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Ágrip

Í gegnum tíðina hafa verið skiptar skoðanir á því hvaða aðferðir í lestrarkennslu 
henti heyrnarlausum og hafa ýmsar aðferðir verið reyndar. Heyrnarlausir hafa 
átt erfitt með að tileinka sér íslenskuna og það hamlar þeim í námi. Þar sem þeir 
heyra ekki er augljóst að þeir hafa ekki aðgang að talaðri íslensku. Því þurfa 
heyrnarlausir að nálgast íslenskuna af blaði, með því að lesa hana. Það getur 
verið hægara sagt en gert og þær kennsluaðferðir sem hafa verið í boði hafa 
skilað misgóðum árangri.

Markmið ritgerðarinnar er að komast að því hvernig heyrnarlausir læra að 
lesa og hvort þeir þurfi aðrar kennsluaðferðir en heyrandi jafnaldrar sínir. Fjallað 
verður stuttlega um máltöku barna og sögu menntunar heyrnarlausra. Rædd 
verða nokkur af þeim atriðum sem hafa áhrif á lestrarnám okkar og 
kennsluaðferðir verða skoðaðar með tilliti til lesturs. Til dæmis verður 
raddmálsstefnan nefnd þar sem aðal áherslan var lögð á að heyrnarlausir lærðu 
að tala íslensku hvað sem það kostaði svo annað nám sat á hakanum. Alhliða 
boðskipti koma líka við sögu en þá voru allar mögulegar leiðir notaðar til 
samskipta en þó var markmiðið að heyrnarlausir lærðu að tala. Tvítyngisstefnan 
er einnig skoðuð en þar er gengið út frá því að táknmál og íslenska séu jafnvíg 
mál og umræða um tungumál og mismunandi uppbyggingu þeirra ýti undir 
málvitund þeirra. Með tilkomu tvítyngisstefnunnar fór námsárangur og 
möguleikar heyrnarlausra barna að aukast. Tekin verða dæmi um hvernig 
heyrnarlaus börn hafa nálgast lestur með þessari aðferð á árangursríkan hátt.

Niðurstöður ritgerðarinnar eru þær að það þarf að líta á heyrnarlausa 
barnið sem heild og horfa á kosti þess í stað þess að horfa á það sem vantar. 
Heyrnarlaust barn er ekki „gallað“ heyrandi barn heldur hefur það aðra sýn á 
heiminn. Táknmál á að vera móðurmál þess og ef það fær kennslu á móðurmáli 
sínu eru því allir vegir færir.
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Inngangur

Snemma á skólagöngunni byrja börn að vinna með ritaðan texta. Fyrst lærum 
við stafina, því næst orð og loks setningar. Lestrarnámið liggur misvel fyrir 
okkur. Sumir verða læsir, nánast á einu bretti. Aðrir eiga í miklu ströggli við að 
tengja stafina saman í orð og orðin í setningar.

Sjálf lenti ég í miklum vanda í mínu lestrarnámi og háir það mér enn í dag. 
Sem krakki reyndi ég mitt besta við að stauta mig í gegnum orðin og fá einhvern 
skilning í þessi torskildu tákn í bókunum, sem á stundum vildu alls ekki vera kyrr 
svo ég gæti lesið þau og ákváðu stundum að láta sig hreinlega hverfa.

Þar sem ég sjálf, sem hef fulla heyrn og gat því frá upphafi numið 
móðurmál mitt, íslenskuna, átti í þessum erfiðleikum með lestur, get ég ekki 
annað en hugsað um hvernig heyrnarlausir, sem aldrei hafa heyrt íslenskuna, 
geta orðið fulllæsir.

Heyrnarlaus börn hafa engan aðgang að talaðri íslensku. Þau heyra 
einfaldlega ekki þau hljóð sem móta íslensku eða raddmál yfir höfuð. Því hlýtur 
móðurmál þeirra að vera táknmál og ef ekki móðurmál, þá að minnsta kosti 
fyrsta mál. Þar sem táknmál hefur ekki ritmál þurfa þau að læra sitt annað mál, 
á sama tíma og þau hefja lestrarnám.

Því er markmið mitt í þessari ritgerð að komast að því hvernig 
einstaklingur, sem ekki heyrir íslenskuna, getur lært að lesa hana og skilja. 
Einnig langar mig að skoða mismunandi kennsluaðferðir og reyna að sjá hvort 
heyrnarlausir þurfi öðruvísi kennsluaðferðir en heyrandi. Mun ég styðjast að 
mestu við erlendar heimildir um lestur því ekki er mikið til af heimildum um lestur 
heyrnarlausra íslenskra barna. Ein rannsókn hefur verið gerð hér á landi um 
lesskilning sem gaf af sér miður góða niðurstöðu (Anh Dao Tran o.fl.1993).

Í þessari ritgerð mun ég byrja á að fjalla almennt um máltöku barna, því 
einhver tenging hlýtur að vera á milli talaðs máls og ritaðs. Ég mun koma 
stuttlega inn á þann hluta sögu heyrnarlausra sem viðkemur menntun þeirra. 
Því næst mun ég fjalla um bakgrunn skólabarna, því þegar við komum til skóla 
hafa ýmsir þættir í lífi okkar mótandi áhrif á okkur, til dæmis menning, reynsla og 
viðhorf. Fjórði kafli ritgerðarinnar er helgaður lestri og kennsluaðferðum. Verður 
þar komið inn á kennsluaðferðir heyrandi og heyrnarlausra. Að lokum er 
umræðukafli um þær aðferðir sem hafa verið við lýði og niðurstöður fræðimanna 
um lestur ræddar. Loks mun ég ræða mínar niðurstöður eftir vinnu þessarar 
ritgerðar.
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1.0 Máltaka barna

Þegar ræða á lestrarnám er ekki annað hægt en að koma örstutt inn á máltöku 
barna því einhvernveginn hlýtur þetta tvennt að tengjast. Við heyrum málið í 
kringum okkur og lærum það af samskiptum okkar við annað fólk. Þegar við 
lærum að lesa hljótum við að byggja það nám á kunnáttu okkar á málkerfi okkar.

Máltaka barna er mikið afrek sem fæstir, foreldrar né aðrir uppalendur, 
gera sér almennilega grein fyrir. Tungumál eru flókin kerfi tákna og reglna en 
samt sem áður tekur það börnin aðeins örskamman tíma að tileinka sér þau. 
Þau læra ekki málið með því að endurtaka allt sem fullorðnir segja heldur læra 
þau móðurmál sitt að mestu leyti sjálf. Á meðan þau læra málið fylgja þau 
sínum eigin málfræðireglum, því þýðir lítið að leiðrétta villur þeirra. Að lokum 
virðast þau átta sig sjálf á því að reglurnar þeirra eru rangar. Flest börn eru 
orðin altalandi um fjögurra til sex ára aldur og á þeim tíma hafa þau allflest náð 
valdi á meginatriðum málkerfisins þrátt fyrir að þau eigi enn eftir að læra fleiri 
reglur og auka orðaforða sinn (Sigríður Sigurjónsdóttir 2000: 30-31).

Fræðimenn nota stundum hugtakið næmisskeið þegar verið er að skýra 
hvers vegna börnum reynist auðveldara að læra mál en fullorðnum. En þetta 
hugtak segir ekki allt sem segja þarf og vilja menn fá nánari skýringu á því af 
hverju börn eru jafn næm og þau eru (Jörgen Pind 1997: 159).

Þetta næmisskeið eða markaldur í máltöku er tímabilið frá fæðingu til 
kynþroskaaldurs. Mikilvægt er að læra móðurmál á þessum markaldri því 
annars öðlast barn ekkert raunverulegt móðurmál. Nýlegar rannsóknir benda til 
þess að ef börn eignist ekki móðurmál sitt fyrir fjögurra til sex ára aldur er 
ólíklegt að þau nái fullum tökum á því (Sigríður Sigurjónsdóttir 2000: 30).

Margir hafa rannsakað og reynt að útskýra hvernig máltaka barna fer fram. 
Lenneberg (sjá Jörgen Pind) setti til dæmis fram þá kenningu að þroski 
miðtaugakerfisins skipti miklu máli í þessu samhengi og tengdi það við 
verkaskiptingu vinstra og hægra heilahvels. Fyrstu tvö árin séu heilahvelin 
jafngild en eftir það mótast verkaskipting heilahvelanna fram á unglingsár en þá 
ættu þau að vera fullmótuð. Mál og rökhugsun sé þá í vinstra heilahveli og sjón 
og tilfinningar í því hægra (Jörgen Pind 1997: 159-160).

7



Þessi kenning var þó hrakin því vitað er að frá þriggja til sex ára aldurs 
taka vissir hlutar í vinstra heilahveli þroskakipp en það er einmitt sá tími sem 
börnin læra reglur móðurmálsins (Jörgen Pind 1997: 160). Þó benda allar 
rannsóknir til þess að sérhæfðar málstöðvar séu í vinstra heilahveli mannsins 
sem sjá um mismunandi þætti móðurmálsins. Rannsóknir benda einnig til þess 
að manninum sé ætlað að læra tungumál þó hann hafi til þess ákveðin 
tímamörk frá náttúrunnar hendi. Nýfædd börn bregðast öðruvísi við málhljóðum 
en umhverfishljóðum og virðast greina á milli ákveðinna málhljóða og það 
hjálpar til við máltöku þeirra á móðurmálinu (Sigríður Sigurjónsdóttir 2000: 30).

