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Útdráttur 

 

Birtingarmynd lesblindu á mælingu byggðri á sjálfsmati var borin saman við 

lestrarframmistöðu á þremur lestrarprófum. Athugað var meðal annars hvort tilvist undirhópa 

lesblindra væri á rökum reist og var hún metin með mælingum þriggja lestrarprófa annars vegar 

og sjálfsmatskvarða hins vegar. Einnig var skoðuð í því samhengi frammistaða þátttakenda sem 

greindir voru með ADHD og lesblindu. Skoðað var hvort lestur lesblindra einkenndist af 

hægum lestri fremur en villufjölda eins og talið hefur verið um birtingarmynd lesblindu í 

grunnum rithætti. Þátttakendur voru 40 í hópi lesblindra og 40 í hópi dæmigerðra lesenda og 

voru valdir með hentugleik. Parað var í hópa útfrá aldri, kyni og menntunarstigi. Lestrarprófin 

þrjú voru listar algengra orðmynda, sjaldgæfra orðmynda og orðleysa. Sjálfsmatskvarðinn var 

nýlega staðfært skimunarpróf lesblindu hjá fullorðnum á Íslandi og kallast hann ARHQ-Ice. 

Skoðuð var dreifing lesblindra á öllum mælingum og var borin saman við dreifingu 

samanburðarhóps útfrá þeirri hugmynd að birtingarmynd lesblindu myndi gefa til kynna vídd 

fremur en einn eða fleiri skýrt afmarkaða hópa í lestrarframmistöðu. Dreifingin var borin saman 

við dreifingu á ARHQ-Ice og athugað hve vel skimun þess á þátttakendum í áhættuhóp 

lesblindu endurspeglaði frammistöðu þátttakenda í lestri. Niðurstöður urðu þær að dreifing gaf 

ekki til kynna skýrt afmarkaða hópa heldur skaraðist dreifing beggja hópa á öllum 

lestrarprófum. Ekki var hægt að finna sérstaka undirhópa. Réttmæti ARHQ-Ice var staðfest 

útfrá skimun þess í rétta hópa miðað við hvort þátttakendur hefðu greiningu eða ekki. En 

frammistaða á lestrarprófum hafði litla fylgni við skimunina sem gæti gefið til kynna breytta 

stöðu þeirra sem inngripa hafa notið á lífsleiðinni eða aukna reynslu af lestri sem endurspeglast 

í bættri frammistöðu miðað við sjálfsmat á reynslu fortíðar sem ARHQ-Ice er að hluta byggður 

á. 
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Formáli  

 

Mig langar að þakka leiðbeinendum mínum Dr. Heiðu Maríu Sigurðardóttur og Dr. Árna 

Kristjánssyni fyrir handleiðslu og góð ráð í gegnum rannsóknarferlið og ritgerðarskrif. Það voru 

forréttindi að njóta leiðsagnar þeirra. Einnig langar mér að þakka meðrannsakendum mínum 

Elínu Ástrósu Þórarinsdóttur, Hildu Björk Daníelsdóttur og Kristjáni Helga Hjartarsyni fyrir 

gott samstarf. Þakkir fær Steinunn Torfadóttir lektor við Menntavísindasvið fyrir góðar 

ábendingar varðandi heimildir og frábært viðtal sem hjálpaði mér mikið við skrifin. Ég vil 

þakka öllum sem þátt tóku í rannsókninni fyrir áhugann. 

Ástarþakkir fá foreldrar mínir Guðmundur Skarphéðinsson og Margrét Sigmannsdóttir 

fyrir endalausa þolinmæði, skilning, umhyggju og nánast sleitulaust ferli af skutli og 

barnapössun. Þau hafa staðið við bakið á mér frá upphafi háskólanámsins og eru alltaf tilbúin 

að hjálpa. Einnig vil ég þakka bróður mínum Skarphéðni Guðmundssyni og konu hans Hrund 

Þrándardóttur fyrir ýmis góð ráð í gegnum ferlið og barnapössun. 

Sá aðili sem mestar þakkir fær er níu ára sonur minn Jökull Ari Karlsson sem hefur 

komið mér á óvart daglega með þolinmæði sinni og skilningi. Hann hefur stutt mig í gegnum 

námið og verið svo jákvæður og skemmtilegur þótt mikið sé á hann lagt með mikilli fjarveru 

minni. Hann spyr um daginn minn og hvernig hafi gengið á hinum og þessum fundum og 

fyrirlestrum, kemur til mín og segist vera stoltur af mér og ekki sé minnst á þegar hann kemur 

með yfirlýsingar um hve klár mamma hans er fyrir hvern sem hlusta vill. Það er ómetanlegt að 

eiga svona bakhjarl og hefur það gefið mér kraft og innblástur.  
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Inngangur 

Lestur 

Lestur er færni í að skilja tungumál sem skrifað hefur verið niður og þessi færni er ekki 

meðfædd (Ziegler og Goswami, 2005). Þegar horft er á lestur frá þróunarlegu sjónarhorni er 

nánast hægt að fullyrða að ekki hafi þróast sérstakt taugakerfi í heilanum sem er tileinkað lestri, 

né erfðaþættir sem tengjast lestri með beinum hætti. Lestur er frekar ný uppgötvun miðað við 

þróunarsögu mannkyns og kom fyrst fram fyrir um 5000 árum síðan og læsi er alls ekki 

alþjóðleg. Læsi varð algild í vestrænum samfélögum fyrir um það bil 150 árum en í 

þróunarlöndunum hófst umtalsverð hækkun í tíðni læsra fyrir aðeins um 40 árum síðan 

(Klugman, 2011; Ward, 2010).  

Þegar litið er til einstaklingsþróunar er hins vegar mjög líklegt að með endurtekinni 

þjálfun í lestri skapist sérstakar tengingar í heila sem tileinkaðar eru lestri en í upphafi 

lestrarnáms þarf að styðjast við taugakerfi sem þegar eru til staðar og tilheyra annars konar 

færni. Þessi færni er til dæmis sjónræn kennsl, meðferð hljóða, nám og minni. Lestur getur 

vegna þessa veitt hugrænum taugavísindum gott dæmi um kerfi sérfræðiþekkingar þar sem 

hæfnin þarfnast mikillar leiðbeiningar og þjálfunar ólíkt til dæmis tungumáli (Ward, 2010). 

Til að öðlast lestrargetu þarf viðkomandi að tileinka sér ýmsa eiginleika og með 

ítrekaðri þjálfun þeirra verður lestur í flestum tilfellum mjög sjálfvirkt ferli og lesfimi (reading 

fluency) hefur þá verið náð. Lesfimi mætti lýsa sem þeirri færni sem flestir dæmigerðir lesendur 

öðlast þegar þeir geta borið kennsl á orðið sem þeir horfa á samstundis (sight word) og án 

nokkurrar fyrirhafnar og geta í raun „lesið með augunum“ þar sem þeir ná að sækja orðið strax 

í heild sinni í sjónrænt orðasafn (visual lexicon; Kaufman, McLaughlin, Derby og Waco, 2011; 

Steinunn Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. 

Snorradóttir, 2010; Rayner, Pollatsek, Ashby og Clifton Jr., 2012).  

Oft er einkennandi fyrir þá sem náð hafa þessari færni að geta lesið heilu málsgreinarnar 

og jafnvel blaðsíðurnar með skilningi þrátt fyrir að vera annars hugar við lesturinn. Lesfimi er 

talin nauðsynleg svo að lesendur geti notið lestursins fyllilega, notað ímyndunaraflið og lifað 

sig inní frásögnina og líklegra er að lestur verði hluti daglegs lífs þeirra sem lesfiminni ná 

(Stanovich, 1986; Steinunn Torfadóttir, munnleg heimild 14. apríl 2015). 

Talið er að lestur felist í tveimur meginaðgerðum sem eru annars vegar færni í að umskrá 

bókstafi í orð (decoding) og hins vegar færni í að skilja það sem lesið er. Umskráning er ferli 

sem byggir á hljóðkerfisvitund einstaklings þar sem umskráðar eru minnstu merkingarbæru 
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einingar ritmálsins eða myndön (graphemes) yfir í stök málhljóð (hljóðön; phonemes; Juel, 

Griffith og Gough, 1986). 

Lengi hefur verið vitað að stafaþekking einstaklings spáir sterklega fyrir um 

frammistöðu hans í byrjun lestrarkennslu. Áður en barn lærir að lesa gefa hraði og nákvæmni 

þess í að nefna stafi til kynna hve vel barnið hefur tileinkað sér stafaþekkingu. Því betri sem 

hún er því ólíklegra er að þau geri villur í að bera kennsl á stafi og eru þar af leiðandi ólíklegri 

til að lesa orðin rangt (Bond og Dykstra, 1967; Rayner o.fl., 2012; Scanlon og Vellutino, 1996; 

Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson og Foorman, 2004; Stevenson, Parker, Wilkinson, 

Hegion og Fish, 1976). 

Talið er að frammistaða í stafaþekkingu endurspegli hve hratt viðkomandi barn getur 

umskráð myndan yfir í viðeigandi hljóðan og að frammistaða í lestri byggist í raun og veru á 

því hve fær einstaklingurinn er í skynja hljóð tungumálsins og tengja þau rétt við táknin sem 

eiga að standa fyrir hvert þeirra (Vellutino, Fletcher, Snowling og Scanlon, 2004; Wagner og 

Torgesen, 1987; Wimmer, Mayringer, og Landerl, 2000).  

Hér á landi er í miklum mæli stuðst við svokallaða hljóðaaðferð í lestrarkennslu þar sem 

lögð er meiri áhersla á hljóð stafsins fremur en heiti hans þar sem orðmyndin sjálf hefur meiri 

tengingu við hljóðið sem fylgir bókstöfunum fremur en hljóðunum í heiti þeirra. Sem dæmi um 

þetta er að ef stafað er orðið „bara“ þá eru hljóðin bé, a, err, a en ef stafirnir eru hljóðaðir þá 

eru hljóðin bbb, aaa, rrr, aaa sem líkist því mun frekar hvernig orðmyndin er borin fram í máli. 

Vegna þessa er aðferðin talin best í því að þjálfa hljóðkerfisvitund barnanna (Steinunn 

Torfadóttir o.fl., 2010). 

Ferlið sem talið er eiga sér stað þegar borin eru kennsl á stafi hefst á því að þekkja í 

sundur mismunandi hluta þeirra og í upphafi rugla börn oft saman stöfum sem eru líkir í útliti 

eins og stafirnir b og d þar sem fátt greinir þá að. Rannsóknir hafa einnig sýnt að munur er á 

því hvernig augunum er beitt við lestur eftir því hve mikla reynslu fólk hefur af lestri. Þeir sem 

hafa meiri reynslu af lestri beina augunum fyrr og frekar að þeim einkennandi þáttum sem helst 

greina stafi frá hvorum öðrum (Nodine og Lang, 1971; Nodine og Simmons, 1974; Nodine og 

Steurele, 1973).  

Ásamt því að læra að beita augunum rétt þarf einnig að halda athygli við lesturinn og 

hafa þarf getu til að geyma í skammtímaminni/vinnsluminni stafina sem á undan fóru þeim sem 

lesnir eru í miðju orðmyndar til að hún sé lesin rétt. Að sama skapi er mikilvægt að muna þær 

orðmyndir sem á undan fóru til dæmis þeim í miðju setningar, til að samhengi náist í lestrinum 
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(Rayner o.fl., 2012). Þetta eru talin mikilvæg undirstöðuatriði lesturs en ljóst er að málþroski, 

orðaforði, málskilningur og háttalag læsis á heimili hafa einnig mikið að segja fyrir 

lestrarkunnáttu einstaklings (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004).  

Börn upplifa lestrarnám á mjög mismunandi vegu og á meðan flest þeirra þurfa ekki að 

hafa mikið fyrir því að verða læs getur þetta verið erfitt og sársaukafullt ferli fyrir önnur. Þess 

vegna er mikilvægt hvernig kennslunni er háttað strax frá upphafi hennar svo að öll börn geti 

náð tökum á lestri á svipuðum tíma skólagöngunnar (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010).   

Þau börn sem eiga í erfiðleikum frá upphafi lestrarnáms lenda oft í hópi þeirra barna 

sem lesa munu minnst af sjálfsdáðum og munu þar af leiðandi bæta minnst við sig af orðaforða 

og missa af þeirri þjálfun sem færari lesendur fá, þrátt fyrir að vera í þeim hópi sem þarfnast 

hennar mest (Stanovich, 1986). 

Þess vegna mætti álíta svo að það mikilvægasta í kennslunni sé að skima eins snemma 

og hægt er fyrir því hvort einhverjir erfiðleikar séu til staðar. Börn sem kljást við 

lestrarerfiðleika eiga oft erfitt uppdráttar í námi þar sem meirihluti þess byggist á lestri ritmáls 

og talna. Góð lestrarfærni getur því haft mikið að segja fyrir lífsgæði þeirra barna sem búa í 

samfélagi læsis og mikilvægi hennar mun einungis fara vaxandi í framtíðinni þar sem samskipti 

í formi ritmáls verða stærri og stærri hluti samskipta einstaklinga með sífellt aukinni 

tölvunotkun (Amos, 2010; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010).   

 

Lesblinda: Skilgreining og einkenni 

Mikið ósamþykki hefur ríkt meðal fræðimanna um það hvort lesblinda (dyslexia) sé aðeins 

lýsandi og jafnvel villandi heiti (label) yfir lestrarerfiðleika eða hvort að baki hugtakinu liggji 

sérstök taugasálfræðileg bygging og að hugtakaréttmæti heitisins sé vel tilgreint (Elliott og 

Grigorenko, 2014). 

Skilgreiningar á lesblindu eru í dag, gróflega áætlað, svipað margar og þau inngrip sem 

í boði eru á almennum markaði sem að sögn eiga að laga vandann sem lesblinda veldur. 

Ótrúlega mörg mismunandi heiti eru notuð í fræðitextum til að lýsa lestrarerfiðleikum og þar 

má nefna til dæmis, sértæka lestrarröskun, lestrarerfiðleika, sértæka lestrarerfiðleika, óvænta 

lestrarerfiðleika, leshömlun, torlæsi og námserfiðleika. Allur gangur virðist vera á því hvort þau 

séu notuð til að lýsa lesblindu sérstaklega eða almennum lestrarerfileikum (Elliott og 

Grigorenko, 2014; Tønnessen, 1997).  
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Algengt er að lesblinda sé skilgreind sem óvæntir lestrarerfiðleikar sem ekki er hægt að 

skýra með þáttum eins og lágri greindarvísitölu, bágri félagsstöðu, slæmri kennslu, slæmri sjón 

eða heyrn, alvarlegri taugaskaða eða tilfinningalegum/atferlistengdum þáttum sem gætu truflað 

athygli, einbeitingu eða viðbrögð við kennslu (Elliott og Grigorenko, 2014).  

Vandkvæði eru þó við þessa skilgreiningu þar sem misjafnt er hver viðmið þessarar lágu 

greindarvísitölu eru í rannsóknum, ekki er enn vitað hvar á að draga skil á milli umhverfis- og 

lífeðlislegra þátta í lesblindu varðandi félagsstöðu og engin skýr viðmið slæmrar kennslu liggja 

fyrir (mæting, umhverfi, kennarinn eða aðferðirnar; Elliott og Grigorenko, 2014; Mugnaini, 

Lassi, La Malfa og Albertini, 2009).  

Ekki er heldur hægt að aðgreina lesblindu frá öðrum tilfinningalegum eða 

atferilstengdum þáttum þar sem hún hefur sterk tengsl við slæma einbeitingu og athygli. Fundist 

hefur einnig fylgni milli lesblindu og kvíða eða þunglyndis og algengi ADHD sem fylgiröskun 

lesblindu er vel þekkt (Mugnaini o.fl., 2009; Snowling og Hulme, 2012).  

Það flækir málin bæði fyrir greiningarferli og rannsakendur að ekki skuli fyrirfinnast 

skýr skilgreining á lesblindu né heldur skýr orsök hennar (Reiss og Brooks, 2004). Algengt 

hefur verið að þeir sem starfi í skólum vilji frekar að skilgreiningin sé víð fremur en þröng eins 

og einkennandi hefur verið fyrir rannsakendur (Stanovich, 1986). Af þessum sökum hefur 

aðalspurning rannsakenda á lesblindu ekki verið sú hvort lesblindir séu ólíkir dæmigerðum 

lesendum heldur sú hvort þeir séu ólíkir öðrum hópum sem eiga við lestrarerfiðleika að stríða 

(Reiss og Brooks, 2004).  

Þrátt fyrir þessa erfiðleika virðist almenn sátt ríkja um að lesblindu megi aðallega rekja 

til erfiðleika við hljóðkerfisúrvinnslu (phonological processing) sem vísar til hæfileika fólks í 

að umskrá bókstafi ritháttar yfir í hljóð þeirra við lestur og talið er að vandinn birtist bæði í 

lestri og stafsetningu (Stanovich, 1994; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010).  

Hljóðkerfisúrvinnsla inniheldur fjóra mismunandi þætti og þeir eru hljóðræn 

endurheimt (phonological retrieval; sjálfvirkni í kalla hljóð fram og samsama rithætti), 

hljóðkerfisvitund (phonological awareness; skynjun hljóðrænnar uppbyggingar tungumáls), 

hljóðrænt minni (phonological memory; hljóðkerfislegur þáttur vinnsluminnis) og hæfni í að 

koma frá sér hljóðrænum upplýsingum (phonological production) (Elliott og Grigorenko, 2014; 

Gathercole og Baddeley, 1990; Muter, 2006; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010). 

Hljóðkerfisvitundin er sá þáttur sem virðist helst tengjast lesblindu og vísar hugtakið til 

færni einstaklinga við að skynja hljóðræna uppbyggingu tungumáls og geta meðfarið í huga sér 
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einstakar einingar þeirra mismunandi hljóða sem eiga við hina mismunandi bókstafi, burtséð 

frá merkingu orðanna sjálfra (Griffin, Burns og Snow, 1998).  

Lesblinda skortir þessa færni og eiga því erfitt með að kalla fram orðmyndir í huga sér 

og þar af leiðandi er líklegra að þeir lesi þær rangt (Elbro, Nielsen og Petersen, 1994; Steinunn 

Torfadóttir, munnleg heimild, 14.apríl 2015).  

Börn á leikskólaaldri hafa flest góða hljóðkerfisvitund fyrir atkvæðum um þriggja ára 

aldur og fyrir upphafi ríms (onset-rime; s- í sól) um fimm ára. Það virðist sem hljóðkerfisvitund 

fylgi ákveðnu þróunarferli í lestrarnámi þar sem sífellt er hægt að greina og stjórna smærri og 

smærri einingum tungumálsins frá atkvæðum og rími til einstakra hljóðeininga (Carroll, 

Snowling, Stevenson og Hulme, 2003; Ziegler og Goswami, 2005).  

Færnin í að skynja hljóðeiningar tungumáls (phoneme awareness) og að geta hlutað orð 

niður í hljóðunga þess í huganum, byrjar hins vegar ekki að þróast fyrr en einstaklingur lærir 

að lesa og skrifa, óháð aldri hans (Lukatela, Carello, Shankweiler og Liberman, 1995; Morais, 

Cary, Alegria og Bertelson, 1979). 

Tíðni lesblindu er erfitt að segja til um vegna mismunandi viðmiða og skilgreininga 

hennar við rannsóknir en algengt er að sjá tölur allt frá 5% til 15% af þýði og á Íslandi hefur 

tíðnin verið áætluð um 3%-8% og mætti þá segja útfrá hæstu prósentu að á Íslandi séu um 

30.000 manns (af 370.000) lesblindir (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004).  

