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Þessi ritgerð er 30 eininga meistaraprófsverkefni, til fullnaðar M. Ed. – prófi 

í kennslufræðum við Menntavísindasvið Háskóla Íslands.  

Verkefnið var unnið á árunum 2013 – 2015. Ástæða fyrir vali á verkefni 

er sú að stærðfræði hefur alla tíð heillað mig og finnst mér þeir sem ná ekki 

tökum á henni fara mikils á mis. Það gefur mér mikið að geta útskýrt fyrir 

nemendum þennan heillandi og oft á tíðum dularfulla heim. Því hef ég alltaf 

frá því ég hóf að vinna sem kennari leitað útskýringa á því af hverju sumum 

nemendum gengur verr að læra stærðfræði en öðrum. Rannsóknin var 

unnin út frá gögnum sem fengin voru hjá Námsmatsstofnun en þar var um 

að ræða niðurstöður samræmdra prófa í 4., 7. og 10. bekk hjá börnum sem 

fædd eru árið 1998. 

Margir hafa lagt mér lið við verkið og kann ég þeim ómældar þakkir fyrir. 

Leiðbeinendur mínir voru Amalía Björnsdóttir og Edda Óskarsdóttir. 

Sérfræðingur var Jónína Vala Kristinsdóttir. Þeim vil ég þakka fyrir faglega 

og styðjandi leiðsögn. Frænku minni Jóhönnu Sveinsdóttur vil ég þakka 

yfirlesturinn. Að lokum vil ég þakka fjölskyldu minni og vinum fyrir 

óendanlega þolinmæði og hvatningu. 
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Ágrip 

Stærðfræði og lestur eru mikilvægir þættir í öllu námi og ekki síður í hinu 

daglega lífi. Það er þó þannig að okkur gengur misvel að ná tökum á þessum 

námsgreinum.  

Þessi rannsókn er lokaverkefni til M. Ed. – gráðu við kennaradeild 

Háskóla Íslands. Þar spyr ég spurningarinnar: Er fylgni á milli erfiðleika í 

lestri og stærðfræði? Eða með öðrum orðum, hvaða áhrif hefur slakur 

lesskilningur eins og hann mælist á samræmdum prófum á árangur í 

stærðfræði á samræmdum prófum?  

Í þessari rannsókn er horft á hvort tenging sé á milli lesskilnings og 

árangurs í stærðfræði á samræmdum prófum hjá nemendum í grunnskóla. 

Við rannsóknina nota ég niðurstöður samræmdra prófa í íslensku og 

stærðfræði í 4., 7. og 10. bekk. Hver prófþáttur innan stærðfræðinnar er 

borinn saman við lesskilningsþátt íslenskuprófsins. Notuð eru prófgögn frá 

nemendum sem fæddir eru árið 1998. Öll gögn í rannsókninni eru fengin hjá 

Námsmatsstofnun. 

Í fræðilegum inngangi er fjallað um orsakir námserfiðleika, þ.e. 

lestrarerfiðleika og stærðfræðierfiðleika. Í hverju felast erfiðleikarnir og 

hvernig birtast þeir hjá nemendum. Farið er yfir hvaða ástæður geta legið 

að baki og hvað er til ráða. Skoðað er hver skilgreiningin á lestri er, í hverju 

hann felst og hvernig við lærum að lesa. Þá er farið yfir það hvað lögð er 

áhersla á að nemendur læri í stærðfræðinámi sínu og hvaða þættir eru 

prófaðir í samræmdum prófum. Að auki eru skoðaðar rannsóknir sem 

gerðar hafa verið um tengsl erfiðleika í lestri og stærðfræði og tengjast efni 

ritgerðarinnar. 

Í rannsókninni er byrjað á að skoða hvern bekk fyrir sig til að sjá hvort 

um fylgni á milli lesskilnings og stærðfræði er að ræða. Fylgnin þarna á milli 

er mikil og þar kemur fram að í 4. bekk mælast 42% nemenda undir 20 í 

báðum fögum, 44% í 7. bekk og 47% í 10. bekk. Þegar talað er um að 

nemendur mælist undir 20 í einkunn er verið að nota mælitölur sem 

Námsmatsstofnun notar en hún mælir grunnskólaeinkunn á milli 0 og 60 

þar sem meðaltalið er 30 og staðalfrávik 10 (Námsmatsstofnun, 2013). 

Síðan eru bornar saman niðurstöður úr öllum prófunum í þeim tilgangi að 

sjá hvort fylgnin er sú sama á milli prófa, hvort hún eykst eða minnkar.  
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Að lokum verða niðurstöður kynntar og þær bornar saman við 

niðurstöður annarra. Þá skoða ég hvaða úrræði og bjargir eru til fyrir 

kennara, túlka niðurstöður og velti fyrir mér hvort ástæða er til að skoða 

þetta frekar eða bregðast við á einhvern hátt. 
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Abstract 

Is there a correlation between difficulty in reading and difficulty in 

mathematics? 

Mathematics and reading are important areas in education, likewise they 

are inextricably linked in daily life. However, pupils use their skill in these 

areas to varying degrees of understanding and competence.  

This research is a final project for M. Ed. – degree in the teacher´s 

department at the University of Iceland. Here I seed to answer the 

question: "Is there a connection between reading comprehension and 

mathematical skills"? How does poor reading comprehension affect 

mathematic study? 

I use results from national standardized tests in reading comprehension 

in Icelandic and in Mathematics for pupils aged nine, twelve, and fifteen. I 

also compare the categories in each age-group’s mathematics test with 

their standardized test level in reading. To evaluate the correlation, I look at 

the test results of students born only in the year 1998, from fourth grade, 

seventh grade and tenth grade. All data was provided by the Institution of 

Education Evaluation. 

In the literature review I discuss learning disabilities, primarily difficulties 

with reading and mathematics comprehension. I consider learning 

disabilities are defined, how they characterized, their causes, what support 

and assistance is available. The learning process of reading is reviewed, 

what reading involves and how we learn to read. I discuss the focus of the 

mathematics curriculum and compare to the aspects actually tested. 

Furthermore, I use an assessment program to evaluate each section test of 

the national standardized tests.  

To conclude I will examine research on difficulties in reading and math. 

In my research, student achievement is studied to see if there is a 

correlation between reading comprehension and math. The correlations are 

strong and in 4th grade 42% of students get a score under 20 in subjects, 

44% in 7th grade and 47% in 10th grade. Scores under 20 indicate that the 

student is one standard deviation below the mean on the scale used for 

grading by the Institution of Education Evaluation. The scale has a mean of 

30 and standard deviation 10 with scores ranging from 0 to 60 

(Námsmatsstofnun, 2013). The results from the tests are then compared to 

examine if the correlation is the same or if it increases or decreases with 

growing age. 
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The latter part of the thesis presents the results and finally they are 

compared with results from others. I look at what resources and means are 

available for teachers. My opinions are shared on the results and I will 

discuss implications for further research as well as actions that teachers or 

schools can take. 
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1 Inngangur 

Rannsókn þessi er lokaverkefni mitt til M. Ed - prófs við kennaradeild 

Menntavísindasviðs Háskóla Íslands. Markmið hennar er að kanna hvort 

tengsl séu á milli lesskilnings nemenda og getu í stærðfræði. Lestur og 

stærðfræði eru mikilvæg í nútímasamfélagi og því grunngreinar alls náms. 

Samfélög nútímans byggjast upp á því að einstaklingarnir geti leitað sér 

upplýsinga á nútímamiðlum og flestar upplýsingar eru á rituðu máli ýmist í 

blöðum, bókum eða í tölvum. Þá er einnig mikið af tölulegum upplýsingum 

sem koma fram í mismunandi myndum og töflum. Ef einstaklingur getur ekki 

lesið sér til gagns, hvort sem um er að ræða bókstafi eða tölur, þá eru líkur á 

að hann geti átt erfitt í hinu daglega lífi. Samkvæmt niðurstöðum PISA 

(Programme for International Student Assessment) hafa íslenskir nemendur 

sem tóku próf í lesskilningi árið 2012 dregist aftur úr jafnöldrum sínum um 

hálft ár á þeim tólf árum sem liðin eru síðan mælingar hófust. Árið 2000 

mældust íslensk börn með 507 stig, sem var yfir meðaltali, en árið 2012 var 

talan komin niður í 483 stig eða niður fyrir meðaltal OECD (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2014). 

Í aðalnámskrá grunnskóla er því haldið fram að stærðfræðin hafi verið ein 

mikilvægasta leið mannsins í gegnum tíðina til að koma skipulagi á samfélag 

sitt og umhverfi ásamt því að geta nýtt sér stærðfræðina til að hafa áhrif á 

hvoru tveggja. Stærðfræðin nýtist manninum við lausn ýmissa vandamála 

ásamt því að túlka gögn, lýsa og skýra viðfangsefni sem verið er að fást við 

hverju sinni og getur sagt til um framvindu þess sem verið er að rannsaka. 

Þannig hefur stærðfræðin lengi verið mikilvægur þáttur í námi og er alltaf að 

verða stærri og stærri þáttur í lífi okkar. Með aukinni hæfni í stærðfræði er 

fólk betur í stakk búið til að taka ígrundaðar ákvarðanir í sínu daglega lífi og 

þá er stærðfræðin einnig mikilvæg í mörgum störfum og því er það 

mikilvægt fyrir okkur að ná valdi á henni. Stærðfræði og tækni haldast oft 

hönd í hönd og með aukinni tækni eykst mikilvægi stærðfræðinnar frekar en 

hitt. Sífellt eru gerðar meiri kröfur í þá átt að fólk búi yfir góðri 

stærðfræðikunnáttu sem það getur síðan nýtt sér við störf sín (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2013).  

Ástæða þess að ég valdi þetta efni er sú að stærðfræðin hefur alla tíð 

heillað mig og mér hefur alltaf fundist hún skemmtileg. Þó geri ég mér grein 

fyrir að þetta á ekki við um alla. Mörgum finnst stærðfræðin flókin og erfið 

og fyllast vanmætti þegar þeir standa frammi fyrir því að þurfa að leysa 
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stærðfræðiverkefni. Því finnst mér, bæði sem áhugamanneskju um 

stærðfræði og ekki síst sem kennara, að það hljóti að vera einhver ástæða 

fyrir þessu og einhverjar bjargir hljóti að vera til staðar. Það hlýtur að vera í 

okkar verkahring sem kennarar annars vegar að reyna að finna ástæður fyrir 

vanda nemenda og hins vegar að reyna að hjálpa nemendum við að finna 

lausnir eða bjargir.  

Það er einnig mikilvægt að finna hvaða þættir stærðfræðinnar eru að 

vefjast fyrir nemendum og hvort erfiðleikar nemenda tengjast til að mynda 

öðrum þáttum eins og lesskilningi. Með því að fá betri mynd af 

erfiðleikunum verður frekar hægt að finna leiðir til að auðvelda nemendum 

námið.  

Til að kortleggja tengsl milli lesskilnings og erfiðleika í stærðfræði og til að 

gera mér sem besta grein fyrir hvernig og hvort um breytingar á einkunnum 

væri að ræða hjá nemendum skoðaði ég einkunnir hjá einum árgangi í þeim 

þremur samræmdu prófum sem þeir tóku í grunnskólanámi sínu. 

Námsmatsstofnun afhenti einkunnir, en sú stofnun sér um gerð og 

framkvæmd samræmdra prófa á Íslandi (Svavar S. Guðfinnsson, Arnheiður 

Árnadóttir, Sverrir Þórisson og Sigurgrímur Skúlason, 2005). Þetta var gert til 

að finna tengsl á milli prófanna, þ.e. sjá hvort alltaf væri svipuð fylgni eða 

nánast sú sama á milli lesskilnings og einkunna í stærðfræði. Einnig til að 

athuga hvort sömu nemendur væru með lága útkomu í báðum greinum í 

samræmdum prófum í 4., 7. og 10. bekk.  

Í ritgerðinni byrja ég á að skilgreina hvað námserfiðleikar eru, bæði út frá 

læknisfræðilegu sjónarmiði og eins út frá félagsfræðilegu sjónarhorni. Síðan 

fjalla ég um lestrarerfiðleika, hvað þeir eru og hvaða áhrif þeir hafa á nám 

nemenda. Einnig fjalla ég um stærðfræðierfiðleika og hvernig þeir lýsa sér. 

Fyrri rannsóknir um námserfiðleika bæði í lestri og stærðfræði eru skoðaðar. 

Auk þess sem fjallað er um samræmd próf, tilgang þeirra, notagildi og 

hvernig þau eru notuð. Þá skoða ég hvaða úrræði eru til fyrir börn sem 

greinast með námsörðugleika.  

Í aðferðakaflanum kemur fram hvernig gagna var aflað. Rannsóknin er 

megindleg rannsókn að öllu leyti því eingöngu er verið að fást við tölulegar 

upplýsingar, sem fengnar voru hjá Námsmatsstofnun. Þá er gerð grein fyrir 

hvert úrtakið er í rannsókninni og ástæður fyrir vali þess. Síðan er farið yfir 

hvernig unnið var úr gögnunum og hvaða aðferðum var beitt við 

úrvinnsluna. Niðurstöður eru síðan settar fram í töflum og myndum og 

túlkaðar.  

Að lokum eru umræður og vangaveltur um niðurstöður. Þá mun ég svara 

spurningunni: „Er fylgni á milli erfiðleika í lestri og stærðfræði?“ Niðurstaðan 



 

15 

er sú að þarna á milli er sterk fylgni og velti ég því fyrir mér í lokin hvaða 

úrræði séu fyrir hendi og hvort frekari rannsókna sé þörf. 

2 Fræðilegt yfirlit 

Alltaf eru einhverjir nemendur sem glíma við erfiðleika í námi, ýmist vegna 

líkamlegrar eða andlegrar fötlunar. Þá getur nemendum einnig gengið illa 

vegna félagslegra aðstæðna, kennslu eða kennsluhátta sem henta þeim ekki 

og margt fleira getur haft áhrif á hvernig nemanda vegnar í námi. Þannig 

getur nemanda, sem er að glíma við námserfiðleika, gengið illa í öllum 

fögum, nokkrum fögum eða jafnvel bara í einu fagi. Það eru því margar og 

mismunandi ástæður sem geta legið að baki því að nemendum gengur illa í 

námi en ennfremur getur það verið mjög mismunandi hvernig erfiðleikarnir 

lýsa sér. Algengast er að nemendur eigi við erfiðleika að etja annað hvort í 

lestri eða stærðfræði eða bæði í lestri og stærðfræði. Í IDEA (Individuals with 

Disabilities Education Act) er sett fram sú skilgreining að námserfiðleikar séu 

röskun á einu eða fleiri sviðum sem fela í sér notkun á rituðu eða töluðu 

máli. Það getur komið fram í getunni til að hlusta, hugsa, tala, lesa, skrifa, 

stafsetja eða að reikna (Aron og Loprest, 2012).  

IDEA stendur fyrir lög sem sett voru í Bandaríkjunum árið 1975 í þeim 

tilgangi að tryggja öllum sama rétt til náms. Lögin voru sett í kjölfar þess að 

komið hafði í ljós að 1,75 milljón barna með fötlun fengu ekki menntun og 

yfir 3 milljónir nemenda sem glímdu við fatlanir og voru í skólum fengu ekki 

menntun við hæfi. Litið hafði verið á nám fatlaðra einstaklinga sem 

forréttindi en ekki almennan rétt barnanna (Katsiyannis, Yell og Bradley, 

2001). 

Í rannsóknum virðist kastljósinu oftar hafa verið beint að 

lestrarerfiðleikum og læsi hjá nemendum á meðan stærðfræðin hefur setið 

meira á hakanum. Ýmsar rannsóknir hafa verið gerðar á námserfiðleikum og 

sífellt er verið að leita leiða til að hjálpa nemendum sem eiga í erfiðleikum í 

lestri. Þar má nefna rannsókn Hulme og Snowling frá árinu 2011 en hún 

fjallar um lesskilningsvandræði barna, hvernig þau lýsa sér, ástæður og 

viðbrögð. En hvort sem um er að ræða lestrar- eða stærðfræðierfiðleika þá 

er ljóst að það er engin ein lausn sem dugar fyrir alla því eins og áður hefur 

komið fram geta erfiðleikarnir lýst sér á mismunandi hátt og eins er 

mismunandi hvað nemandi er í vandræðum með. 
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2.1 Námserfiðleikar  

Námserfiðleikar geta fylgt fólki alla ævi og því fyrr sem þeir uppgötvast og 

greinast því fyrr er hægt að bregðast við og hjálpa viðkomandi til að ná 

tökum á erfiðleikunum eða jafnvel yfirvinna þá. Ólíkt líkamlegum erfiðleikum 

sem börn glíma við þá finnast námserfiðleikar sjaldan fyrr en börn byrja í 

skóla. Þá er það ekki til að auðvelda hlutina að skilgreiningar á 

námserfiðleikum eru margar og mismunandi. 

Ef við reynum að flokka gróflega þá erfiðleika sem nemendur eiga við að 

etja þá er alltaf einhver hluti þeirra sem glímir við fötlun, einhverjir glíma við 

hegðunarvanda og svo eru þeir sem eru með sértæka erfiðleika, t.d. 

eingöngu í lestri eða stærðfræði eða almenna erfiðleika í flestum 

námsgreinum (Rúnar Sigþórsson o.fl., 2005). Yfirleitt er talað um 

námserfiðleika hjá börnum þegar þau glíma við verulega erfiðleika í námi 

sem ekki er hægt að skýra með einhvers konar fötlun (s.s. skert skynjun, 

þroskaskerðing eða líffræðileg og hegðunarleg röskun) eða lítilli skólagöngu 

(Gebhardt, Krammer, Schwab, Rossmann og Gasteiger Klicpera, 2013). Á 

hverju ári er nokkur hluti nemenda á Íslandi sem glímir við einhvers konar 

námsörðugleika. Samkvæmt umsögn Greiningar- og ráðgjafastöðvar ríkisins 

um frumvörp til laga um leikskóla, mál 287, um grunnskóla, mál 285, um 

framhaldsskóla, mál 286, og um menntun og ráðningu kennara og 

skólastjórnenda, mál 288 kemur fram að börn sem eru með víðtækan og 

langvinnan vanda, sem er annað en að eiga erfitt í bóklegu námi, og þurfa að 

sækja þjálfun eða aðstoð út fyrir skólakerfið flokkast ekki sem börn með 

námserfiðleika. Þau geta yfirleitt ekki fylgt aðalnámskrá og þurfa þar af 

leiðandi á einstaklingsnámskrá að halda (Þingskjal nr. Þ 135/1139, 2008).  

Árið 1904 voru þeir Alfred Binet og Théodore Simon fengnir til að hanna 

tæki til að greina á milli barna sem væru „eðlileg“ og þeirra sem ættu erfitt 

með að læra. Hægt er að segja að þeir séu frumkvöðlar greindarprófa og þau 

próf sem þekkt eru í dag byggja að meira eða minna leyti á prófi þeirra. Árið 

1912 kom William Stern fram með reikniaðferðina sem er síðan notuð til að 

mæla greind barna óháð aldri. Það er sú aðferð sem er notuð í dag en hún 

felst í því að deila með lífaldri barns í þroskaaldur og margfalda með 100. 

