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Ágrip

Verkefni þetta byggir á rannsókn sem unnin var með það að markmiði að
kanna hvaða leiðum er hægt að beita og hvaða leiðir framhaldsskólakennarar
fara  í  raun  til  að  koma  til  móts  við  þarfir  nemenda  með  dýslexíu  í
tungumálanámi. Í því samhengi var nauðsynlegt að greina hindranir nemenda
með  dýslexíu  þegar  kemur  að  tungumálanámi  auk þess  sem viðhorf  þessara
nemenda til tungumálanáms var kannað. 

Þær rannsóknarspurningar sem settar voru fram eru eftirfarandi: Hverjar eru
hindranir nemenda með dýslexíu í tungumálanámi? Hvaða úrræðum er hægt að
beita til að bæta árangur framhaldsskólanema með dýslexíu í tungumálanámi?
Hvaða úrræðum beita tungumálakennarar í framhaldsskólum til að koma til móts
við þarfir nemenda með dýslexíu? Hvert  er  viðhorf framhaldsskólanema með
dýslexíu  til  tungumálanáms?  Hvaða  hömlur  sjá  framhaldsskólanemar  með
dýslexíu  einkum  fyrir  sér  í  tungumálanámi?  Hvaða  leiðir  telja
framhaldsskólanemar  með  dýslexíu  vera  árangursríkastar  í  kennslu  erlendra
tungumála?

Gagnaöflun  fór  fram  á  haustönn  2014  en  til  þess  að  leita  svara  við
ofangreindum spurningum var notast við blandaða aðferðafræði. Öllum starfandi
tungumálakennurum í  framhaldsskólum landsins  var  send spurningakönnun á
rafrænu formi  þar sem einkum var  spurt  út  í  erfiðleika nemenda þeirra  með
dýslexíu og hvernig kennslu og námsmati þessara nemenda er háttað. Þá voru
tekin viðtöl við kennara, eitt hópviðtal sem þjónaði tilgangi sérfræðingaviðtals
og fjögur einstaklingsviðtöl við kennara vítt og breitt af landinu. Einnig voru átta
viðtöl  tekin  við  framhaldsskólanema  með  dýslexíu  til  að  fá  þeirra  innsýn  í
málefnið.

Helstu niðurstöður eru þær að ritun og lestur lengri texta valda nemendum
með dýslexíu hvað mestum erfiðleikum en nokkurt ósamræmi var þó í svörum
nemenda og kennara hvað þetta varðar.  Samkvæmt spurningakönnuninni  fara
kennarar enn frekar hefðbundnar leiðir í kennslu og þjálfa ritun og orðaforða í
hvað  mestum  mæli  en  kennaraviðtölin  gefa  vísbendingar  um  fjölbreyttari
kennsluhætti með aukinni áherslu á fjölbreytta verkefnavinnu. Nemendur voru
sammála um það að öll verkleg kennsla, videoverkefni og annað slíkt væri mun



árangursríkari en hefðbundin skólabókavinna sem þó tekur yfir stærstan hluta
kennslunnar.  Viðhorf   nemendanna  var  nokkuð  mismunandi  en  allir  voru
sammála  um það  að  slakur  árangur  og  erfiðleikar  við  námið  hefðu  áhrif  á
viðhorf þeirra til tungumálanáms. 



Abstract

This assignment is based on a study which aimed to explore the most suitable
approaches, and the approaches secondary school teachers truly use, to meet the
needs of students with dyslexia learning foreign languages. In order to do so, it
was necessary to analyze the difficulties dyslexic students have to face when
learning foreign languages.  Additionally,  the views of  these students towards
foreign language learning were examined.

The study will address the following research questions: What makes foreign
language learning difficult  for  students  with dyslexia?  Which approaches are
likely  to  make  dyslexic  students  more  successful  when  learning  foreign
languages? Which approaches are used by teachers in secondary schools to meet
the needs of students with dyslexia? What are the views of dyslexic students in
secondary  schools  towards  language  learning?  Which  aspects  of  language
learning  do  students  with  dyslexia  in  secondary  school  find  particularly
difficult? Which approaches do dyslexic students in secondary schools consider
successful for their language learning process?

Data  was  collected  during  autumn  semester  2014  with  mixed  methods
research design. All foreign language teachers in secondary schools in Iceland
were  sent  an  online  survey to  explore  the  difficulties  of  their  students  with
dyslexia,  their  teaching  habits  and  their  assessment  methods.  Then,  teachers
were  interviewed;  one  focus  group  of  specialists  and  four  individuals  from
various schools around the country, with no particular experience or knowledge
regarding  students  with  dyslexia.  Additionally,  eight  dyslexic  students  in
secondary schools were interviewed to provide their insight into the subject.

The  results  indicate  that  reading  longer  texts  and  writing  make  foreign
language learning particularly difficult for students with dyslexia, however, there
were slight  differences between the answers of the students and the teachers
regarding the matter. According to the online survey, the most frequently used
teaching approaches are  rather  conventional  and focus mostly on developing
writing  skills  and  vocabulary.  Nevertheless,  the  interviews  with  the  teachers
indicate positive progress towards more multisensory teaching approaches and
focus on more variable assignments. The students all agreed that various activity



projects were more effective than traditional course book exercises, which still
seem to take up the majority of  the class  time.  The students'  views towards
foreign language learning varied to a certain extent,  but  all  agreed that  poor
performance  and  learning  difficulties  affected  their  attitude  towards  foreign
language learning.
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1. Inngangur

Með aukinni alþjóðavæðingu verða samskipti við fólk í öllum heimshornum
hluti  af  daglegu  lífi  margra  en  alþjóðlegur  þankagangur  hefur  lengi  fylgt
Íslendingum  þrátt  fyrir  landfræðilega  einangrun.  Sökum  þessa  hefur
tungumálakunnátta  alltaf  verið  mikilvæg  þjóðinni  í  viðskiptum  og
menningarlegum samskiptum við  aðrar  þjóðir  (Menntamálaráðuneytið,  1999,
bls. 8). 

Tungumálanám, líkt og annað nám, á að stuðla að auknum þroska nemenda
og búa nemendur undir það að vera ábyrgir og virkir þjóðfélagsþegnar. Aukin
áhersla  hefur  verið  lögð á  umfjöllun  um menningu annarra  landa  en  er  hún
einkum til  þess  fallin  að  auka  víðsýni,  skilning  og  umburðarlyndi  nemenda
gagnvart öðrum auk þess sem það eykur skilning á einkennum eigin menningar.
Þá gefur það grundvöll til skoðanaskipta og lýðræðislegra umræðna. Með því
móti  temja  nemendur  sér  sjálfstæða  og  gagnrýna  hugsun  og  læra  að  bera
virðingu  fyrir  skoðunum  annarra  og  draga  af  þeim  ályktanir
(Menntamálamáðuneytið, 1999, bls. 8-10).

Í síauknum mæli er gerð krafa um færni fólks í erlendum tungumálum, ekki
einungis til að efla samskipti  Íslendinga við aðrar þjóðir, heldur til  að standa
undir  þeim kröfum sem almennur  vinnumarkaður  og  skólasamfélagið  gerir  í
nútímasamfélagi.  Færni  í  erlendum tungumálum og  innsýn í  menningarheim
annarra  þjóða  er  forsenda  þess  að  eiga  farsæl  samskipti  og  vinna  með
einstaklingum af  öðru  þjóðerni.  Þá  hafa  Íslendingar  í  töluverðum mæli  sótt
menntun  sína  út  fyrir  landsteinana  sem  eykur  enn  fremur  mikilvægi
tungumálanáms í íslenskum skólum (Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 9).

Góður  árangur  í  tungumálanámi  er  hins  vegar  ekki  sjálfsagður  hlutur.
Rannsóknir sýna að um það bil 8% nemenda í grunn- og framhaldsskólum glíma
við dýslexíu auk þess sem álíka stórt hlutfall nemenda eru hæglæsir og/eða eiga
erfitt með tungumálanám af einhverjum orsökum. Nemendur með dýslexíu eiga
oftar  en ekki  mjög erfitt  með tungumálanám en slíkt  getur haft  áhrif  á líðan
nemenda og viðhorf til námsins (Dal, 2008, bls. 1).

Flestir sem koma að menntamálum geta verið sammála því að kennarar gegni
lykilhlutverki í öllu skólastarfi enda eru hlutverk þeirra margþætt. Þeir sjá ekki
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einungis um kennslu heldur eru þeir einnig stjórnendur, uppalendur, ráðgjafar og
rannsakendur  auk  fleiri  hlutverka  sem fallið  geta  þeim í  skaut  (Mennta-  og
menningarmálaráðuneytið,  2011,  bls.  8).  Auk  þess  er  gerð krafa  um það að
íslenskir skólar lagi starf sitt að einstaklingsbundnum sérkennum nemenda en sú
krafa  styðst  við  aðild  Íslendinga  að  alþjóðlegum  yfirlýsingum  á  borð  við
Salamanca-yfirlýsinguna frá árinu 1994 um skóla án aðgreiningar. Þar er lögð
áhersla á að hvert  einasta barn nái  árangri  og eigi  rétt  á  menntun sem hæfir
þroska  þess  og  getu  (UNESCO,  1994,  bls.  6).  Það  er  því  lagalegur  réttur
nemenda með dýslexíu að þeir  fái  kennslu sem hentar þeim og að þeim séu
sköpuð starfsskilyrði sem örva starfsgleði þeirra og gefa þeim tækifæri til að afla
sér þekkingar og leikni.

 Sem tungumálakennari,  fyrst  í  grunnskóla og síðar framhaldsskóla,  hefur
rannsakandi  kennt  fjölmörgum nemendum með  dýslexíu.  Þrátt  fyrir  að  hafa
fengið fræðslu um dýslexíu og einkenni hennar í gegnum fyrirlestra í grunnnámi
til B.ed. gráðu skorti úrræði. Þegar ljóst var að frumburðurinn ætti í sams konar
erfiðleikum með  lestur  jókst  áhuginn á  þessum málefnum enn frekar  og  sat
rannsakandi því námskeið í Háskóla Íslands hjá Michael Dal um dýslexíu og
tungumálanám. Þar varð kveikjan að þessari rannsókn til. 

Verkefni þetta fjallar um rannsókn sem gerð var til að fá svör við eftirfarandi
rannsóknarspurningum:

• Hverjar eru hindranir nemenda með dýslexíu í tungumálanámi?
• Hvaða  úrræðum  er  hægt  að  beita  til  að  bæta  árangur

framhaldsskólanema með dýslexíu í tungumálanámi?
• Hvaða úrræðum beita tungumálakennarar í framhaldsskólum til

að koma til móts við þarfir nemenda með dýslexíu?
• Hvert  er  viðhorf  framhaldsskólanema  með  dýslexíu  til

tungumálanáms?
• Hvaða hömlur sjá framhaldsskólanemar með dýslexíu einkum

fyrir sér í tungumálanámi?
• Hvaða  leiðir  telja  framhaldsskólanemar  með  dýslexíu  vera

árangursríkastar í kennslu erlendra tungumála?

Verkefninu er skipt í átta kafla og er inngangur þessi sá fyrsti. Í næstu köflum
er fjallað um þróun tungumálakennslu, dýslexíu og einkenni hennar, auk þess
sem farið er yfir þá innri og ytri þætti sem haft geta jákvæð áhrif á tunguálanám
nemenda með dýslexíu. Því næst er aðferðafræði rannsóknarinnar lýst.
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Rannsóknin var gerð með blandaðri aðferðafræði þar sem hún var gerð með
spurningalista  sem  sendur  var  út  til  allra  starfandi  tungumálakennara  í
framhalds-skólum  landsins  auk  viðtala  við  kennara  og  nemendur.
Niðurstöðurnar  eru  settar  fram  í  undirköflum  eftir  því  hvort  um  ræðir
niðurstöður úr megindlegum eða eigindlegum hluta rannsóknarinnar. Að lokum
eru  umræður  um  niðurstöðurnar  þar  sem  leitast  er  við  að  svara
rannsóknarspurningunum þó svo að fræðilegur hluti verkefnisins leggi grunninn
að svörum við sumum þeirra.
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2. Tungumálanám í dag

Tungumálanám og -kennsla  hefur  tekið miklum breytingum síðustu ár  og
áratugi  enda  hafa  sífellt  komið  fram nýjar  kenningar  og  hugmyndir  um það
hvaða leiðir þykja árangursríkar í kennslu (Brown, 2001, bls. 116; Harmer, 2001,
bls.  79).  Að  sama  skapi  hefur  kennslan  tekið  mið  af  því  umhverfi  og  þeim
tíðaranda sem tíðkast hverju sinni þrátt fyrir að frekari framþróunar þyki eflaust
víða þörf.

Í  þessum kafla verður stuttlega farið yfir  færniþættina fjóra sem einkenna
tungumálanám áður en sögu kennslu erlendra tungumála er gerð lausleg skil.
Auk  þess  verður  tjáskiptanálgun,  nálgun  í  kennslu  sem  hlotið  hefur  góðan
hljómgrunn víða um heim síðustu ár, gerð ítarlegri skil. Ástæða þess að hún er
gerð að sérstöku umfjöllunarefni er sú að hugmyndafræðin sem að baki henni
liggur er nokkuð ólík þeim nálgunum sem áður voru hvað útbreiddastar,  auk
þess sem hana er hægt að útfæra á vegu sem hentar stærstum hluta nemenda.

2.1 Færniþættirnir fjórir

Síðan  um  miðja  síðustu  öld  hefur  verið  talað  um  færniþættina  fjóra  í
sambandi  við  kennslu  og  rannsóknir  á  erlendum  tungumálum  en  þeir  eru
hlustun,  lestur,  ritun og talað mál.  Námskrár  og kennsluefni  leggja mismikla
áherslu á hvern þátt  fyrir  sig,  en oft  hefur  það verið gagnrýnt  að ákveðnum
þáttum,  þá oft  lestri  og ritun,  hafi  í  gegnum tíðina verið gefið aukið vægi á
kostnað hinna (Brown, 2001, bls. 232).

Tveir  færniþáttanna,  ritun  og  talað  mál,  krefjast  þess  að  notandinn  sé
gerandinn  í  málnotkuninni,  þ.e.  hann  þarf  að  koma  hugmyndum  sínum  á
framfæri  annað hvort  með  því  að  setja  þær  niður  á  blað  eða  því  að  mynda
setningar og flytja þær munnlega. Við lestur og hlustun þarf viðkomandi, aftur á
móti, að taka á móti og nema þau skilaboð sem að honum beinast hvort sem það
er í skriflegu eða munnlegu formi (Brown, 2001, bls. 232).

Þrátt  fyrir  að  færniþættir  tungumálsins  séu  skilgreindir  á  þennan  hátt,  er
flestum  sem  koma  að  kennslu  og  rannsóknum  ljóst  að  almenn  færni  í
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tungumálum samanstendur af víxlverkun þessara þátta. Til að mynda setjast fáir
niður og skrifa án þess að hafa lesið sér til eða hlustað á hugmyndir annarra sem
hafa þá áhrif á það sem ritað er. Að sama skapi litast talað mál okkar af því sem
við  höfum  heyrt  eða  lesið;  við  lesum  í  aðstæður  hverju  sinni  og  viðbrögð
viðmælanda okkar og högum máli okkar eftir því. Því hefur í auknum mæli verið
lögð áhersla á kennslu þar sem unnið er með alla færniþættina, í stað þess að
ætla nemendum að ná tökum á hverjum og einum þeirra í aðgreindum lotum eða
áföngum. Þrátt fyrir það geta áherslur verið misjafnar og ákveðnir straumar og
stefnur í tungumálakennslu leggja mismikla áherslu á hvern færniþáttanna fyrir
sig,  eins  og  nánar  verður  fjallað  um í  næsta  undirkafla.  Þá  eiga  nemendur
misjafnlega auðvelt með að ná tökum á færniþáttunum og getur það stafað af
mismunandi ástæðum, t.d. líkamlegum takmörkunum, persónuleika, áhuga eða
öðru sem getur haft  áhrif  á nám þeirra (Brown, 2001,  bls.  232-233;  Harmer,
2001, bls. 79; Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 3). 

Mikilvægt er fyrir kennara að vera meðvitaðir um færniþættina fjóra og vægi
þeirra í kennslunni.  Ganga þarf úr skugga um að nemendur verði ekki af þjálfun
í  færni  sem þeim er  nauðsynleg  til  að  ná  markmiðum  sínum,  hvort  sem í
markmiðunum felst  færni  í  tungumálinu  á  háskólastigi  eða  getan  til  að  eiga
einföld samskipti við einstaklinga af öðrum þjóðernum. 

2.2 Kennsluaðferðir í tungumálanámi í áranna rás

Rannsóknir á því hvernig nemendur læra og tileinka sér erlend tungumál eiga
sér rúmlega hundrað ára sögu og á því tímabili hafa komið fram fjölmargar leiðir
og kenningar sem talið hefur verið að skili  bestum árangri.  Þessar kenningar
byggja margar hverjar á mjög ólíkum grunni og oft stangast þær hver á við aðra
hvað  hugmyndafræði  þeirra  varðar,  ekki  síst  vegna  mismunandi  strauma  og
stefna í  málvísindum,  sálfræði og menntavísindum á hverju tímabili  fyrir  sig
(Birna Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 17; Brown, 2001, bls. 16).

Margir kannast við kennslustundir sem einkenndust að mestu leyti af því að
nemendur  lásu  og  þýddu  einstök  textabrot  og  öll  kennslan  fór  fram  á
móðurmálinu en sú leið var einkennandi fyrir  tungumálakennslu á Íslandi og
víðar í langan tíma. (Auður Torfadóttir, 2007, bls. 235). Þessi aðferð, sem kölluð
er  málfræði- og þýðingaraðferðin (e.  the Grammar Transation Method), líkist
því  hvernig  gríska  og  latína  voru  lærðar  í  aldaraðir  en  áhersla  var  lögð  á
málfræðireglur  og beinar  þýðingar  frá  markmálinu yfir  á  móðurmálið.  Þegar
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kennt  er  samkvæmt  þessari  aðferð  fá  nemendur  nákvæma  útlistun  á
málfræðireglum á móðurmálinu og lista  yfir  orð til  að læra utanbókar  til  að
auðvelda  þeim  þýðingar  á  þeim  textum  sem  lesnir  eru,  oft  klassískum
bókmenntum. Markmiðið var að vera „lærður“ eða í besta falli að vera fær um
að lesa á markmálinu en ekki var latið líklegt að tungumálið yrði nokkurn tíma
notað í raunverulegum aðstæðum (Brown, 2001, bls. 18; Zimmerman, 1997, bls.
5). 

Þessi kennsluaðferð, sem einkennist af málfræði og þýðingum, gerir ekki  ráð
fyrir  munnlegri  færni  í  tungumálinu  eða  nokkurri  æfingu  í  samskiptahæfni
nemenda enda að fyrirmynd latinukennslu þar sem einungis var leitað eftir færni
í þýðingum. Auk þess hefur textaval oft lítið með daglegt líf að gera heldur eru
þeir  oftar  en  ekki  bókmenntaverk  með  sérhæfðum orðaforða  sem nemendur
kappkosta að læra eða setningum sem hannaðar eru með ákveðin málfræðiatriði
í huga. Þrátt fyrir það var aðferðin mikið notuð um allan heim um langt skeið og
er það víða enn þann dag í dag (Auður Hauksdóttir, 2001, bls. 50; Brown, 2001,
bls. 19; Zimmerman, 1997, bls. 6).

Farið var að benda á annmarka málfræði- og þýðingaraðferðarinnar strax um
aldamótin  1900  enda  breyttust  viðhorf  til  tungumálakennslu  með  aukinni
þekkingu  á  eðli  tungumála,  og  þar  með  máltöku,  þrátt  fyrir  að
rannsóknaraðferðir hafi verið með ólíku sniði miðað við það sem þekkist í dag.
Aukin  samskipti  þjóða  kallaði  í  færni  á  talmáli  og  þar  með  aukið  flæði  (e.
fluency)  þar  sem  krafist  var  nákvæms  framburðar  (e.  correctness)  og
samskiptahæfni  á  erlendum  málum.  Af  þessum  hugmyndum  þróaðist  beina
aðferðin  (e.  The Direct Method) en hún dregur nafn sitt af þeirri hugmynd að
tungumál ættu að lærast beint og án milligöngu þýðinga. Kennslan fór því fram á
markmálinu þar sem kenndar voru setningar og orðaforði sem tengjast athöfnum
daglegs lífs. Þá hafði vægi færniþáttanna fjögurra snúist við, þar sem fyrst var
lögð áhersla á hlustun, þá talmál, því næst lestur og síðast skrift. Leitast var við
að kenna málið og notkun þess í stað þess að kenna um málið og fór kennslan oft
fram með því að nemendur og kennari skiptust á spurningum og svörum þar sem
reynt var að nota almennan orðaforða sem notaður er frá degi til dags. Á þessum
tíma voru samskipti þjóða á milli þó enn nokkuð takmörkuð og reyndu kennarar
því  að  styðjast  við  hljóðfræðilegar  útskýringar  á  réttum framburði  orðanna.
Aðferðin var gagnrýnd fyrir það að gera ráð fyrir að nemendur á öllum aldri
lærðu erlend tungumál á sama hátt og móðurmálið var lært í bernsku auk þess
sem ekki þótti líklegt að hægt væri að skapa slíkar aðstæður fyrir alla nemendur í
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hefðbundinni  kennslustofu (Auður Hauksdóttir,  2007,  bls.  167-168;  Tornberg,
2001, bls. 31; Zimmerman, 1997, bls. 7-8). 

Í kringum heimsstyrjöldina síðari jókst áhugi og þörf almennings, sérstaklega
Bandaríkjamanna, á erlendum tungumálum þar sem það var verulegur kostur að
kunna tungumál  bæði  óvinaþjóða og bandamanna.  Með það að markmiði  að
finna  skilvirkari  leiðir  til  að  kenna  erlend  tungumál  lögðust  fræðimenn  í
rannsóknir og reyndu þannig að þróa og kanna hvaða aðferðir skiluðu árangri.
Þá voru kennsluaðferðir bornar saman og einkennandi voru rannsóknir þar sem
aðferðir  voru  bornar  saman  við  málfræði-  og  þýðingaraðferðina  (Birna
Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 17). 

Fleiri aðferðir voru kynntar, s.s.  „The Audiolingual Method“ sem átti margt
sameiginlegt með beinu aðferðinni en einkum þá ríku áherslu sem lögð var á
notkun markmálsins í kennslu. Aðferðin var kynnt um svipað leyti og komið var
fram  með  kenningar  atferlissinna  um  skilyrðingu  og  vanabundið  atferli  og
einkenndist hún af endurtekningum þar sem tungumálið átti með því móti að
lærast og rétt notkun þess að leggjast í vana. Í þeim tilgangi var farið að nota
hljóðver við tungumálakennslu um víða veröld þar sem nemendur gátu hlustað
og endurtekið það sem þeir heyrðu til þess að reyna að ná tökum á framburði og
notkun markmálsins. Þá var kennsluaðferð kynnt sem kölluð var hljóða aðferðin
(e. the Silent Way) og gekk út á sjálfræði nemandans, sem átti að bíða með allt
talmál  þangað  til  að  ákveðinni  færni  væri  náð.  Fljótt  komu  þó  fram
gagnrýnisraddir á þessar aðferðir sem bentu á að með þessu móti læra nemendur
ekki samskiptahæfni í fjölbreyttum aðstæðum og að villulaust mál væri ekki það
sem mestu máli skipti, heldur það að geta átt samskipti á árangursríkan hátt við
sem flest tækifæri (Auður Hauksdóttir, 2007, bls. 168; Brown, 2001, bls. 22-29).

Aðferð sem gengur út á villugreiningu (e.  Error Analysis) var sú fyrsta sem
gerði ráð fyrir getu einstaklinga til að þróa með sér tungumálið á virkan hátt í
stað þess að læra og hafa það eftir á ákveðna vegu. Farið var að draga í efa
hugmyndir  atferlissinna um að tungumálið lærðist  með því  að endurtaka það
áreiti sem viðkomandi varð fyrir og bent var á að virkir notendur skilja setningar
sem þeir hafa aldrei heyrt áður. Því snýst tungumálanám ekki um að læra reglur,
mynstur og form heldur lærast tungumál með samskiptum við umheiminn líkt og
þegar börn læra að tala á móðurmálinu. Á þessum tíma var líka í auknum mæli
farið að rannsaka og vinna með tungumálakennslu sem sérgrein í stað þess að
tengja hana sífellt við þroskasálfræðina (Saville-Troike, 2006, bls. 37-38).
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Áðurnefndar aðferðir og fleiri til náðu einhverjum vinsældum en flestar lifðu
stutt,  fyrir utan málfræði- og þýðingaraðferðina, sem náð hefur að festa sig í
sessi víða. Tornberg (2013) bendir á að í áranna rás hafi togstreytan á milli þess
hvernig á að kenna tungumál og það hvað eigi að kenna mótað kennslu erlendra
tungumála en æskilegt er að kennari og nemendur ræði hvaða áherslur þykja
ákjósanlegastar  í  náminu  og  komist  þannig  að  lýðræðislegum niðurstöðum í
gegnum  samskipti  og  umræður  (Tornberg,  2013,  bls.  8).  Með  auknum
samskiptum  við  útlönd  hefur  síðan  skapast  brýn  þörf  fyrir  víðtæka
tungumálakunnáttu almennings og hefur aukin þekking á tungumálinu og hinum
ýmsu þáttum málsins kallað á nýjar leiðir í kennslu og þá ekki síst  þær sem
þjálfa færni  nemenda til  mannlegra samskipta (Auður Hauksdóttir,  2007,  bls.
169).

2.3 Tjáskiptanálgun

Þrátt  fyrir  mismunandi  skoðanir  á  því  hvernig  best  sé  að  kenna  erlend
tungumál  hefur  tjáskiptanálgun  (e. Communicative  Language  Teaching), eða
kennsla  þar  sem  lögð  er  áhersla  á  samskipti  nemenda,  hlotið  töluverðan
hljómgrunn. Ástæðan fyrir þessari víðteknu viðurkenningu meðal fræðimanna
liggur að hluta til í þeim fjölmörgu leiðum til að skilgreina tjáskiptanálgun og
mismunandi túlkun og kennslumöguleikum sem hún býður upp á (Brown, 2001
bls. 42).

Mikilvægt er að hafa í huga að tjáskiptanálgun er  nálgun (e.  approach) en
ekki kennsluaðferð (e.  method) og getur þess vegna verið útfærð á fjölmarga
mismunandi vegu. Með nálgun er átt við skoðanir og ályktanir sem lagðar eru til
grundvallar  í  tungumálakennslu  en  kennsluaðferð  lýsir  aftur  á  móti  hvernig
þessar skoðanir eru nýttar í kennslunni, hvernig þær eru settar fram og hvaða
þætti máls er lögð áhersla á (Richard og Rogers, 2001, bls. 19). Kennarar geta
því haft töluvert frjálsar hendur varðandi útfærslu kennslunnar og efnistök.

Markmið tjáskiptanálgunar er að þjálfa getu nemenda til að nota tungumálið í
raunverulegum tjáskiptum á markmálinu þar sem meiri áhersla er lögð á flæði (e.
fluency) málsins og getu nemenda til að eiga árangursrík samskipti en að þeir tali
villulaust.  Nemendur  eiga  að  prófa  sig  áfram og  ná  smám  saman  tökum á
málfræði,  auka  orðaforðann  og  læra  blæbrigði  og  notkun  tungumálsins  með
samskiptum innan hópsins (Harmer, 2001, bls. 85; Zimmerman, 1997, bls. 13).
Markmið tjáskiptanálgunar er því ekki svo ólíkt markmiðum fyrri aðferða á borð
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við  „The Audiolingual Method“, sem einnig var ætlað að þjálfa tjáskiptahæfni
nemenda. Meginmunurinn er aftur á móti sá að með tjáskiptanálgun er litið á
tungumálanám sem vitsmunalegt  og skapandi  ferli  þar sem nemendur byggja
smám saman upp þekkingu sína og samskiptahæfni á fjölbreyttan hátt í stað þess
að líta svo á að tungumálið sé byggt upp á ákveðnum kerfum (málfræðikerfi,
hljóðfræðikerfi o.fl.) sem nemendur þurfa smám saman að læra á. Þannig byggir
nálgunin á  vitsmunakenningunni,  þ.e.  að nemendur  byggi  upp þekkingu sína
með því  að tengja  hana við það sem þeir  vita  fyrir.  Sú  hugsun er  andstæða
atferlisstefnunnar sem „The Audiolingual Method“ byggir á og gerir ráð fyrir að
málnotkunin verði  að venjubundnu atferli.  Með tjáskiptanálgun verður námið
einstaklingsbundið  og  háð  mismunandi  aðstæðum  hverju  sinni  en  virkni
nemandans er forsenda þess að nám fari fram (Auður Hauksdóttir,  2007, bls.
170; Ellis, 2003, bls. 27; Valborg Sigurðardóttir, 1991, bls. 32).

Richard og Rogers (2001) skilgreina tjáskiptanálgun sem nálgun sem gerir
samskiptahæfni  að  meginmarkmiði  tungumálakennslunnar  og  styður  verklag
sem vinnur með fjóra helstu þætti kennslunnar: lestur, skrift, hlustun og talmál.
Kennslan byggir á uppgötvunarnámi (e. learning by doing) þar sem nemendur fá
strax endurgjöf á það sem þeir segja og tengist þannig strúktúralisma sem á rætur
að rekja til svissneska málvísindamannsins Ferdinands de Saussure (1857-1913).
Ályktanir Saussure byggjast á því að tungumálið sé sett saman úr einingum sem
allar tengjast sín á milli. Tungumálið er því ákveðið kerfi sem sett er saman úr
einingum sem fyrst fá merkingu þegar þær hafa verið tengdar því samhengi sem
þær koma fyrir í. Þannig geta mismunandi orð haft ólíka merkingu eftir því í
hvaða  samhengi  þau  eru  sett  hverju  sinni  en  með  stöðugum  samskiptum
nemenda  og  endurgjöf  er  hægt  að  ganga  úr  skugga  um  að  sameiginlegur
skilningur eigi sér stað. Kennslan er einnig nemendamiðuð (e. learner-centered)
þar sem hver og einn notast við þá kunnáttu sem hann býr yfir og eflist á þeim
sviðum sem þörf er á (Jón Gunnar Þorsteinsson, 2004; Richard og Rogers, 2001,
bls. 155-158).

Vegna  þess  hve  auðveldlega  er  hægt  að  útfæra  kennslu  sem byggð  er  á
tjáskiptanálgun  á  mismunandi  vegu,  hafa  orðið  til  tvær  skilgreindar  útgáfur
hennar:  veika útgáfan og sterka útgáfan (Ellis,  2003,  bls.  36).  Veika útgáfan
byggist  á þeirri  hugmynd að ákveðnir  þættir  samskiptahæfni  og námsins  alls
skuli vera kenndir á kerfisbundinn hátt. Til að mynda eru ákveðin málfræðiatriði
eða orðaforði kenndur með því að skapa aðstæður þar sem nauðsynlegt er að
beita þessum tilteknu atriðum í málinu. Þetta gerir veiku útgáfuna ekki að öllu
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leyti  svo ólíka fyrri  kennsluaðferðum þar  sem hún er  enn greinandi  þar sem
ákveðnir  þættir  málsins  eru  teknir  fyrir  hverju  sinni.  Samt  sem áður  er  hún
frábrugðin að því leyti að nemendur eiga að átta sig á þessum þáttum í gegnum
málnotkun og samskipti í stað þess að þeir séu kenndir sérstaklega fyrirfram.
Þannig er áhersla lögð á að nemendur tileinki sér afmarkaða þætti málsins og
þeir fá e.t.v. útlistun á notkunarreglum eða þýðingu einhvers staðar í ferlinu en
þó  er  þeim  ætlað  að  ná  tökum  á  notkun  þeirra  í  gegnum  samskipti  við
bekkjarfélaga.  Sterka útgáfan byggir  aftur á því  að tungumálið lærist  að öllu
leyti í gengum samskipti og að nemendur þurfi ekki að læra formgerðir málsins
til  þess  að  læra  að  nota  það  í  samskiptum.  Þannig  er  gert  ráð  fyrir  því  að
nemendur átti sig á notkun málsins, þar á meðal réttri málfræði og viðeigandi
orðaforða  með  því  að  prófa  sig  áfram með  tungumálið,  eiga  samskipti  við
bekkjarfélaga  og  fá  endurgjöf  frá  þeim til  leiðbeiningar  svo  að  öll  formleg
kennsla um tungumálið sé óþörf.  Meginmarkmið námsins verður því að gefa
nemendum óþrjótandi  tækifæri  til  að  upplifa  og  læra  hvernig  tungumálið  er
notað í tjáskiptum (Ellis, 2003, bls 36).

Newton og Nation (1997) tilgreina fimm þætti  sem stuðla að framförum í
námi og þá sérstaklega öflun orðaforða þegar unnin eru verkefni sem byggja á
samskiptum. Í fyrsta lagi er það nándin sem felst í samskiptum fólks augliti til
auglitis,  sem  hjálpar  nemendum  að  setja  saman  setningar  og  laga  sig  að
aðstæðum  ef  sá  sem  hlustar  skilur  ekki.  Hlustandinn  getur  líka  leiðrétt
nemandann  og  í  gegnum þessar  samræður  læra  báðir  aðilarnir  og  bæta  við
þekkingu  sína  á  notkun  tungumálsins.  Í  öðru  lagi  eru  ný  orð  sett  fram  í
merkingarlegu  samhengi  sem  hjálpar  nemendum  við  að  giska  á  merkingu
orðanna og þar með þjálfa ályktunarfærni þeirra, en slíkt er einnig mikilvægur
þáttur í  að muna nýju orðin og staðsetja þau í hugtakanetinu. Þriðji þátturinn
felst í endurtekningunni sem oftast á sér stað í samskiptaæfingum. Að auki fer
endurtekningin fram í  merkingarlegu samhengi sem leiðir  af  sér  að unnið er
lengur með viðfangsefnið og meiri líkur eru á því að innihald þess og orðaforði
því tengdur festist í sessi. Í fjórða lagi lærist tungumálið mun frekar ef nemendur
eru látnir nota það sjálfir munnlega, í stað þess að heyra það eða lesa án þess að
þurfa að mynda setningar sjálfir. Að lokum er bent á að hægt er að skapa jákvætt
námsumhverfi  þar  sem  nemendur  eru  að  vinna  saman  í  hópum.  Jákvæð
samskipti auka líkurnar á því að nemendur taki áhættur og prófi sig áfram auk
þess sem þeir geta rætt saman um misskilning sem upp kann að koma án þess að
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þurfa að opinbera veikleika sína fyrir öllum bekknum eða kennaranum (Newton
og Nation, 1997, bls. 244).

Á  meðan  nemendur  læra  nýtt  tungumál  verður  til  ákveðið  millimál  (e.
interlanguage) en það er það tungumál sem nemendur nota og þróa á meðan þeir
vinna að því að ná upp færni á markmálinu. Þetta millimál samanstendur oft af
kerfi sem hvorki tilheyrir móðurmáli né markmáli viðkomandi heldur verður til
einhvers konar kerfi sem notað er á meðan er verið að prófa sig áfram og leitast
við að ná tökum á málinu. Nemendur fara í gegnum ákveðin skref í þróun sinni á
millimálinu eftir því sem þeir ná tökum á nýjum þáttum tungumálsins. Því má
segja  að  millimálið  sé  tungumálakerfi  í  þróun  sem  oft  hefur  skírskotun  til
móðurmálsins en endurgjöf annarra hefur mikil áhrif á þróun millimálsins þar
sem hún gefur nemendum vísbendingar um það hvaða þættir millimálsins eru
réttir og hvaða þætti viðkomandi þarf að endurskoða (Brown, 2001, bls. 67; Dal,
2008, bls. 441; Ellis, 2003, bls. 29; Lakshmanan og Selinker, 2001, bls. 395).
Með notkun tjáskiptanálgunar í kennslu aukast samskipti nemenda á markmálinu
og  þeir  fá  aukna  endurgjöf  á  tungumálakunnáttu  sína.  Hugmyndafræði
tjáskiptanálgunar lítur svo á að námsferlið allt eigi að byggjast á samskiptum en
ekki formlegri kennslu og að árangur byggist upp vegna samspils þess að hlusta
á það sem kennari og nemendur hafa að segja og að taka þátt í umræðum, og þar
með samskiptum um ólík viðfangsefni (Ellis, 1990, bls. 95). 

En öllum leiðum til kennslu fylgir gagnrýni. Bent hefur verið á að kennsla
skuli ekki eingöngu vera óbein, þ.e. að nemendur séu látnir átta sig á merkingu
orða, réttri málfræðinotkun og öðru út frá samhengi eða læra af samnemendum
sínum, þar sem slíkt gæti leitt til rangra upplýsinga og ónákvæmrar merkingar
orða.  Eins  getur  verið  erfitt  að  treysta  á  nákvæma  og  rétta  endurgjöf  frá
nemendum sem hvetja til þess að röng notkun tugumálsins sé endurskoðuð og
því geta nemendur haldið í ákveðnar málfarsvillur í millimáli sínu. Þar að auki
getur slíkt tekið lengri tíma en bein kennsla þar sem athygli nemenda er beint að
formi orða og merkingu þeirra eða reglum innan málfræðinnar (Brown, 2001,
bls. 67; Sökmen, 1997, bls. 237). Þessi gagnrýni á fyllilega rétt á sér en þó skal
tekið fram að markmið æfinganna eru oftast nær víðtæk og því læra nemendur
notkun tungumálsins  á  sama  tíma og  þeir  þjálfa  einstaka  þætti  málsins.  Séu
nemendur virkir í æfingunni eru þeir líklegir til að gera athugasemdir við ranga
málnotkun og með því móti ætti að vera hægt að komast að réttri merkingu orða
eða þeim reglum sem við eiga hverju sinni. Doughty og Varela (1998) benda á
að  hægt  sé  að  draga  athygli  nemenda  að  ákveðnum  formföstum  þáttum
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tungumálsins  meðfram  notkun  tjáskiptaaðferða  og  að  varast  skuli  að  horfa
algjörlega  framhjá  þeim þáttum,  enda  hafi  þær  sýnt  fram á  árangur  þess  að
innleiða  stuttar  innlagnir  þegar  annars  er  unnið  samkvæmt  hugmyndafræði
tjáskiptaaðferða (Dougthy og Varela, 1998, bls. 137).

Sé markmið tungumálakennslu að gera nemendur færa um að eiga samskipti
og gera sig skiljanlega á málinu er ljóst að hlutverk tjáskiptaæfinga ætti að skipa
stærri sess í tungumálanámi en það ef til vill gerir í flestum kennslustofum í dag.
Eins og áður hefur komið fram er hægt að útfæra kennslu með tjáskiptaaðferðum
á ýmsa vegu svo lengi sem þær samræmast markmiðunum, þ.e. að nemendur
noti tungumálið í raunverulegum aðstæðum þar sem gott flæði málsins er haft að
leiðarljósi. Hægt er að gera slíkt með því að leggja fyrir verkefni sem krefjast
umræðna og samskipta af nemendum, oft þar sem nemendur þurfa að finna lausn
á ákveðnu máli eða þurfa að koma ákveðnum upplýsingum til skila til að geta
leyst verkefnið. Þar sem nemendur eru misviljugir til að tjá sig í kennslustundum
er ljóst að árangursríkast er að nota sem flestar aðferðir við tungumálakennslu til
að  veita  fjölbreytt  tækifæri  til  náms og  höfða  til  þarfa  sem flestra,  ekki  síst
nemenda  með  dýslexíu  og  annarra  sem  erfiðlega  gengur  að  læra  erlend
tungumál. 
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3. Dýslexía

Hugtakið  dyslexia er  upprunið  úr  grísku  og  er  til  á  flestum  erlendum
tungumálum. Á íslensku hefur það verið þýtt sem lesblinda eða leshömlun en þó
verður alþjóðlega hugtakið notað hér. Fyrri hluti orðsins (dys) vísar til erfiðleika
en seinni hluti þess (lexia) til orðs og merkir orðið í heild því erfiðleikar með
orð. Þessi eiginlega merking orðsins gefur í skyn að dýslexía tengist einungis
erfiðleikum með orð þó svo að því fari fjarri (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 5;
Ott, 1997, bls. 1).