Í ljós hefur komið að skýringarhlutfall erfða í lesblindu er allt að 65% og deilt hefur 

verið um hvort lesblinda sé algengari hjá karlmönnum en konum. Nýlegar rannsóknir hafa þó 

sýnt að ekki sé munur á arfgengi milli kynja sama hve alvarleg lesblindan er og í dag er ástæða 

þess að fundist hefur kynjamunur í sumum rannsóknum, talin vera að birtingarmynd hennar sé 

meira áberandi í atferli karlmanna en kvenna og þá sérstaklega í æsku (Hawke, Wadsworth og 

DeFries, 2006; Stanovich, 1994; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010). 

Mismunandi líkön hafa verið sett fram til að lýsa þróun lesturs og stafsetningar og til að 

skýra mismunandi lestrarerfiðleika. Þar má nefna tvíhliðalíkön (dual-route models) sem gera 

ráð fyrir tveimur aðskildum ferlum við lestur og samvirknilíkön (connectionists models) sem 

byggjast á einu kerfi við lestur og stafsetningu þar sem stöðugt samspil er á milli ritháttarferlis, 

merkingar, hljóðunarferlis og samhengis við lestur, innan kerfisins. Ef lestexti er flókinn þá 

beinist hugarstarfið að umskráningu samkvæmt samvirknilíkaninu en ef textinn reynist 

lesandanum léttur þá getur hugarstarfið beinst að merkingu hans (Plaut, McClelland, 
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Seidenberg og Patterson, 1996; Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004; Reid og Fawcett, 

2004). 

Hér á landi er oftast stuðst við einfalda lestrarlíkanið (The Simple View of Reading) til 

útskýringar á mismunandi lestrarerfiðleikum. Megininntak þess er að umskráning og 

lesskilningur séu aðskildir þættir en saman skýri þeir að stórum hluta þá hæfni sem lesendur 

þurfa að tileinka sér til þess að ná lestrarfærni (Catts og Kamhi, 2012; Gough og Tunmer, 1986; 

Hoover og Gough, 1990).  

Stuðst er við þetta líkan vegna þess að mikill fjöldi rannsóknarniðurstaðna bendir til að 

lesblindu eigi að greina frá erfiðleikum í að koma merkingu yfir orð. Þótt þessi ferli séu að 

sjálfsögðu náskyld byggist hvort þeirra á mismunandi færni og styrkleika eða veikleika má 

finna í báðum ferlum eða bara öðru þeirra. Þó má búast við því að þeir sem eigi í miklum 

erfiðleikum með umskráningu orða muni einnig upplifa erfiðleika í skilningi á þeim þar sem 

öll vinnan og athyglin fer í umskráninguna (Hulslander, Olson, Willcutt og Wadsworth, 2010; 

Steinunn Torfadóttir, munnleg heimild 14. apríl 2015).  

Fletcher (2009) fjallar einnig um að hægt sé að greina á milli lesblindra sem eiga erfitt 

með umskráningu stakra orða og annarra gerða lestrarerfiðleika sem einkennast af vandamálum 

í lesfimi og lesskilningi á merkingabærum texta. Vegna „umskráningar-flöskuhálsins“ 

(decoding bottleneck), sem vísar til vanda lesblindra við umskráningu stakra orða, munu þeir 

líklega upplifa erfiðleika á öllum þessum þáttum þar sem rétt umskráning er nauðsynlegur 

undanfari lesskilnings og lesfimi. Þeir sem glíma við aðrar gerðir lestrarerfiðleika gætu þá 

umskráð stök orð en ættu aðeins í erfiðleikum með lesfimi og skilning (Elliott og Grigorenko, 

2014; Fletcher, 2009).  

Lestur orðleysa er talin vera ein næmasta mælingin til að koma auga á þá sem eiga í 

erfiðleikum með umskráningu. Þegar lesin er orðleysa þá þarf að styðjast við hljóð hvers stafs 

fyrir sig við myndun orðsins í huganum þar sem ekki er hægt að styðjast við sjónrænt orðasafn 

þekktra orðmynda og neyðist lesandinn þá til að nota hljóðkerfisvitund sína. Þetta á sér einnig 

stað þegar lesin eru ný orð sem ekki hafa festst í sessi í orðasafninu og gæti þannig einnig haft 

áhrif á lestur sjaldgæfra orða (Elliott og Grigorenko, 2014).  

Komið hefur í ljós að tíðni birtingar á texta útskýri hluta dreifingar í orðaþekkingu 

einstaklinga og að þeir sem glíma við lestrarerfiðleika þarfnast fleiri birtinga en aðrir lesendur 

til að læra að lesa orðmyndir og gætu þeir þá síður þekkt og lesið sjaldgæfar orðmyndir 

(Cunningham og Stanovich, 1991; Greenberg, Ehri og Perin, 1997).  
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Sumir rannsakendur hafa lagt til að líta eigi á lestrarhæfileika sem vídd og að lesblindir 

séu þeir sem fá lægstu gildin á þeirri vídd (Shaywitz, Escobar, Shaywitz, Fletcher og Makuch, 

1992). Í klínískri greiningarhandbók DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013) er 

yfirheitið sértæk námsröskun (specific learninig disorder) notað og greina þarf frá því hvort 

einstaklingur eigi í erfiðleikum með lestur orða (gerir villur, les hægt eða skilur ekki það sem 

hann les), skrifað mál (stafsetningarvillur, málfarsvillur eða óskipulag texta) eða stærðfræði 

(slök skynjun talna, slakt minni á stærðfræðilegum staðreyndum, rangur eða hægur útreikningur 

eða röng stærðfræðileg rökhugsun).  

Hið fyrstnefnda væri þá líklegast til að innihalda hóp þeirra sem helst hefðu greinst 

lesblindir samkvæmt mörgum skilgreiningum og þá sérstaklega ef greint væri frá villum, 

hægum lestri og slökum lesskilningi en ekki ef aðeins væri greint frá slökum lesskilningi (Elliott 

og Grigorenko, 2014). 

Einnig þarf að greina frá því hversu alvarlegir erfiðleikarnir eru sem enn fremur styður 

við það álit að lestrarerfiðleikar einstaklinga liggji á vídd fremur en þeir séu skýrt afmarkaðir 

flokkar sem greina má frá dæmigerðum lesendum (American Psychiatric Association, 2013). 

Stungið var uppá því fyrir útgáfu DSM-5 að allir þessir flokkar námserfiðleika yrðu 

felldir saman í einn flokk og skoðuð væri staða þess sem á að greina á öllum þessum þáttum 

þar sem rannsóknir hafa sýnt að algengt er að einstaklingur glími við vandamál úr fleiri en 

einum flokki (Tannock, 2013).  

Samt sem áður er enn talað um hóp lesblindra og hóp þeirra sem eru það ekki í almennu 

máli og þeir sem greinast lesblindir njóta til dæmis aðstoðar í námi sem aðrir fá ekki eins og 

lengri próftíma, öðruvísi prófaðstæður, upplesin próf og ýmislegt fleira. Erfitt er að skilja 

hvernig og hvar þessi lína er dregin á milli þeirra sem þjónustunnar eiga að njóta og þeirra sem 

eiga í erfiðleikum en ekki nægum til að eiga rétt á aðstoð (Beaton, McDougall og Singleton, 

1997). 

 

Ritháttur mismunandi tungumála 

Mismunandi er eftir þjóðum hvaða aðferð er notuð til að tjá tungumál með rithætti. 

Fornegypskar híeróglýfur/helgirúnir innihalda myndir af kunnuglegum hlutum eins og fuglum, 

höndum o.fl. og hver þeirra stendur fyrir ákveðið hljóð en ekki orðið sjálft. Ritháttur sem er 

byggður upp þannig að hvert tákn hans stendur fyrir eitt orð er kallaður myndletur 
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(logographic). Sem dæmi um það má nefna kínversku. Þar innihalda táknin ýmsa parta sem 

gefa til kynna merkingu eða framburð orðsins sem táknið á við um (Ward, 2010).  

Annars konar rithættir gefa til kynna hljóð orðanna eins og í japönsku þar sem táknin 

standa öll fyrir ákveðið atkvæði. Þrátt fyrir þessar ólíku uppbyggingar rithátta er talið að 

umskráning og hljóðkerfisvitund þjóni jafn mikilvægu hlutverki fyrir lestur óháð ritháttarstíl 

(McBride-Chang og Kail, 2002).  

Öll nútíma stafróf (a,b,c,d.....) eru upprunalega byggð á fönikíska stafrófinu. Grikkir 

sneru við áttinni sem skrifað og lesið var í kringum 600 f.kr.í frá vinstri til hægri. Ritháttur sem 

byggður er á stafrófi hefur oftast 1:1 kortlagningu á milli skrifaðra bókstafa og talaðra hljóða. 

Þá er átt við að hver bókstafur eigi sitt eigið sérstaka málhljóð. Íslenskur ritháttur er þannig 

uppbyggður (Ward, 2010). 

Hugtakið um dýpt ritháttar (orthographic depth) lýsir hve flókið samband er á milli stafs 

og hljóðs (Frost, Katz, og Bentin, 1987). Íslenska, sænska, gríska og norska eru dæmi um 

tungumál sem hafa grunnan/gagnsæjan rithátt (shallow/transparent orthography) þar sem 

nánast reglulegt er að hver stafur hefur sitt sérstaka málhljóð (Duncan o.fl., 2013). 

 Í þannig ritháttum, ólíkt öðrum af  dýpri gerð (opaque orthography) eins og í ensku, þá 

er birtingarmynd lesblindu oft hægur og þrautabundinn lestur en ekki eru endilega gerðar 

margar villur í lestrinum (Heiða María Sigurdardóttir, Eysteinn Ívarsson, Kristjana 

Kristinsdóttir og Árni Kristjánsson, 2015; Serrano og Defior, 2008; .Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, 

Ladner og Schulte-Körne, 2003).  

Talið hefur verið að röskun í hljóðkerfisvitund vegi þyngra í lestri dýpri ritháttar þar 

sem sami stafur getur verið mismunandi borinn fram eftir samhenginu sem hann stendur í og 

ætti þess vegna birtingarmynd lesblindu að vera mjög skýr á mælingum á hljóðkerfisvitund 

miðað við viðurkennda skilgreiningu á vanvirkni hennar í lesblindu (Ziegler o.fl., 2003).  

Talið að dýpt ritháttar hafi mikið að segja um það hvaða leið er notuð við lestur orða og 

kallast það tilgáta ritháttardýptar (orthographical depth hypothesis). Til að geta borið kennsl á 

orð þarf að finna samsvörun milli stafaröðunar þess í rithætti og framsetningu þess í orðasafni 

(lexical representation). Við þessi kennsl er talið að séu notaðar tvær aðferðir, önnur þeirra 

byggist á rithætti orðmyndar (orthographic code) og hin byggist á hljóðkerfislegum 

eiginleikum (phonemic code) hennar (Frost o.fl., 1987; Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 

2004)  

http://is.wikipedia.org/wiki/F%C3%B6nik%C3%ADskt_stafr%C3%B3f
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0010027713000371#b0215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0010027713000371#b0215
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Sumir halda því fram að þessi ferli fari í gang sjálfvirkt og starfi samhliða (ósamhæft) 

hvoru öðru við að miðla aðgangi að orðasafni. Hlutfallsleg notkun þessa leiða hjá hverjum og 

einum fer eftir ýmsum þáttum og hafa rannsóknir sýnt að stuðst er frekar við rithátt orðmyndar 

af þeim sem öðlast hafa lesfimi, þegar áreitin eru kunnugleg eða hljóðkerfislega óregluleg og 

þegar áherslur eru á bókstafina sjálfa í verkefninu. Stuðst er frekar við leið hljóðkerfislegra 

eiginleika orðmyndar hjá óreyndum lesendum, þegar áreiti eru flókin og þegar lögð er áhersla 

á þá þætti orðsins í verkefninu (Besner og Hildebrandt, 1987; Frost o.fl., 1987).  

Í rannsókn Frost o.fl. (1987) á þremur ritháttum af mismunandi dýpt fundu þeir að staða 

orðmyndar (algeng, sjaldgæf eða orðleysa) hafði mest áhrif á nefnuhraða hennar (naming-

speed) í dýpri gerð ritháttar en hafði ekki marktæk áhrif á nefnuhraða í grunnum rithætti.  Þeir 

túlkuðu niðurstöður sínar þannig að í dýpri rithætti er stuðst við rithátt orðmyndar við lestur til 

aðgangs að orðasafni þar sem hljóðkerfisleiðin væri of flókin og myndi leiða til of margra 

mistaka, en styðjast þyrfti við hljóðkerfiseiginleika hennar þegar orðmyndin er áður óþekkt 

(orðleysa) og ekki er hægt að finna hana í orðasafni (lexicon). 

 Í ensku hefur fundist fylgni á milli frammistöðu í orðmynda-nefnuhraða verkefnum og 

orðflokka-ákvörðunar (lexical decision) verkefnum sem talin eru byggjast aðallega á 

ritháttaraðferð og þykir það benda til þess að notuð sé sú aðferð við kennsl og nefnu orðmynda 

í ensku (Frost o.fl., 1987).   

Í grynnri ritháttum er hinsvegar hægt að hafa beinan aðgang að hljóðkerfiseiginleikum 

orðmyndar í gegnum ritháttinn vegna einfaldleika kortlagningar hans (1:1) en í þeim dýpri eru 

hljóðkerfiseiginleikar orðmyndar fengnir úr innra orðasafni (internal lexicon; Frost o.fl., 1987). 

Í grunnum ritháttum ætti því ætti ekki að vera mikill munur á leshraða eftir stöðu 

orðmyndar ef ávallt er stuðst við hljóðkerfisaðferðina sama hvort er verið að lesa orðmynd eða 

orðleysur, en hins vegar ef yfirleitt er stuðst við rithátt orðmyndar við lestur hennar þá ætti 

lestur orðleysa að hægja mikið á lestrinum þar sem þær er ekki hægt að finna með ritháttar-

aðferð og nota þarf hljóðkerfislega eiginleika orðleysunnar (Besner og Hildebrandt, 1987; Frost 

o.fl., 1987).  

Meirihluti rannsókna á lesblindu hafa verið gerðar á ensku tungumáli sem hefur frekar 

óreglulega gerð umskráningar þar sem kortlagning ritháttar í hljóð er ekki endilega 1:1 eins og 

í íslensku. Erfitt er að draga almennar ályktanir um lestrarerfiðleika útfrá niðurstöðum sem 

byggjast á svo flókinni kortlagningu í rithætti (Share, 2008; Ziegler o.fl., 2010) og nauðsynlegt 

er að fjölga rannsóknum á lesblindu í tungumálum sem hafa gagnsæja uppbyggingu ritháttar til 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0010027713000371#b0215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0010027713000371#b0215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0010027713000371#b0215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0010027713000371#b0215
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samanburða við þær djúpu og einnig svo að betur sé hægt að alhæfa útfrá niðurstöðum um 

lestrarerfiðleika þótt byggðar séu á dýpri ritháttum.  

  

Orsakir lesblindu 

Árið 1877 lýsti Kussmaul (sjá Elliott og Grigorenko, 2014) manni sem þjáðist af miklum 

lestrarerfiðleikum þrátt fyrir engar raskanir í greind, sjón eða tungumáli. Hann kallaði ástand 

hans orðablindu (word-blindness). Heitið dyslexia (lesblinda) var fyrst notað 10 árum síðar af 

þýskum augnlækni, til að lýsa sérstakri gerð af orðablindu hjá fullorðnum sem samkvæmt 

honum var afleiðing heilaskemmda og þar með áunnin (aquired)  Samkvæmt honum var alexia 

(lesið staf fyrir staf) alvarlegasta tilellið af þessu en ef skemmdin var væg þá var afleiðingin 

lesblinda (Elliott og Grigorenko, 2014). 

Hugmyndin um að orðablinda gæti einnig verið tengd þroska (developmental) kom fram 

síðar þegar breski læknirinn W. Pringle Morgan (1896) birti grein um meðfædda orðablindu 

(congenital word-blindness). Þar lýsti hann 14 ára unglingi sem var ekki enn læs þrátt fyrir 

kennslu, meðalgreind og góða sjón og taldi hann sig jafnframt hafa fundið að erfiðleikarnir 

gætu gengið í erfðir. 

Í fyrstu töldu margir erfiðleikana stafa af röskun i sjónkerfi en svo færðist áherslan yfir 

á erfiðleika í tengslum við tungumál. Á síðustu áratugum hafa rannsakendur á lesblindu í 

auknum mæli beint athyglinni að undirliggjandi sjónrænum ferlum (Elliott og Grigorenko, 

2014).  

Talið er að lesblinda eigi sér helst taugafræðilegar orsakir og margar rannsóknir hafa 

snúist um að finna staðsetningu lestrarvirkni í heila til að öðlast betri skilning á birtingarmynd 

lesblindu. Dajerine (1892; sjá Ward, 2010) var einn af þeim fyrstu til að halda því fram að 

hugræn ferli sem tengjast lestri tengdust tilteknum taugakerfum í heila. En það er aðeins nýlega 

sem viss taugagrunnur (neural basis) var fundinn (uncovered; Ward, 2010). 

Margar heilarannsóknir hafa varpað ljósi á virkni svæðis í lestri sem kallast nú visual 

word form area, (VWFA, sjónrænt hlutakennslasvæði). Þetta svæði tilheyrir kviðlægum 

straumi sjónskynjunar (visual ventral stream) og taugafrumur þar sýna sértæka svörun við 

sérstökum sjónrænum þáttum (lögun, samskeyti o.fl.). Þær hafa stór móttökusvæði sem bendir 

til að þær sjá ekki um skráningu nákvæmrar staðsetningar hluta og mætti því kalla þennan hluta 
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taugakerfis „hvað“ hlutann fremur en „hvar“ hlutann (Dehaene og Cohen, 2011; Petersen, Fox, 

Snyder, og Raichle, 1990). 

Einnig virkjast þetta svæði við lestur orðleysa sem leitt hefur til efasemda um að þetta 

svæði notist við sjónræna þætti áreitisins sem finna má samsvörun við í sjónrænum orðaforða 

en hugsanlega væri hægt að hrekja þann vafa með því að álíta að orðleysur sé aðeins hægt að 

flokka sem slíkar eftir að leit eftir þeim í sjónrænum orðaforða ber engan árangur. Þá er virknin 

vegna orðleysa í raun bara leitarferlið sem á sér stað þrátt fyrir að leitin skili sér ekki (Coltheart, 

2004; Mechelli, Gorno-Tempini., og Price, 2003). 

Virkni VWFA virðist ekki breytast við lengd orðmynda sem bendir til að borin séu 

kennsl á mynstur stafanna í heild. En þetta á ekki við um orðleysur sem gefur til kynna að 

kennsl þeirra séu ekki heildræn heldur fari fram hluta fyrir hluta. Með því er átt við borin séu 

kennsl á orðmyndir útfrá heildarútliti þeirra þar sem innbyrðis staða einstakra stafa er ekki fókus 

athyglinnar en við kennsl orðleysa er ferlið öfugt og þau fara fram staf fyrir staf. Því fleiri sem 

stafir orðleysunnar eru því lengri tíma tekur þá að bera kennsl á hana (Ward, 2010).  

Virkni VWFA er mismunandi fyrir orðmyndir og orðleysur þrátt fyrir að þær hljómi 

eins (taxi og taksi). Þetta gefur til kynna að virkni vegna orða byggist í raun á sjónrænum 

eiginleikum ritmálsins en ekki hljóðkerfislegum eiginleikum þess (Kronbichler o.fl., 2007). 

