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Ágrip 

Góð lestrarfærni er talin grundvöllur náms og þátttöku í nútímaþjóðfélagi. Slök 
lestrarfærni getur haft áhrif á námsmöguleika nemenda og þar með atvinnutækifæri 
síðar meir þar sem mörg störf byggja á góðri lestrarfærni. Þekking á námserfiðleikum 
nemenda með leshömlun hefur aukist frá því sem var í upphafi 20. aldarinnar þegar oft 
var litið svo á að þessir nemendur gætu ekki lært á bókina. Um þessar mundir ríkir 
almennt skilningur á því að nemendur með leshömlun geti lært til jafns á við aðra ef 
námið er lagað að þörfum þeirra og styrk. 
 
Í rannsókninni sem hér um ræðir var rætt við nemendur með leshömlun í efri bekkjum 
grunnskóla í því augnamiði að skoða hugmyndir þeirra um það hvort þeir telji að 
hömlunin hafi áhrif á: a) námsval þeirra eftir að grunnskóla lýkur, b) hugmyndir þeirra 
um framtíðarmöguleika í námi og c) líðan þeirra í skólanum. 
 
Meginniðurstaða rannsóknarinnar sýndi að viðmælendur mínir voru oft óviss um áhrif 
leshömlunarinnar á nám þeirra, framtíðarmöguleika og líðan. Þeir virtust telja að mikil 
áhersla á bóklegar greinar sem byggðu á lestri og skrift skerti möguleika þeirra til að ná 
árangri í námi. Ennfremur töldu þeir að hæfileikar þeirra á sviði list- og/eða verkgreina 
fengju ekki að njóta sín þar sem lítið framboð væri á þessum greinum í skólunum. 
Viðmælendur mínir voru annars vegar vissir um að þeir réðu við námið en hinsvegar 
efuðust þeir um getu sína. Í ljós kom að leshömlun getur haft áhrif á væntingar um 
framtíðarmöguleika í námi. Helsta ástæða þess er að nemendurnir áttu allir í miklum 
erfiðleikum með lestur og skrift en mikil áhersla er jafnan á þessa tvo þætti í námi. 
Niðurstöður benda jafnframt til þess að nemendum líði stundum illa í skólanum vegna 
lestrarerfiðleikanna og verði óvirkir í námi vegna námskrafna sem þeir virtust oft ekki 
ráða við. Hér virtist vera um að ræða góða og hæfileikaríka nemendur sem ekki fengu 
nægilega aðstoð í námi og efuðust stundum um eigin getu vegna hindrana sem 
leshömlunin olli þeim. Niðurstöðurnar gefa til kynna að viðmælendur mínir gætu náð 
góðum námsárangri ef námskröfur væru betur lagaðar að hömlun þeirra. 
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Abstract 

Good reading skills are considered the foundation in studying and participating in a 
modern society. Poor reading can impact student´s possibilities and thereby their job 
opportunities later on since many jobs rely on fluent reading. Understanding children 
with learning disabilities has increased in the last decades. For a long time, children 
with dyslexia were considered unable to learn. Nowadays, the common understanding is 
that children with dyslexia can study as well as “normal” children as long as the 
curriculum is shaped towards their needs and strengths. 
 
The following study focuses on student´s ideas, whether or not they consider their 
disabilities affects: a) their choice of studies after finishing elementary school, b) their 
prospects of studying and c) their overall well-being at school. 
 
The main conclusion of the study reveals that my interviewees often contradicted 
themselves about the impact of their disabilities on their studies, future options and their 
well being. The study group concluded that too much emphasis on traditional book- 
orientated- subjects that were based on reading and writing would hinder their chances 
of succeeding while studying. Furthermore, they concluded that their talent in art and 
craft subjects would not be as effective since availability of these subjects was limited. 
The study group was certain in one way that they could handle their studies, but they 
doubted their abilities on the other hand. The study revealed that dyslexia can affect 
student´s expectations of future studies. The main reason is that the students 
experienced great difficulty in reading and writing since modern studies are heavily 
based on these factors. My findings indicate that students sometimes feel bad at school 
because of their reading-disabilities and become inactive at studying because their 
schoolwork is too difficult for them to solve. The students involved seemed to be 
intelligent and gifted but apparently did not get sufficient help with their studies and 
sometimes became sceptical about their own capabilities due to dyslexia related matters. 
In conclusion, factors indicate that students in this study could succeed if schoolwork 
was better adjusted to their needs.  
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1 Inngangur 

Megintilgangur þessarar rannsóknar er að skoða hvort nemendur með leshömlun telji að 

hömlunin hafi áhrif á námsval þeirra eftir að grunnskóla lýkur og hvaða hugmyndir þeir 

hafa um framtíðarmöguleika í námi. Einnig að skoða hvernig nemendum með 

leshömlun líður í skólanum en rannsóknir sýna að leshömluninni fylgir oft skert 

sjálfstraust og vanmáttarkennd (Harter, 1999:150; Gesell og Ilg, 1946:208). 

Til að fá innsýn í hugmyndir nemenda með leshömlun um námsval, 

framtíðarmöguleika og líðan í námi voru tekin viðtöl við sex nemendur í grunnskóla. 

Allir nemendurnir voru með leshömlun sem háði þeim verulega í námi. Eftirfarandi 

rannsóknarspurningar eru settar fram til að fá hugmynd um afstöðu nemenda til 

ofangreindra þátta: 

 
1. Telja nemendur að leshömlun hafi áhrif á námsval þeirra 

 eftir að grunnskóla lýkur? 
 

2. Hvaða hugmyndir hafa nemendur með leshömlun um  
 framtíðarmöguleika sína í námi? 
 

3. Hvernig líður nemendum með leshömlun í skólanum? 
 

Í upplýsingasamfélagi nútímans eru miklar og vaxandi kröfur gerðar um góða 

lestrarfærni. Lestrar- og skriftarkennsla ásamt ritun eru meðal mikilvægustu 

kennslugreina í skólum og er það rökstutt með því að allt annað nám byggi að miklu 

leyti á þessari kunnáttu (Høien og Lundberg, 2000:15; Þorsteinn Sigurðsson, 1994:1; 

Ásthildur Snorradóttir og Sigurlaug Jónsdóttir, 2000:40; Cullingford, 2001:29; 

Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:32). Börn sem eiga í erfiðleikum með 

að tileinka sér lestur geta fundið til mikils vanmáttar þar sem hann er grundvöllur 

frekara náms. Allt nám og starf byggir að stórum hluta á lestri. Slök lestrarfærni dregur 

athygli barnsins að eigin vanhæfni til að taka þátt í heimi sem sameinar fólk. 

Þrýstingurinn á barnið um að standa sig vel í lestri er ekki bara í skólanum heldur allt 

um kring. Lestur er oft undir smásjánni vegna þess hve nauðsynlegur hann er talinn og 

litið er á ólæsi sem ótækt ástand. Þessi sjónarmið hafa þær afleiðingar að þeir sem kenna 

lestur eru undir miklu álagi þar sem þrýstingur á þá um að koma þessu í lag er mikill 

(Cullingford, 2001:29). 
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 Hamachek fann að lestrarhæfni virðist hafa áhrif á framtíðarmöguleika nemenda 

þar sem slök lestrargeta veldur því að nemendurnir setja sér ekki eins há markmið í 

námi (Hamachek, 1995:66). Í skýrslu starfshóps á vegum menntamálaráðuneytisins um 

lestrarfærni kemur fram að afleiðingar takmarkaðrar lestrarfærni geta verið bæði 

jákvæðar og neikvæðar. Sumir einstaklingar með leshömlun geta til að mynda þróað 

með sér gott minni og hæfni til að fylgjast með orði og ræðu. Neikvæðu afleiðingarnar 

geta hins vegar vegið þyngra þar sem einstaklingurinn getur haft almenna tilfinningu 

fyrir því að vera misheppnaður. Hann getur haft neikvætt viðhorf til skólagöngu, 

sjálfsmat hans getur beðið hnekki, hætta er á að hann forðist þátttöku í félagsstarfi og 

möguleikar hans til að fá vinnu og/eða stöðuhækkun geta takmarkast við lestrargetu 

hans. Algengt er að fullorðnir með takmarkaða lestrarfærni skammist sín og hafi litla trú 

á námshæfileikum sínum (Menntamálaráðuneytið, 2002). 

Ritgerðin skiptist í níu kafla. Á eftir inngangi er fjallað um lög um fræðslu 

barna, sérstaklega lestrarnám, hvernig komið var fram við einstaklinga í byrjun 20. aldar 

og fram eftir öldinni sem áttu í erfiðleikum með lestur og áhrif lestrarerfiðleika á líðan 

þeirra og framtíðarmöguleika. Auk þess er fjallað um mikilvægi lesturs og lesskilnings 

fyrir menntun og almennta velferð einstaklingsins. Í þriðja kafla er fjallað um 

leshömlun, orsakir, einkenni og tíðni. Fjallað er sérstaklega um hugtakið 

hljóðkerfisvitund og hljóðvitund í kaflanum þar sem góð hljóðkerfisvitund er talin 

mikilvæg forsenda lestrar. Kenningar um leshömlun eru mismunandi og skiptar 

skoðanir eru meðal fræðimanna á því hvernig skilgreina eigi leshömlun. Í fjórða kafla er 

fjallað um mikilvægi lestrar, áhrif leshömlunar á líf einstaklingsins svo sem 

námsárangur, framtíðarmöguleika, líðan og námsaðstoð. Í fimmta kafla er rannsóknin 

kynnt, markmið hennar tilgreind, sagt hvernig þátttakendur voru valdir í rannsóknina, 

þeir kynntir og gerð grein fyrir hvernig úrvinnslu gagna var háttað. Í sjötta kafla er 

fjallað um helstu niðurstöður rannsóknarinnar þar sem dregin eru saman ákveðin þemu 

sem fram koma hjá þátttakendum. Í sjöunda kafla er leitað svara við 

rannsóknarspurningunum sem lagt var upp með. Í stuttu máli sýndu niðurstöður 

rannsóknarspurninganna að leshömlun hefur áhrif á líðan nemenda, námsval og 

framtíðarhugmyndir. Niðurstöðurnar gætu nýst sem innlegg í umræður um hvaða úrræði 

kennarar og aðrir sem koma að mótun skólastarfs vildu hugsanlega þróa til að aðlaga 

skólana betur að námslegum og tilfinningalegum þörfum nemenda með leshömlun. 

Einnig gætu þær nýst til að skoða hvort möguleikar eru á fjölbreyttari möguleikum í 

tileinkun náms á öllum skólastigum. En fram kom í niðurstöðum að sumir 
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viðmælendanna töldu að nám sem byggði eins mikið á lestri og skrift, eins og þeim 

fannst raunin, skerti möguleika þeirra til að ná árangri í námi. Í níunda kafla er dregið 

saman það sem höfundur telur að læra megi af rannsókninni um nemendur með 

leshömlun og hvaða gagn má hafa af rannsókninni. 
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2 Lestur 

2.1 Inngangur 

Lög um fræðslu barna sem og lestrarnám, breyting á viðhorfum til lestrarkennslu og 

lestrarerfiðleika, er umfjöllunarefni þessa kafla. Skilningur á áhrifum lestrarerfiðleika á 

líf einstaklinga hefur aukist og einnig vitneskja um nauðsyn þess að mæta námslegum 

þörfum þeirra. Í kaflanum eru hugtökin lestrarörðugleikar og leshömlun notuð jöfnum 

höndum yfir þá einstaklinga sem eiga í örðugleikum með lestur.  

2.2 Lestrarfræðsla og lestrarörðugleikar 

Miklar þjóðfélagsbreytingar hafa orðið á Íslandi frá því að bændasamfélagið leið undir 

lok. Kynslóðin sem fæddist fyrir aldamótin 1900 var fædd í sveit. Um 60% þeirra sem 

fæddust á fjórða áratug 20. aldar voru hins vegar búsettir í bæjum allt frá fæðingu og 

yfir 80% þeirra sem fæddust á sjöunda áratugnum hófu skólagöngu sína sem bæjarbörn 

(Edelstein, 1988:50−53). 

 Í gamla bændasamfélaginu sáu heimilin um uppfræðslu barna. Lesturinn miðaði 

lengi vel að því að læra Fræðin minni Lúthers, ásamt útskýringum, utanbókar og síðan 

að stauta textann á prenti. Upp úr miðri 18. öld var farið að hamra á að börnin lærðu að 

lesa áður en þau lærðu Fræðin minni Lúthers utanað (Loftur Guttormsson, 1990:167). 

Með konungsbréfi árið 1790 (gr. 2 og 4), er þessi skipting staðfest (Lovsamling for 

Island, 1784−1791:694−695) og lesturinn varð þannig sjálfstæð námsgrein (Loftur 

Guttormsson, 1990:167). 

 Árið 1907 voru sett lög um fræðslu barna. Í 1. gr. laganna var kveðið á um 

skyldu heimilanna til að annast og kosta fræðslu barna til tíu ára aldurs og áttu þau að 

vera orðin nokkurn veginn læs og skrifandi tíu ára gömul. Fjórtán ára barn átti 

samkvæmt 2. gr. laganna að vera fært um:  

 

… að lesa móðurmálið skýrt og áheyrilega og geta sagt munnlega frá því, er það 

les og geta gjört skriflega grein fyrir efni, sem það þekkir vel, nokkurn veginn 

ritvillulaust… (Lög um fræðslu barna, 1907:120). 
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Þetta ákvæði er nánast óbreytt í fræðslulögum frá 1926 (Lög um fræðslu barna, 

40/1926:491−492) og aftur 1936 (Lög um fræðslu barna, 94/1936:740). Í lögunum frá 

1936 (5. gr. 11. tl.) var sett fram takmörkun á námsmöguleikum, fyrir einstaklinga sem 

ekki voru vel læsir og skrifandi, en þar segir að bannað sé að kenna börnum erlend 

tungumál ef þau eru ekki orðin vel læs, skrifi móðurmálið ritvillulítið og séu vel að sér í 

íslenskri greiningu (Lög um fræðslu barna, 94/1936:741). En fleiri hömlur voru settar á 

nemendur sem voru illa læsir. Sigurður Thorlacius, fyrsti skólastjóri Austurbæjarskóla, 

skrifaði árið 1936 grein í Menntamál þar sem hann segir frá 13 ára dreng í 

Austurbæjarskóla sem var í 3. bekk vegna þess að hann var ólæs: 

 

Ástæðan fyrir því að hann var svona neðarlega, (en bekkir skólans voru þá 8) 

var sú, að hann var gersamlega ólæs. Að öðru leyti var hann ekki áberandi illa 

gefinn og um margt myndarlegur. Nú hefir þessi drengur t.d. þegar unnið afrek í 

íþróttum, fengið 1. verðlaun í ísl glímu… (Sigurður Thorlacius, 1936:165). 

 

Þráfaldlega þurfti að flytja drenginn grátandi í skólann, þar sem hann fyrirvarð sig fyrir 

að vera svona langt á eftir jafnöldrum sínum. Sigurður nefnir annan dreng, 14 ára, sem 

las einungis 35 atkvæði á mínútu. Hann telur að drengurinn hafi ekki verið heimskari en 

almennt gerist og að margt bendi til að hann gæti orðið afreksmaður í einhverri grein. 

Drengurinn hafi hins vegar haldist illa í skóla vegna þess hve langt hann var á eftir 

jafnöldrum í lestri og þar af leiðandi í öllu bóklegu námi (Sigurður Thorlacius, 

1936:165). Af lýsingu Sigurðar virðist sem báðir drengirnir hafi átt við mikla leshömlun 

að stríða. Nú um stundir ríkir almennt skilningur á því að leshömlun sé óháð greind og 

ýmis úrræði eru í boði fyrir þá sem standa í þessum sporum.  

 Leshömlun fellur undir hugtakið námsörðugleikar en algengasta gerð bóklegra 

námsörðugleika eru vandkvæði með lestur (Joyce, Weil og Calhoun, 2000:368). 

Lestrarörðugleikarnir geta birst í slakri lestrarfærni og lesskilningi. Eina leiðin til þess 

skilja skrifað mál er að geta umskráð bókstafstákn af nákvæmni og fyrirhafnarlaust. 

Umskráning er hin tæknilega hlið lestrarins þar sem lesandinn verður að geta breytt 

stöfum og hljóðum í merkingarbær orð. Örðugleikar með umskráningu geta valdið því 

að lestrarfærni og lesskilningur verður takmarkaður (McGuinness, 1997:274−275; 

Levine, 1994:166; Irvin, 1990:32). 

 Skilningur á líðan barna með leshömlun virðist hafa verið fyrir hendi þegar 

Sigurður Thorlacius skrifaði grein sína í Menntamál árið 1936 því hann segir:  



    

 8 

 

Það þarf ekki í grafgötur að leita, til að láta sér skiljast, hversu varanleg og 

óheillavænleg áhrif aðstaða sem þessi getur haft á hlutaðeigandi börn, ekki 

einungis sem haft á þekkingarleitina, heldur einnig á skapgerð þeirra, lífsgleði 

og hamingju (Sigurður Thorlacius, 1936:165−166). 

 

Úrræði fyrir börn sem greinilega áttu við mikla örðugleika í lestri að stríða virðist hins 

vegar ekki hafa verið fyrir hendi. Leiða má líkur að því að barn sem nánast var ólæst 

hafi ekki átt möguleika á frekara námi og þar að auki hefur það líklega verið búið að fá 

nóg af niðurlægjandi skólagöngu. Svo virðist sem einhver skilningur hafi ríkt á því að 

ekki væri samasemmerki á milli greindar og lestrarhæfni en einu úrræðin virtust samt 

vera að láta börn sitja aftur og aftur í sama bekk.  

Í aðalnámskrá frá árinu 1976 er fjallað um áhrif lestrarörðugleika á líf 

einstaklingsins en þar segir: 

 

Skortur á lestraráhuga eldri barna stafar vafalítið oft af margendurtekinni 

auðmýkingu sem þau hafa orðið fyrir í ýmsum myndum við lestur, einkum 

leiðréttingum og aðfinnslum í áheyrn annarra (Aðalnámskrá grunnskóla. 

Móðurmál, 1976:26).  

 

Úrlausnir fyrir nemendur með leshömlun hafa aukist mikið frá áttunda áratugnum sem 

og skilningur á eðli lestrarörðugleika. Þetta birtist meðal annars í því að nemendur geta 

fengið undanþágu frá ákveðnum fögum í grunn- og framhaldsskóla (Aðalnámskrá 

grunnskóla. Almennur hluti, 2006:25; Aðalnámskrá framhaldsskóla. Almennur hluti, 

2004:37). Í lögum um grunnskóla (gr. 40) kemur fram að nemendur með sértæka 

námsörðugleika eiga rétt á sérstökum stuðningi í námi (Lög um grunnskóla, 91/2008). 

Samkvæmt grunnskólalögum (gr. 39) er heimilt að veita undanþágu frá samræmdum 

prófum í íslensku í 4. og 7. bekk (Lög um grunnskóla, 91/2008). Ekki er fjallað 

sérstaklega um undanþágur frá ákveðnum námsgreinum fyrir nemendur með leshömlun 

en þeir falla undir skilgreiningu um sértæka námsörðugleika og geta á þeim forsendum 

sótt um frávik í ákveðnum námsgreinum. 

Mikið vatn hefur runnið til sjávar frá því fræðslulögin voru sett árið 1907. 

Skilningur hefur aukist á lestri og námsörðugleikum sem honum tengjast, svo sem 

leshömlun. Í nýrri aðalnámskrá sem tók gildi 1. ágúst 2007, er fjallað um mikilvægi 
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þess að koma til móts við nemendur með sértæka námsörðugleika, sem og 

lestrarörðugleika með öflugri skimun og greiningu sem fyrst á skólagöngunni þannig að 

hægt sé að bregðast við námsörðugleikum á markvissan hátt (Aðalnámskrá grunnskóla. 

Almennur hluti, 2006:11; Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:21). 

Árið 2006 skipaði menntamálaráðherra nefnd sem ætlað var að gera tillögur um 

fyrirkomulag greiningar á lestrarörðugleikum og úrlausnum í kjölfar greiningar. Skýrsla 

nefndarinnar kom út árið 2007 og nefndarmenn leggja áherslu á að settar séu fram 

tillögur sem fela í sér heildstæðar lausnir til að koma til móts við fjölbreyttar námsþarfir 

nemenda með leshömlun. Áhersla er lögð á að nemendum með leshömlun sé veitt 

kennsla við hæfi og heildstæð þjónusta og að það komi skýrt fram hvaða þjónustu 

grunn- og framhaldsskólar veita þeim. Nefndin lagði til að skólum yrði skylt að 

skilgreina í skólanámskrá hvernig þjónustu þeir veita á þessu sviði 

(Menntamálaráðuneytið, 2007:4, 6).  

Þrátt fyrir aukinn skilning á lestrarörðugleikum er ekki mikið fjallað um þá í 

Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 1999 en þar segir: „Við byrjendafræðslu í lestri er 

mikilvægt að taka tillit til þess hve lestrarerfiðleikar eru útbreiddir og að hefðbundið 

lestrarnám sækist mörgum nemendum seint.“ (Aðalnámskrá grunnskóla. Íslenska, 

1999:10). Ný Aðalnámskrá grunnskóla tók gildi 1. ágúst 2007 og er þar fjallað á 

svipaðan hátt um lestrarerfiðleika og í aðalnámskránni frá árinu 1999 (Aðalnámskrá 

grunnskóla. Íslenska, 2007:9−10). 

Lítil umfjöllun í Aðalnámskrá grunnskóla um lestrarerfiðleika virðist að mörgu 

leyti vera á skjön við mikilvægi lestrar í nútímasamfélagi og áhrif hans á líf 

einstaklingsins. Nám í grunnskóla byggir að miklu leyti á lestrarhæfni nemenda. 

Möguleikar nemenda með leshömlun gætu takmarkast við nám þar sem áhersla á 

lestrarfög er minni en almennt er á bóknámsbrautum. 

Í ljósi þess hve lestur virðist afdrifaríkur fyrir velferð fólks, bæði hvað varðar 

menntun og líðan er í næstu köflum skoðað hvað lestur felur í sér og mikilvægi 

lesskilnings í námi. 



    

 10 

2.3 Hvað er lestur? 

Lestur er flókið vitrænt ferli sem krefst þess að einstaklingurinn geti nýtt sér þekkingu 

sem hann býr yfir. Í stuttu máli felur lestur í sér að skrá tákn í hljóð og skilja innihald 

texta. Skilningurinn byggir á því að tengja orðin við fyrri þekkingu. Hugtakið lestur 

hefur víða merkingu en alvanalegt er að kalla hina einföldu umbreytingu af skrifuðu 

orði í hljóð lestur þrátt fyrir að hljóðin tengist ekki skilningi. Börn segjast iðulega kunna 

að lesa þegar þau geta borið fram skrifuð orð sem þau hafa ekki séð skrifuð áður án þess 

að skilja það sem þau lesa (Elbro, 2001:19−20). Góð lestrarhæfni gerir einstaklingum 

kleift að fylgjast með eigin framför í lestrinum og tileinka sér aðferðir til að skilja það 

sem þeir lesa. Þeir geta til að mynda endurlesið textann til að ná betri skilningi, lesið 

áfram og reynt að tengja við byrjunina og kafað í eigin þekkingarbrunn til að auka 

skilning á efninu (Irvin, 1990:30) 

Lestur felur í sér umskráningu á táknum og skilning á því sem lesið er. 

Skilningurinn krefst meiri vitrænnar starfsemi en umskráningin þar sem lesandinn 

verður að geta tengt fyrri þekkingarforða við það sem hann hefur umskráð, dregið 

ályktanir og túlkað (Høien og Lundberg, 2000:20; Coles, 1998:22). Umskráning stafa 

og stafasambanda í hljóð hefur verið kölluð umskráningarleiðin. Einnig er talað um 

sjónræna leið eða ritháttarleið sem felur í sér aðgengi að orðasafni hugans án þess að 

lesið sé frá einum staf til annars þar sem heilinn festir í langtímaminninu sum orð sem 

lesin hafa verið oft. Orðin eru þá lesin eins og myndir sem sóttar eru í minnið frekar en 

að þau séu lesin sem röð af stöfum sem standa fyrir ákveðin hljóð. Umskráningarleiðin 

eða hljóðkerfisleiðin eins og hún er oft kölluð virðist gefa bestan árangur þegar orð eru 

hljóðrétt. Þessi leið er notuð þegar lesin eru ókunnugleg orð eða framandi orð sem 

orðasafn hugans finnur ekki fyrirmynd af. Ritháttarleiðin virðist eingöngu vera nothæf 

þegar orðmyndir hafa áður verið formaðar í orðasafni hugans. Af því leiðir að ekki er 

hægt að nota ritháttarleiðina þegar óþekkt orð eru lesin (Rósa Eggertsdóttir og Þóra 

Björk Jónsdóttir, 2006:5–7).  

Lesskilningur er mikilvægur í flestu námi en getur reynst nemendum með 

leshömlun afar erfiður. Í næsta kafla er fjallað um lesskilning og mikilvægi hans í námi. 
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2.4 Lesskilningur 

Lesskilningur felur í sér marga þætti. Til dæmis getur hann falið í sér að muna atriði úr 

texta, geta svarað spurningum úr efni hans, draga út aðalatriði textans eða verið 

samsetning þessara þátta. Allir þættirnir krefjast þess að lesandinn geti séð fyrir sér 

„mynd“ af textanum í huganum, tiltekna mynd af upplýsingum úr textanum og túlkun á 

honum í minninu (Van Den Broek og Kremer, 2000:2). 

 Lesskilningur felur aðallega í sér tvo þætti samkvæmt Elvemo. Annars vegar er 

um að ræða mállega úrvinnslu; greining á setningunni sem lesin er á sér stað, orð eru 

metin í ákveðinni röð og flokkuð á ákveðinn hátt eftir málfræðireglum. Þetta er að 

mestu ómeðvitað ferli hjá flestum sem lesa. Hins vegar er um að ræða hinn eiginlega 

skilning þar sem túlkun á textanum skiptir mestu máli (Elvemo, 2003:56; Nation, 

2007:248). Takmarkið með lestri er að skilja það sem stendur skrifað, skilja staðreyndir 

eða atburði sem lýst er og geta tengt þá við bakgrunnsþekkingu lesandans. 

Niðurstöðurnar þarf svo að leggja á minnið til að nota þær síðar (Van Den Broek og 

Kremer, 2000:1). 

Góður lesskilningur byggist ekki eingöngu á hæfninni til að þekkja orð, heldur 

líka hæfninni til að þekkja þau tiltölulega hratt og áreynslulaust (Adams, 1990:27). Auk 

hinnar tæknilegu færni sem lesandi þarf að nota við lestur þarf hann að geta tengt 

lesturinn við fyrri reynslu og tekið saman aðalatriði efnisins. Lesandinn spyr sig 

spurninga út frá innihaldi textans, dregur ályktanir og spáir fyrir um líklegt framhald 

(Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 1998:23; Kintsch og Rawson, 2007:221; 

Snow, Griffin og Burns, 2005:22). Hæfileikinn til að skilja innihald texta sem lesinn er 

upphátt eða í hljóði krefst meðal annars þekkingar á tungumálinu og almennrar 

vitneskju, skilning á því að texti er notaður á mismunandi hátt allt eftir tilgangi, til 

dæmis hvort um er að ræða ljóð, fréttagrein eða innkaupalista. Löngun til að lesa, hlusta 

og skrifa verður að vera til staðar og þekking á aðferðum sem hægt er að nota til að lesa 

til skilnings. Áhugi lesandans fer meðal annars eftir upplifun hans á því hvort það sé 

þess virði að lesa, hvort það sé mikilvægt að lesa og skrifa og upplifun nemandans á 

sjálfum sér, hvort hann trúi að hann geti lesið (Bennett-Armistead, Duke og Moses, 

2005:37). 