Í  þessum kafla  verður  farið  stuttlega  yfir  sögu  dýslexíu,  helstu  einkenni
hennar  og  skilgreiningar  sem notaðar  eru  yfir  hugtakið.  Einnig  verða  helstu
undirflokkar  dýslexíu  kynntir.  Að  lokum  verður  fjallað  um  dýslexíu  sem
taugafræðilegt  vandamál  sem  og  tengingu  hennar  við  hegðunarvandamál
einstaklinga.

3.1 Saga dýslexíu

Dýslexía hefur eflaust fylgt mannkyninu frá því að byrjað var að nota ritmál
en fyrst var skrifað um hana fyrir liðlega hundrað árum þegar skólasókn fór að
vera almennari. Frá þeim tíma hefur vísindasamfélagið lagt sig fram við að skilja
þessa erfiðleika og hefur ýmislegt áunnist. Þekking á dýslexíu hefur aukist mikið
þó svo að enn sé langt í land enda hafa verið settar fram margar og mismunandi
kenningar  um orsakir  og einkenni  hennar  (Gillberg og Ödman,  1996,  bls.  7;
Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. III).

Upphaflega töldu vísindamenn að um heila- eða taugaskaða væri að ræða eða
meðfædda óvirkni sem hefði áhrif á það vitsmunalega ferli sem felst í því að
læra að lesa. Læknar og aðrir sérfræðingar fóru að bera kennsl á sameiginleg
einkenni barna sem áttu í erfiðleikum með lestur og sjúklinga sem urðu fyrir
heilaskemmdum eða veikindum, og leiddi það til skrifa um fyrirbærið (Davis og
Braun,  1997,  bls.  7;  Kamhi og Catts,  2012,  bls.  46).  Þýski  læknirinn Rudolf
Berlin (1884), sem hafði sérstakan áhuga á taugafræði, var fyrstur til  að nota
hugtakið dyslexia. Hann skrifaði um fullorðna einstaklinga sem áttu í sértækum

15



örðugleikum með lestur og allar athafnir þar sem lestur kemur við sögu, án þess
að eiga erfitt með talmál. Hann skrifaði bók sína til að upplýsa aðra um þennan
„einkennilega sjúkdóm“ sem hann hafði  uppgötvað og taldi  að hann væri  af
taugafræðilegum  uppruna  og  væri  að  hluta  til  tengdur  einhvers  konar
augnsjúkdómi  (Anderson  og  Meier-Hedde,  2001,  bls.  10-11;  Høien  og
Lundberg, 2000, bls. 2; Wagner, 1973, bls. 57-58).  W. Pringle Morgan, sem var
enskur læknir, er talinn eiga heiðurinn af því að hafa, í kringum aldamótin 1900,
fyrstur manna skrifað um lestrarörðugleika barna. Í skýrslu sinni lýsti hann 14
ára dreng sem

...hefur alltaf verið skarpur og greindur, skjótur til leiks og er á engan hátt
eftirbátur jafnaldra. Hans mesti vandi hefur verið – og er nú – vanmáttur
hans til að læra að lesa. Þessi vanmáttur er svo sérstæður og svo áberandi
að ég er í engum vafa um að hann stafar af einhvers konar meðfæddum
galla. Hann hefur verið í skóla eða notið leiðsagnar síðan hann var sjö ára
gamall og mikið hefur verið reynt að kenna honum að lesa. Þrátt fyrir
þessa miklu þjálfun...getur hann einungis með erfiðismunum stafsett eins
atkvæðis orð.
      (Morgan, 1896, bls. 1378, vísað til í Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk

Jónsdóttir, 2006, bls. 15)
Þar sem ekki var hægt að rekja erfiðleika drengsins til sjúkdóma eða slysfara

komst Morgan að þeirri niðurstöðu að um meðfædda örðugleika væri að ræða.
Farið var að tala um stafablindu eða meðfædda orðblindu en það hugtak festist í
sessi. Með auknum rannsóknum var síðar talið að orðblindan væri ættgeng og
algengari  hjá  strákum en  stúlkum.  Síðar,  eða  í  kringum 1930,  kom fram sú
kenning að orðblindan stafaði af víxlverkun í heilastarfseminni, svo að hægra
hvelið ynni það sem það vinstra ætti venjulega að gera og öfugt en sú kenning
varð ekki langlíf (Davis og Braun, 1997, bls. 7-8; Khami og Catts, 2012, bls. 46;
Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 16).

Vísindamaður  að  nafni  Samuel  Orton  var  sá  fyrsti  sem  helgaði  sig
rannsóknum á dýslexíu.  Mest vann hann með taugafræðilegar hliðar dýslexíu
auk þess sem hann lagði sig fram við að finna leiðir til að aðstoða einstaklinga
með dýslexíu til að ná auknum árangri í námi og starfi enda benti hann á að
erfiðleikar tengdir lestri væru mun algengari en áður var talið. Á þriðja áratug
síðustu aldar kom hann fram með þá kenningu að sjónræn mynd hins skrifaða
orðs væri geymd bæði í ráðandi heilahveli einstaklings, sem oftast nær er það
vinstra, sem og því víkjandi, sem oftast er það hægra. Hann taldi að spegilmynd
hins skrifaða orðs væri geymd í víkjandi heilahvelinu og að erfiðleikar kæmu í
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ljós  þegar  ekki  væri  skýr  verkaskipting  á  milli  heilahvela.  Þrátt  fyrir  að
rannsóknir hafi sýnt að hluti kenninga hans séu ekki á rökum reistur hefur vinna
hans og niðurstöður reynst dýrmætar fyrir rannsakendur á sviðinu (Henry, 1998,
bls. 3; Høien og Lundberg, 2000, bls. 2).

Í dag er að finna ýmsar kenningar um það hvað dýslexía er og hvað veldur
henni.  Til eru margar mismunandi skilgreiningar á orðinu og hafa þær þróast í
gegnum áratugina samhliða aukinni  þekkingu.  Flestar  þær skilgreiningar  sem
notast er við nú til dags vísa til sértækra námsörðugleika þar sem einstaklingar
eiga erfitt með að ná tökum á lestri og lestrartengdum þáttum svo sem skrift,
stafsetningu og fleiru líkt og sjá má á eftirfarandi skilgreiningu: 

Dýslexía eru sértækir námsörðugleikar af taugafræðilegum uppruna
sem lýsa sér í erfiðleikum með nákvæmni og flæði í endurþekkingu orða
sem og slakri stafsetningu og umskráningu. Þessir erfiðleikar stafa jafnan
af slakri hljóðkerfisvitund sem ekki tengist skertum vitsmunaþroska og
getur ekki verið útskýrð með annmörkum í  kennslu. Aðrar afleiðingar
geta verið slakur lesskilningur og minni lestur sem gerir það að verkum
að orðaforði og bakþekking einstaklinga verður minni en ella. 

(Lyon, Shaywitz og Shaywitz, 2003, bls. 2, (íslensk þýðing höfundar –
upprunaleg skilgreining: sjá fylgiskjal 1)).

 Hugtakið hefur þó einnig verið notað yfir það þegar fólk tapar lestrarhæfni
við afmarkaða heilaskaða (Jörgen Pind og Aldís Guðmundsdóttir, 2001) en ekki
verður fjallað frekar um þá notkun hugtaksins hér.

Endurtekið er lýst yfir efasemdum um að dýslexía sé í raun og veru til þar
sem haldið er fram að erfiðleikarnir séu fyrst og fremst af félagslegum orsökum
eða  að  um  „afsökun“  sé  að  ræða  að  hálfu  kennara  og  foreldra  ef  barn  á  í
erfiðleikum með nám. Hugsanlega stafa þessar efasemdir að hluta til af þeim
erfiðleikum sem fylgja því að skilgreina dýslexíu (Elliot og Gibbs, 2008, bls.
477; Høien og Lundberg, 2000, bls. 2-3; Shaywitz, Escobar, Shaywitz, Fletcher
og Makuch, 1992, bls. 148) en auk þess getur verið erfitt að skilgreina muninn á
nemendum með dýslexiu og þeim sem eiga af öðrum orsökum erfitt með lestur.
Þar að auki geta einkenni verið mjög mismunandi og lagst af mismiklum þunga
á einstaklinga sem gerir það að verkum að einstaklingar með dýslexíu eru mjög
misleitur  og  fjölbreyttur  hópur  fólks  sem  tekst  á  við  erfiðleika  sína  á
mismunandi vegu. 

Tekið  skal  fram  að  þrátt  fyrir  að  dýslexía  flokkist  undir  sértæka
námsörðugleika  eru  nemendur  með  dýslexíu  ekki  með  skerta  greind  og  eins
getur  nemandi  ekki  talist  vera  með  dýslexíu  nema  búið  sé  að  útiloka  að
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erfiðleikarnir stafi ekki af slakri lestrarkennslu, félagslegum bakgrunni eða öðru
sem áhrif getur haft á nám hvers og eins.  Ein leið til að greina nemendur með
dýslexíu frá þeim sem að öðrum orsökum eiga erfitt með lestur er því að ganga
úr skugga um að erfiðleikarnir stafi ekki af greindarskorti, slökum félagslegum
aðstæðum, ófullnægjandi  kennslu,  heyrnar-  eða sjónskerðingu,  tilfinninga- og
hegðunarvanda  eða  verulegum taugaskaða  sem teygir  sig  langt  út  fyrir  svið
tungumálsins.  Þrátt fyrir það er líklegt að þær leiðir sem hægt er að fara til að
koma til móts við nemendur með dýslexíu og gera nám þeirra árangursríkara
komi öðrum nemendum í lestrar- og námsvanda að sama skapi vel og ýti þannig
undir framfarir og árangur fleiri nemenda í vanda  (Elliot og Gibbs, 2008, bls.
477 og 487; Lyon o.fl., 2003, bls. 8).

3.2 Einkenni dýslexíu

Einstaklingar með dýslexíu eru mjög ólíkir og hafa þeir sína veikleika og
styrkleika eins og aðrir. Leiðir það til þess að einkenni dýslexíu eru mismunandi
manna á milli. Þó er eitt helsta einkenni hennar skert hljóðkerfisvitund sem gerir
það að verkum að nemendur eiga erfitt með umskráningu, þ.e. að yfirfæra táknin
í  hljóð og  hljóðin  í  tákn  og lenda þar  með í  vandræðum með  að átta  sig  á
innihaldi texta sem og að yfirfæra hugsanir sínar og orð á blað. Í því felst að
tilfinning og næmni einstaklings fyrir uppbyggingu tungumálsins, hvernig hægt
er að greina málið niður í smærri einingar og hvernig má vinna með einingarnar
á mismunandi vegu, skerðist.  Slíkt tefur lestur og úrvinnslu og hefur veruleg
áhrif á námsárangur og allar daglegar athafnir þar sem lestur kemur við sögu
(Høien og Lundberg, 2000, bls. 5; Lyon o.fl, 2003, bls. 6-7; Rósa Eggertsdóttir
og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 17). 

Lestrarfærnin getur því orðið slök en eins er líklegt að svipuðum stöfum og
tölum sé ruglað saman eða þeim, eða röð þeirra, snúið við. Að sama skapi er
algengt  að einstaklingar með dýslexíu giski á orð út frá samhengi þeirra eða
útliti til að auka flæði. Sé lesskilningur slakur kemur það til af því álagi sem
fylgir  lestrinum  og  skorti  á  flæði  en  ekki  skilningsleysi  þess  sem  les.
Einstaklingar sem þurfa að hljóða sig í gegnum hvert orð og nýta til þess mikla
orku og einbeitingu geta þannig átt erfitt með að átta sig á samhengi textans sem
lesinn er (Peer og Reid, 2003, bls. 9-10). 

Erfiðleikar einstaklinga með dýslexíu eru margvíslegir þegar kemur að ritun.
Nemendur  geta átt  erfitt  með að kalla fram form stafa,  snúið við eða sleppt
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stöfum eða orðum, og stafsett sama orðið í sama texta á mismunandi vegu. Eins
eiga þeir oft erfitt með að draga til stafs skýrt og greinilega. Þá geta þeir átt erfitt
með að byggja upp setningar og skrifa skipulega og þar með koma hugmyndum
sínum  frá  sér  með  skipulögðum  hætti,  sem  hefur  oft  neikvæð  áhrif  á
frammistöðu þeirra á skriflegum prófum. Margir eiga auðveldara með að útskýra
munnlega en skriflega en þó geta þeir misskilið og hafa því lítinn skilning á því
sem sagt er (Crombie og McColl, 2001, bls. 55-56; Peer og Reid, 2003, bls. 10;
Rósa Eggertsdóttir, 2000, án bls.).

Vandamál sem tengjast því að leggja á minnið eru algeng meðan einstaklinga
með  dýslexíu  og  getur  það  tengst  hvort  heldur  sem  er  langtíma-  eða
skammtímaminni. Þetta gerir það að verkum að allt utanbókarnám, nám á röð
aðgerða, símanúmer, margföldunartöflur og annað slíkt verður erfiðara að muna
en ella, sem hefur augljós áhrif á nám og starf þessara einstaklinga (Mortimore,
2003, bls. 63).

Nemendur með dýslexíu geta átt erfitt með að læra hratt nýja færni, fylgja
leiðbeiningum og þeir geta lent í  erfiðleikum með rýmis- eða áttarskyn. Eins
geta þeir átt erfitt með að fara eftir áætlun eða skynja tíma sem hefur neikvæð
áhrif á tímastjórnun. Utanumhald og skipulagning gengur oft illa og því geta
nemendur með dýslexíu virst áhuga- og metnaðarlitlir þó að svo þurfi alls ekki
að vera.  Eins eru þeir oft færir um að læra þekkingu eftir ákveðnum leiðum en
ekki  öðrum.  Því  geta  skapast  vandamál  eigi  nemandi  að vinna verkefni  sem
krefst raðvinnslu, þ.e. þegar vinna þarf ákveðin verkefni í fyrirfram ákveðinni
röð athafna (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 17-20; Rósa Eggertsdóttir, 2000, án
bls.). 

Ofangreindir erfiðleikar geta haft margvíslegar afleiðingar í för með sér og er
algengt að nemendur með dýslexíu hafi minni trú á eigin getu en ætla mætti
vegna þeirra hindrana sem verða á vegi þeirra á námsferlinum. Eins er í auknum
mæli  farið  að  tengja  saman  dýslexíu  og  hegðunarörðugleika  þar  sem
einbeitingarskortur  og  erfiðleikar  í  námi  hafa  áhrif  á  hegðun  nemenda  í
kennslustundum og ánægju þeirra í námi (Mortimore, 2003, bls. 72-73; Peer og
Reid, 2003, bls. 6-7;  Schneider og Crombie, 2003, bls. 46).

Ljóst er að dýslexía hefur mikil áhrif á nám einstaklinga, ekki bara í íslensku
heldur  allt  nám  og  ekki  síst  tungumálanám  þar  sem  verulega  reynir  á
umskráningu, skilning og almenna færni í lestri og skrift.
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3.3 Undirflokkar dýslexíu

Einstaklingar lesa og skrifa með mismunandi hætti og það á ekki síður við
einstaklinga með dýslexíu en aðra. Á meðan sumir lesa hægt og nákvæmlega,
flýta aðrir sér í gegnum textann með tilheyrandi ágiskunum. Þegar skoðuð eru
vandamál sem tengjast lestri og skrift má sjá að þau eru misstór og misalgeng og
því hafa verið gerðar tilraunir til að flokka dýslexíu í undirflokka.

Talið  er  að  dysphonetic  dyslexia,  sem einnig  hefur  verið  nefnd  auditory-
linguistic dyslexia, stafi af skertri hljóðkerfisvitund sem hindrar nemendur í að
lesa orð sem þeir ekki þekkja eða orðleysur. Þessir nemendur hafa oft takmarkað
sjónminni  og lenda í  erfiðleikum með að stafsetja orð sem þeir ekki  þekkja.
Stafsetningin einkennist einkum af hljóðkerfislegum rangfærslum svo að erfitt
getur verið að átta sig á merkingu þess sem ritað er (Høien og Lundberg, 2000,
bls. 12; Miles, 1991, bls. 200; Snowling, 2000, bls. 107). Því hefur verið haldið
fram að þessir hljóðkerfislegu erfiðleikar komi til af skertri starfsemi í vinstra
heilahveli  en  skert  starfsemi  í  því  hægra  valdi  erfiðleikum  með  sjónrými
(Rippon, 1991, bls. 45).

Þessir  erfiðleikar  með  sjónrými  einkenna  þann  undirflokk  dýslexíu  sem
nefndur hefur verið dyseidetic dyslexia og gerir það að verkum að einstaklingar
eiga erfitt með að vinna með orð sem eina heild. Þeir stafa sig í gegnum orð með
því að hljóða vandlega hvern staf fyrir sig en átta sig ekki á heildarmyndinni sem
hljóðin mynda. Þeir eiga erfitt með að læra orð sjónrænt og eru því lengi að bera
kennsl á orð sem þeir eiga að þekkja en eiga auðveldara með að bera fram ný orð
og orðleysur. Þá eru orð stafsett nákvæmlega á þann hátt sem þau eru borin fram
(Høien og Lundberg, 2000, bls. 12; Miles, 1991, bls. 200; Snowling, 2000, bls.
107).

Dysgraphia  tengist  einkum erfiðleikum með ritun,  þ.e.  tæknina  að  skrifa.
Nemendur eiga þá sérstaklega erfitt með að tjá sig á ritmáli, eru lengi að skrifa
og  skrifa  ólæsilega.  Þá  er  eins  og  skrifað  sé  með  erfiðismunum og  mikilli
fyrirhöfn en ekki líkt og skriftin komi af sjálfsdáðum. Þetta hefur mikil áhrif á
gæði textanna og endurspeglar því  hvorki  hæfileika viðkomandi né þekkingu
hans á efninu (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 15). Davis og Braun (1997) benda
á að oft eigi nemendur í auknum erfiðleikum með þætti sem tengjast ritun vegna
þrýstings frá kennurum og foreldrum um að fylgja ákveðinni forskrift og draga
til stafs á ákveðna vegu. Vegna einbeitingarskorts og fjölbreyttra mynda í huga
þeirra af því hvernig stafir eiga að líta út renna þessar myndir saman og gerir það
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að verkum að línur eru dregnar í belg og biðu (Davis og Braun, 1997, bls. 45-
46).

Einstaklingar  með dýslexíu  glíma  sumir  hverjir  við  það sem kallað hefur
verið  dyspraxia  eða  hreyfiröskun,  eins  og  það  hefur  verið  nefnt  á  íslensku.
Hreyfiröskun fylgja erfiðleikar með bæði fín- og grófhreyfingar, samhæfingu og
jafnvægisskyn og hefur stundum verið talað um almennan klaufagang í þessu
samhengi. Þessi röskun getur haft áhrif á málþroska viðkomandi svo að hann
eigi erfitt með að tjá sig á skipulegan hátt, hiki, stami og eigi í erfiðleikum með
að bera  fram lengri  orð.  Eins  geta  fylgt  erfiðleikar  með  sundurgreiningu og
setningafræði sem og takmarkaður orðaforði (Davis og Braun, 1997, bls. 59-60;
Snowling, 2000, bls. 211; Stackhouse og Wells, 1991, bls. 186).

Lengi hafa tengsl á milli hægs málþroska og lestrar- og skriftarvanda verið
þekkt en ekki eru allir á sama máli hvort það komi til af eina og sama vandanum.
Að sama skapi er deilt um það hvort hreyfiröskunin sé í raun afsprengi dýslexíu
eða  hvort  um  sé  að  ræða  tvær  mismunandi  gerðir  veikleika  sem  í  sumum
tilfellum  mætast  hjá  ákveðnum  einstaklingum  (Snowling,  2000,  bls.  211;
Stackhouse og Wells, 1991, bls. 185). Þegar unnið er með eins flókið fyrirbrigði
og dýslexíu þar sem hliðareinkenni geta verið af ýmsum toga er ljóst að skoðanir
koma alltaf til með að vera skiptar. Með auknum rannsóknum og framþróun í
faginu er sífellt leitast við að afla sértækari þekkingar og greina þá þætti sem
áhrif hafa á dýslexíu og þá einstaklinga sem við hana glíma enda koma sífellt
fram nýjar hliðar á teningnum sem vert er að taka til greina.  

3.4 Dýslexía sem taugafræðilegt vandamál

Síðasta áratug síðustu aldar voru stór skref stigin í rannsóknum á heilanum og
starfsemi hans og styrkja niðurstöður þeirra að dýslexía sé af líffræðilegum toga.
Niðurstöðurnar eiga það flestar sameiginlegt að sýna fram á að hjá fólki með
dýslexíu  nái  hljóðkerfisvinnsla  heilans,  s.s skipting  orða  í  orðhluta  og
samsetning orðhluta, ekki að virkja starfsemi heilans á eðlilegan máta sem gerir
það að verkum að það hægist á vinnslunni. Virðist sem erfitt sé að stemma stigu
við þessu, þar sem jafnvel þeir nemendur með dýslexíu sem náð hafa upp á hærri
stig menntunar glíma við samskonar vanda. Þegar endurþekking orða hefur verið
rannsökuð hafa niðurstöður sýnt að aðrir hlutar heilans hafa skerta starfsemi á
einhvern  hátt  sem hægir  á  vinnslunni  og  gerir  það  að  verkum að það  tekur
einstaklinga með dýslexíu lengri  tíma en aðra að bera kennsl á orð sem þeir
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þekkja (Lishman, 2006, bls. 50). Þrátt fyrir að vísindamönnum hafi tekist að bera
kennsl á sameiginleg einkenni á heilastarfsemi einstaklinga með dýslexíu er þó
töluverður  einstaklingsmunur  þar  á  enda  einkenni  og  erfiðleikar  einstaklinga
með dýslexíu ólíkir manna á milli (Kahmi og Catts, 2012, bls. 85).

Að  sama  skapi  hefur  hulunni  verið  svipt  af  ýmsum  leyndardómum
taugakerfis mannslíkamans. Dýslexía er meðal þess sem sérstaka athygli hefur
fengið og þá ekki síst tenging þess við hegðunarörðugleika á borð við ofvirkni
(ADHD). Rannsóknir hafa meðal annars sýnt að fjöldi barna sem höfðu skerta
starfsemi  í  taugakerfinu  höfðu  skerta  athygli  sem  kom  fram  í  slökum
námsárangri,  slöku minni  og/eða líkamlegu eirðarleysi  sem ekki  var hægt að
rekja til þess félagslega umhverfis sem þau voru hluti af (Mayes, Calhoun og
Crowell,  2000,  bls.  419-420).  Þessum  einkennum  svipar  að  mörgu  leyti  til
einkenna dýslexíu enda er talið að um þriðjungur nemenda með athyglisbrest
glími við einhvers konar námsörðugleika, ekki  síst  í  stærðfræði og lestri.  Að
sama skapi sýnir álíka hlutfall nemenda með skerta námsgetu einhver einkenni
ofvirkni  sem bendir  til  þess  að tengsl  séu þarna á milli.  Þar  að auki  styrkja
viðbrögð  við  lyfjagjöfum  þá  kenningu  að  námsörðugleikar  séu  af
taugafræðilegum toga (Duane, 1991, bls. 21-23).

Þá velta  fræðimenn því  fyrir  sér  hvað valdi  þessari  skerðingu á starfsemi
heila-  og  taugakerfisins.  Líklegt  þykir  að  orsakirnar  sé  að  finna  í  samspili
ákveðinna þátta þar sem erfðir spila þó stærsta hlutverkið og er vandamálið því
tilkomið frá fæðingu, eða í raun strax á fósturstigi þegar heilinn byrjar að mótast,
en hann heldur áfram að þroskast eftir fæðingu, í gegnum bernskuna og jafnvel
fram að fullorðinsárum og bregst við þeirri örvun sem hann fær. Öll örvun á
sviði tungumála hefur jákvæð áhrif á tungumálakerfi heilans og því getur slík
örvun, félagslegar aðstæður og kennsla haft áhrif á heilastarfsemi nemenda með
dýslexíu (Lishman, 2006, bls. 51) sem undirstrikar mikilvægi þess að nemendur
með dýslexíu fái námstækifæri við hæfi.

Þrátt  fyrir  þær  mismunandi  leiðir  sem farnar  hafa  verið  til  að  skilgreina
dýslexíu og þann ólíkan skilning sem lagður hefur verið í hugtakið er gengið út
frá fyrrgreindri skilgreiningu Lyon o.fl. (2003) í verkefni þessu. Þar með er litið
á  dýslexiu  sem  meðfædda  námsörðugleika  sem  lýsa  sér  í  erfiðleikum  með
endurþekkingu orða, slakri stafsetningu og umskráningarvanda sem ekki tengist
skertum vitsmunaþroska á nokkurn hátt eða vankanta á kennslu.

22



Dýslexía og hegðunarvandamál

Náist  ekki  að  skapa  nemendum með  dýslexíu  námsumhverfi  sem hentar
þörfum þeirra  getur  það  haft  margvíslegar  afleiðingar  í  för   með  sér.  Þeirra
augljósust er skortur á árangri sem verður til þess að nemendur missa trú á eigin
getu  og  hætta  þar  með  að  leggja  sig  fram  og  upplifa  sig  sem  vonlausa
námsmenn.  Vonleysi  getur  auðveldlega leitt  af  sér  andfélagslega og truflandi
hegðun en nemendur, sem finnst þeir aldrei standast væntingar annarra þrátt fyrir
að  gera  sitt  allra  besta,  geta  smám saman  fyllst  vonleysi  og  uppgjöf.  Þá  er
vandamálið  af  tilfinningalegum toga  sem jafnvel  magnast  vegna  félagslegra
vandamála heima fyrir. Til eru fjölmörg dæmi þess að nemendur með einhvers
konar  hegðunarvandkvæði  sem  tengjast  vonleysi  eða  streitu  sýni  misjafna
hegðun eftir því í  hvaða umhverfi þeir eru hverju sinni og jafnvel eftir því í
hvaða  kennslustund  þeir  eru.  Slík  hegðun  getur  einkennst  af  kvíða,
framtaksleysi,  reiði  og  skapofsaköstum,  viðkvæmni  fyrir  gagnrýni  og
úthaldsleysi svo eitthvað sé nefnt (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 89; Peer, 2001,
bls. 5).

Talið  er  að  um 25-30%  nemenda  með  dýslexíu  séu  einnig  með  ofvirkni
(ADHD) en nemandi getur ekki talist ofvirkur nema um sé að ræða vandamál í
hegðun, bæði heima, í skóla og í öllum persónulegum samskiptum nemandans
sem lýsir sér í hvatvísi, verulegri virkni og athyglisskorti. Eins ber að greina á
milli hegðunar sem hefur verið viðvarandi frá fæðingu og hegðunar sem tekur
sig upp eftir að nemandi byrjar að eiga í erfiðleikum með nám. Raunveruleg
ofvirkni er líkleg til að vera sýnileg löngu áður en barn hefur skólagöngu og lýsir
sér í svefnlausum nóttum og óásættanlegri hegðun í hvaða aðstæðum sem er. Til
eru ýmis úrræði sem ýmist getur verið námsleg íhlutun eða lyfjagjöf, sem þó
hefur verið mjög umdeild.  (Mortimore, 2003, bls. 72; Peer, 2001, bls. 5; Peer og
Reid, 2003, bls. 6).

Fjöldi barna virðist þróa með sér álíka hegðunarmynstur og þeirra sem glíma
við raunverulega ofvirkni en einkenni koma fyrst i ljós þegar hallar undan fæti í
náminu.  Þrátt  fyrir  að  nemandi  sé  farinn  að  sýna  einkenni  ofvirkni  bæði  i
skólaumhverfinu og heima er ekki þar með sagt að um raunverulega ofvirkni sé
að  ræða.  Í  sumum  tilfellum eru  nemendur  farnir  að  upplifa  sig  utangátta  í
fjölskyldu þar sem fjölskyldumeðlimir hafa ávallt  sýnt fram á framúrskarandi
árangur í námi og foreldrar fara að þrýsta á barn að vinna allt upp heima sem
ekki náðist að vinna í skólanum. Jafnvel hæðast systkini af þeim mistökum sem
gerð eru og þannig breytist heimilið úr því að vera griðastaður í  það að vera
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staður með sömu kröfur og skólinn svo að öll skólatengd vandamál og streyta
verða viðvarandi heima fyrir á sama hátt og í skólanum. Slíkar aðstæður hafa
augljóslega neikvæð áhrif á líðan nemandans og trú á eigin getu (Mortimore,
2003, bls. 73; Peer og Reid, 2003, bls. 7).

Mikilvægt  er  að  átta  sig  á  rótum  vandans  hverju  sinni.
Einbeitingarörðugleikar barns með dýslexíu sem sýnir skerta athyglisgáfu eru
eins líklegir til að vera rekjanlegir til lestrar- og skriftarerfiðleika og till þess að
um  eiginlegan  athyglisbrest  sé  að  ræða.  Eins  fylgja  ofvirkni  oft
hegðunarvandkvæði og tilfinningalegt ójafnvægi sem og slakur námsárangur. Þá
hafa verið settar fram tilgátur um tengsl ofvirkni og ríkrar sköpunargáfu og því
skarast  einkenni  ofvirkni  og dýslexíu að einhverju leyti,  einnig með tilliti  til
minniserfiðleika, einbeitingarskorts og óæskilegrar hegðunar. Ástæður geta þó
verið af misjöfnum toga og ekki eru öll börn með ofvirkni með slaka lestrargetu
á sama hátt og börn með dýslexíu. Því skal fara gætilega með greiningar á vanda
nemenda til að tryggja það að viðeigandi úrræðum sé beitt. Sé vandinn einungis
kominn til af dýslexíu getur verið nóg að breyta námsumhverfi viðkomandi svo
að  það  sé  vinsamlegra  nemendum  með  dýslexíu  þar  sem  starfsfólk  sýnir
erfiðleikunum  skilning  og  hefur  á  þeim  þekkingu.  Komi  vandinn  til  af
raunverulegri  ofvirkni  er  líklegt  að  til  þurfi  að  koma  öflugri  og
einstaklingsmiðaðri  inngrip  samhliða  bættu  námsumhverfi  (Mortimore,  2003,
bls. 73;  Peer, 2001, bls. 6; Snowling, 2000, bls. 209).
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4. Dýslexía og tungumálanám

Hluti  þeirra  nemenda  með  dýslexíu  sem hefja  nám í  framhaldsskólum á
haustin hefur ekki fengið greiningu á námsörðugleikum sínum og gerir sér e.t.v.
ekki grein fyrir þeim. Aðrir vita af vandanum en hafa ekki tekist á við hann á
meðan enn aðrir hafa markvisst unnið að því að finna sér vinnulag sem hentar
þeirra sérþörfum (Lovísa Kristjánsdóttir, 2007, bls. 12). Eins hafa sumir náð að
fela  veikleika  sína  langt  framan  af  skólagöngu  en  þó  komist  í  verulegt
tilfinningalegt  ójafnvægi  þegar  kemur  að lestri  eða prófi  í  skólanum (Davis,
1992). 

Áhugi nemenda fyrir námsgreinum er misjafn auk þess sem þær liggja misvel
fyrir nemendum. Þegar nemendur hafa veika málvitund og færni í móðurmáli er
slök, eins og hjá mörgum nemendum með dýslexíu má ætla að tungumálanám sé
nánast óvinnandi vegur (Alderson, 1984, bls. 1-2). Einhverjir kunna að spyrja af
hverju  nemendur með dýslexíu ættu að læra erlend tungumál þar sem þeir hafa
takmarkað vald á eigin móðurmáli, a.m.k. hvað varðar ritun og framsetningu. Í
Aðalnámskrá framhaldsskóla greinast áfangamarkmið í erlendum tungumálum í
eftirfarandi  færniþætti:  orðaforða,  málfræði og málnotkun, hlustun,  lestur,  tal,
framburð, ritun og tjáskipti. Eins er gert ráð fyrir því að nemendur hafi innsýn í
menningu viðkomandi samfélags (Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 10). Því má
sjá að ekki er aðeins ætlast til  þess að nemendur nái tökum á færniþáttunum
fjórum  sem  almennt  eru  taldir  einkenna  tungumálakennslu  heldur  eiga  þeir
einnig  að  vera  færir  um  að  eiga  samskipti,  þekkja  menningu  viðkomandi
samfélaga og kunna skil á ákveðnum grunnorðaforða. 

Í blönduðum námshópum er ljóst að ekki koma allir nemendur til með að ná
öllum þeim markmiðum sem sett eru fram til viðmiðunar, en ástæður þess geta
verið  af  misjöfnum toga.  Nemendur  með dýslexíu  eru  einkum líklegir  til  að
lenda í vandræðum með þau markmið er lúta að lestri og ritun, þó svo að það
geti verið mjög einstaklingsbundið eins og hjá öðrum nemendum. Margir þeirra
geta  þó  náð  góðum  árangri  á  öðrum  sviðum  tungumálsins,  s.s.  í  hlustun,
tjáskiptum eða menningarlæsi. Því ættu allir að geta nýtt sér námið og náð að
bæta sig, sérstaklega ef kennarar þeirra og skólayfirvöld leggja sig fram við að
gera námsumhverfið þeim hliðhollt.
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Í þessu kafla verður byrjað á því að fara yfir niðurstöður nokkurra rannsókna
á sviði tungumálanáms nemenda með dýslexíu. Þá verða ræddar nokkuð ítarlega
nokkrar þær leiðir sem hægt er að fara til að auðvelda nemendum með dýslexíu
tungumálanámið. Að lokum verður fjallað um námsmat og námsmatsleiðir sem
æskilegt er að nota þegar verið er að meta vinnu og framfarir hjá nemendum
með dýslexíu.

4.1 Tungumálanám nemenda með dýslexíu

Tungumálanám nemenda með dýslexíu hefur tiltölulega lítið verið rannsakað
og einungis hafa verið gefnar út tvær fræðibækur um málefnið (Schneider og
Crombie, 2003; Nijakowska, 2010). Almennt er þó talið að erfiðleikar tengdir
lestri á móðurmálinu hafi neikvæð áhrif á árangur viðkomandi í tungumálanámi.
Settar  hafa  verið  fram  tilgátur  þess  efnis  að  tungumálanám  byggi  á
móðurmálskunnáttu einstaklingsins þar sem hljóðkerfisvitund, setningafræði og
hugtakaskilningur  á  móðurmálinu  sé  grundvöllur  tungumálanáms.  Þannig  er
talið að styrkur nemenda í móðurmálinu geti gefið vísbendingar um það hversu
árangursríkt tungumálanám þeirra er líklegt til að verða, þar sem nemendur með
góðan  grunn  í  móðurmálinu  eru  taldir  líklegri  til  að  ná  góðum  árangri  í
tunguálanámi en þeir  sem hafa takmarkaðri  móðurmálskunnáttu (Nijakowska,
2010, bls. 68-69). 

Simon (2000) vísar í fleiri rannsóknir (m.a. Ganshow, Sparks og Javorsky,
1998) sem sýna sterka fylgni á milli lestrargetu einstaklinga á móðurmálinu og
færni þeirra til að læra erlend tungumál (Simon, 2000, bls. 156). Að sama skapi
gerðu  Ganchow,  Sparks,  Javorsky,  Pohlman  og  Bishop-Marbury  (2001)
rannsókn á 30 nemendum á síðasta og næstsíðasta ári háskóla í Bandaríkjunum.
Fimmtán þessarra nemenda áttu auðvelt með að læra erlend tungumál en hinir
fimmtán höfðu fengið einhvers konar undanþágu vegna lestraröruðgleika þegar
kom að tungumálanámi. Rannsóknin var megindleg og voru nemendur prófaðir í
hinum ýmsu þáttum móðurmálsins, auk greindarprófs, og þeim reiknuð einkunn
fyrir hvern þeirra. Niðurstöður sýndu að slakari hópurinn var með mun veikari
hljóðkerfisvitund og gekk verr í málfræði, setningafræði og stafsetningu. Aftur á
móti var ekki marktækur munur á lesskilningi eða orðaforðaþekkingu hópanna,
auk  þess  sem  að  greind  virðist  ekki  hafa  forspárgildi  um  erfiðleika  í
tungumálanámi (Ganshow o.fl., 2001, bls. 533-534). 
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Ho  og  Fong  (2005)  rannsökuðu  enskukunnáttu  50  kínverskra  skólabarna
(meðalaldur 9 ára og 4 mánaða) þar sem helmingur var með greinda dýslexíu.
Öll  börnin  voru  með  eðlilega  greind,  þ.e.  með  greindarvísitölu  yfir  85
(meðalgreindarvísitala var 103). Rannsóknin var megindleg en börnin þreyttu
próf  til  að  kanna  enskan  orðaforða,  lestrarfærni  og  hljóðkerfisvitund.
Niðurstöður sýndu háa fylgni á milli lestrarörðugleika í móðurmálinu og í ensku,
þó  svo  að  það  hafi  ekki  verið  einhlítt,  en  mest  áberandi  var  slök
hljóðkerfisvitund nemendanna með dýslexíu líkt  og í  rannsókn Ganchow o.fl
(2001) (Ho og Fong, 2005, bls. 607-611).

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknar Miller-Shaul (2005) virðast erfiðleikar
nemenda með dýslexíu vera mismunandi eftir aldri. Hún lagði próf fyrir fjóra
hópa  nemenda,  tvo  hópa  af  nemendum  fjórða  bekkjar  grunnskóla,  þar  sem
nemendur annars hópsins voru með greinda dýslexíu, og tvo hópa fullorðinna
nemenda, þar sem annar þeirra samanstóð einnig af nemendum með dýslexíu.
Hinir nemendurnir voru með eðlilega lestrarfærni. Fullorðnir einstaklingar með
dýslexíu  voru  með  minni  frávik  í  stafsetningu  en  börnin,  en  frávik  í
hljóðkerfisvitund  þeirra  fullorðnu  voru  aftur  á  móti  meiri.  Því  má  draga  þá
ályktun að stafsetning sé stærra vandamál á yngri árum en hljóðkerfisvitundin
hins vegar á fullorðinsárum (Miller-Shaul, 2005, bls. 132-136).

Í ljósi áðurnefndra rannsóknarniðurstaðna ber að nefna að Miller-Guron og
Lundberg (2000) komust að því að nemendur geta átt auðveldara með að læra
ensku en móðurmálið, sem í þeirra tilfelli var sænska. Meðrannsakendur þeirra
sýndu fram á að sérstakur áhugi þeirra á ensku skilaði sér í auknum árangri í
tungumálinu  svo  að  sumir  þeirra  kusu  frekar  að  lesa  fréttir  á  ensku  en  á
móðurmálinu.  Mögulega  kemur  þessi  áhugi  til  af  neikvæðri  reynslu  af
móðurmálskennslu og aftur á móti jákvæðri upplifun þegar farið var að læra
erlend tungumál. Því ber e.t.v. að varast að álykta um lestrarhæfni nemenda á
erlendum málum út  frá  lestrarhæfni  þeirra  á  móðurmálinu  (Miller-Guron  og
Lundberg, 2000, bls. 41 og 58-59). 

