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Ágrip 

Samkvæmt íslenskri orðabók merkir orðið að lesa það að ráða úr leturtáknum 

þannig að úr verði samfellt mál, orð og setningar. Að vera læs telst aftur á 

móti sá sem kann að lesa og byggir nám að miklu leyti á þeirri færni (Mörður 

Árnason, 2007). 

     Ekki ná allir góðri lestrarfærni, þó að vilji sé fyrir hendi. Markmið 

þessarar rannsóknar var að kanna líðan nemenda á elsta stigi grunnskóla, sem 

glíma við lestrarerfiðleika og kanna hvaða áhrif sú reynsla hefur á daglega 

líðan þeirra, í og utan skóla. Reynt var að varpa ljósi á hvers eðlis áhrifin eru, 

hvaða einkenni birtast og viðbrögð nemendanna sjálfra við þeim. Rannsóknir 

sýna að lestrarerfiðleikar geta haft mikil áhrif á líf nemenda og upplifa þeir 

sig daglega undir álagi vegna ólíkra erfiðleika. Áhrifaþættir eins og 

ósanngjarn samanburður við aðra nemendur og matsaðferðir valda þeim 

einnig álagi og hafa áhrif á mótun sjálfsálits þeirra.  

Rannsóknin var eigindleg. Tekin voru átta viðtöl við ungmenni með 

lestrarerfiðleika og sýndu helstu niðurstöður að flest þeirra höfðu upplifað 

vanlíðan í skóla vegna erfiðleika eða álags tengt náminu. Viðmælendurnir 

upplifðu auk þess bæði álag og kvíða vegna heimanáms og þátttöku í 

viðburðum í skólanum. Vísbendingar í niðurstöðum sýndu einnig þörf fyrir 

einstaklingsmiðað nám  fyrir nemendur með lestrarerfiðleika, ásamt nauðsyn 

þess að veita þeim oftar möguleika á sérúrræðum eins og kennslu í námsveri 

eða í minni hópum.  
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Abstract 

 

According to the Icelandic dictionary, the verb to read means to decipher 

graphic symbols so that they form continuous text, words and sentences. A 

literate person is therefore someone who can read and who bases his or her 

studies in great part on that skill, the ability to read well.  

However, not everyone achieves this skill, and the aim of this study was 

to investigate the emotional wellbeing of those students, specifically students 

with reading-related learning diabilities, in the final years of compulsory 

education; and what effect that experience has on their emotional wellbeing 

both in and outside of school. The aim was to show the nature of that effect, 

the symptoms that emerge, and the students’s reactions to those. Studies 

show that reading-related learning disabilities can have a considerable effect 

on students’ daily lives, and they can experience daily stress, due to the 

difficulties. Contributing factors, like unfair comparison with other students 

and appraisal methods also caused them stress and shape their self-

confidence levels. 

The study was qualitative. Interviews were conducted with eight young 

persons with reading-related learning disibilities. The main findings were; 

that most of the interviewees have experienced emotional distress at school 

because of the reading-related learning disibilities, or due to stress in 

connection with their studies. They have also experienced stress and anxiety 

due to homework and participation in school events. The findings suggest 

that in addition to resources such as teaching classes in a study lab or in 

smaller groups the individual needs of students with reading-related learning 

disibilities need tailoring to allow everyone to study at their own pace. 
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1. Inngangur 

Markmið rannsóknarinnar er að skoða líðan nemenda með lestrarerfiðleika, 

hvort og þá hvaða áhrif þeir hafa, á fleira en námið í skólanum og hvaða 

hugmyndir þeir nemendur hafa á framtíðarmöguleika sína í námi. 

     Rannsóknir sýna að lestrarerfiðleikum fylgir oft skert sjálfstraust og að 

nemendur sem eiga daglega við slíka erfiðleika að etja upplifa álag vegna 

þeirra, bæði í skólanum og heima (Amalía Björnsdótti, Ingibjörg 

Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2013, Elliott og Grigorenko, 2014 og 

Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009). 

Kveikjan að rannsókninni er sú að sem móðir drengs með 

lestrarerfiðleika, sem lauk níu árum af tíu á grunnskólagöngu sinni án 

greiningar, þekkir rannsakandi til erfiðleikanna og hversu mikil áhrif þeir 

geta haft á líðan og sjálfsmynd barna og unglinga og þar með á allt nám.  

Rannsakandi hefur í meistaranámi sínu á sérkennslusviði lesið 

lestrarfræði, kynnst mikilvægum þáttum lesturs og lestrarerfiðleika og tekið 

námskeið í ráðgjöf, þar sem fram kom hve sjálfsmynd nemenda er mikilvæg í 

öllu námi, þ.m.t. lestrarnámi. Fyrir utan þessi námskeið í framhaldsnáminu 

hefur rannsakandi enga reynslu af rannsóknarefninu aðra en persónulega, þ.e. 

hann hefur ekki starfað á vettvangi grunnskóla.  

Önnur kveikja var rannsókn sem rannsakandi framkvæmdi á námskeiðinu 

Eigindlegar rannsóknir við Háskólann á Akureyri árið 2015. Þar var áherslan 

á reynslu foreldra af skólagöngu barna með lestrarerfiðleika, í tengslum við 

líðan og námsárangur. Sagt verður frá niðurstöðum hennar, að hluta til, í 

umræðum þessa verkefnis. 

Til þess að fá innsýn í reynslu og líðan ungmenna með lestrarerfiðleika 

voru tekin viðtöl við átta nemendur í grunnskóla og eftirfarandi rannsóknar-

spurningar settar fram:  

Hver eru áhrif lestrarerfiðleika á líðan átta nemenda í grunnskóla á 

landsbyggðinni og hvernig koma þau fram? 

 

 

• Hver eru áhrifin jafnt innan skóla sem utan? 



2 

• Hvernig einkenni birtast og hvernig bregðast nemendur við? 

• Hver eru áhrifin á áframhaldandi nám? 

 

Dæmi um neikvæðar afleiðingar lestrarerfiðleika eru til dæmis versnandi 

viðhorf til grunnskólans, álag og kvíði vegna lesturs og verkefna honum 

tengd, álag vegna heimavinnu og annarrar verkefnavinnu, áhrif á þátttöku í 

viðburðum og þá getur sjálfsmat beðið hnekki (Amalía Björnsdóttir o.fl., 

2013, bls. 1, Browne, 2009, bls. 223, Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk 

Jónsdóttir, 2006, bls.182 og Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009, bls. 19). 

Verkefnið skiptist í sjö kafla. Á eftir inngangi, í öðrum kafla er byrjað á 

því að fjalla um lestur og lestrarerfiðleika, skimun lestrarerfiðleika og 

greiningar. Fjallað er um leshömlun (e. dyslexiu), einkenni hennar og áhrif, 

lesskilningserfiðleika, birtingarmynd þeirra og áhrif og þætti sem tengjast 

lestrarnámi barna, til dæmis foreldra og kennara. 

Í þriðja kaflanum er sagt frá áhrifum lestrarerfiðleika á líðan og í fjórða 

kafla er fjallað um sjálfsmynd og sjálfsvirðingu nemenda og þá þætti sem 

geta haft áhrif á mótun þeirra. Í fimmta kaflanum er rannsóknin kynnt, 

markmið hennar tilgreind, framkvæmdinni lýst, sagt frá úrtaki 

rannsóknarinnar og gerð grein fyrir úrvinnslu gagna. Þar er einnig fjallað um 

siðferðileg álitamál og takmarkanir rannsóknarinnar. 

Í sjötta kafla er fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar og dregin saman 

þau þemu sem viðtalsramminn byggði á. Niðurstöðurnar eru settar fram að 

miklu leyti með svörum ungmennanna í viðtölunum en rannsakandi telur að 

þannig megi best lýsa reynslu viðmælenda af lestrarerfiðleikunum og áhrifum 

þeirra á líðan og nám. Í sjöunda kaflanum er loks leitað svara við rannsóknar-

spurningunum og niðurstöður ræddar í ljósi þeirrar fræðilegu vitneskju sem 

kynntar eru í öðrum, þriðja og fjórða kafla verkefnisins.  

Í lokaorðunum dregur rannsakandi síðan saman það sem hann helst telur 

að læra megi af rannsókninni. 

Efnisorð rannsóknarinnar eru: Lestrarerfiðleikar, líðan, skólastarf og 

sjálfsmynd. 
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2. Lestur og lestrarerfiðleikar  

Í þessum kafla er byrjað á því að fjalla stuttlega um lestur og það ferli sem 

lestur felur í sér. Skýrt er frá þeim tveimur leiðum sem taldar eru eiga sér stað 

þegar lestur fer fram, þ.e. umskráning rittákna í hljóð og ritháttarleið. Hér er 

sagt frá lestrarerfiðleikum, farið dýpra í lesskilningserfiðleika og leshömlun 

og áhrifum þeirra og einkennum er lýst. Að því loknu er fjallað um 

mikilvæga áhrifaþætti í lestrarnámi eins og hlutverk foreldra, greiningar og 

skimanir fyrir lestrarerfiðleikum, ásamt mikilvægi góðrar hljóðkerfisvitundar 

í lestrarnámi. 

2.1 Lestur 

Lestrarferli einstaklings er hugtak sem vísar til þess ferlis sem á sér stað 

þegar hann les. Sá sem les texta sér röð af rituðum táknum og tengir saman 

við hljóð, setningarfræði og merkingu þeirra. Þannig skilur hann táknin sem 

staðreyndir, upplýsingar, lýsingar og/eða fullyrðingar. Umskráning og 

skilningur eru taldar þær aðferðir sem lestrarferlið felur í sér. Umskráningin 

breytir rittáknunum í hljóð og skilningurinn felur í sér að ná fram merkingu 

þess efnis sem hefur verið umskráð. Þessar tvær aðgerðir eru samverkandi og 

eiga sér stað samtímis (Coles, 1998, bls. 22). 

Nauðsynlegt er, fyrir einstakling sem les, að búa yfir góðri umskráningar-

færni en þó nota ekki allir umskráningu við lestur. Annars vegar eru það þeir 

sem eru mjög öruggir við lestur og sýna mikla lestrarhæfni. Hins vegar eru 

það þeir sem eiga í erfiðleikum með umskráningu (Rósa Eggertsdóttir og 

Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 5).  

Til að skýra þennan mismunandi lestur setti Morton (Robertson, 2000, bls. 

40–41) fram kenningu sem nefnd er tvíhliða líkanið. Líkanið skýrir þær tvær 

leiðir sem taldar eru eiga sér stað þegar lestur fer fram. Önnur leiðin er 

umskráningarleiðin, þar á umskráning stafa og stafasambanda sér stað og hin 

leiðin er sjónræna leiðin eða ritháttarleiðin. Sú felur í sér aðgengi að 

orðasafni hugans án þess að lesa frá einum staf til annars.  
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Ritháttarleiðin í lestri er talin byggja á því að lesari endurþekki orð og 

orðhluta, sem hann sækir í minni sitt. Óþarfi er því fyrir hann að umskrá stafi 

í hljóð til þess að vita um hvaða orð er að ræða. Umskráningarleiðin byggir 

hins vegar á lögmálum stafrófsins. Þar standa stafir fyrir hljóð og þau eru 

tengd í hljóðakeðjur sem mynda orð. Talið er að flestir fullorðnir lesi eftir 

þessari ritháttarleið en grípi til umskráningar  þegar orð eru ný eða ekki 

kunnugleg. Hugsanlegt er aftur á móti að börn, með leshömlun, fari beina 

leið í orðasafn hugans þegar þau lesa venjuleg orð. Þau eiga yfirleitt 

auðveldara með að lesa raunveruleg orð en orðaleysur en geta ekki nýtt sér 

þessa beinu leið þegar þau lesa orðaleysur eða ný og áður óþekkt orð (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdótttir, 2006, bls. 5–7). 

 

2.2 Lestrarerfiðleikar 

Lestrarerfiðleikar er regnhlífarhugtak sem vísar til vandamála í lestri, hverjar 

svo sem orsakirnar kunna að vera. Lestur byggist aðallega á tveimur megin-

þáttum, umskráningu og lesskilningi. Vandamál nemenda við lestur geta 

ýmist greinst í ferlinu við að umskrá stafi í hljóð, í lesskilningi eða í báðum 

þáttum (lesvefurinn.hi.is). Orsakir erfiðleikanna geta verið líkamlegir, þættir í 

skóla, þættir á heimili eða persónulegir þættir hjá nemanda (Browne, 2009, 

bls. 208).  

Wheldall og Limbrick (2010) rannsökuðu hvort fleiri drengir en stúlkur 

ættu við lestrarerfiðleika að etja. Niðurstöður rannsóknarinnar staðfestu 

niðurstöður fyrri rannsókna á sömu þáttum og sýndu að full ástæða sé til að 

hafa áhyggjur af lestrarvanda drengja og líta hana alvarlegum augum 

(Wheldall og Limbrick, 2010, bls. 418). Ingibjörg Auðunsdóttir (2013, bls. 

111) bendir jafnframt á að alþjóðlegar samanburðarkannanir sýna að 

nauðsynlegt sé að efla læsi meðal íslenskra drengja en lengi hefur legið fyrir 

að stúlkur standa þar drengjunum framar. Í niðurstöðum bæði PISA 

rannsókna árin 2000, 2003, 2006 og 2009, á lesskilningi 15 ára nemenda og í 

niðurstöðum PIRLS rannsóknarinnar frá árinu 2006, á læsi 9 ára nemenda, 

kemur fram kynjamunur stúlkum í hag (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. 

Ólafsson, Óskar H. Níelsson og Júlíus K. Björnsson, 2010, Brynhildur 

Scheving Thorsteinsson og Júlíus K. Björnsson, 2007).  
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2.3 Lesskilningur 

Til þess að teljast góður lesari þarf nemandi að ráða yfir að minnsta kosti 

tvenns konar færni. Í fyrsta lagi þarf hann að geta umskráð, það er að geta 

tengt hljóð bókstafa saman í orð og í öðru lagi þarf að skilja þann texta sem 

hann les. Umskráningarfærnin þarf að vera sveigjanleg, hröð og sjálfvirk svo 

að lesandi þurfi ekki að beina athyglinni að umskráningarferlinu sjálfu en geti 

þess í stað einbeitt sér að innihaldi textans. Lesskilningur felst í því að skilja 

innihald prentaðs texta. Samkvæmt líkani þeirra Hoover og Gough (1990) er 

hann afurð lestrarnákvæmni og hlustunarskilnings (Muter, 2003, bls. 10).  

Hægt er að lesa það sem skrifað hefur verið án þess að lesskilningur fylgi  

en ef nemandinn skilur ekki það sem hann les telst hann ekki læs. Mál- og 

hlustunarskilningur hefur áhrif á lesskilninginn. Hann byggir á öllum þáttum 

máls, þ.e. hljóðvitund, merkingarfræði, setningafræði og málfræði og því 

áríðandi að fylgjast vel með því hvort börn, sem lesa rétt, skilji það sem þau 

lesa (Bergljót V. Jónsdóttir, 2010, bls. 73–75 og Nation, 2005, bls. 41–44). 

 Orskir lesskilningserfiðleika geta verið mismunandi. Í sumum tilfellum 

tengjast þær frávikum í þroska, svo sem sértækri málþroskaröskun, óyrtum 

námserfiðleikum og skertri greind eða einhverfu. Mun fleiri glíma þó við 

lesskilningserfiðleika sem ekki er hægt að rekja til greinilegra frávika í 

þroska. Er þá gjarnan talað um sértæka lesskilningserfiðleika (Bjartey 

Sigurðardóttir, 2010, bls. 17). 

Bjartey Sigurðardóttir (2010) hefur einnig fjallað um rannsóknir sem sýna 

að 10–15% nemenda glíma við sértæka lesskilningserfiðleika. Eru þá ekki 

taldir með þeir sem glíma við umskráningarvanda samhliða þeim (Nation og 

Snowling, 1997, Stothard og Hulme, 1992 og Nation, 2005). Það getur verið 

tiltölulega auðvelt fyrir kennara að koma auga á nemendur sem eru með 

umskráningarvanda. Það getur hins vegar reynst þeim erfitt að finna þá 

nemendur sem eru með afmarkaðan lesskilningsvanda (Bjartey 

Sigurðardóttir, 2010, bls. 17) því þeir erfiðleikar koma oft ekki í ljós fyrr en 

langt er liðið á grunnskólagönguna. 

Í rannsókn sem unnin var af Nation og Snowling (1997) kom í ljós að 

börn með lesskilningsvanda eru jafnframt með veikleika í hlustunarskilningi. 

Sama rannsókn sýndi fram á fylgni lesskilningserfiðleika við veikleika í 

orðaforða. Í annarri rannsókn Nation (2006) kom í ljós að 

lesskilningserfiðleikar eru ekki tímabundið vandamál. Hópi nemenda, sem 
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við 8–9 ára aldur greindist með lesskilningsörðugleika, var fylgt eftir og hann 

síðan endurmetinn við 13–14 ára aldur. Við endurmatið kom í ljós að 78% 

ungmennanna glímdi ennþá við mikla lesskilningserfiðleika en aðeins 13% 

var með vægari einkenni og því afar brýnt að erfiðleikarnir séu metnir og við 

þeim brugðist strax þar sem áhrif þeirra, á allt nám, geta verið mjög mikil 

(Bjartey Sigurðardóttir, 2010, bls. 17–18).  

2.4 Leshömlun 

Í gegnum tíðina hefur verið litið svo á að leshömlun hafi læknisfræðilegar 

orsakir. Skilgreiningarnar voru nokkuð í takti við þær og það var ekki fyrr en 

um 1940 að farið var að tala um mikilvægi tungumáls í tengslum við hana er 

Orton skrifaði um alveg nýja sýn á leshömlun. Hann taldi hana ættgenga, að 

leshömlun stafaði af mállegri röskun og að þeir sem væru með hana þyrftu á 

sérstakri kennslu að halda (Snowling, 1996, bls. 1, Rósa Eggertsdóttir og 

Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 15–16). 

Helsta vísbending um lestrarerfiðleika er seinkaður málþroski sem oftast 

kemur þó ekki í ljós fyrr en í grunnskóla. Mál- og talerfiðleikar nemenda 

haldast gjarnan í hendur við önnur vandamál á borð við erfiðleika við lestur, 

stafsetningu og jafnvel stærðfræði. Sumir nemenda eiga einnig við sálfræði- 

og félagslega erfiðleika að stríða. Algengir fylgikvillar eru 

samhæfingarerfiðleikar (e. dyspraxia) meðal annarra og ADHD, börnin eru 

klaufsk eða eiga erfitt með skipulagningu. Ekki er þó vitað hvort þetta eru 

orsakir eða afleiðingar leshömlunar eða ADHD einkenna og hvað er afleiðing 

hvers. Kennarar efast líka um að þekking þeirra og færni sé nóg til að koma 

til móts við þennan stækkandi hóp barna. Nefnd á vegum 

Menntamálaráðuneytis komst að því, í athugun sinni á kennaramenntun árið 

2007, að efla þyrfti fræðslu og kennslu í lestrarfræðum og þá með áherslu á 

sértæka lestrarörðugleika (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls 6, Snowling, 

2006, bls. 1–14 og Stackhouse, 2006, bls. 15–16). 

2.5 Skilgreiningar á leshömlun 

Ýmis hugtök hafa verið notuð í áranna rás til þess að vísa til einstaklinga með 

leshömlun (Kamhi og Catts, 2012, bls. 51). Meðfædd orðablinda var fyrsta 
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hugtakið sem leit dagsins ljós (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 

2006, bls. 16) en síðar komu fram hugtök eins og leshömlun (e. dyslexia), 

áunnin leshömlun, sérstakir lestrarörðugleikar og lestrarörðugleikar.  

     Hugtakið hömlun er oft notað sem og röskun, skerðing og í sumum 

tilfellum seinkun. Almennt eru hugtök eins og námsörðugleikar eða slakur 

lesari notuð þegar átt er við fólk sem glímir við vanda við lestur og stundum 

er hugtakinu þroski bætt við skilgreiningar, til að árétta að leshömlunin er 

ekki vandamál heldur frekar eitt af hugtökum sem notuð eru við upphaf 

náms. Af öllum hugtökunum sem notuð eru yfir manneskju með lestrarvanda 

hefur leshömlun (e. dyslexia) verið það hugtak sem fólki þykir erfiðast að 

skilja, það þykir bæði ruglingslegt og hefur misskilist (Kamhi og Catts, 2012, 

bls. 51). 

Dyslexiusamtökin í Bretlandi, The British Dyslexia Association, settu 

fram eftirfarandi skilgreiningu á dyslexiu árið 2007: 

 
Leshömlun er fjölþætt taugafræðilegt ástand af eðlislægum uppruna. 

Einkennin geta haft áhrif á marga þætti náms og virkni og má lýsa sem 

sérstökum erfiðleikum við lestur, stafsetningu og ritun. Erfiðleikar geta 

birst í einum eða fleirum þessara þátta. Einnig getur hömlunin haft 

áhrif á talnameðferð, meðferð táknkerfis (tónlist), hreyfifærni og 

skipulagshæfileika. Leshömlun er þó sérstaklega tengd við færni við að 

ná góðum tökum á ritmáli en getur  valdið erfiðleikum að einhverju 

marki á talmáli  (Jacobson í Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk 

Jónsdóttir, 2006, bls. 15). 

 

Leshömlun nær ekki til hvaða lestrarerfiðleika sem er. Með leshömlun er 

átt við sértæka erfiðleika. Það þýðir að viðkomandi einstaklingur býr við 

vanda á afmörkuðu sviði en hefur annars hæfileika og færni á við flesta aðra 

og fjölþættir taugafræðilegir þættir, af eðlislægum uppruna, skilgreina hana. 

Lestrarörðugleikar geta aftur á móti orsakast af vanlíðan eða verið af 

umhverfislegum toga, til dæmis skorti á kennslu. Lestrarnám verður oftast 

vandasamt fyrir börn með leshömlun en flest læra þau þó að lesa á endanum 

(Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls.14–15). 
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2.6 Einkenni leshömlunar 

Leshömlun er komin til vegna taugafræðilegs ástands af eðlislægum uppruna 

og geta einkenni leshömlunar verið margvísleg. Þar ber helst að nefna virkni, 

erfiðleika til náms, lesturs, stafsetningar og/eða ritunar og birtast 

erfiðleikarnir í einum eða fleirum þessarra þátta. Sýnileg einkenni og áhrif 

leshömlunar eru: 

• leshömlun er ekki tengd greind og hún getur verið misalvarleg 

• einstaklingar með leshömlun hafa sína eigin styrkleika og veikleika 

og vegna þess að engir tveir eru nákvæmlega eins eru áhrif 

leshömlunar mismunandi 

• leshömlun hefur áhrif á lestrarfærni og réttritun og flest bendir til 

þess að hún tengist einnig tungumálinu 

• leshömlun getur greinst hjá þeim sem hafa hreyfiröskun, 

athyglisbrest, ofvirkni og/eða málröskun 

• flestir með leshömlun hafa fæðst með hana 

• margir með leshömlun eiga ættingja með leshömlun 

• sumir fræðimenn telja að leshömlun sé algengari hjá körlum en 

konum (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 15–

17). 

Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir (2006, bls. 17–18) benda á að 

helsti vandi einstaklinga með leshömlun birtist í lestri og ritun en þeir tileinki 

sér yfirleitt þekkingu á stöfum og hljóðum þeirra. Lestur fólks með 

leshömlun getur verið alveg frá því að vera hægur og stirður yfir í að vera 

nokkuð hraður. Framandleg orð eru gjarnan tafsöm og skilningurinn því 

slakur, vegna hikandi lesturs. Mikil orka og tími fer í að umskrá bókstafi í 

hljóð, mun meiri en hjá öðrum. Auk þessarra þátta geta leshamlaðir einnig 

verið slakir í réttritun.  

2.7 Áhrifaþættir í lestrarnámi 

Áhrif foreldra 

Ýmsir þættir sem snerta heimili og fjölskyldu tengjast námsárangri barns. Þar 

getur til dæmis menntun foreldra haft áhrif á hvernig lestrarnám barnanna 

gengur (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna 
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Einarsdóttir, 2003, bls. 12). Árangur í lestrarnámi helgast af auðugu 

málumhverfi og því mikilvægt að foreldrar séu meðvitaðir um sitt hlutverk í 

þeim efnum. Talið er að mismunandi umhverfi og ólík heimili barna sé 

aðalástæðan fyrir því að börnum gengur misjafnlega vel að læra að lesa. 

Foreldrar eru hvattir til þess að lesa fyrir börnin sín og að þeir sýni af sér 

góða fyrirmynd, bæði í hegðun og viðhorfum til lesturs. Þá skiptir máli 

hvernig lesið er fyrir börnin.  

Þá fjalla þær Amalía, Ingibjörg og Jóhanna (2003) um að þáttur foreldra 

skorðist ekki eingöngu við að að skapa lestrarhvetjandi umhverfi fyrir börnin 

sín vegna þess að þeir leggja þeim einnig til erfðaefni. Eins og komið var inn 

á hér fyrr sýna rannsóknir að svo virðist vera að ef barn á ættingja með 

lestrarörðugleika aukist líkurnar á því að það sjálft eigi eftir að kljást við 

örðugleika í lestri. Erfðir hafa umtalsverð áhrif á gengi lestrarnáms en útiloka 

ekki áhrif umhverfisins.  

Rannsóknir sýna að tengsl eru á milli ýmissa félagslegra þátta og erfða við 

árangur í lestri (Amalía Björnsdóttir og fl. 2003, bls. 12–14). Þegar um 

lestrarerfiðleika er að ræða virðast foreldrar gera sér betur grein fyrir þeim 

viðbrögðum sem börnin sýna við lestrarverkefni, heldur en börnin gera sjálf.  

Þeir greina fyrr einkenni eins og kvíða, reiði, áhyggjur og leiða hjá 

börnunum. Í rannsókn þeirra Tobia, Bonifacci og félaga (2014) álykta þau að 

efla þurfi hlutverk foreldra í að meta líðan barna með lestrarerfiðleika og 

áhrif hennar en benda þó á að foreldrar barna með lestrarerfiðleika upplifa oft 

mikla streitu vegna barna sinna og að sú hætta sé til staðar að streitan 

yfirfærist á börnin (Tobia, Bonifacci, Ottaviani, Borsato og Marzocchi 2014, 

bls. 10–11). 

Greining lestrarerfiðleika  

Í kjölfar greiningar lestrarvanda getur orðið athyglisverður viðsnúningur á 

námi, sjálfsmynd og allri líðan nemandans, ef vel gengur (Rósa Eggertsdóttir 

og Rósa Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 182). Þó hafa heyrst varnaðarraddir 

vegna hættu á stimplun og að greining leshömlunar leiði ekki alltaf til bættra 

skilyrða fyrir einstaklinga.  