Margir nemendur með leshömlun eiga í erfiðleikum með lesturinn sjálfan og að 

skilja það sem þeir lesa. Ástæðan getur til að mynda legið í slöku vinnsluminni. 

Vinnsluminni er kerfi sem gerir okkur kleift að geyma, flokka og hafa áhrif á 
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upplýsingar í því markmiði að hugsa, leysa vandamál og taka ákvarðanir (Bernstein, 

Penner, Clarke-Stewart og Roy, 2006:273). Þegar upplýsingum hefur verið veitt athygli 

eru þær færðar í vinnsluminnið. Vinnsluminnið getur geymt sjö ótengda hluti 

upplýsinga í um það bil tuttugu sekúndur (Snowman og Biehler, 2003:265). Það vinnur 

með nýliðna reynslu og hefur takmarkað rými. Tilgangur þess virðist vera sá að forðast 

ofhleðslu þannig að heilinn taki ekki við öllum upplýsingum til geymslu (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:97; Thomson, 2001:113−114). Slakt 

vinnsluminni einkennist meðal annars af því að einstaklingurinn getur átt erfitt með að 

muna fyrirmæli, röð talna, svo sem að leggja margföldunartöfluna á minnið, staðreynda, 

röð reikniaðgerða og dagsetninga til dæmis skiladaga verkefna (Farrell, 2006:30, 70). 

Rannsóknir sýna að geta vinnsluminnis er mjög breytileg frá einum einstaklingi til 

annars. Af því leiðir að þeim gengur misvel að tileinka sér nýja þekkingu og færni og 

vinna að flóknum vitsmunalegum viðfangsefnum (Gathercole og Pickering, 2001:89). 

Miklar kröfur eru gerðar um að nemendur noti vinnsluminnið þar sem viðfangsefnin 

byggjast á hlustun og umskráningu framandi orða og varðveislu orða sem þegar hafa 

verið sögð. Þeir þurfa að geta skrifað samhliða því að móta það sem skrifa á næst. 

Nemandi þarf því að vinna með nýjar upplýsingar í hverju tilfelli og tengja þær fyrri 

þekkingu (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:103−104). Margt virðist 

benda til að erfiðleikar tengdir vinnsluminninu hafi áhrif á umskráningu upplýsinga í 

langtímaminninu. Nemendur sem búa yfir veikleika í vinnsluminni geta fyllst óþoli í 

náminu þar sem þeir hafa hreinlega ekki þá færni að geta haldið í hugmyndir og 

staðreynir eða tengt hluti í rétta röð á meðan þeir vinna með námsatriðin. Erfiðleikar 

tengdir vinnsluminninu gera oft vart við sig þegar nemandinn er að reyna að læra eða 

vinna heimanám. Ruglingur, skipulagsleysi og verkkvíði getur fylgt í kjölfarið. Eftir því 

sem líður á skólagönguna þurfa nemendur að geta sótt upplýsingar með meiri hraða og 

nákvæmni í langtímaminnið. Námsverkefni eru oft þannig að þau krefjast þess að 

nemendurnir geti sótt fyrri þekkingu fljótt og áreynslulítið (Levine, 1994:64, 71). Þegar 

nemandinn er búinn að lesa blaðsíðu þar sem hann hefur ef til vill þurft að leggja mikla 

orku í umskráningu ákveðinna orða er merking textans fokin út í veður og vind (Turner, 

2001:69). Margir nemendur eiga að auki erfitt með að lesa upphátt, röddin er þvinguð, 

orðfærið er slakt og þeir gefa greinarmerkjum engan gaum. Ef nemendurnir eru beðnir 

um að lesa upphátt fyrir aðra getur það valdið þeim mikilli vanlíðan þar sem þeir fara 

hjá sér vegna vanmáttar síns við að lesa reiprennandi (Lyon, o.fl., 2001:259−287). 
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 Tvenns konar hugmyndir eru aðallega ríkjandi gagnvart lesskilningi og hvernig 

eigi að kenna hann. Í eldri viðhorfum er litið svo á að textinn sé þungamiðjan og skoða 

verði hann gaumgæfilega. Í þessu viðhorfi kemur fram að lesskilningur sé samsafn 

mismunandi færniþátta svo sem að finna meginhugmyndir og einstök atriði, skynja röð 

atburða og byggja upp orðaforða. Í nýrri viðhorfum er álitið að skilningur byggist á því 

hvernig ný þekking tengist fyrri þekkingu lesandans. Lesandinn reynir að samsama 

reynslu sína efni textans, það er að segja, hann byggir brýr á milli reynslu og efnis og 

fær þannig merkingarbæran texta. Samkvæmt þessu geta tveir einstaklingar skilið sama 

texta á mismunandi hátt (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 1998:23). 

 Í fyrra viðhorfinu er textinn mikilvægastur en í seinna viðhorfinu er hann ekki 

endilega það mikilvægasta heldur lesandinn sjálfur, þar sem víxlverkun á sér stað milli 

hans og textans, þar sem persóna hans og reynsla skiptir mestu máli (Rósa Eggertsdóttir 

og Þóra Björk Jónsdóttir, 1998:23). 

 Við upphaf lestrarnáms er megináhersla á tæknilega þætti lestrar. Eftir því sem 

líður á námið og færni nemenda eykst ráða þeir við fjölbreyttari texta og fyrr en varir er 

lesturinn orðinn ein helsta námsleiðin (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 

1998:33). Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir segja að þegar haft sé í huga að 

lestur nemenda á mið- og unglingastigi beinist fyrst og fremst að því að afla þekkingar 

og efla gagnrýna hugsun sé augljóst að lesskilningur sé undirstaða árangursríks 

bóknáms (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 1998:23−25). 

 Tæknilegur þáttur lestrar virðist ekki nægileg forsenda ein og sér til að lesa til 

skilnings. Ef nemandi nær ekki að skilja innihald texta sem hann les má ætla að hann 

nái ekki að bæta við þekkingu sína eða nýta sér þann fróðleik sem felst í textanum. 

Einnig má draga þá ályktun að nemandinn geti ekki nýtt sér fyrri þekkingu sína og 

reynslu til að takast á við innihald texta. Ætla má að slakur lesskilningur hafi áhrif á 

löngun nemenda til að lesa, sérstaklega þegar um flókna texta er að ræða sem krefjast 

reiprennandi lesturs sem nemandi með leshömlun ræður ekki við.  

2.5 Samantekt 

Áhersla á að einstaklingar hafi góð tök á lestri hafa aukist jafnt og þétt í gegnum tíðina 

þar sem breytt samfélag hefur kallað á aukna þekkingu. Viðhorfsbreytingar hafa orðið í 

garð þeirra sem eiga við lestrarerfiðleika að stríða og úrræði og aðstoð í lestrarnámi eru 

jafnt og þétt að líta dagsins ljós. Um þessar mundir myndi varla nokkrum manni detta í 

hug að láta barn sitja ár eftir ár í sama bekk vegna lestrarerfiðleika. Ekki er erfitt að gera 
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sér í hugarlund líðan þeirra nemenda sem bjuggu við þessar aðstæður en sem betur fer 

hefur skilningur á líðan þessara nemenda aukist sem og vitneskja um lestrarerfiðleika. 

En þrátt fyrir að langt hafi miðað í málefnum nemenda með leshömlun þá virðist sem 

lestrarerfiðleikar geti enn sem fyrr hindrað þá í að mennta sig þar sem flest nám 

grundvallast á góðri lestrarfærni.  
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3 Leshömlun 

3.1 Inngangur 

Í kaflanum er fjallað um skilgreiningar á hugtakinu leshömlun, orsökum hennar, 

einkennum og tíðni. Skilgreiningarnar geta verið ólíkar eftir því hvort hömlunin er 

útskýrð út frá læknisfræðilegu eða félagslegu sjónarmiði. 

Þegar fjallað er um hugtakið leshömlun má heyra talað um dyslexiu, 

þroskaranglæsi, sértæka lestrar- og skriftarörðugleika og fleiri hugtök en þau eru öll 

þýdd hér á íslensku sem leshömlun. Ástæða þessa er sú að megintilgangurinn með 

verkefninu er að skoða áhrif leshömlunar á hugmyndir viðmælenda minna um náms- og 

framtíðarmöguleika sem og á líðan þeirra. Tilgangurinn er ekki að skoða hvaða orsakir 

liggja að baki leshömlun þeirra. Hins vegar er mikilvægt að skilja hvað leshömlun felur 

í sér og hvernig hún birtist hjá einstaklingum til að fá innsýn í hvaða þröskulda þeir 

þurfa að yfirstíga í námi.  

3.2 Skilgreiningar á leshömlun  

Fræðimenn eru ekki sammála um hvernig skilgreina eigi leshömlun. Þeir líta ýmist á 

leshömlun sem málfarslega röskun, taugasálfræðilega röskun sem tengist minni og 

sjálfvirkni eða þætti sem tengjast beint lestri og ritun. Greiningartæki sem notuð eru til 

að sjá hvort um leshömlun er að ræða eru mismunandi og gefa því ekki sömu 

niðurstöðu. Einnig er mismunandi hvort leshömlun er skilgreind út frá svokölluðu 

læknisfræðilegu líkani eða út frá félagslegu líkani. Þegar leshömlun er útskýrð með 

læknisfræðilegu líkani er horft til þess hvort hægt er að staðsetja galla hjá 

einstaklingnum í þeim tilgangi að laga þá (Gretar L. Marinósson, Fjölnir Ásbjörnsson, 

Jónas G. Halldórsson og Þóra Kristinsdóttir, 1997:4). Læknisfræðilega líkanið felur í sér 

greiningu á líkamlegri eða andlegri skerðingu og meðferð við henni. Hins vegar er lítið 

sem ekkert tillit tekið til áhrifa umhverfis eða aðstæðna (Rannveig Traustadóttir, 

2003:25). Félagslega líkanið horfir frekar til þess hvernig formgerð samfélags getur haft 

hamlandi áhrif á líf einstaklings (Allan, 1999:9–10). 
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Félagslega líkanið á rætur í gagnrýni á hina læknisfræðilegu sýn og leggur áherslu á að 

hindranir í daglegu lífi fólks með hamlanir séu afleiðing félagslegra hindrana sem 

ófatlaður meirihluti setur fram (Rannveig Traustadóttir, 2003:29). 

 Samkvæmt Obler og Gjerlow felur hugtakið lestrarerfiðleikar í sér að minnsta 

kosti þrjá ólíka þætti: Í fyrsta lagi getur verið um að ræða börn sem eiga erfitt með að 

læra að lesa. Í öðru lagi getur verið átt við fólk sem hefur átt í erfiðleikum með að læra 

að lesa sem börn en hefur á fullorðinsaldri náð nokkurri lestrarkunnáttu. Í þriðja lagi 

getur hugtakið vísað til fullorðins fólks sem þegar hefur náð lestrarfærni en verður fyrir 

heilaskemmdum vegna slyss eða áfalls sem leiða til lestrarörðugleika (Obler og 

Gjerlow, 1999:109−110). 

 Hugtökin lesblinda og orðblinda virðast ekki gefa rétta mynd af þeim 

örðugleikum sem fólk með leshömlun á við að stríða þar sem þau gefa til kynna að 

lestrarörðugleikarnir tengist sjóninni. Önnur hugtök sem nefnd hafa verið, fyrir utan 

leshömlun, virðast bundin við ákveðnar flokkanir á lestrarörðugleikum. 

Almennt séð hefur hugtakið lestrarörðugleikar víðtækari merkingu en hugtakið 

leshömlun þar sem þeir geta stafað af ýmsum ástæðum til dæmis skorti á góðri kennslu 

eða námsástundun og félagslegum aðstæðum eða greindarskorti (Riddick, 1996:4). 

Í þessu verkefni er hugtakið lestrarörðugleikar notað í sömu merkingu og 

hugtakið leshömlun. 

 Hjá Alþjóðaheilbrigðissamtökunum (e. World Health Organization) er 

leshömlun skilgreind sem veikleiki í þróun lestrarfærni sem ekki er hægt að rekja 

eingöngu til greindaraldurs, sjónrænna vandkvæða eða ófullnægjandi menntunar. 

Leshömlunin getur haft áhrif á lesskilning, stafakennsl, hljóðlestrarfærni og árangur í 

verkefnum sem krefjast lesturs. Erfiðleikar með stafsetningu tengjast oft leshömlun og 

halda áfram öll fullorðinsárin jafnvel þó að ákveðinn árangur náist í lestri. (World 

Health Organization, 1992:245). Hjá Bandarísku geðlæknasamtökunum (e. American 

Psychiatric Association) er leshömlun skilgreind út frá lestrarfærni einstaklinga á 

svipaðan hátt og gert er hjá Alþjóðaheilbrigðissamtökunum. Ef þeir hafa ekki náð nægri 

lestrarfærni miðað við jafnaldra, greind og hefðbundna kennslu eru þeir taldir eiga við 

leshömlun að stríða (American Psychiatric Association, 2000:51). Bresku 

leshömlunarsamtökin (e. The British Dyslexia Association) skilgreina leshömlun á 

frábrugðnari hátt þar sem skilgreiningin beinist hvoru tveggja að styrkleika og veikleika 

einstaklinga með leshömlun. Veikleikinn er sá sami og tilgreindur er hjá 

Alþjóðaheilbrigðissamtökunum en styrkleikinn er meðal annars talinn liggja í því að 
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einstaklingarnir eru oft skapandi í hugsun og eiga auðvelt með að finna lausn á 

vandamálum þar sem þeir sjá hlutina oft frá öðru sjónarhorni en þeir sem ekki eru með 

leshömlun. Jafnframt telja þeir að leshömlunin sé meðfædd og eldist ekki af fólki (The 

British Dyslexia Association, 2008). 

 Fræðimenn eru ekki sama sinnis um orsakir leshömlunar og í næsta kafla er 

fjallað um nokkrar mögulegar orsakir. 

3.3 Orsakir leshömlunar 

Skilgreiningar á leshömlun eru oft skilorðsbundnar þar sem orsökin er ekki nægilega 

þekkt. Miðað við hversu flókið er að tileinka sér lestur og lesskilning kemur varla á 

óvart að deilur eru uppi um mögulegar orsakir sem geta verið breytilegar allt eftir eðli 

og umfangi lestrarörðugleikanna. Í svokölluðum útilokunarskilgreiningum er ekki litið 

svo á að orsakir leshömlunar megi rekja til greindarskorts þar sem þær merkja sértæka 

námserfiðleika en ekki almenna námserfiðleika. Hvorki er álitið að rekja megi 

orsakirnar til félagsmenningarlegrar hömlunar eða tilfinningalegra þátta (Farrell, 

2006:25−26). 

Sumir fræðimenn vilja afmarka leshömlun í heyrn- og sjónræna leshömlun. Þá er 

talið að þeir sem hafa heyrnræna leshömlun (e. auditory dyslexia) þurfi á sérstakri 

aðstoð að halda við stafaheiti, samhangandi röð orða og hljóðblöndun. Örðugleikar 

barns með leshömlun gæti þýtt að um vandkvæði gæti verið að ræða með heyrn þess 

eða endurmyndun hljóðþátta. Einstaklingar með sjónræna leshömlun (e. visual dyslexia) 

gætu þurft á sérstakri kennslu að halda í uppbyggingu orða og einingarliða í 

setningagreiningu. Sjálfstæðum hljóðum þarf þá að blanda saman til að mynda orð og 

setningar. Útlit orða er þá eingöngu kennt í textasamhengi. Skipting leshömlunar í 

heyrn- og sjónrænan þátt virðist leiða af sér að nemendur með heyrnræna leshömlun 

þurfi á því að halda að lögð sé áhersla á orðin í heild en ekki að taka þau sundur í 

atkvæði. Á sama hátt ætti að henta nemendum með sjónræna lesömlun betur að áhersla 

sé lögð á hljóðlestur. Gallinn við þessa kenningu er hins vegar sá að birtingarmynd 

leshömlunar getur verið sambland af mörgum örðugleikum fremur en  einhver einn 

þáttur (Thomson og Watkins, 1991:43–45). Watson og Willows segja að þrátt fyrir 

langvinnar deilur um sjónrænt ferli lestrarörðugleika hafi það sýnt sig að undirflokkar 

varðandi suma þætti sjónrænnar skynjunar, sjónræns minnis eða sjónrænnar hreyfifærni 

hafi endurtekið komið fram bæði í klínískum og tölfræðilegum rannsóknum (Watson og 

Willows, 1993:304). 
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Síðustu tuttugu árin, eða svo, hefur drifkraftur rannsókna á leshömlun legið í því 

að reyna að sanna að undirliggjandi þáttur lestrarörðugleika sé slæm hljóðkerfisvitund 

(Badian, 2005:29). Fullvissan um að auk hljóðkerfisvitundar væri fyrirbærið nefnuhraði 

mikilvægur þáttur lestrarfærni leiddi til kenningar um tvöfalda örðugleika eða tvenns 

konar röskun (e. double deficit disorder) (Fawcett og Nicolson, 1994:141−146). 

Samkvæmt kenningunni er röskunin tvenns konar á þann veg að sumir einstaklingar 

með leshömlum eiga bæði við hljóðkerfisörðugleika að stríða og örðugleika með 

nefnuhraða (Badian, 2005:29). Nefnuhraði er sá tími sem það tekur einstakling að nefna 

röð mynda, stafa, talna eða annarra tákna eins hratt og hann getur (Fawcett og Nicolson, 

1994:141−146). Vukovic og Siegel skoðuðu rannsóknir á kenningunni um tvenns konar 

röskun1 (Vukovic og Siegel, 2006) og segja að þrátt fyrir að svo virðist sem sumir 

einstaklingar með leshömlun falli undir þessa flokkun þá hafi tilurð nefnuhraða sem 

sjálfstæðs undirliggjandi þáttar leshömlunar ekki fengist staðfest. Sannanir séu ónægar 

um að hægt sé að flokka nefnuhraða sérstaklega frá hljóðkerfisfærni þar sem nefnuhraði 

og hljóðkerfisþættir hafi tilhneigingu til að tengjast leshömlun og komið hafi í ljós að 

hljóðkerfisíhlutun hafi dregið úr örðugleikum í nefnuhraða (Vukovic og Siegel, 

2006:44–45). Með hljóðkerfisíhlutun er átt við að snemma sé gripið til þess að þjálfa 

hljóðkerfisvitund barna til dæmis með alls kyns leikjum svo sem að finna hvaða orð 

ríma saman og hver ekki (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna 

Einarsdóttir, 2003:10, 12). Vukovic og Siegel telja jafnframt að kenningar um að börn 

með örðugleika í nefnuhraða hafi ekki gagn af hljóðkerfisíhlutun eigi ekki við rök að 

styðjast. Það sem bæti enn ofan á vanda rannsóknanna séu rannsóknir sem sýni stöðugt 

samband á milli hljóðkerfisþróunar og nefnuhraða. Þetta leiði í ljós tölfræðigalla sem 

geri erfitt fyrir um að vinsa úr áhrif nefnuhraða óháð hljóðkerfisþróun (Vukovic og 

Siegel, 2006:44−45). Wolf og samstarfsmenn hennar taka í svipaðan streng og segja að 

niðurstöður séu ekki samhljóma um hvort nefnuhraði skilji á milli einstaklinga með 

leshömlun og einstaklinga á sama aldri sem ekki eru með leshömlun (Wolf, Bowers og 

Biddle, 2000:388). 

 Nefnuhraði hefur með lestraröryggi og leshraða að gera. Hljóðkerfisvitund 

tengist hins vegar umskráningu. Fræðimenn eru að mestu sammála um að röskun í 

hraðri nefningu sé algeng meðal fólks með leshömlun. Hins vegar ríkir nokkur togstreita 

meðal þeirra um hvort nefning sé sjálfstæður þáttur óháður hljóðkerfislegri starfsemi 
                                                 
1 [Sjá yfirlit yfir rannsóknir sem þær taka fyrir á bls. 28-33 í grein þeirra.] 
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eða hvort hún heyri undir hana. Ennfremur eru menn ekki sammála um hvort röskun í 

nefnuhraða er bundin við fólk með leshömlun eða hvort hún tengist almennum 

vinnsluhraða hjá einstaklingum. Að auki eru menn ekki sammála um hvort vandinn 

fylgi einstaklingum fram á fullorðinsár eða fjari út um það leyti sem þeir ljúka 

grunnskóla (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:89−90). 

 Þrátt fyrir að fræðimenn séu ekki sammála um alla þætti sem tengjast leshömlun 

hefur safnast saman mikil þekking á eðli leshömlunar sem leitt hefur til betri skilnings á 

áhrifum hennar á líf einstaklinga og leiðum til að bæta námsstöðu þeirra. Deilur meðal 

fræðimanna á skilgreiningu á hugtakinu leshömlun geta hins vegar orðið til þess að 

einhverjir nemendur fái ekki viðunandi greiningu á vanda sínum sem aftur getur leitt til 

þess að þeir geta ekki nýtt sér námið til fulls. Nám þeirra getur þá orðið þrautaganga þar 

sem menntun byggir að stórum hluta á lestrarfærni sem þeir hafa ekki yfir að ráða. Velta 

má fyrir sér hvort þetta hafi neikvæð áhrif á sýn einstaklingsins á sjálfan sig þar sem 

lestrarfærnin er ekki í samræmi við almennan vitsmunaþroska hans og gerir honum 

jafnvel ókleift að taka virkan þátt í samfélaginu. Samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla er 

afar mikilvægt að menntun leiði til virkrar þátttöku í samfélaginu (Aðalnámskrá 

grunnskóla. Íslenska, 2007:9). Nemendur með leshömlun verða því að leggja mikið á 

sig til að reyna að ná færni í lestri án þess að öruggt sé um árangur. 

Hljóðkerfisvitund er talin einn mikilvægasti þáttur í lestrarnámi og talið er að 

börn sem hafa slaka hljóðkerfisvitund eigi frekar við lestrarerfiðleika að stríða en þeir 

sem hafa sterka hljóðkerfisvitund. Hugtakið er útskýrt í næsta kafla sem og hljóðvitund 

sem er undirþáttur hljóðkerfisvitundar. 

3.4 Hljóðkerfisvitund og hljóðvitund 

Hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) vísar til tilfinningar fyrir málhljóðum, 

orðum og orðhlutum eins og þau eru sögð og heyrast í mæltu máli (Guðrún Bjarnadóttir, 

2004:185). Hljóðvitund er undirþáttur hljóðkerfisvitundar. Þegar talað er um 

hljóðvitund barna er átt við að þau geri sér grein fyrir að orð eru samsett úr röð 

hljóðunga2 og að þau skynji hljóðræna uppbyggingu orðanna. Hljóðvitund felur líka í 

sér tilfinningu fyrir því hvernig hægt er að greina hljóð sundur og tengja saman á 

mismunandi hátt. Hljóðvitundin er af þeim sökum mikilvæg til þess að ná tökum á lestri 

                                                 
2 [fónem eða hljóðungur er afstæð og deilin eining í hljóðkerfi, málhljóð sem er nægilega ólíkt öðrum hljóðum til að mismunur þeirra geti haldið hljóðum 

aðgreindum] 
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og stafsetningu. Hugtakið hljóðkerfisvitund er víðara hugtak en hljóðvitund og felur 

meðal annars í sér skynjun á stærri hljóðrænum heildum og einingum svo sem rími og 

atkvæðum án tengsla við merkingu orðanna. Smám saman verða börn meðvituð um 

málhljóðin og máleiningar innan orða (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og 

Jóhanna Einarsdóttir, 2003:10). Frammistaða í verkefnum sem byggja á hljóðkerfisfærni 

svo sem próf sem mæla hljóðkerfisvitund og munnlegt skammtímaminni krefjast þess 

að börn hafi hljóðkerfið á valdi sínu. Þetta er líklega ástæða þess að frammistaða í 

verkefnum af þessum toga segi fyrir um lestrarfærni barna (Snowling, 1996:5−6).  

Talað er um málhljóðavitund eða hljóðkerfisvitund sem forsendu lestrar. Þegar 

barn getur betur einbeitt sér að því að einblína á einstök hljóð í orði er það betur í stakk 

búið til að læra samhengið á milli hljóðs og stafs. Annars þarf barnið að læra orðin sem 

eina heild, bæði hvernig þau eru skrifuð og borin fram. Skert hljóðkerfisvitund getur 

haft áhrif á hvort barn getur fundið út hvort orð ríma eða hvort þau byrja með sama 

hljóði. Jafnframt getur slök hljóðkerfisvitund valdið því að barn á erfitt með að heyra 

hve mörg hljóð orð inniheldur eða hvaða hljóð komi á eftir öðru hljóði í orði. Það virðist 

sem hljóðkerfisvitund og lestrarfærni styðji hvort annað þegar barn lærir að lesa og 

árangur á öðru sviðinu hafi forspárgildi um árangur á hinu sviðinu (Fromkin, o.fl., 

2000:479). 

Af framansögðu virðist sem skert hljóðkerfisvitund geti haft afdrifarík áhrif á 

skólagöngu nemenda þar sem hún leikur stórt hlutverk í lestrarnámi þeirra. Börn með 

leshömlun sýna ekki öll sömu einkenni og í næsta kafla er fjallað um helstu einkenni 

hömlunarinnar. 

3.5 Einkenni leshömlunar 

Einkenni leshömlunar eru breytileg eftir einstaklingum en varða lestur, skrift og 

stafsetningu. Börn með leshömlun eiga yfirleitt í örðugleikum með lestur eða vinnu 

verkefna þar sem lestrar er krafist. Vandinn getur birst í erfiðleikum með að lesa 

reiprennandi, það er með hraða og nákvæmni. Einnig geta þau átt í erfiðleikum með 

lesskilning sem ekki er hægt að rekja til skilningsleysis heldur örðugleika með að lesa 

reiprennandi (Peer og Reid, 2003:9−10). Samkvæmt Thomson og Watkins er hægt að 

lýsa börnum með leshömlun hreinlega með því að segja að þau geri mjög mörg mistök í 

lestri yfir mjög langan tíma og þau vaxi ekki upp úr leshömluninni þrátt fyrir að þau geti 

bætt árangur sinn (Thomson og Watkins, 1991:1). 
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Meðal þeirra þátta sem tengjast leshömlun eru örðugleikar er tengjast hljóðkerfi, 

upplýsingaferli, minni og samhæfingu, skipulagi, vanda með samhangandi röð og áttir 

og sjón- og heyrnrænir örðugleikar. Allir þessir þættir geta á einhvern hátt útskýrt 

erfiðleika með lestur. Ef barn á við hljóðkerfisörðugleika að etja, þá er líklegt að 

tengslin milli þeirra og skrifaðs eða lesins texta verði vandkvæðum bundin (Farrell, 

2006:26). 