Þessar rannsóknarniðurstöður Miller-Guron og Lundberg eru einstakar og í
langflestum  tilfellum  yfirfærist  lestrarhæfnin  á  móðurmálinu  yfir  á  erlendu
málin. Niðurstöðurnar er þó athyglisverðar að því leyti að þær sýna fram á það
að hægt er að virkja áhuga nemenda með dýslexíu á tungumálanámi þrátt fyrir
að  upplifun  þeirra  af  móðurmálskennslu  sé  neikvæð.  Þær  ættu  því  að  gefa
kennurum byr undir báða vængi og undirstrika mikilvægi þess að allra leiða sé
leitað til  að koma til  móts við þarfir nemenda með dýslexíu sem og að gera
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tungumálanámið áhugavert og hagnýtt svo að nemendur sjái tilgang með námi
sínu.

4.2 Innri þættir

Kennarar hafa fjölmarga möguleika á að haga kennslu sinni þannig að hún
henti nemendum með dýslexíu í  tungumálanámi. Þess má geta að flestar þær
leiðir henta öðrum nemendum einnig, ekki síst þeim sem af einhverjum orsökum
eiga erfitt með lestur og lestrartengd verkefni. 

Hægt er að skipta íhlutun í námi niður í innri og ytri þætti þar sem þeir innri
lúta að kennslufyrirkomulagi kennara og tengda þætti sem hjálpa nemendum við
að finna leiðir í námi sem henta þeim best. Ytri þætti samanstanda aftur á móti af
utanaðkomandi  íhlutun  á  borð  við  hjálpartæki  eða  annan útbúnað sem getur
reynst gagnlegur sem og uppsetningu á því námsefni sem unnið er með.

Hér verður fjallað um nokkrar leiðir í kennslu sem flokkast undir innri þætti
námsins og þykja árangursríkar fyrir nemendur  með dýslexíu. Meðal þessara
leiða  eru  tjáskiptaverkefni,  fjölskynjunarkennsla  og  æfingar  með
hljóðkerfisvitund,  auk  þess  sem  mikilvægi  hvatningar  í  námi  verður  rætt
sérstaklega. 

Tjáskiptaverkefni

Eins og áður hefur komið fram hafa miklar breytingar orðið á kennsluháttum
í tungumálakennslu á síðustu áratugum og hefur hið talaða mál orðið mun meira
áberandi  en  það  var  áður.  Þessi  þróun  hefur  auðveldað  kennurum  að  gera
nemendur með dýslexíu að virkum þátttakendum í kennslunni. Eins skal hafa í
huga að það eru ekki einungis nemendur með dýslexíu sem eiga erfitt með að
læra málfræði  og stafsetningu og því  er  aukin áhersla  á  talmál  og samskipti
jákvæð þróun fyrir flesta nemendur (Dal, 2004, bls. 3).

Tjáskiptaverkefni (e.  Task-based  learning)  er  hugtak  sem  notað  er  yfir
verkefni og æfingar sem rúmast innan ramma tjáskiptaaðferða og hafa ákveðna
kennslufræði að leiðarljósi. Tjáskiptaverkefni eru ekki ný af nálinni en síðustu
áratugi hafa verið fundnar leiðir til að þjálfa tjáskipti nemenda á mismunandi
hátt.  Upplýsingagap (e.  information gap) er ein þeirra leiða en í henni felst að
nemendur  þurfa  að  brúa  ákveðin  bil  og  skiptast  á  upplýsingum til  að  ljúka
verkefnunum. Það getur til dæmis gerst með því móti að tveir nemendur hafi
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hvor um sig ákveðnar upplýsingar sem hinn hefur ekki og þurfi að deila þeim
upplýsingum sem þeir  hafa til  þess að ná að ljúka verkefninu og komast  að
niðurstöðu.  Púslverkefni (e.  jigsaw puzzle) er önnur aðferð en markmið hennar
var að gefa nemendum tækifæri til að tjá sig um afmarkað efni. Smám saman
fengu þess háttar verkefni yfirheitið task og til varð verklag sem miðaði að því
að leggja aðaláherslu á innihald en ekki form líkt og tíðkast hafði. Mikilvægt er
þó að átta sig á því að ekki er um kennsluaðferð að ræða heldur nálgun í kennslu
og því er ekki til ákveðin uppskrift eða einhlít útfærsla á því hvernig kennslan á
að fara fram. Það er í höndum kennara að ákveða hvernig hugmyndafræðin er
útfærð í kennslu og hvaða leiðum þeir vilja beita til að framfarir nemenda þeirra
verði  sem  mestar  (Brown,  2001,  bls.  50-51;  Pedersen,  2007,  bls.  201-202,
Richard og Rogers, 2001, bls. 19).

Markmið  tjáskiptaverkefna  er  meðal  annars  að  ýta  nemendum  út  í
raunveruleg tjáskipti í raunverulegum aðstæðum án þess að vera með hugann við
formgerðir  málsins  og  regluverk  sem og  að  vinna  þannig  að  persónulegum
markmiðum í tungumálanáminu með því að leggja sig fram við að leysa ákveðin
vandamál eða verkefni.  Verkefnin sem lögð eru fyrir  nemendur geta verið af
mjög mismunandi toga en þau eru skipulögð með það í huga að nemendur ljúki
verkefnum sem krefjast þess að þeir tali saman, deili upplýsingum og komist að
sameiginlegri niðurstöðu (Harmer, 2001, bls. 86; Richard og Rogers, 2001, bls.
165).

Ellis (2003) bendir á nokkur mikilvæg einkenni þess háttar verkefna. Í fyrsta
lagi þurfa verkefnin að innihalda ákveðna verkáætlun og geta falið í sér þjálfun í
hverjum af hæfniþáttunum fjórum, hlustun, tal, lestur eða skrift, en til þess að
fylgja áætluninni þarf tilgangur verkefnanna og niðurstöður að nást í  gegnum
samskipti. Verkefnin kalla því á merkingabær samskipti nemenda á milli og gera
þá  að  notendum  tungumálsins  á  sambærilegan  hátt  og  í  raunverulegum
aðstæðum. Nemendur þurfa að skilja hver annan og nota tungumálið sjálfir til
þess  að  hægt  sé  að  ljúka  við  verkefnin  og  því  verður  námið  eins  konar
„aukaafurð“ samskiptanna sem fram fara (Ellis, 2003, bls. 9-10). 

Þar  sem kennsla  sem byggist  á  tjáskiptaverkefnum flokkast  undir  sterku
útgáfu tjáskiptaaðferða er gengið út frá því að verkefnin skapi grunn fyrir nám á
öllum sviðum námskrárinnar.  Þrátt  fyrir  það  rúmast  fleiri  leiðir  innan sterku
útgáfunnar.  Sú veika lítur  aftur á móti  á  verkefnin sem leið til  að æfa þætti
námsins sem lagðir  hafa  verið inn með formlegum hætti  í  kennslu.  Því  geta
sömu verkefnin verið notuð í báðum tilfellum en í þeim tilgangi að styðja við
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námið samkvæmt veiku útgáfunni en ekki að vera í aðalhlutverki í kennslunni
líkt og í sterku útgáfunni. Þrátt fyrir það er alltaf litið á tjáskiptaverkefnin sem
mikilvæga leið til að hvetja til tjáskipta og félagslegra samskipta meðal nemenda
(Ellis, 2003, bls. 28-30).

Tungumálakennsla  sem  byggð  er  á  tjáskiptaverkefnum  byggist  fyrst  og
fremst á því viðhorfi að tungumálanám og notkun tungumála sé vitsmunalegt
ferli.  Lögð  er  áhersla  á  hittni  (e.  accuracy)  og  flæði  (e.  fluency)  þar  sem
samskiptin eiga sér stað óhikað. Þannig eru nemendur hvattir  til  að reyna að
finna orð sem þeir geta notað og eru til í hugtakaneti þeirra í stað þess að hika
um of við að finna orð sem þeir ekki kunna að nota. Með því móti er ekki gert
ráð fyrir að nemendur þrói með sér rétt og reiprennandi tungutak á ómeðvitaðan
hátt  með  tjáningunni  einni  saman  heldur  er  það  afrakstur  þess  vitsmunalega
ferlis sem á sér stað í tjáskiptum við aðra (Dal, 2008, bls. 442; Pedersen, 2007,
bls. 207).

Verkefnin geta ýmist  verið formföst  eður  ei.  Með því  er  átt  að ýmist  eru
verkefni sett upp með það í huga að þjálfa einstaka þætti námsins eða ákveðinn
orðforða og eru þá formföst, eða að þeim er einfaldlega ætlað að skapa aðstæður
til tjáskipta. Formföst verkefni geta, til að mynda, verið sett upp á þann hátt að
þau krefji þátttakendur um notkun á ákveðnum málfræðiatriðum og því þjálfast
nemendur í notkun þeirra atriða í raunverulegum samskiptum. Þá eru nemendur
ekki upplýstir um það hvaða atriði þeir eiga að vera að þjálfa og haga sér eins og
um hvert annað verkefni sé að ræða. Athygli þeirra er því ómeðvitað á þeim
þætti  sem  verið  er  að  þjálfa  og  því  á  námið  sér  stað  sjálfkrafa  samhliða
verkefnavinnunni. Þegar málfræðiatriði eru aftur á móti kennd formlega og síðan
æfð, eru nemendur upplýstir um það hvaða málfræðiatriði þeir eiga að hafa í
huga og verður athygli þeirra á formið því meðvituð (Ellis, 2003, bls. 16-17).

Viðfangsefnin  geta  verið  af  ýmsum  toga,  s.s.  leikir,  hlutverkaleikir,
látbragðsleikir eða hvert annað verkefni sem hvetur til jákvæðra samskipta og
þar með til  notkunar tungumálsins.  Námsgögnin geta því verið í  formi spila,
handbóka, upplýsingabæklinga eða hvers kyns verkefnablaða sem hönnuð hafa
verið í  þessum tilgangi.  Einnig hefur verið hvatt  til  þess að nota raungögn í
kennslu og er þá átt við raunveruleg dagblöð, tímarit, auglýsingar, kort, myndir,
töflur eða annað sem hægt er að nota sem kennslugögn í fjölbreyttum tilgangi.
Raungögnum fylgir sá kostur að nemendur hafa alltaf fyrir augum raunverulega
notkun tungumálsins sem fylgir þeim málvenjum sem eru í gildi hverju sinni, og
þeir vinna með upplýsingar um raunverulega hluti eða atburði í heiminum. Eins
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er líklegt, ef efnið vekur athygli nemenda, að það hvetji til frekari lesturs með
öllum þeim kostum sem það hefur í för með sér (Berardo, 2006, bls. 65; Richard
og Rogers, 2001, bls. 169-170).

Eins og sjá má fylgja fjölmargir kostir tjáskiptaverkefnum í kennslu, ekki síst
fyrir þá nemendur sem eiga erfitt með lestur og skrift. Að sama skapi styður það
við markmið nemenda sem flestir sjá sér hag í því að læra að nota tungumálið til
tjáskipta í raunverulegum aðstæðum. Hafa skal í huga að ekki eru allir nemendur
viljugir til að tjá sig munnlega í kennslustundum og því gæti þurft að finna leiðir
til  að virkja þessa nemendur og skapa andrúmsloft trausts þar sem nemendur
þora að taka áhættu og tjá sig þrátt fyrir takmarkaða getu á því sviði. Slíkt getur
tekið tíma og krafist þrautseigju af hálfu kennara og nemenda en takist það er
ljóst að ávinningurinn er mikill. Auk þess gefur það nemendum tækifæri til að
vinna með tungumálið eftir fjölbreyttum leiðum, meðal annars með þvi að nýta
fleiri skynfæri samtímis, t.d. hlustun, tal og ritun, á skapandi hátt.

Fjölskynjunaraðferðir

Fjöldi  rannsókna  hefur  verið  gerður  í  þeim tilgangi  að  finna  leiðir  til  að
hjálpa  nemendum með  dýslexíu  í  tungumálanámi.  Árangur  slíkra  rannsókna
hefur leitt af sér að fjöldi fræðimanna telur að  fjölskynjunarkennsla (e.  multi-
sensory teaching) skili auknum árangri í námi (Dal, 2004, bls. 4).

Fjölskynjunarkennsla,  sem einnig er  kölluð Orton-Gillingham nálgunin,  er
afurð mikilla rannsókna á sviði taugafræði og menntamála og samvinnu Samuels
Orton taugageðlæknis og sjúkdómafræðings og Önnu Gillingham sálfræðings og
kennara. Saman töluðu þau fyrst og fremst um styrkleika skjólstæðinga sinna í
stað  þess  að  einblína  á  veikleika  þeirra.  Auk  þess  töldu  þau  að  vandamálin
byggju ekki í börnunum því allir gætu lært fengju þeir aðeins tækifæri til að gera
það með viðeigandi aðferðum (Henry, 1998, bls. 3-7).

Síðastu hálfa öldina hafa aðferðir  Orton og Gillingham verið áhrifamestar
þeirra aðferða sem hannaðar hafa verið sérstaklega til að auðvelda nemendum
með dýslexíu tungumálanám. Út frá hugmyndum þeirra hafa sprottið allnokkrar
aðferðir  en  þær  eiga það  allar  sameiginlegt  að  reyna  eftir  fremsta  megni  að
stuðla að tengingu á minni hins prentaða máls og þeirra hljóðkerfislegu eininga
(e. phonological elements) sem það stendur fyrir. Meginmarkmið kennslunnar er
alltaf að þróa lesskilning en gengið er út frá því að lesskilningur aukist þegar
umskáningarhæfni  og  orðaforðaþekking  hafa  þroskast.  Slök  orðaframköllun
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getur  hamlað  skilningi  verulega  og  gert  það  að  verkum að  lesandinn  eyðir
löngum tíma og mikilli orku í umskráningu orða og missir þar með þráðinn í því
sem lesinn er. Lögð er áhersla á að byrjað sé  að vinna með vandann snemma
vegna þess að því lengur sem misskilningur og erfiðleikar honum tengdir hafa
átt sér stað því erfiðara getur verið að leysa úr þeim (Dal, 2004, bls. 4;  Joshi,
Dahlgren og Boulware-Gooden, 2002, bls. 231).

Þegar kennt er samkvæmt kenningum fjölskynjunarkennslu er lögð áhersla á
að nýta styrkleika nemenda með dýslexíu og vega þannig upp á móti veikleikum
þeirra sem oft eru á sviði sjónrænnar og/eða hljóðrænnar vinnslu. Það er gert
með því að fá nemendur til að nýta sem flest skynfæri við námið þannig að þeir
noti hreyfingar einstakra líkamshluta eða vöðva á meðvitaðan hátt, hvort heldur
sem er vöðva í munni, fingrum, höndum eða talfærum. Snerting er skynfæri sem
hægt er að nota mun meira en gert hefur verið og hún getur gagnast nemendum
með dýslexíu. Þegar nemandi með dýslexíu getur ekki lagt á minnið ákveðna
þætti námsins, hvorki með notkun sjónminnis né út frá því hvernig þeir hljóma
er  mögulegt  að  viðkomandi  gæti  munað  það  með  hjálp  snertingar  og/eða
vöðvaminnis (Schneider og Crombie, 2003, bls. 48).

Fjölskynjunarkennslan  hjálpar  nemendum einnig  að  halda  einbeitingu  þar
sem hún  brýtur  upp  hefðbundna  kennslu  og  fangar  athygli  nemendanna,  og
eykur  þar  með  líkurnar  á  því  að  námsefnið  festist  í  sessi.  Þetta  er  hægt  að
framkvæma með mismunandi leiðum í kennslustofunni, s.s. með því að leika orð
þegar  læra  á  nýjan  orðaforða,  tengja  líkamshreyfingar  ákveðnum  þáttum  í
málanáminu  og  nota  mismunandi  efnisbúta  og  liti  svo  eitthvað  sé  nefnt.
Mikilvægt er  að vera með fjölbreyttar leiðir  í  kennslu,  einnig þegar kennt  er
samkvæmt hugmyndafræði fjölskynjunarkennslu, til að koma í veg fyrir leiða
sem  annars  er  óhjákvæmilegur  fylgifiskur  stöðugrar  endurtekingar  á  sömu
aðferðunum (Crombie og McColl, 2001, bls. 56; Schneider og Crombie, 2003,
bls. 48-49).

Snowling  (2000)  bendir  á  að  þó  svo  að  fjölskynjunarkennsla  geti  reynst
árangursrík hafi ekki farið fram fullnægjandi mat á ávinningi hennar. Mikilvægt
sé að sannreyna það að aðferðin skili árangri umfram þann sem vinnst með því
að veita barni aukna athygli. Í sálfræðinni eru Hawthorne áhrifin þekkt hugtak
en hugtakið gengur út á það að fólk vinnur betur sé því veitt aukin athygli. Því er
mikilvægt  að  bera  saman  raunverulegan  ávinning  fjölskynjunarkennslu  við
annars konar kennslu sem fer fram í jafnlangan tíma og af sama ákafa, líkt og
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þegar ný lyf eru prófuð með því að bera niðurstöður saman við hópa sem gefin
er lyfleysa (Snowling, 2000, bls. 178). 

Þrátt fyrir gagnrýni Snowling hefur fjöldi rannsókna bent til aukins ávinnings
fjölskynjunarkennslu. Sé hluti þess ávinnings kominn til vegna aukinnar athygli,
fjölbreytileikans,  uppbrotsins  sem  kennslunni  fylgir  eða  hvers  annars  sem
jákvæð áhrif hefur á nám nemenda með dýslexíu, er ljóst að þessum nemendum
veitir oft ekki af hverju því sem eflir þá og hefur jákvæð áhrif á upplifun þeirra
af náminu. Slíkur meðbyr er nemendum með dýslexíu kærkominn og gæti hvatt
þá til frekari afreka á sviði tungumálanáms. Dugi það ekki til gæti, í einhverjum
tilfellum verið freistandi að prófa óhefðbundnari leiðir til að þjálfa heilann og
gera hann móttækilegri fyrir þeim áreitum sem felast í tungumálanámi. 

Tomatisaðferðin

Alfred Tomatis (1920-2001) var heyrnarsérfræðingur sem eyddi bróðurparti
ferilsins í að rannsaka tengsl heyrnar og máls og þar með hlustunar og tjáningar.
Dýslexía getur átt orsakir sínar að rekja til hljóðgreiningarerfiðleika en Tomatis
taldi  að  hljóðgreining  væri  undistaða  skilnings  og  máls.  Samkvæmt
hugmyndafræði  hans  getur  fólk  heyrt  vel  en  samt  sem  áður  verið  slakir
hlustendur vegna hljóðgreiningarerfiðleika. Heilinn ver sig  með því að setja upp
hindranir  og  slíkt  getur  leitt  til  ýmissa  erfiðleika,  til  að  mynda  truflunar  í
hlustunarferlinu (Tomatis, 1969; Tomatis, á.d.(a)).

Fyrsta lögmál Tomatis byggir á því að ekki sé hægt að endurtaka hljóð sem
viðkomandi  hefur  ekki  heyrt  og  því  er  ekki  hægt  að  gera  ráð  fyrir  því  að
nemendur geti munað eða framkallað hljóð úr erlendum tungumálum sem þeir
ekki  þekkja  úr  móðurmálinu.  Tomatisaðferðin  gengur  því  út  á  það  að virkja
heilann og þjálfa eyrað svo að það geti lært að þekkja og greina tóna sem það
hefur  ekki  heyrt  áður.  Þannig er  eyranu kennt  að hlusta  en að mati  Tomatis
stuðlar virk hlustun að persónulegum þroska hvers og eins (Rósa Eggertsdóttir,
2000, án bls.; Tomatis, á.d. (a)).

Markmið aðferðarinnar er að gefa öllum þeim sem vilja læra erlend tungumál
möguleikann á því að tileinka sér tónana og hljómfallið með því að fá eyrað til
að laga sig að hljómum erlenda málsins svo hægt sé að greina það og síðan bera
fram. Þetta ferli krefst þess að nemendur reyni að losa sig undan þeim venjum
og  hefðum  sem  tengjast  móðurmálinu  því  slíkt  getur  haft  neikvæð  áhrif  á
tungumálanámið. Þjálfunin byggist á því að viðkomandi er látinn hlusta á þessa
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ókunnu tóna í tvær klukkustundir samfleytt hverju sinni. Meðan á því stendur
getur viðkomandi lesið í bók, teflt, sinnt heimilisstörfum, sofið eða gert hvað
það sem ekki krefst hlustunar. Áður en hafist er handa, hefur farið fram greining
til  að hægt sé að fella tónana nákvæmlega að þörfum viðkomandi. Þannig er
hver meðferð einstaklingsbundin (Rósa Eggertsdóttir, 2000, án bls.; Tomatis, á.d.
(b)). 

Þjálfunin er líka háð móðurmáli hvers og eins og því tungumáli sem stefnt er
að því að læra.  Greina þarf hvaða málhljóð markmálsins skortir  í  móðurmáli
viðkomandi því það er þau hljóð sem „kenna“ þarf eyranu. Auk þess er talhraði
og  uppbygging  tungumála  mismunandi  en  þjálfa  þarf  viðbragðshraða  vegna
tungumála  þar  sem talhraði  er  meiri  en  í  móðurmálinu  svo  dæmi  sé  tekið.
Tomatis gerði ráð fyrir því að eftir að aðferðinni hefur verið beitt í nokkurn tíma
ætti  sér  stað  ákveðin  málleg  endurfæðing  sem  markar  þau  tímamót  þegar
viðkomandi getur farið að tala tungumálið (Rósa Eggertsdóttir, 2000, án bls.;
Tomatis, á.d. (b)).

Gerðar  hafa  verið  rannsóknir  á  ágæti  þessarar  aðferðar  í  tungumálanámi.
Hafa þær sýnt fram á aukinn árangur í samskiptahæfni, tjáningu, lestrargetu og
hegðun svo að dæmi séu tekin. Kenningin var einnig prófuð í skóla í Belgíu árið
1976 þar sem 30 framhaldsskólanemendum var skipti í tvo álíka getumikla hópa,
en færni  þeirra var metin út frá heyrnarmælingu.  Nemendurnir höfðu engann
grunn í ensku en öðrum hópnum var kennd enska á hefðbundinn hátt í heilan
vetur en hinn hópurinn fékk þriggja mánaða þjálfun út frá kenningum Tomatis
auk  sex  mánaða  hefðbundinnar  kennslu.  Við  lok  skólaársins  voru  nemendur
prófaðir í lesskilningi og framburði af utanaðkomandi aðila og kom í ljós að sá
hópur sem hafði fengið þjálfun út frá kenningum Tomatis stóð sig mun betur en
samanburðarhópurinn.  Að  hausti  kom svo á  daginn  að  samanburðarhópurinn
hafði  tapað miklu niður á meðan Tomatis hópurinn hafði  engu gleymt (Rósa
Eggertsdóttir, 2000, án bls.; Tomatis, á.d. (c)).

Tomatisaðferðin  hefur  ekki  verið  áberandi  hér  á  landi  né  annars  staðar  í
heiminum og virðist lítið sem ekkert notuð. Bent hefur verið á rannsóknir sem
sýna fram á jákvæð áhrif aðferðarinnar á tungumálanám en þær hafa ekki farið
hátt  (Tomatis,  á.d.  (c)).  Nemendur  með  dýslexíu  var  einn  þeirra  hópa  sem
Tomatis vann sérstaklega með og því væri áhugavert að sjá áhrif meðferðar hans
á íslenska nemendur og tungumálanám þeirra. 
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Æfingar með hljóðkerfisvitund

Rannsóknir hafa sýnt að sterk hljóðkerfisvitund á móðurmálinu leikur stórt
hlutverk  í  því  að  þróa  og  móta  hæfileikann  til  að  lesa  og  skrifa,  bæði  á
móðurmálinu  og  á  erlendum tungumálum.  Þar  sem helsta  einkenni  nemenda
með dýslexíu er skert hljóðkerfisvitund þarf ekki að koma á óvart að þjálfun
hljóðkerfisvitundar  er  talin  árangursrík  leið  til  að  auðvelda  þessum
einstaklingum námið. Í tungumálanámi er því mikilvægt að hjálpa nemendum
með  dýslexíu  að  átta  sig  á  hljóðkerfi  markmálsins.  Því  betri  þekkingu  sem
nemendur hafa á hljóðkerfi málsins því meiri líkur eru á því að þeir komi til með
að geta tileinkað sér markmálið á árangursríkan hátt með aukinni færni í lestri,
stafsetningu og framburði, sem og með auknum orðaforða (Dal, 2008, bls. 447).

Nemendur  með  dýslexíu  þurfa  sérstaka  kennslu  og  útskýringar  á  ýmsum
þáttum innan hljóðfræðinnar til þess að auðvelda þeim að skilja sambandið á
milli  stafsetningar  og  framburðar  (Schneider  og  Crombie,  2003,  bls,  56)  en
mikill  munur er á milli  tungumála varðandi það hversu hljóðrétt  þau eru. Til
dæmis  er  mun meira  samræmi  á milli  stafsetningar  og framburðar  í  þýsku í
samanburði  við  ensku  þar  sem  sömu  stafirnir  og  samsetningar  þeirra  geta
hljómað á fjölmarga mismunandi vegu sem gerir nemendum með dýslexíu mun
erfiðara fyrir og getur skapað óöryggi (Jamtawee, 2000, bls. 142). Samkvæmt
niðurstöðum Landerl, Wimmer og Frith (1997) áttu nemendur með dýslexíu sem
höfðu ensku að móðurmáli í mun meiri vandræðum en þýskir jafnaldrar þeirra.
Mestur  var  munurinn  á  lestri  og  framburði  sjaldgæfari  orða  þar  sem
nemendunum með ensku að móðurmáli gekk mun verr sem skilaði sér í slakari
lesskilningi og rangfærslum í lestri. Munurinn á milli hópanna var minni þegar
lesin voru algeng orð þar sem nemendur gátu reitt sig sjónræna vinnslu með því
að bera kennsl á orðin með tilliti til útlits (Landerl, Wimmer og Frith, 1997, bls
328).  Því  þarf  að  byrja  snemma  í  tungumálanámi  að  kynna  hljóðkerfi
markmálsins fyrir nemendum, einkum og sér í lagi ef markmálið er tungumál
þar  sem lítið  samræmi  er  á  milli  stafsetningar  og  framburðar  (Crombie  og
McColl, 2001, bls. 57).

Í námskrám er helst gert ráð fyrir æfingum fyrir hljóðkerfisvitund á fyrstu
árum tungumálanáms. Hefðbundnar leiðir eru æfingar með rím og æfingar þar
sem hluta orðs er skipt út fyrir annan. Nemendur með dýslexíu hafa aftur á móti
þörf fyrir frekari þjálfun þó svo að það sé ef til vill ekki nauðsynlegt fyrir þá
nemendur  sem auðveldara  eiga  með  lestur.  Oft  er  ekki  gert  ráð  fyrir  því  í
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kennsluefninu sem notað er og geta kennarar því sjálfir þurft að finna leiðir til að
styrkja hljóðkerfisvitund nemenda sinna (Dal, 2008, bls. 447).

Kennarar geta þjálfað hljóðkerfisvitund með því að nota ýmiss konar spjöld
þar sem nemendur þjálfast í að bera kennsl á orð og orðmyndir og tengja þannig
merkingu  og  framburð  við  stafsetningu.  Af  sömu  ástæðu  getur  reynst
árangursríkt  að  gefa  nemendum  kost  á  því  að  nýta  hlustunarefni  samhliða
lestrinum. Æfingar með rím og verkefni þar sem nemendur eiga að átta sig á
samspili orðhluta og framburðar með því að fjarlægja hluta orða er líka hægt að
nota hjá nemendum á öllum aldri en velja skal orð í samræmi við getu hverju
sinni til að æfingin skili árangri (Crombie og McColl, 2001, bls. 57; Dal, 2008,
bls. 447).

Sýnt  hefur  verið fram á það að æfingar  með hljóðkerfisvitund skila  hvað
mestum árangri séu þær gerðar samhliða auknum lestri. Með því móti þjálfast
nemendur í því að vinna með hljóðin og umskrá og styðja þannig á sama tíma
við aukna lestrargetu. Nemendur læra því nýjar lestraraðferðir auk þess sem þeir
læra  að  nýta  aðferðirnar  svo  að  þeir  geti  gengið  úr  skugga  um  það  að
umskráningin sé rétt (Hatcher, J., 2006, bls. 263; Hatcher, P., 2006, bls. 196). Þá
er mikilvægt að textarnir sem lesnir eru séu áhugavekjandi og hvetjandi fyrir
nemendur og hefur verið mælt með því að nota rauntexta, s.s. dagblöð, tímarit,
bókmenntir  eða  annað  sem  gefur  raunhæfa  og  raunverulega  mynd  af  því
tungumáli sem notað er á hverjum tíma (Berardo, 2006, bls. 60-62).

Hægt  er  að  þjálfa  hljóðfræði  og  réttritun  með  því  að  nota  spjöld  fyrir
raðæfingar (e.  drill), þar sem einn stafur eða stafasamband stendur fyrir hvert
hljóð eða hljóðasamstæðu. Vinnan með spjöldin skiptist í sex þrep. Það fyrsta
hvetur til  sjónrænnar vinnslu með spjöldin þar sem nemendur sjá spjaldið og
segja  öll  hljóðin  sem  stafurinn  eða  stafirnir  standa  fyrir.  Það  næsta  þjálfar
heyrnræna  þáttinn með því  að nemendur  heyra  hljóð eða hljóðsamstæður  og
skrifa  niður  stafinn  eða  stafina  sem  það/þau  tilheyra.  Þriðja  þrepið  felst  í
samtengjandi æfingum þar sem nemendur lesa eitt atkvæði, hljóða hvert hljóð
fyrir sig og lesa svo hljóðin svo að úr verði orð eða hljóðakeðja. Í fjórða þrepinu
eru  stöfunaræfingar  þar  sem  nemendur  æfa  nýlærð  hljóð  í  stuttum  orðum,
orðasamböndum og setningum. Í næstsíðasta þrepinu felst lestraræfing þar sem
lesin eru stutt orð, orðasambönd og setningar sem hafa háa tíðni þeirra hljóða og
tákna sem verið er að þjálfa. Sjötta og siðasta þrepið felur í sér samantekt á reglu
en þá orða nemendur regluna sem gildir um framburð og lestur til að festa námið
betur og á skýrari máta (Rósa Eggertsdóttir, 2000, án bls.).
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Sé markmálið enska hefur verið hannað kennsluefni  sem ætlað er  að efla
hljóðkerfisvitund nemenda sem hafa ensku að móðurmáli.  Þetta efni kann að
vera nýtilegt að einhverju leyti og hefur það skilað nemendum sem hafa ensku
að móðurmáli umtalsverðum framförum (Hatcher, P. 2006, bls. 167). Líklegt er
þó að nemendur sem læra ensku sem erlent tungumál lendi í vandræðum þar sem
þá skortir hugtakaskilning og orðaforða á markmálinu og því nýtist efnið þeim
aðeins að takmörkuðu leyti (Dal, 2008, bls. 447-448). 

Ávinningur  þess  að  styrkja  hljóðkerfisvitund  nemenda  með  dýslexíu  er
umtalsverður,  ekki  einungis  til  að  auka  færni  í  lestri  og  stafsetningu  heldur
einnig í tengsum við hlustunarskilning. Sé hægt að flýta fyrir umskráningu er
ljóst að öll úrvinnsla nemenda verður skilvirkari og því er mikilvægt að kennarar
kynni nemendum sínum fjölbreyttar leiðir til  þess að þjálfa þessa færni til að
auka árangur þeirra í tungumálanámi (Dal, 2008, bls. 448-449).

Minnistækni

Í  tungumálanámi  eru  gerðar  miklar  kröfur  til  minnis  nemenda  þar  sem
viðfangsefnin krefjast hlustunar og umskráningar framandi orða og geyma þarf
merkingu þeirra orða sem þegar hefur verið unnið með. Minnið samanstendur af
vinnsluminni og langtímaminni. Með vinnsluminni er átt við kerfi margvíslegrar
þekkingar og hæfileika sem geymt er  í  langtímaminninu og er  síðan aðlagað
viðfangsefninu  hverju  sinni  (Elín  Vilhelmsdóttir,  2007,  bls.  65;  Rósa
Eggertsdóttir  og  Þóra  Björk  Jónsdóttir,  2006,  bls.  104).  Fram  hafa  komið
mismunandi  kenningar  um það hvernig  þetta  vitsmunalega  ferli  fer  fram en
flestar eiga þær það sameiginlegt að gera ráð fyrir að ný þekking þurfi fyrst að
fara í gegnum vinnsluminnið en síðan þurfi að öðlast skilning á viðfangsefninu
og tengja það við fyrri þekkingu til þess að nýja þekkingin geti hreiðrað um sig í
þekkingarneti viðkomandi og verið aðgengileg síðar þegar þörf er á (Aitchison,
1987, bls. 170; Jiang, 2000, bls. 50-53).

 Nemendur með dýslexíu eru líklegir til að eiga í vandræðum hvar sem er í
þessu  ferli.  Hvert  það  verkefni  eða  viðfangsefni  þar  sem  skammtíma-  eða
langtímaminni kemur við sögu getur reynst þeim erfitt, hvort sem um er að ræða
einföld fyrirmæli eða nám flókinna staðreynda. Enn aukast vandamálin ef gefin
eru fyrirmælí í fleiri skrefum þar sem fyrst þarf að klára eitt, áður en hafist er
handa við annað, ekki síst ef athyglin er ekki á þeim sem fyrirmælin gefa (Dal,
2008, bls. 443; Mortimore, 2003, bls. 63).
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Minnistækni getur því verið mikilvægur liður í námi nemenda með dýslexíu
og er mikilvægt að kennarar hafi þessa erfiðleika í huga í kennslu sinni. Til að
vera viss um að upplýsingar skili sér í skammtímaminnið er mikilvægt að leggja
þær fram skref fyrir skref og hafa í huga sterkar hliðar nemendanna, hvort sem
þær eru á sviði  sjónar, heyrnar,  hreyfingar eða snertingar. Eins geta kennarar
aðstoðað nemendur sína við að skipuleggja þekkingu sína og tengja hana fyrri
þekkingu til að stuðla að því að hún festist í sessi í langtímaminninu (Peer og
Reid, 2003, bls, 53-54).

Nemendur hafa fjölmarga möguleika á því að efla minnið séu þeir kynntir
fyrir þeim. Læri nemendur til að mynda að búa sér til sínar eigin reglur og tengja
þær nýrri þekkingu getur það hjálpað þeim við að muna. Eins er hægt að setja
orð  upp í  flokka  eftir  mismunandi  einkennum,  t.d.  eftir  rími  eða  að  búa  til
bullsetningar úr orðum til að muna þau betur. Þá getur það verið góð þjálfun
fyrir  minnið  og  athyglisgáfuna  að  greina  mismun  tveggja  eða  fleiri  mynda
(finnið fimm villur) eða nota minnisspjöld til ýmissa leikja (Mortimore, 2003,
bls. 266-267; Peer og Reid, 2003, bls. 54).

Rodríguez og Sadoski (2000) könnuðu áhrif mismunandi minnisaðferða við
orðaforðanám  á  erlendu  tungumáli  og  komust  að  þeirri  niðurstöðu  að
lykilorðaaðferðin (e.  Keyword Method) skilaði  mestum árangri  þegar hún var
notuð með samhengisaðferðinni (e. Context Method). Í lykilorðaaðferðinni felst
að valið er orð á móðurmálinu sem lykilorð, helst hlutlægt, sem hljómar líkt og
nýja orðið á markmálinu. Því næst er sjónrænt minni virkjað og erlenda orðið og
lykilorðið tengd saman á myndrænan hátt. Samhengisaðferðin felur aftur á móti í
sér að orð eru endurtekin í  mismunandi setningum sem allar eru uppbyggðar
þannig  að  þær  gefa  sterkar  vísbendingar  um  merkingu  orðsins  og  þannig
myndast smám saman skilningur á orðinu. Sá hópur sem fékk þrjár setningar
fyrir hvert orð þar sem orðin voru sett  í  samhengi auk þess að vera úthlutað
lykilorði  til  að  tengja  við  var  sá  hópur  sem best  gekk  að  læra  nýju  orðin
(Rodríguez og Sadoski,  2000,  bls.  385-407).  Taka skal  fram að um almenna
nemendur var að ræða en ekki hóp nemenda með dýslexíu en hugsanlega skilar
lykilorðaaðferðin  þeim auknum ávinningi  sökum þeirrar  myndrænu hugsunar
sem margir nemendur með dýslexíu eru taldir búa  búa yfir 

Kolbeinn Sigurjónsson hefur unnið sem lesblinduráðgjafi undanfarin ár og
heldur hann námskeið til  að hjálpa einstaklingum að efla minnið. Hann segir
minnisþjálfun  sína  einkum  árangursríka  fyrir  lesblinda  einstaklinga  en  hún
byggist á aðferðum sem rekja má aftur til Forn-Grikkja. Aðferðin felst einkum í
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því að virkja sjónminni og tilfinningar en þar sem einstaklingar með dýslexíu eru
oft sterkir á sviði myndrænnar vinnslu hafa þeir möguleika á að bæta minni sitt
og minnistækni til muna með þessum leiðum (Kolbeinn Sigurjónsson, á.d.).

Almennt er geta og færni vinnsluminnis mjög persónubundin og gerir það að
verkum að einstaklingar eiga mjög misauðvelt með að tileinka sér nýja þekkingu
og  færni  og  vinna  að  flóknum  vitsmunalegum  viðfangsefnum  (Rósa
Eggertsdóttir  og  Þóra  Björk  Jónsdóttir,  2006,  bls.  103).  Flestir  óska  þess  að
minni  þeirra  bregðist  þeim ekki  eins  oft  og raun ber  vitni  og því  er  þjálfun
minnistækni  og  leiðbeiningar  við  notkun hennar  gagnleg  öllum nemendum í
námi og starfi. 

Hvatning til náms

Kennarar  standa  frammi  fyrir  þeirri  áskorun  að  gera  tungumálanám eins
áhugavekjandi og hægt er. Nemendur verða að sjá ástæðu til að leggja sig fram
umfram það að ná prófi í annarlok. Stór hluti þeirrar vinnu felst í því að gera
nemendum ljóst að allt er hægt við réttar aðstæður ef viljinn er fyrir hendi því
um leið og nemendur hætta að hafa trú á að þeir geti náð árangri, verða framfarir
hægari. Því er hvatning mikilvægur þáttur kennarastarfsins. Andlegur stuðningur
við nemendur er ekki síður mikilvægur en stuðningur við námslegar þarfir þeirra
og á  það einkum og sér  í  lagi  við um nemendur  með dýslexíu sem þarf  að
fullvissa um að framfarir og árangur sé alltaf mögulegur (Dal, 2008. bls. 442-
443; Peer og Reid, 2003, bls, 41; Squires og McKeown, 2003, bls. 79).

Sálfræðin  hefur  kynnt  tvær  mismunandi  gerðir  af áhugahvöt  fyrir
menntavísindunum, annars vegar ytri áhugahvöt og hins vegar innri áhugahvöt.
Með  ytri  áhugahvöt  er  átt  við  að  nemendur  séu  hvattir  áfram  af  þáttum  í
umhverfinu,  s.s.  góðum  einkunnum,  hrósi  frá  foreldrum  eða  kennurum  eða
öðrum ytri þáttum. Innri áhugahvöt, aftur á móti, vísar til þess þegar nemendur
eru drifnir  áfram af persónulegum áhuga sínum á tungumálinu og spyrja því
spurninga, leysa verkefni og bæta sig í málinu til að svala áhuga sínum og njóta
þekkingarinnar vegna þess að þeir hafa virkilegan áhuga á því að afla sér frekari
þekkingar (Schneider og Crombie, 2003, bls. 45).

