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dósent við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Kann ég þeim bestu þakkir fyrir leiðsögn 

og gagnlegar ábendingar.  

Ritgerðin var unnin vorönn 2015, haustönn 2015 og vorönn 2016. Rannsóknin fór 

fram á vorönn 2016. Viðmælendum mínum vil ég færa kærar þakkir fyrir að taka þátt í 

rannsókninni. Einnig langar mig að þakka fjölskyldu minni fyrir að gera mér kleift að 

stunda skiptinám í Danmörku og þakka ég þeim innilega fyrir þann stuðning og 
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Ágrip 

Markmið rannsóknarinnar var að öðlast skilning á upplifun tungumálakennara á 

áhrifum dyslexíu hjá nemendum á tungumálanám, auk þess að sjá hvort og hvernig þeir 

kennarar taka mið af þörfum nemenda með dyslexíu. Tilgangurinn er að efla þekkingu á 

sviðinu þar sem niðurstöðurnar gætu orðið mikilvægt innlegg þegar áherslur eru 

mótaðar í þeim aðferðum sem beitt er. Niðurstöðurnar gætu gert okkur hæfari í að taka 

tillit til nemenda með dyslexíu og auðveldað okkur að sjá til þess að þeir fái sérúrræði í 

tengslum við tungumálanám í skólum. Rannsóknin byggðist á eigindlegum 

rannsóknaraðferðum þar sem gagna var aflað með samtals sex viðtölum í fjórum 

skólum á Íslandi, nánar tiltekið á Austurlandi. Tekin voru fjögur einstaklingsviðtöl og tvö 

hópviðtöl. Í öðru hópviðtalinu voru tveir viðmælendur og í hinu hópviðtalinu voru þrír 

viðmælendur. Eitt einstaklingsviðtal var tekið í dönskum skóla á Jótlandi í Danmörku. 

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar sýna að tungumálakennarar á Íslandi beita 

margvíslegum aðferðum til að létta nemendum sínum með dyslexíu að tileinka sér 

erlend tungumál og telja sig þar með taka mið af þörfum þeirra við skipulag og 

framkvæmd kennslunnar. Tungumálakennarar hafa upplifað breytingar á áherslum með 

tilkomu skóla án aðgreiningar þar sem kennarar þurfa að vera í stakk búnir til að mæta 

margvíslegum þörfum nemenda sinna. Þeir hafa upplifað breytingar með tilkomu ýmiss 

konar tæknimiðla sem auðveldað geta nemendum máltileinkunina. Þeir nefna þó að 

ýmsu sé ábótavant og vegur tímaleysi við undirbúning og framkvæmd sérúrræða þar 

þyngst. Þeir nefna einnig að erfitt geti verið að uppfylla ákvæði Aðalnámskrár um þá 

hæfni og færni sem hún kveður á um. 

Dyslexía nemenda í tungumálanámi gerir það að verkum að þeir þurfa að leggja 

meira á sig við máltileinkunina en gengur og gerist. Tungumálanám er í eðli sínu flókið 

ferli og reynist áskorun fyrir marga. Nemendur með dyslexíu þurfa að einhverju leyti að 

treysta á hugmyndaauðgi kennara sinna í þessu ferli. Tungumálakennarar þurfa að hafa 

vilja, færni og getu til að mæta þörfum nemenda með dyslexíu og getur það ráðið 

úrslitum um hvernig til tekst við máltileinkunina. 
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Abstract 

Dyslexia in Foreign Language Learning 

The aim of this study was to gain an understanding of how language teachers 

experience the effects of dyslexia on students´ learning of foreign languages and how 

they take account of their needs. The purpose is to increase knowledge in this area, the 

results hopefully providing important input regarding the priorities of adopted 

procedures, as well as further enabling teachers to show consideration for dyslexic 

students and making it easier for us to provide them with individualised solutions for 

their foreign language education at school. The study was based on qualitative research 

methods, whereby the data was obtained by a total of six interviews carried out at four 

Icelandic schools, located in the region of East Iceland. Four individual interviews were 

conducted along with two group interviews, one of which included two interviewees 

and the other three. One individual interview was conducted in a Danish school, 

located in Jutland, Denmark. 

The main results of the study show that Icelandic foreign language teachers apply a 

variety of methods so that their dyslexic students can learn the foreign language more 

easily; in so doing, these teachers feel they are keeping the needs of such students in 

mind when organising and implementing instruction. Through the advent of inclusive 

schooling, foreign language teachers have experienced developments in priorities that 

require them to be prepared to meet a wide range of student needs. Even though 

these teachers have also experienced progress due to the introduction of various kinds 

of technical media that can facilitate student language learning, they mention that 

diverse problems still exist, the most serious of which are a shortage of preparation 

time and time for the implementation of individualised solutions. These teachers also 

mention difficulties in achieving the requirements in national curriculum provisions on 

qualifications and skills. 

Compared to most students, dyslexic students have greater difficulty learning 

foreign languages. By its nature, foreign language learning is a complicated process and 

proves a challenge for numerous students, and thus those who have dyslexia must to 

some extent rely on the creativity of their teacher during this process. Foreign language 

teachers must therefore have the desire, skill and ability to meet the needs of students 
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with dyslexia, and these qualities in a teacher can be decisive for success in language 

learning. 
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1 Inngangur  

Margt hefur áhrif á hvernig til tekst við að tileinka sér nýja þekkingu. Tungumálanám er 

þar engin undantekning. Nemendur sem eiga við dyslexíu að stríða þurfa gjarnan að 

leggja meira á sig en aðrir við nám. Arnbak (2001) bendir á mismunandi þætti sem hafa 

áhrif á hvernig til tekst við tileinkun erlends tungumáls hjá nemendum með dyslexíu. 

Hún nefnir að þekking og kunnátta á eigin tungumáli hafi áhrif. Þá hvernig kennslu sé 

háttað fyrst á móðurmálinu og síðar á erlenda málinu. Sem þriðja þátt í þessu sambandi 

nefnir hún að form og einkenni þess erlenda tungumáls sem dyslexíunemandinn sé að 

tileinka sér skipti máli. 

Hugmyndin að verkefni þessu er margþætt. Haustið 2014 sat höfundur námskeið við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands sem bar heitið læsi og leshömlun í tungumálanámi. 

Sonur höfundar glímir við væga dyslexíu og hefur enskunám reynst honum erfitt frá því 

hann byrjaði að læra hana í 5. bekk. Markmið hans í námi hafa ár eftir ár verið að bæta 

sig í ensku en hann er sterkur námsmaður að öðru leyti. Þegar höfundur las efni um 

dyslexíu í tungumálanámi í fyrrnefndu námskeiði rann upp ljós. Það var ástæða fyrir því 

að drengurinn átti í erfiðleikum með enskunámið. Dyslexían, þó væg sé í hans tilfelli, 

var að trufla hann.  

Þá vaknaði sú spurning hvernig þessum málum væri almennt háttað í grunnskólum 

og hefði verið gagnlegt að fá ábendingu frá kennurum sonarins um að þetta tvennt gæti 

tengst svo bregðast mætti við á árangursríkan hátt. Það hefði vafalítið sparað honum 

mikið hugarangur í gegnum grunnskólagönguna. Þegar verkefnið var komið í start 

holurnar kom í ljós að höfundur fengi tækifæri til að fara í skiptinám til Danmerkur á 

fjórðu önn meistaranámsins og fannst því tilvalið að gera samanburðarrannsókn á því 

hvernig þessu er háttað á Íslandi annarsvegar og í Danmörku hinsvegar.  

Móðurmálið er grunnur að öllu námi. Færni í móðurmálinu hefur samkvæmt Simon 

(2000) forspárgildi um gengi, gott eða slæmt, í tileinkun erlends tungumáls. 

Umskráningarerfiðleikar, hljóðgreiningarerfiðleikar og stafsetningarerfiðleikar í 

móðurmálinu eru líklegir til að hafa neikvæð áhrif á gengi einstaklings í 

tungumálanáminu. Alderson (1984) bendir á að lestrarerfiðleikar í móðurmáli komi 

oftar en ekki fram við lestur á erlendu tungumáli. 
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Ekki hafa verið birtar margar rannsóknir um dyslexíu og tungumálanám. Niðurstöður 

einnar slíkrar sem Dal, Arnbak og Brandstätter (2005) gerðu sýnir að þrátt fyrir að flestir 

nemendur með dyslexíu séu þátttakendur í hefðbundnum enskutímum með 

bekkjarfélögum sínum sé undantekning að tungumálakennarar séu menntaðir til að 

mæta sérstökum þörfum þeirra. Þar kemur einnig fram að nemendur með dyslexíu fái 

ekki aðstoð sérkennara inni í tímum í tungumálakennslu en kennararnir sjálfir telji fulla 

þörf á einhverskonar stuðningi fyrir þessa nemendur í tímunum.  

Dal, Arnbak og Brandstätter (2005) benda ennfremur á að skólar viðurkenni að 

nemendur með dyslexíu eigi í erfiðleikum með tungumálanám. Hinsvegar virðist eins og 

ekki sé vitað í skólunum hvernig best sé að takast á við þetta vandamál og nauðsynlegt 

gæti verið að vandamálið væri sýnilegra í stefnu skólanna. Kennarar virðist stundum 

gefa sér tíma sem þarf til að sinna nemendur með dyslexíu en rannsóknargögnin sýni að 

vinna tungumálakennara sé hvorki kerfisbundin né byggi á fræðilegum grunni. Fæstir 

skólanna bjóði upp á stuðning fyrir nemendur sem eigi í erfiðleikum með að læra ensku 

sem erlent mál. 

Markmið rannsóknarinnar er að gera sér ljósa upplifun tungumálakennara á áhrifum 

dyslexíu hjá nemendum á tungumálanám. Hvaða áhrif dyslexía hefur á tungumálanám 

og á hvaða hátt er komið til móts við þarfir nemenda með dyslexíu við nám og kennslu 

tungumála. Efninu hefur ekki verið gefinn mikill gaumur á sviði menntavísinda á Íslandi 

og var það mat rannsakanda að niðurstöður slíkrar rannsóknar gætu komið bæði 

tungumálakennurum og ekki síður nemendum til góða.  

Stuðst verður við eigindlega aðferðafræði og rannsóknarspurningarnar sem leitað 

verður svara við eru eftirfarandi:  

Hvernig taka tungumálakennarar í grunnskólum á Íslandi og í Danmörku mið af 

þörfum nemenda með dyslexíu?  

Hvaða úrræði eru notuð til að létta nemendum með dyslexíu tungumálanámið? 
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2 Fræðilegur bakgrunnur  

Í þessum kafla verður farið yfir þann fræðilega bakgrunn sem lagður var til grundvallar 

rannsókninni. Fyrst verður greint frá lestri og læsi sem er órjúfanlega tengt 

tungumálanámi og verður gerð grein fyrir helstu áhersluatriðum í þeim efnum sem eru 

áberandi í skólamálaumræðu í dag. Farið verður yfir nokkrar mismunandi skilgreiningar 

á dyslexíu ásamt því að tæpa á sögu og tíðni dyslexíu. Þeirri þróun og breytingum sem 

hafa orðið í tungumálanámi og kennslu verður lýst. Þau úrræði sem nemendur með 

dyslexíu og kennarar þeirra hafa liggja ekki á lausu og verða því tekin saman nokkur 

þeirra sem verða þar með aðgengileg á einum stað og auðvelt er að grípa til í daglegu 

skólastarfi. 

2.1 Lestur og læsi  

Lestur og læsi er grunnur að öllu námi ásamt því að vera órjúfanlegur þáttur í 

tungumálanámi. Hið einfalda lestrarlíkan (e. The Simple View of Reading)(Gough og 

Tunmer, 1986; Hoover og Gough, 1990) er í hugum margra fræðimanna samofið 

hugtakinu um læsi. Með því er samkvæmt Kershaw og Schatschneider (2012) átt við að 

lestur sé samsettur úr tveimur þáttum sem eru umskráning og skilningur. Til að geta 

talist læs er ekki er nægjanlegt að geta umskráð stafi og hljóð heldur þarf lesandinn 

einnig að geta skilið það sem lesið er. Læsi snýst þannig um sköpun merkingar og er góð 

lestrarfærni hverjum manni nauðsynleg til þátttöku í samfélagi lestrar og læsis. 

Tafla 1. Byggð á kenningunni „The simple view of reading“ (Hoower og Gough, 1990). 
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Þegar umskráningarferli er beitt við lestur er lítil áhersla lögð á merkingu textans. 

Grunnur umskráningarferlisins er að sjá stafina, þekkja þá, kveða að, skilja orð og 

byggja smátt og smátt upp textaskilning, ferlið frá smæstu einingum texta þar til 

skilningur og heildarmynd fæst. Upp úr 1970 kom fram lestrarlíkan sem byggir á 

sálmálvísindalegum kenningum (e. psycholinguistic model of reading). Í því beindist 

athyglin að lesskilningi og þar með einnig að lesandanum. Litið er á lesandann sem 

virkan þátttakanda í lestrinum þar sem hann nýtir reynslu sína og þekkingu til að skapa 

merkingu úr því sem lesið er. Í dag eru fræðimenn á eitt sáttir um að hvort tveggja, hið 

prentaða orð og umskráning þess, sé að verki auk lesandans sjálfs þegar merking 

skapast með lestri (Auður Torfadóttir, 2007).  

 

 

  

Mynd 1. Sýnir hvernig helstu „þræðir“ eru ofnir saman eða greindir í sundur við lestur 
(Scarborough, 2003). 

  

Til að orð í texta öðlist merkingu fyrir lesanda þarf hann að nota orðaforða, 

bakgrunnsþekkingu, röklegt samhengi auk formgerðar tungumálsins. Þessir þættir er 

mikilvægir fyrir málskilning. Grunnur lesskilnings felst í því að umskrá bókstafstákn til að 

skilja merkingu einstakra orða. Með samstillingu þessara þátta verður lesturinn smátt 

og smátt sjálfvirkur og lesandinn öðlast skilning á því sem lesið er (Scarborough, 2003), 
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(sjá mynd 1.) Mikilvægar forsendur lesskilnings eru þannig að hafa góðan orðaforða og 

bakgrunnsþekkingu á því sem lesið er.  

Lestur er ekki meðfæddur eiginleiki. Vitað er að sumir þættir í lestrarkennslu eru 

árangursríkari en aðrir. Fjórir þættir lestrarkennslu á móðurmáli hafa einna mest verið 

rannsakaðir. Það eru hraði og öryggi, lesskilningur, stafa og hljóðaþekking auk 

menntunar kennara (National reading panel, 2000). Steinunn Torfadóttir, Helga 

Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur B. Snorradóttir (2010) segja börn 

vera misfljót að ná tökum á lestri og fyrir suma sé það erfið reynsla. Þær telja engum 

blöðum um það að fletta að lestur felist stórt séð í tveimur meginaðgerðum: í fyrsta lagi 

í færni við umskráningu þ.e. að lesa úr bókstafstáknum, að umskrá tákn í orð, í öðru lagi 

málskilningi eða færni sem felst í að skilja texta sem lesinn er, (sjá töflu 1).  

Til að nemendur fái tækifæri til að öðlast eins góða færni í lestri og kostur er telst 

einstaklingsmiðun frá upphafi skólagöngu mikilvæg. Ef grunur vaknar að um 

lestrarerfileika sé að ræða er snemmtæk íhlutun gríðarlega mikilvæg. Til þess að geta 

brugðist við lestrarvanda nemenda er nauðsynlegt að skima, strax þegar börn hefja 

skólagöngu, til að sjá hverjir geta átt við lestrarerfiðleika að etja. Þannig er hægt með 

markvissum kennsluaðferðum að fyrirbyggja eða fækka þeim tilfellum þar sem börn 

lenda í vandræðum með að lesa (Torgesen, 2002).  

Margir skólar hér á landi hafa tekið upp kennsluaðferðina byrjendalæsi í 

móðurmálskennslu yngri barna og er markmið hennar að auka almenna lestrarfærni 

nemenda á fyrstu árum skólagöngunnar. Grunnur hennar er m.a. sá að lestraraðferðum 

er skipt í tvo flokka. Sundurgreinandi aðferðir eða umskráningarferli annars vegar og 

samtengjandi aðferðir eða merkingarferli hinsvegar (Rósa Eggertsdóttir, 2008). Í 

Byrjendalæsi er lögð áhersla á að nemendur læri að lesa út frá merkingarbærum 

textum þar sem jöfnum höndum er lögð áhersla á talmál og reynslu barna, textavinnu 

og samband hljóðs og stafs. Áhersla er einnig lögð á ritun, lesskilning og aukinn 

orðaforða (Rósa Eggertsdóttir, Jenný Gunnbjörnsdóttir og Þóra Rósa Geirsdóttir, 2010).  

Til þess að lesandi öðlist skilning á innihaldi lesefnis eða texta þarf lesandi að nota 

bakgrunnsþekkingu sína til að geta sett orðin í samhengi og skilið merkingu þeirra. 

Arnbak (2008) segir að þegar texti er lesinn noti lesandinn orðin og þá merkingu sem 

hann leggur í orðin sem hann byggir á fyrri reynslu sinni til að skilja innihald textans. 

Þegar um er að ræða erlent mál er erfiðara að tengja við merkingu eða stafsetningu 

heldur en þegar móðurmálið er annarsvegar. Simon (2000) hefur sýnt fram á þessi 

tengsl með dæmi af ungri konu sem hafði fengið heilablóðfall. Skemmdir höfðu leitt til 

skertrar hljóðkerfisvitundar og átti hún í erfiðleikum með að muna bullorð sem voru 
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meira en eitt atkvæði. Það urðu meiri framfarir hjá henni í talmálinu þegar hún gat 

tengt hljóðin við annaðhvort merkingu eða stafsetningu. 

Læsi er einn af þeim sex grunnþáttum menntunar sem Aðalnámskrá grunnskóla 

hefur að leiðarljósi. Sú kunnátta og færni sem fólk þarfnast til þess að geta fært hugsun 

sína í letur (ritað) og skilið prentaðan texta (lesið) hefur löngum verið tengd við læsi. 

Hugmyndir fræðimanna um læsi hafa breyst og má segja að læsi sé félagslegt í eðli sínu 

en í því felist samkomulag um hvernig mál er notað og hvaða merkingu orðin hafa í því 

málsamfélagi sem um ræðir hverju sinni. Það er háð menningu og gildum 

málsamfélagsins auk þeirrar hefðar sem myndast hefur. Læsi snýst að miklu leyti um 

merkingarsköpun og ræðst hún af ótal þáttum þar sem reynsla og túlkun spili inn í þann 

skilning sem lagður er í táknin (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011).  

Lestur og læsi er þannig einn þáttur í máltileinkun erlends tungumáls þar sem 

merking orða og málnotkun hefur áhrif. Dyslexía hefur áhrif þar á og í næsta kafla er 

farið yfir hvað um ræðir. 

2.2 Skilgreining, saga og tíðni dyslexíu 

Fyrstu rituðu heimildir um dyslexíu eru frá lokum 19. aldar. Þar segir læknir að nafni 

Morgan frá dreng, 14 ára sem átti í erfiðleikum með lestur en á öðrum sviðum var hann 

síst lakari en jafnaldrar. Voru þeir erfiðleikar sem drengurinn stríddi við það miklir og 

augljósir að Morgan taldi víst að vandi hans á þessum sviðum hlyti að vera meðfæddur 

og gaf hann kvilla þessum nafn og kallaði hann stafblindu eða meðfædda orðblindu. 

Skoskur augnlæknir að nafni Hinshelwood fór eftir þetta að athuga þá sem að hans mati 

voru haldnir orðblindu. Benti hann á að hugsanlega væri þessi meðfæddi galli algengari 

en menn hefði grunað og árið 1917 kom út bók eftir hann um efnið.  

Uppgötvanir Morgans og Hinshelwood urðu til þess að fleiri fræðimenn fengu áhuga 

á efninu. Í kringum 1940 má segja að ný sýn á dyslexíu hafi komið fram. Fræðimaður að 

nafni Orton benti á tengingu tungumálsins og dyslexíu. Áleit hann að dyslexía væri 

ættgeng og stafaði af mállegri röskun. Einnig tók hann fram að þeir sem væru með 

dyslexíu þyrftu sérstaka kennslu vegna þess (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir 

2006). Um og fyrir 1970 fóru menn að veita því eftirtekt að erfiðleikar þeirra sem áttu í 

vandræðum með að öðlast færni til að lesa voru af misjöfnum toga og vaknaði áhugi á 

að skoða muninn á því að vera hæglæs og því að streða við lestur (Snowling, 2006). 

Rutter og Yule (1975) voru fyrstir til að sýna fram á með rannsóknum að greina mætti á 

milli dyslexíu og annarra námsörðugleika.  
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Skilgreining á dyslexíu er ekki samhljóða hjá þeim fræðimönnum og stofnunum sem 

um hana hafa fjallað. Dyslexía er margþætt og getur það verið ástæða þess að ekki 

hefur náðst samstaða um eina ákveðna viðurkennda skilgreiningu (Reid, 2009). Höien 

og Lundberg (1991, 2000) og Lundberg (1999) skilgreina dyslexíu þannig að um hana sé 

að ræða ef einstaklingur með eðlilega greind eigi við lestrar- og/eða ritunarerfiðleika að 

stríða, hafi átt það frá upphafi skólagöngu og sé ekki með aðra sjúkdómsgreiningu sem 

geti skýrt þessa erfiðleika. Höien og Lundberg (2001) telja jafnframt að dyslexía sé 

taugafræðilegur vandi sem hamli einstaklingum í lestri og ritun. Vandinn tengist 

umskráningu ritmáls og birtist í erfiðleikum við að ná áreynslulausum lestri og 

stafsetningu. 

Alþjóðasamtök þeirra sem eiga við dyslexíu að stríða, International Dyslexia 

Association, skilgreina hana á sama hátt og Höien og Lundberg: Dyslexía er sértækur 

námsörðugleiki af taugalíffræðilegum toga. Hún flokkast eftir umskráningarfærni, 

sjálfvirkni í lestri og/eða slakri stafsetningu ásamt vandkvæðum við að ná nákvæmni í 

lestri. Þessir erfiðleikar stafa yfirleitt af veikleika í hljóðkerfisþætti tungumálsins (Catts 

og Kamhi 2005). Erfiðleikar geta komið fram á fleiri sviðum en þeim sem snúa að 

tungumálinu. Það er hægt að vera með reiknihömlun (e. dyscalculia), skrifhömlun (e. 

dysgraphia) og verkhömlun (e. dyspraxia).  

Margir fræðimenn telja að á bilinu 8−10% nemenda séu með dyslexíu (Höien og 

Lundberg, 2001) sem þýðir u.þ.b. 1−2 nemendur í 20 nemenda bekk. Á árabilinu 1930− 

1960 var talað um að dyslexía stafaði af ytri áhrifum, til dæmis einhverju sem ætti sér 

stað heima fyrir, en sú sýn hefur breyst. Þær Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir 

(2006) eru á sama máli og fleiri fræðimenn og segja þær dyslexíu vera taugafræðilegan 

veikleika í starfsemi heila sem oftast megi rekja til erfða en sjaldnar til umhverfisþátta. 

Með umhverfisþáttum er átt við heilaskaða sem orsakast hefur af utanaðkomandi 

aðstæðum eins og slysum en ekki verður fjallað nánar um þann þátt hér.  

Í gegn um tíðina hefur líkum verið leitt að því að fleiri drengir en stúlkur séu með 

dyslexíu. Helland (2012) segir hlutfallið þrír drengir á móti einni stúlku oft hafa verið 

nefnt í því sambandi en bendir á að hugsanleg skýring á þessum mun sé að fleiri drengir 

en stúlkur séu sendir í greiningar vegna þess að drengir séu frekari á athygli í skólunum. 

Ljósi hefur verið varpað á með faraldsfræðilegum rannsóknum til dæmis, Shaywitz, S. 

og Shaywitz, B. (2001), að ekki sé marktækur munur á því hvort drengir eða stúlkur séu 

með dyslexíu. Helland, Plante og Hugdahl (2011) komust að sömu niðurstöðu í 

rannsókn sinni.  
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Í þessari ritgerð er stuðst við samhljóða skilgreiningar þeirra Höien og Lundberg og 

skilgreiningu alþjóðasamtaka dyslexíu, International Dyslexia Association sem getið er 

hér að ofan. Í næsta kafla er rakið hvað það er sem er einkennandi fyrir dyslexíu og 

hvað það er sem orsakar hana. 