Líkur benda til að nemendur með leshömlun eigi ýmist í erfiðleikum með 

umskráningu, málskilning eða hvort tveggja. Torgesen sýndi fram á að ef nemendur 

með leshömlun fá ekki næga fyrirbyggjandi aðstoð í lestri fyrstu þrjú til fjögur árin í 

grunnskóla þá muni þeir sýna tvenns konar augljósa erfiðleika þegar þeir eru beðnir að 

lesa aldurssvarandi texta. Í fyrsta lagi munu þeir ekki þekkja jafn mörg orð reiprennandi 

og meðallesari. Þeir hiksta á mörgum orðum, giska eða reyna að hljóða þau. Í öðru lagi 

mun viðleitni þeirra til að bera kennsl á orð sem þeir þekkja ekki strax leiða til margra 

villna í lestrinum. Þar sem þessir nemendur hafa oft gott vald á talmáli sem er jafnframt 

mun meira en geta þeirra í að lesa orð þá eru erfiðleikarnir með að lesa orðin oft helsta 

hindrun þeirra í að ná góðum lesskilningi (Torgesen, 2007:523). Einnig hefur verið sýnt 

fram á að nemendurnir geta átt í erfiðleikum með lesskilning þrátt fyrir að þeir geti lesið 

ágætlega, bæði orð og orðleysur og þar af leiðandi séu fleiri ástæður fyrir erfiðleikunum 

svo sem slakur málþroski, vandi með að draga ályktanir og skilja líkingar í máli 

(Nation, 2007:249−252). 

Einkenni leshömlunar birtast auk þess oft í slakri stafsetningu þar sem fram 

kemur ruglingur á stöfum, atkvæðum og orðum. Sem dæmi má nefna að ruglingurinn 

birtist í því að einstaklingurinn skrifar d í stað b og ár í stað rá. Stundum virðist sem 

hann hafi tök á námi sínu fyrstu skólamisserin. Einnig er sá möguleiki fyrir hendi að 

hann feli örðugleika sinn með miklum styrk á öðrum sviðum, eða með því að leika 

„trúð“ eða hegða sér á einhvern þann hátt að hann beinir athyglinni frá leshömluninni. 

Hegðunin getur líka birst í algerri andstæðu við þetta. Þá reynir einstaklingurinn að gera 

sig ósýnilegan með því að forðast að gera allt sem vakið gæti athygli á honum sjálfum 

(Thomson og Watkins, 1991:4−5). 

 Leshömlun er nokkuð algeng en menn eru ekki á einu máli um hvernig mæla 

eigi hana. Hins vegar er ljóst að þau viðmið sem sett eru um greiningu á leshömlun hafa 

mikil áhrif á hversu margir einstaklingar greinast með leshömlun og er það 

umfjöllunarefni næsta kafla. 
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3.6 Tíðni leshömlunar 

Leshömlun er nokkuð útbreidd en tíðni hennar er samt ekki fullkomlega ljós og fer eftir 

viðmiðum við mælingar. Þannig er tíðni hennar talin liggja á bilinu 5−17% allt eftir því 

hvernig hún er skilgreind (Démonet, Taylor og Chaix, 2004:1451). Snowling segir að 

algengi leshömlunar liggi á bilinu 3−10% (Snowling, 2000:1). Rósa Eggertsdóttir og 

Þóra Björk Jónsdóttir segja að ætla megi að um 15−20% íslensku þjóðarinnar eigi í 

lestrarörðugleikum og þar af séu um 4−6% með það mikla lestrarörðugleika að það hái 

þeim að einhverju leyti í námi og starfi (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 

2001:3). Í niðurstöðu starfshóps á vegum menntamálaráðuneytisins kemur fram að rúm 

3% einstaklinga á Íslandi geta alls ekki lesið sér til einhvers gagns í námi, starfi eða 

daglegu lífi. Einnig kemur fram að lestrarfærni um 10% landsmanna sé þeim mörgum til 

trafala (Menntamálaráðuneytið, 2002). Þar sem ekki er um neina ótvíræða og almennt 

samþykkta skilgreiningu á leshömlun að ræða getur tíðni leshömlunar legið á bilinu 

3−20%. Annað sem hefur áhrif á skilgreiningu hugtaksins er að lestrarpróf sem notuð 

eru til að finna út hvort nemandi er með leshömlun eða ekki eru mjög ólík að gerð 

(Høien og Lundberg, 2000:20−21). 

Í skýrslu nefndar um lestrarörðugleika og leshömlun sem menntamálaráðuneytið 

lét gera er vísað í Námsmatsstofnun (2007) þar sem fram kemur að fyrrnefndar tölur séu 

í samræmi við niðurstöður PISA rannsóknar frá árinu 2002. Þar kemur fram að ætla 

megi að 4% íslenskra nemenda eigi við alvarlegan lestrarvanda að etja og að 10% til 

viðbótar standi illa að vígi. Í skýrslunni kemur fram að Námsmatsstofnun safnar 

upplýsingum um fjölda frávika vegna lestrarerfiðleika af ýmsu tagi í tengslum við 

samræmd próf í 7. og 10. bekk. Þessar upplýsingar ættu að gefa ákveðna mynd af 

umfangi vandans þrátt fyrir að ekki séu allir nemendurnir með skilgreinda leshömlun. 

Árið 2004 var hlutfall frávika hjá nemendum með lestrarerfiðleika sem tóku próf í 7. 

bekk 11,4%. Árið 2005 var frávikið 10% og árið 2006 var það 11,9%. Í 10. bekk tóku á 

milli 96−98% nemenda samræmt próf í íslensku á árunum 2004−2006. Hlutfall frávika 

vegna lestrarerfiðleika var 11,2% árið 2004, 12,4% árið 2005 og svipað árið 2006 

(Menntamálaráðuneytið, 2007). Svo virðist sem fjöldi nemenda sem eiga við 

lestrarvanda að etja sé töluverður þrátt fyrir að ekki ríki sátt um hvernig eigi að 

skilgreina hugtakið.  
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3.7 Samantekt 

Fræðimenn eru ekki sammála um algilda skilgreiningu á hugtakinu leshömlun. Ástæðan 

fyrir þessu getur legið í ólíkri nálgun þeirra á hugtakinu meðal annars hvort þeir 

skilgreina leshömlun út frá læknisfræðilegu sjónarmiði eða félagslegu sjónarmiði. 

Greiningarpróf sem meta leshömlun eru að sama skapi ólík að gerð. Þetta getur valdið 

því að nemendur sem eiga í miklum lestrarörðugleikum greinist ekki með leshömlun 

sem getur leitt til þess að þeir fá ekki viðeigandi aðstoð í námi.  

Það liggur fyrir að leshömlun hefur fleiri en eina birtingarmynd og því má ætla 

að próf sem notuð eru til að finna út hvort nemendur eru með leshömlun verði að ná yfir 

sem flestar mögulegar orsakir þannig að hægt sé að vinna að því að finna heppilegustu 

leiðirnar til að aðstoða þá í náminu.  
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4 Áhrif leshömlunar á líf einstaklingsins 

4.1 Inngangur 

Í kaflanum er fjallað um möguleg áhrif leshömlunar á líf einstaklingsins. Áhrif 

leshömlunar geta komið fram í námserfiðleikum sem hafa áhrif á námsárangur 

einstaklingsins strax í upphafi skólagöngunnar og ef til vill einnig á framtíðarmöguleika 

hans í námi og starfi síðar meir.  

Nemendur sem ná ekki þeim markmiðum sem skólar setja um árangur geta 

hæglega misst móðinn í náminu og jafnvel orðið afhuga frekara námi. Afleiðingarnar 

geta birst í neikvæðri sýn þeirra á sjálfa sig og haft áhrif á sjálfstraust þeirra til að takast 

á við nám og störf sem krefjast lestrarkunnáttu. Líðan nemenda með leshömlun getur 

verið mjög slæm og jafnvel haft meiri áhrif á námsárangur þeirra en sjálf leshömlunin. 

Námsaðstoð, til dæmis sérkennsla, virðist geta skipt sköpum fyrir námslega framtíð 

nemenda með leshömlun og í lok kaflans er fjallað um mikilvægi námsaðstoðar fyrir 

nemendur með lestrarerfiðleika. 

4.2 Mikilvægi lestrar 

Í nútímasamfélagi getur einstaklingur með alvarlega leshömlun tæplega lifað „eðlilegu“ 

lífi því lestur eykur tækifæri til betri lífsafkomu og getur að auki opnað nýjar víddir í 

hugsun og upplifunum. Alvarlegustu mynd lestrarerfiðleika má telja ólæsi sem skerðir 

námsmöguleika einstaklingsins (Þóra Kristinsdóttir, 1991:11). Slök lestrarfærni og 

jafnvel ólæsi var tæplega mikil hömlun í gamla bændasamfélaginu. Þar var hægt að 

komast sæmilega af án þess að vera læs. Vinnan og samskipti við foreldra og vinnufólk 

voru aðaluppspretta fræðslu. Í þessari þjóðfélagsskipan var ekki þörf á formlegri 

menntun nema í litlum mæli (Edelstein, 1988:56−58). Í nútímasamfélagi gegnir öðru 

máli. Góð lestrarfærni er nauðsynleg til að geta nýtt sér margbrotna tækni sem orðin er 

nauðsyn í nútímaþjóðfélögum og erfitt að standast samanburð án hennar. 

Atvinnutilboðum fækkar fyrir þá sem eru ólæsir eða illa læsir þar sem samfélög hvar 

sem er í heiminum byggjast á tæknivæðingu (Þóra Kristinsdóttir, 1991:11). Ungt fólk á 

21. öld þarf á lestrarfærni að halda til að geta unnið ákveðin störf, rekið heimili, gegnt 

hlutverki sínu sem þjóðfélagsþegnar og eflt þroska sinn (Moore, Bean, Birdyshaw og 
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Rycik, 1999:99). Störf einstaklinga sem ekki eru vel læsir takmarkast við störf þar sem 

lítillar lestrarfærni er krafist (Wilson, 1981:10). 

Í aðalnámskrám frá 1999 og 2007 er fjallað um mikilvægi þess að öðlast 

heildstæða sýn á nútímatækni. Því er haldið fram að þessi sýn náist ekki nema við séum 

læs á flest svið vísinda, lista og fræða eins og málvísindi, félagsvísindi, hugvísindi, 

náttúruvísindi og hagvísindi (Aðalnámskrá grunnskóla. Upplýsinga- og tæknimennt, 

1999:7–8; Aðalnámskrá grunnskóla. Upplýsinga- og tæknimennt, 2007:5). Í 

Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 1999 er sagt að lestrarkunnátta sé undirstaða 

almennrar menntunar (Aðalnámskrá grunnskóla. Íslenska, 1999:9). Í Aðalnámskrá 

grunnskóla frá 2007 er lagt upp með svipaða áherslu þar sem segir að lestur sé öflugasta 

tæki nemenda til að afla sér þekkingar og tjáning í ræðu og riti sé forsenda þátttöku í 

samfélaginu (Aðalnámskrá grunnskóla. Íslenska, 2007:4). Nemendur sem eiga við 

leshömlun að stríða eiga ef til vill ekki sömu möguleika til framhaldsnáms og aðrir. 

Inntökuskilyrði í framhaldsskóla fela í sér að nemandi þurfi að hafa náð tilteknum 

lágmarksárangri í vissum greinum til að geta innritast á námsbrautir aðrar en almenna 

braut. Nemandinn þarf meðal annars að ná lágmarksárangri í samræmdum prófum í 

íslensku (Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:5–6; Aðalnámskrá 

grunnskóla. Almennur hluti, 2006:7).  

Námsárangur getur haft áhrif á framtíðarmöguleika í námi og í næsta kafla er 

skoðað hvaða þættir hafa hugsanlega áhrif á námslega framtíð nemenda. 

4.3 Námsárangur og framtíðarmöguleikar í námi 

Námsárangur felur í sér mat á því hvernig nemendum gengur að ná settum markmiðum í 

námi. Samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla er tilgangur matsins að hjálpa nemendum, 

örva þá og hvetja til að leggja sig enn betur fram í náminu. Nota á fjölbreyttar aðferðir 

og meta bæði verklega og bóklega þætti þar sem próf og aðrar formlegar aðferðir ná 

ekki einar og sér að endurspegla námsgengi og framfarir nemenda (Aðalnámskrá 

grunnskóla. Almennur hluti, 1999:35−36). Í Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 1999 er 

ekki mælt fyrir um að notaðir séu ákveðnir mælikvarðar við mat á námsárangri og hægt 

sé að nota til dæmis tölur, bókstafi, orð eða aðra framsetningu. Sett eru fram 

áfangamarkmið sem eiga að mynda grundvöll samræmdra prófa í íslensku og 

stærðfræði í 4. og 7. bekk og samræmdra prófa í 10. bekk (Aðalnámskrá grunnskóla. 

Almennur hluti, 1999:24, 37). Nemendur verða að ná lágmarksnámsárangri í vissum 

greinum til að geta innritast á námsbrautir framhaldsskóla aðrar en almenna braut eða 
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sérdeild (Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:11; Aðalnámskrá grunnskóla. 

Almenntur hluti. 2008:7). Þrátt fyrir að í Aðalnámskrá grunnskóla sé ekki kveðið á um 

að einkunnir eigi að setja fram í tölum þá er ljóst að einkunnir, sem gefnar eru í tölum, 

ráða úrslitum um hvort nemendur komast í það nám sem hugur þeirra stendur til eftir að 

grunnskóla lýkur. Þetta kemur skýrt fram í aðalnámskránni: „Við ákvörðun 

inntökuskilyrða er tekið tillit til námsárangurs bæði á samræmdum prófum og 

skólaprófum.“ (Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:11; Aðalnámskrá 

grunnskóla. Almenntur hluti. 2008:7). Ekki er skylda að taka samræmd próf en þeir sem 

taka þau fá hins vegar meiri rétt í framhaldsskóla en hinir sem sleppa þeim 

(Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:5; Aðalnámskrá grunnskóla. 

Almenntur hluti. 2008:7). Nemendur verða að uppfylla lágmarksárangur í lykilgreinum 

einstakra brauta til að komast inn á þær. Skólaeinkunnir einar og sér nægja ekki til að 

komast inn á hvaða braut sem er í framhaldsskóla. Nemandi sem ætlar að hefja nám á 

listnámsbraut þarf til dæmis að hafa ákveðna viðmiðunareinkunn í íslensku og 

stærðfræði (Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:10−12; Aðalnámskrá 

grunnskóla. Almenntur hluti. 2008:7). 

Lestur er líklega mikilvægasta færni sem nemandi lærir í grunnskóla og 

viðkemur nánast öllu daglegu námi hans. Námsárangur í grunnskóla virðist ótvírætt hafa 

áhrif á möguleika nemenda til framhaldsnáms (Lawrence, 2002:104). Snow og 

Biancarosa fundu að marktæk fylgni er á milli lítillar lestrargetu og brottfalls nemenda 

úr framhaldsskóla (Snow og Biancarosa, 2003:2−3). Brottfall nemenda má skilgreina 

sem einstaklinga sem ekki hafa farið í nám að loknum grunnskóla eða hafa hætt í 

framhaldsskóla. Jón Torfi Jónasson og Kristjana Stella Blöndal rannsökuðu námsferil 

og námsgengi fólks sem fæddist árið 1975. Niðurstöður þeirra leiddu í ljós að 36% 

árgangsins hóf ekki nám í framhaldsskóla eða höfðu hætt námi. Í heildina voru það 304 

einstaklingar sem ekki fóru í framhaldsnám að loknum grunnskóla og 1206 

einstaklingar hættu námi í framhaldsskóla. Meginástæður brottfalls voru að nemendum 

leiddist námið, þeim bauðst gott starf, fjárhagsvandræði og heimilisaðstæður. 

Fjórðungur nemendanna taldi að ekkert af því námi sem í boði væri hentaði þeim. 

Fjórðungur nemendanna í rannsókninni sögðu að ástæða þess að þeir hófu ekki nám í 

framhaldsskóla eða hættu námi hafi verið hve illa þeim gekk í náminu (Jón Torfi 

Jónasson og Kristjana Stella Blöndal, 2002:53–59). Í rannsókn Jóns Torfa og Kristjönu 

Stellu kom ekki fram hve margir nemendanna voru með leshömlun en ekki er ósennilegt 

að hluti þeirra sem hvarf frá námi vegna þess hve illa þeim gekk tilheyri þeim hópi. 
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Samkvæmt Hamachek virðist lestrargeta hafa áhrif á framtíðarmöguleika nemenda þar 

sem slakur árangur veldur því að nemendur með leshömlun setja sér ekki eins há 

markmið og aðrir nemendur (Hamachek, 1995:66). 

Það lítur út fyrir að nemendum sem gengur illa í námi hætti frekar námi eða hefji 

ekki framhaldsnám þó ekki sé ljóst hve hátt hlutfall þeirra er með leshömlun. 

4.4 Ástæða slaks námsárangurs að mati nemenda með leshömlun 

Nemendur nefna oft fjórar ástæður fyrir góðum eða slökum árangri í námi: getu, 

viðleitni (árangur erfiðis), erfið verkefni og heppni. Talað er um eignunarkenningu (e. 

attribution theory) þegar einstaklingar eigna árangur sinn eða árangursleysi 

fyrrgreindum þáttum (Snowman og Biehler, 2003:387). Kenningin fjallar um skýringar 

fólks á orsökum atburða, hvort heldur sem er innra með því eða í umhverfinu. 

Eignunarkenning er oft notuð þegar fólk skýrir misjafnt gengi sitt þegar það tekst á við 

viðfangsefni til dæmis í námi (Guðmundur Bjarni Arnkelsson, 1996:6). Snowman og 

Biehler fundu að nemendur sem gengur illa í námi og hafa litlar væntingar til árangurs, 

telja að um heppni hafi verið að ræða eða að próf hafi verið auðvelt, ef þeir náðu góðum 

árangri. Nemendur telja skort á eigin getu ástæðu fyrir árangursleysi í námi. Nemendur 

sem eru vanir velgengni í námi búast hins vegar oft við að þeim muni ganga vel í öðrum 

verkefnum. Þeir treysta eigin getu. Nemendur sem ná góðum árangri virðast vænta þess 

að ganga vel í framtíðinni en hinir sem ekki ná góðum árangri virðast aftur á móti vænta 

þess að þeim muni ganga illa í framtíðinni. Auk þess að tengja velgengni við þætti sem 

þeir geta ekki haft áhrif á dregur það úr möguleika þeirra á því að finna til stolts yfir 

góðum árangri. Þessir nemendur eru vanir að miða góðan árangur frekar við heppni eða 

létt próf (Snowman og Biehler, 2003:387−388). 

 Nemendur sem ekki ná árangri í námi virðast smám saman þróa með sér 

varnarhátt gagnvart slökum árangri. Rannsóknir sýna að þeir segjast ekki hafa reynt að 

ná markmiðunum, slá hlutum á frest, koma með lélegar afsakanir sem leiðir að lokum til 

þess að þeim mistekst sem er einmitt það sem þeir eru að reyna að forðast. Þessir 

nemendur gefast upp og verða að lokum sannfærðir um að þeir geti ekki náð árangri. 

Þeir eru vissir um að vandi þeirra felist í skorti á getu og að engin von sé til þess að það 

breytist (Hamachek, 1995:298). Nemendurnir reyna líka að vernda sjálfsmynd sína með 

því kenna ytri aðstæðum um. Ef nemandi nær ekki lágmarkseinkunn á prófi virðist hann 

eiga erfitt með að horfast í augu við að einkunnagjöfin hafi verið sanngjörn svo að hann 
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skellir til dæmis skuldinni á kennarann, hann hafi verið ósanngjarn og gert óraunhæfar 

kröfur (Bernstein, o.fl., 2006:685). 

 Talsmenn eignunarkenningarinnar telja að árangur velti aðallega á viðleitni og 

árangursleysi megi rekja til skorts á viðleitni. Kenningin hefur ýmsa annmarka sem ekki 

er auðvelt að líta fram hjá (Tollefson, 2000:72). Covington og Omelich (1979) færðu 

rök fyrir því að eignunarkenningin gæti orkað tvímælis. Annars vegar bentu þeir á að 

nemandi sem nær góðum árangri með því að leggja hæfilega mikið á sig í náminu fyllist 

stolti yfir árangri sínum. Ef nemandi þarf hins vegar að leggja gríðarlega mikið á sig til 

að ná árangri gæti það bent til að hann hefði minni getu en sá sem nær árangri með 

takmarkaðri eða hóflegri viðleitni. Jafnframt fundu þeir út að nemendur telja að ekki sé 

um raunverulegt árangursleysi að ræða ef þeir hafa ekkert lagt á sig til að ná árangri. Að 

auki sýndu þeir fram á að árangursleysi sem er afleiðing ónægrar viðleitni sé tilraun 

nemenda til að vernda sjálfmynd sína (Tollefson, 2000:72). Samkvæmt Dweck sýna 

rannsóknir að margir nemendur trúa því að þeir sem þurfa að leggja mikið á sig til að ná 

árangri séu ekki eins vel gefnir og nemendur sem lítið þurfa að leggja á sig við námið 

(Dweck, 2000:39−41). Nemendur með leshömlun þurfa oft að leggja miklu meira á sig 

til að halda í við bekkjarfélaga sína í náminu. En þrátt fyrir að þeir leggi oft meira á sig 

ná þeir minni árangri og eru ávítaðir fyrir að leggja ekki nógu mikið á sig (Hales, 

2001:239). 

 Nemendur með leshömlun eru ef til vill í meiri hættu á að upplifa ósigur í námi 

en nemendur sem ekki eiga við hana að stríða vegna þess að árangur í námi virðist ekki 

vera í samræmi við viðleitni þeirra. Því má velta fyrir sér hvort þeir gefist frekar upp, 

missi móðinn, verði óvirkari í námi og hafi almennt neikvæðari hugmyndir um sjálfa sig 

en jafnaldrar þeirra sem ekki þurfa að takast á við þessa hömlun.  

4.5 Sýn nemenda með leshömlun á sjálfa sig 

Hugmyndir einstaklinga um sjálfa sig (e. self-concept) felur í sér summu sálrænna og 

líkamlegra einkenna og mat einstaklingsins á þeim (Lawrence, 2002:102−104; Gage og 

Berliner, 1992:156−157). Samkvæmt Lawrence felur hugtakið þrennt í sér: Vitsmuni, 

tilfinningar og atferli. Þessir þrír þættir fela síðan í sér sjálfsmynd (e. self-image) 

einstaklingsins, kjörsjálf (e. ideal self) og sjálfsvirðingu (e. self-esteem). Sjálfsmyndin er 

meðvitund einstaklingsins um sálræn og líkamleg einkenni sín. Vitundin byrjar að 

myndast þegar foreldrarnir sýna barninu væntumþykju eða afskiptaleysi, sýna því að 

þeim finnst það hugvitssamt eða heimskt og svo framvegis. Sjálfsmyndin þróast og 
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breytist þegar barnið byrjar í skóla þar sem ný reynsla tekur við, barnið verður til dæmis 

vinsælt eða óvinsælt meðal annarra barna. Það lærir að það er auðvelt að ná 

námsmarkmiðum eða að það er mjög erfitt. Lawrence segir að kjörsjálf þróist jafnhliða 

sjálfsmyndinni. Barnið lærir að til eru eftirsóknarverð persónueinkenni sem það ætti að 

búa yfir, að það eru til eftirsóknarverðar hugmyndir um hegðun og kunnáttu sem er vel 

metin. Fullorðnir gera til dæmis kröfu um hreinlæti og snyrtileika og skynsemi er hátt 

metin. Eins og með sjálfsmyndina hefst þróun kjörsjálfsins hjá fjölskyldunni og heldur 

áfram að þróast þegar barnið byrjar í skóla, það verður meðvitað um siðferði 

samfélagsins. Jafningjasamanburður hefur sérstaklega mikil áhrif á unglingsárunum og 

áhrif fjölmiðla eru líka mikil á þennan aldurshóp þar sem mikið er auglýst hvernig er 

eftirsóknarvert að vera (Lawrence, 2002:102−104). Sjálfsvirðing (e. self-esteem) er aftur 

á móti mat einstaklingsins á mótsögninni milli sjálfsmyndarinnar og hins 

eftirsóknarverða sjálfs eða kjörsjálfsins. Þetta er tilfinningalegt ferli og mælistika á 

hversu mikið einstaklingurinn lætur þessa mótsögn sig varða. Mótsögnin er í raun 

eðlileg þróun þar sem margt bendir til að ef hún er ekki til staðar geti einstaklingurinn 

orðið áhugalaus og átt erfitt með að aðlagast. Hins vegar ætti einstaklingur ekki að vera 

áhyggjufullur yfir þessari mótsögn. Hvernig hún þróast fer að mestu leyti eftir því 

hvernig foreldrar barnsins koma fram við það á fyrstu æviárunum. Ef foreldri er til 

dæmis mjög kvíðið yfir þroska barnsins mun barnið fljótt finna fyrir því og verða sjálft 

kvíðið. Barnið byrjar á því að reyna að uppfylla væntingar foreldranna en ef það tekst 

ekki verður það sakbitið. Lestur er ef til vill skýrasta dæmið um færni sem barnið lærir í 

skóla og færnin á eftir að fylgja því í öllu námi. Það kemur því vart á óvart að barn sem 

ekki tekst að læra að lesa geti haft litla sjálfsvirðingu. Það er í raun afleiðing af 

sektarkennd yfir að hafa mistekist. Það er ekki einungis vanhæfnin við að ná ekki 

árangri sem orsakar minni sjálfsvirðingu heldur eru það viðbrögð þeirra sem skipta 

barnið mestu máli sem hafa áhrif á sjálfsvirðingu þess (Lawrence, 2002:102−104).  

Jerome og samstarfsmenn hennar gerðu könnun á sjálfsskynjun (e. self-

perceptions) nemenda með leshömlun í samanburði við jafnaldra þeirra sem ekki áttu 

við leshömlun að stríða. Alls tóku 80 nemendur þátt í könnuninni, 46 nemendur á 

aldrinum 6–9 ára og 34 nemendur á aldrinum 10–13 ára. Í yngri hópnum var ekki 

tölfræðilega marktækur munur á því hvernig nemendur með leshömlun skynjuðu sjálfa 

sig og þeirra sem ekki áttu við hana að stríða upplifðu hæfni sína og félagslega 

viðurkenningu. Hjá nemendunum í eldri hópnum kom í ljós að þeir sem voru með 

leshömlun skynjuðu sjálfa sig á neikvæðari hátt en samanburðarhópurinn sem ekki átti 
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við leshömlun að stríða hvað varðaði námsárangur, félagslega viðurkenningu og stjórn á 

hegðun (Jerome, Fujiki, Brinton og James, 2002:700). 

 Sjálfsmynd nemenda þroskast mikið á fyrstu árum þeirra í grunnskóla. Námið 

verður skipulagðara og kerfisbundnara en þeir þekkja frá leikskólanum. Kröfur um að 

leggja á minnið aukast smám saman, þeir þurfa meðal margs annars að læra stafrófið til 

að vera læsir og skrifandi. Fyrstu námsárin í grunnskólanum eru undirstaða frekara 

náms, ekki aðeins vegna almennrar þekkingar heldur vegna viðhorfa sem nemendur 

þróa um sjálfa sig (Hamachek, 1995:333−334). 