Til að átta sig á mikilvægi áhugahvatar er gagnlegt að líta til baka til seinni
heimsstyrjaldarinnar. Það tungumálanám sem skilað hefur hvað mestum árangri
á skömmum tíma fór fram undir lok stríðsins þegar Bandaríkjamenn þurftu að
þjálfa menn sína í tungumálum þeirra landa sem þeir voru að eiga við. Á stuttum
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námskeiðum, þar sem hratt  var farið yfir  sögu,  lærðu nemendur á ótrúlegum
hraða  færni  í  nýjum  tungumálum.  Það  sama  gerðist  í  Bretlandi  þegar
hermönnum var kennd rússneska með stórgóðum árangri. Ekki er talið að þetta
árangursríka nám hafi komið til að þeim kennsluaðferðum eða því kennsluefni
sem notað var heldur voru nemendurnir  drifnir af  gríðarlegri  áhugahvöt.  Þeir
höfðu góðar ástæður til að læra því mikið var í húfi. Þeir voru undir miklu álagi
og  vildu  læra  tungumálin  auk  þess  sem  þeir  hræddust  afleiðingar  mistaka
(Harmer, 1998, bls. 8).

Nemendur þurfa að sjá tilgang með náminu og því þurfa kennarar að reyna að
hvetja nemendur og efla innri áhugahvöt þeirra þannig að þeir vilji ná árangri,
ekki bara til að ná prófi, heldur til að búa yfir þessari þekkingu til frambúðar.
Það er því mikilvægt að ná að kveikja innri áhugahvöt nemenda til þess að þeir
leggi sig enn frekar fram og haldi áfram að læra og nýta tungumálið löngu eftir
að formlegri kennslu lýkur því að eina leiðin til að viðhalda þekkingu á erlendu
tungumáli er að nota það að einhverju  marki. Til þess þurfa nemendur að sjá að
gerlegt er fyrir þá að ná árangri, þeir þurfa að vera hvattir áfram og leyfa þarf
styrkleikum þeirra að njóta sín (Crombie og McColl, 2001, bls. 56; Dal, 2004,
bls. 5; Schneider og Crombie, 2003, bls. 46). 

Sífelld mistök og erfiðleikar í námi geta leitt til neikvæðrar sjálfsmyndar og
uppgjafar.  Nemendur með dýslexíu hafa oft mjög neikvæða mynd af sér sem
námsmenn vegna vantrausts. Lítil trú á eigin getu dregur úr áhuga og hefur áhrif
á það hvernig þeir takast á við erfiðleika í námi og smám saman getur myndast
vítahringur þar sem einstaklingur upplifir vanmátt, skömm og minnimáttarkennd
vegna  sífellra  hindrana  og  litilla  sjáanlegra  framfara.  Sjálfsmynd  mótast  af
viðbrögðum  annarra  og  því  hvernig  velgengni  og  mistök  eru  túlkuð  af
viðkomandi. Þannig er stuðst við reynslu og viðbrögð annarra þegar hugmyndir
um eigin ágæti eru staðfestar eða teknar til endurskoðunar (Elín Vilhelmsdóttir,
2007, bls. 77-78; Squires og McKeown, 2003, bls. 79). 

Til þess að byggja upp sjálfstraust nemenda þegar kemur að tungumálanámi
er því mikilvægt að skólar og kennarar nái að innleiða leiðir sem henta þessum
nemendum og hjálpa þeim að ná árangri og byggja þannig upp traust á eigið
ágæti.  Misjafnar leiðir  hafa verið farnar  í  þessum tilgangi  og hafa  skólar  og
kennarar sumir hverjir mótað sér ákveðna stefnu. Til að mynda geta kennarar
leitast við að kynnast nemendum sínum og áhugasviðum þeirra betur en oft er
gert  í  framhaldsskólum  í  þeim  tilgangi  að  mynda  traust  og  koma  auga  á
styrkleika nemenda svo að hægt sé að vinna með þá og móta leiðir til þess að
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þeir fái notið sín í kennslunni (Coffield, Riddick, Barmby og O'Neill, 2008, bls.
363; Halla Magnúsdóttir, 2010, bls. 114-115).

Val á námsefni og textum er mikilvægur þáttur í því að vekja áhuga og hvetja
nemendur áfram í náminu. Bent hefur verið á að nemendur eru líklegri til að
leggja meira á sig við að lesa og komast að innihaldi texta þar sem viðfangsefnið
tengist áhugasviði þeirra á einhvern hátt. Að sama skapi er líklegt að árangur af
lestri  slíkra  texti  verði  meiri  þar  sem orðaforðinn  tengist  bakgrunnsþekkingu
viðkomandi á ríkari hátt en lestur á viðfangsefni sem nemandi þekkir lítið sem
ekkert til (Kahmi og Catts, 2012, bls. 148).

Vegna þeirra erfiðleika sem nemendur með dýslexíu glíma við í námi sínu
vakna spurningar um það hvað einkennir þann hóp nemenda með dýslexíu sem
nær árangri í námi og starfi. Reiff, Ginsberg og Gerber (1995) könnuðu hvað
einkenndi þá einstaklinga með dýslexíu sem höfðu náð langt í lífinu með tilliti til
náms, starfsframa, tekna og fleira. Rannsóknin var eigindleg en tekin voru viðtöl
við 71 einstakling sem nutu velgengni samkvæmt fyrirfram ákveðnum breytum.
Niðurstöður  sýndu  að  þessir  einstaklingar  höfðu  mjög  mikla  þrautseigju  og
lögðu mjög hart að sér við námið, komu ætíð vel undirbúnir í kennslustundir,
voru lausnamiðaðir, höfðu jákvætt hugarfar og góða kímnigáfu og reyndu hvað
þeir gátu til að læra af neikvæðri reynslu sem þeir urðu fyrir, svo eitthvað sé
nefnt (Reiff o.fl. 1995, bls. 32-36). 

Þrátt  fyrir að nemendur með dýslexíu eigi oft  verulega erfitt  með að læra
erlend tungumál er ljóst að ýmislegt er hægt að gera til að auðvelda þeim námið
og stuðla að auknum framförum og árangri. Þar að auki er mikilvægt að hvetja
nemendur og skapa andrúmsloft metnaðar og jákvæðni því þannig er líklegra að
nemendur leggi sig fram við að ná árangri. Kennarar þurfa að leggja sig fram við
að  vera  hvetjandi  og  styrkjandi  og  reyna  að  ýta  undir  framfarir  og  ábyrgð
nemenda en raunveruleg áhugahvöt býr í hverjum einstaklingi fyrir sig. 

4.3 Ytri þættir

Hægt er að hafa áhrif á nám nemenda með dýslexíu með ýmsum ytri þáttum
sem  ekki  lúta  að  kennslu  á  beinan  hátt.  Ýmis  hjálpartæki  eru  í  boði  fyrir
nemendur með dýslexíu sem ætluð eru til að veita þeim aðstoð við nám og starf.
Útbreiddastar  eru eflaust hljóðbækurnar sem mikið eru notaðar af nemendum
með dýslexíu og öðrum sem af einhverjum orsökum eiga erfitt með lestur. Þá
hefur  aðgengi  að  hljóðbókum  aukist  verulega  með  tilkomu  Hljóðbókasafns
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Íslands  auk  þess  sem  Námsgagnastofnun  hefur  lagt  sig  fram  við  að  gera
hljóðbækur aðgengilegar öllum á netinu.  

Fjölmargar aðrar leiðir  eru færar til  að auðvelda nemendum með dýslexíu
námið. Mikilægt er að kennarar séu meðvitaðir um þau hjálpartæki sem hægt er
að nýta svo að þeir geti aðstoðað nemendur sína við val á slíku. Í þessum kafla
verður þeim helstu gerð lausleg skil en þó ber að nefna að fleiri möguleikar eru í
boði sem vert er að kynna sér nánar. 

Tölvur

Tækninýjungar hafa töluvert fram að færa í menntunarlegum skilningi en þær
geta  verið  sérstaklega  nytsamlegar  fyrir  nemendur  með  dýslexíu.  Séu  þær
notaðar  á  réttan  hátt  geta  þær  verið  hvetjandi  og  tímasparandi  og  hjálpað
nemendum við að læra og útbúa verkefni í gæðum sem þeir hefðu annars ekki
náð. Mikil og ör þróun er á þessu sviði og eru sífellt að koma fram nýjar lausnir
sem vert er að kynna sér (Squires og McKeown, 2003, bls. 55).

Tölvur og þá ekki síst fartölvur geta auðveldað nemendum með dýslexíu nám
á ýmsa vegu. Helstu kostir þeirra eru þeir að þær bjóða upp á fjölbreytni, þær
hvorki gagnrýna né tala niður til nemenda, þær hafa endalausa þolinmæði, þær
má  nýta  til  náms  í  öllum námsgreinum,  þær  geta  auðveldað  og  bætt  vinnu
nemenda  verulega  auk  þess  sem  nemendur  tengja  tölvur  oft  við  eitthvað
skemmtilegt og finnst því ánægjulegra að vinna á tölvu heldur en með blað og
blýant  í  hendi  (Squires og McKeown, 2003,  bls.  77).  Scully (2014) bendir  á
fjölmarga kosti þess að nota nettengdar tölvur í kennslu, ekki síst þar sem það
getur reynst hvetjandi fyrir nemendur með dýslexíu af ýmsum ástæðum. Fyrir
það fyrsta geta nemendur ráðið á hvaða hraða þeir fara í gegnum efnið sem um
ræðir og hafa þeir auk þess aðgang að hafsjó heimilda. Þá gefur slík vinna ýmsa
möguleika á fjölskynjunarnámi og nemendur eru virkari notendur tungumálsins
en t.d. með vinnubókarvinnu. Síðast en ekki síst geta nemendur frekar útilokað
utanaðkomandi  áreiti  á  meðan  þeir  vinna  við  tölvur  heldur  en  sitjandi  í
hefðbundinni  skólastofu  og  jafnvel  haldið  vinnunni  áfram  heima,  hafi  þeir
aðgang að nettengdri tölvu heima fyrir (Scully, 2014, bls. 260).

Nemendur sem vinna á tölvu geta stækkað letur, breytt um leturgerð og litað
bakgrunn að vild. Þannig er hægt að vinna við þær aðstæður sem hverjum og
einum þykja ákjósanlegastar þó svo að verkefni og fleira séu síðan prentuð út
með  svörtu  letri  á  hvítu  blaði.  Einnig  geta  nemendur  skrifað  með  hjálp
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leiðréttingarforrita sem hjálpa þeim við réttritun á þann hátt að þeir fá endurgjöf
á skrif sín jafnóðum og geta því brugðist við rangt stafsettum orðum. Ekki er þó
hægt að treysta að öllu leyti  á leiðréttingaforritið því að það getur ekki lesið
hvort samhengi sé í setningum eða hvort um rétt málfar sé að ræða. Sé orð rangt
stafsett býður forritið upp á aðra mögulega rithætti en nemendur með dýslexíu
þekkja ekki alltaf rétt ritaða orðið og geta því enn verið í vandræðum. Auk þess
eru orðin sem forritið stingur upp á oftast orð sem hafa tvo fyrstu stafina þá
sömu og orðið sem ritað var  og þar sem nemendur  með dýslexíu sleppa oft
stöfum eða byrja orð á rangan hátt fá þeir e.t.v. ekki ábendingu um hið rétta orð.
Slík leiðréttingarforrit nýtast samt sem áður flestum, ekki síður þeim sem hafa
gott sjónminni og geta þau gert það að verkum að nemendur geta lagt frekari
vinnu í innihald textans heldur en að vera sífellt með hugann við réttritun. Trufli
sífellda endurgjöfin nemendur þannig að það hefti flæðið og geri það að verkum
að þeir eiga erfiðara með að koma þekkingu sinni og hugmyndum á framfæri
skal slökkva á leiðréttingunni og kenna nemendunum að kanna stafsetninguna
eftir að þeir hafa lokið við að skrifa (Elín Vilhelmsdóttir, 2010, bls. 119; Peer og
Reid, 2003, bls. 69; Squires og McKeown, 2003, bls. 55).

Ýmis  hugbúnaður  hefur  verið  þróaður  með  það  að  markmiði  að  hjálpa
nemendum með  dýslexíu  auk  þess  sem fjöldi  annarra  forrita  og  gagnvirkra
æfinga getur komið að gagni. Við val á slíku þarf að hafa í huga tilgang, aldur
viðkomandi, þarfir, óskir og áhuga (Dal, 2008, bls. 452). Ganga þarf úr skugga
um að unnið sé með skilning í stað þess að nemendur þurfi fyrst og fremst að
leggja á minnið. Skjámyndin þarf að vera skýr og má ekki innihalda ýmsa þætti
sem truflað geta nemendur. Eins þurfa fyrirmæli að vera skýr og ekki krefjast of
mikils  lesturs  að  hálfu  nemenda.  Þess  skal  þó  gæta  að  verkefnin  og
viðfangsefnin  hæfi  aldri  nemenda  því  þeim finnst  það  lítillækkandi  fái  þeir
viðfangsefni  sem ætluð eru yngri  nemendum. Mikilvægt er  að verkefnin séu
hvetjandi og efli nemendur og veki áhuga þeirra á viðfangsefninu og haldi utan
um framfarir þeirra í efninu (Peer og Reid, 2003, bls. 66; Squires og McKeown,
2003, bls. 78). 

Í  rannsókn sem hún vann árið 2007 ræddi Halla Magnúsdóttir  (2010) við
fullorðinn mann sem lokið hefur námi frá Háskóla Íslands. Hann sagði að orðið
hefðu vatnaskil í námi hans þegar hann byrjaði að notast við tölvu auk þess sem
þjónusta  Hljóðbókasafns  Íslands  og  notkun  hljóðbóka  frá  erlendum
háskólabókasöfnum  var  honum  nauðsynleg.  Hann  sagði  að  tölvur  væru
nauðsynlegt hjálpartæki fyrir nemendur með dýslexíu og að tölvan hefði hjálpað
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honum gríðarlega við að ná árangri, ekki síst þar sem hann notaði textaskanna og
talgervil (Halla Magnúsdóttir, 2010, bls. 128-129), sem fjallað verður nánar um í
næsta undirkafla.

Ljóst er að tölvur og æfingar sem unnar eru í tölvum geta gagnast nemendum
og ekki síst nemendum með dýslexíu. Það er þó alltaf sú hætta fyrir hendi að
nemendur  feli  sig  á  bak  við  tölvuskjáina  og  noti  tölvuna  því  meira  sér  til
skemmtunar  en  til  gagns  í  námi.  Með  því  móti  verður  tölvan  flóttaleið  frá
námserfiðleikum en ekki hjálpartæki í námi (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls.119).
Því þurfa kennarar að hjálpa nemendum og kenna þeim að umgangast tölvurnar
sem tæki  sem aðstoðar  þá í  námi.  Takmarkaður  aðgangur  að tölvuverum og
fartölvum í skólum er augljós hindrun í þessari þróun og verður ef til vill til þess
að nemendur ná ekki þeim árangri sem þeir annars gætu náð. Aukin tölvueign
almennings og nettengar í heimahúsum geta þó haft mikla kosti í för með sér að
hvað  varðar  að  liðsinna  nemendum  í  þeim  vinnubrögðum  sem  tengjast
tölvunotkun og sýna þeim og kenna á þá möguleika sem hún býður upp á fyrir
þessa nemendur.  

Talgervlar

Ein þeirra tækninýjunga sem komið hafa fram á sjónarsviðið síðustu ár eru
talgervlar sem gagnast geta nemendum með dýslexíu verulega í námi. Í dag er
hægt að nálgast fjölda talgervla en með notkun þeirra er hægt að fá texta lesinn
af tölvuskjánum í stað þess að þurfa að lesa hann sjálfur.  Þeir talgervlar sem
boðið er upp á eru nokkuð misjafnir en lesandinn getur þó alltaf stjórnað því
hvað lesið er,  hvort  sem það er  skjal  eða hluti  af  vefsíðu,  svo lengi  sem sá
talgervill  sem notaður er  nær að greina textann sem texta en ekki  mynd eða
annað slíkt. Til er íslenskur talgervill, Snorri, og verið er að þróa fleiri slíka. Eins
er  hægt  að  kaupa  talgervla  á  netinu  þar  sem hægt  er  að  velja  á  milli  fleiri
tungumála, þar á meðal íslensku, og heyra hvert tungumál lesið af fleiri röddum,
jafnt kven- sem karlröddum. Hægt er að nálgast nokkra slíka án endurgjalds en
þá bjóða þeir ef til vill ekki upp á alla þá möguleika sem hinir gera (Dal, 2008,
bls. 450-451; Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 120).

Notkunarmöguleikar talgervlanna eru fjölbreyttir en til dæmis er hægt að nýta
þá við upplestur námsbóka séu þær ekki aðgengilegar sem hljóðbækur. Þá er
hægt  að  fá  námsbækurnar  skannaðar  á  tölvutækt  form  og  þannig  geta
talgervlarnir lesið textann upp fyrir viðkomandi. Eigi að skanna heilar bækur
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þarf að kjölskera þær svo að auðveldara og fljótlegra sé að skanna þær. Ávallt
skal þó gæta að höfundarrétti sé slíkt gert. Sé aðeins um styttri texta að ræða er
einnig hægt að nota þar til  gerða pennaskanna (e. the talking pen) en það er
einskonar penni sem skannar texta.  Notandinn strýkur pennanum yfir  textann
sem vistast í minni pennans og er síðan hægt að fá birtan á skjá. Þaðan getur
textinn verið lesinn af talgervli fyrir viðkomandi auk þess sem hægt er að vista
textann sem ritvinnsluskjal. Suma slíka penna er hægt að tengja við heyrnartól
svo að þeir lesi jafnóðum þann texta sem strokið er yfir. Þessir pennar geta verið
mjög hentug lausn fyrir nemendur með dýslexíu sem geta á tiltölulega auðveldan
hátt  fengið hvaða texta sem er lesinn fyrir  sig auk þess að hafa í  höndunum
örskanna sem getur hjálpað þeim við ýmsa verkefnavinnu á fjölbreyttan hátt
(Dal, 2008, bls. 451; Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 120).

Þrátt  fyrir  að  netið  og  textar  á  tölvutæku  formi  séu  mikið  notaðir  í
tungumálanámi lesa nemendur flesta texta af pappír (Dal, 2008, bls. 451). Halla
Magnúsdóttir  (2010) varð í  rannsókn sinni  ekki  vör við að nemendur notuðu
nein hjálpartæki önnur en hljóðbækur. Að sama skapi greindi hún enga viðleitni
til að benda nemendum á eða leiðbeina þeim um notkun hjálpartækja á borð við
talgervla, textaskanna eða annað slíkt. Aðgangur nemenda að tölvum var mjög
takmarkaður  og  talgervlar  og  textaskannar  voru  hvergi  sjáanlegir.  Aðspurðir
voru  kennarar  þó  jákvæðir  í  garð  þeirra  en  höfðu  lítið  kynnt  sér  þá  og
notkunarmöguleika þeirra (Halla Magnúsdóttir, 2010, bls. 128). Aðstæður þessar
sem Halla lýsir eiga við um grunnskóla og er aðgangur nemenda almennt meiri
að  tölvum  í  framhaldsskólum  landins.  Þrátt  fyrir  það  er  almennt  skortur  á
fræðslu til kennara um notkun hjálpartækja fyrir nemendur með dýslexíu ekki
síður en um árangursríkar leiðir í kennslu fyrir sama hóp (Crombie og McColl,
2001, bls. 54; Dal, 2008, bls. 446). Dal bendir á könnun sem gerð var í skólum í
Austurríki, Danmörku og á Íslandi sem hafði það meðal annars að markmiði að
komast  að  því  hvað  kennarar  gera  til  að  koma  til  móts  við  nemendur  með
dýslexíu og hvaða hjálpartæki séu notuð. Þar kom í  ljós að það virtist ekki vera
stefna menntayfirvalda í löndunum þremur að tekið væri á málefnum nemenda
með dýslexíu á ákveðinn hátt eða með ákveðnum hjálpargögnum heldur virtist
það vera undir kennurum komið hvernig þessum málum væri háttað. Því miður
höfðu of fáir kennarar kynnt sér málið til hlítar og því nýttu nemendur almennt
ekki þau hjálpartæki sem í boði eru (Dal, 2008, bls. 445-446).
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Framsetning námsefnis

Framsetning námsefnis og ítarefnis skiptir miklu máli og þurfa kennarar að
hafa  í  huga  að  letur,  leturstærð,  línubil  og  annað  hefur  áhrif  á  það  hvernig
nemendum gengur að lesa og vinna með efnið. Til að mynda er auðveldara fyrir
nemendur að lesa texta með Arial letri og í 14 punkta stærð heldur en Times
New Roman letur sem þó er víða notað. Einnig er æskilegt að hafa eitt og hálft
línubil og láta  „lofta“ um textann því skipulagður og vel uppsettur texti getur
hjálpað nemendum með dýslexíu verulega við lestur. Svart letur á hvítum pappír
eru andstæður sem reynast mörgum nemendum með dýslexíu erfiðar. Auðvelt er
að fá próf og verkefni ljósrituð í  öðrum litum og er hægt að fara í ákveðnar
greiningar til að sjá hvaða litur hentar best. Eins geta nemendur prófað sig áfram
og  fundið  þannig  þann  lit  sem  þeim  þykir  auðveldast  að  lesa  af  (Elín
Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 60-61). 

Texti getur verið mjög miserfiður aflestrar en myndefni getur haft áhrif á það
hversu  auðlesinn  textinn  er.  Myndefni  sem  styður  við  lesturinn  getur  verið
hvetjandi fyrir nemendur með slaka lestrargetu. Í tungumálanámi er gagnlegt að
nota  töflur  og  myndir  til  að  hjálpa  nemendum að  staðsetja  nýja  þekkingu  í
þekkingarneti  þeirra.  Til  að  mynda  getur  það  reynst  nemendum gagnlegt  að
þjálfast  í  því að nota og búa til  hugarkort til  að tengja saman hugmyndir og
hugtök. Þá mætti nota mismunandi liti til að tengja saman orð sem hafa ákveðin
sameiginleg einkenni (Crombie og McColl, 2001, bls. 59). 

Gæta þarf þess að setningar séu ekki of langar því þær gera meiri kröfur til
minnis  og  úrvinnslu  á  meðan  lesið  er  og  gera  því  nemendum með  dýslexiu
erfiðara fyrir. Eins er auðveldara að lesa texta þar sem notuð eru orð sem eru
tiltölulega algeng heldur en texta  þar sem mikið er  af  orðum sem nemendur
þekkja ekki og þurfa að leggja sig sérstaklega fram við að bera kennsl á. Að
sama skapi gera löng orð meiri kröfur til vinnsluminnis en þau styttri og tefja því
úrvinnslu. Einnig auðveldar það nemendum með dýslexíu lesturinn sé textinn
settur upp í vel aðgreindar efnisgreinar þar sem það auðveldar nemendum að
skipta  lestrinum niður  í  yfirstíganlega  hluta.  Þá  auðveldar  það  skilning  séu
hugmyndir  settar  upp  í  punktaformi  í  stað  þess  að  hafa  upplýsingar  allar  í
samfelldu máli  þar sem það aðgreinir  hugmyndir  og inniheldur einungis þær
upplýsingar sem nauðsynlegar eru til skilnings. Jafnframt hjálpar það nemendum
að staðsetja sig í textanum og gerir það að verkum að þeir þurfa síður að byrja að
lesa  frá  byrjun  missi  þeir  þráðinn meðan á  lestri  stendur.  Leiðbeiningar  skal
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einnig gefa í punktaformi þar sem hvert nýtt atriði byrjar í nýrri línu (Squires og
McKeown, 2003, bls. 44 - 45).

Góðar kennslubækur hafa góðar og skilgreinandi fyrirsagnir og vel skrifað
niðurlag sem gerir lesendum auðveldara að renna lauslega yfir texta og átta sig
þannig á innihaldi hans. Að sama skapi þarf að gera allar upplýsingar, samantekt
og slíkt, aðgengilegt svo að nemendur geti vitað hverju þeir eiga von á hverju
sinni (Kahmi og Catts, 2012, bls. 148). 

Þegar kemur að daglegum athöfnum í skólastofunni þurfa kennarar einnig að
huga  að því  hvernig þeir  setja  námsefnið fram,  til  dæmis  á  kennslutöflunni.
Snyrtileg skrift og vel skipulögð framsetning er mikilvæg og mismunandi litir
geta auðveldað nemendum skilning. Það sem skrifað er skal fá að standa sem
lengst þar sem nemendur með dýslexíu eru lengur að skrifa eftir töfluskrift og
þurfa því að fá nægan tíma til að skrifa hjá sér. Ljósritaðar glærur eða glósur geta
veitt nemendum með dýslexíu mikinn stuðning. Fái nemendur ljósrit af glærum í
upphafi tíma geta þeir merkt við það sem mikilvægast þykir og geta einbeitt sér
við að hlusta á kennarann og vinna úr því sem sagt er í stað þess að öll orka og
einbeiting fari í það að reyna að skrifa niður af töflunni. Sé nemendum fengin
samantekt úr efni tímans er hins vegar betra að afhenda það í  lok tímans svo að
nemendur  leggi  sig  fram við  að  hlusta  á  kennarann  frekar  en  að  lesa  bara
samantektina (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 54).

Þar  sem  nemendur  með  dýslexíu  eiga  oft  erfitt  með  að  halda  utan  um
námsgögn sín getur það reynst þeim mjög gagnlegt að fá lista yfir þau gögn sem
þeir þurfa að hafa, t.d. fyrir hvert próf. Þannig geta þeir yfirfarið það hvort þá
vanti ákveðnar glósur eða gögn og þá fengið aðstoð við að útvega sér það sem
þarf (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 55). Slíkt utanumhald hjálpar ekki einungis
nemendum með dýslexíu heldur öllum nemendum þar sem marga skortir aga og
skipulagningu  þegar  kemur  að  náminu.  Að  sama  skapi  kemur  skipulögð
framsetning og aðgengilegir textar og vinnublöð öllum nemendum vel þar sem
það  bætir  aðgang  þeirra  að  námsefninu  og  auðveldar  þeim þar  með  að  ná
árangri.

4.4 Námsmat

Óaðskiljanlegur þáttur alls náms og skólastarfs er námsmat þar sem metið er
það starf, þær framfarir og sá árangur sem náðst hefur með skólastarfinu. Ýmsar
leiðir eru færar í þeim tilgangi og hafa kennarar og skólar nokkuð frjálsar hendur
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varðandi það hvernig valið er að meta árangur þess starfs sem unnið hefur verið
yfir tiltekið tímabil.

Á Íslandi fara nemendur í grunnskóla reglulega í samræmd könnunarpróf sem
segja  eiga  til  um  getu  þeirra  í  einstökum  námsgreinum  í  samanburði  við
jafnaldra  þeirra.  Að  sama  skapi  er  Aðalnámskrá  grunnskóla  sett  upp  með
árangurstengdri markmiðssetningu þar sem fram kemur hvaða árangri nemendur
eiga að hafa náð eftir hvert skólaár (Menntamálaráðuneytið, 2011). Slíkt mat á
skólastarfi samræmist aftur á móti ekki þeirri kröfu að skólinn miði starf sitt við
einstaklingsbundin  einkenni  nemendanna  sem þar  eru  líkt  og  fram kemur  í
Salamanca-yfirlýsingunni  sem Íslendingar  eru  aðilar  að  (UNESCO,  1994).  Í
einstaklingsmiðuðu námi felst að kennarar leggi sig fram við að koma til móts
við þarfir nemenda. Ekki er gert ráð fyrir að nemendur þurfi allir að læra það
sama,  á  sama  tíma  eða  á  sama  hraða,  heldur  geta  þeir  fengist  við  ólík
viðfangsefni,  verið  með  mismunandi  námsefni  og  unnið  á  mismunandi  hátt
hverju sinni.  Þá er  lögð megináhersla á virka þátttöku nemenda og ábyrgð á
eigin námi (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 32). Hverjum kennara er ljóst að
slík námsaðlögun er krefjandi og jafnvel ómöguleg í sinni fullkomnustu mynd.
Vandamálið eykst enn frekar þegar kemur upp í framhaldsskólana þar sem  þess
er  krafist  að  nemendur  hafi  náð  tökum  á  að  minnsta  kosti  45%  þeirra
námsmarkmiða sem sett eru fram fyrir hvern áfanga til þess að eiga kost á því að
halda áfram námi. Þá þarf að huga sérstaklega að því hvernig vænlegast sé að
haga námsmati svo að það sé ekki einungis sanngjarnt og réttmætt heldur einnig
hvetjandi og raunhæft.

Sem betur fer  hefur víða verið fallið frá þeim gamaldags hugmyndum að
prófum sé fyrst og fremst ætlað að kanna hversu vel nemendum hefur gengið að
læra einstök atriði  utanbókar.  Undanfarin ár  hafa orðið sífellt  meira áberandi
aðferðir við námsmat þar sem lögð er áhersla á að safna markvisst upplýsingum
um frammistöðu nemenda á meðan á náminu sjálfu stendur. Eins hefur verið
reynt að kappkosta að námsmat  sé fjölbreytt í stað þess að mat á vinnu heilla
missera  eða  skólaára  fari  fram  með  því  móti  að  nemendur  þreyti  einungis
skrifleg próf (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 86). Með fjölbreyttu námsmati er
augljóslega hægt að meta fleiri þætti námsins en skrifleg próf bjóða upp á, svo
sem framfarir, leikni og færni í ákveðnum þáttum námsins, viðhorf og ástundun.
Thomson og Watkins (1999) benda á að í fæstum tilfellum þurfa einstaklingar að
þreyta  próf  í  hinu  daglega lífi  og  að símat  virðist  að mörgu leyti  vera  mun
árangursríkari leið til að meta hæfni einstaklinga til að vinna með og nýta þá
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þekkingu sem þeir  búa yfir  (Thomson og Watkins,  1999,  bls.  162).  Þá hefur
nokkuð verið rætt um kosti heildræns mats (e. authentic assessment) en með því
er  átt  við  námsmat  sem felur  í  sér  mismunandi  form mats  á  námi,  árangri,
áhugasemi  og  viðhorfi  nemenda  gagnvart  því  starfi  sem unnið  hefur  verið  í
skólastofunni.  Slíkt  mat  getur  til  að  mynda  byggt  á  mati  á  framförum,
verkefnamöppum ýmis konar (e. portfolios) og sjálfsmati nemenda en sjálfsmat
er talið vera einn að lykilþáttum heildræns mats þar sem það hvetur til aukinnar
ábyrgðar  og þátttöku nemenda í  námsferlinu auk þess  sem það er  talið  hafa
jákvæð áhrif á áhugahvöt og viðhorf til námsins (Menntamálaráðurneytið, 1999,
bls. 15-16; O'Malley og Valdez Pierce, 1996, bls. 4-5).

Þrátt  fyrir jákvæða þróun í  þessum efnum reka nemendur með sérþarfir  á
borð við dýslexíu sig oft á það að námsmat sé einhæft. Þetta á sérstaklega við
þegar kemur á efri stig menntunar, en þar er mikil áhersla lögð á námsmat sem
krefst einhvers konar skriflegrar hæfni (Craddock og Mathias, 2009, bls. 442).
Þar sem nemendur með dýslexíu eiga oft erfitt með allt sem snýr að hinu ritaða
máli eru skrifleg próf þeim sérstaklega erfið. Próf eru í sjálfu sér streituvaldandi
en skrifleg próf þykja enn, í mörgun tilfellum, ákjósanlegur kostur. Skrifleg próf
krefjast mikillar umskráningarhæfni af hálfu nemenda, þar sem þeir þurfa bæði
að lesa spurningar og fyrirmæli og meðtaka það sem þar kemur fram, auk þess
að þurfa að koma hugsunum sínum og þekkingu á blað með skipulögðum hætti.
Þar sem fjöldi orða er rangt stafsettur getur lesandinn átt erfitt með að átta sig á
því sem nemandinn reynir að koma frá sér sem hefur augljóslega neikvæð áhrif á
niðurstöður  prófanna.  Að  sama  skapi  lenda  nemendur  með  dýslexíu  í
vandræðum þegar kemur að því að undirbúa sig fyrir próf þar sem þá skortir
flæði og nákvæmni í lestri og eiga því í erfiðleikum með að tileinka sér og skilja
til fullnustu það sem lesið er. Það leiðir til þess að það tekur þessa einstaklinga
lengri tíma að undirbúa sig, því þó svo að þeir hafi ef til vill náð að þjálfa sig í
átt að sæmilegum lesskilningi, skortir oft flæði og þar með eiginleikann til að
skima  texta  í  leit  að  ákveðnum  upplýsingum,  en  sá  eiginleiki  getur  verið
nauðsynlegur í prófundirbúningi. Nemendur með dýslexíu hafa margir sagt að
þeir  þurfi  að  lesa  efnið  að  minnsta  kosti  þrisvar,  þar  sem  fyrst  á  sér  stað
nákvæmnislestur, næst er reynt að ná fram skilningi á efninu og í þriðju yfirferð
er reynt að leggja efnið á minnið (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 59; Thomson
og Watkins, 1999, bls. 162).

Erfiðleikar  nemenda  með  dýslexíu  einskorðast  þó  ekki  við  lestrar-  og
skriftartengd verkefni  þar sem mögulegir  örðugleikar þeirra tengdir  minni  og
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skipulagshæfni  hafa  einnig  áhrif  á  prófundirbúning  og  frammistöðu  þeirra  í
annars konar námsmatsþáttum. Því hefur verið reynt að leita leiða til að koma til
móts  við  þarfir  þessara  nemenda  að  einhverju  leyti,  og  þá  sérstaklega  í
prófaðstæðum. Slík aðlögun er þó alltaf vandmeðfarin, sérstaklega þegar komið
er upp fyrir grunnskólastigið, þar sem hún skapar ákveðna spennu á milli tveggja
mikilvægra  þátta;  annars  vegar  að  viðhalda  ákveðnum  akademískum
mælikvörðum  og hins  vegar  að  bjóða  upp á  jöfn  tækifæri  til  náms.  Báðum
þáttum ber að gera hátt undir höfði og er mikilvægt að leita leiða til að tryggja að
á hvorugan þeirra sé gengið (Singleton, 1999, bls. 137). Til þess að ganga úr
skugga um að svo sé þurfa nemendur og foreldrar, hafi nemandi ekki náð 18 ára
aldri,  að  funda  með  fulltrúum  skólans,  sem  geta  verið  námsráðgjafar,
sérkennslustjórar eða aðrir sem hafa með málefnið að gera. Fara þarf yfir þau
úrræði  sem  í  boði  eru  og  leggja  þarf  fram  viðeigandi  skjöl  aðstoðinni  til
grundvallar til að kortleggja þau úrræði sem styrkja nemandann mest án þess að
það bitni á faglegu gildi skólastarfsins eða traðki á þeim stöðlum og kröfum sem
liggja námsmatinu til grundvallar. 

Víða hefur nemendum með dýslexíu verið boðið upp á það að fá lengdan
próftíma. Flestum sem til þekkja þykir þetta eðlileg leið til þess að koma til móts
við nemendur sem af augljósum orsökum eru lengur að vinna úr fyrirmælum og
koma  þekkingu  sinni  frá  sér  á  skriflegan  hátt,  enda  er  þetta  líklega  ein
útbreiddasta leiðin sem farin er til aðlögunar. Aðrir hafa sett spurningarmerki við
það  hvort  aðeins  hluti  nemenda  eigi  að  fá  lengri  tíma  en  aðrir  til  að  leysa
prófverkefni  sín, auk þess sem erfitt  getur verið að meta hversu langur þessi
lengdi  próftími  á  að  vera  (Sigleton,  1999,  bls.  137).  Í  framhaldsskólum og
háskólum á  Íslandi  hefur  þessi  leið  verið  farin  og  er  víða  boðið  upp  á  að
nemendur með dýslexíu, sem og nemendur sem að öðrum orsökum eiga erfitt
með að fóta sig í prófaðstæðum, eigi kost á því að fá allt að 30 mínútum lengri
tíma til að leysa prófverkefni sín.  

Önnur  leið  sem farin  hefur  verið  hér  á  landi  sem og  víðar  er  að  bjóða
nemendum upp á að fá próf sín lesin inn á mp3 spilara.  Með því  móti  hafa
nemendur kost á því að fá próffyrirmæli og spurningar á munnlegu formi í stað
þess að þurfa að lesa þau af prófblaði. Þetta minnkar líkurnar á því að nemendur
misskilji spurningar vegna skorts á lesskilningi auk þess sem það kann að spara
tíma,  sérstaklega þegar um lengri spurningar er að ræða,  þar sem leshraði  er
lítill. Fyrir nemendur í tungumálanámi kemur þessi leið að sérstöku gagni þar
sem  nemendur  eiga  oft  í  enn  frekari  erfiðleikum  með  að  lesa  á  erlendum
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tungumálum þar sem mikill munur er á milli talaðs máls og ritaðs. Auk þess er
oft  um  að  ræða  lengri  lestexta  þar  sem  prófað  er  úr  lesskilningi  og  eiga
nemendur þá kost á því að hlusta á textann í stað þess að eyða stórum hluta af
próftímanum í að lesa sig í gegnum texta sem oft gefur þessum nemendum fá
stig á prófi.

Þrátt fyrir að nám í framhalds- og háskólum krefjist mikillar færni í hvers
konar ritun geta kennarar og prófdómarar beitt mismunandi leiðum við yfirferð.
Stafsetning og setningaskipan spilar stórt hlutverk þegar kemur að því að gera
texta læsilegan en þó ef  til  vill  misstórt  eftir námsgreinum. Í tungumálanámi
beita nemendur tungutaki sem þeir hafa náð takmörkuðum tökum á þó svo að
það sé auðvitað misjafnt eftir því hversu langt nemendur eru komnir í námi og
hversu vel  þeim hefur gengið að tileinka sér  námsefnið.  Það getur því  verið
flókið að skilja innihald texta þar sem mikið er um stafsetningarvillur, orðaforði
er  takmarkaður og notaður á rangan hátt,  og setningaskipan óljós.  Færð hafa
verið  rök  fyrir  því  að  öllum  lestri  fylgi  túlkun  og  því  þurfi  kennarar  og
prófdómarar  alltaf  að  leggja  eigin  túlkun  til  grundvallar  þegar  skrifleg  verk
nemenda eru metin. Hins vegar hefur verið deilt um það hvort líta eigi framhjá
stafsetningarvillum nemenda með dýslexíu þegar verkefni  og próf eru metin.
Þeir sem eru á móti slíku benda á að allir nemendur eigi að vera metnir á sama
hátt og að engum eigi að mismuna. Aðrir hafa bent á að þrátt fyrir að nemendum
með dýslexíu sé boðið upp á framlengdan próftíma í skriflegum prófum og litið
sé framhjá rangri stafsetningu séu ýmiss konar erfiðleikar sem erfiðara er að
koma til móts við og hafa áhrif á niðurstöður námsmatsþáttarins. Til að mynda
eru erfiðleikar nemenda með dýslexíu slíkir þegar kemur að ritun að þrátt fyrir
að litið sé fram hjá rangri stafsetningu sitja þeir samt sem áður ekki við sama
borð og aðrir þegar kemur að skriflegum verkefnum og prófum. Þeir þurfa að
leggja mun meiri vinnu í skrifin, oft þurfa þeir að leggja sig alla fram við að
skrifa læsilega og margir hafi ekki forsendur til að skrifa villulausa texta þrátt
fyrir mikla þjálfun. Sú mikla vinna sem þeir þurfa að leggja í athöfnina að skrifa
og við að reyna að yfirfara stafsetningu og setningaskipan kemur svo niður á
innihaldi textans svo að kunnátta þeirra fær ekki notið sín sem skyldi (Singleton,
1999, bls. 139-140). Misjafnt er hvernig þessu er háttað í skólum landsins og er
það  oft  undir  kennurum  komið  hversu  mikil  frávik  þeir  leyfa  frá  réttri
stafsetningu þegar farið er yfir próf og verkefni. Þó er mikilvægt að kennarar
leitist við að meta innihald og skilning í stað þess að einblína á stafsetningu og
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skipulag svo að nemendur  sjái  að hugmyndir  þeirra  og þekking sé  metin að
verðleikum (Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 58; Peer, 2001, bls. 8).