Barn á hjalskeiði hefur hæfileika til að mynda hin fjölbreytilegustu hljóð og 
stundum heyrast frá því hljóð sem ekki tilheyra móðurmáli þess. Þessi hljóð 
hverfa, því ekkert í umhverfi barnsins verður til þess að það viðhaldi þeim. Sum 
hljóð sem eiga samsvörun við móðurmálið hverfa líka og nær barnið ekki aftur 
tökum á því fyrr en seinna í máltöku sinni (Jakobson 1980: 154). Börnin virðast 
laga þessa talskynjun sína að móðurmálinu strax um sex til tólf mánaða aldur 
(Sigríður Sigurjónsdóttir 2000: 31). Barnið hættir smám saman að hjala við sjálft 
sig og sýnir tilburði til samræðna við aðra. Upp frá því víkur hjalskeiðið fyrir 
hljóðkerfislegri afmörkun. Börnin vilja tjá sig við aðra og nú öðlast það hæfileika 
til þess (Jakobson 1980: 154).

Börn byrja snemma að mynda nýjar setningar og þó þau hafi aldrei heyrt 
setningu áður skilja þau hana yfirleitt án vandræða. Börnin tileinka sér meira að 
segja málið þó þau fái alls enga ytri umbun frá fullorðnum (Kunøe 1980a: 
80-81).

Eftir því sem börnin eldast og þroskast ná þau valdi á móðurmáli sínu og 
málið sem þeir fullorðnu í kringum þau tala hefur mikil áhrif á það mál sem þau 
tileinka sér. Bæði málsnið og viðhorf hinna fullorðnu hafa áhrif á málnotkun 
barnsins (Kunøe 1980b: 162-164).

Flest heyrnarlaus börn eiga heyrandi foreldra og þegar heyrnarleysið 
uppgötvast kunna foreldrarnir ekki táknmál. Á árum áður var engin föst regla á 
því hvenær þessi börn fengu að komast í snertingu við táknmál. Þá var táknmál 
ekki í hávegum haft hjá þeim sem sáu um kennslu og fræðslu heyrnarlausra en 
þetta er þó breytt í dag (Jörgen Pind 1997: 161).
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Rannsókn var gerð á málfræði í táknmáli hjá heyrnarlausu fólki sem komst 
seint í snertingu við táknmál, annars vegar á aldrinum fimm til tólf ára og hins 
vegar eftir kynþroskaaldurinn. Miðað við táknmálsnotendur sem ólust upp frá 
fæðingu í táknmálsumhverfi átti yngri hópurinn í miklum vandræðum með 
málfræði táknmálsins og eldri hópurinn var í enn meiri vandræðum (Sigríður 
Sigurjónsdóttir 2000: 30).

Heyrnarlaus börn sem eiga heyrnarlausa foreldra, ýmist annað eða bæði, 
og alast þar af leiðandi upp í táknmálsumhverfi, tileinka sér yfirleitt táknmál á 
sama aldri og heyrandi börn tileinka sér raddmál (Jörgen Pind 1997: 161).

Önnur rannsókn sýnir fram á að því fyrr sem heyrnarlaus börn fá táknmál, 
þeim mun betra minni hafa þau. Lögð var könnun fyrir heyrnarlaus börn þar sem 
þau áttu að muna langar setningar. Niðurstöður sýndu að því seinna sem þau 
numu táknmál, því slakari var útkoman. Börn sem fæddust heyrandi en höfðu 
misst heyrn eftir að hafa lært raddmál og þar af leiðandi byrjað seint að læra 
táknmál stóðu sig líka betur en börn sem fæddust heyrnarlaus og lærðu táknmál 
seint (Jörgen Pind 1997: 161-162).

Það sama á við heyrandi einstaklinga sem læra ekkert tungumál fyrr en 
eftir kynþroskaaldur. Þeir geta náð orðunum sem málið hefur og merkinguna 
sem liggur á bakvið þau en þeir ná ekki fullu valdi á málfræðireglunum. Því 
verður málnotkun þeirra mjög óeðlileg. Jafnvel þó þessir einstaklingar noti 
málið, hvort sem það er raddmál eða táknmál, í þrjátíu ár ná þeir ekki 
nægilegum tökum á því svo hægt sé að kalla það móðurmál (Sigríður 
Sigurjónsdóttir 2000: 30).

Þó svo að börnin virðist nema móðurmálið og reglur þess af sjálfsdáðum 
má ekki gleyma að forsenda þess að börn nái valdi á málinu er að eiga 
samskipti við annað fólk. Þannig læra þau orðaforða og reglur málsins. Því 
skiptir miklu máli að hafa góðar málfyrirmyndir í uppvextinum (Sigríður 
Sigurjónsdóttir 2000: 31).
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2.0 Saga menntunar heyrnarlausra

Það er ekki annað hægt en að koma örlítið inn á sögu menntunar 
heyrnarlausra. Ekki eru allir á eitt sáttir um hvernig kenna skuli heyrnarlausum 
og litast saga þeirra mikið af álitamálum heyrandi manna.

Fram eftir öldum voru heyrnarlausir taldir vera haldnir illum öndum, vera 
geðbilaðir, fávitar eða jafnvel að þeir bæru merki um syndsamlegt líferni foreldra 
sinna. Þetta viðhorf fór að breytast upp úr árinu 1550, þegar ítalski stærð- og 
efnafræðingurinn Hierominus Cardono hélt því fram að hægt væri að kenna 
þessum einstaklingum að lesa og skrifa, eftir að hann frétti af slíku dæmi. Hér 
urðu tímamót í sögu heyrnarlausra og fóru menn að átta sig á því að málleysið 
stafaði af heyrnarleysi og fóru að velta fyrir sér af hverju heyrnarleysi stafaði og 
hvaða afleiðingar það hefði í för með sér (Bryndís Guðmundsdóttir og 
Guðmundur Egilsson 1989: 11-12).

Fyrstu skólarnir fyrir heyrnarlausa voru stofnsettir í Frakklandi og 
Þýskalandi. Í þessum skólum var kennt eftir ólíkum aðferðum. Í Frakklandi var 
kennt fingramál, lestur og skrift. Orðin voru tengd við tákn og teikningar voru 
jafnvel notaðar. Fyrsti heyrnarlausi kennarinn, Massieu, var franskur og var 
hann mikill talsmaður fyrir menntun heyrnarlausra. Í Þýskalandi var aftur á móti 
öll áhersla lögð á talmálið í kennslu heyrnarlausra. Þessar mismunandi aðferðir 
voru í upphafi nefndar eftir löndum sínum, franska aðferðin og þýska aðferðin. Í 
fyrstu var þýska aðferðin, raddmálsstefnan, útbreidd um þýsku- og 
enskumælandi lönd en sú franska, táknmálsstefnan, náði til Norðurlandanna og 
Bandaríkjanna en brátt urðu kennsluaðferðir sem lögðu áherslu á tal útbreiddari 
(Bryndís Guðmundsdóttir og Guðmundur Egilsson 1989: 17-34).

Hér á landi virðist lítið hafa gerst í kennslu heyrnarlausra fram til ársins 
1820 þegar farið var að senda heyrnarlaus börn til Danmerkur í hina 
Konunglegu mál- og heyrnleysingjastofunun í Kaupmannahöfn (Reynir Berg 
Þorvaldsson 2010: 7-8).

Fyrsti kennari heyrnarlausra hér á landi var séra Páll Pálsson en hann 
hafði kynnst skólanum í Kaupmannahöfn af eigin raun þar sem hann var sjálfur 
mállaus um tíma og lærði þar fingramál. Eftir að hafa vígst til prests fór hann 
fljótt að kenna heyrnarlausum börnum og var skipaður kennari mál- og 
heyrnleysingja árið 1867. Strax voru prentaðar þrjár kennslubækur sem séra 
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Páll hafði búið til fyrir heyrnarlausa unglinga. Ekki er vitað nákvæmlega hvernig 
Páll notaði bækurnar við kennslu en hann kenndi börnunum fingramál, lestur og 
kristinfræði svo hægt væri að ferma þau (Reynir Berg Þorvaldsson 2010: 
13-17). Séra Páll kenndi heyrnarlausum hér á landi í rúm 20 ár og eftirmenn 
hans héldu hans striki í kennslu. Aðal markmið þeirra var að kenna 
heyrnarlausum að lesa og skrifa og var undirstaða kennslunnar lengi vel 
fingramál (2010: 27-33).

Þegar skólinn var fluttur til Reykjavíkur árið 1908 og hann gerður að 
ríkisskóla tók Margrét Theódóra Rasmus við stjórn hans. Áfram var fingramál 
ríkjandi og börnin lærðu lestur, skrift, reikning og handmennt (Reynir Berg 
Þorvaldsson 2010: 39-40). Árið 1922 tók Margrét upp nýja kennsluaðferð, 
„Mund-Haand-system“ eða Munn-Handar-kerfið. Nemendur áttu nú að tala 
íslensku um leið og þeir sýndu handahreyfingu þeirra hljóða sem erfiðast er að 
lesa af vörum. Þetta markaði upphaf raddmálsstefnunnar hér á landi (2010: 
46-47).

