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Ágrip  
 

Rannsókn þessi fjallar um lestrarerfiðleika sem börn takast á við og hvernig til tekst þegar þau 
á unga aldri eru sett á lestrarnámskeiðið „Fyrstu skrefin“ / FS (e. Early steps) og þeim kennt 
daglega í samræmi við niðurstöður lesgreiningar. 

Rannsóknin byggðist á þrem tilgátum:  
1. Að 40 kennslustunda einstaklingskennsla í lestri nægi til að koma í veg fyrir 

lestrarerfiðleika ef markviss kennsla hefst nógu snemma. 
2. Að íhlutun byggð á greiningum við upphaf skólagöngu barna með lestrarerfiðleika 

sé forsenda framfara og vellíðunar í skóla.  
3. Að hægt sé að fella inn í FS-námskeiðið þætti sem útaf standa samkvæmt 

lesgreiningu, svo sem hljóðminni, skammtímaminni eða nefnuhraða og þjálfa þá 
með öðru innan ramma FS-námskeiðsins.  

Þátttakendur í tilraunaverkefni mínu voru þrjú börn úr 2. bekk grunnskóla. Á námskeiðinu 
var hver kennslustund fjórskipt og áhersla lögð á lestur, endurlestur, orðavinnu, æfingar í 
hljóðkerfisvitund, stafsetningu og ritun. 

Rannsóknarspurningin er: Hvaða árangri má ná með lestrarkennsluaðferðinni Fyrstu 
skrefin með þrem sjö ára börnum sem eiga í lestrarerfiðleikum, sé þeim kennt í 40 
kennslustundir? 

Kennslan bar árangur. Börnin lærðu að þekkja bókstafi og hljóð þeirra svo til alveg. Þau 
lærðu að hljóða sig gegnum orð og tóku miklum framförum í sjónrænum lestri. Barnið sem 
bætti sig mest í hljóðkerfisvitund bætti sig jafnframt mest hlutfallslega í lestrarhraða og við að 
stafsetja orð. Uppbygging sjónræns orðaforða skiptist í 4 stig samkvæmt Ehri (2002). Í 
upphafi voru börnin á 1.− 2. stigi en voru komin á 3. – 4. stig eftir námskeiðið. Við 
stöðugleikapróf, 3½ mánuði eftir námskeiðslok, kom í ljós að barnið sem var með slökustu 
hljóðkerfisvitundina í upphafi en tók vel við sér, var enn að taka miklum framförum í 
leshraða. Leshraða hinna hafði ekki fleygt eins vel fram eftir námskeiðið eins og meðan á 
námskeiðinu stóð. Eftir námskeiðið áttu börnin erfiðast með tilfærslu hljóða, en sá þáttur 
hljóðkerfisvitundar þróast síðast hjá börnum. Jafnframt stóðu eftir vægir erfiðleikar í 
hljóðminni hjá einu barni og nefnuhraða hjá öðru. 

Álykta má að þetta 40 kennslustunda námskeið hafi verið góð byrjun en ekki nógu langt 
til að koma því til leiðar að þau gætu sjálf haldið áfram að efla lestrargetu sína. Sjálfsnám er 
ekki um að ræða hjá börnum á þessum aldri svo að þau þurfa áframhaldandi og viðeigandi 
aðstoð á sömu braut. Sjálfstraust og ánægja nemenda var áberandi eftir því sem leið á 
námskeiðið. 
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Abstract 
 

This research deals with children´s problems relating to dyslexia, and the results of their 
participation, at an early age, in the reading course Early steps, where they receive daily 
instruction in accordance with the findings of reading analysis. 

The research was based on the following hypotheses: 
1. That the 40 lessons of specialized reading instruction is sufficient to solve the 

children´s most urgent reading problems, if this was begun early enough in 
their schooling. 

2. That analysis and intervention at the outset of the schooling of children with 
reading difficulties is a precondition for progress and well-being in school. 

3. That the ES-course could comprise factors which still remained to be tackled 
according to the reading analysis, i.e. factors which had not originally been 
intended for the ES-course; cf. sound memory, short-term memory and rapid 
automatic naming. These aspects could be incorporated into the framework of 
the ES-course and practiced together with other focus areas. 

Three children in the second year of the primary school took part in my experimental 
project. Each lesson of the course was divided into four parts, emphasizing reading, re-
reading, word study, practice sessions in phonological awareness, spelling and writing. 

The research question is: What results may be achieved by means of the Early steps 
reading course of 40 lessons with three seven year old children who are experiencing reading 
difficulties? 

It may be said that the teaching was effective to some extent. The children learnt to 
recognize letters and their sounds almost to perfection. They learnt to decode words into 
sounds in accordance with the phonic method and made significant progress in sight word 
reading. The child who made the most progress in phonological awareness also showed the 
greatest proportional improvement in reading speed and the spelling of individual words. 
The development of visual vocabulary is divided into 4 stages, according to Ehri´s therories. 
Originally, the children were at stages 1−2; at the end of the reading course, however, they 
had progressed to stage 3−4. In the stability test, 3½ months after the end of the course, it was 
found that the child who at the beginning, demonstrated the lowest phonological awareness, 
but made good progress during the reading course, was still showing significant improvement 
in reading speed. The reading speed of the other children had not progressed to the same 
extent after the course as it had while it was ongoing.  

After the course, the children had the greatest problems with phoneme transposition, 
saying the words backwards, this being the aspect of phonological awareness that children 
take longest to develop. In addition, two of the children kept having mild problems relating to 
sound memory (non-word repetition) and rapid automatic naming. 

This course of 40 teaching lessons was a good beginning for the children, although it 
did not go far enough in providing solutions to make it possible for the children to continue 
on their own. Independent study is not a viable proposition at this age so the children need 
continued and appropriate assistance along the lines already established. The pupils´ self-
confidence and well-being became increasingly apparent as the course progressed. 
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1. Inngangur 

 
Í rannsóknarverkefni þessu mun ég fjalla um dyslexíu og tilraunakennslu mína er fram fór 

með þremur nemendum í 2. bekk grunnskóla. 