     Kirby og Drew (2003, bls. 1–2) hafa rætt margvísleg áhrif greiningar og 

sem dæmi um jákvæða þætti má nefna það að greining getur veitt foreldrum 

staðfestingu á áhyggjum þeirra og leitt þannig til ákveðins léttis. Í kjölfarið 
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fær einstaklingurinn yfirleitt betri einstaklingsmiðaða kennslu og hún 

auðveldar þeim vinnuna sem kenna honum. Greiningin getur líka leitt til þess 

að kennarar viðkomandi barns afli sér nýrrar þekkingar og að mögulega fái 

skólinn meira fjármagn til aukinnar kennslu.  

     Hugsanlega höfðu þeir sem vinna með barninu fyrirfram mótaðar skoðanir 

á námsfærni þess sem ekki reyndust réttar og í verstu mögulegu tilfellum 

getur einstaklingur með leshömlun verið brennimerktur fyrir lífstíð fyrir það 

sem hann getur ekki, í stað þess að veita honum stuðning við það sem hann 

getur (Kirby og Drew, 2003, bls. 1–2, Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk 

Jónsdóttir, 2006, bls. 182–183).  

Skimanir í leik- og grunnskóla 

Nefnd á vegum Menntamálaráðuneytisins, um leshömlun og 

lestrarörðugleika, lagði til árið 2007 að grunnskólum yrði skylt að leggja 

samræmt skimunarpróf fyrir alla nemendur í 1. bekk og sinna skipulagðri 

skimun bæði í 2. og 3. bekk. Skólarnir áttu að hafa aðgang að greinandi 

prófum og öðrum matstækjum sem auðvelda ætti könnun á tilteknum þáttum 

náms og kennslu og jafnframt að hægt væri að nota niðurstöður til að veita 

nemendum leiðsögn og kennslu við hæfi.  

     Stöðluð próf, til dæmis lestrar-, lesskimunar-, málþroska-, stærðfræðipróf 

og hreyfiþroskapróf, sem spá fyrir um hugsanlega námsörðugleika, staðlaðir 

spurningalistar og fleiri slík matstæki geta reynst afar gagnleg hjálpartæki. 

Þau greina erfiðleika snemma á skólagöngunni og auka líkur á að ráðin verði 

bót á þeim með skipulegum aðgerðum (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 

58).  

Það veltur á aldri barns hvaða mælitæki, til að mæla færni og getu með 

ólíkum hætti, henta hverju sinni. Mælitækin og notkun þeirra er jafnframt 

ólík. Málþroskaprófið Told er til bæði fyrir 4–8 ára og 9–13 ára og einnig eru 

HLJÓM-2 og TRAS skimunarprófin notuð fyrir leikskólabörn. Mælitæki, 

notuð í grunnskólum í dag, eru til dæmis Læsi lestrarskimun sem notað er 

fyrir 1. og 2. bekk, samræmd próf í 4., 7. og 10. bekk, GRP10 til að mæla 

stafsetningu í 5 bekk og  GRP14 skimunarprófið fyrir nemendur í 9. bekk. Þá 

má nefna LOGOS, greiningartæki sem mælir lestrarerfiðleika hjá börnum, 

unglingum og fullorðnum. (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 16–17).  
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Flest börn á Íslandi hefja skólagöngu sína í leikskóla. Þar er því kjörinn 

vettvangur fyrir fyrstu skimanir á börnum, bæði til að meta málþroska og 

gefa vísbendingar um þau sem veita þarf sérstaka málörvun umfram það sem 

gengur og gerist í leikskóla. Vænlegast væri ef skimun, til dæmis við þriggja 

ára aldur, næði til allra barna á landinu til þess að tryggja þeim sem reynast 

slökust, málþroskagreiningu og í kjölfar hennar markvissa þjálfun og 

eftirfylgni. Mikilvægt er að notuð séu mælitæki sem hafa þekkt viðmið fyrir 

inngrip og að þau byggi auk þess bæði á fræði- og próffræðilegum 

eiginleikum mælitækjanna (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 19). 

Hljóðkerfisvitund 

Það er illmælanlegt að greina lestrarerfiðleika eða lesblindu hjá einstaklingi 

áður en formleg lestrarkennsla hefst en hægt er að skima fyrir um færni í 

svokallaðri hljóðkerfisvitund. Þannig má finna nemendur sem eru í þeim 

áhættuhópi að eiga í erfiðleikum með lestrarnám. Hljóðkerfisvitundin vísar til 

tilfinningarinnar fyrir málhljóðunum og fyrir orðum og orðhlutum eins og 

þau eru sögð og heyrast í mæltu máli (Guðrún Bjarnadóttir, 2004, bls. 185). 

     Hugtakið hljóðkerfisvitund felur meðal annars í sér skynjun á hljóðrænum 

heildum og einingum, svo sem rími og atkvæðum en án tengsla við merkingu 

orðs (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 

2003, bls. 10). Frammistaða í verkefnum sem byggja á hljóðkerfisfærni svo 

sem próf sem mæla hljóðkerfisvitund og munnlegt skammtímaminni krefjast 

þess að börn hafi hljóðkerfið á valdi sínu. Það er líklega ástæða þess að 

frammistaða í verkefnum af þessum toga segir fyrir um lestrarfærni barna 

(Snowling, 1996, bls. 5–6).  

     Grunnskilningur hjá börnum á tengslum hljóða við bókstafi er nauðsynleg 

undirstöðuþekking fyrir lestrarnám. Vísar sú færni að geta greint hljóð í 

orðum, orð í atkvæði og atkvæði í hljóð til hljóðkerfisvitundar. Það er því 

ekki tilviljun að við upphaf skólagöngu barna sé búið að þróa hugmyndir og 

leiðir sem gefa tækifæri til að spá fyrir um námsgengi í grunnskóla (Amalía 

Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2013, bls. 3).  
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Tengsl Hljóm–2 við reynslu og líðan 

Langtímarannsóknir á forspárgildi málþroskaathugana við 5–6 ára aldur sýna 

að tengsl eru á milli lélegrar hljóðkerfisvitundar og verri líðan barna og 

reynslu í grunnskóla. Amalía Björnsdóttir, Jóhanna Einarsdóttir og Ingibjörg 

Símonardóttur (2013) rannsökuðu hvort málþroskamælingar í elsta árgangi 

leikskólabarna gætu spáð fyrir um félagslega og sálræna þætti síðar í lífinu. 

Málþroskaprófið HLJÓM-2 er þekkt skimunartæki sem mælir 

málþroskafrávik og lítur til færni barns í hljóðkerfisvitund. Mælingar sem 

gerðar hafa verið á hljóðkerfisvitund barna á lokaári leikskóla hafa sýnt sterk 

tengsl milli árangurs í lestri í 1. og 2. bekk sem og í samræmdum prófum í 4., 

7. og 10. bekk grunnskóla. Það eru því miklar líkur á því að hljóðkerfisvitund 

hafi forspárgildi um námsárangur barna og benda rannsóknir til þess að 

hljóðkerfisvitundin sé lykillinn að góðri lestrartækni (Amalía Björnsdóttir og 

fl., 2013, bls. 3). 

HLJÓM-2 skimunarprófið er ekki greiningartæki en gefur vísbendingar 

um stöðu barnsins sem fær þá markvissa íhlutun ef þörf krefur. Mjög margar 

rannsóknir hafa sýnt að markviss íhlutun hefur áhrif á hljóðkerfisvitund, 

lestrarnám og málkunnáttu (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir og 

Ingibjörg Símonardóttir, 2004, bls. 83 og Snowling, 2005). Misjafnar 

skoðanir eru þó á því hvort leggja eigi áherslu á þjálfun hljóðkerfisvitundar 

eða almenna málþekkingu. Niðurstöður um þjálfun hljóðkerfisvitundarinnar 

hafa þó verið mjög sannfærandi og hefur verið sýnt fram á að hægt er að hafa 

áhrif á orðaforða, frásagnir og almennan málskilning með þjálfun.  

HLJÓM-2 prófið er notað sem skimunartæki í flestöllum leikskólum 

landsins og í kjölfar fyrirlagnar fá börn, sem eru í áhættu, snemmtæka íhlutun 

(Amalía Björnsdóttir og fl., 2013, bls. 6). 
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3. Áhrif lestrarerfiðleika á líðan 

Hér er fjallað um þá þætti sem hafa áhrif á líðan nemenda með 

lestrarerfiðleika, áhrifaþætti eins og áhugahvöt, andlega líðan, tilfinninga- og 

sálfélagslega, áhrif á sjálfsálit og samband heimila og skóla. Þá er fjallað um 

líðan barna á Íslandi, sagt frá könnunum sem framkvæmdar eru til að fylgjast 

með henni og því sem getur haft áhrif á líðan nemendanna í skólanum, til 

dæmis samband þeirra við kennara og viðhorf kennara til nemenda með 

lestrarerfiðleika. 

3.1 Þegar lestrarnám gengur illa 

Þau börn sem ganga í skóla gera ráð fyrir því að læra að lesa. Í umhverfi 

þeirra er lestur og þau gera sér grein fyrir mikilvægi hans (Browne, 2009, bls. 

223). Börnum sem gengur illa að læra að lesa fara að efast um getu sína, 

verða kvíðin, sjá sig ekki sem lesara og sjálfsálitið minnkar. Þau reyna 

jafnvel að forðast aðstæður þar sem þau gætu þurft að lesa, einbeita sér ekki, 

tileinka sér ekki fyrirmæli um lestur, virðast skorta hvatningu og verða 

truflandi í lesstundum til að beina athyglinni frá þeirra eigin 

lestrarörðugleikum. Allt þetta leiðir til þess að þau fá jafnvel minni æfingu og 

meðtaka síður kennslu og stuðning (Browne, 2009, bls. 223).  

Ef kennsluaðferð á að vera árangursrík er mikilvægt að byggja upp sjálfs-

traust nemandans og gera raunhæfar kröfur til hans svo að hann langi til að 

læra, upplifi öryggi og þori að taka þá áhættu sem námið krefst.  

Fyrir suma nemendur getur verið nóg að efla sjálfstraust þeirra til þess að 

þeir nái árangri í lestri. Browne (2009) bendir á að lestrarörðugleikar stafi 

ekki alltaf af sálrænum eða vitrænum þáttum heldur einnig af skorti nemenda 

á hvatningu og trú á sjálfum sér. Efla má sjálfstraust nemenda til dæmis með 

því að hvetja þá, hrósa þeim og hafa alltaf skýrar ástæður fyrir hrósinu, meta 

námsferlið, ekki aðeins árangurinn eða útkomuna og ekki stimpla nemendur 

sem vandamál heldur líta á þá sem óreynda.  
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Leiðir til að þróa jákvæða sjálfsmynd nemenda með lestri eru til dæmis að 

nýta áhugamál barnsins til þess að hjálpa því að skrifa sitt eigið efni, leyfa 

barninu að velja lestrarefnið og nýta hljóðbækur (Browne, 2009, bls. 223–

224).  

3.2 Andleg líðan og áhugahvöt nemenda 

Heilbrigði byggist á andlegri, líkamlegri og félagslegri vellíðan, segir í ritröð 

um grunnþætti menntunar, heilbrigði og velferð (Margrét Héðinsdóttir, Fanný 

Gunnarsdóttir og Erla Kristjánsdóttir, 2013, bls. 8). Heilbrigði og líðan ræðst 

þannig af flóknu samspili einstaklings og umhverfis. 

     Í öllu skólastarfi þarf að stuðla að velferð nemenda. Samkvæmt skil-

greiningu Alþjóðaheilbrigðismálastofnunar (e. World Health Organization) 

sem sett var fram á fimmta tug síðustu aldar, og birt er í Ritröð um 

grunnþætti menntunar, heilbrigði og velferð (2013, bls. 8) snýst heilbrigði 

ekki bara um baráttu við sjúkdóma og heilsubrest heldur einnig og kannski 

ekki síður um líkamlega, andlega og félagslega líðan. Í skólum gefst einstakt 

tækifæri til að skapa réttar kringumstæður, efla andlega heilsu og bæta 

félagslega líðan barna og unglinga. Alþjóðaheilbrigðismálastofnunin segir 

okkur, hvert og eitt, búa við andlega heilsu eða velsæld þegar við gerum 

okkur grein fyrir eigin möguleikum, getum tekist á við eðlilega streitu 

daglegs lífs, unnið á árangursríkan og skilvirkan hátt og lagt okkar af 

mörkum til samfélagsins. 

    Vitað er að ýmiskonar reynsla og upplifun leiðir til mælanlegra breytinga í 

þroska taugakerfisins, hormónajafnvægi og ónæmiskerfi. Álag, 

niðurbrjótandi hugsanir og/eða vanlíðan geta kallað fram neikvæð einkenni. 

Erfið samskipti, einelti, langvarandi niðurlæging, óöryggi eða þrálát 

vanmáttarkennd gagnvart verkefnum sem torvelt er að leysa geta þar að auki 

valdið andlegum og líkamlegum sjúkdómum (Margrét Héðinsdóttir, Fanný 

Gunnarsdóttir og Erla Kristjánsdóttir, 2013, bls. 8–9).  

Geðheilbrigðisvandamál eru hlutfallslega algeng hjá börnum en talið er að 

á milli 10–20% barna þurfi á einhvers konar hjálp að halda einhvern tímann á 

barnsaldri (Umboðsmaður barna, 1998). Á hinn bóginn eru alvarlegir 

geðsjúkdómar sjaldgæfir hjá börnum og mjög óalgengir á fyrstu unglings-

árunum. Geðheilbrigði barna er mikilvægt vegna þess að ómeðhöndlaðir 

geðsjúkdómar barna valda ekki eingöngu þjáningu og skerða möguleika 
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barnanna sjálfra til heilbrigðs þroska heldur valda þeir einnig oft verulegu 

álagi á fjölskyldur þeirra.  

Geðheilbrigðisvandamál barna auka álag víðar í þjóðfélaginu, t.d. í skóla-

kerfinu. Ógreind geðheilbrigðisvandamál barna með langvarandi sjúkdóma 

geta haft neikvæð áhrif á horfur þeirra og veikindi. Hafa slík vandamál áhrif á 

alla þætti í lífi barnanna og ber öllum þeim sem koma nálægt uppeldi og 

uppvexti barna að efla, viðhalda og bæta geðheilbrigði þeirra (Umboðsmaður 

barna, 1998, bls. 57).  

Hópur á vegum Velferðarráðuneytis vann að könnunum um velferð barna 

í erfiðri stöðu árin 2011 og 2012 (Velferðarráðuneytið, 2012). Skoðuð var 

meðal annars andleg líðan barna. Helstu niðurstöðurnar kölluðu eftir 

heildrænni sýn á málaflokk barna og barnafjölskyldna og aukinni áherslu á 

langtímamarkmið í stað skammtímamarkmiða. Þá skorti samvinnu á milli 

kerfa sem standa að þjónustu við börn, til dæmis á milli barnaverndarnefnda 

og skóla.  

Í ljós kom að stuðningur í skólum er misjafn milli þeirra svæða er tóku 

þátt í könnuninni. Var þar helst nefnt aðgengi að skólahjúkrunarfræðingi, að 

mikil eftirspurn væri eftir sál- og geðheilbrigðisþjónustu og að öll börn ættu 

að sitja við sama borð, óháð búsetu (Velferðarráðuneytið, 2012, bls. 4 og 21). 

Ingibjörg Auðunsdóttir hefur bent á mikilvægi áhugahvatar í lestrarnámi. 

Hún vitnar í skýrslu OECD (2010) á niðurstöðum PISA könnunarinnar árið 

2009. Þar segir að í öllum þeim löndum sem tóku þátt í könnuninni lesa færri 

drengir en stúlkur sér til ánægju. Lestrarvenjur þeirra eru ekki þær sömu og 

stúlknanna.  

Þá hafa komið í ljós jákvæð tengsl á milli árangurs í lesskilningi nemenda 

og þess að þeir lesi af áhuga og sér til ánægju, lesi fjölbreytt efni og nýti 

aðferðir sem styðja nám eins og tækni til að skilja, muna og draga saman 

innihald texta, ræði við aðra um það sem lesið er, noti netið og lesi tölvupóst, 

spjalli á netinu, lesi fréttir, nýti netorðabækur, taki þátt í umræðuhópum og 

leiti upplýsinga (Ingibjörg Auðunsdóttir, 2013, bls. 113). 

Senn (2012) komst að því í rannsóknum sínum að oft skortir hvatningu hjá 

strákum á unglingsaldri til lesturs. Kom hún með tillögur sem kennarar geta 

nýtt sér til að efla áhuga þeirra sem tregir eru til lesturs og skriftar. Hún 

komst að því að til að efla áhuga drengjanna á lestri og skrift væri mikilvægt 

að vinna með sjálfstraust þeirra, nýta áhugasvið og velja rétt efni en allra 

mikilvægust væri hvatningin. Ein af ástæðum þess að strákar lesa oft lítið er 
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lágt sjálfstraust. Þeir upplifa ekki árangur og fást þar af leiðandi ekki til þess 

að æfa lestrarfærnina. Rannsókn hennar sýndi þar að auki að áhugi drengja á 

lestri dalar eftir því sem líður á skólagönguna (Senn, 2012, bls. 211–220). 

 

3.3 Tilfinninga– og sálfélagslegir þættir 

Margir samverkandi þættir í lestrarumhverfi barns hafa áhrif á framvinduna. 

Elliott og Grigorenko (2014) fjalla um að ef undirliggjandi lestrarvandi barns 

tvinnast saman við óviðeigandi kennsluhætti kennara geta þeir skapað enn 

meiri erfiðleika. Þau segja einnig að tilfinningalegir- og hegðunarerfiðleikar 

séu þættir sem erfitt er að slíta frá lestrarerfiðleikunum. Börn sem greinast 

með leshömlun sýna mörg vísbendingar um athyglisbrest og eiga í 

tilfinningalegum erfiðleikum (Elliott og Grigorenko, 2014, bls. 12). Þá hefur 

verið sýnt fram á að leshömlun fylgi oft kvíði og þunglyndi.  

Bent hefur verið á það að hegðunarvandamál, sem koma í ljós snemma á 

skólagöngu barns, geti haft forspárgildi um lestrarerfiðleika. Þeir geti síðar 

leitt af sér neikvæða hringrás, barnið missi áhuga á náminu og 

hegðunarvandamál aukist enn frekar (Elliott og Grigorenko, 2014 og 

Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009). Einkenni eins og til dæmis lélegt 

sjálfstraust og kvíði fyrir því að þurfa að lesa upphátt fylgja oft nemendum 

með hömlun af þessu tagi. Í ljósi þess hve mikilvægt það er að geta lesið, í 

skólanum og annarsstaðar, ætti það ekki að koma á óvart að barátta við 

lestrarerfiðleika getur leitt til varanlegra, tilfinningalegra erfiðleika sem 

fylgja einstaklingi upp á fullorðinsár (Elliott og Grigorenko, 2014, bls. 12–

14).  

Félagslega sterk börn geta átt á hættu að greinast með lestrarerfiðleika. 

Aukast líkurnar ef þau eru með einn eða fleiri eftirtalinna þátta: 

fjölskyldusögu um lestrar-, tal- eða málerfiðleika, sögu um eða núverandi 

málerfiðleika og/eða framburðarerfiðleika eða slaka hljóðkerfisvitund miðað 

við aldur. Þau börn þarf að meta með tilliti til styrkleika og veikleika í 

málfærni og setja upp einstaklingsmiðaða námsáætlun til að styðja við þeirra 

þarfir (Snowling og Stackhouse, 2006, bls. 323). 
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3.4 Áhrif á sjálfsálit og líðan að loknum 

grunnskóla 

Samkvæmt rannsókn Amalíu Björnsdóttur, Jóhönnu Einarsdóttur og Ingi-

bjargar Símonardóttur (2013) fannst einstaklingum með leshömlun þeir 

frekar verða fyrir einelti en börn sem ekki glíma við slíkt vandamál. Þeir 

lýstu erfiðleikum í samskiptum við jafnaldra og fannst síður gaman í skóla en 

öðrum börnum. Fram kom að ef barn með leshömlun upplifir neikvæða 

reynslu af skólagöngu og á í basli með nám í gegnum æskuárin og fram á 

fullorðinsár getur það leitt af sér lægra menntunarstig en hjá 

samanburðarhópum og frekara atvinnuleysi. Börnum, með frávik í málþroska 

við upphaf skólagöngu, sækist ekki bara námið hægar en börnum með góðan 

málþroska heldur eru þau í meiri hættu á að lenda í félagslegum og 

geðrænum erfiðleikum (Amalía Björnsdóttir og fl., 2013, bls. 4). 

Úr niðurstöðum rannsóknar Þorgerðar Guðmundsdóttur (2009) á sjálfsáliti 

barna með lestrarörðugleika og styrkjandi og hamlandi þáttum á mótun þess, 

má lesa að lestrarörðugleikar hafa gríðarleg áhrif á líf barnanna og 

fjölskyldur þeirra. Í ljós kom að börnin voru daglega undir álagi vegna 

örðugleikanna og bitnaði það verulega á mótun sjálfsálits þeirra. Samkvæmt 

rannsókninni eru takmörkuð þekking kennara, foreldra og barna á 

lestrarörðugleikum nefndir sem hamlandi þættir. Það olli börnunum auknu 

álagi að námsefni þeirra var oft ofar getu þeirra, skortur var á verkefnum sem 

aðlöguð höfðu verið að þeirra þörfum og að verið var að bera þeirra færni 

saman við færni annarra.  

Vegna þess hve oft vill dragast að greina lestrarörðugleika barna, sem 

leiðir til þess að þau fá seint aðstoð við hæfi, getur það haft mikil áhrif á 

sjálfstraust þeirra og því mikilvægt að bregðast strax við með fyrirbyggjandi 

aðgerðum. Meginályktanir Þorgerðar, á grundvelli rannsóknarinnar og af 

reynslu hennar af vinnu með börnum með lestrarörðugleika, eru að 

erfiðleikar í lestri og ritun veikja sjálfsálit barna þegar á fyrsta ári í formlegu 

lestrarnámi. Því beri að vinna að snemmtækri íhlutun og veita aðstoð strax á 

fyrstu vikum lestrarnáms. Samhliða því þarf að veita börnum persónulegan 

stuðning og vinna með sjálfstyrkingu þeirra til þess að þau viðhaldi trú á 

hæfileika sínum til þess að læra (Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009, bls.19–

25).  
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Margar rannsóknir sýna að nemendur með námserfiðleika eiga oft erfitt 

uppdráttar í námi vegna vanlíðunar. Hún hlýst af því að geta ekki fylgt 

samnemendum eftir í námi, þeir hafa lágt sjálfsálit og hegðunarerfiðleikar 

koma fram. Áríðandi er að bregðast við með árangursríkum hætti enda geta 

hegðunarerfiðleikar undið upp á sig og haft neikvæð áhrif á skólagöngu, 

námsframvindu og framtíðarhorfur nemenda (Guðrún Björg  Ragnarsdóttir 

og Anna-Lind Pétursdóttir, 2013, bls. 14).  

Það er mjög einstaklingsbundið hvernig börn bregðast við togstreitu og 

vanlíðan (Álfheiður Steinþórsdóttir og Guðfinna Eydal, 1996, bls. 203). Sum 

beina vandanum inn á við, verða lokuð, kvíðin og fá gjarnan ýmisleg 

líkamleg einkenni. Önnur verða árásargjörn, fyrirferðamikil og fá útrás fyrir 

vanlíðan sína. Börn sem hafa verið kvíðin og óörugg í bernsku geta orðið 

árásargjörn síðar, til dæmis á unglingsárum og beina þá óleystri togstreitu í 

nýjan farveg.  

Sállíkamleg einkenni eru þau einkenni kölluð þegar barn eða fullorðinn 

hefur líkamleg sjúkdómseinkenni án þess að um líkamlegan galla eða 

sjúkdóm sé að ræða. Ástæðurnar eru sálrænar en birtast sem líkamlegar. Ef 

líkamleg einkenni vanlíðanar eru stöðug og til langframa, án þess að hægt sé 

að finna orsök, er ástæða til að skoða þau frekar. Yngri börn kvarta oft um 

sállíkamleg einkenni eins og magaverk en unglingar kvarta fremur um í höfði 

af sömu ástæðu. Einkennin geta verið margvísleg og breytast iðulega með 

auknum aldri og þroska en einnig geta verið samverkandi ástæður fyrir 

vanlíðan, t.d. spenna á heimili og/eða í skóla (Álfheiður Steinþórsdóttir og 

Guðfinna Eydal, 1996, bls. 203–207). 

 

3.5 Samstarf heimila og skóla 

Rannsóknir á samstarfi heimila og skóla síðustu áratugi sýna skýrt að þátttaka 

foreldra í námi barna sinna skilar árangri. Ingibjörg Auðunsdóttir, (2013, bls. 

113–114) vitnar í Epstein (2001) sem segir að barnið, líðan þess, þroski og 

nám skipti meginmáli í því samstarfi. Hún bendir einnig á rannsókn þeirra 

Clark og Hawkins frá árinu 2010 en þar kemur fram að aðstæður heima fyrir 

og hvatning fjölskyldunnar hafi áhrif á lestraráhuga og lestraránægju 

barnsins. Þau börn sem áttu bækur heima höfðu mesta ánægju af lestri, 

viðhorf þeirra til lesturs var jákvæðara og þau lásu oftar en þau börn sem ekki 
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áttu bækur heima.  Aðrar nýlegar rannsóknir um lestrarvenjur barna 

(Brynhildur Þórarinsdóttir, 2009, bls. 571 og Kristín Aðalsteinsdóttir o.fl., 

2012) sýna fram á marktæka fylgni á milli bókakosts á heimilum og áhuga 

barna á lestri (Ingibjörg Auðunsdóttir, 2013, bls. 113–114). 

Í skólastarfi hefur nær alltaf verið gert ráð fyrir aðkomu foreldra við 

þjálfun í lestri og aðstoð við aðra heimavinnu nemenda. Í Reykjanesbæ hafa 

verið haldin lestrarþjálfunarnámskeið fyrir foreldra. Þar er farið yfir 

forsendur læsis, svo sem málskilning, hljóðkerfisvitund og umskráningu, þátt 

foreldra í að efla lesskilning barna sinna og farið er yfir einkenni 

lestrarerfiðleika. Framfarirnar hafa verið miklar, bæði í lestri og lesskilningi 

og er ein ríkasta ástæðan fyrir framförunum gott samstarf við foreldra, dagleg 

æfing í lestri og þétt eftirfylgni við lestrarþjálfun heima. Fleiri skólar hafa 

fylgt í kjölfarið og bjóða nú foreldrum upp á slík námskeið (Guðbjörg Rut 

Þórisdóttir og Auður Björgvinsdóttir, 2016, án bls.tals). 