Þannig ætti barn sem er með þroska í samræmi við lífaldur að mælast með 

greindarvísitöluna 100. Síðan er normalkúrfu beitt til að staðsetja börn þar 

sem meðaltalið er 100 og staðalfrávik er 15, þannig að ríflega tveir þriðju 

barna mælast á bilinu 85 til 115. Samkvæmt normalkúrfu eru um það bil 

4,3% barna sem eiga við verulega greindarskerðingu að etja (Cole, Cole og 

Ligt, 2005).  
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Það er viss áskorun fyrir þá sem fylgjast með þroska barna að finna börn 

með námserfiðleika snemma. Það eru margir ólíkir og mismunandi þættir 

sem þarf að horfa eftir til að hægt sé að ákvarða hvers konar námserfiðleika 

barnið glímir við (Cole o.fl., 2005) og hver sé ástæða þeirra. 

Það getur verið mjög erfitt að greina á milli hvort ástæður erfiðleikanna 

er að finna í heilastarfsemi barnsins eða hvort erfiðleikarnir eru vegna 

neikvæðra umhverfisþátta (Cole o.fl., 2005). Aukin þekking á þroska barna 

og á því hvað greind er hefur leitt til þess að námserfiðleikar eru litnir öðrum 

augum og annað viðhorf hefur rutt sér til rúms, sem segir að þeir þurfa ekki 

að tengjast greind barna. Til dæmis geta öll börn einhvern tímann á 

skólagöngu sinni mætt námserfiðleikum og ef það gerist þá þarf 

nemendunum að standa stuðningur til boða. Það er þó þannig að 

námserfiðleikarnir geta verið til komnir vegna mismunar á því sem skólinn 

krefst af nemandanum og því sem hann getur. Skipta má námserfiðleikum í 

tvennt, sértæka námserfiðleika og almenna. Almennir námserfiðleikar eru af 

líffræðilegum toga og tengjast annars vegar afmörkuðum veikleikum í 

taugasálfræðilegu þroskamynstri, oft af erfðafræðilegum toga og 

meðfæddum og hins vegar yfirleitt almennri þroskahömlun eða skertri 

starfsemi heilans. Sértækir námserfiðleikar tengjast yfirleitt einstökum 

námsgreinum eða ákveðnum námsþáttum svo sem stærðfræði, lestri, 

stafsetningu eða skrift. Sértækir námserfiðleikar eru algengari en almennir 

námserfiðleikar (Jónas G. Halldórsson, e.d).  

Námserfiðleikar geta þannig verið til komnir frekar vegna þeirra 

aðstæðna sem barnið býr við í námi sínu heldur en að takmarkanir barnsins 

valdi því erfiðleikum. Árangur og framför hvers nemanda er á ábyrgð 

kennarans og þannig geta kennarar í versta falli verið valdir að 

námserfiðleikum alveg eins og að þeir geta komið í veg fyrir þá. Stuðningur 

þarf að vera fyrir hendi fyrir kennara því með réttum vinnubrögðum geta 

kennarar aðstoðað nemendur við að ná árangri þannig að þeir geti tekist á 

við þær hindranir sem verða á vegi þeirra í framtíðinni (Rúnar Sigþórsson 

o.fl., 2005). 

2.1.1 Læknisfræðileg sýn 

Þegar horft er á námserfiðleika út frá læknisfræðilegri sýn þá gefur það til 

kynna að þá megi rekja til erfða, líffræðilegra þátta eða meðfæddra 

eiginleika. Samkvæmt því eru námserfiðleikar þá ekki til komnir vegna 

menningarlegs munar, efnahagslegra aðstæðna né glataðra námstækifæra 

heldur eru líkamlegar ástæður að baki þeim. Þeir hafa áhrif á getu heilans til 
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að taka á móti upplýsingum, vinna úr þeim, geyma upplýsingar, svara eða tjá 

sig um upplýsingar.  

Orsakir námserfiðleika eru margvíslegar og nokkur vitneskja er til um 

hvað getur valdið þeim. Þar má meðal annars nefna af líffræðilegum þáttum: 

 Erfðir en oft ganga námsörðugleikar í erfðir. Börn með námserfiðleika 
eru líklegri til að eiga foreldra með svipaða erfiðleika. 

 Áfengis- og vímuefnaneysla móður á meðgöngu getur valdið 
varanlegum skaða. Þessu getur síðan fylgt skerðing eða fötlun og 
skertur vitsmunaþroski sem oft á tíðum kemur ekki fram fyrr en við 
skólagöngu barnsins. Algengara er þó að börn fái vægari einkenni sem 
koma fram í hegðunarvandamálum og námserfiðleikum síðar á ævinni 
og þarf ekki að koma til alvarlegrar misnotkunar á áfengi hjá móður til 
að valda því. 

 Vímuefnanotkun móður á meðgöngu, efni eins og hass, amfetamín, e-
töflur, heróín eða kókaín geta meðal annars valdið fósturláti hjá 
móður, fylgjulosi og fyrirburafæðingu. Þar fyrir utan getur neysla 
móður valdið skerðingu í vitsmunaþroska og ýmiss konar alvarlegum 
sjúkdómum hjá barni sem krefjast mikillar umönnunar og eftirlits 
(Landlæknisembættið, 2005). 

 Atvik sem gerast eftir fæðingu meðal annars alvarleg veikindi, 
höfuðáverkar, næringarskortur og að verða fyrir áhrifum eiturefna, 
mengunar eða geislavirkni, má þar nefna efni eins og blý sem geta 
valdið námserfiðleikum (Cole o.fl., 2005). 

Þetta þýðir í raun það að þó að erfðir og umhverfi geti haft áhrif á hvort barn 

eigi við námserfiðleika að stríða þá eru það fleiri atriði sem þarf að skoða. Á 

meðgöngu er barnið háð móður sinni um næringu og það er mikilvægt að 

móðirin borði hollan og næringarríkan mat til að barnið nái að þroskast 

eðlilega. Sýnt hefur verið fram á með rannsóknum að börn sem fæðast á 

stríðstímum þegar skortur er á matvælum eru léttari en önnur börn og 

fyrirburafæðingar eru algengari. Konur sem búa við bág kjör eru líklegri en 

aðrar konur til að eiga börn sem eru veikburða, sem kljást við veikindi eða 

eru með fæðingargalla (Cole, o.fl, 2005), en þetta eru vissir áhættuþættir 

sem geta leitt til þess að barnið muni glíma við námserfiðleika síðar á 

ævinni. 

Samanburðarannsóknir sem gerðar voru í Bretlandi af Bennett Shaywitz 

og félögum á börnum sem voru slök í lestri og þeim sem voru góð í lestri 

hafa sýnt fram á að þeir nemendur sem voru slakir í lestri sýndu minni 

heilastarfssemi í vinstra heilahveli og notuðu hægra heilahvelið oft meira við 

lestur. Þá hafa rannsóknir einnig sýnt fram á að bæði börn og fullorðnir sem 
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greindir hafa verið með ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) 

ofvirkni og athyglisbrest hafa minna ennisblað en þeir sem ekki eru greindir 

með ADHD, minni undirstöðu taugahnoða og minni litla heila en þetta eru 

þær stöðvar sem hafa áhrif á sjálfstjórn, samhæfingu og hegðunarstjórnun 

(Shaywitz o.fl., 2004).  

Þegar ástæður röskunar í taugaþroska eru þekktar eða sjáanlegar, eins og 

til dæmis skilgreind heilkenni, slys sem valdið hefur áverka á heila eða 

súrefnisskortur í fæðingu, kemur engum til hugar að efast um líffræðilegar 

ástæður. Þegar barn þroskast aftur á móti eðlilega velta fæstir fyrir sér 

sambandi heila og hegðunar og flestir hugsa lítið eða ekkert um það að 

aukin færni á mismunandi sviðum sé vegna breytinga í taugaþroska. En það 

er ekki fyrr en einhver truflun verður í þroska að farið er að leita að 

líffræðilegum skýringum (Evald Sæmundsen, 2000).  

Það er í raun alþekkt að rekja megi námserfiðleika til erfða og 

taugafræðilegra raskana. Margar rannsóknir hafa verið gerðar á tengslum 

námserfiðleika og erfða, ýmist á fjölskyldum, tvíburum og einnig 

samanburðarannsóknir. Þá hefur einnig verið sýnt fram á að í sumum 

tilfellum sé hægt að rekja þátt erfða í námserfiðleikum til kyns þess foreldris 

sem genið er rakið til (Isles og Humby, 2006).  

Talið er að þeir sem eiga í langvarandi erfiðleikum við að læra að lesa, 

skrifa, stafsetja eða reikna séu með námserfiðleika sem eru taldir eiga sér 

taugafræðilegan uppruna. Þó menn greini á um orsakir námserfiðleika eru 

þeir nokkuð sammála um að námserfiðleikar gefi ekki til kynna að 

viðkomandi sé undir meðalgreind. Frekar er talið að þeir sem glíma við 

námserfiðleika eigi við taugafræðilegan vanda með tungumál eða tölur að 

etja. Það gerir það að verkum að viðkomandi þarfnast sérstakra aðferða eða 

mikillar vinnu og þjálfunar við nám sitt. Dæmi um námserfiðleika af þessu 

tagi eru erfiðleikar í lestri (dyslexia), skrift (dysgraphia) og stærðfræði 

(dyscalculia) (Brittannica School, 2014). Þó menn greini á um ástæður 

þessara námserfiðleika og jafnvel tilvist þeirra þá eru flestir sammála um að 

vissir hlutar heilans sem tengjast þróun tungumáls séu hluti af orsökinni 

(Woolfolk, Hughes og Walkup, 2008). 

2.1.2 Félagsfræðileg sýn 

Þegar horft er á námserfiðleika út frá félagslegri sýn er ástæðanna leitað í 

félagslegu og menningarlegu samhengi nemandans fremur en í 

líffræðilegum þáttum. Kowalik – Olubinska (2012) benda á að rannsóknir 

undanfarinna ára hafa sýnt fram á að námserfiðleikar eru samsafn erfiðleika, 

það þýðir að þeir samanstanda af erfiðleikum sem nemendur upplifa við að 
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tileinka sér ákveðna eiginleika eða hæfni við nám sitt. Í raun geta 

námserfiðleikar átt sér mismunandi orsakir og verið tilkomnir vegna ólíkra 

raskana, einnar eða fleiri. Fólk sem glímir við námserfiðleika mælist oft með 

meðalgreind eða yfir en berst samt við að ná þeirri hæfni sem til þarf í skóla, 

heima, í samfélaginu og á vinnustað. Eins og fram hefur komið geta 

námserfiðleikar verið vegna mismunandi líffræðilegra ástæðna en þær geta 

einnig verið félagslegar, tengdar félagslegum aðstæðum og skólagöngu. Sýnt 

hefur verið fram á að fjölmargir þættir aðrir en greind geta haft áhrif á 

árangur barna í námi. Má þar meðal annars nefna:  

 Börn þroska með sér mismunandi viðbrögð við því að gera mistök sem 
getur annað hvort hjálpað þeim eða hindrað þau í námi. 

 Árangur barna í skóla getur orðið minni ef samskipti og tungumál 
fjölskyldu barnsins er ólíkt því sem gerist í skólanum. 

 Mikil fátækt og að búa við slæm skilyrði hefur áhrif á undirbúning 
barnsins og árangur í námi (Cole o.fl., 2005). 

Samkvæmt þessari sýn er mikilvægt að gera sér einnig grein fyrir að orðið 

námserfiðleikar á eingöngu við þegar talað er um skóla. Það er í 

skólaumhverfinu þar sem nemendur eru flokkaðir og metnir eftir ákveðinni 

getu eða hæfni þar sem hugtakið námserfiðleikar er notað (Dudley – 

Marling, 2004). Í raun hefur verið of mikið gert af því að flokka nemendur 

vegna mismunandi stöðu þeirra í samfélaginu hvort sem er vegna uppruna, 

greindar eða félagslegrar stöðu. Þá hefur viljað brenna við að kennarar flokki 

nemendur sína eftir getu eða greind og horfi á þá sem sviplaus tilvik en ekki 

persónur og dr. Thomas Gordon bendir á að rannsóknir í Bandaríkjunum í 

kringum 1974 hafi sýnt fram á að það geti verið skaðlegt fyrir nemendur. Þá 

benda rannsóknirnar einnig til þess að með þannig flokkun lækki sjálfsmat 

kennara ásamt því að draga úr væntingum þeirra til nemenda þannig að 

kennslan verður verri. Hann bendir á að nemendur eru mannlegar verur 

með tilfinningar og með mörg sammannleg einkenni, tilfinningar og 

viðbrögð (Gordon, 2001).  

Félagsfræðilegar skýringar á sambandi milli námsframmistöðu barna og 

fjölskyldubakgrunns hafa yfirleitt vísað til fjárhagslegs, félagslegs og 

menningarlegs auðs sem stærsta hlutar í úrræði foreldra. Rannsóknir 

Woolfolk og félaga (2008) á menningarlegum mun á milli einstaklinga gefa til 

kynna að hann geti að einhverju leyti útskýrt hvers vegna sumir nemendur 

eiga erfitt með að mæta kröfum skólanna, komast ekki í framhaldsnám og 

hafa þar af leiðandi ekki völ á að ná sér í menntun á háskólastigi. Skólar 

byggjast upp á ákveðnum hefðum, eins og í sambandi við tungumál og 
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tungumálakunnáttu, valdamynstur innan skólanna og gerð námskráa. Börn 

sem koma frá heimilum þar sem foreldrar hafa meiri menntun þekkja betur 

þetta fyrirkomulag og hefðir þegar þau koma í skóla og upplifa ekki skólann 

sem stað sem ber að hræðast. Reynsla þeirra að heiman hjálpar þeim við að 

aðlagast skólanum og að ná þeim tökum á náminu sem þarf til að stunda 

nám, til dæmis á háskólastigi. Þeir sem aðhyllast þessa sýn benda á að 

foreldrar sem hafa lágar tekjur geti ekki aðstoðað börn sín í námi, ekki vegna 

þess að þeir hafi lágar tekjur heldur vegna þess að þeir hafa ekki hæfileika 

eða kunnáttu til þess að aðstoða þau og hafi ekki vanist því að stuðningur við 

nám sé veittur heima (Tramonte og Willms, 2009). 

Þó að nám feli í sér vitsmunalegt ferli, sem á sér stað hjá hverjum 

einstaklingi fyrir sig, þá er hvatinn til að læra einnig háður því félagslega 

umhverfi sem nemandinn tilheyrir og styður við nám hans. Líkurnar á 

velgengni nemanda í námi aukast ef hann fær hvatningu til að læra frá 

kennurum, fjölskyldu og vinum. Við þurfum því að vera meðvituð um 

sambandið milli nemandans og þeirra félagslegu aðstæðna þar sem nám fer 

fram. Það er skólans að láta nemandanum finnast hann tilheyra 

skólasamfélaginu með persónulegum samskiptum, áhuga á lífi nemandans 

og því að skapa vinveitt umhverfi fyrir nemendur (Woolfolk o.fl., 2008). 

2.1.3 Lestrarerfiðleikar 

Í þessum kafla verður fjallað um lestrarerfiðleika. Hvernig þeir birtast og 

hvaða áhrif þeir hafa á allt nám nemenda. Þá er einnig fjallað um mælingar 

þar sem fram kemur hvernig íslensk börn standa sig í samanburði við börn 

annars staðar í heiminum.  

Mörg hugtök hafa verið notuð um lestrarerfiðleika, hugtök eins og 

sértækir lestrarörðugleikar, lesblinda, orðblinda, sértæk lesröskun, 

leshömlun og torlæsi (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). 

Þekktasta lestrarvandamálið gengur oft undir nafninu dyslexia. Dyslexia er 

alþjóðlegt hugtak yfir áunna eða þroskatengda lestrarerfiðleika og dyslexia 

er heiti sem hefur fest sig í málinu og er notað um alvarlega sértæka 

lestrarörðugleika (Þórunn Halla Guðlaugsdóttir, 1994). Hér á eftir verður 

fjallað um dyslexiu og hefur hugtakið verið þýtt ýmist sem lesblinda, 

lesskilningserfiðleikar eða leshömlun. Samkvæmt skýrslu 

menntamálaráðuneytis þá er hugtakið leshömlun notað frekar en lesblinda 

þar sem orðið lesblinda vísar til blindu á einhvern hátt og er því misvísandi 

(Menntamálaráðuneytið, 2007).  

Vegna þess hve mörg hugtök eru notuð um lestrarerfiðleika mun ég hér 

eftir nota orðið leshömlun þegar ég fjalla um lestrarerfiðleika en 
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lesskilningsörðugleika þegar rætt er um þá, en þarna er um tvo aðskilda 

erfiðleika að ræða. Munurinn á lestrarefiðleikum og lesskilningsörðugleikum 

felst í því að annars vegar er um að ræða leshömlun en börnum sem hafa 

verið greind með þann vanda finnst erfitt að læra að þekkja prentuð orð. 

Hins vegar er vandi við að skilja inntak lesins texta. Börn sem glíma við 

lesskilningsvanda geta lesið upphátt, hratt og rétt miðað við aldur en hafa 

lítinn eða engan skilning á því sem þau eru að lesa (Hulme og Snowling, 

2011). Við nánari skoðun virðist vera gerður smávægilegur munur á 

hugtakanotkun eftir því hvernig erfiðleikarnir lýsa sér.  

Leshömlun er taugafræðilegur veikleiki sem er tengdur hljóðkerfisþætti 

málsins. Hann lýsir sér í erfiðleikum við að ná tökum á nákvæmum, 

sjálfvirkum lestri og stafsetningu. Þeir sem glíma við leshömlun eiga í miklum 

erfiðleikum með að umskrá bókstafi úr rituðu máli yfir í orð og hljóð. Það 

veldur þeim síðan miklum erfiðleikum við að lesa eða umskrá og stafsetja ný 

orð og þannig byggja upp sjónrænan orðaforða sem nýtist til að ná góðum 

tökum á lestri (Steinunn Torfadóttir, 2011a). Talið er að um 10% alls fólks sé 

með einhvers konar leshömlun og af þeim eru um 4% með alvarlegan vanda. 

(Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). 

Leshömlun eru sértækir erfiðleikar, sem eru skilgreindir með þeim hætti 

að sá sem glímir við leshömlun hefur í megindráttum hæfileika og færni á við 

aðra en býr við vanda á afmörkuðum sviðum. Leshömlun er oft ættgeng og 

er því talin vera af líffræðilegum toga og börn með leshömlun læra flest að 

lesa með tímanum. Margt er vitað um sýnileg einkenni leshömlunar og má 

nefna að hún er ekki tengd greind og getur verið misalvarleg. Flestir fæðast 

með hana, flestir eiga ættingja sem hafa leshömlun og sumir fræðimenn 

telja hana algengari hjá körlum en konum (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk 

Jónsdóttir, 2006). 