Hægt er að finna leiðir til að breyta skilyrðum í námsumhverfinu svo að það
megi styrkja og auka námið og gera námsmat raunhæfara. Til dæmis er hægt að
bjóða nemendum upp á að taka ákveðin próf eða verkefni munnlega. Munnleg
próf  henta  mörgum nemendum með  dýslexíu  þó  svo  að  aðrir  lendi  einnig  í
vandræðum með að koma þekkingu sinni frá sér munnlega. Kennarar ættu að
geta nýtt munnleg próf meira en oft hefur verið gert en þá er mikilvægt að sömu
kröfur séu gerðar varðandi þá þekkingu og færni sem krafist er af nemendum,
hvort sem um skriflegt  eða munnlegt  mat er að ræða.  Líklegt er  að mörgum
nemendum með dýslexíu finnist  munnleg próf vera miklir streituvaldar og af
tvennu illu kunna þeir að velja skrifleg próf þar sem þau gefa þeim aukið rými til
að ígrunda svör sín. Líklegt er að með aukinni þjálfun í munnlegri tjáningu gætu
munnleg próf orðið ákjósanlegur kostur fyrir stóran hluta nemenda með dýslexíu
(Elín Vilhelmsdóttir, 2007, bls. 62; Rósa Eggertsdóttir, 2000, án bls.).

Í  framhalds-  og  háskólum,  útskrifast  nemendur  með  tilteknar  gráður  sem
segja til  um að viðkomandi hafi  náð ákveðnum árangri  og búi  yfir  tiltekinni
þekkingu og  tjáningargetu.  Þykir  sumum að þeir  nemendur  sem fengið  hafa
einhvers  konar  aðstoð  geti  tæpast  fengið  slíka  vottun  þar  sem tjáningargeta
þeirra,  a.m.k.  á  rituðu  máli,  stenst  ekki  þær  kröfur  sem gerðar  eru  til  hins
almenna nemanda. Ef kröfur sem gerðar eru til nemenda eru meiri en svo að
nemandi  með dýslexíu geti  staðist  þær með viðeigandi  aðlögun og stuðningi
hentar sú námsleið honum ef til vill ekki. Vitaskuld geta nemendur með dýslexíu
þroskast og náð frekari tökum á ákveðnum viðfangsefnum en sé ljóst að geta
viðkomandi  stenst  ekki  þær  kröfur  sem  gerðar  eru  til  einstaklinga  með
samsvarandi menntun á vinnumarkaði verður prófgráðan verðlaus og þar með
óverðskulduð (Singleton, 1999, bls. 137-138).

Mikilvægt er að notaðar séu fjölbreyttar aðferðir til að meta þekkingu og getu
nemenda. Nemendur geta orðið bitrir yfir því að þeir fá ekki að sýna hvað í þeim
býr vegna þeirra matsaðferða sem oftast eru notaðar, því þeir búa iðulega yfir
þekkingu sem kemst  ekki  til  skila  á  skriflegum prófum (Elín Vilhelmsdóttir,
2007, bls. 59). Að sama skapi getur verið árangursríkt að bjóða upp á einhvers
konar val í námsmatinu og gera nemendur virkari þátttakendur í námsferlinu t.d.
með auknu vægi sjálfsmats, jafningjamats, ferlimappa eða annars sem gagnast
getur hverju sinni. Mikilvægast af öllu er samt sem áður að kennarar nái að meta
framfarir nemenda þannig að þær verði sýnilegar og hvetji nemendur áfram í
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námi sínu og því skal aldrei gleyma að nemendur með dýslexíu hafa ekki skerta
greind heldur eru möguleikar þeirra á að koma þekkingu sinni á framfæri skertir.

4.5 Samantekt

Dýslexía hefur margvísleg áhrif á nám nemenda sem við hana glíma en ljóst
er að til er fjöldi leiða til að auðvelda nemendum með dýslexiu nám sitt. Má þar
telja mismunandi nálganir í kennslu, s.s. notkun tjáskiptaverkefna, fjölskynjunar-
aðferðir,  minnistækni og æfingar með hljóðkerfisvitund sem og hvatningu til
náms, svo að eitthvað sé nefnt, en allar þessar leiðir flokkast undir innri þætti
kennslunnar.  Ýmsir  ytri  þættir  geta  líka  haft  jákvæð  áhrif  á  nám  þessara
nemenda.  Þar má helst  nefna ýmis hjálpartæki á borð við tölvur,  gagnvirkan
hugbúnað, talgervla og fleira en auk þess skiptir framsetning námsefnisins miklu
máli þar sem hún getur aukið líkurnar á því að það komist til skila. 

Ekki er síður mikilvægt að kennarar hugi sérstaklega að námsmati nemenda
með dýslexíu þar sem þeir sitja ekki við sama borð, sérstaklega á efri stigum
menntunar þar sem stór hluti  námsmats  fer  fram á skriflegu formi.  Þá þurfa
kennarar að leggja sig fram við að meta nemendur út frá hugmyndum þeirra og
þekkingu, en ekki framsetningu og skipulagi því mikilvægt er að nemendur sjái
árangur erfiðis síns og greini framfarir og árangur.

Allar þær leiðir og hugmyndir sem hér hafa verið fram settar hljóma eflaust
vel í augum margra kennara. Nefnt hefur verið að skortur sé á fræðslu til kennara
um málefni nemenda með dýslexíu og þær leiðir sem helst henta þeim í kennslu.
Að  sama  skapi  eru  þarfir  nemenda  með  dýslexíu  ólíkar  og  því  er  engin
töfralausn til er varðar tungumálakennslu þeirra. Að því gefnu var lagt af stað
með  rannsókn  með  það  að  markmiði  að  leita  svara  við  eftirfarandi
rannsóknarspurningum:

• Hverjar eru hindranir nemenda með dýslexíu í tungumálanámi?
• Hvaða  úrræðum  er  hægt  að  beita  til  að  bæta  árangur

framhaldsskólanema með dýslexíu í tungumálanámi?
• Hvaða úrræðum beita tungumálakennarar í framhaldsskólum til

að koma til móts við þarfir nemenda með dýslexíu?
• Hvert  er  viðhorf  framhaldsskólanema  með  dýslexíu  til

tungumálanáms?
• Hvaða hömlur sjá framhaldsskólanemar með dýslexíu einkum

fyrir sér í tungumálanámi?
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• Hvaða  leiðir  telja  framhaldsskólanemar  með  dýslexíu  vera
árangursríkastar í kennslu erlendra tungumála?

Í  næstu  köflum  verður  framkvæmd  rannsóknarinnar  lýst  og  síðan  verða
niðurstöðum gerð skil. Þá verða niðurstöður ræddar og bornar saman við þann
fræðilega grunn sem lagður hefur verið til grundvallar.
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5. Aðferðafræði og framkvæmd rannsóknar

  Rannsóknin  sem um ræðir  tekur  á  kennslu  og  námi  í  framhaldsskólum á
Íslandi. Hér verður fjallað um þá aðferðafræði sem varð fyrir valinu til þess að
svara rannsóknarspurningum sem settar eru fram. Einnig er því lýst hvernig val
þátttakenda í rannsókninni fór fram og gerð grein fyrir svarhlutfalli og aðstæðum
við gagnaöflun. Að lokum bendir rannsakandi á ákveðin álitamál og mögulega
annmarka á rannsókninni. 

5.1 Rannsóknaraðferð

Til  að  fá  sem  gleggsta  mynd  af  viðfangsefninu  og  leita  svara  við
rannsóknarspurningunum var  svokallaðri  blandaðri  rannsóknaraðferð  beitt  (e.
mixed methods  research).  Blönduð rannsóknaraðferð  felur  í  sér notkun bæði
megindlegra (e.  quantitative) og eigindlegra (e.  qualitative) rannsóknaraðferða
við gagnaöflun og greiningu í einni og sömu rannsókninni. Markmið blandaðra
rannsóknaraðferða er að vinna með styrkleika hvorrar nálgunar fyrir sig og fá
þannig áreiðanlegri og marktækari niðurstöður auk þess sem aðferðin býður upp
á að kafað sé dýpra í niðurstöðurnar og leitað sé frekari svara við álitamálum í
greiningarferlinu (Ary, Jacobs og Sorensen, 2006, bls. 559; Hesse-Biber, 2010,
bls. 3-4).

Grundvallarmunur  er  á  þeirri  aðferðafræði  sem  beitt  er  við  eigindlegar
rannsóknir annars  vegar  og  megindlegar  rannsóknir  hins  vegar  hvað  varðar
hugmyndafræði,  áherslur,  nálgun  og  gagnaöflun.  Megindleg  aðferðafræði  á
rætur að rekja til raunhyggju og er samheiti yfir aðferðir þar sem niðurstöður
byggja á tölulegum upplýsingum, þ.e. því sem hægt er að mæla og telja, og sýna
fram á tengsl á milli  breyta (Lightman, 2010,  bls.  11; Sigurlína Davíðsdóttir,
2013, bls. 229).  Eigindleg rannsóknaraðferð á, aftur á móti, rætur að rekja til
fyrirbærafræði (e.  phenomenology) en í henni felst  túlkun rannsakandans sem
reynir að setja sig inn í hugarheim og umhverfi meðrannsakenda og leitast við að
skilja upplifun þeirra á veruleikanum. Rannsakandinn sjálfur er helsta mælitækið
og er markmiðið að sjá heildarmynd þess sem verið er að rannsaka og öðlast á
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því djúpan skilning í stað þess að greina tölulegar upplýsingar. Í þessari nálgun
eru öll sjónarhorn talin jafn mikilvæg. Eigindlegar rannsóknaraðferðir hafa helst
verið gagnrýndar fyrir að vera ekki nógu vísindalegar og það að ómögulegt sé að
alhæfa út frá niðurstöðum þeirra þar sem úrtak er oft og tíðum takmarkað (Ary,
Jacobs og Sorensen, 2006, bls. 29; Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, bls.230). 

Ástæðan fyrir því að blandaðri aðferðarfræði var beitt við rannsóknina er sú
að  með  því  móti  eru  kostir  beggja  aðferða  nýttir.  Stórt  úrtak  var  prófað  á
megindlegan hátt og þannig fengust tölulegar upplýsingar sem gefa mjög góðar
vísbendingar  almennt  um kennslu  nemenda með dýslexíu  um land allt.  Með
eigindlegum þætti rannsóknarinnar er aftur á móti leitast við að kafa dýpra og fá
nákvæmari  og  greinabetri  upplýsingar  um viðfangsefnið  þar  sem persónuleg
svör fást við spurningum er það varða. Jafnframt er svara leitað við spurningum
sem kunna að vakna eftir úrvinnslu megindlega hlutans. 

Hinn megindlegi þáttur rannsóknarinnar sem hér er fjallað um er könnun (e.
survey) í formi spurningalista sem sendir voru til starfandi tungumálakennara á
framhaldsskólastigi (sjá fylgiskjal 3). Kennararnir fengu tölvupóst þar sem fram
kom  slóð  inn  á  spurningalista  á  netkönnunarforritinu  Survey  Monkey.  Með
listanum var leitað svara við því hvaða leiðir kennarar fara einkum til að koma
til móts við þarfir nemenda með dýslexíu sem og um viðhorf þeirra til ýmissa
þátta  er  lúta  að námsmati  og kennsluaðferðum sem þykja  árangursríkar  fyrir
nemendur með dýslexíu. Með því móti var leitast við að svara að hluta til þeim
rannsóknarspurningum  er  lúta  að  störfum  kennara.  Kostir  megindlegrar
aðferðafræði eru fyrst og fremst þeir að hægt er að kanna stórt úrtak í einu á
tiltölulega  skömmum  tíma.  Að  sama  skapi  geta  meðrannsakendur  sjálfir
ráðstafað því hvenær og hversu hratt þeir svara spurningalistunum, rannsóknin
er formföst og mögulegt er að reikna marktækni og fleiri tölfræðileg gildi út frá
niðurstöðum.  Helstu ókostir eru aftur á móti þeir að niðurstöður veita oft ekki
nógu góða innsýn sökum þess að ekki er farið ítarlega ofan í rannsóknarefnið,
tengsl milli þátttakenda og rannsakanda eru lítil, sem skerðir möguleikana á því
að  leita  svara  ef  spurningar  vakna  eða  meðrannsakendur  hafa  misskilið  eða
mistúlkað  einstaka  spurningar.  Jafnframt  er  svarhlutfall  oft  og  tíðum  lágt
(Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, bls. 230-231; Þorlákur Karlsson, 2003, bls. 331).

Eigindlegur þáttur aðferðarfræðarinnar sem rannsókn þessi studdist við var í
formi  viðtala,  bæði  við  framhaldsskólanemendur  og  tungumálakennara  í
framhaldsskólum. Þegar búið var að greina spurningalistana voru fimm viðtöl;
eitt hópviðtal og fjögur einstaklingsviðtöl, tekin við framhaldsskólakennara og
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námsráðgjafa til að fá gleggri mynd af vinnu og viðhorfi kennara varðandi þætti
sem tengjast námi nemenda með dýslexíu. Viðtalsramminn (sjá fylgiskjal 4) tók
því mið af niðurstöðum könnunarinnar og var miðaður að því að kanna betur
þætti  þar  sem svör  voru  mjög mismunandi  eða  stönguðust  á  við  annað sem
svarað hafði verið. Einnig voru átta einstaklingsviðtöl tekin við nemendur með
dýslexíu til að kanna viðhorf þeirra til tungumálanáms og þeirra leiða sem farnar
hafa verið til að koma til móts við þarfir þeirra en einkum og sér í lagi til að afla
upplýsinga  um  þær  aðferðir  sem  þeir  telja  að  gagnist  þeim  í  námi  (sjá
viðtalsramma í fylgiskjali 5). Markmið þessara viðtala var því að leita svara við
þeim rannsóknarspurningum er lúta að viðhorfi og vinnubrögðum nemenda. Öll
viðtölin voru óstöðluð djúpviðtöl (e.  unstructured, in-depth) þar sem stuðst var
við  spurningalista  en  brugðið  var  frá  þeim  listum  eftir  því  sem  aðstæður
sköpuðust til að fá gleggri mynd af reynslu og viðhorfi nemenda og kennara auk
þess  sem  spurt  var  ítarlegar  til  að  ganga  úr  skugga  um  að  skilningur
meðrannasakenda og rannsakanda væri  sameiginlegur.  Þessi  rannsóknaraðferð
var valin til að dýpka skilning rannsakanda á viðfangsefninu og fá aukna innsýn
og  jafnvel  nýjar  upplýsingar  um  viðfangsefnið.  Djúpviðtöl  gefa
meðrannsakendum tækifæri á að tjá sig nokkuð frjálst og voru rannsóknargögnin
skráð  með  því  að  taka  þau  upp.  Helstu  gallar  aðferðarinnar  eru  að  hún  er
tímafrek og úrtakið almennt lítið. Hún byggir heldur ekki á beinum mælingum
og  reynir  því  á  rannsakandann  að  vega  og  meta  efnið  til  að  ná  fram
áreiðanlegum niðurstöðum   (Ary,  Jacobs  og  Sorensen,  2006,  bls.  29;  Helga
Jónsdóttir,  2013,  bls.  143;  Lightman,  2010,  bls.  141;  Sigurlína  Davíðsdóttir,
2013, bls. 232-235). 

Viðtölin  voru  öll  tekin  upp  til  frekari  úrvinnslu,  nema  símaviðtalið  við
kennara  á  Austurlandi.  Strax  að  loknum viðtölunum  hlustaði  rannsakandi  á
upptökurnar og skrifaði niður það helsta sem fram kom. Þau skrif voru síðan
prentuð út og fór rannsakandi yfir þau með það að markmiði að greina ákveðin
þemu í svörum viðmælenda. Þá voru svör kennara og nemenda borin saman til
að  kanna  sameiginlega  þætti  og  koma  auga  á  þá  þætti  sem  nemendur  og
kennarar voru ekki sammála um. Því næst var farið sérstaklega í að taka saman
þær leiðir sem nemendur hafa komið sér upp til að auka árangur sinn í námi.
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5.2 Þátttakendur

Byrjað var að vinna að megindlegum þætti  rannsóknarinnar en við upphaf
hennar  var  farið  yfir  heimasíður  allra  framhaldsskóla  á  Íslandi  til  að  finna
netföng þeirra kennara sem kenna erlend tungumál. Á heimasíðum þriggja þeirra
var ekki hægt að sjá kennslugreinar kennaranna og því var haft samband við þá
skóla símleiðis. Í einum þeirra fengust upplýsingarnar strax en í hinum tveimur
var  sendur  tölvupóstur  til  fagstjóra  sem síðar  sendi  upplýsingar  um nöfn  og
netföng kennaranna.  Að lokum samanstóð úrtakið af  278 starfandi  kennurum
erlendra tungumála í framhaldsskólum um allt land, þar sem 73,6% voru konur
og 26,4% karlar. Könnunin var ekki send til þeirra sem skráðir voru í leyfi á
yfirstandandi skólaári.

Mismunandi  aðferðir  voru  notaðar  til  að  velja  meðrannsakendur  í
eigindlegum hluta  rannsóknarinnar.  Reynt  var  að  finna  viðmælendur  í  fleiri
landshlutum og  af  báðum kynjum,  bæði  fyrir  kennara-  og  nemendaviðtölin.
Leitast var við að hafa kynjahlutfall  kennaranna í  viðtölunum í samræmi við
kynjahlutfall starfandi tungumálakennara í framhaldsskólum landsins. Eins var
leitast við að fá bæði kennara sem vitað var að hefðu unnið mikið með málefni
nemenda  með  dýslexíu  sem og kennara  sem vinnubrögð á  þessu  sviði  voru
óþekkt. 

Styðjast þurfti við aðstoð frá tungumálakennurum við að finna nemendur til
þátttöku í rannsókninni. Krafist var þess að nemendurnir hefðu greinda dýslexíu
auk  þess  sem  þeir  skyldu  hafa  nokkra  reynslu  af  tungumálakennslu  í
framhaldsskólum.  Úrtak  eigindlegs  hluta  rannsóknarinnar  var  því  unnið  með
blöndu af markmiðs- og hentugleikaúrtaki þar sem hluti viðmælenda var valinn
sérstaklega  með  markmið  rannsóknarinnar  í  huga  en  aðrir  völdust  með
utanaðkomandi  aðstoð  eftir  hentugleika  (Þórólfur  Þórlindsson  og  Þorlákur
Karlsson, 2003, bls. 62-63).

5.3 Framkvæmd og úrvinnsla

Byrjað var á megindlegum hluta rannsóknarinnar og var spurningakönnun
sett upp í forritinu Könnunarapinn (www.SurveyMonkey.com). Spurningalistinn
(sjá fylgiskjal 3) samanstóð af átta spurningum varðandi kennslu nemenda með
dýslexíu auk sex spurninga um bakgrunn þátttakenda,  þ.e. kyn,  kennslugrein,
búsetu, menntun, sérhæfingu og starfsaldur. Spurningarnar sem varða kennslu
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nemenda voru ýmist fjölvalsspurningar eða spurningar þar sem kennarar þurftu
að taka afstöðu til ákveðinna þátta er varða námsmat, kennsluhætti eða gengi
nemenda með dýslexíu í tungumálanámi út frá fimm stiga skala á bilinu „Mjög
ósammála“ til „Mjög sammála“. Þar að auki voru fjórar já/nei spurningar þar
sem óskað var eftir frekari svörum þátttakenda með athugasemdum svöruðu þeir
jákvætt. 

Upphaflega  var  ráðgert  að  hafa  könnunin  opna  í  10  daga  og  senda  tvær
áminningar til þeirra sem ekki höfðu svarað á hverjum tíma. Til þess að fá betri
svörun var könnunin á endanum opin í 20 daga og sendar voru fjórar áminningar
á  því  tímabili.  174  af  288  kennurum  svöruðu  könnuninni,  sem  er  62,6%
svarhlutfall,  en  81,5% þessara  174  svöruðu  könnuninni  að  fullu.  Konur  eru
80,9% þátttakenda en karlar 19,1%, sem lýsir nokkuð meiri kynjamun en er í
úrtakinu, en af þeim sem fengu könnunina senda voru 73,6% konur og 26,4%
karlar. 61,6% svarenda kenna við skóla á höfuðborgarsvæðinu en ekki var sett
fram skilgreining á því hvað telst til höfuðborgarsvæðis eða hvaða svæði teljast
utan þess. Aðrir þátttakendur starfa víðsvegar um landið en þó fleiri á Suðurlandi
(13,8%) og Norðurlandi  (14,5%) en á Austur-  og Vesturlandi,  sem er eðlileg
afleiðing  dreyfingar  framhaldsskóla  á  milli  landshluta.  Kennslugrein  flestra
þátttakenda í rannsókninni er enska en næst stærsti hópurinn eru þeir kennarar
sem kenna dönsku og því næst þeir sem kenna þýsku og spænsku. Á mynd 1,
sem birt er í niðurstöðukaflanum, má sjá nánar kennslugreinar þátttakenda.

Þegar byrjað var að undirbúa viðtölin fyrir eigindlegan hluta rannsóknarinnar
var haft  samband við mögulega viðmælendur  í  tölvupósti  með kynningabréfi
verkefnisins sem viðhengi (sjá fylgiskjal 2). Ákveðið var að byrja á hópviðtali
við tungumálakennara og sérfræðinga í framhaldsskóla sem vitað var að stæði
framarlega  í  málefnum nemenda  með  dýslexíu.  Þessi  hópur  þjónaði  tilgangi
rýnihóps  þar  sem  ætlunin  var  að  safna  sem  mestum  upplýsingum  um
árangursríkar leiðir í kennslu og námsmati og fá innsýn í viðhorf þeirra, reynslu
og gildismat (Sóley S. Bender, 2003, bls. 86). Í rýnihópnum voru 5 konur og
einn karl  þar sem fjögur þeirra kenndu erlend tungumál við skólann en tvær
konur  störfuðu sem sérfræðingar  á  sviði  dýslexíu og voru  með ráðgjöf  fyrir
nemendur og kennara við skólann, sem er á höfuðborgarsvæðinu. Þá voru tekin
fjögur einstaklingsviðtöl við tungumálakennara, einn karl og þrjár konur, einn á
höfuðborgarsvæðinu,  einn  á  Vesturlandi,  einn  á  Norðurlandi  og  einn  á
Austurlandi, og voru því viðmælendur í kennaraviðtölunum starfandi við fimm
mismunandi skóla. Allir hafa þeir töluverða starfsreynslu eða frá 10 árum og allt
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upp  undir  30  ár.  Öll  viðtölin  voru  tekin  af  rannsakanda  í  heimaskólum
viðmælenda þar sem þau voru tekin upp til frekari úrvinnslu, fyrir utan viðtalið
við kennarann á Austurlandi sem var símaviðtal.

Nemendurnir sem rætt var við voru átta úr fimm skólum víðsvegar af landinu
og  var  kynjahlutfall  jafnt,  þ.e.  fjórar  stúlkur  og  fjórir  drengir.  Tveir
viðmælendanna voru á höfuðborgarsvæðinu, þrír voru á Vesturlandi og þrír á
Norðurlandi. Nemendurnir voru á aldrinum 17-22 ára og fengið var leyfi fyrir
þátttöku frá foreldrum þeirra sem ekki höfðu náð 18 ára aldri. Viðtölin voru öll
tekin í heimaskólum nemendanna til að auka öryggi þeirra og vellíðan meðan á
viðtölunum  stóð  en  þau  voru  einnig  tekin  upp  af  rannsakanda  til  frekari
úrvinnslu.

5.4 Annmarkar á rannsókninni og siðferðisleg 
álitaefni

Þegar  tekinn  var  saman  listi  yfir  netföng  starfandi  tungumálakennara  í
íslenskum framhaldsskólum var nánast eingöngu stuðst við þær upplýsingar sem
fundust  á  heimasíðum  skólanna.  Ekki  var  gengið  úr  skugga  um  að  þær
upplýsingar væru réttar og fékk rannsakandi til að mynda tölvupóst frá kennara
sem sagðist ekki hafa kennt erlend tungumál lengi og ætlaði því ekki að svara
könnuninni.

Rannsakanda  barst  tölvupóstur  frá  þátttakanda  sem  sagðist  hafa  verið  í
erfiðleikum með spurningu þar  sem spurt  var  um hversu sámmála/ósammála
þátttakendur  væru  staðhæfingum  sem  vörðuðu  skipulagningu  kennslu  og
námsmat  vegna  nemenda  með  dýslexíu.  Þátttakandinn  sagðist  skipuleggja
kennsluna með fjölbreytileika nemenda í huga en ekki nemendur með dýslexíu
sérstaklega þrátt fyrir að aðstoða þá við að finna leiðir sem henta þeim í námi. Í
spurningunni var ekki gefinn möguleiki á athugasemdum og er því líklegt að hún
hafi vafist fyrir fleirum og gefi hugsanlega ekki fullkomlega rétta mynd af stöðu
mála.

Nokkuð var um að þátttakendur slepptu einstökum spurningum. Ekki er ljóst
hvort að það hafi verið vegna þess að þátttakendur áttu í erfiðleikum með að
svara  þeim  eða  hvort  þeim  þótti  vanta  réttu  svarmöguleikana.  Eins  virðast
þátttakendur hafa hræðst rekjanleika svara þeirra þar sem á bilinu 11,5%-12,6%
svöruðu ekki almennu spurningunum um kyn, búsetu, starfsaldur og menntun,
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þrátt fyrir að það hafi varla vafist fyrir þeim eða krafist mikillar umhugsunar.
Færa má rök fyrir því að hægt hafi verið að rekja einstök svör til þátttakenda. Til
að  mynda  væri  sennilega  hægt  að  rekja  svör  karlkyns  dönskukennara  á
Vesturlandi  með  ákveðna  menntun  og  starfsaldur  og  kann  það  að  hafa  fælt
kennara frá þátttöku. Þar sem megindlegum hluta rannsóknarinnar var ætlað að
gefa almenna mynd af vinnubrögðum og upplifun kennara í framhaldsskólum á
Íslandi af námi nemenda með dýslexíu en ekki að fá nákvæma útlistun líkt og í
viðtölunum hefði ekkert unnist með því að reyna að rekja einstök svör enda var
það aldrei ætlunin. Þessi skortur á svörun kann þó að hafa áhrif á áreiðanleika
rannsóknarinnar.

Auðsótt var að fá meðlimi sérfræðingahópsins í viðtal vegna rannsóknarinnar
og sá tengiliður innan skólans um að fá viðmælendur til að taka þátt. Hins vegar
gekk verr að fá hinn almenna kennara til að taka þátt í rannsókninni og báðust
nokkrir undan þátttöku. Þeir báru því við að þeir hefðu ekki kynnt sér málefni
nemenda með dýslexíu sérstaklega og hefðu enga þekkingu á því hvernig best
væri að mæta þörfum þeirra. Þeir vildu því síður tjá sig um slík mál. Aðrir báru
við tímaskorti. 

Þar  sem  rannsakandi  þurfti  að  treysta  á  aðstoð  kennara  við  að  finna
þátttakendur í nemendaviðtölin er mögulegt að þeir nemendur sem valdir voru
séu  ekki  dæmigert  úrtak  nemenda  með  dýslexíu.  Rannsakandi  óskaði  eftir
nemendum  sem  náð  höfðu  18  ára  aldri  og  væru  með  greinda  dýslexíu.
Nemendur með dýslexíu eiga oft í verulegum vandræðum með bóknám vegna
skertrar  hljóðkerfisvitundar  og  þar  með  erfiðleika  með  umskráningarferlið.
(Høien og Lundberg, 2000, bls. 5; Lyon o.fl., 2003, bls. 6-7; Rósa Eggertsdóttir
og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 17). Þeir nemendur sem enn eru í námi eftir
18 ára aldur og fallast á að taka þátt í rannsókn sem þessari eru því mögulega
nemendur með mikinn viljastyrk og hafa náð tökum á erfiðleikum sínum með
því  að  finna  hvaða  leiðir  í  námi  henta  þeim  og  þeirra  sérþörfum.  Þessir
nemendur eru dýrmætur auður fyrir rannsakanda sem og aðra kennara sem vilja
kynna sér mál þessara nemenda frekar, þar sem þeir eru líklegir til að geta gefið
upplýsingar um það hvaða aðferðir og leiðir henta nemendum sem þeim í námi.
Hins vegar gefa þeir ef til vill ekki rétta mynd af viðhorfi nemenda með dýslexíu
sem oft verður neikvætt vegna takmarkaðs árangurs og sífelldra erfiðleika og
mótlætis í náminu (Scott, Bell og McCallum, 2009, bls. 484; Csizér, Kormas og
Sarkadi, 2010, bls. 35-37).
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6. Niðurstöður

Í þessum kafla verður fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar sem verkefni
þetta byggir á. Niðurstöðurnar verða settar fram annars vegar í undirkafla sem
greinir  frá  niðurstöðum  megindlegs  hluta  rannsóknarinnar  og  hins  vegar
undirkafla sem tekur á eigindlegum hluta rannsóknarinnar. 

6.1 Niðurstöður megindlegs hluta 
rannsóknarinnar

Megindlegur hluti rannsóknarinnar fólst í spurningakönnun sem send var á
starfandi  tungumálakennara  í  framhaldsskólum á  Íslandi.  Spurningakönnunin
skiptist  upp í  tvo hluta  þar sem annars  vegar  var  spurt  út  í  kennsluhætti  og
viðhorf kennara til ýmissa þátta er lúta að kennslu nemenda með dýslexíu og
hins vegar almennar spurningar um bakgrunn kennara, svo sem kyn, starfsaldur,
kennslugrein og búsetu en þær spurningar voru aftast í könnuninni þrátt fyrir að
niðurstöður þess hluta séu settar fram fyrst.

Bakgrunnur svarenda

Af þeim 174 sem svöruðu könnuninni gáfu 144 upp kyn sitt og voru 19,15%
þeirra  karlar  en  80,85% konur.  Nærri  helmingur  svarenda  kennir  ensku,  eða
46,4%,  og  rúmlega  fjórðungur  kennir  dönsku  (26,4%)  en  næst  á  eftir  koma
þýska  (17,9%),  spænska  (14,3%)  og  franska  (6,4%).  Einungis  einn  svarenda
kennir norsku (sjá nánar mynd  1). Átta svarendur skrifuðu athugasemdir með
svari sínu þar sem fram kom að þeir kenna fleiri en eitt tungumál og nokkrir
kenna einnig íslensku eða íslensku fyrir nemendur af erlendum uppruna. Einn
kennaranna skrifaði að hans kennslugrein sé latína en enginn valmöguleikanna
var tileinkaður latínu og gat hann því ekki hakað við neinn þeirra valmöguleika
sem í boði voru.
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Mynd 1: Hvaða tungumál kennir þú?

Svarendur könnunarinnar komu alls staðar að á landinu en þó eðlilega flestir
af höfuðborgarsvæðinu eða 61,6% svarenda.

Mynd 2: Hvar á landinu starfar þú?
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Eins og sjá má kenna langflestir svarenda á höfuðborgarsvæðinu en næst á
eftir koma  kennarar af Norðurlandi (14,5%) og Suðurlandi (13,8%). Jafnmargir
kennarar af Austurlandi og Vesturlandi svöruðu könnuninni en 5,1% svarenda
komu úr hvorum landshluta.

Þegar  litið  er  á  menntun þeirra  sem svöruðu könnuninni  kemur  í  ljós  að
tæplega helmingur kennaranna, eða 44,9%, hafa lokið meistaraprófi. Ekki var
spurt út í eðli gráðunnar, þ.e. hvort hún sé í tungumálinu eða í kennslufræðum en
nokkrir  skilgreindu  þó  gráðuna  sína  frekar  með  athugasemdum.  Þriðjungur
svarenda hefur einungis lokið bakkalárgráðu auk þess sem einn svarenda skrifaði
athugasemd þess efnis að hann væri að vinna að bakkalárgráðu í faginu. 18,8%
hafa auk bakkalárgráðu lokið diplómunámi  á  meistarastigi.  2,9% kennaranna
hafa lokið doktorsnámi. 

Mynd 3: Hver er hæsta gráða sem þú hefur lokið?

Kennarar á höfuðborgarsvæðinu virðast hafa örlítið hærra menntunarstig þar
sem hlutfallslega fleiri úr þeirra hópi hafa lokið meistaraprófi eða diplómunámi
á meistarastigi en raunin er á meðal kennara á landsbyggðinni en munurinn er þó
ómarktækur.

Mikill  meirihluti  kennara,  eða  86,2%,  segist  hafa  sérhæft  sig  í  kennslu
erlendra tungumála. Svarendur voru beðnir um að skilgreina sérhæfingu sína og
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er  sérfræðiþekking  þeirra  af  mjög  mismunandi  toga.  Sumir  hafa  lokið
bakkalárgráðu í tungumálinu og eru auk þess með kennsluréttindi en aðrir hafa
farið í framhaldsnám í kennslu erlendra tungumála. Flestir bentu einnig á að þeir
hefðu sótt ótal námskeið í gegnum tíðina, bæði hér heima og erlendis og áttu þá
við óformleg námskeið sem ekki er endilega lokið með nokkurs konar prófi eða
mati. Tveir svarendur töldu sig ekki skilja spurninguna og bentu á að þeir sem
kenna erlend tungumál hlytu að gera það vegna þess að þeir hefðu sérhæft sig í
því. 

Þrátt fyrir það svöruðu tæplega 14% að þeir hefðu ekki sérhæft sig í kennslu
erlendra tungumála. Hlutfallslega fleiri  karlar voru í þeim hópi eða 31,6% en
eins og áður  kom fram voru einungis 19,1% þeirra sem svöruðu könnuninni
karlar. Að sama skapi er athyglisvert hvernig þeir sem ekki hafa sérhæft sig í
kennslu erlendra tungumála skiptast á tungumálin. Hlutfallslega hafa mun fleiri
enskukennarar sérhæft sig í því að kenna erlend tungumál, en spænskukennarar
voru  23,5% þeirra  sem ekki  töldu  sig  hafa  þessa  sérþekkingu  þrátt  fyrir  að
einungis  14,3%  svarenda  kenni  spænsku.  Einnig  töldu  hlutfallslega  fleiri
frönsku- og norskukennarar sig ekki hafa sérhæfingu í faginu en munurinn var
þó ekki eins mikill og hjá þeim sem kenna spænsku. 

Spurt  var  hversu  lengi  kennararnir  hafa  kennt  erlend  tungumál.  Ríflega
þriðjungur svarenda, eða 34,4%, hefur kennt tungumál í 5-14 ár. 27,9% þeirra
hafa kennt í 15-24 ár og 22,1% í 25 ár eða lengur. Einungis 15,7% svarenda hafa
kennt í fjögur ár eða skemur. Því hefur um helmingur kennaranna sem svöruðu
könnuninni kennt í 15 ár eða lengur.

Svör við spurningum er varða kennslu nemenda með dýslexíu

Aðeins tveir  svarendur  könnunarinnar  sögðust  ekki  hafa  kennt  nemendum
með dýslexíu svo þeir vissu til en könnunin var sett upp á þann hátt að væri
svarað neitandi við fyrstu spurningunni var þeim spurningum sem lúta að námi
og kennslu nemenda með dýslexíu sleppt.

Kennarar voru spurðir hvernig nemendum þeirra með dýslexíu hefur almennt
gengið að tileinka sér einstaka þætti námsins. Þeir þættir sem spurt var um voru
lestur, ritun, hlustun, talað mál, málfræði og orðaforði. Svör kennara má sjá í
töflu 1 hér að neðan.
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Tafla  1: Hvernig hefur nemendum þínum með dýslexíu almennt gengið að
tileinka sér einstaka þætti námsins?

Mjög illa Illa Sæmilega Vel Mjög vel

Lestur 4,1% 31,7% 52,4% 11,3% 0,7%

Ritun 9,1% 40,6% 45,5% 4,9% 0,0%

Hlustun 0,7% 4,3% 27,7% 58,2% 9,2%

Talað mál 0,0% 4,3% 26,2% 61,0% 8,5%

Málfræði 3,6% 32,6% 46,8% 17,0% 0,0%

Orðaforði 0,7% 14,1% 55,6% 28,2% 1,40%

Eins og sjá má voru kennararnir nokkuð sammála um það að lestur, ritun og
málfræði séu þeir þættir tungumálanáms sem nemendum með dýslexíu gengur
hvað verst með enda svöruðu 36,2% - 49,7% að nemendum gengi illa eða mjög
illa að ná tökum á þessum námsþáttum. Stór hluti kennara er samt sem áður á
þeirri skoðun að nemendum gangi sæmilega með þessa þætti en fáir meta það
sem  svo  að  nemendum  gangi  vel  með  þessar  hliðar  tungumálsins,  og  þá
sérstaklega  þegar  kemur  að  ritun.  Aftur  á  móti  er  reynsla  kennaranna  sú  að
nemendum með dýslexíu gengur betur með hlustun og talað mál, þar sem 67,4%
segja hlustun ganga vel eða mjög vel og 69,5% segja munnlega þáttinn ganga
vel  eða  mjög  vel.  Kennarar  mátu  það  almennt  sem svo  að  nemendum með
dýslexíu gangi sæmilega eða vel að tileinka sér nýjan orðaforða enda merktu
83,8% svarenda við annan þeirra svarmöguleika en örfáir sögðu það ganga mjög
illa eða mjög vel.

Kennarar voru beðnir um að taka afstöðu til staðhæfinga varðandi það hvort
þeir leggi sig fram við að skipuleggja kennslu sína með þarfir nemenda með
dýslexíu í huga og leggi sig fram við að finna lausnir sem henta nemendum með
dýslexíu  sérstaklega.  Stór  hluti,  eða  40,4%-45,6%,  var  sammála  þeim
staðhæfingum en þó tók nokkuð stór hópur, eða 34,3% - 38,8%, ekki afstöðu til
staðhæfinganna  með  því  að  haka  við  valmöguleikann  „hvorki  né“.  Að  sama
skapi var kennurum ætlað að taka afstöðu til staðhæfingar er varðar samvinnu
við aðra kennara, þ.e. hvort þeir vinni að því með samkennurum sínum að leita
lausna sem henta nemendum með dýslexíu.
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Tafla 2: Hversu sammála/ósammála ertu eftirfarandi staðhæfingum?

Mjög
ósammála

Ósammála Hvorki né Sammála Mjög
sammála

Ég legg mig fram 
við að laga 
kennsluna mína að 
þörfum nemenda 
með dýslexíu. 

0,7% 7,5% 38,8% 45,6% 7,5%

Við undirbúning 
kennslunnar leitast 
ég við að finna 
lausnir sem henta 
nemendum með 
dýslexíu 
sérstaklega. 

2,7% 13,% 34,3% 40,4% 9,6%

Ég vinn með 
samkennurum 
mínum að því að 
finna leiðir sem 
henta nemendum 
með dýslexíu. 

7,6% 17,4% 38,2% 30,6% 6,3%

Kennarar  virðast  þó  meira  huga  að  þörfum  nemenda  með  dýslexíu  í
sjálfstæðri vinnu í stað þess að vinna með samkennurum að því að finna leiðir
sem  henta  nemendum  með  dýslexíu  þar  sem  einungis  36,9%  kennara  voru
sammála eða mjög sammála þeirri staðhæfingu sem snéri að samvinnu kennara í
þessum málum. Algengast var að kennarar veldu valmöguleikann  „hvorki né“
en  það  gerðu  38,2%  svarenda.  Fjórðungur  svarenda  var  staðhæfingunni
ósammála eða mjög ósammála. 