 

3.6 Líðan barna á Íslandi 

Árið 2010 framkvæmdi Umboðsmaður barna könnun á líðan 

grunnskólabarna í skóla og heima fyrir. Um 1350 börn í 5.–7. bekk svöruðu 

könnuninni, 67% af höfuðborgarsvæðinu og 33% þeirra voru af 

landsbyggðinni (Umboðsmaður barna, 2010). Rannsóknarstofnun í barna- og 

fjölskylduvernd aðstoðaði við gerð spurningalistanna og er könnunin að hluta 

til samanburðarhæf við könnun sem umboðsmaður barna lagði fyrir sama 

aldurshóp árið 2003. 

     Samanburðurinn gaf til kynna að börnum leið almennt betur þá en árið 

2003. Þó voru vísbendingar um að ákveðnum hluta þeirra liði illa og finndu 

til óöryggis í skólanum. Í könnuninni svöruðu þau ólíkum spurningum um 

almenna líðan, áhyggjur af framtíðinni, samveru fjölskyldu, traust til foreldra, 

tilhlökkun, vinaleysi og líkamlega kvilla en voru auk þess spurð um vinnufrið 

í skólanum, framkomu samnemenda og kennara, stríðni, baktal og slagsmál.  

     Í niðurstöðum kemur meðal annars fram hjá börnunum að: 

 15% þeirra upplifa sig aldrei eða sjaldan örugg í skólanum 

 11% þeirra segja að kennarinn geri stundum eða oft lítið úr nemanda 

 12% þeirra sleppa stundum eða oft einhverju skemmtilegu vegna  
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        þess að þeim líður illa 

 15% þeirra finnst stundum eða oft að enginn vilji vera vinur þeirra 

 17% þeirra segjast stundum eða oft vera einmana 

   8% þeirra segjast aldrei eða sjaldan finnast skemmtilegt að hitta 

        hina krakkana 

 15% þeirra segjast stundum eða oft langa til að rífast við einhvern 

 15% þeirra segjast aldrei eða sjaldan gera eitthvað skemmtilegt með  

        fjölskyldunni 

 13% þeirra segjast aldrei eða sjaldan hlakka til einhvers 

(Umboðsmaður barna, 2010, án bls.tals). 

 

Samkvæmt könnuninni árið 2010 hefur líðan barna batnað síðan árið 

2003. Í henni sést að börn telja sig minna pirruð, finna minna fyrir þreytu á 

daginn, segjast sjaldnar vera með vöðvabólgu, bakverk og magaverk, segjast 

fá betri svefn og fleira. Allt eru þetta kvillar sem tengja má við streitu. Má 

draga af því þá ályktun að börnum hafi almennt liðið betur árið 2010 en árið 

2003. Ýmislegt í svörum þeirra vekja áhuga og spurningar hjá Umboðsmanni 

barna eins og það hve margir upplifa sig óörugga í skólanum sem þeim ber 

skylda til að sækja í um 180 daga á ári. Öryggi á skólalóðum virðist 

ábótavant og í ljós kemur að börn vilja betra eftirlit í frímínútum.  

Stúlkum líður verr en strákum vegna framkomu annarra krakka í þeirra 

garð og gefur það vísbendingar um að stelpur upplifi meira andlegt ofbeldi en 

strákar. Þeir svara því frekar til að einhver hafi verið beittur ofbeldi í 

skólanum. Í skýrslunni segir að það sé mikið áhyggjuefni að um 23% 

nemenda segja að einhver í bekknum sé skilin/n útundan. Það að fá tækifæri 

til að mynda tengsl við jafnaldra sína er mikilvægt fyrir sjálfsmynd barna og 

unglinga. Þar læra þau samskipti og fá tækifæri til að samsama sig öðrum 

(Umboðsmaður barna, 2010 án bls.tals). 

Í lok skýrslunnar kemur fram að stefnt sé að því að framkvæma þessa 

könnun með reglubundnum hætti en engar upplýsingar um fleiri kannanir er 

að finna á vef Umboðsmanns barna. 
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Skólapúlsinn 

Árið 2009 var tekið í notkun nýtt vefkerfi á Íslandi sem veitir 

skólastjórnendum stöðugan aðgang að nýjum upplýsingum, um stöðu 

nemenda í 6. –10. bekk, sem aflað er um þætti sem tengjast virkni nemenda 

og líðan þeirra í skólanum, mánaðarlega (skolapulsinn.is). Um vefkerfið, sem 

fékk heitið Skólapúlsinn, segir að öll börn eiga skilið að mennta sig og alast 

upp í góðu skólaumhverfi og námsmat í formi hárra einkunna sé ekki eini 

mælikvarðinn á gott skólastarf. Niðurstöður eru bornar saman við niðurstöður 

fyrri mælinga skólans og landsmeðaltal. Það gefur skýrar vísbendingar um 

þróun mála og stöðu nemenda í skólanum miðað við nemendur í öðrum 

skólum en grunnskólar víðs vegar á landinu eru skráðir í verkefnið. 

Val á spurningakvörðum Skólapúlsins tekur mið af íslenskum aðstæðum. 

Byggt er á nýjum upplýsingum sem fengist hafa með PISA rannsóknunum á 

Íslandi. Markmiðið er að efla rannsóknir og þekkingu á þáttum í fari 

nemenda og einkennum skólastarfsins. Niðurstöðurnar draga fram sérkenni 

skólanna og geta upplýst á hvaða sviðum viðkomandi skóli þarf að beita sér 

til að bæta skólastarf og auka árangur og vellíðan nemenda. Mánaðarlega fær 

tengiliður skólans lista yfir þá nemendur sem eiga að svara könnuninni og fá 

því nemendur möguleikann á því að gefa regluleg svör við þeim 

spurningalista sem lagður er fyrir hverju sinni. Þar sem spurningalistinn er 

lagður fyrir einu sinni í mánuði, fyrir lítið úrtak í senn, er hægt að skoða 

þróun einstakra þátta yfir langan tíma. Meðal þeirra eru traust og trú á eigin 

námsgetu, sjálfsálit, vellíðan, samsömun við nemendahópinn og samband 

nemendans við kennara ásamt öðrum þáttum er snúa að ánægju af námi, 

einelti, hreyfingu og mataræði svo dæmi séu tekin.  

Hver skóli ber ábyrgð á því að kynna niðurstöður könnunarinnar og í þeim 

niðurstöðum koma fram landsmeðaltöl fyrir hvern þátt fyrir sig, mæld í 

meðaltali mæligilda á bilinu 0–10. Í nýlega birtum niðurstöðum (2016) á 

landsmeðaltali fyrir 8.–10. bekk kemur fram að þrautseigja í námi mælist 

með töluna 5,2 og samband nemenda við kennara 5,2. Trú á eigin vinnubrögð 

5,3, sjálfsálit fær töluna 5,1, vellíðan 5,0, stjórn á eigin lífi 5,0 og samsömun 

við nemendahópinn 5,1 (skolapulsinn.is, 2016). 
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Samband nemenda og kennara 

Kennari sem sýnir barni virðingu og áhuga með því að fylgjast með því 

og hlusta á það, hvort sem er á þarfir þess, orð eða tilfinningar, hlúir að 

sjálfsvirðingu þess. Þessi virka hlustun staðfestir barnið sem 

manneskju sem mark er tekið á og byggir undir sjálfsálit og 

sjálfstraust. Börn sem hafa mikla sjálfsvirðingu eru líklegri til að leggja 

sitt af mörkum, láta skoðanir sínar í ljós og rækta sína séreiginleika 

(Ólafur Páll Jónsson og Þóra Björg Sigurðardóttir, 2012, bls. 33). 

 

Mikið hefur verið skrifað um mikilvægi góðs sambands nemenda og 

kennara og áhrif þess á nám og líðan barna í skólanum. Börn og unglingar 

verja miklum hluta af lífi sínu í skólanum og því mikilvægt að fylgjast vel 

með áhuga þeirra á náminu og hvernig þeim líður í skólanum. Samkvæmt 

niðurstöðum rannsóknar Álfgeirs Loga Kristjánssonar, Jóns Sigfússonar, 

Ingu Dóru Sigfúsdóttur og Hrefnu Pálsdóttur frá árinu 2012,  á ungu fólki í 

8., 9. og 10. bekk í íslenskum grunnskólum líður um 6% drengja í 9. og 10. 

bekk oft eða alltaf illa í skólanum og 7% stúlkna á sama aldri. Um 7% 

drengja og 4% stúlkna semur oft eða alltaf illa við kennara sinn samkvæmt 

niðurstöðum sömu rannsóknar (Álfgeir Logi Kristjánsson o. fl., 2012, bls. 32 

og 39).  

Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007) gerir grein fyrir niðurstöðum sem benda 

til þess að samband nemenda við kennara sína geti tengst líðan þeirra, 

samskiptahæfni og árangri í námi. Þar sést til dæmis að nemendur sem telja 

kennara sinn umhyggjusaman og styðja vel við bakið á sér, á fyrri hluta 

unglingsáranna, eru líklegri til að sýna félagslega ábyrgð, námsáhuga og 

ábyrgð í námi.  

Þá vísar hún í rannsókn Sólveigar Karvelsdóttur (1999) sem kannaði við-

horf unglinga í 10. bekk til kennara sinna. Þeir virtust sammála um að „góðu“ 

kennurunum væri annt um hvernig nemendunum liði og hvort þeir næðu 

árangri. Ef kennurum stæði á sama hvernig nemendum gengi hefði það áhrif  

á nám þeirra og árangur (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 55). Sigrún 

fjallar um hve brýnt sé að hlúa að samskiptahæfni, siðferðiskennd og 

tilfinningaþroska nemenda og hversu áríðandi það sé að styðja við 

starfsþroska kennara og skólaþróun á öllum skólastigum. Með því styrkist 

menntunarsýn kennara, markmið og gildi verða skýrari og starfshættir við að 

efla þroska og velferð nemenda markvissari (Sigún Aðalbjarnardóttir, 2015, 

bls. 1). 



23 

Þorgerður Guðmundsdóttir skrifaði meistaraprófsritgerð um eigindlega 

rannsókn sína á áhrifaþáttum á mótun sjálfsálits barna með lestrarerfiðleika, 

árið 2008. Þar kom fram hjá kennurum að börn með lestrarerfiðleika væru 

ekki jafn sýnileg í skólastofum og önnur börn, þau væru oft hlédræg og skorti 

frumkvæði og að áhrifa lestrarerfiðleika gætti strax á fyrstu árum 

skólagöngunnar. Þá kom fram að foreldra skorti oft innsýn í skólagöngu 

barna sinna sem hefði bæði áhrif á hvernig lestrarerfiðleikarnir lýstu sér og 

hvaða áhrif þeir hefðu á sjálfsálit barnanna. Samkvæmt rannsókninni eru 

miklar líkur á lægra sjálfsáliti hjá börnum með lestrarerfiðleika vegna lélegs 

námsárangurs og mats annarra í kringum þau svo sem skólayfirvalda og 

kennara. Það hefði í kjölfarið mikil áhrif á það hvernig börnin sjá sig sjálf. 

Niðurstöður sýndu einnig að börn með lágt sjálfsálit ættu flest í erfiðleikum 

með fleiri þætti en lestur og ritun og á öðrum sviðum en í námi (Þorgerður 

Guðmundsdóttir, 2008, bls. 92–98). 
 

Viðhorf kennara til námserfiðleika 

Áhrif viðhorfs kennara til námserfiðleika eru mjög áhrifarík. Hafa rannsóknir 

sýnt að neikvætt viðhorf kennara leiði til minni væntinga til nemenda og 

jákvætt viðhorf leiði til meiri væntinga til nemenda (Woodcock, 2013, bls. 

17). Þannig getur neikvætt viðhorf kennara og minni væntingar fækkað 

tækifærum nemenda til náms og veikt sjálfsmynd þeirra. Við það tapi þeir 

sjálfstrausti og þar með væntingum sínum til náms. Jákvætt viðhorf leiði hins 

vegar af sér aukin tækifæri til náms, bæti námsárangur og efli sjálfstraust og 

væntingar nemendanna sjálfra. Það ítrekar nauðsyn þess að kennarar hafi 

jákvæð viðhorf til nemenda með námserfiðleika (Woodcock, 2013, bls. 17).  

Íslensk rannsókn, á sýn grunnskólakennara á virðingu í starfi, bendir til 

þess að ef kennari hefur ekki sjálfsvirðingu í starfi og sinnir því ekki sem 

skyldi geti það haft áhrif á nemendur, líðan þeirra, námsárangur og traust 

þeirra til kennarans (Sigrún Erla Ólafsdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2013, bls. 1).    

Í könnun meðal íslenskra grunnskólakennara, á vegum Sambands 

íslenskra sveitarfélaga og Félags Grunnskólakennara (2012) kom fram að 

flestum fannst erfiðast að fást við agavandamál og „erfiða nemendur“. Í  þann 

flokk voru settir „bæði óþægir nemendur og nemendur með sérþarfir“. 

Þriðjungi aðspurðra fannst ganga illa að framfylgja opinberu stefnunni um 
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skóla án aðgreiningar hérlendis en þar er lögð áhersla á að mæta þörfum allra 

nemenda í sameiginlegu, almennu skólaumhverfi (Guðrún Björg 

Ragnarsdóttir og Anna-Lind Pétursdóttir, 2013, bls. 3 og Lög um grunnskóla 

nr. 91/2008). 

Samkvæmt eigindlegri rannsókn Roualdes (2013) á því hversu vel 

kennarar eru undirbúnir fyrir kennslu nemenda með námserfiðleika kom í ljós 

í viðtölum að þeir eru illa undirbúnir en leggja áherslu á hvatningu svo allir 

nemendur geti upplifað árangur bæði einstaklingslega og í vinnu með öðrum. 

Þar kom fram að sérfræðingur á þessu sviði telur kennara læra af reynslu og 

af því sem gerist í skólastofunni. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að allir 

eru sammála um að einblína á styrkleika nemenda þegar kemur að kennslu 

þeirra sem eiga við námserfiðleika að stríða (Roualdes, 2013, bls. 3).  

Árið 2007 kom tillaga frá nefnd Menntamálaráðuneytisins um lestrar-

örðugleika og leshömlun um að skipuð yrði starfsnefnd með fulltrúa frá 

öllum  háskólunum og þeim falið að gera tillögur um eflingu fræðslu og 

kennslu í lestrarfræðum með áherslu á sértæka lestrarerfiðleika og skylda 

námsörðugleika í allri kennaramenntun (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 

40).  

Eftir athugun nefndarinnar kom í ljós að í kennaramenntun á Íslandi væru 

námskeið í lestrarkennslu ekki hluti af kjarna eða skyldunámi og einnig lítið 

fjallað um sértæka lestrarerfiðleika. Nefndin kom með tillögur til allra 

háskóla á Íslandi um hvernig bæta mætti kennslu í lestrarfræðum í 

kennaramenntun og mikilvægi þess að í náminu væri fjallað um viðbrögð við 

lestrarerfiðleikum. 

Jákvæð sálfræði 

Með því að nota jákvæða sálfræði má efla sjálfstrausts nemenda og geta 

kennarar nýtt sér þær aðferðir (Costello og Stone, 2012, bls. 119). Í jákvæðri 

sálfræði er lögð áhersla á að efla styrkleika nemandans og vinna út frá þeim 

en ekki einblína á veikleika hans og leggja áherslu á að fjarlægja þá.  

Með jákvæðri sálfræði er lögð áhersla á að lífsreynsla sé meira 

viðurkennd og að kennurum beri skylda til þess að hjálpa nemendum að ná 

sínum besta árangri með því að veita þeim styðjandi og nærandi 

námsumhverfi ásamt jákvæðum upplifunum. Nemendur sem ekki hafa trú á 

eigin getu og hafa upplifað að ná ekki markmiðum sínum forðast þær 
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aðstæður þar sem þeir hræðast að gera mistök. Þar af leiðir að þeir gera minni 

kröfur til sín þegar kemur að því að setja sér markmið. Á hinn bóginn setja 

nemendur, sem hafa meiri trú á eigin getu, sér háleitari markmið. Jákvæðir 

sálfræðingar leggja áherslu á að ef nám á að vera jákvæð reynsla þurfa 

verkefni að hæfa getu hvers nemanda og vera hæfileg áskorun sem minnkar 

hræðslu og/eða kvíða nemenda. Taka þarf tillit til einstaklingsþarfa hvers og 

eins og sýna rannsóknir að þegar nemendur hafa von og fá hvatningu ná þeir 

hærra menntunarstigi (Costello og Stone, 2012, bls.119–127 og Þorgerður 

Guðmundsdóttir, 2009, bls. 25). 
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4. Sjálfsvirðing og sjálfsmynd barna 

Í kaflanum er fjallað um sjálfsvirðingu og mótun sjálfsmyndar barna og  

mikilvægi hlutverks þeirra í námi, hverjir áhrifaþættirnir eru og hvernig hægt 

er að efla þessa þætti hjá börnum. Loks er stuttlega sagt frá því hvernig seigla 

myndast hjá nemendum og hvernig þeir sýna hana í erfiðum aðstæðum. 

 Sjálfsálit og sjálfstraust eru hluti af sjálfsmynd okkar (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 76). Sjálfsálitið felur í sér heildarmat hverrar 

manneskju á sjálfri sér, hvort hún er ánægð með sig eða ekki. Sú manneskja 

sem er sannfærð um eigin verðleika og er að öllu jöfnu sátt við sjálfa sig, býr 

yfir góðu sjálfsáliti. Að bera hæfilega virðingu fyrir sjálfri sér og verðleikum 

sínum og að eiga rétt á virðingu annarra eru einnig einkenni góðs sjálfsálits.  

Manneskju sem skortir þessa tilfinningu hefur lélegt sjálfsálit, er ósátt við 

sjálfa sig, vanmetur eigin getu og kosti og finnst hún ávallt þurfa að sanna sig 

fyrir öðrum. Sjálfstraust birtist í trú manneskju á sjálfri sér, fullvissu hennar 

um eigin verðleika og sannfæringu um að hún geti framkvæmt það sem hún 

vill stefna að (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 76). 

Börn byrja ung að móta ímynd sína. Myndin sem þau móta af sér nefnist 

sjálfsmynd og byggist að miklu leyti á því hvernig komið er fram við barnið 

af mikilvægasta fólkinu í lífi þess. Barnið lærir um þá fullorðnu og hegðun 

þeirra og þróar þannig bæði jákvætt og neikvætt viðhorf til sjálfs síns. Síðar 

bætast við viðbrögð skóla gagnvart því, hvernig barnið leysir viðfangsefni og 

fær viðurkenningar þar. Samhliða þroska sjálfsmyndarinnar lærir barnið að 

meta hegðun og sérstaka hæfileika sem verða viðmið þess (Geldard og 

Geldard, 2008, bls. 245 og Lawrence, 2006, bls. 3)  

Sjálfsmynd er ekki það sama og sjálfstraust. Sú mynd sem barnið sér af 

sjálfu sér er þess eigið álit. Barnið sér sig og metur sig eftir því og þannig 

hefur sjálfstraust áhrif á það þegar barn mótar sína eigin sjálfsmynd (Geldard 

og Geldard, 2008, bls. 245).  

Í ráðgjöf er því fyrir mestu að barn átti sig á muninum á sjálfsmynd og 

sjálfstrausti. Börn með jákvæða sjálfsmynd eru oft með mikið sjálfstraust en 

það er alls ekki sjálfgefið. Þó að þau hafi marga góða eiginleika, séu t.d. 

góðir námsmenn og íþróttamenn og hafi þar af leiðandi jákvæða sjálfsmynd 
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er alls ekki víst að þau meti þá eiginleika sjálf. Börnin geta því haft lélegt 

sjálfstraust og ekki mikið sjálfsálit, þrátt fyrir jákvæða eiginleika. Margir 

klárir krakkar, með miklar væntingar til sjálfs síns, upplifa sig gjarnan 

vonlausa ef þeir ná ekki þeim markmiðum sem þeir settu sér. Hræðslan við 

mistök veldur þeim kvíða og ógnar þannig sjálfsáliti þeirra. Öfugt við þau eru 

þá börn sem upplifa sig ekki klár, eru ekki sérlega sterk í íþróttum en líkar 

samt ágætlega við sig og hafa gott sjálfstraust (Geldard og Geldard, 2008, 

bls. 245–250). 

Sjálfstraust barns hefur áhrif á allt líf þess, skoðanir, hugsanir, trú, 

viðhorf, framkomu, hegðun, tilfinningar, áhugasvið, væntingar til framtíðar 

og hvernig því tekst að mynda innihaldsrík sambönd. Til þess að hægt sé að 

efla sjálfstraust barnanna verða þau sjálf að uppgötva hver þau eru sem 

einstaklingar og hafa raunsæja sjálfsmynd, viðurkenna og skilja eigin 

styrkleika og veikleika, setja sér framtíðarmarkmið og móta áætlun til að ná 

þeim. Samkvæmt Harter hafa þeir sem telja sig skorta færni eða nægilega 

getu, á sviðum þar sem þeir hafa vonast til að ná árangri, hlutfallslega litla 

sjálfsvirðingu (Harter, 1999, bls. 150). 

Eitt viðfangsefni unglinga er leitin að sjálfsmyndinni og hafa foreldrar 

mikil áhrif á þróun sjálfsmyndar allt eftir því hvernig uppeldisaðferðum þeir 

beita (María Jónsdóttir, 2008, bls. 180). Eftir að unglingar ganga í gegnum 

allsherjar sjálfsskoðun komast þeir yfirleitt að niðurstöðu um eigið gildismat 

og viðhorf. Góð sjálfsmynd er því oft mikilvægur grunnur að því hvernig 

okkur reiðir af í framtíðinni, hversu sátt við verðum með okkur sjálf og 

hvernig við berum ábyrgð á því sem við segjum og gerum (María Jónsdóttir, 

2008, bls. 180).  

Sjálfsmyndin er meðvitund einstaklings um sálræn og líkamleg einkenni 

sín (Lawrence, 2002, bls. 102). Hún byrjar að þróast og breytast þegar barnið 

hefur skólagöngu og það verður meðvitað um siðferði samfélagsins. Saman-

burður við aðra hefur sérstaklega mikil áhrif á unglingsárunum. Áhrif 

fjölmiðla geta og hafa gjarnan mótandi áhrif á þeim árum enda oft verið að 

auglýsa í þeim hvernig eftirsóknarvert er að vera (Lawrence, 2002, bls. 102–

104). 

Ef nemendur sýna framfarir verða þeir stoltir af árangrinum og með 

honum eflist sjálfstraustið og það hvetur þá áfram. Skólar leggja ekki ofur-

áherslu á samkeppni en þó má ætla að nemendur beri árangur sinn saman við 

árangur annarra bekkjarfélaga. Þá geta þeir verið dæmdir af jafnöldrum 
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sínum og kennurum, út frá því hvernig þeir standa sig. Samanburður er því 

alltaf til staðar og verður enn meira áberandi í samræmdum prófum (Reason 

og Boote, 1994, bls. 20). 

Lestur er ef til vill eitt skýrasta dæmið um færni sem barn lærir í skóla. 

Fylgir sú færni því í öllu námi og það kemur því fáum á óvart að barn sem 

ekki tekst að læra að lesa hafi litla sjálfsvirðingu. Ljóst má vera að það er í 

raun afleiðing af sektarkennd yfir því að hafa mistekist. Það eru ekki einungis 

vonbrigðin yfir því að barnið nær ekki viðhlýtandi árangri sem orsakar lágt 

sjálfsmat, heldur það að viðbrögð þeirra sem skipta barnið mestu máli hafa 

mikil áhrif á sjálfsvirðingu þess (Lawrence, 2002, bls.102–104).  

Einstaklingar með jákvæða sjálfsmynd eru vissir um stöðu sína í lífinu. 

Þeir eru sjálfsöruggir, þekkja styrkleika sína og veikleika, ná oftast árangri og 

eiga auðvelt með að láta sér líða vel. Þetta á jafnt við um námsárangur og 

annað það sem fólkið tekur sér fyrir hendur. Í jákvæðu og hvetjandi 

skólaumhverfi þróa nemendur sjálfsmynd sína á jákvæðan hátt. Til þess að 

hjálpa til við eflingu sjálfsmyndar er mikilvægt að nemendur geri sér grein 

fyrir styrkleikum sínum, læri að beita þeim til að bæta úr veikleikum og að 

þeir nái að virkja áhugasviðin. Það þarf að gefa þeim vægi í skólastarfinu og 

efla um leið jákvæða sjálfsmynd nemenda. Fjölmörg áhugamál eru þess eðlis 

að auðvelt er að flétta þau inn í skólastarf og veita þannig nemendum 

tækifæri til að styrkja sjálfsmyndina. Vinna sem þeir hafa ánægju af hjálpar 

þeim að ná góðum árangri og blómstra í skólanum. Nemendur ráða misvel 

við þau úrlausnarefni sem fyrir eru lögð í skólanum og undir þeim 

kringumstæðum er mikilvægt að leggja áherslu á styrkleika þeirra fremur en 

veikleika, því farsæld styrkir jákvæða sjálfsmynd (Margrét Héðinsdóttir, 

Fanný Gunnarsdóttir og Erla Kristjánsdóttir, 2013, bls. 20–21). 

Seigla vísar til hæfni barna til að sýna jákvæða aðlögun þrátt fyrir 

erfiðleika. Hún mótast af persónulegum styrkleikum og umhverfisþáttum og 

skiptir þar uppeldi foreldra mestu máli. Börn sýna seiglu þegar þau bregðast 

við erfiðleikum á uppbyggilegan hátt, af jákvæðni og bjartsýni. Hún er mjög 

mikilvæg eigi þeim að farnast vel. Seiglan verður til við þroskaferli. Það helst 

þó ekki alltaf í hendur og börnum sem búa yfir því ferli gengur ekki alltaf vel 

að beita seiglunni. Þau eru ekki ósæranleg en búa yfir aðlögunarhæfni svo 

þau bogna en brotna ekki við mótlæti. Kröfur, áskoranir og erfiðleikar eru 

eðlilegir þættir lífsins sem óhjákvæmilega þarf að takast á við (Margrét 
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Héðinsdóttir, Fanný Gunnarsdóttir og Erla Kristjánsdóttir, 2013, bls. 25 og 

Harpa Björgvinsdóttir, 2013, bls. 3,7).  

Sigrún Harðardóttir (2015) fjallar í doktorsrannsókn sinni um að á síðustu 

áratugum hafi athygli fræðimanna beinst að því hve mikilvæg góð 

sálfélagsleg  líðan barna og ungmenna er, í tengslum við þau verkefni sem 

þau glíma við í daglegu lífi.  