Ákveðin einkenni geta gefið til kynna strax á unga aldri að barn muni eiga 

við leshömlun að etja þegar kemur að lestrarnámi. Þessi börn byrja yfirleitt 

frekar seint að tala og hafa lítinn áhuga á að láta lesa fyrir sig. Þau hafa ekki 

gaman af rími og þulum og eiga erfitt með að halda uppi samræðum við fólk 

sem snýr í það baki. Við fimm til sex ára aldur eiga þau erfitt með að kalla 

fram orð sem þau ráða yfir og nefna hugtök og hluti sem þau þekkja (Þórunn 

Halla Guðlaugsdóttir, 1994). Þegar talað er um leshömlun þá er verið að vísa 

til vandamála við lestur án þess að greina sérstaklega hvert vandamálið er. 

Tveir meginþættir eru á bak við það að lesa, lesskilningur og umskráning eða 

að breyta stöfum í hljóð og tengja þá síðan saman í orð (Helga 

Sigurmundsdóttir og Steinunn Torfadóttir, e.d.), þannig að gróflega getum 
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við skipt lestrarerfiðleikum í tvennt þ.e. lesskilningsörðugleika og dyslexiu 

eða leshömlun. 

Mikilvægur hluti lestrarferlisins er lesskilningurinn en hann er flókinn og 

krefst tvenns konar úrvinnslu, annars vegar umskráningu rittákna í orð og 

hljóð (linguistic level process) og hins vegar merkingarlegra greiningu orða, 

texta og setninga (semantic process) sem er í raun skilningsþáttur lestursins 

(Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). Þeir nemendur sem greinast með 

lesskilningsörðugleika eiga yfirleitt auðvelt með að umskrá orð og virðast 

eiga auðvelt með lestur. Það gerir það að verkum að vandi þeirra greinist oft 

ekki fyrr en nemendurnir eru komnir á miðstig í grunnskóla eða þegar fer að 

reyna fyrir alvöru á lesskilning. Þegar málin eru síðan skoðuð kemur oft í ljós 

að þessir nemendur eiga sér sögu um málfrávik eða seinkun í málþroska sem 

hægt hefði verið að finna með skimunarprófum strax í leikskóla eða við 

byrjun skólagöngu (Steinunn Torfadóttir, 2011b). Leshömlun leynir sér 

yfirleitt ekki. Vandinn kemur fram hjá einstaklingunum við ritun og lestur en 

lesturinn gengur þó yfirleitt betur en ritunin (Steinunn Torfadóttir, 2011c).  

Þóra Kristinsdóttir (1991) fjallaði um leshömlun og hverjar taldar væru 

orsakir hennar en á þeim tíma höfðu rannsóknir einkum beinst að 

líkamlegum orsökum og var talið að ein aðalorsök leshömlunar væri vegna 

heilaskaða í einni eða annarri mynd og í framhaldi var talað um sértæka 

leshömlun. Þó höfnuðu læknavísindin því ekki að aðrir orsakaþættir gætu 

legið að baki eins og félagslegir, tilfinningalegir og kennslufræðilegir þættir 

sem gætu raskað lestrarferlinu og leitt til leshömlunar. Hugtakið afleidd 

leshömlun hefur verið notað um þessa leshömlun en það þýðir að þeir eru 

afleiðing utanaðkomandi áhrifa í umhverfinu frekar en líkamlegra og stafa 

þar af leiðandi af félagsfræðilegum ástæðum (Þóra Kristinsdóttir, 1991). 

Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir hafa tekið saman bók sem ætluð 

er kennurum, kennaranemum og þeim sem hafa áhuga á lestri. Bókin fjallar 

um leshömlun, kenningar og fræði og þar er vitnað í þær kenningar og 

hugmyndir fræðimanna eins og þær eru í byrjun tuttugustu og fyrstu aldar. 

Þar kemur meðal annars fram að rannsóknir undanfarinna ára hafi breytt 

skilningi manna á leshömlun þannig að nú eru hún álitin safn einkenna 

frekar en að hún sé vegna skilgreindrar vanhæfni. Fjöldi einkenna getur m.a. 

útskýrt hvers vegna svo margar kenningar hafa verið settar fram þegar 

kemur að leshömlun. Sýnt hefur verið fram á með rannsóknum að um 

þriðjungur foreldra barna með leshömlun er með eða hefur glímt við 

leshömlun sjálfur (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). 

Samkvæmt rannsókn Knight og Hynd frá 2002 þarf það þó ekki að vera eina 

ástæðan, því fjölskyldur búa einnig við sömu aðstæður sem geta haft áhrif á 

lestur. Orsakanna getur því verið að leita í félagslegum aðstæðum sem valda 
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því að barni gengur illa að læra að lesa. Þess ber þó að gæta að talið er að 

um 40% líkur séu á að sonur erfi leshömlun frá föður, en um 36% líkur á að 

erfa frá móður. Fyrir dóttur eru líkurnar um 20% hvort sem um föður eða 

móður er að ræða. Rannsóknir á tvíburum benda til þess að ef annar 

tvíburinn er með leshömlun þá eru líkur á að hinn sé það einnig, líkurnar eru 

um 68% hjá eineggja tvíburum en um 38% ef þeir eru tvíeggja (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). 

Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla er mikilvægt að gera sér grein fyrir 

hve algengir lestrarerfiðleikar eru. Þetta þarf að hafa í huga þegar kemur að 

byrjendakennslu í lestri og að vera meðvitaður um að sumum nemendum 

sækist hefðbundið lestrarnám seint. Þá kemur einnig fram að í 

nútímasamfélagi er markviss öflun og miðlun upplýsinga mikilvæg og því er 

nauðsynlegt að nemendur hafi trausta undirstöðu í tungumálinu og búi yfir 

góðri lestrarfærni þannig að þeir séu hæfir til að vega og meta upplýsingar 

úr margvíslegum miðlum. Lestrarkunnátta er undirstaða almennrar 

menntunar (Aðalnámskrá grunnskóla, íslenska 2007).  

Í aðalnámskrá grunnskóla kemur einnig fram að læsi hafi löngum verið 

tengt við þá færni og kunnáttu sem fólk þarf að hafa tileinkað sér til að geta 

skrifað niður hugsanir sínar og lesið. Þetta hefur snúist um prentað mál, 

menningu og það tjáningarform sem tengist því. Í skólum hefur verið litið 

svo á að færni á þessu sviði væri mælanleg og mismunandi milli einstaklinga. 

Sumir eru fluglæsir, aðrir treglæsir eða jafnvel ólæsir (Aðalnámskrá 

grunnskóla, greinasvið 2013). Það er nauðsynlegt að hafa gott vald á lestri 

vegna þess að mikill hluti náms byggir á því að nemandinn geti lesið með 

skilningi og lesskilningur er háður því að sá sem les þekki orðin (Hulme og 

Snowling, 2011). 

PISA (Programme for International Student Assessment) er rannsókn sem 

gerð er á þriggja ára fresti meðal 15 ára nemenda í um 70 löndum þar sem 

takmarkið er að meta menntakerfið í heiminum (OECD, e.d.). Í PISA er 

leshæfni skipt niður á fimm hæfniþrep. Þar er hægt að sjá að á þrepi tvö er 

sú lágmarksfærni sem nemendur þurfa að hafa náð til að þeir nái árangri 

seinna meir í lífinu. Þeir sem eru fyrir neðan eru ekki beint ólæsir en eiga oft 

erfitt með framhaldsnám, að tileinka sér námsefnið, nýta sér kennslu eða að 

taka virkan þátt í samfélaginu. Þetta hefur verið nefnt með öðrum orðum 

„að geta ekki lesið sér til gagns“. Niðurstöður PISA frá árinu 2012 sýna að 

árangur íslenskra barna í lesskilningi hefur versnað síðan árið 2000 og 

meðaltal íslenskra barna samanborið við önnur lönd hefur einnig orðið 

óhagstæðara. Þeir sem mælast undir þrepi tvö í lesskilningi eru 21% árið 

2012 en voru 15% árið 2000. Að sama skapi hefur hlutfall þeirra sem mælast 
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í efstu tveimur þrepunum lækkað, mældust 33% árið 2000 en 25% árið 2012 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2014).  

Samkvæmt því sem fram kemur hér á undan þá er augljóst að lestur og 

lesskilningur er mikilvægur þáttur í lífi fólks. Það að geta lesið sér til gagns og 

skilnings er stór hluti tilverunnar og því mikilvægt að leggja góðan grunn 

strax í byrjun. 

2.1.4 Stærðfræðierfiðleikar 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir stærðfræðierfiðleikum. Hvernig þeir 

birtast og hvaða áhrif þeir hafa á allt stærðfræðinám nemenda. Stærðfræðin 

liggur misvel fyrir fólki, það sem einum reynist auðvelt getur reynst mjög 

flókið fyrir annan. Það eru margir ólíkir þættir sem ákvarða það hvernig fólki 

gengur að læra stærðfræði, þar má nefna þætti eins og hvernig þeim er 

kennt og hvort kennslan mæti þörfum eða námsháttum þeirra (Chinn, 2007). 

Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla kunna flest börn að telja yfir tug og 

sum hærra þegar þau byrja í skóla. Hins vegar er ekki alltaf skilningur á háum 

tölum. Það er mikilvægt að leggja rækt við tengsl milli talna, fjölda og þeirra 

tákna sem við notum fyrir tölur. Nemendur þurfa að öðlast skilning á 

uppbyggingu tugakerfisins, reglum þess og sætisgildi tölustafa (Aðalnámskrá 

grunnskóla, stærðfræði 2007). Skilningur á hugtökunum sem tengjast tölum 

og talnagildi er forsenda þess að nemendur nái tökum á stærðfræði og 

stærðfræðinámi (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005) og því er mikilvægt að leggja 

góðan grunn að skilningi barna á tölum og hugtökum strax frá byrjun.  

Dyscalculia er greiningarhugtak sem oft er notað um 

stærðfræðierfiðleika. Skilgreining á dyscalculiu er að einstaklingur hefur 

lélegan skilning á samhengi talna og talnakerfi. Talið er að um það bil 6% 

fólks glími við þennan vanda. Erfiðleikar koma fram við talningu, 

meðhöndlun peninga, hvort sem um er að ræða að borga eitthvað eða að 

gefa til baka. Þá eiga einstaklingarnir erfitt með að átta sig á hugtökunum 

tími og áttir. Þeir eiga erfitt með að átta sig á í hvaða átt þeir eru að fara, 

hvað tímanum líður og að raða atburðum í tímaröð. Börn sem greinast með 

dyscalculiu geta ekki fengist við stærðfræðileg hugtök á sama hátt og 

jafnaldrar þeirra (Vaidya, 2004). Sumir nemendur sem eru greindir með 

dyscalculiu geta munað staðreyndir einn dag en ekki næsta. Minni þeirra er 

slakt, bæði langtíma- og skammtímaminni. Þeir eru einnig líklegir til að 

gleyma hvað þeir eru að gera ef það krefst þess að það sé gert í nokkrum 

skrefum. Jafnvel það að telja reynist þeim erfitt, sérstaklega að telja aftur á 

bak (Chinn, 2004). Grunur leikur á að dyscalculia sé háð erfðum eða sé 

taugafræðilegur vandi að einhverju leyti. Þó að oft séu það sömu nemendur 
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sem eiga við leshömlun og dyscalculiu að etja þá er það almennt samþykkt 

að dyscalculia sé ekki endilega tengd öðrum námserfiðleikum (Henderson, 

2012).  

Í byrjun skólagöngu eru nemendur aðallega að fást við stærðfræði þar 

sem einungis er unnið með tölur. Seinna þurfa þeir að fást við flóknari hluti 

eins og t.d. mælingar, algebru og rúmfræði. Þó hlutirnir heiti mismunandi 

nöfnum þá er í öllum tilfellum aðallega verið að fást við tölur. Þegar horft er 

á þessa þætti þá gæti lélegur talnaskilningur verið lykilatriði þegar við erum 

að meta stærðfræðierfiðleika (Chinn, 2004).  

Talnaskilningur er hugtak sem vísar til kunnáttu og sveigjanleika barnsins 

í meðferð talna, að vita hvað hver tala merkir og færni í að vinna 

stærðfræðileg verkefni. Geta síðan horft á umhverfið og gert samanburð á 

raunverulegum hlutum og niðurstöðum verkefnisins. Þó það sé erfitt að 

skilgreina talnaskilning er hægt að segja að nemendur með góðan 

talnaskilning geti skynjað á milli raunverulegra stærða í umhverfinu og 

stærða í stærðfræði og stærða sem settar eru fram tölulega. Þau geta jafnvel 

sett eigin niðurstöður fram á mismunandi hátt. Hafa góðan skilning á 

stærðum og gera sér grein fyrir ef um villu er að ræða, til dæmis ef um 

afstæðar stærðir er að ræða (Gersten og Chard, 1999).  

Tölur eru flókin og margbrotin fyrirbæri. Góður talnaskilningur felur í sér 

marga mismunandi þætti, hugmyndir og kunnáttu. Yfirleitt þróast þessi 

skilningur ekki sjálfkrafa og það er meðal annars undir kennurum og 

foreldrum komið að sjá til þess að börn fái fjölbreytileg tæki og tækifæri til 

að öðlast þennan skilning (Van de Walle, 2001). 

Í nútíma þjóðfélagi krefjast flest störf stærðfræðiþekkingar á einhvern 

hátt, sérstaklega rök- og stærðfræðihugsunar. Þetta eru eiginleikar sem 

atvinnuveitendur leita að, þeir vilja starfsfólk sem getur leyst vandamál sem 

komið geta upp og viðkomandi hefur aldrei staðið frammi fyrir áður. Því 

verða nemendur að læra að rökræða og leysa vandamálin með skilningi en 

ekki bara læra aðferð eða formúlu til að leysa þau (Van de Walle, 2001) og 

því má ætla að nemendur sem kljást við stærðfræðiörðugleika standi að 

ýmsu leyti höllum fæti á vinnumarkaði. 

Það eru ákveðin einkenni sem geta bent til þess að einstaklingur sé að 

glíma við stærðfræðierfiðleika. Nemandi sem er að öllu jöfnu duglegur 

nemandi en hefur lítinn skilning á venjulegum einföldum dæmum og treystir 

á fingurna til að hjálpa sér að telja (Chinn, 2004) fellur að öllum líkindum 

undir þessa skilgreiningu.  

Með stærðfræðierfiðleikum er átt við að viðkomandi eigi erfitt með að 

skilja einföld talnasambönd og geti ekki munað tölulegar staðreyndir. 
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Nemandi sem glímir við stærðfræðiörðugleika getur jafnvel fengið rétt svar 

þegar hann glímir við viðfangsefni eða beitt réttum aðferðum en hann gerir 

það án nokkurs skilnings (Chinn og Ashcroft, 2007).  

Það eru margir þættir sem geta haft áhrif á hvernig börnum gengur að 

læra stærðfræði. Sumt af þessu er í barninu eins og slakt skammtímaminni. 

Sumt eru afleiðingar viðfangsefnisins eins og allt ósamræmi í munstri sem 

barnið leitar að við að læra og sumt eru afleiðingar tveggja eða fleiri þátta 

(Chinn og Ashcroft, 2007). Þættir sem geta haft áhrif á stærðfræðinám eru 

meðal annars: 

 Aðgerðaröð: Snýst um það ef barnið er ekki öruggt í hvaða röð á að 
vinna verkefnið. Eitt af því sem getur ruglað ung börn er að við 
skrifum frá vinstri til hægri en reiknum frá hægri til vinstri. Samlagning 
býður upp á þann möguleika að stundum er hægt að reikna frá vinstri 
til hægri en það krefst þess að börn búi yfir góðum talnaskilningi. 
Þannig geta dæmi eins og  

578 

+ 226 

vafist fyrir nemendum. Nemandi sem hefur góðan talnaskilning gæti 
byrjað á að reikna hundruðin, síðan tugina og að lokum einingarnar, 
lagt síðan allt saman og fengið rétt út. Ef nemandi býr ekki yfir góðum 
talnaskilningi og byrjar að reikna vinstra megin er hann allt eins 
líklegur til að fá út 7914, það er að segja hann reiknar hvern þátt fyrir 
sig en leggur ekki saman í lokin. Frádráttur býður sjaldnar upp á þann 
möguleika og því er mikilvægt að kenna börnum rétt frá byrjun. Varast 
skal að segja börnum að taka eigi minni töluna frá þeirri stærri þegar 
verið er að kynna frádrátt fyrir þeim. Dæmi eins og  

643 

-276 

valda því að nemandi sem byrjar hægra megin byrjar á að taka 3 frá 6, 
síðan 4 frá 7 og að lokum 2 frá 6 og fær út að svarið sé 433 (Chinn og 
Ashcroft, 2007). Hvernig dæmi í deilingu eru sett fram getur valdið 
ruglingi hjá nemendum. Talan 54 deilt með 9 getur verið sett fram á 
mismunandi hátt. Til dæmis 

54 ÷ 9  

9 √54  
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Það er mikilvægt að nemendur átti sig á þessari mismunandi 
uppsetningu og að þarna er um sama hlutinn að ræða (Chinn, 2004). 

 Röðun: Mörg börn eru í vanda með röðun en mikið er um röðun í 
stærðfræði. Fyrsta röðun sem börn læra eru tölurnar frá 1-10, þá 10, 
20, 30 og svo framvegis. Síðan koma sléttar tölur sem getur gengið 
ágætlega en oddatölur geta vafist fyrir börnum. Sum börn eiga erfitt 
með að telja án þess að nota fingur eða snerta hlutina sem verið er að 
telja. Þá reynist mörgum erfitt að telja aftur á bak og þeir nemendur 
sem eiga við erfiðleika að glíma í stærðfræði gengur illa að telja aftur á 
bak með vissu millibili. Þá er verið að tala um að nefna til dæmis sjöttu 
hverja tölu aftur á bak (Chinn og Ashcroft, 2007). Brot reynast 
nemendum oft erfið og ef þau eiga að raða brotum í röð eftir stærð, 
brot eins og 1/10, 1/11, 1/12, þá gera sum þeirra ráð fyrir að 1/12 sé 
stærst. Eins eiga nemendur erfitt með að slá dæmi inn í reiknivélar í 
réttri röð, dæmi eins og þar sem þeim er sagt að taka 16 frá 47 eða að 
deila 7 í 542 (Chinn, 2004). Það að beita reikniaðgerðum sem felst í 
nokkrum skrefum getur verið erfitt og getur ástæðan verið að hluta til 
vegna erfiðleika við að byggja upp skilning. Það að skrifa sömu tölu, 
hvort sem er sem tölustaf eða á rituðu máli, reynist mörgum erfitt 
(Chinn og Ashcroft, 2007).  

 Sjónerfiðleikar: Þarna er um að ræða þegar nemandi ruglar 
formerkjum og tölum saman, það er hann ruglar saman merkjum eins 
og +, ÷, ×, tölunum sex og níu eða þrír og fimm eða x2 og x2 (Chinn og 
Ashcroft, 2007). Mikilvægt er þegar um nemendur sem sjá illa eða 
glíma við einhverskonar leshömlun að dæmi séu ekki of þétt skrifuð á 
blaði og formerki séu skýr (Chinn, 2004). Formið á blaðinu getur haft 
mikil áhrif á hvernig nemanda gengur og oft getur hjálpað að hafa 
litað blað eða glæru ofaná. Það getur verið ennþá erfiðara fyrir þá sem 
glíma við þessa erfiðleika að skrifa á blað eftir því sem skrifað er á 
töflu (Chinn og Ashcroft, 2007).  