Spurt var hversu oft kennarar nota ákveðna þætti í kennslu sinni með það að
markmiði  að  koma  til  móts  við  nemendur  með  dýslexíu.  Ekki  fylgdu
skilgreiningar á þeim þáttum sem spurt var um og reyndi því á hugtakaskilning
meðrannsakenda. Þættirnir sem spurt var um varða flestir leiðir í kennslu sem
fræðin benda á að henti nemendum með dýslexíu, auk þess sem spurt var um
æfingar með orðaforða og ritun, sem vefjast oft fyrir þessum nemendum. 
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Tafla  3: Hversu oft notar þú eftirfarandi þætti í kennslu þinni með það að
markmiði að koma til móts við nemendur með dýslexíu?

Aldrei Sjaldan Stundum Oft Mjög oft

Tjáskiptaverkefni 5,8% 11,6% 42,0% 35,5% 5,1%

Fjölskynjunarkennsla 22,1% 27,5% 31,3% 13,7% 5,3%

Æfingar ætlaðar til að 
þjálfa hljóðkerfisvitund

19,9% 16,9% 35,3% 22,8% 5,2%

Æfingar til að festa 
orðaforða í sessi

4,4% 6,6% 21,3% 51,5% 16,2%

Æfingar til að þjálfa 
framburð

6,6% 19,9% 36,0% 28,7% 8,8%

Ritunaræfingar 3,7% 5,8% 33,6% 46,0% 11,0%

Eins  og  sjá  má  eru  það  helst  æfingar  til  að  festa  orðaforða  í  sessi  og
ritunaræfingar  sem  kennarar  segjast  nota  mjög  oft  í  kennslu  með  það  að
markmiði að koma til móts við nemendur með dýslexíu. Um helmingur segist
oft nota þessa sömu þætti í kennslu og virðast þessir tveir þættir því vera mest
áberandi  í  kennslustofum  landsins  af  þeim þáttum sem spurt  var  um.  42%
kennara  segjast  nota  tjáskiptaverkefni  stundum  og  35,5%  nota  þau  oft.
Fjölskynjunarkennsla virðist  ekki vera mikið notuð en um helmingur kennara
notar  hana  sjaldan  eða  aldrei.  Um 37% kennara  eru  sjaldan  eða  aldrei  með
æfingar sem þjálfa hljóðkerfisvitund nemenda en rúm 35% gera það stundum og
22,8% oft.  Framburðaræfingar virðast nokkuð algengar þar sem tæplega 38%
kennara nota slíkar æfingar í kennslu sinni oft eða mjög oft en þó segjast 25,5%
þeirra sjaldan eða aldrei vera með framburðaræfingar í kennslu sinni. 

Spurt  var:  „Hafa  nemendur  þínir  með  dýslexíu  aðgang  að  einhverjum af
eftirfarandi  hjálpargögnum?  Athugaðu að  hægt  er  að  haka  við  fleiri  en  einn
möguleika.“ Valmöguleikarnir  voru  tölvur,  talgervlar,  the  talking  pen
(pennaskannar)  og  stafsetningarpúki  en  eins  gátu  kennarar  skráð  önnur
hjálpargögn í athugasemdum. Nánast allir sögðu nemendur sína hafa aðgang að
tölvum en þó kom fram í þónokkrum athugasemdum að nemendur þyrftu sjálfir
að  koma  með  tölvur  í  skólann,  eða  að  tölvunar  væru  bara  valkostur  fyrir
nemendur þegar þeir vinna heimanám. 55,4% kennara sögðu nemendur sína hafa

69



aðgang að stafsetningarpúka. Ekki var marktækur munur á þeim niðurstöðum
þegar  kennslugreinar  kennaranna  voru  kannaðar  en  þó  eru  enskir
stafsetningarpúkar staðalbúnaður í allflestum ritvinnsluforritum. 26,9% kennara
sögðu  talgervla  aðgengilega  nemendum  en  eins  kom  fram  í  nokkrum
athugasemdum að nemendur  þyrftu  sjálfir  að útvega sér  talgervla  í  fartölvur
sínar  eða  spjaldtölvur.  Pennaskannar  virðast  almennt  mjög  lítið  notaðir  og
hakaði aðeins einn kennari við þann valmöguleika. Í athugasemdum kennaranna
nefndu allmargir að nemendur þeirra hefðu aðgang að hljóðbókum og nokkrir
nefndu að prófverkefni væru prentuð á litaðan pappír.

Reynt var að komast að því hvort kennarar hagi námsmati almennt öðruvísi
fyrir nemendur með dýslexíu en fyrir aðra nemendur með því að spyrja: „Hagar
þú námsmati að einhverju leyti öðruvísi fyrir nemendur með dýslexíu?“ Hægt
var  að  haka  við  valmöguleikana  „nei“  og  „veit  ekki“  en  ætluðu
meðrannsakendur að svara spurningunni játandi þurfti að gera grein fyrir þeirri
aðlögun sem þeir vísuðu til með athugasemdum. 

Mynd 4: Hagar þú námsmati að einhverju leyti öðruvísi fyrir nemendur með
dýslexíu?

Ríflega þriðjungur kennara eða 35,7% þeirra segist ekki taka tillit til nemenda
með dýslexíu í námsmatinu og 5,7% tóku ekki afstöðu. Þar að auki slepptu 44
svarendur könnunarinnar, eða 16%, því að svara þessari tilteknu spurningu. 82

70

Nei Veit ekki Já
0,0%

10,0%

20,0%

30,0%

40,0%

50,0%

60,0%

70,0%

35,7%

5,7%

58,6%



kennarar,  eða  58,6%  þeirra  sem svöruðu  spurningunni,  segjast  taka  tillit  til
dýslexíu í námsmati sínu. Í athugasemdunum kemur þó í ljós að hluti þeirra sem
svöruðu jákvætt gaf upp svör sem segja frá ákveðinni aðlögun í próftöku, s.s.
innlesin próf og lengri próftíma, en gerir ekki ráð fyrir aðlögun í námsmatinu
sem slíku.  Sex  kennarar  nefna  það  að  nemendur  hafi  möguleika  á  að  gera
skrifleg verkefni munnlega eða að boðið sé upp á munnlega viðbót í lokaprófum
þar  sem  nemendum  gefst  færi  á  að  skila  hluta  prófanna  munnlega  í  stað
skriflega.  Annars  gefa  svör  kennaranna  það  til  kynna  að  minnkað  vægi
stafsetningar sé sú leið sem kennarar fari helst með það að markmiði að koma til
móts við þarfir nemenda með dýslexíu en 39 kennarar, eða nær helmingur þeirra
sem svöruðu spurningunni jákvætt, segjast ýmist  „gefa afslátt“ af stafsetningu,
horfa  fram  hjá  ákveðnum  gerðum  stafsetningarvillna  eða  horfa  algjörlega
framhjá villum í stafsetningu í ákveðnum verkefnum. 

Í framhaldi var spurt hvort það sé í stefnu skólanna sem kennararnir starfa við
að koma eigi til móts við þarfir nemenda með dýslexíu. Afgerandi meirihluti
svaraði spurningunni jákvætt,  eða 87,9%, en 3,8% svöruðu henni neitandi og
9,2% vissu ekki hvort slík stefna væri við lýði. Ekki var boðið upp á að kennarar
skrifuðu athugasemdir við svör sín.

Í  lokaspurningunni  í  þeim  hluta  sem  fjallar  um  kennslu  nemenda  með
dýslexíu voru kennarar spurðir  hvort  þeir  hefðu fengið einhverja fræðslu um
kennslu  nemenda  með  dýslexíu.  Svörin  skiptust  nokkuð  jafnt  á  þá
svarmöguleika sem í boði voru en jafnframt var hægt að koma athugasemdum á
framfæri  hefðu kennarar  hlotið  fræðslu eftir  öðrum leiðum eða ef  þeir  vildu
skilgreina fræðslu sína frekar að einhverju leyti.
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Mynd  5:   Hefur  þú  fengið  sérstaka  fræðslu  um  kennslu  nemenda  með
dýslexíu? 

Ríflega þriðjungur kennara, eða 34,8% sagðist enga fræðslu hafa fengið um
kennslu  nemenda  með  dýslexíu.  26,7%  höfðu  fengið  fræðslu  sem  hluta  af
háskólanámi  en  38,5%  sögðust  hafa  sótt  námskeið  og/eða  fyrirlestra  um
málefnið. Í þeim 23 athugasemdum sem skrifaðar voru við spurninguna sögðust
nokkrir hafa fengið fræðslu frá námsráðgjöfum skólanna sem þeir kenna við og
einhverjir  sögðust hafa lesið sér til  í  fræðigreinum og á veraldarvefnum. Þrír
kennarar greindu frá því að sú fræðsla sem þeir höfðu fengið í háskólanámi hefði
verið afar takmörkuð, jafnvel einungis lítill hluti af námskeiði. Nokkrir nefndu
að þeir hefðu reynt að vera í samstarfi við samkennara eða spurt sérkennara sem
þeir þekkja ráða. Þrír kennarar tóku það fram að það sárvantaði sérfræðinga á
þessu sviði og að fræðslu væri ábótavant. 

Samantekt

174  af  288  kennurum  svöruðu  spurningakönnuninni,  sem  er  62,6%
svarhlutfall, en 81,5% þeirra svöruðu könnuninni að fullu. 19,15% svarenda eru
karlar en 80,85% konur og flestir kenna við skóla á höfuðborgarsvæðinu eða
rúmlega 60%. Nærri helmingur svarenda kennir ensku en næst kemur danska
með  um  fjórðung  svarenda.  Þriðjungur  kennaranna  hefur  einungis  lokið
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bakkalárprófi,  tæplega  19%  hafa  auk  bakkalárprófs  lokið  diplómunámi  á
meistarastigi og nær 45% kennaranna hafa lokið meistaraprófi. 2,9% kennaranna
hafa  lokið  doktorsnámi.  86,4%  svarenda  segjast  hafa  sérhæft  sig  í  kennslu
erlendra tungumála.

Þegar  kemur  að  námi  nemenda  með  dýslexíu  eru  kennararnir  nokkuð
sammála um það að lestur, ritun og málfræði séu þeir þættir tungumálanáms sem
nemendum  með  dýslexíu  gengur  hvað  verst  með.  Almennt  telja  þeir  að
nemendum  með  dýslexíu  gangi  betur  með  hlustun  og  munnlegan  þátt
tungumálsins. Flestir mátu það sem svo að nemendum gangi sæmilega eða vel
að tileinka sér nýjan orðaforða.

Kennarar voru beðnir  um að taka afstöðu til  þriggja staðhæfinga er  varða
undirbúning og aðlögun kennslu með þarfir nemenda með dýslexíu í huga. Yfir
þriðjungur tók ekki afstöðu til staðhæfinganna, um helmingur var þeim sammála
nema  þegar  kom  að  samvinnu  við  aðra  kennara.  Þá  virtist  einungis  um
þriðjungur kennara vinna með samkennurum sínum að því að leita lausna fyrir
nemendur með dýslexíu. Helstu aðferðir sem þeir nota til þess að koma til móts
við  nemendur  er  vinna  með  orðaforða  og  ritunaræfingar  sem um helmingur
svarenda sagðist nota með þarfir nemenda með dýslexíu í huga. Auk þess eru
tjáskiptaverkefni  nokkuð  algeng  en  kennarar  virðast  minna  nýta
fjölskynjunaraðferðir og æfingar til að þjálfa hljóðkerfisvitund. 

Samkvæmt niðurstöðunum hafa nánast allir nemendur aðgang að tölvum og
yfir helmingur getur nýtt sér stafsetningapúka við ritun. Einungis 26,9% hafa
aðgang að talgervlum auk þess sem hluti þeirra nemenda verður að útvega hann
sjálfur í sínar einkatölvur en töluvert er um að nemendur séu hvattir til að nýta
sér hljóðbækur. Pennaskannar (the talking pen) virðast nánast ekkert notaðir. 

58,6% kennara segjast haga námsmati öðruvísi fyrir nemendur með dýslexíu,
rúmur þriðjungur svarenda gerir það ekki en aðrir tóku ekki afstöðu. Sú leið sem
helst  er  farin  er  að  minnka  vægi  stafsetningar  á  prófum  og  í  verkefnum.
Langflestir skólar virðast þó hafa sett  fram einhvers konar stefnu í málefnum
nemenda með dýslexíu en tæplega 80% svarenda sögðu slíka stefnu við lýði í
skólanum sem þeir kenna við. 

Yfir  þriðjungur  kennara  sagðist  enga  fræðslu  hafa  fengið  um  kennslu
nemenda með dýslexíu. 26,7% höfðu fengið fræðslu sem hluta af háskólanámi
en 38,5% sögðust hafa sótt námskeið og/eða fyrirlestra um málefnið.
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6.2 Niðurstöður úr eigindlegum hluta 
rannsóknarinnar

Eigindlegur  hluti  rannsóknarinnar  samanstóð  af  viðtölum  við  framhalds-
skólakennara annars vegar og nemendur í framhaldsskólum hins vegar. Tekið var
eitt hópviðtal við ráðgjafa og kennara í skóla þar sem málefnum nemenda með
dýslexíu er vel sinnt og gegndi það því hlutverki sérfræðingaviðtals. Einnig var
rætt  við  fjóra  aðra  kennara  sem valdir  voru  af  handahófi,  einn  úr  hverjum
landshluta. Þá var rætt við átta framhaldsskólanemendur, fjóra af hvoru kyni,
sem stunda nám við fimm skóla. Þessi viðtöl voru öll óstöðluð djúpviðtöl, tekin í
heimaskóla viðkomandi, nema eitt kennaraviðtalanna sem var símaviðtal. 

Niðurstöðurnar  eru  settar  fram  í  þemum  sem  tengjast  rannsóknar-
spurningunum sem settar voru fram við upphaf rannsóknarvinnunnar.

Hömlur nemenda með dýslexíu

Kennararnir sem rætt var við höfðu allir reynslu af því að kenna nemendum
með  dýslexíu  en  þó  nefndu  tveir  þeirra  að  oft  væri  erfitt  að  greina  á  milli
nemenda sem sannarlega væru með dýslexíu og þeirra sem ekki hafa sinnt lestri
sem skyldi og eru því illlæsir vegna „áunninar lesleti/lestregðu“. Vísuðu þessir
kennarar til þess að of stór hluti nemenda les lítið sem ekkert sér til ánægju eða
gagns sem hefur orðið til þess að lestrarkunnáttu hefur almennt hrakað. Auk þess
væri oft  hægt að sjá einkenni dýslexíu hjá nemendum sem aldrei hafa fengið
greiningu á vanda sínum. 

Þegar kennararnir  voru spurðir  að því hvaða þættir  tungumálsins reyndust
nemendum með dýslexíu erfiðastir voru þeir allir sammála um að þeir ættu í
mestum vandræðum með ritun. Bent var á að tungumálið reynir mjög á ritmál og
er yfirleitt kennt sem slíkt. Þrátt fyrir að kennarar reyni, í sumum tilfellum, að
leggja sig fram við að kenna það sem talmál er það kennt að mestu sem ritmál og
ritmálið reynist nemendum með dýslexíu mjög erfitt. Eins kom fram í tveimur
viðtalanna að lestur á lengri textum reynist þeim erfiður. Þó var bent á að væri
textinn lesinn fyrir nemendur í  smáum hlutum gengi þeim oft betur að skilja
innihald hans en þeir lentu þó oftast í  vandræðum þegar þyrfti að vinna með
textann og tengja hann málfræði eða öðru slíku.

Nemendurnir voru kennurunum sammála. Allir töluðu um að ritun væri þeim
mjög erfið, og þá sérstaklega stafsetningin, auk þess sem helmingur nemendanna
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sagðist eiga i miklum erfiðleikum með málfræði, þ.e. að læra reglurnar og að
reyna að læra að nota þær rétt. Einn nemendanna nefndi að ritunin væri einnig
erfið  vegna  takmarkaðs  orðaforða  og  skorts  á  tilfinningu  fyrir  málinu.  Elsti
nemandinn sem talað var við hefur verið í nokkrum framhaldsskólum, tekið sér
hlé frá námi í  einhver skipti  en er nú langt komin með stúdentsprófið. Hann
benti á að það vantaði sárlega verklega og munnlega kennslu í tungumálanámið:
„Þetta  er  bara  ABC,  pappír  og texti  á  blaði,  próf,  spurningar  og ritgerðir  úr
lesnum texta sem hentar nemendum eins og mér sérstaklega illa. Ég læri mun
meira á einni kennslustund í hlustun heldur en næstu þremur í bóklegu námi.“
Ein stúlknanna lýsti því hvernig hún væri oft uppfull af góðum hugmyndum sem
hún vildi koma á blað. Þegar hún síðar les það sem hún hefur skrifað er það oft
samhengislaust og inniheldur fjöldann allan af málfræði- og stafsetningarvillum
og því væri  hún hætt að reyna að skrifa nema það allra nauðsynlegasta fyrir
skólann.

Erfiðleikar  með  lestur  og  ritun  gera  það  að  verkum að  nemendum með
dýslexíu gengur illa að taka próf þar sem þau reyna oftast að stórum hluta á
lestur texta, skrift og málfræði. Kennari benti á að verst gengi þeim að tengja
saman stök orð í  kössum og eins þegar taka á orð úr kössum og setja inn í
setningar:  „Það gengur þeim alltaf illa með. Þá vantar samhengið...styrkleikar
þeirra  eru í  heildarsýninni  eins  og  í  ólesna textanum.  Veikleikarnir  eru  aftur
þegar þetta er brotið upp og samhengið vantar.“ Einn kvenkyns nemendanna var
á sama máli og sagði að sá prófhluti sem reyndist henni erfiðastur væri þegar
tengja ætti saman orð og þýðingar eða orðskýringar. Þá væri sérstaklega erfitt ef
orðin væru mörg, löng og byrjuðu mörg á sama staf. Þá rynni allt saman í eitt og
mjög erfitt væri að átta sig á merkingu hvers orðs fyrir sig. 

Kennurum varð tíðrætt um afleiðingar þeirra erfiðleika sem nemendur með
dýslexíu þurfa að glíma við. Einn kennaranna talaði um að margir hefðu farið
halloka í öllu námi, ekki bara í  tungumálanámi, þar sem þeir ættu erfitt  með
allan lestur sem og skrift og hefðu fyllst óþolinmæði og uppgjöf. Annar nefndi
að  hugtakaskilningur  væri  oft  slakur  vegna  takmarkaðs  lesturs  og  að  vegna
frestunaráráttu og þess  hve langan tíma það tekur að komast  yfir  efnið yrðu
viðkomandi nemendur oft á eftir í námi. Eins kynnu þeir oft illa að skipuleggja
sig  og  hefðu  því  ekki  tíma  til  að  hlusta  þó  svo  að  þeir  hefðu  útvegað  sér
hlustunarefni. Þá fyndist sumum erfitt að fylgjast með í bók þegar verið væri að
hlusta og sumir kvörtuðu yfir hinni rafrænu rödd talgervlanna.
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Nemendur og kennarar voru spurðir hvaða þætti tungumálsins nemendur með
dýslexíu ættu auðveldast með. Kennarar nefndu að þeim gengi oft ágætlega með
ýmiss konar skapandi vinnu og hlustun. Sumir vildu meina að þeim gengi oft vel
með munnlegan þátt tungumálsins á meðan aðrir sögðust oft eiga í vandræðum
með að virkja þá í að þjálfa munnlega þáttinn. Nemendurnir voru þessu sammála
og sögðust allir ná að skilja mun meira ef þeir hlustuðu á efni í stað þess að lesa
texta.  Helmingur  nemendanna  sagðist  standa  vel  að  vígi  í  munnlegum þætti
málsins og geta vel haldið uppi samræðum, sérstaklega á ensku, þrátt fyrir að
eiga mjög erfitt með að tjá sig skriflega.

Leiðir sem farnar eru til að koma til móts við þarfir nemenda með 
dýslexíu

Kennararnir voru spurðir bæði að því hvort þeir skipuleggi kennsluna með
þarfir nemenda með dýslexíu í huga sem og hvaða leiðir þeir nota einkum til að
koma til móts við þarfir þeirra. 

Meðlimir sérfræðingahópsins höfðu fjölmörg svör við þessum spurningum.
Almennt höfðu þeir lagt sig fram við að þjónusta þennan hóp nemenda vel en
fram kom að kennarar legðu sig fram við að þjónusta fjölbreyttan nemendahóp
með fjölbreyttar þarfir en ekki bara nemendur með dýslexíu. Kennarar hafa lesið
inn  efni  og  sett  á  Moodle,  eins  hafa  ýmis  tölvuforrit  verið  notuð  þar  sem
nemendur hafa kost á að gera æfingar til að auka orðaforða og fleira er varðar
tungumálið. Sumir hafa tekið nemendur í auknum mæli í munnleg próf í stað
skriflegra og gefnir eru víðari tímarammar, t.d. til að lesa skáldsögur eða lengri
texta þar sem það tekur langan tíma að hlusta á slíkt  af  hljóðbók.  Eins hafa
kennarar verið að þróa sig áfram með að leyfa nemendum að hafa diktafón í stað
þess að skrifa sjálfir en það hefur reynst sumum kvíðavaldandi að hafa ritara eða
einhvern sem talað er við. 

Kennarar  hafa  boðist  til  að  lesa  fyrir  nemendur  en  kennararnir  í
sérfræðingahópnum  sögðu  að  fleiri  nemendur  nú  til  dags  reyni  að  finna
námstækni sem henti þeim. Þeir nemendur sem afþakka aðstoð eru yfirleitt þeir
sem ekki hafa fundið námstækni eða leiðir í námi sem hentar þeim. Þá kom fram
að  fjölbreyttir  kennsluhættir  gagnast  öllum nemendum en  bent  var  á  að  þá
umræðu vantar inn í kennarahópinn almennt sem oft gerir sér ekki grein fyrir að
margar þær leiðir sem farnar eru nýtast nemendum með dýslexíu mjög vel.
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Meðlimir sérfræðingahópsins höfðu áhyggjur af þekkingarskorti framhalds-
skólakennara þegar kemur að málaflokki nemenda með dýslexíu. Fram kom að
hinn  almenni  kennari  hefur  ekki  þekkingu  eða  menntun  til  að  takast  á  við
málefni nemenda með dýslexíu:

Leggi hann sig ekki fram við að leita sér upplýsinga getur þetta allt farið
fram hjá honum. Sumir kennarar eru mjög óöruggir þó svo að þeir vinni
við skóla þar sem eru kjöraðstæður og þekking mikil. Það er ekki nóg að
það sé flott stoðþjónusta. Kennararnir verða allir að vera með í liði, taka
ábyrgð og sinna þessu sjálfir. Það þarf að ná að virkja kennarana og það er
mjög spennandi hvernig hægt er að ná til þeirra. Eins eru upplýsingar á
heimasíðu skólans sem einhverjir kennarar við skólann hafa ekki kynnt sér
en þessar upplýsingar snúa að málefnum nemenda með dýslexíu. 

Í sama streng tók einn af þeim kennurum sem tekið var einstaklingsviðtal við.
Hann sagðist  viðurkenna að hann vissi ekki  nógu mikið um nám og kennslu
nemenda með dýslexíu og að hann hefði örlítið samviskubit yfir því að hafa ekki
kynnt sér þessi mál betur á einhvern hátt. 

Aðrir kennarar sem rætt var við tóku á málefnum nemenda með dýslexíu á
misjafnan máta. Einn sagðist, líkt og fram kom í sérfræðingahópnum, leggja sig
fram við að taka tillit  til  þarfa ólíkra  nemenda,  ekki  síst  þeirra sem búa við
slæmar félagslegar aðstæður. Hann myndi þó ekki ætla nemendum með dýslexíu
að skrifa langa texta en hann hafði endurskoðað námsefni í undirbúningsáfanga í
tungumálinu með þarfir nemenda með dýslexíu í huga þar sem stór hluti þeirra
nemenda sem sitja áfangann er í þeim hópi. Nú gerir hann frekar þær kröfur að
nemendur skanni  lesefni og nýti sér  innihaldið í  stað þess að lesa textana til
hlítar. Reynslan hafði sýnt að það borgar sig ekki að þrýsta um of á nemendur
sem dregist hafa aftur úr í námi því að þá fær hann þá frekar upp á móti sér:
„Þolinmæði og hvatning er það sem nemendur þurfa því fyrst þarf að sannfæra
þá um eigið ágæti áður en hægt er að ætlast til þess að tilskilinn árangur náist.“
Eins eru nemendur hvattir til að fara vel yfir próf og verkefni og að reyna að
temja sér það markmið að klára það sem fyrir þá er lagt. 

Annar kennari sagðist reyna að aðstoða nemendur sína við að finna leiðir sem
henta  þeim  í  námi  auk  þess  sem  hann  byggir  kennsluna  á  fjölbreyttum
kennsluaðferðum. Mörg þeirra verkefna sem lögð eru fyrir er hægt að vinna á
tölvu og eru þess eðlis að þau henta öllum nemendum vel hvort sem þeir eru
með dýslexíu eða eru seinir af öðrum orsökum. Auk þess hafa nemendur fengið
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að koma  með  tillögur  að  því  hvernig  þeir  vinni  verkefnin  svo  að  það  henti
þörfum þeirra betur.

Þegar nemendur voru spurðir um þær leiðir sem kennarar þeirra hafa farið til
að koma til móts við þarfir þeirra nefndu þeir aðallega þau hjálpargögn sem þeir
hafa nýtt sér en töluðu ekki sérstaklega um kennsluaðferðir kennara sinna. Þó
sagði einn að það væri mjög misjafnt eftir kennurum en flestir reyndu að koma
til móts við nemendur með dýslexíu og aðstoða við að finna betri úrræði. Eins
hafa  sumir  kennarar  tekið  saman mikilvægustu  þætti  námsefnisins  og  afhent
nemendum á blöðum þar sem lesefnið er takmarkað og sett fram á skýran hátt.
Annar nemandi, sem stundar nám við skóla sérfræðingahópsins, sagði kennara
mjög virka í því að finna lausnir sem henta nemendum með dýslexíu:  „Ég hef
verið í fleiri skólum en þetta er í fyrsta skipti sem ég hef getað fengið alls kyns
aðstoð. Þetta er líka í fyrsta skipti sem ég er að læra í stað þess að vera bara að
safna einingum.“ Þrír nemendur úr tveimur skólum sögðu að mjög lítið væri gert
til að koma til móts við þarfir þeirra. Þeir fengju ekki tækifæri til að skila frá sér
munnlega í stað skriflega, þeir fengju ekki innlesið efni frá kennurum og einn
þeirra sagðist hafa beðið um að fá próf og verkefni á lituðum blöðum en það hafi
ekki verið möguleiki. 

Þegar  kemur  að hjálpargögnum standa hljóðbækurnar  öðrum framar.  Allir
nemendurnir sem rætt var við sögðust nýta sér hljóðbækur í miklum mæli og ein
stúlka benti á að ef ekki væri fyrir hljóðbækur væri hún löngu fallin frá námi en
það  væri  ákveðinn  streituvaldur  að  vera  sífellt  með  áhyggjur  af  því  hvort
viðkomandi kennslubækur séu til á hljóðbók. Eins þótti henni að það væri til
bóta  ef  kennslubækur  gerðu  ráð  fyrir  fjölbreyttari  kennsluháttum  og  fleiri
aðferðum sem henta nemendum með dýslexíu í stað þess að þeir þurfi sífellt að
treysta á hljóðbækur: „Það er alveg sumt sem þú getur ekki lært af hljóðbókum.“

Sex nemendanna nota tölvur mikið til að hjálpa sér við námið. Þá nýta þér
leiðréttingarforrit  til  að  draga  úr  stafsetningarvillum.  Einn  nemandi  sagði:
„Tölvan er alveg málið fyrir mig. Um leið og ég er komin með pappír og blað er
allt komið út um allt. En um leið og ég fæ tölvu fæ ég miklu betri yfirsýn og
gengur miklu betur að skrifa.“ Ein stúlknanna sagðist vera að þreifa sig áfram
með forrit í símanum og var hún líka með talgervil í símanum. Þá notaði hún
hugtakakort mikið og væri með slíkt forrit bæði í símanum og tölvunni. Önnur
stúlka lýsti því hvernig hún hefði vanist því að nota tölvur til að skrifa, bæði í
námi og daglega lífinu: „Ef ég stoppa í miðju orði þarf ég að byrja upp á nýtt því
ég er komin með ákveðinn vana. Ef einhver bendir á að það vanti staf veit ég
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ekkert hvar hann á að fara.“ Tveir nemendanna sögðu, aftur á móti,  að þeim
þætti betra að handskrifa en að nota tölvu. Annar gaf enga sérstaka skýringu á
því en ein stúlknanna sagði auðveldara að muna það sem væri handskrifað vegna
þess að hún notar sjónminnið mikið. Það sem skrifað er á tölvu lítur allt eins út
og því getur hún betur munað og skilið það sem hún handskrifar. 

Talgervlar virðast almennt ekki mikið notaðir nemendum til aðstoðar innan
framhaldsskólanna.  Aðeins  þrír  nemendur  sögðust  nota  talgervla  og  tveir
nemendanna vissu ekki hvað talgervill er. Aðrir höfðu nýtt sér hljóðbækur og
annað innlesið efni, til að mynda prófverkefni en ekki haft aðgang að talgervli
eða verið fræddir um möguleika þeirra.

Námsmat og leiðir skóla til að koma til móts við þarfir nemenda með 
dýslexíu

Það virðist  vera mjög misjafnt á milli  framhaldsskóla hvernig staðið er að
próftöku og námsmati hjá nemendum með dýslexíu. Í skóla sérfræðingahópsins
geta nemendur sótt um að taka lokapróf á tölvu, þeir geta fengið þau innlesin og
hægt er að velja úr fjölda lita á pappírinn, auk þess sem hægt er að fá prófin
prentuð með stækkuðu letri. Þannig geta nemendur tekið ákvörðun um það hvað
hentar þeim í hverju fagi fyrir sig. Í skólum tveggja kennara af þeim fjórum sem
tekin voru einstaklingsviðtöl við geta nemendur fengið lokapróf innlesin á mp3
spilara en tveir kennarar sögðust aldrei hafa verið beðnir um að lesa inn lokapróf
og vissu ekki til þess að það hefði verið gert við þeirra skóla. Í einum skólanna
þar sem nemendur með dýslexíu gátu allir fengið prófin innlesin stóð nemendum
með mikla dýslexíu einnig til boða að fá munnlega viðbót í lokaprófum, þ.e.
tækifæri til að koma hluta prófverkefnisins frá sér munnlega sem viðbót við það
skriflega sem þegar hafði verið unnið.

Almennt  virðist  nemendum  með  dýslexíu  standa  til  boða  að  fá  lengri
próftíma en allir kennarar og nemendur nefndu það sem eitt þeirra úrræða sem í
boði eru. Þrír nemendur úr tveimur skólum sögðu það vera það eina sem þeir
vissu til að væri gert til að koma til móts við þarfir þeirra. Lokapróf á lituðum
blöðum  stóð  nemendum  til  boða  í  þremur  af  þeim  fimm  skólum  sem
nemendurnir stunda nám við en í einum þeirra þurfa nemendur sjálfir að útvega
pappírinn  en  það  er  einkum  gert  til  þess  að  nemendur  geti  sjálfir  valið
nákvæmlega  þann  lit  sem þeim hentar  best.  Einn  nemandi  virtist  ekki  hafa
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hugleitt þann kost og vissi ekki til þess að það stæði til boða en nemanda við
annan skóla var neitað um slíkt. 

Þrir  af  fjórum  kennurum  í  einstaklingsviðtölum  sögðust  taka  tillit  til
stafsetningar nemenda, þ.e. að leggja áherslu á að meta vinnuna og innihaldið
umfram  stafsetninguna.  Tveir  þeirra  töluðu  um  að  með  auknu  símati  og
verkefnavinnu fram yfir próf væri auðveldara að takast á við þessa erfiðleika
nemenda þar sem í fjölbreyttum verkefnum, oft hópverkefnum, þyrftu nemendur
ekki að líða eins mikið fyrir slaka stafsetningu. Að sama skapi hefur verið lögð
aukin áhersla á það sem nemendur skapa og túlka í stað þess að rýna alltaf í
stafsetningu. Sumir kennaranna, m.a. kennari í sérfræðingahópnum, virðast samt
vera í nokkrum vandræðum með það hversu mikið svigrúm á að gefa varðandi
stafsetningu: „Þetta er hálfgerð klemma. Ég get ekki sagt að maðurinn kunni
ensku ef hann kann ekki að skrifa ensku. Ég get ekki sent hann út í heim og sagt
að  hann kunni  ensku.“  Rætt  var  í  sérfræðingahópnum að þetta  væri  sérstakt
vandamál í tungumálakennslu þar sem metið er sérstaklega hvernig nemendur
skrifa  á  málinu  en  slíkt  er  síður  vandamál  t.d.  í  sögu eða  landafræði.  Aðrir
meðlimir  hópsins  voru  sammála  um að  þetta  skapaði  ákveðna  togstreitu  því
vissulega væru nemendur útskrifaðir með ákveðna færni og getu: „Svo er erfitt
að ætla að gefa afslátt bara fyrir lesblindu því það eru margir í vandræðum með
svo margt annað. Á maður þá ekki að koma eins til móts við þá?“

Þessi  „afsláttarkjör“ nemenda með dýslexíu virðast  þó vera með misjöfnu
móti.  Sumir  kennarar  horfa fram hjá stafsetningu í  ákveðnum prófþáttum og
verkefnum, aðrir hafa sleppt ákveðnum þáttum prófa, þ.e. að reikna ekki þá þætti
sem reyna hvað mest á ritun með í námsmatið. Einn kennaranna sagðist leggja
sig fram við að láta nemendur ekki líða fyrir það að úrvinnsla á prófi sé oft ekki
eins góð og hjá öðrum og kvaðst velta því oft fyrir sér hvaða kröfur hægt væri að
gera.  Þá  reyndi  hann  eftir  fremsta  megni  að  ná  fram  sanngirni  í  öðrum
námsþáttum, t.d. með fjölbreyttri verkefnavinnu. 

Tveir nemendanna sem rætt var við tóku það sérstaklega fram að ekki væri
tekið tillit til stafsetningar við yfirferð prófa og verkefna. Þrír töldu að það væri
ekki gert, en voru þó ekki alveg vissir, en þrír nemendur sögðu það vera gert í
auknum mæli. Þó sagði einn þeirra að það væri nokkuð misjafnt á milli kennara
og að greinilegt væri að ekki væri um samræmt vinnulag að ræða. Þetta skapaði
ákveðið vandamál  þar sem það getur skipt  sköpum hvaða kennara nemendur
með dýslexíu fá í hverjum áfanga fyrir sig. 
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Eins og áður sagði gefur aukið símat aukna möguleika á fjölbreyttu námsmati
í  stað viðamikilla  lokaprófa sem taka yfir  stærstan hluta námsmatsins.  Þessu
fylgja þó einnig ákveðnir annmarkar því að í sumum skólum hefur verið sett upp
vinnulag og leiðir til að koma til móts við nemendur í lokaprófum en slíkt á ekki
alltaf  við  um  önnur  verkefni  sem  unnin  eru  yfir  önnina  líkt  og  meðlimur
sérfræðingahópsins nefndi:

Nú  í  auknu  símati  verður  það  vandamál  að  ekki  eru  til  skýrar  línur
varðandi  allt  námsmat.  Það  eru  skýrar  reglur  frá  skólanum  varðandi
lokapróf en það vantar varðandi annað námsmat. Skólinn hefur ekki verið
tilbúinn til  að gefa út  ákveðnar línur varðandi  námsmat á önninni.  Það
mæðir meira á lokaprófunum og því eru gefnar út línur með það.

Annar kennari við annan skóla tók í sama streng. Þar hefur skólinn tekið upp
símat í auknum mæli en með ólíkum verkefnum er erfitt að hafa skýrar línur
varðandi það hvernig unnið er með nemendur með dýslexíu. Skólinn leggjur sig
þó fram við að vera einstaklingsmiðaður og unnið er náið með námsráðgjafa til
þess að svo geti orðið.

Misjafnt virðist vera milli skóla hversu skýra stefnu þeir hafa sett í þessum
efnum. Í skóla sérfræðingahópsins hefur skólinn sett fram skýra stefnu varðandi
próftöku auk þess sem unnið hefur verið náið með námsráðgjöfum til að finna
leiðir  fyrir  nemendur  með  dýslexíu  til  að  ná  auknum árangri  í  námi.  Til  að
mynda  er  boðið  upp  á  sérstakan  áfanga  í  námstækni  fyrir  nemendur  með
dýslexíu  þar  sem þeim er  kennt  að  nýta  styrkleika  sína  til  að  vinna  á  móti
veikleikum í  námi.  Einnig  hefur  verið  sett  upp námsver  sem opið  er  öllum
nemendum á ákveðnum tímum þar sem þeir geta fengið aðstoð við námið, ýmist
frá kennurum eða eldri nemendum skólans. Þetta hafa nemendur með dýslexíu
nýtt  sér  með  góðum  árangri.  Í  tveimur  af  skólum  kennaranna  úr
einstaklingsviðtölunum virtust kennararnir ekki vera kunnugir stefnu skólans í
málefnum nemenda með dýslexíu og benti einn þeirra á námsráðgjafa skólans.
Einn kennari sagði það vera stefnu skóla síns að koma til móts við alla nemendur
og ekki væri tilgreind stefna er varðar þessa nemendur sérstaklega. Í þeim fjórða
er skilgreint verklag varðandi lokapróf og úrræði fyrir nemendur í lokaprófum
en annars konar aðlögun og tilhögun á námsmati er á höndum hvers kennara
fyrir sig. 
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Viðhorf nemenda til tungumálanáms

Nemendur  voru  spurðir  út  í  viðhorf  sitt  til  tungumálanáms  til  þess  að  fá
vísbendingar um það hversu mikil  áhrif erfitt  gengi  hefur á viðhorf þeirra til
námsins. Svör þeirra voru mjög mismunandi en þrír nemendanna sögðust hafa
gaman að því að læra erlend tungumál. Tveir þeirra sögðu viðhorf sitt ekki vera
nógu gott og að það litaðist eingöngu af því hversu illa þeim gengi að læra þau.
Flestir sögðust þó, þrátt fyrir mikla fyrirhöfn, einungis ná lágmarkseinkunnum
og verða því fegnir þegar formlegu tungumálanámi lýkur. 

Nemendurnir  höfðu mjög  misjafnt  viðhorf  til  einstakra  tungumála.  Flestir
sögðust leggja mesta áherslu á enskuna þar sem þeir sæju með henni mestan
tilgang:

Ég sé ekki þannig tilgang með þessu, nema enskunni. Hún nýtist mér í því
sem ég ætla  að læra í  framtíðinni.  Maður notar  enskuna mikið og líka
þegar maður ferðast.  Það fer svo alveg eftir  því  sem við erum að gera
hvort þetta sé skemmtilegt.

Önnur stúlka var á sama máli og sagðist langa til að læra ensku „þar sem allir
þurfa að læra ákveðna ensku til  að bjarga sér“.  Drengur sagði frá því að sér
þættu tungumál skemmtileg, enskan væri mikilvæg og gagnleg þar sem hún er
alls staðar notuð og spænska og franska væru falleg mál og nokkuð gagnleg.
Fjórir nemandanna sögðust ekki sjá tilgang með því að læra dönsku eða önnur
Norðurlandamál en ein stúlknanna sagði að sér gengi best í dönsku og því þætti
henni danskan skemmtilegust. Þeir nemendur sem höfðu reynt að læra spænsku
eða  frönsku  þótti  erfiðara  að  læra  þau  tungumál  en  ensku  og  dönsku.  Þrír
nemendanna sögðust gjarnan vilja læra mörg tungumál og þótti eftirsóknarvert
að búa yfir  mikilli  tungumálakunnáttu en þar sem þeim gengi námið svo illa
myndi sennilega aldrei verða neitt úr því. Helmingur nemendanna sagðist annað
hvort hafa farið til útlanda eða ætla til útlanda til að reyna að ná betri tökum á
enskunni og benti einn þeirra á að þar sem tungumálakennslan í skólunum væri
of bókamiðuð þyrftu nemendur sem þurfa að leggja áherslu á að hlusta og tala að
fara utan til að ná betri tökum á tungumálinu. 