 Ung börn geta ekki á vitrænan hátt eða í orðum myndað heildarhugmynd af því 

hvers virði þau eru sem manneskjur. Þetta gefur samt ekki til kynna skort á 

sjálfsvirðingu. Þau sýna sjálfsvirðingu þegar þau sýna traust, forvitni, frumkvæði og 

sjálfstæði að mati kennara. Rannsókn Harter sýnir að kennarar lýsa börnum sem ekki 

tekst að sýna þessa hegðun sem börnum með lága sjálfsvirðingu (Harter, 1990:67−98). 

Rannsókn hennar leiddi í ljós að kennarar töldu ekki að geta nemenda réði úrslitum um 

góða sjálfsvirðingu heldur þættir eins og traust og frumkvæði sem byggja meira á 

viðleitni einstaklingsins til að ná leikni fremur en augljósum árangri. Eftir því sem 

börnin eldast verður geta mikilvægari en viðleitni fyrir sjálfsvirðingu þeirra (Harter, 

1999:39−40). 

 Alderman fann að ýmislegt benti til að margir nemendur væru sannfærðir um að 

geta væri frumskilyrði þess að ná árangri og að skortur á henni væri frumástæða þess að 

mistakast. Þetta viðhorf til getu markast af samanburði við aðra nemendur. Í 

samkeppnisaðstæðum er grundvallaratriði, í augum margra nemenda, að forðast mistök 

og vernda sjálfstraust sitt gegn þeirri skynjun að þeir hafi litla getu. Til að vernda 

sjálfsvirðingu sína tileinka margir nemendur sér aðferðir til að forðast tilfinningu um að 

hafa mistekist. Þessar aðferðir birtast oft í því að nemendur setja sér óraunsæ markmið, 

ýmist of há eða of lág. Kennarar lýsa þessum nemendum oft sem áhugalausum eða 

lötum (Alderman, 1999:4−5). Elín Vilhelmsdóttir, umsjónarmaður leshömlunarmála í 

Fjölbrautaskólanum í Ármúla heldur því fram að margir nemendur með leshömlun hafi 

gengið í gegnum tíu ára nám í grunnskóla með þá tilfinningu að vera vonlausir 

námsmenn. Þeir upplifa meðal annars pirring og jafnvel niðurlægingu þegar þeir standa 

sig ekki í náminu, eru ekki með réttar námsbækur og týna verkefnum. Foreldrar þeirra 

missa líka oft þolinmæðina yfir týndum hlutum og óstundvísi. En í stað þess að horfast í 

augu við leshömlunina er oft leitað skýringa í leti og áhugaleysi. Sumir foreldrar horfast 

í augu við leshömlunina og oft minnka mæður við sig vinnu til að gerast „kennarar“ 
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barnsins og margar þeirra hafa lesið allt námsefni barnsins fyrir það. Þetta leiðir til þess 

að heimilið verður ekki það skjól sem barnið þarf á að halda þar sem vandamálin og 

spennan sem fylgja náminu færast inn á heimilið (Elín Vilhelmsdóttir, 2007:77). Þetta er 

í samræmi við niðurstöður Höllu Magnúsdóttur sem fann að álag getur aukist til muna á 

heimili þar sem barn á við mikla lestrarörðugleika að stríða (Halla Magnúsdóttir, 

2007:78–79). 

 Samkvæmt Maslow vilja flestir einstaklingar öðlast góða sjálfsvirðingu, 

sjálfstraust og virðingu annarra. Þessari þörf er hægt að skipta annars vegar í þörf fyrir 

styrkleika, árangur og færni, sjálfsöryggi, sjálfstæði og frelsi. Hins vegar í þörfina fyrir 

virðingu annarra, góða þjóðfélagsstöðu, athygli og viðurkenningu. Þegar einstaklingum 

finnst þeir gera gagn og ná árangri hefur það jákvæð áhrif á sjálfsvirðingu þeirra. Ef þeir 

hins vegar hafa á tilfinningunni að þeir nái ekki árangri og séu gagnslausir finna þeir til 

vanmáttarkenndar (Maslow, 1987:21). 

 Maslow setti þarfir fólks upp í píramída. Neðst í þarfapíramídanum eru 

grunnþarfir sem þarf að uppfylla til að lifa af svo sem fæði og klæði, vatn, súrefni og 

svefn. Í næsta þrepi píramídans eru öryggisþarfir svo sem vernd gegn hættu. Í þriðja 

þrepinu eru félagslegar þarfir svo sem þörf fyrir ástúð og að tilheyra og tengjast öðrum. 

Í fjórða þrepinu eru þarfir eins og sjálfsvirðing og virðing fyrir öðrum og í fimmta og 

efsta þrepinu eru þarfir sem tengjast sjálfsþroska og óviðjafnanleika, það er, að ná 

frábærum árangri á einhverju sviði (Maslow, 1987:15−26). Ekki er ósennilegt að 

nemendur með leshömlun nái ekki að öðlast góða sjálfsvirðingu þar sem þeir eru ef til 

vill oftar í námsaðstæðum þar sem þeir ná litlum árangri en þeir sem ekki eru með 

leshömlun. 

 Samkvæmt Hamachek er sjálfið hugtak sem notað er til að lýsa þeirri mynd sem 

við höfum af sjálfum okkur, hver við höldum að við séum, hvað við höldum að við 

getum og hver við höldum að við getum orðið. Þessi skilningur á hugtakinu er það sem 

oft er kallað persónuleiki eða einstaklingseðli. Með þessari skilgreiningu er hægt að taka 

inn í myndina huglæga reynslu hvers einstaklings og skilja hvaða þýðingu reynslan 

hefur út frá eigin sjónarhóli. Þessi sýn á sjálfið undirstrikar þá hugmynd innan 

sálfræðinnar að upplifun fólks á sjálfu sér og umhverfinu hafi úrslitaáhrif á hvernig það 

bregst við aðstæðum (Hamachek, 1995:28). Einstaklingar geta haft mikið álit á getu 

sinni í ákveðnum aðstæðum (t.d. íþróttum) og lágt álit á getu sinni á öðrum sviðum (t.d. 

námslega) (Elbaum og Vaughn, 2001:304). 
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 Riddick tók viðtal við 22 nemendur með leshömlun, foreldra þeirra og kennara 

og fann að nemendurnir urðu oft fyrir vonbrigðum, var gramt í geði, voru búnir að fá sig 

fullsadda af mótlæti, voru oft daprir eða jafnvel þunglyndir, reiðir og skömmuðust sín 

oft vegna erfiðleikanna sem tengdust leshömluninni (Riddick, 1996:129). Ef nemendum 

tekst ekki að læra að lesa leiðir það óhjákvæmilega til minni sjálfsvirðingar þar sem 

lestur er „áhrifamikið menningartæki“ að mati Lally (Lally, 1995:13−14). Þetta kemur 

fram í Aðalnámskrá grunnskóla þar sem lögð er áhersla að íslenskan sé mikilvæg fyrir 

hugsun nemenda, sjálfsmynd og framtíð í námi og starfi. Að auki er vísað til þess að 

íslenskur menningararfur sé bundinn að verulegu leyti í bókum og að helsta leiðin til að 

kynnast arfinum sé með lestri bókmennta (Aðalnámskrá grunnskóla. Íslenska, 2007:5, 

10). 

 Walden og Ramsey (1983) fundu að margt bendi til að sum börn geri ráð fyrir að 

viðleitni þeirra í námi auki ekki árangur þeirra. Frá sjónarhóli barnanna hafa þau ekki 

stjórn á aðstæðum og því sé námsárangur háður tilviljun. Þau líta þar af leiðandi á aukna 

viðleitni sem tilgangslausa. Önnur börn trúa því að þau geti haft áhrif á aðstæður og 

sýna áhuga og þrautseigju í náminu (Westwood, 1995:21). 

 Samkvæmt Covington hefur fólk knýjandi þörf fyrir að vernda sjálfsvirðingu 

sína og leggur allt í sölurnar til að leita samþykkis annarra á sjálfum sér (Covington, 

1992:74). Vegna þess hve mikil áhersla er lögð á árangur í samfélaginu telja margir 

fræðimenn að nemendur, á öllum aldri, séu tilbúnir til að leggja mikið á sig til að vernda 

tilfinningu sína fyrir eigin getu (Graham og Weiner, 1996:73). Nemendur telja sér til 

dæmis trú um að það hafi ekki áhrif á hæfni þeirra ef þeir hafi ekki náð ákveðnum 

árangri svo lengi sem þeir geta talið sér trú um að þeir hafi ekki lagt neitt á sig til að ná 

árangri. Þeir líta jafnvel svo á að þeim hafi mistekist „með sóma“ (Ames, 1990:413). 

 Nemendur sem taka framförum eru stoltir af árangri erfiðis síns. Sjálfstraustið 

sem þeir hafa til að ljúka við verkefni rekur þá áfram. En jafnvel þó skólinn leggi ekki 

áherslu á samkeppni þá bera þeir árangur sinn saman við árangur annarra nemenda í 

bekknum og þeir geta verið dæmdir af jafnöldrum sínum og einnig af kennurum sínum 

um hversu vel þeir halda í við bekkjarfélaga sína. „Goggunarröðin“ er til staðar hvort 

sem okkur líkar betur eða verr að mati Reason og Boote og verður enn meira áberandi 

með samræmdum prófum (Reason og Boote, 1994:20). 

 Börn með leshömlun upplifa oft erfiðleika í námi og félagslega erfiðleika. Þar 

sem námsárangur og félagsleg staða eru venjulega mikils metin í skólum getur 

sjálfsmynd barna sem eiga við námsörðugleika að stríða verið lítil. Ef til vill eru mjög 
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ung börn ekki meðvituð um takmarkanir sínar. Þau eru ekki enn orðin þrautþjálfuð í að 

nota félagslegan samanburð til að meta getu sína og geta því verndað sjálfsmynd sína 

(Jerome, o.fl., 2002:701). Aftur á móti eru unglingsárin oft sá tími þegar nemendur með 

námsörðugleika, sem hingað til hafa jafnvel getað ráðið við námið, átt erfitt með að 

fylgja því eftir. Svo virðist sem þeim hraki í náminu á unglingsaldri þegar þeir standa 

andspænis því að fylgja tímaáætlun og tímastjórnun, skipulagningu gagna og að þurfa 

að ljúka við margþætt verkefni og langtímaverkefni (Shapiro og Gallico, 

1993:491−505). 

 Harter segir að hlutfallslega lítil sjálfsvirðing birtist hjá þeim sem telja sig skorta 

færni eða nægilega getu á sviðum þar sem þeir hafa vonast til að ná árangri (Harter, 

1999:150). Samkvæmt Gesell og Ilg geta þau skynjað sjálf sig sem „heimsk“ (Gesell og 

Ilg, 1946:208). 

Af framansögðu virðist ljóst að sýn nemenda á sjálfa sig getur skipt sköpum um 

velferð þeirra, bæði námslega og félagslega. Í næsta kafla er fjallað frekar um líðan 

nemenda með leshömlun þar sem margt bendir til að líðan geti haft mikil áhrif á 

námsgengi. 

4.6  Líðan nemenda með leshömlun 

Nemendur með leshömlun geta upplifað margskonar tilfinningar, ekki síst neikvæðar 

vegna hömlunar sinnar. Ef engar námsframfarir eru sýnilegar geta þeir orðið pirraðir, 

reiðir og upplifað niðurlægingu þegar þeir horfa upp á bekkjarfélaga sína eða yngri 

systkini taka framförum jafnt og þétt á sama tíma og þeir sjálfir standa í stað 

(Mortimore, 2003:3−4). 

 Líðan nemenda, bæði félagsleg og tilfinningaleg er jafn mikilvæg og jafnvel 

mikilvægari en bóklegur árangur. Í raun má segja að ef þessum þörfum er ekki fullnægt 

geti það staðið í vegi fyrir möguleikum þeirra til árangurs í námi (Peer og Reid, 

2003:41). Peer og Reid vísa í Robert B. Brooks (2001) sem segir að flestir einstaklingar 

sem hann hefur unnið með og eiga við námserfiðleika að etja hafi litla trú á sjálfum sér 

og margir trúi því að það eigi ekki eftir að breytast. Vanmáttartilfinning þeirra hefur 

mikil áhrif á hvernig þeim farnast í framtíðinni. Ef barn trúir því að ástandið sé 

óumbreytanlegt er líklegt að það vinni gegn sjálfu sér með því að hætta við eða forðast 

verkefni sem það trúir að það ráði ekki við. Það kenni jafnvel öðrum um vanmátt sinn 

eða bregðist við með fíflalátum. Þannig fer oft af stað neikvæð hringrás sem eykur á 

vanmáttartilfinningu barnsins og örvæntingu (Peer og Reid, 2003:40). Edwards fann að 
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nemendur sem hann rannsakaði (N=8) höfðu allir, utan einn, upplifað viðkvæmni fyrir 

gagnrýni og að sjálfsmat þeirra væri lágt. Þeir höfðu allir átt í hegðunarvandkvæðum, 

skrópað og verið félagslega einangraðir (Edwards, 1994:142). Mortimore heldur því 

fram að endurtekin mistök og niðurlæging nemandans bæði heima við og í skólanum 

geti haft svo slæm áhrif á sjálfsvirðingu hans að erfitt geti reynst að bæta úr því. 

Auðvelt sé að hlæja að sjálfum sér fyrir einstaka mistök ef maður er vanur því að ná 

oftast árangri. Þegar mistök verða regla fremur en undantekning er erfitt að halda í 

skopskynið, sérstaklega ef vinir og fjölskylda fara að sýna óþolinmæði eða það sem 

verra er að gera grín að manni (Mortimore, 2003:73−74). Þetta er í samræmi við eldri 

niðurstöður Gjessing um að óöryggi og kvíði komi fram hjá nemendum sem ekki fá 

stuðning og skilning á námsörðugleikum sínum (Gjessing, 1978:103). 

 Niðurstöður rannsóknar Marjattu Ísberg á viðhorfum um 60 Íslendinga með 

leshömlun, 16 ára og eldri, á líðan þeirra í skóla, sýna að 67,2% þeirra leið oft illa í 

skóla og 83% þeirra töldu vanlíðunina tengjast lestrarörðugleikum (Marjatta Ísberg, 

2001:2, 50). 

 Þegar lestur veldur streitu reyna nemendur oft að forðast hann. Flótti nemandans 

úr streituvaldandi aðstæðum getur leitt til þess að hann verður kvíðinn (Gentile og 

McMillan, 1987:19). Venjulega þróa nemendur með leshömlun með sér neikvæða 

skynjun á sjálfa sig sem lesara. Þeir búast við því að þeim gangi illa og að þeim 

mistakist (Gentile og McMillan, 1987:27) og þeim stendur oft ógn af lestrarkennslu. 

Nemendur geta upplifað ótta þegar kennarar ætlast til að þeir lesi upphátt fyrir framan 

samnemendur sína, leiðrétta framburð þeirra, láta þá lesa upphátt úr efni sem 

augljóslega er ætlað yngri nemendum eða láta þá hætta að lesa af því að þeir hafa gert of 

margar villur eða þegar þeir virðast ringlaðir og geta ekki fylgt textanum. 

Lestrarkennslan getur verið ógnandi fyrir nemendur þegar þeir eru látnir lesa sama 

textann dag eftir dag og fylla inn í ótal verkefnabækur í þeim tilgangi að yfirstíga vanda 

sinn. Þetta getur valdið streitu hjá nemendum sem leiðist vinnan og þeir sjá ekki tilgang 

með henni. Eina sem þetta virðist hafa í för með sér er að nemendur styrkjast í þeirri trú 

á sjálfum sér að þeir séu vanhæfir (Gentile og McMillan, 1987:4). 

 Margir nemendur með leshömlun bregðast tilfinningalega við erfiðleikum sem 

henni fylgja til dæmis með því að neita að lesa. Þeir njóta þess ekki að vera í skóla, líkar 

illa við kennara sína eða eru með vandræði heima. Sumir bregðast við með því að draga 

sig í hlé og verða hljóðlátir en aðrir bregðast til varnar með óstýrilátri hegðun (Wilson, 

1981:85). 
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 Í hollenskri rannsókn á 9–12 ára börnum með leshömlun kom í ljós að meðal 

þeirra 60 barna sem tóku þátt í henni urðu 85% þeirra eða 51 barnanna fyrir stríðni 

vegna leshömlunar sinnar; 25% þeirra sögðust oft verða fyrir stríðni og einelti. Í 

rannsókninni kom fram að börnin voru viðkvæm fyrir aðstæðum þar sem bekkjarfélagar 

þeirra gátu séð að þau náðu litlum árangri. Jafnframt kom í ljós að börnin þoldu ekki 

kennara sem báðu þau að lesa upphátt í bekknum. Þeim leið líka illa með að þurfa meiri 

tíma en bekkjarfélagar þeirra til að leysa verkefni og einnig þegar þau fengu verkefni sín 

útkrotuð frá kennara með rauðum penna. Misjafn var hvernig börnin í rannsókninni 

brugðust við vanlíðaninni (Singer, 2005:417−418): 

 

• Þau reyndu á engan hátt að hafa áhrif á börnin sem stríddu þeim. 

• Þau reyndu að hunsa þá sem stríddu þeim, sýndu ekki tilfinningar sínar og 

reyndu að leyna námsörðugleikum sínum með því að leggja enn harðar að sér 

við námið. 

• Þau reyndu að vernda sig með því að sýna reiði og berjast á móti. 

• Þau reyndu að útskýra leshömlunina fyrir jafnöldrum sínum en reyndu um leið 

að fela tilfinningar sínar og báðu kennara sinn um stuðning (Singer, 

2005:417−418). 

 

Sum barnanna í fyrrgreindri rannsókn reyndu að fela leshömlunina fyrir jafnöldrum 

sínum, sem ekki áttu við hana að stríða. Önnur lögðu mikið á sig við að fylgja 

jafnöldrum eftir í náminu og enn önnur reyndu að berjast á móti til að stöðva stríðnina. 

Þau reyndu að hræða börnin sem stríddu þeim svo að þau þyrðu ekki að stríða þeim 

aftur. Einungis fimm af börnunum sem þátt tóku í rannsókninni sögðu að þeim fyndist 

óþægilegt að vera tekin út úr tíma til að fara í sérkennslu (Singer, 2005:418−420). 

Athyglisvert er hve fáum nemendum finnst óþægilegt að vera teknir út úr tíma til að fá 

sérkennslu. Svo virðist sem flestum þeirra líði betur að vera í aðstæðum þar sem 

bekkjarfélagar þeirra verða ekki vitni að gengi þeirra í náminu. 

 Ákveðinn hópur nemenda með leshömlun á erfitt með fín- og grófhreyfingar. 

Áður fyrr var þessum börnum lýst sem „klunnalegum“. Svo virðist sem börn sem falla í 

þennan hóp séu í mestri áhættu á að vera strítt. Þau upplifa að þau fái ekki að vera með í 

leikjum, íþróttum og ýmsum verkefnum (Peer og Reid, 2003:7). 
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Af framansögðu má ljóst vera að leshömlun getur leitt af sér mikla vanlíðan og 

streitu hjá nemendum. Vanlíðan og streita eru augljóslega ekki ákjósanlegur grunnur 

undir sjálftraust í námi. 

4.7 Námsaðstoð  

Námsaðstoð má skilgreina sem kennsluíhlutun innan almennrar kennslu sem styður við 

og þroskar námsfærni nemenda þar sem þeir eru staddir í náminu (Vaughn og Schumm, 

1995:265−266). 

 Samkvæmt lögum um grunnskóla frá árinu 2008 (17. gr.) eiga börn og unglingar 

sem eiga erfitt með nám rétt á stuðningi í námi. Námsaðstoðin getur verið 

einstaklingsbundin eða farið fram í hóp utan eða innan almennra bekkjardeilda, í 

sérdeildum eða í sérskóla (Lög um grunnskóla, 91/2008). 

 Í Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2007 segir að eitt mikilvægasta 

úrlausnarefni skóla og skólayfirvalda sé að finna leiðir til að koma til móts við ólíka 

getu og ólík áhugamál nemenda (Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 2006:9). Í 

aðalnámskránni er lögð áhersla á að sérþarfir nemenda séu metnar með öflugri 

greiningu, ekki síst nemenda með leshömlun. Þetta sé til dæmis hægt að gera með 

lesskimun og greiningu við upphaf grunnskólagöngu (Aðalnámskrá grunnskóla. 

Almennur hluti, 2006:11). En ekki er nóg að meta sérþarfir nemenda þar sem matið eitt 

og sér leiðir ekki til besta mögulega stuðnings í námi. Gretar L. Marinósson heldur því 

fram að fleiri nemendur hverfi frá námi eftir því sem meiri námsárangurs sé krafist 

nema þeir fái umtalsverða aðstoð. Hann segir að fjárveiting frá hinu opinbera nái ekki til 

verksins nema að litlu leyti og að auki miðist endurskipulagning menntakerfa við 

mikinn niðurskurð (Gretar L. Marinósson, 2003:196). 

 Pollock og Waller telja að ef erfiðleikar nemenda eru umtalsverðir verði að 

bjóða þeim upp á sértæka aðstoð sem byggi á samstarfi milli bekkjarkennara og 

sérkennara. Því miður sé það oft þannig í raun að of lítill tími gefist til þessara 

samskipta. Nemendur með leshömlun þurfa á stöðugri upprifjun að halda og það koma 

„slæmir“ dagar þegar allt sem nemandinn virðist hafa lært vikuna á undan sýnist hafa 

gufað upp. Ef litið er á það sem sjálfsagðan hlut að svona aðstæður geti komið upp léttir 

það miklum þrýstingi af kennurum og nemendum (Pollock og Waller, 1997:153). 

 Í rannsókn Catone og Brady, á einstaklingsnámsáætlunum í framhaldsskólum, 

fyrir nemendur með leshömlun, kemur fram að þrátt fyrir að áætlanirnar séu sniðnar að 

þörfum einstaklinganna eru markmið sem tengjast lestrarörðugleikum óskilgreind í 73% 
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tilfella. Flestir þátttakendurnir í rannsókn þeirra höfðu greiningu á leshömlun frá því að 

þeir voru í grunnskóla. Þrátt fyrir það voru markmið tengd lestrarörðugleikum ekki 

tilgreind í áætlunum framhaldsskólanna. Þeir fundu jafnframt að alltof algengt sé að 

nemendur í grunnskólum fái ekki úrlausn varðandi lestrarörðugleika sína og því fylgi 

örðugleikarnir þeim upp í framhaldsskóla (Catone og Brady, 2005:53−55). 

 Tilgangur rannsóknar Catone og Brady var að skoða hvort aðstoð og úrræði fyrir 

nemendur með leshömlun minnki eftir því sem þeir verða eldri (Catone og Brady, 

2005:54−55). Í ljós kom að aðstoð í lestri var ekki nægilega vel skilgreind í markmiðum 

einstaklingsnámsáætlana hjá flestum nemenda með leshömlun. Meirihluti áætlananna 

(56%), tók aðeins til lesskilnings og ekki var um frekari skriflega lýsingu að ræða til að 

ráða bót á lestrarörðugleikunum. Auk þess skorti í áætlanirnar lestengd markmið fyrir 

17% framhaldsskólanemanna sem áttu við lestrarörðugleika að stríða.(Catone og Brady, 

2005:64). 

Thomson og Watkins telja að almennt samkomulag sé um að börn með 

leshömlun hafi ólíkari námsþarfir en önnur börn. Þetta þýði að nota þurfi 

kennsluaðferðir sem taki á þessum námsþörfum. Þeir segja að margir álykti að 

námsaðferðir sem gagnist nemendum sem ekki eru með leshömlun gagnist líka 

nemendum með leshömlun ef þær eru endurteknar nógu oft. Thomson og Watkins halda 

því fram að þetta eigi ekki við rök að styðjast. Jafnvel þó að til sé í dæminu að 

einstaklingar með leshömlun nái árangri í náminu á þennan hátt þá þurfi þeir að glíma 

við, stig af stigi, margbrotið kerfi skrifaðs máls þar til þeir ná valdi á því (Thomson og 

Watkins, 1991:43).  

 Námsaðstoð getur haft áhrif á líðan nemenda með leshömlun. Deeney og 

samstarfsmenn hennar gerðu tilviksrannsókn á níu ára dreng sem átti í miklum 

erfiðleikum með nefnuhraða.3 Rannsókn þeirra byggðist á því að skoða hvort 

íhlutunarkennsla (kennslan er byggð á námsaðstoð samkvæmt ákveðinni kennsluáætlun) 

hefði áhrif á þessa erfiðleika hans. Lestrarhæfni drengsins var prófuð við lok 1. bekkjar 

og aftur í október haustið eftir þegar hann var byrjaður í 2. bekk. Drengurinn hafði 

miklar áhyggjur af lestrarörðugleikum sínum og fannst óréttlátt að hann gæti ekki lesið 

eins og allir aðrir. Líðan hans breyttist til hins betra þegar kennari hans sagði honum að 

þrátt fyrir að vandamál hans virtust ósanngjörn þá hjálpaði þátttaka hans í íhlutuninni 

öðrum nemendum með lestrarörðugleika. Eftir þetta virtist hann minna sjálfan sig 
                                                 
3 Samkvæmt Stake (1995:ix) er tilfellarannsóknum ætlað að ná yfir margbrotna gerð eins tilfellis þar sem leitað er á ítarlegan hátt eftir víxlverkun og 

margbreytileika þess samhengis sem tilfellið tengist og að skilja athöfn þess við mikilvægar aðstæður. 
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reglulega á hlutverk sitt í menntun annarra. Þrátt fyrir augljósa tilfinningu hans fyrir 

vanmætti gagnvart verkefnum var honum huggun í því að vera innan um nemendur sem 

áttu við svipaða örðugleika og hann að etja. Drengurinn tók framförum á því ári sem 

íhlutunarkennslan stóð yfir til dæmis varðandi umskráningu en var samt sem áður 

töluvert undir árangri jafnaldra (Deeney, Wolf og O′Rourke, 2001:146−147). 

 Rannsókn Deeney og samstarfsmanna hennar sýnir að minnimáttarkennd 

gagnvart lestri getur haft áhrif á sjálfsvirðingu fólks með leshömlun. Ennfremur bendir 

rannsóknin til að vitneskjan um að fleiri standi í sömu sporum geti haft áhrif á líðan 

þeirra til hins betra. 

 Þar sem birtingarmynd leshömlunar er ekki eins hjá öllum einstaklingum virðist 

engin ákveðin námsaðstoð henta öllum nemendum með leshömlun. Stundum gefur það 

góða raun að veita nemendum námsaðstoð utan kennslustundar en jafnframt lítur út fyrir 

að jafn mikilvægt sé að þeir falli inn í bekkjarheildina, séu hluti af hópnum. 

Nauðsynlegt er að skilgreina námsaðstoðina sem nemendurnir eru taldir þurfa á að halda 

ef hún á að nýtast þeim en þar kemur til samstarfs allra þeirra sem að nemandanum 

koma. Ef námsaðstoðin á að virka sem skyldi virðist sem auka þurfi þann tíma sem 

kennarar hafa til samstarfs og fjármagn til að hægt sé að sinna þeim sem skyldi. Í ljósi 

þess að leshömlun getur haft neikvæð áhrif á líðan þeirra sem við hana búa virðist enn 

brýnna að vel sé staðið að námsaðstoð þeim til handa. 