 Rýmisgreind: Við þörfnumst rýmisgreindar þegar við erum að vinna 
með hluti eins og rúmfræði, algebru og að meta stærð hluta, vinna 
með og skilja muninn á 2x, x2 og x2. Nemandinn getur kannski ekki 
tengt tvívíðan hlut á blaði við þrívíðan hlut sem hann sér. Getur ekki 
unnið í hnitakerfi og er það áberandi þegar nemandinn á að vinna í 
negatífum tölum, eins og ( -3, -7), eða þarf að breyta um stefnu. Þá 
reynist nemanda erfitt að búa til tímatöflur (Chinn og Ashcroft, 2007). 

 Skammtíma- og vinnsluminni: Ef nemandi hefur slakt skammtíma- og 
vinnsluminni getur það haft margvísleg áhrif á hvernig hann lærir tölur 
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og tölugildi. Þetta gerir nemandanum til dæmis erfitt fyrir að reikna í 
huganum, til dæmis að leggja saman tölur eins og 47 og 78. 
Samlagning þessara talna krefst þess að nemandi geymi í huga sér 
tölur og noti við seinni hluta dæmisins. Ef hann byrjar á að leggja 
saman 8 og 7, þá þarf hann að muna 5, leggja svo saman 1 + 4 + 7 og 
raða svo saman tölunum þannig að hann fái út 125. Nemandi sem 
glímir við slakt skammtímaminni veigrar sér jafnvel við að byrja á 
verkefni, hann man jafnvel ekki fyrirmæli kennara og má ekki við 
truflun á meðan verið er að leggja verkefnið fyrir. Ef mikið af 
upplýsingum liggur fyrir þá veit nemandinn ekki hvar á að byrja. Þá 
gengur nemendum með slakt skammtímaminni oft illa að vinna með 
runur, til dæmis ef runan inniheldur fimm hluti áður en hún 
endurtekur sig, til dæmis abcdeabcdeabcdeab....... , getur nemandi 
með slakt skammtímaminni einungis geymt þrjá hluti og fær þá abc, 
dea, bcd, efa ..... (Chinn og Ashcroft, 2007). Nemendum sem hafa slakt 
skammtímaminni finnst oft auðveldast að gefast upp og reyna ekki að 
leysa verkefnin (Chinn, 2004). 

 Langtímaminni: Slakt langtímaminni gerir það að verkum að nemandi 
getur ekki munað aðferðir eða formúlur sem notaðar eru í 
stærðfræði. Þannig getur nemandi æft sig og þjálfað í vissri aðferð en 
er síðan búinn að gleyma henni eftir nokkurn tíma þegar kemur að því 
að nota hana aftur (Chinn og Ashcroft, 2007).  

 Vinnsluhraði: Í stærðfræði er þess oft krafist að nemendur vinni hratt 
og örugglega. Vinnsluhraði er oft nátengdur skammtímaminni og því 
slakara sem það er því minni er vinnsluhraðinn. Hraðinn sem krafist er 
af nemendum í stærðfræði getur haft þau áhrif að hann veldur kvíða, 
sem síðan hefur áhrif á vinnsluminnið og það hefur áhrif á nákvæmni 
og vinnsluhraða (Chinn og Ashcroft, 2007). Oft á tíðum eru nemendur 
með slakan vinnsluhraða lengi að byrja að vinna og geta verið ýmsar 
ástæður fyrir því. Þeir heyrðu ekki öll fyrirmælin, vegna slæms 
skammtímaminnis, athyglisbrests, eða vegna slakrar heyrnar. Því 
getur verið mikilvægt að endurtaka fyrirmæli (Chinn, 2004). 

 Tungumál stærðfræðinnar: Stærðfræðin hefur sitt eigið tungumál og 
sinn eigin orðaforða. Mikið af þessum orðum er notað í daglegu lífi og 
tengist þá stærðfræði ekkert. Orð eins og aðgerð, sem getur tengst +, 
-, ÷, ×, en í hinu daglega lífi tengist það sjúkrahúsi. Nemendur þurfa að 
læra tungumál stærðfræðinnar og að hvert tákn hefur nafn. Síðan 
hafa táknin og aðgerðirnar oft fleiri en eitt nafn. Dæmi um það er 
táknið + en það getur verið kallað plús, samlagning, summa, 
samanlagt, jákvætt, meira og svona er hægt að halda áfram. Nemandi 
þarf að geta lesið stærðfræðidæmi af nákvæmni, hraða og með 
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skilningi. Stærðfræðidæmi eru nákvæm og eiga það til að vera flókin 
og því er nákvæmni og túlkun mikilvæg (Chinn og Ashcroft, 2007). 

Hvort sem börn glíma við lestrarerfiðleika eða stærðfræðierfiðleika þá eru 
ákveðnir sameiginlegir þættir sem valda þeim vanda í stærðfræði. Má þar 
meðal annars nefna að þó þau nái tökum á ákveðinni aðferð við lausn 
ákveðins verkefnis þá eru þau yfirleitt ekki fær um að yfirfæra aðferðina yfir 
á annað verkefni. Börn sem eiga í vandræðum með lestur og lesskilning eiga 
erfitt með að leysa stærðfræðiverkefni sem eru á rituðu máli en þau dæmi 
geta aftur á móti reynst auðveld fyrir nemendur sem glíma við 
stærðfræðierfiðleika. Hóparnir eiga það þó sameiginlegt að eiga erfitt með 
að lesa til að mynda hraða af hraðamæli, hita af hitamæli, áttir af kortum og 
að skilja að 13 er þrettán og 31 er þrjátíu og einn. Það væri hægt að halda 
því fram að þeir sem glíma við leshömlun eigi í engum vandræðum með 
tölur og þeir sem glíma við dyscalculiu séu ekki í vandræðum með lestur en í 
raun eiga hóparnir margt sameiginlegt og í raun hægt að skipta þeim í 
þrennt, þeir sem glíma einungis við leshömlun, þeir sem glíma einungis við 
stærðfræðierfiðleika og að síðustu þeir sem glíma við bæði lestrar- og 
stærðfræðierfiðleika en talið er að einungis um það bil 10% barna sem eru 
með leshömlun gangi vel í stærðfræði (Henderson, 2012).  

Rétt er að benda á að margir hafa haldið því fram að erfiðleikar við að 

læra stærðfræði megi rekja til ýmist einnar skerðingar eða samblands af 

mörgum, má þar meðal annars nefna skammtímaminnis eða 

langtímaminnis, hæfileika til að raða, málþroskaröskunar eða staðbundinnar 

getu eins og hér kemur fram á undan. Ein tilgátan er sú að dyscalculia sé 

afleiðing þess að vera með leshömlun (Butterworth og Yeo, 2004). 

Eins og fram hefur komið glíma þeir sem eru greindir með leshömlun oft 

við vandræði með skammtímaminni eða málþroska, þ.e. þeir rugla saman 

ákveðnum hljóðum, eiga í vandræðum með athygli og skipulag en allt þetta 

getur valdið erfiðleikum við nám í stærðfræði og öðrum fögum. Nýlegar 

rannsóknir benda þó til að dyscalculia sé af allt öðrum meiði (Butterworth og 

Yeo, 2004), sem segir að dyscalculia eigi ekkert skylt við leshömlun. 

Vísbendingar um dyscalculiu eru: 

- að geta ekki séð hvað hlutir eru margir, án þess að telja 

- að geta ekki metið hvort svar sé raunsætt 

- veikt langtíma- og skammtímaminni 

- að geta ekki talið aftur á bak 

- veikleiki í sýnilegri og rúmfræðilegri afstöðu 

- erfiðleikar við að gera sér grein fyrir áttum 
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- lélegur vinnsluhraði 

- vandi við röðun 

- að eiga erfitt með að sjá mynstur 

- vandi við útreikninga á peningum 

- að eiga erfitt með að læra á tíma 

- að geta ekki skipulagt tíma sinn 

Mörg af þessum varúðarmerkjum sjást einnig hjá nemendum sem glíma við 

lestrarerfiðleika. Skýringin er sú að talið er að um helmingur þeirra sem eiga 

við lestrarerfiðleika að etja séu einnig með stærðfræðierfiðleika (Bird, 2007). 

Þó að þeir sem greinast með dyscalculiu berjist við að læra stærðfræði og 

nái ekki utan um hugtakið tölur þá er ekkert að greind þeirra og oft á tíðum 

skara þeir fram úr í þeim fögum þar sem stærðfræði kemur ekki við sögu 

(Henderson, 2012). 

Acalculia eru stærðfræðierfiðleikar þar sem grundvallaraðferðir við að 

meta magn og stærð er ekki til staðar. Nemandi getur engan veginn talið 

(Chinn, 2004). Dyscalculia og acalculia eru ekki það sama. Acalculia er 

tilkomin vegna áfalla á heila vegna meðal annars heilaæxlis, heilablóðfalls, 

sýkingar í heila og svo framvegis. Þannig kemur dyscalculia snemma fram á 

ævinni á meðan acalculia getur komið hvenær sem er (Shah, e.d.). 

Með það í huga sem fram kemur hér á undan getum við sagt að ef 

einstaklingur skilur og getur notað þau tákn, hugtök og aðferðir sem tilheyra 

menningu okkar og hugmyndaheimi samfélagsins þá sé sá aðili 

stærðfræðilega læs. Þess ber þó að gæta að þessi heimur sem við lifum í er 

mjög hraður, tæknivæddur, flókinn og oft fjandsamlegur okkur 

manneskjunum (Meyvant Þórólfsson, 2003). 

2.2 Fyrri rannsóknir á sviði lestrar- og stærðfræðierfiðleika 

Talsvert er af rannsóknum á lestrar- og stærðfræðierfiðleikum og tengslum 

þessara tveggja þátta. Hér verður fjallað um nokkrar rannsóknir. Sú fyrsta 

sem ég fjalla um er bandarísk rannsókn frá árinu 1999 þar sem kannað var 

hvort nemendur sem glímdu eingöngu við stærðfræðierfiðleika kæmu betur 

út á ákveðnu prófi en nemendur sem glímdu bæði við erfiðleika í lestri og 

stærðfræði. Rannsóknin var þríþætt og 218 nemendur í 32 skólum tóku þátt 

(Powell, Fuchs, Fuchs, Cirino og Fletcher, 2009). Nemendurnir voru í þriðja 

bekk og glímdu við stærðfræðierfiðleika annars vegar og lestrar- og 

stærðfræðierfiðleika hins vegar. Auk þess voru 109 nemendur fengnir með í 

rannsóknina sem samanburðarhópur þannig að alls tóku 327 nemendur þátt 

í rannsókninni.  
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Tilgangur rannsóknarinnar var að sýna fram á að nemendur sem glímdu 

eingöngu við stærðfræðierfiðleika næðu betri árangri á prófi sem innihélt 14 

orðadæmi, en þeir sem glímdu bæði við lestrar- og stærðfræðierfiðleika. 

Dæmin voru sett þannig upp að það voru tvö samlagningardæmi, sex 

frádráttardæmi og sex dæmi voru þannig að nemendur þurftu að breyta úr 

frádrætti yfir í samlagningu til að leysa dæmið og öfugt. Dæmin voru þannig 

upp sett að mismunandi var hvort talan sem finna átti var í fyrsta, öðru eða 

þriðja sæti dæmisins.  

Sjá dæmi: 

Alex á 8 krónur. Jón á 6 krónur. Hversu margar krónur þarf Alex 

að gefa til að hann eigi eins margar krónur og Jón?  

  Mismunur  

8 – 6 = x 

María og Gunnar eiga 8 krónur samtals. María á 3 krónur. Hversu 

margar krónur á Gunnar? 

  Samlagning  

3 + x = 8 

Sólveig átti nokkrar krónur. Þá gaf Óli henni 4 krónur í viðbót. Nú 

á Sólveig 6 krónur. Hversu margar krónur átti hún í upphafi? 

  Skipta um formerki 

   x + 4 = 6 

Niðurstöðurnar sýndu að nemendum sem glímdu eingöngu við 

stærðfærðierfiðleika gekk best að leysa dæmin þar sem þeir þurftu að 

breyta um reikniaðgerð en hinum hópunum reyndust þau dæmi erfiðust. Þá 

kom fram að nemendur sem glímdu við bæði lestrar- og 

stærðfræðierfiðleika gekk betur að eiga við samlagningardæmi heldur en þar 

sem finna átti mismun á meðan þeim sem greindust einungis með 

stærðfræðierfiðleika gekk betur að eiga við dæmi þar sem þeir þurftu sjálfir 

að átta sig á hvort dæmin innihéldu frádrátt eða samlagningu heldur en þar 

sem gefið var hvort um samlagningu eða frádrátt væri að ræða. 

Niðurstöðurnar studdu við tilgátuna um að lestrarerfiðleikar geti verið 

undirliggjandi þáttur í stærðfræðierfiðleikum (Powell o.fl., 2009). 

Næsta rannsókn sem ég fjalla um er frá árinu 2007 og var sagt frá í 

tímaritinu Journal of Learning Disabilities þar sem skýrt var frá fjögurra ára 

rannsókn sem gerð hafði verið í Bandaríkjunum, við Hammill Institute on 

Disabilities, á börnum með stærðfræðierfiðleika. Við rannsóknina var meðal 

annars skoðaður lesskilningur og lestrarhraði, vinnsluminni, sjónminni og 

þessi atriði sett inn í þroskalíkan í þeim tilgangi að meta mismunandi getu í 

stærðfræði. Einnig tóku nemendur greindarpróf sem voru sett inn í 
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þroskalíkan. Þátttakendur voru 210 og var þeim skipt í þrjá hópa út frá 

niðurstöðum úr prófi TEMA-2, en þessu prófi er ætlað að mæla formlegt og 

óformlegt innsæi í stærðfræði og tengda hugmyndafræði. Prófið er hannað 

fyrir börn á aldrinum tveggja til átta ára. í prófinu eru dæmi sem innihalda 

það að telja, finna magn, meta stærð, reikna, lesa og skrifa tölustafi, meta 

gildi og stærðfræðidæmi eins og 1 + 2 = 3. Prófið er byggt upp á 65 atriðum, 

meðalskor er 23 stig fyrir fimm ára og 46 stig fyrir átta ára. Tveir hópar 

glímdu við stærðfræðierfiðleika, annar mældist undir 10 á TEMA-2 en hinn á 

milli 11 og 25, sá þriðji var samanburðarhópur og glímdi ekki við 

stærðfræðierfiðleika. 

Í niðurstöðunum voru bornir saman hóparnir tveir sem glímdu við 

stærðfræðierfiðleika í þeim tilgangi að skera úr um það hvað aðgreindi þá. 

Niðurstöðurnar bentu til að munurinn á hópunum gæti legið í vitsmunalegri 

getu þeirra. Önnur ástæða gæti verið að það væru mismunandi þættir sem 

tengdust stærðfræði, þættir eins og vinnsluminni, sjónminni eða lestrargeta, 

sem væri ekki eins á milli hópanna og þriðja mögulega ástæðan er sú að 

hóparnir geta verið mismunandi varðandi stærðfræðihæfni á tilteknum 

sviðum. Rannsakendur lögðu áherslu á að mikil þörf væri á að rannsaka 

frekar hver einkenni stærðfræðierfiðleika væru þannig að hægt væri að 

skilgreina þá nákvæmlega. Þá töldu þeir mikilvægt að gera sér grein fyrir að 

nemendur sem væru greindir með stærðfræðierfiðleika glíma við 

mismunandi erfiðleika, sem sést vel þegar skoðaðir eru aðrir þættir en 

stærðfræði. Rannsakendur vara aðra rannsakendur við að alhæfa um 

„venjuleg“ börn því alltaf er eitthvað um að börn eru rangt greind (Murphy, 

Mazzocco, Hanich og Early, 2007). 

Að lokum fjalla ég um grein sem kom út árið 2013 í Bandaríkjunum þar 

sem sagt er frá rannsókn þar sem skoðaðar voru hliðarraskanir við 

lestrarerfiðleika og stærðfræðierfiðleika. Þetta er ein af fyrstu 

rannsóknunum sem gerðar hafa verið til að rannsaka greindar hliðarraskanir 

og aðrar hamlanir. Þarna er aðallega verið að tala um ADHD (athyglisbrest 

með ofvirkni), MDD (alvarlegt þunglyndi), ODD (mótþróaþrjóskuröskun), 

GAD (kvíðaröskun) og CD (hegðunarröskun).  

Þátttakendur í rannsókninni voru tvíburar, með eða án greiningar, á 

aldrinum 8 til 15 ára úr 22 skólum. Þeir féllu í fjóra hópa: með 

lestrarerfiðleika (N=241), stærðfræðierfiðleika (N=183), með bæði lestrar- 

og stærðfræðierfiðleika (N=188) og samanburðarhópur (N=411). Áður en 

reynt var að útskýra ástæður þess að ákveðnar hliðarraskanir fylgdu þessum 

tveimur tegundum erfiðleika þurfti að kanna hvort það væri eingöngu 

tilviljunarkennt eða hvort þarna væri um sameiginlega þætti að ræða. Þar 
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kom fram að sambandið var sterkt á milli lestrar- og stærðfræðierfiðleika þó 

notuð væru mismunandi mælitæki. 

Heilmargir þættir voru kannaðir. Foreldrar mátu börn sín á bilinu 1-100 

eftir því hvernig börnin stæðu sig í daglegum viðfangsefnum og ábyrgð. Þá 

voru bæði foreldrar og kennarar beðnir um að meta hvernig barninu gengi 

við nám og einnig voru einkunnir barnanna skoðaðar. Þá voru tvíburarnir 

spurðir hvort þeim þætti lestur, stærðfræði eða enska erfið og hvernig þeim 

þætti skólinn. Einnig voru fjölmörg próf þar sem könnuð var félagslega hliðin 

hjá nemendum.  

Notuð voru fjögur líkön til að skoða hliðarraskanir á milli lestrar- og 

stærðfræðierfiðleika. 

1. Skiptiformslíkan: Gert er ráð fyrir að lestrar- og 

stærðfræðierfiðleikar séu einkenni sem skiptast á að koma fram en 

séu af sama meiði og það sé tilviljunum háð hvort einstaklingur 

greinist bara með lestrarörðugleika, bara með stærðfræðiörðugleika 

eða hvoru tveggja. 

2. Svipgerðarlíkanið: Með því er átt við að ein tegund af 

námserfiðleikum leiði til annarra erfiðleika þegar mikilvæga þætti 

vantar í þá fyrri. Til dæmis ef barn á í erfiðleikum með lestur þá 

kemur það niður á stærðfræðinni þar sem orðadæmi voru notuð til 

að meta hvort nemandi væri með stærðfræðierfiðleika.  