Orðið dyslexía verður ríkjandi hér í verkefninu þótt orðin lestrarerfiðleikar, 

leshömlun, lesblinda, orðblinda o.fl. skjóti upp kollinum af og til. Orðið lesblinda virkar ekki 

vel, því það virðist fela í sér vandamál með sjón. „Sértækir lestrar- og skriftarörðugleikar“ er 

nákvæmt en ekki nógu meðfærilegt hugtak. Ástæður þess að orðið dyslexía varð fyrir valinu 

umfram önnur hugtök, eru hin algenga og alþjóðlega málvenja þess og að það er stutt. Það 

lýsir e.t.v. einna best því sem um er að ræða, erfiðleikum með orð, því gríska forskeytið dys 

merkir erfiður og lexia vitnar í orð. 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006) er kveðið á um að veita skuli nemendum góða, 

alhliða menntun í samræmi við þarfir þeirra. En þarfir nemenda eru ákaflega misjafnar. Sumir 

eiga e.t.v. ekki erfitt með að læra og muna en geta þó alls ekki undirbúið sig undir tímana, þar 

sem þeir geta ekki lesið. Öfugt við það sem áður var haldið sýna rannsóknir að mjög lítil 

fylgni er milli lestrargetu og greindar eða aðeins 10–15% (Höien og Lundberg, 2000). Um 

kennslu nemenda með lestrarerfiðleika segir í fyrrnefndri aðalnámskrá að greining á 

lestrargetu þurfi að fara fram sem fyrst á skólagöngu, svo að bregðast megi við 

örðugleikunum. Um er að ræða lög og reglur sem skólastjórnendum og kennurum er ætlað að 

fylgja í sínu skólastarfi. 

Aðferðir við lestrarkennslu barna með dyslexíu hafa verið af ýmsum toga. Aðferðin 

sem hér varð fyrir valinu og er uppistaðan í þessu verkefni er bandarísk og nefnist „Early 

steps“, eða „Fyrstu skrefin“ (FS-aðferðin) eins og hún verður nefnd í ritgerðinni. Höfundur 

aðferðarinnar er Darrell Morris. FS-aðferðin sem var átta ár í þróun var unnin upp úr Reading 

Recovery-lestraraðferðinni (Clay, 1985) og sögð mjög hagnýt, enda var henni strax vel tekið. 

Með FS-aðferðinni er tekið fastar á hljóðkerfisvitundinni og er hún einfaldari en ýmsar fyrri 

sérkennsluaðferðir svo sem aðferðirnar Title One og fyrirrennarinn Reading Recovery. FS-

aðferðin er íhlutun í lestrarkennslu barna með dyslexíu í 1. og 2. bekk grunnskóla. Flestir 

nemendur virðast þurfa 60 kennslustunda kennslu og er um að ræða 30 mínútna kennslu 

daglega í 1. bekk en 40 mínútur í 2. bekk, þarfnist nemandinn áframhaldandi aðstoðar (Santa, 

1999:255). FS-aðferðin er ætluð sem einstaklingsáætlun en einnig má aðlaga hana á hóp eða 

bekk (Tyner, 2005). FS-aðferðin er markviss og kennslustundirnar vel skipulagðar og er lestur 

og æfingar í hljóðkerfisvitund í fyrirrúmi. Bæði er um orðaaðferð og hljóðaaðferð að ræða. 
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Lögð er mikil áhersla á að um snemmtæka íhlutun sé að ræða, þ.e. að hafist sé handa helst 

ekki seinna en í 1. bekk. 

Talið er að slakur lesandi á 1. ári muni oft verða sá slakasti á 4. ári (Clay, 1985). Bilið 

breikkar stöðugt milli slakra og góðra lesara eftir því sem líður á skólagönguna og meirihluti 

hinna slöku nær aldrei jafnöldrum sínum í lestri og skriflegum verkefnum. Nauðsynlegt er að 

byrja nógu snemma að hjálpa þessum börnum, áður en þeim mistekst og áður en þau vita af 

því að þau eigi í erfiðleikum (Santa, 1999:255). Hér tíðkaðist gjarnan að hefja aðstoðina í 3. 

til 4. bekk en nú leggja margir fræðimenn áherslu á nauðsyn þess að hefja sérkennslu í lestri 

sem allra fyrst og miða hana við þarfir barnsins (Muter, 2003).  

Þorgerður Guðmundsdóttir vitnar í niðurstöður rannsóknar Sigurbjargar J. Helgadóttur 

frá 2006 þar sem fram kemur að af heildarkennslumagni til sérkennslu í lestri í Reykjavík hafi 

aðeins 8% verið varið til lestrarkennslu í 1. bekk, 17,3% í 2. bekk og 15,8% í 3. bekk 

(Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009:24-25). Jafnframt kemur fram að hlutfallslega flestar 

sérkennslustundir í lestri hafi verið í 2. til 4.bekk, sem þykir þó framför frá því sem áður var 

og þykir benda til þess að skólar hafi verið farnir að bregðast við niðurstöðum lesskimunar í 

1. og 2. bekk (Hildur B. Svavarsdóttir og Guðrún Edda Bentsdóttir, 2009). 

Ég kynntist FS-aðferðinni á námskeiði Kennaraháskóla Íslands, „Að mæta sérþörfum í 

lestri“, þar sem FS-aðferðin var kynnt. Eftir námskeiðið var aðferðin mér ofarlega í huga og 

hefur mig lengi langað að kynna mér hana frekar. Það var því með mikilli ánægju sem ég 

ákvað að velja FS–aðferðina sem rannsóknarefni í þessu meistaraverkefni. En ástæðurnar eru 

fleiri. Ég hef áratuga kennslureynslu í sér- og grunnskólum en einnig má nefna 

vettvangsrannsókn sem ég vann haustið 2009 og rannsóknarverkefni um líðan fullorðinna 

með lestrarerfiðleika og stuðning sem þeir fengu í grunnskóla. Bæði verkefnin voru unnin á 

aðferðafræðinámskeiði sem ég sótti við Háskólann á Akureyri. 

Tilgangurinn með vali mínu á FS-aðferðinni var að komast að því, hvort hún virkaði 

þótt með nokkrum breytingum væri, yrði nemendum í 2. bekk, sem ekki höfðu fengið 

sérkennslu í 1. bekk, kennt í 30 mínútur daglega í samtals 40 kennslustundir og tekið væri mið 

af 1. og 2. bekkjar áætlun FS-aðferðarinnar. Mér lék forvitni á að vita hvort slík tilhögun 

skilaði marktækum árangri og hver stöðugleikinn væri. 

Megintilgáta mín var sú, að greining og íhlutun við upphaf skólagöngu barna með 

lestrarerfiðleika sé forsenda framfara og vellíðunar í skóla.  

Leitað var svara við rannsóknarspurningunni: Hvaða árangri má ná með 

lestrarkennsluaðferðinni Fyrstu skrefin með þrem sjö ára börnum sem eiga í 

lestrarerfiðleikum, sé þeim kennt í 40 kennslustundir? 
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Annmarkar á rannsókninni eru einkum þeir, að ekki var hafist handa með þessa 

tilraunakennslu fyrr en í 2. bekk, en það vó upp á móti að lestrarkennsla hafði verið fjóra daga 

vikunnar í 1. og 2. bekk fyrir öll börnin í þeim árgöngum, þar sem lestrarkennari kenndi 

börnunum í mismunandi getuhópum. Erfitt verður að alhæfa út frá niðurstöðunum þar sem 

nemendur eru aðeins þrír og með mismunandi einkenni dyslexíu. Vonandi gefa niðurstöður 

ýmsar upplýsingar og vísbendingar. 