Sama gerð heilavirkni hefur fundist óháð menningu eða tungumáli einstaklings (Bolger, Perfetti 

og Schneider, 2005).  

Sýnt hefur verið fram á að þetta svæði virkjast einnig hjá blindum er þeir lesa 

blindraletur en ekki þegar þeir snerta aðra hluti sem bendir til að virknin sé ekki endilega byggð 

á sjónrænum ferlum heldur hugsanlega tengd úrvinnslu vissra forma og ástæða þess að svæðið 

megi yfirleitt finna í vinstra heilahveli gæti verið sú að þetta kerfi þurfi að vera nálægt úrvinnslu 

tungumáls (Ward, 2010).  

Niðurstöður rannsókna hafa einnig bent til að meiri líkur séu á breytileika í því í hvoru 

heilahvelinu tungumálastöðin er hjá örvhentum og VWFA á það til að elta staðsetningu 

tungumálastöðvarinnar (Van Der Haegen, Cai og Brysbaert, 2012). 

Þar sem lesblindir eiga í vandræðum með að bera kennsl á orð ná þeir því ekki að lesa 

eins mörg orð á mínútu og dæmigerðir lesendur þar sem lestrarhraði þeirra síðarnefndu er að 

miklu leyti óháður lengd orðmynda á meðan lestrarhraði hjá lesblindum minnkar í jöfnu 

hlutfalli við hvern aukastaf sem bætist við orðmyndina (Ward, 2010). Þetta gefur til kynna að 

lestur lesblindra einkennist af því að unnið er úr orðmyndinni staf fyrir staf (eftir röð þeirra; 
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serially) en ekki samsíða (parallel) eða heildrænt eins og hjá hinum dæmigerða lesenda 

(Ziegler, o.fl., 2003).  

Sumir hafa haldið fram að VWFA sé miðstöð sem þjónar útreikningum og tengir saman 

mismunandi heilasvæði sem viðeigandi eru fyrir það verkefni sem á að leysa hverju sinni 

(Ward, 2010). Minna er af gráa efni (grey matter)  heilans í vinstra hvirfil-gagnaugasvæði (left 

parieto-temporal area) hjá lesblindum en öðrum og gæti það annað hvort bent til orsakar eða 

stafað af minni virkni, þar sem oft er raunin sú að lesblindir lesa einfaldlega minna en aðrir sem 

eiga ekki við lestrarerfiðleika að stríða. Þetta svæði virkjast við umskráningu orða og skilningi 

á skrifuðu og mæltu máli og endurspeglar því vanvirknin vel birtingarmynd lesblindu. Einnig 

var minna ef hvítu efni sem bent gæti til birtingarmynd hægari lesturs hjá lesblindum (Hudson, 

High og Al Otaiba, 2007; Stanovich, 1986). 

 Í rannsókn Shaywitz o.fl. (2002) var borin saman heilavirkni lesblindra barna og 

samanburðarhóps við lestur og þeir fundu minni virkni í öllum þeim heilasvæðum sem virkjast 

við lestur hjá lesblindu börnunum og að auki virkjuðust önnur svæði í meira mæli en hjá 

samanburðarhópi sem benti til þess að verið væri að bæta fyrir vanvirknina á einhvern hátt. 

Í nýlegri rannsókn kom í ljós að lesblindir sýna vanvirkni, miðað við samanburðarhóp 

dæmigerðra lesenda, í færninni að þekkja í sundur andlit og var það talið benda til þess að 

lesblinda gæti tengst æðri sjónskynjunarferlum sem sæju um að greina heild útfrá hlutum 

hennar (Elliott og Grigorenko, 2014; Heiða María Sigurðardóttir o.fl., 2015). 

Ljóst er að margar vangaveltur eru á kreiki um mismunandi orsakir lesblindu og ekki 

mjög líklegt að nein lokaútkoma sé í sjónmáli þrátt fyrir mikilvægi þeirra uppgötvana sem hafa 

nú þegar verið gerðar. Þetta er eins og áður sagði færni sem byggir á svo mörgum mismunandi 

þáttum bæði huglægum og atferlistengdum að ekki kemur á óvart að erfitt sé að finna rótina að 

baki þeim. 

 

Undirhópar lesblindu 

Í miklum mæli hefur verið reynt að koma auga á hvort tilvist undirhópa lesblindra sé á rökum 

reist eða ekki, með ýmsum rannsóknum. Tilfelli áunninar (aquired) lesblindu og birtingarmynd 

lestrarerfiðleika sem einkennt hafa heilaskemmdir á mismunandi stöðum hafa verið notuð til 

skýringar á birtingarmynd meðfæddrar (developmental) lesblindu og þeirra lestrarerfiðleika 

sem hún veldur (Elliott og Grigorenko, 2014). 
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Ef heilaskemmd er í VWFA veldur það alexiu og það sem einkennir hana er að 

lestrartími eykst með lengd orðmynda (líka orðleysa) og sumir telja þetta dæmi um 

jaðarlesblindu (peripheral dyslexia). Talið er að röskunin fyrirfinnist þá á stigi útreikninga á 

sjónrænni orðmynd og sé undir áhrifum truflana tengdum rými og athygli sem hafa áhrif á 

kennsl orðmyndar (Mayall og Humphreys, 2002; Osswald, Humphreys og Olson, 2002; Ward, 

2010).  

Miðlæg lesblinda (central dyslexia) er talin vera þegar röskunin byrjar eftir að 

útreikningi á sjónrænni orðmynd hefur verið lokið og verið er að sækja merkingu hennar eða 

koma henni í mælt mál. Mikið hefur verið deilt um yfirfæringar svona niðurstaðna þar sem ekki 

er víst að meðfædd lesblinda (developmental dyslexia) lýsi sér eins og áunnin þrátt fyrir einhver 

sameiginleg einkenni (Elliott og Grigorenko, 2014).  

Töluverður hluti barna með lestrarerfiðleika eru lengur en önnur að nefna vel kunnugleg 

sjónræn áreiti þegar þeim eru sýnd þau og þau beðin um að nefna þau eins hratt og þeu geta  

(rapid automatized naming [RAN]; nefnuhraði). Fundist hafa tengsl á milli hægari nefnuhraða 

og verri frammistöðu í lestri. Tengsl þessi voru sterkust þegar áreitin voru í formi talna eða 

bókstafa (Elliott og Grigorenko, 2014).  

Þegar skoðuð voru tengsl nefnuhraða við villufjölda í lestri og lesfimi (reading fluency) 

þá voru tengslin sterkari við lesfimi ef áreitin í RAN verkefninu voru birt í röð (serially) á sama 

hátt og ritmál og viðkomandi þurfti að bera kennsl á þau munnlega fremur en að skrifa orðin 

niður (Georgiou, Parrila, Cui og Papadopoulos, 2013). 

Þarna gætu hugsanlega verið á ferð tveir mismunandi hópar lesblindra, annar sem 

stendur sig illa í RAN verkefnum og les hægt og hinn sem stendur sig ekki eins illa í RAN 

verkefnum en gerir frekar villur í lestrinum. Sett hefur verið fram tilgáta tvöföldunarröskunar 

(double-deficit hypothesis) þar sem talið er að einstaklingur geti haft röskun í annaðhvort 

hægum lestri eða hljóðkerfisvillum og í alvarlegri tilfellum gæti einstaklingur haft röskun á 

báðum þáttum og læsi þá bæði hægt og gerði hljóðkerfislegar villur (Wolf og Bowers, 1999). 

Margir telja erfiðleika í að lesa orðmyndir rétt helsta einkenni lesblindu og líta ekki á 

nefnuhraða sem kjarna röskunarinnar og vegna þess hefur verið litið framhjá einstaklingum 

sem lesa hægt eða skortir lesfimi (Elliott og Grigorenko, 2014).  

Spágildi nefnuhraða fyrir frammistöðu í lestri virðist enn meira í grunnum ritmálum sem 

kemur kannski ekki á óvart þar sem aðalvandamál í lestri þannig ritmála eftir fyrstu tvö 

skólaárin er hægur lestur fremur en hljóðkerfislegar villur (Elliott og Grigorenko, 2014). 
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Samkvæmt niðurstöðum Laasonen, Lipsanen og Virsu (2012), þar sem margar 

mælingar voru framkvæmdar á fullorðnum finnskum lesblindum, komu fram ákveðnir hópar á 

hverri mælingu en skörun þeirra á milli mælinga var lítil sem varð til þess að þeir álitu að ekki 

væri hægt að finna ákveðna undirhópa lesblindu í grunnum rithætti. 

Allmargar rannsóknir hafa stutt tilvist annars vegar yfirborðslesblindu (surface 

dyslexia) sem er talin vera þegar einstaklingur getur lesið orðleysur rétt en ekki hljóðkerfislega 

óregluleg orð og hins vegar hljóðkerfislesblindu (phonological dyslexia) þar sem einstaklingur 

getur ekki lesið orðleysur rétt en á ekki í erfiðleikum með óreglulegar orðmyndir (Castles og 

Coltheart, 1993).  

Þegar horft er á þessa hópa útfrá tvíhliðalíkaninu (dual-route) í lestri upphátt, er gert ráð 

fyrir því að ein möguleg leið sem notuð er við lestur sé að við birtingu orðmyndar sé fenginn 

beinn aðgangur að merkingu hennar (semantic-route) í hugrænu orðasafni og önnur leið væri 

byggð á hljóðkerfislegum eiginleikum orðmyndar (phonological route) og notast væri við 

þekkta reglufestu milli ritháttar og hljóða (Coltheart, Curtis, Atkins og Haller, 1993).  

Seinni leiðin væri mikilvæg fyrir lestur orðleysa sem eiga sér enga aðgengilega þekkta 

merkingu útfrá birtingu þeirra. Þekkt orð hafa hins vegar merkingu og gætu verið lesin með 

beinni leið að merkingu. Talið er að merkingarleiðin sé fljótari í vinnslu þar sem virknin byggist 

á orðmyndinni í heild en í hljóðkerfisleiðinni fer úrvinnslan fram í hlutum einstakra eininga 

ritháttar og hljóða (Coltheart og Rastle, 1994; Ward, 2010).  

Algengi orðmyndar skiptir máli þegar farin er merkingarleiðin þar sem algengar 

orðmyndir eru lesnar hratt óháð því hve reglulegar þær eru í hljóðkerfislegri kortlagningu. Hins 

vega skiptir regluleiki máli fyrir hve hratt sjaldgæfar orðmyndir eru lesnar (Ward, 2010).  

Ef væri til staðar sértæk skemmd eða röskun á annarri hvorri leiðinni ætti það að hafa 

mismunandi birtingarmynd lestrarerfiðleika og væri þá yfirborðslesblinda vísbending um 

röskun á merkingarleiðinni þar sem hljóðkerfisleiðin virðist í lagi vegna færni þeirra í lestri 

orðleysa en ekki hljóðkerfislega óreglulegum orðum. Hljóðkerfislesblinda væri þá röskun á 

hljóðkerfisleiðinni þar sem lestur orðleysa er slakur og treyst er á merkingarleiðina frekar 

(Beauvois og Derouesne, 1979; Frith, 1985).  

Einnig er talið að þriðji hópurinn sé til og hafa erfiðleikar hans verið kallaðir djúp 

lesblinda (deep dyslexia) og þeir eiga til að breyta merkingu orðmyndar við lestur hennar og 

lesa þá kannski hundur frekar en hestur. Algengasta leiðin til að skýra lestur þessa hóps er að 
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gera ráð fyrir að bæði merkingarleið og hljóðkerfisleið séu raskaðar að einhverju leyti (Nolan 

og Caramazza, 1982; Ward, 2010). 

Sumir hafa haldið fram að til sé þriðja leiðin (third-route) þar sem fundist hafa 

einstaklingar sem lesið geta venjulegar orðmyndir en ekki orðleysur, en sýna samt sem áður 

einnig röskun í að nálgast merkingu orðmynda (Funnell, 1983; Ward, 2010). Þá er talið að 

þriðja leiðin tengi sjónrænt orðasafn við hljóðkerfislegt orðasafn án þess að sækja merkingu 

orðmyndarinnar (Coltheart o.fl., 1993; Funnell, 1983).  

Bent hefur verið á að enginn þeirra sem hefur meðfædda lesblindu (developmental 

dyslexia) sýnir algera aðgreiningu í því á hvaða sviði erfiðleikana er að finna. Yfirleitt má finna 

villur bæði í lestri óreglulegra orðmynda og í lestri orðleysa sem benda myndi til bæði 

yfirborðslesblindu og hljóðkerfislesblindu hjá einum og sama einstaklingi. Því hefur sumum 

fundist óviðeigandi að bendla lesblindu við röskun á aðeins annarri hvorri leiðinni og augljóst 

er að til að ná fullkomnu læsi þarf að ná tökum á báðum þessum leiðum (Castles og Coltheart, 

1993). 

Fleiri undirhópar hafa fundist og þar má nefna sem dæmi langtímarannsókn Shaywitz 

og Shaywitz (2005) sem fylgdi þátttakendum frá fimm ára aldri og til 25 ára aldurs og sýndi að 

líklega væru tveir aðskildir hópar lestrarerfiðleika, annar hópurinn var með arfgenga röskun en 

erfiðleika hins hópsins töldu þeir að hægt væri að skýra með umhverfisþáttum (Shaywitz og 

Shaywitz, 2005). 

Algengi ADHD sem fylgiröskun lesblindu er talið vera um 40% og ADHD sem 

einkennist aðallega af athyglisbresti hefur sterkari tengingu við lesblindu en ADHD sem 

einkennist aðallega af ofvirkni (Germano, Gagliano og Curatolo, 2010). Rannsóknir hafa sýnt 

að lesendur með báðar raskanir (lesblindu og ADHD) eiga við alvarlegri námsvanda að stríða 

en þeir sem hafa aðeins aðra röskunina (Germano o.fl., 2010). Sumir álíta þá sem eru bæði 

lesblindir og með ADHD greiningu sem undirhóp sem þarf að meðhöndla með öðruvísi inngripi 

en aðra lesblinda. Skortur er á rannsóknum á Íslandi til stuðnings þessu áliti (Steinunn 

Torfadóttir, munnleg heimild, 14.apríl 2015). 

Rasmus og Ahissar (2012) furða sig á því að lesblindir skuli sýna slakari frammistöðu 

en aðrir á svo mörgum ólíkum sviðum og benda á að hugmynd þess að finna einhverja eina 

orsök lesblindu sé úrelt. Það sem einna helst mætti draga ályktun um þegar horft er til 

niðurstaðna margra mismunandi rannsókna er að ekki er hægt að ofureinfalda lesblindu með 
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því að álíta útskýringar á raskaðri hljóðkerfisvitund þær einu réttu (Elliott og Grigorenko, 

2014). 

        

Hugrænar skýringar  

Svo að hægt sé að byggja upp einhvers konar orsaka-líkan um lestrarerfiðleika sem hægt væri 

að styðjast við í mótun viðeigandi inngripa við þeim, er nauðsynlegt að þróa kenningu sem 

byggð er á hugrænum skýringarferlum. Þrátt fyrir að orsakir lesblindu megi að hluta rekja ti 

erfðafræðilegra og umhverfistengdra þátta þá er það hugurinn (cognition) sem er milliliður í 

sambandi heila og atferlis. Margir telja að hugræni þátturinn geti boðið uppá nægar skýringar 

til þróunar viðeigandi inngripa (Snowling og Hulme, 2011).  

Hljóðkerfisröskunar-tilgátan (phonological deficit hypothesis) hefur verið ráðandi 

hugræn skýring síðustu fjóra áratugi (Vellutino, Fletcher, Snowling og Scanlon, 2004). Innan 

hennar eru talin þrjú ferli sem eru hljóðkerfisúrvinnsla, vinnsluminni og vinnsluhraði (Johnson, 

Humphrey, Mellard, Woods og Swanson, 2010).  

Þessi skipting hefur verið umdeild og sumir vilja meina að ekki sé hægt að álíta að 

vinnsluhraði eða vinnsluminni séu kjarnaþættir hljóðkerfis (Nicolson og Fawcett, 2008). 

Gerður er greinarmunur í tilgátunni á milli meðvitaðrar hljóðkerfisúrvinnslu og ómeðvitaðrar 

(Melby-Lervåg, Lyster og Hulme, 2012). Stuðst væri við meðvitaða úrvinnslu þegar verið væri 

að rifja upp eða meðferða (manipulate) málhljóð en stuðst við ómeðvitaða hljóðkerfisúrvinnslu 

í RAN-verkefnum og verkefnum sem unnin eru í vinnsluminni (Melby-Lervåg o.fl., 2012).  

Stainthorp, Stuart, Powell, Quinlan og Garwood (2010) fundu að börn sem sýndu slaka 

frammistöðu í RAN verkefnum virtust eiga erfitt með sjónræn aðgreiningarverkefni (visual 

discrimination tasks). Þetta kom ekki fram í lestri einstakra orða og þar sem fókusinn hefur 

yfirleitt verið á villufjölda í lestri stakra orða gæti þetta skýrt álit sumra rannsakenda um að 

erfiðleikar í sjónskynjun hafi ekki sterka tengingu við lesblindu (Vellutino, 1979).  

Þrátt fyrir að tengsl nefnuhraða og lesturs hafi fundist er samt erfitt að finna þau 

nákvæmu undirliggjandi hugrænu ferli sem eiga sér stað í nefnuhraða og þar af leiðandi ekki 

auðvelt að hanna inngrip sem gætu tekið á vandamálinu (Poulsen, Juul og Elbro, 2012).  

Misjafnt er hvort fundist hafa tengsl á milli vandkvæða í minni og lesblindu en yfirleitt 

er það þá aðeins hluti úrtaks lesblindra sem tengslin finnast hjá og talið hefur þá verið að sé um 
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mögulegan undirhóp að ræða án þess að verið hafi sýnt fram á það nánar með rannsóknum 

(Rasmus og Ahissar, 2012).  

Í nýlegri yfirlitsgrein samanburðarrannsókna lesblindra og dæmigerðra lesenda 

varðandi munnlegt skammtímaminni (verbal short-term memory) kom fram að það hafði 

takmörkuðu hlutverki að gegna í frammistöðu í lestri og meirihluta dreifingar mætti skýra með 

hljóðkerfisvitund þó að ráð þyrfti að gera fyrir að því að ekki væri hægt að skilja þessi ferli 

alveg að (Elliott og Grigorenko, 2014).  

Niðurstöður rannsókna varðandi sjón-rýmis (visuo-spatial) skammtíma- og 

vinnsluminni hafa verið blendnar og hægt væri líklega að skýra það með mismunandi úrtökum, 

aðferðum og verkefnum (Menghini, Finzi, Carlesimo og Vicari, 2011). Lagt hefur verið til að 

frammistaða í lestri sé aðeins undir áhrifum þessa þátta í því magni sem hægt er að umskrá 

hljóðkerfislega, sjónrænu áreiti verkefnisins (Macaruso, Locke, Smith og Powers, 1996). 

Tengsl hljóðkerfis-skammtímaminnis voru sterkari við lesskilning heldur en 

umskráningu og tengsl sjónminnis voru veik við báða þætti (Shanahan og Lonigan, 2010; 

Landerl o.fl., 2013).  

Þrátt fyrir þessi tengsl hefur reynst erfitt að nýta upplýsingarnar í inngripum og deilt er 

um hvort hægt sé að hafa áhrif á undiliggjandi minnisferla. Ein möguleg leið til að nýta þessa 

vitneskju væri sú að minnka kröfur á minni í kennslu (memory overload) og kenna minnistækni 

en ekki hefur tekist að sýna fram á langvarandi áhrif þess á frammistöðu í lestri (Dunning, 

Holmes og Gathercole, 2013).  