4.8 Samantekt 

Vanmáttartilfinning virðist oft fylgifiskur leshömlunar og hefur áhrif á námsmöguleika 

nemenda ekkert síður en leshömlunin sjálf. Auk þessa líða sumir þeirra vegna stríðni 

bekkjarfélaga. Ljóst er að stuðla þarf að heilbrigðri og jákvæðri sjálfsmynd, 

sjálfsvirðingu og sjálfstrausti nemenda með leshömlun og minnast þess að sýn nemenda 

á sjálfa sig getur haft mikil áhrif á afstöðu þeirra til náms og á líðan þeirra almennt. 

Námsárangur nemenda og framtíðarmöguleikar í námi geta oltið á hugmyndum 

þeirra um sjálfa sig og trú þeirra á eigin getu. Sýn þeirra á sjálfa sig getur einnig skipt 

sköpum um hvort þeir muni í framtíðinni tilheyra brottfallshópi nemenda í 

framhaldsskóla. Þegar nemendur uppfylla ekki skilyrði um námsárangur þrátt fyrir að 

þeir hafi lagt sig alla fram má sjá fyrir sér að þeir upplifi vonbrigði, uppgjöf og finni 

jafnvel til vonleysis. Allur árangur erfiðis þeirra í náminu skilar sér ekki og þar með má 

telja ólíklegt að nemendurnir finni til stolts eða öðlist tilfinningu fyrir því að ráða við 

nám á unglingastigi og í framhaldsskóla. Að auki er líklegt að nemendurnir gefist upp á 
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því að leggja hart að sér í náminu þar sem erfiðið virðist ekki skila sér í betri 

námsárangri. Hugsanlega getur þetta leitt til þess að þeir nái aldrei að sýna hvað í þeim 

býr og sjálfsvirðing þeirra getur augljóslega beðið hnekki.  

Sumir nemendur upplifa streitu og jafnvel kvíða vegna leshömlunarinnar og 

þeirra áhrifa sem hún hefur á nám þeirra. Mögulega getur þetta haft áhrif á löngun þeirra 

til frekara náms sem aftur hefur áhrif á starfsmöguleika þeirra og þroska almennt. Af 

þessum sökum er nauðsynlegt að efla trú nemendanna á sjálfa sig, veita þeim aðstoð í 

námi og sveigja skólastarfið að þörfum þeirra. 
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5 Rannsóknin 

5.1 Inngangur 

Í þessum kafla er fjallað um aðferðafræðina sem notuð var við rannsóknina, hvernig hún 

var framkvæmd, hvernig gagnaöflun og gagnavinnsla fór fram og hvaða siðferðilegu 

sjónarmið voru höfð að leiðarljósi við rannsóknina. Þátttakendur eru kynntir og sagt frá 

hvernig þeir voru valdir í rannsóknina.  

5.2 Rannsóknarspurningar 

Eftirfarandi rannsóknarspurningar voru settar fram í því skyni að fá upplýsingar um 

hugmyndir nemenda með leshömlun um námsval, framtíðarmöguleika í námi og líðan: 

 

1. Telja nemendur að leshömlun hafi áhrif á námsval þeirra 
 eftir að grunnskóla lýkur? 
 

2. Hvaða hugmyndir hafa nemendur með leshömlun um  
 framtíðarmöguleika sína í námi? 
 

3. Hvernig líður nemendum með leshömlun í skólanum? 
 

5.3 Aðferð 

Tvenns konar aðferðir eru aðallega notaðar við rannsóknir í félagsvísindum. Annars 

vegar megindlegar rannsóknaraðferðir (e. quantitative research method) og hins vegar 

eigindlegar rannsóknaraðferðir (e. qualitative research method). Rannsóknaraðferðin 

sem notuð var í þessu verki er eigindleg og byggðist á rannsóknarviðtölum (e. research 

interviews). Notað var svokallað hálfstaðlað rannsóknarviðtal sem samkvæmt Kvale 

felur í sér að viðmælandinn og sérstök reynsla hans er í aðalhlutverki. Samkvæmt Kvale 

er rannsóknarviðtal sérstök gerð samræðna sem beinast að því að skilja daglegt líf 

einstaklingsins frá hans sjónarhóli. Þá er einblínt á sérstök þemu í lífi fólks og þau síðan 

flokkuð eftir innihaldi (Kvale, 1997:42, 129). Eigindleg viðtöl eru sveigjanleg og 

viðmælandinn getur átt þátt í að breyta stefnu þeirra ef mikilvægir þættir koma fram 

sem ekki var beinlínis ætlunin að fá upplýsingar um (Bryman, 2004:319−320). 
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 Kostir rannsóknarviðtala eru að rannsakandi hlustar á viðmælanda segja frá 

atburðum og upplifunum úr eigin lífi með eigin orðum. Rannsakandinn reynir að átta sig 

á hvernig viðmælandinn skilur aðstæður sínar og hvaða áhrif reynsla einstaklingins 

hefur á líf hans (Kvale, 1997:129−130). Í öflun gagna með viðtölum er hægt að fá fram 

sérstæði viðmælenda og hvað þeir eiga sammerkt með öðrum þátttakendum í 

rannsókninni (Stake, 1995:1). 

Í rannsóknarviðtölum eru viðtölin hljóðrituð sem gerir rannsakanda kleift að 

greina og túlka þemu úr viðtalinu og var það gert í þessu verki. 

 Helstu takmarkanir eigindlegra aðferða varða yfirfærslugildi niðurstaðna. Þar 

sem viðtöl eru tekin við fáa einstaklinga er ekki hægt að alhæfa niðurstöður á stærri hóp 

nemenda með leshömlun en sameiginlegir þættir sem koma fram hjá viðmælendum geta 

gefið vísbendingu um aðstæður annarra einstaklinga í sömu stöðu. Alhæfing er hins 

vegar ekki markmið með rannsóknar viðtölum. 

5.4 Gagnasöfnun 

Áætlað var að velja þrjá af sex grunnskólum á afmörkuðu svæði á Norðurlandi eystra og 

taka viðtöl við sex nemendur með leshömlun, þrjá úr 7. bekk og þrjá úr 10. bekk. 

Markmiðið var að velja tvo nemendur úr sama skóla, einn úr 7. bekk og einn úr 10. 

bekk. 

 Val á viðmælendum í rannsóknina miðaðist við að þeir væru dæmigerðir 

fulltrúar fyrir nemendur með leshömlun. Samkvæmt Morse er mikilvægt að 

viðmælendur séu lýsandi fyrir rannsóknarefnið en ekki ytri mælikvarða svo sem 

slembival (e. random selection) (Morse, 1994:229). Til að velja einstaklinga í 

rannsóknina sem væru fulltrúar fyrir nemendur með leshömlun var valið að nota 

markmiðsúrtak (e. purposeful sampling). Markmiðsúrtak felur í sér að rannsakandi velur 

einstaklinga sem eru lýsandi fyrir það sem á að rannsaka. Einstaklingarnir sem veljast í 

rannsóknina búa þá yfir mikilvægum upplýsingum sem geta varpað ljósi á 

rannsóknarefnið (Seidman, 1998:45). Markmiðsúrtaki er beitt í aðstæðum þar sem 

rannsakandinn þarf að beita dómgreind sinni til að velja úrtak sem hæfir markmiði 

rannsóknarinnar. Helsti ókostur þessarar rannsóknaraðferða er að erfitt getur verið að 

alhæfa um þýði (Þórólfur Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003:62−63). 

Grunnskólarnir voru valdir með slembivali en alls voru skólarnir sex sem til 

greina komu. Slemibival felur í sér að allir skólarnir voru jafnlíklegir til að veljast í 

úrtakið (Elifson, Runyon og Haber, 1998:7). Þegar í ljós kom, eftir samtal við 
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skólastjóra viðkomandi skóla, að nemandi með leshömlun var aðeins í öðrum 

árganginum var fengið leyfi hjá stjórnendum skólans og foreldri/foreldrum barnsins til 

að taka viðtal við hann og nýr skóli valinn þar til fjöldi nemenda var orðinn sex. Þar sem 

einn nemandi virtist ekki uppfylla þau skilyrði sem gengið var út frá við val á 

þátttakendum, að mati rannsakanda, var einn skóli í viðbót valinn. Alls voru því valdir 

nemendur úr fjórum skólum í úrtakinu.  

 Viðmælendur voru valdir vegna sameiginlegrar reynslu af leshömlun en 

samkvæmt Morse eru viðmælendur valdir vegna sameiginlegrar reynslu eða þekkingar 

en ekki vegna þess að þeir endurspegli endilega almennt þýði hópsins sem á að rannsaka 

(Morse, 1994:229). Starfsmenn skólans, oftast umsjónarkennarar, völdu nemendur í 

viðtalið á þann hátt að þeir væru lýsandi fyrir rannsóknina. Þeir voru beðnir að velja 

nemendur eftir fyrirmælum rannsakanda, það er, þeir þurftu að uppfylla ákveðin 

skilyrði, svo sem að vera með greiningu á leshömlun frá viðurkenndum greiningaraðila 

og þeir urðu að uppfylla skilyrði um meðalgreind og að aðrir þættir svo sem slök sjón 

eða heyrn hefðu ekki áhrif á lestrarörðugleika þeirra.  

 Viðtöl voru tekin við sex nemendur á tímabilinu frá febrúar 2006 til janúar 2008. 

Fimm viðtalanna voru tekin frá febrúar til maí 2006 en eitt viðtal í janúar 2008. 

Ástæðan fyrir því að síðasta viðtalið var tekið svo löngu síðar var að einn þátttakandinn, 

sem upphaflega lenti í úrtakinu, virtist ekki uppfylla skilgreininguna á leshömlun eins 

og áður hefur komið fram.  

 Viðtölin voru hljóðrituð og fóru fram í viðkomandi skólum hverju sinni. 

Þátttakendum var boðið upp á að viðtölin færu fram annars staðar ef þeir óskuðu eftir 

því en ekki kom til þess. 

5.5 Val á þátttakendum 

Ákveðið var að taka viðtöl við nemendur úr 7. og 10. bekk grunnskóla. Ástæðan fyrir 

valinu var sú að nemendur í báðum árgöngum standa frammi fyrir breytingum í námi. 

Fram að 8. bekk eru nemendur oft með einn aðalkennara sem kennir þeim flest fög en 

það virðist hafa áhrif á líðan nemenda (Farrell, 1990:103). Önnur ástæða fyrir valinu var 

að ætlunin var að skoða hvort munur væri á væntingum nemenda eftir því hvort þeir eru 

að hefja nám á unglingastigi eða að ljúka grunnskóla. Þegar nemendur hefja nám í 8. 

bekk koma margir kennarar til sögunnar og krafa um sjálfstæð vinnubrögð eykst. Í 

framhaldsskóla aukast námskröfurnar enn frekar. Kröfur um námsárangur geta haft áhrif 
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á líðan nemenda og hugmyndir þeirra um möguleika þeirra í framtíðinni (Bandura, 

1997:235). 

 Við val á þátttakendum í rannsóknina var tekið mið af að þeir falli undir 

skilgreiningu Alþjóðaheilbrigðissamtakanna (e. World Healt Organization) og 

Amerísku geðlæknasamtakanna (e. American Psychiatric Association) þar sem 

leshömlun er skilgreind sem hömlun í lestri sem ekki er hægt að rekja til skorts á greind, 

kennslu eða vegna líffræðilegra ástæðna (American Psychiatric Association, 2000:51; 

World Health Organization, 1992:245). Einnig er stuðst við skilgreiningu Bresku 

leshömlunarsamtakanna (e. The British Dyslexia Association) þar sem löð er áhersla á 

styrkleika fólks með leshömlun ekki síður en veikleika (The British Dyslexia 

Association, 2008). 

Viðmælendur mínir áttu allir í miklum örðugleikum með lestur og allir höfðu 

fengið greiningu um leshömlun frá viðurkenndum greiningaraðila. Eins og áður hefur 

komið fram sáu umsjónarkennarar eða deildarstjórar viðkomandi skóla um að velja 

nemendur í viðtölin. Niðurstaðan varð sú að fjórir drengir völdust í rannsóknina, þrír í 

10. bekk og einn í 7. bekk ásamt tveimur stúlkum í 7. bekk. Allir nemendurnir áttu í 

miklum námsörðugleikum tengdri leshömluninni. Sammerkt með nemendunum var hve 

einlægir þeir voru og tilbúnir til að deila reynslu sinni með rannsakanda. 

5.6 Greining gagna 

Greiningu rannsóknarviðtala má líta á sem form frásagnar, einhverskonar framhald af 

þeirri sögu sem viðmælandinn sagði í viðtalinu. Greinandi lýsing á frásögninni getur 

leitt til nýrrar sögu þar sem þemu frásagnarinnar þróast frá upprunalega viðtalinu. 

Greiningin getur líka verið ágrip eða endurgerð af mörgum frásögnum allra 

viðmælendanna sem steypt er saman í eina heild. Frásagnirnar verða þá í meira 

samhengi en þegar saga hvers og eins viðmælanda er sögð á aðskilin hátt (Kvale, 

1997:197). 

 Í rannsókninni voru viðtölin skrifuð nákvæmlega upp og flokkuð eftir innihaldi. 

Leitað var eftir samsvörun, mynstri og meginþemum úr viðtölunum og þau skráð. Því 

var um nokkurskonar ágrip eða endurgerð að ræða við úrvinnslu gagnanna. Samkvæmt 

Kvale er megintilgangur rannsóknarviðtala að skilja þemu í daglegu lífi þess sem viðtal 

er tekið við, út frá hans sjónarhóli, til að auka skilning á þeim þáttum sem skipta 

einstaklinginn máli. Rannsakandinn skráir og túlkar það sem viðmælandinn segir og 

hvernig hann segir það, það er, bæði látbragð raddar og líkamstjáningu. Rannsakandi 
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þarf að geta lesið á milli línanna. Viðmælandinn lýsir eins nákvæmlega og hann getur 

upplifunum sínum og tilfinningum og hvernig hann bregst við þeim. Með viðtalinu er 

reynt að lýsa ákveðnum aðstæðum og framvindu þeirra í lífi viðmælandans. Ekki er 

verið að leita eftir almennum skilningi eða skoðun á rannsóknarefninu. Tilgangurinn er 

að fá nákvæma lýsingu frá viðmælandanum sjálfum um málefnið (Kvale, 1997:42−44). 

5.7 Siðferðileg sjónarmið 

Eigindlegar rannsóknir fela í sér trúnað við þátttakendur. Vernda ber einkalíf 

þátttakenda með því að breyta nöfnum þeirra og dylja sérkenni þeirra (Kvale, 

1997:120). Í þessari rannsókn koma nöfn eða sérkenni viðmælanda hvergi fram. 

Siðferðilegar spurningar vakna um hver eigi að hafa aðgang að upplýsingum, 

hverjum þær eigi að þjóna og hver eigi að veita leyfi fyrir þátttöku þegar um ósjálfráða 

börn er að ræða (Kvale, 1997:120). Í rannsókninni voru eftirfarandi siðferðilegar 

spurningar hafðar til hliðsjónar: 

 

• Hver er gagnsemi rannsóknarinnar? Hvernig getur rannsóknin stuðlað að bættum 

hag nemenda? Er möguleg niðurstaða eingöngu til gagns fyrir þátttakendur 

rannsóknarinnar eða getur hún gagnast öðrum í sömu aðstæðum? 

• Hvernig er hægt að fá upplýst samþykki þátttakenda? Á samþykkið að vera 

munnlegt eða skriflegt? Á þátttakandi sjálfur að gefa samþykki sitt eða 

forráðamaður hans? Hversu miklar upplýsingar um rannsóknina er nauðsynlegt 

að veita fyrirfram og hvaða upplýsingar geta beðið þangað til eftir að viðtölin 

hafa farið fram? Hvernig er hægt að fá upplýst samþykki í rannsakandi viðtölum 

þar sem rannsakandinn sjálfur veit ekki fyrirfram hvernig viðtalið þróast? 

• Hvernig er hægt að vernda trúnað við þátttakendur? Hversu mikilvægt er að að 

gæta nafnleyndar í rannsókninni? Hver fær aðgang að viðtölunum? Hvernig er 

hægt að fela sérkenni þátttakenda? 

• Hvaða afleiðingar hefur rannsóknin á þátttakendur? Hvaða afleiðingar getur 

opinber birting rannsóknarinnar haft fyrir þá? Hvernig getur rannsakandi verið 

óhlutdrægur í rannsókninni og tryggt vísindalegt hlutleysi? (Kvale, 

1997:124−125). 

 

Í rannsókninni var leitast við að fylgja fyrrgreindum atriðum. Leyfi var fengið hjá 

skóladeildum viðkomandi bæjarfélaga og samþykki foreldra, skólastjóra og þátttakenda 
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í rannsókninni. Í sumum tilfellum ræddi skólastjóri við umsjónarkennara viðkomandi 

nemenda og kynnti rannsóknina fyrir foreldrum hans og fékk leyfi hjá þeim fyrir 

viðtölunum. Í öðrum tilfellum sáu deildarstjórar viðkomandi skóla um að fá leyfi hjá 

nemendum og rannsakandi hafði sjálfur samband við foreldra viðkomandi nemenda og 

fékk leyfi fyrir viðtölunum hjá þeim.  

 Til að gæta trúnaðar við þátttakendur rannsóknarinnar var öllum upptökum 

viðtalanna eytt þegar úrvinnslu gagna var lokið. Nöfn þátttakenda voru ekki notuð í 

rannsókninni og allir nemendur sem þátt tóku í henni voru upplýstir um að nöfn eða 

persónuleg sérkenni þeirra kæmu hvergi fram. Rannsakandi einn hafði aðgang að 

upptökum viðtalanna, vann sjálfur úr þeim og eyddi þeim. 
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6 Niðurstöður 

6.1 Inngangur 

Niðurstöðum rannsóknarinnar er skipt niður í níu þemu sem fundin voru með því að 

draga saman sameiginlega þætti sem fram komu í viðtölunum við þátttakendur 

rannsóknarinnar. Þemun eru eftirfarandi: a) eiginleikar sem nemendur telja til styrkleika 

í námi, b) trú – vantrú nemenda á eigin getu í námi, c) lestur og líðan, d) þættir sem 

snerta munnlega og skriflega tjáningu, e) tengsl árangurs við sýn nemenda á sjálfa sig, f) 

námsgreinar með lítilli áherslu á lestur og skrift, g) þættir sem nemendur telja hvetjandi 

í námi, h) námsaðstoð og i) framtíðaráform í námi. Í hverju þema eru dregin saman 

atriði sem þátttakendur í rannsókninni töldu að hefðu áhrif á nám þeirra, 

framtíðarmöguleika og líðan í tengslum við leshömlun.  

 Óháð þessum níu þemum og í ljósi þess hve mörg hugtök eru notuð yfir 

lestrarörðugleika, spurði ég viðmælendur mína hvaða hugtak þeir notuðu yfir 

örðugleikana. Allir nefndu hugtakið lesblinda og vildu nota það yfir lestrarörðugleikana. 

Enginn þeirra hafði heyrt getið um hugtakið leshömlun og aðspurðir hvað þeim fyndist 

um það voru þeir á einu máli að það væri ekki lýsandi fyrir lestrarörðugleika. Þeim 

fannst að orðið gæfi til kynna að þeir væru fatlaðir eða jafnvel lamaðir. Einn 

viðmælandanna hafði heyrt þá útskýringu að lesblinda væri sjúkdómur. Almennt vissu 

þeir ekki hvaða orsök lægi að baki leshömluninni hjá þeim en gátu lýst hvernig 

einkennin birtust hjá þeim. Þeir töluðu um að þeir rugluðu stöfum, læsu orð vitlaust, 

stafirnir hreyfðust á blaðinu þannig að erfitt væri að tengja þá í orð og ættu erfitt með að 

skrifa orðin þó að þeir gætu jafnvel sumir séð fyrir sér í huganum hvernig þau væru 

skrifuð. Þeir virtust allir vita að leshömlunin væri óviðkomandi greind og sumir nefndu 

dæmi um frægt fólk sem náð hefði langt í lífinu þrátt fyrir mikla lestrarörðugleika. Einn 

nemandi sagði að fólk með leshömlun væri oft með betra ímyndunarafl og næði oft 

lengra í lífinu af því að það væri svo vant því að þurfa að leggja hart að sér vegna 

leshömlunarinnar. 
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6.2 Eiginleikar sem nemendur telja til styrkleika í námi 

Ég spurði viðmælendur mína hvar þeir teldu að námslegur styrkur þeirra lægi og hvort 

ákveðnir eiginleikar nýttust þeim í náminu. Tilgangur spurninganna var að leita eftir því 

hvort þeir gerðu sér grein fyrir hverjar væru þeirra sterku hliðar og hvort þeir gættu nýtt 

þær í náminu. Ef á þurfti að halda útskýrði ég að með styrkleikum ætti ég til dæmis við 

þolinmæði og þrautseigju. 

 Það fyrsta sem allir nemendurnir nefndu sem dæmi um sterka hlið í námi var að 

þeir myndu best það sem þeir heyrðu eða lesið væri fyrir þá. Þeir útskýrðu kosti þess að 

hafa gott heyrnrænt minni: 

 

Ég er best í að muna. Ef þú lest til dæmis fyrir mig einhvern texta þá get ég 

alltaf munað hann. Eins og alltaf þegar ég var lítil þá var ég alltaf notuð sem 

sögumaður af því að ég mundi textann alltaf best. Ef það eru til dæmis flókin 

orð þá finnst mér betra að einhver annar lesi það. Mér finnst alltaf betra ef 

einhver les fyrst textann fyrir mig þá get ég lesið hann sjálf á eftir (nemandi í 7. 

bekk). 

 

Það er betra að læra textann ef hann er lesinn tvisvar, þá er ég eiginlega búin að 

ná honum (nemandi í 7. bekk). 

 

Ég man betur það sem ég heyri en það sem ég les sjálfur (nemandi í 10. bekk). 

 

Allir nemendurnir, utan einn, nýta sér hljóðbækur í náminu og flestir segja að þær komi 

að góðu gagni í náminu. Tveir nemendur sáu galla á hljóðbókum og sögðu: 

 

… en eins og svona hljóðbækur þær eru bara allt of hægar, maður missir 

þolinmæðina yfir þeim (nemandi í 10. bekk). 

 

… það er aldrei sagt sko nú er þessi blaðsíða, það er bara sagt þegar sléttu 

tölurnar koma en ekki oddatölurnar (nemandi í 7. bekk). 

 

Nemandinn í 10. bekk sagðist aldrei nota hljóðbækur en nemandinn í 7. bekk notar þær 

nær eingöngu fyrir próf. Það sama gilti um alla hina nemendurna, þeir nýttu sér 
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hljóðbækurnar nær eingöngu fyrir próf. Allir nemendurnir voru sammála því að betra 

væri að láta lesa námsefnið fyrir sig en að hlusta á það á hljóðbókum. Einn nemandinn 

vildi hvorki að foreldrar eða aðrir læsu fyrir sig þrátt fyrir að honum fyndist hljóðbækur 

ekki nýtast sér og myndi betur það sem lesið væri fyrir hann. 

 Fyrir utan gott heyrnrænt minni nefndu viðmælendur mínir að þeirra sterku 

hliðar væru þolinmæði, bjartsýni, glaðlyndi, ákveðni og að þeir væru góðir í verk- 

og/eða listgreinum. Einn nemandi í 7. bekk sagði: „Sko ef ég geri eitthvað þá gefst ég 

ekki upp á því.“ Annar nemandi í 7. bekk sagði: „Maður þarf náttúrulega að vera 

bjartsýnn ef maður er með lesblindu sko.“ Þrátt fyrir að þessir tveir nemendur í 7. bekk 

teldu að þeir væru bjartsýnir og gæfust ekki upp þegar þeir mættu erfiðleikum í námi þá 

kom í ljós að þeir höfðu tilhneigingu til að efast um sjálfa sig. Þeir sögðust stundum 

„detta niður“ eða finnast allt ómögulegt. Annar þeirra sagði ýmist að hann reyndi aftur 

og aftur við verkefni en á öðrum stað að hann hefði enga þolinmæði til að vinna 

heimanám. Hann virtist að auki oft upplifa að hann væri illa í stakk búinn til að ráða við 

námið. 

 Nemandi í 10. bekk sagðist vera þolinmóður og stundum bjartsýnn. Hann taldi 

hins vegar að hann væri ekki nægilega þolinmóður til að það nýttist honum í náminu. 

Annar nemandi sem æfir íþróttir og hefur náð góðum árangri í þeim sagðist oftast vera 

þolinmóður og orðaði það svo: „Það þýðir ekkert að gefast upp, þó maður skori ekki 

alltaf.“ Í gegnum íþróttirnar sagðist hann hafa lært að gefast ekki upp. Svo virðist sem 

hann geti yfirfært reynslu sína í íþróttum beint yfir á námið. Einn nemandi í 10. bekk 

sagðist reyna að vera glaður og taldi að allt gengi þá betur. Hins vegar kom í ljós að 

oftar en ekki átti hann í miklum erfiðleikum með námið og varð þá leiður vegna þess 

hve illa honum gekk að vinna verkefni í skólanum. Svo virðist sem gleðin hverfi 

auðveldlega í skuggann af námserfiðleikunum og nýtist honum ekki sem skyldi sem 

sterk hlið.  

 Allir nemendur sögðust stunda íþróttir og töldu sig vera góða í þeim. Þeir álitu 

að íþróttirnar veittu þeim útrás eftir erfiðan dag í skólanum og gæfi þeim tækifæri til að 

njóta sín í því sem þeir væru góðir í. En aðeins einn nemandi taldi að reynsla hans úr 

íþróttum nýttist sér beinlínis í náminu. Hann virtist tengja nám við að æfingin skapar 

meistarann alveg eins og í íþróttunum. Nemendur töldu almennt að sterkir þættir í fari 

þeirra nýttust þeim ekkert sérstaklega í náminu. Námsefnið drægi ekki fram sterkar 

hliðar þeirra.  
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 Allir nemendurnir töldu að þeir væru námslega sterkir í verk- og/eða 

listgreinum. Þeim fannst þessi fög skemmtilegri en fög þar sem krafist er lestrar, fyrir 

utan einn nemanda í 10. bekk sem taldi sig vera meiri bóknámsmann en verknámsmann.  

 Ekki var teljandi munur á því sem nemendur í 7. bekk og 10. bekk töldu að væru 

sterkar hliðar þeirra í námi. Hins vegar var athyglisvert að einn nemandi í 10. bekk hafði 

ekki áhuga á verkgreinum þrátt fyrir að honum fyndust þær skemmtilegar. 

6.3 Trú – vantrú nemenda á eigin getu í námi  

Ég spurði viðmælendur mína hvaða hugmyndir þeir hefðu um eigin getu í námi. 

Tilgangur spurninganna var að fá hugmynd um hvort ákveðnir þættir í fari þeirra sjálfra 

eða í umhverfinu hefðu áhrif á hugmyndir þeirra. 

 Misjafnt var hve mikla trú nemendurnir sögðust hafa á eigin getu í námi. 