3. Þriggja óháða röskunar líkanið: Gerir ráð fyrir að lestrar- og 

stærðfræðierfiðleikar séu þriðja röskunin og aðgreinanleg frá 

stærðfræðierfiðleikum og lestrarerfiðleikum eingöngu. Það myndi 

styðja við þá tillögu ef hluti af röskununum yrði aðgreinanlegur frá 

hópunum sem mælast eingöngu með lestrarerfiðleika eða 

stærðfræðierfiðleika.  

4. Línulega tilhneiginga líkanið: Gerir ráð fyrir að línuleg fylgni 

sé oftar til staðar á milli lestrar- og stærðfræðierfiðleika heldur en 

von er á vegna sameiginlegra áhrifaþátta, þó aðrir þættir heyri bara 

undir aðra þeirra.  

Þá var bent á að algengar hliðarraskanir sem þessir nemendur glíma við eru 

til að mynda ofvirkni og athyglisbrestur, vanvirkni og síðan sambland af of- 

og vanvirkni.  

Taugasálfræðilegar kannanir voru gerðar. Fjölþátta línuleg greining sýndi 

fram á að merkingarbært samband væri á milli lesturs og stærðfræði og 

næstum allra taugasálfræðilegu mælinganna, þó að þær væru lítillega 

marktækar. Aðeins einn þáttur af hliðarröskununum sýndi marktæk tengsl í 

línulegu fylgninni við lestrar- og stærðfræðierfiðleika en það var við ADHD. 
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Þá kom fram að ofvirkni og athyglisbrestur (ADHD) geti að hluta til verið 

ástæða fyrir fylgni á milli lestrarörðugleika og annarra erfiðleika.  

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að hópar sem glíma við 

annað hvort lestrarerfiðleika eða stærðfræðierfiðleika, eða bæði lestrar- og 

stærðfræðierfiðleika sýna merkjanleg námsleg og félagsleg frávik og kemur 

það sterkast fram hjá þeim sem eru bæði með lestrar- og 

stærðfræðierfiðleika. Fjölþáttagreining gefur til kynna að allir þrír hóparnir 

sýna fram á veikleika í vinnsluhraða, vinnsluminni og lesskilningi. Þegar horft 

var síðan á allar mælingar gáfu niðurstöður þeirra til kynna að lestrar- og 

stærðfræðierfiðleikar væru sitt hvor hluturinn en hinsvegar væri þar á milli 

stundum tengsl sem væru til komin vegna erfða eða umhverfisþátta sem 

leiddu til lélegs lesskilnings, vinnsluhraða og vinnsluminnis (Willcutt o.fl., 

2013). 

Rannsóknirnar þrjár snúast allar um að skoða hvort það séu sömu 

nemendur sem eru að kljást við vandamál í stærðfræði og lestri. Í minni 

rannsókn er ég einmitt að skoða hvort um fylgni sé að ræða þarna á milli. Í 

öllum rannsóknunum kemur fram að fylgni er á milli hópanna þó að 

rannsakendur setji alltaf fyrirvara á þessa fylgni með því að benda á að 

utanaðkomandi þættir, þættir eins og erfðir og umhverfi, geti haft áhrif á 

niðurstöðurnar.  

2.3 Kennsluaðferðir og kennsluhættir 

Kennsluaðferð er hugtak sem notað er yfir það skipulag sem kennarinn hefur 

á kennslu sinni. Með kennslu er átt við samskipti við nemendur, allt það 

námsefni og þau viðfangsefni sem notuð eru til að nemandinn læri það sem 

stefnt er að. Kennsluhættir vísa til heildarkennsluskipulags, það er að segja 

hvernig nemendum er til dæmis skipað í námshópa eða bekki og einnig til 

þeirra megineinkenna sem þær kennsluaðferðir sem notaðar eru innihalda 

(Ingvar Sigurgeirsson, Amalía Björnsdóttir, Gunnhildur Óskarsdóttir og 

Kristín Jónsdóttir, 2014). 

Kennsluaðferðir eru yfirleitt flokkaðar á tvennan hátt. Annars vegar er 

talað um beinar kennsluaðferðir en þar er kennarinn í aðalhlutverki. Dæmi 

um beina kennslu eru fyrirlestrar og sýnikennsla. Hins vegar er talað um 

óbeina kennslu þegar notaðar eru aðferðir þar sem nemendur eru virkari. 

Þeir hafa meira að segja um viðfangsefnin, hvernig þeir afla upplýsinga og 

úrvinnslu efnis. Dæmi um óbeina kennslu eru efniskönnun og leitaraðferðir 

(Ingvar Sigurgeirsson o.fl., 2014). 

Ingvar Sigurgeirsson (1999a), prófessor, skipar kennsluaðferðum niður í 

níu flokka og setur saman þær kennsluaðferðir sem hafa eða virðast hafa 
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svipaðar áherslur og meginmarkmið, eiga sér náskylda eða sameiginlega 

aðferðafræði og því eru gerðar svipaðar kröfur til nemenda og kennara. 

Þessir flokkar eru: 

-Útlistunarkennsla: þar er kennarinn í hlutverki fræðarans. Hann miðlar 

þekkingu, útskýrir, spyr spurninga, ræðir efnið og dregur ályktanir. Þær 

aðferðir sem tilheyra þessum flokki eru meðal annars stuttir og langir 

fyrirlestrar, skoðunarferðir, sýningar, sýnikennsla og öll bein miðlun. Allar 

þessar aðferðir gera miklar kröfur til kennara og þekkingu hans á 

viðfangsefni á meðan hlutverk nemenda er að fylgjast með og reyna að 

muna og skilja efnið. 

-Þulunám og þjálfunaræfingar: þarna eru þær aðferðir sem byggja á því 

að athuga þekkingu nemenda, þjálfa leikni hans og festa þekkinguna í minni 

nemandans. Þarna reynir aðallega á verkstjórnarhæfileika kennarans. Þessar 

aðferðir eru meðal annars yfirheyrsluaðferðir, endurtekningaræfingar, 

einfaldar spurnaraðferðir, einfaldir spurningaleikir og námsleikir. Einnig það 

sem kallast kennslubókarkennsla. 

-Verklegar æfingar: með þessari aðferð er verið að þjálfa vinnubrögð á 

ákveðnu sviði eða efla leikni nemandans. Þessi aðferð er notuð í mörgum 

verk- og listgreinum og á öllum skólastigum. Hlutverk kennarans er að 

útskýra vinnubrögð og aðferðir en nemandans fyrst og fremst að fylgjast 

grannt með og síðan að leggja sig allan fram við að æfa sig og framkvæma 

þau atriði sem verið er að vinna með. 

-Umræðu og spurnaraðferðir: með þessari aðferð er verið að fá 

nemendur til að ræða um viðfangsefnin, skiptast á skoðunum og færa rök 

fyrir máli sínu. Hlutverk kennarans er að finna umræðuefni eða koma fram 

með spurningu sem nemendur eiga að vinna með. Hlutverk nemenda er að 

vera virkir þátttakendur, vera áhugasamir, ræða saman og draga sjálfstæðar 

ályktanir. 

-Innlifunaraðferð og tjáning: þessi flokkur inniheldur fjölbreyttar aðferðir 

sem felast í því að nemandinn geti sett sig í spor annarra og túlkað eða tjáð 

sig á skapandi hátt. Þarna þarf nemandinn að geta séð hlutina fyrir sér eða 

lifað sig inn í mismunandi hlutverk. Hlutverk kennarans er ýmist að setja 

nemendur í hlutverk sem tengjast náminu og bregða á leik eða fara með 

nemendur í ferð í huganum. Þessar aðferðir falla undir leikræna tjáningu og 

getur það einnig verið tjáning í máli eða myndum. Hér reynir sérstaklega á 

frjótt hugmyndaflug kennarans. 

-Þrautalausnir: Þessar aðferðir beinast að því að þjálfa innsæi, draga 

ályktanir og beita rökhugsun. Hlutverk kennarans er fyrst og fremst að finna 

verkefni sem eru krefjandi fyrir nemendur, vekja þá til umhugsunar um efnið 
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og geta leitt þá áfram með hnitmiðuðum spurningum. Verkefnin geta verið á 

mismunandi formi, eins og hlutverkaleikir, rökþrautir eða verkefni þar sem 

líkt er eftir raunverulegum ástæðum. 

-Leitaraðferðir: Með þessari aðferð er verið að líkja eftir fræðilegum 

vinnubrögðum. Það er að segja að kynna nemendur fyrir vísindalegum 

vinnubrögðum, veita þeim þjálfun við að afla upplýsinga og vinna úr þeim. 

þetta eru meðal annars skipulegar kannanir, viðtöl, tilraunir og 

heimildaöflun. Hlutverk kennarans er að leiða kennsluna áfram og reynir hér 

á skipulagshæfileika hans. 

-Hópvinnubrögð: Í þessari aðferð reynir fyrst og fremst á það að 

nemendur vinni saman og er verið að þjálfa þá í því. Þarna þurfa nemendur 

að koma sér saman um hvernig vinna á verkið sem sett er fyrir, hver á að 

gera hvað og hvernig. Hlutverk kennarans felst hér aðallega í verkstjórn. 

-Sjálfstæð skapandi verkefni: Þessar aðferðir sem reyna hvað mest á 

nemandann. Hvort sem nemendur vinna einir eða í hópum þá er í þessum 

aðferðum farið fram á að þeir taki þátt í vali verkefnis, hönnun þess og 

þróun. Þau geta meðal annars falist í því að nemendur líki eftir raunverulegri 

starfsemi fyrirtækis. Hlutverk kennarans er að vekja áhuga nemenda og 

aðstoða þá þegar þörf er á (Ingvar Sigurgeirsson, 1999a). 

Á árunum 1987-1988 var gerð könnun í 20 bekkjardeildum á miðstigi í 12 

grunnskólum þar sem rannsakað var hvernig kennsluháttum var háttað í 

viðkomandi skólum. Þar kom fram að kennsluhættir væru mjög 

námsbókarmiðaðir og markmiðið með kennslunni væri að komast yfir 

námsefnið. Algengast var að kennari notaði innlögn og síðan unnu 

nemendur einstaklingsvinnu á eftir. Í nýlegri rannsókn, sem unnin var á 

árunum 2008-2013 og gerð var í 20 skólum í fjórum sveitafélögum, kom 

fram að töluvert er enn um kennarastýrðar kennsluaðferðir. Þó voru 

fjölbreyttari aðferðir á yngri stigum skólanna. Þar var meira um að beitt væri 

hópvinnu, gerðar tilraunir og verklegar æfingar, notuð útikennsla, leikræn 

tjáning, unnið að þemaverkefnum og við sjálfstæð verkefni. Þess ber þó að 

gæta að eftir því sem nemendur urðu eldri því minna varð um hópavinnu og 

kennsluhættir urðu einsleitari (Ingvar Sigurgeirsson, o.fl., 2014). 

Það kemur fram þegar skoðaðar eru fleiri rannsóknir að kennsla þokast 

hægt í átt að einstaklingsmiðuðu námi og þá sérstaklega á unglingastigi. Á 

miðstigi og yngsta stigi er frekar tekið tillit til færni einstaklinganna og farið 

mishratt yfir námsefnið. Eins vinna nemendur oftar saman í hópum og er þá 

oft getuskipt í hópana (Ingvar Sigurgeirsson, o.fl., 2014).  

Nýlega var gerð úttekt á stærðfræðikennslu á unglingastigi í átta 

grunnskólum og þar kom fram að algengast var að nemendur ynnu í 
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verkefna- eða vinnubækur. Norskar og sænskar rannsóknir hafa hins vegar 

sýnt fram á að varhugavert getur verið að nota eingöngu verkefna- og 

vinnubækur því nemendur geta leyst þannig verkefni án þess að læra 

nokkuð af þeim (Ingvar Sigurgeirsson, o.fl., 2014). 

2.4 Greinandi próf og hlutverk þeirra í skólum 

Sífellt er leitast við að greina og finna þau börn sem eiga við námserfiðleika 

að stríða. Byrjað er að skima fyrir lestrarerfiðleikum strax í leikskóla eða við 5 

ára aldur. Prófið sem víða er notað kallast HLJÓM-2 og er því ætlað að meta 

hljóðkerfis- og málmeðvitund barna (Námsmatsstofnun, e.d.-a). 

Prófið er hannað með það í huga að finna þau börn sem eru í áhættu 

með að eiga við lestrarörðugleika að etja strax í leikskóla. HLJÓM-2 metur 

færni barnsins á ákveðnum málþroskasviðum. Ekki er verið að prófa greind 

barnsins heldur er verið að kanna hvernig barnið stendur í málþroska 

gagnvart jafnöldrum sínum og ef það stendur höllum fæti þá hvernig hægt 

er að búa barnið betur undir komandi skólaár (Jóhanna Einarsdóttir, 

Ingibjörg Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011). 

Talið er að slök hljóðkerfis – og málvitund sé meginástæða lestrarvanda 

hjá 88% barna. Byrjað er á að leggja það fyrir yfirleitt að hausti ársins sem 

börnin eru fimm ára og aftur að vori fyrir þau börn sem koma illa út úr því 

fyrra. Börnin eru æfð í þeim þáttum sem prófað er í og síðan leggja þeir sem 

vinna með elstu börnunum prófið fyrir. Prófið skiptist í sjö flokka sem hver 

um sig getur gefið vísbendingar hvort um ákveðna áhættu sé að ræða eða 

ekki. (Námsmatsstofnun, e.d.-a). 

Flokkarnir eru: 

- Rím (12 atriði) 

- Samstöfur (8 atriði) 

- Samsett orð (10 atriði) 

- Hlóðgreining (15 atriði) 

- Margræð orð (8 atriði) 

- Orðhlutaeyðing (10 atriði) 

- Hljóðtenging (8 atriði) 

(Jóhanna Einarsdóttir, o.fl., 2011). 

Á árunum 1997 og 1998 voru börn sem fædd voru árin 1991 og 1992 

valin til að taka þátt í rannsókn að baki HLJÓM-2, undanþegin rannsókninni 

voru börn sem voru með greind þroskafrávik eða höfðu annað móðurmál en 

íslensku. Aftur var haft samband við þátttakendur vorið 2011 og leyfi fengið 

hjá þeim til að tengja árangur þeirra á samræmdum prófum við niðurstöður 

úr málþroskaprófum þeirra. Niðurstöðurnar sýndu tengsl á milli námsgengis 
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þeirra og málþroska við fimm ára aldur. Þar eru sterkust tengsl við 

stærðfræði í 4. bekk og í 4., 7. og 10. bekk við íslensku. Þannig geta mælingar 

á málþroska barna í leikskóla spáð fyrir um námsgengi í grunnskóla (Jóhanna 

Einarsdóttir, o.fl., 2011). 

Þegar komið er í grunnskóla eru ýmis próf notuð til að skima fyrir 

lestrarerfiðleikum, þar má nefna Leið til læsis, en það er lesskimunarpróf 

sem ætlað er börnum á yngsta stigi grunnskóla. Prófið er tekið að hausti í 

fyrsta bekk og getur gefið kennurum vísbendingar um hversu vel barn er 

undirbúið til að takast á við það að læra að lesa. Það veitir upplýsingar bæði 

um veikleika og styrkleika nemendahópsins og einnig þá nemendur sem 

gætu lent í erfiðleikum með að læra að lesa. Þegar talað er um erfiðleika í 

þessu sambandi þá er átt við annars vegar vanda við umskráningu og hins 

vegar vanda með lesskilning. Þá eru eftirfylgnipróf sem eru stutt og einföld 

og gera kennara kleift að fylgjast með árangri nemenda sinna og meta 

framfarir. Eftirfylgnipróf eru einnig notuð í 2.-4. bekk og þá eru til stöðupróf 

með Leið til læsis alveg upp á unglingastig eða fyrir nemendur í 4.-9. bekk. 

Stöðuprófin eru ætluð til að kanna stöðu nemenda í lestri og orðskilningi 

(Námsmatsstofnun, e.d.-b). 

Orðarún er lesskilningspróf sem ætlað er nemendum í 3.-8. bekk 

grunnskóla. Prófið er gefið út af Miðstöð skólaþróunar Háskólans á Akureyri 

og er frá árinu 2011 (Helga Sigurmundsdóttir, e.d.-a). Prófið er þannig 

samsett að tvö próf eru fyrir hvern árgang og inniheldur hvort próf tvo texta 

sem síðan fylgja tíu fullyrðingar eða fjölvalsspurningar. Spurningarnar eiga 

að meta ferns konar færni í grófum dráttum, þ.e. 

 geta greint staðreyndir í texta, orðréttar eða umorðaðar 

 geta dregið ályktanir út frá textanum án þess að það sé sagt 

berum orðum  

 geta gert sér grein fyrir meginefni textans 

 geta útskýrt orð og orðasambönd 

Niðurstöðunum er ætlað að vera leiðbeinandi um áframhaldandi nám 

nemandans (Helga Sigurmundsdóttir, e.d.-a.). 

LOGOS er próf eða tölvuforrit sem ætlað er að greina lesblindu (dyslexiu) og 

aðra lestrarerfiðleika hjá fólki.  

 Fyrsti hlutinn samanstendur af 17 prófþáttum og er ætlaður 

nemendum í 3.-5. bekk. Hægt er að nota hluta prófsins fyrir 

nemendur í 2. bekk ef ástæða er til að ætla að nemandi sé með 

lestrarerfiðleika.  

 Annar hlutinn samanstendur af 14 prófþáttum og er ætlaður 

nemendum í 6.-10. bekk og fullorðnum. Í þessum prófum er verið að 
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greina leshraða, lesskilning, hlustunarskilning, umkóðun og aðra 

færni sem tengist lestri. Prófin eru metin með tilliti til áreiðanleika 

og viðbragðsflýtis (Helga Sigurmundsdóttir, e.d.-b.).  

Greinandi ritmálspróf eða GRP 14h er próf sem lagt er fyrir 14 ára 

nemendur. Þetta er hóp-próf og er tilgangur þess annars vegar að skima eftir 

erfiðleikum ritmáls hjá nemendum og hins vegar að auðvelda kennurum að 

bregðast við með viðeigandi hætti í kennslu til að auka getu nemandans 

(Helga Sigurmundsdóttir, e.d.-b.). 

Talnalykill er kunnáttupróf í stærðfræði og er miðaður við íslenska 

námskrá. Tekið er mið af inntaki, áherslum og röð efnisþátta í íslenskum 

námsbókum. Talnalykill byggir á hugmyndinni um að kunnáttu í stærðfræði 

megi flokka í nokkra kunnáttuþætti sem geri kennara kleift að sjá styrk- og 

veikleika nemandans. Talnalykill er leystur bæði sem einstaklingspróf og 

hóppróf (Einar Guðmundsson og Guðmundur B. Arnkelsson, 1998). 

Í Talnalykli eru 262 verkefni sem flokkast í sjö prófþætti. Fimm flokkum er 

skipt í nokkra undirþætti en ekki tveimur. Í öllum þáttunum er verið að meta 

tiltekna kunnáttu og inntak sem eru 

 Tölur (einstaklingspróf) 

o Metur þekkingu, skilning og beitingu þekkingar á 

talnahugtök og innbyrðis tengsl talna. 