Ýmsar kenningar tengdar skynjun hafa einnig komið fram og þá bæði varðandi 

úrvinnslu á fyrsta stigi skynjunar (bottom-up processing) eins og heyrn sem talið er að komi þá 

fram sem röskun í hljóðkerfi og æðri úrvinnsluferli skynjunar (top-down higher level sensory 

processing; Tallal og Gaab, 2006; White o.fl., 2006). Deilt hefur til dæmis verið um það hvort 

slæm frammistaða á hljóðprófum (auditory tasks) sem einnkennt hefur suma lesblinda, tengist 

skynjun, athygli, skammtímaminni eða ferlum sem eru skynjun óviðkomandi (Gooch, 

Snowling og Hulme, 2011; Roach, Edwards og Hogben, 2004). Einnig er líklegt að hluti úrtaka 

rannsóknanna hafi einnig verið með ADHD og flækir það málin enn meira (Gooch o.fl., 2011).  

Ekki hefur náðst að sýna fram á að inngrip sem miðast að því að bæta úrvinnslu hljóða 

skili nokkru varðandi frammistöðu í lestri (McArthur, Ellis, Atkinson og Coltheart, 2008; 

Pokorni, Worthington og Jamison, 2004). Önnur möguleg skýring á vangetu lesblindra á þessu 

sviði gæti verið sú að með aukinni reynslu af lestri verði einstaklingar betri í hljóðgreiningu og 
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yfirleitt er raunin sú að lesblinda einstklinga skortir reynslu á við þá sem ekki eiga við 

lestrarerfiðleika að stríða (Stanovich, 1986; Talcott o.fl., 2002).  

 

Skimun og greining á Íslandi  

Skimun fyrir lesblindu á Íslandi fer að mestu fram á börnum og er aðallega beint að snemmtæku 

inngripi strax við upphaf lestrarkennslu barna og jafnvel fyrr. Skimunarprófum fyrir lesblindu 

er ætlað að gefa vísbendingar um hvort áhætta sé til staðar fyrir lestrarerfiðleikum hjá 

viðkomandi barni. Skimunarpróf í lestri við upphaf grunnskóla byggir á forspárþáttum útfrá 

afmarkaðri hæfni barns sem gefur vísbendingar um hvernig lestrarnámið mun ganga (Muter, 

2006; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010).  

Kostur skimunar er sá að hún gefur kennurum tækifæri á að bregðast samstundis við á 

fyrirbyggjandi hátt útfrá styrkleikum og veikleikum hvers barns. Einstaklingsmiðuð nálgun 

eykur líkur á árangri og því betur sem gengur að grípa inní því meira eflist sjálfsmynd barns og 

innri áhugahvöt þess til að sækja í erfiðari verkefni en áður til að bæta sig í lestrarfærninni 

(Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010).  

Aðalforspárþættir umskráningarfærni eru hljóðkerfisúrvinnsla og stafaþekking (Muter 

og Snowling, 1998; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010) og hefur sú vitneskja verið notuð við 

hönnun margra skimunartækja.  

Skimunarprófið HLJÓM-2 hefur til dæmis verið notað í leikskólum á Íslandi til þess að 

finna þau börn sem eru talin líkleg  til  að  eiga  í lestrarerfiðleikum vegna slakrar 

hljóðkerfisvitundar (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 

2003).  

Kennsluefni hefur einnig verið notað í leikskólum sem byggt var á hugmynd Lundbergs 

um að unnt væri  að  kenna börnum hljóðkerfisvitund án þess að nota bókstafi til að auðvelda 

komandi lestrarnám. Það var þýtt af þremur íslenskum kennurum og aðlagað íslenskum 

aðstæðum og nefnt Markviss málörvun. (Guðrún Bjarnadóttir, 2004; Lundberg, 1994; 

Lundberg, Frost og Petersen, 1988). 

Leið til læsis er margþætt stuðningskerfi í lestrarkennslu á Íslandi, ætlað kennurum frá 

yngsta stigi grunnskóla. Það hefst með skimunarprófi í fyrsta bekk sem ætlað er að kanna 

undirbúning nemendanna í læsisþáttum við upphaf skólagöngu. Samhliða því er lagður fyrir 

spurningalisti fyrir foreldra barnanna og staðlað greiningarpróf í hljóðkerfisþáttum fyrir fyrsta 
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bekk og síðar stöðluð eftirfylgdarpróf þar sem kennarar geta fylgst með þróun lestrarfærni 

nemenda frá fyrsta til fjórða bekkjar. Prófunum fylgir handbók og í henni eru leiðbeiningar um 

fyrirlögn prófsins ásamt fleiri upplýsingum. (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010).  

Forspárþættir skimunarprófsins eru bókstafaþekking og hljóðkerfisvitund og eru þeir 

notaðir til að skima fyrir vísbendingum um umskráningarfærni nemenda, en orðaforði og 

málskilningur notaðir til að skima fyrir lesskilningi. Fyrirmyndin er hið einfalda lestrarlíkan og 

stuðningskerfið hjálpar kennurum að koma til móts við námsþarfir barna í samræmi við 

markmið hvers aldursstigs. Með snemmtæku inngripi og þjálfun undirstöðuþátta er hægt að 

koma í veg fyrir slæmar afleiðingar lestrarerfiðleika í flestum tilfellum (Steinunn Torfadóttir 

o.fl., 2010).  

Sýnt hefur verið fram á áframhaldandi lestrarerfiðleika lesblindra á fullorðinsárum þrátt 

fyrir aukna reynslu af lestri og þótt að hugsanlega sé búið að bæta upp vankantana með öðrum 

leiðum, að einhverju leyti (Elbro o.fl., 1994; Shaywitz o.fl., 1998). Skimun hefur farið fram á 

unglingum hér á landi með GRP 14 skimunartæki sem lagt er fyrir í flestum unglingadeildum. 

Þeir sem lenda í áhættuhópi eru prófaðir nánar með greiningarprófinu LOGOS. Talið hefur 

verið að lestrarhæfileikar breytist lítið fram á fullorðinsár og því hefur sama ferli skimunar og 

greiningar á lesblindu verið notað fyrir fullorðna (Steinunn Torfadóttir, munnleg heimild, 

14.apríl 2015).  

Þegar þörf er á greiningu hjá fullorðnum tengist það mjög oft því þegar einstaklingar 

halda áfram í námi annað hvort á menntaskóla- eða háskólastigi og í ljós kemur að um erfiðleika 

er að ræða. Bæði getur þetta stafað af því að lesefnið hefur þyngst eða viðkomandi hefur sloppið 

í gegnum skimunarnet í grunnskóla (Beaton o.fl., 1997).  

Fullorðnir hafa óskað eftir greiningu til að fá skýringar á slakri eða brotakenndri 

skólagöngu og til að herða sig upp við að fara aftur í nám. Einstaklingar með lesblindu gera sér 

stundum grein fyrir vanda sínum þegar veikleikarnir hindra starfsárangur og starfsframa. Í því 

samhengi hafa starfsþjálfunar- og fræðslumiðstöðvar   hvatt fólk til að fara í greiningu. Jafnvel 

kemur fyrir að atvinnurekendur styðji og hvetji fólk til  að fara í greiningu og þjálfun. Einnig 

er enn verið að greina fullorðna lesblinda sem sem lærðu að lesa áður en markbundin skimun 

námserfiðleika hófst í skólum (Steinunn Torfadóttir, munnleg heimild, 14.apríl 2015; Terras, 

Thompson og Minnis, 2009).  

Sumum getur reynst það mikill léttir að fá lesblindugreiningu og að auki veitir það 

viðkomandi aukinn rétt á ýmissi þjónustu sem hann ekki gat notið áður. Samt sem áður er erfitt 
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að grípa inní svo seint á ævinni og ekki hefur náðst að sýna fram á stórvægilegar breytingar til 

hins betra í lestrarframmistöðu til langframa útfrá svo síðbúnum inngripum. Einnig geta 

birtingarmyndir lesblindu verið mjög flóknar og mikill munur á milli einstaklinga í hópi 

fullorðinna lesblindra vegna ýmissa leiða sem þeir hafa tamið sér í gengum árin til að vega uppá 

móti röskuninni og getur hún því verið duldari en hjá börnum og jafnvel ekki eins alvarleg 

(Lefly og Pennington, 2000; Tanner, 2009; Terras o.fl., 2009).  

Margir telja samt sem áður þörf á skimun fullorðinna við ýmsar aðstæður og sem dæmi 

þess hefur verið bent á að lesblinda getur haft truflandi áhrif á annars konar skimun eins og fyrir 

vitglöpum aldraðra (Metzler‐Baddeley, Salter og Jones, 2008).  

Nýlega hefur skimunarprófið Adult Reading History Questionairre verið þýtt yfir á 

íslensku og innra réttmæti þess staðfest (Cronbach´s alpha = .92) ásamt áreiðanleika 

(endurprófunaráreiðanleiki r = .93) með stóru úrtaki fullorðinna lesblindra, ættingjum þeirra og 

samanburðarhópi (Gyða Björnsdóttir o.fl., 2013).  

Það samanstóð af 23 spurningum sem ætluðum var að skima fyrir því hvort 

einstaklingur ætti sér forsögu  námserfiðleika og útfrá þáttagreiningu sem var framkvæmd á 

prófinu kom í ljós að spurningalistinn samanstóð af þremur undirprófum sem mældu 

lesblindueinkenni, núverandi stöðu lestrar og minni (Gyða Björnsdóttir o.fl., 2013). 

Með ROC-kúrvu greiningu var ákvarðað að viðmiðsskor (cut-off score) væri .43 (næmi 

(sensitivity) var 84.5% og sértækni (specificity) var 83.7%) og að þeir einstaklingar sem skoruðu 

þar og ofar væru í áhættuhópi fyrir lesblindu og gætu hugsanlega þurft á nánari greiningu að 

halda. Eftir aðlögun voru spurningarnar 22 og prófið kallað ARHQ-Ice (Gyða Björnsdóttir o.fl., 

2013; Lefly og Pennington, 2000). 

Sjá má á niðurstöðum rannsókna að ekki er mikil fylgni á milli lestrarframmistöðu 

einstaklings og sjálfsmats hans á færni sinni en sterkar sannanir hafa fundist fyrir því að 

umskráning stakra orðmynda og orðleysa sé enn vandamál hjá fullorðnum með lesblindu (Elbro 

o.fl., 1994). Spurning er þá hvort ARHQ-Ice enduspegli erfiðleikana eins og þeir voru fyrr á 

ævinni frekar en núverandi færni því aðeins var skoðað réttmæti hans miðað við fyrri greiningu 

en ekki miðað við beina mælingu á lestrarfærninni (Scarborough, 1984).  

Nýlega voru hönnuð tvö lestrarpróf fyrir fullorðna fyrir rannsókn Heiðu Maríu 

Sigurðardóttur o.fl. (2015) og annað þeirra innihélt algengar orðmyndir en hitt sjaldgæfar 

orðmyndir. Fylgni prófanna við fengið viðmiðsskor ARHQ-Ice í rannsókninni var frá 

meðalsterkri fylgni allt að mjög sterkri fylgni. Hærri fylgni var við mælingar á hraða lesturs á 
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orðmyndum prófanna heldur en við mælingar á villufjölda sem endurspeglar einmitt aðalvanda 

lesblindra í grunnum rithætti eins og haldið hefur verið fram sem er frekar hægur lestur en 

margar villur. 

Við greiningu lesblindu hjá fullorðnum á Íslandi er stuðst við GRP-14. Prófinu fylgir 

handbók með ítarlegri umfjöllun um uppbyggingu prófsins, prófþættina og stöðlun prófsins.  

Upprunalega var prófinu ætlað að greina unglinga í grunnskóla og er í raun skimunarpróf sem 

gefur ákveðnar upplýsingar um áhættuhópinn, og þeir sem skimast í áhættu fara síðan í ítarlegra 

einstaklingspróf. Út frá því er svo dregin endanleg niðurstaða af eða á um lesblindu. 

Dágóðan tíma tekur að komast að niðurstöðu greiningar og einstaklingar þurfa að þreyta 

alls kyns próf. Einnig hafa einstaklingar oft þurft að bíða lengi eftir því að komast að í greiningu 

ásamt því að þurfa að borga háa fjárhæð fyrir hana (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 

2004; Steinunn Torfadóttir, munnleg heimild 14.apríl 2015).  

Inngrip við lesblindu 

Hynd og Hynd (1984) hafa reynt að beina sjónum lestrarsérfræðinga að stöðu núverandi 

rannsókna og kenninga varðandi taugafræðilegan grunn lesblindu og benda á að þörf sé á að 

horfa til miðtaugakerfis og vanvirkni (dysfunction) þess við greiningar og skilgreiningar á 

lesblindu.  

Dorman (1985) setti spurningamerki við notagildi þess og bendir á að oft hafi þeim 

rannsóknum ekki verið beint í þá átt að finna fylgni niðurstaðna við mismunandi mynstur 

lestrarröskunar. Einnig minnist Dorman (1985) á kenningarlega galla þess að notaðar hafa verið 

heilaskemmdir hjá fullorðnum eins og í alexiu sem líkan fyrir lestrarraskanir hjá börnum. Að 

hans mati er ekkert sem segir að taugafræðileg bygging þessa hópa ætti að vera sú sama og með 

því að hafa fullyrðingar um taugafræðilega röskun í skilgreiningu og greiningu á lesblindu, 

segir hann að verið sé að setja kerruna á undan hestinum í þeim skilningi að taugafræðilegar 

orsakir þróunarlegra lestrarraskana séu enn bara af kenningarlegum toga  (Dorman, 1985: 

Elliott og Grigorenko, 2014). 

Steinunn Torfadóttir (munnleg heimild, 14.apríl 2015) telur árangursríkustu inngripin 

byggjast á því að kennsluaðferðir í lestri barna taki mið af mikilvægi hljóðkerfisúrvinnslu í því 

að ná takmarkinu sem er að öðlast lesfimi og lesskilning. Hún telur að mikilvægast sé að ná að 

skima og setja af stað inngrip sem allra fyrst og að fátt sé í raun hægt að bæta í ferli inngripsins 

sjálfs. Að hennar mati eru fáar rifur á skimunarferlinu Leið til læsis sem börn með 
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lestrarörðugleika ættu að sleppa í gegnum. Þetta ferli fer fram í fyrsta bekk grunnskóla og 

niðurstöður taugafræðilegra orsaka telur hún að myndu bæta litlu við þegar litið er á heildarferli 

skimunar, greiningar og inngrips.  

Einhver sundurleitni er þó í menntakerfinu á Íslandi varðandi hvaða aðferðum skuli beitt 

við kennslu og sérkennslu lesturs. Í sumum skólum er enn stuðst við gæðatexta/orðaaðferð 

(whole language) við kennslu þar sem lögð er minni áhersla á þjálfun hljóðkerfisvitundar og 

meiri áhersla er lögð á að vinna með texta í heild sinni og á notkun tungumálsins til sköpunar. 

Sumir telja þetta vera mikil mistök því margoft hefur verið sýnt fram á mikilvægi 

hljóðkerfisúrvinnslu fyrir lestrargetu með ítrekuðum rannsóknum (Grétar L. Marinósson, 

Fjölnir Ásbjörnsson, Jónas G. Halldórsson og Þóra Kristinsdóttir,1997; Steinunn Torfadóttir, 

munnleg heimild, 14.apríl 2015; ).  

Foreldrar sem biðja um athugun á lestrarerfiðleikum barns síns fá oft ólíkar niðurstöður 

frá greiningaraðilum um hvort um sé að ræða röskun. Samræma verður skilgreiningar, 

vinnubrögð og skipulag meðal skóla til að nemendur með lesblindu finnist og hægt sé að veita 

þeim rétt úrræði (Grétar L. Marinósson o.fl.,1997).  

Búið er að gera talsvert af námsefni, greiningargögnum og skimunarprófum en samt er 

ekki að sjá neina skýra stefnu og vitað er að sumir foreldrar kynna sér hvaða þjónusta er í boði 

á hverjum stað (skóla) og flytja sig um hverfi eftir því (Nanna Björk Bjarnadóttir, 2012). 

Talið er að skipulagðar, nákvæmar og einstaklingsmiðaðar aðferðir við lestrarkennslu 

séu eina sannanlega áhrifaríka aðferðin sem hægt er að nota sem inngrip við lestrarerfiðleikum 

(Elliott og Grigorenko, 2014). Áætlað er að 5% barna þurfi á þannig inngripi að halda á Íslandi 

en að 15% barna nægji sérhannað skipulag fyrir litla hópa og allt fer þetta eftir alvarleika 

vandans. Þeir sem eftir standa ættu að spjara sig með almennri lestrarkennslu (Steinunn 

Torfadóttir o.fl., 2010).  

Niðurstöður rannsókna hafa sýnt að árangur þjálfunar fer eftir færni og vitneskju 

kennarans sem henni beitir (Muter og Snowling, 2003). Til þess að þjálfunarprógramm og 

byrjendakennsla í lestri séu áhrifarík verða þau að innihalda þjálfun hljóðkerfisvitundar og 

árangursríkast er þegar þau fara fram samhliða kennslu á tengslum stafs og hljóðs með 

hljóðaaðferð. Þegar leikið er með málið með ýmsum aðferðum hefur það góð áhrif á þróun 

hljóðkerfisvitundar (Walpole og McKenna,2009). 

Eitt af því sem Steinunn Torfadóttir (munnleg heimild, 14.apríl 2015) hefur komið auga 

á í starfi sínu við Menntavísindasvið er að þörf er á aðlögun inngripa fyrir þá einstaklinga með 
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lesblindugreiningu sem hafa ADHD sem fylgiröskun. Virkilega erfitt getur verið að nota sömu 

inngrip fyrir þessa einstaklinga og fyrir aðra lesblinda því fleiri þættir sem tengjast athygli, 

fljótfærni og þolinmæði hafa truflandi áhrif á viðbrögð við inngripi og og vöntun er á 

rannsóknum sem taka á þessu vandamáli. (Germano o.fl., 2010).  

Þá ætti einmitt að leggja áherslu á taugarannsóknir þar sem nauðsynlegt væri að 

rannsaka nánar þá taugafræði sem liggur að baki lestrarerfiðleikum til að geta mótað viðeigandi 

inngrip og þá sérstaklega þar sem orsakir ADHD eru einnig taldar af taugafræðilegum toga. 

Gera þyrfti greinarmun á milli orsaka lesblindu og orsaka ADHD þar sem ekki allir með 

lesblindu greinast með ADHD sem fylgiröskun og athyglisvert væri að komast að því hvað 

greinir þá frá hinum sem greinast með bæði (Hynd og Hynd, 1984; Marzocchi, Ornaghi og 

Barboglio, 2009).  

 

Þessi rannsókn  

Engin ein orsakakenning getur skýrt til hlítar snemmbæra og þrávinna lestrarerfiðleika og 

uppruni þessa erfiðleika er sannarlega margþættur þrátt fyrir að almennt samþykki sé fyrir því 

að stærsta hluta dreifingar á mælingum á lestrargetu megi skýra annað hvort með röskun í 

hljóðkerfi eingöngu eða með hljóðkerfisröskun ásamt fleiri þáttum (Elliott og Grigorenko, 

2014). 