2.3 Einkenni og orsakir dyslexíu 

Einkenni dyslexíu birtast meðal annars í erfiðleikum með að ná tökum á umskráningu 

og að ná lesfimi, þ.e. að geta umskráð orð og texta og lesið áreynslulaust. Auk þess geta 

verið vandræði með lesskilning en hann felst í því að hafa góðan orðaforða, 

bakgrunnsþekkingu á því sem lesið er og málfræðiþekkingu, þ.e. að þekkja uppbyggingu 

texta (Höien og Lundberg, 2001; Lyon, Shaywitz S. og Shaywits B. 2003). Erfiðleika þessa 

má yfirleitt rekja til veikleika í hljóðkerfisþættinum ásamt vandkvæðum við úrvinnslu 

málhljóða. Nemendur með dyslexíu ná ekki að lesa áreynslulaust og þurfa meiri þjálfun 

og aðstoð en aðrir til að ná lestrarfærni og verða læsir á texta. Dyslexía getur verið á 

misjöfnum stigum frá því að vera væg til þess að vera mjög alvarleg. Margir eiga erfitt 

með einbeitingu og stafirnir víxlast (Höien og Lundberg 2012). 

Mikilvægt er að greina hvar vandinn liggur til að geta aðstoðað nemandann og 

unnið að því að hjálpa honum við að bæta lesturinn með það markmið að verða eins vel 

læs og mögulegt er. Nokkrir þættir sem gætu bent til dyslexíu og gefa tilefni til 

greiningar eru eftirfarandi:  

Að nemandi (miðað við aldurssvarandi viðmið): 

 lesi hægt og ónákvæmt 

 víxli stöfum og/eða rugli saman hljóðlíkum stöfum 

 eigi í erfiðleikum með stafsetningu 

 lendi í vandræðum með löng orð 

 rugli saman tímasetningum, stöðum og dagsetningum 

 eigi í erfiðleikum með skipulag texta 

 eigi erfitt með lestur og skilning á flóknari texta  

Þeir þættir sem tengjast  

vitund eru:  

 að greina orð í hljóð með sundurgreiningu 

 að tengja saman og muna einingar hljóða í skammtímaminni 
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 að geta endurtekið orðleysur 

 nefnuhraði (tíminn sem þarf til að geta nefnt röð tákna, talna, stafa eða mynda) 

 hægur talhraði 

 hljóðavíxlun 

(Höien og Lundberg, 2001). 

Hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) er ein grunnforsenda þess að geta 

umskráð tákn í hljóð og leggur þannig grunn að lestrarferlinu (Bergljót V. Jónsdóttir, 

2010). Hljóðkerfisvitund segir til um næmleika og tilfinningu hvers og eins fyrir því 

hvernig tungumál er byggt upp. Á hvern hátt greina má talmál niður í smáar 

hljóðeiningar og hvernig á mismunandi vegu má vinna með þær einingar. Þeir sem geta 

til dæmis bætt við, sleppt úr eða skipt um hljóð eða hljóðeiningar í orðum teljast hafa 

góða hljóðkerfisvitund. Það að vera næmur á allar hljóðeiningar tungumálsins gefur af 

sér góða hljóðkerfisvitund (Cats og Kamhi, 2005).  

Hljóðkerfisvitund er að þróast þegar börn eru farin að átta sig á hljóðfræðilegri 

uppbyggingu talaðs máls. Þá eru þau farin að geta leikið sér að tungumálinu. Þetta 

gerist oft við fjögurra til sex ára aldurinn. Hugtakið hljóðkerfisvitund er vítt en felur í sér 

að hugsa um, skoða og geta viljandi breytt hljóðrænum þáttum tungumálsins (Amalía 

Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003). Þessi færni byggist 

upp smám saman á móðurmálinu þegar allt gengur eðlilega fyrir sig en einnig tekur 

tíma að þróa hana þegar verið er að tileinka sér erlent tungumál.  

Mismunandi rannsóknir sýna að börn sem eru með lestrarerfiðleika hafa oft slaka 

hljóðkerfisvitund (Warrick, Rubin og Rowe-Walsh, 1993). Magnusson og Nauclér (1993) 

rannsökuðu þessi tengsl hjá 116 sex ára börnum. Hópnum var skipt eftir því hvort 

börnin voru með málþroskafrávik eða með eðlilegan málþroska. Niðurstöður 

rannsóknarinnar sýndu að börn með málþroskafrávik voru ekki eins góð í að leysa 

verkefni sem snéru að hljóðkerfisvitund og þau sem voru með eðlilegan málþroska.  

Grunnur að sterkri hljóðkerfisvitund er umskráning (e. decoding). Steinunn 

Torfadóttir (2010) segir nemendur með dyslexíu eiga erfitt með umskráningu. Það 

tengist veikleikum í að sundurgreina orð í stök hljóð. Þessa erfiðleika telur hún að megi 

rekja beint til veikleika í hljóðkerfisvitundinni. Umskráning er samkvæmt Pearson 

(2002) úrvinnsla þar sem lesandi breytir textaletri í orð. Í byrjun lestrarnáms er 

umskráning hæg þar sem lesandinn þarf að leggja mikið á sig við að tengja saman hljóð 

og rittákn og mynda orð. Mikið álag er á vinnsluminni og þar af leiðandi lítið svigrúm 
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fyrir lesskilning. Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir 

(2003), Pearson (2002) telja að í upphafi lestrarnáms sé hljóðkerfisvitund mikilvæg fyrir 

lesskilning. Vægi hennar minnki eftir því sem börn nái meiri færni í umskráningu þar 

sem skilningur byggist smátt og smátt meira á lestri flókinna setninga fremur en 

einstakra orða.  

Lesandinn fer smám saman að ráða við innihaldsríkari texta og getur einbeitt sér að 

því að skilja um hvað hann fjallar. Umskráning hættir að hafa hamlandi áhrif á 

lesskilning þegar lesandi getur lesið af öryggi og án umhugsunar. Niðurstöður 

rannsóknar Storch og Whitehurst (2002) sýna að þegar könnuð voru innbyrðis tengsl 

umskráningar og lesskilnings voru greinilega bein tengsl á milli umskráningar og 

lestrargetu. Rannsóknarniðurstöður gáfu mynd af því hvernig mismunandi þættir 

mynda grunn að lestri barna og tengjast lestrarnákvæmni og lesskilningi. Þegar færni í 

umskráningu eykst og meira reynir á skilning á setningum og texta koma tengsl 

grunnþátta umskráningar og lesskilnings betur í ljós (Bergljót V. Jónsdóttir, 2010). Vandi 

við umskráning stakra orða hjá þeim sem eru með dyslexíu eru samkvæmt Fletcher 

(2009) líklegur til að valda erfiðleikum í lesfimi og lesskilningi á merkingarbærum texta. 

Rétt umskráning er eins og áður segir undanfari lesskilnings og lesfimi. 

Rannsóknir benda til þess að nemendur sem eru sterkir í að tjá sig og hafa bæði 

góðan málskilning og tjáningu ásamt því að hafa sterka málfræðivitund eigi auðveldara 

með að komast framhjá veikleikum í hljóðkerfisþáttum heldur en nemendur sem eru 

slakir í öllum þáttum tungumálsins (Catts og Kamhi, 2005; Snowling og Hulme, 2005). 

Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir (2006) telja mikilvægt að undirstrika að 

erfiðleikar við lestur eigi ekkert skilt við vitsmuni einstaklingsins. Nemendur með 

dyslexíu hafi oft tilhneigingu til að giska á merkingu texta sem kemur til af því hversu 

slakir þeir eru í að umskrá táknin. Þeir sem eru ólæsir, en skilja og nota talað mál á 

eðlilegan hátt, geta ekki lesið vegna þess að þeir kunna ekki að umskrá rittákn. Þær 

segja ennfremur að flestir með dyslexíu hafi fæðst með hana og margt bendi til að hún 

erfist.  

Hatcher (2006) segir ekki mega horfa fram hjá því að námserfiðleikar sem tengjast 

dyslexíu séu einstaklingsbundnir en óneitanlega sé lestrarfærni oft meginvandinn. Það 

geti síðan leitt til einbeitingaskorts, áhugaleysis, eirðarleysis og truflandi hegðunar. 

Einstaklingar með dyslexíu þurfa samkvæmt Reid, Shaywitz S. og Shaywitz, B. (2003) að 

notast við umskráningu þegar þeir lesa en ná ekki að sjá orðin og gera sér mynd af þeim 

án þess að einbeita sér og leggja sig fram um að ná innihaldi þess sem lesið er (Lyon, 

Shaywitz, S. og Shaywits, B. 2003).  
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Dal (2008) segir móðurmál og erlend tungumál tengjast innbyrðis og þannig segi 

erfiðleikar í móðurmálinu fyrir um og hafi mikla þýðingu fyrir gengi í að nema erlenda 

málið. Það hefur sýnt sig að æfingar sem lúta að hljóðkerfisþætti tungumálsins hafi 

reynst einna áhrifaríkastar fyrir nemendur með dyslexíu. Þegar verið er að tileinka sér 

erlent tungumál reyni mikið á minnið. Hjá nemendum með dyslexíu eru oft erfiðleikar 

með skammtímaminnið við að þekkja orð og orðasambönd. 

Minnið er býsna flókið og margbrotið. Vinnsluminni og skammtímaminni skarast 

óneitanlega en engu að síður er nauðsynlegt að greina á milli þeirra. Segja má að 

skammtímaminni sé takmörkuð minnisgeymsla sem geti varðveitt lítið magn af efni á 

meðan þarf að nota það eins og til dæmis símanúmer sem geymist á meðan er verið að 

velja númerið og er síðan horfið. Vinnsluminnið aftur á móti getur geymt ákveðið magn 

upplýsinga á meðan verið er að vinna úr þeim og flytja í langtímaminnið (Vance og 

Mitchell, 2006). Þetta flókna samspil kemur augljósar fram hjá dyslexíunemendum þar 

sem takmarkað vinnsluminni hjá þeim getur orsakað ónákvæma skráningu í 

langtímaminni. Auk þess getur vinnsluhraðinn verið minni og því tekur það þá lengri 

tíma að bregðast við upplýsingum.  

Bent hefur verið á að margir þeirra sem eru með ADHD eigi einnig við dyslexíu að 

stríða. Ekki er bein tenging þar á milli en þetta er rannsóknarefni um þessar mundir. Dal 

(2008) segir mikilvægt að átta sig á að nemendur með dyslexíu geti átt erfitt með að 

bera orð rétt fram en það kemur meðal annars til vegna erfiðleika við að muna hljóð 

nógu lengi eða nógu nákvæmlega til að endurtaka þau, auk erfiðleika við að skilja tengsl 

milli bókstafa og orðanna sem þeir mynda auk hljóðanna sem verða til úr þeim. Allt 

þetta gerir það að verkum að erfitt er að halda einbeitingu í töluðu máli og að bera 

rituð orð rétt fram. Það leysi því ekki allan vanda að nemendur með dyslexíu fái að 

sleppa við að lesa eða skrifa. Í næsta kafla er farið yfir gagnsemi þess að hafa vald á 

fleiri en einu tungumáli, helstu áherslur í tungumálanámi og breytingar á þeim í gegn 

um tíðina reifaðar. 

2.4 Tungumálanám og kennsla 

Erlend tungumál eru mikilvæg í nútíma samfélagi fyrir margra hluta sakir. Crombie 

(1997) bendir á mikilvægi þess fyrir alla nemendur, einnig þá sem eiga við 

námsörðugleika að stríða, að læra evrópskt tungumál sem nota megi í nútíma 

samskiptum. Til dæmis opni það aðgang að menningu, stuðli að samkennd milli 

evrópskra þjóða og auki skilning á móðurmáli nemandans en í því felist bæði hvatning 

og aukin einbeiting. Auk þess auðveldi það fólki að ferðast. 
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Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011) segir að kunnátta í ólíkum tungumálum gegni 

mikilvægu hlutverki í vitsmunaþroska einstaklingsins. Á sama tíma og kynni af öðrum 

þjóðum auki víðsýni og virðingu gagnvart öðrum stuðli tungumálakunnátta einnig að 

betri skilningi á eigin menningu. Enska er kennd sem fyrsta erlenda mál hér á landi og er 

gildi góðrar enskukunnáttu augljóst. Enskan styrkist sífellt sem alþjóðlegt samskipamál, 

bæði í atvinnulífi og frístundum. Danskan er kennd sem annað erlent mál í 

grunnskólum, eða annað Norðurlandamál. Norðurlandamál eru kennd vegna samskipta 

og menningartengsla við norrænar þjóðir auk þess sem menningin er svipuð. 

Hatcher (2006) bendir á að það geti verið erfiðleikum bundið að uppfylla kröfur 

Aðalnámskrár þegar nemendur með dyslexíu eru annarsvegar. Hann telur ekki óeðlilegt 

að kennarar eigi erfitt með að uppfylla þessar kröfur þegar þeir vinni með fjölbreytta 

nemendahópa og geti því reynst erfitt að mæta þörfum einstakra nemenda. Í 

Aðalnámskrá grunnskóla (2011) eru hæfnivimið fyrir erlend tungumál á þremur stigum. 

Auk þess er tekið mið af sex grunnþáttum menntunar og þeirri lykilhæfni sem 

nemendur eiga að öðlast. 

Í tungumálanámi er talað um færniþættina fjóra sem eru annars vegar lestur og 

hlustun og hinsvegar ritun og talmál. Tveir fyrstu eru nefndir viðtökuþættir og þeir 

síðarnefndu afurðaþættir eða tjáning í ræðu og riti (Tornberg, 2001). Færniþættirnir 

tvinnast saman, til dæmis þegar tveir einstaklingar ræða saman eða þegar horft er á 

sjónvarp þar sem er bæði tal og texti. Einnig getum við notað einn þeirra í einu, til 

dæmis þegar við skrifum texta á blað eða í ritvinnsluforriti í tölvu. 

Þegar við lesum texta eða hlustum á talað mál vinnum við úr þeim upplýsingum án 

þess beinlínis að vera meðvituð um það. Ef um er að ræða mál, sem við höfum ekki 

fullkomin tök á, verður úrvinnslan flóknari. Hlustun er oft það fyrsta sem nemendur 

kynnast við erlenda tungumálið. Mikilvægt er að nemendurnir fái strax á tilfinninguna 

að hlustunin hafi tilgang og sé á því stigi sem nemendur ráða við. Ef hlustunarefnið er 

sett í samhengi og stutt, til dæmis með textum, fá nemendur tækifæri til að nota fleiri 

skynfæri við máltileinkunina (Tornberg, 2001) . 

 Við lestur erlendra tungumála rekumst við á mörg orð og setningar sem eru 

framandi. Margir bregðast við með því að nota svokallaða „bottom-up“ aðferð þar sem 

áhersla er lögð á að skilja smæstu einingar tungumálsins og einstök orð í stað þess að 

skilja innihald textans í heild sinni. Þá nýtist ekki sú bakgrunnsþekking sem við höfum 

(Tornberg, 2001) til dæmis frá móðurmálinu eða öðrum tungumálum auk almennrar 

vitneskju um lífið og tilveruna til að ná samhenginu. Talað mál og ritað á ýmislegt 

sameiginlegt þó hvort um sig hafi sína sérstöðu. Það er alltaf hugsanlegur móttakandi, 
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einhver sem hlustar eða les það sem annar maður lætur frá sér. Sá sem tjáir sig getur 

sjálfur meira að segja verið móttakandinn, til dæmis með því að lesa eigin 

dagbókarfærslur (Tornberg, 2001) eða með því að hlusta á sjálfan sig. Ritað mál er 

oftast formlegra en talað mál.  

Til að ná færni í að tala annað tungumál þarf þjálfun. Nemendur þurfa að fá mikinn 

tíma til að æfa sig að tala. Þegar kennarinn talar þegja nemendurnir og æfast ekki 

munnlega á meðan. Tryggja þarf að nemendur tali að minnsta kosti jafn mikið og 

kennarinn. Markvissar framburðaræfingar og endurtekningar, smærri hópar nemenda 

eða nemendapör sem tala saman innbyrðis, auk minnisleikja þar sem samtöl koma við 

sögu, eru allt mikilvægir þættir og til þess má til dæmis nota leiklist í tungumálanámi 

(Burke og O’Sullivan, 2002).  

Mikilvægt er að gagnvirkar æfingar séu notaðar þar sem reynir á samtalstæknina. 

Það reynir á marga þætti í einu. Um leið og hlustað er á það sem sagt er, þarf að 

skipuleggja svarið í huganum og umhugsunarfrestur er stuttur. Málið þarf að vera 

tilbúið á því augnabliki sem þarf að nota það (Tornberg, 2001). Samþætting 

færniþáttanna fjögurra er mikilvæg í máltökunni og gagnast þeir nemendum almennt í 

tungumálanámi. Auk þess eru þættir og námsaðferðir sem gagnast nemendum með 

dyslexíu sérstaklega en ekki má þó gleyma því að þær geta komið öllum nemendum til 

góða. 

Tungumálanám og kennsla er í sífelldri þróun líkt og annað nám og er gagnlegt að 

skoða það í sögulegu samhengi. 

2.4.1 Breyttar áherslur 

Námsaðferðir í tungumálanámi jafnt sem öðru námi eru sífellt í þróun. Málfræði- og 

þýðingaraðferðin hefur verið notuð frá því um 1700. Hún byggir á því að málfræðireglur 

eru kenndar og tengdar við þýðingaræfingar. Nemendur læra um málið í stað þess að 

læra sjálft málið í því skyni að geta notað það. Aðalmarkmiðið er að nemendur öðlist 

færni til að lesa og þýða bókmenntatexta (Tornberg, 2001). Þessi aðferð er á 

undanhaldi og er það vel fyrir nemendur með dyslexíu því veikleikar þeirra eru beinlínis 

undirstrikaðir með henni. 

Hin svokallaða beina aðferð einkennist af því að orðaforði sem tengist daglega lífinu 

er kenndur og erlenda tungumálið er notað eingöngu. Oft er unnið í litlum hópum þar 

sem skipst er á spurningum og svörum milli kennara og nemenda og byggist þannig upp 

færni í munnlegri tjáningu. Málfræði er kennd þannig að sjálfir eiga nemendur að átta 
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sig á reglum þegar þeir lesa texta. Í stórum dráttum er reynt að líkja eftir máltöku 

móðurmáls með því að orð eru tengd við athafnir (Tornberg, 2001). 

Þörfin á að læra nýtt tungumál hratt og skilvirkt kom fram á árum seinni 

heimsstyrjaldar og í kjölfar hennar. Bandaríska aðferðin „audiolingual“ varð þá til. Hún 

er undir miklum áhrifum atferlissinna þar sem megináhersla er lögð á 

utanbókarlærdóm nemenda á orðum og orðasamböndum. Réttur framburður er í 

brennidepli ásamt því að geta tjáð sig umhugsunarlaust. Tilhneiging er til að málinu sé 

stýrt í ákveðinn farveg án þess að merking eða innihald sé skoðuð (Tornberg, 2001). 

Þessar tvær aðferðir eru ekki notaðar mikið í tungumálakennslu í dag. Upp úr 1970 fer 

ný sýn á tungumálakennslu að ryðja sér til rúms. Ekki var lengur lagt ofurkapp á að 

nemendur lærðu reglur um tungumálið eða um formgerðir þess meiri áhersla var 

hinsvegar lögð á hvernig megi nota það til dæmis til samskipta.  

Tungumálanám er flókið ferli sem málvísindin eru sífellt að rannsaka. Frá því á 

seinnihluta sjöunda áratugs síðustu aldar hafa málvísindamenn safnað margvíslegum 

upplýsingum um hvernig tileinkun erlendra tungumála á sér stað. Mikilvæg uppgötvun 

á þessu sviði varð þegar menn áttuðu sig á að skoða og greina það tungumál sem 

tungumálanemandinn býr sér til í þessu ferli. Það hefur verið kallað millimál (e. 

interlanguage) en það er málið sem verður til hjá þeim sem eru að tileinka sér nýtt 

tungumál. Segja má að millimál sé í stöðugri þróun hjá tungumálanemum og sé 

einhversstaðar á milli móðurmálsins og þess tungumáls sem verið er að læra. Millimál 

lýtur hvorki þeim reglum sem gilda í móðurmálinu né þeim reglum sem gilda í 

tungumálinu sem verið er að læra. Þetta mál hefur algerlega sínar eigin reglur sem 

verða til í ferlinu (Dal, 2008). 

Tjáskiptamiðuð tungumálakennsla hefur það meginmarkmið að nemendur öðlist 

færni í tjáskiptum. Auður Hauksdóttir (2007) telur að tungumál og tjáskipti verði ekki 

aðskilin og að tungumál lærist með því að það sé notað til tjáskipta. Ennfremur segir 

Auður að litið sé á tungumálanám sem einstaklingsbundið, vitsmunalegt og skapandi 

ferli þar sem nemendur byggja smátt og smátt upp tjáskiptahæfni sína með því að nota 

tungumálið á sem fjölbreyttastan hátt og með ólíkan tilgang í huga. Það sem vegur 

þungt í tjáskiptamiðuðu tungumálanámi er að nemandinn er miðpunkturinn. Nám 

nemandans er í brennidepli miklu fremur en kennsla kennarans. Tjáskiptahæfni felur í 

sér að málhafi þurfi að ná valdi á mörgum mismunandi þáttum til að geta notað 

markmálið sem samskiptamál. Þetta samræmist þörfum nemenda með dyslexíu vel og 

verða í næsta kafla nefnd atriði sem geta nýst þessum nemendum í viðleitni þeirra að 

ná tökum á erlendum tungumálum. 
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2.5 Tungumálanám og dyslexía  

Við tungumálanám og kennslu nemenda með dyslexíu þarf að taka mið af mörgum 

þáttum. Csizer, Kormos og Sarkadi (2010) hafa komist að því í rannsókn sinni að margt 

hafi áhrif á áhugahvöt nemenda með dyslexíu á tungumálanám. Meðal annars nefna 

þau að utanaðkomandi þættir eins og bygging tungumálsins, kennsluaðferðir, námsefni, 

kennari, ásamt félagslegu umhverfi nemandans sem samanstendur af fjölskyldu og 

vinum, hafi áhrif. Þættir sem snúi að nemandanum sjálfum eins og námsgeta, 

sjálfstraust, kvíði, námsmarkmið og útfærsla nemandans á tungumálanáminu hafi áhrif. 

Þau benda á að flókið samspil þessara þátta geti virkað bæði hvetjandi og letjandi á 

tungumálanemandann. 

2.5.1 Náms- og kennsluaðferðir 

Kormos og Kontra (2008) hafa sýnt fram á með rannsóknum að ungverskir 

tungumálakennarar telji tungumálaerfiðleika ásamt neikvæðri upplifun af þátttöku í 

tímum þar sem tungumálakennslan fer fram hafi varanleg neikvæð áhrif á áhugahvöt 

dyslexíunemenda þeirra til tungumálanáms en nemendur með dyslexíu séu líklegir til 

að mæta margskonar mótlæti í tungumálanámi sínu. Ætla má að þessu sé svipað varið í 

fleiri löndum. 

Tungumálanám krefst að auki ákveðins aga og leikni sem erfitt getur verið fyrir 

nemendur með dyslexíu að tileinka sér. Til að tryggja árangur í tungumálanámi jafnt 

sem öðru námi þurfa nemendur þess vegna að læra námstækni og kunna að beita 

henni. Þeir þurfa að læra að tileinka sér hvernig best er að læra. Hvað hentar hverjum 

og einum er vissulega einstaklingsbundið en ákveðin grunnatriði er nauðsynlegt fyrir 

nemendur að fá leiðsögn í. Samkvæmt viðmiðum Aðalnámskrár (2013) er tími til 

tungumálakennslu takmarkaður eða 10,27% af heildartíma námsgreina sem 

tungumálakennarar fá til afnota fyrir nemendur sína alla þeirra grunnskólagöngu. Þessi 

tími er samtals fyrir ensku sem fyrsta erlenda mál og dönsku eða annað 

Norðurlandamál sem annað erlent mál og svarar hann til 20 mínútna kennslustundar á 

viku í 1.−4. bekk. 3,8 fjörutíu mínútna kennslustunda á viku fyrir miðstig og sjö fjörutíu 

mínútna kennslustunda á viku fyrir unglingastig. 