Ritgerðin skiptist í fjóra aðalkafla auk útdráttar, inngangs, orðskýringa, samantektar 

og lokaorða, heimildaskrár og fylgiskjala. Í þriðja kafla er fjallað um þróun lesturs, 

skilgreiningar á lestrarerfiðleikunum, einkenni og undirflokka og orsakir lestrarerfiðleika. 

Lestrarlíkön koma við sögu, rætt verður um fyrirbyggjandi kennslu og kennsluaðferðin 

„Fyrstu skrefin“ útskýrð. Fjórði kafli lýsir rannsóknaraðferðinni og rannsóknarspurningin 

verður tíunduð. Í fimmta kafla er sagt frá niðurstöðum prófa og kennslu og þær ræddar í ljósi 

fræðilegrar vitneskju. 
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2. Orðskýringar 

Hljóðungur (e. phoneme) er stakt málhljóð, minnsta eining orðs sem greinir að merkingu 

(dæmi: gaf−gap). Hljóðungur er afstæð eining í hljóðkerfi. 

Hljóðkerfisvitund er meðvituð færni til að vinna með hljóð málsins, tengsl þeirra og 

hvernig unnt er að greina talað mál í einingar, s.s. fjölda orða í setningu og fjölda atkvæða í 

orði (Rósa Eggertsdóttir og Þóra B. Jónsdóttir, 2006:236). 

Lesskilningur varðar það að skilja innihald hins prentaða boðskapar. Samkvæmt líkani 

þeirra Hoover og Gough (1990) er lesskilningur afurð lestrarnákvæmni og hlustunarskilnings 

(Muter, 2003:10). Hægt er að lesa það sem hefur verið skrifað, án þess að lesskilningur fylgi, 

en ef barn skilur ekki það sem það les, telst það ekki læst. Mál- og hlustunarskilningur hafa 

áhrif á lesskilning. Lesskilningur byggir á öllum þáttum máls, þ.e. hljóðvitund, 

merkingarfræði, setningafræði og málfræði/ málhegðun. Fylgjast þarf vel með því hvort börn, 

sem lesa rétt, skilja það sem þau lesa (Nation, 2005:41−54).  

Myndan (e. morfem) er minnsta merkingarbæra eining málsins (minnsti 

merkingarbæri orðhluti). 

Nefnuhraði (e. rapid naming) mælir sjálfvirkni (e. automaticity) eða sjálfvirka færni 

(e. automatic processes) í lestri nemenda. Nefnuhraði er tíminn sem það tekur einstakling að 

nefna röð mynda, stafa, talna eða annarra tákna eins hratt og hann getur, þ.e. segja heiti þeirra 

hratt og sjálfvirkt, en tengsl milli lesturs og nefnuhraða eru talin sambærileg og milli annarra 

undirþátta hljóðkerfisins, úrvinnsluferlisins. Nefnuhraðinn segir til um lestrarerfiðleika 

snemma á lestrarferlinu, þ.e. við upphaf skólagöngu, en hefur minna forspárgildi þegar líður á 

(Muter, 2003:47). Hann er talinn mælikvarði á hæfni heilans til að velja úr, virkja og tengja 

saman ólíka starfsemi svo sem sjónræna og heyrnræna skynjun, endurheimt, greina merkingu 

o.fl. innan ákveðins tíma. Veikleiki í nefnuhraða segir fyrir um lestrarerfiðleika einstaklinga 

með yfirborðsdyslexíu. Einstaklingar með þennan veikleika sýna seinkun í hæfninni að þekkja 

orð og lesa undantekningarorð (Muter, 2003:92). Talið er að nefnuhraði (t.d. að endurtaka 

talnaröð áfram og afturábak) hafi meira forspárgildi fyrir þýskumælandi börn en 

hljóðkerfisvitundin þar sem þýskan telst hljóðréttara mál en bæði enska og íslenska (Muter, 

2003:45-46). Manis, Seidenberg og Doi (1999) telja að nefnuhraði tengist því að þekkja 

óreglulegan rithátt orða sem komi sér vel við upphaf lestrarnáms en hljóðkerfisvitundin 

tengist hins vegar meira því að læra reglulegan og kerfisbundinn rithátt orðanna  sem er 

nauðsynlegt bæði í upphafi og síðar á lestrarnámsferlinum (Muter, 2003:47−48). Wolf og 
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Bowers (1999) telja nefnuhraða aðskilinn frá öðrum hljóðkerfisþáttum en einn undirflokka 

dyslexíu skv. „double deficit“ kenningunni (sjá kafla 3.2 Lestrarerfiðleikar−Undirflokkar). 

Orðakennsl (e. word recognition) gerist aðallega með tvennum hætti. Annars vegar 

með hljóðaaðferðinni (sbr. umskráningaferlið, lesa orðleysur/ bullorð, bottom up eða ”neðan 

frá úrvinnsla”) og hins vegar með orðaaðferðinni (bein leið í orðasafnið, sjónrænt, sbr. 

merkingarfræðilega ferlið eða „ofan frá úrvinnsla“) (Catts og Kamhi, 2005:78). Þjálfaðir 

lesendur nota báðar aðferðir (sjá kafla 3.4 Lestrarlíkön).  

 Hljóðaaðferð (e. phonics). Lestrarkennsluaðferð þar sem nemandi lærir fyrst minnstu 

einingar ritmálsins, þ.e. stafi og hljóð þeirra. Þegar nógu margir stafir eru lærðir má tengja þá 

saman í orð, síðan setningar og loks vinna nemendur með merkingu texta (Rósa Eggertsdóttir, 

2006). 

Sjálfvirkni (e. automaticity, fluency). Þegar stafir, atkvæði, myndan (e. morfem) og 

orð eru numin á skjótan og ósjálfráðan hátt við lestur (Ehri, 2002:182). 