Markmið rannsóknarinnar var að skoða ýmsa þætti tengda lesblindu annars vegar með 

mælingum á lestrarframmistöðu og hins vegar með sjálfsmatskvarða sem ætlað var meðal 

annars að meta försögu lestrarerfiðleika hjá þátttakendum. Tilgátur voru þessar: að ekki sé hægt 

að finna undirhópa í gögnunum heldur að dreifing allra þátttakenda gefi til kynna vídd 

lestrargetu, að orðleysupróf sé betri mæling á lesblindu en sjálfsmat og að frammistaða á því 

muni endurspegla skiptingu lesblinduhóps og samanburðarhóps, að ekki væri sterk fylgni á 

milli sjálfsmats og orðleysuprófs, að ADHD sem fylgiröskun hefði slæm áhrif á frammistöðu á 

lestrarprófum, að hægur lestur einkenndi lesblinda fremur en margar villur í lestri, að staða orðs 

(algeng, sjaldgæf eða orðleysa) muni ekki hafa hægjandi áhrif á lestur þátttakenda og að fylgni 

sé á milli fjölskyldugreiningar og lesblindu. 
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Aðferð 

Þátttakendur 

Þátttakendur voru 80 og meðalaldur þeirra var 27 ár (26,9) með staðalfrávikið 8,7 og spönn frá 

18 ára til 60 ára. Af þessum 80 voru 46 konur og 34 karlar.  

Þátttakendum var skipt í tvo hópa með 40 í hvorum hópi. Hóparnir voru þeir sem 

greindir voru með lesblindu (23 konur) og svo þeir sem gátu talist dæmigerðir lesendur (23 

konur). Í hópi lesblindra var meðalaldurinn 27 ár (27,2) með staðalfrávikið 8,76 og spönn 19 

ára til 60 ára. Í hópi dæmigerðra lesenda var meðalaldurinn 27 ár (26,6) með staðalfrávikið 8,74 

og spönn 18 ára til 56 ára. Í hvorum hópi fyrir sig voru 15 búnir með grunnskólapróf, 20 voru 

búnir með framhaldskólapróf og fimm voru búnir með grunnnám í háskóla.  

Viðmið sem notuð voru við val á þátttakendum voru þau að í tilraunahópi þurftu allir 

að hafa verið greindir með lesblindu einhvern tíman á ævinni og í samanburðarhópi þurftu allir 

að vera án lesblindugreiningar ásamt því að telja sig dæmigerða lesendur. Þátttakendur í báðum 

hópum voru beðnir um að leysa stutt litblindupróf í tölvu fyrir komu í rannsóknina þar sem það 

var talið nauðsynlegt, vegna undirprófa greindarprófs sem lögð voru fyrir, að enginn þátttakandi 

væri litblindur.  

Þátttakendur í báðum hópum þurftu að vera yfir 18 ára, hafa góða eða leiðrétta sjón 

(gleraugu/linsur), góða heyrn og íslensku að móðurmáli. Með móðurmáli er átt við að 

þátttakendur hafi allt frá sex ára aldri (eða yngri) alist upp í íslensku málumhverfi sem þýðir að 

einn eða fleiri uppalendur hafi að mestu talað íslensku við þátttakandann þegar hann var barn, 

eða að þátttakandi hafi að mestu gengið í íslenska skóla frá sex ára aldri.  

Þátttakendur í hópunum tveimur voru paraðir eftir kyni (sama kyn), menntunarstigi og 

aldri (+/-5 ár). Stig menntunar voru þrjú. Fyrsta stigi var náð ef viðkomandi var búinn að ljúka 

grunnskólaprófi eða minna, öðru stigi var náð ef viðkomandi hafði lokið framhaldsskólaprófi 

og þriðja stigi var náð ef viðkomandi hafði lokið grunnnámi í háskóla. 

Þátttakendur voru valdir af hentugleik. Settar voru auglýsingar á netið, hengdar upp 

auglýsingar á töflum í mörgum byggingum Háskóla Íslands, haft var samband við ýmsa skóla 

og auglýst var í tveimur mismunandi útvarpsþáttum á Rás 1 og Bylgjunni. Þeir sem brugðust 

við og svöruðu auglýsingum voru spurðir ýmissa spurninga í gegnum síma eða tölvupóst, 

varðandi aldur, lesblindugreiningu, sjón, heyrn, menntunarstig og móðurmál áður en bókaður 

var tími fyrir þá í rannsókninni.  
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Af 80 þátttakendum þurfti að endursafna (resample) sjö þeirra vegna þess að einn þeirra 

uppfyllti ekki viðmið um leiðrétta eða eðlilega sjón, tveir þátttakendur sofnuðu á meðan þeir 

voru að leysa tölvuverkefni fyrirlagnarinnar og svör fjögurra þátttakenda á tölvuverkefninu 

skráðust ekki. 

Símanúmer og tölvupóstföng allra þeirra sem tóku þátt í rannsókninni voru sett í pott og 

áttu þeir jafna möguleika á að vera dregnir úr þeim potti og hljóta gjafabréf í Kringluna að 

upphæð 10.000 krónur. Gjafabréfin voru fimm talsins. Að auki höfðu nokkrir þátttakendur kost 

á því að fá þátttökuna metna í stað skýrsluskrifa í sálfræðiáfanga við Háskóla Íslands. 

 

Mælitæki  

Óyrt greindarpróf. Kubba-hönnun (Block Design) og Þrautabundin rökhugsun (Matrix 

Reasoning) undirpróf íslenskrar útgáfu af greindarprófinu Wechsler Adult Intelligence Scale 

(WAIS-III; Eiríkur Líndal, Inga Hrefna Jónsdóttir, Már Viðar Másson, Rúnar Helgi Andrason 

og Sigurgrímur Skúlason, 2005) voru notuð til mælingar á óyrtri greind (nonverbal 

intellingence) hjá öllum þátttakendum. Áreiðanleiki WAIS-III  er almennt viðurkenndur meðal 

fræðimanna (Kaufman og Lichtenberger, 1999). Kubba-hönnun og Þrautabundin rökhugsun 

eru tveir af sjö mælikvörðum sem WAIS-III inniheldur. Þeim er ætlað að mæla rýmis-(spatial), 

uppröðunar-(sequencing) og lausnarmiðaða (problem-solving) færni og byggjast ekki á 

lestrargetu þátttakenda (Kaufman og Lichtenberger, 1999).  

 

Hegðunarmat. Tveir spurningalistar sem samanstóðu af spurningum um ADHD (Attention 

Deficit Hyperactivity Disorder) einkenni útfrá skilgreiningu DSM-IV voru notaðir til að spá 

fyrir um röskunina í fari þátttakenda (Páll Magnússon o.fl., 2006). Þeir voru lagðir fyrir vegna 

algengi ADHD sem fylgiröskun (comorbid) lesblindu (Germano o.fl., 2010).  

Fyrri spurningalistinn byggði á sjálfsmati þátttakenda á núverandi einkennum, útfrá 

hegðun síðustu sex mánuði. Seinni spurningalistinn byggði á sjálfsmati á einkennum í bernsku, 

útfrá hegðun frá fimm til tólf ára aldurs. Báðir listar innihéldu 18 spurningar hvor með 

svarmöguleikum á fjögurra punkta skala (aldrei eða sjaldan, stundum, oft, mjög oft) (sjá 

viðauka 6 og 7). Heildarstig beggja spurningalista voru reiknuð út þannig að möguleg stig hvers 

þátttakanda á hvorum lista voru frá núll uppí 54. Heildarstig hærri en 25,8 á bernsku-einkenna 

listanum og heildarstig hærri en 32,5 á núverandi-einkenna-listanum voru talin spá fyrir um 
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ADHD (aðeins ef viðkomandi var yfir þessum heildarstigum beggja lista var hann talinn með 

ADHD). Áreiðanleiki spurningalistanna sem skimunartæki fyrir ADHD hefur verið staðfestur 

og einnig réttmæti þeirra sem slíkir (Páll Magnússon o.fl., 2006).  

 

Handarval. Stytt og íslenskuð útgáfa af Edinborgar Handarvalslistanum (Edinburgh 

Handedness Inventory; Oldfield, 1971) var notuð til að afla upplýsinga um handarval og 

stefnumörkun (hand preference and orientation) þátttakenda. Þessi spurningalisti var lagður 

fyrir þar sem rannsóknir hafa bent til þess að fylgni sé á milli lesblindu og þess að vera örvhentur 

(Saviour, Padakannaya, Nishanimutt og Ramachandra, 2009). Jafnvel þótt niðurstöður varðandi 

þessa fylgni séu takmarkaðar og ósamræmi sé á milli þeirra er enn algengt að minnast á hlutfall 

örvhentra þátttakenda í lesblindurannsóknum (Saviour o.fl., 2009). Áreiðanleiki listans er ekki 

mjög hár en þykir nægja fyrir tilgang hans í þessari rannsókn.  

 

Adult Reading History Questionnaire (ARHQ-Ice). Íslensk útgáfa af Adult Reading History 

Questionnaire (ARHQ-Ice) var notuð til að leggja mat á forsögu lestrarörðugleika þátttakenda. 

Þessi listi er áreiðanlegt skimunartæki fyrir lesblindu hjá fullorðnum. Réttmæti hans hefur verið 

staðfest á Íslandi með stóru úrtaki fullorðinna með dæmigerða lestrarhæfni, fullorðinna sem 

fengu greiningu um sértæka lestrarröskun (specific reading disorder) útfrá ICD-10 

greiningarkerfi, sem börn og ættingja þeirra (Gyða Björnsdottir, o.fl., 2013; Lefly og 

Pennington, 2000). 

 Listinn innihélt 23 spurningar sem þátttakendur svöruðu á skalanum núll til fjögur. 

Síðan var deilt í fengið heildarskor með hæsta mögulega heildarskori (88) og þannig fékkst skor 

frá núlli og uppí einn fyrir hvern þátttakanda. Því hærra skor sem þátttakandi fékk, því líklegra 

var að um lestrarörðugleika hafi verið að ræða hjá viðkomandi. Viðmið listans fyrir þá sem 

senda ætti í nánari greiningu var .44 eða hærra (Gyða Björnsdottir o.fl., 2013).  

Í grein Gyðu Björnsdóttur o.fl. (2013) sem fjallar um stöðlun spurningalistans fyrir 

Ísland var mælt með því að tekin sé út ein spurning varðandi hvort viðkomandi hafi verið færður 

um bekk þar sem hún á ekki við á Íslandi. Það tíðkast ekki að færa börn um bekk ef um 

lestrarörðugleika er að ræða. Börnum er þess í stað boðið uppá sérkennslu þar sem unnið er 

sérstaklega með örðugleikann á markvissan hátt. Vegna þessa var farið að þessum ráðum og 

deilt var með heildarskori 88 stiga (22 spurningar; sjá nánar í viðauka 8) frekar en 92 stiga (23 
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spurningar). Gefin stig fyrir hverja spurningu voru færð inní tölfræðiforritið IBM SPSS 

Statistics (útgáfa 20.0.0) og var svo unnið nánar úr þeim þar.  

 

Líkindanámspróf. Sjónrænt líkindanámspróf var hannað fyrir þessa rannsókn af Heiðu Maríu 

Sigurðardóttur og Kristjáni Helga Hjartarsyni. Við hönnun þess var stuðst við fyrri rannsóknir 

á líkindanámi breytilegra líkinda í tíma (statistical learning of temporal transitional 

probabilities) (Arciuli og Simpson, 2012; Turk-Browne, Scholl, Chun, og Johnson, 2009). 

Prófið var þríþætt og innihélt kunngerðar-tímabils próf (familiarization-phase test), 

formkennsla eftirlits-próf (shape recognition control test) og tveggja-kosta valknúið 

kunnugleika próf (two-alternative forced-choice familiarity test). Form í öllum hlutum 

verkefnisins og röð þeirra var sú sama fyrir báða aðila hvers pars en mismunandi á milli para. 

Öll form voru birt í svörtum lit yfir hvítum bakgrunni. Þátttakendur sátu í u.þ.b. 62 cm frá 

tölvuskjánum. Notað var tölvuforritið PsychoPy (Peirce, 2007). Í lok prófsins voru þátttakendur 

látnir svara nokkrum spurningum um hugsanir á meðan verkefninu stóð útfrá spurningalista 

Turk-Browne o.fl. (2009) sem ætlað var að meta hve meðvitað líkindanámið var. 

 

 

IS-FORM lestrarpróf og orðleysupróf. IS-FORM lestrarpróf voru notuð til að meta núverandi 

lestrargetu þátttakenda  (Heiða Sigurðardóttir o.fl., 2015). Upprunalega voru prófin í IS-FORM 

tvö en í þessari rannsókn var bætt við þriðja prófinu sem innihélt orðleysur eða „bull-orð“ 

(nonwords/pseudo-words) þar sem sýnt hefur verið fram á það með rannsóknum að ein næmasta 

mæling á lesblindu er mæling á getu til að lesa hljóðkerfisfræðilega gild (phonologically valid) 

„bull-orð“ (Shaywitz o.fl., 1998).  

IS-FORM prófin tvö voru hönnuð af Heiðu Maríu Sigurðardóttur o.fl. (2015) fyrir 

rannsókn þeirra á ýmsum þáttum tengdum lesblindu þar sem ekki voru til nein stöðluð 

lestrarpróf fyrir fullorðna á íslensku. Annað þeirra innihélt algengar íslenskar orðmyndir og hitt 

samanstóð af sjaldgæfum íslenskum orðmyndum. Orðmyndirnar á hinu fyrrnefnda voru valdar 

úr lista 2318 algengustu orðmynda í íslensku ritmáli. Sjaldgæfu orðmyndirnar birtust aðeins 

einu sinni hver í þeim textum (reference texts) sem Íslensk orðtíðnibók er byggð á og voru 

þaðan fengin (Jörgen Pind, Friðrik Magnússon og Stefán Briem, 1991). 

Orðleysuprófið var búið til af höfundi og byggt á hönnun IS-FORM prófanna og verður 

því gefið nafnið IS-FORM-3. Orðleysurnar voru byggðar til helminga á orðmyndum hinna IS-
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FORM prófanna þar sem stöfum var ýmist víxlað eða nýjum bætt inn í til að mynda orðleysur. 

Sem dæmi má nefna „framtíðinni“ af lista algengu orðmyndanna sem breytt var í 

„skramfíðinni“ á lista orðleysanna. Þetta var gert svo að allar orðleysurnar væru sambærilegar 

orðmyndum beggja lista til jafns í fjölda atkvæða, stafa og einnig í hljóðkerfislegri mynd sinni 

sem trúleg nafnorð, sagnorð, lýsingarorð eða atviksorð.  

Heildarfjöldi orðmynda á hvoru IS-FORM lestrarprófi fyrir sig var 128. Heildarfjöldi 

orðleysa IS-FORM-3 var einnig 128. Uppbygging orðleysa á orðleysuprófi miðaði, eins og áður 

sagði, að því að hafa fjölda orðleysa, sem gætu talist hljóðkerfisfræðilega sem nafnorð í íslensku 

tungumáli, þann sama og fjölda nafnorða á IS-FORM lestrarprófunum. Hið sama gilti um 

sagnorð, lýsingarorð og atviksorð. Samtals voru 92 nafnorð, átta sagnorð, 23 lýsingarorð og 

fimm atviksorð á upprunalegu IS-FORM lestrarprófunum (Heiða María Sigurðardóttir o.fl., 

2015). Samtals voru því 92 „orðleysu-nafnorð“, átta „orðleysu-sagnorð“, 23 „orðleysu-

lýsingarorð“ og fimm „orðleysu-atviksorð“ á orðleysu-prófinu. 

Jafn fjöldi var á öllum þremur prófum af eins, tveggja, þriggja og fjögurra atkvæða 

orðmyndum/orðleysum en innan hvers prófs voru sex eins atkvæða orðmyndir/leysur, 47 

tveggja atkvæða orðmyndir/leysur, 57 þriggja atkvæða orðmyndir/leysur og átján fjögurra 

atkvæða orðmyndir/leysur sem gera samtals 343 atkvæði í hverju prófi fyrir sig.  

Íslenska er tungumál sem einkennist af beygingum (inflected language) þannig að sama 

orðið getur birst í mörgum mismunandi myndum. Sem dæmi má nefna að orðið „hundur“ getur 

einnig birst sem „hundi“, „hund“, „hunds“, „hundum“, „hunda“, „hundar“, „hundurinn“ og svo 

framvegis. Allt fer þetta eftir samhengi orðsins í textanum. Orðmyndirnar á lestrarprófunum 

voru birtar án samhengis og ekki endilega í algengustu mynd og ætti því ekki að vera auðvelt 

að giska á orðmyndirnar útfrá fyrstu stöfum þeirra. Þetta var gert til að auka líkur á villum í 

lestrinum og hægja sértækt á þeim sem lesa frá stafi til stafs (Heiða María Sigurðardóttir o.fl., 

2015). 

Orðmyndirnar/leysurnar stóðu ein og ein á hvítu A4 blaði og voru birtar í 16 punkta 

Calibri letri með 1,5 línubili. Á lista algengu orðmyndanna voru 992 stafir (1050 stafir með 

bilum) og listi sjaldgæfu orðmyndanna innihélt 1047 stafi (1172 stafir með bilum) (Heiða María 

Sigurðardóttir o.fl., 2015). Orðleysulistinn innihélt 1011 stafi (1138 stafi með bilum). Röðun 

orðmyndanna/orðleysanna á listunum þremur var eftir handahófi og eins fyrir alla þátttakendur 

(Heiða María Sigurðardóttir o.fl., 2015). 
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Mælingar sem ætlun var að skoða á þessum prófum voru fjöldi lesinna orða á mínútu 

og prósentuhlutfall rétt lesinna orða, á hverjum lista fyrir sig. Aðeins var gefið rétt ef 

orðmynd/orðleysa var lesin rétt í fyrstu tilraun og allar tilraunir til leiðréttingar eftir það 

hunsaðar. Ekki þótti þó ráðlegt að gefa sérstök fyrirmæli um hvort þátttakendur ættu að leiðrétta 

lesturinn eða ekki, þar sem mikilvægara þótti að lesturinn færi eðlilega fram og væri ekki of 

þvingaður af fyrirmælum. Sjá má hvernig gefið var rétt fyrir framburð á orðleysum í viðauka 

fjögur. Rannsakandi skráði aðeins þær orðleysur í viðaukann sem hann taldi að hægt væri að 

bera fram á fleiri en einn mögulegan hátt við lestur þeirra. Orðleysulistann má sjá í heild sinni 

í viðauka þrjú og hin IS-FORM lestrarprófin í viðaukum eitt og tvö. 

Lestrarprófin þrjú voru lögð fyrir í lok rannsóknar. Fyrst í röðinni var próf algengra 

orðmynda, næst var próf sjaldgæfra orðmynda og síðast var próf orðleysa. Þar sem 

erfiðleikastig orðmynda prófanna eru mjög mismunandi, ná mælingar með þeim yfir vítt svið 

fjölbreytileika í lestrargetu (Heiða María Sigurðardóttir o.fl., 2015).    

 

Tölvuforrit. Upptökuforritið Audacity® (útgáfa 2.0.6) var notað til að taka upp lestur IS-FORM 

prófanna í tölvu og hlustað var svo á upptökuna síðar og farið yfir villufjölda og hraða lesturs. 

Gögn um lesturinn voru færð inní tölfræðiforritið IBM SPSS Statistics (útgáfa 20.0.0) og var 

svo unnið nánar úr þeim þar. 

Áreiti í tölvuverkefninu voru birt á 17 tommu Cathode Ray Tube skjá (85 Hz refresh rate) með 

notkun PsychoPy (Pierce, 2007).  

 

Tölfræðileg úrvinnsla 

Í fyrirlögn rannsóknarinnar voru margir þættir athugaðir en aðeins verður fjallað um 

niðurstöður lestrarmælinga, ARHQ-Ice, ADHD skimunar og fjölskyldugreiningar að þessu 

sinni.  