Af framangreindum tímaramma sem ætlaður er til kennslu erlendra tungumála má 

sjá að hann þarf að nýta vel. Eðlilegast er því að nemendur fái kennslu í námstækni á 

móðurmálinu, hún nýtist fyrir margar námsgreinar og er bæði einfaldara og 

árangursríkara fyrir nemendur að tileinka sér námstækni sem fram fer á móðurmálinu. 

Rósa G. Eggertsdóttir (2000) hefur bent á að það gagnist öllum að læra hvernig á að 



27 

læra en fyrir nemendur sem stríða við námserfiðleika á borð við dyslexíu þurfi þess 

nauðsynlega með. Námskeið í námstækni gæti meðal annars innihaldið:  

 Námsaðferðir – námstækni 

 Skipulagningu náms og tíma 

 Áætlanagerð 

 Prófaundirbúning og próftöku 

 Glósutækni 

 Bættan lestur 

Foreldrar barna með dyslexíu spyrja stundum hvort barnið ætti að vera undanþegið 

tungumálanámi. Kennarar nemenda með dyslexíu eiga ekki auðvelt með að svara því og 

spyrja sig jafnvel þeirrar spurningar sjálfir. Arnbak (2001) segist ekki hissa á að þessar 

spurningar komi fram. Hún bendir þó á að enginn vafi leiki á gagnsemi þess að 

nemendur læri eitt eða fleiri erlend tungumál. Áskorunin sé hinsvegar hvernig við 

getum hjálpað nemendum sem fyrir glíma við hindranir í móðurmálinu að tileinka sér 

erlent mál með öllu sem því fylgir eins og framburði, orðaforða, setningarfræði og ritun. 

Með tilkomu skóla án aðgreiningar þar sem markmiðið er að sem flestir nemendur 

geti stundað nám inni í bekk með bekkjafélögunum reynir sífellt meira á 

hugmyndaauðgi kennara. Kennarar í skóla án aðgreiningar eða skóla fyrir alla þurfa 

samkvæmt Tomlinson (2001) aðallega að líta á sjálfa sig sem skipuleggjendur fremur en 

óþrjótandi viskubrunna og uppsprettu þekkingar. Í stað þess að þurfa að vita allt er 

mikilvægt að kennarar séu góðir í að þekkja þarfir nemenda sinna. Þeir þurfa að finna 

leiðir til að fanga athygli þeirra sem stuðli frekar að því að nám eigi sér stað. 

Aðaláherslan verði þannig á starfsemi sem bæði sé skilvirk og árangursrík. Kennarar 

veiti nemendum þá ábyrgð sem þeir ráði við og kenni þeim sífellt að ögra sér til að gera 

aðeins betur. Þessi sýn á hlutverk kennara sé að þróast í rétta átt (Tomlinson, 2001). Þar 

sem reynt er að mæta þörfum nemenda á þeirra forsendum.  

Ekki eru allir kennarar sem annast tungumálakennslu menntaðir 

tungumálakennarar. Dal, Arnbak og Brandstätter (2005) sýna fram á í niðurstöðum 

rannsóknar að einungis 68% tungumálakennara hafi tekið tungumálakennslu sem 

kjörsvið í námi sínu. Einungis 7% kennaranna höfðu sérhæft sig til að koma til móts við 

einstaklingsþarfir með sérúrræði fyrir nemendur. Einungis 30% kennara segjast í sömu 

rannsókn taka tíma fyrir undirbúning sérverkefna handa dyslexíunemendum, þrátt fyrir 

að mikill meirihluti kennara (95%) sé sammála um að allir nemendur með dyslexíu eigi 
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að fá stuðningskennslu og hjálpartæki í tungumálanáminu. Niðurstöður annarrar 

rannsóknar (Crombie, 1997) sýna að betur megi gera til að mæta þörfum 

dyslexíunemenda. Hún leggur til að notaðar séu fjölskynjunaraðferðir þar sem fleiri en 

eitt skynfæri er örvað í tungumálanáminu og megin áhersla sé á að kenna 

grundvallaratriði tungumálsins sem verið er að læra.  

Þegar kennsla í getublönduðum bekk er skipulögð þarf að taka fullt tillit til nemenda 

með dyslexíu og leitast við að finna leiðir sem gefa þeim færi á að nýta styrkleika sína til 

náms. Verkefni þurfa að vera í takt við getustig nemandans og vera hæfilega krefjandi 

þannig að námið beri árangur. Stuðla þarf að því að nemendur finni innri hvatningu og 

vilja til að halda áfram.  

Á undanförnum árum hefur verið aukin áhersla á að kennsla fari fram í náttúrulegu 

umhverfi þar sem mörg skynfæri eru sjálfvirkt virkjuð og tengjast innbyrðis. Þegar mörg 

skynfæri eru virkjuð á sama tíma fer í gang flókið ferli. Þess vegna hafa námsaðferðir 

sem kallaðar eru fjölskynjunaraðferðir þar sem fleiri skynfæri blandast í ferlið stuðlað 

að skilvirkara námi. Fleiri en eitt skynfæri er virkjað samtímis, sem dæmi sjón, hlustun, 

hreyfing og snerting. Fjölskynjunaraðferðir eru til þess fallnar að þroska þá þætti sem 

nemendur eru veikir í á sama tíma og styrkleikarnir nýtast. Þar að auki er gengið út frá 

að fjölskynjunaraðferðir stuðli að því að auðga minningar og hafi þannig áhrif á 

áframhaldandi námsferli (Shams og Seitz, 2008).  

Mikilvægt er að tungumálanám byggi á fjölbreyttum verkefnum sem reyna á tal og 

hlustun auk þjálfunar í lestri og skrift. Þær kennsluaðferðir sem reynst hafa nemendum 

með dyslexíu vel til að læra tungumálið hafa einnig komið öðrum nemendum til góða. 

Það hjálpar dyslexíunemendum að byggja upp orðaforða þegar þeir fá þjálfun á öllum 

sviðum tungumálsins; framburði, merkingu, málfræði og stafsetningu. Því meiri áhersla 

sem lögð er á tengsl þessara þátta því meiri líkur eru á að nemandinn nái að byggja upp 

málskilning og þróa hljóðkerfisvitund (Dal, 2008). Kennsluaðferðir þurfa að vera þess 

eðlis að þær höfði til nemenda á breiðu getustigi og vera til þess fallnar að vekja bæði 

áhuga og löngun nemenda til að efla færni sína í tungumálinu. 

Kennsluaðferðir byggðar á fjölskynjunaraðferðum þjálfa skilning á tungumálinu þar 

sem lestur, hlustun, tal og ritun spila saman. Townend (1994) bendir á að kennslan þurfi 

að vera vel skiplögð og fara stigvaxandi. Hún eigi að vera árangursmiðuð og reyna bæði 

á færni og sköpunargáfu en einnig á reglur og aðferðir. Kennsluna þarf að byggja upp 

þannig að hún virkji nemandann og þarf hún að taka mið af getu hvers og eins. 

Viðfangsefni þurfa að skipta nemandann máli og gott ef þau tengjast áhugasviðum 
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hans. Hjálpargögn þurfa að vera til staðar, t.d. tölvur, orðabækur og leiðréttingarforrit 

til að auðvelda nemandanum að takast á við tungumálið.  

Fjölskynjunarnálguninni hefur bæði veri beitt við móðurmálskennslu og við nám og 

kennslu erlendra tungumála. Í báðum tilfellum eru mörg skynfæri dregin inn í ferlið, svo 

sem sjón, heyrn, snerting og hreyfivitund. Samkvæmt Nijakowska (2010) hefur komið í 

ljós að þegar fjölskynjunaraðferðin er aðlöguð að tungumálakennslu nemenda með 

dyslexíu verða ekki aðeins framfarir í erlenda málinu heldur einnig í bæði munnlegum 

og skriflegum þáttum í móðurmáli hans.  

Fjölskynjunaraðferð sem kennd hefur verið við höfunda hennar, var þróuð á 

fyrrihluta tuttugustu aldar. Kallast hún Orton-Gillingham aðferðin og er 

fjölskynjunaraðferð sem kennarar geta byggt á til að efla færni nemenda í tungumálum. 

Á þriðja áratug 20. aldar hófu taugafræðingurinn og geðlæknirinn Samuel T. Orton og 

sálfræðingurinn Anna Gillingham að þróa sérstaka aðferð við lestrarkennslu. Aðferðin 

miðar að því að nota skynfærin, þ.e. heyrn, sjón, hreyfivitund og snertingu við námið 

(Rósa Eggertsdóttir, 2000). Willis (2009) bendir á að þegar lesið er séu ákveðnar stöðvar 

heilans virkari en aðrar og vinni saman á flókinn hátt. Við festum okkur betur í minni 

þær upplýsingar þar sem notuð eru mörg skilningarvit samtímis við upplýsingaöflunina. 

Auðveldara er fyrir börn að festa í minni hljóð, stafi og ný orð þegar þau fá tækifæri til 

að búa til nýja flokka og tengingar með því að nota stöðvarnar þar sem heyrn- og 

sjónræn úrvinnsla á sér stað auk vinnsluminnis. 

Fjölskynjunaraðferð hentar dyslexíunemendum einkar vel þar sem hún virkjar fleiri 

skynfæri en sjón og heyrn og gefur þeim færi á að nota aðra nálgun á texta. Aðferðin 

gengur út á að í námi og kennslu sé unnið með æfingar sem reyna á færniþættina fjóra; 

lestur, skrift, hlustun og tal með fjölbreyttum verkefnum og samþættingu. 

Fjölskynjunarkennsla byggir á setningarfræði, málfræði, réttritun og stafrófi. Hún byggir 

auk þess á hljóðfræði, orðmyndunarfræði, endurtekningum og bæði samtengjandi og 

greinandi vinnu með orðaforða (Rósa Eggertsdóttir, 2000). 

Orton-Gillingham aðferðin leggur áherslu á að kennsla fari fram á erlenda 

tungumálinu en að móðurmálið sé notað til að útskýra flókin atriði. Gott skipulag þarf 

að vera á kennslunni og hún þarf að vera stigvaxandi auk þess sem vel þarf að skilgreina 

verkefni hvers dags fyrir sig. Tíð upprifjun auk áherslu á hvernig orð eru rituð ásamt því 

hvernig þau eru borin fram þarf að eiga sér stað samtímis svo nemendur fái tækifæri til 

að þjálfast í að skrifa, tala og hlusta (The Academy of Orton-Gillingham, 2014). 

Þegar þjálfa á hljóðkerfisvitund er gott að byggja æfingar upp á ákveðnu kerfi sem er 

stigvaxandi og tekur mið af markmiðum, getu og námshraða þess sem tekur þátt. 
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Vegna slakrar hljóðkerfisvitundar hjá dyslexíunemendum þurfa þeir mikla einbeitingu 

við lestur og þreytast fljótt. Þess vegna þarf að laga æfingar að hverjum einstaklingi fyrir 

sig. Mikilvægt er að þegar unnið er með einstök orð eru það hljóð orðanna sem lögð er 

áhersla á en ekki bókstafirnir. Tökum sem dæmi orðið blá. Þar eru það ekki bókstafirnir 

bé og ell heldur hljóðin sem þeir segja [b] og [l]. Gæta þarf þess að hljóð séu borin fram 

skýrt og rólega bæði af kennara og nemanda (Jandorf og Clausen, 2010).  

Dal (2008) bendir á að nemendur með dyslexíu hafi gagn af æfingum sem snúi að 

hljóðkerfisvitund. Hefðbundnar æfingar sem snúa að hljóðkerfisvitund eru þegar 

orðhluta er skipt út og annar settur í staðinn auk æfinga með rím. Í kennsluefni í 

tungumálum er sjaldan gert ráð fyrir æfingum fyrir hljóðkerfisvitund. Nemendur eru því 

háðir hugmyndaauðgi kennara sinna í því að finna leiðir til að styrkja hljóðkerfisvitund 

þeirra. Crombie og Mc Coll (2001); Dal (2008) benda á leiðir sem kennarar geta notað til 

að þjálfa hljóðkerfisvitund. Sem dæmi megi nota margs konar spjöld en þar eiga 

nemendur að þekkja orð og orðmyndir og læra þannig að tengja framburð og merkingu 

við stafsetningu. Til að styðja ferlið enn frekar getur nýst nemendum að samhliða 

lestrinum hafi þeir hlustunarefni sem grípa má til. Verkefni þar sem fjarlægðir eru 

orðhlutar til þess að nemendur átti sig frekar á samspili framburðar og orðhluta ásamt 

æfingum með rím má nota fyrir nemendur á öllum aldri svo framarlega sem tekið er 

tillit til getu nemendanna. 

Mikill munur getur verið á milli tungumála hvort þau eru hljóðrétt eða ekki. Sem 

dæmi er enska mjög lítið hljóðrétt þar sem sömu stafir og samsetning þeirra geta 

hljómað á marga ólíka vegu. Í þýsku aftur á móti gætir mun meira samræmis á milli 

þessara þátta (Jamtawee, 2000). Þetta gerir nemendum með dyslexíu erfitt fyrir með 

bæði að skilja og bera fram ensku og getur skapað óöryggi. Crombie og McColl (2001) 

telja þessvegna mikilvægt í tungumálanámi, einkum og sér í lagi þegar lítils samræmis 

gætir á milli framburðar og stafsetningar að byrja snemma að kynna hljóðkerfi erlenda 

tungumálsins fyrir nemendum. 

Æfingum sem snúa að hljóðkerfisvitund er skipt upp í æfingar sem eru hljóðréttar og 

æfingar sem eru ekki hljóðréttar. Þegar unnið er með hljóðréttar æfingar er til dæmis 

unnið með rím, hvernig orð eru stöfuð og lengd orða. Einnig er unnið með einstök hljóð 

en áherslan er á röð hljóða, sem undirbýr hvert einstakt hljóð með að annarsvegar 

sundurgreiningu og hinsvegar samsetningu. Þegar unnið er með æfingar sem eru ekki 

hljóðréttar er einnig unnið með samlíkingar og röð hljóða en þar er aðaláherslan lögð á 

hljóðunga (e. phonemer), heildargreiningu og orðmyndun bæði á hljóðréttum og ekki 

hljóðréttum orðum (Jandorf og Clausen, 2010).  
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Þegar unnið er með tjáskiptaverkefni (e. task) í tungumálanámi þurfa þau að 

uppfylla ákveðin skilyrði. Þau miða að því að nemendur noti tungumálið á skapandi hátt 

til tjáskipta. Þannig verkefni geta til dæmis falist í þrautalausnum þar sem nemendur 

þurfa að beita tungumálinu til að geta leyst ákveðin verkefni. Þá er ekki verið að 

einblína á form tungumálsins en áherslan lögð á merkingu þess og notkun við sem 

raunverulegastar aðstæður. Allir þátttakendur þurfa að leggja sitt af mörkum svo hægt 

sé að leysa verkefnið. Dæmi um verkefni sem byggja á tjáskiptum eru púslverkefni, 

upplýsingagjá, þrautalausnir, ákvarðanataka og skoðanaskipti (Svendsen, 2007). 

Svendsen (2007) bendir á að það sem greini tjáskiptaverkefni frá öðrum tegundum 

verkefna sé til dæmis það að nemendur þurfi að komast að niðurstöðum út frá gefnum 

upplýsingum í gegn um vitsmunalegt ferli. Undirstrikar hann þá nálgun að 

tjáskiptiverkefni snúist um merkingu eða innihald en ekki um formgerð málsins. 

Tilgangur með slíkum verkefnum er þannig fyrst og fremst sá að tjá sig á málinu við sem 

raunverulegastar aðstæður í því sjónarmiði að finna ákveðna lausn og þurfa þannig að 

nota tungumálið.  

Dæmi um tjáskiptaverkefni er verkefni með LEGO kubba (sjá viðauka B). Verkefnið 

reynir á þættina að tala, hlusta, vinna úr upplýsingum og framkvæma. Nemendur snúa 

bökum saman tveir og tveir með tvö eins sett af LEGO kubbum. Annar aðilinn byggir og 

útskýrir samhliða á erlenda tungumálinu hvernig hann byggir. Hinn aðilinn byggir eftir 

þeirri munnlegu leiðsögn sem hann fær. Hvaða kubbur kemur fyrstur, hvaða kubbur 

kemur næstur og hvar á að setja hann og svo koll af kolli.  

Til að geta útskýrt þetta þurfa nemendur að búa yfir ákveðinn færni í tungumálinu. 

Þeir þurfa að geta sagt hvaða lit af kubb þeir eru með, hvort næsti kubbur fer ofan á, 

undir, við hliðina á, fyrir framan, fyrir aftan og svo framvegis. Hvað kubbarnir eru með 

marga punkta og hvort þeir eru þykkir, þunnir, langir, stuttir, breiðir, mjóir og slíkt. Hinn 

aðilinn má ekki sjá hvað verið er að byggja og þarf sömuleiðis að búa yfir ákveðinni 

færni í tungumálinu til að geta tekið á móti upplýsingunum og brugðist við þeim. Í lokin 

sýna þeir hvor öðrum útkomuna og getur hún stundum verið mjög ólík þó hún reynist 

líka stundum hafa heppnast fullkomlega. Áður en verkefnið hefst er gott að rifja upp 

með nemendum ýmis orð eða setningar sem þarf að nota til að leysa verkefnið. 

Nemendur með dyslexíu upplifa sig oft vanmáttuga í námi sínu. Mikilvægt er að 

hrósa nemendum fyrir það sem þeir gera vel og hvetja þá áfram en oft vantreysta 

nemendur með dyslexíu sér því þeir hafa upplifað mikið mótlæti í náminu. Þegar næst 

að virkja innri áhugahvöt nemenda þannig að þeir fái áhuga og ánægju af náminu er 

stórt skref stigið. Lepper, Corpus og Iyengar (2005) hafa með niðurstöðum rannsókna 
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sýnt fram á að þegar nemendur ná þessu megi sjá bættan námsárangur, nemendur fái 

jákvæðari upplifun af skóladeginum og þeir finni síður fyrir kvíða. Þetta kemur að sama 

skapi í veg fyrir að nemendur upplifi sig sigraða og er mikil hvatning fyrir þá þegar þeir 

öðlast trú á eigin getu.  

Hrós getur verið bæði gagnlegt og nauðsynlegt fyrir alla nemendur og ekki síður 

nemendur með dyslexíu þar sem þeir hafa oft lélega sjálfsmynd og litla trú á eigin getu. 

Ekki er þó sama hvernig er hrósað eða fyrir hvað. Nemendur finna fljótt hvort hrós 

hefur meiningu eða er einungis töluð orð. Mueller og Dweck (1998) hafa sýnt fram á 

með niðurstöðum rannsókna að réttara og eðlilegra sé að hrósa nemendum fyrir hversu 

hart þeir leggja að sér eða hversu vel þeir vinna fremur en hrósa fyrir eiginleika þeirra, 

getu eða greind.  

Sumir telja að fólk með dyslexíu hafi mikla hæfileika á listræna sviðinu. Þetta hefur 

ekki verið mikið rannsakað en samkvæmt Wolff og Lundberg (2002) er til rannsókn þar 

sem nemendur tveggja mismunandi háskóla þar sem annar var listaháskóli en hinn ekki, 

voru rannsakaðir. Í ljós kom að í listaháskólanum voru marktækt fleiri nemendur með 

einkenni dyslexíu og sýndu þeir einnig veikleika á sviði hljóðkerfisins. 

Æfingar með hljóðkerfisvitund, minnistækni auk ýmiss konar tjáskiptaverkefna eru 

allt þættir sem gagnast nemendum með dyslexíu beint. Þessir nemendur mæta oft 

mótlæti og þurfa að leggja mikið á sig við nám. Seint verður því ofmetið að hvatning til 

náms auk hverskonar stuðnings er þeim nauðsynlegur. Framsetning námsefnis og 

kennsluhættir hafa mikið að segja um hvernig til tekst við máltileinkunina. Það sem auk 

þess getur gagnast þeim eru margskonar tæki og tól sem bæði nemendur og kennarar 

geta nýtt sér og fjallað verður um hér á eftir. 

2.5.2 Náms- og kennslutæki 

Csizer, Kormos og Sarkadi (2010) komust að því í rannsókn sinni að dyslexíunemendur 

upplifi sig minna virði en aðra vegna þess að þeir geti ekki talað ensku líkt og félagarnir. 

Þeir upplifi að þeir séu óbeint neyddir til að læra ensku en geti ekki verið jákvæðir 

gagnvart henni þar sem svo erfitt sé að tileinka sér hana. Nemendur með dyslexíu 

upplifi sig vanmáttuga til að takast á við námið og þar sem aðallega séu utanaðkomandi 

þættir sem segi óbeint að þeir verði að læra tungumálið sé erfitt fyrir þá að finna 

áhugahvötina í því. Sem dæmi um hvar enskukunnáttu sé krafist séu nánast allar 

kvikmyndir á ensku og um leið og netið sé opnað birtist einhverskonar enska.  

Líkt og áður segir hefur framsetning námsefnis og stuðningur við nemendur áhrif á 

hvernig til tekst hjá nemendum með dyslexíu að tileinka sér nýtt tungumál. En einnig 
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eru til mismunandi aðferðir, tæki og tól sem nemendur og kennarar þeirra geta nýtt sér 

til að auðvelda dyslexíunemendum þetta ferli. Það geta til dæmis verið hljóðbækur og 

ýmiss konar hlustunarefni, tölvur, símar, spjaldtölvur auk margskonar forrita og 

möguleika sem þessi tæki bjóða uppá.  

Tölvur má nota á margan hátt í tungumálanámi og kennslu. Leiðréttingarforrit ýmiss 

konar er hægt að setja upp í flestar tölvur og við ritun hjálpa þau til bæði við 

stafsetningu og málfræði. Letur er hægt að stækka eða minnka að vild. Skipta má um 

letur auk þess sem hægt er að hafa bakgrunn í mismunandi litum. Samkvæmt Beatty 

(2010) henta bæði símar og spjaldtölvur vel í kennslu. Hún bendir á að auðvelt sé að 

grípa til símanna þar sem þeir eru alltaf við hendina hjá yfirgnæfandi meirihluta 

nemenda. Símana má til dæmis nota til upplýsingaleitar á netinu. Símana er líka hægt 

að nota sem upptökutæki bæði fyrir hljóð og mynd. Ýmiss konar forrit er hægt að fá í 

tölvur til að nýta við tungumálakennsluna (Beatty, 2010). Dæmi um forrit sem einfalt er 

að nota eru Audacity fyrir hljóðupptökur og Photostory sem býður upp á að útbúa 

myndbönd. 

Til eru sérstakir pennar (talking pen) sem geta lesið af pappír og breytt í hljóð. Einnig 

er hægt að fá annars konar lesara, talgervla sem eru fáanlegir bæði sem sérstök tæki en 

eru einnig fáanlegir í spjaldtölvur. Alla þessa þætti geta nemendur með dyslexíu og 

kennarar þeirra nýtt sér. 

Nemendur með dyslexíu þarfnast allrar þeirrar aðstoðar sem þeir geta fengið. Hvílir 

mikil ábyrgð á foreldrum í því sambandi. Stundum hefur verið litið á heimanám sem leið 

til að foreldrar geti fylgst með námi barna sinna eða sem agatæki. Vatterott (2009) 

bendir á að heimanám þurfi að skipuleggja vel og hugsa upp á nýtt. Þannig sé mikilvægt 

að heimaverkefni séu vönduð, einstaklingsmiðuð, hafa skýrar áætlanir um heimanám 

og hvernig heimavinna er metin. Cooper (2007) tekur í sama streng og segir fjölbreytt 

viðfangsefni, verkefni sem hæfi getustigi og þátttaka foreldra í heimanáminu hafi áhrif. 

Þar fyrir utan sé mikilvægt að fylgjast með nýjustu rannsóknum og velja árangursríkustu 

leiðirnar auk þess að fylgja þeim straumum og stefnum sem stuðla að bættum 

námsárangri. Hann varar þó við því að of mikil áhersla sé lögð á þátttöku foreldra í 

heimanámi því margir vinni langan vinnudag og aðrir hafi ekki getu til að aðstoða börn 

sín. 

Nemendur með dyslexíu upplifa sig oft á tíðum ekki sem sterka námsmenn. 