Ákveðið jafnvægi þarf að ríkja á milli líkamlegra, andlegra og félagslegra 

þátta (Sigrún Harðardóttir, 2015, bls. 7). Hún fjallar meðal annars um seiglu 

nemenda: Seigla felst í hæfni einstaklingsins til að ná góðum alhliða þroska, 

þrátt fyrir erfiðleika. Hún segir jafnframt að seigla verði til við reynslu hvers 

og eins og sé háð því að umhverfið bregðist við þörfum hans. Seigla endur-

speglar því bæði innri styrkleika og ytri verndandi þætti. Þeir felast í 

stuðningi fjölskyldu, skóla og samfélagi.  

Námserfiðleikar eru dæmi um áhættuþátt sem getur haft neikvæð áhrif á 

sálfélagslega líðan svo sem aukið álag og slaka námsframvindu. Rannsóknir 

sýna að nemendur sem glíma við námserfiðleika kljást frekar við kvíða, 

þunglyndi, slaka sjálfsmynd, litla trú á eigin getu í námi og skort á félagslegri 

færni en aðrir nemendur. Til þess að bregðast við því getur skólinn gegnt 

lykilhlutverki með því að hafa tiltæk fjölbreytt úrræði til að draga úr áhrifum 

áhættuþáttanna og stuðla að seiglu nemenda. Mikilvægt er að skólinn skimi 

fyrir hugsanlegum vandkvæðum nemenda í áhættuhópum til þess að geta 

brugðist við með viðeigandi úrræðum (Sigrún Harðardóttir, 2015, bls. 8). 

Sálfélagsleg líðan nemenda við upphaf náms í framhaldsskóla og náms-

framvinda, með áherslu á nemendur með námserfiðleika, var könnuð í rann-

sókn Sigrúnar. Niðurstöður sýndu tengsl þarna á milli. Nemendur sem eiga 

við námsvanda að etja búa við lakari sálfélagslega líðan í upphafi náms en 

aðrir nemendur og hverfa frekar frá námi. Af öllum þeim nemendum sem 

hófu nám á bóknámsbraut höfðu 72% þeirra lokið námi að fjórum og hálfu 

ári liðnu en aðeins 16% þeirra nemenda sem áttu við námsvanda að etja og 

hófu nám á almennri braut. Þá sýndu niðurstöður að ef nemendur standa 

frammi fyrir því að geta ekki leyst verkefnin sem fyrir þá eru lögð veldur það 

þeim vanlíðan og óöryggi um eigin stöðu. Loks kom fram að stuðningur 

foreldra og kennara geta skipt sköpum varðandi það að byggja upp seiglu 

þannig að nemendur geti gert sér grein fyrir einkennum erfiðleikanna og læri 

að nýta eigin styrkleika í námi (Sigrún Harðardóttir, 2015, bls. 10–11). 
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5. Rannsóknaraðferð 

5.1 Markmið rannsóknar 

 

Markmið rannsóknarinnar voru að rannsaka áhrif lestrarerfiðleika á líðan átta 

nemenda á elsta stigi í grunnskóla á landsbyggðinni og hvernig þau koma 

fram. Leitað var svara við eftirfarandi rannsóknarspurningum: 

 

• Hver eru áhrifin jafnt innan skóla sem utan? 

• Hvernig einkenni birtast og hvernig bregðast nemendur við? 

• Hver eru áhrifin á áframhaldandi nám? 

 

5.2 Aðferð rannsóknar 

 

Þegar hugað er að gæðum rannsókna eru lykilhugtökin oft réttmæti, áreiðan-

leiki, hlutleysi og alhæfing og í eigindlegum rannsóknum er sannleikurinn 

oftast bundinn við þátttakendur í stað þess að vera skilgreindur á grunni 

rannsóknarinnar sjálfrar (Sigríður Halldórsdóttir og Sigurlína Davíðsdóttir, 

2013, bls. 217). 

Aðferðafræðin var eigindleg. Hún byggðist á viðtölum við átta nemendur í 

grunnskóla á landsbyggðinni. Eigindleg viðtöl henta vel sem gagnasöfnunar-

aðferð þegar skoða á reynslu af námi, starfi eða sjúkdómum (Helga 

Jónsdóttir, 2013, bls. 137).  

Rannsakandi byggði ákvörðun sína, að framkvæma eigindlega rannsókn, á 

því að hann leitaði eftir persónulegri reynslu og dýpt sem fæst einungis með 

því að ræða við þátttakendur. Rannsakandi sýndi hlutleysi gagnvart efninu. 

Hann  gaf sér góðan tíma með viðmælendum, hlustaði vel og útskýrði 
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spurningar þegar og ef þörf var á og fékk staðfestingu viðmælanda á því að 

hann hafi skilið þær rétt til að auka trúverðugleika rannsóknarinnar (Sigríður 

Halldórsdóttir og Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, bls. 217–218). 

Eigindleg viðtöl hafa tvennan tilgang. Annan þann að lýsa og veita 

skilning á fyrirbærum í lífi fólks og hinn til að lýsa félagslegum ferlum. 

Viðtölin snúast um það að skilja reynslu þátttakenda frá þeirra eigin 

sjónarhóli og laða þannig fram sammannlega reynslu. Umræðuefnið var 

ákveðið af rannsakanda sem lagði sig fram um að mæta viðmælendum á 

opinn og jákvæðan hátt. Unnið var út frá spurningalista í upphafi viðtals en 

rannsakandi spurði nánar út í og fylgdi atriðum eftir jafnóðum. Hann leitaðist 

við að ná dýpt í umfjöllun um viðfangsefnið með því að sýna þátttakendum 

traust, einlægni og heiðarleika sér í lagi með ungan aldur þátttakenda í huga.  

Rannsakandi tók tillit til þeirra en í upphafi mátti reikna með að alvarleg 

andleg vanlíðan gæti heft tjáningu viðmælenda og truflað einbeitingu þeirra.  

Annað og þá ekki síðra atriði var að að rannsakandi beitti virkri hlustun og 

hjálpaði þannig viðmælendum að segja sögu sína og átta sig um leið á 

vandamálunum. Nemandinn varð að finna að rannsakandi veitti honum 

athygli og gat því metið þær upplýsingar sem hann fékk. Mikilvægt var að 

þátttakendur finndu að hann vildi kynnast þeirra veröld og virða skoðanir 

þeirra (Helga Jónsdóttir, 2013, bls. 137–144 og Geldard og Geldard, 2008, 

bls. 103).  

Rannsakandi var meðvitaður um að þessi tiltekni hópur þátttakenda væri 

bæði viðkvæmur hvað varðar aldur og erfiðleika. Aukin vitund um réttindi 

barna og almenn umræða um mannréttindi hefur fjölgað rannsóknum og haft 

marktæk áhrif á hugmyndir manna um nauðsyn og hæfni barna, til beinnar 

þátttöku í rannsóknum. Nýlegar niðurstöður athugana sýna óyggjandi hæfni 

barna til þátttöku í rannsóknum (Guðrún Kristinsdóttir og Hervör Alma 

Árnadóttir, 2015, bls. 3). 

Þegar rannsaka skal menningu og líf barna með þátttöku þeirra sjálfra þarf 

að huga að nokkrum mikilvægum þáttum. Afla þarf leyfis stofnana og leita 

aðstoðar við að afla aðgengis að þátttakendum. Þeir sem veita leyfi og 

aðstoða rannsakanda, hér deildarstjóri unglingadeildar, eru nefndir hliðverðir 

(e. gatekeepers). Hlutverk þeirra er að gæta hagsmuna einstaklinganna. Síðast 

en ekki síst þarf að leita eftir samþykki foreldra og barna (Guðrún 

Kristinsdóttir og Hervör Alma Árnadóttir, 2015, bls. 3). 
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 Í stað þess að vera áhorfendur að eigin lífi eru börn nú talin hæf til að 

móta félags- og menningarlegar veruleika. Þau gegna hlutverkum í þróun 

samfélaga til dæmis með virkri þátttöku í rannsóknum. Bent hefur verið á að 

börn vilja gjarnan taka þátt í rannsóknum, meðal annars þegar viðfangsefnið 

er tilfinningalega erfitt, ef þau álíta að niðurstöður verði nýttar og hafi áhrif á 

framtíð barna (Guðrún Kristinsdóttir og Hervör Alma Árnadóttir, 2015, bls. 

4). 

5.3 Þátttakendur/úrtak 

Grunnskóli á landsbyggðinni fékkst til samstarfs og var það í höndum starfs-

fólk skólans og deildarstjóra unglingadeildar, ásamt sérkennara, að velja þá 

nemendur sem hentuðu rannsókninni og gáfu kost á sér til þátttöku.  

     Unnið var eftir svokölluðu tilgangsúrtaki og þeir valdir sem hentuðu 

markmiði rannsóknarinnar og höfðu þekkingu og/eða reynslu af fyrirbærinu 

sem skoða átti (Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir, 2013, bls. 130).  

Tekin voru átta viðtöl við nemendur á elsta stigi grunnskóla þar sem stuðst 

var við viðtalsramma sem saminn var út frá markmiðum rannsóknarinnar 

(fylgiskjal nr.1). Í viðtölunum var lögð áhersla á það hvernig nemendur 

upplifa eigin líðan í skólanum, verandi með lestrarerfiðleika, hvernig hún 

hefur þróast frá upphafi skólagöngu, hvort erfiðleikarnir hafi áhrif utan 

skólans og einnig á framtíðarsýn þegar kemur að áframhaldandi námi að 

grunnskóla loknum.  

Samkvæmt Brinkmann og Kvale (2015) gefa viðtöl við börn þeim 

tækifæri til að ljá rödd og túlka eigin reynslu og skilning á veröldinni. 

Mikilvægt er að spyrja spurninga sem henta aldri þátttakenda, hafa þær 

stuttar, spyrja að einu atriði í einu og að viðtalið fari fram á hlutlausu svæði 

(Brinkmann og Kvale, 2015, bls. 169–171). 

5.4 Framkvæmd rannsóknar 

Í upphafi var óskað eftir leyfi fyrir rannsókninni hjá fræðslustjóra 

viðkomandi sveitarfélags (fylgiskjal nr. 2). Var rannsakanda veitt leyfi til að 

hafa samband við skólastjóra viðkomandi skóla. Tölvupóstur var sendur til 

viðkomandi skólastjóra ásamt deildarstjóra unglingadeildar þar sem óskað 
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var eftir þátttöku í rannsókninni. Svar barst frá deildarstjóra sem samþykkti 

þátttöku og bauð hann upp á að rannsóknin yrði framkvæmd í skólanum.  

     Í framhaldi var skólanum sent kynningarbréf (fylgiskjal nr. 3) sem ætluð 

voru þeim nemendum sem fengnir voru sem þátttakendur og foreldrum 

þeirra. Meðfylgjandi var samþykkisyfirlýsing (fylgiskal nr. 3) til undirritunar 

af bæði nemendum og foreldrum þeirra. Þegar samþykkisyfirlýsingar höfðu 

skilað sér í skólann ákváðu rannsakandi og deildarstjóri í sameiningu 

dagsetningu sem hentaði báðum aðilum. Degi áður en viðtölin áttu að fara 

fram óskaði rannsakandi eftir því við deildarstjóra að viðtölunum yrði frestað 

vegna veikinda sem upp komu í fjölskyldu rannsakanda. Við því var orðið.  

Þremur vikum síðar óskaði rannsakandi eftir að fá að framkvæma 

rannsóknina. Deildarstjóri brást strax við þeirri beiðni, hafði samband við 

umsjónakennara þátttakenda og komust þeir að sameiginlegri niðurstöðu um 

heppilega tímasetningu. Deildarstjóri bauð rannsakanda velkominn í skólann 

að fjórum dögum liðnum.  

Þann dag, bjartan dag í febrúar árið 2016, hitti rannsakandi nemendurna, 

einn í einu, á skólatíma og átti viðtöl við þá alla. Þau fóru öll fram á sama 

stað, í notalegri skólastofu þar sem utanaðkomandi áreiti var mjög lítið og því 

ekkert sem truflaði, hvorki viðmælendur né rannsakanda. Í upphafi upplýsti 

hann alla viðmælendur um að viðtölin yrðu hljóðrituð, þau afrituð og fulls 

trúnaðar gætt við meðferð gagnanna. Tók rannsakandi fram í upphafi, líkt og 

og í kynningarbréfinu, að þátttakendur hefðu fullt frelsi til að hafna eða hætta 

þátttöku án skýringa og þann kost að neita að svara einstökum spurningum.  

Rannsakandi þurfti að gæta að því að hver viðmælandi væri hæfur til að 

skilja og leggja mat á þær upplýsingar sem honum voru veittar (Sigurður 

Kristinsson, 2013, bls. 73) ásamt því að breyta orðalagi spurninga eða útskýra 

frekar innihald þeirra svo skýr svör fengjust frá viðmælendum. Afar brýnt er 

að hver þátttakandi fái munnlegar útskýringar og sé gefinn raunhæfur kostur 

á að spyrja spurninga og fá þeim svarað (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 73).  

Við greiningu aflaðra gagna voru svör þátttakenda flokkuð. Þemu viðtals-

rammans voru fjögur: upphaf og birtingarmynd lestrarerfiðleikanna, skólinn 

og námið, líðan og skólinn og heima og framtíðarsýn. Næst voru viðtölin 

borin saman og rannsakandi skoðaði tengsl í samræmi við þau. Þá var eftir 

greining gagnanna sem hann vann út frá fræðilegum forsendum og ályktaði 

að lokum. 
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5.5 Siðferðileg álitamál, réttmæti og áreiðanleiki 

Eigi rannsókn að standa undir nafni þarf hún að uppfylla siðferðislegar kröfur 

ekki síður en aðferðafræðilegar (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 71). Rann-

sóknin var tilkynnt til Persónuverndar í byrjun nóvember 2015 og barst 

rannsakanda staðfesting þess efnis þann 10. nóvember 2015 (fylgiskjal nr. 4). 

Farið var með allar upplýsingar sem fram koma í samræmi við ákvæði í 

lögum og reglugerðum þar um (Lög um persónuvernd og meðferð 

persónuupplýsinga, nr. 77/2000). 

Þess var gætt að rannsakandi hefði engin nöfn undir höndum fyrr en rann-

sóknin væri framkvæmd. Leitað var eftir upplýstu samþykki allra þátttakenda 

og foreldrum þeirra. Þeir voru upplýstir um í hverju þátttakan fælist, hver 

tilgangurinn væri og hvar niðurstöður rannsóknarinnar myndu birtast. 

Dulnefni voru notuð í skráningu og úrvinnslu og fyllstu varkárni gætt. 

Þátttakendur voru börn á grunnskólaaldri og ósjálfráða, lögum samkvæmt. 

Var því nauðsynlegt að senda foreldrum þeirra kynningarbréf og fá samþykki 

þeirra fyrir þátttöku barns þeirra. Í því var upplýst um tilgang og eðli 

rannsóknarinnar, það tekið fram að fyllstu nafnleyndar yrði gætt og að 

viðkomandi yrði frjálst að hætta þátttöku án fyrirvara og uppgefinnar ástæðu. 

Það er mikilvægt í ljósi höfuðreglu siðfræðinnar, sjálfræðisreglunnar. Hún 

fjallar um virðinguna fyrir manneskjunni og sjálfræði hennar. Réttlætisreglan 

kveður aftur á móti um að rannsakanda beri að gæta réttlætis gagnvart öllum 

sem hlut eiga að máli hverju sinni. Það var gert með því að tryggja algjöran 

trúnað við viðmælendur og að hvergi koma fram upplýsingar sem rekja má til 

einstaklinga (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 73–74). Öllum hljóð- og 

afrituðum gögnum var eytt að rannsókn lokinni. Í henni var leitast við að 

sannreyna niðurstöðurnar með því að beita spyrjandi hugarfari á alla túlkun 

og skilning. Vegna smæðar rannsóknarinnar er niðurstöðum tekið með 

fyrirvara og gefa þær ekki tilefni til að dregnar séu af þeim mikilvægar 

ályktanir. 

5.6 Takmarkanir rannsóknarinnar 

Helstu takmarkanir rannsóknarinnar voru þær að fjöldi þátttakenda var 

takmarkaður, þar sem um viðtalsrannsókn er að ræða. Í því ljósi er erfitt að 

alhæfa um niðurstöður. Þar að auki má reikna með að nemendur á þessum 
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aldri eigi misauðvelt með að tjá sig og muni jafnvel mismikið um líðan sína 

frá upphafi skólagöngu. Það er alltaf áríðandi, sérstaklega þegar ungt fólk á í 

hlut, að ná góðu sambandi á milli rannsakanda og viðmælenda. Var upplifun 

hans sú að myndast hafi traust. Það varð til þess að nemendur tjáðu sig 

óhikað og svöruðu oftast án mikillar umhugsunar. Nemendurnir velja alltaf 

hvað þeir segja og hvernig þeir svara og það hefur áhrif á hvað kemur fram í 

viðtölunum. 

Önnur takmörkun er að viðmælendurnir komu allir úr sama skóla og því 

hugsanlegt að þeir og aðstæður þeirra geti verið líkari innbyrðis en ef þeir 

væru úr mismunandi skólum.  Þrátt fyrir það má ætla að niðurstöður 

rannsóknarinnar gefi ákveðnar vísbendingar sem nýta má til frekari 

rannsókna.  
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6. Niðurstöður 

Í þessum kafla verður fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar með því að 

gera grein fyrir svörum viðmælenda við rannsóknarspurningunum: 

 

Hver eru áhrif lestrarerfiðleika á líðan átta nemenda í grunnskóla á 

landsbyggðinni og hvernig koma þau fram? 

 

• Hver eru áhrifin jafnt innan skóla sem utan? 

• Hvernig einkenni birtast og hvernig bregðast nemendur við? 

• Hver eru áhrifin á áframhaldandi nám? 

 

 

Niðurstöðurnar eru byggðar á viðtölum við átta grunnskólanemendur með 

lestrarerfiðleika. Þeir voru valdir í úrtakið vegna mismunandi lestrarerfiðleika 

og án annarra áhrifaþátta eins og til dæmis ADHD. Nemendurnir stunda allir 

nám við sama skólann. Hann er staðsettur á landsbyggðinni og eru þeir flestir 

fæddir og hafa alist upp í viðkomandi sveitarfélagi, ásamt því að hafa stundað 

nám við skólann frá því grunnskólaganga þeirra hófst.  

Eins og áður kom fram var hvatinn að rannsókninni áhugi rannsakanda á 

líðan nemenda sem glíma við lestrarerfiðleika og hvaða áhrif sú líðan hefur á 

líf þeirra í og utan skólans. Niðurstöðurnar eru settar fram í samræmi við þau 

þemu sem viðtalsramminn byggði á, en þau eru: upphaf og birtingarmynd 

erfiðleikanna, skólinn og námið, líðan og skólinn og heima og framtíðin.  

Eins og sagt var frá í kafla um aðferðafræði rannsóknarinnar var nöfnum 

viðmælenda breytt. Í beinum tilvitnunum leyfði rannsakandi sér að eyða út 

hikorðum og taka burtu öll persónugreinanleg atriði og heiti skóla.  

Niðurstöðurnar eru að miklu leyti settar fram með orðum viðmælenda. 

Rannsakandi telur mjög mikilvægt að koma þeirra frásögnum að enda ungir 

nemendur að lýsa reynslu sinni af þeirri líðan sem hlýst af því að vera með 

lestrarerfiðleika. Þá skáletraði hann svör þeirra svo þau væru greinanlegri í 
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textanum. Þannig verður textinn auðlesnari og áhersla á orð viðmælanda 

meiri. 

 

6.1 Upphaf og birtingarmynd 

Hér verður fjallað um upplifun viðmælenda af þeim þáttum er snúa að 

upphafi lestrarerfiðleikanna og birtingarmyndum þeirra. Í ljós kom að upphaf 

erfiðleika nemendanna átta mátti rekja frá því að áhyggjur kviknuðu í 

leikskóla og til þess að greining fékkst við upphaf 9. bekkjar. Þeir lýstu 

erfiðleikunum sem birtust í hægum leshraða og í lesskilningi og hvernig þeir 

komast ekki ennþá yfir það námsefni sem ætlast er til af þeim í 

kennslustundum. Viðmælendum fannst þeir fá of mikið lesefni, að þeir skildu 

efnið mjög illa og gætu þar af leiðandi ekki sinnt eða klárað verkefnin, í 

framhaldi af lestrinum. Allir voru þeir sammála um að þeim hefði alltaf þótt 

erfitt að lesa, þó að formleg greining á lestrarerfiðleikunum kæmi seint.  

Gulli sagði:  

„Ég veit ekki alveg hvenær þetta byrjaði, ég hef aldrei verið góður í að 

lesa sko, þetta hefur bara verið svona frá upphafi, þegar fóru að koma erfið 

orð, próf og svoleiðis. En ég greindist bara núna í 9. bekk“.  

Svipaða sögu sagði Haukur: 

 „Þegar ég byrjaði að læra að lesa þá átti ég mjög erfitt með það, eða 

það sögðu kennararnir við mömmu og pabba en í 3. eða 4. bekk var ég 

orðinn betri. En mér finnst þetta hafa bara byrjað á þessu ári eða þá fór ég 

að taka almennilega eftir þessu sjálfur“.  

Guðni gerði sér ekki grein fyrir hvenær hans erfiðleikar byrjuðu en að 

hans sögn hafði þetta verið svona alla grunnskólagönguna en einnig lýsti 

hann því að það væri „bara erfitt að vera svona, mér finnst ég lesa hægt og 

svo man ég ekki hvað ég les“.  

Lóa upplifði sína erfiðleika eins og Guðni:  

„Það er erfitt að vera svona, mér finnst erfiðast að lesa bækur með litlum 

stöfum en mér hefur alltaf þótt erfitt að lesa frá því að ég byrjaði í skóla“. 

Nanna mundi ekki hvenær erfiðleikar hennar fóru fyrst að koma í ljós en 

sagði: 

     „Þetta er bara alltaf búið að vera svona en ég var ekki greind fyrr en eftir 

4. bekk, þá var ég greind með lesblindu og eitthvað meira“.  



38 

Þegar nemendur voru spurðir um það hvernig það er að vera nemandi með 

lestrarerfiðeika voru þeir flestir sammála um að það sé oft erfitt og nefndu 

helstu einkenni eins og lesskilningsvanda og leshraða og hvaða áhrif þau hafa 

í skólanum. Allir nemendur, nema einn, sögðu frá erfiðleikum við að lesa 

upphátt fyrir framan aðra en Gulli sagði:  

„Það er oft frekar erfitt að vera með svona erfiðleika, það þarf oft að 

lesa mikið fyrir próf og svona og oft mjög vandræðalegt að lesa upphátt fyrir 

framan aðra, ég þarf oft að gera það í skólanum“.  

Aníta sagði:  

„Stundum getur það verið mjög pirrandi ef maður þarf að lesa fyrir 

bekkinn þá þarf maður að undirbúa sig miklu betur því við eigum að lesa 

upphátt fyrir bekkinn en getum stundum beðið kennarann um að sleppa því“.  

Lóu fannst erfiðast af öllu að lesa upphátt fyrir aðra, sagðist verða mjög 

kvíðin og verða illt í maganum:  

„Ég verð mjög kvíðin og svo gengur mér ekkert mjög vel, mig langar ekki 

að lesa fyrir aðra því ég er svo hrædd um að segja eitthvað vitlaust og þá 

fara allir að hlæja og gera grín að manni“.  

Haukur lét það ekki trufla sig og sagði að það hjálpaði sér að lesa upphátt:  

„...mér líður alveg vel með það að lesa upphátt fyrir bekkinn, ég man 

meira þegar ég les upphátt eða aðrir lesa fyrir mig. Ef ég er að einblína á að 

lesa bara sjálfur í huganum þá man ég ekki mikið hvað ég les svo mér finnst 

fínt að lesa upphátt“.  

Þegar nemendur voru beðnir um að lýsa þeim áhrifum sem lestrar-

erfiðleikarnir höfðu haft á námið í gegnum grunnskólagönguna nefndu þeir 

bæði þá hluti sem þóttu erfiðastir í upphafi og þykja erfiðir í dag. 

Lesskilningserfiðleikar hafa komið fram hjá þeim öllum, nema einum og af 

þeim áhrifum sem lesskilningsvandinn hefur á þá nefndu þeir: 

„ég er lengur að ná öllu og finnst það hafa aukist eftir því sem námið 

verður erfiðara, 

„að lesa langan texta og eiga að svara spurningum, ég skil ekki alltaf 

spurningarnar þegar þær eru langar“, 

„ég er yfirleitt lengur en aðrir að vinna verkefni“,  

„þetta hefur ekki eitthvað góð áhrif,...núna erum við að lesa heila bók í 

íslensku og ég veit bara ekkert hvað ég er að lesa“  

„mér finnst ég skilja betur það sem er lesið fyrir mig en mér finnst 

langbest að sjá myndina bara, sjá um hvað kvikmyndin er og þá skil ég það“.  
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Þegar nemendur voru spurðir að því sem þeim þótti léttara eða auðveldara 

en annað á skólagöngunni nefndu tveir þeirra íþróttir. Annars kom fram að 

þeim þótti í raun ekkert létt við námið.  

Lóa sagði: 

 „Mér finnst ekkert létt en ég reyni samt að velja skemmtilegar bækur, 

eitthvað sem mér finnst áhugavert“.  

Gulli sagði: „Ég man ekki eftir neinu sem er létt“,  

Natalía sagði: „Ekkert, mér hefur alltaf þótt erfitt að læra“  

og Nanna sagði: „Mér finnst ekkert létt. En ég næ oftast að lesa kannski 

eina spurningu eða setningu en oft er ég ekki að ná því“.   

Aðalheiði fannst mestu áhrifin koma fram í námi í íslensku en þar væru 

lesskilningsverkefni. Hún á mjög erfitt með þau en varð þó ekki vör við það 

fyrr en í 9. bekk. Aðspurð sagðist hún þó alltaf hafa átt í erfiðleikum með að 

einbeita sér að lestri og hafi því alltaf kosið að lesa frekar upphátt fyrir sjálfa 

sig og að þá muni hún frekar innihald textans. 

Haukur sagði að sínir lestrarerfiðleikar hefðu byrjað þegar hann fór á elsta 

stig grunnskóla, unglingastigið. Hann vildi ekki meina að þeir hefðu haft 

mikil áhrif á námið en sagði:  

„mér finnst þetta ekkert vera eitthvað erfitt fyrir skólagönguna mína ... 

eða mér finnst þetta erfitt fyrir próf því þá les ég oftast í hljóði og þá man ég 

ekki neitt úr textanum og svoleiðis“.  

Aðspurður gat Haukur ekki nefnt neitt sem honum þykir létt í skólanum.   

Samantekt 

Hérna var fjallað um upphaf og birtingarmyndir lestrarerfiðleika hjá þátt-

takendum rannsóknarinnar. Fimm viðmælendur lýstu því hvernig lestur hefur 

reynst þeim erfiður frá upphafi grunnskólagöngu og einn sagði frá því að 

grunur um erfiðleika hans hafði vaknað strax í leikskóla. Birtingarmyndir 

erfiðleikanna hjá þeim eru slakur lesskilningur og hæglæsi. Hjá hinum 

þremur þátttakendunum greinast erfiðleikarnir frá 5. til 9. bekkjar og eru 

einkenni þeirra einnig slakur lesskilningur.  