Útreikningar voru allir framkvæmdir með SPSS (Statistical Package for the Social 

Sciences, 20.0). Munur á meðaltölum hópanna var athugaður með t-prófi óháðra mælinga 

(Independent-Samples T Tests) og áhrifastærðir voru metnar með Pearman´s r og Spearman´s 

ρ. Miðað var við alfamörk 0.05 í öllum marktektarprófum. Helmingunaráreiðanleiki var 

reiknaður fyrir lestrarprófin og ARHQ-Ice með Guttman´s Split-Half Coefficient. Lestrarpróf. 
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og ARHQ-Ice voru þáttagreind með meginhlutagreiningu (principal components analysis) með 

Varimax snúningi. 

Athugað var með dreifigreiningu endurtekinna mælinga (Repeated Measures Anova) 

hvort staða orðmyndar skipti máli fyrir leshraða. 

Eitt þátttakendapar var fjarlægt úr gögnunum vegna þess að þátttakandinn úr 

samanburðarhópi var skýr frávillingur á mælingu tölvuverkefnis. Við svör hans á spurningalista 

kom fram að hann hafði misskilið fyrirmæli verkefnisins og svarað áreitum verkefnisins öfugt 

við það sem átti að gera.  

 

Framkvæmd 

Rannsóknin var samþykkt af Vísindasiðanefnd og tilkynnt til Persónuverndar.  

Ábyrgðarmenn og leiðbeinendur rannsóknarinnar voru Dr. Heiða María Sigurðar-dóttir og Dr. 

Árni Kristjánsson. Meðrannsakendur voru Elín Ástrós Þórarinsdóttir, Hilda Björk Daníelsdóttir 

og Kristján Helgi Hjartarson. 

Þátttakendur voru prófaðir einn í einu á rannsóknarstofu í kjallara Háskóla Íslands. 

Rannsóknarstofan var vel upplýst og í algjöru næði. Við komu var þátttakanda fylgt inn og bent 

á að setjast við borð þar sem rannsakandi settist á móti honum. Fyrir þátttöku voru þátttakendur 

látnir fylla út samþykkisyfirlýsingu og ef þeir kusu var hún lesin upp fyrir þá af rannsakanda. 

Hver þátttakandi svaraði í upphafi rannsóknar spurningum varðandi greiningar sem viðkomandi 

hafði fengið einhvern tíman á ævinni (greiningar á lesblindu, talnablindu, talmeini, ADHD og 

einhverfu; sjá viðauka 5) og varðandi hvort fjölskyldumeðlimur hefði verið greindur með 

lesblindu. 

 Næst voru lögð fyrir undirpróf WAIS-III greindarprófs. Fyrst Kubba-hönnun (Block 

Design) og síðar Þrautabundin rökhugsun (Matrix Reasoning).  

Að loknum undirprófum WAIS-III svöruðu þátttakendur Handarvalslista Edinborgar 

(Edinburgh Handedness Inventory), tveimur spurningalistum varðandi ADHD einkenni og 

ARHQ-Ice. Ef þátttakendur kusu voru spurningalistar lesnir upp fyrir þá af rannsakanda, annars 

var þátttakendum gefið næði til að svara listunum. Þessi hluti fyrirlagnar tók um 20-40 mínútur 

fyrir hvern þátttakanda. 

Eftir að hafa svarað spurningalistum voru þátttakendur beðnir um að setjast fyrir framan 

tölvuskjá (fjarlægð ca. 60 sentimetrar) og leysa  þrískipt verkefni sem byggðist á sjónrænu 
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líkindanámi. Fyrst var kunngerðar-tímabils próf (familiarization-phase test) með fjórum hléum 

þar sem þátttakendur gátu hvílt sig á milli umferða. Næst var formkennsla eftirlits-próf (shape 

recognition control test). Síðast var tveggja-kosta valknúið kunnugleika próf (two-alternative 

forced-choice familiarity test) og í því var eitt hlé. Þegar tölvuverkefninu var lokið voru 

þátttakendur látnir svara munnlega spurningalista Turk-Browne o.fl. (2009). Þessi hluti tók um 

40 mínútur fyrir hvern þátttakanda. 

Að lokum voru þátttakendur beðnir um að lesa IS-FORM lestrarprófin þrjú upphátt inn 

á hljóðupptöku. Þeim var sagt að hvert þeirra væri tæp blaðsíða að lengd og voru beðnir um að 

lesa eins hratt og þeir gætu en samt þannig að þeir gerðu sem fæstar villur í lestrinum. Einnig 

var þeim sagt að lesa hátt og skýrt í hljóðnemann. 

Fyrst í röð prófanna voru algengar orðmyndir, næst sjaldgæfar orðmyndir og síðast var 

próf orðleysa. Sá hluti fyrirmælanna sem fjallaði um að lesa hratt og rétt var endutekinn á milli 

prófanna ásamt því bæta við fyrir síðasta prófið að það innhéldi „bullorð“ eða svokallaðar 

orðleysur. Rannsakandi hélt sig á bakvið skilrúm þar lestrinum lauk. Þessi hluti tók um 10-30 

mínútur fyrir hvern þátttakanda.  

Þegar lestri listanna þriggja var lokið var þátttakendum tilkynnt að nú væri þátttöku 

þeirra í rannsókninni lokið. Þátttakendur voru upplýstir um tilgang rannsóknarinnar og 

spurningum eða vangaveltum þeirra var svarað. Að lokum voru allir þátttakendur beðnir um að 

setja símanúmer sitt og tölvupóstfang á blað svo hægt væri að draga fimm þeirra úr 

happdrættispotti að loknu rannsóknarferlinu. 

 

Niðurstöður 

Tafla 1 sýnir að meðaltal hóps lesblindra er hærra en meðaltal samanburðarhóps á skimunarlista 

fyrir einkennum ADHD í bernsku og marktækur munur er á meðaltölunum, t(76) = -5,288, p < 

0,001. Meðaltal er hærra hjá samanburðarhópi á skimunarlista fyrir núverandi ADHD 

einkennum en munur á meðaltölunum er ekki marktækur. Þegar búið er að breyta hráskori 

beggja lista fyrir hvern þátttakanda samkvæmt leiðarvísi listanna, í tvíkosta-ADHD-

skimunarskor (dichotomous ADHD screening score), er ekki lengur marktækur munur á milli 

meðaltala hópanna þar sem enginn þátttakandi skimast með ADHD samkvæmt leiðarvísinum.  
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Dreifing er meiri í hópi lesblindra á hráskorum beggja listanna, en í samanburðarhópi. 

Hámarksskor á hvorum lista er 54 og hægt er að sjá í töflu eitt að hæsta skor lesblindra er mun 

nær hámarksskorinu en hæsta skor samanburðarhóps á listunum báðum. 

Þeir ellefu þátttakendur sem sögðust hafa verið greindir með ADHD voru allir í hópi 

lesblindra, sem er í samræmi við rannsóknir sem sýnt hafa fram á hátt hlutfall þeirra sem hafa 

ADHD sem fylgiröskun lesblindu (Germano o.fl., 2010), en þar sem enginn af þeim skimast 

með ADHD setur það spurningarmerki við réttmæti skimunarlistanna.  

Fylgni sem reiknuð er á milli þess að vera með ADHD og frammistöðu á lestrarprófum 

er því miðuð við hvort þátttakendur sögðust hafa verið greindir með röskunina í upphafi 

rannsóknar en ekki byggð á skimunarlistunum. Hún er einnig aðeins reiknuð milli frammistöðu 

lesblindra á lestrarprófunum og ADHD greiningar til að koma auga á hvort ástæða sé til að 

halda að lesblindir með ADHD sem fylgiröskun standi sig verr í lestri en aðrir lesblindir.  

Fylgnin er aðeins marktæk á milli ADHD og frammistöðu á tveimur lestrarmælingum í 

hópi lesblindra og er frekar veik í báðum tilvikum. Þær eru leshraði á sjaldgæfum orðmyndum 

(Spearman´s) ρ= .281 og orðleysum (Spearman´s) ρ = .291, sem þýðir að ef þátttakandi var 

greindur með ADHD og lesblindu var líklegra að hann læsi aðeins hægar á þessum prófum en 

lesblindur þátttakandi án ADHD greiningar og gefur það tilgátu um verri lestrarframmistöðu 

lesblindra með ADHD nokkurn stuðning. 

 

Tafla 1. Meðaltöl og staðalfrávik hópanna ásamt spönn á öllum mælingum. 

 

     Hópur lesblindra .          Samanburðarhópur                                   

  M.tal Stfrv. Min Max  M.tal Stfrv. Min Max 

Hegðunarmat           

ADHD í æsku 25.03 13.21 5 51  11.59 8.8 2 38 

ADHD núverandi 12.87 9.7 3 49  13.82 7.98 3 31 

Mat lestrarerfiðleika          

ARHQ-Ice 0.62 0.12 0.42 0.88  0.28 0.08 0.08 0.45 

Algeng orðm. á mín 77 14.52 44 108  109 25.04 61 175 

Algeng orðm. % rétt  92 7.25 69 100  97 3.06 87 100 

Sjaldgæf orðm. á mín 49 11.47 27 77  78 16.87 50 114 

Sjaldgæf orðm. % rétt 77 13.28 41 98  93 4.94 80 98 

Orðleysa á mínútu 35 9.67 14 60  55 12.3 30 85 

Orðleysa % rétt  61 18.16 16 91  83 9.23 59 95 
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Sjá má einnig á töflu 1 að samanburðarhópur stendur sig að jafnaði betur á öllum 

lestrarmælingum og er dreifing lesblindra meiri en samanburðarhóps á mælingum á villufjölda 

en dreifing samanburðarhóps er meiri á mælingum á leshraða. Það bendir til þess að fjarlægð 

þátttakenda samanburðarhóps frá meðalframmistöðu síns hóps í leshraða er meiri en í hópi 

lesblindra. En þessu er öfugt farið um dreifingu hópanna á villufjölda prófanna. Einnig má sjá 

að meiri munur er á meðaltölum leshraða algengra orðmynda og orðleysa, hjá 

samanburðarhópi, en lesblinduhópi. Meiri munur er á meðaltölum lesblindra á mælingu 

villujölda á prófi algengra orðmynda og orðleysa sem gæti bent til að dæmigerðir lesendur þurfi 

að hægja mikið á lestrinum á orðleysuprófinu en á móti hækkaði villufjöldi ekki mikið og áttu 

þeir þá ekki í vandræðum með að bera kennsl á orðleysurnar. Lesblindir lesa þá frekar hægt á 

öllum prófunum en eiga erfiðara með að bera rétt kennsl á orðmyndir vegna 

hljóðkerfisröskunar. 

Munur er á meðaltölum hópanna á öllum lestrarmælingum á leshraða (algengar 

orðmyndir, t(60,951) = 7,009, p< 0,001; sjaldgæfar orðmyndir, t(66,948) = 8,734, p< 0,001; 

orðleysur, t(76) = 7,788, p< 0,001) sem þýðir að lesblindir lásu hægar en samanburðarhópur á 

öllum mælingum. Munur var einnig á öllum meðaltölum hópanna á mælingum á villufjölda 

(algengar orðmyndir, t(51,132) = 4,357, p< 0,001; sjaldgæfar orðmyndir, t(48,310) = 6,879, p< 

0,001; orðleysur, t(56,394) = 6,689, p< 0,001) sem þýðir að lesblindir gerðu fleiri villur í lestri 

en samanburðarhópur á öllum mælingum. Meiri munur er á frammistöðu hópanna í bæði hraða 

og villufjölda í lestri á sjaldgæfum orðmyndum en í lestri orðleysa og rjáfurhrifa gætir í drefingu 

samanburðarhóps á villufjölda á prófi algengra orðmynda þar sem þátttakendur þess hóps gera 

fáar villur í lestrinum en meiri dreifing er í leshraða samanburðarhóps á prófinu. Þetta styður 

þá kenningu að lesblindir geri fleiri villur í lestri en dæmigerðir lesendur og einnig þá tilgátu 

að þeir lesi hægar. 

Skoðað var hvort staða orðmyndar (algeng, sjaldgæf, orðleysa) hefði áhrif á leshraða 

þátttakenda og er munur á leshraða eftir stöðu orðmyndar F(1.334,102.753) = 590,616, p< 

0,001 sem er ekki samkvæmt tilgátu um að staða orðmyndar hafi ekki áhrif á leshraða í grunnum 

rithætti. 
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                              Mynd 1. Dreifing hópanna á skimunarprófi ARHQ-Ice. 

 

Sjá má á töflu 1 að meðaltal viðmiðsskors á ARHQ-Ice er mun hærra í hópi lesblindra 

og dreifingin er meiri en í samanburðarhópi. Skoða má dreifinguna nánar á mynd eitt. Þar má 

sjá að dreifing hópanna skarast og einn í samanburðarhópi skimast sem lesblindur (.45) og tveir 

í lesblinduhópi skimast ekki sem slíkir (.42 og .43) en samt eru þessir þátttakendur með 

viðmiðsskor sem er ekki langt frá því viðmiðsskori sem hefði flokkað þá í réttan hóp. Einnig 

má sjá að notaður er nánast allur kvarðinn í viðmiðsskori ARHQ-Ice þótt hóparnir raðist sinn 

hvoru megin við viðmiðsskor sjálfsmatskvarðans. Þessi dreifing gæti gefið til kynna vídd 

erfiðleika fremur en tvo skýrt afmarkaða hópa af ólíkum toga hvað mælinguna varðar. 

Munur er á meðaltölum hópanna á sjálfsmatskvarða ARHQ-Ice t(66,412) = -14,225, p 

< 0,001, sem þó gefur til kynna að sjálfsmatið er að mæla eitthvað sem greinir hópana að. 

Fylgni milli ARHQ-Ice og leshraða IS-FORM prófa er r = -.676 (algengar orðmyndir), 

r = -.759 (sjaldgæfar orðmyndir) og r = -.684 (orðleysur) og þýðir þetta að því fleiri orð sem 

lesin eru því lægra er viðmiðsskorið á ARHQ-Ice og líklegra er að skimast án lestrarerfiðleika. 

Áhugavert er að sjaldgæfar orðmyndir skuli hafa hærri fylgni við skimun ARHQ-Ice en 

orðleysur og er það ekki í takt við þá tilgátu sem sett var fram hér um að lestur stakra orðleysa 
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sé næmari mæling á lesblindu en lestur stakra orðmynda, ef gert er ráð fyrir að skimun með 

ARHQ-Ice sé rétt. 

Fylgni milli ARHQ-Ice og villufjölda IS-FORM prófa er r = -.482 (algengar 

orðmyndir), r = -.684 (sjaldgæfar orðmyndir) og r = -.625 (orðleysur) og þýðir þetta að því 

hærri sem prósenta rétt lesinna orðmynda er því lægra er viðmiðsskor á ARHQ-Ice. Aftur má 

sjá að fylgni er sterkari milli ARHQ-Ice og frammistöðu í lestri sjaldgæfra orðmynda, heldur 

en frammistöðu í lestri orðleysa sem styður ekki þá tilgátu sem sett var fram. Samt sem áður er 

fremur sterk fylgni á milli mælinga orðleysuprófs og ARHQ-Ice sem styður ekki þá tilgátu sem 

sett var fram um lága fylgni milli sjálfsmats og frammistöðu í lestri orðleysa. 

Fylgnin er samt tiltölulegra lægri fyrir villufjölda en leshraða á öllum lestrarprófunum 

sem gæti bent til að leshraði sé réttmætari mæling en villufjöldi sem vísbendi lestrarerfiðleika 

ef miða á við að skimun sé rétt með ARHQ-Ice og er það samkvæmt tilgátu sem sett var fram 

um helsta vísbendi um lestrarerfiðleika í grunnum rithætti. 

Áreiðanleiki ARHQ-Ice er (Cronbach´s Alpha) .914 sem gefur til kynna að staða 

þátttakenda á viðmiðsskori sé líkleg til að vera sú sama ef sjálfsmatið yrði gert aftur, þar sem 

áreiðnanleikastuðull er mjg hár. Fylgni ARHQ-Ice við hóp er (Spearman´s) ρ= .862 og bendir 

það til að skimun með listanum sé líkleg til að flokka einstaklinga rétt í hópa þeirra sem eiga í 

erfiðleikum með lestur.  

Reiknuð er fylgni allra mælinga á lestrarprófunum þremur og hún er frá r = .328 uppí r 

= .928 sem gefur til kynna að mælingarnar ná yfir dreifingu á sama undirliggjandi þætti 

(lestrarfærni).  

Tilraun var gerð til að staðfesta þessar niðurstöður með þáttagreiningu (principal 

components analysis) en þar kom fram að mælingar hlóðust á tvo mismunandi þætti og voru 

það mælingar á villufjölda allra prófanna sem hlóðust á sama þátt og mælingar á leshraða sem 

hlóðust á annan þátt. Þetta bendir til að verið sé að mæla lestrarfærni í það heila en að villufjöldi 

og leshraði séu mismunandi þættir innan lestrarfærni þar sem ráðlagt er að draga tvo þætti frekar 

en aðeins einn.  

Þáttur leshraða skýrir 71% af dreifingu í lestrarfærni en þáttur villufjölda skýrir 21% af 

dreifingunni sem þýðir að aðeins 8% dreifingar í lestrarfærni eru ekki skýrð af þáttunum 

tveimur. Þetta er einnig samkvæmt þeirri tilgátu sem sett var fram varðandi birtingarmynd 

lesblindu í grunnum rithætti. 
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Þáttagreining var einnig framkvæmd á spurningum ARHQ-Ice ásamt lestrarmælingum 

til athugunar á samræmi milli mælinganna. Dregnir voru þrír þættir með aðferð skriðuprófs og 

gáfu þeir til kynna að verið væri að mæla lestrarreynslu með einum þætti þar sem spurningar 

eins og „hve margar bækur lest þú þér til skemmtunar?“ og „hve mikið lest þú í sambandi við 

starf þitt?“ hlóðust á hann. Á annan þátt hlóðust spurningar þar sem mat var lagt á eigin 

lestrarhæfni og reynslu af lestrarkennslu í skóla og á þann þátt hlóðust allar mælingar 

lestrarprófanna nema villufjöldi á prófi algengra orðmynda sem hlóðst á þriðja þáttinn ásamt 

spurningum um dagblaðalestur og minni á heimilsföngum, símanúmerum og dagsetningum. 

Þátturinn sem innihélt allar lestrarmælingar nema eina og flestar spurningar ARHQ-Ice skýrði 

41,46% af dreifingu breytanna og þátturinn sem innihélt spurningar um lestrarreynslu skýrði 

10,385% af dreifingunni, þriðji þátturinn bætti aðeins litlu við og skýrði aðeins 6,858% af 

dreifingunni. Saman skýra þeir aðeins 58,699% dreifingarinnar á lestrarmælingum og svörum 

ARHQ-Ice. Fylgni milli þáttanna var frá .269 uppí .351.  

Til að kanna hvort lestrarframmistaða dreifist á vídd og að lesblindir séu þá þeir neðstu 

á þeirri vídd er miðað við meðaltal og staðalfrávik í hópi dæmigerðra lesenda. Dregin eru frá 

meðaltali tvö staðalfrávik á hverri mælingu hvers lestrarprófs og athugað er hvernig skipting 

þátttakenda er þegar það viðmið er notað til skiptingar á hópunum.  

Á lestrarprófi algengra orðmynda eru þá fjórir þátttakendur metnir lesblindir á mælingu 

á leshraða og 14 þátttakendur eru metnir lesblindir (þar af þrír úr samanburðarhópi) á mælingu 

á villufjölda. Á lestrarprófi sjaldgæfra orðmynda eru 13 þátttakendur metnir lesblindir á 

mælingu á leshraða og 27 lesblindir (þar af þrír úr samanburðarhópi) á mælingu á villufjölda. 