Skammtímaminni/ vinnsluminni (e. working memory). Eins og áður er vikið að felur 

lestur í sér bæði umskráningu (tæknihlið lesturs) og lesskilning (vitræna túlkun og aðlögun 

fyrri reynslu og þekkingar) en einnig sjálfvirkni (leshraða) að margra dómi. Við lestur kemur 

minnið mjög við sögu. Sýnt hefur verið fram á að fólk með gott vinnsluminni sýnir yfirleitt 

góðan lesskilning. En vinnsluminni er sú starfsemi heila sem geymir upplýsingar tímabundið 

meðan úrvinnsla verkefna á sér stað, þ.e. geymir og stjórnar flæði upplýsinga við úrvinnslu 

verkefna. Þetta vinnsluminni er takmarkað og samanstendur af miðlægu stjórnkerfi (central 

executive) og tveimur undirkerfum þess, málhljóðalyppunni (phonological loop sem tengist 

heyrnrænu skammtímaminni) og sjónrænni vinnslublokk (visuo-spatial pad sem tengist 

sjónrænu minni) (líkan þróað af Baddeley og Hitch, 1974) sem hvort um sig hefur tvo 

undirþætti. Miðlægi stjórnunarþátturinn í þessu líkani sér um að deila athygli og stjórna 

starfsemi undirsáta sinna, hljóðlyppunnar og sjónrænu vinnslublokkarinnar. Hljóðlyppan 

greinist í stjórnun hljóðmyndunar (til þess að muna þurfum við stundum að endurtaka t.d. 

símanúmer og ljóð) og hljóðgeymd (e. phonological store), n.k. innra eyra, geymd málrænna 

upplýsinga, u.þ.b. 2 sek. Þetta vinnur saman í lestri þar sem stjórnkerfi hljóðmyndunar er 

notað til að umbreyta ritmáli í hljóðtákn áður en þau eru skrásett í hljóðgeymd. Sjónræna 

blokkin meðhöndlar sjónrænar upplýsingar og rúmtak beint frá sjónrænu áreiti eða með því að 

endurheimta þetta úr langtímaminni í formi huglægra mynda. Komið hefu í ljós að hljóðrænt 

vinnsluminni hefur áhrif á þróun orðaforða og orðaforði eflir jafnframt minnishæfni (Muter, 

2003:39−43). 

Stafrófslögmálið (e. alphabetic principle): Hljóðkerfisvitund og stafaþekking mynda 
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til samans stafrófslögmálið. 

Umskráning (e. decoding of words) er það ferli að geta þekkt stafi í orði og myndað 

tengsl stafs og hljóðs, þ.e. að geta sundurgreint hljóð í orðum og tengt saman hljóð, m.ö.o. 

umskráning felst í því að skilja hvaða stafur gefur frá sér tiltekið hljóð. Til að öðlast skilning á 

hlutverki bókstafa, þarf skilningur að vera til staðar á því hvernig stafir og hljóð vinna saman 

innbyrðis (Nation, 2005:46−48). Þetta hljóðræna ferli gefur bestan árangur við að byggja upp 

sjónminni á orð (Ehri, 2002:169−174). Undirstaða umskráningar er hljóðkerfisvitund. Til þess 

að skilja að bókstafir og hljóð séu tengd verður hljóðkerfisvitund að vera til staðar. 

Rannsóknir sýna að frávik í hljóðkerfisvitund segja fyrir um seinkun í lestri. Margt annað 

virðist þó skipta máli. Börn sem hafa góða hljóðvitund eiga auðveldara með að lesa og greina 

á milli hljóðkerfisvitundar og stafsetningar. Ýmislegt rennir stoðum undir að merkingarfræði 

(e. semantics) hafi áhrif á það að bera kennsl á orð sem þar af leiðandi hefur áhrif á þekkingu 

og hæfni til lesturs hjá börnum hvort sem þau hafa dyslexíu eða ekki. Einnig þykir sýnt að 

aukinn skilningur á málfræði stuðli að þroska í umskráningu umfram hljóðkerfisvitundina og 

á það sérstaklega við um kröfur um aukinn lestur þegar börn eldast og þurfa að lesa meira 

(Nation, 2005:42−43).  

Uppbótarþáttur (e. compensatory mechanism) er styrkleiki á einu sviði sem nýttur er 

til að bæta upp veikleika á öðru sviði (Muter, 2003:62). Þetta er tenging hljóðkerfis barns við 

önnur vitsmunakerfi, m.a. sjónræn og merkingarfræðileg. Barn með gott sjónminni getur t.d. 

notað sjónmynd til þess að kalla fram mynd af rithætti orðs og barn með mjög þróaða 

merkingarhæfni gæti sömuleiðis bætt sér upp lélega hljóðkerfisfærni með því að nýta sér 

samhengið í textanum (Muter, 2003:93). 

Með yfirborðsdyslexíu (e. surface dyslexia) er átt við sjálfvirkni í lestri en hún er fundin 

með nefnuhraða. 
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3. Lestrarerfiðleikar  

 
3.1 Þróun lesturs 
Lestur felur í stórum dráttum í sér tvo þætti, umskráningu, tæknihlið lesturs og lesskilning, 

þ.e. vitræna túlkun og aðlögun að fyrri reynslu og þekkingu (Muter, 2003:93) sem er það ferli 

sem á sér stað þegar einstaklingur breytir bókstöfum í hljóðtákn (talmál) til þess að skilja 

ritmálið. Margir vilja bæta sjálfvirkni, leshraða, við sem þriðja undirþætti lesturs (Höien og 

Lundberg, 2000; Ehri, 2002:182). 

Lestrarfræðingar telja að hægt sé að greina ákveðna stigskiptingu í því þróunarferli 

sem nemendur fara í gegnum á leið sinni til þess að verða góðir lesarar og skilja það sem lesið 

er. Þeir hafa sett fram kenningar um hvernig lestarþróun barna eigi sér stað. Þessar kenningar 

um stigskipta þróun lesturs hafa verið nokkuð samhljóma. 

 
Frith (1985) skiptir lestri í þrjú þróunarstig:  
 

1. Myndstig (e. logographic phase): Ekki stafaþekking til staðar en tenging orðs 

við mynd hefst, mikilvægt til að byggja upp myndrænan orðaforða og 

sjónrænan lestur. Ekki eru allir sammála um að þetta hafi með lestur að gera, 

því hér myndist engin tengsl milli stafs og hljóðs.  

 

2. Bókstafsstig (e. alphabetic phase): Nokkurs konar stafhljóðastig og börn lesa 

mjög hljóðrétt gegnum orðin. Á þessu stigi eru flestir um 6 ára en nemendur 

með dyslexíu eiga oft erfitt með að vinna með tengsl stafs og hljóðs og komast 

því ekki upp á 3. stig. 

 

3. Ritháttarstig (e. orthographic phase) og sjálfvirkur lestur (e. automatic word 

recognition): Barnið les í orðum (Muter, 2003:35−38).    