      Hjá Anítu var það leshraðinn sem hún nær ekki. Hún lýsti því að hún 

skildi vel það sem hún læsi en segist lenda í vandræðum með orðadæmi í 

stærðfræði. Hjá Hauki, sem sagði sína erfiðleika hafa byrjað í 9. bekk, kom 

fram að í upphafi hafi hann átt mjög erfitt með að læra að lesa:  
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„...en í fjórða bekk var ég orðinn betri í að lesa, þá gat ég lesið hratt og vel 

og svoleiðis“.  

     Aðalheiður lýsti sínum erfiðleikum sem byrjuðu, að hennar sögn, ekki fyrr 

en í 9. bekk þannig að þeir hafi mest áhrif á námið í íslensku:  

„...þar sem eru svona lestrarverkefni í skilningi að lesa texta og svara 

spurningum ég á mjög erfitt með það. En ég var ekki vör við þetta fyrr en í 9. 

bekk“.  

     Á öðrum stað lýsti hún því hvernig hún hafi alltaf átt erfitt með að einbeita 

sér að lestri. Hún hafi í gegnum árin nýtt sér það að lesa upphátt svo hún 

muni betur innihald texta og að henni finnist ekkert létt í náminu. 

Niðurstöðurnar sýndu að erfiðleikarnir byrjuðu mun fyrr hjá þeim þremur og 

hafa jafnvel alltaf verið til staðar, þó formleg greining hafi ekki farið fram 

fyrr en eftir 5. bekk. 

6.2 Skólinn og námið 

Í þessum kafla verður fjallað um líðan þátttakenda í skólanum og gagnvart 

náminu, upplifun þeirra af þeim kennurum sem hafa kennt þeim í gegnum 

tíðina og þar að auki hvaða áhrif þeir hafa haft, hvað einkennir góðan og 

slæman kennara að þeirra mati og hvernig stuðning í námi viðmælendur 

myndu helst kjósa sér ef þeir hefðu um það val.  

 

Aðspurðir um líðan að morgni skóladags lýstu þeir mjög misjafnlega. Fimm 

þátttakendum líður oftast vel eða ágætlega á morgnanna. Gulli sagði:  

„Mér líður bara ágætlega á morgnanna. Ég kvíði ekki fyrir skóladeginum 

eða neitt svoleiðis, ég tek þetta ekkert inná mig eða læt þetta ná mér. Já já 

mér líður bara vel á morgnanna“.  

Haukur lýsti sinni líðan:  

„Mér líður bara mjög vel með það að mæta í skólann, stundum nennir 

maður ekki frammúr en stundum hlakka ég til að koma í skólann en stundum 

ekki, en það tengist ekki beint því sem ég er að fara að gera í skólanum“.  

Freyr sagðist ekki kvíða fyrir skóladeginum þó hann hlakki aldrei 

sérstaklega til heldur. Þrír nemendur lýstu vanlíðan á morgnana og að henni 

fylgdi oft kvíði. Nanna lýsti sinni líðan:  

„Mér hefur aldrei liðið vel í skóla, þetta er miserfitt en mér hefur aldrei 

liðið vel á morgnana að koma í skólann“.  
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Aníta sagðist oft upplifa kvíða á morgnana en sérstaklega þegar það eru 

próf og Lóa sagði að stundum væri erfitt að mæta en stundum hlakkaði hún 

til, það væri mjög misjafnt.  

Þegar rannsakandi spurði nemendur um líðan í kennslustundum, þar sem 

þeir eiga að lesa, í hljóði eða upphátt, lýstu þeir því einnig á mismunandi hátt. 

Er upplifun þeirra af þeim kennslustundum allt frá því að líða vel yfir í að 

finnast það mjög erfitt. Nemendurnir töluðu um að þeir læsu sama texta og 

aðrir nemendur, væru yfirleitt með öllum bekknum en færu stundum í minni 

hópa. Þeir ná ekki að lesa þann texta sem ætlast er til, skilja hann illa, lesa 

textann aftur og aftur og að allir lesi í hljóði en það hentar þeim sem hafa 

slakan lesskilning almennt afar illa.  

Aníta sagði þessa tíma stundum ganga ágætlega en stundum ekki og þá 

liði henni ekki vel með að biðja kennarann oft um aðstoð.  

Freyr sagði:  

„Mér finnst þessir tímar mjög erfiðir, ég get nánast ekki svarað 

spurningum þegar ég er að lesa einhvern texta, ég verð að hlusta á textann 

líka. Mér finnst ég ekki muna neitt... ekki heldur þegar ég les fótboltafréttir, 

ég man það ekki vel“.  

Hann sagði einnig:   

„Oft geri ég eiginlega ekki neitt í þessum tímum, ég held bara áfram að 

lesa og man ekki neitt, ég hef enga aðra lausn en ég reyni bara að halda 

áfram“. 

Haukur sagði: 

„Mér gengur alveg ágætlega að lesa en svo þegar það er spurt mig hvað 

ég var að lesa þá man ég það ekki og þá verð ég oft pirraður“.  

Nönnu gengur ekki vel í þessum kennslustundum og sagðist oft gefast 

upp:  

„Ég næ ekki að lesa það sem ég þarf og ég næ ekki að skilja það sem ég 

les svo ég læt það bara vera“.  

Lóa, Natalía og Aðalheiður sögðust allar vera duglegar að biðja um aðstoð 

um leið og þær lenda í vandræðum eða nýta sér aðferðir eins og að lesa 

textann aftur og aftur eða lesa hann upphátt.  

Þátttakendurnir voru sammála um að flestir kennarar þeirra í gegnum 

tíðina hafi sýnt þeim stuðning og verið tillitssamir og skilningsríkir. Það er 

samt í  mótsögn við svör þeirra þegar þeir voru spurðir út í viðbrögð skólans 

og kennaranna við lestrarerfiðleikum þeirra. Þá voru svörin mjög misjöfn, allt 
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frá því að nemandi hafi strax fengið þá aðstoð sem hann þurfti og yfir í engin 

viðbrögð, það er að segja að ekkert hafi gerst í framhaldi af greiningu.  

Aðalheiður sagði:  

„Ekki neitt sem ég hef tekið eftir, ég hef sjálf reynt að finna leiðir sem 

henta mér“  

en Lóa sagði: „Þeir byrjuðu strax að hjálpa mér, ég hef alltaf fengið hjálp 

frá þeim“.  

Guðni lýsti sinni upplifun af viðbrögðum skólans:  

„Voða lítið. Kennararnir vita alveg um erfiðleikana en gera samt sömu 

kröfur til mín og allra annarra“  

og Nanna lýsti eins:  

„Það átti alveg að gera geðveikt mikið, ég fór í einhverja lestrarkönnun 

hérna í skólanum og síðan hefur ekkert verið gert mikið í þessu, það hefur 

ekkert verið tekið á þessu“.  

Þegar nemendurnir lýstu góðum kennara, en eins og áður kom fram voru 

þeir sammála um að flestir kennarar væru góðir, komu lýsingar eins og:  

„Ekki strangur kennari sem myndi leyfa mér að fara á mínum hraða í 

gegnum námið“ 

„Kennari sem myndi skilja mig og setja mig í minni hópa“,  

„Bara að hafa gaman af því að kenna, vill að við lærum og engin illindi“,  

„Góður að útskýra hluti ef maður skilur ekki og talar við mann ef manni 

líður illa“,  

„Skemmtilegur, líka alvarlegur og gerir skemmtileg verkefni, einu sinni 

var ég með svoleiðis kennara, hún gerði skilurðu skemmtileg verkefni en 

stundum gerði hún leiðinleg verkefni en hún hafði það bara í stuttan tíma og 

leyfði okkur svo að gera eitthvað skemmtilegt“,  

„Bara að geta treyst honum og geta talað mikið við hann“  

og að lokum lýsing Anítu sem sagði:  

„Kennari sem myndi skilja að ég les hægar en hinir og þá mundi ég fá 

annan texta til að lesa og þá þyrfti ég heldur ekki alltaf að vera að segja að 

ég sé hæglæs hann myndi bara alltaf vita það“.  

Þegar nemendurnir voru beðnir um að lýsa slæmum kennara sagði Gulli:  

„Mér finnst ekki vera neinn slæmur kennari hér en slæmur kennari væri 

einhver sem væri alveg sama um hvað við værum að gera og ekki að sinna 

því sem við gætum verið að læra“. 
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Allir unglingarnir voru sammála um að þeir hefðu ekki slæma kennara en 

lýstu þeim, sem að þeirra mati væri slæmur kennari, meðal annars svona:  

„Sá sem skilur ekki svona erfiðleika og lætur mann gera það sama og 

hinir“,  

„Sá sem útskýrir aldrei nógu vel og styður mann ekki“,  

„Sá sem er alltaf að ýta á mann að klára verkefni og setur bara eina 

dagsetningu á skil sem ekki er hægt að breyta. Hann er ekki að taka tillit til 

þeirra sem eiga í erfiðleikum og eru hægari, ég hef haft svona kennara en 

ekki lengur“.  

Þegar nemendur voru spurðir um áhrif þeirra sem þeir töldu „góðan 

kennara“ sagði Natalía: 

     „Mig langar meira að leggja mig fram hjá kennara sem styður mig og 

skilur hvernig mér líður, hjá slæmum kennara myndi ég verða pirruð og 

gefast upp“.  

Nanna lýsti þeim áhrifum sem umsjónarkennari hennar hefur á hana:  

„Hann er mjög góður og hann hefur góð áhrif á mig af því að ég get talað 

við hann“.  

Lóa sagði:  

„Veit ekki, hjá góðum kennara langar mig að bæta mig en hjá slæmum 

kennara myndi ég kannski reyna meira sjálf að skilja betur og gefast ekki 

upp“  

og Aníta sagði: 

„Mér líður alltaf betur hjá kennara sem veit um erfiðleikana mína því þá 

finnst mér hann skilja mig en mér finnst oft erfitt í tímum hjá þeim sem vita 

þetta ekki“.  

Aðalheiður lagði mikla áherslu á orð sín þegar hún lýsti þeim kennara sem 

hafði ekki góð áhrif á hana:  

„Ég lét það ergja mig þegar hann útskýrði ekki fyrir mér, þá náði ég ekki 

efninu og lenti á eftir í náminu og lærði ekki þann vetur“. 

 

Þegar þátttakendur voru spurðir að því, ef þeir mættu velja, hvernig 

stuðning þeir myndu vilja í náminu nefndu flestir vinnu í minni hópum eða 

að fá að vinna oftar í minni hópum. Aðalheiður, Lóa, Natalía og Nanna vildu 

oftar að bekknum væri skipt í hópa, að þær fengju að fara í aðra stofu með 

minni hóp eða fá einkakennslu einu sinni í viku. Þær nefndu líka lengri tíma í 

prófum, fá að hafa kennara hjá sér og nota hljóðbækur meira. Lóa sagði að 
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það myndi hjálpa sér ef hún finndi að allir kennarar væru jákvæðir gagnvart 

henni og Aníta sagði að ef hún fengi styttri texta en hinir þá þyrfti hún ekki 

að fá stuðning:  

„...því ég myndi þá alveg getað gert þetta sjálf en ég næ oft ekki að klára 

tímaverkefni af því að ég er svo lengi að lesa textann“. 

Samantekt 

Rannsakandi hefur í þessum kafla fjallað um líðan nemendanna í og utan 

skólans, í kennslustundum þar sem lestur fer fram og hvernig þeir bregðast 

við ef þeir lenda í erfiðleikum þar. Fjallað var um upplifun viðmælendanna af 

þeim kennurum sem þeir hafa haft í gegnum tíðina og hvaða áhrif þeir hafa 

haft á nemendur og líðan þeirra. Í lokin tók rannsakandi saman helstu 

niðurstöður um hvernig stuðning í skólanum nemendur myndu helst kjósa 

sér, fengju þeir val. 

Niðurstöðurnar sýndu að viðmælendum líður misvel utan og í skólanum. 

Helstu ástæður fyrir vanlíðan og kvíða nefndu þeir próf og það að þurfa að 

lesa upphátt fyrir framan aðra. 

Þegar þeir voru spurðir um stuðning í námi nefndu þeir flestir að þeir 

myndu vilja vinna oftar í minni hópum, fá lengri tíma í prófum og fá styttra 

lesefni. Nanna svaraði: 

 „Ég veit alveg hvernig stuðning ég myndi vilja fá en ég veit ekki hvernig 

ég á að biðja um hann. Mér finnst t.d. mjög erfitt að vera inní bekknum og 

myndi alveg vilja fá einkakennslu því stundum þegar mér líður svona illa þá 

langar mig bara að fara heim úr skólanum“. 

6.3 Líðan og skólinn 

Í kaflanum verður sagt frá þeim niðurstöðum sem fengust þegar rannsakandi 

spurði nemendur um það hvort líðan þeirra vegna lestrarerfiðleikanna hefði 

áhrif á eitthvað annað í skólanum en námið, svo sem eins og þátttöku í 

ýmsum viðburðum, hvaða áhrif erfiðleikarnir hafi á líðan almennt í 

skólanum, hvaða einkenni komi fram og hvað nemendur geti gert til að 

bregðast við þeirri líðan. Þá var spurt, ef þeir upplifðu vanlíðan, hvort 

kennararnir þeirra vissu af því. 
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Þegar þátttakendur voru spurðir um hvort lestrarerfiðleikar þeirra hafi 

áhrif á eitthvað annað í skólanum en námið sögðu strákarnir að svo væri ekki. 

Þeir lýstu því þó að erfiðleikar þeirra hefðu haft áhrif á þátttöku í spurninga-

keppnum og Stóru upplestrarkeppninni.  

Freyr sagði áhrifin á annað en námið engin en: 

 „...ég myndi kannski hugsa mig um að taka þátt í einhverju sem ég ætti að 

lesa“.  

Gulli svaraði:  

„Ég vildi ekki taka þátt í spurningakeppni því þar áttum við að taka próf 

og ég þorði því ekki og ég hef stundum látið þetta stoppa mig en ekkert mjög 

oft. Mig langaði alveg í þessa spurningakeppni en þorði ekki“.  

Samkvæmt niðurstöðum virtust strákarnir upplifa minni áhrif vegna erfið-

leikanna en stelpurnar því allar, nema Aðalheiður, lýstu þeim áhrifum sem 

þeir hafa á þátttöku og líðan í skólanum. 

Nanna sagði:  

„Ég tek ekki þátt í mörgu í skólanum. Ég vildi ekki taka þátt í Stóru 

upplestrarkeppninni en kennarinn leyfði okkur ekki að sleppa við það. Ég 

myndi vilja sleppa því alveg að lesa fyrir framan aðra því ég kvíði svo mikið 

fyrir því“. 

Aðspurð um áhrif erfiðleikanna á annað en námið svaraði Aníta:  

„Bara hvernig mér líður í skólanum því ég verð oft svo leið yfir þessu“.  

Natalía lýsti sinni upplifun:  

„Ég veit ekki, jú mér finnst ég oft vera svo feimin við aðra út af þessu ég 

hugsa svo mikið um þetta og það væri gott að hugsa minna um þetta. Mér 

finnst líka oft erfitt að taka þátt en ég geri það samt ef vinkonur mínar gera 

það“.  

Lóu leið ekki vel með sína erfiðleika og sagði:  

„Ef ég mætti velja hvort ég tek þátt eins og í Stóru upplestrarkeppninni þá 

held ég að ég myndi ekki gera það. Mér líður ekki vel þegar ég er að keppa 

en stundum reyni ég að tala við sjálfa mig og segja þú getur þetta og treystu 

á sjálfa þig“.  

Um líðan í skólanum í dag má segja sömu sögu, það er að strákunum 

virðist líða betur í skólanum en stelpunum.  

„Mér líður bara mjög vel“, „Bara vel sko“ og „Mér líður bara vel, hef 

gaman í skólanum og á góða vini“ eru svör þriggja stráka og ein stelpa 

svaraði: „Mér líður bara mjög vel í skólanum“.  
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Natalía sagði: „Bara vel sko eða ekki alltaf samt en mér líður illa út af 

lestrinum og lestrarverkefnum“.  

Aníta lýsti sinni líðan:  

„Það er misjafnt og fer eftir því í hvaða fögum ég er því stundum eru 

tímar sem ég gleymi þessu alveg og þá er ég alveg glöð og svona en svo get 

ég verið mjög pirruð í næsta tíma“. 

Lóu sagðist líða vel í skólanum þegar hún er með vinkonum sínum og 

niðurstöður sýndu að stelpurnar treysta frekar á stuðning vinkvenna sinna og 

leita eftir honum þar á meðan strákarnir treysta frekar á sjálfa sig. 

Aðspurðar um líðan í skólanum frá upphafi skólagöngu lýstu stelpurnar 

sinni upplifun af því þannig:  

„Mér hefur alltaf þótt erfitt að ná ekki að fylgja hinum og svo eru allir að 

tala saman um hvað þau fengu út úr prófum og svona og þá segi ég ekki 

neitt“,  

„Ég held að mér hafi liðið vel svona fyrst, ég man það ekki, en svo fór 

þetta að verða erfiðara“,  

 „Stundum líður mér vel einn dag og stundum líður mér illa, ég veit ekki 

af hverju“. 

 Aðalheiður og strákarnir höfðu aðra upplifun af skólagöngunni. Hún 

sagði:  

„Mér hefur bara liðið ágætlega, mér líður mun betur í dag og hef meira 

sjálfstraust“. 

Samkvæmt svörum strákanna hefur þeim liðið betur en stelpunum frá 

upphafi skólagöngu og Gulli sagði: 

„Mér hefur alltaf liðið vel í skólanum. Þetta hefur verið bras í náminu en 

ég hef ekkert látið það skemma fyrir mér að njóta mín í skólanum, ég veit 

bara hvað ég þarf að gera“.  

Haukur sagði:  

„Mér hefur bara alltaf liðið mjög vel alveg frá leikskólaaldri og alveg 

þangað til í dag“  

og Freyr sagði: „Ekki vel eitt ár, það var árið áður en ég var greindur 

með þetta, það var mjög slæmt ár“.  

 

Þegar nemendur voru beðnir að lýsa þeim áhrifum sem 

lestrarerfiðleikarnar höfðu á þá þegar þeir eru í skólanum fannst þeim erfiðast 
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að þurfa oft að biðja um aðstoð, að ná ekki að fylgja því eftir sem fer fram í 

kennslustundunum og að skilja ekki fyrirmælin þegar þeir lesa þau sjálfir. 

Allir þátttakendur nema einn höfðu upplifað kvíða vegna námsins, annað 

hvort í skólanum eða heima. Viðmælendur lýstu áhrifum kvíðans svona:  

„Já ég kvíði alltaf fyrir að lesa upphátt, þá finnst mér ég titra og fæ hnút í 

magann og hugsa að mig langi ekki að gera þetta. Mér kvíður líka oft fyrir 

heimanámi ef það er mikið en samt get ég gert það og líður betur að læra 

heima en í skólanum“. 

„Já, mér byrjar að svima og ég á erfitt með að anda þegar við erum að 

fara í próf eða okkur er sagt að við eigum að lesa upphátt fyrir bekkinn. Og 

svo á ég mjög erfitt með heimanám“.  

„Já ég hef alltaf kviðið mikið fyrir prófum og kvíði því að þurfa að taka 

þau aftur. Þá líður mér ekki vel, ég fæ kvíðahnút í magann og kvíðakast, 

stundum skelf ég líka. Stundum kvíði ég fyrir heimanámi, það fer eftir hvort 

það er erfitt eða of mikið“. 

„Já þegar ég á að lesa upphátt, ég þoli það ekki. Þá verð ég alltaf svo 

stressuð og finnst bara eins og það sé að líða yfir mig. En ég hef ekki verið 

oft kvíðin heima því þá gef ég mér meiri tíma og veit alveg að ég verð kannski 

lengi með heimavinnuna“. 

„Já þá get ég ekki haft hugann við námið. Ég hef verið kvíðin að vera í 

skólanum og fór þá stundum úr kennslustundum. Ég hef líka verið kvíðin fyrir 

heimanámi, sértaklega ef það er of mikið og þá verð ég kvíðin að ná ekki að 

klára það en ég næ samt alltaf að skila heimanámi, ég legg mikið á mig til að 

geta skilað heimanámi“. 

„Stundum kvíði ég fyrir heimanámi, það getur verið erfitt og svo líka 

þegar ég fer í íslenskuprófin þá þarf ég að læra svo mikið sem ég skil ekki. 

En fyrir prófin þá verður mér illt í maganum og byrja allur að hitna og kvíða 

fyrir“.  

„Ég veit ekki um kvíða, kannski... nei ekkert alvarlegt en það er aðallega 

erfitt að lesa upphátt fyrir bekkinn, þá bara líður mér ekki vel, er stressaður, 

ég reyni að komast hjá því en sumir kennarar fara fram á að ég geri það en 

ég myndi vilja sleppa því alveg“.  

 

Allir nemendurnir, nema einn, höfðu upplifað það að verða leiðir þegar 

þeir hugsuðu um námið sitt. Nefndu þeir helst þætti eins og að ná ekki að 

fylgja samnemendum eftir, að þurfa að leggja harðar að sér en hinir, að fá 
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sama námsefni og aðrir og þegar þeir fá ekki aðstoð kennara. Nanna var oft 

leið áður vegna námsins en verður ekki eins oft leið í dag: 

„Já ég varð oft mjög leið en samt oftar pirruð. Ég var oft grátandi í 

skólanum en það er hætt núna. Stundum var ég leið allan daginn en núna er 

það misjafnt“. 

Aðalheiður sagði sína líðan í skólanum tengjast þeim fögum sem henni 

gengur verr í: 

„... og það er aðallega í stærðfræði og lestri en ég reyni að hugsa bara að 

ég geti þetta á endanum. Ég veit að ég þarf að leggja mig meira fram í því 

heldur en hinum fögunum og ég hef alveg trú á að ég geti þetta, þetta er bara 

meiri vinna“. 

Gulla fannst erfiðast að ná ekki að fylgja eftir samnemendum sínum en 

sagðist þó ekki láta það hafa mikil áhrif á sig: 

„Já þetta getur alveg verið leiðinlegt að vera ekki á sama skriði og aðrir. 

En ég er ekki leiður lengi ég reyni bara að vera jákvæður og láta ekki 

einhver leiðindi brjóta mig niður. Ég er mikið í íþóttum, hreyfi mig mjög 

mikið og finn að ég fæ útrás þar þegar ég er leiður“.  

Natalía talaði einnig um samanburð við aðra: 

„Já ég verð oft leið yfir því að vera á eftir hinum af því að það eiga allir 

að vera á sama stað. Þegar ég er heima þá hugsa ég minna um það en ef ég 

verð leið þá er ég kannski leið í hálfan eða einn dag eða stundum bara smá 

stund“. 

Aníta verður einnig leið yfir sínu námi: 

„Já ég get alveg verið leið yfir þessu því mér finnst ég oft æfa mig og æfa 

og æfa en samt get ég ekki lesið hratt. Ég er ekkert svakalega oft leið og líka 

bara stutt því ég hef alltaf verið svona“.  

Haukur sagðist verða leiður þegar námsmat stendur yfir: 

„Ég verð reyndar oft leiður þegar ég fæ út úr prófum því ég kannski veit 

að ég gerði mitt besta en svo finnst mér eins og ég hefði getað gert betur. En 

ég er samt ekki leiður lengi því ég hugsa bara ókey, ég gerði mitt besta“. 

Frey líður helst illa ef hann finnur að hann ræður ekki við námsefnið: 

„Já það gerist alveg. Það er bara ef ég er með eitthvað mjög erfitt sem ég 

á að lesa og fæ ekki hjálp frá kennara. En ég er þá kannski bara leiður þann 

tíma og svo fer það“. 
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Einkennin sem nemendur nefndu helst að kæmu fram við það sem að 

þeirra mati væru erfiðar aðstæður voru magaverkur, kvíði og að kvíða fylgdi 

svimi og hraður hjartsláttur. Fjórir þeirra nefndu að þeim hafi gengið illa að 

sofna þegar þeir hugsuðu mikið um námið sitt og einnig ef próf væru daginn 

eftir.  

Gulli sagði: 

„Ég sofna oft seint út af þessu ef ég er kvíðinn fyrir próf eða eitthvað. Þá 

er ég kannski búinn að læra allan daginn og hugsa og hugsa um þetta“. 

 

Þegar þátttakendur voru beðnir að lýsa því hvernig þeir bregðast við því 

þegar þeim líður illa í skólanum sögðust þeir flestir reyna að leita eftir aðstoð 

annaðhvort kennara eða vina en aðrir reyna að fela vanlíðanina fyrir öðrum: 

„Stundum spyr ég vinkonur mínar eða tala við þær og þá segja þær 

eitthvað til að láta mér líða betur. Svo reyni ég oft að hætta að hugsa um 

þetta“. 

„Bara tala við vinkonur mínar og svona, svo stundum við kennarana. Svo 

veit ég alveg af þessu sjálf en ég verð samt leið yfir þessu“. 

„Tala við kennara eða námsráðgjafa. Mér finnst það alltaf hjálpa“. 

„Ég hugsa bara hvað er það versta sem gæti gerst, þetta er bara próf“. 

„Stundum þegar ég á erfitt í námi þá hjálpar mamma mér og þá skil ég og 

þá verður allt í lagi og ég reyni að róa mig niður. Í skólanum geri ég það 

sama, bið kennarann um aðstoð, hlusta á tónlist og reyni að einbeita mér 

betur“. 

Freyr og Nanna höfðu ekki fundið leiðir til að bregðast við þeirri vanlíðan 

sem þau upplifa í skólanum en Freyr sagði: 

„... ég veit ekki hvort ég hef reynt það, ég hef ekki verið mikið í því að 

reyna að hvetja mig sjálfur áfram“  

og Nanna sagði: 

„Nei mér hefur ekki dottið neitt í hug og stundum líður mér illa allan 

daginn“. 

Rannsakandi spurði viðmælendur sína hvort kennararnir vissu af því þegar 

þeim líður illa í skólanum. Niðurstöðurnar sýndu að um það bil helmingur 

þeirra reyndu að fela vanlíðan sína fyrir öðrum, þar á meðal fyrir kennurum 

sínum, því þeir vildu ekki að neinn vissi af því að þeim liði illa.  

Þar á meðal var Lóa sem sagði: 
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„Nei, ég reyni alltaf að fela það svo enginn sjái að mér líður illa, þá er ég 

hrædd um að kannski færi einhver að gera grín að mér“. 