 Í þessum þætti eru 66 verkefni 

 13 varða talningu 

 32 varða lestur og samanburð talna 

 13 varða talnahugtök 

 8 varða námundun 

 Mælingar (einstaklingspróf) 

o Kannar þekkingu, skilning og beitingu þekkingar á 

peningum, tíma-, lengdar- og þyngdareiningum. 

 Í þessum þætti eru 64 verkefni 

 38 varða mælitæki, mál og tíma 

 16 varða mælieiningar 

 10 varða peninga 

 Stærðfræðiheiti (einstaklingspróf) 

o Kannaður skilningur og þekking á stærðfræðihugtökum. 

 Í þessum þætti eru 25 verkefni 

 10 varða heiti merkja 

 15 varða hugtök 

 Tölfræði (einstaklingspróf) 
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o Könnuð beiting og skilningur þekkingar í grunnatriðum 

tölfræðinnar. 

 Í þessum þætti eru 12 verkefni 

 Rúm- og flatarmál (einstaklings- og hóppróf) 

o Kannaður skilningur, þekking og beiting þekkingar í rúm- 

og flatarmálsfræði. 

 Í þessum þætti eru 27 verkefni 

 16 varða hugtök (einstaklingspróf) 

 11 varða aðgerðir (hóppróf) 

 Reikningur og aðgerðir (hóppróf) 

o Könnuð beiting þekkingar í samlagningu, frádrætti, 

margföldun og deilingu, heilla talna og brota. 

 Í þessum þætti eru 47 verkefni 

 13 varða samlagningu 

 12 varða frádrátt 

 12 varða margföldun 

 10 varða deilingu 

 Algebra og jöfnur (hóppróf) 

o Kannaður skilningur og beiting þekkingar í algebru og 

jöfnum. 

 Í þessum þætti eru 21 verkefni 

(Einar Guðmundsson og Guðmundur B. Arnkelsson, 1998) 

Yfirleitt eru allir prófþættir lagðir fyrir nemendur. Þó kemur fyrir að notaðir 

eru hlutar prófsins til að meta stöðu nemenda. Þá er oft byrjað á hópprófi og 

síðan fara þeir sem eru fyrir neðan vissa mælitölu í einstaklingspróf. 

Niðurstöður Talnalykils má einnig nota meðal annars til að skipuleggja 

stærðfræðikennslu, sjá hvaða nemendur þurfa meiri eftirfylgni eða 

samræma áherslur í kennslunni milli árganga. Fjölbreytileiki prófsins gefur 

kennurum gott tækifæri til að sjá hvernig nemendur leysa verkefnin og hvort 

þeir eru á villigötum (Einar Guðmundsson og Guðmundur B. Arnkelsson, 

1998). 

Samræmd próf eru tekin í 4., 7. og 10. bekk á hverju ári í grunnskólum 

landsins. Í doktorsritgerð Rúnars Sigþórssonar kemur fram að prófin eigi að 

hafa mismunandi tilgang sem eigi að hafa leiðsagnargildi fyrir kennara og 

skóla í þeim tilgangi að skipuleggja áframhaldandi nám einstakra nemenda. 

Þannig eigi niðurstöður prófanna að gefa nemendum, foreldrum og 

kennurum upplýsingar um námsstöðu nemenda sem síðan megi nýta til að 

einstaklingsmiða nám. Þó eru menn ekki sammála um hvort og hvernig 

prófin eru nýtt þó vissulega geti þau gefið vísbendingar um að nemendur 
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eigi við námserfiðleika að stríða. Nýleg viðbót við prófin eru svokallaðar 

framfarartölur en þar sést frammistaða nemandans á milli prófa. Tilgangur 

þeirra er að skólinn geti séð stöðu nemandans yfir skilgreind tímabil, nýtast 

kennurum og skólum við sjálfsmat og aðstoða kennara við að skipuleggja 

nám hvers nemanda (Rúnar Sigþórsson, 2008). 

Fleiri skimunar- og greiningapróf eru til þó að þau séu ekki nefnd hér. 

Þess ber þó að geta að það fer síðan alfarið eftir skólum hvernig þeir nýta sér 

niðurstöðurnar. Samkvæmt eigin reynslu eru niðurstöður prófanna oft 

nýttar til að skipuleggja stuðning eða sérkennslu hjá þeim nemendum sem 

koma illa út eða nemendur eru settir í fleiri skimanir og þá oft hjá fagaðilum 

eins og Greiningastöð ríkisins. 

 

2.5 Samræmd próf 

Samræmd próf eru lögð fyrir alla nemendur í grunnskólum á Íslandi í 4., 7. 

og 10. bekk. Það er Námsmatsstofnun sem leggur prófin fyrir. Hún gefur út 

skýrslur á hverju ári með niðurstöðum prófanna og einnig er þar að finna 

samantekt um gerð og framkvæmd prófanna, þá próffræði sem liggur að 

baki og þá sérfræðinga sem koma að gerð þeirra (Inga Úlfsdóttir, Finnbogi 

Gunnarsson, Sigurgrímur Skúlason og Júlíus K. Björnsson, e.d.). 

Námsmatsstofnun heldur einnig utan um framfarayfirlit þar sem fram kemur 

hvernig árangur nemenda er samanborið við fyrri árangur þeirra, í heild og á 

ákveðnum undirþáttum (Svavar S. Guðfinnsson, o.fl., 2005). Á Íslandi hefur 

Námsmatsstofnun séð um gerð samræmdra prófa frá árinu 1993. Til að byrja 

með var einungis prófað í 10. bekk en 4. og 7. bekkur bættust við árið 1996 

(Námsmatsstofnun, 2003). Samræmd próf gefa því allgott yfirlit yfir stöðu 

nemenda og kleift er að bera saman árangur þeirra í mismunandi þáttum og 

á mismunandi tímum. 

Samræmt próf í íslensku í 4. bekk skiptist í stafsetningu, ritun, lestur og 

málnotkun. Í 7. bekk er prófað í stafsetningu, málnotkun, ritun og lestri. Í 10. 

bekk er prófað í lestri, málfræði og ritun. Prófið er byggt upp á fimm 

lestextum þar sem reynir á lesskilning, dýpri skilning textans og 

bókmenntalega eiginleika. Þá eru málfræðispurningar og ein ritgerð. 

Ritgerðin getur verið tvennskonar, stílritgerð, þar sem gengið er út frá 

ákveðnu efni, eða rökfærsluritgerð þar sem nemandi þarf að taka afstöðu til 

efnis og færa rök fyrir máli sínu (Námsmatsstofnun, 2014).  

Samræmt próf í stærðfræði í 4. og 7. bekk skiptist í reikning og aðgerðir, 

rúmfræði og tölur og talnaskilning. Í 10 bekk er einnig prófað í rúmfræði, 
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reikningi og aðgerðum en auk þess er prófað í hlutföllum og prósentum 

ásamt mynstri og algebru (Námsmatsstofnun, 2014). 

Það, að prófað er á mismunandi aldursskeiðum, gerir kleift að bera 

saman árangur nemenda eftir aldri. Þannig má skoða til að mynda tengsl 

einkunna í 4. bekk og 10. bekk. 

2.6 Úrræði fyrir börn með námserfiðleika á Íslandi 

Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla eiga allir nemendur rétt á að stunda 

nám við sitt hæfi í skóla án aðgreiningar. Þá er gengið út frá því að allir hafi 

sömu tækifæri til náms og að námið sé á forsendum hvers og eins. 

Nemendur með sérþarfir fái sérstakan stuðning en þá er verið að tala um þá 

nemendur sem eiga erfitt með nám sökum tilfinningalegra eða félagslegra 

erfiðleika, með eða án fötlunar, sértækra námsörðugleika, langveikir 

nemendur, nemendur með leshömlun, nemendur með geðraskanir, 

þroskaröskun og aðrir nemendur með heilsutengdar sérþarfir (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2011). 

Samkvæmt 17. grein grunnskólalaga eiga nemendur með sérþarfir rétt á 

að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla (Lög um 

grunnskóla nr. 91/ 2008). 

Í 2. gr. laga um málefni fatlaðra segir að samkvæmt lögum eigi fatlaður 

einstaklingur rétt á þjónustu sé hann með líkamlega eða andlega fötlun og 

þarfnist því sértaks stuðnings eða þjónustu (Lög um málefni fatlaðs fólks nr. 

59/1992) 

Menntamálaráðuneytið gaf út skýrslu árið 2007 varðandi 

lestrarörðugleika og leshömlun. Þar var gerð úttekt á stöðunni og settar 

fram tillögur að vinnulagi til að bæta þjónustu við þá nemendur sem glíma 

við lestrarörðugleika. Engin sambærileg skýrsla er til um stöðu barna með 

stærðfræðiörðugleika. Í skýrslunni var m.a. lögð fram sú tillaga að skólar 

skimuðu reglulega eftir lestrarörðugleikum hjá nemendum á yngsta stigi í 

grunnskóla og að samræmd próf í 4. og 7. bekk yrðu einnig notuð sem 

skimunarpróf. Þá ætti að gera skólum skylt að setja í skólanámskrá skólanna 

hvernig staðið væri að stuðningi innan skólans. Einnig var lagt til að stofnað 

yrði þekkingar- og fræðasetur þannig að kennarar gætu aflað sér nýjustu 

þekkingar á hverjum tíma. Til að skólar geti staðið undir því að allir 

nemendur eigi sama rétt til náms þurfi að skilgreina nemendur með 

leshamlanir betur í lögum en nú er gert, hver réttur þeirra er og hvaða 

stuðningur standi þeim til boða (Menntamálaráðuneytið, 2007). Árið 2010 

gaf Menntamálaráðuneytið út reglugerð um nemendur með sérþarfir í 

grunnskóla. Þar segir að þeir nemendur sem eigi erfitt með nám vegna 
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námsörðugleika og/eða fötlunar eigi rétt á að fá jöfn tækifæri til náms og 

þann stuðning sem þeir þurfa. Þá er verið að tala meðal annars um 

nemendur með leshömlun, þroskaröskun, geðröskun, langveika nemendur 

o.s.frv. Almennur stuðningur í kennslustundum fellur ekki undir þessi ákvæði 

(reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla nr. 585/2010).  

Nanna Björk Bjarnadóttir og Sigurbjörg Sigurgeirsdóttir hafa einnig 

skrifað um opinbera stefnu Íslendinga um stefnumótun í málefnum 

lesblindra. Í níunda kafla grunnskólalaganna kemur fram að sveitarfélögin 

eigi að sjá til þess að sérfræðiþjónusta sé veitt í grunnskólum sem felur m.a. í 

sér stuðning við nemendur og fjölskyldur þeirra. Mismunandi er eftir 

grunnskólum hversu vel er staðið að þjónustu við lesblinda og eru dæmi 

þess að foreldrar velji sér búsetu eftir því hvernig þjónustu innan skólanna er 

háttað. Þær tala um að stoðþjónusta við nemendur hafi beðið hnekki þegar 

rekstur grunnskólanna var fluttur yfir á sveitarfélögin því stuðningur við 

nemendur er kostnaðarsamur og einnig er ýmislegt sem bendir til að stefnan 

„skóli án aðgreiningar“ hafi gert það að verkum að stoðþjónusta minnkaði 

(Nanna Björk Bjarnadóttir og Sigurbjörg Sigurgeirsdóttir, 2013). 

Skólar hafa úr ákveðnum fjármunum að spila. Sveitarfélögin reka 

grunnskólana og síðan greiðir Jöfnunarsjóður sveitarfélaga viðbótarframlag 

til skólanna vegna nemenda sem glíma við námserfiðleika. Til að þessi 

greiðsla fáist þarf nemandi að hafa fengið greiningu frá Greiningar- og 

ráðgjafarstöð ríkisins, Barna- og unglingageðdeild Landspítalans, Heyrnar- og 

talmeinastöð Íslands eða Þjónustu- og þekkingarmiðstöð fyrir blinda, 

sjónskerta og daufblinda einstaklinga (Innanríkisráðuneytið, e.d.). Upphæðin 

sem skólinn fær greidda með hverjum nemanda er reiknuð þannig að fjöldi 

kennslustunda hjá nemanda er margfaldaður með 0,14-0,25 og síðan með 

fjölda nemenda með sérþarfir í skólanum. Misjafnt er hvort skólarnir fá alla 

upphæðina greidda í einu lagi og geta þá ráðstafað peningunum eins og 

þeim þykir best eða hvort þeim er úthlutað til stuðnings við einstök börn. 

Síðan greiðir ríkið einnig með nemendum með sérþarfir og er sótt um styrk 

til menntunar barna með sérþarfir til Menntamálaráðuneytisins. 

Sveitarfélagið greiðir laun sérkennara og annarra sem koma að kennslu 

nemendanna (Grétar L. Marinósson og Dóra S. Bjarnason, 2014).   

Talið er að ríflega 20% barna þurfi á sérkennslu að halda. Grunnskólabörn 

á Íslandi eru í kringum 43 000 og má því áætla að í kringum 8500 börn þurfi 

sérkennslu á Íslandi. Þarna er því ekki um fá börn að ræða. Það eru aðallega 

fjögur atriði sem sérkennarar leggja áherslu á. 



 

45 

1. Ekki má minnka kröfur um fagleg og markviss vinnubrögð í 

sérkennslu, kennarar sem sinna henni hafi þá sérmenntun sem 

krafist er og aðgang að sérfræðiráðgjöf. 

2. Meta á sérkennsluþörf út frá kennsluþörf og aðstæðum en ekki 

út frá „verðlagningu“ námserfiðleikanna eða fötlunar 

einstaklinga. 

3. Nemendur eiga að hafa jafnan aðgang að stuðningi óháð búsetu 

eða efnahag, sveitarfélags eða foreldra. 

4. Fjölbreytt kennsluúrræði þurfa að vera til fyrir nemendur með 

sérþarfir. Fagleg og félagsleg úrræði verða að vera í fyrirrúmi en 

ekki fjárhagsleg (Anna Kristín Sigurðardóttir, 1998). 

Þegar kemur að námi nemenda með sérþarfir er oft eða yfirleitt notast við 

einstaklingsnámskrá en hún er tæki sem notað er til að samhæfa vinnu 

þeirra sem koma að námi nemandans. Hún þarf að byggjast á skilgreiningu á 

heildarþörfum nemandans, lýsa því hvernig hægt er að uppfylla þær, setja 

nemandanum markmið, ákveða hvernig á að ná þeim og hvernig á að meta 

þau. Gæta ber þess að einstaklingsnámskráin sé í samhengi við 

bekkjarnámskrána og framkvæmdin innan ramma hennar. Því er hægt að 

segja að eftir því sem betur tekst að laga nám einstaklingsins að almennu 

bekkjarstarfi þeim mun meiri gagnsemi er af einstaklingsnámskránni. 

Áætlunin þarf bæði að vera hagnýt og raunhæf þannig að hún verði ekki 

byrði (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002).  

Dæmi um einstaklingsbundna kennslu er að leyfa nemendum að fást við 

námsefni eða verkefni, hver á sínum hraða, þó að í raun byggist verkefnin á 

því sama. Það er ekki nauðsynlegt að allir séu á sama stað í námsefninu. Þá 

er hægt að skipta nemendum í námshópa eftir getu eða áhuga í lengri eða 

skemmri tíma (Ingvar Sigurgeirsson, 1999b). Samkvæmt rannsókn Ingvars 

Sigurgeirssonar og félaga frá árunum 2008-2013 þá er raunveruleikinn allt 

annar. Einstaklingsmiðuðu námi og kennslu miðar hægt þrátt fyrir áhuga 

kennara við að þróa kennsluhætti sína í þá átt. Kennsluhættir eru 

mismunandi eftir aldursstigum og eru það einna helst elstu nemendurnir 

sem fá ekki einstaklingsmiðað nám en það eru einmitt þeir nemendur sem 

helst ættu að fá krefjandi verkefni sem reyna á samstarfshæfni, sjálfstæði í 

vinnubrögðum og sköpun (Ingvar Sigurgeirsson o.fl. 2014). 

Sérstakur stuðningur getur einnig falið í sér að breyta þurfi 

námsmarkmiðum aðalnámskrár grunnskóla, breytingu námsgagna, 

breytingu námsaðstæðna eða kennsluaðferða. Það fer eftir þörfum 

nemandans hvort stuðningur er skipulagður í langan eða skamman tíma. 

Þegar talað er um stuðning er átt við sérkennara og aðra fagaðila sem hafa 
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sérmenntun til að veita sérstakan stuðning eða leiðbeina þeim kennurum 

sem koma að námi nemandans um hvernig standa skuli að kennslunni. Þegar 

talað er um fagaðila er átt við meðal annars þroskaþjálfa, náms- og 

starfsráðgjafa og þá aðila sem starfa við sérfræðiþjónustu skóla og 

sérfræðistofnanir (reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla nr. 

585/2010).  
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3 Aðferð 

Spurningin sem liggur til grundvallar þessari rannsókn er: „Er samband á milli 

erfiðleika í lesskilningi og stærðfræði?“ Er hægt að sjá fyrir hvort nemandi 

sem á í erfiðleikum með lestur komi til með að eiga einnig í vandræðum í 

stærðfræði? Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á hvort það eru 

sömu nemendur sem eiga í vandræðum með þessar tvær námsgreinar.  

Fengin voru gögn frá Námsmatsstofnun þar sem fram koma niðurstöður 

samræmdra prófa úr 4., 7. og 10. bekk fyrir heilan árgang nemenda. 

Rannsóknin er megindleg og unnið er með tölfræðilegar upplýsingar. Við 

megindlegar rannsóknir er unnið með breytur sem geta verið mismunandi 

milli einstaklinga (Amalía Björnsdóttir, 2003).  

Þegar unnið er að megindlegri rannsókn er mikilvægt að mælitæki séu 

áreiðanleg, þannig að ef mælingar væru endurteknar þá fengjust svipaðar 

niðurstöður (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Samkvæmt 5. grein laga nr. 415 

frá árinu 2000 eiga samræmd próf að vera áreiðanleg og réttmæt og 

niðurstöður þeirra henta því vel við megindlega rannsókn (Reglugerð um 

fyrirkomulag og framkvæmd samræmdra prófa í 4. og 7. bekk grunnskóla nr. 

415/2000). 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir gagnaöflun og tilgreint hvernig 

þátttakendur voru valdir í rannsóknina. Þá verður fjallað um þær aðferðir 

sem notaðar voru við rannsóknina. 

3.1 Þátttakendur 

Úrtakið í rannsókninni voru öll börn sem fædd eru árið 1998, gengu í 

grunnskóla á Íslandi og tóku samræmd próf. Börn fædd 1998 og hafa verið 

skráð í grunnskóla á Íslandi eru 4397 alls samkvæmt upplýsingum frá 

Námsmatsstofnun.  