Brandur Jónsson tók við skólanum haustið 1944. Hann gerði talsverðar 
breytingar á starfsemi skólans. Sú stærsta var að raddmálsstefnan var tekin 
upp. Nú var allt táknmál bannað og nemendum kennt að tala og lesa af vörum. 
Heyrnarleifar barnanna voru nýttar eins og hægt var með hjálp heyrnartækja. 
Með tímanum varð Brandur þó mýkri á manninn þegar kom að táknmálinu. 
Þegar hann lét af embætti, árið 1982, var hann kominn á þá skoðun að táknmál 
væri nauðsynlegt fyrir lítil börn því það væri eina leið þeirra til að tjá sig. Eins 
viðurkenndi hann að það væri alltaf einhver hluti heyrnarlausra sem ekki næði 
tökum á tali og varalestri (Reynir Berg Þorvaldsson 2010: 62-65).

Þegar Guðlaug Snorradóttir tók við stöðu sem skólastjóri, árið 1980, 
innleiddi hún inn nýja kennsluaðferð, „alhliða boðskipti“ eða „total 
communication“, sem var byggð á hugmyndafræði raddmálsstefnunnar. Nú voru 
allar mögulegar leiðir, sem gátu leitt til samskipta, nýttar svo sem varalestur, 
skrift, fingrastafróf, tal og tákn (Reynir Berg Þorvaldsson 2010: 77-78).

Gunnar Salvarsson hafði verið kennari í skólanum í 10 ár þegar hann var 
skipaður skólastjóri árið 1986. Eftir að hann tók við skólanum hóf hann að 
aðlaga skólastarfið að tvítyngdri námskrá þar sem táknmál var viðurkennt sem 
móðurmál heyrnarlausra. Hann taldi að táknmálið væri „lykill heyrnarlausra 
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barna til þroska og að öllu námi á síðari skólastigum, bæði í íslensku og öðrum 
námsgreinum“ (Reynir Berg Þorvaldsson 2010: 80). Nú var markmið 
skólastarfsins að ná fullkomnu valdi á táknmáli og ritmáli íslenskunnar (Reynir 
Berg Þorvaldsson 2010: 79-80).

Berglind Stefánsdóttir tók við skólanum 1996 og var eini heyrnarlausi 
skólastjórinn á Norðurlöndum svo ráðning hennar markaði tímamót. Skólinn hóf 
samstarf við Hlíðaskóla og var markmiðið að veita börnunum fjölbreyttara 
félagslíf. Þetta var þó aðeins fyrsta skrefið því frá 1. september árið 2002 varð 
skóli heyrnarlausra, hluti af Hlíðaskóla þar sem hann er enn í dag (Reynir Berg 
Þorvaldsson 2010: 92-93). Hlíðaskóli varð að skóla án aðgreiningar sem miðar 
þjónustu sína út frá þörfum og stöðu nemenda sinna. Tvítyngi á að vera í 
skólastarfi þar sem íslenskan og táknmálið eru jafnvíg mál. Unnin var námskrá 
fyrir Táknmálssviðið og tekur hún mið af almennri námskrá Hlíðaskóla 
(Hlíðaskóli. Táknmálssvið).

Þróun kennsluaðferða heyrnarlausra hérlendis svipar til þróunarinnar 
erlendis. Helsti munurinn er að hver aðferð kemur seinna hingað til lands en 
annarra landa. Til dæmis breyddist raddmálsstefnan hratt út eftir 1880 þegar 
táknmál var bannað á fundi í Mílanó en sú stefna yfirtók ekki kennslu 
heyrnarlausra hér á landi fyrr en Brandur tók við skóla heyrnarlausra. Því má 
ætla að raddmálsstefnan hafi verið við lýði hér á landi í styttri tíma en víðsvegar 
annarsstaðar í heiminum.
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3.0 Málumhverfi og aðrir áhrifavaldar

Þegar við hefjum nám höfum við öll okkar bakgrunn. Í gegnum fyrstu 
uppvaxtarár okkar nemum við umhverfi okkar og lærum að þekkja það, höfum 
samskipti við fólkið í kringum okkur. Með þessu lærum við heilmargt, þar á 
meðal tungumál okkar.

Eins og áður hefur verið nefnt mótast mál barna meðal annars af umhverfi 
þeirra, máli hinna fullorðnu sem þau umgangast og viðhorfum þeirra til málsins. 
Í Bandaríkjunum var gerð rannsókn á þeldökkum börnum þar sem sjónum var 
beint að sambandi milli lestrarfærni og samskipta foreldra og barna. Mæður 
barnanna voru spurðar um málnotkun þeirra í kringum börnin og kom í ljós að 
munur var á uppeldisvenjum milli stétta. Mæður í lægri stétt borðuðu til dæmis 
ekki með börnunum sínum eða leyfðu þeim að minnsta kosti ekki að tala við 
matarborðið, því slíkt væri ósiður. Í öðrum hópum nýttu hins vegar mæður þetta 
tækifæri til að eiga samskipti við börnin. Sömuleiðis voru til fleiri bækur á 
heimilum hærri stétta og mæðurnar lásu oftar fyrir börnin. Því fengu þessi börn 
ríkara málumhverfi. Niðurstöðurnar sýndu bein tengsl milli þjóðfélagsstöðu og 
lakari frammistöðu í lestri. Þau sem betur voru sett þjóðfélagslega voru betur 
læs en það var af því að börnin fengu meiri örvun og eflingu í tungumáli sínu 
(Kunøe 1980b: 164).

Börn eiga auðveldast með máltöku á ákveðnum aldri. Þau börn sem hafa 
lítil samskipti við fullorðna eða eldri kunningja geta orðið töluvert á eftir í máli 
þegar þau koma í skóla. Þau skortir hvatningu sem er þeim nauðsynleg til að 
tileinka sér málið. Ef þau eru vanrækt á þennan hátt á máltökuskeiðinu, dragast 
þau aftur úr jafnöldrum sínum (Kunøe 1980b: 164-165).

Ef við snúum okkur að heyrnarlausa barninu þá er hægt að líta á heyrnarleysi 
þess á tvo vegu. Annars vegar að horfa á það sem vandamál og hamlandi 
ástandi og hins vegar að horfa á það út frá menningarlegu sjónarhorni (Wilcox 
2004: 157).

Ef litið er á heyrnarleysi sem vandamál passar barnið ekki inn í normið, 
sem er hið venjulega heyrandi samfélag. Það er skert á heyrn og þar með horft 
á það sem vantar, heyrnina, sem óyfirstíganlegan múr. Þetta sé ástand sem 
þurfi að laga með öllum tilteknum ráðum og það sem fyrst. Þegar kemur að 
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námi þurfa allir aðilar sem viðkoma námi barnsins að vera tilbúnir til að takast á 
við þau vandamál sem heyrnarleysið skapar (Wilcox 2004: 157).

Hins vegar er hægt að líta á barnið sjálft, í heild sinni og einstaka leið þess 
til að nálgast og skilja heiminn, það er að segja hin menningarlega sýn á 
heyrnarleysi. Heyrnarlausa barnið er ekki skert frekar en til dæmis svartir eru 
skertir á hvítan húðlit. Heyrnarlausir eru fólk með aðra, en jafna, sýn á heiminn. 
Menntun barnsins hefur þann tilgang að auðvelda þroska þess að tvítyngdum 
einstaklingi, sem þekkir menningarheim sinn og heyrandi. Þeir sem koma að 
námi barnsins þurfa að vera vakandi fyrir misskilningi eða mistúlkun sem upp 
getur komið þar sem þau sjá heiminn á annan hátt en heyrandi. Þetta er ekki 
vandamál heldur aðeins eitthvað til að læra af og ræða nánar (Wilcox 2004: 
157-158).

Það er aðeins eitt tungumál sem heyrnarlaus börn geta lært og tileinkað 
sér sem fyrsta mál, það er að segja án þess að fá formlega kennslu í því. Það 
er táknmál. Það hefur sína eigin málfræði og ákveðna setningafræði, það er 
hvernig setningar eru uppbyggðar (Charrow og Wilbur 1989: 109). Því er 
táknmál náttúrulegt tungumál heyrnarlausra og tekur það mið af sjónrænni 
menningu. Táknmál ætti að vera fullkomlega aðgengilegt fyrir heyrnarlaus börn. 
Táknmálið ætti að vera þeirra fyrsta mál, þeirra flókna táknkerfi rétt eins og 
raddmál er heyrandi börnum. Það er mikilvægt að þau geti átt samskipti við þá 
sem eldri eru og þá sem hafa fullt vald á málinu, til dæmis kennara sína. Þetta 
greiðir leið þeirra að þeim verkfærum sem þau þurfa að nota til að læra táknkerfi 
annars máls til lesturs og skriftar. Þar með öðlast þau getu til að afla sér 
upplýsinga í gegnum ritmál (Erting 1992: 102). Táknmálið gerir þeim líka kleift 
að verða hluti af málminnihlutahóp og svipar því á margan hátt til barna í öðrum 
málminnihlutahópum. Það eina sem er öðruvísi er að mál heyrnarlausra er ekki 
munnlegt, búið til af hljóðum, heldur er það sjónrænt og er talað með höndunum 
(Charrow og Wilbur 1989: 103-104). 