Natalía bregst eins við þegar henni líður illa: 

„Stundum. Ég segi þeim stundum en stundum ekki en ég held að þau sjái 

það ekki af því að stundum vill ég ekki að neinn viti að mér líður illa“. 

Það sama sagði Freyr af sinni reynslu: 

„Ég allavega segi þeim ekki frá því og þeir sjá það örugglega ekki á mér. 

... en ég myndi örugglega segja þeim frá því ef ég væri mjög mikið niðri 

fyrir“. 

Tveir þátttakendanna sögðu það misjafnt hvort kennarar vissu af vanlíðan 

þeirra eða ekki, vegna þess að ekki væru allir kennararnir meðvitaðir um 

lestrarerfiðleikana sem þeir glímdu við.  

Þar sagði Aníta til dæmis þetta: 

„Ekki alltaf af því að ég held að þeir viti ekki allir af þessum erfiðleikum 

hjá mér en ég held að oftast sér það enginn ef mér líður illa“. 

Hinn helmingur nemendanna lýsti því hvernig kennarar þeirra vita alltaf af 

vanlíðan þeirra í skólanum vegna þess að annað hvort láti þeir kennarana vita 

af henni eða eins og þeir sögðu: „þeir sjá það á mér“.   

Haukur sagði að allir kennarar tækju eftir því ef honum líður illa og 

sagðist ekki hafa þurft að segja þeim sérstaklega frá því: 

„Ég bið bara um hjálp og mér finnst þeir útskýra mjög vel og mér finnst 

ég skilja bara um leið, þá kveiki ég á perunni og þá líður mér betur“.  

Sama sagði Aðalheiður:  

„Já ég held að þeir sjái það því að þá er ég ekki með hugann við námið 

og þá spurja þeir mig hvort sé eitthvað að og þá útskýri ég það fyrir þeim“. 

Gulli sagðist strax bregðast við sinni vanlíðan með því að biðja kennara 

um aðstoð. Hann tengdi sína vanlíðan við það ef hann lenti í vandræðum með 

verkefni. Hann sagði alla kennarana veita sér stuðning og „til dæmis íslensku-

kennarinn minn veit að ég er ekki sterkur svo ég fæ alveg stuðning“. 

Fimm þátttakendur rannsóknarinnar sögðust hvorki vera strítt vegna 

lestrarerfiðleikanna né þeir lagðir í einelti vegna þeirra. Allir strákarnir og ein 

stelpan voru sammála þar. Gulli neitaði í fyrstu en játaði síðan að honum væri 

stundum strítt en lagði áherslu á að hann léti það ekki hafa áhrif á sig. Þegar 

rannsakandi spurði hann um það hvort hann væri lagður í einelti svaraði hann 

síðan:  
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„Nei, ég er bara látinn í friði, það stríðir mér enginn og ég myndi þá bara 

svara fyrir mig“. 

Lóa, Nanna og Aníta sögðust oft verða fyrir stríðni vegna erfiðleikanna til 

dæmis þegar þær læsu upphátt fyrir aðra eða væru lengi að lesa texta í hópa-

vinnu og tvær þeirra sögðust vera lagðar í einelti vegna lestrarerfiðleikanna.  

Samantekt 

Í þessum kafla lýstu þátttakendur þeim áhrifum sem lestrarerfiðleikar hafa á 

annað en námið í skólanum. Þeir nefndu helst þátttöku í viðburðum og 

keppnum í skólanum, til dæmis Stóru upplestrarkeppninni og spurninga-

keppnum. Flestir þeirra voru sammála um að þátttakan reyndist þeim erfið og 

vildu þeir helst sleppa því ef þeir hefðu val um það.  

     Í kaflanum sögðu unglingarnir frá líðan sinni í skólanum, bæði hvernig 

hún er í dag og hvernig hún hefur verið frá upphafi skólagöngunnar. Þeir 

lýstu því hvernig þeim hefur á einhverjum tímapunkti liðið vel, alltaf liðið vel 

eða alltaf liðið illa vegna lestrarerfiðleikanna. Niðurstöðurnar sýndu að 

nemendunum líður misjafnlega vel í skólanum og líður strákunum betur en 

stelpunum.  

Viðmælendurnir lýstu einkennum sem stafa af vanlíðan og kvíða sem þeir 

upplifa bæði vegna námsins og þegar þeir verða leiðir yfir námsárangrinum. 

Einnig lýstu þeir eigin viðbrögðum og kennara þeirra við vanlíðan í 

skólanum og hvort þeir yrðu fyrir stríðni eða einelti vegna 

lestrarerfiðleikanna.  

 

6.4 Heima og framtíðin 

Hér verður fjallað um þær niðurstöður sem fram komu þegar rannsakandi 

ræddi við þátttakendur um þau áhrif sem lestrarerfiðleikarnir hafa utan 

skólans, líðan gagnvart náminu þegar þeir vinna heima, hvort erfiðleikarnir 

valdi þeim álagi og hvort þá langi í áframhaldandi nám eftir að grunnskóla 

lýkur. Loks  spurði rannsakandi nemendurna hvort það væri eitthvað sem þeir 

vildu að aðrir vissu um líðan nemenda með lestrarerfiðleika.  
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Flestir þátttakendur svöruðu því að lestrarerfiðleikar þeirra hefðu ekki 

áhrif utan skólans og sögðust ekki finna fyrir því. Aníta svaraði: 

„Nei, því ég er ekkert að lesa nema bara heimaverkefni og ég get það 

alveg“. 

Gulli og Lóa lýstu hins vegar áhrifum sem þau upplifa vegna 

erfiðleikanna: 

„Já ég þori ekki alltaf að gera allt sem mig langar en stundum geri ég það 

því ég hugsa þetta geti gengið illa en þetta gæti líka gengið vel, en ég læt það 

samt stundum stoppa mig“, 

„Það gæti alveg verið og það gæti verið hvar sem er því það er allstaðar 

eitthvað að lesa sem ég skil ekki en ég leita þá bara að hjálp“. 

 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að allir nemendur hafa upplifað álag 

og vanlíðan vegna heimanáms. Góðu fréttirnar voru þó þær að allir hafa þeir 

stuðning og hvatningu frá fjölskyldum sínum. Þeir sögðust leggja mikið á sig, 

gefa sér góðan tíma og sumum fannst betra að vinna heima en í skólanum 

vegna þess að þar gætu þeir lesið upphátt án þess að nokkur væri að hlusta. 

Þá lýstu þeir einnig þeim aðferðum sem þeir hafa tileinkað sér og nýtist þeim 

best við heimanámið:  

„Ég verð stundum pirruð og þreytt á því en mér finnst samt alltaf betra að 

lesa heima“ 

„Sko það er ekkert eitthvað gaman en mér líður ekki eitthvað illa en bara 

kannski að ég veit að ég er ekki góður í íslensku og þá finnst mér það 

leiðinlegt“ 

„Misjafnt. Stundum verð ég mjög pirruð þegar ég skil ekki hvað ég er að 

lesa og þá geri ég þetta ekki“ 

„...þar er ég náttúrulega oft með hljóðbók og þá næ ég meira hvað er 

verið að segja“ 

„...þá les ég bara upphátt en ef ég skil það ekki þá leita ég að aðstoð“ 

„ég þarf bara lengri tíma og mamma er oftast með mér“ 

„...mér finnst miklu betra að lesa heima því mér finnst svo mikill óróleiki í 

bekknum en heima get ég lesið í friði“  

„...heima les ég líka meira upphátt því þar er enginn að hlusta á mig svo 

mér finnst það betra“.  

 



53 

Þátttakendur lýstu því líka hvernig þeir upplifðu álag vegna námsins og 

hvað það væri sem fengi þá til þess að halda áfram: 

„Mér finnst oft erfitt að þurfa að leggja meira á mig en hinir, mig langar 

svo oft að vera fljótari að lesa. En ég held áfram bara af því að ég vill alltaf 

skila verkefnum og heimavinnu og þá geri ég það“ 

„Já mér finnst ég alltaf hafa verið undir álagi vegna námsins, alveg sama 

hvernig hefur verið talað við kennarana um mig ... ég held ekkert áfram, ég 

hendi þessu frá mér“ 

„Já stundum, mér finnst ég oft eins og ég nái ekki að klára allt sem ég á 

að gera og þá verð ég kvíðin og verður illt í maganum en það sem lætur mig 

halda áfram er bara ég sjálf, ég segi bara við mig að ég geti þetta“  

„Já þegar ég á að skila heimaverkefni og ég held að ég geti það ekki. Svo 

líka þegar ég á að lesa fyrir bekkinn, mér finnst það svo erfitt...“En bara að 

fá stuðning fær mig til að trúa því að ég geti þetta“ 

„Já mér finnst það í skólanum en ekki heima af því að í skólanum næ ég 

kannski ekki að klára og lendi á eftir hinum. En ég veit það ekki, stundum 

langar mig ekkert að halda áfram en stundum þegar gengur betur þá reyni ég 

að hugsa að ég geti þetta og þá verð ég oft stolt þegar ég klára“ 

„Ef ég er stopp á einhverju þá held ég eiginlega ekki áfram, þá fer ég yfir 

í það næsta. En mér finnst alveg mikilvægt að klára grunnskólann þó að mér 

finnist oft erfitt“. 

 

Alla nemendurna langar í áframhaldandi nám eftir að grunnskóla lýkur, 

nema einn, en þess ber að geta að hann sagðist ekki hafa hugsað út í það.  

 „ Já mig langar en ég veit ekki hvort ég geri það, ég á eftir að ákveða 

mig“ 

„Já mig langar að verða fótboltaþjálfari eða umboðsmaður. Ég sé mig 

ekki fara í háskóla eða ... það er bara af því að mig langar ekki í háskóla“ 

 „Já mig langar í menntaskóla en ég er ekki alveg viss með háskóla“ 

 „Já mig langar í framhaldsskóla en ég held ég fari ekki í háskóla, ég ætla 

að fara í verknám þá þarf ég ekki í háskóla“ 

 

Að lokum spurði rannsakandi viðmælendur hvað þeir vildu að aðrir vissu 

um líðan nemenda með lestrarerfiðleika. Þeir höfðu allir ákveðnar skoðanir á 

því og rannsakandi ákvað því koma þeim á framfæri hér: 
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„Ef einhver er að segja eitthvað sko, um að þetta séu ekki klárir krakkar 

sem gengur illa að lesa þá bara ekkert hlusta á það“ 

„Ég vil bara að þau viti að ég er ekki góður að lesa og skilningurinn minn 

er ekki góður“ 

„Ég held að sumir viti ekki alveg hvernig þetta er og að þetta tengist ekki 

því að vera klár“ 

„Bara þú veist, að þetta er miklu erfiðara en flestir halda. Ég fer oft að 

gráta í bekknum ef það á að fara að lesa upp verkefni. Mér finnst erfitt að 

vera í hópverkefnum líka, þá fæ ég bara texta til að lesa en veit svo ekkert 

hvað ég er að lesa“ 

„Ég veit ekki en ég held að allir viti ekki endilega hvað þetta getur verið 

erfitt og hvað manni getur liðið illa og svona. En samt eru alltaf allir góðir 

við mig og vilja hjálpa mér en það væri samt gaman að þurfa ekki alltaf 

hjálp“ 

„Bara að þeim getur liðið mjög illa og það er mikilvægt að styðja þá og 

hvetja þá, segja þeim að þeir geta þetta og þeir verði að treysta á sjálfan sig“ 

„Bara að þau eiga erfiðara með lestur heldur en hinir og þeim getur liðið 

illa út af því og að þeir þurfa lengri tíma. Það væri líka gott að allir, 

kennarar og allir, viti að okkur líður ekki alltaf vel en hérna í skólanum finnst 

mér ég fá þann stuðning sem ég þarf“ 

„Að þetta er sko miklu erfiðara en margir halda því við erum alltaf að 

lesa í skólanum og svona. Og svo er dagurinn kannski allur erfiður en hinum 

finnst þetta bara létt og geta ekki ímyndað sér hvað margir eru að leggja 

meira á sig en lenda samt eftir hinum í náminu“. 

 

Samantekt 

Í þessum kafla var fjallað um áhrif lestrarerfiðleika á nemendurna utan skóla 

og á heimanám. Viðmælendur töluðu ekki mikið um áhrif utan skólans nema 

þegar kom að heimanáminu en niðurstöður sýndu að allir höfðu þeir upplifað 

álag og kvíða vegna þeirra.  

Allir nemendurnir hafa góðan stuðning heima og fá aðstoð þegar þess er 

þörf. Þeir hafa tileinkað sér vinnubrögð sem hentar þeim, varðandi 

heimanámið, eins og að lesa upphátt eða hægar. Þeir sögðu einnig frá því að 
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með þessum vinnubrögðum þætti þeim oft auðveldara að lesa heima en í 

skólanum.  

Rannsakandi og viðmælendur ræddu einnig um mögulegt áframhaldandi 

nám og niðurstöður sýna að alla nema einn langar í framhaldsskóla þó þeir 

hafi ekki allir tekið endanlega ákvörðun um það. Þeir töluðu um verknám, 

listnám, förðunarnám og nám tengt íþróttaþjálfun. Flestir voru sammála um 

að ætla ekki í háskóla og enginn þeirra hafði tekið ákvörðun um að fara í 

háskólanám.  

Í lok viðtalanna langaði rannsakanda að veita nemendunum tækifæri til 

þess að koma á framfæri því sem þeir vildu að aðrir vissu um líðan nemenda 

með lestrarerfiðleika. Þeir höfðu allir þörf fyrir að tjá sig um það og fengu 

því svör þeirra allra að koma fram.  
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7. Umræða 

Meginmarkmið rannsóknarinnar var að skoða líðan nemenda með lestrar-

erfiðleika og áhrif þeirra á líf nemendanna, hvort heldur sem er í skólanum 

eða utan hans. Fjallað var um upphaf og birtingarmynd erfiðleikanna. Hjá 

einum nemanda mátti til dæmis rekja erfiðleikana aftur til leikskólaaldurs þar 

sem hann segir að grunur hafi kviknað. Sá möguleiki, það er að hann gæti átt 

í erfiðleikum með að læra að lesa var þá ræddur við foreldra hans.  

     Nokkrir nemendur lýstu því hvernig þeim hafði alltaf þótt erfitt að lesa, 

allt frá upphafi skólagöngu en þrír þeirra greindust ekki með lestrarerfiðleika 

fyrr en í 9. bekk. Töldu þeir sig ekki hafa orðið varir við erfiðleikana fyrr þó 

að merkja megi á tilsvörum þeirra að þeir höfðu þegar tileinkað sér sömu 

vinnubrögð og aðrir nemendur með lestrarerfiðleika. Þannig höfðu þeir æft 

sig í að lesa upphátt og/eða endurtekið texta til þess að skilja innihaldið betur.  

Fjallað var um einkenni sem birtast hjá nemendum vegna álags og kvíða 

og hvernig þeir bregðast við þeim. Viðmælendurnir lýstu því hvernig þeir 

höfðu oft upplifað álag vegna heimavinnu. Það sem olli þeim mestum kvíða 

voru próf og það að lesa upphátt fyrir aðra.  

Allir þátttakendur rannsóknarinnar töluðu um mikilvægi þess að fá 

stuðning og aðstoð við námið hjá foreldrum sínum og fram kom að allir njóta 

þeir þess stuðnings heima fyrir. Niðurstöður sýndu að hvatning foreldra er 

nemendunum mjög mikilvæg. Þeir lýstu því allir hvernig stuðningur og 

aðstoð við heimanám hvetti þá áfram og sögðust nemendur oft ekki geta sinnt 

heimanámi nema með aðstoð foreldra sinna. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu jafnframt að allir þátttakendur, nema 

einn, upplifðu kvíða eða álag vegna námsins eða höfðu verið leiðir yfir náms-

árangri sínum. Nefndu þeir þar helst samanburð við samnemendur og það að 

ná ekki að fylgja þeim eftir. Nemendur virtust gera sér grein fyrir því að 

lestrarerfiðleikarnir hefðu áhrif á einkunnir en báru sig þó saman við aðra 

nemendur, sem ekki glíma við sömu erfiðleika og urðu leiðir yfir því að fá 

lægri einkunnir. 

Hlutverk kennara nemenda með lestrarerfiðleika og jafnframt erfitt með 

nám er mjög mikilvægt, bæði hvetjandi og letjandi áhrif hans og kom það 
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fram í niðurstöðum. Þátttakendur lýstu því hvernig „góður“ kennari hvatti 

nemendur til þess að gera sitt besta og gefast ekki upp. Hann tæki tillit til 

erfiðleikanna og útskýri námsefnið vel.  

Aftur á móti gæti „slæmi“ kennarinn haft öfug áhrif með því að tala ekki 

við nemendur, bera ekki virðingu fyrir erfiðleikum þeirra og útskýra ekki 

námsefnið. Auk þess nefndu þeir þætti eins og að fá lestexta við hæfi, lengri 

tíma til verkefnavinnu og lengri frest á skilum heimaverkefna. 

Viðmælendur voru þeirrar skoðunar að valmöguleikar ættu að vera til 

staðar þegar kæmi að aðstoð í skólanum. Námsefnið yrði að vera sniðið að 

þeirra getu, að þeir fengju aukinn tíma til lesturs og verkefnavinnu og fengju 

oftar að vinna í námsveri eða í minni hópum. Sú aðstoð sem þeim byðist í 

skólanum væri hins vegar helst nánari útskýringar á námsefni, hljóðbækur og 

að þeir færu stundum í vinnu í minni hópum. 

Aðeins tveir þátttakendur höfðu upplifað stríðni eða verið lagðir í einelti 

vegna lestrarerfiðleika. Allir lýstu þeim áhrifum sem erfiðleikarnir höfðu á 

þátttöku í viðburðum í og utan skólans. Í ljós kom að enginn viðmælendanna 

hafði treyst sér til að taka þátt í viðburðum eins og spurningakeppni í 

skólanum og allir, nema einn, lýstu því hvernig þeir hefðu viljað sleppa 

þátttöku í Stóru upplestrarkeppninni og hversu erfið sú reynsla var. 

Flestir þátttakendanna lýstu eiginleikum sínum sem hvata í námi, til 

dæmis ákveðni og þolinmæði og að þeir gæfust ekki upp. Þar skipti hlutverk 

foreldra miklu máli og sögðu nemendurnir frá því hvernig þeir leituðu til 

þeirra eftir stuðningi. Ein stúlkan sagðist vera með gott sjálfstraust og það 

hjálpaði henni að halda áfram. Aðrir lýstu því hvernig þeir gæfust stundum 

upp og létu þá námsefnið alveg eiga sig. 

Að lokum eru hér niðurstöður úr viðtölum við þátttakendurna átta og 

verða dregin saman nokkur atriði sem eru sameiginleg í svörum þeirra. 

Niðurstöðurnar verða útskýrðar í ljósi þeirrar fræðilegu vitneskju sem kynnt 

var í fyrstu þremur köflum verkefnisins, settar upp eftir niðurstöðum 

viðtalanna og skipt í þrjá kafla: upphaf og birtingarmynd lestrarerfiðleikanna, 

nám, líðan og einkenni og líðan heima og framtíðarsýn. 
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7.1 Upphaf og birtingarmynd 

lestrarerfiðleikanna 

Upplifun rannsakanda af svörum nemenda um upphaf og greiningar lestrar-

erfiðleika þeirra var sú að þeir hafa mikil áhrif á nám þeirra og hafa alltaf 

haft. Í ljós kom að þó að formlegar greiningar hafi ekki farið fram fyrr en í 

eða eftir 9. bekk, eins og hjá Aðalheiði og Hauki, hafi þeir alltaf verið til 

staðar. Hafa þau tileinkað sér vinnubrögð sem henta þeirra 

lesskilningserfiðleikum.  

Allir þátttakendur lýstu því hvernig þeim hefur alltaf gengið illa að lesa 

eða að skilja þann texta sem lesinn er, þrátt fyrir að greiningar kæmu seint. Er 

það í samræmi við rannsókn Bjarteyjar Sigurðardóttur (2010). Þar kemur 

fram að erfiðleikar nemenda með afmarkaðan lesskilningsvanda greinast oft 

ekki fyrr en talsvert er liðið á grunnskólagönguna (Bjartey Sigurðardóttir, 

2010, bls. 17). 

Hin síðari ár hefur athyglin færst yfir á þennan hóp nemenda og sýna 

rannsóknir að börn með lesskilningsvanda eru jafnframt með veikleika í 

hlustunarskilningi (Nation og Snowling, 1997). Bjartey segir frá fleiri 

erlendum rannsóknum sem staðfesta að oft sé um víðtækari vanda, þá 

tengdan málskilningi, að ræða og í rannsókn Nation og Snowling (1998) 

kemur fram fylgni lesskilningserfiðleika og veikleika í orðaforða. Rannsóknir 

Nation, Clarke, Marshall og Durand (2004) og Hulme og Snowling (2009) 

hafa líka sýnt sterka fylgni lesskilningserfiðleika og fráviks í málþroska 

(Bjartey Sigurðardóttir, 2010, bls. 17).  

Eins og fyrr segir lýstu nemendur reynslu sinni af því að læra að lesa sem 

erfiðu verkefni. Það hafi haft þau áhrif á námið að þau lentu í erfiðleikum 

með að lesa og vinna verkefni að lestri loknum. Þeir virðast ekki allir gera sér 

grein fyrir alvarleika lestrarerfiðleikanna, hver áhrif þeirra á námið eru 

og/eða gera jafnvel lítið úr þeim.  

Haukur sagði þar meðal annars:  

„Ég tek ekki mikið eftir því sjálfur, það eina sem ég tek eftir er að ég les 

texta og gleymi honum mjög fljótt skilurðu, annars finn ég ekki mikið fyrir 

því“. 

Hér er upplifun rannsakanda sú að Haukur geri sér ekki grein fyrir alvar-

leika erfiðleikanna því hann heldur áfram: 
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 „Mér finnst þetta ekkert vera eitthvað erfitt fyrir skólagönguna mína eða 

mér finnst þetta erfitt fyrir próf því þá les ég oftast í hljóði og þá man ég ekki 

neitt úr textanum og svoleiðis“. 

Haukur lýsti því í viðtalinu hvernig honum hafði gengið illa að læra að 

lesa, að hann hafi ekki verið orðinn læs fyrr en í 4. bekk og að hann hafi átt í 

erfiðleikum með stærðfræði á yngsta-, mið- og nú á elsta stigi grunnskóla. 

Hann lýsti kennslustundum þar sem lestur fer fram í skólanum svona: 

„Mér gengur alveg ágætlega að lesa en svo þegar það er spurt mig hvað 

ég var að lesa þá man ég það ekki“.  

Hér má auðveldlega álykta að Haukur geri sér ekki grein fyrir tilgangi 

lesturs, að lestur snúist ekki aðeins um að lesa texta heldur einnig að tileinka 

þurfi sér innihald hans, svo að nám fari fram. Vekur það upp spurningar um 

hvort hann og Gulli, sem einnig reynir að draga úr áhrifum 

lestrarerfiðleikanna, eigi erfitt með að viðurkenna og ræða erfiðleika sína. 

Einnig vekur það upp spurningar hvort hér sé verið að búa til óþarfa 

vandamál, að lausnin felist til dæmis í því að vinna með viðfangsefni á 

fjölbreyttan hátt og efla þannig læsi og vellíðan þessara nemenda í skólanum.  

Senn (2012) fjallar í grein sinni um leiðir til þess að efla áhuga drengja á 

lestri og að rannsóknir sýni að drengir séu viðkvæmir fyrir námsgagnrýni, þá 

sérstaklega þeirri sem lítur að lestri (Senn, 2012, bls. 215) 

Rannsóknir sýna að skima má eftir einkennum lestrarerfiðleika strax í 

leikskóla með því að leggja fyrir elstu nemendurna skimunartækið HLJÓM-

2, sem kannar hljóðkerfisvitund barna (Amalía Björnsdóttir og fl., 2013). 

Rannsakendur eru almennt sammála um að hljóðkerfisvitundin sé ein 

grunnforsenda umskráningarfærni, hún leggi grunn að lestrarferli og sé 

mikilvæg fyrir lesskilning í upphafi lestrarnáms (Amalía Björnsdóttir, 

Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003, bls. 9 og Bergljót V. 

Jónsdóttir, 2010 bls. 43).  

Rannsókn Amalíu, Jóhönnu og Ingibjargar (2013) sýnir að málþroska-

mælingar við fimm ára aldur spái fyrir um ýmsa félagslega og sálræna þætti 

síðar á lífsleiðinni. Í rannsókninni var málþroski leikskólabarna athugaður 

með HLJÓM-2 prófinu og spurningalisti lagður fyrir sömu einstaklinga síðar 

eða þegar þeir voru orðnir 18–19 ára, um ýmsa þætti meðal annars reynslu 

þeirra af grunnskólagöngunni. Niðurstöður sýndu marktæk tengsl á milli 

árangurs á HLJÓM-2 og margra þátta er sneru að líðan nemenda í 

grunnskóla.  
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Þeim sem sýnt höfðu slakan árangur á HLJÓM-2 þótti námið í grunnskóla 

bæði erfiðara og leiðinlegra en þeim sem hafði gengið betur á HLJÓM-2. 

Sami hópur var líka líklegri til að vera greindur með örðugleika en fjórðungur 

þeirra hafði greinst með námsörðugleika síðar. Ljóst má því vera að slakur 

árangur á HLJÓM-2 spáir ekki aðeins fyrir um slakan árangur í námi heldur 

hefur hann einnig forspárgildi um slæma reynslu úr grunnskóla (Amalía 

Björnsdóttir, Jóhanna Einarsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2013, bls. 14). 

Rannsakandi hafði hvorki aðgang að gögnum um grunnskólagönguna, 

námsárangur né líðan þátttakenda sinna. Áhugavert hefði verið að skoða 

niðurstöður þeirra úr HLJÓM-2. Líklegt má telja að sú skimun hafi farið fram 

í leikskóla nemendanna. Fróðlegt hefði verið að bera þær saman við líðan 

þeirra og námsárangur undanfarinna ára enda hafa rannsóknir sýnt sterk 

tengsl milli slakrar færni í hljóðkerfisvitund og erfiðleika við lestrarnám.  

Í starfi rannsakanda sem leikskólakennari síðastliðin tíu ár hefur hann 

kannað hljóðkerfisvitund elstu barnanna með því að nota HLJÓM-2. Hann 

hefur auk þess, sem deildarstjóri í leikskóla, setið fundi með umsjónar-

kennurum 1. bekkjar grunnskóla þar sem meðal annars er farið yfir 

niðurstöður úr skimunartækinu HLJÓM-2. Það er upplifun rannsakanda að 

mismikið mark sé tekið á þeim vísbendingum sem þar koma fram, um slaka 

færni í hljóðkerfisvitund nemendanna og að það geti farið eftir hentisemi 

kennarans hvort hann nýti niðurstöðurnar eða ekki. 