Mikilvægt er að forðast að undirstrika þá þætti sem reynast þeim erfiðir. Að meta í 

þágu náms frekar en meta ákveðna útkomu er sú stefna sem er ríkjandi í skólastarfi í 

dag og er hún í takt við Aðalnámskrá grunnskóla (2011) þar sem áhersla er lögð á að 
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meta árangur og framfarir nemenda auk þess að leiðbeina um áframhaldandi nám og 

upplýsa um leiðir til að ná þeim markmiðum sem sett hafa verið. Námsmat getur 

þannig stuðlað að námshvatningu, framförum og metið hvaða aðstoð nemendur þurfa. 

Fjölbreyttar matsaðferðir eins og leiðsagnarmat, sjálfsmat, jafningjamat, 

leiðarbækur auk hefðbundinna prófa eru allt matsaðferðir sem gefa mynd af námsgengi 

og leið til að skipuleggja áframhaldandi nám. Endurgjöf og viðmiðunartöflur styðja 

ennfremur þetta ferli. Matsaðferðir þurfa að vera fjölbreyttar, taka mið af nemendum 

og endurspegla áherslur í kennslu. Í Aðalnámskrá (2011) er kveðið á um að námsmat 

eigi að vera áreiðanlegt, óhlutdrægt, heiðarlegt og sanngjarnt. Auk þess þurfi að meta 

alla þætti námsins, þekkingu, leikni og hæfni með hliðsjón af viðmiðum Aðalnámskrár. 

2.6 Samantekt 

Í fræðilegum bakgrunni rannsóknarinnar hefur verið gerð grein fyrir hvernig dyslexía er 

skilgreind. Hvernig hún lítur út í sögulegu samhengi og hver einkenni hennar eru. Greint 

hefur verið frá því hvernig lestur og læsi tengjast tungumálakennslu og farið yfir hvernig 

áherslur í tungumálanámi hafa þróast og breyst með árunum. Síðast en ekki síst hefur 

verið gerð grein fyrir því hvernig dyslexía hefur áhrif á tungumálanám.  

Þessi fræðilegi bakgrunnur er nýttur í umfjöllun um niðurstöður rannsóknarinnar. 

Niðurstöðurnar eru skoðaðar í þeim tilgangi að svara rannsóknarspurningunni hvort og 

hvernig tungumálakennarar í grunnskólum á Íslandi og í Danmörku taka mið af þörfum 

nemenda með dyslexíu, hvaða úrræði séu notuð til að létta þeim tungumálanámið og 

hvort þessu sé ólíkt háttað í löndunum tveimur. 
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3 Rannsóknin 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir tilgangi og markmiðum rannsóknarinnar, sagt 

verður frá rannsóknarsniði, aðferðafræði og aðferð. Greint verður frá hvernig 

þátttakendur voru valdir, með hvaða hætti öflun gagna fór fram og hvernig 

gagnagreiningu var háttað. Að síðustu verður fjallað um réttmæti og áreiðanleika 

rannsóknarinnar auk þess sem vikið verður að siðferðilegum álitamálum sem tengjast 

henni. 

3.1 Tilgangur og markmið rannsóknarinnar 

Markmið rannsóknarinnar er að gera sér ljósa upplifun tungumálakennara á áhrifum 

dyslexíu hjá nemendum á tungumálanám. Tilgangurinn er að aukin þekking skapist á 

þessu sviði og þar með geti niðurstöðurnar verið gagnleg viðbót og haft ákveðið vægi 

þegar áherslur eru mótaðar í þeim aðferðum sem beitt er. Þær geta gefið vísbendingar 

um hversu mikið tillit er tekið til nemenda með dyslexíu og hvort þeir fái einhver 

sérúrræði í tengslum við tungumálanám í skólunum. Niðurstöðurnar geta ennfremur 

gefið innsýn í hvar íslenskir grunnskólar standa í þessum málum miðað við danska 

grunnskóla. Rannsóknin er því gagnleg fyrir tungumálakennara, skólastjórnendur, 

nemendur og foreldra auk annarra sem áhuga hafa á málefninu. Rannsóknarspurningin 

sem leitað er svara við er hvort og hvernig tungumálakennarar í grunnskólum á Íslandi 

og í Danmörku taki mið af þörfum nemenda með dyslexíu, hvaða úrræði séu notuð til 

að létta þeim tungumálanámið og hvort þessu sé ólíkt háttað í löndunum tveimur. 

3.2 Aðferðafræði 

Í rannsókninni er stuðst við eigindlegar rannsóknaraðferðir. Kvale (1996) segir styrk 

eigindlegra aðferða meðal annars byggjast á því að upplýsingum sé safnað milliliðalaust 

og í niðurstöðum sé auk þess vitnað í frumgögn. Sigurlína Davíðsdóttir (2003) segir val á 

rannsóknaraðferð velta á hvernig spurningum rannsóknin á að svara. Eigindlegar 

aðferðir gefi möguleika á að skoða hluti ofan í kjölinn og að farið sé djúpt ofan í 

saumana á því sem verið er að rannsaka. Berg (2009) segir eigindlega rannsókn oft 

byggja á einstaklingsviðtölum þar sem rannsakandi kanni viðhorf, reynslu, skoðanir og 

athafnir viðmælenda. Með því að skyggnast inn í veruleika kennara sem annast kennslu 
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þeirra nemenda sem eiga við dyslexíu að stríða er vonast til að dýpka megi skilning á því 

hvaða áhrif dyslexían hefur á tungumálanámið.  

Taylor og Bogdan (1998) benda á að rannsakandinn sé aðal rannsóknartækið og 

þurfi að leitast við að setja til hliðar fyrirfram mótaðar skoðanir sínar og hugmyndir. 

Þeir segja beitingu eigindlegrar aðferðar og val umfjöllunarefnis vera undir fræðilegu 

sjónarhorni rannsakandans komið. Rannsóknarsniðið sem hentar vel fyrir rannsóknina 

eru viðtöl. Þau gefa rannsakanda möguleika á að túlka, leitast við að skilja og tækifæri 

til að ráða í munnlega frásögn og þar með draga ályktun af því sem kennarar barna með 

dyslexíu segja um upplifun sína af tungumálanámi þeirra. Rannsakandi vill öðlast 

skilning á mannlegri reynslu við sem raunverulegastar aðstæður þar sem engu er breytt 

eða stjórnað í þágu rannsóknarinnar.  

Páll Skúlason (1981) segir að við séum sjálf hluti af þeim veruleika sem við viljum 

skilja og að þátttaka okkar eða hlutdeild í sjálfu viðfangsefninu sé forsenda skilnings 

okkar. Páll segir að þannig séu okkar eigin fordómar forsenda þekkingar og skilnings á 

viðfangsefninu. Hann segir ennfremur að til að getað greint og túlkað hvaða merkingu 

efni hefur auk þess að geta kynnt innihald þess fyrir öðrum þurfi túlkandinn að hafa 

ákveðinn skilning á efninu. Hér kemur rannsakanda til góða að hafa þann fræðilega 

þekkingargrunn sem hann hefur öðlast í háskólanámi sínu auk þess að hafa fengið vissa 

reynslu af því að kenna tungumál bæði í vettvangsnámi kennaranámsins og í 

afleysingakennslu. Þetta auðveldar rannsakanda að samsama sig og skilja það sem 

viðmælendur hans eigast við dag hvern í kennslunni. 

3.3 Gagnaöflun 

Líkt og komið hefur fram áður eru eigindlegar rannsóknaraðferðir til þess fallnar að kafa 

dýpra í veruleika viðmælenda. Helga Jónsdóttir (2003) segir að þegar ákveðið sé að 

nota viðtal sem gagnasöfnunaraðferð byggi það fyrst og fremst á því að viðtal muni 

vera öflugasta rannsóknaraðferðin til að svara þeim rannsóknarspurningum sem settar 

hafa verið fram. Viðtöl feli í sér að rannsóknargagna sé aflað með beinum orðaskiptum 

rannsakanda og viðmælenda. Viðtöl séu þannig félagsleg athöfn þar sem samskipti 

rannsakanda og viðmælenda endurspegli margvíslegt og flókið samspil hugsana, 

hegðunar, skynjana og tilfinninga. Viðtöl séu ýmist notuð ein og sér eða samhliða 

öðrum aðferðum. Í þessari rannsókn eru notuð bæði einstaklings- og hópviðtöl við 

gagnaöflunina. 
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3.3.1 Þátttakendur 

Í rannsókninni voru tekin viðtöl við níu tungumálakennara og einn sérkennara í fjórum 

grunnskólum á Íslandi, nánar tiltekið á Austurlandi. Tekin voru fjögur einstaklingsviðtöl 

og tvö hópviðtöl. Í öðru hópviðtalinu voru tveir viðmælendur og í hinu hópviðtalinu 

voru þrír viðmælendur. Auk þess var tekið viðtal við einn tungumálakennara í 

Danmörku nánar tiltekið á Jótlandi. Rannsakandi var við skiptinám í Árósum í Danmörku 

þegar rannsóknin var framkvæmd. Við val á þátttakendum var beitt hentugleikaúrtaki 

(e. availabilty sample). Til stóð að velja skóla í Danmörku með aðstoð frá 

kennaraháskólanum í Árósum. Þegar á hólminn var komið reyndist það ekki mögulegt 

en skóli í Danmörku var valinn með aðstoð Menntavísindasviðs Háskóla Íslands. Skilyrði 

fyrir þátttöku í rannsókninni var að kennarar væru annaðhvort starfandi 

tungumálakennarar eða starfandi sérkennarar þegar rannsóknin var gerð. Ekki var 

leitað eftir kennurum með tilteknar aðferðir eða skoðanir á námi og kennslu nemenda 

með dyslexíu. Haft var samband með tölvupósti þar sem rannsóknarefnið var kynnt og 

óskað var eftir viðtali. Rannsakandi þekkti einhverja viðmælendanna en var ekki 

kunnugt um hvernig þeir tækju tillit til dyslexíu nemenda sinna. 

3.3.2 Framkvæmd rannsóknar og úrvinnsla 

Áður en viðtölin fóru fram var útbúinn viðtalsrammi sem farið var eftir. Hann er bæði á 

íslensku (sjá viðauka A) og dönsku (sjá viðauka Á) þar sem rannsóknin fór fram á Íslandi 

og í Danmörku. Þegar þátttakendur höfðu samþykkt þátttöku í rannsókninni var 

fundinn heppilegur staður og stund í samráði við þátttakendur. Viðtölin voru tekin upp 

á stafræn upptökutæki og til að tryggja öryggi við úrvinnslu gagna voru þau skráð í tölvu 

orð fyrir orð. Danska viðtalið var þýtt yfir á íslensku af rannsakanda, eftir að hafa verið 

skráð í tölvu á sama hátt. 

 Markmið rannsakanda var að hafa viðtölin innan ákveðinna marka en markmið 

þess opin. Kvale og Brinkman (2009) segja hálfopin viðtöl henta einkar vel í þessu 

sambandi. Sigurlína Davíðsdóttir (2003) bendir á að rannsakandi þurfi að spyrja opinna 

spurninga en vera jafnframt móttækilegur og meðvitaður um það sem kemur fram hjá 

viðmælenda og nýta sér það til að fá ítarlegri upplýsingar og kafa dýpra. Opin og 

hálfopin viðtöl ætlar rannsakandi að henti vel þeirri fyrirætlun að fanga persónulega 

reynslu og upplifun þátttakenda. 

 Hópviðtöl eru notuð í ýmsum tilgangi, m.a. til að afla upplýsinga um 

sameiginlega reynslu og viðhorf til ýmissa hluta. Í hópviðtölum fást miklar upplýsingar á 

skömmum tíma og mörg sjónarmið geta komið fram (Helga Jónsdóttir, 2003). Til að fá 
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sem fjölbreyttust viðhorf og skoðanir viðmælenda eru hópviðtöl gagnleg þar sem 

samræður eiga sér stað í hópi. Við þær aðstæður mynda kraftar samtalsins aðstæður 

þar sem opnar samræður ýta undir að þátttakendur tjái reynslu sína og skoðanir. Sá 

kraftur sem myndast innan slíks hóps getur hjálpað rannsakanda að greina það sem 

fram kemur í viðtölum (Catterall og Maclaran, 1997). Markmið rannsakanda með því að 

beita hópviðtölum var að nýta kosti þeirra til að fá miklar upplýsingar á skömmum tíma 

sem verða til í þeirri gerjun sem á sér stað í hópnum. 

3.4 Gagnagreining 

Í eigindlegum rannsóknum geta gögnin verið skráning á hugleiðingum, afrit af viðtölum 

og annað efni sem skráð hefur verið til að auka skilning á rannsóknarefninu (Bogdan og 

Biklen, 2007). Til þess að svara rannsóknarspurningunum sem settar voru fram í upphafi 

þarf að flokka upplýsingar á kerfisbundinn hátt og raða niður því sem í gögnunum felst 

svo lesa megi úr þeim. Upphaf greiningar gagna á sér stað á meðan rannsóknin er 

framkvæmd og rannsakendur skrá hjá sér atriði og hugleiðingar jafnóðum (Bogdan og 

Biklen, 2007; Sóley S. Bender, 2003). Við greiningu gagna þarf að finna meginþemu og 

flokka þau í undirþemu.  

Til að fá betri skilning á innihaldi gagna var notuð opin kóðun. Þá er texti skoðaður 

með það fyrir augum að gefa honum ákveðin nöfn. Gögnin eru notuð til að móta 

kenningar, sem eru innbyggðar í gögnunum sjálfum. Ekki er um fyrirfram gefnar 

formúlur að ræða (Bogdan og Biklen, 1998; Charmaz, 2006). Þegar rannsakandi hafði 

lokið við að skrifa viðtölin niður orð fyrir orð rýndi hann í þau með það fyrir augum að 

flokka þau í ákveðin þemu sem gætu hjálpað til við að komast að niðurstöðum sem 

svarað gætu rannsóknarspurningunum. Þemun voru mörg við upphaf úrvinnslunnar en 

enduðu með að vera fimm þegar úrvinnslunni var lokið. 

Fyrirbærafræði (e. phenomenology) og túlkunarfræði (e. hermeneutics) eru 

gagnlegar í því ferli þegar lesið er í gögnin með það markmið að leitast við að skilja þau 

og túlka á sem trúverðugastan hátt og verðu þetta tvennt útskýrt á eftirfarandi hátt. 

Fyrirbærafræði er samkvæmt Sigríði Halldórsdóttur (2013) notuð meðal annars innan 

menntavísinda til að koma auga á þemu til að lýsa fyrirbærum eða reynslu fólks. 

Fyrirbærafræði snýst um að rannsaka með opnum huga reynslu fólks án þess að láta 

fyrirfram gerðar eigin hugmyndir hafa áhrif þar á. Túlkunarfræði er aðferðafræði sem 

varð til fyrr á öldum og var upphaflega notuð til að túlka merkingu fornra texta fyrir 

nútímalesendur. Bent hefur verið á að markmið túlkunarfræði sé að leita merkingar og 
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leitast við að öðlast skilning. Ýmsir fræðimenn hafa bent á að fyrirbærafræði og 

túlkunarfræði geti hvorug án hinnar verið. 

3.5 Réttmæti og áreiðanleiki 

Margir telja erfitt og flókið að meta réttmæti eigindlegra rannsókna. Þær Sigríður 

Halldórsdóttir og Sigurlína Davíðsdóttir (2013) eru á sama máli en benda jafnframt á að 

þeir erfiðleikar megi ekki verða til þess að sá þáttur sé vanræktur í rannsóknarferlinu. 

Norwood (2010) segir að í eigindlegum rannsóknum sé frekar lögð áhersla á merkingu 

rannsóknarniðurstaðna heldur en stjórn í rannsóknarferlinu. Eigindlegar 

rannsóknarniðurstöður geta talist trúverðugar ef þær gefa svo góðar lýsingar eða í þeim 

felast svo trúverðugar túlkanir á mannlegri reynslu að þeir sem gengið hafa í gegnum 

sömu reynslu þekki hana sem sína eigin. Niðurstöðurnar eru ennfremur trúverðugar ef 

aðrir mæta sömu aðstæðum og þekkja reynsluna eftir að hafa lesið um hana í 

rannsóknarniðurstöðum (Sigríður Halldórsdóttir og Sigurlína Davíðsdóttir, 2013). 

Þar sem tjáning er í eðli sínu margræð og breytileg og túlkun ekki síður, er 

vandasamt að skilja og túlka það sem viðmælendur hafa að segja. Helga Jónsdóttir 

(2003) bendir á að það geti verið mjög vandasamt að vera trúr þátttakendum. Kvale 

(1996) tekur í sama streng og segir það beinlínis siðferðilega rangt að þröngva túlkun 

rannsakenda upp á þátttakendur þar sem þeir hafi jú sjaldnast óskað eftir viðtali en hafi 

orðið við beiðni rannsakanda um þátttöku. 

3.6 Siðferðilegir þættir 

Siðferðilegar grundvallarreglur þarf að hafa í huga þegar unnið er með fólki, sama hver 

rannsóknaraðferðin er. Í niðurstöðukaflanum er nöfnum þátttakenda breytt auk þess 

sem umræður og svör viðmælenda eru fléttuð saman til að koma megi í veg fyrir að 

hægt sé að rekja niðurstöður til einstakra þátttakenda. Gibbs (1997) segir að þegar 

þátttakendur eru valdir þurfi að sjá til þess að þeir viti hver tilgangur viðtalsins er og til 

hvers sé ætlast af þeim í hópnum ef um hópviðtal er að ræða. Hver þátttakandi þurfi að 

átta sig á því að það sem fram kemur í umræðunni verði ekki rakið til einstaklinga og að 

nafnleyndar sé gætt þegar gögnin eru greind.  

Í upphafi hvers viðtals tók rannsakandi fram að viðtalið væri hljóðritað á stafrænt 

upptökutæki og að upptökunni yrði eytt að úrvinnslu lokinni. Sóley S. Bender (2003) 

leggur áherslu á að þátttakendum sé gerð grein fyrir nauðsyn þess að nota upptökutæki 

og að upptökum verði eytt eftir að unnið hefur verið úr gögnum. 



40 

Rannsókn sem þessi er ekki tilkynningarskyld til persónuverndar. Í kaflanum sem hér 

fer á eftir eru dregin saman helstu atriði rannsóknarinnar. 

3.7 Samantekt 

Í þessum kafla hefur verið greint frá markmiðum og tilgangi rannsóknarinnar, sem er að 

öðlast skilning á upplifun tungumálakennara á áhrifum dyslexíu hjá nemendum á 

tungumálanám til að leitast við að vinna að framförum þekkingar og getu á þessu sviði. 

Gerð hefur verið grein fyrir eigindlegri aðferðafræði sem rannsóknin byggir á. Gerð 

hefur verið grein fyrir hvernig gagna var aflað með einstaklings og hópviðtölum. Greint 

hefur verið frá vali á þátttakendum þar sem rætt var við starfandi tungumálakennara og 

starfandi sérkennara í skólum á Austurlandi og í Danmörku.  

Farið hefur verið yfir hvernig úrvinnslu gagna var háttað þar sem úrvinnslan hófst 

meðan viðtölin fóru fram. Gögnin voru kóðuð og flokkuð í ákveðin yfirþemu sem síðan 

voru flokkuð í undirþemu. Að lokum hefur verið farið yfir þau atriði unnið hefur verið 

eftir varðandi réttmæti og áreiðanleika niðurstaðna en viðleitni til að tryggja það felst 

meðal annars í því að upplýsa þátttakendur um að ekki verði hægt að rekja niðurstöður 

til einstakra þátttakenda.  

Siðferðilegir þættir hafa einnig verið reifaðir þar sem þarf að gera þátttakendum 

ljóst að nafnleyndar sé gætt við úrvinnslu gagna. Í næsta kafla er fjallað um niðurstöður 

rannsóknarinnar. 
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4 Niðurstöður 

Í þessum kafla verður greint frá niðurstöðum rannsóknarinnar. Það verður gert með því 

að flétta saman frásagnir viðmælendanna ásamt því að gefa þeim orðið undir dulnefni 

til að koma í veg fyrir að rekja megi niðurstöður til þess sem hver einstaklingur trúði 

rannsakanda fyrir í viðtölunum. Menntun og starfsferill grunnskólakennaranna er 

misjafn en allir hafa þeir réttindi til að starfa í grunnskólum sem kennarar fyrir utan 

einn sem er að mennta sig sem kennari. Allir íslensku þátttakendurnir eru starfandi 

tungumálakennarar, dönsku eða enskukennarar, fyrir utan einn sem er starfandi 

sérkennari. Margir þátttakendanna starfa einnig sem umsjónarkennarar. Danski 

þátttakandinn er starfandi ensku- og þýskukennari.  

Fjórir kennaranna eru menntaðir tungumálakennarar á meðan sex þeirra eru það 

ekki. Af þessum sex eru tveir kennaranna annaðhvort að bæta við sig eða hafa bætt við 

sig námskeiðum í tungumálakennslu á Menntavísindasviði Háskóla Íslands. 

Starfsferillinn er mislangur, frá einu ári og upp í 30 ár. Flestir kenna fleiri námsgreinar 

en tungumál. Einn starfar sem deildarstjóri auk þess að kenna tungumál. Einn hefur 

kennt í innan við fimm ár. Tveir hafa kennt í milli fimm og tíu ár. Fjórir hafa kennt milli 

tíu og tuttugu ár og þrír hafa kennt í yfir tuttugu ár.  

Niðurstöðurnar skiptast í fimm þemu sem leiða lesendur í gegn um frásagnirnar. 

Þessi fimm þemu eru: bakgrunnur og menntun, birtingarmynd dyslexíu í náminu, 

úrræði, aðkoma fjölskyldu og fullkominn heimur. Þemað um úrræði skiptist í sjö 

undirkafla; hlustun, notkun tæknimiðla, samskipti, nýtingu úrræða, undanþágu 

tungumálanáms, verkefni og að síðustu námsmat og próf. 

4.1 Bakgrunnur og menntun 

Grunnskólakennararnir, sem allir eru konur utan einn, hafa menntað sig á misjöfnum 

tímum og á misjöfnum skólastigum. Flestir kenna á unglingastigi. Kennarar sem annast 

tungumálakennslu eru ekki alltaf menntaðir tungumálakennarar. Gefum þeim, Sóleyju 

sem er menntaður yngri barna kennari og Jóni sem er menntaður íþróttakennari ásamt 

því að hafa bætt við sig bæði stjórnun og B.Ed. í íslensku, orðið. Sóley segir: 
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Þetta er annað árið mitt í kennslu og er [ég] á fyrra ári í kennaranum í 

masternum og … það sem var í boði var að kenna dönsku … þetta var alveg 

stórt skref að fara að tala dönskuna við nemendur ég var ekkert minna 

feimin heldur en þau en þetta er í lagi í dag.  

Jón segist strax hafa verið:  

… sjanghæjaður í bóklega kennslu bara á fyrsta ári … . Ég er ekki með neina 

menntun í dönsku … ég hef reyndar kennt bæði ensku og dönsku … 

kennslureynslan í tungumálum er, jú ég hef nú á þessum 30 árum kennt 

töluvert mikla dönsku.  

Jón segir ennfremur: „Það er náttúrlega oft þannig að fólk bara lendir í því að kenna 

tungumál eins og svo sem ýmislegt annað.“ 

Fjóla segist hafa byrjað á að vera í forfallakennslu þegar kennarar fóru í frí og þannig 

hafi hún kynnst betur unglingastiginu. Hún hefur síðan nær eingöngu kennt á 

unglingastigi og í sjöunda bekk en hún starfar sem dönskukennari ásamt því að kenna 

fleira eins og íslensku og samfélagsfræði. Fjóla menntaði sig til kennara í Danmörku. 

Hún segir: „Ég er vissulega menntaður dönskukennari en lærði það í Danmörku. Þar 

lærði ég tungumálið sem móðurmál. Ég hef síðan tekið ótal námskeið fyrir 

dönskukennara til að bæta kennslu mína í faginu.“ Fjóla er búin að kenna í 11 ár.  

Svava byrjaði strax að kenna ensku og er búin að gera það hátt í 15 ár. Svava er 

ekki menntaður tungumálakennari. Gunna hefur kennt nánast allt á mörgum 

aldursstigum en aðallega unglingum og kennir núna m.a. ensku ásamt því að vera 

umsjónarkennari. Gunna er með B.A. gráðu í ensku og tók kennsluréttindi ofan á það og 

er búin að kenna í níu ár.  

Linda, sem hefur sextán ára kennslureynslu, tók yngri barna kennslu sem kjörsvið 

líkt og Sóley. Hún er ekki menntaður tungumálakennari en er búin að kenna ensku í 5. 