Á lestrarprófi orðleysa eru 15 lesblindir (þar af tveir úr samanburðarhópi) á mælingu á leshraða 

og 22 lesblindir (þar af tveir úr samanburðarhópi) á mælingu á villufjölda. Samtals voru 26 

þátttakendur sem mældust lesblindir á einhverri mælingu sem voru með lesblindugreiningu og 

samtals sjö mældust lesblindir á einhverri mælingu úr samanburðarhópi.  

Áhugavert er að nánari athugun leiðir í ljós samræmi milli þess að mælast yfir viðmiði 

á fleiri en einni mælingu og hærra viðmiðsskors á ARHQ-Ice. Einu tveir þátttakendurnir úr 

samanburðarhópi sem mældust yfir viðmiði á fleiri en einni mælingu lestrarprófanna voru mjög 

háir á viðmiðsskori sjálfsmatsins miðað við aðra í hópnum. Annar var lesblindur samkvæmt 

ARHQ-Ice (.45) og hinn var rétt undir viðmiði (.42) listans. 

Athuguð var í kjölfarið fylgni á milli þess að vera yfir viðmiði lestrarprófa á fleiri en 

einni mælingu og viðmiðsskors á sjálfsmati. Fylgnin er r = .617 (Pearson Correlation) og er 
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hún fremur sterk og þýðir það að því fleiri mælingar í lestrarframmistöðu sem mælast undir 

tveggja staðalfrávika viðmiði því líklegra er að viðkomandi þátttakandi fái hærra viðmiðsskor 

á ARHQ-Ice. Reynt er að koma auga á hvort einhverjir sérstakir undirhópar finnist útfrá þessum 

viðmiðum en ekki eru merki um skýra hópa og allur gangur virðist á því hvar erfiðleika er að 

finna í frammistöðunni, nema þá að því leytinu að fáir lesblindir eiga í miklum vandræðum með 

lestur algengra orðmynda en þó fleiri en í samanburðarhópi. 

Fylgni viðmiða á lestrarprófum og lesblindurgreiningar er marktæk á öllum mælingum 

og er frá r = .232 uppí r = 566 (Phi) sem þýðir að ef viðkomandi er í lesblinduhópi því líklegra 

er að hann mælist lesblindur samkvæmt viðmiði lestrarmælinga. Fylgnin er lægst milli hóps og 

leshraða á algengum orðmyndum og hæst milli hóps og villufjölda á prófi sjaldgæfra orðmynda. 

Aftur bendir þetta til að sjaldgæfar orðmyndir séu næmari mæling á þeirri lesblindu sem greind 

hefur verið hjá þátttakendum lesblinduhóps og er það ekki samkvæmt tilgátu sem sett var fram 

um hljóðkerfisvanda lesblindra og næmi orðleysuprófs fyrir honum. 

Áreiðanleiki er reiknaður fyrir hvert lestrarpróf og er helmingunaráreiðanleiki 

(Guttman´s Split-Half Coefficient) IS-FORM algengra orðmynda .886, IS-FORM sjaldgæfra 

orðmynda er .947 og fyrir IS-FORM-3 .970. Sjá má á þessu að próf orðleysa hefur mestan 

áreiðanleika sem gefur til kynna að líklegast er að hóparnir mælist á svipaðan hátt aftur með 

sömu mælingu. 

Fylgni á milli mælinga IS-FORM prófa og hóps er frá (Spearman´s) ρ= -.522 og uppí 

(Spearman´s) ρ= -.738 sem bendir til að því verr sem þátttakandi stendur sig á prófunum því 

líklegra sé að hann sé úr hópi lesblindra. Lægst var fylgnin á milli algengra orðmynda og hóps 

og hæst var fylgnin milli sjaldgæfra orðmynda og hóps sem aftur bendir til að sjaldgæfar 

orðmyndir eru næmari mæling á lesblindu íslenskra fullorðinna. Allir fylgnistuðlarnir eru lægri 

en fylgnistuðull milli hóps og sjálfsmats sem styður ekki tilgátu þá er sett var fram.  

Fylgni milli fjölskyldugreiningar og hóps er -.544 sem þýðir að ef einhver í 

fjölskyldunni hefur verið greindur lesblindur, eru meiri líkur á að vera greindur með lesblindu 

sem er einmitt í samræmi við fyrri rannsóknir á arfgengi lesblindu. Þegar skoðuð er fylgni á 

milli fjölskyldugreiningar og frammistöðu á lestrarprófum er hún frá r = .252 uppí r = .411 og 

er hún sterkust við mælingar IS-FORM sjaldgæfra orðmynda sem bendir til að sjaldgæfar 

orðmyndir eru næmari mæling en orðleysur á lesblindu í íslensku sem er ekki samkvæmt tilgátu 

um hljóðkerfisröskun og næmi orðleysuprófs fyrir henni. Þetta gæti þó stutt þá kenningu að 

mikilvægi hljóðkerfisvitundar sé meira í djúpum ritháttum og ekki sé gott að alhæfa niðurstöður 
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mælinga á þannig gerð ritháttar yfir á grynnri gerðir hans. Áhugavert er að í þessu tilfelli virðist 

fylgnin meiri við mælingar á villufjölda en við mælingar á leshraða. Þetta gæti bent til þess að 

sá hluti lestrarerfiðleika sem erfist er frekar tengdur hljóðkerfisröskun frekar en leshraða. 

 

Umræða 

 

Markmiðið var að kanna dreifingu fullorðinna með lesblindu í íslenskum rithætti og athugað 

var hvort mætti líta sömu einkennandi vankanta í lestri lesblindra og í tungumálum með dýpri 

rithætti. Niðurstöður urðu þær að hægur lestur virðist frekar einkenna lesblinda en aukinn 

villufjöldi þó svo að einnig kæmu fram erfiðleikar á þeirri mælingu hjá lesblindum. Þetta styður 

þá tilgátu sem sett var fram í rannsókninni um að í grunnum rithætti sé eitt helsta einkenni 

lesblindu hægur lestur fremur en margar villur. Þetta gefur til kynna að ekki er hægt að yfirfæra 

svo auðveldlega þær niðurstöður sem fengist hafa úr þeim rannsóknum sem gerðar hafa verið 

á dýpri ritháttum. Því þyrfti að fjölga rannsóknum á lesblindu í íslensku til að fá skýrari mynd 

af vandanum og miða þyrfti frekar við niðurstöður lesblindurannsókna í grunnum ritháttum til 

hagnýtingar þeirra og þegar á að lýsa vandanum á einhvern hátt. 

Staða orðmyndar (algeng, sjaldgæf eða orðleysa) hafði áhrif á leshraða þátttakenda og 

hægt væri þess vegna að álíta að þátttakendur hafi frekar stuðst við rithátt orðmynda við lestur 

þeirra og þar sem ekki er hægt að bera kennsl á orðleysur með þeirri aðferð þá hægði listi 

orðleysa mikið á lestrinum þar sem nota þurfti hljóðkerfislega eiginleika orðleysunnar og lesa 

hana staf fyrir staf. Ekki er af þessum sökum hægt að álíta að notaðir séu umfram annað 

hljóðkerfiseiginleikar orðmyndar við lestur hennar í íslensku (Besner og Hildebrandt, 1987; 

Frost o.fl., 1987). 

Margir áttu erfitt með lestur orðleysanna en þar sem mjög margir úr samanburðarhópi 

stóðu sig fremur illa varð það til þess að fylgni mælingarinnar við hóp varð ekki eins há og 

fylgni frammistöðu í lestri sjaldgæfra orðmynda. Mestur munur á hópunum var á frammistöðu 

prófs sjaldgæfra orðmynda. Tíðni birtingar á texta er talin útskýra hluta dreifingar í 

orðaþekkingu einstaklinga og að þeir sem glíma við lestrarerfiðleika þarfnist fleiri birtinga en 

aðrir lesendur til að læra að lesa orðmyndir og gætu þeir þá síður þekkt og lesið sjaldgæfar 

orðmyndir (Cunningham og Stanovich, 1991; Greenberg, Ehri og Perin, 1997).  

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0010027713000371#b0215
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Þetta mætti túlka þannig að lesblindir hafa oft minni reynslu af lestri og eru líklegri til 

að eiga erfitt með að bera kennsl á sjaldgæf orð þar sem líklegra er að þeir hafi aldrei séð þau 

fyrr, frekar en dæmigerðir lesendur. Þess vegna þegar kom að lestri orðleysa neyddust allir 

þátttakendur til að notast við hljóðkerfisvitund sína við lesturinn en að lesblindir hafi einnig 

þurft að styðjast við hana í lestri á sjaldgæfum orðmyndum. Þar sem samanburðarhópurinn stóð 

sig fremur illa í lestri orðleysa mætti líta á það svo að þeir notist við sjónrænan orðaforða við 

lestur orðmyndanna og nái að sækja orðið í heild sinni í sjónrænt orðasafn en við lestur orðleysa 

þarf að lesa staf fyrir staf og líktist lestur samanburðarhóps þá frekar lestri lesblindra. 

Meiri munur var á meðaltölum samanburðarhóps en lesblindra milli leshraða algengra 

orðmynda og orðleysa sem enn fremur styður túlkunina. Ekki var meiri munur á meðaltölum 

þessa prófa í samanburðarhópi þegar skoðaðar voru mælingar á villufjölda og styður það við 

þá staðhæfingu að lesblindir eigi erfiðara en dæmigerðir lesendur með að bera rétt kennsl á 

orðleysur vegna slakrar hljóðkerfisvitundar. Þetta gefur til kynna að lestur lesblindra einkennist 

almennt af því að unnið er úr orðmyndum staf fyrir staf en ekki samsíða eða heildrænt eins og 

hjá hinum dæmigerða lesenda og styður þetta enn fremur við ítrekaðar sannanir þess að 

umskráning stakra orðmynda og orðleysa sé enn vandamál hjá fullorðnum með lesblindu (Elbro 

o.fl., 1994; Ward, 2010; Ziegler, o.fl., 2003) 

 Samkvæmt tilgátu var ekki hægt að líta svo á að um sérstaka undirhópa lesblindra væri 

um að ræða en líkt og í rannsókn Laasonen o.fl. (2012) mátti sjá ákveðna hópa á hverri mælingu 

en hópar þessir höfðu lítið samræmi á milli mælinga. Einnig gæti verið að undirhóparnir séu 

einfaldlega svo margir og fjölbreyttir að þurft hefði mun stærra úrtak til að koma betur auga á 

þá. Ljóst er að erfiðleikar lesblindu þátttakendanna eru margþættir og dreifing beggja hópa 

gefur til kynna vídd lestrarhæfileika. Ekki er hægt að gera ráð fyrir því að birtingarmynd 

röskunarinnar sé sú sama milli einstaklinga miðað við þær niðurstöður sem fengust hér 

(Shaywitz o.fl., 1992). 

Samt sem áður var tilgátan um sérkenni þeirra sem höfðu ADHD sem fylgiröskun að 

hluta studd þar sem þeir lásu aðeins hægar á prófum sjaldgæfra orðmynda og orðleysa. En þetta 

mætti einnig túlka þannig að ekki sé um undirhóp að ræða heldur einfaldlega að erfiðleikar 

þeirra séu alvarlegri en ekki af öðrum toga, sem styður tilgátu um dreifingu lesblindu á vídd 

(Germano o.fl., 2010; Shaywitz o.fl., 1992). 

Andstætt tilgátu reyndist sjálfsmat betri mæling á lesblindu en lestur orðleysa þar sem 

sterkari fylgni var á milli sjálfsmats og hóps en milli frammistöðu á orðleysuprófi og hóps. Að 
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auki var tilgáta um litla fylgni á milli sjálfsmats og lestrarframmistöðu ekki studd þar sem 

töluverð fylgni reyndist á milli þessara mælinga.  

Ástæða þess að sjálfsmat reyndist betri mæling á lesblindu en frammistaða í lestri gæti 

verið sú að ef greining margra þátttakenda átti sér stað í grunnskóla þá er ekki skrítið að fylgnin 

sé há þar sem sjálfsmatið byggir að miklum hluta á reynslu einstaklinga á því tímabili. 

Birtingarmynd erfiðleikanna getur hafa breyst með tímanum og aukinni reynslu af lestri í 

gegnum ævina. Ekki kemur þá á óvart að ARHQ-Ice hafi sterka fylgni við hóp þar sem líklegt 

er að stór hluti hópsins sé ekki nýgreindur.  

Galli þykir að ARHQ-Ice skuli ekki einblína meira á núverandi erfiðleika til að gera ráð 

fyrir þeim breytingum sem hafa átt sér stað með tímanum þar sem markmiðið er að athuga hvort 

erfiðleikar séu til staðar hjá fullorðnum einstaklingum, ekki hvort þeir hafi nokkurn tíman verið 

til staðar. Réttmæti ARHQ-Ice sem skimunartæki var aðeins miðað við fyrri greiningu en ekki 

skoðað útfrá beinni mælingu á lestrarfærni einstaklinganna og er það einnig ákveðinn galli. 

Birtingarmynd lesblindu getur verið mjög flókin og mikill munur á milli einstaklinga í hópi 

fullorðinna lesblindra og getur hún því verið duldari en hjá börnum og jafnvel ekki eins alvarleg 

(Lefly og Pennington, 2000; Scarborough, 1984; Tanner, 2009; Terras o.fl., 2009).   

Þótt ekki hafi fundist ákveðnir undirhópar í birtingarmynd lesblindu á mælingunum lásu 

nokkrir lesblindir þátttakendur aðallega hægt eða gerðu margar villur. Britingarmynd lesblindu 

hjá flestum einkenndist þó erfiðleikum á báðum mælingum. Þarna gætu hugsanlega verið á ferð 

þrír mismunandi hópar lesblindra, einn sem og les hægt, annar sem gerir frekar villur í lestrinum 

og sá þriðji sem les bæði hægt og gerir hljóðkerfislegar villur. Ef svo væri þá styður það 

kenninguna um að röskunin sé tvíþætt (double-deficit hypothesis) þar sem talið er að 

einstaklingur geti haft röskun í annaðhvort hægum lestri eða hljóðkerfisvillum og í alvarlegri 

tilfellum gæti einstaklingur haft röskun á báðum þáttum (Wolf og Bowers, 1999). Gott væri að 

hafa enn stærra úrtak til að hægt væri að meta þetta nánar, en samkvæmt gögnum þessarar 

rannsóknar er ekki hægt að álíta að til séu hópar sem annað hvort gera villur eða lesa hægar, 

heldur var stærsti hluti lesblindra með truflanir á hvoru tveggja. 

Við athugun á tengslum lesblindu og erfða kom í ljós að ef fjölskyldumeðlimur var 

greindur með lesblindu var tenging þess sterkari við mælingar á villufjölda en við mælingar á 

leshraða. Þetta gæti bent til þess að sá hluti lestrarerfiðleika sem erfist sé frekar tengdur 

hljóðkerfisröskun en leshraða. Þetta gæti stutt niðurstöður Shaywitz og Shaywitz (2005) þar 

sem þeir töldu sig hafa fundið tvo aðskilda hópa fólks með lestrarerfiðleika þar sem annar 
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hópurinn var með arfgenga röskun en erfiðleika hinna töldu þeir hægt að skýra með 

umhverfisþáttum (Shaywitz og Shaywitz, 2005). Þetta þyrfti að skoða nánar með mun fleiri 

rannsóknum. 

Ekki var mögulegt að skoða hvort tilvist yfirborðslesblindu, hljóðkerfislesblindu og 

djúprar lesblindu væri á rökum reist þar sem nánast allar orðmyndir/leysur lestrarprófanna 

höfðu reglulega kortlagningu milli bókstafa og hljóða. Áhugavert væri að endurtaka 

rannsóknina með lista óreglulegra orðmynda/leysa til athugunar á þessu. 

Gott væri að hafa mælingar á lesskilningi og stafsetningu til viðbótar, til nánari 

athugunar á birtingarmyndum lesblindu ef endurtaka ætti þessa rannsókn. Ítarlegrar spurningar 

um hvort einstaklingar hafi notið einhvers konar inngrips við erfiðleikunum yfir ævina gætu 

einnig gefið skýrari mynd af einstaklingsmun fullorðinna lesblindra í lestrarframmistöðu.  

Leit að orsökum og birtingarmyndum lesblindu er ekki auðveld þar sem mismunandi 

hæfni, aðferðir, kenningar, mælingar, arfgengi og ýmislegt fleira í sambandi við lestur flækir 

leitina töluvert mikið. Ógrynni er af alls kyns rannsóknum og kenningum varðandi lesblindu 

og lítið samþykki ríkir meðal fræðimanna. Málin flækjast enn meira þegar einstaklingar verða 

fullorðnir og birtingarmynd röskunarinnar er enn óljósari.  

En samkvæmt niðurstöðum þessarar rannsóknar og mun fleiri af mörgum mismunandi 

gerðum mætti helst draga ályktun um að ekki sé hægt að álíta útskýringar sem byggja á raskaðri 

hljóðkerfisvitund þær einu réttu og enn er langt í land með að finna skimunaraðferð, 

greiningaraðferð eða inngrip sem henta öllum jafn vel og þá sérstaklega fullorðnum með 

lestrarerfiðleika. 
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Viðauki 1. 

IS-FORM  Algengar orðmyndir 

 

glugganum bænum leyti starfaði skyndilega föður ferðinni möguleika 

undarlegt vinur hlutverk andskotans líkara klukkutíma ánægður ástæðu 

athygli borgarinnar heimilinu barnið kvöldið sögu áratugnum loft 

auðvitað fjölskyldunnar hliðina mánuði andlit drengurinn tennurnar 

reynslu eldhúsinu aðstæður skemmtilegt kafli klukkan eftir jörðina 

gamla leggjast hæfileika morguninn nóttina lítið þjóðarinnar kalt 

síðustu mínútur höndina tónlist vegginn prófessorinn sérstaka tilviljun 

borðinu hafa umhverfi verkefni höfuðið áhuga garðinum lifandi 

ákveðnum yngri lífi augunum framtíðinni góður orðum dyrunum nafnið 

krakkarnir vandamál bílnum maðurinn strax hvarflaði ljóst nauðsynlegt 

hugmynd læknir rúminu svipinn sagði svar miklu upplýsingar kaffi 

hermenn peninga veturinn skóla ætlaði kosti sunnudögum spurningar 

sumarið afsökunar rauninni oftast sterkari viðurkenna lengra líklega 

þekkingu hæðinni áhrifum ómögulegt heimsókn hádegi mátti stóran 

stólnum erindi vinnu rödd hafið ástandið mikilvægt stofunni mamma 

málið ákvörðun samband staðreynd áherslu skugga 
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Viðauki 2. 