Á námskeiðinu Lestur - fyrstu skrefin, við Háskólann á Akureyri (2015) 

kom fram í fyrirlestri leikskólakennara á Akureyri að margir grunnskóla-

kennarar nýta ekki niðurstöður úr HLJÓM-2. Þeir skipuleggi lestrarkennslu 

fyrir nemendur sína í 1. bekk þannig að þeir vilji frekar kynnast nemandanum 

og getu hans en að dæma fyrirfram eftir niðurstöðum prófanna. En að mati 

rannsakanda hlýtur það að teljast mikilvægt að vinna með þann vanda sem 

vísbendingar gefa um slaka hljóðkerfisvitund og greina leiðir til að byggja á 

styrkleikum barnsins sem á í þessum erfiðleikum. Stór hluti vandans er að 

skólakerfið virðist byggja lestrarkennslu á hugmyndum um að sterk 

hljóðkerfisvitund sé undirstaða lestrarkunnáttu og rannsakandi veltir fyrir sér  

hvort kennarar lendi þá í erfiðleikum með annars konar nálgun fyrir þá sem 

það þurfa. Á móti kemur að ef nemandi á við hljóðkerfisvanda að stríða og 

kennari hefur myndað sér skoðanir á getu hans, til dæmis eftir niðurstöðum 

úr HLJÓM-2, getur það orðið til þess að kennari geri minni kröfur til hans í 

lestrarnámi en tilefni er til. 
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Vitað er um gildi snemmtækrar íhlutunar og samstarfs fagstétta fyrir 

nemendur með lestrarerfiðleika (Arnbjörg Stefánsdóttir, Arnheiður Helga-

dóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2009 án bls.tals). Staðfest hefur verið að 

fyrir nemendur sem lenda í erfiðleikum í byrjun skólagöngu er best að byrja á 

einstaklingsmiðaðri og kerfisbundinni kennslu sem allra fyrst. Einn liður í því 

er að kennarar lesi bakgrunnsupplýsingarnar sem fylgja nemendum úr leik-

skóla. Börn sem greinast með sértækar málþroskaraskanir eru í áhættuhópi 

hvað varðar námsörðugleika, vanlíðan í skóla og skort á félagsfærni 

(Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2010, bls. 20–22). 

Þorgerður Guðmundsdóttir (2009, bls. 19–25) segir frá rannsókn Sigur-

bjargar J. Helgadóttur en þar kemur fram að árið 2006 var aðeins 8% af 

heildarkennslumagni í Reykjavík varið til lestrarkennslu, þar af 17,3% í 1. 

bekk. 

Sigurlaug Jónsdóttir (2009, bls. 11–18) segir einnig frá nýjum 

rannsóknum sem gefa til kynna mikilvægi þess að hjálpa nemendum í 

áhættuhópi strax í upphafi lestrarnáms, að beita þurfi markvissum 

vinnubrögðum í lestrarkennslu og að ekki sé einungis hægt að draga úr 

lestrarerfiðleikum með markvissri þjálfun heldur sé nauðsynlegt að 

fyrirbyggja að börn í áhættu lendi í vanda (Sigurlaug Jónsdóttir, 2009, bls. 

11–18). Rannsóknirnar staðfesta mikilvægi þess að bregðast strax við þegar 

grunur um lestrarerfiðleika vaknar og að nýta beri allar þær upplýsingar sem 

til eru um nemandann, til þess að skipuleggja einstaklingsmiðað nám. 

Niðurstöður viðtalanna sýndu að allir viðmælendurnir, nema einn, glíma 

við lesskilningserfiðleika samhliða lestrarvanda og þó að þeir erfiðleikar hafi 

greinst seint má sjá vísbendingar um að þeir hafi alltaf verið til staðar. Þeir 

nefna helst vanda við að lesa þann texta sem þeim er ætlaður, að hann sé of 

langur eða að þeir fái of stuttan tíma. Einnig að þeir muni ekki innihald 

textans og eigi því erfitt með að vinna verkefni tengd lestrinum. Orsakir 

lesskilningserfiðleika geta verið bæði margvíslegar og mismunandi og oft 

valda nokkrir samverkandi þættir slíkum erfiðleikum (Nation, 2005, bls. 41).  

Einkenni leshömlunar eru breytileg eftir einstaklingum en varða lestur, 

skrift og stafsetningu. Nemendur með leshömlun eiga yfirleitt erfitt með 

lestur eða vinnu verkefna þar sem lestrar er krafist. Vandinn getur birst í 

erfiðleikum við að lesa reiprennandi, það er með hraða og nákvæmni en 

einnig geta þeir átt í erfiðleikum með lesskilning sem ekki er hægt að rekja til 

skilningsleysis heldur örðugleika við að lesa (Peer og Reid, 2003, bls. 9–10). 
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Bergljót V. Jónsdóttir (2010, bls. 75) fjallar um að góð umskráningarfærni 

og leshraði séu mikilvægar forsendur lesskilnings og krefjast mikillar 

einbeitingar. Eftir því sem umskráningarvandinn eykst geta lesendur síður 

einbeitt sér að lesskilningnum. Viðmælendur mínir lýstu erfiðleikum við 

lestrarverkefnin. Þeir næðu ekki að lesa textann sem til var ætlast af þeim og 

slakur lesskilningur aftraði þeim við vinnu. Þátttakendur lýstu erfiðleikunum 

sem vanlíðan. Þeir upplifa að til of mikils sé ætlast af þeim miðað við 

lestrargetu. Í kjölfarið fundu þeir fyrir kvíða og leiða yfir því að ná ekki að 

fylgja samnemendum sínum eftir. 

Bergljót (2010) fjallar einnig um að nemendur með sértæka 

umskráningarerfiðleika hafa oft góðan mál- og lesskilning í upphafi 

lestrarnáms en hætt er við að lesskilningserfiðleikar komi fram þegar þeir 

eldast. Nemendurnir lesa oft lítið, þurfa mikla hvatningu og það dregur í 

sundur með þeim og nemendunum sem lesa mikið. Lesskilningserfiðleikar 

eru þannig oft fylgifiskur slakrar umskráningarfærni. Lesendur ná kannski 

góðu valdi á umskráningunni en málskilningserfiðleikarnir hamla 

lesskilningnum. Er sá vandi viðvarandi hjá sumum einstaklingum og eykst 

hjá þeim sem lítið lesa (Bergljót V. Jónsdóttir, 2010, bls. 75–76).  

Fram kom hjá þátttakendum að þeir lesa lítið annað en skólabækur. Sumir 

nýttu hljóðbækur mjög mikið og lásu því minna sjálfir fyrir vikið. Þeir 

nefndu kosti hljóðbóka þá að þeim gengi mun betur að skilja innihald texta 

og samhengi en þeir virtust ekki hafa lesbók fyrir framan sig þegar þeir 

hlusta. Rannsakandi veltir fyrir sér hvort sú aðferð, að hlusta og fylgja 

textanum samhliða gæti veitt nemendum tækifæri til að þjálfa lestrarfærni 

auk þess að stækka „orðabók hugans“ og þurfa þannig ekki að umskrá hvert 

orð sem lesið er. Aníta sagði frá sínum lestrarerfiðleikum sem birtast í 

hægum leshraða og telur hún að þeir erfiðleikar hafi fyrst komið í ljós í 5. 

bekk. Hún sagðist hafa góðan lesskilning en lenti oft í vandræðum með að 

skilja orðadæmin í stærðfræði og ef hún fengi að hlusta á fyrirmælin skildi 

hún dæmin betur. Aníta lýsti því hvernig hún myndi vilja fá lestexta 

aðlagaðan að sínum hraða. Allir kennararnir hennar eru meðvitaðir um 

vandann. Aníta þarf því ekki stöðugt að biðja um aðstoð og sleppur við að 

upplifa stanslausan samanburð við skólafélagana og að finna fyrir því að ná 

ekki að fylgja þeim eftir.  

Í rannsókn Þorgerðar Guðmundsdóttur (2009) sést að þeir þættir sem 

hamla sjálfsáliti nemenda með lestrarerfiðleika eru meðal annarra 
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námsverkefni sem eru ofar getu barnanna og að samanburður við færni 

annarra barna veldur álagi. Það sama kom vel fram í þessari rannsókn. 

Þorgerður segir auk þess að nám og námsaðstæður séu ekki aðlagaðar að 

þörfum nemenda.  

Styrkjandi þættir eru aftur á móti þegar nám og námsaðstæður eru 

aðlagaðar að þörfum nemendanna. Þá eru verkefni höfð hæfilega þung og 

hinir fullorðnu þekkja nemandann vel. Þeir stuðla að því að styrkja bæði 

sterkar og veikar hliðar hans og meta þær aðstæður í skólastofunni sem ýta 

undir samanburð eins og að lesa upphátt fyrir aðra (Þorgerður 

Guðmundsdóttir, 2009, bls. 19–25). Hér má álykta að bæta þurfi 

námsmöguleika nemenda með lestrarerfiðleika bæði með fjölbreyttari 

námsleiðum og námsmati. 

Tveir þátttakendur rannsóknarinnar lýstu því hvernig þeir töldu ekki alla 

kennara þeirra vita af lestrarerfiðleikunum. Þeir upplifðu álag í skólanum og 

sömu kröfur voru gerðar til þeirra og annarra nemenda, þegar kom að lestri 

og verkefnavinnu tengda honum. Aníta var viss um að kennararnir hefðu ekki 

allir upplýsingar um erfiðleika hennar þar sem hún fékk ekki alltaf lestexta 

aðlagaðan að sinni getu en sagðist ekki nenna að segja neitt við þá. 

Í næsta kafla verður meðal annars fjallað um mikilvægi góðs sambands 

kennara og nemenda og viðhorf þeirra beggja til náms og kennslu nemenda 

með lestrarerfiðleika. 

 

7.2 Nám og líðan 

Um hlutverk skóla- og menntastofnana segir í aðalnámskrá grunnskóla 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 12) að á hverju skólastigi 

skuli stefnt að fjölbreyttum viðfangsefnum og starfsháttum til að koma til 

móts við mismunandi námsþarfir ólíkra einstaklinga og stuðla að alhliða 

þroska, velferð og menntun hvers og eins.  

Í 3. kafla ritgerðarinnar var vísað í íslenskar rannsóknir sem sýna að ekki 

líður öllum nemendum vel í skólanum. Verði ekki brugðist við getur sú líðan 

haft neikvæð áhrif á námsframvindu, skólagöngu og framtíðarhorfur 

nemenda (Amalía Björnsdóttir, Jóhanna Einarsdóttir og Ingibjörg 

Símonardóttir, 2013, Guðrún Björg  Ragnarsdóttir og Anna-Lind Pétursdóttir, 
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2013, skolapulsinn.is, Umboðsmaður barna, 2010 og Þorgerður 

Guðmundsdóttir, 2009).  

Þátttakendur þessarar rannsóknar lýstu því hvernig þeim þætti oft erfitt að 

mæta í skólann vegna lestrarerfiðleika og sýndu niðurstöður að þeim líður 

ekki alltaf vel í kennslustundum einkum og sér í lagi þar sem lestur fer fram. 

Þeim fannst vanta að þeir fengju texta við sitt hæfi og vilja ekki að gerðar séu 

sömu kröfur til þeirra og nemendanna sem ekki glíma við lestrarerfiðleika. Af 

því má draga þá ályktun að leggja þurfi meiri áherslu á að bæta líðan þessarra 

nemenda í skólanum, áður en gerðar eru kröfur til þeirra um námsárangur 

(Peer og Reid, 2003, bls. 41). Rannsakandi telur að þörf sé á að vinna 

meðvitað að þessum tveimur þáttum samtímis því eins og rannsóknir sýna, 

fylgir lestrarerfiðleikum oft kvíði, þunglyndi og tilfinningalegir erfiðleikar og 

því mikilvægt að nálgast þann vanda einnig.  

 Í rannsókn Sigurbjargar Sigurgeirsdóttur (2008) á námsvali, framtíðar-

möguleikum og líðan nemenda með leshömlun kemur fram í niðurstöðum að 

þátttakendur hennar virtust eiga í ákveðinni innri baráttu, vegna leshömlunar. 

Þeir virtust efast um eigið ágæti þegar kom að því að meta áhrif hennar á 

nám, framtíðarmöguleika og líðan. Bentu niðurstöðurnar einnig til þess að 

þeir töldu að leshömlunin hindraði þá í að ná árangri í námi og jafnvel að þeir 

hefðu litla möguleika á að þroska færni sína á sviðum sem þeir töldu sig góða 

í. Þátttakendur efuðust þannig um getu sína á sama tíma og þeir voru vissir 

um að þeir réðu við námið. Virtust þeir sannfærðir um að þeir gætu náð betri 

árangri í námi ef það væri ekki mestmegnis byggt upp á lestri og skrift 

(Sigurbjörg Sigurgeirsdóttir, 2008, bls. 64). Til þess að efla sjálfstraust 

nemenda geta kennarar nýtt aðferðir jákvæðrar sálfræði. Með henni er lögð 

áhersla á að lífsreynsla nemenda sé meira viðurkennd og að kennurum beri 

skylda til þess að hjálpa nemendum að ná sínum besta árangri með því að 

veita þeim styðjandi og nærandi námsumhverfi ásamt jákvæðum upplifunum. 

(Costello og Stone, 2012, bls. 127). Í niðurstöðum þessarar rannsóknar kom 

fram að ekki finna allir nemendur fyrir jákvæðri upplifun og núverandi 

námsleiðir virðast ekki vænlegar til þess að hvetja þá og laða fram það besta í 

þeim. Í jákvæðri sálfræði er unnið með styrkleika hvers og eins, í stað þess að 

orkunni sé eytt í að reyna að fjarlægja þá erfiðleika sem til staðar eru. 

Viðmælendur rannsóknarinnar voru ekki spurðir sérstaklega að því hvaða 

leiðir væru að þeirra mati hentugar til þess að þeir fengju að þroska hæfileika 

sína og styrkleika en ætla má að með því að nýta til dæmis áhugasvið þeirra 
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og leggja minni áherslu á bóknám myndi veita þeim tækifæri til jákvæðrar 

upplifunar í skólanum, þar sem greinilegt er að bóknám gerir það ekki.  

Samkvæmt Hales (2001) verða nemendur með leshömlun oft varir við að 

aðrir telji að hún hafi ekki áhrif á nám þeirra og að skýringar á slökum náms-

árangri séu aðrar, til dæmis að þeir séu latir, ósamvinnuþýðir og áhugalausir. 

Nemendunum finnst sú afstaða ósanngjörn vegna þess að hún gefur til kynna 

að ástæða erfiðleika þeirra sé þess eðlis að þeir gætu bætt úr ef þeir vildu 

(Hales, 2001, bls. 236). 

Rannsakandi spyr sig hvers vegna tveir þátttakendur telji kennarana ekki 

vita af lestrarerfiðleikum þeirra. Þær skýringar er ef til vill að finna í reynslu 

þeirra af því að finnast þeir ekki fá verkefni við hæfi og getu, að þeir finni að 

styrkleikar þeirra séu ekki nýttir og skilja ekki hvers vegna gerðar eru sömu 

kröfur til þeirra og annarra nemenda. Viðmælendurnir hafa kosið sér að fara 

þá leið að ræða ekki erfiðleika sína við kennarana, biðja ekki um þá aðstoð 

sem þeir þurfa við námið og telja þar af leiðandi líklegt að kennararnir viti 

ekki af vandanum og þá heldur ekki af því þegar þeim líður illa í skólanum. 

Viðmælendur þessarar rannsóknar upplifðu skilningsleysi kennara með því 

að þeir fengu ekki verkefni við sitt hæfi og að kennarar gerðu ósanngjarnar 

kröfur til þeirra. Enginn viðmælendanna lýsti því að kennarar  teldu þá lata 

eða áhugalausa en nokkrir þeirra lýstu því þó hvernig skilningsleysi kennara 

kæmi þeim endurtekið í uppnám. 

Í annarri rannsókn sem rannsakandi gerði, á námskeiðinu Eigindlegar 

rannsóknir við Háskólann á Akureyri vorið 2015 og var ein af kveikjunum að 

þessu lokaverkefni, var talað við foreldra nemenda með lestrarerfiðleika. Þar 

kom sama viðhorf fram. Foreldrarnir lýstu því að ekki væri alltaf skilningur á 

erfiðleikunum og að börnum þeirra þætti erfitt að mæta þeim kröfum sem 

gerðar voru til þeirra þrátt fyrir erfiðleikana. Börnin þeirra upplifðu oft 

uppgjöf gagnvart náminu og misstu trú á eigin getu. 

Einn nemendanna sem fjallað var um í þeirri rannsókn hafði gengið í 

gegnum níu ára nám í grunnskóla, án greiningar, þó að margar tilraunir hafi 

verið gerðar til að greina erfiðleika sem augljóslega voru til staðar. Það var 

ekki fyrr en við lok 9. bekkjar að hann var greindur með lesblindu. Fram að 

því hafði hann haft á tilfinningunni að hann væri vonlaus námsmaður vegna 

þess að á meðan engin greining fékkst voru gerðar óraunhæfar kröfur til hans. 

Á meðan missti hann alla trú á eigin getu til dæmis í íþróttum og einangraðist 

félagslega (NN, munnleg heimild, 3. febrúar 2015). Í þessu birtist sú mótsögn 
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að greininga er leitað til þess að nemandi fái að þroska hæfileika sína í skóla 

sem teljast á án aðgreiningar. 

Það er efni í aðra rannsókn að skoða þekkingu íslenskra kennara á lestrar-

erfiðleikum, hvort hún sé til staðar og sé þá nægjanleg og hvort þeir hafi tíma 

og tækifæri til þess að afla sér nauðsynlegra upplýsinga. Þá væri áhugavert að 

vita hvernig símenntun á þessu sviði sé háttað og hvort kennarar geti almennt 

greint erfiðleika strax á fyrstu stigum og um leið fundið viðeigandi úrræði. 

Að mati rannsakanda er mjög mikilvægt að kennurum sé veittur aukinn tími 

til að vinna saman að þróun kennsluhátta og námsumhverfis til að efla læsi 

þeirra nemenda sem glíma við lestrarerfiðleika. Einnig, að hlustað sé á þessa 

nemendur, því þannig má læra af þeim og þeim leiðum sem þeir nýta sjálfir 

til dæmis til að efla trú á eigin getu og bregðast við vanlíðan. 

Með því væri, að einhverju leyti, hægt að fyrirbyggja afmarkaða 

örðugleika nemenda og koma í veg fyrir að þeir þróist út í fjölþætta erfiðleika 

með tilheyrandi vanda, bæði sálrænum og félagslegum.  

Í nýlegri grein um sjálfshjálp nemenda eru kynntar til sögunnar aðferðir 

sem eiga að gera nemendum auðveldar fyrir að biðja um aðstoð í námi og 

kynna þeim þann rétt sem þeir eiga á því, sem nemendur með námserfiðleika. 

Vitað er að þeir eyða drjúgum tíma skóladagsins í almennum skólastofum og 

þurfa þeir að kunna að biðja um aðstoð og nýta hana sem best. Þeim er kennt 

að gera sér grein fyrir hvenær aðstoðar er þörf, hvernig aðstoð sé best fyrir 

hvert tilefni, hvernig biðja á um hana og átta sig á því hvernig hún nýtist 

þeim. Fram kemur í greininni að með sjálfshjálp og því að biðja um aðstoð 

nái þeir stjórn á eigin námi (Prater, Redman, Anderson og Gibb, 2014, bls. 

298, 300).  

Þátttakendur höfðu allir svipaða sögu að segja af upplifun sinni af þeim 

kennurum sem þeir hafa haft á sinni skólagöngu og kom skýrt fram hversu 

mikil og góð áhrif „góður kennari“ getur haft á líðan nemenda. Hvatning 

hans fær nemendur til þess að vilja frekar leggja sig fram á meðan „slæmur 

kennari“ hefur letjandi áhrif, nemendur gefast frekar upp og leita síður eftir 

aðstoð hans. 

Um meginhlutverk kennara segir í aðalnámskrá grunnskóla (2011) að starf 

hans með nemendum skuli vera jafnt kennslu- sem uppeldisfræðilegt. 

Hlutverk hans sé að vekja og viðhalda áhuga á námi, að veita nemendum 

handleiðslu á sem fjölbreyttastan hátt og skapa nemendum bæði frjóar og 
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fjölbreytilegar námsaðstæður (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, 

bls. 42).  

Þátttakendur þessarar rannsóknar lýstu því hvernig þeim þætti erfitt að 

biðja kennara oft um hjálp. Aðeins þrír af átta þeirra biðja kennara strax um 

aðstoð ef þeir lenda í vandræðum vegna lesturs. Voru þeir ekki ánægðir með 

kennsluaðferðirnar og fannst líka vanta fjölbreytni þegar kom að aðstoð í 

námi. Þrátt fyrir að leggja sig fram þá upplifðu þeir flestir vantrú á eigin getu 

og gerðu sér grein fyrir því að lestrarfærni þeirra væri slök. Ekki tengdu allir 

við áhrif erfiðleikanna og töldu þá ekki hafa áhrif á námið þó greina mætti 

glöggt í svörum þeirra að áhrifin væru, án efa, til staðar. 

Ein af meginniðurstöðum rannsóknarinnar var að viðmælendunum líður 

oft illa í skólanum vegna lestrarerfiðleikanna. Einn viðmælandi lýsti því til 

dæmis að fyrir próf gengi honum illa að sofna og hefðu því erfiðleikarnir 

áhrif á eðlilegan svefn. Flestir lýstu þeir einnig upplifun sinni af því að mæta 

kvíðinn í skólann, til dæmis vegna prófa eða vegna þess að þeir vissu að þeir 

ættu að lesa upphátt þann daginn. Í ljósi þeirra umræðna sem hafa átt sér stað 

undanfarið um kvíða stúlkna má taka fram að hér kom enginn munur fram á 

milli kynja. Þrátt fyrir mikla vanlíðan við að lesa upphátt reyndi þó enginn 

þeirra að koma sér undan því, að neita eða bregðast við með öðrum hætti. 

Þeir lýstu því hinsvegar allir yfir að þeir myndu vilja sleppa því ef sá 

möguleiki væri fyrir hendi. 

Þeir nemendur sem lýstu mestu áhrifum erfiðleikanna upplifðu neikvæðar 

tilfinningar, engar námsframfarir og fannst þeir oft pirraðir og leiðir út af því. 

Viðmælendurnir virtust líka misviðkvæmir fyrir því að vera eftirbátar 

annarra. Sumum fannst það ósanngjarn samanburður og þolinmæðin gagnvart 

lestrarverkefnum var mismikil. Tveir þeirra lýstu því hvernig ástundun íþrótta 

hjálpuðu þeim því þeir fengju útrás fyrir gremjuna sem þeir upplifðu 

gagnvart náminu. Það virtist gera þeim kleift að njóta sín í því sem þeir eru 

góðir í og stuðla að bættri líðan, að minnsta kosti tímabundið. 

Í ritröð um grunnþætti menntunar, heilbrigði og velferð er bent á að mörg 

áhugamál eru þess eðlis að auðvelt er að flétta þau inn í skólastarf og veita 

þannig nemendum tækifæri til að styrkja sjálfsmynd sína og nýta sér 

styrkleika sína til eflingar sjálfsmyndar (Margrét Héðinsdóttir, Fanný 

Gunnarsdóttir og Erla Kristjánsdóttir, 2013, bls. 20–21). Í aðalnámskrá 

grunnskóla segir að stuðla eigi að alhliða þroska allra nemenda og þar er 

krafa um að nám sé á forsendum hvers og eins þeirra og að það fari fram í 
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hvetjandi námsumhverfi, þar sem nemandi finnur til öryggis og fær notið 

hæfileika sinna (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls 40).  

Samkvæmt lögum grunnskóla um nemendur með sérþarfir eiga þeir rétt á 

að komið sé til móts við námsþarfir þeirra og að nemendur sem eiga erfitt 

með nám sökum sértækra námsörðugleika, tilfinningalegra eða félagslegra 

örðugleika, nemendur með leshömlun og fleira eigi rétt á sérstökum stuðningi 

í námi, í samræmi við metnar sérþarfir (Lög um grunnskóla nr. 91/2008). 

Samkvæmt niðurstöðum þessarar rannsóknar fannst viðmælendunum 

ábótavant að þeir fengju námsefni við hæfi eða að allir kennarar væru 

meðvitaðir um lestrarvanda þeirra og gerðu kröfur til þeirra miðað við getu. 

Slíkar niðurstöður kalla á viðbrögð skólasamfélagsins því þegar nemendur 

upplifa vanlíðan í skólanum og fá ekki stuðning kennara er ekki hægt að 

ætlast til árangurs eða framfara í námi.  

Fjallað var um áhrif viðhorfs kennara í öðrum kafla ritgerðarinnar. Eru 

áhrif þeirra til náms- og lestrarerfiðleika áhrifarík og geta bæði leitt til meiri 

og minni væntinga til nemenda (Woodcock, 2013, bls 17). Þekking og undir-

búningur kennara fyrir kennslu nemenda með námserfiðleika er samkæmt 

Roualdes (2013) oft ábótavant en þeir nýta sér aðferðir eins og hvatningu og 

að einblína á styrkleika nemenda þeirra við kennslu (Roualdes, 2013, bls. 3) 

Í kaflanum hér á eftir verður fjallað um viðbrögð viðmælendanna við 

einkennum lestrarerfiðleikanna, áhrif á félagslega þátttöku, líðan heima og 

framtíðarsýn þeirra varðandi áframhaldandi nám. 

 

7.3 Einkenni og áhrif, samband við foreldra og 

framtíðarsýn 

Þátttakendurnir lýstu einkennunum sem þeir finna helst fyrir, vegna kvíða og 

álags út af lestrarerfiðleikum, á ýmsan hátt. Flestir nefndu þeir maga- og/eða 

höfuðverk. Tveir nefndu auk þess öran hjartslátt, svima og yfirliðstilfinningu. 

Viðbrögð þeirra við einkennunum voru ólík. Nokkrir reyndu að anda rólega, 

hlusta á tónlist eða hvöttu sig áfram með jákvæðum hugsunum. Sumir báðu 

strax um aðstoð þegar og ef þeir lentu í erfiðleikum og aðrir lýstu því hvernig 

þeir reyndu að fela vanlíðan sína fyrir öðrum með því að treysta fyrst og 

fremst á sjálfan sig og fannst það góð leið til að losna við vanlíðan. 
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Flestir viðmælendanna lýstu áhrifum lestrarerfiðleika á félagslega 

þátttöku. Allir, nema einn, sögðust eiga góða vini og að þeir gætu jafnvel 

leitað til þeirra þegar þeim liði illa eða vantaði aðstoð í náminu. Þeir lýstu 

áhrifum erfiðleika þegar kom að þátttöku í viðburðum í skólanum, til dæmis í 

Stóru upplestrarkeppninni og spurningakeppnum. Allir höfðu tekið þátt í 

upplestrarkeppninni, vegna þess að farið var fram á það en hefðu, allir nema 

einn, viljað sleppa því vegna kvíða sem þeir upplifðu fyrir því að lesa upphátt 

fyrir aðra. 