Nemandi í 7. bekk sagðist vera viss um að hann gæti gert allt sem hann ætlaði sér og 

leshömlunin væri þar engin hindrun. Hér bar þó á mótsögnum því hann sagði að honum 

fyndist erfitt að mæta í skólann þegar hann væri kominn á eftir öðrum í náminu. Annar 

nemandi í 7. bekk hafði svipaða sögu að segja. Hann sagðist verða leiður þegar hann 

réði ekki við að fylgja öðrum eftir í náminu. Hann hafði trú á því að hann réði við námið 

ef ekki þyrfti að skrifa og lesa jafn mikið og raun var.  

 Viðmælendur mínir í 10. bekk töluðu um að þeir réðu við námið þegar þeir gætu 

hlustað á útskýringar kennaranna og þyrftu ekki að glósa um leið. Þeir virtust allir eiga í 

erfiðleikum með að hlusta og skrifa á sama tíma. Ástæðan virðist vera sú að mikil orka 

fer í umskráningarferlið og þeir þurfa á allri sinni einbeitingu að halda við að skrifa. 

Jafnframt virtist sem tveir nemendurnir í 10. bekk týndust í frumskógi skriftar og lestrar 

og teldu að aðrir hæfileikar þeirra nytu sín ekki í náminu. Annar þeirra orðaði þetta svo: 

 

Þetta er allt að lesa og skrifa … þetta er alltaf, maður er kominn með leið á því 

líka … Það er svo miklu meira sem maður hefur sem nýtist ekki … síðan er 

maður kannski miklu betri í að teikna. Það gengur allt út á lestur og skrift… 

þetta er stanslaust þannig að það er verið að stoppa mann í náminu …  maður er 

náttúrulega búinn að vera í 10 ár að skrifa og lesa. … það er bara kennarinn 

hann er bara svo strangur og harður … maður á að keyra allan tímann og getur 

ekki litið upp, það er keyrt allan tímann… þá er maður alveg sko, nennir því 

engan veginn. 
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Þessi nemandi taldi að hann réði ekki við námið vegna mikilla krafna um góða 

lestrargetu. Hann virtist hins vegar hafa trú á að hann gæti vel lært ef námið væri list- og 

verkgreinatengt þar sem styrkur hans lægi á þeim sviðum. Hann taldi sig ekki hafa næg 

tækifæri til að sannreyna styrkleika sína í námi. Hann vildi hins vegar ekki kannast við 

að það hefði áhrif á trú hans á eigin getu í námi og sagði: „Þá snertir það mig ekki ef ég 

get ekki eitthvað, þá er það bara allt í lagi.“ Hinn nemandinn hafði eftirfarandi að segja 

um erfiðleikana sem fylgja því að þurfa að skrifa og hlusta á sama tíma: 

 

… kennarinn skrifar og talar… og gefur varla útskýringar á neinu … maður 

getur ekki fengið útskýringar út af því að maður á að hlusta og fylgjast með á 

töflunni og skrifa það niður … bara... maður bara reynir að sleppa því að skrifa. 

 

Nemandi í 7. bekk orðaði erfiðleikana með að hlusta og skrifa samtímis svo: 

 

… kennarinn segir bara hlutina svo hratt upp á töflu. Allir krakkarnir eru á sama 

hraða og það er náttúrulega óþægilegt að bíða eftir að ég skrifa af því að ég 

skrifa svo hægt og bara margt annað. 

 

Aðeins tveir nemendur, einn í 7. bekk og einn í 10. bekk, sögðust hafa trú á því að þeir 

réðu við allar námskröfur. Allir nemendurnir töldu að það hefði komið fyrir að þeir 

misstu móðinn í náminu, gæfust hreinlega upp af því að þeir væru vissir um að þeir réðu 

ekki við þær kröfur sem gerðar eru til þeirra. Allir nemendurnir höfðu upplifað að þeir 

réðu ekki við námið en misjafnt var hve oft það hafði komið fyrir.  

6.4 Lestur og líðan 

Ég spurði viðmælendur mína hvernig þeim gengi að lesa, hvort þeir þyrftu að lesa 

upphátt fyrir bekkinn og hvort leshömlunin hefði áhrif á líðan þeirra. Markmiðið með 

spurningunum var að grafast fyrir um hvort lestrarerfiðleikar þeirra hefðu áhrif á líðan 

þeirra í aðstæðum sem byggja á góðri lestrarkunnáttu og lestrarkröfum. 

 Allir nemendurnir nema einn sögðu að þeim fyndist ekki gaman að lesa og læsu 

sjaldan eða aldrei sér til ánægju. Eingöngu einn nemandi (í 7. bekk) sagðist lesa 

reglulega sér til ánægju. Viðhorf hans til lestrar var jákvætt hvort sem um námsbækur 

eða aðrar bækur var að ræða og hann las sér til skemmtunar þrátt fyrir að honum þætti 

oft erfitt að lesa. Hann sagði að sér fyndist ekki erfitt að lesa upphátt fyrir bekkinn og 
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tæki sér smá hlé og byrjaði upp á nýtt ef honum fyndist stafirnir byrja að hreyfast á 

blaðinu sem ylli því að hann gæti ekki að myndað úr þeim orð. Annar nemandi í 7. bekk 

sagðist eiga í miklum erfiðleikum með lestur og það kæmi fyrir að hann gæfist upp á að 

lesa en þá liði sér ekki vel. Hann sagði: „Mér finnst óþægilegt þegar ég get ekki 

eitthvað, þá get ég bara dottið niður eða eitthvað.“ Hann sagði að þegar hann þyrfti að 

lesa upphátt fyrir bekkinn þá lærði hann textann utan að áður. Honum finnst mjög erfitt 

að lesa fyrir framan bekkinn en kvaðst ekki þurfa að gera það oft. Hann sagðist ekki 

vilja sleppa því að lesa og lýsti ástæðu þess: 

 

Mann langar eiginlega að lesa upphátt því að allir aðrir gera það. Mann langar 

eiginlega til að fá að lesa en maður fær það stundum ekki því að þú veist, 

náttúrulega því að þá eru allir svona ooh hún þarf að lesa núna. Manni finnst það 

ekki gaman náttúrulega af því að það er allt í lagi þegar hinir eru að lesa en svo 

allt í einu bara úff hún á að fara að lesa. 

 

Þetta svar bendir til þess að nemandinn líði fyrir óþolinmæði og skilningsleysi 

samnemenda sinna gagnvart lestarerfiðleikum hans. Aðspurð sagði hann að kennarinn 

hefði einu sinni útskýrt fyrir bekkjarfélögunum að hann væri með leshömlun en taldi að 

þeir hefðu samt ekki almennilega skilið hvað leshömlun væri.  

 Einn nemandi í 10. bekk sagði að bekkjarfélagar hans hefðu stundum hlegið að 

honum ef hann las orð vitlaust og það væri stressandi: 

 

…æi en það er alltaf þannig að þegar maður gerir einhverjar klaufavillur þá er 

alltaf hlegið… en það var nú ekki oft. 

 

Þessi sami nemandi sagði að honum þætti ekki skemmtilegt þegar bekkjarfélagarnir 

gerðu gys að honum en sagðist samt ekki taka það mjög nærri sér. Hann sagði að þeir 

gerðu líka grín að öðrum nemendum ef þeim yrði á að gera vitleysur. 

 Flestir þátttakendanna kváðu upp úr með að þeir væru ekki hrifnir af því að lesa 

upphátt fyrir bekkinn. Tveir nemendur í 10. bekk sögðust ekki hafa þurft að lesa upphátt 

eftir að þeir hófu nám í 10. bekk, enda þætti þeim það hvorki skemmtilegt né þægilegt 

og því fylgdi stress.  
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 Fram kom að nemendur langar að vera með í verkefnum þó að þeir ráði illa við 

þau. Nemandi í 7. bekk nefndi Stóru upplestrarkeppnina, sem haldin er einu sinni á ári í 

grunnskólum landsins fyrir 7. bekkinga, sem dæmi. Hann lýsir þessu svo: 

 

Ég var of stressaður… það byrjaði eiginlega strax þegar ég var búinn að slökkva 

á tölvunni og farinn í rúmið… ég skalf alla nóttina … ég vildi þetta en bara gat 

það ekki. 

 

Sumir nemendanna segjast hafa reynt að koma sér hjá því að lesa upphátt fyrir bekkinn. 

Einn þeirra tók svo til orða: 

 

En ég hef farið til hennar [kennarans] og hvíslað því að henni að ég vilji ekki 

lesa og þá má ég sleppa því. En stundum læt ég það bara vaða, þá er ég bara 

búinn (nemandi í 7. bekk). 

 

Nemandi í 10. bekk sem fékk greiningu um leshömlun seint á skólagöngunni taldi að 

hann væri frekar latur og kennararnir töldu að hann þyrfti að leggja meira á sig í 

náminu: 

 

…ég er búinn að vera með þetta … erfiðleika í stafsetningu … kennararnir 

sögðu að ég nennti ekki að lesa og að ég þyrfti bara að taka mig á. Ég var að 

vísu dálítið latur svona… og það er pirrandi þegar ég er beðinn að lesa upphátt. 

Ég vill ekki lesa upphátt, mér finnst það óþægilegt. Já og ég hef svona eins og í 

9. bekk þá byrjaði ég bara að neita því að lesa upphátt. Og ef það var sagt víst þá 

sagði ég bara ég er ekki búinn með þetta. Þannig að ég kom mér alltaf undan 

því. 

 

Svo virðist sem þessi nemandi hafi trúað því að rekja mætti lítinn árangur í námi til leti 

fremur en námserfiðleika. Eftir að hann fékk greiningu um leshömlun skyldi hann betur 

af hverju hann væri svona „latur“: 

 

Það var gert svona samkomulag í vetur af því að ég á erfitt með að lesa og líka 

það var eitthvað … sko ég er óöruggur með að lesa upphátt. Og þar sem ég fór í 

greiningu sagði hún [sá sem gerði greininguna] að það mætti ekki vera neitt álag 
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í tíma …og það er pirrandi þegar ég er beðinn að lesa upphátt. Ég vil ekki lesa 

upphátt, mér finnst það óþægilegt … í 9. bekk þá byrjaði ég bara að neita því að 

lesa upphátt. Og ef það var sagt „víst“ þá sagði ég bara: ég er ekki búinn með 

þetta. Þannig að ég kom mér alltaf undan því. 

 

Nemandinn fékk greininguna seint á skólagöngunni og vísbendingar eru um hann hafi 

getað falið þá erfiðleika sem leshömluninni geta fylgt með því að telja sér trú um að 

hann legði sig ekki nægilega fram í náminu. 

 Fjórir af sex þátttakendunum sögðust hafa upplifað kvíða, óþægindi eða stress 

yfir að þurfa að lesa fyrir framan bekkinn. Einn þeirra sagði að sér þætti aldrei 

óþægilegt að lesa fyrir framan bekkinn og annar sagði að það væri eingöngu óþægilegt 

þegar hann þyrfti að lesa ensku. 

 Viðmælendur mínir nefndu einnig nokkur atriði sem hefðu áhrif á líðan þeirra á 

þann hátt að þau auðvelduðu þeim að takast á við lesturinn. Meðal annars nefndu þeir að 

stærra letur gerði þeim lesturinn aðeins auðveldari sem og skrift en þar kæmu tölvur að 

miklu gagni. Tveir nemendur sögðu að ef þeir hefðu mikinn áhuga á einhverju efni svo 

sem í tímaritum þá læsu þeir einstaka sinnum. Tveir nemendur sögðu að litur blaða 

skipti miklu máli og að auðveldara væri að lesa blöð sem ekki væru hvít. Þrátt fyrir það 

fékk aðeins annar þeirra lituð blöð í skólanum og þá eingöngu á prófblöðum. Hann taldi 

að það myndi gagnast sér ef allt námsefnið væri á lituðum blöðum en hann sagði 

jafnframt að hann hefði ekki beðið kennarana sína um það.  

6.5 Þættir sem snerta munnlega og skriflega tjáningu 

Ég spurði viðmælendur mína hvernig þeim gengi að tjá sig við aðra, munnlega og 

skriflega. Ástæðan fyrir spurningunum var að skoða hvort nemendurnir ættu auðvelt eða 

erfitt með að koma hugsunum sínum í orð bæði í máli og ritun og einnig hvort þeir væru 

öruggir eða óöruggir með skriftarhöndina. 

 Öllum nemendunum gekk vel að tjá sig við rannsakanda og sögðu að þeir ættu 

ekki í vandræðum með að tjá sig við jafnaldra og aðra sem þeir umgangast. Tveir 

nemendur í 7. bekk sögðust eiga erfitt með að tjá sig í margmenni en annars gengi þeim 

vel að tjá sig. Aðra sögu var hins vegar að segja um skriflega tjáningu þeirra. Það sem 

hamlaði þeim aðallega á því sviði var stafsetning og að koma hugsunum sínum 

skipulega frá sér á blað. Allir nemendurnir greindu frá því að þeir skrifuðu mjög hægt 

og að erfitt væri að lesa skrift þeirra. Tveir þeirra sögðu um skriftina: 
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Ég skrifa náttúrulega svo skringilega … og maður ruglast náttúrulega stundum 

og sleppir stundum línum og svoleiðis og þá veit ég ekkert hvar ég er … 

(nemandi í 7. bekk). 

 

… þegar ég er að byrja að skrifa þá… ég veit hvernig ég hugsa orðið og veit 

hvernig það á að vera skrifað… það kemur bara ekki þannig á blaðið (nemandi í 

10. bekk). 

 

Þrátt fyrir að eiga mjög erfitt með að skrifa þannig að skriftin sé vel skiljanleg og þeir 

skrifi hægt, þá kváðust allir nemendurnir eingöngu taka skrifleg próf. Þegar um 

skapandi skrif var að ræða (ritun) sögðu þeir að þeim þætti erfitt að skrifa langan texta 

hvort heldur sem þeir notuðu tölvur sem hjálpartæki eða ekki. Aðeins tveir viðmælenda 

minna sögðu að þeim gengi ágætlega að koma hugsunum sínum á blað ef þeir fengju 

aðstoð. Nemandi (í 10. bekk) sagði að ritgerðir giltu ekki sem hluti af einkunn hjá 

honum. Ef ritgerðir væru reiknaðar inn í einkunnir hans sagðist hann ekki myndu ná 

lágmarkseinkunn í faginu. Sumir nemendanna fá aðstoð frá foreldrum við 

ritunarverkefni en einn nemandi sagði að foreldrar sínir gætu ekki alltaf aðstoðað hann 

og annar vildi ekkert „vesen“ og sagði að námið væri sitt mál.  

 Allir nemendurnir sögðu að prófspurningar væru lesnar fyrir þá ef þeir bæðu um 

það og að þeir skyldu prófspurningar oft betur þegar svo væri. Aðeins einn nemandi 

taldi að hann myndi standa sig betur ef hann fengi að taka munnleg próf, en honum 

hafði aldrei verið boðið að taka munnleg próf og hafði ekki beðið um það sjálfur. 

6.6 Tengsl námsárangurs við sýn nemenda á sjálfa sig 

Ég spurði viðmælendur mína hvað þeir teldu að væri árangur í námi, hvort þeir bæru 

árangur sinn saman við árangur annarra nemenda í bekknum og hvort árangur hefði 

áhrif á hvernig þeir meta sjálfa sig sem einstaklinga. Markmiðið var að leita eftir hvort 

nemendur teldu að einkunnir gæfu til kynna velgengni í námi og segðu eitthvað um þá 

sjálfa sem námsmenn og einstaklinga. 

 Þegar nemendurnir voru spurðir hvað þeir teldu vera árangur í námi nefndu þeir 

háar eða góðar einkunnir eða að bæta sig frá einum tíma til annars. Nemendurnir virtust 

oft hafa nám í framhaldsskóla í huga þegar þeir voru spurðir um árangur í námi:  
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Maður kemst bara ekki inn í aðra skóla ef maður er með lágar einkunnir eins og 

í íslensku og svona (nemandi í 10. bekk). 

 

Árangur er að fá háar einkunnir á prófum. Þær skipta máli upp á 

framhaldsskólann til dæmis … ef maður er með mjög lágar einkunnir þá kemst 

maður ekki endilega í það nám sem maður ætlar sér … og þarf þá að fara í þarna 

… ekki almennibrautina … heldur braut sem er með kynningu á öllum 

verklegum brautunum … þetta er svona braut fyrir fólk sem búið er að fá upp í 

kok af öllu náminu (nemandi í 10. bekk). 

 

Ég spurði viðmælanda minn hvað hann ætti við með „braut fyrir fólk sem búið er að fá 

upp í kok af öllu námi“ og svaraði hann að þetta væri fyrir nemendur sem gengi illa í 

námi og hefðu oft fallið á prófum. 

 Háar einkunnir virtust skipta meira máli hjá viðmælendum mínum í 10. bekk en 

þeim í 7. bekk þar sem allir viðmælendurnir í 10. bekk nefndu að háar eða góðar 

einkunnir væru merki um árangur. Nemendurnir í 7. bekk gáfu ekki eins afdráttarlaus 

svör og einungis einn þeirra tengdi árangur við góðar eða háar einkunnir og sagði: 

„Lágar einkunnir stoppa mann í að komast í framhaldsskóla.“ Hinir tveir töldu ekki að 

einkunnir bæru merki um árangur. Hins vegar nefndu báðir þessir nemendur að þeir 

fengju háar einkunnir og gáfu upp einkunnir sínar í verk- og listgreinum en nefndu ekki 

einkunnir í öðrum fögum. Hugsanlega skipta einkunnir því meira máli hjá þessum 

nemendum en þeir vilja viðurkenna eða gera sér grein fyrir. 

 Aðeins einn nemandi bar árangur sinn saman við árangur annarra í bekknum. Að 

öðru leyti voru nemendur sammála um að ekki væri hægt að bera saman nemendur með 

leshömlun og aðra. Þeir sögðu eftirfarandi um samanburð á árangri: 

 

Ég veit að ég er með lesblindu og ég veit að ég á ekki að bera mig saman við þá 

sem ekki eru með lesblindu. Það er ekki hægt að bera saman þá sem eru með 

lesblindu og þá sem ekki eru með lesblindu… Ég ber saman hvernig ég gerði 

seinast (nemandi í 7. bekk). 

 

Það er ekki gott að gera það [bera saman einkunnir] þegar maður er lesblindur, 

ég fæ lágt í ensku og tungumálum (nemandi í 7. bekk). 
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Nemandi í 10. bekk sagðist reyna að bera sig ekki saman við aðra í bekknum: „Ég reyni 

að gera það ekki … ég hef yfirleitt verið svo langt undir.“ Annar nemandi í 10. bekk 

sagðist taka eftir einkunnum hjá öðrum í bekknum og markmiðið væri að vera yfir 

meðaltali. Aðspurður kvaðst hann vita að hann ætti ekki að bera sig saman við aðra þar 

sem hann væri með leshömlun en stefndi samt að því að vera yfir meðaltali. Hann 

sagðist þurfa að leggja meira á sig í náminu en aðrir en hann væri alveg tilbúinn til þess. 

 Eins og fram hefur komið virðast nemendurnir gera sér grein fyrir að 

lehsömlunin hafi áhrif á einkunnir þeirra og að þeir eigi ekki að bera sig saman við aðra 

sem ekki eru leshamlaðir. Slakar einkunnir virtust  hafa áhrif á hvaða augum þeir líta 

sjálfa sig og oftar en ekki virðast þær hafa neikvæð áhrif á hvaða augum þeir líta sjálfa 

sig sem einstaklinga og námsmenn. 

6.7 Námsgreinar með lítilli áherslu á lestur og skrift 

Ég spurði viðmælendur mína hvort þeir hefðu meiri áhuga á verk- og/eða listgreinum 

þar sem minni eða engin áhersla væri lögð á lestur og skrift. Tilgangurinn var að kanna 

hvort þeir væru öruggari og nytu sín betur í námi sem krefðist lítils lesturs og/eða 

ritunar. 

 Fimm af viðmælendum mínum fannst verk- og/eða listgreinar skemmtilegri en 

bóklegar greinar og töldu að þeim gengi betur í þeim greinum. Aðeins einn nemandi 

sagði að honum fyndist bóklegu greinarnar skemmtilegri en sagði jafnframt að verklegu 

greinarnar væru líka skemmtilegar en hann væri meiri bóknámsmaður. Allir 

nemendurnir í 7. bekk sögðu að verk- og listgreinar væru skemmtilegri en bóklegar 

greinar. Þeim var einnig tíðrætt um árangur í þessum greinum: 

 

Mér finnst þær skemmtilegri. Mér finnst mjög gaman í myndmennt og ég fékk 

til dæmis 9,5 í henni og var hæst í bekknum. 

 

Mér gengur vel í smíðum og það er líka uppáhaldsfagið mitt. Ég fæ líka góða 

einkunn. 

 

Nemandi í 10. bekk sagði að sér fyndist allt nám ganga út á að vera góður í lestri og 

skrift og að allt of lítið væri um að nemendur gætu valið það sem þeir væru góðir í. 

Þessi nemandi gat ekki fengið kennslu í því sem hann taldi sig bestan í þar sem 

nægilegur fjöldi nemenda hafði ekki valið greinina. Hann sagði að hann gæti því ekki 



    

 57 

tekist á við það sem hann taldi að lægi best fyrir sér í námi vegna krafna um 

lágmarksfjölda nemenda í fagi. Svo virðist sem nemandinn upplifi að námið miði ekki 

að því að meta hann að verðleikum.  

Tveir af nemendunum í 10. bekk sögðu að framboð á verklegu námi mætti vera 

meira, bæði í grunnskóla og framhaldsskóla og töldu að ofuráhersla væri á lestur og 

skrift í grunnskólanum og jafnframt að meira verk- og listnám mætti vera í boði bæði í 

grunn- og framhaldsskóla. Þriðji nemandinn kvaðst vera meiri bóknámsmaður en 

fyndist verklegar greinar líka skemmtilegar. 

6.8 Þættir sem nemendur telja hvetjandi í námi 

Ég spurði viðmælendur mína hvort þeir gerðu eitthvað sérstakt til að hvetja sig áfram í 

námi ekki síst þegar á móti blési. Tilgangurinn var að skoða hvort þeir notuðu 

einhverjar aðferðir við að komast yfir hindranir í námi. 

 Allir nemendurnir sögðust setja sér markmið í námi og reyna að gera sitt besta. 

Þeir nefndu eiginleika hjá sjálfum sér sem hvata í námi svo sem ákveðni og þolinmæði 

og að þeir ætluðu ekki að gefast upp. Stuðningur foreldra virtist skipta þá flesta miklu 

máli og svo virtist sem foreldrar sætu mikið yfir heimanámi með þeim. Einn nemandinn 

vildi ekki að foreldrar aðstoðuðu hann við námið en annar sagði að foreldrar sínir gætu 

ekki aðstoðað hann nema stundum í íslensku.  

 Nemandi í 7. bekk virtist mjög sjálfsöruggur og sagðist geta gert allt sem hann 

vildi. Vísbendingar voru samt um að hann væri ekki eins öruggur með sig og hann vildi 

vera láta því hann hafði talað um áður að stundum fyndist honum erfitt að mæta í 

skólann ef hann væri kominn langt á eftir í námsefninu. Annar nemandi taldi sig búa 

yfir ákveðni sem virkaði hvetjandi í náminu.  

 Nemendurnir í 10. bekk sögðust setja sér markmið, báðu kennara um aðstoð og 

fannst mikilvægt að fá háar einkunnir. Þeir höfðu eftirfarandi að segja um markmið sín í 

námi: 

 

Ég set mér markmið ég ætla að ná þeim og fylgist vel með í tímum og svona svo 

að ég komist beint á listabraut. Það tekst nú ekki alltaf ... ef ég t.d. næ ekki 

prófunum þá fer ég bara á almenna braut og klára þetta …ég hætti ekkert sko … 

ég ætla í framhaldsskóla. 
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Ég bið kennarann um aðstoð við það sem ég get ekki… reyni að koma mér á 

skrið aftur. … Ef ég fæ lágt á prófi þá bara hugsa ég um næsta próf að reyna að 

gera betur. Ég reyni alltaf að halda áfram. 

 

Markmiðið er yfirleitt að vera yfir meðaleinkunn sko. Ég er með einkunnir 

frekar í hærra lagi miðað við bekkinn og hef alltaf haft frekar góðar einkunnir.  

 

Einn nemandi (í 10. bekk) sagði að íþróttirnar hvettu hann til dáða og gæfu honum kraft 

til að sinna náminu og stundum var nóg fyrir hann að horfa á þær í sjónvarpi: 

 

Ég fæ mér eiginlega bara pásu … í gær átti ég að vinna frekar stórt 

enskuverkefni sem ég var ekki að nenna að gera og þá fór ég bara og horfði á 

einn handboltaleik í sjónvarpinu síðan var ég bara eiginlega orðinn endurnærður 

og kláraði verkefnið. 

 

En stundum virtist sem nemendurnir upplifðu svo mikið álag í skólanum að þeir gætu 

ekki hugsað sér að mæta í hann. Þegar ég spurði einn viðmælanda minn í 7. bekk hvað 

hann gerði til að hvetja sig áfram til að fara í skólann og takast á við námið hafði hann 

eftirfarandi að segja: 

 

Þá byrja ég á því að fá mér góðan morgunmat. Og ég set mér alltaf markmið að 

bæta mig frá því sem ég var síðast. 

 

Þessi nemandi sagði að hann væri ánægður með skólann eins og hann væri og vildi ekki 

neinar breytingar þrátt fyrir að sumir dagar væru mjög erfiðir. 

6.9 Námsaðstoð 

Ég spurði viðmælendur mína hvort þeir fengju aðstoð í námi bæði heima við og í 

skólanum og hvernig þeim fyndist hún gagnast sér. Spurningarnar voru settar fram í því 

augnamiði að fá vitneskju um hvort nemendur teldu að þeir þyrftu á sérstakri aðstoð að 

halda í námi vegna leshömlunarinnar. 

 Fimm af nemendunum sögðust fá sérstaka aðstoð í náminu en í mismiklum 

mæli. Allir nemendurnir, utan einn, fá einnig aðstoð frá foreldrum við heimanámið. 

Nemandinn sem ekki fær aðstoð sagðist ekki kæra sig um hana. Að auki kom í ljós að 
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foreldrar eins nemandans voru ekki í stakk búnir til að hjálpa honum í öllum tilfellum. 

Allir nemendurnir sem fengu námsaðstoð í skóla sóttu sérkennslutíma með fámennum 

hópi nemenda utan einn nemandi sem bæði fékk sérstaka aðstoð inni í tímum og 

sérkennslu. Allir nemendurnir töldu að námsaðstoðin gagnaðist þeim. Einn þeirra lýsti 

aðstoðinni með þessu móti: 

 

Við fáum bara hjálp. Við erum með sömu bækur og hinir í bekknum og hún 

[kennarinn] hjálpar okkur meira af því að við erum færri. Við erum svo mörg í 

bekk. … Við vinnum sömu verkefni og bekkurinn en fáum bara meiri aðstoð 

(nemandi í 10. bekk). 