6. og 7. bekk í um tíu ár. Jóna hinsvegar, sem er að kenna sitt tuttugasta og fjórða ár, 

tók ensku sem valgrein í kennaranámi sínu. Hún hefur kennt ensku um helming 

starfstíma síns og nánast eingöngu á unglingastigi. Anna, sem kennir dönsku, hefur 

verið kennari í fimmtán ár. Hún hefur mest verið í umsjónarkennslu en af þessum 15 

árum hefur hún kennt dönsku í u.þ.b. níu ár. Hún hefur kennt örlitla ensku í yngstu 

bekkjunum. Anna var heldur ekki menntaður tungumálakennari en segir: 
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 … svo var ég í viðbótarnámi þarna í dönskunni, fór af því að ég var ekki … 

dönskukennari menntaður áður þannig að ég hef verið að bæta við mig í 

dönskunáminu og þar hef ég tekið dyslexíukrakka sérstaklega fyrir. 

Lovísa er með B.A. gráðu í ensku og þýsku og tók kennsluréttindi í viðbót við það. Hún 

er búin að kenna í 10 ár. Erla, sem er sérkennari, er að eigin sögn búin að kenna alveg 

hrikalega lengi. Upphaflega var hún ekki með kennsluréttindi. Hún er menntaður 

þroskaþjálfi en kenndi sem leiðbeinandi þar til árið 2001 þegar hún tók til við að 

mennta sig sem sérkennari. Byrjaði: „… í því á fullu og hef verið síðan þannig að þetta 

eru orðin ansi mörg ár … þannig að starfsreynsla á launaseðlinum er tuttugu og sjö eða 

níu ár.“ 

4.2 Birtingarmynd dyslexíu í náminu 

Allir nefndu viðmælendurnir, þrátt fyrir að hafa ólíka kennslureynslu að baki auk þess 

að hafa lagt misjafnlega mikla áherslu á tungumál í námi sínu, að lestur og skrift væri 

það sem reyndist nemendum með dyslexíu einna erfiðast. Tveir nefndu að námsefni í 

tungumálum byggist mikið upp á textum sem þurfi að lesa og ef ekki sé tekið tillit til 

getu þeirra og takmarkana fallist þeim hendur og þeir guggni hreinlega á aðstæðum. 

Erla segist vel skilja að nemendum með dyslexíu reynist erfitt að vinna með texta á 

erlendu tungumáli þar sem þeir eigi í nægum erfiðleikum með íslenskuna. Til dæmis að 

ná það góðri lestrarfærni að þeir fái samhengi í texta sem þeir lesa. Hún segir:  

… tökum nemanda sem er með svona tiltölulega mikla dyslexíu hann getur 

varla leitað í svona venjulegum íslenskum fræðitexta að svörum eða öðru 

slíku því hann á svo erfitt með að ná utanum þetta hann er alltaf að einbeita 

sér að því að lesa þannig að það er ekki skrítið … að [hann] skuli missa 

móðinn … . 

Erla telur heldur ekki sjálfgefið að nemendur með dyslexíu geti náð það góðum tökum á 

erlendum tungumálum að þeir geti náð því sem hún kallar eðlilegum leshraða. Linda 

segir augljóst að námsörðugleikar komi fram á meira en einu tungumáli. Lovísa hefur þá 

upplifun að dyslexían geri nemendum erfitt fyrir að læra erlend tungumál. Hún segir 

erfiðara fyrir nemendur sína með dyslexíu að læra enskuna heldur en þýsku.  

Ritunarþátturinn er dyslexíunemendum til trafala að mati viðmælenda. Linda talar 

um að á sama tíma og þeir skilji heilmikið í ensku og eigi ekki í vandræðum með að tala 

hana reynist stafsetning þeim mjög erfið. Hún segir: „Þegar þeir eiga að skrifa eða vinna 
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svona sjálfstætt og þá bara stafsetja þeir í rauninni ekki þeir bara hljóðrita beint svona 

eftir því hvernig þeir … segja orðin.“ Er hún þeirrar skoðunar að þessir nemendur gætu 

ekki skrifað orðin rétt þó þeir ættu líf sitt að leysa. 

Margir viðmælendanna nefna að dyslexíunemendur þurfi lengri tíma til að vinna. 

Jóna nefnir að þeir séu líklegri til að lesa orð vitlaust og þar sem erlenda tungumálið sé 

þeim framandi átti þeir sig ekki á því þegar þeir misheyri eða sjái orð vitlaust. Sóley 

telur ástæðuna fyrir því að dyslexíunemendur séu lengur að vinna fyrst og fremst vera 

þá að þeir átti sig ekki á að orðaröð geti verið önnur á erlenda tungumálinu og það þurfi 

að endurraða orðum svo setning hljómi eðlilega á íslensku til dæmis þegar verið sé að 

þýða texta. 

Svava og Erla nefna að þeim virðist fleira hamla nemendum með dyslexíu heldur en 

að ná tökum á lestri og ritun. Svava telur suma eiga í erfiðleikum með að ná orðaforða. 

Hún segir: „… þau virðast oft bara vera með einhverjar stíflur …“ og furðar hún sig á að 

þrátt fyrir að enskan sé mikið í umhverfi nemenda virðist þeir ekki ná að meðtaka hana. 

Erla tekur í sama streng en segir að þar sem enskan sé alls ekki hljóðrétt sé þetta flókið 

mál. Hún telur minnið einnig vera þeim til trafala. Hún segir: „… og það sem truflar þá 

líka í dyslexíunni er þetta heyrnræna skammtímaminni. Þeir halda ekki í minni orðum 

sem eru sögð hér og nú.“ Leggur hún áherslu á að þar með geti þeir átt í stökustu 

vandræðum með tungumálanámið. Lovísa nefnir einnig að þar sem enskan sé ekki 

hljóðrétt reynist hún þessum nemendum erfið en hún hafi á tilfinningunni að þýskunám 

reynist þeim ekki eins strembið. 

Fjóla segist hafa rekið sig á ótrúlega mikinn mun varðandi: „… krakka með dyslexíu, 

hvernig þeim gangi í ensku og dönsku.“ Hún segist halda mikið auðveldara fyrir krakka 

með lestrarörðugleika að læra dönsku heldur en ensku. Gunna hváir: „Heldurðu það?“ 

Fjóla rökstyður mál sitt með því að segja: „Já það er svo erfitt að lesa enskuna.“ Gunna 

samsinnir því og Fjóla heldur fast við sitt: „Þú getur þó stafað þig í gegnum dönskuna en 

þú stafar þig ekkert í gegnum enskuna svo glatt.“ Fjóla segir jafnframt að meiri kröfur 

séu gerðar í ensku heldur en í dönsku. Það sem Lovísa segir um muninn á því að kenna 

þýsku og ensku styður þessa skoðun Fjólu. Lovísa segir sína tilfinningu vera að léttara sé 

fyrir nemendur með dyslexíu að læra þýsku heldur en ensku og telur hún það meðal 

annars geta stafað af því að ekki sé eins breitt getubil í þýsku og í ensku. Lovísa kennir 

þýsku sem annað erlent mál í Danmörku. 

Jóna telur að þegar kemur að því að hlusta, skilja og tala hafi námsgeta almennt 

meira um það að segja hvernig gengur í tungumálanáminu og að dyslexían hafi ekki svo 

mikil áhrif þar á. Erla bendir á að oft fylgi athyglisbrestur og ofvirkni þegar dyslexía er 
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annarsvegar og að það geti haft truflandi áhrif á hegðun nemenda. Eftirfarandi orð Erlu 

eru lýsandi fyrir það sem margir viðmælendanna sögðu: „… ég held að við séum að gera 

… eins vel og maður getur núna en maður finnur alveg skort á eigin færni og kunnáttu í 

að díla við þetta.“ 

Hér hefur verið fjallað um þau vandamál sem viðmælendur telja vera áberandi fyrir 

nemendur með dyslexíu en hvað gera kennarar til að létta þeim námið? 

4.3 Úrræði 

Viðmælendur rannsóknarinnar nota ýmsar aðferðir til að létta dyslexíunemendum 

sínum tungumálanámið. Oft fá þeir einfaldara námsefni. Sem dæmi eru sumir 

nemendur í 10. bekk með áttunda bekkjar námsefni í ensku. Erla segist nýlega hafa 

tekið upp á því að hljóðrita orð í ensku og hafi það komið vel út. Hún er sérkennari en 

allir nefna viðmælendurnir að ekki sé mikið um sérkennslu í tungumálum. Þrír þeirra 

telja ekki auðvelt að kenna tungumál í sérkennslu þar sem þau lærist best í hóp. Einn 

viðmælendanna nefnir að það fyrirkomulag sé núna að nemandi í áttunda bekk sé í 

sérkennslu og því sjái sérkennarinn um þau úrræði í vetur en tekur jafnframt fram að 

það sé undantekningartilfelli. 

4.3.1 Hlustun 

Allir leggja viðmælendurnir áherslu á að nemendur fái aðgang að hlustunarefni með 

námsefninu og að þeir fái tækifæri til að tjá sig munnlega þegar kemur að verkefnum 

sem þeir þurfi að leysa. Jóna nefnir að þau reyni að láta nemendur hlusta eins mikið á 

texta og hægt er. Hún segir: „Sumir eru með tölvurnar sínar með sér og eru með 

hljóðefni bara í tölvunni.“ Henni finnst misjafnt hversu sjálfbjarga nemendur eru og 

passasamir með að hlusta: „Stundum sitjum við einfaldlega mjög mikið með krökkunum 

og lesum fyrir þau textana en þetta er svolítið misjafnt hvað virðist henta þeim.“ Jón og 

Jóna benda á að kennarar þurfi að sjá til þess að hlustunarefni sem fylgi 

kennslubókunum sé aðgengilegt fyrir nemendur. Jón segir erfitt að fá hljóðbækur með 

tungumálabókunum og honum virðist erfitt að finna hlustunarefni en segir þó að 

hlustunartextar séu fáanlegir. Anna bendir á að betra sé að lesa fyrir nemendur með 

dyslexíu heldur en að láta þá hafa hlustunarefni vegna þess að þeir missi auðveldlega 

athygli á því sem þeir séu að gera. Þannig sé einnig hægt að ræða við nemendur um það 

sem verið sé að vinna með.  

Sóley segir það nýtast sér vel í tungumálakennslunni það sem hún hafi lært í yngri 

barna kennslunni bæði um læsi og ýmiss konar hamlanir. Erla segir nemendur sjálfa 
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klóka í að einfalda sér námið. Þeir tileinki sér að nota ákveðin orð sem þeir ráði við og 

forðist fjölbreytt orðaval. Sumir séu einnig góðir í að biðja um aðstoð, vilji láta lesa eða 

skrifa fyrir sig. Jón segir að hjá þeim eigi þau ekki mikið aukaefni í dönsku en það sé 

notað sérefni í ensku sem nemendur með leserfiðleika eigi kost á að taka með heim. 

Í viðbót við það að nýta hlustun eða upplestur hafa kennararnir svolítið hver sinn 

háttinn á til að auðvelda nemendum sínum að tileinka sér erlendu tungumálin. 

4.3.2 Notkun tæknimiðla 

Viðmælendurnir eru misduglegir að nýta sér tækni við kennslu tungumála. Allir nefna 

kennararnir þó að nemendur með dyslexíu nýti sér einhverskonar tæknimiðla til að 

auðvelda sér námið. Villuleitarforrit nýtast vel til að auðvelda stafsetningu og nefnir 

Jóna að nemendum bjóðist að nota tölvur þegar hægt sé að koma því við. Erla og Anna 

segja nemendur nýta snjallsíma sína til að hjálpa sér. Jóna segir hinsvegar að ekki sé 

algilt að allir krakkar séu tæknivæddir. Jón er svolítið á sama máli og segir hann að 

nemendur með dyslexíu geti að einhverju leyti verið ragir við að nýta sér tæknina og 

þyrftu þeir kannski meiri hjálp við að tileinka sér það þar sem þeir geti verið slakir á 

fleiri sviðum. Í Danmörku fá nemendur bakpoka (IT-rygsæk) sem inniheldur tölvu með 

ýmiss konar hjálparforritum þegar þeir greinast með dyslexíu. Lovísa segir: „Það er því 

líklega stærsta áskorunin þegar þeir fá bakpokann einfaldlega að fá þá til að sjá að þetta 

gagnist þeim, sé nauðsynlegt fyrir þá að nota þessi hjálpargögn og þeir þarfnist þess til 

að fá sem mest út úr kennslunni.“  

Fjóla segist vilja kenna nemendum sínum að nota tæknina sem dæmi að fletta upp í 

orðabók á netinu, þar sem nemendur séu allir með litla tölvu á borðinu hjá sér og á hún 

þar við snjallsímana. Svava tekur undir það og nefnir að það þurfi að kenna þeim að 

nota þá til góðs en ekki ills. Erla telur þekkingarleysi hjá sér koma í veg fyrir að hún noti 

tæknina meira.  

Jón telur skólann sem hann starfar við vera vel tækjum búinn en hugsanlega vanti 

kunnáttu til að nýta þessi tæki. Hann nefnir að fámenni sé hamlandi á þessu sviði. Jón 

segir: „Já, [okkur]vantar svolítið tíma og kannski að vera fleiri til þess að geta unnið 

þetta svolítið saman [að] … læra hvert af öðru … þetta lendir á fárra höndum.“ 

Jón heldur áfram: 

… og það er kannski bara sérstaklega svona núna í vetur sem að við erum að 

reyna að koma á talgervlum … í gegnum spjaldtölvur, við erum ekki búin að 

innleiða það en við erum samt búin að kaupa okkur forrit í spjaldtölvurnar 
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til að koma til móts við þessa nemendur, allavega í ensku, ég veit ekki alveg 

hvernig þetta endar með dönskuna. 

Linda nefnir að sér finnist skipta máli hvernig nemendur komi til með að nýta sér 

tungumálið sem verið er að tileinka sér með tilliti til þess hversu mikil áhersla sé lögð á 

rétta stafsetningu. Hún segir:  

og það er alveg spurning … eru menn að fara í háskólanám þar sem að allt 

er á ensku eða hvað eru menn að fara að gera við þetta sem að menn eru 

að læra, það er líka spurning, og svo náttúrlega þá nýtir fólk bara allskonar 

leiðréttingarforrit … og síðan náttúrlega erum við með i-pada og … við 

notum þá og ýmis svona verkefni á i-pödunum. 

Jóna telur tæknina hafa auðveldað kennurum að koma til móts við þarfir nemenda. Hún 

segir: „Já hún hefur auðveldað þetta allt saman mjög og í rauninni auðveldað 

einstaklingsmiðun sem var náttúrlega voða lítið rætt um þá.“ Þar skírskotar hún til 

upphafs kennsluferils síns. 

Margir nefna kennararnir tímaskort við að tileinka sér tæknimiðla. En Sóley segir: 

… og [ég] verð alveg að viðurkenna það að ég hef bara ekki komið mér inn í 

það sökum anna að skoða möguleikana á að nota i-pada, við eigum held ég 

20 stk. hérna. Ég aftur á móti … hef gert verkefni til að ýta undir skilning hjá 

nemendum eins og með Kahoot og þess háttar forritum sem þeim þykir 

mjög skemmtilegt … en annars nota ég bara það efni sem fylgir 

námsbókunum. 

4.3.3 Samskipti 

Anna notar leiki mikið í tungumálakennslunni fyrir alla nemendur sína. „Mér finnst það 

koma langbest út fyrir allan hópinn,“ segir hún þegar rannsakandi innir hana eftir hvort 

hún sé þá með nemendur með dylsexíu sérstaklega í huga. „… ekkert endilega,“ heldur 

hún áfram. „Mér finnst bara einhvern veginn þessi bókavinna skila svo litlu.“ 

Gunna segir nauðsynlegt að reyna að kenna nemendum þá grunnfærni í 

tungumálinu sem er nauðsynleg til að geta ferðast. Hún segir: „… það er visst frelsi falið 

í því að geta bjargað sér á ensku þó ekki nema bara um flugmiða og hamborgara.“ 

Fjóla samsinnir því og Gunna heldur áfram:  
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… og bara hótelherbergi og eitthvað svona þótt að menn lesi ekki einhverjar 

ritrýndar greinar en að hafa þetta frelsi … eins og heimurinn er orðinn í dag 

… það er bara heftandi ef maður getur ekki bjargað sér út úr landinu í 

rauninni. 

Anna leggur áherslu á að nemendur geti notað tungumálið sem samskiptatæki og er 

hún þá að tala um allan nemendahópinn. Anna segist einnig kenna málfræði í gegn um 

munnlegar æfingar. Hún segir:  

… þegar ég er með þau í hópavinnunni og er að tala [þá] finn [ég] alveg 

hvenær er tímabært að fara að kenna þetta að bollu-aið er borið fram oo … 

þau þurfa að vera komin með ákveðna færni til að átta sig á því að þetta sé 

svona þannig að maður nær þeim svolítið mikið svoleiðis þegar þau fara að 

tala líka. 

Jón notar svipaða aðferð og Anna við málfræðikennsluna. Hann segir:  

Eins og ég segi þá er ég … ekki mikið fyrir það að kenna svona hreina og 

klára málfræði í gegn um svona … málfræðistagl. Mér hefur … fundist þau 

geta náð tökum á málfræðinni þegar við erum að lesa [og] þegar við erum 

að spjalla, þá þurfum við ekki 100 eyðufyllingar með.  

Jón telur að það sem tungumálakennsla gangi út á næstu árin sé hlustun, upplýsingaleit 

og að finna farveg til að koma þeim upplýsingum til hinna.  

Jóna segist hafa rekið sig á þegar tekið er tillit til nemenda með dyslexíu að: „… 

talaða málið og að tala málið virðist henta þeim mun betur heldur en að lesa og skrifa.“ 

Sóley er sama sinnis: „… það eru fæstir nemendur sem að í rauninni finnst mér … að 

það sitji einhver skilningur eftir með bara skriflegum verkefnum, það þarf að setja þetta 

í einhverskonar samhengi sem að þau tengja við.“ Sóley segist álíta að ýmislegt megi 

gera með bókum og tækjum en telur hún tungumálið lærast best í gegnum samskipti 

þegar talað er á tungumálinu við nemendur. Gunna telur gott að geta boðið nemendum 

upp á val en einnig sé stundum slegið af kröfunum þegar nemendur með dyslexíu eigi í 

hlut og þeim leyft að svara munnlega í stað skriflega.  

Erla segir að nemendur með dyslexíu veigri sér oft við því að tala enskuna vegna 

þess hversu erfitt þeir eigi með að muna hvernig orð eru borin fram en nemendur 

hennar segi stundum: „Hvernig ber ég aftur fram ae eða ee“ og segist hún stundum 

leika sér að því að bæði að ýkja enska framburðinn og íslenska hann fyrir þá. Hún segir: 
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„… og þá íslenska ég stundum talið til þess að svona biiiiird þú veist bird þá skilja þau 

jááá segirðu bird já þú veist svona bird þá tengja þeir sko og þá hljóðrita ég jafnvel fyrir 

aftan og skrifa þá bara [börd].“  

Sóley segist ekki vera bókamiðaður kennari og hafa auk þess gaman af að gera 

tilraunir. Hún segir: „ og … nemendur mínir eru iðulega mjög ánægðir með það og ég er 

dugleg við að fara … vel út fyrir bóklega því ég vil að þau læri til skilnings en ekki 

einhvern páfagaukalærdóm.“ 

4.3.4 Nýting úrræða 

Þegar þátttakendur eru spurðir hvernig nemendur nýti þau úrræði sem í boði eru vekja 

nokkrir viðmælendanna athygli á að sumir nemendur forðist að láta í ljós að þeir þurfi 

aðstoð. Telja þeir að nemendur séu hræddir um að skera sig úr og feimnir við að sýna 

að þeir þurfi sérstaka aðstoð. Þetta geti þó verið mjög misjafnt eftir hópum og þeirri 

stemningu sem ríki innan hópanna. Lovísa segir að þegar nemendur komist á unglingsár 

vilji þeir síður láta bera á að þeir þurfi sérstaka aðstoð. Svava segir: 

Sumir hópar … virðast vera einhvern veginn þannig að þetta er endalaust 

feimnismál meðan aðrir einhvern veginn þar sem þetta bara skiptir engu 

máli og allir eru … tilbúnir að setja sitt á borðið. Þessa aðstoð þarf ég og 

öðrum kemur það bara ekkert við.  

Þegar Sóley er spurð hvernig nemendur nýti þau úrræði sem í boði eru svara hún án 

umhugsunar: 

Illa, bara hreint út illa það er … já, það er einhvern veginn, alveg sama hvað 

maður segir við nemendur, [ég] bendi þeim oft á að þetta hjálpi þeim og 

sendi póst á foreldra … það er bara voða lítið gert … 

Erla er ekki á sama máli en segir að hvorki sé hægt að ganga beint að úrræðum fyrir 

nemendur með dyslexíu né að um sé að ræða úrval úrræða fyrir þá. Gefum henni orðið: 

… þetta er bara bundið við tungumálakennarann … auðvitað vilja þessir 

krakkar fá úrræði og nýta sér það sem kennarinn leiðbeinir þeim með … þau 

geta ekki gengið í einhvern svona úrræðabanka. … þau reyna náttúrlega … 

klóra sig fram úr [þessu] bæði með því að gera verkefni styttri og nota ekki 

eins mörg orð, þau forðast … fjölbreytt orðaval … tileinka sér bara ákveðið 

og svara með því.  
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Í Danmörku, þar sem hægt er að ganga að úrræðum á borð við þau forrit sem tölvan og 

tölvubakpokinn innihalda er einnig misjafnt hvernig nemendur nýta sér þau. Lovísa 

segir að vel þurfi að halda utan um það og sérstaklega að gæta þess að kynna fyrir 

nemendum hvernig nýta megi forritin þegar kemur að því að læra erlend tungumál. 

Svava segir nemendur mjög mistilbúna til að taka á móti þeirri aðstoð sem býðst. 

Gefum henni orðið: 

Maður getur haft nemanda … sem er svo tilbúinn og vill taka við öllu og vill 

prófa allt og maður getur mokað í þau endalaust og þau eru tilbúin að vinna 

heima … . … svo getur maður líka haft nemanda sem maður mokar og 

mokar … einhverju [í], maður býr endalaust eitthvað til og kannski eyðir 

hellings tíma í … og þetta bara eins og fer eitthvert út í loftið.  

Gunna samsinnir því innilega og segir jafnframt:  

Já, mér finnst þetta líka algjörlega fara eftir nemandanum af því að þú getur 

verið með tryllt dyslexíubarn sem að seiglast samt áfram einhvern veginn og 

bara kemur sér sjálft í gegnum þessa erfiðleika sína. … fær lengdan próftíma 

eða … þessi týpísku úrræði, litaglærur og hljóðbækur og stendur sína plikt 

alveg 100%, svo geturðu verið með barn sem er með vægari leshömlun en 

… á einhvern veginn meira bágt … . 

Svava tekur undir það og segir: „Já, er einhvern veginn búið að gefast upp á lífinu, hefur 

ekki þessa seiglu … .“  

Gunna segir það algjörlega fara eftir krökkunum hvernig hægt sé að vinna með 

þetta og sumir taki ekki við neinni hjálp á meðan aðrir eigi til að nota það svolítið sem 

afsökun að vera með dyslexíu. Hún tekur þó fram að hún geri alls ekki lítið úr þeim 

erfiðleikum sem fylgja dyslexíunni. Fjóla segir að með aukinni tækni sé hægt að fá 

smáforrit í síma og því sé minna áberandi að verið sé að nota til dæmis hlustunarefni.  

Linda nefnir að hún hafi rekið sig á að nemendur séu viðkvæmir fyrir að láta í ljós að 

þeir þurfi aðstoð. Hún segir:  

… ég hef rekið mig á það og sérstaklega af því að ég á strák sem var [með 

mikla dyslexíu], honum fannst þetta svo asnalegt og vildi alls ekki nýta sér 

það þegar átti að fara að aðstoða hann eitthvað. Lét bara öllum illum látum. 
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Linda heldur áfram: „… og þá höfum við stundum brugðið á það ráð að vera með fleiri 

saman í hóp og taka hópinn fram … þannig sé ekki einblínt á einstaklinginn … .“ 

Jóna nefnir að sér finnist velta mest á börnunum sjálfum hvort þau þiggi þá hjálp sem er 

í boði og hvort þau þori að láta í ljós að þau þurfi aðstoð. Hún segir það vera 

einstaklingsbundið:  

Hvað þau þora að sýna að þau þurfa að leggja meira á sig en aðrir. Sum bara 

þora og bara láta vaða og það er ekkert mál þau verða ekki fyrir neinu áreiti 

eða stríðni þó þau sitji með tölvuna sína og séu að hlusta og vinni verkefnin 

þar. … Þess vegna á ég … svolítið erfitt með að skilja af hverju þau þiggja 

ekki öll þessa auka aðstoð sem við höfum en þetta eru náttúrlega bara 

unglingar þannig að þau eru sum viðkvæmari en önnur gagnvart þessu.  