Þetta kemur vel fram hjá Frank (2002, bls. 34). Hann fjallar um óttann 

sem hann segir fylgifisk leshömlunar. Frank segir óttann oft snúast um að 

einhver uppgötvi veikleika þeirra sem kljást við lestrarerfiðleika og því reyni 

þeir að forðast aðstæður sem geti komið upp um þá. Hann segir að óttinn við 

að gera mistök eða falla ekki inn í hópinn sé mun meiri hjá nemendum með 

leshömlun en öðrum og geti jafnvel verið meira hamlandi fyrir viðkomandi 

en hömlunin sjálf (Frank, 2002, bls. 34–38). Þá segir hann tilfinningar eins og 

minnimáttarkennd, reiði, afbrýðisemi og skömm algengar meðal þessarra 

nemenda (Frank, 2002, bls. 59). 

Browne (2009) tekur í sama streng. Hún talar um mikilvægi þess að efla 

sjálfstraust nemenda með lestrarerfiðleika þannig að þá langi til að læra, 

upplifi öryggi og þori að taka áhættu í námi. Hún segir að nemendur með 

lestrarerfiðleika efist um eigin getu, þeir verði kvíðnir og sjálfsálitið veikist. 

Sömu vísbendingar sáust einnig meðal nemendanna átta í rannsókninni. 

Browne bendir á leiðir, eins og hvatningu, til uppbyggingar sjálfstrausts og 

að hafa þá skýrar ástæður fyrir hrósi, meta námsferilinn allan en ekki aðeins 

árangurinn og nýta áhugamál og styrkleika hvers og eins nemanda (Browne, 

2009, bls. 223–224). 

Rannsóknir hafa sýnt að lestrarerfiðleikum fylgja oft lágt sjálfsálit, léleg 

sjálfsmynd og tilfinningalegir erfiðleikar (Bergljót V. Jónsdóttir, 2010, Elliott 

og Grigorenko, 2014, Harter, 1999 og Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009). En 

það var misjafnt hversu mikil áhrif nemendurnir í þessari rannsókn töldu að 

lestrarerfiðleikar hefðu á nám og líðan. Haukur og Gulli lýstu því til dæmis 

hvernig þeir létu þetta ekki hafa áhrif á sig. Í svörum þeirra bar þó á 

mótsögnum því Gulla fannst oft erfitt að mæta í skólann, vandræðalegt að 

lesa upphátt og að sér liði oft illa þegar próf væru. Haukur lýsti alvarlegum 

lesskilningsvanda þannig að hann upplifði sig stundum á „erfiðum stað“ og 

yrði oft leiður þegar hann fengi niðurstöður úr prófum. 
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Rannsakandi veltir fyrir sér hvort þeir skammist sín, finnist erfitt að viður-

kenna erfiðleika sína og reyni því að gera lítið úr þeim, þrátt fyrir að glöggt 

megi greina að þeir hafa áhrif á drengina í öðrum svörum. Er það í samræmi 

við niðurstöður Senn (2012), en eins og áður hefur komið fram eiga strákar 

oft erfitt með að viðurkenna námsvanda, sérstaklega þann sem snýr að lestri 

(Senn, 2012, bls. 211–212). Veltir rannsakandi fyrir sér ástæðum þess og 

hvort það tengist til dæmis aldri, lestrarvenjum eða einhverju allt öðru. 

Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónssóttir, (2006, bls. 183) vitna í 

Nelson (2003). Hún rannsakaði viðhorf tuttugu nemenda sem allir höfðu 

greinst með leshömlun og flokkaði viðbrögð þeirra í fjóra flokka. Einn hópur 

nemenda tengdi greininguna við sjálfan sig og skilgreindi sig með leshömlun. 

Annar tengdi greininguna við aðstæður í skólanum á meðan þriðji hópurinn 

forðaðist að ræða um sjálfan sig, í tengslum við greiningu og fjórði hópurinn 

ræddi alls ekki neitt um greininguna. Hægt var að tengja svör þeirra við það 

hvort það var skólinn eða foreldrarnir sem hvöttu til hennar og ef upphaf 

þeirra mátti rekja til skólans var greiningin fjarlægari nemendunum. 

Í tilfellum viðmælenda rannsakanda var misjafnt hvort frumkvæði að 

greiningu kom að heiman eða frá skólanum. Rannsakandi spurði ekki um það 

í viðtölunum en hjá sumum nemendum kom það fram. Haukur sagði til 

dæmis að upphafið að greiningunni hefði verið hjá móður hans en hann 

myndi samt líklega flokkast í þriðja hópinn hjá Nelson, vegna þess hve erfitt 

hann átti með að viðurkenna vandann. Gulli sagði að upphafið að hans 

greiningu hafi komið frá móður sinni. Hann viðurkenndi að hann ætti við 

lestrarerfiðleika að stríða en sagði þá ekki hafa mikil áhrif, hvorki á sig né 

námið. Gulli gat ekki svarað því hvað skólinn gerði til að bregðast við 

erfiðleikum hans en sagði að móðir sín hafi aðallega hjálpað sér. 

Í rannsókn Þorgerðar Guðmundsdóttur (2009, bls. 22) kemur fram í niður-

stöðum að nemendur viti almennt lítið um ástæður lestrarerfiðleika sinna og 

að ólíkt sé staðið að því að segja þeim frá niðurstöðum greininga. Einn 

meðrannsakandi Þorgerðar skýrði barni sínu frá niðurstöðum greiningar með 

þeim orðum að hún væri lesblind sem þýddi að hún yrði lengur að læra að 

lesa en hinir í bekknum en hún gæti það alveg. Taldi foreldrið að það hafi 

verið léttir fyrir barnið að fá þá vitneskju. Fleiri foreldrar fóru þessa leið en í 

ljós kom að þeir höfðu sjálfir fengið litla fræðslu um lestrarerfiðleika eða 

ábendingar um hvar þeir gætu leitað sér þekkingar (Þorgerður 

Guðmundsdóttir, 2009, bls. 22). Rannsakandi telur að mikilvægt sé að veita 
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fjölskyldum nemenda með lestrarerfiðleika stuðning þar sem mikið álag getur 

fylgt slíkum erfiðleikum. Sýna þarf skilning, hvatningu og stuðning á 

heildstæðan hátt þar sem að koma t.d. kennarar, sérkennarar, námsráðgjafar 

og sálfræðingar. Fram í kom í niðurstöðum að ungmennin eyða oft löngum 

tíma í heimavinnu og þá oftast með aðstoð foreldra. Rannsakandi telur að ein 

mikilvægasta námsaðstoð sem veita mætti nemendum með lestrarerfiðleika 

og fjölskyldum þeirra er heimanámsaðstoð og telur mikilvægt að leita leiða 

með foreldrum og skólum til þess að veita þeim þá aðstoð. En mikilvægt er 

þó að taka fleiri þætti inn í þar sem aðstoð við nám er ekki nægileg þegar um 

félags- og tilfinningalega erfiðleika er einnig að ræða. 

Eins og Browne (2009) benti á er mikilvægt að efla sjálfstraust nemenda 

með lestrarerfiðleika. Hún bendir á að þeir séu ekki alltaf af sálrænum eða 

vitrænum toga heldur einnig af því að nemandann skorti bæði sjálfstraust og 

hvatningu frá öðrum (Browne, 2009, bls. 223). 

Í áðurnefndri rannsókn (í kafla 7.2) á reynslu foreldra barna með lestrar-

erfiðleika (2015) kom fram í viðtölum að foreldrar töldu eflingu sjálfstrausts 

barna sinna einn mikilvægasta þáttinn þegar kom að áhrifum lestrarerfiðleika 

á nám þeirra. Þeirra upplifun var að á meðan sjálfstraust vantaði þá færi 

ekkert nám fram. Helstu niðurstöður hennar voru að líðan barna í skólanum 

skipti foreldrana mestu máli og skipti sjálfsálitið og að unnið væri með 

styrkleika barnanna þar mestu máli. Hjá viðmælendum kom fram að 

styrkjandi þættir í námi barnanna væru helst þeir að finna styrkleikana og 

vinna með þá og að finna áhugasvið þeirra og nýta þau til eflingar 

sjálfstrausts. Foreldrarnir nefndu aftur á móti samanburð við aðra nemendur 

og matsaðferðir sem hamlandi þætti í námi (NN, munnleg heimild, 3. febrúar 

2015). Viðmælendur þessarar rannsóknar voru ekki spurðir hvort þeir fengju 

viðfangsefni sem reynir á styrkleika þeirra og hæfileika en ef rýnt er í svör 

þeirra má sjá að þeir nefna frekar þætti eins og verkefni ofar getu, of erfið og 

of löng og þá vanlíðan sem birtist þegar vinna á verkefni tengd lestri.  

Áhyggjur foreldranna ríma við niðurstöður áhrifaþátta á mótun sjálfsálits 

barna með lestrarerfiðleika, í rannsókn Þorgerðar Guðmundsdóttur (2009). 

Þar kemur einmitt fram að í upphafi mótist sjálfsmynd barns af þeirri ást og 

viðurkenningu sem barnið hlýtur, fyrst innan fjölskyldunnar og síðar af 

viðbrögðum skóla við því hvernig barnið leysir viðfangsefni og fær 

viðurkenningu. Það getur því haft víðtæk áhrif á sjálfsálit barns, sem á í 

erfiðleikum með nám og getur ekki sneitt hjá því, hvort þeir sem það metur 
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mikils leggi áherslu á að barnið tileinki sér eða ekki (Þorgerður 

Guðmundsdóttir, 2009, bls. 20). 

Í viðtölum rannsakanda kom þáttur foreldra fram og njóta nemendurnir 

allir stuðnings foreldra sinna en búa þó ekki allir yfir sterku sjálfsáliti ef rýnt 

er í lýsingar viðmælenda á skólagöngunni og upplifun þeirra af 

lestrarvandanum. 

Þar getur margt komið til. Í langtímarannsókn Sigrúnar Aðalbjarnardóttur 

og Kristínar Lilju Garðarsdóttur (2004, bls. 19) sjást, í niðurstöðum, tengsl á 

milli uppeldisaðferða foreldra og sjálfsálits ungmenna, á aldrinum 14–21 árs 

og að þau hafi sterkara sjálfsálit ef þau alast upp við hvetjandi aðstæður og 

njóti viðurkenningar og stuðnings foreldra sinna (Sigrún Aðalbjarnardóttir og 

Kristín Lilja Garðarsdóttir, 2004, bls. 19). 

Ekki er hægt að leggja mat á sjálfsálit þeirra nemenda sem tóku þátt í 

þessari rannsókn. Þar þarf betri greining að koma til en þrír þeirra tjáðu sig á 

þann hátt, að mati rannsakanda, að sterkt sjálfsálit hjálpaði þeim að takast á 

við erfiðleika. Aðrir lýstu stuðningi foreldra sinna en höfðu sjálfir ekki eins 

mikla trú á eigin námsgetu. Þeir nýttu sér samt sínar eigin leiðir til að forðast 

eða bæta úr vanlíðan, með aðferðum eins og að hvetja sjálfa sig, anda rólega 

og hlusta á tónlist. 

Hvað varðar framtíðarsýn þeirra, þegar kemur að frekara námi að loknum 

grunnskóla, virtust flestir hafa hugað að því að einhverju leyti. Aðeins einn 

þátttakandi sagðist ekki hafa hugsað neitt um það. Flestir nefndu nám á list- 

eða iðnbrautum og einn nefndi nám tengt íþróttaþjálfun. Aðeins einn var 

ákveðinn í því að fara í framhaldsskóla en hinir höfðu ekki tekið endanlega 

ákvörðun. Aðspurðir um hvort þá langaði í háskóla svöruðu þeir allir neitandi 

og töldu list- eða iðnnám í framhaldsskólum henta sér betur. Af því má álykta 

að þátttakendur rannsóknarinnar telji styrkleika sína liggja í iðngreinum en 

ekki í bóknámsgreinum og það hafi áhrif á framtíðarmöguleika þeirra til 

náms. En fræðimenn telja að skólar nái ekki að sinna því hlutverki nógu vel 

að mæta nemendum á þeim stað sem nemendunum sjálfum hentar. 

Afleiðingarnar verði þá gjarnan þær að þeir missi trú á eigin getu og það hafi 

áhrif á hugmyndir þeirra um framtíðarmöguleika sína (Bandura, 1997, bls. 

175).  

Sigurbjörg Sigurgeirsdóttir (2008) fékk sömu svör hjá nemendum með 

leshömlun. Hún rannsakaði líðan og hugmyndir um námsval og framtíðar-

möguleika og komst að því að nemendur með lestrarerfiðleika töldu að vandi 
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þeirra gæti haft áhrif á námsmöguleika þeirra í framhaldsskóla (Sigurbjörg 

Sigurgeirsdóttir, 2008, bls. 74). 
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8. Lokaorð 

Í aðalnámskrá grunnskóla segir að meginmarkmið læsis sé að nemendur séu 

virkir þátttakendur í að umskapa og umskrifa heiminn, með því að skapa 

eigin merkingu og bregðast á persónulegan og skapandi hátt við því sem þeir 

lesa, með hjálp þeirra miðla og tækni sem völ er á (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 13). Þar er fjallað um nýjar tegundir 

læsis og heiti á borð við stafrænt læsi, miðlamennt og miðlalæsi en þrátt fyrir 

ný verkfæri, sem nýta skal til kennslu, kemur þar fram að ekki megi þó draga 

úr mikilvægi ritunar og lesturs í hefðbundnum skilningi.  

     Á öðrum stað í aðalnámskrá er fjallað um nám við hæfi og að nám í 

grunnskóla taki mið af þroska, persónugerð, hæfileikum, getu og áhugasviði 

hvers einstaklings (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 30). 

Tækifærin eiga að vera jöfn óháð aðstæðum einstaklings og/eða hvort hann 

býr við fötlun.  

Með innleiðingu fjölbreyttari leiða í kennslu, í skóla margbreytileikans, 

mætti ætla að að kennsluaðferðirnar sem nýttar eru henti öllum nemendum. 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar kemur hins vegar í ljós að upplifun 

nemenda sé sú að þær henti ekki alltaf nemendum með lestrarerfiðleika.  

Það vekur athygli rannsakanda að í skóla án aðgreiningar leiti nemendur 

eftir öðrum og betri námsleiðum og segi með óbeinum orðum að þeir kjósi 

heldur aðgreiningu frá öðrum nemendum. Það kemur meðal annars til vegna 

óraunhæfs samanburðar við aðra nemendur, að þeir óski eftir fleiri 

tækifærum til þess að vinna í námsveri eða því að fá að vinna með 

einkakennara. 

Rannsóknin leiddi í ljós að lestrarerfiðleikar hafa áhrif á líðan nemenda í 

og utan skóla, sérstaklega í kennslustundum þar sem lestur fer fram. 

Rannsóknarspurningunni hefur því verið svarað og svör við 

undirspurningunum þremur koma fram í umræðunum hér að framan. Þar sem 

ekki er um stórt úrtak að ræða er ekki hægt að alhæfa út frá niðurstöðum en 

vissulega er hægt að læra margt af þeim.  Niðurstöður rannsókna, bæði 

íslenskra og erlendra, sýna hins vegar með marktækum hætti að áhrif 
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lestrarerfiðleika geta verið mjög alvarleg og að mikilvægt er að veita þeim 

nemendum sérhæfða kennslu sem allra fyrst. 

Hér á landi hefur verið þróað sérstakt greiningartæki, HLJÓM-2 og er það 

notað mjög víða í leikskólum. Rannsóknir sýna marktæk tengsl lestrarnáms 

barna við líðan seinna á skólagöngunni en ennþá virðist vera misbrestur á 

nýtingu þeirra upplýsinga þegar nemandi hefur nám í grunnskóla og 

lestrarnámið ekki skipulagt út frá þeim gögnum sem þá þegar liggja fyrir.  

Í verkefninu kemur fram hversu mikilvæg snemmtæk íhlutun er þegar 

kemur að lestrarerfiðleikum. Með henni má draga úr áhrifum lestrarerfiðleika 

á líðan nemenda, sjálfsmynd þeirra og þar með framtíð. Í niðurstöðum kemur 

einnig skýrt fram hve mikilvægu hlutverki skólinn og góður kennari gegna, 

að miklu máli skipti að kennarar sýni nemendum umhyggju og áhuga, 

samskiptin séu uppbyggjandi og samstarf við heimilin gott.  

Að mörgu er að hyggja þegar kemur að líðan nemenda með 

lestrarerfiðleika og er afar áríðandi að rannsaka enn frekar hvernig best 

verður komið til móts við þá nemendur í skólanum. Rannsakandi telur að 

með því að hlusta á nemendurna sjálfa verði þörfum þeirra, bæði náms- og 

tilfinningalegum, best mætt. 
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Fylgiskjal 1 Viðtalsrammi 

Viðtalsrammi 

4 þemu: 

-Upphaf og birtingarmynd 

-Skólinn og námið 

-Líðan og skólinn 

-Heima og framtíðin 

 

Almennt – inngangur: 

 

Í hvaða bekk ert þú? 

Hefur þú alltaf búið á X? 

Hverjir búa á heimilinu ásamt þér? 

 

Upphaf og birtingarmynd: 

 

Getur þú lýst því hvernig það er að vera nemandi með lestrarerfiðleika? 

Manstu hvenær/hvernig lestrarerfiðleikarnir fóru að koma fyrst í ljós? 

Getur þú lýst því hvernig áhrif þessir erfiðleikar hafa haft á námið hjá þér 

í gegnum þína skólagöngu? Hvernig var þetta í upphafi, á miðstigi, núna? 

Hvað var erfitt? 

Hvað var létt? 

 

Skólinn og námið: 

 

Hvernig byrjar skóladagurinn hjá þér? Hlakkar þú til að mæta í skólann? 

Hvernig líður þér á morgnanna? 

Viltu segja mér frá tímum í skólanum sem þú þarft að lesa í? Hvernig fer hann 

fram hjá þér? 

Hvað gerir þú þegar þú lendir á orði eða setningu sem þú skilur ekki? 

Hvernig leysir þú vandamál þegar þú lendir á einhverju sem stoppar þig? Getur 

þú sagt mér frá því? 

Hvað gerði skólinn/kennararnir til að bregðast við lestrarerfiðleikum þínum? 

Getur þú sagt frá því hvað er t.d. gert í dag? 

Þegar þú hugsar um þá kennara sem þú hefur haft í skólanum hvernig finnst þér 

þeir hafa verið? 
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Hvernig myndir þú lýsa góðum kennara? Hvers vegna fannst þér þessi kennari 

góður? 

Hvernig myndir þú lýsa slæmum kennara? Hvers vegna fannst þér þessi kennari 

slæmur? 

Hvernig áhrif hafði þessi kennari á þig? Góður/slæmur? 

Ef þú mættir velja hvernig stuðning þú fengir í námi hvernig stuðningur væri það 

þá? 

Færðu þann stuðning sem þér finnst þú þurfa hjá öllum kennurum? 

 

Líðan og skólinn: 

 

Hafa erfiðleikarnir haft áhrif á eitthvað annað en námið í skólanum? 

Hefur þér fundist erfiðleikarnir sem þú glímir við hafi haft áhrif á vináttu og 

þátttöku þína í ýmsu sem er t.d gert í skólanum? Hvernig hefur það komið fram 

oft/sjaldan? 

Þegar þú hugsar um hvernig þér líður í skólanum núna, á elsta stigi, bekk 

hvernig mundir þú lýsa því? 

Þegar þú hugsar um hvernig þér hefur liðið frá upphafi skólagöngu þinnar, 

hvernig mundir þú lýsa því? 

Hvernig mundir þú lýsa því hvaða áhrif lestrarerfiðleikarnir hafa á þig þegar þú 

ert í skólanum? 

Hefur þú upplifað kvíða vegna námsins? Getur þú lýst því hvernig kvíðinn 

kemur  fram? við hvaða aðstæður? líkamleg einkenni: hvernig líður þér í 

líkamanum? hvernig líður þér í maganum? sálrænir þættir, heima? í skólanum? 

(Kviðið fyrir því að læra? kviðið fyrir tíma? kviðið fyrir heimanámi?) 

Hefur þú orðið leiður við að hugsa um námið? Getur þú lýst því/sagt mér frá 

því? í skólanum? heima? Hvað endist það lengi? hvenær líður þér betur? 

Hefur þú fundið fyrir (öðrum) líkamlegum áhrifum eða einkennum vegna álags 

eða líðunar? 

Er eitthvað sem þú hefur gert eða gerir í skólanum þegar þér líður illa til að þér 

geti farið að líða betur? 

Ef þér líður illa, heldur þú að kennararnir viti af því? Af hverju/af hverju ekki? 

Hefur þér verið strítt eða gert grín að þér vegna lestrarerfiðleikanna? Ef já/gætir 

þú sagt mér frá því? 

Hefur þú verið lagður/lögð í einelti vegna lestrarerfiðleikanna? Ef já/gætir þú 

sagt mér frá því? 
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Heima og framtíðin: 

 

Telur þú að lestrarerfiðleikar þínir hafi áhrif á þig utan skólans? Hvernig? 

Hvernig líður þér þegar þú ert að gera verkefni heima sem þú þarft að lesa? 

Færðu stuðning hjá fjölskyldunni þinni vegna lestrarerfiðleikanna? Ef já við 

heimanám? Færðu hvatningu heima? Hvernig er stuðningurinn? - hefur hann 

alltaf verið til staðar? 

Finnst þér þú vera undir álagi vegna námsins? Geturðu lýst því? 

Ef þú upplifir álag vegna námsins hvað er það sem hvetur þig/fær þig til þess að 

halda áfram? 

Langar þig í áframhaldandi nám eftir að grunnskóla lýkur? Hvað langar þig til að 

læra? 

Hvað langar þig til þess að aðrir viti um líðan nemenda með lestrarerfiðleika? 
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Fylgiskjal 2 Bréf til fræðslustjóra viðkomandi sveitarfélags 

 
Ólafsfirði, 10. nóvember 2015 

 
NN, sviðstjóri fræðslu- og menningarsviðs 
 
Gunnlaug Björk Guðbjörnsdóttir heiti ég og stunda nám í 

rannsóknartengdu meistaranámi í menntavísindum, á sérkennslusviði við 

Háskólann á Akureyri. 

 
Ég óska eftir heimild til rannsóknar í X. Ég hef haft samband við 

skólastjóra og deildarstjóra unglingadeildar og hef fengið samþykki þeirra 
til samstarfs.  

 
Markmið rannsóknarinnar er að skoða líðan nemenda með 

lestrarerfiðleika. 
 
Aðferðafræði rannsóknarinnar er sú að tekin verða viðtöl við átta 

nemendur með lestrarerfiðleika og verður úrtakið valið af deildarstjóra og 
sérkennara og samþykki fengið til þátttöku. Leyfi foreldra verður fengið í 
samráði við skólastjóra.  

Fulls trúnaðar verður gætt við framkvæmd og úrvinnslu 
rannsóknarinnar, samkvæmt 8. grein laga um persónuvernd og meðferð 
persónuupplýsinga. Rannsóknin hefur verið tilkynnt til persónuverndar. 

Leiðsögukennari minn er Dr. Jórunn Elídóttir, je@unak.is , sími: 460-
8563 

Ráðunautur er Guðmundur Torfi Heimisson, gth@unak.is, sími: 460-
8663 

 
 

Gunnlaug Björk Guðbjörnsdóttir 
Hrannarbyggð 4 

625 Ólafsfirði 
S:864-6215 

birnirf@simnet.is 

 



92 

 

 

Fylgiskjal 3 Kynningarbréf rannsóknar og samþykkisyfirlýsing 

 

 

Kennaradeild 

Menntavísindabraut 

Meistaranám í menntavísindum með áherslu á sérkennslufræði 

40 eininga lokaverkefni til meistaraprófs 

Leiðsögukennari Dr. Jórunn Elídóttir, je@unak.is, sími: 460-8563 

Ráðunautur: Dr. Guðmundur Torfi Heimisson, gth@unak.is, sími: 

460-8663 

 

 

Upplýsingar vegna rannsóknarinnar: 

Hvernig líður nemendum  

með lestrarerfiðleika í grunnskólanum?   

 

Ágæti viðtakandi 

Tilefni þessa bréfs er að óska eftir þátttöku þinni í rannsókn á líðan 

nemenda með lestrarerfiðleika. Tilgangur rannsóknarinnar er að fá 

upplýsingar um reynslu þína af því að eiga í lestrarerfiðleikum og hvort 
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þeir erfiðleikar hafa áhrif á líðan þína. Rannsóknin er eigindleg 

rannsóknaraðferð þar sem gögnum verður safnað með viðtölum við 

nemendur í 8. og 9. bekk sem hafa reynslu  af lestrarerfiðleikum. 

Gögnum verður safnað með viðtölum sem verða tekin í skólanum. Alla 

jafnan verður tekið aðeins eitt um það bil 20–30 mín. langt viðtal við 

hvern þátttakenda. Viðtölin verða hljóðrituð og eftir að þau hafa verið 

afrituð orðrétt er upptakan eyðilögð. Í afrituninni er nöfnum og 

staðháttum breytt til að ekki sé unnt að rekja niðurstöður rannsóknarinnar 

til ákveðinna einstaklinga.  

Allar upplýsingar sem þátttakendur veita í viðtölunum, verða með-

höndlaðar samkvæmt ströngustu reglum um trúnað og nafnleynd og farið 

að íslenskum lögum varðandi persónuvernd, vinnslu og eyðingu frum-

gagna. Rannsóknargögn verða varðveitt á öruggum stað á meðan á 

rannsókn stendur. Frumgöngum, ljósritum, hljóðupptökum og tölvu-

gögnum verður eytt að rannsókn lokinni. Niðurstöður rannsóknarinnar 

verða allar ópersónugreinanlegar. 

Tekið skal fram að þátttakendum er ekki skylt að taka þátt í 

rannsókninni og geta hætt án útskýringa á ákvörðun sinni til rannsakanda.  

 

Kær kveðja, 

með von um góðar undirtektir, 

 

Gunnlaug Björk Guðbjörnsdóttir 

ha131118@unak.is 

S:864-6215 
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Samþykkisyfirlýsing 

 

Ég undirrituð/undirritaður hef lesið kynningu á ofangreindri rannsókn 

og samþykki að taka þátt í rannsókninni eins og henni er lýst. 

 

Virðingarfyllst 

 

 

 

 

 

Samþykki foreldris/forráðamanns 
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Fylgiskjal 4 Staðfesting tilkynningar til Persónuverndar 

 

 