Í fyrstu mætti halda að það að flokka heyrnarlaus börn í málminnihlutahóp 
sé skrýtin flokkun á fötlun þeirra. Heyrnarleysið er fötlun þeirra. Oftast líta þau 
hins vegar ekki á það sem fötlun. Það er ekki fyrr en þau eiga að standa sig, 
hegða sér og afreka það sama og heyrandi börnin í kringum sig að þau átti sig 
á því að það sé litið öðruvísi á þau (Charrow og Wilbur 1989: 103-104). 
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Heyrnarlaus einstaklingur getur valið hvort hann vill vera hluti af þessum 
málminnihlutahóp en hann getur hins vegar ekki valið heyrnina. Engin æfing, 
engin vinna né botnlaus þrá getur breytt heyrnarlausum einstaklingi í einstakling 
sem notar heyrnina á sama hátt og sjónina.1 Þess vegna er mikilvægt að 
upphefja það sem þau hafa, hið sjónræna (Erting 1992: 99). Heyrnarlaus börn 
eiga hliðstæðu í öðrum málminnihlutahópum að því leyti að þau læra annað mál 
sitt þegar þau koma til skóla. Oftast ná þau ekki eins góðu valdi á málfræði þess 
eins og þau börn sem eiga það að fyrsta máli. Þau eiga líka sitt eigið mál, 
táknmál. Samfélag heyrnarlausra er til staðar, á sína menningu og hefur 
sérmótaða félagslega þætti. Það er vissulega málminnihlutahópur. Munurinn á 
samfélagi heyrnarlausra og öðrum minnihlutahópum er sá að aðeins 10 prósent 
heyrnarlausra barna eiga heyrnarlausa foreldra og eru þar með meðlimir 
samfélagsins frá fæðingu. Hin 90 prósentin eru heyrnarlaus börn heyrandi 
foreldra og verða því hluti af samfélaginu með því að læra táknmál og verða 
með því meðtekin af samfélagi heyrnarlausra. Allir þessir þættir í lífi 
heyrnarlausa barnsins eru mikilvægir þættir sem snerta nám og málþróun 
heyrnarlausra barna (Charrow og Wilbur 1989: 103-104).

Börn sem búa við aðgengilegt málumhverfi, svo sem heyrandi börn 
heyrandi foreldra eða börn heyrnarlausra foreldra, komst í snertingu við 
mismunandi málsnið sem fólk í umhverfi þeirra notar. Þau nema ekki aðeins tal 
sem er sérstaklega beint að þeim heldur verða þau vitni að samtölum annara, 
hvort sem um er að ræða börn eða fullorðna. Þau verða vitni að einkasamtölum 
milli fullorðinna og/eða annarra barna, eins og til dæmis samtöl um vandamál 
sem koma upp og umræður um lausn vandans (Wilcox 2004: 168).

Heyrnarlaus börn sem eiga heyrandi foreldra eru í mikilli hættu á að missa 
af þessum góða grunn sem samræður annarra gefa öðrum börnum. Þegar 
heyrandi foreldrar ræða vandamál sín og önnur umræðuefni, sem ekki koma 
barninu beint við, nota þau yfirleitt raddmál sín á milli án þess að nota eitt 
einasta tákn. Það verður til þess að barnið hefur engan aðgang að þessum 
upplýsingum og hefur því engin tök á að verða vitni að slíkum samræðum 
(Wilcox 2004: 168).

15
1 Hér er ekki um að ræða einstaklinga sem hafa farið í kuðungsígræðslu.



Því þurfa heyrandi foreldrar heyrnarlausra barna að vera meðvitaðri um 
máluppeldið, hvað í því felst og beita því á táknmáli. Barn ætti að eiga gott 
táknmálsumhverfi hjá fjölskyldu sinni og því ættu allir í fjölskyldunni að kunna 
táknmál og nota það, jafnvel þó ekki sé verið að tala beint til barnsins. Það er 
mjög mikilvægt fyrir málframvindu barnsins að það sjái mál sitt í notkun, líka 
þegar aðrir fjölskyldumeðlimir ræða saman. Með þessu eignast barnið 
blæbrigðaríkt, lifandi og kraftmikið táknmál sem og góðan grunn fyrir námið. 
Það er því betur í stakk búið til að takast á við námið en barn sem ekki hefur 
gott táknmál. Táknmálið er nefnilega lykill barnsins að þekkingunni (Svandís 
Svavarsdóttir 2001). 

4.0 Að læra að lesa

Í samfélagi okkar er ritað mál sýnilegt fyrir börnum okkar löngu áður en þau 
byrja í skóla og hefja lestrarnám. Bækur eru venjulega hluti af umhverfi þeirra 
frá unga aldri. Foreldrar kaupa sögubækur og lesa fyrir börnin jafnvel áður en 
þau byrja að tala. Í raun má segja að sögur séu ein af stærstu ástæðum þess 
að börnin læra tungumálið. Bækur geta orðið grundvöllur ýmissa orða- og 
bendileikja, á borð við leikinn „hvað er þetta?“ sem öllum ungum börnum finnst 
svo skemmtilegur. Börnin njóta þess að horfa á myndir bókanna og fá að heyra 
sömu orðin sögð aftur og aftur. Fljótt verða þau einnig áhugasöm um textann 
við myndirnar. Líklega átta þau sig á að þessi skrýtnu tákn geti tengst orðunum 
sem þau hafa þegar lært að elska (Bouvet 1990: 200-201).

Að öllu jöfnu reynist börnum auðveldara að læra að tala en að læra að 
lesa. Tungumálið kemur næstum að sjálfu sér og snemma finna börnin fyrir 
þörfinni að tjá sig og eiga samskipti við aðra. Ekki er alltaf sömu sögu að segja 
þegar kemur að því að læra að lesa því að í allflestum tilvikum þarf að kenna 
þeim að lesa og það getur reynst þeim miserfitt (Jörgen Pind 1997: 217).

Grunnur þess að ná tökum á lestri og skrift liggur í almennri málþekkingu. 
Þessi málþekking lærist í samskiptum við annað fólk, í sögum, rími og leik. 
Upplifun barna á samskiptum móta þessa málþekkingu og þegar kemur að því 
að læra að lesa nota börnin kunnáttu sína á málinu og umheimi sínum sem 
hjálpartæki við að meðtaka og skilja textann (Lewis 1998: 102).
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Börn sem oft er lesið fyrir eignast safn orða sem þau þekkja í textum 
bókanna. Þeim finnst gaman að lesa þessi orð þegar þau birtast aftur og aftur á 
blaðsíðunum í sögunum sem lesnar eru fyrir þau. Þessi hæfileiki er án efa 
neistinn að áhuga þeirra á að lesa þau orð sem eru í umhverfinu. Eins ýtir 
umræða og vangaveltur um tungumálið, talað og ritað, undir málvitund þeirra 
(Bouvet 1990: 201).

Svo virðist vera að það að læra að tala og læra að lesa sé samhangandi 
ferli tungumálsins. Það felst í því að ná tökum á báðum formum málsins (Bouvet 
1990: 201). Ritmálið er tákn málhljóða raddmálsins. „Í lestri endurskapar fólk í 
huga sér hina töluðu gerð þeirra orða sem eru í prentmálinu“ (Jörgen Pind 
1997: 218). Þetta samband á milli talaðs og ritaðs máls sýnir fram á að það er 
fleira sem kemur að lestrarnámi okkar en við áttum okkur á. Talað og ritað mál 
er ferli sem endar aldrei því alltaf er hægt að bæta við orðaforða okkar og alltaf 
er hægt að finna fleiri orð um þau umræðuefni sem okkur dettur í hug (Bouvet 
1990: 201).

Stór hluti barna á erfitt með lestur, jafnvel þó þau hafi hlakkað til að byrja 
að læra að lesa. Þau börn sem hafa góðan orðaforða á valdi sínu þegar þau 
hefja lestrarnám geta orðið fluglæs á skömmum tíma en börn með minni og 
jafnvel óskýran orðaforða eru þau sem lenda í meira basli við lestrarnámið. Talið 
er að aðeins um 1/3 hluti barna nái fullum tökum á lestrinum. Þar af leiðandi er 
lestur í rauninni lítill hluti af lífi barna þar sem 2/3 hluti þeirra nær ekki nægu 
valdi á lestrinum til að lesa sér til ánægju. Fyrir fólk sem hefur í raun ekki 
tilfinningu fyrir eigin máli, töluðu eða rituðu, verður þetta ferli oft á tíðum áfram 
fátæklegt (Bouvet 1990: 202).

Ritmál eru samskipti án viðmælenda. Þegar um talað mál er að ræða 
koma ýmsar upplýsingar fram í svip og fasi viðmælandans en ritmálið þarf að 
skila þessum upplýsingum án auka tjáningar. Við lestur þarf að ráða í orðin. 
Þekking okkar og æfing í tungumálinu hjálpa okkur við það og þar af leiðandi 
þarf að vera ákveðin næmni til staðar til að skilja ritað mál. Leikskólabarn sem 
hefur ríkan orðaforða eftir að hafa heyrt sömu sögurnar sagðar aftur og aftur er 
því fullkomlega tilbúið til að takast á við þetta kunnuglega mál bókanna. Þetta 
barn hefur þegar áttað sig á því hvernig ráða megi fram úr rituðu máli, það er 
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með því að safna vísbendingum úr textanum og bera þær saman við eigin 
reynslu og tilgátu um merkingu textans (Bouvet 1990: 203-205).