Nemendurnir  voru  flestir  farnir  að  huga,  að  einhverju  marki,  að
framtíðarstarfinu en aðeins ein stúlka sagðist  ekkert  hafa  leitt  hugann að því
ennþá. Ein stúlka lýsti því hversu mikil áhrif dýslexían hefði á möguleika hennar
til náms: „Ég hef spáð í það en ekki fundið neina lausn. Akkúrat núna líður mér
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þannig að ég hafi ekki þann möguleika að fara út að læra. Þess vegna langar mig
að fara út til að reyna að læra ensku almennilega.“ 

Annar nemandi hafði mjög skýra sýn á framtíðina.

Ég ætla að verða leiðsögumaður. Ég er reiprennandi í ensku og frönsku þó
svo að ég geti ekki lesið eða skrifað. Ég get ekki verið í bóklegu námi en á
mjög auðvelt með að læra tungumál munnlega. Ég hef verið að fá lélegar
einkunnir  í  tungumálum  þrátt  fyrir  að  geta  talað  reiprennandi.  Ég  fæ
lélegar  einkunnir  líka vegna lestursins.  Þegar það  eru  skáldsögur  þá  er
maður svo lengi í gegnum hverja bók og til dæmis er ég núna að fara í próf
en er bara búin með tvo þriðju af bókinni.

Fleiri voru á þeirri skoðun að háskólanám væri ekki möguleiki fyrir þá og
sögðust  ýmist  hugnast  að  læra  sjúkraliðann,  fara  í  lögregluskólann,  læra
hestatamningar  eða  annað  sem ekki  krefst  langrar  skólagöngu.  Aðeins  einn
nemendanna sagðist ekki sjá fyrir sér að dýslexían stæði í vegi fyrir því sem
honum hugnaðist og einn nemendanna sagðist hafa áhuga á kvikmyndagerð en
hefði ekki kynnt sér hvaða menntun fælist í þeirri leið. 

Verklag og ábendingar nemenda 

Nemendurnir voru allir spurðir að því hvaða leiðir hentuðu þeim best til að
læra erlend tungumál og var þar átt við bæði þær leiðir sem kennarar fara sem og
námstækni sem nemendurnir hafa ef til vill tileinkað sér og þróað.

Allir nemendurnir töluðu um að þeir þyrftu að treysta mikið á sjónminnið og
því væru allar þær leiðir þar sem nemendur geta séð efnið fyrir sér myndrænt
líklegri til árangurs. Ein stúlka sagði það til að mynda hafa reynst sér vel þegar
kennarar hafa tekið upp myndbönd og sett inn á Moodle eða YouTube:

Þá getur maður skoðað þetta aftur þegar maður kemur heim og tengir það
röddinni. Ég tengi orðin líka við röddina í kennaranum og hvernig þeim er
beitt. Þannig lærast hlutirnir betur. Það er svo erfitt að lesa þetta í bókinni
og miklu betra að horfa a þetta á myndbandi.

Önnur stúlka sagðist horfa mikið á kvikmyndir með enskum texta og þannig
stækkaði hún smám saman orðaforðann og benti hún á að það væri árangursrík
leið í kennslu. Sú þriðja sagði að „videotalverkefni“ væru þau verkefni sem hún
lærði mest af og fengi hæstu einkunnir fyrir. Eins benti hún á að árangursríkt
væri að útvega fólk af erlendum uppruna eða sem búið hefur erlendis til lengri
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tíma og fá það til að tala við nemendur á málinu sem þeir eru að læra. Sjálf
sagðist  hún tala  mikið við fólk erlendis  í  gegnum tölvuna til  að þjálfa  sig  í
tungumálinu. Einnig var bent á að æskilegt væri að nemendur fengju tækifæri til
að  vinna  verkefni  sem mest  heima þar  sem hægt  væri  að  vinna  á  tölvu  við
aðstæður sem henta hverjum og einum en þá væri einnig hægt að fá foreldri eða
annan til að lesa yfir verkið. Æskilegast þótti þó að gefa nemendum tækifæri til
að búa til ýmiss konar myndefni sem hluta af náminu. 

Fjórða stúlkan lýsti því hvernig kvikmyndir og tónlist hefur hjálpað henni í
náminu:

Það er auðvitað mjög misjafnt hvað hentar hverjum og einum best. En það
sem hentar mér best er þegar við vorum hálfgerð tilraunadýr í grunnskóla.
Þá  vorum  við  látin  horfa  á  fullt  af  myndum  og  gerðum  verkefni  úr
myndunum. Þá var verið að vinna sjónrænt og við þurftum að hlusta. Í
þýsku var  tónlistin  notuð en við vorum látin  hlusta  á  lög.  Persónulega
hentar það mér mjög vel þar sem ég á auðvelt með að læra texta og ef ég
heyri orð í lögum sem ég get sungið læri ég þau mun frekar en upp úr texta
sem ég er að lesa. Það væri mjög gott ef kennarar geta notað það meira.

Drengirnir voru á sama máli og sögðu myndefni og tónlist mjög gagnlega í
náminu, sérstaklega það efni sem nemendur vinna sjálfir. Eins benti einn þeirra á
að meira þyrfti að vera um verklega kennslu og að það ætti við allt nám, ekki
bara tungumálanám. Þannig þyrfti að brjóta upp kennslu í stað þess að sitja í
sama sætinu, í sömu stofunni, að vinna í sömu bókinni. Eins benti hann á að það
þyrfti að vekja áhuga með því að tengja námsefnið löndunum, fara nýjar leiðir
og vekja þannig áhuga. Annar drengur sagði það hjálpa sér ef kennarar notuðu
alltaf  sömu uppsetninguna  á  verkefnum,  þ.e.  sama  letur,  sömu leturstærð og
þvíumlíkt. 

Þegar  kom  að  persónulegum  námsháttum  nemendanna  stóðu  stúlkurnar
drengjunum mun framar. Allar höfðu þær fundið sér einhvers konar leiðir til að
auðvelda sér námið en enginn drengjanna hafði gert slíkt. Einn þeirra sagðist
sífellt reyna að læra eftir þeim hefðbundu aðferðum sem fyrir hann væru lagðar
en með mjög takmörkuðum árangri:  „Ég læri  það sem ég get  af  því  en það
hentar mér ekki að vera með eitthvað dúllerí. Ég hef reynt hugtakakort en svo
klára ég það ekki og finn það löngu seinna og man ekkert um hvað þetta snérist.“
Annar sagðist mikið hafa reynt að finna ákjósanlegar námsleiðir en án árangurs:
„Ég kann ekki að læra rétt, mig vantar að læra námstækni. Ég glósa og glósa
margar blaðsíður en læri ekki neitt og man ekkert af því.“ 
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Leiðirnar sem stúlkurnar hafa komið sér upp eru ólíkar en þær eiga það allar
sameiginlegt  að  treysta  á  sjónminnið.  Ein  þeirra  lýsti  því  hvernig  hún hefur
komið sér upp aðferð til  að læra orðaforða en leiðirnar eru mismunandi eftir
tungumálum:

Í ensku hef ég komið mér upp aðferð til að læra orð. Ég nota sjónminnið
og þetta eru um 200 orð á ári sem ég læri svona. Þá tek ég hvert og eitt og
skrifa á lítil blöð og skrifa merkinguna. Svo er ég með þrjá liti, einn fyrir
sagnorð, annan fyrir nafnorð og þriðja fyrir lýsingarorð og geri alltaf tvö
strik undir orðið með réttum lit. Svo horfi ég á orðið og horfi á þýðinguna
og reyni að raða stöfunum í orðinu upp í það íslenska og þannig læri ég
röðina á stöfunum. Ég hef líka farið þá leið að snúa orðinu við, ég hef
teiknað mynd undir því, ég hef sagt  það upphátt eða sagt það geðveikt
asnalega  eða  að  ég  geri  alltaf  einhverja  hreyfingu  með orðinu  og  það
verður bara vani og þá man ég orðið með hreyfingunni því að hún kemur
ósjálfrátt. Þetta gerðist allt í 1. bekk þegar ég var að reyna að finna leiðir
til að læra fullt af nýjum orðum allt í einu. Ég segi ekki alltaf orðin rétt en
það kemur ekki fram í prófinu svo að það skiptir ekki máli.

Þegar þessi sama stúlka lærði fyrir þýskupróf og reyndi að leggja á minnið
kyn nafnorða teiknaði hún myndir af hugtökunum á blöð, eitt fyrir karlkynsorð,
eitt fyrir kvenkynsorð og einn eitt fyrir hvorugkynsorð. Þannig byggði hún upp
heildræna mynd sem hún lagði á minnið og lærði með því móti kyn orðanna.
Þessar aðferðir sagði hún hafa hjálpað sér mikið í náminu og hún taldi þær vera
þær árangursríkustu sem hún hefði prófað.

Önnur stúlka lýsti því hvernig hún reynir að tileinka sér nýjan orðaforða sem
henni er framandi:

Í orðaforða reyni ég að búa til bullorð til að muna orðin betur. Það rímar
við þetta...  Ég tengi þetta við eitthvað allt  annað, eitthvað sem ég man.
Orðaforðapróf, þá lendi ég í vandræðum þar sem það eru svo mörg orð,
mörg bullorð og mörg íslensk orð. Ef þetta eru fjögurra stafa orð þá get ég
það en annars ruglast allt og ég nota minnisaðferð. Tengi það við eitthvað
eins og bílnúmer VM = Villi Magg. Eins með tölur, tengi við afmælisdaga
sem ég þekki. Ég nota sjónminni og bý mér til myndir og sé hluti fyrir
mér. Ég man t.d. orð stundum eftir því sem einhver persóna í þætti sagði á
ákveðnu tímabili og tengi orðin við það. 

Hún  sagði  einnig  mikilvægt  að  nemendur  ynnu  með  orðin  sjálfir,  ekki  í
orðabók  því  að  þá  væru  orðin  umvafin  ótal  öðrum  orðum,  heldur  í
veforðabókum. Hún ber saman orðskýringar í mismunandi orðabókum og nær
þannig smám saman skilningi og tengslum við orðin.
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Þriðja stúlkan hefur fundið forrit, bæði í tölvuna og símann, til að vinna með
og notar t.d. talgervil og forrit til að búa til hugtakakort. Hún lýsir því hvernig
hún  hefur  þróað  með  sér  aðferð  til  að  nýta  sjónminnið  til  að  ná  fram
heildarskilningi þegar hún les og/eða hlustar á skáldsögur: „Þegar ég les bækur
næ ég að ímynda mér að ég sé inni í sögunni. Að ég sé utan við söguna en sé allt
sem er að gerast. Ég bý til bíómynd í hausnum á mér. Það hjálpar mér mikið við
að skillja skáldsögur betur.“

Sú fjórða vinnur mikið með tungumálin, t.d. með því að bera saman þýðingar
á spænskum orðum og enskum og með því að þýða setningar og texta á milli
erlendu tungumálanna. Eins notar hún hugtakakort í töluverðum mæli.

Allar stúlkurnar fjórar sögðust frá mikla hjálp frá mæðrum sínum en enginn
drengjanna nefndi  utanaðkomandi  hjálp utan skólans.  Aðstoð mæðranna felst
einkum í því að lesa texta, lesa yfir ritunarverkefni og hjá einni stúlknanna hefur
móðirin  skrifað  fyrir  stúlkuna,  t.d.  í  Moodle-verkefnum  sem  krefjast  réttrar
stafsetningar eigi svörin að teljast rétt. 

Samantekt á niðurstöðum eiginlegs hluta rannsóknarinnar

Nemendur og kennarar sem tóku þátt í rannsókninni voru sammála um það að
nemendur með dýslexíu eiga í mestum erfiðleikum með ritun af öllum þáttum
tungumálsins.  Því  næst  kemur  lestur  lengri  texta  sem og  málfræði  sem vill
vefjast  verulega fyrir  þessum nemendum. Nemendum varð einnig tíðrætt  um
getuleysi sitt þegar kemur að stafsetningu. Þessir erfiðleikar gera það að verkum
að nemendum gengur oft illa á skriflegum prófum, þeir dragast aftur úr í námi
og sumir þeirra fyllast óþolinmæði og uppgjöf. Hins vegar gengur nemendum
með dýslexíu oftast  betur með hlustun og í  sumum tilfellum munnlegan þátt
tungumálsins. 

Mjög misjafnt er hversu mikið kennarar leggja sig fram við að koma til móts
við nemendur með dýslexíu. Í sumum tilfellum virðist lítið vera gert en aðrir
beita mjög fjölbreyttum leiðum til að auðvelda nemendunum námið, t.d. með því
að lesa inn efni á hljóðskrár og bjóða upp á munnleg próf í stað skriflegra. Hluti
kennara  virðist  horfa  að  einhverju  leyti  fram hjá  stafsetningu nemenda  með
dýslexíu en það er gert með misjöfnu sniði og ekki er um samræmdar aðgerðir á
milli kennara að ræða. 

Allir nemendurnir sem rætt var við nota hljóðbækur í miklum mæli og flestir
nota  tölvu  sér  til  gagns í  náminu.  Að öðru leyti  virtist  það  vera  að mestu í
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höndum nemenda að verða sér úti um hjálpargögn eða annað sem hugsanlega
nýtist þeim í náminu. 

Mjög breytilegt  er  milli  skóla  hvernig staðið er  að próftöku og námsmati
nemenda  með  dýslexíu.  Í  einum af  heimaskólum viðmælenda  er  nemendum
boðið að taka lokapróf á tölvu en í fleirum stendur nemendum til boða að fá próf
innlesin á mp3 spilara auk þess sem í einum þeirra gátu nemendur með mikla
dýslexíu fengið munnlega viðbót við skrifleg lokapróf. Í tveimur skólanna höfðu
próf ekki verið lesin inn fyrir nemendur og ekki var kunnugt um að það stæði til.
Litaður pappír var í boði í sumum tilfellum. Með auknu símati og þar með auknu
vægi  ýmissa  verkefna  í  stað  lokaprófa  fá  styrkleikar  nemenda  með  dýslexíu
líklega betur að njóta sín. Skólar virðast þó ekki hafa mótað sér skýra stefnu
varðandi aðlögun á námsmati fyrir nemendur með dýslexíu þegar kemur að mati
á verkefnum líkt og sumir skólar hafa gert varðandi lokapróf.  

Þrátt fyrir mikla erfiðleika í náminu sögðust þrír nemendur af átta hafa gaman
af því að læra tungumál. Flestir sáu þeir hag sinn í því að læra ensku og töldu
mikilvægast að ná árangri í  henni vegna starfsframa og ferðalaga. Helmingur
nemendanna sá ekki tilgang með því að læra Norðurlandamál og aðeins einum
þeirra þykir danskan skemmtileg. Að einum undanskildum höfðu nemendurnir
allir áhyggjur af því að dýslexían stæði í vegi fyrir þeim þegar kæmi að því að
finna sér starfsvettvang í framtíðinni þar sem þeir þyrftu að velja sér starf sem
ekki krefst langrar skólagöngu.

Allir nemendurnir töldu sig læra mest á einhvers konar myndefni og hlustun í
stað hefðbundinna verkefna í skólabókum. Þeir vildu sjá fleiri verkefni þar sem
nemendur vinna sjálfir myndefni einhvers konar auk þess sem þeir töldu sig læra
mikið af því að horfa á kvikmyndir með enskum texta. Stúlkurnar höfðu allar
komið sér upp leiðum til  að læra tungumálin á árangursríkari  hátt  en enginn
drengjanna  hafði  fundið  námstækni  sem hentaði.  Leiðir  stúlknanna  felast  að
stórum hluta í minnistækni, einkum til að læra orðaforða eða kyn orða og tvær
þeirra notast mikið við hugtakakort. Allar aðferðirnar sem stúlkurnar lýstu eiga
það sameiginlegt að vinna með sjónminnið og sjá þannig námsefnið með einum
eða öðrum hætti fyrir sér myndrænt.
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7. Umræður

Í þessum kafla verður leitast við að svara rannsóknarspurningunum sem settar
voru  fram  í  upphafi  rannsóknarvinnunnar  auk  þess  sem  helstu  niðurstöður
rannsóknarinnar eru bornar saman við þau fræði sem fjallað var um í fyrri hluta
verkefnisins.  Umræðurnar  eru  settar  fram í  undirköflum sem tileinkaðir  eru
helstu þemum rannsóknarinnar en þau eru: hindranir nemenda með dýslexíu, þau
úrræði sem beitt er og viðhorf nemenda með dýslexíu. Auk þess er settur fram
undirkafli í lokin sem fjallar um helstu takmarkanir rannsóknarinnar.

7.1 Hindranir nemenda með dýslexíu í 
tungumálanámi

Lestur og lestrarvandi er málefni sem oft kemur upp í orðræðu um menntun
þar sem áhyggjum er oftar en ekki lýst af lestrarfærni barna og unglinga. Er þá
ekki einungis um að ræða lestrarerfiðleika sem rekja má til dýslexíu heldur það
sem  meðrannsakendur  úr  hópi  kennara  kölluðu  lesleti  eða  lestregðu.  Með
minnkandi lestri barna og unglinga skerðist geta þeirra til lesturs óhjákvæmilega
og skapar það ákveðinn vanda fyrir kennara, ekki síst þá sem vilja taka tillit til
nemenda sem af líffræðilegum orsökum eiga erfitt  með lestur og lestrartengd
verkefni.  Getur þetta því valdið ákveðinni togstreitu þar sem mikilvægt er að
hvetja  hinn  almenna  nemenda  til  lesturs  en  finna  á  sama  tíma  leiðir  fyrir
nemendur með dýslexíu til að finna styrkleikum þeirra farveg í náminu án þess
að leggja áherslu á lestur lengri texta. 

Hafa skal í huga að einkenni dýslexíu geta verið mjög mismunandi og lagst
af mismiklum þunga á einstaklinga sem gerir það að verkum að einstaklingar
með dýslexíu eru mjög misleitur  og fjölbreyttur  hópur  fólks  sem tekst  á  við
erfiðleika sína á mismunandi vegu (Elliot og Gibbs, 2008, bls. 477 og 487). Þó
er mjög athyglisvert að sjá að rúm 12% kennara segja nemendum sínum með
dýslexíu hafa gengið vel eða mjög vel með lestur en slök lestrarfærni er talið eitt
aðaleinkenni dýslexíu (Høien og Lundberg, 2000, bls. 5; Lyon o.fl., 2003, bls. 6-
7;  Peer og Reid, 2003, bls. 9-10;  Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir,
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2006,  bls.  17).  Í  rannsókn  Dal,  Arnbak  og  Brandstätter  (2005)  sem náði  til
kennara á Íslandi, í Danmörku og í Austurríki sagði álíka hátt hlutfall kennara
nemendur sína með dýslexíu eiga auðvelt eða frekar auðvelt með lestur og eru
niðurstöðurnar því mjög sambærilegar (Dal, Arnbak og Brandstätter, 2005, bls.
25). Samt sem áður sögðu allir þeir nemendur sem rætt var við að þeir ættu í
miklum vandræðum með lestur og treystu því að stórum hluta á hljóðbækur til
að  auðvelda  sér  námið.  Peer  og  Reid  (2003)  benda,  meðal  annarra,  á  að
lestrarfærni nemenda með dýslexíu sé oft og tíðum mjög slök en slíkt getur haft
áhrif á lesskilning þar sem mikla orku og einbeitingu þarf til að komast í gegnum
lesefnið. Eins hafa fjölmargir fræðimenn bent á margvíslega erfiðleika nemenda
með dýslexíu þegar  kemur að ritun sem gerir  það að verkum að nemendum
finnst  oft  auðveldara  að  útskýra  hugmyndir  sínar  og  þekkingu  munnlega
(Crombie  og  McColl,  2001,  bls.  55-56;  Peer  og  Reid,  2003,  bls.  10;  Rósa
Eggertsdóttir,  2000,  án  bls.).  Nemendurnir  sögðust  allir  eiga  í  miklum
erfiðleikum með ritun og því þætti þeim öll verkefni sem bjóða upp á annars
konar  framsetningu  fýsilegri  kostur  en  skrifleg  verkefni.  Þeir  höfðu  miklar
áhyggjur af slakri getu sinni þegar kemur að stafsetningu en samkvæmt Rósu
Eggertsdóttur (2000) eiga nemendur með dýslexíu mjög erfitt  með að byggja
upp setningar á skipulagðan hátt auk þess sem stafsetningin er þeim sérstaklega
erfið  (Rósa  Eggertsdóttir,  2000,  án  bls.).  Því  má  segja  að  svör  nemendanna
varðandi  þær hindranir  sem þeir  standa frammi fyrir  samræmist  niðurstöðum
fræðimanna  ögn  betur  en  svör  kennaranna.  Ef  til  vill  túlka  kennarar  getu
nemenda sinna á ólikan hátt en eins er mögulegt að hluti nemenda nái að fela
veikleika  sína  að  einhverju  marki  fyrir  kennurum  sínum  með  því  að  nýta
hljóðbækur og fá utanaðkomandi hjálp heima fyrir. Eins má velta því fyrir sér
hvort vaxandi hópastærðir og fjölbreyttari nemendahópar geri það að verkum að
kennara skorti yfirsýn og yfirsjáist e.t.v. veikleikar ákveðinna nemenda.

Í  Aðalnámskrá  framhaldsskóla  frá  árinu  2011  segir  að  nemendur  með
einhvers konar sérþarfir, þ.á.m. leshömlun, eigi rétt á viðeigandi stuðningi við
námið (Mennta- og menningarmálaráðuneytið,  2011,  bls.  73).  Að sama skapi
gerir aðild Íslendinga að Salamanca-yfirlýsingunni þá kröfu að skólar lagi starf
sitt að einstaklingsbundnum sérkennum nemenda (UNESCO, 1994, bls. 6). Svör
meðrannsakenda úr hópi nemenda benda þó til þess að einstaklingsmiðunin sé
víða takmörkuð. Nemendur með dýslexíu eru síður en svo einir um það að eiga í
einhvers  konar  erfiðleikum í  námi  enda  bentu  fleiri  kennarar  á  það  að  þeir
reyndu  að  leggja  sig  fram við  að  koma  til  móts  við  ólíkar  þarfir  nemenda,
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hverjar sem þær kynnu að vera. Flestir kennarar geta þó líklega verið sammála
um  það  að  í  stórum  námshópum  er  erfitt  að  koma  til  móts  við
einstaklingsbundnar  þarfir  hvers  nemanda  og  er  því  líklegt  að  þeim háleitu
markmiðum  sem  liggja  í  námskrám,  lögum  og  reglugerðum  og  lúta  að
einstaklingsmiðuðu námi og skóla fyrir alla sé því miður einungis framfylgt að
takmörkuðu leyti. 

Erfiðleikar  nemenda með dýslexíu einskorðast  ekki  við þá þætti  sem lúta
beint  að  getu þeirra  til  að nema nýtt  tungumál.  Líklegt  má  telja  að sá  hluti
kennara sem ekki gátu tekið afstöðu til spurningarinnar er varðaði það hvort þeir
hefðu sérhæfingu í kennslu erlendra tungumála telji óljóst hvort sérhæfing þeirra
liggi í tungumálakennslu. Eins sögðust tæplega 14% svarenda ekki hafa sérhæft
sig í  kennslu erlendra tungumála en athyglisvert er að skoða bakgrunn þeirra
kennara. Þá má sjá að hlutfall karla í þeim hópi er 31,6% þrátt fyrir að karlar hafi
einungis  verið  um  19%  þeirra  sem svöruðu  könnuninni.  Að  sama  skapi  er
athyglisvert  að  skoða  kennslugreinar  þeirra  kennara  sem ekki  telja  sig  hafa
sérhæfingu í faginu. Hlutfallslega hafa mun fleiri enskukennarar sérhæft sig í því
að  kenna erlend tungumál,  en spænskukennarar  voru  23,5% þeirra  sem ekki
töldu sig hafa þessa sérþekkingu þrátt fyrir að einungis 14,3% svarenda kenni
spænsku. 

Ekki  er  ljóst  hverjar  ástæður  þessa  kunna  að  vera  en  líklegt  má  telja  að
skortur sé á menntuðum spænskukennurum og því séu í fleiri tilfellum fengnir
aðilar  til  kennslu  sem  ekki  hafa  kennslufræðilegan  bakgrunn.  Svör  við
menntunarstigi  kennara  benda þó til  þess  að viðkomandi  kennarar  hafi  lokið
háskólagráðu í  tungumálinu  enda  sögðust  allir  svarendur  hafa  í  það  minnsta
bakkalárgráðu, að undanskildum einum sem vinnur að því markmiði. Einnig skal
haft í huga að sérhæfing er gildishlaðið hugtak og sennilega leggja kennarar og
aðrir mismunandi merkingu í skilgreiningu þess. Því er líklegt að kennarar leggi
mismunandi mat á sérþekkingu sína og það hvort  hún liggi í  kennslunni  eða
faginu enda voru svarendur ekki beðnir um að skilgreina menntun sína með tilliti
til menntunarfræða eða kennslugreinarinnar. 

Hlutfall þeirra kennara sem sögðust hafa fengið fræðslu um málefni nemenda
með dýslexíu sem hluta af háskólanámi sínu má teljast nokkuð hátt í ljósi þess
að ekki  hefur verið mikið framboð á  einingabærum námskeiðum í  háskólum
landsins sem taka á málefnum nemenda með dýslexíu. Nokkrir kennarar tóku
það þó fram í athugasemdum að fræðslan hefði verið mjög takmörkuð og aðeins
lítill hluti af stærra námskeiði í háskóla. Í þeim 23 athugasemdum sem skrifaðar
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voru við spurninguna sögðu þrír kennarar að það sárvantaði sérfræðinga á þessu
sviði og að fræðslu væri ábótavant og fleiri sögðu sérþekkingu sína vera mjög
litla og takmarkaða við stutt námskeið eða fyrirlestra. 

Í viðtölunum kom vanþekking kennara einnig fram og tveir af þeim fjórum
sem samþykktu einstaklingsviðtal tóku það fram að þeir hefðu mjög takmarkaða
þekkingu  á  sviðinu  og  hefðu  sennilega  lítið  bitastætt  fram  að  færa  til
rannsóknarinnar.  Fleiri  kennarar  báðust  undan  þátttöku  af  sömu  ástæðu  sem
bendir til þess að hluti kennara sé óöruggur þegar kemur að kennslu nemenda
með dýslexíu og finnist hann ekki búa yfir nægilegri þekkingu. Einn kennaranna
sagðist  vera  með samviskubit  þegar  kæmi  að  þessum lið  kennslunnar  og  að
þessum málaflokki  hefði  ekki  verið nógu vel  sinnt,  hvorki  af  sinni  hálfu né
skólans. Þessar niðurstöður eru í fullu samræmi við skrif fræðimanna sem hafa
nokkrir lýst áhyggjum sínum af því hversu illa upplýstir kennarar eru varðandi
þarfir  nemenda  með  dýslexíu.  Dal  (2008)  lýsir  hvernig  kennarar  virðast
óákveðnir og skorta þekkingu á því hvaða aðferðum sé árangursríkast að beita í
kennslu  nemenda  með  dýslexíu  (Dal,  2008,  bls.  446).  Í  sama  streng  taka
Crombie og McColl (2001) sem telja almennan skort vera á fræðslu til kennara
um árangursríkar leiðir í  kennslu sem og notkun hjálpartækja fyrir  nemendur
með dýslexíu (Crombie og McColl,  2001, bls.  54). Sama skoðun kom einnig
fram í sérfræðingahópnum þar sem einn ráðgjafanna lýsti yfir áhyggjum sínum
af  þekkingarskorti  kennara  varðandi  málefni  nemenda  með  dýslexíu.  Þessi
skortur á fræðslu til kennara um þarfir nemenda með dýslexíu er þeim augljós
hindrun í námi. Einnig má benda á að þær aðferðir sem henta nemendum með
dýslexíu henta ekki síður þeim sem af öðrum orsökum eiga erfitt með lestur eða
nám  almennt  og  ætti  því  að  höfða  til  nokkuð  stórs  hluta  nemenda  í
framhaldsskólum landsins.

7.2 Úrræði sem nýtt eru til aðstoðar nemendum 
með dýslexíu

Fræðimenn  mæla  almennt  með  notkun  tjáskiptaverkefna,  fjölskynjunar-
kennslu og æfinga með hljóðkerfisvitund auk fleiri aðferða sem annað hvort nýta
styrkleika nemenda eða byggja upp þá þætti sem helst valda þeim erfiðleikum í
náminu. Þegar rýnt er í svörin úr könnuninni varðandi þær leiðir sem kennarar
fara einkum til að koma til móts við nemendur með dýslexíu er rétt að hafa í
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huga að aðeins um helmingur þeirra sagðist skipuleggja kennslu sína með þarfir
nemenda  með  dýslexíu  í  huga.  Því  lýsa  svör  margra  þeirra  líklega
kennslutilhögun  almennt en ekki hvernig þeir hátta kennslunni svo að hún nýtist
nemendum  með  dýslexíu  sérstaklega.  Athygli  vekur  hversu  lítið  vægi
framburðaræfingar hafa í tungumálakennslu þrátt fyrir að munnlegi þátturinn sé
talinn einn af færniþáttunum fjórum en 26,5% kennara segjast sjaldan eða aldrei
nota  framburðaræfingar  í  kennslu  sinni.  Þó  má  greina  ákveðið  ósamræmi  í
svörunum því einungis rúm 17% segjast sjaldan eða aldrei nota tjáskiptaverkefni
í  kennslunni.  Samt  sem  áður  eru  raunveruleg  tjáskipti  nemenda  markmið
tjáskiptaverkefna og eru þau skipulögð með það að leiðarljósi að nemendur ljúki
verkefnum sem krefjast  þess  að  nemendur  tali  saman,  deili  upplýsingum og
komist að sameiginlegri niðurstöðu (Harmer, 2001, bls. 86; Richard og Rogers,
2001, bls. 165) en slíkt verður varla gert nema að markviss framburðarþjálfun
fari fram samtímis. Tekið skal fram að þrátt fyrir að tjáskiptaverkefni geti stutt
nemendur með dýslexíu í námi og leyft styrkleikum þeirra að njóta sín byggja
sum þeirra að stórum hluta á lestri og ritun auk munnlegrar færni og gera því
nemendum með dýslexíu erfitt fyrir. Því þurfa kennarar að vanda valið á þeim
tjáskiptaverkefnum sem unnin eru með það að leiðarljósi  að gera nemendum
með  dýslexíu  kleift  að  vinna  þau  með  samnemendum  sínum  á
jafnréttisgrundvelli.

Þrátt  fyrir  að erfiðleikar nemenda með dýslexíu felist  einna helst  í  skertri
hljóðkerfisvitund  sem leiðir  til  umskráningarerfiðleika  og  þar  með  erfiðleika
með  endurþekkingu  orða  og  starfsetningu  (Lyon  o.fl.,  2003,  bls.  2)  virðast
kennarar einkum nota orðaforðavinnu og ritun í kennslu sinni til  að koma til
móts  við  nemendur  með  dýslexíu.  Að  sama  skapi  stangast  það  á  við  mat
kennaranna að nemendum með dýslexíu gangi best með hlustun og munnlegan
þátt  tungumálsins  ef  þeir  nýta  að  takmörkuðu  marki  þessa  styrkleika
nemendanna sem annars standa oft höllum fæti í náminu. Um helmingur segist
sjaldan eða aldrei  nota fjölskynjunaraðferðir  í  kennslunni.  Líklegt  er  að hluti
kennaranna hafi ekki áttað sig á skilgreiningu hugtaksins fjölskynjunarkennsla
og því ekki hakað við þann möguleika. Því hafa þeir ekki gert sér grein fyrir því
að í hvert skipti sem nemandi nýtir fleiri en eitt skynfæri í einu, t.d. með því að
hlusta og teikna eða horfa og vinna með höndunum er fjölskynjunaraðferðum
beitt  (Schneider  og  Crombie,  2003,  bls.  48).  Sennilega  endurspegla  svör
kennaranna  kennslutilhögun þeirra  almennt,  þar  sem hluti  þeirra  skipuleggur
kennsluna ekki með þarfir nemenda með dýslexíu í huga. Samt sem áður virðist
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ritun  og  orðaforðavinna  hafa  þyngsta  vægið  í  tungumálakennslu
framhaldsskólanna,  sem gefur  vísbendingar  um það að tjáskiptanálgunin hafi
ekki náð verulegri fótfestu hér á landi.  

Þeir  kennarar  sem rætt  var  við  í  viðtölunum lýstu  þó flestir  fjölbreyttum
verkefnum sem lögð eru fyrir nemendur og í einum skólanna hefur símat tekið
við af hefðbundu prófahaldi.  Nemendurnir sem rætt var við voru allir þeirrar
skoðunar  að  verkefni  sem krefjast  fjölbreyttra  vinnubragða,  s.s.  myndbands-
verkefni, væru þau verkefni sem þeim gengi best með og skilaði þeim mestum
framförum í námi. Eins nefndu þeir að tungumálanám væri almennt of einsleitt
og reyndi  mikið á  ritun og stafsetningu.  Davis  og Braun (1997)  benda á að
nemendur með dýslexíu hafi oft ríkari sköpunargáfu en aðrir og geti því leyst
fjölbreytt og skapandi verkefni með miklum sóma fái þeir tækifæri til (Davis og
Braun,  1997,  bls.  104-109).  Nemendurnir  sem  rætt  var  við  lýstu  mjög
mismunandi  reynslu af  tungumálakennslu en öllum þótti  þó kennslan fremur
einhæf og flestir töluðu þeir um það hversu takmarkaða aðstoð þeir hefðu fengið
frá skóla og kennurum í gegnum skólagönguna. Þar að auki gefa niðurstöður
spurningakönnunarinnar vísbendingar um það að ekki hafi nægilega stór skref
verið  stigin  í  átt  að  fjölbreyttum  kennsluháttum  og  fjölbreyttu  námsmati  í
framhaldsskólum landsins.  Álíka  viðhorf  komu  fram í  rannsókn  Csizér  o.fl.
(2010)  en  þar  lýstu  sumir  meðrannsakendanna  skilningsleysi  kennara  og
takmörkuðum  lausnum  þeirra.  Nokkurt  ósamræmi  var  að  finna  í  svörum
spurningakönnunarinnar  og  viðtalanna  sem  hugsanlega  skýrist  af  þeim
aðstæðum sem skapast þegar kennari situr með rannsakanda og er spurður úr út í
kennsluhætti  sína  á  persónulegan  hátt.  Þeir  kennarar  sem  rætt  var  við  í
viðtölunum eru líklegir til að draga fram þá þætti í kennslunni sem nemendur
þeirra með dýslexíu kunna best að meta þegar þeir eru í aðstæðum likt og þeim
sem skapast í opnum djúpviðtölum sem þessum. Niðurstöður kennaraviðtalanna
gefa  þó vísbendingar  um framþróun í  átt  að fjölbreyttari  kennsluháttum sem
spennandi verður að fylgjast með á komandi árum.

Námsmati  nemenda  með  dýslexíu  virðist  vera  hagað  á  mjög  ólíka  vegu.
Ríflega þriðjungur  kennara  segist  ekki  taka tillit  til  nemenda með dýslexíu i
námsmatinu auk þess sem 16% svarenda könnunarinnar slepptu því að svara
þessari  tilteknu spurningu,  sem ef  til  vill  bendir  til  þess  að  þeir  hafi  ekki  á
skipulagðan hátt tekið tillit til þarfa nemenda með dýslexíu í námsmatinu. Þeir
sem svöruðu jákvætt þurftu að gera grein fyrir aðlögun sinni í athugasemdum og
kom þá í ljós að hluti þeirra sem svöruðu jákvætt gaf upp svör sem segja frá
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ákveðinni aðlögðun í próftöku, s.s. innlesin próf og lengri próftíma, en gera ekki
ráð fyrir  aðlögun í námsmatinu sem slíku. Því má draga þá ályktun að færri
kennarar  lagi  námsmat  að  þörfum nemenda  en  svöruðu spurningunni  þar  að
lútandi. Nær helmingur þeirra sem svöruðu spurningunni jákvætt segist þó ýmist
„gefa  afslátt“ af  stafsetningu,  horfa  fram  hjá  ákveðnum  gerðum
stafsetningarvillna eða horfa algjörlega framhjá villum í stafsetningu í ákveðnum
verkefnum. 

Þeir kennarar sem tóku þátt í eigindlegum hluta rannsóknarinnar sögðust allir
nema einn horfa að einhverju marki framhjá villum í stafsetningu hjá nemendum
með dýslexíu. Sumir sögðust þó stundum í vandræðum með það hversu mikil
frávik ætti að leyfa auk þess sem erfitt væri að horfa fram hjá því að fjölmargir
nemendur  eiga  í  erfiðleikum  með  nám  af  mismunandi  ástæðum  og  því  er
vandasamt að áætla hvernig þessi aðlögun eigi að vera sanngjörn fyrir alla. Peer
(2001) leggur áherslu á að nemendur með dýslexíu þurfi sveigjanlegt námsmat
þar  sem  kennarar  leggi  sig  fram  við  að  meta  innihald  vinnunnar  í  stað
framsetningar. Þannig séu nemendur metnir út frá þekkingu sinni, hugsunum og
skoðunum  en  ekki  slakri  framsetningu  þar  sem  villur  í  stafsetningu,
kommusetningu og málfræði eru áberandi. Scott o.fl. (2009) draga þá ályktun af
rannsóknum  sínum  að  sveigjanleiki  í  námsmati,  sérstaklega  hvað  varðar
stafsetningu, geti hjálpað nemendum að komast yfir kvíða sem fylgir ritun og
jafnvel hjálpað þeim að byggja sjálfstraust til að ná lengra í náminu. Slíkt getur
því verið mikilvægur liður í því að byggja upp jákvætt viðhorf nemenda sem sjá
eintómar hindranir í tungumálanáminu. 

Sérfræðingahópurinn og nemendur voru sammála um það að þessi aðlögun í
námsmati  væri  mjög misjöfn  á  milli  kennarra.  Það  virðist  fara  eftir  viðhorfi
hvers kennara fyrir sig hvernig hann hagar námsmati nemenda sinna og hversu
mikið tillit hann ákveður að taka til erfiðleika á borð við þeirra sem nemendur
með dýslexíu þurfa að glíma við. Eins leggja sumir kennarar, en þó alls ekki
allir, sig fram við að lesa fyrir nemendur eða að bjóða upp á munnleg próf í stað
skriflegra. Þrátt  fyrir þetta sagði afgerandi meirihluti  svarenda könnunarinnar,
eða  tæp  88%,  að  það  væri  í  stefnu  skóla  síns  að  koma  til  móts  við  þarfir
nemenda  með  dýslexíu.  Reynt  var  að  leita  frekari  svara  við  þessu  í
kennaraviðtölunum og kom þá mikið ósamræmi í ljós en tveir kennaranna úr
einstaklingsviðtölunum könnuðust ekki við þess háttar stefnu en einn sagði það
stefnu  skólans  að  koma  til  móts  við  þarfir  nemenda  almennt.  Í  skóla
sérfræðingahópsins  og  skóla  eins  kennara  úr  einstaklingsviðtölunum er  skýr
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stefna varðandi próftöku á lokaprófum en að öðrum kosti er ekki um að ræða
stefnu að hálfu skólans þegar kemur að mati nemenda með dýslexíu.