Svava segir að sumir nemendur séu með ýmisskonar fyrirslátt til að komast hjá því að 

nota hljóðefni. Hún segir:  

… sumir sem eru … með hljóðbækurnar … eru alltaf eitthvað að setja fyrir 

sig: æ mér finnst leiðinleg röddin í honum og eitthvað svona, eru með 

einhvern fyrirslátt hvort sem að þar eru einhverjar aðrar ástæður að baki ég 

veit það ekki en sumir eru mjög feimnir við þetta. 

Erla segir til í dæminu að nemendur reyni af öllum mætti að koma sér undan 

tungumálanáminu. Þeir geri ekki verkefni sem lögð séu fyrir, þeir ræði þetta ekki heima, 

fari oft á klósettið í tímum og séu með allskonar undanbrögð. Jón hefur einnig rekið sig 

á þetta og segir hann að nemendur með dyslexíu hafi mest unnið sömu verkefni og 

aðrir en fengið að skila þeim í einhverjum mæli munnlega, jafnvel 

myndbandsupptökum, sem ekki þurfi að vera flókið. Hann segir:  

Það má reyndar segja að þau séu ekkert voðalega dugleg að nýta sér þessa 

möguleika, sum í rauninni vilja alls ekki gera neitt nema eins og hinir þó þeir 

eigi í erfiðleikum, svo eru aðrir sem kannski vilja ekkert gera, það er svo sem 

bara eins og er alltaf. 

Linda hefur þá reynslu að: „Flestir sem eru með leshömlun nýta sér allt sem við bjóðum 

upp á, langflestir.“ 
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4.3.5 Undanþága frá tungumálanámi 

Viðmælendurnir nefna margir að nemendur með dyslexíu séu sumir hverjir 

undanþegnir tungumálanámi og í flestum tilfellum sé það danska. Þeir nefna að á sama 

tíma og það geti verið nauðsynlegt að einfalda hlutina fyrir þeim með því að þeir læri 

eitt erlent tungumál í stað tveggja geti það haft neikvæð áhrif á framtíðar möguleika 

þeirra. Lovísa segir að í Danmörku sé nokkuð um það að nemendur með dyslexíu séu 

undanþegnir þýsku en þar sé enskan skylda sem fyrsta erlent mál.  

Erla segir að á sama tíma og tekið sé tillit til nemenda sem hafa verið undanþegnir 

dönsku í grunnskóla þegar í framhaldsskóla sé komið séu það stundum nemendur sjálfir 

sem hafi áhyggjur af hvernig framhaldið verði. Anna segir að sér fyndist eðlilegra að 

nemendur með dyslexíu væru undanþegnir námsmati í dönsku og gætu þannig tekið 

þátt í náminu og öðlast ákveðinn grunn þar í stað þess að þurfa að byrja frá byrjun 

þegar í framhaldsskólann er komið.  

Fjóla telur mikilvægt að velja ákveðið erlent tungumál fyrir nemendur með dyslexíu. 

Á sama tíma er hún ekki ánægð með að nemendur missi af því að læra dönsku. Hún 

segir einnig mikilvægt að beina krökkum inn á þá braut að góður kostur sé að mennta 

sig á Norðurlöndunum bæði með tilliti til kostnaðar og gæða náms. Gefum henni orðið:  

Það er líka held ég út af því að það er svo mikill þrýstingur á að enskan sé 

svo ofboðslega mikilvæg, og hún er það vissulega, en það má samt ekki 

gleyma því að nám á Norðurlöndunum kostar rosalega lítið miðað við nám í 

Bretlandi og Bandaríkjunum.  

Svava tekur undir orð hennar en segir jafnframt: „Enskan er náttúrlega þetta alþjóðlega 

mál. … ekki það að danskan sé ekki mikilvæg en … það er gefinn afsláttur af þessu til að 

létta undir annarsstaðar … .“ 

Svava bendir á að þar að auki þurfi að velja ákveðnar námsgreinar fyrir 

dyslexíunemendur og hugsanlega mætti taka annað út en dönskuna. Hún segir:  

Það er kannski meira sem mætti kippa út hjá þessum blessuðu börnum 

heldur en bara dönskunni … . Þau þurfa ekkert að vita eitthvað um … margt. 

… atviksorð til dæmis eða hætti sagnorða þó svo mér finnist það gríðarlega 

mikilvægt að sjálfsögðu og áhugavert, svo ég tali nú ekki um það. 
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4.3.6 Verkefni 

Lítum á hvernig verkefnaskil nemenda með dyslexíu fara fram ásamt því hvernig þeir 

leysa hin ýmsu viðfangsefni í skólastofunni á venjulegum skóladegi.  

Viðmælendur rannsóknarinnar eru sammála um að það sé einstaklingsbundið hvað 

henti hverjum nemanda. Úrræði sem margir nefna er að stytta eða einfalda verkefni 

auk þess sem margir bjóði nemendum sínum að skila munnlega. Linda segir: „Við 

reynum þá kannski að koma til móts við marga einstaklinga með því að hafa léttari 

verkefni, öðruvísi verkefni, kannski meira af myndum og slíku.“ Jóna segist sitja hjá 

nemendum sínum með dyslexíu ef hún hafi tíma og geti þeir þá svarað munnlega og þar 

með sloppið við ritunarþáttinn. Einnig nefna hún og Linda að þær skrifi stundum fyrir 

nemendur sína til að létta undir með þeim. 

Sóley leggur áherslu á að sér finnist mikilvægt að nemendur fái að velja sér verkefni 

eftir áhugasviði en þannig nái þeir betri skilningi á viðfangsefninu. Hún segir:  

… þegar maður hefur áhuga á einhverju þá gengur iðulega betur að leita að 

hlutum og finna og gera … þeir sem eiga í miklum námsörðugleikum … ég 

leyfi þeim að svara á íslensku bara þannig að skilningurinn eða … þeir nái því 

sem er að gerast.  

Jóna segir að aldrei sé farið fram á að fá handskrifaðan texta frá nemendum með 

dyslexíu en vissulega megi þeir skila þannig ef þeir vilji. Hún segir að farið sé fram á að 

þeir skili skriflegum verkefnum sem unnin eru í tölvu en einnig séu sveigjanleg 

verkefnaskil fyrir allan hópinn þar sem nemendur geti skilað upptökum, myndbandi eða 

á annan hátt. Lovísa segir nemendur sína oft mega skila munnlega frekar en skriflega en 

ekki sé samt hægt að sleppa þeim alfarið við ritunarþáttinn þar sem þeir þurfi að kunna 

skil á honum í lokaprófi við lok grunnskólans. Linda segist reyna að taka eins mikið tillit 

til nemenda sinna með dyslexíu og henni sé unnt. Þegar kemur að stafsetningu segist 

hún alfarið horfa framhjá henni. Gefum henni orðið:  

Ég segi alltaf við þau … ég skil alveg hvað þú ert að skrifa þó það sé ekki rétt 

skrifað … . Mér finnst meira máli skipta að þau séu með þennan skilning. En 

ég væri alveg til í að sjá kannski svolítið meiri fjölbreytni í námsefni sem er 

verið að framleiða fyrir þessa krakka.  

Hún segir að sér finnist námsefnið einsleitt og við námsefnisgerð sé ekki tekið mið af 

hversu fjölbreyttur nemendahópurinn er og þarfir nemenda mismunandi.  
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Margir nefna viðmælendurnir að það sem gert sé til að mæta þörfum nemenda með 

dyslexíu komi einnig öðrum nemendum til góða. Einnig nefna margir að þessu geti verið 

öfugt farið þar sem allur hópurinn er saman að vinna að verkefnum sem nýtast einnig 

nemendum með dyslexíu eða aðra námsörðugleika vel. Dæmi um það er sú tækni sem 

Fjóla segist nota að vinna með texta áður en hann er lesinn. Gefum henni orðið: „Af því 

að það er alltaf verið að tala svo mikið um í dönskukennslunni … forskilning á textanum 

og ég vinn rosalega mikið með það.“ Til þess segist hún t.d. nota myndir sem fylgja 

textanum, titilinn og fleira. Hún heldur áfram: 

 … og svo höfum við verið að vinna … mikið með … við erum búin að taka út 

erfiðu orðin og erum með þau á spjöldum áður en við lesum textann og það 

hjálpar náttúrlega öllum … en hinir sem eru veikir eða með veikari stöðu, að 

þeir ná þá orðunum frekar.  

Anna hefur einnig mikla trú á láta nemendur vinna með það sama aftur og aftur. Hún 

segir: 

… ég tek … lykilorðin út úr textanum sem ég ætla að láta þau læra og ég 

vinn með þau … í allskonar leikjum, þetta eru endalausar endurtekningar … 

á sama tíma og þetta er svona smá keppni … því að það eru allir … með 

mismunandi hlutverk.  

Hún segist einnig láta nemendur hafa spjöld með orðunum sem unnið er með og sé það 

gott stuðningstæki. Hún segir:  

… og svo fá þau rosalega mikið spjöld þar sem textinn er sem þau eru að 

vinna með og þau … geta lesið upp … en þegar þau svara er hægt að hafa 

miserfitt hvað maður er að láta þau reyna mikið á sig í svörunum. Þannig að 

það er svo auðvelt að aðlaga það … að þeim.  

Með þessari aðferð segir Anna að það hrúgist inn orðaforði og að nemendur sjái 

orðmyndirnar aftur og aftur. Fjóla segist einnig hafa mikla trú á því að vinna mikið með 

sama textann og endurtekningar. Hún segir:  

… að láta þau læra ákveðnar setningar ákveðna frasa og láta þau … tileinka 

sér textann meira og svo hef ég gjarnan tekið orðin upp aftur síðar … munið 

þið hérna … krakkar við vorum með þetta … .  



55 

Þannig tekur hún orðin upp aftur og aftur en hún segist gera þetta vegna þess að 

nemendur hennar heyri ekki dönskuna dagsdaglega með því að hlusta á tónlist eða 

þegar horft er á sjónvarp en bendir jafnframt á að þessi aðferð nýtist einnig nemendum 

með dyslexíu. Erla talar um að sér finnist sú hugmyndafræði sem notuð er í 

Byrjendalæsi sé sama hugmynd og Anna sé að nota í sinni kennslu með því að nota 

lykilorð. Gefum Erlu orðið:  

Hún talar um lykilorð og það er svo gaman að því vegna þess að þetta er 

nákvæmlega sama hugmynd og hugmyndafræði Byrjendalæsis. Það er í 

rauninni með lykilorð, orð í orði, orð úr orði og þetta er líka hægt að gera og 

ég hef gert aðeins í tungumálunum. Getur þú fundið fleiri ensk orð inni í 

þessu orði? Geturðu umraðað … þannig að þú fáir önnur orð út. Það er eins 

og god getur orðið dog eða do eða go.  

Hún segir nemendur aðeins kveikja á perunni við þessa nálgun.  

Sex viðmælendanna nefna að sífellt sé að færast í vöxt að nemendur skili verkefnum 

á fjölbreyttan máta og taka fram að nemendur með dyslexíu geti þar með nýtt sér sína 

styrkleika og hæfileika til þess að gera í rauninni alveg sömu verkefni og hinir en bara á 

sinn hátt. Dæmi um slík verkefni eru bókmenntaverkefni, að vísu í íslensku, þar sem 

hægt er að skila með því að teikna, taka myndir, gera leikþætti, gera teiknimyndsögur, 

teikna tímalínu, smíða vopn og fleira. Eins og Gunna segir: „… endilega þrælaðu þér í 

gegn um bókina með því að hlusta síðan er útfærslan svolítið þín.“ Jón segir þetta hafa 

aukist töluvert síðastliðin fimm ár: „… hugsunin var kannski upphaflega ekki síst til þess 

að koma til móts við þessa krakka af því að þau eru oft listræn á allt annan hátt heldur 

en krakkarnir sem eru dugleg að skrifa.“ 

Anna segist nota hópvinnu mikið í sinni kennslu og þá sé hún mikið að vinna með 

munnleg verkefni þar sem allir þurfi að segja eitthvað. Bæði hún og Sóley segjast nota 

leiki í því skyni að auka áhuga á dönskunni og segja þær það nýtast öllum hópnum. 

Sóley segir að stundum séu námsgreinar samþættar, sem dæmi vinni hún og 

matreiðslukennarinn stundum að því að setja upp sameiginleg verkefni. 

Jón segir að í dönskunni sé hann með frjálslegri verkefni heldur en í enskunni og að 

fyrir vikið gefi hann stundum svolítið háar einkunnir fyrir verkefni sem eru vel gerð þó 

nemendur séu ekkert sérstaklega góðir í að bera dönskuna fram. Jón segir einhverja 

dyslexíunemendur vera í sérkennslu í tungumálum, helst þá í minni hópum. 
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4.3.7 Námsmat og próf 

Viðmælendur rannsóknarinnar nefna allir sem einn að nemendur fái þann próftíma sem 

þeir þurfi til að ljúka prófum. Tveir þeirra segja það sem betur fer liðna tíð að próf séu 

tekin af nemendum áður en þeir ná að ljúka þeim. Jóna nefnir að í samræmdum prófum 

þar sem próftíminn sé orðinn verulega afmarkaður fái dyslexíunemendur lengri 

próftíma. Jón segir það skólanum í sjálfvald sett að lengja próftímann í samræmdum 

prófum og segir hann það nýtt í sínum skóla. Nokkrir nefna að misjafnt sé hvort 

nemendur nýti sér lengdan próftíma. 

Viðmælendurnir nefna margir að þeir einfaldi verkefni fyrir nemendur með dyslexíu 

ásamt því að benda þeim á hvar styrkleikar þeirra liggja og forðast að undirstrika hvar 

nemendur eru veikastir fyrir. Einnig sé reynt að sjá til þess að þeir fái hlustunarefni með 

prófum eða að lesið sé fyrir nemendur þegar hægt sé að koma því við. Flestir nefna 

kennararnir að þeir viðhafi símat og segja þeir hverskonar lokapróf sífellt hafa minna 

vægi.  

Svava segir nauðsynlegt að láta öll verkefni gilda til einkunnar því annars skorist 

einhverjir undan að vinna þau. Fjóla nefnir að með því að láta öll smáverkefni gilda til 

einkunnar sé einfaldara að fylgjast með framvindu námsins hjá nemendum. Svava telur 

nauðsynlegt að hafa einhverskonar próf því það sé hluti af fjölbreyttu námsmati. Gunna 

tekur undir það og segir: „Já, mér finnst ekki mega alveg taka það og bara að kenna 

þeim, líka að taka próf og það er bara algerlega nauðsynlegt.“ Svava heldur áfram:  

Og þess vegna koma finnst mér svindlmiða prófin alltaf svolítið sterk inn, af 

því að þau eyða þá tíma í að glósa og … fatta svolítið að það er kannski 

sniðugt að fletta í gegnum bækurnar og skrifa niður … en mér finnst [þetta] 

hjálpa þeim töluvert að læra að undirbúa sig.  

Sóley segist mikið nota gagnapróf ásamt því að vera með munnleg próf á vorin. Jóna 

segir að þar sem námsmat í tungumálum sé samsafn af mörgum, litlum verkefnum og 

könnunum sé nokkurn veginn vitað hvernig útkoman verði þó lagt sé fyrir 

einhverskonar lokapróf. Hún segir: „Ef að þau … fá mikið lægri einkunn, þá kostar það 

viðtal við nemandann og svona að leita skýringa á því og yfirleitt er það þá bara 

eitthvað sem hefur komið upp á.“  

Anna segist nota símat mjög mikið í sínu námsmati en lætur nemendur sína einnig 

meta sig sjálfa. Hún segir þá alveg vita hvar þeir standi. Hún telur ekki nauðsynlegt að 

vera mikið með kannanir eða próf. Jón er á sama máli og segist hann ekki vera mikill 

prófasinni og vera hættur að reyna að meta nemendur þannig. Erla segist gefa 
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nemendum umsagnir og segir: „Ég segi þá bara hvað viðkomandi hefur orðið ágengt í 

náminu … .“ Erla tekur fram að þegar unnið sé eftir einstaklingsnámskrám þá sé þetta 

einfalt. Hún segir: „… þá bara sér maður það hverju þau eru búin að ná og … tilgreinir í 

rauninni: búin að ná þessu, vantar uppá [þetta] þannig að það hjálpar uppá, já, þegar 

eru markmið … .“ 

Viðmælendurnir nefna að þeir leggi áherslu á að nemendur hafi aðgengi að 

hlustunarefni í prófum ásamt því að gefa nemendum kost á að svara prófum munnlega. 

Þá sé ýmist merkt við til að sýna fram á að skilningur sé til staðar eða skrifað niður fyrir 

nemendur það sem þeir segja. Jóna segir að nemendur komi oft í munnleg próf til sín. 

Þar sem hún lesi texta upphátt, spyrji spurninga úr textanum og nemendur svari sér á 

ensku. Jón segir að nemendur sem eru með leshömlun taki stundum próf í minni 

hópum, þá gjarnan hjá sérkennara sem getur lesið upp texta fyrir þá. 

Fjóla segist svolítið nota danskar myndir svo nemendur hennar heyri dönskuna en 

þá þurfi nemendur að vinna verkefni ýmist á meðan horft sé á myndina eða þegar hún 

sé búin. Anna nefnir það hugsanlega hafa áhrif á suma kennara að danskan sé ekki 

lengur til samræmdra prófa. 

Gefum Jóni síðasta orðið um námsmatið:  

Ég held … það skiptir í rauninni ekki [máli], þessir nemendur eru metnir … 

næstum á sama hátt og/eða verkefnin, hvort sem að þau eru skriflega eða 

munnleg, það er að vísu í námskránni gert ráð fyrir að þú þurfir alltaf … að 

þú getir ekki náð jafnhárri einkunn af því að þú getur ekki eða hæfnin hún 

gerir ráð fyrir að þú eigir að skrifa líka, þannig að þau eru svo sem ekki að ná 

hæstu hæðum, en ákveðnir þættir geta náð hæstu hæðum á meðan aðrir 

kannski ná þeim ekki. 

4.4 Aðkoma fjölskyldu 

Viðmælendur rannsóknarinnar segja mjög misjafnt hvernig fjölskyldur styðji við bakið á 

nemendum með dyslexíu. Tveir nefna að þar sem dyslexía erfist séu ekki allir sem hafi 

forsendur til að aðstoða börn sín. Jón telur greinilegt að lestrarerfiðleikar liggi í ættum. 

Hann segir: „og við þekkjum þau dæmi að foreldrar koma helst ekki í skólann vegna 

erfiðrar reynslu af skóla … .“ Fjóla segir mjög misjafnt hversu mikið fjölskyldur taki þátt. 

Hún segir:  
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Auðvitað eru fjölskyldur sem eru algerlega tilbúnar og styðja við bakið … 

óska eftir verkefnum, óska eftir að fá bækur heim til að geta lesið, að vera 

búin að lesa verkefnin yfir sem að við tökum svo í tímanum á eftir til þess að 

hafa krakkana aðeins á tánum og vita um hvað málin snúast, en mér finnst 

rosa … margir bara ekki skipta sér af þessu.  

Upplifun Lovísu er dálítið á sömu nótum. Segir hún að þegar dyslexíunemendur fái 

tölvubakpokann afhentan séu forritin og möguleikar þeirra kynnt fyrir foreldrum. Hún 

upplifir þá þó misduglega og segir hún að þrátt fyrir að sumir taki mikinn þátt í byrjun sé 

það algengara þegar frá líði að þeir leggi þetta svolítið í hendur skólans. 

Erla þekkir að eigin sögn ekki nægilega vel hvernig þessu er háttað en segir: „Ég ætla 

bara að leyfa mér að segja það að ég held að það sé í flestum tilfellum … frekar 

takmarkað.“ Jafnframt bendir hún á að það geti verið ríkar ástæður fyrir því og segir: 

„Ég hef lent í því reyndar að foreldrar nemenda með dyslexíu eiga sjálfir í ströggli með 

þetta þannig að þeir eru kannski ekkert færir um að aðstoða svo mikið … og það er 

erfitt.“  

Gunna hefur svipaða upplifun og Erla. Hún segir: „Já svo bara er þetta kannski 

eitthvað svona bjargarleysi, menn vita ekki alveg hvað á að gera [eða] hvernig á að gera 

það.“ Hún nefnir þetta með arfgengi dyslexíu og segir: „Annað foreldrið er kannski illa 

lesblint og einhvern veginn bara gekk illa í skóla og það er einhver blokkering fyrir þessu 

öllu og fólk treystir sér misvel til þess að standa í þessu brasi.“ Svava tekur í sama streng 

en segir þessu misjafnlega háttað eftir því hver eigi í hlut. Henni er ofarlega í huga líkt 

og fleirum að neikvæð upplifun foreldra af eigin skólagöngu komi í veg fyrir þátttöku 

þeirra. Hún segir að foreldrar: „… í staðinn fyrir að koma … og svolítið gleyma því bara 

hvernig skólinn var hjá þeim vegna þess að oftast eru nú nýjir kennarar og nýjar stefnur 

og ný tækifæri svolítið fyrir þeirra barn.“ Gunna heldur áfram: „Fólk bara veigrar sér 

algerlega við því að stíga þetta fyrsta skref og að yfirstíga þennan kvíða og átta sig 

einmitt bara á því [að]: ó, já, andinn er nú kannski bara svolítið annar.“  

Linda hefur ekki þessa sömu upplifun og segir: „Foreldrar eru flestir duglegir í að láta 

þau nýta sér það sem nams.is býður uppá, sem er náttúrlega mjög sniðugt og bara 

verður að vera.“ Linda segir að ekki sé mikil verkefnavinna í tungumálanáminu og 

heimavinna sé að sama skapi mjög lítil. Hún segir: „Einstaka sinnum. Þá er það kannski 

eitthvað sem þeim finnst skemmtilegt að gera, að leita að einhverju á netinu eða 

eitthvað slíkt.“ 
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Sóley hefur þá reynslu að foreldrar taki ekki nægilega mikinn þátt í að aðstoða 

dyslexíunemendur. Svava er á sama máli og telur hún að foreldrar þyrftu að vera mikið 

virkari. Svava segir foreldra setja þetta svolítið í hendur skólans og varpa ábyrgðinni 

alfarið yfir á hann. Svo … fær maður … svo var ég bara ekki upplýst, mér finnst þetta of 

oft vera þannig … þó svo maður sé búinn að upplýsa. Sóley bendir á að gott geti verið 

að geta sýnt fram á að aðstoð hafi verið boðin til dæmis með því að geyma tölvupósta. 

4.5 Í fullkomnum heimi 

Allir hafa viðmælendur rannsóknarinnar skoðanir á því hvað megi betur fara eða hvað 

sé hægt að gera til að bæta nám og kennslu nemenda með dyslexíu. Leyfðu þeir sér 

svolítið að koma með hugmyndir um hvernig þessum málum væri háttað í hinum 

fullkomna heimi. Gefum Jóni fyrst orðið: „Allir væru með sín tæki og hver með sitt 

eiginlega námsefni.“ Jón telur nemendur með dyslexíu hafa setið á hakanum þegar 

kemur að tungumálanámi og segir hann: „Allavega, við erum ekki að standa okkur nógu 

vel með þessa krakka … ég held að það sé alveg pottþétt.“ Hann segir hugsanlega 

skýringu vera: „og í rauninni við erum ekki með neinn menntaðan tungumálakennara í 

skólanum“. 