4.1 Aðferðir við lestrarkennslu heyrandi barna

Elsta aðferðin til lestrarnáms, sem vitað er um á Vesturlöndum, er svonefnd 
stöfunaraðferð. Fullorðnir kenndu börnum að lesa í heimahúsum og var þá 
skólaskylda ekki orðin útbreidd. Börnin sögðu nöfn þeirra stafa sem komu fram í 
orðinu og að lokum orðið sjálft, t.d. „Ká - o - enn - a, kona.“ Þessi aðferð var 
notuð til þess að tengja stafina beint við orðin (Jörgen Pind 1997: 219).

Í dag er hins vegar hljóðaaðferðin útbreiddust í skólum á Íslandi. Þessa 
aðferð má rekja til 16. aldar en hún barst ekki hingað til lands fyrr en á seinustu 
öld. Ísak Jónsson sem stofnaði Ísaksskóla átti mestan þátt í að innleiða hana í 
skólastarf hér á landi með lestrarkennslubókinni Gagn og gaman. Þessi aðferð 
er kennd með hliðsjón af hljóðgildum bókstafanna, hvað hver stafur segir. Þessi 
aðferð skiptist upp í tvö þrep. Hljóðastig, þar sem hver stafur er tekinn fyrir og 
athygli barnanna er vakin á hljóði hans svo að þau tengi saman hljóð og staf. 
Áhersla er svo lögð á að tengja saman stafi þar sem einn stafur er látinn „heilsa 
upp á annan“ svo börnin finni hvernig eitt hljóð tekur við af öðru. Þegar barnið er 
farið að geta hljóðað sig í gegnum nokkur stök orð er farið á næsta stig, 
setningastig þar sem fleiri orð eru lesin saman sem mynda svo loks setningar 
(Jörgen Pind 1997: 219).

Báðar þessar aðferðir, stöfunaraðferð og hljóðaaðferð, leggja áherslu á að 
greina orðið niður í stafi. Hljóðaaðferðin leggur áherslu á tengsl stafs við hljóð 
og virðist því eðlilegri lestrarkennsluaðferð en stöfunaraðferðin sem leggur 
áherslu á stafina sjálfa (Jörgen Pind 1997: 219-220).

Hljóðaaðferðin er því talin betri kostur í lestrarkennslu, að minnsta kosti 
hér á Íslandi. Í Bandaríkjunum telja þó kennarar að þessi lestraraðferð sé ekki 
hentugur kostur í lestrarnámi á ensku. Þar er lögð megináhersla á 
merkingarinntak orðanna. Steingrímur Arason sem var fyrstur Íslendinga til að 
fara í framhaldsnám í uppeldis- og kennslufræði í Bandaríkjunum, árin 1915 til 
1920, skrifaði greinar þar sem hann lýsti „orðaaðferð“, þar sem börn læra að 
lesa heil orð eða jafnvel setningar. Rannsóknir hafa þó sýnt að þessi aðferð sé 
ekki heppileg, sérstaklega með tilliti til skriftar. Hljóðaaðferðin henti óneitanlega 

18



betur við að kenna börnum hugsunina á bak við stafrófsskrift (Jörgen Pind 
1997: 220-221).

Í skólum er börnunum hins vegar gefnir sérhannaðir textar sem eiga að 
henta til að kenna þeim að lesa. Þessir textar eru hannaðir til að undirstrika 
þessar litlu einingar málsins. Textarnir eiga sér þó sjaldnast samstöðu í textum 
raunverulegra bóka, hvorki að formi né innihaldi hans og tekur ekki mið af því 
hvernig ritað mál er venjulega uppsett. Þar með læra börnin að lesa án þess að 
verða í raun að lesendum (Bouvet 1990: 206).

4.2 Lestrarnám heyrnarlausra barna

Það er margt sem spilar inn í framvindu lestrarnáms heyrnarlausra nemenda. 
Heyrandi nemendum er bent á að nýta sér mál sitt, raddmálið, til að ná færni í 
lestri. Heyrnarlausir nemendur geta hins vegar ekki nýtt sér raddmálið sem brú 
að ritmálinu og því hljóta þei að þurfa aðrar leiðir til að nálgast ritmálið 
(Swanwick 1998: 117).

Kennsluaðferðir hafa verið mismunandi í gegnum tíðina en aðal vandinn er 
líklega sá að allir sem koma að máli, kennarar, foreldrar og hinn heyrnarlausi 
nemandi, eru allir meðvitaðir um að heyrnarlausir hafi átt í vandræðum með 
lestur og skrift (Erting 1992: 97). Fjöldi rannsókna sýna fram á að stór hluti 
heyrnarlausra hefur ekki náð fullu valdi á lestri og skrift þegar þeir yfirgefa skóla 
sína (Lewis 1998: 101). Til dæmis í Bandaríkjunum lesa heyrnarlausir á við 3. til 
4. bekk eftir að hafa lokið skólagöngu sinni (Erting 1992: 97). Hér á landi hefur 
ein rannsókn verið gerð á lesskilningi heyrnarlausra barna. Þessi rannsókn var 
gerð skólaárið 1989-1990. 20 heyrnarlaus börn á aldrinum 8 til 18 ára tóku þátt í 
rannsókninni. Niðurstöðurnar voru þær að aðeins 5 prósent barnanna voru með 
lesskilning á réttu aldursstigi, 45 prósent barnanna lásu sér ekki til skilnings 
sögur sem ætlaðar eru 8 ára aldursstigi. Önnur 45 prósent barnanna höfðu 
lesskilning á einu eða fleiri aldursstigum fyrir neðan þau sem eðlilegt er talið 
miðað við aldur en aðeins 5 prósent lásu á aldursstigi ári fyrir ofan þau (Anh 
Dao Tran o.fl.1993: 32-34).

Þegar heyrnarlaus börn hefja skólagöngu sína, koma þau oft á tíðum með 
minni orðaforða, minni þekkingu og upplifun á heiminum og þar af leiðandi 
takmarkaðri hæfileika til að draga ályktanir miða við heyrandi jafnaldra þeirra. 
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Þessir þættir eru ástæða þess að stundum er það rætt að fresta lestrarnámi 
þeirra (Lewis 1998: 105). Heyrnarlaus börn heyrnarlausra foreldra hafa þó 
ákveðið forskot á félaga sína sem eiga heyrandi foreldra, því þau fá táknmálið 
frá blautu barnsbeini og koma því til skóla með gott vald á máli sínu og góðan 
orðaforða. Hins vegar eiga í kringum 90 prósent heyrnarlausra barna heyrandi 
foreldra og því læra þau oft táknmál af þessum félögum sínum (Charrow og 
Wilbur 1989: 112).

Eins og áður segir hafa kennsluaðferðir fyrir heyrnarlaus börn verið 
mismunandi í gegnum tíðina og eru enn í dag mismunandi eftir löndum og 
jafnvel skólum. Í mörgum skólum, til dæmis í Bandaríkjunum, var 
heyrnarlausum börnum kennd þjóðtungan munnlega, í gegnum varalestur og 
talæfingar og reyndu kennarar að skýra fyrir þeim hljóðfræði hennar. Þetta eru 
allt kennsluaðferðir „oralismans“ eða raddmálsstefnunar sem hafa af mörgum 
ástæðum skilað miður góðum árangri. Til dæmis þarf sérstakan hæfileika til 
þess að geta lesið af vörum og ekkert bendir til þess að heyrnarlaus börn séu 
betur til þess fallin að lesa af vörum en heyrandi börn. Við varalestur er aðeins 
hægt að lesa um 40 prósent af því sem sagt er. Til að fylla það sem vantar inn í 
eyðurnar þarf að hafa reynslu og kunnáttu á tungumálinu. Þar af leiðandi er 
ómögulegt að læra tungumál á þennan hátt. Í öðrum skólum er þjóðtungan 
kennd með aðferðum raddmálsstefnunnar auk fingrastöfunar. Orð og setningar 
eru þá stafaðar, staf fyrir staf, með fingrastöfun um leið og talað er. 
Fingrastöfunin hjálpar kannski örlítið á þann hátt að hún skilar setningunum á 
sjónrænni hátt, en er líka mjög háð því að þekkja uppbyggingu tungumálsins. 
Þessi aðferð er líka mjög hæg í framkvæmd og því þreytandi fyrir barnið. Þar af 
leiðandi getur þetta ekki talist vera góð kennsluaðferð (Charrow og Wilbur 1989: 
106-107).

Sumir skólar tóku upp á því að tákna samhliða tali. Þá er þjóðtungan töluð 
og fær á meðan tákn úr táknmálinu að láni. Þetta var ein aðferðanna sem notuð 
var í „alhliða boðskiptum“. Ef við tökum íslensku sem dæmi, þá er gengið út frá 
því að táknuð íslenska líti út eins og íslenska og því gæti það hjálpað 
heyrnarlausum börnum að læra íslensku á náttúrulegan hátt. Útkoman er 
vissulega skárri en með beinharðri raddmálsstefnu en þó eru heyrnarlaus börn 
langt undir meðallagi heyrandi jafnaldra sinna. Staða þeirra svipar til barna í 
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öðrum málminnihlutahópum sem ekki fá kennslu á þeirra móðurmáli (Charrow 
og Wilbur 1989: 107-108).