 

Ehri (1992 og 1997) setur fram fjögur stig um þróun sjónræns orðaforða: 

 

1. Undanfari bókstafsstigs (e. Pre Alphabetic Phase): Sjónræn ágiskun á orð 

(dæmi: Nettó). 
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2. Ófullkomið bókstafsstig (e. Partial Alphabetic Phase): Barnið þekkir fáein 

tengsl stafs og hljóðs (stór→s-ó-r) en kann ekki lesbútaaðferðina (að búta orð í 

þægilegar leseiningar) og freistast til að giska.  

 

3. Fullkomið bókstafsstig (e. Full Alphabetic Phase): Barnið myndar fullkomin 

tengst milli stafs og hljóðs, en forsenda þess er að það þekki alla stafina. Að 

geta hljóðað sig af algjörri nákvæmni gegnum áður óþekkt orð er ný færni og 

barnið byggir upp sjónrænan orðaforða sinn um leið. 

 

4. Heildrænt bókstafsstig (e. Consolidated Alphabetic Phase): Barnið þekkir orð 

og orðhluta sem heildir. Grunnurinn að sjálfvirkum fyrirhafnarlausum lestri 

(Muter, 2003:38; Ehri, 1995, 1999; Ehri & McCormick,1998; Ehri, 

2002:175−180). 

 

Þróunarlíkön Frith og Ehri eru mjög samhljóða en Ehri hefur þó bætt við einu stigi á eftir 

myndstigi Friths, ófullkomnu bókstafsstigi. Þar þekkir barnið fáeina stafi og notar hljóðrænar 

vísbendingar að hluta til, oftast út frá fyrsta og síðasta staf orðsins, til þess að lesa orðið.  

Lestur og stafsetning tengjast óhjákvæmilega. Góð umskráningarfærni auðveldar barni að 

stafsetja orðin rétt, það segir orðin hægt eða hljóðar þau um leið og það skrifar. En lesandi 

tekur ósjálfrátt eftir því, ef orð eru rangt rituð eftir því sem rannsóknir á augnhreyfingum 

herma. 

Kenning Ehri um þróunarstig lesturs er mikilvæg til þess að geta fundið út á hvaða 

stigi nemandinn er staddur svo að hægt sé að átta sig betur á stöðu hans og vinna áætlanir út 

frá því. Lokamarkmiðið, samkvæmt kenningum Ehri, er að barnið læri að lesa hratt, ósjálfrátt 

og fyrirhafnarlítið. Þá þarf það að þekkja orðin aftur, án þess að verða að umskrá í hvert sinn, 

en barn með dyslexíu á erfitt með að byggja upp sjónrænan orðaforða. Það hjálpar börnum að 

lesa sama textann oftar til að byggja upp sjónrænan orðaforða (Ehri, 2002: 180−182). Líkan 

Ehri (1992) lýsir tengslunum milli hljóðkerfisvitundar og vinnsluminnis/ geymsluminnis (e. 

memory storage systems) (Muter, 2003:38).  

Ehri tiltekur jafnframt fjórar mismunandi aðferðir við að lesa orð:  

1. Að hljóða sig gegnum orðin (sbr. umskráningarlíkanið í kafla 3.4): Staf fyrir 

staf eða í lesbútum, mikilvægt fyrir ný og óþekkt orð. Sundurgreining og 

hljóðgreining. En aðalerfiðleikar dyslexíubarna varða sundurgreiningu hljóða. 
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2. Að giska á orðið út frá samhenginu (sbr. merkingarlíkanið): Tekst í 25−30%

tilvika, en mun erfiðara þegar um merkingarbær lykilorð er að ræða, þá eru 

aðeins 10% rétt.  

 

3. Að bera stafamynstrið saman (við önnur lík orð, nota hliðstæður): Ekki 

mögulegt nema þekkja eitthvað tengsl stafa og hljóða. Þetta stig minnir líka á 

merkingarlíkanið. 

 

4. Að lesa orðin beint sjónrænt: Skv. Ehri (1991) og Frith (1985) hefst 

ritháttarferlið þegar börn ná tökum á að þekkja/lesa orð eða orðhluta sjónrænt 

(tekið úr langtímaminni) án hljóðrænnar íhlutunar (Ehri, 2002:169; 169−174). 

3.2 Skilgreiningar á lestrarerfiðleikum - einkenni – undirflokkar 

 
Skilgreiningar á lestrarerfiðleikum 
Til þess að átta sig á því hvað dyslexía er, er gott að rifja upp hvað lestur felur í sér. Lestur er 

það ferli sem fer af stað þegar einstaklingur breytir bókstöfum (rittáknum) í talmál (hljóðtákn) 

til þess að skilja ritmál, þ.e. umskráning og skilningur (Höien og Lundberg, 2000: 5). Margir 

hafa upplifað að lesa án þess að taka eftir því sem þeir lásu eða hafa jafnvel ekki skilið það 

sem þeir lásu. Það sýnir að lesskilningur og umskráning eru tvennt ólíkt. Viðamiklar 

rannsóknir benda til þess að helstu einkenni einstaklinga með dyslexíu séu 

umskráningarerfiðleikar vegna veikleika í hljóðkerfisúrvinnslu. Höien og Lundberg segja 

dyslexíu vera í stuttu máli „viðvarandi erfiðleika við lestur og stafsetningu (umskráningu 

ritaðs máls) vegna veikleika í hljóðkerfinu“ (Höien og Lundberg, 2000:19). Almennt merkir 

dyslexía sértæka málörðugleika með aðalfrávik í hljóðkerfislegri úrvinnslu, sem snertir þætti 

eins og heyrnrænt skammtímaminni (e. verbal memory span tasks), nefnuhraða og 

hljóðkerfisvitund.  

Orðið dyslexia er grískt að uppruna og merkir erfiðleikar með orð. Það var fyrst notað 

af þýskum augnlækni (Berlin,1887) yfir sjúklinga sem áttu við lestrarerfiðleika að glíma í 

kjölfar heilaskaða (Höien & Lundberg, 2000:2). Dyslexía er flókið fyrirbæri og mörg 

vandamál tengjast því að skilgreina hugtakið. En skilgreiningar eru nauðsynlegar til að 

afmarka einkenni og auðvelda markviss vinnubrögð varðandi rannsóknir, greiningu og 
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kennslu og verða þær að byggjast á traustum fræðigrunni. Hér verður fjallað um hvernig 

skilgreiningar hafa þróast í tímans rás, allt frá útilokun (WFN) og misræmi (WHO) yfir í 

hljóðrænu veikleikana og síðar sjálfvirknina, þ.e. skilgreiningu nútímans (sbr. Snowling 2000 

og Höien og Lundberg, 2000). Frá því að dyslexía náði fyrst athygli vísindasamfélagsins, 

hefur skilgreining á hugtakinu dyslexía verið sífellt vandamál. Eftir mikla vinnu og margar 

ályktanir komust heimssamtökin í taugafræði (The World Federation of Neurology/ WFN) að 

samkomulagi um eftirfarandi skilgreiningu árið 1968: 

Dyslexía er veikleiki sem einkennist af erfiðleikum við lestrarnám þrátt 

fyrir hefðbundna kennslu, fullnægjandi greind og fullnægjandi 

félagslegar aðstæður. Hún á rætur sínar að rekja til truflunar í 

vitsmunaferlum heilastarfsemi sem oft er meðfædd eða ásköpuð (sbr. 