Svipuðum niðurstöðum lýsir  Dal  (2008)  og  segir  að víða sé  það  í  stefnu
skólans að koma til móts við þarfir nemenda en útfærsla þess sé oft í höndum
kennara sem skortir leiðir og þekkingu til að taka á málunum á árangursríkan
hátt (Dal, 2008, bls. 446). Að sambærilegum niðurstöðum komust þær Guðrún
Kristín Þórisdóttir og Hjördís Jóna Gísladóttir (2007) í rannsókn sinni en þar
gerðu þeir kennarar sem þær töluðu við sér grein fyrir vandamáli nemenda  með
dýslexíu og reyndu að koma til móts við þá með því að prófa þá munnlega og
leggja  þar með minni  áherslu á skriflegan þátt  málsins en meiri  á munnlega
færni. Viðtölin voru bara tvö en kennararnir voru sammála um það að aðlögun
námsefnis fyrir  nemendur með dýslexíu væri  á ábyrgð kennara þar sem ekki
væri til nein opinber stefna í þeim málum. Þær Guðrún og Hjördís (2007) vísa í
rannsókn  Dal,  Arnbak  og  Brandstatter  (2005),  sem  gerð  var  á  meðal  148
tungumálakennara  á  Íslandi,  Danmörku  og  Austurríki,  en  þar  kom  fram að
kennarar gerðu sér almennt grein fyrir því að nemendur með dýslexíu eiga erfitt
með tungumálanám. Kennararnir voru þó ekki meðvitaðir um það hvaða lausnir
henta nemendum með dýslexíu best enda hafa þeir sjaldnast hlotið kennslu í því
hvernig eigi að taka á málefnum þeirra. 

Þetta ósamræmi í námsmati og kennsluaðlögun skapar augljós vandamál fyrir
nemendur. Nemendurnir sem rætt var við lýstu flestir ósamræmi í fyrirgjöf og
þjónustu frá kennurum og ein nefndi að það væri alltaf ákveðið happdrætti að sjá
hvaða kennara hún fengi  þar sem þeir  tækju mjög misjafnlega á erfiðleikum
hennar og legðu sig mismikið fram við að koma til móts við þarfir hennar. Því er
ljóst að kennara skortir skýrari skilaboð, ekki bara varðandi aðlögun í próftöku í
lok anna, heldur í námsmati og kennslu almennt en námsaðlögun og námsmat
hefur  gríðarlega  þýðingu  fyrir  nemendur,  ekki  síst  þegar  kemur  að  aðgengi
nemenda að áframhaldandi námi. Þetta stefnuleysi, sem og skortur á aðlöguðu
námsmati,  er  því  einn  af  þeim þáttum sem hægt  er  að  flokka  undir  hömlur
nemenda með dýslexíu þar sem aðlögun í námi og námsmati getur haft mjög
heftandi áhrif á námsframvindu þessara nemenda.

Nemendur  virðast  almennt  nýta  takmörkuð  úrræði  þegar  kemur  að
hjálpargögnum öðrum en hljóðbókum og tölvum en sjö af átta nemendum lýstu
mikilvægi  hljóðbóka  fyrir  námið.  Þegar  kennarar  voru  spurðir  að  því,  í
megindlegum hluta rannsóknarinnar, hvaða hjálpargögnum nemendur þeirra hafi
aðgang að, voru hljóðbækur ekki einn af þeim valmöguleikum sem í boði voru.
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Fjöldi kennara bætti því við með athugasemd að nemendur þeirra hafi aðgang að
hljóðbókum  og  annars  konar  hlustunarefni  auk  þess  sem  nær  allir  sögðu
nemendur sína hafa aðgang að tölvu. Niðurstöðum svipar því að mörgu leyti til
niðurstaðna  Höllu  Magnúsdóttur  (2010)  en  hún  kannaði  notkun  hjálpartækja
meðal nemenda í  grunnskólum. Halla varð ekki vör við að nemendur notuðu
nein hjálpartæki  önnur  en  hljóðbækur  auk þess  sem hún greindi  takmarkaða
viðleitni  til  að leiðbeina nemendum varðandi  notkun hjálpartækja  á borð við
talgervla, textaskanna eða annað slíkt. Aftur á móti var aðgangur nemenda að
tölvum, í þeim skólum sem Halla kannaði, mjög takmarkaður og talgervlar og
textaskannar voru hvergi sjáanlegir. Aðspurðir voru kennarar þó jákvæðir í garð
þeirra  en  höfðu  lítið  kynnt  sér  þá  og  notkunarmöguleika  þeirra  (Halla
Magnúsdóttir,  2010,  bls.  128).  Rannsókn  Höllu  fólst  í  að  kanna  aðstæður  í
grunnskólum  og  er  aðgengi  nemenda  að  tölvum  ef  til  vill  betra  í
framhaldsskólunum.  Þar  að  auki  hefur  tölvueign  almennings,  ekki  síst
framhaldskólanema, sennilega færst í aukana á þeim árum sem liðin eru frá því
að Halla framkvæmdi rannsókn sína. 

Eftir  sem áður  virðist  almennur  skortur  á  fræðslu  til  kennara  um notkun
hjálpartækja fyrir  nemendur með dýslexíu ekki síður en árangursríkar leiðir í
kennslu fyrir sama hóp líkt og fram kom í rannsókninni sem hér er fjallað um.
Þrátt fyrir það virðast skólar á Íslandi standa skólum í Danmörku og Austurríki
framar í þessum málum miðað við niðurstöður Dal, Arnbak og Brandstätter frá
árinu  2005  (Dal,  Arnbak  og  Brandstätter,  2005,  bls.  22). Ef  ábyrgð  á  öflun
hjálpartækja fyrir nemendur er á höndum kennara þurfa þeir augljóslega að hafa
þekkingu til þess. Að sama skapi er þá nauðsynlegt að skólar og heimili vinni
saman að því að finna þær leiðir og þau hjálpartæki sem gætu aukið árangur
hvers og eins í  tungumálanáminu. Hugsanlega væri árangursríkast að koma á
aukinni fræðslu til foreldra og forráðamanna um þau hjálpartæki sem í boði eru
og þar með auka ábyrgð þeirra í þessum málum. Áður hafa Crombie og McColl
(2001) og Dal (2008) lýst sambærilegum áhyggjum af ábyrgð kennara varðandi
þessi  mál  sem og  af  skorti  á  upplýsingagjöf  og  fræðslu  fyrir  kennara.  Slíkt
verður til þess að nemendur fá ekki tækifæri til að kynnast hjálpartækjum sem ef
til  vill  myndu  auðvelda  þeim námið  og  auka  árangur  þeirra,  en  vandamálið
skapast, að minnsta kosti að hluta til, vegna skorts á stefnu í þessum efnum af
hálfu skólanna og fræðsluyfirvalda (Crombie og McColl,  2001,  bls.  54;  Dal,
2008, bls. 446). 

97



7.3 Viðhorf og hvati nemenda til tungumálanáms

Þeir erfiðleikar og það mótlæti sem nemendur með dýslexíu þurfa að glíma
við hafa oft og tíðum neikvæð áhrif á viðhorf einstaklinganna til að læra erlend
tungumál líkt og Scott, Bell og McCallum (2009) sýndu fram á í rannsókn sinni
á 278 háskólanemum í Bandaríkjunum. Þar kom fram að nemendur sem áttu í
erfiðleikum með lestur og stafsetningu á móðurmálinu voru líklegri til að hafa
neikvætt viðhorf til tungumálanáms en þessir nemendur voru þó komnir upp á
háskólastig og höfðu því þurft að yfirstíga ýmsar hindranir á skólagöngu sinni
(Scott,  Belll  og  McCallum,  2009,  bls.  36-37).  Að  sömu  niðurstöðu  komust
Csizér,  Kormas  og  Sarkadi  (2010)  er  þeir  tóku  viðtöl  við  fimmtán  18  ára
nemendur  í  Ungverjalandi  sem allir  voru með dýslexíu  en  erfiðleikar  þeirra,
neikvæð  sjálfsmynd  vegna  skertrar  námsgetu  og  þar  með  almenn  neikvæð
reynsla  af  tungumálanámi  leiddi  oft  til  neikvæðs viðhorfs  til  tungumálanáms
(Csizér, Kormas og Sarkadi, 2010, bls. 483-484). 

Þrír  nemendur  af  þeim átta  sem rætt  var  við  voru,  þrátt  fyrir  mótlæti  og
erfiðleika,  jákvæðir  gagnvart  tungumálanámi og fannst  gaman að læra erlend
tungumál. Hinir fimm höfðu neikvætt viðhorf til námsins vegna erfiðleika sinna.
Eins og áður sagði var nemendahópurinn sem rætt var við e.t.v. ekki dæmigerður
hópur nemenda með dýslexíu. Þessir nemendur, sem voru á aldrinum 17-22 ára,
voru enn í  námi og höfðu því  staðfestu og þrautseigju fram yfir  þann fjölda
nemenda með dýslexíu sem hætt hefur námi á þeim aldri. Að sama skapi voru
þeir væntanlega valdir af tungumálakennurum sínum vegna þess að þeir voru
líklegir til að hafa eitthvað fram að færa í rannsókn sem þessari.  Færa má rök
fyrir því að niðurstöður rannsóknarinnar sem framkvæmd var í Ungverjalandi
séu  frekar  samanburðarhæfar  íslenskum rannsóknum þar  sem móðurmálið  er
lítið talað utan föðurlandsins og tungumálakunnátta því mun mikilvægari fyrir
árangur  í  námi  og  starfi  en  hjá  bandarísku  háskólanemunum.  Hagnýting  og
mikilvægi tungumálakunnáttu kom fram í svörum allra nemendanna líkt og hjá
meðrannsakendum Csizér, o.fl. (2010) í Ungverjalandi sem þó gengu enn lengra
og töldu að þeir hefðu enga möguleika á starfsframa án enskukunnáttu. Innri
áhugahvöt sumra, þ.e. áhuginn á að geta talað tungumálin á ferðalögum, kom
einnig fram á hliðstæðan hátt í hluta viðtala Csizér, o.fl. og þá einnig mikilvægi
þess að læra erlend mál vegna hugsanlegra búferlaflutninga í framtíðinni (Csizér
o.fl. 2010, bls. 480). 
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Nemendurnir sem rætt var við voru allir jákvæðastir gagnvart enskunni þar
sem þeir  sáu  með  henni  hagnýtan  tilgang  en  þriðja  tungumálið  hafði  þeim
flestum gengið erfiðlega að læra.  Stangast  það að hluta  til  á  við niðurstöður
rannsóknar  Csizér,  o.fl.  (2010)  sem  sýndi  að  oft  eru  nemendur  jákvæðari
gagnvart þriðja tungumáli, þ.e. því tungumáli sem þeir velja sér að læra, ólíkt
ensku (Csizér o.fl. 2010, bls. 479). Høien og Lundberg (2000) benda á að þýska,
líkt  og  spænska  og  ítalska,  eru  kerfisbundin  tungumál  með  reglulegri
stafsetningu og að auðveldara sé að nota eigin málakunnáttu til að mynda hljóðin
og lesa  orðin en til  að mynda í  ensku.  Því  eiga nemendur  með dýslexíu oft
auðveldara  með  að  læra  þessi  tungumál  en  þau  mál  sem  hafa  óreglulega
stafsetningu og mörg mismunandi hljóð fyrir sömu stafina líkt og í ensku (Høien
og Lundberg, 2000, bls.11).  Að sama skapi getur það reynst nemendum með
dýslexíu  sérstaklega  erfitt  að  læra  frönsku  þar  sem  frönsk  stafsetning  er
hljóðkerfislega ólík framburði orðanna (Crombie og McColl, 2001, bls. 57). Á
móti kemur að nemendur á Íslandi heyra ensku talaða í sjónvarpi og bíómyndum
flesta daga ólíkt  því  sem gerist  í  þeim löndum þar sem allt  sjónvarpsefni  er
talsett. Því hafa íslenskir nemendur meiri  möguleika á að auka máltilfinningu
sína á enskri tungu og það getur haft áhrif á viðhorf þeirra og hvata til að læra
tungumálið. Einnig hefur framhaldsnám erlendis, ferðalög og starfsmöguleikar
jákvæð áhrif á hvata þeirra til að læra tungumál, og þá sér í lagi ensku. Velta má
fyrir sér hvernig hægt væri að auka hvata nemenda til að læra erlend tungumál.
Hugsanlega myndi aukið alþjóðlegt samstarf á milli skóla auka innri áhugahvöt
nemenda þar sem þeir þyrftu að nota tungumálin í raunverulegum aðstæðum í
auknum  mæli  og  fá  þannig  virka  endurgjöf  á  tungumálakunnáttu  sína  og
framfarir. 

Rannsóknir hafa sýnt að þeir einstaklingar sem glíma við dýslexíu þurfa að
leggja mikið á sig, sýna þrautseigju og hafa sterka sjálfsmynd til að ná árangri í
námi og starfi. Þeir þurfa að átta sig á styrkleikum sínum og veikleikum til þess
að geta þróað námsleiðir sem henta og koma sér upp námstækni sem hentar og
auðveldar þeim námið þannig að þeir nái árangri (Reiff o.fl., 1995, bls. 32-36).
Nemendurnir sem rætt var við virtust allir gera sér grein fyrir veikleikum sínum
auk þess sem stúlkurnar höfðu allar fundið leiðir sem henta þeirra þörfum þegar
kemur að tungumálanámi. Þessar leiðir voru fjölbreyttar en allar áttu þær það
sameiginlegt að byggja á notkun sjónminnis. Auk þess höfðu stúlkurnar allar
ákveðnar skoðanir á því hvernig best sé að festa orðaforða í sessi. Þrátt fyrir að
drengirnir  væru ekki  eins  langt  komnir  í  námstækni  sögðust  þeir  allir  leggja
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mikla vinnu í tungumálanámið, enda væri það eina leiðin til þess að þeir næðu
að standast markmið hvers áfanga fyrir sig. Þessi aukna vinna nemendanna allra
sýnir mikla þrautseigju og á hún eflaust stóran þátt í því að þessir nemendur hafa
náð þeim árangri sem raun ber vitni. Þar að auki höfðu allir nemendur, að einum
undanskildum, sett sér einhvers konar markmið varðandi starfsframa en ákveðin
markmiðssetning er talin mikilvægur liður í því að ná árangri í námi þar sem
nemendur eru líklegri til að leggja sig alla fram þegar þeir vita hverju þeir þurfa
að ljúka til að ná fram markmiðum sínum (Reiff o.fl.,1995, bls. 33).

Félagslegur stuðningur er  talinn mikilvægur þáttur velgengni í  tungumála-
námi þar sem nemendur þurfa að geta treyst á að foreldrar, skólakerfið og félagar
hafi  trú  á  getu  þeirra  (Reiff  o.fl.,  1995,  bls.  35).  Stúlkurnar  sem tóku þátt  í
rannsókninni sögðust allar fá hjálp heima fyrir, og þá sérstaklega frá mæðrum
sínum. Auk þess höfðu þær allar þróað með sér ákveðna námstækni til að ná
árangri í náminu, leiðir sem hver þeirra hafði mótað og lagað að eigin þörfum.
Það styður þá hugmynd að nemendur með dýslexíu þarfnist stuðnings annarra til
þess að gefast ekki upp þegar á móti blæs, bæði námslegan stuðning en ekki
síður hvatningu og styrk til að halda áfram þeirri miklu og tímafreku vinnu sem
árangursríkt tungumálanám krefst af nemendum með dýslexíu.

7.4 Styrkleikar og takmarkanir rannsóknarinnar

Líta skal allar rannsóknarniðurstöður gagnrýnum augum og það sama á við
um þá rannsókn sem hér er um fjallað, enda er litið á niðurstöður sem  ákveðnar
vísbendingar  um  starfshætti  nemenda  og  kennara  án  þess  að  þær  hafi
staðhæfingargildi. Ef fyrst er litið til styrkleika rannsóknarinnar þá byggir hún á
fjölbreyttum  gögnum  þar  sem  bæði  eigindlegum  og  megindlegum
rannsóknaraðferðum var beitt. Helsti kostur blandaðrar aðferðarfræði er, eins og
áður sagði, fyrst og fremst sá að hvor aðferð vinnur á móti veikleikum hinnar og
þannig fást áreiðanlegri niðurstöður. 

Í megindlegum hluta rannsóknarinnar náðist til stórs hluta tungumálakennara
í  framhaldsskólum  landsins  þar  sem  könnunin  var  send  til  allra  starfandi
tungumálakennara samkvæmt heimasíðum framhaldsskólanna. Svörunin var góð
miðað við að um rafræna könnun var að ræða, eða 62,6%, dreifing svarenda var
töluverð,  bæði  landfræðilega  og  hvað  varðar  lengd  kennsluferils,  en  allir
fyrrgreindir þættir hafa jákvæð áhrif á marktækni rannsóknarinnar. Því ætti að

100



vera óhætt að segja að niðurstöður rannsóknarinnar gefi nokkuð glögga mynd af
starfsháttum tungumálakennara í framhaldsskólum landsins.

Í eigindlegum hluta rannsóknarinnar var leitast við að ræða við fjölbreyttan
hóp  kennara  og  nemenda.  Sérfræðingahópurinn  hafði  það  hlutverk  að  miðla
reynslu sinni og þekkingu og þannig lýsa þeim fjölmörgu leiðum sem farnar eru
í þeim skólum sem lengst eru komnir í því að koma til móts við þarfir nemenda
með dýslexíu. Þeir kennarar sem samþykktu einstaklingsviðtöl áttu einungis að
gefa gleggri mynd af því sem raunverulega á sér stað í mismunandi skólum án
þess  að þeir  leggi  sérstaka  áherslu á  málefni  þessara  nemenda.  Rannsakandi
ferðaðist um landið til þess að skólar mismunandi sveitarfélaga fengju rödd í
rannsókninni  og  voru  einstaklingsviðtölin  því  tekin  við  kennara  úr  öllum
landshlutum,  að  Suðurlandi  undanskildu.  Eins  var  gengið  úr  skugga  um að
kynjahlutföll viðmælenda væru í samræmi við raunveruleg hlutföll kynjanna í
kennslu. 

Það  sama  má  segja  um  nemendaviðtölin.  Þau  voru  átta  talsins,  tekin
víðsvegar um landið, við fjóra drengi og fjórar stúlkur. Öll voru viðtölin tekin í
heimaskólum viðkomandi með fyrirframveittu samþykki. Því er óhætt að segja
að gögnin hafi verið fjölbreytt, og með þeim reynt að endurspegla reynslu og
viðhorf nemenda með dýslexíu á sem áreiðanlegastan hátt.

Takmarkanir rannsóknarinnar eru fyrst og fremst þær að sökum reynsluleysis
rannsakanda á viðamiklum rannsóknum sem þessari hefði ef til vill verið hægt
að leita nákvæmari svara hjá viðmælendum viðtalanna en gert var. Eins hefðu
niðurstöður verið enn áreiðanlegri hefðu viðtölin verið fleiri. Einnig skal nefna
að líklegt er að kennarar og nemendur sem fást til að taka þátt í rannsókn sem
þessari  lýsi  ekki  að öllu leyti  hinum dæmigerða tungumálakennara né hinum
dæmigerða nemanda með dýslexíu. Eins og áður sagði var nokkurt ósamræmi í
svörum í  megindlegum og eigindlegum hluta  rannsóknarinnar  þegar  kom að
svörum við kennsluháttum og aðlögun kennslu vegna nemenda með dýslexíu.
Líklega má að hluta til rekja þetta misræmi til þess að þeir sem á annað borð
samþykktu  þátttöku  höfðu  flestir  frá  einhverju  bitastæðu  að  segja  og  lögðu
áherslu á þá þætti kennslunnar sem henta þessum nemendum vel. Að sama skapi
voru  nemendurnir  sem rætt  var  við  líklega  ekki  dæmigerðir  nemendur  með
dýslexíu í tungumáli þar sem þeir eru enn í námi, hafa meiri þrautseigju og vinna
skipulegar en margir nemendur sem margir hafa fallið úr námi.

Til  að  fá  áreiðanlegri  niðurstöður  um  kennslu  nemenda  með  dýslexíu,
erfiðleika þeirra og viðhorf þarf frekari rannsókna við. Áhugavert væri að sjá
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niðurstöður úr langtímarannsókn þar sem fylgst væri með framhaldsskólanemum
með dýslexíu í lengri tíma, þróun þeirra á námstækni og mismunandi kennslu
sem  þeir  hljóta  á  tímabilinu.  Viðhorf  nemendanna  sem  rætt  var  við  hér
endurspegar líklega þá þjónustu sem þeir fá nú eða hafa nýlega fengið og því
gæti  jákvæð reynsla af  ákveðnum kennurum,  verkefnum eða öðru hafa vikið
fyrir neikvæðri upplifun sem átti sér stað nýlega. Eins gæti því verið öfugt farið
og því væri áhugavert að láta sambærilega rannsókn ná yfir lengra tímabil. Að
sama skapi  væri  gagnlegt  að fylgjast  með kennsluháttum kennara  yfir  lengra
tímabil  þar  sem hægt  væri  að meta  breytingar  og  þróun í  kennsluháttum og
námsmati.  Síðast en ekki síst  mætti  rannsaka hvort umfang og eðli  erfiðleika
nemenda með dýslexíu breytist eða þróist eftir því sem líður á skólagönguna en
erlendar rannsóknir hafa sýnt að dýslexía hefur mismunandi áhrif á einstaklinga
eftir aldri (Miller-Shaul, 2005, bls. 132-136).

7.5 Samantekt

Bæði  nemendur  og  kennarar  lýstu  miklum  erfiðleikum  nemenda  með
dýslexíu  þegar  kemur  að  ritun  og  stafsetningu.  Þó  var  nokkurt  ósamræmi  í
svörum þeirra þegar kom að öðrum erfiðleikum en svör nemendanna samræmast
niðurstöðum  fræðimanna  betur  en  svör  kennaranna,  sem  virðast  í  sumum
tilfellum vanmeta erfiðleika nemenda með dýslexíu í lestri  og lestrartengdum
verkefnum. Erfitt er að meta ástæður þessa misræmis en hugsanlega kemur það
til  af  stórum hópastærðum og takmarkaðri  kunnáttu kennara þegar  kemur að
málefnum nemenda með dýslexíu enda er fræðslan lítil og stefnuleysi skóla og
fræðsluyfirvalda áberandi. Að sama skapi gerir það að verkum að nemendur nýta
möguleg hjálpartæki í mun minna mæli en æskilegt væri þar sem óljóst er hver
ber ábyrgð á fræðslu og öflun slíkra tækja. 

Niðurstöður gefa einnig tilefni til umræðna um einstaklingsmiðað nám og að
hvaða marki kennarar ná að sníða kennslu sína að einstaklingsbundnum þörfum
nemenda. Að sama skapi voru þær leiðir sem kennarar lýstu í viðleitni til að laga
námsmat að þörfum nemenda með dýslexíu oftast nær leiðir sem auðvelda þeim
próftöku,  s.s.  innlesin  próf  og  lengri  próftími,  en  ekki  aðlagað  námsmat.
Samkvæmt  ummælum nemenda  er  aðlögun  kennara  að  þörfum þeirra  mjög
takmörkuð, auk þess sem niðurstöður spurningakönnunarinnar benda til þess að
tungumálakennslan sé enn með mjög hefðbundnu sniði hér á landi þar sem lögð
er  megináhersla  á  ritun  og  öflun  orðaforða.  Kennaraviðtölin  gefa  þó
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vísbendingar um jákvæða þróun í þeim málum þar sem fjölbreytt verkefni sem
reyna fyrst og fremst á munnlega færni hafa fengið aukið vægi.

Það ósamræmi sem virðist vera á milli kennara varðandi yfirferð, námsmat
og námsaðlögun hefur þær afleiðingar í för með sér að nemendur geta ekki treyst
á að fá sömu þjónustu á milli anna. Slíkt eykur óöryggi þeirra í náminu og getur
í versta falli orðið til þess að þeir gefist upp, enda hefur námsmat úrslitavald
þegar velja á framhaldsmenntun eða starfsvettvang í framtíðinni. Ef skólar og
fræðsluyfirvöld  settu  fram skýra  stefnu  í  þessum málum væri  e.t.v.  hægt  að
minnka ósamræmið en á meðan öll ákvarðanataka er í höndum kennara er líklegt
að þessu ósamræmi verði viðhaldið. 

Hvati  nemenda  til  að  læra  erlend  tungumál  virðist  aðallega  liggja  í
hugsanlegum  búferlaflutningum  vegna  framhaldsnáms  sem  og  ferðalögum
erlendis.  Flestir  nemendanna voru jákvæðastir  í  garð enskunnar þrátt  fyrir að
rannsóknir sýni  að tungumál á borð við þýsku séu þeim auðveldari,  þar sem
meira samræmi er á milli stafsetningar og framburðar. Íslenskir nemendur heyra
ensku daglega í gegnum sjónvarp og bíómyndir sem líklega hefur jákvæð áhrif á
máltilfinningu þeirra en nemendurnir voru allir sammála um að enskunámið væri
mikilvægast vegna þess hagnýta gildis sem enskan hefur.

Þegar  litið  er  til  styrkleika  rannsóknarinnar  felast  þeir  einkum  í  þeim
fjölbreyttu  gögnum  sem  hún  byggir  á.  Svarhlutfall  megindlegs  hluta
rannsóknarinnar var hátt miðað við aðstæður og viðmælendur eigindlegs hluta
hennar var fjölbreytt  úrtak nemenda og kennara af öllu landinu. Takmarkanir
rannsóknarinnar  felast  einkum í  reynsluleysi  rannsakanda auk þess sem fleiri
viðtöl hefðu styrkt niðurstöður. Eins ber þess að geta að erfitt var að fá kennara
til þátttöku í eigindlegum hluta rannsóknarinnar en þeir kennarar sem það gerðu
eru sennilega ekki einkennandi fyrir þýðið í heild sinni þar sem þeir höfðu flestir
frá einhverju bitastæðu að segja. Að sama skapi geta þeir nemendur sem tóku
þátt  í  rannsókninni  vart  talist  vera  dæmigerðir  nemendur  með  dýslexíu  í
framhaldsskóla. Enginn þeirra var nýnemi og voru þeir allir valdir af kennurum
sínum, væntanlega þar sem þeir þóttu líklegir til að hafa eitthvað fram að færa í
rannsókn sem þessari. Eins er ljóst að þeir hafa töluverða þrautseigju og hafa
lagt mikið á sig til að geta haldið áfram námi, auk þess sem stúlkurnar hafa allar
notið stuðnings og hjálpar heima fyrir. 

Til  að  fá  frekari  og  áreiðanlegri  niðurstöður  um stöðu  náms  og  kennslu
nemenda  með  dýslexíu  í  framhaldsskólum  væri  æskilegt  að  gera
langtímarannsókn þar  sem hægt  væri  að fylgjast  með þróun í  kennsluháttum
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kennara yfir ákveðið tímabil. Auk þess væri fróðlegt að fylgjast með ákveðnum
nemendum til lengri tíma, fylgjast með þróun í námstækni sem og mismunandi
upplifun þeirra af kennslu og þjónustu sem þeir njóta á tímabilinu. 
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Lokaorð

Þrátt  fyrir  að orðræðan um einstaklingsmiðað nám og nám fyrir  alla  hafi
verið áberandi á síðustu árum eiga skólar enn langt í land með að sinna öllum
nemendum á viðunandi hátt. Mikið álag á kennara á þar væntanlega hlut að máli
en ljóst er að betur má ef duga skal.

Þar  sem nemendur  með  dýslexíu  eru  langoftast  í  blönduðum bekkjum er
mikilvægt að þær aðferðir sem notaðar eru gagnist öðrum nemendum líka. Þær
aðferðir  í  kennslu  sem hér  hefur  verið  fjallað  um og henta  nemendum með
dýslexíu nýtast öðrum nemendum einnig, ekki síst þeim sem eiga á brattann að
sækja í náminu. Mortimore (2003) bendir þó á að ekki megi leggja svo þunga
áherslu á talmál og hlustun að það standi nemendum sem sterkir eru í bóknámi
og hyggja á háskólanám fyrir þrifum (Mortimore, 2003, bls. 270).

Með  nýrri  námskrá  framhaldsskólanna,  sem taka  á  í  gildi  haustið  2015,
breytist uppsetning bóknámsins töluvert. Í sumum þeim skólum sem komnir eru
hvað lengst í vinnunni hefur val nemenda á áföngum verið aukið og reynt hefur
verið að takmarka fjölda undanfara til þess að gefa nemendum möguleika á að
velja þá áfanga sem þeim hentar best. Vonandi verður það til þess að nemendur
sjái aukinn tilgang með náminu og þeir verði í auknum mæli drifnir áfram af
innri  áhugahvöt  sinni  sem  væntanlega  eykur  námsárangur  en  um  slíkt  er
vitanlega of snemmt að spá. Einnig gefur það sterkum námsmönnum tækifæri til
að  velja  þá  áfanga  sem  hentar  framtíðarplönum  þeirra  sem  vonandi  gerir
áhyggjur Mortimore að engu.

Persónulega hef ég sem rannsakandi og starfandi kennari lært mikið af þeirri
vinnu  sem lögð  var  í  þetta  verkefni.  Áhugaverðast  fannst  mér  að  ræða  við
nemendurna og hef ég nú þegar reynt að miðla hugmyndum þeirra og námstækni
til  nemenda minna. Eins var sérlega gagnlegt  að ræða við sérfræðingahópinn
sem gaf  mér  margar  hugmyndir  og  ný  sjónarhorn  á  ýmsa  þætti  er  lúta  að
kennslunni. Vonandi sjá fleiri kennarar sér hag í þvi að tileinka sér og taka til sín
eitthvað af því sem hér hefur verið ritað því slíkt gæti skilað sér í fjölbreyttari
kennsluháttum og þar með árangursríkara námi nemenda með dýslexíu, og ekki
síst jákvæðara viðhorfi þeirra til námsins.
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Fylgiskjal 1 Skilgreining Lyon og fl. á hugtakinu dýslexia

Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It
is  characterized  by  difficulties  with  accurate  and/or  fluent  word
recognition and by poor spelling and decoding abilities. These diffuculties
typically result from a deficit in the phonological component of langage
that  is  often  unexpected  in  relation to  other  cognitive  abilities  and  the
provision of effective calssroom instruction. Secondary consequences may
include problems in reading comprehension and reduced readin experience
that can impede growth of vocabulary and background knowledge. 

(Lyon o.fl., 2003, bls. 2)
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Fylgiskjal 2 Kynningarbréf um rannsóknina

Upplýsingar vegna rannsóknarinnar:

Úrræði í tungumálanámi fyrir
framhaldsskólanema með dýslexíu – hvaða leiðir eru
farnar, hvert er viðhorf nemanda til tungumálanáms

og hvaða leiðir telja þeir árangursríkastar?

Ágæti viðtakandi

Tilefni þessa bréfs er að óska eftir þátttöku þinni í rannsókn sem undirrituð er

að vinna að sem 60 eininga (ECTS) meistaraprófsverkefni í menntavísindum við

kennaradeild  Háskólans  á  Akureyri.  Tilgangur  rannsóknarinnar  er  að  safna

upplýsingum  um  þau  úrræði  sem  hægt  er  að  beita  í  tungumálanámi  á

framhaldsskólastigi fyrir nemendur með dýslexíu, kanna hvaða leiðir kennarar

nota einkum í  kennslu auk þess að kanna viðhorf  nemenda með dýslexíu til

tungumálanáms og að fá innsýn í reynslu þeirra af því tungumálanámi sem þeir

hafa  stundað.  Bæði  verður  megindlegum  rannsóknaraðferðum beitt  þar  sem

upplýsingum  er  safnað  með  spurningalistum  sem  og  eigindlegum

rannsóknaraðferðum,  þar  sem  gögnum  er  safnað  með  viðtölum  við

framhaldsskólanema með dýslexíu og tungumálakennara á framhaldsskólastigi. 
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Viðtölin verða tekin á þeim stöðum sem viðmælendur velja og hvert viðtal

tekur um 30-45 mínútur. Viðtölin verða hljóðrituð og eftir að úrvinnslu lýkur er

upptökunni eytt. Í úrvinnslu er nöfnum og staðháttum breytt til að ekki sé unnt

að rekja niðurstöður rannsóknarinnar til ákveðinna einstaklinga. 

Allar upplýsingar sem þátttakendur veita í viðtölunum, verða meðhöndlaðar

samkvæmt  ströngustu reglum um trúnað og nafnleynd og farið að íslenskum

lögum varðandi persónuvernd, vinnslu og eyðingu frumgagna. Rannsóknargögn

verða  varðveitt  á  öruggum stað  á  meðan  á  rannsókn  stendur.  Frumgögnum,

ljósritum,  hljóðupptökum  og  tölvugögnum  verður  eytt  að  rannsókn  lokinni.

Niðurstöður rannsóknarinnar verða allar ópersónugreinanlegar.

Tekið skal fram að frjálst er að hafna þátttöku í rannsókninni, auk þess sem

heimilt er að hætta þátttöku hvenær sem er án þess að gefa þurfi upp ástæður

þess.

Leiðsögukennari verkefnisins er Michael Dal, lektor við Menntavísindasvið

Háskóla Íslands, michael@hi.is, sími: 525-5538. Ráðunautur/meðleiðbeinandi er

Finnur  Friðriksson,  dósent  við  kennaradeild  Háskólans  á  Akureyri,

finnurf@unak.is, sími: 460-8575.  

Kær kveðja og með von um góðar undirtektir,

Anna Berglind Pálmadóttir

annaberglind@vma.is

sími: 862-6868
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Fylgiskjal 3 Spurningalisti megindlegs hluta rannsóknarinnar

Kennsla nemenda með dýslexíu

1)  Hefur þú kennt nemendum með dýslexíu svo að þú vitir til?
• Já
• Nei (ef svarið er nei fara svarendur beint að spurningu 7)

2) Hvernig hefur nemendum þínum með dýslexíu almennt gengið að tileinka sér
einstaka þætti námsins? (sett upp í töflu með möguleikunum: Mjög illa – illa –
sæmilega – vel – mjög vel)

• Lestur 
• Ritun 
• Hlustun  
• Talað mál  
• Málfræði
• Orðaforði

3) Hversu sammála/ósammála ertu eftirfarandi staðhæfingum? (Sett upp í töflu
með möguleikunum: Mjög sammála – sammála – hvorki né – ósammála – mjög
ósammála 

• Ég legg mig fram við að laga kennsluna mína að þörfum nemenda með
dýslexíu

• Við undirbúning kennslunnar leitast ég við að finna lausnir sem henta
nemendum með dýslexíu sérstaklega.

• Ég vinn með samkennurum mínum að því  að finna leiðir  sem henta
nemendum með dýslexíu.

4) Hversu oft notar þú eftirfarandi þætti í kennslu þinni með það að markmiði að
koma til móts við nemendur með dýslexíu? (sett upp í töflu með möguleikunum:
aldrei – sjaldan – stundum – oft – mjög oft.

• Tjáskiptaverkefni
• Fjölskynjunarkennslu
• Æfingar ætlaðar til að þjálfa hljóðkerfisvitund
• Æfingar til að festa orðaforða í sessi
• Æfingar til að þjálfa framburðaræfingar
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• Ritunaræfingar

5)  Hafa  nemendur  þínir  með  dýslexíu  aðgang  að  einhverjum af  eftirfarandi
hjálpargögnum?

• Tölva
• Talgervlar  
• The talking pen 
• Stafsetningapúki
• Annað – hvað? ________________

6) Hagar þú námsmati að einhverju leyti öðruvísi fyrir nemendur með dýslexíu?
• Nei
• Veit ekki
• Já – Hvernig? _________________

7) Er það í stefnu þess skóla sem þú starfar við að koma eigi til móts við þarfir
nemenda með dýslexíu

• Já
• Nei
• Veit ekki

8) Hefur þú fengið sérstaka fræðslu um kennslu nemenda með dýslexíu?
• Nei
• Já, sem hluti af háskólanámi
• Já, á námskeiði/um og/eða fyrirlestri/um
• Já, eftir öðrum leiðum (vinsamlegast útskýrið) ___________________

Almennar upplýsingar

9) Hvert er kyn þitt?
• Karl
• Kona
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10) Hvaða tungumál kennir þú?
• Ensku
• Dönsku  
• Þýsku  
• Spænsku  
• Frönsku  
• Norsku  
• Annað – ef annað þá hvað? ___________

11) Hvar á landinu starfar þú?
• Höfuðborgarsvæðinu
• Vesturlandi
• Norðurlandi
• Austurlandi
• Suðurlandi

12) Hver er hæsta gráða sem þú hefur lokið?
• Bakkalárgráða
• Diplómunám á meistarastigi
• Meistaragráða
• Doktorsgráða

13) Hefur þú sérhæft þig í kennslu erlendra tungumála?
• Nei 
• Já Ef já, þá hvernig _______________

14) Hversu lengi hefur þú kennt erlend tungumál?
• 0-4 ár
• 5-14 ár    
• 15-24 ár
• 25 ár eða lengur
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Fylgiskjal 4 Viðtalsrammi kennaraviðtalanna

Viðtalsrammi - kennarar

1. Hefur þú kennt nemendum með dýslexíu svo að þú vitir til?

2. Hvernig  hefur  nemendum  þínum  með  dýslexíu  almennt  gengið
tungumálanámið?

3. Hvaða þættir námsins hafa einkum reynst þeim erfiðir?

4. Hvaða þætti námsins hafa þeir átt auðveldara með?

5. Hverjar telur þú helstu hindranir þeirra vera?

6. Skipuleggur þú kennsluna með þarfir nemenda með dýslexíu í huga? Ef
já, þá hvernig?

7. Hvaða leiðir reynir þú að fara til að koma til móts við þarfir nemenda
með dýslexíu?

8. Hvernig hagar þú námsmati nemenda með dýslexíu samanborið við aðra
nemendur.

9. Hefur þú fengið upplýsingar fyrirfram ef nemendur eru með dýslexíu?
(tengsl milli grunn- og framhaldskóla)

10. Hefur skólinn þinn stefnu hvað varðar nemendur með dýslexíu?

11. Hvernig telur þú að kennurum við skólann þinn gangi almennt að fara
eftir stefnu skólans varðandi nemendur með dýslexíu?

12. Hvað  kemur  fram í  stefnu  skólans  varðandi  námsmat  nemenda  með
dýslexíu?
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Fylgiskjal 5 Viðtalsrammi nemendaviðtalanna

Viðtalsrammi - nemendur

1. Hvert er viðhorf þitt til tungumálanáms?

2. Er viðhorf þitt mismunandi eftir tungumálum?

3. Hvernig hefur þér gengið í tungumálanámi?

4. Hvaða þætti tungumálanámsins hafa einkum valdið þér vandræðum?

5. Hvaða þætti tungumálanámsins hefur þér gengið betur með?

6. Hvernig hefur verið komið til móts við sérþarfir þínar?

7. Hvaða leiðir hafa kennarar þínir einkum farið til að koma til móts við
sérþarfir þínar?

8. Hvert er viðhorf þitt til þeirra leiða sem notaðar hafa verið til að koma til
móts við sérþarfir þínar?

9. Hvaða hjálpartækjum og hjálpargögnum hefur þú haft aðgang að til að
auðvelda þér námið?

10. Hvað hefur þú gert til að (reyna að) ná árangri í tungumálanámi?

11. Hefur  þú  einhverjar  hugmyndir  um  það  hvernig  hægt  sé  að  bæta
tungumálakennsluna svo að hún nýtist nemendum með dýslexíu betur?

12. Hver eru framtíðaráform þín?
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