Í dag eru margir skólar sem aðhyllast svokallaða tvítyngisstefnu en hún 
byggist á því að táknmál sé fyrsta mál heyrnarlausra barna. Kennsla á öllum 
sviðum skólans á að fara fram á táknmáli og þar á meðal kennsla í 
þjóðtungunni. Hafa þarf þó í huga að hér er ekki aðeins um að ræða tvö 
tungumál heldur einnig tvö mismunandi form. Þessi tvö tungumál eru miðluð 
eftir mismunandi leiðum (Swanwick 1998: 111). Annars vegar er raddmál miðlað 
með hljóðum og rödd og hins vegar táknmál sem er sjónrænt og miðlað með 
höndunum (Charrow og Wilbur 1989: 103-104). Áherslan er ekki lengur lögð á 
að heyrnarlausa barnið læri að tala heldur er markmið kennslunnar að það nái 
færni í lestri og skrift á þjóðtungunni. Kennslan byggist á að barnið noti þá 
málhæfileika sem það hefur þróað með sér í táknmáli sem grunn að lestrinum í 
stað þess að reyna að tengja það við talað form þjóðtungunnar. Þetta er 
mikilvægt fyrir heyrnarlausa manneskju því lestur og skrift er grundvöllur þess 
að geta tekið virkan þátt í heyrandi samfélagi (Swanwick 1998: 111-112).

Í Aðalnámskrá grunnskólanna er þetta sjónarhorn nefnt í sambandi við 
mikilvægi lesturs:

Góð lestrarfærni er nauðsynleg til þess að geta tekið virkan þátt í 
samfélaginu. Lestrarkunnátta er undirstaða almennrar menntunar. Hún 
er einnig forsenda lestraráhuga og þess að njóta bókmennta til 
afþreyingar og skemmtunar. Lestur eykur orðaforða og stuðlar að betra 
valdi á máli en hvort tveggja er mikilvægt í mannlegum samskiptum.

(Aðalnámskrá grunnskólanna. Íslenska 2007: 9)

Í námskránni er sér kafli um tvítyngi íslensks táknmáls og íslensku. 
Megináhersla er lögð á að nemendur tileinki sér bæði málin og er það talin 
„meginundirstaða haldgóðrar menntunar tvítyngisbarna“ (Aðalnámskrá 
grunnskólanna. Íslenska 2007: 40). Heyrnarlausu nemendurnir eiga að tileinka 
sér táknmálstexta, það er að skilja frásögn á táknmáli, og að læra að lesa 
íslensku. Bæði er þetta talinn mikilvægur liður í lestrarþjálfun. Heyrnarlausum 
nemendum eru sett sömu markmið er kemur að lestri og heyrandi jafnöldrum 
sínum. Engu á síður er bent á að lestur gegni enn mikilvægara hlutverki fyrir 
heyrnarlausu nemendurna. Því eigi að verja þeim tíma sem þarf til að 
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nemandinn öðlist sem best vald á lestrinum. Í gegnum lesturinn fáist besta 
tilfinningin fyrir íslenskunni (Aðalnámskrá grunnskólanna. Íslenska 2007: 42-43).

Undirstaða þess að heyrnarlaus börn geti lært að lesa er að þau hafi vald 
á táknmáli og því er táknmálskennsla mikilvæg. Ef heyrnarlaus börn hafa gott 
vald á táknmáli er það þýðingarmikill styrkur fyrir þau og gerir þeim kleift að fá 
allar leiðbeiningar og umræður um lesturinn á táknmáli. Það styrkir táknmál 
þeirra enn frekar. Annar mikilvægur þáttur í lestrarnámi heyrnarlausra barna er 
að auka málvitund þeirra og skilning þeirra á tungumálum. Því þarf að tala um 
tungumál. Börnin þurfa að þekkja hvað einkennir tungumál og hvernig 
uppbyggingu þeirra er háttað. Þróun þessa skilnings gefur uppbyggingu seinna 
málsins meiri merkingu en ella. Ef kennslan er sambland af þessu tvennu er 
uppskeran mjög sterkt kennslu- og námsmódel fyrir lestrarnám heyrnarlausra 
barna (Swanwick 1998: 113).

Það sem þarf að hafa í huga þegar byrja á að kenna lestur er að það þarf 
að finna efni sem hentar börnunum. Í fyrstu ætti efnið ekki að innihalda mál eða 
orðaforða sem er of þungur fyrir málhæfni þeirra, né ætti merking textans að 
fara of langt út fyrir þeirra eigin reynsluheim. Þess vegna er heimatilbúið efni oft 
mjög gott sem fyrsta lesefni og hefur það stundum verið notað. Ef notuð er 
útgefin lestrarbók getur reynst gott að deila sögunni með barninu og setja þar 
með enga pressu á barnið að lesa orð, sem það þekkir ekki, að sjálfsdáðum. 
Hinn fullorðni les þá textann fyrir barnið og textinn er svo ræddur til að auka 
skilning og orðaforða þess (Lewis 1998: 105).

Ekki er gott að einfalda alla texta fyrir heyrnarlaus börn því það kemur 
niður á þeim þegar þau fara að lesa sér til náms. Það er að segja þegar önnur 
fög sem krefjast lesturs á námsefni taka við. Þá kemur reynsla barnsins og 
aðferðir að lestrinum fram í skilningi og stöðu barnsins í lestri. Ef barnið hefur 
alltaf fengið texta sem eru einfaldaðir fyrir það er ekki mikil hjálp í þeim hér. Ef 
börn fá ekki tækifæri til að spreyta sig á erfiðari uppbyggingu alvöru texta fá þau 
ekki tækifæri til að þróa með sér hæfileika til að takast á við þá (Lewis 1990: 
106).

Í Svíþjóð og Danmörku hefur heyrnarlausum börnum verið kennt að lesa 
og skrifa með tvítyngisaðferðinni. Lögð er áhersla á að nemendur haldi áfram 
að þróa með sér kunnáttu og færni í táknmáli. Ætlast er til að þau geti greint 
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táknmál, notað það til að ræða mismunandi þætti annars málsins og borið það 
saman við ritmál. Í þessum tveimur löndum virðast nemendur í tvítyngdum 
bekkjum vera á svipuðu róli og aðrir heyrandi jafnaldrar þeirra í lestri og skrift. Í 
Svíþjóð er málfræðin rædd og munurinn á milli tungumálanna er greindur. 
Þannig gera börnin sér sjálf grein fyrir byggingu málanna og í hverju munurinn á 
að koma merkingu til skila á hvoru tungumálinu sé fólginn. Í Danmörku er stuðst 
við táknaða dönsku við upplestur og lestrarnám felst í greiningu og 
þýðingarvinnu (Swanwick 1998: 114-115).

Hér á Íslandi gengur Hlíðaskóli út frá því að vera tvítyngdur skóli. 
Hugmyndafræði Táknmálssviðs byggir á tvítyngisstefnu sem er í samræmi við 
markmið Aðalnámskrár grunnskóla. Þar eru bæði málin, táknmál og íslenska, 
jafnvíg. Stefnt er að því að nemendur verði tvítyngdir við námslok, það er að 
þeir hafi gott vald bæði á táknmáli og íslensku. Stefnumörkun Hlíðaskóla er að 
vera skóli án aðgreiningar. Hann er sameinaður skóli sem á að þjóna bæði 
heyrnarlausum, heyrnarskertum og heyrandi nemendum þannig að allir fái 
kennslu við sitt hæfi. Blöndunin á að stuðla að víðsýni, umburðarlyndi og 
auknum félagsþroska nemenda og minnka félagslega einangrun heyrnarlausra 
og heyrnarskertra. Aukin fjölbreytni í náminu og námskröfum er einn af þessum 
liðum. Hlutverk Táknmálssviðs er að veita heyrnarlausum og heyrnarskertum 
nemendum kennslu við sitt hæfi (Hlíðaskóli. Almennar upplýsingar).

Tvítyngisstefnan notast oft við dagbækur og eru þær hluti af 
kennsluaðferðum til að auka getu í ritmáli. Nemandinn skrifar hvað sem honum 
dettur í hug í dagbókina sína og deilir henni með fullorðnum einstaklingi og með 
þessari bók hefur nemandinn samskipti í gegnum ritmál. Þetta eiga að vera 
náttúrulegar umræður. Barnið skrifar um það sem liggur því á hjarta og hinn 
fullorðni svarar barninu án þess að setja út á skrif þess eða leiðrétta skrifin 
(Swanwick: 116). Unnið var að tvítyngiskennslu í Frakklandi. Þar var hluti 
kennslunnar að börnin áttu sína dagbók, eða samskiptabók og voru þau 
eindregið hvött til að eiga líka samskipti með henni við heyrnarlausa fullorðna. 
Það ýtti undir vitund þeirra að þau gátu átt alvöru samskipti í gegnum ritmálið. 
Þessar bækur voru svo vinsælar að þetta var það fyrsta sem börnin sýndu 
foreldrum sínum á daginn og kennurum sínum á morgnana (Bouvet 1990: 
217-218).
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Í kennslustofunni var einn heyrandi kennari og annar heyrnarlaus. Í 
upphafi voru setningar skrifaðar upp á töflu og lesnar fyrir börnin, á táknmáli. 
Þessar setningar voru söguþráður sögunnar sem lesin hafði verið fyrir þau, 
skrifaður í stuttu máli. Þannig fengu þau tækifæri til að tengja þessi tvö mál 
saman, skrifaða frönsku og franskt táknmál. Börnin urðu himinlifandi þegar þau 
áttuðu sig á því að ritmálið endurskapaði það sem sagt var í sögustundinni. Ekki 
leið á löngu þar til forvitni þeirra um ritmál þróaðist lengra. Þau fóru að leika sér 
með orð og fóru að hafa áhuga á orðum í umhverfi þeirra. Þau vildu átta sig á 
því hvað orðin þýddu. Eftir nokkra mánuði lengdust setningarnar og urðu 
flóknari. Að lokum var nánast öll sagan skrifuð upp og börnin lásu það sem þau 
gátu. Börnin fóru að fá texta sem þau fengu að spreyta sig í hópum. Kennarinn 
skipti sér ekki af nema í brýnustu þörf. Umræður sköpuðust um textann, 
mögulegar þýðingar og málfræði ritmálsins. Börnin áttu það til að rugla saman 
líkum orðum en voru fljót að átta sig út frá samhengi textans. Þau könnuðu 
textann eins og vísindamenn, byggðu rannsókn sína á eigin lestrarkunnáttu og 
héldu áfram leit sinni þar til þau fundu merkingu textans. Með þessu móti lærðu 
þau sjálf hvernig málið er uppbyggt og hverjar reglur þess eru (Bouvet 1990: 
211-215).