Þrátt fyrir að þessi fjöldi sé í árgangi er það mismunandi fjöldi sem tekur 

prófin hverju sinni, bæði flytur fólk til og frá landinu og svo eru alltaf 

einhverjir sem taka ekki prófið, ýmist vegna veikinda eða annarra orsaka. Í 

töflu 1 kemur fram hversu margir tóku prófið hverju sinni. Fæstir eða 3.680 

þreyttu próf í stærðfræði í 10. bekk en flestir tóku stærðfræðiprófið í 7. bekk 

eða 3.945 nemendur. 
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Tafla 1. Nemendur fæddir 1998 sem tóku samræmd próf. 

 4. bekkur 7. bekkur 10. bekkur 

Íslenska 3.776 3.936 3.740 

Stærðfræði 3.929 3.945 3.680 

 

 

3.2 Framkvæmd og úrvinnsla 

Upplýsingarnar frá Námsmatsstofnun voru niðurstöður samræmdra prófa, 

bæði í íslensku og stærðfræði úr 4., 7. og 10. bekk. Úr íslenskuþættinum var 

einungis fenginn lesskilningshlutinn en allir þættir úr stærðfræðinni. 

Gögnin voru í Exel skjölum og sett þannig upp að hver nemandi hafði eina 

línu og síðan voru dálkarnir merktir hverjum námsþætti fyrir sig. Þá var 

gögnunum einnig skipt þannig að dálkarnir voru settir fyrst upp fyrir 4. bekk, 

þá komu niðurstöður fyrir 7. bekk og að lokum fyrir 10. bekk. Þannig var 

hægt að sjá niðurstöður hvers einstaklings í einni línu fyrir öll prófinn.  

Til að greina gögnin var notað forrit sem heitir SAS Enterprise Guide 6.1. 

Þar var beitt línulegri fylgni (Pearsons-r) sem hentar mjög vel þegar sýna á 

fram á samband á milli tveggja breyta. Það sýnir bæði stærð og stefnu 

fylgninnar (Ary, Jacobs og Sorensen, 2010). Unnið var einnig með gögnin í 

Exel. Þar voru gögnin flokkuð og taldir út ákveðnir þættir og eins voru búnar 

til Pivot töflur til að fá upplýsingar um ákveðna hópa.  

3.3 Siðferðileg atriði 

Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar, S6517, þar sem unnið er með 

einkunnir einstaklinga frá þremur árum (Persónuvernd, e.d.-a), ekki þarf að 

afla leyfa frá Persónuvernd (Persónuvernd, e.d.-b) því eingöngu er unnið 

með gögn sem ekki er hægt að rekja til einstaklinganna.  

Gengið er þannig frá gögnunum að þau koma á Exel skjölum og hvergi 

kemur fram nafn neins nemanda. Nemendum er raðað upp í einn dálk eftir 

númerum, það er frá 1 og upp í 4397 og einungis Námsmatsstofnun veit 

hvaða nafn er á bak við hvert númer. Síðan er hverjum prófþætti raðað upp 

fyrir sig í dálka fyrir aftan númeradálkinn þannig að einkunnir raðast upp 

eftir því hvaða númeri þær tilheyra. 
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4 Niðurstöður 

Í þessum kafla verður fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar  

4.1 Lýsandi niðurstöður 

Í töflu 2 má sjá fjölda, meðaleinkunn, staðalfrávik og lægsta og hæsta gildi á 

prófunum og einstökum prófhlutum. Námsmatsstofnun notar 

grunnskólaeinkunn á milli 0 og 60 með meðaltali 30 og staðalfráviki 10. 

Þannig er meðaltalið í rannsókninni í flestum tilfellum nálægt 30 og 

staðalfrávik nálægt 10. Dreifing er nokkuð mismunandi milli prófþátta, til 

dæmis sést að dreifingin í 4. og 7. bekk er minnst í tölum og talnaskilningi, 

milli 0 og 48 í 4. bekk og á milli 6 og 48 í 7. bekk. Í 10. bekk er dreifingin 

minnst í mynstri og algebru, milli 5 og 51, en mest í reikningi og aðgerðum, 

milli 0 og 52. 
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Tafla 2 Einkunnir þátttakenda á samræmdum prófum í 4., 7. og 10. bekk. 

Breytur Fjöldi Meðaltal 
Staðal- 
frávik 

Lægsta 
gildi 

Hæsta 
Gildi 

4. bekkur 
     Stærðfræði: 3.929 29,9 9,9 0 59 

Þættir innan stærðfræði 
     _Reikningur og aðgerðir 3.929 29,9 9,7 0 52 

_Tölur og talnaskilningur 3.929 29,9 9,7 0 48 

_Rúmfræði og mælingar 3.929 30,1 9,8 0 50 

Lesskilningur: 3.776 29,9 10 0 60 

7. bekkur 
     Stærðfræði: 3.945 30 9,9 0 60 

Þættir innan stærðfræði 

     _Reikningur og aðgerðir 3.945 30 9,9 0 56 

_Tölur og talnaskilningur 3.945 29,7 9,6 6 48 

_Rúmfræði og mælingar 3.945 30 9,9 5 60 

Lesskilningur: 3.936 29,9 10 0 60 

10. bekkur 

     Stærðfræði: 3.680 30,1 10 0 60 

Þættir innan stærðfræði 

     _Mynstur og algebra 3.680 30 9,9 5 51 

_Reikningur og aðgerðir 3.681 30,1 9,9 0 52 

_Rúmfræði og mælingar 3.680 29,9 9,9 4 52 

_Hlutföll og prósentur 3680 29,9 9,5 2 49 

Lesskilningur: 3.740 30,1 10 0 60 

 

Misjafnt er hve margir taka samræmd próf. Nemendur geta tekið próf í 

íslensku en ekki stærðfræði og öfugt og þá eru nokkrir nemendur sem þreyta 

aldrei próf. Í árgangi 1998 voru það 138 einstaklingar sem tóku aldrei 

samræmd próf en það eru rúm 3%. Í 4. bekk tóku 89% nemenda 

stærðfræðiprófið, 86% tóku íslenskuprófið og 85% nemenda tóku bæði 

prófin. Í 7. bekk voru 88% sem tóku bæði prófin, 90% tóku próf í stærðfræði 

og 90% í íslensku og í 10. bekk þreyttu 82% bæði prófin, 84% í stærðfræði og 
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85% í íslensku. Einnig kom í ljós að í 4. og 7. bekk voru það fleiri sem tóku 

samræmt próf í stærðfræði en þetta snerist við þegar kom í 10. bekk, því þá 

voru fleiri sem tóku próf í íslensku en stærðfræði. 

Könnuð var fylgni á milli einkunna í stærðfærði og einkunna á 

lesskilningshluta samræmds prófs og má sjá niðurstöður í töflu 3. 

Tafla 3 Fylgni (r) milli lesskilnings og stærðfræði í 4., 7. og 10. bekk 

 
4.bekkur 7.bekkur 10. bekkur 

  Les. Stæ. Les. Stæ. Les. Stæ. 

4.b. Les 1           

4.b. Stæ 0,59 1         

7. b. Les 0,68 0,51 1       

7.b. Stæ 0,49 0,67 0,58 1     

10. b. Les 0,63 0,49 0,75 0,55 1   

10. b. Stæ 0,51 0,64 0,58 0,75 0,66 1 

Les = lesskilningur, Stæ = stærðfræði 

Fylgni er mæld á bilinu -1 til 1 en ef mælingin er 1 þá er um fullkomna 

jákvæða fylgni að ræða. Fylgni sem er upp á 0,6 til 0,8 er sterk fylgni. Þegar 

skoðaðar voru niðurstöður bekkjanna og farið var að bera þær saman kom í 

ljós að alls staðar var fylgni á milli lesskilnings og stærðfræði. Í töflu 3 sjáum 

við að fylgnin er á bilinu 0,58 til 0,66 þegar niðurstöðurnar eru bornar saman 

í hverjum bekk fyrir sig þannig að það er sterk fylgni þar á milli og því 

marktæk. Fylgni á milli árangurs í 4. bekk og 10. bekk er talsverð þannig er 

fylgni á milli lesskilnings 0,63 og milli lesskilnings í 4. bekk og stærðfræði í 10. 

bekk 0,51. 

Þar sem fylgni var jákvæð var ákveðið að skoða í framhaldinu hversu 

margir nemendur falla á hvert bil í einkunn á samræmdum prófum og skoða 

hvort fyrir sig íslensku annars vegar og stærðfræði hins vegar. 

Í töflum 4 og 5 má sjá fjölda nemenda sem falla á ákveðin einkunnabil á 

samræmdum prófum í lesskilningi og stærðfræði 
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Tafla 4 Fjöldi nemenda á ákveðnum einkunnabilum í lesskilningi á samræmdu 
prófi í 4., 7. og 10. bekk 

Einkunnir 

 0-20 21-40 41-60 

 n % n % n % 

4. bekkur 661 17,5 2.521 66,8 594 15,7 

7. bekkur 696 17,7 2.501 63,5 739 18,8 

10. bekkur 587 15,7 2.465 65,9 688 18,4 

 

Í töflu 4 sést að á bilinu 587 til 661 nemendur fá einkunnina 0-20 í 

lesskilningi á samræmdum prófum í 4., 7. og 10. bekk. Þeir nemendur sem 

mælast undir 20 á samræmdum prófum eru einu staðalfráviki eða meira frá 

meðaltalinu og í árgangi 1998 eru það 15,7 -17,7% af þeim nemendum sem 

taka samræmt próf. Í þessari rannsókn er þetta einmitt sá hópur sem 

sjónum er beint að. 

Tafla 5 Fjöldi nemenda á ákveðnum einkunnabilum í stærðfræði á samræmdu 
prófi í 4., 7. og 10. bekk 

Einkunnir 

 0-20 21-40 41-60 

 n % n % n % 

4. bekkur 643 16,4 2.771 70,6 515 13 

7. bekkur 678 17,2 2.658 67,4 609 15,4 

10. bekkur 623 16,9 2.512 68,3 545 14,8 

 

Í töflu 5 sést að nemendur sem fá einkunnina 20 og undir í stærðfræði á 

samræmdu prófi eru á bilinu 623 til 678 eða 16,4-17,2% sem eru aðeins 

færri nemendur en mælast þetta lágir í lesskilningsþætti íslenskuprófsins. 

Munurinn á milli þessara tveggja greina er á bilinu frá 0,5-1,2%. Í 4. og 7. 

bekk mælast fleiri nemendur undir 20 í stærðfræði heldur en í íslensku en 

þessu er öfugt farið í 10. bekk.  

Ákveðið var að skoða gögnin nánar og athuga hvern bekk fyrir sig. Það er 

hvernig nemendur sem féllu á ólík bil í einkunnum í lesskilningi eru að 

standa sig í stærðfræði. 
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Tafla 6 Fjöldi nemenda í 4. bekk á ákveðnum einkunnabilum í lesskilningi og 
stærðfræði 

Stærðfræði einkunnabil 

 

20 eða 
lægra 21-40 41-50 

51 og 
hærra 

Fór ekki í 
próf Samtals 

Lesskilningur 
einkunnabil % n % n % n % n % n % n 

20 eða lægri 42 280 55 362 1 5 0 2 2 12 100 661 

21-40 11 289 78 1.955 9 233 1 25 1 19 100 2.521 

41-50 1 5 61 314 31 158 7 36 1 5 100 518 

51 og hærra 0 0 47 36 39 30 13 10 0  0 100 76 
Fór ekki í 
próf 11 69 17 104 2 13 0 3 70 432 100 621 

Samtals   414   2.771   439   76   468 100 4.397 

 

Í töflu 6 kemur í ljós að í 4. bekk eru það 42% nemenda sem eru með undir 

20 í lesskilningi sem einnig eru undir 20 í stærðfræði og 2% til viðbótar taka 

ekki prófið. Til samanburðar þá eru 11% nemenda sem náðu árangri í 

meðallagi í lesskilningi (21-40 stig) en eru með slakan árangur í stærðfræði 

(20 eða lægra). Ef við horfum síðan á hvernig þeim nemendum gekk sem 

voru með yfir 51 í lesskilningi þá er þar enginn nemandi sem er undir 20 í 

stærðfræði. Hins vegar ef við skoðum hversu margir voru yfir 51 í stærðfræði 

af þeim sem voru undir 20 í lesskilningi þá eru það 2 nemendur og 10 sem 

voru með lesskilning og stærðfræði yfir 51 eða 13%. 

Tafla 7 Fjöldi nemenda í 7. bekk á ákveðnum einkunnabilum í lesskilningi og 
stærðfræði 

Stærðfræði einkunnabil 

 

20 eða 
lægra 21-40 41-50 

51 og 
hærra 

Fór ekki í 
próf Samtals 

Lesskilningur 
einkunnabil % n % n % n % n % n % N 

20 eða lægri 44 306 52 359 1 7 0 1 3 23 100 696 

21-40 13 339 73 1.960 11 305 1 36 1 32 100 2.672 

41-50 2 10 54 266 35 170 8 40 1 5 100 491 

51 og hærra 1 1 40 31 39 30 18 14 1 1 100 77 

Fór ekki í próf 5 21 9 42 1 6 0 0 85 391 100 461 

Samtals   677   2.658   518   91     100 4..397 
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Í töflu 7 sjáum við að í 7. bekk eru það 44% nemenda sem eru með undir 20 

bæði í lesskilningi og stærðfræði og jafnframt 5% nemenda sem taka ekki 

próf. Til samanburðar sjáum við að 13% nemenda náðu meðalárangri í 

lesskilningi (21-40) en mælast undir 20 stigum í stærðfræði. Ef við skoðum 

síðan hvernig þeim nemendum gekk sem voru með yfir 51 í lesskilningi þá er 

1 nemandi sem er undir 20 í stærðfræði. Hins vegar ef við skoðum hversu 

margir voru yfir 51 í stærðfræði af þeim sem voru undir 20 í lesskilningi þá 

eru það 1 nemandi og 14 sem voru með lesskilning og stærðfræði yfir 51 eða 

18%. 

Tafla 8 Fjöldi nemenda í 10. bekk á ákveðnum einkunnabilum í lesskilningi og 
stærðfræði 

Stærðfræði einkunnabil 

  
20 eða 
lægra 21-40 41-50 

51 og 
hærra 

Fór ekki í 
próf Samtals 

Lesskilningu
r % n % n % n % n % n % n 

20 eða lægri 47 275 44 260 1 3 0 0 8 49 100 587 

21-40 12 311 74 
1.92

7 10 251 1 18 3 86 100 2.593 

41-50 1 4 53 261 34 167 10 47 2 9 100 488 

51 og hærra 0 0 24 17 57 41 18 13 1 1 100 72 
Fór ekki í 
próf 5 33 7 47 1 4 0 1 87 

57
2 100 657 

Samtals   623   
2.51

2   466   79   
71
7 100 4.397 

 

Í töflu 8 sjáum við að í 10. bekk eru það 47% nemenda sem eru með undir 20 

bæði í lesskilningi og stærðfræði og ennfremur eru 5% nemenda sem taka 

ekki próf. Ef við horfum síðan á hvernig þeim nemendum gekk sem voru 

með yfir 51 í lesskilningi þá er þar enginn nemandi sem er undir 20 í 

stærðfræði. En ef við skoðum hversu margir voru yfir 51 í stærðfræði af 

þeim sem voru undir 20 í lesskilningi þá var það enginn nemandi og einungis 

13 sem voru með lesskilning og stærðfræði yfir 51 eða 18%. 

Þá var ákveðið að skoða hvernig stærðfræðin í 10. bekk kæmi út 

samanborið við lesskilning í 4. bekk það er hvort hægt væri að sjá þessi 

tengsl yfir langan tíma. 
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Tafla 9 Hvernig nemendur í 10. bekk raðast í flokka í stærðfræði eftir einkunn í 
lesskilningi í 4. bekk 

Stærðfræði 

  
20 eða 
lægra 21-40 41-50 

51 og 
hærra 

Fór ekki í 
próf Samtals 

Lesskilningur % n % n % n % n % n % n 

20 eða lægri 25 165 57 377 5 30 0 3 13 86 100 661 

21-40 12 310 61 1548 12 300 2 40 13 323 100 2521 

41-50 9 48 58 300 17 89 5 25 11 56 100 518 

51 og hærra 5 4 62 47 17 13 5 4 11 8 100 76 
Fór ekki í 
próf 15 96 39 240 5 34 1 7 39 244 100 621 

Samtals 
 

623 
 

2512 
 

466 
 

79 
 

717 100 4397 

 

Við sjáum í töflu 9 að 25% nemenda sem var undir 20 í lesskilningi í 4. bekk 

er einnig undir 20 í stærðfræði ásamt því að 13% nemenda sem mældust 

undir 20 í 4. bekk tók ekki stærðfræðipróf í 10. bekk. Af þeim nemendum 

sem voru með yfir 50 í lesskilningi í 4. bekk voru fjórir nemendur undir 20 í 

stærðfræði. Þetta virðist benda til þess að lesskilningur í 4. bekk hafi 

forspárgildi um árangur í stærðfræði á unglingsaldri. 

Skoðaður var hver þáttur innan stærðfræðinnar einungis hjá þeim 

nemendum sem mældust undir 20 í meðaltali. Þetta var gert í þeim tilgangi 

að athuga hvaða þættir væru slakastir. Hvort einhver einn þáttur væri að 

koma verr út en annar. 

Tafla 10 Fjöldi nemenda í 4., 7. og 10. bekk sem mælist undir 20 í meðaleinkunn 
bæði í lesskilningi og ákveðnum þáttum innan stærðfræðinnar  

Stærðfræði 

 

 

Reikningur og 

aðgerðir 

Tölur og 

talnaskilningur 

Rúmfræði og 

mælingar 

Mynstur og 

algebra 

Hlutföll og 

prósentur 

 n % n % n % n % n % 

4. bekkur 295 6,7 263 6 214 4,9     

7. bekkur 314 7,1 169 3,8 111 2,5     

10. bekkur 261 5,9   256 5,8 251 5,7 228 5,2 

 

Í töflu 10 kemur fram að þegar skoðaðir eru einstaka þætti innan 

stærðfræðinnar og athugað hvar slakur lesskilningur væri að hafa áhrif, þá 
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sást að í öllum bekkjum komu reikningur og aðgerðir slakast út. Í 4. bekk 

voru það 6,7%, í 7. bekk 7,1% og í 10. bekk 5,9%. Þess ber þó að gæta að allir 

nemendur í árganginum voru teknir með í útreikningana, líka þeir sem tóku 

ekki próf, þar sem það fer ekki alltaf saman hvort nemandi tekur próf í öðru 

faginu eða báðum. Þannig taka sumir nemendur einungis próf í íslensku en 

ekki stærðfræði og öfugt. 

Þegar skoðað var hversu margir mældust í öllum prófum og prófþáttum 

undir eða með 20 kom í ljós að þeir voru 194. Inni í þeirri tölu voru þó þeir 

sem aldrei tóku próf en það voru 138. Þannig að ef einungis er horft á þá 

sem tóku prófið og skoruðu alltaf undir 20 þá eru það 56 nemendur eða um 

það bil 1,2% ef allir eru taldir með en 4,4% ef þeir sem aldrei tóku prófið eru 

ekki taldir með. Þess verður þó að geta að alltaf eru einhverjir nemendur 

sem eru með 20 eða lægra í flestum þáttum en mælast rétt yfir 20 í einum 

eða fleiri. Þá var ákveðið að skoða hversu margar einkunnir voru undir 20 í 

meðaltali bæði í íslensku og stærðfræði og út frá því reiknað hversu margir 

voru með 10 prófþætti eða fleiri sem mældust undir 20. Það reyndust vera 

248 nemendur eða 5,6%. 