Höien og Lundberg, 2000:3; Catts og Kamhi, 2005:58).  

 

Þetta er dæmi um útilokunarskilgreiningu og segir meira um hvað dyslexía er ekki en 

útilokar í leiðinni dyslexíu-greiningu fyrir nemendur með slaka greind, nemendur sem búa við 

erfiðar félagslegar aðstæður og nemendur sem hafa ekki fengið fullnægjandi kennslu. Aðrar 

skilgreiningar útiloka veikleika skynbrauta (sensory deficits) t.d. veikleika á heyrnar- eða 

sjónsviði (Lyon, 1995; Miles, 1983; sbr. Catts og Kamhi, 2005:59). Stundum eru 

tilfinningatruflanir og heilaskaði líka útilokuð í dyslexíuskilgreiningum (Heaton og 

Winterson, 1996; sbr. Catts og Kamhi, 2005:59).  

Alþjóða heilbrigðismálastofnunin (WHO, 1993), ICD-10, gaf út skilgreiningu á 

dyslexíu sem felur líka í sér útilokun, en er þó framför frá skilgreiningu WFN, þar sem þar er 

betur skýrt hvað dyslexía er, afleiðingar og tengsl við málræna þætti. Af útilokunarþáttum 

hefur greindin verið mest til umræðu og er í því samhengi talað um misræmiskenningar en 

þær byggjast á fylgni milli greindar barns og námsárangurs þess miðað við aldur, að dyslexía 

sé skilgreind út frá misræmi milli greindar og lestrargetu. Börnum sem reynast yfir meðaltali 

á greindarprófi, er ætlað að lesa betur en jafnaldrarnir. Lesi þau hins vegar verr, er niðurstaðan 

fólgin í óvæntu misræmi við aðra vitsmunaþætti þeirra og líklegt að þau verði greind með 

sérhæfða námserfiðleika (dyslexíu). Í framhaldi af þessu er börnum með lága útkomu á 

greindarprófi ekki ætluð mikil lestrargeta. Ekkert misræmi kemur því fram og börnin eru því 

ekki greind með dyslexíu (Muter, 2003:3 og 147).

Vinsældir og langlífi misræmiskenninga má að einhverju leyti rekja til þess að reynt var 

að koma í veg fyrir að fólk með dyslexíu væri álitið heimskt enda hefur margt af því góða 

greind og hefur náð langt á ýmsum sviðum þrátt fyrir að hafa verið með dyslexíu. 
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Misræmiskenningar eru enn notaðar og draga úr fjölda þeirra sem greinast með dyslexíu, t.d. 

eru nemendur ekki stimplaðir með dyslexíu í Bandaríkjunum heldur sagðir með 

námsörðugleika.  

Höien & Lundberg (2000:4) segja að gagnrýni á misræmiskenningar beinist m.a. að 

því að rannsóknir sýni aðeins 10−15% fylgni milli lestrargetu og greindar. Einnig sé gengið út 

frá því að nemendum sem mælst hafi með lága greind, gangi illa að lesa og að 

lestrarerfiðleikar þeirra séu annars eðlis en nemenda með greind yfir meðallagi en rannsóknir 

Siegel o.fl. hafa sýnt að svo er ekki (Höien og Lundberg, 2000:3). Finna má öll greindarstig 

hjá fólki með dyslexíu og því er rangt að tengja lestrargetu við greind.  

Snowling snýr blaðinu við, hún útskýrir hvað valdi dyslexíu en ekki hvað valdi henni 

ekki. Hún skilgreinir dyslexíu á eftirfarandi hátt: 

Dyslexía er sértækur veikleiki á málrænum grunni sem hefur áhrif á 

starfsemi heilans við að umskrá hljóð talmáls. Grundvallarveikleikinn 

liggur í hljóðkerfisferlinu sem stafar af ófullkominni hljóðrænni 

úrvinnslu. Dyslexía hefur áhrif á þróun lesturs og stafsetningar, en hægt 

er að draga úr áhrifum gegnum þróun sem leiðir til mismunandi 

birtingarforma (Snowling, 2000:213−214; Muter, 2003:78).  

 

Snowling greinir með nákvæmum hætti frá orsökum dyslexíu og gefur til kynna 

hvernig greina megi eða meta erfiðleika og þarfir barns með dyslexíu og hvernig megi kenna 

og draga úr erfiðleikunum. Í nánari skilgreiningu hennar er einnig tekið tillit til fjölbreytileika 

þeirra sem glíma við dyslexíu og mismunandi birtingarforma, þ.e. frá vægum tilfellum til 

mjög alvarlegra tilfella.  

Skilgreining bandarísku barnaheilbrigðisstofnunarinnar og félaga í The Orton Dyslexia 

Society Research Committee (apríl 1994) hljómar svo:  

Dyslexía er eitt afbrigði námserfiðleika. Hún er sértæk málræn röskun af 

líffræðilegum toga sem einkennist af erfiðleikum við umskráningu 

stakra orða sem venjulega má rekja til ófullnægjandi hljóðúrvinnslu

(phonological abilities). Erfiðleikar við að lesa stök orð koma oft óvænt

miðað við aldur, námsgetu og vitsmuni; þeir stafa ekki af almennri 

þroskahömlun eða skyntruflunum. Dyslexían birtist í erfiðleikum með 

ólík form tungumálsins og felur oft í sér auk lestrarerfiðleika, augljós 

vandkvæði við að ná góðum tökum á ritleikni og stafsetningu (Höien og 

Lundberg, 2000:7−8.).          



14 
 

Samkvæmt þessari skilgreiningu eiga dyslexíunemendur í sérstökum erfiðleikum með 

umskráningu sem aðallega er hljóðkerfislegum þáttum að kenna. Þetta er í miklu samræmi við 

nýlegar dyslexíurannsóknir sem sýna samband milli lélegrar umskráningarhæfni og lélegrar 

hljóðúrvinnslu (Lundberg, Olofsson og Wall, 1980; Höien og Lundberg, 2000:7).  