Táknmálið gerði þessum börnum kleift að nálgast heim bóka og læsis. Þau 
fengu tækifæri til að skilja hvernig tungumál eru í raun byggð upp og það 
hjálpaði þeim að komast áleiðis í átt að læsi (Bouvet 1990: 230-231).
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5.0 Umræðukafli

Svo mikið er víst að heyrnarlaus börn geta ekki heyrt, en það sem þau geta gert 
er að sjá. Eins og Erting bendir á er mikilvægara að upphefja það sem þau geta 
en benda á það sem vantar. Í gegnum sjón, í stað heyrnar, hafa þau leið til að 
nema og mynda sjónrænt tungumál og sjónræna menningu (Erting 1992: 98). 
Sumir telja að ástæðan fyrir því að heyrnarlausir séu ekki betur læsir en þeir eru 
sé að þeir séu ekki gæddir sömu gáfum og flestir heyrandi. Það er þó ekki rétt. 
Það er engin munur á gáfum eða vitsmunum heyrandi og heyrnarlausra barna. 
Samt sem áður er árangur heyrnarlausra barna í skóla og menntun mun minni 
en hjá heyrandi börnum með svipaðan bakgrunn. Það er skiljanlegt því 
heyrnarlausum reynist erfitt að ná fullum tökum á þjóðtungunni sem allt nám og 
kennsla byggjast á. Heyrnarlaus börn eru því í erfiðri stöðu (Charrow og Wilbur 
1989: 106). Til þess að vinna bug á þessari stöðu heyrnarlausra barna þarf að 
horfa framhjá vandamálinu, því sem heyrnarlausa barnið skortir, og horfa á 
barnið í heild sinni, sem námsmann sem þarf sjónrænt umhverfi til að þroskast 
og dafna, rétt eins og Erting (1992: 102) hamrar á í grein sinni.

Ýmsar kennsluaðferðir hafa verið reyndar en því miður með miður góðum 
árangri. Raddmálsstefnan hefur verið rædd hér að ofan, þar sem áherslan var 
lögð á að læra að tala og að nemendur næðu hæfni í raddmálinu. Áherslan var 
lögð á tal en ekki lestur. Orð voru notuð til stuðnings og varalestur var æfður. En 
þessi aðferð féll um sjálfa sig því heyrnarlausu börnin fengu ekki kennslu sem 
þeim hentaði. Þau áttu að læra að tala raddmál en fengu ekki þann grunn sem 
þurfti um uppbyggingu málsins og voru af þessum sökum áfram ólæs (Charrow 
og Wilbur 1989: 106-107). Lane talar um að með tilkomu „alhliða boðskipta“ hafi 
meiri árangur farið að sjást hjá börnunum en þó voru þau langt undir meðallagi 
miðað við heyrandi jafnaldra sína. Áherslan var áfram lögð á raddmálið, að 
heyrnarlaus börn lærðu að tala. Munurinn var sá að nú átti að nota allar tiltækar 
leiðir til boðskipta, til að ná til barnsins. Tákn voru fengin að láni úr táknmálinu 
og táknuð eftir setningabyggingu raddmálsins. Þó tákn væru notuð þá hafði 
þetta slæm áhrif á táknmál heyrnarlausra (Lane 1996: 267-271). Með því að 
tákna eftir setningabyggingu raddmálsins er setningabyggingu táknmálsins ýtt til 
hliðar. Málfræði táknmálsins er því látin víkja fyrir málfræði raddmálsins. Erting 
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segir að þegar kennarar tala og tákna á sama tíma er raddmálið eina 
tungumálið sem er í notkun (Erting 1992: 101). Það er engin leið að tala tvö mál 
á sama tíma því þegar það er reynt tekur annað málið yfir hitt.

Það er nokkuð ljóst að þær aðferðir sem hafa verið taldar upp hér að ofan 
dugðu skammt. Heyrnarlausir náðu litlum tökum á lestri og hvað þá öðru námi 
með þessum aðferðum. Aðal ástæðan hlýtur að vera sú að í staðin fyrir að 
leggja áherslu á að læra að lesa og skrifa áttu heyrnarlausir að læra að tala. 

Það er ekki svo langt síðan kennarar og annað fagfólk fóru að viðurkenna 
að heyrnarlaus börn hafi meiri námsmöguleika ef þau fá sjónrænt tungumál 
frekar en raddmál. Þegar þessi uppgötvun var gerð fór táknmál að sjást víðar í 
skólum heyrnarlausra. Charrow og Wilbur telja að þegar táknmálið er orðið að 
traustri leið til samskipta er hægt að bæta inn öðrum fögum, ritmáli þar með 
talið, með því að nota táknmál sem kennslumál (Charrow og Wilbur 1989: 
113-114). Þess vegna ættu heyrnarlaus börn að læra táknmál strax í 
frumbernsku. Þau þurfa þann grunn til að ná tökum á lestri og öðru námi.

Það er augljóst að táknmál þarf að vera ríkjandi í menntun heyrnarlausra. 
Nemendur ættu bæði að fá kennslu í táknmáli og um táknmál. Vekja þarf fólk til 
meðvitundar, heyrandi jafnt sem heyrnarlausa, um það að táknmál er alvöru 
mál. Þegar heyrnarlausir átta sig á því verða þeir stoltari af máli sínu. Með 
auknu stolti verða þeir meðvitaðri um mál sitt og rétt sinn til að nota það (Wilcox 
2004: 180-181).

Hér á landi er ferli hafið í þróun skóla án aðgreiningar og tvítyngis. Það er 
enn langt í land að ná markmiðum tvítyngisstefnu í menntun heyrnarlausra 
barna en það er margt sem spilar inn í það ferli. Táknmál hefur enn ekki fengið 
opinbera viðurkenningu í íslensku samfélagi. Það eru fáir heyrnarlausir 
kennarar starfandi og táknmálstalandi kennarar einnig fáir. Enn vantar námsefni 
á táknmáli og þekking á menningu heyrnarlausra er enn í lágmarki. Hins vegar 
fann fyrrverandi deildarstjóri táknmálssviðsins, Berglind Stefánsdóttir, fyrir 
auknu öryggi í samskiptum barnanna eftir samrunann og að viðhorf til 
táknmálsins væru á leið til hins betra. Það er enn of snemmt að segja til um 
hvort Hlíðaskóla hafi tekst að ná markmiði sínu um skóla án aðgreiningar sem 
fylgi tvítyngisstefnu því enn er þetta ferli í þróun (Valgerður Stefánsdóttir 2005: 
121). Til þess að Hlíðaskóla takist þetta markmið sitt hljóta allir aðilar sem koma 

26



að málum að þurfa að vera vakandi fyrir þróuninni og hvort þróunin sé á leið í 
rétta átt. 

Lestur og skrift er flókið táknkerfi sem barnið þarf að þróa með sér og 
læra. Það er ekki vandræðalaust að tengja saman talað og ritað mál og 
samband þeirra þarf að kenna. En ef þessi munur, milli talaðs máls og ritaðs, 
gerir heyrandi börnum erfitt fyrir, þá hlýtur hann að vera enn meiri ögrun fyrir 
heyrnarlaus börn. En svo þarf ekki að vera. Ef samskipti kennara og barns 
ganga hömlulaust og á góðu táknmáli, gerir það nám lesturs gerlegt (Erting 
1992: 103-105). Mikilvægt er að börnin nái tökum á lestri ung því annars er 
hætta á að þau nái aldrei fullum tökum á því ferli, jafnvel ekki einu sinni eftir 
margra ára skólagöngu. Þetta er margsannað. Oftar en ekki er hægt að rekja 
námsörðugleika beint til lélegs lesskilnings (Bouvet 1990: 202). 

Lewis telur að grunnur þess, að heyrnarlaus börn geti tileinkað sér lestur 
og skrift á auðveldan hátt, liggji í almennri málþekkingu. Rannsóknir sem gerðar 
hafa verið á heyrandi börnum hafa sýnt fram á mikilvægi samskipta, bæði 
magni og gæðum, lestur sagna, rími og upplifun þeirra í leik. Þetta hefur allt 
bein áhrif á seinni málfærni og velgengni í lestri og skrift (Lewis 1998: 102). 
Þetta ýtir enn undir mikilvægi þess að heyrnarlaus börn fái táknmál frá 
frumbernsku og að þau fái að búa í táknmálsumhverfi.