Margir viðmælendanna nefna að vel sé haldið utan um dönskukennara á Íslandi og 

telja það skipta miklu máli. Einnig nefna þeir að námsefni í dönsku sé meira aðlaðandi 

en námsefni í ensku. Í því sambandi segir Jón: „Mér hefur fundist dönskuefnið bjóða 

upp á meiri möguleika heldur en enskuefnið, allavega á unglingastigi.“ Jón heldur 

áfram: „Það efni sem er núna, það er alveg líflegt og svona þemakaflar sem bjóða upp á 

annað heldur en að bara að lesa og hlusta og skrifa.“  

Fjóla segir að sér finnist gaman að kenna tungumál. Hún segir: „Mér finnst 

ógeðslega gaman að kenna dönsku.“ Þá segir Gunna: „Ég er bara ekki sammála með 

enskuna, … ég öfunda þá sem eru að kenna dönsku.“ Svava tekur undir og segir: „Það er 

einhvern veginn meira aðlaðandi.“  

Fjórir viðmælendanna nefna að þegar tekið er tillit til skóla án aðgreiningar séu 

kröfurnar um að ráða yfir fjölbreyttum aðferðum miklar.  

Erla segir:  

En þá þarf líka að fara að íhuga finnst mér … ef þetta kerfi, hvað á einn 

kennari að ráða við marga nemendur með svona margar greiningar á bakinu 

og erfiðleika, hvað getur einn kennari dílað við mikið? Og það er nefnilega 

einn skóli fyrir alla, það er galli. 
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Gunna er á svipaðri línu og segir: „Ég held líka bara með svona aukinni áherslu á … að 

það sé blandað í bekkjum og allir saman, þá verðum við bara að gera þetta, það er 

einhvern veginn bara ekkert um neitt annað að ræða … .“ 

Sóley segir þetta geta snúist um peninga. Hún segir: 

„Það væri hinn fullkomni heimur ef það væri nægur mannskapur til að 

aðstoða þá … sérstaklega með tilliti til skóla án aðgreiningar og 

einstaklingsmiðaðs náms, þú verður þá bara að gjöra svo vel ef að þetta á 

að vera í gangi að þá þarf að borga fyrir það.“ 

Margir viðmælendanna nefna tímaskort. Erla er ein þeirra: „Ég held að þyrfti t.d. líka og 

það væri miklu betra ef það væri meiri tími til samstarfs eða í skipulagningu og annað 

slíkt og bara að hjálpa hvort öðru að vinna með þetta.“ 

Gunna er á sama máli og segir:  

Mér finnst mann oft … vanta tíma til að gera þetta … eins vel og væri hægt 

að gera þetta í rauninni til að styðja við bakið á þessum krökkum. Maður er 

oft bara einhvern veginn að redda sér á því sem maður heldur að virki … æ 

ég veit ekki, maður er alltaf einhvern veginn á hlaupum með þessa krakka 

eins og alla aðra. 

Sóley er heitt í hamsi yfir tímaleysi. Hún segir: 

Ef ég hefði þann tíma sem er settur í undirbúning … þá væri fjölbreytnin 

mun meiri hjá mér því að ég er alveg stútfull af hugmyndum hvað mig 

langar að gera en það bara gefst ekki tími til þess sökum funda og … fylla út 

greiningapakka … og endalaus svona aukaverkefni. Þróunarvinna … það fer 

ofboðslegur tími í þetta og við tölum um það hér inni svo ég segi það nú 

bara hreint út [að] í rauninni er kennslan komin í annað sæti. 

Sóley nefnir að henni finnist stuðningur helst koma inn í bekkina til að taka á 

agavandamálum og myndi vilja fá stuðningsfulltrúa til sín. Hún segir:  

Ég er ekki með neinn stuðningsfulltrúa í neinum tímum hjá mér og ég tel 

það að hluta til vera af því að það er agi inni í bekknum hjá mér og það er 

hljóð en þó það sé agi og hljóð að þá er það kannski ekkert að hjálpa þeim 

sem eiga í erfiðleikum.  
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Sóley heldur áfram: „Mér finnst eins og ég segi, það er alltaf að koma meiri og meiri 

ábyrgð á kennara og við eigum alltaf að sýna fram á ákveðinn árangur en við fáum ekki 

tíma til þess að geta ýtt undir árangurinn.“ Hún segir ennfremur að hún sjái fyrir sér að 

stuðningsfulltrúi komi inn í bekkinn til aðstoðar í tungumálakennslunni frekar en 

sérkennari. Erla nefnir að gott væri að samnýta þekkingu og reynslu sérkennara ásamt 

því að nýta reynslu og þekkingu tungumálakennaranna á sviði tungumálanna. Erla segir: 

„Þannig [væri] hægt að yfirfæra margar aðferðir sem sérkennarinn notar yfir á þið vitið 

kennsluaðferðir í tungumáli og svo öfugt, sérkennarinn nýtir sér aðferðir sem að [hann 

kann], þetta er bara svona gagnkvæmt.“ 

Anna tekur undir það og segir: „… ég held að við gætum verið miklu duglegri í því þú 

getur leiðbeint okkur svo mikið í því … þetta er svolítið svitthvort sviðið sem við erum 

að miðla til hvor annarrar.“ 

4.6 Samantekt 

Í þessum kafla hefur verið farið yfir niðurstöður rannsóknarinnar. Greint hefur verið frá 

menntun og starfsferli viðmælendanna. Lýst hefur verið upplifun viðmælenda á áhrifum 

dyslexíu á tungumálanám nemenda þeirra. Farið hefur verið yfir þau úrræði sem 

viðmælendur nýta til að mæta sérstökum þörfum nemenda með dyslexíu. Má þar nefna 

úrræði eins og hlustun, notkun tæknimiðla og tungumálanám byggt á samskiptum. 

Einnig hefur verið lýst hvernig nemendur með dyslexíu nýta þau úrræði sem þeim 

bjóðast og hvernig sumir nemendur eru undanþegnir tungumálanámi. Lýst hefur verið 

hvernig viðmælendur taka tillit til dyslexíunemenda sinna við verkefnaval, námsmat og 

próf.  

Lýst hefur verið hvernig fjölskyldur koma að námi barna þeirra með dyslexíu og að 

lokum lýstu viðmælendur hverju þeir vildu breyta eða bæta til að létta nemendum með 

dyslexíu tungumálanámið. Í næsta kafla verða dregnar saman helstu niðurstöður 

rannsóknarinnar og þær settar í fræðilegt samhengi ásamt því að álykta hvaða lærdóm 

megi draga af þeim. 
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5 Umræður 

Í eftirfarandi kafla eru niðurstöður rannsóknarinnar settar í samhengi við þá þekkingu 

og þann fræðilega bakgrunn sem lögð er til grundvallar henni. Markmið 

rannsóknarinnar var að gera sér ljósa upplifun tungumálakennara á áhrif dyslexíu hjá 

nemendum á tungumálanám. Leitað var svara við rannsóknarspurningunni: Hvernig 

taka tungumálakennarar í grunnskólum á Íslandi og í Danmörku mið af þörfum 

nemenda með dyslexíu? Hvaða úrræði eru notuð til að létta nemendum með dyslexíu 

tungumálanámið? Í lokin er farið yfir helstu styrkleika og takmarkanir rannsóknarinnar. 

5.1 Lesskilningur 

Góð lestrarfærni er hverjum manni nauðsynleg til þátttöku í samfélagi lestrar og læsis. 

Lestur er flókið ferli sem lærist smátt og smátt en er ekki meðfætt líkt og það að læra 

að tala. Til að geta skilið það sem lesið er ásamt því að ná samhengi í textann þarf 

lesandi að hafa öðlast ákveðna færni. Fræðimenn á borð við Scarborough (2003) benda 

meðal annars á að til að skilja hvað orðin merkja í textanum þurfi lesandi að styðjast við 

orðaforða, bakgrunnsþekkingu og formgerð tungumálsins. 

Samdóma álit þátttakenda rannsóknarinnar var að nemendur með dyslexíu ættu í 

erfiðleikum með textavinnu. Allt í senn þegar tillit er tekið til lesturs, stafsetningar og 

ritunar. Námsefni í tungumálanámi byggist samkvæmt viðmælendunum mikið upp á 

textum og vinnu með texta. Ekki kemur því á óvart að þetta reynist nemendum með 

dyslexíu fjötur um fót. Fræðimenn eins og Höien og Lundberg (2001) og Lyon, Shaywitz 

S. og Shaywits B (2003) segja einkenni dyslexíu meðal annars birtast sem erfiðleikar 

með að geta umskráð og að ná lesfimi, þ.e. að geta umskráð orð og texta og geta lesið 

áreynslulaust. Slakur lesskilningur getur auk þess verið til trafala en hann felst í því að 

hafa góðan orðaforða, bakgrunnsþekkingu á því sem lesið er og málfræðiþekkingu, þ.e. 

að þekkja uppbyggingu texta. Myndræn framsetning Scarborough (2003) er lýsandi fyrir 

þetta ferli, (sjá mynd 1). 

Nemendur með dyslexíu þurfa flestir mikla einbeitingu og nota mikla orku við 

lesturinn til að fá skilning á því sem lesið er auk þess sem þeir ná ekki að lesa 

áreynslulaust. Nokkrir viðmælendanna nefndu að nemendum þeirra með dyslexíu fallist 

hendur og þeir gefist upp á aðstæðum ef ekki er tekið tillit til takmarkana þeirra og 
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hamlana. Höien og Lundberg (2012) benda á að dyslexía geti verið á misjöfnum stigum 

hjá nemendum, frá því að vera væg til þess að vera mjög alvarleg. Tíðni dyslexíu hefur 

verið á einhverju reiki en margir fræðimenn telja að á bilinu 8−10% nemenda séu með 

dyslexíu (Höien og Lundberg, 2001) sem þýðir u.þ.b. 1−2 nemendur í 20 nemenda bekk. 

Samkvæmt því þurfa flestir ef ekki allir tungumálakennarar að ráða yfir úrræðum sem 

gagnast nemendum með dyslexíu.  

Einn viðmælendanna bendir á að greinilegt sé að vandamál tengt dyslexíu færist á 

milli námsgreina. Fræðimenn á borð við Alderson (1984) og Simon (2000) hafa bent á 

að móðurmálið sé grunnur að öllu námi og komi lestrarerfiðleikar í móðurmáli oftar en 

ekki fram við lestur á erlendu tungumáli. Simon (2000) telur gengi í móðurmálinu gott 

eða slæmt, hafa forspárgildi um gengi í tileinkun erlends tungumáls. 

Umskráningarerfiðleikar, hljóðgreiningarerfiðleikar og stafsetningarerfiðleikar á 

móðurmálinu eru þannig líklegir til að hafa neikvæð áhrif á gengi einstaklings í 

tungumálanáminu. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að nemendur sem eru með þunga dyslexíu eigi 

mjög erfitt með tungumálanám og þeir hafi mikið fyrir því að tileinka sér móðurmálið 

það vel að þeir nái til dæmis samhengi í texta. Þeir þurfi auk þess mikla einbeitingu við 

að lesa orðin og þannig fari samhengi og innihald svolítið fyrir ofan garð og neðan. 

Niðurstöðurnar benda ennfremur til að námsörðugleikar komi fram bæði á 

móðurmálinu og erlenda málinu. 

5.2 Hljóðkerfisvitund og fjölskynjun 

Jandorf og Clausen (2010) hafa bent á að æfingar sem snúa að hljóðkerfisvitund gagnist 

nemendum með dyslexíu. Fjölmargir fræðimenn á borð við Warrick, Rubin og Rowe-

Walsh, (1993); Magnusson og Nauclér (1993) og fleiri hafa með rannsóknum sýnt fram 

á að börn með lestrarerfiðleika hafi oft slaka hljóðkerfisvitund. Fræðimennirnir Cats og 

Kamhi (2005); Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir 

(2003) segja góða hljóðkerfisvitund felast í því að hafa góða tilfinningu fyrir 

hljóðeiningum tungumáls og geta þar af leiðandi skoðað, hugsað og umbreytt viljandi 

hljóðrænum þáttum tungumálsins. 

Þrír viðmælendanna vinna mikið með tjáskiptaverkefni í tungumálakennslu sinni. 

Oft fyrir allan nemendahópinn en tóku þeir fram að það nýtist ekki síður nemendum 

með námserfiðleika eins og dyslexíu. Þeim finnst vinna sem framkvæmd er í gegnum 

leiki og tjáningu skila meiru en hefðbundin bókavinna. Dal (2008) telur mikilvægt að 

tungumálanám byggi á fjölbreyttum verkefnum sem reyna á tal og hlustun auk 
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þjálfunar í lestri og skrift. Hann segir það hjálpa dyslexíunemendum að byggja upp 

orðaforða þegar þeir fái þjálfun á öllum sviðum tungumálsins; framburði, merkingu, 

málfræði og stafsetningu. Því meiri áhersla sem lögð sé á tengsl þessara þátta því meiri 

líkur eru á að nemandinn nái að byggja upp málskilning og þróa hljóðkerfisvitund. 

Rannsóknir Catts og Kamhi, 2005; og Snowling og Hulme, 2005 benda til þess að 

nemendur sem eru sterkir í að tjá sig og hafa bæði góðan málskilning og tjáningu ásamt 

því að hafa sterka málfræðivitund eigi auðveldara með að komast framhjá veikleikum í 

hljóðkerfisþáttum heldur en nemendur sem eru slakir í öllum þáttum tungumálsins. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að tveir kennaranna noti þær aðferðir að vinna 

með spjöld í tungumálakennslunni með góðum árangri. Fræðimenn á borð við Crombie 

og McColl (2001) og Dal (2008) hafa bent á að slíkar aðferðir gagnist nemendum með 

dyslexíu einkar vel vegna þess að þær þjálfi hljóðkerfisvitund nemenda. Dal (2008) 

bendir á að þetta velti mikið á kennurum því almennt sé lítið um slíkar æfingar í 

námsefni í tungumálum. Niðurstöður rannsóknarinnar sem hér um ræðir eru 

samhljóma þessu áliti Dal því þær sýna að einungis tveir af tíu kennaranna nýti sér 

þessar aðferðir og séu þeir þá yfirleitt að vinna með allan nemendahópinn en taka fram 

að það nýtist nemendum með dyslexíu. Athygli vekur að enginn kennaranna nefnir að 

þeir vinni markvisst með aðferðir sem þjálfi hljóðkerfisvitund nemenda. 

Þegar fleiri en eitt skynfæri er virkjað samtímis hefur það jákvæð áhrif á 

tungumálanám hjá dyslexíunemendum. Þetta hafa verið nefndar fjölskynjunaraðferðir 

og er bæði beitt við móðurmálskennslu og við nám og kennslu erlendra tungumála. Í 

báðum tilfellum eru mörg skynfæri dregin inn í ferlið; sjón, heyrn, snerting og 

hreyfivitund. Samkvæmt Nijakowska (2010) hefur komið í ljós að þegar 

fjölskynjunaraðferðin er aðlöguð að tungumálakennslu nemenda með dyslexíu verða 

ekki aðeins framfarir í erlenda málinu heldur einnig bæði í munnlegum og skriflegum 

þáttum í móðurmáli hans. Þetta hefur einn viðmælendanna upplifað með erlenda 

tungumálið þar sem miklar framfarir urðu í tileinkun orðaforða þegar unnið var með 

leiki og spjöld í tungumálanáminu.  

 Fjölskynjunaraðferð sem kennd hefur verið við höfunda hennar, var þróuð á 

fyrrihluta tuttugustu aldar. Kallast hún Orton-Gillingham aðferðin og er 

fjölskynjunaraðferð sem kennarar geta byggt á til að efla færni nemenda í tungumálum 

(Rósa Eggertsdóttir, 2000). Orton-Gillingham aðferðin leggur áherslu á að kennsla fari 

fram á erlenda tungumálinu en að móðurmálið sé notað við útskýringar á flóknum 

atriðum. Kennslan þarf að vera vel skipulögð og stigvaxandi og verkefni dagsins 

nákvæmlega skilgreind. Upprifjun þarf að vera tíð og áhersla á ritun og framburð þarf 
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að eiga sér stað samtímis svo nemendur geti bæði talað, hlustað og skrifað (The 

Academy of Orton-Gillingham, 2014). Athygli vekur að hugsanlega eru 

tungumálakennarar ekki endilega meðvitaðir um að þeir séu að beita 

fjölskynjunaraðferðum þegar þeir nota til dæmis leiki í tungumálakennslunni. Athygli 

vekur að enginn viðmælendanna nefndi að hann beitti aðferðum Orton-Gillingham í 

starfi sínu en út frá því má álykta að þeir þekki ekki aðferðina eða möguleika hennar. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að þeir kennarar sem hafi unnið með miklar 

endurtekningar í tungumálakennslunni hafi góða reynslu af því. Það sama má segja um 

vinnu með lykilorð úr texta. Það rímar vel við þá hugmyndafræði sem notast er við í 

Byrjendalæsi sem er kennsluaðferð sem margir íslenskir skólar hafa tekið upp í 

móðurmálskennslu yngri barna. Fræðimenn eru ekki á eitt sáttir um gagnsemi 

Byrjendalæsis. Miklar umræður spunnust um efnið hér á landi árið 2015. Markmið 

Byrjendalæsis er samkvæmt Rósu Eggertsdóttur (2008), sem er einn af höfundum þess, 

að auka almenna lestrarfærni nemenda á fyrstu árum skólagöngunnar. Athygli vekur að 

þær aðferðir sem kennarar vinna með samkvæmt rannsókn þeirri sem hér um ræðir í 

tungumálakennslu skuli samræmast aðferðum Byrjendalæsis, sem þó er jafn umdeilt og 

raun ber vitni. Einn kennaranna, sem er menntaður yngri barna kennari, notfærir sér 

það sem hann hefur lært um læsi og hamlanir í yngri barna kennslunni þegar hann 

kennir tungumál. Annar kennari notar hugmyndafræði Byrjendalæsis ómeðvitað þar 

sem unnið er með lykilorð en samkennari benti á að í raun væri verið að vinna með 

sömu hugmyndafræði og í Byrjendalæsi. 

Rannsóknarniðurstöðurnar sýna að dyslexíunemendur veigri sér oft við því að tala á 

erlenda málinu vegna þess hversu erfitt þeir eiga með að muna framburðinn. Dal (2008) 

hefur bent á mikilvægi þess að skilja að nemendur með dyslexíu geti átt erfitt með að 

bera orð rétt fram en það kemur meðal annars til vegna erfiðleika við að muna hljóð 

nógu lengi eða nógu nákvæmlega til að endurtaka þau, auk erfiðleika við að skilja tengsl 

milli bókstafa og orðanna sem þeir mynda auk hljóðanna sem verða til úr þeim. Allt 

þetta gerir það að verkum að erfitt er að halda einbeitingu í töluðu máli og að bera 

rituð orð rétt fram. Hann bendir réttilega á að ekki leysi það allan vanda að nemendur 

með dyslexíu fái að sleppa við að lesa eða skrifa. 

Jamtawee (2000) er fræðimaður sem bendir á að það hversu lítið hljóðrétt enska 

tungumálið sé geri það nemendum með dyslexíu erfitt fyrir bæði með framburð og 

skilning auk þess sem það geti skapað óöryggi. Það sem veldur því að enskan er lítið 

hljóðrétt er að sömu stafirnir og samsetning þeirra geta hljómað á marga ólíka vegu. Í 

þýsku aftur á móti gætir mun meira samræmis á milli þessara þátta. Samræmist þetta 
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rannsóknarniðurstöðum þar sem danski þátttakandinn nefnir að hann hafi á 

tilfinningunni að nemendur eigi léttara með að læra þýsku heldur en ensku.  

Í rannsókninni sem hér um ræðir kemur fram að þegar tungumál eru ekki hljóðrétt 

sé erfiðara að tileinka sér þau en þar sé til bóta að hljóðrita einstök orð. Á óvart kemur 

að einungis einn kennaranna nýtir sér þetta og er það ekki gert markvisst heldur meira 

eins og fyrir tilviljun. Fræðimennirnir Crombie og McColl (2001) telja mikilvægt í 

tungumálanámi, einkum og sér í lagi ef samræmi er lítið á milli framburðar og 

stafsetningar að byrja snemma að kynna hljóðkerfi erlenda tungumálsins fyrir 

nemendum. 

5.3 Færar leiðir 

Fagmennska kennara byggir á mörgum þáttum svo sem menntun, reynslu og fleiru. 

Þessi rannsókn leiðir í ljós að ekki eru allir kennaranna, sem kenna tungumál, menntaðir 

tungumálakennarar eða í þessu tilfelli einungis fjórir af tíu. Þrír kennaranna taka fram 

að þeir ýmist hafi eða séu að bæta við sig námskeiðum í tungumálakennslu. Athygli 

vekur að í einum skólanna er enginn menntaður tungumálakennari sem annast 

tungumálakennslu. Niðurstöður rannsóknar Dal, Arnbak og Brandstätter (2005) sýna að 

hlutfall þeirra sem tóku tungumálakennslu sem kjörsvið í námi sínu var talsvert hærra 

en í þessari rannsókn þrátt fyrir að vera einungis 68%. Einungis 7% kennaranna höfðu 

sérhæft sig til að koma til móts við einstaklingsþarfir með sérúrræði fyrir nemendur í 

sömu rannsókn frá 2005. Í þessari rannsókn er hlutfall menntaðra tungumálakennara 

einungis 40% en ekki er vitað hvort það sé dæmigert hlutfall í íslenskum skólum.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna ennfremur að yfirleitt koma sérkennarar lítið að 

tungumálakennslu þó til séu dæmi þess. Einn kennari nefnir að það fyrirkomulag sé 

þannig í vetur að nemandi í áttunda bekk sé í sérkennslu og því sjái sérkennarinn um 

þau úrræði en tekur jafnframt fram að það sé undantekningartilfelli. Kennararnir nefna 

að erfitt geti reynst að kenna tungumál í sérkennslu, sérstaklega ef nemendur eru mjög 

fáir en samnýta mætti reynslu og þekkingu tungumálakennara og sérkennara með því 

að flétta saman þekkingu þeirra nemendum til hagsbóta. Athygli vekur að sérkennarar 

eru ekki menntaðir í sérkennslu í tungumálum. Niðurstöðurnar sýna ennfremur að 

kennarar eru ekki sammála um hvort sérkennarar eigi að koma að 

tungumálakennslunni. Athygli vekur að einn kennaranna segist aðspurður frekar vilja 

hafa stuðningsfulltrúa inni í bekknum hjá sér heldur en sérkennara. Dal, Arnbak og 

Brandstätter (2005) hafa sýnt fram á í rannsókn sinni að þrátt fyrir að flestir nemendur 

með dyslexíu séu þátttakendur í hefðbundnum enskutímum með bekkjarfélögum 
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sínum sé undantekning að tungumálakennarar séu menntaðir til að mæta sérstökum 

þörfum þeirra. Þar kemur einnig fram að nemendur með dyslexíu fái ekki aðstoð 

sérkennara inni í tímum í tungumálakennslu en kennararnir sjálfir telja fulla þörf á 

einhverskonar stuðningi fyrir þessa nemendur í tímunum. 

Þegar notað er hlustunarefni, en allir leggja viðmælendurnir áherslu á að nemendur 

þeirra með dyslexíu fái aðgang að hlustunarefni með námsefninu bendir Tornberg 

(2001) á að mikilvægt sé að nemendur fái á tilfinninguna að hlustunarefnið hafi tilgang 

og sé á því stigi sem nemendur ráði við. Jafnframt segir hún að ef hlustunarefnið sé 

stutt, til dæmis með textum, fái nemendur tækifæri til að nota fleiri skynfæri samtímis. 

Allir leggja viðmælendurnir áherslu á að nemendur þeirra með dyslexíu fái tækifæri til 

að leggja fram munnlega þegar kemur að verkefnum sem þeir þurfi að leysa og í sumum 

tilfellum að skila prófum eða hluta prófa munnlega. 

Tölvur og tæknimiðlar eru notaðir að einhverju marki samkvæmt viðmælendunum. 

Sem dæmi noti margir nemendur með dyslexíu leiðréttingarforrit í tölvu þegar þeir 

vinni með texta til að hjálpa sér með stafsetningu. Einnig kom fram hjá 

viðmælendunum að nemendur noti spjaldtölvur og snjallsíma til dæmis til 

upplýsingaleitar á netinu en þeir geti jafnframt nýst til að fletta upp í orðabókum. Einn 

viðmælandi nefndi að hann vildi kenna nemendum að nota síma sína til góðs en ekki ills 

í skólastarfi. Þannig mætti hugsanlega koma í veg fyrir einhverskonar togstreitu um 

notkun þeirra. Beatty (2010) telur bæði síma og spjaldtölvur henta vel í kennslu. Hún 

bendir á að auðvelt sé að grípa til símanna þar sem þeir eru alltaf við hendina hjá 

yfirgnæfandi meirihluta nemenda. Síma er líka hægt að nota sem upptökutæki bæði 

fyrir hljóð og mynd. Ýmiss konar forrit er hægt að fá í tölvur til að nýta við 

tungumálakennsluna. 