4.2 Samantekt 

Kannað var hvort fylgni væri til staðar á milli lesskilnings og einkunnar í 

stærðfræði.  

Niðurstöður leiddu í ljós að á milli lesskilnings og stærðfræði er töluverð 

fylgni eða frá 0,58 upp í 0,66 sem er nokkuð mikil fylgni. Hér er um alla 

nemendur að ræða þannig að þeir sem gengur vel í stærðfræði eru líklegri til 

að ganga einnig vel í íslensku og öfugt þannig að þeim sem gengur illa í öðru 

faginu er trúlega að ganga illa í hinu líka. Einnig sjáum við að í 4. og 7. bekk 

eru það fleiri sem taka próf í stærðfræði en í íslensku en það eru fleiri sem 

taka próf í íslensku þegar komið er í 10. bekk. Ef borið er saman hversu 

margir mælast undir 20 í lesskilningi og stærðfræði í öllum bekkjunum þá 

ber því saman við þátttöku nemenda í hvoru prófi fyrir sig þannig að í 4. og 

7. bekk eru það aðeins fleiri sem mælast undir 20 í íslensku en þar tóku fleiri 

nemendur próf í stærðfræði eins og áður sagði en í 10. bekk snýst það við 

þar sem það eru það fleiri sem mælast lágir í stærðfræði og færri sem tóku 

próf í íslensku. 

Ef horft er annars vegar á hvern bekk fyrir sig þá eru 42% nemenda í 4. 

bekk sem mælast með 20 eða lægra í bæði lesskilningi og stærðfræði, í 7. 

bekk eru það 44% og í 10. bekk 47%. Þá eru alltaf einhverjir nemendur sem 

mælast einungis undir 20 í öðru faginu en yfir 20 í hinu. Það er þó oft þannig 

þegar það gerist að fagið sem mælist yfir 20 er einungis rétt yfir mörkum. Því 
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er það að þegar horft er eingöngu á nemendur sem mælast undir 20 í 

báðum fögum þá eru það í 4. bekk 42%, í 7. bekk 44% og í 10. bekk 47%. 
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5 Umræða 

Í þessum kafla eru niðurstöðurnar úr rannsókninni dregnar saman, dregnar 

ályktanir út frá þeim og niðurstöður hennar bornar saman við fræðin. Þá 

verður fjallað um svör við rannsóknarspurningunni og hvort ástæða sé til að 

skoða málin frekar. Markmiðið með þessari rannsókn var að athuga hvort 

fylgni væri á milli erfiðleika í lestri og stærðfræði og hvort slakur árangur í 

lesskilningi á samræmdum prófum tengist getu nemenda í stærðfræði Til að 

athuga það voru fengin gögn hjá Námsmatstofnun sem vörðuðu einkunnir 

barna á Íslandi sem fædd eru árið 1998. Þetta voru einkunnir þeirra úr 

samræmdum prófum sem Námsmatstofnun leggur fyrir á hverju ári í 4., 7. 

og 10. bekk, það er að segja einkunnir í stærðfræði og 

lesskilningsniðurstöður úr íslenskuprófi.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að fylgni var til staðar á milli 

lesskilnings og stærðfræði í öllum prófunum og er fylgnin reyndar sterkust í 

10. bekk. 

5.1 Samræmd próf 

Niðurstöður samræmdra prófa eru settar upp í normalkúrfu sem gerir það 

að verkum að ákveðinn hluti nemenda lendir alltaf neðst í kúrfunni. Hægt á 

að vera að sjá samt sem áður hvernig einkunnir koma út og hvernig dreifing 

þeirra er.  

Þá kom einnig fram í rannsókninni að tæplega 20% nemenda mælist 

undir 20, bæði í lesskilningi í íslensku annars vegar og hins vegar í 

stærðfræði. Líklegt er að þeir sem taka ekki próf myndu margir mælast 

einnig undir 20 og þá væri þessi tala komin í 20%. Einnig eru nemendur sem 

mælast undir 20 í mörgum þáttum en rétt yfir 20 í öðrum og falla þar af 

leiðandi í næsta hóp. Þó að þetta séu innan við 20% nemenda þá getum við 

velt því fyrir okkur hvort þetta sé ásættanleg tala eða ekki, það að 1/5 

nemenda mælist undir 20 í tveimur fögum það er standi mjög höllum fæti. 

Sú spurning er því mikilvæg hvort hægt er að vinna markvisst að því að bæta 

árangur, þannig að það sé ekki svona stór hluti sem mælist svona lágt eða að 

dreifingin verði minni, og þá hvernig. 

5.2 Fylgni milli lesskilnings og stærðfræði 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að fylgnin mældist mjög svipuð í 4. og 7. 

bekk eða 0,59 og 0,58. Þetta er nokkuð mikil fylgni en í 10. bekk er fylgnin 

orðin 0,66 sem er mikil fylgni. Ef við berum þessa fylgni saman við 

langtímarannsóknina sem gerð var á námsgengi barna fæddum 1997 og 
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1998 á samræmdum prófum út frá HLJÓM-2 málþroskaprófi sem Jóhanna 

Einarsdóttir o.fl. gerðu þá kom einnig fram mikil fylgni þar á milli. Þar 

mældist fylgnin í 4. bekk 0,59 í íslensku og 0,60 í stærðfræði sem er mjög 

svipuð og fylgnin í þessari rannsókn. Í 7. bekk mældist fylgnin 0,58 í íslensku 

og 0,51 í stærðfræði, þarna er fylgnin sú sama í íslensku og í þessari 

rannsókn en stærðfræðin aðeins lægri. Í 10. bekk mælist fylgnin 0,54 í 

íslensku og 0,60 í stærðfræði en mælist 0,66 í þessari rannsókn. Fylgnin er 

svipuð í báðum rannsóknum sem þarf kannski ekki að koma á óvart. Þar sem 

góður málþroski hjá ungum nemanda stuðlar að betra gengi við lestrarnám, 

sem aftur stuðlar að betri lesskilningi. En þetta gefur vísbendingu um að 

hægt sé strax í leikskóla að finna hluta þeirra barna sem munu eiga erfitt 

með að standast þær kröfur sem gerðar eru til þeirra í lestri og stærðfræði í 

grunnskóla. 

Þess ber þó að gæta að þegar talað er um fylgni í rannsókninni þá er verið 

að tala um alla nemendur, hvort sem þeir eru með háa einkunn eða lága. 

Samt sem áður getum við dregið þá ályktun að þessar niðurstöður eru í 

samræmi við það sem fram hefur komið, þ.e. að lesskilningur og lestur 

tengist getu nemenda í stærðfræði. Þannig að fylgni er milli getu í 

lesskilningi og getu í stærðfræði. Þeir nemendur sem hafa góðan lesskilning 

gengur betur í stærðfræði heldur en þeim nemendum sem hafa slakan 

lesskilning.  

Þessar niðurstöður eru alveg í takt við þær rannsóknir sem greint var frá í 

byrjun ritgerðarinnar og gerðar hafa verið á þessum tveimur fögum. Það þarf 

því ekki að koma á óvart að þarna sé samhengi á milli því eins og kemur fram 

í rannsókn Powell og fleiri (2009) gætu lestrarerfiðleikar verið undirliggjandi 

þáttur í stærðfræðierfiðleikum. Þar kom fram að nemendur sem glímdu 

eingöngu við stærðfræðierfiðleika gekk betur að eiga við dæmi þar sem þeir 

þurftu að lesa orðadæmi og skilja hvaða reikniaðgerð átti að nota heldur en 

nemendum sem glímdu bæði við lestrar- og stærðfræðierfiðleika. Þá kom 

fram í fræðilega kaflanum að bent hefur verið á að til dæmis þeir sem eru að 

glíma við annars vegar lestrarerfiðleika og hins vegar stærðfræðierfiðleika 

eiga margt sameiginlegt. Samkvæmt læknisfræðilegri sýn sem Cole og fleiri 

(2005) nefna má rekja námserfiðleika til erfða, líffræðilegra þátta eða 

meðfæddra eiginleika á meðan Kowalik – Olubinska (2012) telur þá orsakast 

af félagslegu og menningarlegu umhverfi nemandans. En hvort sem 

skýringanna er að leita í félagslegu umhverfi nemandans eða líffræðilegum 

þáttum þá eiga nemendur oft það sameiginlegt að glíma við lélegt 

skammtímaminni, langtímaminni og vinnsluminni en þetta þrennt eru 

mikilvægir þættir við allt nám. Þó benda Murphy og fleiri (2007) á að ekki er 

skoðað hvernig utanaðkomandi þættir hafi áhrif á niðurstöður. Í þessari 
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rannsókn er sú breyta ekki heldur inni en gera þarf ráð fyrir að stór hluti 

þeirra nemenda sem eiga við mikla námserfiðleika að stríða séu hluti af þeim 

þremur prósentum sem taka ekki próf.  

Í öllum rannsóknunum þremur sem rætt var um í kafla 2.2. í ritgerðinni 

kom fram fylgni á milli árangurs í lesskilningi og stærðfræði. Höfundar voru 

þó ekki á einu máli um að um sama hlut sé að ræða eða hvaða 

utanaðkomandi áhrif séu til staðar hjá börnum. Til að mynda voru Powell og 

fleiri á því að lestrarerfiðleikar gætu verið undirliggjandi þáttur í 

stærðfræðierfiðleikum. Murphy og fleiri töldu að mismunurinn á þeim sem 

glímdu við stærðfræðierfiðleika gæti í fyrsta lagi legið í vitsmunalegri getu 

hópanna eða greind þeirra, í öðru lagi vegna lélegs vinnsluminnis, sjónminnis 

eða lestrargetu eða í þriðja lagi gæti ástæðan verið sú að hóparnir byggju 

yfir mismunandi getu á mismunandi sviðum. Willcutt og fleiri (2013) töldu 

erfiðleikana, hvort sem um var að ræða lestrar- eða stærðfræðierfiðleika, 

vera að stærstum hluta vegna erfða eða umhverfisþátta sem yllu því að 

einstaklingurinn hefði lélegan lesskilnin, lítinn vinnsluhraða og slakt 

vinnsluminni. Willcutt og fleiri (2013) voru þó á því að lestrar- og 

stærðfræðierfiðleikar væru sitt hvor hluturinn þó að tengsl gætu verið á 

milli.  

5.3 Úrræði 

Í byrjun skólagöngu er lögð mikil áhersla á lestur og lestrarkennslu. Þar sem 

niðurstöður benda til þess að mikil fylgni sé á milli lesskilnings barna og 

stærðfræði þá gæti verið skynsamlegt að byrja að vinna með lesskilning. 

Vinna að því að auka lesskilning barna, auka lestur bæði heima og í skóla. 

Bæði kennarar og foreldrar verða að hjálpast að við að hvetja börn til lesturs 

því það er ekki einkamál skólanna. Báðir þessir hópar þurfa að verða 

meðvitaðir um mikilvægi þess að lesa og að skilja það sem lesið er. Með 

auknum lesskilningi er hugsanlegt að  geta í stærðfræði að aukist jafnt og 

þétt ef horft er á niðurstöður rannsóknarinnar þar sem fram kemur hve 

sterk fylgni er á milli lesskilnings og stærðfræði. Þá er ekki síður mikilvægt að 

halda áfram að efla lestur nemenda þegar komið er á miðstig og elsta stig 

grunnskóla en það vill brenna við að minni áhersla er lögð á lestur þegar 

nemendur eldast.  

Skoða þarf kennsluskipulag í grunnskólum og hvernig það kemur til móts 

við nemendur með ólíkar þarfir. Niðurstöður nýlegrar rannsóknar á 

skólastarfi í 20 íslenskum grunnskólum (Ingvar Sigurgeirsson o.fl., 2014) 

benda til að einstaklingsmiðun sé ekki mikill sem gæti verið vísbendingum að 

þörfum einstakra nemendahópa sé ekki sinnt sem skyldi. Skoða þarf 



 

61 

nákvæmlega kennsluhætti í heild sinni og hvernig stuðning við nemendur 

sem standa illa námslega er sinnt. Mikilvægt er að grípa sem fyrst til 

viðeigandi stuðnings og vinna þarf að því í öllu skólastarfi að skapa umhverfi 

sem styður við nám allra nemenda. 

Það var áhugavert en ætti samt ekki að koma á óvart að sjá hvernig 

fylgnin varð minni þegar skoðaðar voru einkunnir í stærðfræði í 10. bekk út 

frá lesskilningi í 4. bekk. En þegar upp er staðið tel ég mig geta svarað því 

hvort það sé fylgni á milli erfiðleika í lestri og stærðfræði játandi. Þarna eru 

tengsl á milli og mikilvægt að kennarar og skólastjórnendur geri sér grein 

fyrir því. Meiri áherslu þarf að leggja á lestur og aukinn lesskilning meðal 

nemenda en eins og fram kom í PISA könnun árið 2012 hefur íslenskum 

nemendum farið aftur frá því að fyrstu mælingar hófust, hafa lækkað frá 

33% í tveimur efstu þrepunum í 25% og hækkað í 21% úr 15% þeir sem 

mælast undir þrepi tvö ( Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2014).  

5.4 Kostir og gallar 

Kostirnir við að skoða heilan árgang eru þeir að hafa aðgang að niðurstöðum 

þriggja samræmdra prófa hjá sömu nemendum í tveimur fögum í gegnum 

alla þeirra skólagöngu í grunnskóla. Einnig er það mikill kostur að hafa 

aðgang að öllu landinu en það útilokar skekkjur sem komið gætu til vegna 

mismunandi kennsluhátta í skólum, samsetningu íbúa í einstökum 

skólahverfum eða aðrar breytur sem gætu haft áhrif. Með skekkju í 

niðurstöðum er verið að tala um að ef einungis einn skóli væri notaður við 

rannsóknina þá gætu til að mynda kennsluhættir gert það að verkum að 

misvísandi niðurstöður fengjust frekar en með stærra úrtaki og mörgum 

skólum. Þannig verður úrtakið líka stærra og niðurstöður þar af leiðandi 

réttmætari. 

Ókostirnir geta meðal annars verið þeir að þarna erum við eingöngu að 

horfa á einn árgang. Það er þó ólíklegt að börn sem fæddust árið 1998 séu 

frábrugðin öðrum börnum af þeirra kynslóð en það þarf samt að hafa í huga 

að alhæfingargildið verður ekki fullkomið, það er að segja að ekki er hægt að 

fullyrða að ekki geti verið einhver breytileiki hjá börnum fæddum 1998 sem 

er ekki til staðar hjá öðrum árgöngum eða öfugt. Einfaldur hlutur eins og 

breyting á námsbókum á landsvísu getur breytt niðurstöðum. Undanfarin ár 

hafa rúmlega 90% nemenda í hverjum árgangi tekið prófið í íslensku og 

stærðfræði (Námsmatsstofnun, e.d.d.). Mismunandi ástæður geta legið að 

baki því að þessi 10% taka ekki próf en þó er ýmist um að ræða veikindi eða 

leyfi en stærstur hluti þeirra sem tekur ekki prófið er líklega sá hluti sem 

stendur afar höllum fæti í námi.  
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6 Lokaorð 

Í þessari ritgerð var leitað svara við því hvort fylgni væri á milli lesskilnings og 

stærðfræði og hvaða áhrif slakur lesskilningur hefði á stærðfræðinám hjá 

nemendum. Markmiðið var að athuga hvort það væru sömu nemendur sem 

fengju lága einkunn á samræmdu prófi í íslensku, það er að segja í 

lesskilningsþættinum, og stærðfræði.  

Í niðurstöðum kemur fram að þarna á milli er mikil fylgni og jafnvel hægt 

að sjá á niðurstöðum í lesskilningsþætti íslenskuprófsins í 4. bekk hvernig 

nemanda kemur til með að ganga í stærðfræði í 10. bekk. Það, að hægt sé að 

sjá þetta fyrir strax í 4. bekk, ætti að kveikja á viðvörunarbjöllum hjá 

kennurum, sem þyrftu að skoða þennan hluta betur.  

Samræmd próf á að nýta betur sem greiningartæki. Með því að láta alla 

nemendur taka prófin geta skólar og kennarar séð hvaða nemendur eru í 

vanda og brugðist við á viðeigandi hátt. Eins og staðan er í dag, það er að 

veita fjölmiðlum aðgang að niðurstöðunum, þá er það hvati fyrir nemendur 

sem eiga erfitt með nám taka ekki prófið. Það virðist vera orðin keppni á 

milli skólanna í hvaða sæti þeir lenda þegar skólarnir eru bornir saman. 

Enginn skóli vill lenda í því að mælast neðstur í meðaleinkunn heldur vilja 

allir vera efstir. Samkvæmt eigin reynslu þá er það í óþökk kennara að þessar 

niðurstöður skuli vera gerðar opinberar því með því er verið að auka líkur á 

að þeir nemendur sem standa höllum fæti námslega taki ekki próf eða sótt 

sé um undanþágur fyrir þá og því nýtast prófin ekki sem skimunarpróf.  

Með öll þessi skimunar- og greiningapróf ættu skólar að vera búnir að sjá 

hvaða nemendur eru að glíma við lesskilningsvanda á fyrstu árum 

skólagöngu þeirra. Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að um 

einhverskonar misbrest sé að ræða. Það er að segja að eftirfylgni sé 

ábótavant og þeir nemendur sem eiga í vanda með lestur séu jafnvel ekki að 

fá þann stuðning sem þeir þurfa á að halda. 

Kennsluaðferðir þarf einnig að taka til rækilegrar endurskoðunar. 

Samkvæmt Ingvari Sigurgeirssyni og félögum (2014) þá hafa kennsluaðferðir 

lítið þróast og virðast allir nemendur eiga að gera það sama og vera á sama 

stað. Lítið er um einstaklingsmiðað nám og því fá hvorki þeir nemendur sem 

eiga við námserfiðleika að stríða, né þeir sem eru bráðgerir, nám við hæfi. Á 

þetta sérstaklega við þegar komið er á unglingastig eða í eldri bekki 

grunnskóla. Námsskráin sníður kennurum oft þröngan stakk og tala þeir oft 
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um að þeir hafi ekki tíma til að prufa nýja hluti því það þurfi að komast yfir 

allt námsefnið. Þá virðist þeim finnast best að nota gömlu aðferðina þar sem 

kennarinn er upp við töflu, nemendur fylgjast með og vinna síðan í 

vinnubækur á eftir. Með nýrri námsskrá, nýju námsmati og vinnuaðferðum 

er það von mín að þetta eigi eftir að breytast. 

Ég vona að niðurstöður mínar geti orðið einhverjum til gagns þannig að 

hægt sé að grípa inn í á einhvern hátt hjá þeim nemendum sem þurfa á því 

að halda. 
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