Í formála að riti Sue Livingston lýsir Tucker þeim aðferðum sem hún hefur 
notað í kennslu heyrnarlausra. Livingston hefur lengi skoðað og reynt að finna 
leiðir til að þróa kennslu heyrnarlausra á sem bestan máta. Hún hefur kennt 
heyrnarlausum að lesa og skrifa með góðum árangri. Við kennslu sína á lestri 
og skrift leggur hún áherslu á að nemendur efli áhuga sinn á að skapa og deila 
merkingu. Hún telur að best sé að nota táknmál við kennslu til að nemendurnir 
hafi greiðan aðgang að öllum upplýsingum og leiðbeiningum sem við koma 
námi þeirra og lífi. Livingston kemur fram við heyrnarlausu nemendur sína eins 
og alla aðra nemendur. Heyrnarleysi er ekki vandi sem þarf að magna upp og 
nota sem afsökun til að draga úr og fresta lestrar- og skriftarnámi þeirra. Frekar 
ætti að ýta undir skilning þeirra á tungumálum og sjálfstraust þeirra. Því 
heyrnarlausir nemendur, sem hafa táknmál að móðurmáli, eru jafn færir og aðrir 
nemendur til að verða læsir og skrifandi. Efla þarf áhuga heyrnarlausra 
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nemenda á lestri og skrift því til að verða fulllæs þarf áhugi að vera til staðar og 
tíma þarf að eyða í að æfa bæði lestur og skrift (Tucker 1997: vii-viii).

Eitt af grunnatriðum þess að kenna heyrnarlausu barni annað tungumál er 
að gera því grein fyrir mynstri málsins og gera málfræðireglur þess 
aðgengilegar fyrir barnið svo það geti þróað með sér eigin notkun á rituðu 
málinu. Málfræðiæfingar þurfa að vera innbyggðar í tungumálakennsluna og 
nemandinn þarf að geta nálgast þær í merkingarbæru samhengi. Nemandinn 
þarf að öðlast hæfni í að átta sig á samhengi orðanna og nýta til þess fyrri 
reynslu svo hann komist til botns í merkingu textans. Heildarmerking textans á 
að vera í hávegum höfð í stað þess að lesa textann orð fyrir orð og leita að 
merkingu í hverju einasta orði (Swanwick 1998: 116-117). Þess vegna ætti oft 
að koma af stað umræðum um þau tungumál sem börnin vinna með. Til dæmis 
nefnir Swanwick (1998: 117) að þýðingarverkefni séu góð aðferð til að börnin 
kynnist betur báðum málunum fyrir sig. Þessi verkefni skapa miklar umræður 
um tungumál milli barnanna. Umræðurnar fara fram á táknmáli og auka því 
færni barnanna í eigin máli á meðan þau auka þekkingu sína á öðru máli með 
því að rýna í uppbyggingu og merkingu þess.

Erting bendir hins vegar á að enn sé eitt vandamál við líði í kennslu 
heyrnarlausra barna og því þarf að ráða úr. Kennarar heyrnarlausra barna eru 
flestir heyrandi sem hafa litla kunnáttu í táknmáli. Oft geta þeir ekki skilið 
heyrnarlausu börnin sem eru í bekk þeirra svo samskiptin eru ekki upp á marga 
fiska (Erting 1992: 105-106). Þessu þarf að breyta svo betri árangur náist. 
Charrow og Wilbur nefna sama vandamál og segja að ef kennarar verða 
altalandi á táknmáli, heyrandi jafnt og heyrnarlausir, leiðir það einnig til betri 
viðhorfa í garð táknmálsins og heyrnarlausra (Charrow og Wilbur 1989: 114). Í 
raun má segja að við sem heyrum, þurfum að læra að sjá. Það þarf að finna 
leiðir til þess að gera raddmálið aðgengilegt fyrir heyrnarlausa á blaði með því 
að tengja það við þeirra sýn á heiminn (Erting 1992: 102). Eins og sjá má eru 
fræðimenn á sömu skoðun, heyrnarlausir þurfa að hafa heyrnarlausa kennara 
eða að minnsta kosti kennara sem tala gott táknmál. Táknmálið hlýtur að vera 
grunnurinn á menntun heyrnarlausra.
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Í nútíma samfélagi er ritmál afar mikilvægt. Með aukinni tækni og 
netvæðingu eykst þörfin á læsi. Eins og Jörgen Pind (1997:165) bendir á er læsi 
því forsenda þess að ná árangri í skóla, að afla sér upplýsinga og Swanwick 
(1998: 111) segir það gefa meiri möguleika á þátttöku í hinu heyrandi samfélagi.

Charrow og Wilbur koma með góðan punkt um viðhorf til kennslu 
heyrnarlausra sem þarf að laga. Þær segja að svo lengi sem heyrnarlausu 
börnin eru álitin „gölluð“ heyrandi börn sem geta ekki lært þjóðtunguna vegna 
gallans eru námsmöguleikum þeirra haldið í lágmarki vegna þessa 
óyfirstíganlega múrs vangetunnar. Hins vegar um leið og litið er á þau sem 
málminnihlutahóp, eins og til dæmis aðra hópa í Bandaríkjunum sem ekki tala 
ensku, með eigið tungumál og menningu, þá verða möguleikar þeirra til 
menntunar mun meiri (Charrow og Wilbur 1998:115). Táknmálið er stiginn sem 
heyrnarlausir þurfa til að ná yfir þröskuldinn að menntuninni.

Eins og fram hefur komið er lítið til af íslenskum heimildum um lestur 
heyrnarlausra eða menntun. Íslenskt táknmál hefur einnig lítið verið rannsakað 
enn sem komið er. Slík verkefni eru þó í vinnslu og vonandi verðum við fróðari 
um þessi mál í náinni framtíð. Á sama tíma og unnið er að þessari ritgerð er 
Karen Rut Gísladóttir, doktorsnemi í kennslu og uppeldisfræðum, að vinna að 
lokaverkefni sínu sem fjallar um lestrar- og ritunarkennslu heyrnarlausra. Hún 
gengur út frá hugmyndum Ertings (1992) að viðhorf kennara hafi haft mikil áhrif 
á slaka lestrar- og ritunargetu heyrnarlausra nemenda í gegnum tíðina. Eigi 
heyrnarlausir nemendur að ná árangri í lestri og ritun þá sé ekki síður mikilvægt 
að kennarar þessa nemendahóps reyni að átta sig á og breyta eigin viðhorfum 
sínum þegar kemur að lestri og ritun. Rannsókn Karenar Rutar gengur út á að 
skoða það ferli sem hún, sem heyrandi kennari, þarf að ganga í gegnum til að 
átta sig á og breyta eigin viðhorfum til heyrnarlausra nemanda þannig að hún 
fari að sjá þær lestrar- og ritunarauðlindir sem þeir búa yfir sem styrkleika en 
ekki vöntun.
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Lokaorð

Það er greinilegt að undirstaða lesturs er færni okkar í móðurmálinu og 
málvitund. Því fyrr sem við nemum mál okkar, því betra tækifæri höfum við til að 
afla okkur orðaforða. Því ríkara sem málumhverfi okkar er, þeim mun líklegri 
erum við til að verða að góðum lesendum. Þar af leiðandi skiptir öllu máli að 
heyrnarlaus börn fái táknmál í frumbernsku. Umhverfi þeirra þarf að vera ríkt af 
táknmáli og umræðum um tungumál almennt. Það er undirstaða þess að þau 
öðlist færni í að lesa íslenskuna.

Heyrnarlausir læra að lesa rétt eins og við sem erum heyrandi. Þau læra 
að lesa íslensku sem annað mál og þurfa því að notast við táknmál við námið, 
rétt eins og við styðjumst við íslenskuna okkar þegar við lærum erlend tungumál 
eins og til dæmis ensku eða dönsku.

Viðhorfum þarf að breyta, hvort sem um er að ræða foreldra heyrnarlausra 
barna, kennara eða aðra í samfélaginu. Ef heyrnarlaus börn verða álitin 
jafningjar heyrandi barna af foreldrum, kennurum og samfélaginu, fá sömu 
kennslu og heyrandi, á táknmáli, þá fyrst geta þau náð sama árangri og 
heyrandi jafnaldrar sínir. Það skiptir ekki máli hvað kennsluaðferðin heitir, 
tvítyngisstefna eða eitthvað annað, það sem skiptir máli er að heyrnarlausir fái 
kennslu á táknmáli, í táknmáli og um táknmál. Það þarf að vekja áhuga 
heyrnarlausra barna á ritmáli, til dæmis með því að lesa fyrir þau, sérstaklega 
meðan þau eru að meðtaka táknmálið. Auka þarf þekkingu þeirra og skilning á 
tungumálum í heild sinni svo þau fái betur skilið uppbyggingu þeirra eigin máls, 
sem er táknmálið, sem og raddmálsins sem þau læra að lesa.

Allar þessar vangaveltur um lestur og kennsluaðferðir fá mig til að hugsa, 
hvort sama kennsluaðferðin henti öllum, hvort sem um er að ræða heyrandi eða 
heyrnarlausa. Getur verið að ástæðan fyrir því að lesblinda hái fólki eins og mér 
sé ekki bara sökum lesblindunnar, heldur vegna rangra kennsluaðferða?
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