Skilgreining IDA (International Dyslexia Association, áður Orton Dyslexia Society) er 

eftirfarandi:  

Sértækur námsvandi af taugafræðilegum toga. Einkenni koma fram í 

erfiðleikum við að ná nákvæmni og/eða sjálfvirkni í lestri (word 

recognition), ennfremur í slakri stafsetningu og umskráningarfærni. 

Orsakir þessa má sérstaklega rekja til veikleika í hljóðkerfisþætti málsins 

sem oft eru óvæntir miðað við aðra vitsmunahæfni enda hafi nemandinn 

fengið góða kennslu í bekk. Afleiddar afleiðingar eru t.d. 

lesskilningserfiðleikar og minnkandi lestrarreynsla sem getur svo komið 

niður á orðaforða og þekkingaröflun (Catts og Kamhi, 2005:62).  

Skilgreining Höien og Lundberg (1991) er dæmi um hvernig málsálfræðingar 

beina athyglinni að sterkum og veikum hliðum nemandans. 

Dyslexía er truflun á ákveðnum þáttum máls, sem eru mikilvægir 

gagnvart umskráningu ritmálsins (þ.e. hljóðkerfisvitund og stafaþekking 

mynda til samans alphabetic principle). Í fyrstu kemur truflunin fram í 

erfiðleikum við að ná sjálfvirkni í umskráningu orða í lestrarferlinu. 

Truflunin kemur einnig fram sem veikleiki í ritun. Dyslexíutruflunin 

flyst að öllu jöfnu áfram í fjölskyldum og því má gera ráð fyrir að hún sé 

af erfðafræðilegum orsökum. Truflunin er viðvarandi því þótt lestur geti 

orðið viðunandi eru erfiðleikar í ritun oftast áfram til staðar. Fjölþætt 

greining á færni í hljóðkerfisúrvinnslu sýnir að veikleikar í henni koma 

enn fram á fullorðinsárum.   

 

Höien og Lundberg hafa ekki breytt þessari skilgreiningu sinni frá árinu 1991 en 

einfalda hana og umorða og segja lestrarerfiðleika vera: „Viðvarandi erfiðleika við lestur og 

stafsetningu (umskráningu ritaðs máls) vegna veikleika í hljóðkerfinu“. Þeir nota hugtakið 

dyslexia vegna þess að það er orðin hefð fyrir því, það er stutt, betra en sértækir lestrar- og 

stafsetningarerfiðleikar eða orðblinda og lýsir því best sem þeir vilja koma á framfæri, þ.e. 

erfiðleikum með hið ritaða orð. Þeir hafna algjörlega misræmiskenningunum (Höien og 

Lundberg, 2000:8−9). Séu skilgreiningar IDA og Höien og Lundberg bornar saman sést að 
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IDA reynir að flokka dyslexíu með öðrum námserfiðleikum en það gera Höien og Lundberg 

ekki. Ennfremur að IDA telur hljóðkerfisvanda oft í óvæntu ósamræmi við greind og kennslu 

en það gera Höien og Lundberg ekki og er skilgreining þeirra á dyslexíu því þrengri. Að öðru 

leyti eru þær svipaðar.  

 

Einkenni lestrarerfiðleika 

Sem fyrr segir eru ástæður dyslexíu veikleiki í hljóðkerfinu sem veldur erfiðleikum við 

hljóðræna úrvinnslu við umskráningu. Rannsóknir undanfarin 20 ár á börnum með 

hljóðkerfisvanda sýna að þau eiga erfitt með að: 

• Tengja saman orðhluta til að mynda orð 

• Sundurgreina orð í setningum 

• Sundurgreina orð í atkvæði 

• Greina rím  

• Greina stök hljóð og tengja saman (Muter, 2003:81). 

Aðrir þættir sem geta valdið vanda eru erfiðleikar við að skynja raðir, við að skilja 

merkingu orða og hvernig setningar eru uppbyggðar. Erfiðleikar eru við orðmyndun, hvernig 

orð eru byggð út frá rót með viðskeytum og forskeytum. Erfitt er að segja til um hvort þessir 

upptöldu þættir eru afleiðing af hljóðkerfisvanda eða aðskildar orsakir slakrar lestrarfærni.  

Erfiðleikar í undirþáttum hljóðkerfisins hafa oft neikvæð áhrif á lestarnám. Slakt 

skammtímaminni veldur vanda við að skilja langar setningar eða flókna 

setningauppbyggingu. Erfiðleikar við nefningu geta valdið erfiðleikum við að læra ný orð, 

sem skerðir orðaforðann sem að lokum hefur áhrif á lesskilning. Erfiðleikar við 

hljóðgreiningu og framburð geta komið í veg fyrir að barn læri nákvæma hljóðuppbyggingu 

orðs og geti því ekki tileinkað sér orðið rétt. Afleidd vandamál (e. secondary problems) geta 

verið slakur lesskilningur, stærðfræðiörðugleikar, lélegt sjálfsmat, tilfinningalegir erfiðleikar 

og erfiðleikar við félagslega aðlögun, einnig óreglulegar augnhreyfingar. Önnur tengd 

vandamál geta verið erfiðleikar við fín- og grófhreyfingar, athyglis- og einbeitingarvandamál 

og erfiðleikar við að ná fyrirmælum sem gefin eru í röð (Höien og Lundberg, 2000:9−11).  

 

Undirflokkar lestrarerfiðleika 

Þegar unnið er með fólk með dyslexíu, verður þess fljótlega vart, hversu ólíkir þeir eða þær 

eru í lestri og stafsetningu. Sumir lesa hægt og gætilega en aðrir flengjast gegnum textann á 

miklum hraða og ætla sér um of, enda getur þá verið mikið um miklar ágiskanir. Greining á 
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lestrar- og stafsetningarvillum sýnir mikinn mun milli einstaklinga bæði hvað varðar gerð og 

fjölda villa. Rannsóknir sýna svo ekki verður um villst, að leshamlaðir fylkja sér ekki í 

einsleitan hóp (sjá t.d. Muter, 2003; Höien og Lundberg, 2000). Kennslulega séð skapar þetta 

auðvitað vandamál svo ekki er að undra að reynt hafi verið finna áreiðanlegar aðferðir til að 

flokka dyslexíu í vel skilgreinda undirflokka. Tilgangurinn með skiptingunni er augljós, að 

koma sem best til móts við einsleitar þarfir hvers hóps með viðeigandi kennsluaðferðum.  