 

Flestir nemendurnir sögðust vera með sama námsefni og bekkurinn og vinna sömu 

verkefni að mestu leyti. Þeir töldu allir að námsaðstoðin gagnaðist þeim betur þegar fáir 

nemendur væru saman í hóp, aðallega vegna þess að þá heyrðu þeir betur í kennaranum. 

Flestir nemendurnir kváðust að einhverju leyti geta unnið heimanám í 

stuðningstímunum en ekki allir. Einnig kom fram sú krafa kennaranna að heimanámið 

væri heimanám og skyldi vinna heima.  

 Nemandi í 7. bekk greindi frá því að hann fengi ekki aðstoð í skólanum þetta 

skólaárið en að hann hefði fengið lestrarkennslu uns hann hóf nám í 7. bekk. Hann sagði 

að sér fyndist erfitt að fylgjast með náminu og sagði: „…það er náttúrulega erfitt að fara 

í skólann af því að maður er alltaf á eftir.“ Hann taldi að kennslan færi oft fyrir ofan 

garð og neðan hjá sér þar sem honum fannst of hratt farið í námsefnið. Hann sagðist 

vilja fá aðstoð í náminu. Mamma hans hefði beðið um áframhaldandi aðstoð fyrir hann 

en fengið þau svör að aðrir þyrftu líka á henni að halda. Nemandinn taldi að námsaðstoð 

hefði jákvæð áhrif á nám hans:  

 

Það væri betra ef ég væri með sérkennslu þá væri ég ekki svona langt á eftir. 

Síðan eru allar bækurnar eins og Geisli og þær bækur sem eru með texta, ég 

týnist bara í því, ég finn ekki hvar ég er og hvað ég á að gera, þetta er miklu 

meira álag heldur en á alla hina.  

 

Nemandi í 10. bekk kvaðst fá námsaðstoð einu sinni í viku en ekki aðra aðstoð. Hann 

sagðist ekki kæra sig um sérstaka aðstoð í einstaka fögum en myndi vilja fá meiri tíma í 

skólanum til að vinna heimanámið. Hann kvaðst ekki þurfa að skila ritgerðum í 
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tungumálum en ef hann hefði þurft þess hefði hann ekki ráðið við námið. Að auki 

sagðist hann vera með annað námsefni í ensku en aðrir í bekknum:  

 

Í ensku var ég með annað námsefni en tók prófið með hinum, sama prófið og 

náði því. Ég þurfti ekki að skila ritgerðum og svoleiðis en ef ég hefði þurft að 

gera það þá hefði ég fallið. … Íslenskan er erfið hjá mér þannig að það gengur 

nú ekki vel að læra önnur tungumál. En ég skil ensku þegar verið er að tala 

hana. En um leið og það er orðið skriflegt og ég á að skrifa sjálfur þá gengur það 

nú ekki. 

 

Þessi nemandi sagðist ekki vinna heimanámið eftir að skóla væri lokið og það sama átti 

við um einn nemandann í 7. bekk. Báðir töldu að þeir hefðu ekki orku til að vinna 

heimanámið eftir lok skóladagsins. Þeir væru uppgefnir eftir skóladaginn og reyndu að 

gleyma skólanum eftir að heim var komið.  

 Af orðum nemenda um erfiðleika tengda námi í skólanum og heimanámi hefði 

mátt ætla að þeir myndu vilja sjá breytingar í náminu og kennslunni. Aðspurðir sögðu 

flestir nemendanna að þeir vildu ekki hafa kennsluna öðruvísi og að þeir væru almennt 

ánægðir með kennara sína. Í þeim tilfellum sem þeir voru ekki alveg sáttir við kennara 

sína var um að ræða kennara sem töluðu og skrifuðu á sama tíma á töfluna. Reyndar 

voru nemendur ekki alltaf samkvæmir sjálfum sér því áður höfðu sumir þeirra talað um 

hve mikil áhersla væri lögð á lestur og skrift sem gerði það meðal annars að verkum að 

þeir næðu ekki að fylgjast með í náminu eða njóta sín í námi. 

6.10 Framtíðaráform í námi 

Ég spurði viðmælendur mína hvort þeir hefðu íhugað að fara í framhaldsnám eftir lok 

grunnskóla og hvort þeir teldu að leshömlunin hefði áhrif á námsval þeirra í 

framhaldsskóla. Þeir voru einnig spurðir hvernig þeir teldu að þeim myndi ganga námið 

og hvað gæti hugsanlega haft áhrif á gengi þeirra. Takmarkið með spurningunum var að 

kanna hvort nemendurnir veltu fyrir sér hvað þá langaði til að læra og hvort þeir teldu 

að leshömlunin hefði áhrif á námsmöguleika þeirra. 

 Í ljós kom að viðmælendur mínir voru farnir að huga að hvað þá langi til að læra 

í framtíðinni. Aðeins einn nemandi (í 7. bekk) taldi að hann gæti ekki valið sér það nám 

sem hugur hans stæði til vegna leshömlunarinnar. Hann sagðist ætla í framhaldsskóla en 

yrði að velja sér braut sem ekki byggði á lestri og skrift nema að litlu leyti. Ástæðuna 
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fyrir því að hann gæti ekki valið það nám sem hugur hans stóð til var lítil lestrargeta: 

„… en þá þarf maður að læra svo rosalega mikið og það er svo rosalega mikið að lesa 

þannig að ég get það ekki.“ Annar nemandi í 7. bekk taldi að leshömlunin hefði ekki 

áhrif á námsval hans en var stundum í mótsögn við sjálfan sig þar sem hann nefndi að 

leshömlunin gæti ef til vill haft áhrif á námsmöguleika hans þar sem honum fyndist 

heimanámið þungt núna og það yrði enn þyngra í framhaldsskóla. Hann kvaðst kvíða 

fyrir því að falla í framhaldsskóla og að það myndi hafa þau áhrif að hann gæfist upp á 

náminu. Hann taldi samt sem áður að leshömlunin hefði ekki þau áhrif að hann þyrfti að 

leggja meira á sig í náminu. Hann taldi jafnframt að námið yrði erfiðara þegar hann hæfi 

nám í 8. bekk og sagði að foreldrar hans, kennarar og krakkarnir í skólanum segðu það. 

Hann var að mestu leyti ákveðinn í að fara í framhaldsskóla eða að minnsta kosti að 

reyna það og vonaði að námið yrði ekki of erfitt. Hann kvaðst helst langa til að læra það 

sem tengdist uppáhaldsfögunum hans, svo sem smíði eða heimilisfræði. Að minnsta 

kosti myndi hann velja nám sem ekki byggði á miklum lestri.  

 Nemendurnir í 10. bekk sögðu að leshömlunin hefði engin áhrif á námsval þeirra 

að loknum grunnskóla. Allir sögðust ætla að fara í það nám sem hugur þeirra stæði til. 

Þeir voru misjafnlega bjartsýnir á hvernig þeim myndi ganga en sögðust vera tilbúnir til 

að leggja mikið á sig til að ná markmiðum sínum. Einn nemandinn orðaði þetta svo:  

 

… ef ég t.d. næ ekki prófunum þá fer ég bara á almenna braut og klára þetta … 

mér finnst ekkert að því … ég hætti ekkert sko … ég ætla í skóla. 

 

Tveir af nemendunum í 10. bekk töldu að þeim gengi betur í námi ef þeir væru ekki með 

leshömlun og jafnframt væri skemmtilegra að lesa. Þriðji nemandinn taldi að hann 

myndi vera fljótari að lesa en ekki síst fljótari að skrifa ef hann væri ekki með 

leshömlun en annars hefði hömlunin engin áhrif á námið. 

6.11 Samantekt 

Nemendurnir sem tóku þátt í rannsókninni eiga allir í miklum lestrarörðugleikum. Að 

auki eru flestir þeirra það slakir í stafsetningu að þeir og aðrir eiga erfitt með skilja 

merkingu orðanna. Handskriftin hjá þeim er einnig oft svo slök að erfitt getur verið fyrir 

þá sjálfa sem og aðra að lesa skriftina. Leshömlunin veldur þeim öllum töluverðum 

erfiðleikum í náminu en athyglisvert er að tveir nemendanna (í 7. bekk) telja að þeir 

þurfi ekki að leggja harðar að sér í náminu vegna leshömlunarinnar. Að vísu gætir 
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mótsagna hjá þeim þar sem þeir nefna að þeir missi oft móðinn þegar þeir eru komnir á 

eftir í náminu og ráði að auki ekki alltaf við þær námskröfur sem gerðar eru til þeirra. 

Allir nemendurnir í 10. bekk töldu að þeim myndi ganga betur í náminu ef þeir væru 

ekki með leshömlun en hömlunin hefði samt sem áður ekki áhrif á námsval þeirra að 

loknum grunnskóla. Nemendurnir í 7. bekk virtust ekki gera sér eins raunhæfa mynd af 

náminu og nemendurnir í 10. bekk. Ef til vill liggur munurinn í því að krafa um góða 

lestrarfærni og ritun er ekki eins mikil í 7. bekk og 10. bekk. 

 Allir nemendurnir sögðust hafa upplifað að missa móðinn í náminu og sumir 

nefndu að þeir yrðu óvirkir og fyndu til uppgjafar þegar námið reyndist þeim erfitt. Þeir 

virtust samt sem áður telja sig töluvert þolinmóða og bjartsýna og ekki gefast upp fyrr 

en í fulla hnefana. Að þessu leytinu voru nemendurnir ekki alltaf samkvæmir sjálfum 

sér þar sem að þeir nefndu einnig að þeir gæfust upp og  misstu hreinlega móðinn í 

náminu þegar þeir réðu ekki við verkefni. Allir nemendurnir sögðust hafa gott 

heyrnrænt minni og geta nýtt sér það í náminu. Foreldrar sumra þeirra lesa námsefnið 

fyrir þá og hljóðbækur gagnast mörgum þeirra að einhverju leyti. 

 Nemendurnir töldu að árangur í námi væri að gera sitt besta, fá góðar einkunnir 

og reyna að gera betur næst. Þeir sögðust ekki bera sig saman við aðra, utan einn 

nemandi í 10. bekk, og að þeir vissu að þeir ættu ekki að gera það vegna þess að þeir 

væru með leshömlun. Athygli vekur að allir nemendurnir, utan einn, nefndu aldrei 

hvaða einkunn þeir fengju í bóklegum fögum en voru mjög stoltir af einkunnum sínum í 

verk- og/eða listgreinum. Þrátt fyrir að þeir segðu að þeir vissu að þeir ættu ekki að bera 

sig saman við aðra þá virtist sem einkunnir skiptu þá meira máli en þeir voru tilbúnir til 

að kannast við. Allir nemendurnir í 10. bekk voru vissir um að góðar einkunnir væru 

nauðsynlegar til að komast í það nám í framhaldsskóla sem hugur þeirra stendur til. 

 Í ljós kom að sumir nemendurnir töldu að hæfileikar þeirra fengju ekki að njóta 

sín til fulls í náminu. Þeir vildu gjarnan að möguleikar á verk- og listnámi væru meiri og 

minni áhersla á lestur og skrift. Einn nemandinn vildi gjarnan fá kennslu í lestri en var 

ekki boðið upp á það í skólanum. Allir nemendurnir höfðu áhuga á einhverjum 

bóklegum greinum ef kennari útskýrði námsefnið munnlega og þeir þurftu ekki að skrifa 

glósur um leið og þeir hlustuðu. 

 Það virtist sem sumir nemendanna væru búnir að fá meira en nóg af því álagi 

sem þeir fundu fyrir vegna krafna um lestur og skrift. Þeim fannst erfitt að lesa og 

yfirleitt ekki skemmtilegt. Einn nemandi skar sig úr hvað þetta varðar en hann var mjög 

jákvæður gagnvart öllu náminu. Honum fannst gaman að lesa þrátt fyrir að honum 
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fyndist það oft erfitt. Hins vegar má velta fyrir sér hvernig honum raunverulega líður 

því oft gætti mótsagna hjá honum, stundum fannst honum námið ekkert mál en stundum 

sagðist hann missa móðinn í náminu. 

 Nemendurnir töldu að námsaðstoð gagnaðist þeim og margir nefndu að þeim liði 

betur í litlum námshópum. Þeir sögðust gjarnan myndu vilja fá meiri námsaðstoð, bæði 

með heimanám og aðstoð í sérstökum námsfögum.  
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7 Umræða 

7.1 Inngangur 

Tilgangur þessarar rannsóknar var að leita svara við hvort nemendur með leshömlun 

telji að hömlunin hafi áhrif á námsval þeirra að loknum grunnskóla, hugmyndum þeirra 

um framtíðarmöguleika í námi og hvaða áhrif leshömlunin hefur á líðan þeirra í skóla. 

Því var lagt af stað með eftirfarandi spurningar: 

 

1. Telja nemendur að leshömlun hafi áhrif á námsval þeirra 
 eftir að grunnskóla lýkur? 
 

2. Hvaða hugmyndir hafa nemendur með leshömlun um   
 framtíðarmöguleika sína í námi? 
 

3. Hvernig líður nemendum með leshömlun í skólanum?  

 

Rannsóknin byggði á viðtölum við sex nemendur, þrjá í 7. bekk og þrjá í 10. bekk. Sú 

meginniðurstaða er dregin af svörum viðmælenda minna að þeir virðast eiga í ákveðinni 

innri baráttu vegna leshömlunarinnar. Þeir virtust oft vera í vafa um sig þegar kom að 

því að meta áhrif leshömlunar á nám, framtíðarmöguleika og líðan. Niðurstöðurnar 

benda til að þeir telji að leshömlunin hindri þá í að ná árangri í námi og jafnvel að litlir 

möguleikar séu fyrir þá til að þroska færni sína á sviðum sem þeir telja sig vera góðir í. 

Viðmælendur mínir voru í aðra röndina vissir um að þeir réðu við námið en á hinn 

bóginn efuðust þeir um getu sína. Þeir virtust sannfærðir um að þeir gætu náð betri 

árangri í námi ef námið væri ekki að mestu leyti byggt á lestri og skrift.  

 Hér virðist vera um að ræða samviskusama, góða og hæfileikaríka nemendur 

sem ekki fá nægilega mörg tækifæri til að njóta sín í námi. Ástæðurnar geta verið ýmsar 

svo sem engin eða lítil námsaðstoð og efasemdir þeirra sjálfra um eigin getu vegna 

hindrana sem leshömlunin skapar. Vísbendingar eru um að viðmælendur mínir gætu náð 

góðum námsárangri við aðrar og breyttar námsaðstæður. 
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Umræðum um meginniðurstöðurnar er skipt í þrjá hluta í samræmi við 

rannsóknarspurningarnar sem lagt var af stað með í upphafi og verður leitast við að 

tengja þær við fyrri rannsóknir á efninu. 

7.2 Telja nemendur að leshömlun hafi áhrif á námsval þeirra eftir að 

grunnskóla lýkur? 

Fimm af sex viðmælendum mínum  áttu það sameiginlegt að vera ákveðnir í að velja sér 

það nám í framhaldsskóla sem hugur þeirra stendur til. Mótsagna gætti þó hjá þeim þar 

sem þeir virtust stundum tengja leshömlunina við erfiðleika í námi, sérstaklega hvað 

varðar lestur, skrift og ritun en stundum var eins og þeir vildu ekki kannast við að þeir 

þyrftu að leggja meira á sig í náminu en aðrir. Þeir gerðu sér grein fyrir að lestrarfærni 

þeirra væri slök en virtust ekki telja að það hefði áhrif á námsval þeirra í 

framhaldsskóla. Hins vegar voru vísbendingar um að þeir hefðu vantrú á eigin getu til 

náms þrátt fyrir að þeir teldu að leshömlunin hefði ekki áhrif á námsval þeirra. Vantrú 

þeirra mátti helst merkja á því að þeir virtust tengja lágar einkunnir við að komast ekki 

strax í það nám sem þeir ætluðu sér.  

Leshömlun viðmælenda minna virðist geta haft áhrif á námsval þeirra í 

framhaldsskóla þrátt fyrir að þeir telji svo ekki vera. Leiða má líkur að því að mótsagnir 

nemenda um hvort leshömlunin hafi áhrif á námsval þeirra og hvort einkunnir skipti 

máli þegar kemur að því að velja sér nám sé tilraun þeirra til að vernda sjálfsvirðingu 

sína. Samkvæmt Covington hefur fólk knýjandi þörf fyrir að vernda sjálfsvirðingu sína 

og leggur allt í sölurnar til að leita samþykkis annarra á sjálfum sér (Covington, 

1992:74). Vegna þess hve mikil áhersla er lögð á árangur í samfélaginu telja margir 

fræðimenn að nemendur, á öllum aldri, séu tilbúnir til að leggja mikið á sig til að vernda 

tilfinningu sína fyrir eigin getu (Graham og Weiner, 1996:73). 

Viðmælendur mínir sögðust jafnan vera með lægri einkunnir en bekkjarfélagar 

þeirra og höfðu þar af leiðandi ekki möguleika á að samsama sig því árangurstengda 

umhverfi sem skólinn virðist vera. Þeir sögðust eiga í vanda með að ráða við verkefnin í 

kennslustundum, ekki síst vegna erfiðleika sem fylgdu því að hlusta á kennarann 

samtímis því að taka niður glósur. Mótsagnar gætti þó stundum hjá þeim þar sem þeir 

vildu ekki alltaf kannast við að leshömlunin hefði áhrif á nám þeirra. Þar sem ég bað 

viðmælendur mína ekki um útskýringar á þessum mótsögnum er vandkvæðum bundið 

að draga ályktanir af þeim. Dweck bendir hins vegar á að margir nemendur trúi því að 

þeir sem þurfi að leggja meira á sig til að ná árangri séu ekki eins vel gefnir og 
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nemendur sem minna virðast hafa fyrir náminu (Dweck, 2000:39−41). Hugsanlega getur 

þetta skýrt að einhverju leyti af hverju viðmælendurnir sögðu að leshömlunin hefði ekki 

áhrif á námsval þeirra, því þar með væru þeir að viðurkenna takmarkaða námshæfileika 

sína. Þetta er í samræmi við niðurstöður Hales sem fann að nemendur með leshömlun 

þurfa oft að leggja meira á sig til að halda í við bekkjarfélaga sína í náminu. En þrátt 

fyrir að þeir leggi meira á sig ná þeir minni árangri og eru jafnvel ávítaðir fyrir að leggja 

sig ekki alla fram (Hales, 2001:239). 

 Annað sem bendir til að nemendur séu ekki tilbúnir til að horfast í augu við áhrif 

leshömlunarinnar á námsval þeirra er að þeir nefndu að þeir misstu oft móðinn í náminu 

og yrðu uppgefnir, námsefnið væri of mikið eða þeir yrðu óvirkir vegna námskrafna 

sem þeir stæðu ekki undir. Þessi vísbending er í samræmi við Bandura sem fann að trú 

fólks á eigin hæfni (e. self-efficacy) byggist meðal annars á árangri þeirra (Bandura, 

1997:79). Viðmælendur mínir höfðu endurtekið upplifað árangursleysi í bóklegu námi. 

Aðeins einn þeirra hafði náð góðum árangri í bóklegu námi, að minnsta kosti þegar 

eingöngu er horft til einkunna. Þar sem bóklegt nám er stærsti hluti náms í grunnskóla er 

ljóst að viðmælendur mínir hafa ekki mörg tækifæri til að upplifa árangur í námi eða 

tækifæri til að fara beint í það nám sem þeir kjósa sér. Forsendan fyrir því að fá 

inngöngu á ákveðnar brautir í framhaldsskóla er að nemendur hafi tekið samræmd próf í 

íslensku og stærðfræði. Meðaleinkunn á samræmdu prófi í 10. bekk og skólaeinkunnar í 

þessum tveimur greinum má að lágmarki vera 4,5 í hvorri grein. Nemandi sem hefur til 

að mynda hug á að stunda nám á listnámsbraut eða starfsnámsbraut verður því að ná 

þessu lágmarki (Menntamálaráðuneytið, 2006). Þar sem viðmælendur mínir sögðust 

eiga í erfiðleikum með að koma hugsun sinni skipulega frá sér skriflega og áttu 

jafnframt í örðugleikum með að lesa og jafnvel nýta sér hljóðbækur eru líkur á því að 

þeir geti ekki uppfyllt þær kröfur sem gerðar eru um lágmarkseinkunn til að mynda í 

íslensku þar sem megináhersla er á lestur og ritun. 

 Viðmælendur mínir voru ánægðir með árangur sinn í list- og/eða verkgreinum 

og íþróttum og virtust hafa öðlast trú á eigin hæfni að einhverju leyti í gegnum þessar 

greinar. Þetta er í samræmi við niðurstöður Elbaum og Vaughn sem fundu að 

einstaklingar geta haft mikið álit á getu sinni í ákveðnum aðstæðum (t.d. íþróttum ) og 

lágt álit á getu sinni á öðrum sviðum (t.d. námslega) (Elbaum og Vaughn, 2001:304). 

Nemendurnir í þessari rannsókn höfðu góða trú á færni sinni í verk- og listgreinum sem 

og íþróttum. Þeir virtust hins vegar ekki alltaf tilbúnir til að horfast í augu við slakan 
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árangur í bóklegu námi sem birtist í því að þeir töldu ýmist að leshömlunin stæði þeim 

fyrir þrifum í náminu eða ekki. 

 Meginniðurstaða varðandi fyrstu rannsóknarspurningu um hvort leshömlun 

nemenda í þessari rannsókn hafi áhrif á námsval þeirra eftir að grunnskóla lýkur er sú að 

nemendur sjálfir vilji ekki kannast við að hún hafi áhrif á val þeirra. Slakur 

námsárangur, uppgjöf gagnvart námi og mikið námsströgl bendir þó til að á brattann sé 

að sækja fyrir þá. Þeir virtust ekki tilbúnir til að horfast í augu við að leshömlunin gæti 

hindrað þá í að velja sér það nám sem þeir stefna að. 

7.3 Hvaða hugmyndir hafa nemendur með leshömlun um 

framtíðarmöguleika sína í námi? 

Viðmælendur mínir höfðu ólíka sýn á framtíðarmöguleika í námi. Aðeins einn þeirra 

var viss um að hann ætti góða, og jafnvel betri möguleika en margir aðrir, til að ná 

árangri í bóklegu námi. Aðrir af viðmælendunum voru oft í mótsögn við sjálfa sig og 

töldu ýmist að framtíðarmöguleikar þeirra til náms væru góðir eða að mikil áhersla á 

lestur myndi skerða möguleika þeirra til náms. Þeir töldu að ef þeir ættu að eiga 

möguleika á að standast námskröfur á unglingastigi eða í framhaldsskóla yrðu þeir að fá 

aðstoð í námi. Þessar niðurstöður eru í samræmi við niðurstöður Shapiro og Gallico sem 

fundu að nemendur með námserfiðleika áttu oft erfitt með að fylgja námsefninu eftir 

þegar komið var á unglingastig og þá hraki þeim oft í náminu (Shapiro og Gallico, 

1993:491−505). 

 Eitt af því sem talið er einkenna nemendur sem ná góðum árangri er að þeir 

finna fyrir stolti og sjálfstraust þeirra í námi eykst sem aftur hvetur þá til frekari dáða 

(Reason og Boote, 1994:20). Viðmælendur mínir virtust hafa fá tækifæri til að finna til 

stolts og sjálfstrausts í námi. Ástæðan virðist sú að fög sem þeir ráða illa við voru 

meirihluti námsgreina. Stolt og ánægja yfir vel unnu verki var þó vel merkjanleg í list- 

og verkgreinum en þar virtust háar einkunnir vera meginástæða stolts og ánægju þeirra. 

Niðurstöður benda því til að nemendurnir fari á mis við að finna til stolts vegna 

framfara og árangurs erfiðis síns meirihluta skólagöngunnar.  

 Fleiri þættir geta haft áhrif á hvaða augum nemendur líta sjálfa sig og má þar 

nefna samanburð þeirra á milli. Reason og Boote fundu vísbendingar um að nemendur 

hafi tilhneigingu til að bera sig saman við aðra þrátt fyrir að ekki sé lögð áhersla á 

samkeppni nemenda í skólum (Reason og Boote, 1994:20). Þetta er í samræmi við 

niðurstöður þessarar rannsóknar þar sem viðmælendur mínir virtust taka meira eftir 
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stöðu sinni í samanburði við bekkjarfélaga sína en þeir voru jafnan tilbúnir til að 

viðurkenna. Þetta kom meðal annars fram í því að sumir þeirra sögðust ekki bera 

einkunnir sínar saman við einkunnir bekkjarsystkina sinna en nefndu stuttu síðar að þeir 

hefðu verið hæstir í bekknum í ákveðinni verk- eða listgrein. 

 Þar sem námsárangur viðmælenda minna var ævinlega slakur í 

bóknámsgreinum, að undanteknum árangri eins þeirra, má leiða líkur að því að það hafi 

áhrif á hugmyndir þeirra um framtíðarmöguleika til náms. Margir fræðimenn hafa séð 

ástæðu til að benda á að skólinn nái ekki að gegna hlutverki sínu fyrir alla nemendur. 

Nemendurnir séu ekki nægilega undirbúnir fyrir framtíðina og allt of oft grafi námið 

undan skynjun þeirra á eigin færni (e. personal efficacy) vegna síendurtekinna erfiðleika 

í náminu (Bandura, 1997:175). Viðmælendur mínir virtust eingöngu ná árangri í verk- 

og/eða listgreinum en á sama tíma var það minnsti hlutinn af námi þeirra. Því má ætla 

að skólinn nái ekki að þroska vitsmunafærni þeirra nema að takmörkuðu leyti sem aftur 

getur mótað sýn þeirra á námsmöguleika þeirra í framtíðinni. Sterkar vísbendingar eru 

því um, að upplifun nemendanna geti grafið undan skynjun þeirra á eigin færni og þar 

með hugmyndum þeirra um framtíðarmöguleika í námi.  

 Þar sem viðmælendur mínir virtust almennt hafa fyrri reynslu af árangursleysi 

og uppgjöf í námi eru líkur á að sú reynsla móti sýn þeirra á framtíðarmöguleika til 

náms. Fyrirsjáanlegt er að nemendur sem ætla í framhaldsnám verði að taka 

undirstöðugreinar eins og íslensku til að komast á ákveðna námsbraut. Íslenska getur 

hæglega reynst viðmælendum mínum þrándur í götu í framtíðinni þar sem hún felur í 

sér hvoru tveggja mikinn lestur og ritun. Lestur og/eða ritun eru einnig stór hluti af 

mörgum öðrum skyldunámsgreinum í framhaldsskóla. Af þessu má draga þá ályktun að 

viðmælendur mínir eigi litla möguleika á að ná árangri í mörgum fögum í 

framhaldsskóla. Námsaðstoð sem framhaldsskólar bjóða nemendum með leshömlun 

gæti þó auðveldað þeim námið. Að auki hafa nemendur tækifæri til að sækja um 

undanþágu frá ákveðnum námsgreinum ef sýnt þykir að fullreynt sé að þeir geti ekki 

náð tökum á námsefninu vegna skilgreindra annmarka sem sérfræðingur viðkomandi 

sviðs hefur staðfest (Nám að loknum grunnskóla, 2006:11). Viðmælendur mínir höfðu 

ekki vitneskju um þennan möguleika. 