IS-FORM  Sjaldgæfar orðmyndir 

 

gyðju amen gígtappa fuss samdóma hneisan ónæmur góðfúsan mara 

turnspírum standlampa óhvikull maltöl blábrúnina skarann ræskingu 

augastað mætt dagslok fossandi spillt deigið eikartré tvívegis verkstjórn 

andmælti nellíkur nagdýrin seppa pilsfald suddi blýgrænir 

þverflautudeild örtungl dauni áburður þvældu framhleypin sallað 

slotaði stórbifreið norðurundan beiskju skóbúð hagli hverft sætlega 

pakkaður heygarðshornið sjúkraflugi heyrnleysingi hótinu smíðatól 

hvalvef skyggnishúfa temprað hveragufu sauðþrár skrautskrift 

fatabinginn viðsemjendum bræddur kræla stundartöfrar kórbaki 

harmakvein hleðslugrjót mannslíf reykstrókur rykhimna forsjón afnám 

fasteignaverð tálmynd elristrén skinnflyksu skandall póstlagt  

nýmjólk stjórnborða eldspýtustokk verkfræði ættfróð klaufi jarðvinnu 

rögg krapinu yxna rauðlitaða rauðþrútnu brek guðadrykk rjúpur 

mektarfólk garðyrkju stórfínt freknunef mismunaði heimsending 

alþjóða faldinn duftpoka þorskgildum hefil þýfinu jólafötin öskureið 

fátkenndum kandís saðning frágangur rembingskoss keikur hlífðar 

armstólum innað hnusar matarsmekkur kventónskálds stráksláni buddu 

höfuðkapp vátryggja smáhausverk sírennsli ákefð manndrápum 

embættisbíll 
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Viðauki 3. 

IS-FORM-3 

 

talt sólerubegt fjóturinnar purlerk bínustu lóstpagt krek lauri báksturður 

dandarnörfar sorbjón paunlinni þvarskautubeld eslibrén kölbynd 

púffilið baxna mumbingsfess pröddur örkufleið fleppa hófmil gúðinni 

peiksju prautkist spengurinn lammhinni vendru nímótrur fisspald 

meldirennt umbarlift bunnulösum skólrum gósbrútu lanem nútsilt 

parbaði þvosku ennrað grífðar kreipan satakinginn farflaði sötbygli 

rusgarinnar plúgga hlóðsibrjót harnkesingu lessnemm hílbið áplæsu 

pannhvíf rælka neiksúkur þólarötin rútiru skurblúð aunvisað kaðulinn 

slóttnima nerkubef bammrand skögumeika kemtargólk mynsórð úsuga 

ærskingu neddu naffað skúrnporna díðasmól skramfíðinni blebbinn 

górlínt taðbeind sköllt bissvinn andgitt kaðsring kúspasan glóssalepa 

erbósum rítlagi karðbyrkju hílbórinu kuss ánabugnum furt pryðju 

górdaki trufið senníkur skýfinu plúminu pokkrýsingar homptís græbela 

gáldið pátti krask tibblurnar böðusapp snurfónsálds tægbenndum 

lefginga slerpari verskbildum ratpæður terðinni ogglýpa borkpræði 

kabbri markpunir hílnum áppreggur ralgi fisliggaði skráttulína lurfinum 

lafgám fuldarbé uldhósinu gúspur fleikur áttreslu túrfurinn máðsynlert 
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Viðauki 4. 

Orð              Númer á lista                               Gefið rétt fyrir í framburði 

sólerubegt              2                    só-lerubegt, sól-erubegt, sóler-ubegt og sóleru-begt. 

purlerk                  4                                                       pur-lerk og purlerk. 

báksturður            9                                                 bák-sturður og báks-turður. 

dandarnörfar       10    dan-darnörfar, dand-arnörfar, dandar-nörfar og dandarn-örfar. 

sorbjón                 11                                                      sor-bjón og sorb-jón. 

þvarskautubeld   13                 þvar-skautubeld, þvars-kautubeld og þvarsk-autubeld. 

eslibrén                 14                                               es-librén, esli-brén og eslib-rén. 

kölbynd                 15                                                            köl-bynd og kölb-ynd. 

púffilið                   16                                                  púff-ilið, púffi-lið og púffil-ið. 

mumbingsfess       18                  mum-bingsfess, mumb-ingsfess og mumbings-fess. 

örkufleið               20                          ör-kufleið, örk-ufleið, örku-fleið og örkufl-eið. 

peiksju                  24                                                      pei-ksju, peik-sju og peiks-ju. 

nímótrur               29                            ní-mótrur, ním-ótrur, nímó-trur og nímótr-ur. 

fisspald                  30                                                              fiss-pald og fissp-ald. 

meldirennt            31                                   mel-dirennt, meldi-rennt og meldir-ennt. 

umbarlift              32                                          um-barlift, umbar-lift og umbarl-ift. 

bunnulösum         33                              bunn-ulösum, bunnu-lösum og bunnul-ösum. 

gósbrútu               35                                              gó-sbrútu, gós-brútu og gósb-rútu. 

lanem                    36                                                                  la-nem og lan-em. 

nútsilt                    37                                                                  nút-silt og núts-ilt. 

parbaði                 38                                                                 par-baði og parb-aði. 

þvosku                  39                                                     þvo-sku, þvos-ku og þvosk-u. 

kreipan                42                                                                  krei-pan og kreip-an. 

satakinginn          43             sa-takinginn, sat-akinginn, sata-kinginn og satak-inginn. 

farflaði                 44                                                     far-flaði, farf-laði og farfl-aði. 

sötbygli                45                                                  söt-bygli, sötb-ygli og sötbyg-li. 

rusgarinnar         46             ru-sgarinnar, rus-garinnar, rusga-rinnar og rusgar-innar. 

hlóðsibrjót           48                hlóð-sibrjót, hlóðs-ibrjót, hlóðsi-brjót og hlóðsib-rjót. 

harnkesingu        49         harn-kesingu, harnk-esingu, harnke-singu og harnkes-ingu. 

lessnemm            50                                                            less-nemm og lessn-emm. 
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Orð              Númer á lista                            Gefið rétt fyrir í framburði 

hílbið                   51                                                                      híl-bið og hílb-ið. 

áplæsu                 52                                         á-plæsu, áp-læsu, ápl-æsu og áplæ-su. 

rælka                   54                                                                           ræl-ka og rælk-a. 

neiksúkur            55                       nei-ksúkur, neik-súkur, neiks-úkur og neiksú-kur. 

þólarötin              56         þó-larötin, þól-arötin, þóla-rötin, þólar-ötin og þólarö-tin. 

rútiru                   57                                                 rú-tiru, rút-iru, rúti-ru og rútir-u. 

skurblúð              58                                              skur-blúð, skurb-lúð og skurbl-úð. 

aunvisað            59                               au-nvisað, aun-visað, aunvi-sað og aunvisa-ð. 

kaðulinn              60                                                 kað-ulinn, kaðu-linn og kaðul-inn. 

slóttnima             61                            slót-tnima, slótt-nima, slóttn-ima og slóttni-ma. 

nerkubef             62                              ner-kubef, nerk-ubef, nerku-bef og nerkub-ef. 

skögumeika        64           skö-gumeika, skög-umeika, skögu-meika og skögum-eika. 

kemtargólk         65             kem-targólk, kemt-argólk, kemtar-gólk og kemtarg-ólk. 

mynsórð              66                                                                myn-sórð og myns-órð. 

úsuga                   67                                                            ú-suga, ús-uga og úsu-ga.  

ærskingu             68                           ær-skingu, ærs-kingu, ærsk-ingu og ærskin-gu. 

naffað                  70                                                                    naf-fað og naff-að. 

skúrnporna         71                                  skúrn-porna, skúrnp-orna og skúrnpor-na. 

díðasmól              72                           díð-asmól, díða-smól, díðas-mól og díðasm-ól. 

skramfíðinni        73                           skram-fíðinni, skramf-íðinni og skramfíð-inni. 

górlínt                  75                                                              gór-línt og górl-ínt. 

taðbeind               76                                                          tað-beind og taðb-eind. 

kaðsring               80                                                            kað-sring og kaðs-ring. 

kúspasan              81         kú-spasan, kús-pasan, kúsp-asan, kúspa-san og kúspas-an. 

glóssalepa             82               glós-salepa, glóss-alepa, glóssa-lepa, glóssal-epa og glóssale-pa. 

erbósum               83                              er-bósum, erb-ósum, erbó-sum og erbós-um. 

rítlagi                   84                                              rí-tlagi, rít-lagi, rítl-agi og rítla-gi. 

karðbyrkju          85                karð-byrkju, karðb-yrkju, karðbyr-kju og karðbyrk-ju. 

hílbórinu              86         híl-bórinu, hílb-órinu, hílbó-rinu, hílbór-inu og hílbóri-nu. 

ánabugnum          88           á-nabugnum, án-abugnum, ána-bugnum, ánab-ugnum, ánabu-gnum,   

ánabug-num og ánabugn-um. 
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Orð              Númer á lista                              Gefið rétt fyrir í framburði 

górdaki                91                                                     gór-daki, górd-aki og górda-ki. 

trufið                   92                                                                   tru-fið og truf-ið. 

senníkur              93                               sen-níkur, senn-íkur, senní-kur og senník-ur. 

skýfinu                94                                                      ský-finu, skýf-inu og skýfi-nu. 

plúminu              95                                            plú-minu, plúm-inu og plúmi-nu. 

pokkrýsingar   96           pok-krýsingar, pokk-rýsingar, pokkr-ýsingar, pokkrý-singar, pokkrýs-

ingar, pokkrýsin-gar og pokkrýsing-ar. 

homptís              97                                            hom-ptís, homp-tís og hompt-ís. 

græbela              98                                                   græ-bela, græb-ela og græbe-la. 

gáldið                 99                                                                gál-dið og gáld-ið. 

tibblurnar        102                        tib-blurnar, tibb-lurnar, tibbl-urnar og tibblur-nar. 

böðusapp          103                                          böð-usapp, böðu-sapp og böðus-app. 

snurfónsálds   104              snur-fón-sálds, snur-fóns-álds, snur-fónsálds, snurf-óns-álds, 

snurfón-sálds, snurfóns-álds. 

tægbenndum    105                            tæg-benndum, tægb-enndum og tægbennd-um. 

lefginga             106                                  le-fginga, lef-ginga, lefg-inga og lefgin-ga. 

slerpari             107                                                    sler-pari, slerp-ari og slerpa-ri. 

verskbildum     108                       ver-skbildum, versk-bildum, verskb-ildum, og verskbild-um. 

ratpæður          109                                              rat-pæður, ratp-æður og ratpæð-ur. 

ogglýpa             111                                    og-glýpa, ogg-lýpa, oggl-ýpa og ogglý-pa. 

borkpræði        112                                        bork-præði, borkp-ræði og borkpræ-ði. 

markpunir       114                    mar-kpunir, mark-punir, markp-unir og markpun-ir. 

hílnum              115                                                                  híl-num og híln-um. 

áppreggur        116                                             áp-preggur, ápp-reggur, áppregg-ur. 

fisliggaði           118        fi-sliggaði, fis-liggaði, fisl-iggaði, fislig-gaði og fisligga-ði. 

skráttulína        119               skrát-tulína, skrátt-ulína, skráttu-lína, skráttul-ína og skráttulí-na. 

lurfinum           120                                                 lur-finum, lurf-inum og lurfi-num. 

lafgám               121                                                                      laf-gám og lafg-ám. 

fuldarbé            122                                                   ful-darbé, fuld-arbé og fuldar-bé. 

uldhósinu          123                                          ul-dhósinu, uld-hósinu og uldhósi-nu. 

gúspur               124                                                                      gús-pur og gúsp-ur. 
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Orð              Númer á lista                              Gefið rétt fyrir í framburði 

áttreslu              126                                       át-treslu, átt-reslu, áttre-slu og áttres-lu. 

túrfurinn           127                                              túr-furinn, túrf-urinn og túrfur-inn. 

máðsynlert        128                máð-syn-lert, máð-synl-ert, máðs-ynl-ert, máðsyn-lert. 
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Viðauki 5. 

 
 

Fylgiskjal fyrir þátttakendur í rannsókninni: 
 

“Hlutverk æðri sjónskynjunar, sjónhreyfiferla og sjónrænnar 

athygli í læsi og torlæsi” 
 

 

A) Hefur þú greinst með eftirfarandi: 

Lesblindu (dyslexia)?       Já Nei 

Athyglisbrest með eða án ofvirkni (ADD/ADHD)?   Já Nei 

Talnablindu (dyscalculia)?      Já Nei     

Röskun á einhverfurófi?      Já Nei 

Tal- eða málmein (að lesblindu / dyslexíu undanskilinni)?  Já Nei 

Heyrnarskerðingu?       Já Nei 

 

B) Hefur móðir þín, faðir þinn eða systkini þitt greinst með lesblindu (dyslexia)? Hér er 

átt við líffræðilegan skyldleika. 

         Já Nei 

 

C) Ert þú núna á eftirfarandi lyfjum við athyglisbresti með eða án ofvirkni 

(ADD/ADHD)? 

Concerta?        Já Nei 

Ritalin?        Já Nei 

Ritalin Uno?        Já Nei 

Strattera?        Já Nei 

Annað lyf við athyglisbresti með eða án ofvirkni (ADD / ADHD)? Já Nei 

Ef já, hvaða? ______________________________________________ 

 
 

D) Hefur þú íslensku að móðurmáli? 

         Já Ne 
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Viðauki 6. 

 

Hegðunarmatskvarði fyrir fullorðna I 

Eigið mat á núverandi hegðun  

      

Auðkenni þátttakanda: _______________________                 Dagsetning: ________________ 

      

Dragðu hring um þá tölu sem best lýsir hegðun þinni síðustu 6 mánuði. 

      

  Aldrei Stundum Oft Mjög  

  eða    oft 

    sjaldan       

1. Huga illa að smáatriðum eða geri fljótfærnislegar villur 0 1 2 3 

  í starfi eða námi.          

2. Er mikið með hendur og fætur á hreyfingu eða á iði 0 1 2 3 

 þegar ég sit.      

3. Á erfitt með að halda athygli vakandi við verkefni 0 1 2 3 

  eða tómstundaiðju.          

4. Fer úr sæti mínu í aðstæðum þar sem ætlast er til  0 1 2 3 

 að ég sitji kyrr.      

5. Virðist ekki hlusta þegar talað er beint til mín.  0 1 2 3 

6. Hreyfi mig óhóflega mikið í aðstæðum þar sem það  0 1 2 3 

  á ekki við; ofvirk(ur); finnst ég vera eirðarlaus.     

7. Fylgi ekki fyrirmælum til enda og tekst ekki að ljúka  0 1 2 3 

  verkefnum.         

8. 

Á erfitt með að vera hljóð(ur) þegar ég sinni 

tómstundaiðju. 0 1 2 3 

9. Á erfitt með að skipuleggja verkefni og athafnir. 0 1 2 3 

10. Er alltaf á ferðinni, eða „er eins og þeytispjald“. 0 1 2 3 

11. Forðast verkefni (t.d. í vinnu eða heima) sem krefjast  0 1 2 3 

  mikillar beitingar hugans.         

12. Tala óhóflega mikið. 0 1 2 3 

13. 

Týni hlutum sem eru nauðsynlegir til verkefna eða 

athafna.  0 1 2 3 

14. Gríp fram í með svari áður en spurningum er lokið.  0 1 2 3 
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15. Er auðtruflaður/auðtrufluð. 0 1 2 3 

16. Á erfitt með að bíða eftir að röðin komi að mér.  0 1 2 3 

17. Er gleymin(n) í athöfnum daglegs lífs.  0 1 2 3 

18. Gríp fram í eða ryðst inn í samræður eða athafnir annarra. 0 1 2 3 
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Viðauki 7. 

 

Hegðunarmatskvarði fyrir fullorðna II 

Eigið mat á hegðun í bernsku 

      

Auðkenni þátttakanda: _______________________                 Dagsetning: ________________ 

      

Dragðu hring um þá tölu sem lýsir best hegðun þinni eins og hún var á aldrinum 5-12 ára. 

      

  Aldrei Stundum Oft Mjög  

  eða    oft 

    sjaldan       

1. 

Hugaði illa að smáatriðum eða gerði fljótfærnislegar 

villur 0 1 2 3 

  í starfi eða námi.          

2. Var mikið með hendur og fætur á hreyfingu eða á iði 0 1 2 3 

 þegar ég sat.      

3. Átti erfitt með að halda athygli vakandi við verkefni 0 1 2 3 

  eða tómstundaiðju.          

4. Fór úr sæti mínu í aðstæðum þar sem ætlast var til  0 1 2 3 

 að ég sæti kyrr.      

5. Virtist ekki hlusta þegar talað var beint til mín.  0 1 2 3 

6. Hreyfi mig óhóflega mikið í aðstæðum þar sem það  0 1 2 3 

  átti ekki við; ofvirk(ur).     

7. Fylgdi ekki fyrirmælum til enda og tókst ekki að ljúka  0 1 2 3 

  verkefnum.         

8. 

Átti erfitt með að vera hljóð(ur) þegar ég sinnti 

tómstundaiðju. 0 1 2 3 

9. Átti erfitt með að skipuleggja verkefni og athafnir. 0 1 2 3 

10. Var alltaf á ferðinni, eða „eins og þeytispjald“. 0 1 2 3 

11. Forðaðist verkefni (t.d. í vinnu eða heima) sem kröfðust  0 1 2 3 

  mikillar beitingar hugans.         

12. Talaði óhóflega mikið. 0 1 2 3 

13. 

Týndi hlutum sem voru nauðsynlegir til verkefna eða 

athafna.  0 1 2 3 

14. Greip fram í með svari áður en spurningum var lokið.  0 1 2 3 
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15. Var auðtruflaður/auðtrufluð. 0 1 2 3 

16. Átti erfitt með að bíða eftir að röðin kæmi að mér.  0 1 2 3 

17. Var gleymin(n) í athöfnum daglegs lífs.  0 1 2 3 

18. 

Greip fram í eða ruddist inn í samræður eða athafnir 

annarra. 0 1 2 3 
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Viðauki 8. 

Spurningar ARHQ-Ice 

 

1. Hvað af eftirfarandi lýsir best viðhorfi þínu til skóla þegar þú varst barn? 

2. Hvað fannst þér um að læra að lesa í grunnskóla? 

3. Þurftir þú auka-aðstoð við að læra að lesa í grunnskóla? 

4. Kom það fyrir að þú víxlaðir bókstöfum eða tölustöfum þegar þú varst barn? 

5. Hvernig fannst þér að læra nöfn bókstafa og/eða lita þegar þú varst barn? 

6. Hvernig var lestrarfærni þín miðað við bekkjarsystkinin þegar þú varst í grunnskóla? 

7. Allir eiga stundum erfitt með ákveðið námsefni í skóla. Hversu mikið þurftir þú að hafa 

fyrir náminu? 

8. Hvernig gekk þér í íslensku í unglingadeild grunnskóla og framhaldsskóla (ef það á   

við)? 

9. Hvert er viðhorf þitt til lestrar nú? 

10. Hversu mikið lest þú þér til skemmtunar? 

11. Hversu hratt heldur þú að þú lesir nú miðað við jafnaldra þína með sambærilega 

menntun? 

12. Hve mikið lest þú í sambandi við starf þitt (ef þú ert hætt(ur) störfum eða ert ekki í starfi, 

hve mikið last þú þegar þú varst starfandi)? 

13. Hvernig gekk þér að læra stafsetningu í grunnskóla? 

14. Hvernig telur þú að stafsetning þín sé nú miðað við jafnaldra með sambærilega 

menntun? 

15. Kemur það fyrir að þú eigir erfitt með að muna nöfn fólks eða nöfn staða? 

16. Átt þú erfitt með að muna heimilisföng, símanúmer eða dagsetningar? 

17. Átt þú erfitt með að muna flókin munnleg fyrirmæli? 

18. Víxlar þú bókstöfum eða tölustöfum þegar þú lest eða skrifar nú? 

19. Hve margar bækur lest þú þér til ánægju á ári hverju? 

20. Hve mörg tímarit lest þú þér til ánægju í hverjum mánuði? 

21. Lest þú dagblöð á virkum dögum (mánud. til föstud.)? 

22. Lest þú helgarblöð dagblaðanna (á laugardögum eða sunnudögum)? 

 