5.4 Trú eða vantrú 

Líkt og komið hefur fram þurfa nemendur sem eiga við dyslexíu að stríða gjarnan að 

leggja meira á sig en aðrir við nám. Arnbak (2001) bendir á mismunandi þætti sem hafa 

áhrif á hvernig til tekst við tileinkun erlends tungumáls hjá nemendum með dyslexíu. 

Hún nefnir að þekking og kunnátta á eigin tungumáli hafi áhrif. Hvernig kennslu er 

háttað fyrst á móðurmálinu og síðar á erlenda málinu spili þar inní.  

Rannsóknarniðurstöður þessarar rannsóknar sýna að leitast er við að hvetja 

nemendur með dyslexíu til dáða ásamt því að forðast að undirstrika veikleika þeirra til 

dæmis með því að gefa þeim jákvæða umsögn um það sem þeir gera vel. Hvatning og 

hrós er gagnleg fyrir alla en þar sem nemendur með dyslexíu upplifa sig oft vanmáttuga 
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í námi sínu er það þeim sérstaklega mikilvægt. Þeir upplifa oft mikið mótlæti í náminu 

og vantreysta sér. Fræðimenn á borð við Lepper, Corpus og Iyengar (2005) hafa með 

niðurstöðum rannsókna sýnt fram á að þegar nemendur nái að virkja eigin áhugahvöt 

megi sjá bættan námsárangur, nemendur fái jákvæðari upplifun af skóladeginum og 

þeir finni síður fyrir kvíða. Þetta kemur að sama skapi í veg fyrir að nemendur upplifi sig 

sigraða og er mikil hvatning fyrir þá þegar þeir öðlast trú á eigin getu. Fræðimennirnir 

Mueller og Dweck (1998) hafa sýnt fram á með niðurstöðum rannsókna að ekki sé sama 

hvernig nemendum sé hrósað eða fyrir hvað. Eðlilegt sé að hrósa nemendum fyrir 

hversu hart þeir leggja að sér eða hversu vel þeir vinna fremur en hrósa fyrir eiginleika 

þeirra, getu eða greind. Nemendur séu auk þess fljótir að átta sig á hvort meining liggi 

að baki þegar þeim er hrósað. Auk hvatningar reyna kennarar að stytta verkefni fyrir 

dyslexíunemendur sína og sjá til þess að þeir fái þann tíma sem þeir þurfi til að ljúka 

prófum.  

Fræðimenn á borð við Csizer, Kormos og Sarkadi (2010) hafa komist að því í 

rannsókn sinni að margt hafi áhrif á áhugahvöt nemenda með dyslexíu á 

tungumálanám. Meðal annars nefna þau að utanaðkomandi þættir eins og byggingu 

tungumálsins, kennsluaðferðir, námsefni, kennara ásamt félagslegu umhverfi 

nemandans, sem samanstendur af fjölskyldu og vinum, hafi áhrif. Þættir sem snúi að 

nemandanum sjálfum eins og námsgeta, sjálfstraust, kvíði, námsmarkmið og útfærsla 

nemandans á tungumálanáminu hafi áhrif. Þau benda á að flókið samspil þessara þátta 

geti virkað bæði hvetjandi og letjandi á tungumálanemandann.  

Rannsóknin sem hér um ræðir leiddi í ljós að nemendur með dyslexíu eru sumir 

hverjir undanþegnir tungumálanámi. Á Íslandi eru þeir undanþegnir dönsku en í 

Danmörku eru þeir undanþegnir þýsku. Í báðum löndunum er enska kennd sem fyrsta 

erlenda tungumál og er því erlent tungumál númer tvö tekið út. Nemendur með 

dyslexíu sýna sumir hverjir truflandi hegðun en Hatcher (2006) segir að námserfiðleikar 

sem tengist dyslexíu séu einstaklingsbundnir en óneitanlega sé lestrarfærni oft 

meginvandinn. Það geti síðan leitt til einbeitingaskorts, áhugaleysis, eirðarleysis og 

truflandi hegðunar. Athygli vekur að enginn þátttakenda nefndi að dyslexíunemendur 

sýndu truflandi hegðun. Csizer, Kormos og Sarkadi (2010) komust að því í rannsókn 

sinni að dyslexíunemendur upplifi sig minna virði en aðra þegar þeir geti ekki talað 

ensku líkt og félagarnir. 

Combie (1997) telur mikilvægt að allir nemendur, einnig þeir sem eiga við 

námsörðugleika að stríða, læri evrópskt tungumál sem nota megi í nútíma samskiptum. 

Til dæmis opni það aðgang að menningu, stuðli að samkennd milli evrópskra þjóða, auki 
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skilning á móðurmáli nemandans en í því felist bæði hvatning og aukin einbeiting, auk 

þess sem það auðveldi fólki að ferðast. Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011) segir að 

kunnátta í ólíkum tungumálum gegni mikilvægu hlutverki í vitsmunaþroska 

einstaklingsins. Á sama tíma og kynni af öðrum þjóðum auki víðsýni og virðingu 

gagnvart öðrum stuðli það einnig að betri skilningi á eigin menningu.  

Rannsóknarniðurstöður þeirrar rannsóknar sem hér um ræðir sýna að erfitt geti 

verið að uppfylla kröfur Aðalnámskrár grunnskóla þegar um tungumálanám nemenda 

með dyslexíu er að ræða. Það sé hugsanlega hægt á einhverjum sviðum 

tungumálanámsins en tæplega öllum. Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011) eru hæfnivimið 

fyrir erlend tungumál á þremur stigum. Auk þess sem tekið er mið af sex grunnþáttum 

menntunar og þeirri lykilhæfni sem nemendur eiga að öðlast. Fræðimaður að nafni 

Hatcher (2006) bendir einmitt á að það geti verið erfiðleikum bundið að uppfylla kröfur 

Aðalnámskrár þegar nemendur með dyslexíu eru annarsvegar. Hann telur ekki óeðlilegt 

að kennarar eigi erfitt með að uppfylla þessar kröfur þegar þeir vinni með fjölbreytta 

nemendahópa og geti því reynst erfitt að mæta þörfum einstakra nemenda. 

Viðmælendur rannsóknarinnar nefna margir að til að einfalda dyslexíunemendum 

tungumálanámið slái þeir stundum af kröfum sem gerðar eru sem dæmi með því að 

stytta verkefni eða einfalda. Einnig fái dyslexíunemendur oft þann möguleika að skila 

munnlega frekar en skriflega.  

Rannsóknin sem hér um ræðir leiddi í ljós að mjög misjafnt er hvernig fjölskyldur 

taka þátt í námi barna með dyslexíu. Sumir foreldrar/forráðamenn standa þétt við bak 

barna sinna á meðan aðrir álíta það alfarið á ábyrgð skólans að leysa úr þessum málum. 

Er þessu svipað farið á Íslandi og í Danmörku. Einnig kom fram að þar sem dyslexía 

erfist hafi ekki allir foreldrar þær forsendur sem þarf til að veita börnum sínum aðstoð. 

Fræðimaður að nafni Cooper (2007) varar við því að of mikil áhersla sé lögð á þátttöku 

foreldra í heimanámi barna því margir vinni langan vinnudag og aðrir hafi ekki getu til 

að aðstoða börn sín. Hann undirstrikar þó að ef verkefni séu valin sem hæfi getustigi 

hafi þau jákvæð áhrif. Annar fræðimaður að nafni Vatterott (2009) hefur bent á að 

heimanám þurfi að skipuleggja vel og mikilvægt sé að heimaverkefni séu vönduð, 

einstaklingsmiðuð, hafa skýrar áætlanir um heimanám og hvernig heimavinna er metin.  

Í niðurstöðum rannsóknarinnar sem hér um ræðir kom einnig fram að sökum 

erfiðrar reynslu af eigin skólagöngu séu margir foreldrar sem veigri sér við að gerast 

virkir þátttakendur í námi barna sinna og eigi þeir jafnvel erfitt með að koma í skóla 

barnanna af þessum sökum.  
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Niðurstöður rannsóknarinnar sýna ennfremur að því sé misjafnt farið hvernig 

nemendur nýti sér úrræðin sem eru tiltæk. Sumir séu tilbúnir að leggja sig alla fram við 

námið á meðan aðrir reyni jafnvel að komast undan tungumálanáminu. Stundum eru 

nemendur feimnir við að láta í ljós að þeir þurfi sérstaka aðstoð og hamlar það þeim við 

að nýta þau úrræði sem í boði eru. Er það upplifun þátttakenda bæði á Íslandi og í 

Danmörku. Í rannsókninni kemur auk þess fram að kennarar eru allir af vilja gerðir að 

finna lausnir sem nýtast nemendum en til þess skorti þá tíma. Danski þátttakandinn 

nefndi einnig að skólarnir þurfi að hafa fjárráð til að geta útvegað sum hjálpargögn. 

5.5 Samantekt 

Í þessum kafla hefur verið farið yfir rannsóknarniðurstöður og þær settar í samhengi við 

þá þekkingu og þann fræðilega bakgrunn sem lögð er henni til grundvallar. 

Þátttakendur í rannsókninni telja allir að lestur, stafsetning og ritun, reynist nemendum 

þeirra með dyslexíu erfiðleikum bundin. Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að 

nemendur með þunga dyslexíu eigi í miklum erfiðleikum með tungumálanám auk þess 

benda þær til að námsörðugleikar komi fram bæði á móðurmáli og erlenda málinu.  

Í rannsókninni kemur í ljós að vegna þess hversu mikla einbeitingu nemendur með 

dyslexíu þurfi til að komast í gegn um lesefni, auk þess sem námsefni í tungumálum 

byggist mikið upp á einhverskonar vinnu með texta geti það orðið til þess að 

nemendum fallist hendur og gefist upp á aðstæðum. Flestir geti tungumálakennarar átt 

von á að einhverjir nemendur þeirra séu með dyslexíu samkvæmt algengi hennar. Þar 

af leiðandi er nauðsynlegt fyrir alla tungumálakennara að geta mætt þörfum þessara 

nemenda. 

Fagmennska kennara byggir á mörgum þáttum svo sem menntun, reynslu og fleiru 

en athygli vekur að ekki eru allir kennarar sem kenna tungumál menntaðir 

tungumálakennarar. Í þessari rannsókn er hlutfall þeirra einungis 40% en ekki er vitað 

hvort það hlutfall er dæmigert fyrir íslenska grunnskóla. Niðurstöður rannsóknarinnar 

sýna að yfirleitt koma sérkennarar lítið að tungumálakennslu auk þess sem þeir eru ekki 

menntaðir í sérkennslu fyrir tungumál.  

Rannsóknin sem hér um ræðir leiðir ennfremur í ljós þegar kemur að úrræðum sem 

tungumálakennarar hafa fyrir dyslexíunemendur sína að allir, bæði danski 

viðmælandinn og þeir íslensku leggja áherslu á að nemendur þeirra fái aðgang að 

hlustunarefni, geti tjáð sig munnlega frekar en skriflega, fái styttri verkefni og lengri 

próftíma. Tölvur og tæknimiðlar eru notaðir að einhverju marki sem dæmi 

leiðréttingarforrit fyrir ritvinnslu og til upplýsingaleitar á netinu. Þrír íslensku 
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þátttakendanna vinna mikið með tjáskiptaverkefni í tungumálakennslunni þar sem þeir 

leggja áherslu á munnlega þáttinn og nýtist það ekki síst nemendum með dyslexíu vel.  

Fjölskynjunaraðferðir þar sem fleiri en eitt skynfæri er virkjað samtímis svo sem 

sjón, heyrn, snerting og hreyfivitund hefur sýnt sig að hafa jákvæð áhrif á 

tungumálanám nemenda með dyslexíu, auk þess sem komið hefur í ljós að þegar 

fjölskynjunaraðferðir hafa verið lagaðar að tungumálakennslu dyslexíunemenda hafa 

einnig orðið framfarir í móðurmáli þeirra. Athygli vekur að þrátt fyrir að einhverjir 

viðmælenda rannsóknarinnar beiti aðferðum fjölskynjunarkennslu sem dæmi með því 

að nota leiki í tungumálanáminu virðist sú vinna hvorki vera kerfisbundin né byggja á 

fræðilegum grunni. Einnig vekur athygli að þátttakendur virðist ekki þekkja 

fjölskynjunaraðferð sem kallast Orton-Gillingham en sú aðferð hefur skilað góðum 

árangri í tungumálanámi nemenda með dyslexíu. 

Athygli vekur að þrátt fyrir að sýnt hafi verið fram á að æfingar með 

hljóðkerfisvitund gagnist nemendum með dyslexíu einkar vel er enginn þátttakenda 

sem nefnir að hann vinni markvisst með þess háttar aðferðir við tungumálanámið. 

Hugsanlega skýring á því er að almennt er lítið um slíkar æfingar í námsefni í 

tungumálum og eru nemendur því háðir hugmyndaauðgi kennara sinna í þeim efnum. 

Tveir þátttakendanna vinna með spjöld í tungumálanáminu og dregur rannsakandi þá 

ályktun að þeir séu þar með ómeðvitað að vinna að því að bæta hljóðkerfisvitund 

nemenda sinna. 

Þátttakendur rannsóknarinnar hafa flestir þá upplifun að þegar kemur að hlut 

foreldra í tungumálanámi barna með dyslexíu sé það oftar en ekki að foreldrar álíti að 

ábyrgðin sé skólans og á það við bæði á Íslandi og í Danmörku. Margir viðmælenda 

benda á að hugsanleg skýring á þessu sé sú að þar sem dyslexía erfist hafi margir 

foreldranna slæma reynslu af eigin skólagöngu auk þess sem þeir hafi ekki allir 

forsendur til að aðstoða börn sín. Mjög einstaklingsbundið er hversu duglegir 

nemendur eru að nýta sér þau úrræði sem bjóðast og sumir forðast að láta í ljósi að þeir 

þurfi sérstaka aðstoð sem verður til þess að þeir fara á mis við sum úrræðanna. Á það 

við um nemendur bæði í Danmörku og á Íslandi.  

 Skírt kemur fram í niðurstöðum rannsóknarinnar að kennarar eru allir af vilja gerðir 

til að hvetja dyslexíunemendur sína áfram í námi þeirra en skorti stundum úrræði. 

Margir kennaranna nefna að tímaleysi komi í veg fyrir að þeir geti sinnt þessum 

nemendum eins vel og þeir óskuðu. Sumir nemendur með dyslexíu eru undanþegnir 

tungumálanámi þegar um er að ræða erlent tungumál númer tvö og á það við bæði á 
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Íslandi og í Danmörku. Rannsóknarniðurstöður sýna að erfitt geti reynst að uppfylla 

kröfur Aðalnámskrár þegar dyslexíunemendur eiga í hlut. 

Þegar borið er saman hvernig málum dyslexíunemenda er háttað á Íslandi og í 

Danmörku kemur í ljós að ekki er mikill munur þar á. Danski viðmælandinn nefnir þó að 

þar er hægt að ganga að sérstökum tölvubakpoka sem inniheldur tölvu með forritum 

sem auðvelda dyslexíunemendum allt nám þar á meðal tungumálanám. Ekki er um slíkt 

að ræða á Íslandi. Viðmælendur í báðum löndunum nefna að tímaleysi geri kennurum 

erfitt um vik, þeir nefna mismikla þátttöku foreldra auk erfiðrar reynslu þeirra af eigin 

námi. Viðmælendur í báðum löndunum nefna einnig að úrræði sem þeir geti boðið 

nemendum sínum uppá sé meðal annars hlustunarefni, munnleg skil verkefna auk 

styttingar og einföldunar verkefna en misjafnt sé hversu tilbúnir nemendur séu að nýta 

sér þau úrræði sem bjóðist. 

5.6 Styrkleikar og veikleikar rannsóknarinnar 

Í rannsókninni sem er eigindleg var aðalrannsóknartækið rannsakandi sjálfur sem 

nálgaðist viðfangsefnið með því að beita túlkun á þann veruleika sem þátttakendur 

lýstu. Rannsakandinn er hvorki hlutlaus, alvitur né alsjáandi en leitaðist við að leggja til 

hliðar eigin skoðanir og væntingar til þess sem rannsóknin kynni að leiða í ljós. 

Viðtöl voru tekið við 10 tungumálakennara og gefur það ákveðnar vísbendingar um 

stöðu mála nemenda með dyslexíu þó ekki sé hægt að alhæfa út frá þeim. Öll íslensku 

viðtölin voru tekin við tungumálakennara á Austurlandi. Ekki er hægt að fullyrða að það 

starf sem tungumálakennarar vinna í öðrum landshlutum sé með sama hætti þegar tillit 

er tekið til nemenda með dyslexíu en ekki er heldur hægt að ætla að það sé algerlega 

frábrugðið. Einungis tókst að fá viðtal við einn tungumálakennara í Danmörku og veikir 

það vissulega þann þátt rannsóknarinnar þó það gefi ákveðna innsýn í hvernig þessum 

málum er háttað í Danmörku.  

Styrkleikar rannsóknarinnar eru þeir helstir að upplýsingum var safnað milliliðalaust 

með viðtölum við kennarana þar sem rannsóknargögnum var safnað með beinum 

orðaskiptum milli rannsakanda og þátttakenda, auk þess sem vitnað er í frumgögn í 

niðurstöðum og umræðum. Viðtöl voru að mati rannsakanda besta aðferðin til að fá 

svör við þeim rannsóknarspurningum sem settar voru fram. Styrkleikar birtast 

ennfremur í að bæði voru tekin einstaklings og hópviðtöl en í hópviðtölum getur 

skapast ákveðin dýnamík sem ekki næst í samtali tveggja og varð þar með til ákveðin 

fjölbreytni í gagnaöfluninni.  
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6 Lokaorð 

Markmið rannsóknarinnar var að leitast við að fá svör við því á hvern hátt 

tungumálakennarar í grunnskólum á Íslandi og í Danmörku taka mið af þörfum 

nemenda með dyslexíu. Hvaða úrræði eru notuð til að létta nemendum með dyslexíu 

tungumálanámið? 

Rannsóknin var afmörkuð við níu skóla á Íslandi og einn skóla í Danmörku og er því 

hvorki hægt að fullyrða né alhæfa um verklag í öðrum skólum út frá þessum 

niðurstöðum en þær gefa þó athyglisverða vísbendingu um þær leiðir sem kennarar 

fara í viðleitni sinni til að mæta þörfum og létta nemendum sínum með dyslexíu námið. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að kennararnir eru allir af vilja gerðir til að mæta 

þörfum þessara nemenda en betur má ef duga skal.  

Kennarar virðast almennt gera sér góða grein fyrir hvaða vandamálum nemendur 

með dyslexíu standa frammi fyrir í tungumálanáminu. Úrræðin virðast að mestu 

byggjast upp á að útvega nemendum hlustunarefni með námsefninu og gefa þeim kost 

á að skila verkefnum og prófum munnlega auk þess sem námsefni er einfaldað og þeir 

fá lengri próftíma. Önnur úrræði virðast tilviljanakenndari og stundum koma kennurum 

á óvart hvað reynist gagnlegt. Eitt af úrræðunum er að nemendur fá undanþágu frá 

tungumálanámi. Námsefni virðist á köflum beinlínis undirstrika þá veikleika sem þessir 

nemendur eru að takast á við. Þar af leiðandi virðist einstaklingsframtak kennara oft 

skipta sköpum um hvernig til tekst í tungumálanámi nemenda með dyslexíu. 

Niðurstöður rannsóknarinnar voru að miklu leyti samhljóma þeim þó takmörkuðu 

rannsóknum sem settar hafa verið fram á sviðinu ásamt því sem sérfræðingar hafa 

fjallað um. 

Rannsókn sú sem hér hefur verið unnin gaf svör við þeim rannsóknarspurningum 

sem setta voru fram í upphafi. Jafnframt vakna nýjar spurningar á þessu sviði sem 

gagnlegt gæti reynst að fá niðurstöður um með fleiri rannsóknum. Í því sambandi má 

nefna rannsóknarefni á borð við hvernig markviss vinna með hljóðkerfisvitund hefði 

áhrif á tileinkun erlends tungumáls nemenda með dyslexíu ásamt því hvernig hún hefði 

áhrif á móðurmálið. Einnig væri gagnlegt að rannsaka hversu hátt hlutfall nemenda 

með dyslexíu stundar nám á erlendri grundu ásamt því að rannsaka hversu hátt hlutfall 
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nemenda með dyslexíu stundar nám í framhaldsskólum og háskólum og hvort 

tungumálaerfiðleikar tengdir dyslexíu hafi áhrif þar á. 
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Viðauki A: Viðtalsrammi á íslensku 

Kynning. Fá upplýsingar um þátttakendur, t.d. kennslureynslu og hvort viðkomandi er 

menntaður tungumálakennari.  

1. Hvernig hefur dyslexía áhrif á tungumálanám nemendanna? 

 Hvað finnst ykkur einkennandi fyrir tungumálanám nemenda með 

dyslexíu? 

 Hvað er það helst sem nemendur með dyslexíu eiga í erfiðleikum með í 

tungumálanáminu? 

 

2. Hvaða úrræði notið þið fyrir nemendur með dyslexíu í tungumálanámi þeirra? 

 Nýtið þið tækni fyrir nemendur með dyslexíu? 

 

3. Á hvaða hátt er tekið tillit til nemenda með dyslexíu, til dæmis við verkefnaval? 

 

4. Hvernig nýta nemendur með dyslexíu þau úrræði sem eru í boði? 

 

5. Á hvaða hátt tekur fjölskyldan þátt í námi barna með dyslexíu? 

 

6. Hvernig fara verkefnaskil fram? 

 Hafa nemendur val um hvernig verkefnaskil fara fram þ.e. í hvað formi 

eins og munnlega, skriflega, í vídeóformi eða á annan hátt? 

 

7. Hvernig er námsmati háttað? 

 

8. Hvernig er prófum í tungumálum háttað hjá nemendum með dyslexíu? 

 Fá þeir lengri próftíma? 

 

9. Er eitthvað sem þið vilduð hafa öðruvísi fyrir nemendur með dyslexíu? 

 Er eitthvað sem betur mætti fara? 

 Er eitthvað sem þið vilduð gera öðruvísi en gert er í dag? 

 

10. Er fleira sem þú/þið viljið nefna í þessu sambandi? 
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Viðauki Á: Viðtalsrammi á dönsku 

Præsentation. Information om de der deltager i undersøgelsen fx om 

undervisningserfaring og om deltageren er uddannet som sproglærer.  

1. Hvordan påvirker dyslexia elevernes sprogindlæring?  

a. Hvad synes du er karakteristisk for sprogindlæringen hos elever med 

dyslexia? 

Hvad har elever med dyslexia der sværest med i fremmedsprogs tilegnelsen?  

 

2. Hvilke ressourcer bruger du til at hjælpe elever med dyslexia i deres 

sprogundervisning? 

a. Bruger du forskellige tekniske hjælpemidler – IKT for elever med 

dyslexia?  

3. På hvilken måde tages der hensyn til elever med dyslexia fx ved valg af opgaver?  

 

4. Hvordan benytter elever med dyslexia sig af de ressourcer de får tilbudt?  

 

5. På hvilken måde deltager familiemedlemmer til elever med dyslexia i deres 

uddannelse med henblik på fremmedsprogundervisning? 

 

6. Hvordan foregår opgaveaflevering?  

a. Har eleverne mulighed for at vælge hvordan afleveringen af opgaver 

foregår, eksempelvis ved mundtlig præsentation, skriftlig, i form af video 

eller på andre måder? 

 

7. Hvordan evalueres eleverne med dyslexia?  

 

8. Hvordan foregår eksaminer for elever med dyslexia?  

a. Får de en længere eksamenstid?  

 

9. Er der noget du gerne vil ændre for elever med dyslexia?  

a. Noget der kan gøres bedre/optimeres?  

b. Er der noget du vil ændre i forhold til hvordan det håndteres i dag?  

 

10. Er der mere du/I vil tilføje i denne sammenhæng?  
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Viðauki B: Tjáskiptaverkefni 

 

Nemendur nota tjáskiptaverkefni til að byggja úr LEGO kubbum 

 

Hér má sjá útkomuna  