 Rannsóknir sýna að einstaklingar sem fara inn í unglingsárin með tilfinningu um 

að þeir ráði illa við aðstæður, yfirfæra varnarleysi sitt gagnvart vanhæfni á nýja 

umhverfið og kröfur þess (Bandura, 1997:178; Harter, 1999:150; Gesell og Ilg, 

1946:208). Viðmælendur mínir virtust margir í bágri stöðu námslega vegna 



    

 69 

leshömlunarinnar og gætu því hæglega yfirfært stöðu sína á möguleika til 

framhaldsnáms. Á móti kemur að þeir töldu sig búa yfir þó nokkurri þolinmæði og 

stundum bjartsýni sem gæti fleytt þeim áfram í átt að markmiðum þeirra. Hins vegar 

voru þeir oft í mótsögn við sjálfa sig sem kom fram í uppgjöf gagnvart lestri og það gæti 

yfirskyggt þessa jákvæðu eiginleika þeirra. 

 Ein af niðurstöðum rannsóknarinnar sýndi að allir viðmælendur mínir ættu í 

miklum skriftarerfiðleikum. Þeir áttu erfitt með að skrifa samfelldan texta og 

stafsetningu og handskriftinni sjálfri var afar ábótavant. Í Aðalnámskrá grunnskóla er 

mikil áhersla lögð á stafsetningu og ritun. Þar segir að grundvallaratriði sé að nemendur 

læri að draga rétt til stafs og nái tökum á að setja setja eigið efni skýrt og skipulega frá 

sér (Aðalnámskrá grunnskóla. Íslenska, 2007:10). Í ljósi þessa má ætla að viðmælendur 

mínir lendi í miklum erfiðleikum í framhaldsskóla þegar kemur að lengri 

ritunarverkefnum og kröfur um góða lestrarfærni og ritun aukast. Auðvelt er að forðast 

ólæsilega skrift með því að nota tölvur þegar skila á efni sem nemendur eiga að vinna 

utan skóla en öðru máli gegnir um að koma efni frá sér á skipulegan hátt. Að auki 

gagnast tölvur nemendunum ekki þegar kemur að skriflegum prófum. Peer og Reid 

fundu að skrifleg framsetning er mikilvæg hvort heldur sem um staðreyndaskrif eða 

skapandi skrif er að ræða. Þeir benda ennfremur á að óvíst sé að skrifin endurspegli 

ímyndunarafl og skapandi hugmyndir nemendanna þar sem stafsetning og jafnvel 

orðaforði hamlar þeim (Peer og Reid, 2003:10). Svo virðist sem eðlilegra væri í 

mörgum tilvikum að nemendurnir í þessari rannsókn, tæku fremur munnleg en skrifleg 

próf eða væru metnir á einhvern annan hátt þar sem óvíst er að skriflegu prófin gefi rétta 

mynd af þekkingu þeirra. Hins vegar var athyglisvert að einungis einn nemandi sagðist 

vilja taka munnleg próf umfram skrifleg ef þau væru í boði.  

 Viðmælendur mínir virtust hafa áhyggjur af lágum einkunnum þegar 

framtíðarmöguleikar í námi voru ræddir við þá. Þar sem ekki var rætt við kennara 

nemendanna er erfitt að álykta hvað liggur til grundvallar skriflegum prófum. Rósa 

Maggý Grétarsdóttir fann að námsmat er að miklu leyti bundið hefð sem kennarar bera 

áfram á milli kynslóða. Hún ræddi við íslenskukennara í framhaldsskólum og fann að 

samkvæmt hefðinni treystu þeir aðallega á skrifleg próf við mat á árangri nemenda þó 

svo að þeim fyndist að aðrar aðferðir hentuðu jafnvel betur (Rósa Maggý Grétarsdóttir, 

2007:77). 

 Vísbendingar voru um að viðmælendur mínir hefðu áhyggjur af lágum 

einkunnum vegna þeirra takmarkana sem þeir töldu þær hafa á framtíðarmöguleika sína 
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í námi. Leiða má líkur að því að hluti þeirra sé í hættu með að verða það sem kallað er 

brottfallsnemendur. Hins vegar er erfitt að meta hve mikil áhrif slakt námsgengi hefur á 

ákvörðun nemenda um að hætta námi. Rannsókn Jóns Torfa og Kristjönu Stellu Blöndal 

á brottfalli nemenda sýndi að ástæðurnar voru margvíslegar meðal annars þær að þeim 

leiddist námið, bauðst gott starf, fjárhagsvandræði og heimilsaðstæður. Hins vegar gekk 

fjórðungi hóps þeirra nemenda sem þeir rannsökuðu illa í námi (Jón Torfi Jónasson og 

Kristjana Stella Blöndal, 2002:58–59). Ljóst var að lestrarerfiðleikar allra viðmælenda 

minna voru miklir en Snow og Biancarosa fundu að marktæk fylgni er á milli lítillar 

lestrargetu og brottfalls nemenda úr framhaldsskóla (Snow og Biancarosa, 2003:2−3). 

Að þessu leyti getur slök lestrargeta haft áhrif á námslega framtíð nemenda. Hamachek 

fann einnig að lestrargeta hefur áhrif á framtíðarmöguleika nemenda þar sem slakur 

árangur veldur því að nemendur setja sér ekki eins há markmið og þeir sem ekki eru 

með leshömlun (Hamachek, 1995:66). Bear, Kortering og Braziel fundu að lítil 

vitneskja liggur fyrir um af hverju sumir nemendur með námserfiðleika hætta frekar í 

námi en aðrir. Þau segja að þrátt fyrir að þeir séu síður líklegri til að ljúka 

framhaldsskóla en aðrir þá sé mikilvægt að hafa í huga að margir þeirra ljúki námi. 

Hvað það er sem skilur á milli nemenda með námsörðugleika sem ljúka námi og þeirra 

sem ekki gera það var uppistaða rannsóknar þeirra. Niðurstöður þeirra leiddu í ljós að 

ekki var marktækur munur á námsárangri milli þeirra sem luku námi og þeirra sem 

hættu námi. Ekki var heldur munur á vitsmunalegri getu, ánægju af lestri, hegðun, 

sjálfsvirðingu né upplifun þeirra af kennurum sínum (Bear, Kortering og Braziel, 

2006:293−297). Þessi niðurstaða bendir til þess að ekki sé hægt að draga þá ályktun að 

nemendur með lestrarerfiðleika sem hafa ánægju af lestri séu líklegri til að ljúka námi 

en þeir sem ekki hafa ánægju af honum. Einungis einn viðmælandi minn hafði ánægju 

af lestri en samkvæmt fyrrnefndri rannsókn ætti lítil eða engin ánægja hinna 

nemendanna ekki að hafa meiri áhrif á hvort þeir ljúka framhaldsskóla eða ekki. Svo 

virðist sem orsök brottfalls sé bundin fleiri þáttum en lestrarerfiðleikum. 

 Bear og félagar fundu að upplifun nemenda á kennurum sínum virtist ekki skipta 

máli varðandi það hvort þeir hættu námi eða ekki. Nemendurnir voru almennt sammála 

um að kennararnir væru umhyggjusamir og sanngjarnir. Þessi niðurstaða er í ósamræmi 

við niðurstöður annarra rannsókna þar sem sýnt hefur verið fram á að samband er á milli 

brottfalls nemenda úr framhaldsskóla og neikvæðrar upplifunar nemenda á kennurum 

sínum (Bear, o.fl., 2006:293−298). Það helsta sem viðmælendur mínir settu út á var hve 

hratt þeim fannst kennarar fara í námsefnið og að þeir næðu af þeim sökum ekki að 
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fylgjast með kennslunni. Nemandi í 10. bekk talaði um að einn kennarinn væri strangur 

og „harður“. Bear og félagar reiknuðu með að nemendur sem hættu námi væru síður 

ánægðir með lestrargetu sína og hegðun og hefðu minni sjálfsvirðingu þar sem það væri 

í samræmi við fyrri rannsóknir á sjálfsskynjun nemenda og áhugahvöt. Hins vegar 

leiddu niðurstöður þeirra í ljós að ekki var munur á milli nemendanna sem luku námi og 

þeirra sem hættu námi. Þau gáfu sér einnig að nemendur sem hættu námi upplifðu 

kennara sína á neikvæðari hátt en þeir sem lykju námi en niðurstaðan sýndi að ekki var 

samband þar á milli (Bear, o.fl., 2006:295, 298). 

 Einungis einn af viðmælendum mínum, taldi sig vera meiri bóknámsmann en 

verknámsmann. Hann hafði ekki ánægju af lestri en nýtti sér hljóðbækur og aðstoð í 

tungumálum. Einungis einn viðmælenda minna kvaðst lesa sér til ánægju. Samt sem 

áður bendir ýmislegt til að tilhneiging sé til að líta svo á að list- eða verknám liggi betur 

fyrir nemendum með leshömlun. Allir nemendurnir höfðu áhuga á mörgum bóklegum 

fögum þar sem kennari útskýrði innihald textans munnlega. Í meistaraprófsrannsókn 

Höllu Magnúsdóttur kemur fram að ekki sé sjálfgefið að nemendur með leshömlun hafi 

lítinn áhuga eða getu til bóklegs náms þó að lestrargetan sé slök. Hjá einum viðmælenda 

hennar kom fram í greiningarskýrslu að hann hefði mikla hæfileika til bóklegs náms 

þrátt fyrir lestrarerfiðleikana. Að auki fann hún að áberandi var hve sumum kennurum 

láðist að gera væntingar til og styðja nemendur sína til árangurs í bóklegu námi. Í 

skólunum sem Halla skoðaði var mest litið til verklegra greina í viðleitni þeirra til að 

glæða styrkleika nemendanna. Halla sagði að ef foreldrarnir væru ekki hrifnir af þessum 

áherslum hafi jafnvel verið litið svo á þeir væru „fastir í gömlum hugmyndum um 

mikilvægi bóknáms.“ Halla segir að augljóslega sé það mikil einföldun að ætla að 

nemendum með leshömlun gangi eingöngu vel í verklegum greinum (Halla 

Magnúsdóttir, 2007:147). Viðmælendur mínir höfðu ýmist áhuga á verk- og/eða 

listgreinum eða bóklegu námi. Ekki var hægt að finna vísbendingu um að kennarar 

þeirra hvettu þá frekar til bóknáms en verk- eða listnáms.  

 Ein helsta niðurstaða þessa hluta er að reynsla viðmælenda minna af slökum 

bóklegum árangri í grunnskóla geti haft áhrif á trú þeirra á framtíðarmöguleika til náms. 

Þeir virtust sjaldan njóta sín í námi og mikil áhersla á lestur, skrift og ritun virðist geta 

orðið áhrifavaldur um námslega framtíð þeirra þar sem þeir virtust hafa fá tækifæri til að 

finna til stolts yfir góðum árangri. Þolinmæði, ákveðni og trú þeirra á eigin hæfni á 

sviðum sem þeim finnst þeir vera sterkir á gæti hins vegar komið í veg fyrir að bóklegt 

nám verði sá flöskuháls sem hann nú virðist vera í átt að framtíðardraumum þeirra. 
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7.4 Hvernig líður nemendum með leshömlun í skólanum? 

Ein af meginniðurstöðum rannsóknarinnar er að viðmælendum mínum líður oft illa 

vegna námserfiðleika sem eiga rætur sínar í leshömluninni. Dæmi var um hjá einum 

þeirra að kvíði hans væri svo mikill að það truflaði eðlilegan svefn. Hluti 

viðmælendanna talaði einnig um að þeim þætti stundum erfitt að mæta í skólann vegna 

þess hve illa þeir voru staddir í náminu. Þetta er í samræmi við niðurstöður Mortimore 

sem fann að nemendur með leshömlun upplifðu neikvæðar tilfinningar sem rekja mátti 

til leshömlunarinnar. Ef engin námsframför er sýnileg geta þeir orðið pirraðir, reiðir og 

upplifað niðurlægingu þegar þeir horfa upp á aðra taka framförum jafnt og þétt á sama 

tíma og þeir sjálfir standa í stað (Mortimore, 2003:3−4). Peer og Reid fundu jafnframt 

að líðan nemenda, bæði félagsleg og tilfinningaleg væri jafn mikilvæg og jafnvel 

mikilvægari en bóklegur árangur. Ef þessum þörfum væri ekki fullnægt gæti það staðið í 

vegi fyrir mögulegum námsárangri (Peer og Reid, 2003:41). Af þessu má draga þá 

ályktun að vinna þurfi að bættri líðan nemenda áður en gerðar eru kröfur til þeirra um 

námsárangur. Einnig virðist augljóst að bæta þurfi námsmöguleika þeirra með 

fjölbreyttara námi, öðruvísi námsleiðum og námsmati þar sem núverandi námsleiðir 

virðast ekki vænlegar til að laða fram það besta í þeim og hvetja þá til dáða í námi. 

 Allir viðmælendur mínir stunduðu íþróttir en aðeins einn þeirra var viss um að 

íþróttirnar hefðu kennt honum þolinmæði sem kæmi honum beinlínis að notum í námi. 

Hinir nemendurnir töldu ekki að íþróttirnar nýttust þeim í náminu. Hins vegar benti 

ýmislegt til annars þar sem ástundun þeirra virtist gera þeim kleift að njóta sín í því sem 

þeir voru góðir í og stuðla þannig að bættri líðan að minnsta kosti tímabundið.  

 Viðmælendur mínir virtust oft gefast upp í náminu. Niðurstöður sýndu að þeir 

stóðu ítrekað frammi fyrir verkefnum sem þeir réðu illa við og voru örmagna eftir 

skóladaginn af þeim sökum. Ekki er ólíklegt að þessi reynsla hafi áhrif á sýn þeirra á 

sjálfa sig. Edwards fann til að mynda að sjálfsmat nemenda með leshömlun var oft lágt, 

sjálfstraust þeirra lítið og líðan slæm (Edwards, 1994:142). Sjálfstraust skiptir miklu 

máli í námi þar sem það hefur áhrif á hversu mikils virði við teljum okkur vera (Gross 

og McIlveen, 1998:402). Mortimore fann að endurtekin mistök og niðurlæging nemenda 

í skólanum getur haft svo slæm áhrif á sjálfsvirðingu þeirra (e. self-esteem) að erfitt geti 

reynst að bæta úr því. Auðvelt sé að hlæja að sjálfum sér fyrir einstaka mistök ef maður 

er vanur því að ná oftast árangri. Þegar mistök verða regla fremur en undantekning getur 

aftur á móti verið erfitt að halda í skopskynið (Mortimore, 2003:73−74). Þetta er í 
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samræmi við eldri niðurstöður Gjessing um að óöryggi og kvíði komi fram hjá 

nemendum sem ekki fá stuðning og skilning á námsörðugleikum sínum (Gjessing, 

1978:103). Niðurstaða þessarar rannsóknar benda til að mistök eða árangursleysi sé 

oftar regla en undantekning. Margt í svörum viðmælenda minna sýndi að upplifun 

þeirra var í samræmi við niðurstöður fyrrnefndra rannsókna og má þar nefna vanlíðan 

yfir því að þurfa að lesa upphátt fyrir bekkinn og slakar einkunnir. 

 Flestir nemendur með leshömlun bregðast tilfinningalega við erfiðleikum sem 

henni fylgja til dæmis með því að neita að lesa. Þeir njóta þess ekki að vera í skóla, líkar 

illa við kennara sína eða eru með vandræði heima. Sumir bregðast við erfiðleikum með 

því að draga sig í hlé og verða hljóðlátir en aðrir bregðast til varnar með óstýrilátri 

hegðun (Wilson, 1981:85). Sumir viðmælenda minna brugðust við með því neita að lesa 

eða reyna að komast hjá því að lesa upphátt vegna þess hve erfitt það reyndist þeim og 

með því að draga sig í hlé og verða óvirkir í náminu. 

 Svo virðist sem kennari eins nemandans í rannsókninni hafi talið að hann væri 

latur og sama má segja um foreldri annars nemanda. Þetta er í samræmi við niðurstöður 

Hales sem fann að nemendur með leshömlun verða oft varir við að að aðrir telji að 

leshömlunin hafi ekki áhrif á nám þeirra og að skýringar á lakari námsárangri séu aðrar, 

svo sem að þeir séu ekki nógu greindir, séu latir, ósamvinnuþýðir og áhugalausir eða að 

þeir hagi sér illa. Þessi afstaða kemur nemendunum í uppnám og reitir þá til reiði þar 

sem gagnrýnin er óréttmæt en sérstaklega vegna þess að hún gefur til kynna að ástæða 

erfiðleika þeirra liggi í veikleikum sem þeir gætu bætt úr ef þeir vildu (Hales, 

2001:236). Elín Vilhelmsdóttir, umsjónarmaður leshömlunarmála í Fjölbrautarskólanum 

í Ármúla tekur jafnvel svo djúpt í árinni að segja að margir nemendur með leshömlun 

hafi gengið í gegnum tíu ára nám í grunnskóla með þá tilfinningu að vera vonlausir 

námsmenn. Í stað þess að horfast í augu við leshömlunina sé oft leitað skýringa í leti og 

áhugaleysi (Elín Vilhelmsdóttir, 2007:77). 

Niðurstöður Jerome og samstarfsmanna á sjálfsskynjun nemenda sýndu að 

nemendur með leshömlun skynjuðu sjálfa sig á neikvæðari hátt en samanburðarhópur 

sem ekki átti við leshömlun að stríða hvað varðaði námsárangur, félagslega 

viðurkenningu og stjórn á hegðun (Jerome, o.fl., 2002:700). Fyrri tveir þættirnir, 

námsárangur og félagsleg viðurkenning, eru í samræmi við niðurstöður Jerome og 

félaga þar sem námsárangur viðmælenda minna var jafnan slakur og viðbrögð 

bekkjarfélaganna gátu verið neikvæð í þeirra garð vegna leshömlunarinnar. Nemendur 
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með leshömlun sýnast þannig þurfa að glíma við ýmsar neikvæðar tilfinningar vegna 

þekkingarskorts samferðamanna þeirra á eðli leshömlunar.  

 Niðurstöður þessa hluta benda eindregið til þess að líðan viðmælenda minna sé í 

beinum tengslum við þá erfiðleika sem þeir upplifa í fögum sem krefjast mikils lestrar. 

Þessi tengsl komu vel í ljós þegar nemendurnir sögðu frá velgengni sinni í verk- og/eða 

listgreinum. Þegar hæfileikar þeirra og geta fengu að njóta sín leiddi það til stolts en 

slakur árangur í bóklegum greinum olli þeim leiða, og tilfinningu um uppgjöf. Þeir 

virtust sjaldan vera í námsaðstæðum sem vakti hjá þeim áhuga og námsgleði eða 

tilfinningu fyrir að vera góðir námsmenn.  

7.5 Samantekt 

Margt bendir til að nemendurnir sem þátt tóku í rannsókninni eigi erfitt með að horfast í 

augu við að slök lestrarfærni þeirra geti leitt til hindrana í námi. Þetta kom fram í því að 

þeir töldu að leshömlunin hefði hvorki áhrif á námsval þeirra í framhaldsskóla né hvort 

þeir færu í framhaldsnám. Leiða má líkur að því að nemendurnir, að minnsta kosti sumir 

þeirra, hafi með þessu verið að reyna að vernda sjálfsvirðingu sína því vísbendingar 

voru um að þeir hefðu vantrú á sjálfum sér sem birtist í því að flestir þeirra höfðu 

upplifað endurtekið árangursleysi í náminu og uppgjöf gagnvart því.  

Flestir nemendurnir töldu sig búa yfir hæfileikum til list- og/eða verknáms en 

þar sem þessar greinar eru minnihluti náms í grunnskóla höfðu þeir ekki mörg tækifæri 

til að upplifa að þeim gengi vel í náminu. Þeir virtust jafnframt hafa áhyggjur af því að 

lágar einkunnir í grunnskóla gætu haft áhrif á námmöguleika þeirra í framhaldsskóla. 

Tveir af nemendunum í 7. bekk höfðu áhyggjur af því að námið yrði þeim erfitt á 

unglingastigi. Væntanlega minnka áhyggjur þeirra ekki þegar lengra líður í náminu og 

kröfur um lestrarfærni og ritun aukast. Tveir af nemendunum í 10. bekk töldu að þeir 

þyrftu námsaðstoð í framhaldsskóla ef þeir ættu að eiga möguleika á því að ná 

lágmarkseinkunn. Allir nemendurnir voru samt sem áður ákveðnir í því að fara í 

framhaldsnám og virtust tilbúnir til að leggja mikið á sig til að ná árangri í námi. 
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8 Lokaorð 

Markmiðið með þessari rannsókn var að skoða hug nemenda með leshömlun varðandi 

námsval, framtíðarmöguleika og líðan. Niðurstöður benda til að viðmælendur mínir eigi 

í innri baráttu vegna síendurtekins árangursleysis í námi sem rekja má til mikillar 

áherslu á lestur og skrift í meirihluta alls námsins. 

 Aðeins einn viðmælenda minna virtist fá námsþarfir sínar uppfylltar en hann 

taldi sig jafnframt meiri bóknámsmann en verknámsmann. Þrátt fyrir að skólar eigi að 

koma til móts við mismunandi námsþarfir nemenda þá virðist sem viðmælendur mínir 

streði meira og minna í námi sem veiti þeim litla örvun. Þaðan af síður virtust þeir hafa 

mörg tækifæri til að finna til stolts eða gleði yfir árangri í námi. Námið virtist frekar 

miða að því að sníða af þeim námslega „vankanta“ en að leita annarra námsleiða. 

Árangur þeirra í bóklegu námi var iðulega mjög rýr og engar vísbendingar voru í 

sjónmáli um að það myndi breytast. Skólarnir virtust treysta mikið á hljóðbækur sem 

lausn á námsvanda viðmælenda minna en eins og fram kom í niðurstöðukafla verksins 

fylgdu þeim ýmsir annmarkar.  

 Þráfaldlega er talað um mikilvægi lestrar og skriftar á þeirri forsendu að allt 

annað nám byggi á þessari kunnáttu (Høien og Lundberg, 2000:15; Þorsteinn 

Sigurðsson, 1994:1; Ásthildur Snorradóttir og Sigurlaug Jónsdóttir, 2000:40; 

Cullingford, 2001:29; Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 1999:32). Halla 

Magnúsdóttir vekur athygli á því í meistaraprófsritgerð sinni að ef reynt sé að „ráða bót 

á“ lestrarerfiðleikum nemenda og aðlaga með öllum tiltækum ráðum að heimi ritmálsins 

sé hætt við að síður verði lögð áhersla á leiðir til að komast framhjá ritmálinu en slíkar 

leiðir geti ef til vill nýst nemendum þegar nám fer að þyngjast. Hún telur að ef 

samfélagið og skólarnir viðurkenni ekki slíkar leiðir sé hætt við einstrengingslegri 

„ritmálsstefnu“ sem takmarki að óþörfu möguleika nemenda með leshömlun til náms og 

þjóðfélagsþátttöku á eigin forsendum. Halla telur að fullyrðingin um að lestur sé 

nauðsynleg forsenda náms standist ekki. Hún vísar í því samhengi til eins viðmælanda 

síns sem lauk háskólanámi með hjálp tölvu, talgervils og hljóðbóka. Þessi einstaklingur 

hélt því fram að hægt væri að mennta sig án þess að búa yfir góðri lestrarfærni (Halla 

Magnúsdóttir, 2007:161−162). 
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 Líðan viðmælenda minna er sérstakt áhyggjuefni þar sem oft var hægt að rekja 

bága líðan þeirra beint til námsaðstæðna. Námsaðstæður þeirra virtust ekki til þess 

fallnar að auka sjálfstraust þeirra í námi. Framboð á list- og verkgreinum eða öðrum 

greinum sem gætu ýtt undir þroska þeirra virðist hvergi nærri mæta þörfum ákveðins 

hóps nemenda. Svo er að sjá sem skólakerfið sé ekki sniðið að þörfum allra nemenda. 

Með þessu er ekki verið að gera lítið úr mikilvægi bóklegs náms heldur eingöngu verið 

að benda á að tilgangslaust virðist að láta ákveðinn hluta nemenda hjakka í sama farinu 

ár eftir ár og taka þannig frá þeim möguleika á að glæða hæfileika sína og sanna sig á 

sviðum sem liggja vel fyrir þeim.  

 Hagnýtt gildi rannsóknarinnar felst helst í því að fá innsýn í hugarheim nemenda 

með leshömlun í þeim tilgangi að geta veitt þeim betri tækifæri til náms og almenns 

þroska. Skilningur á þörfum nemendanna ætti að leiða til meiri virðingar fyrir sérstæði 

þeirra og um leið tillitssemi við aðstæður þeirra. Dæmi um virðingu fyrir aðstæðum 

nemenda með leshömlun gæti falist í meira vægi námsgreina sem nemendur eiga góða 

möguleika á að þroska hæfileika sína í, sveigjanlegra námsmat og streituminni 

kringumstæður. Að auki ættu niðurstöðurnar að geta orðið gagnlegt innlegg í umræður 

um nýbreytni náms fyrir nemendur með leshömlun. Það ætti ekki að dyljast neinum sem 

kynnt hafa sér málefni nemenda með leshömlun að nám sem byggir að megninu til á 

lestri, skrift og ritun getur aftrað þeim frá því að efla jafnvel afburðagáfur sem þeir búa 

yfir á ákveðnum sviðum. Niðurstöður sýndu að viðmælendunum fannst erfitt að lesa 

upphátt, þeir urðu leiðir vegna slaks námsárangurs og voru oft uppgefnir eftir að hafa 

reynt að vinna verkefni sem þeir höfðu ekki grundvöll til að ráða við. Undanþágur frá 

ákveðnum námsgreinum, eins og kveðið er á um í Aðalnámskrá framhaldsskóla, eru 

ekki til þess fallnar að stuðla að heilladrjúgri framför í málefnum nemenda með 

leshömlun. Nám ætti að stuðla að því að mennta einstaklinga og draga fram og efla 

atgervi þeirra með fjölbreyttum námsleiðum og námsaðferðum.  

 Þar sem rannsóknin nær aðeins til örfárra nemenda er ekki hægt að alhæfa 

niðurstöður á aðra nemendur með leshömlun. Aftur á móti eru ákveðnar líkur á því að 

mynstur sem koma fyrir hjá viðmælendum mínum eigi við um marga aðra nemendur í 

sömu sporum. Niðurstöðurnar ættu því að gefa nokkuð skýra mynd af þeim aðstæðum 

sem nemendur með leshömlun þurfa að kljást við daglega í skólanum. Að auki gefa 

þessar niðurstöður vísbendingar um að menntastofnanir séu hugsanlega kirfilega fastar í 

þeirri hugmynd að lestur og skrift sé nauðsynleg forsenda náms. Meðan svo er getur 
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reynst erfitt að gera gangskör að breytingum sem henta nemendum með leshömlun 

betur. 

 Niðurstöður þessarar rannsóknar gefa til kynna að nemendur með leshömlun búa 

ekki við námsaðstæður sem miða að því að efla þá sem hæfileikaríka einstaklinga sem 

geta unnið þjóðfélaginu sama gagn og aðrir. Margt bendir jafnvel til að hæfileikum 

þeirra sé kastað á glæ þar sem þeir eru of oft í þeim aðstæðum að reyna að „lifa af“ í 

umhverfi sem byggir að mestum hluta á lestri og ritun. 
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