Fyrstu tilraunir til að flokka í undirflokka á læknis- og/eða kennslufræðilegum 

forsendum hófust ekki fyrr en um 1970 en tókust ekki sem skyldi, því margar rannsóknir 

sýndu að 20−50% slakra lesenda væru óflokkanlegar (Muter, 2003:89). Stanovich og félagar, 

(1997a, 1997b) fundu að einstaklingsmunur innan undirhópanna reyndist oft svo mikill 

(næstum hver með sína dyslexíu) þegar til kastanna kom, að augljóslega yrði að hafa 

undirhópana fjölmarga, ef taka ætti tillit til alls. Tveir einstaklingar sem tilheyrðu sama hópi, 

þegar verið væri að beita einni aðferð, gætu fallið í tvo ólíka undirhópa þegar önnur 

skilgreining og önnur greiningapróf væru notuð (sbr. Höien og Lundberg, 2000:11; 12). En 

hér er komin skýringin á þörfinni fyrir lestrargreiningu og einstaklingskennslu.  

Johnson og Myklebust (1967) lögðu til að skipt yrði í tvo undirflokka, heyrnræna og 

sjónræna lestrarerfiðleika. Heyrnrænir lestrarerfiðleikar varða örðugleika við hljóðgreiningu 

milli tveggja líkra hljóða og hljóðtengingu þegar reynt var að lesa orð, en sjónrænir snúast 

um vandamál við að skilja, túlka og muna stafi og útlit orða (Höien og Lundberg, 2000:12). 

Algengasta flokkunin á dyslexíu var hins vegar lengi vel þríþætt, heyrnræn, sjónræn 

og blönduð dyslexía.  

Boder (1971,1973) flokkar dyslexíu í þrennt skv. læknis- og kennslufræðinni, en 

athugaðar voru orðvinnslu- (word attack strategies) og stöfunarvillur slakra lesara:  

1. „Dysphonetic subtype“ (hljóðkerfislegir erfiðleikar): 67 % úrtaks  

2. „Dyseidectic subtype“ (sjónkerfislegir erfiðleikar):  10 % úrtaks 

3. Blanda beggja flokka: 23 % úrtaks, reyndist slakasti hópurinn (orðvinnslu- og 

stöfunarerfiðleikar) (Catts og Kamhi, 2005:79; Höien og Lundberg: 2000:13)  

Gjessing (1978:48-49) setti fram svipaða skiptingu en bætti við tilfinninga- og 

uppeldislegri dyslexíu ásamt öðrum tegundum.  

Flokkun taugasálfræðinga á dyslexíu fellur að flokkun Boder en taugasálfræðingar 

hafa fengið aðferðir og orðfæri að láni hjá honum þar sem talað er um áunna dyslexíu (þá sem 

misst höfðu niður lestrarhæfnina vegna taugaskaða). Taugasálfræðingar skiptu dyslexíu í þrjá 

flokka: Alvarlega dyslexíu (e. deep), hljóðkerfislega og yfirborðsdyslexíu. Í tveim fyrri 

flokkunum voru t.d. þeir sem áttu í mestum erfiðleikum með umskráningu en lesendur með 
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alvarlegu dyslexíuna voru, ólíkt hljóðkerfisdyslexíunni, ekki með merkingarþáttinn í lagi, lásu 

t.d. orðið túlípani sem krókus eða kýr sem naut (Catts og Kamhi, 2005:80). 

Mikið vatn hefur runnið til sjávar síðan fyrstu rannsóknir á undirflokkun dyslexíu áttu 

sér stað, en minna hefur verið um árangur sem erfiði sem fyrr segir. Bæði Ellis (1985) og Ellis 

og fl. (1996) og Murphy og Pollatsek (1994) unnu viðamiklar rannsóknir á hæfileikum 9−11

ára og 10−13 ára barna í að þekkja orð, en komust að því að slakir lesendur voru misjafnir 

hvað varðaði alvarleika dyslexíunnar en ekki hvað varðaði eðli hennar (Catts og Kamhi, 

2005:81). 

Shaywitz, Shaywitz og Fletcher (1992b) unnu viðamikla rannsókn í Yale miðstöðinni 

á námserfiðleikum og athyglisbresti (The Yale Center for the Study of Learning and Attention 

Disorders (1992) en heitir núna The Yale Center for Dyslexia & Creativity). Gengið var út frá 

því í upphafi að telja dyslexíu ekki bara lestrarerfiðleika heldur bæri að líta á vandamál 

barnanna í víðara samhengi. Líta bæri á veikleika í hljóðkerfinu í tengslum við aðra vitræna 

færni. Athuguð voru annars vegar börn slök í lestri og/ eða stærðfræði og hins vegar börn án 

námsörðugleika, nemendur með lága greindarvísitölu eða nemendur með ADHD (ofvirkni og 

athyglisbresti). Rannsakendur fundu fimm athyglisverða undirflokka leshömlunar en þar af 

voru fjórir flokkar sem tengdust erfiðleikum í sundurgreiningu (einum af þáttum 

hljóðkerfisvitundar, þegar finna skal hljóðin í ákveðnu orði) ásamt skyldum þáttum:  

• Heyrnrænt skammtímaminni (e. phonology-verbal STM subgrup) 

• Heyrnræn sundurgreining og nefnuhraði (e. phonology-rate group 

sbr. dual deficit dyslexíuþætti) 

• Heyrnræn sundurgreining og heyrnrænt skammtímaminni með 

vandamálum í orðaforða (e. phonology-VSTM-lexical group) 

• Börn nokkuð sleip í nefnuhraða en slök í heyrnrænni 

sundurgreiningu, heyrnrænu skammtímaminni (e. phonology-

VSTM-non-verbal group) og í rýmishæfni  

• Galli í mállegum viðbragðsflýti (tilheyrði ekki sundurgreiningunni) 

þ.e. verkefni sem reyndu á hröð svör svo sem nefnuhraða, talhraða 

og sjónræna athygli/ viðbrögð.  

 
Samkvæmt Yale flokkunarkerfinu eru börn með dyslexíu því með meginveikleika í 

hljóðkerfinu sem gefið er til kynna að kunni að birtast með öðrum ágöllum sem geta breytt 

eða a. m. k. haft áhrif á greiningarflokkun viðkomandi barns (Muter, 2003:90–91).  
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Castles og Coltheart (1993) telja dyslexíu skiptast í tvo flokka, hljóðkerfis- og 

yfirborðsdyslexíu (þ.e. slaka sjálfvirkni í lestri sem fundin er með nefnuhraðaprófi). Þeir 

miðuðu við lífaldur í rannsóknum sínum (að lífaldur tilrauna- og samanburðarhópa væri sá 

sami) og fundu út að 55% úrtaks barna með dyslexíu væru með hljóðkerfisröskun, 30% með 

yfirborðsröskun en önnur væru með hvort tveggja en þó væg einkenni. Snowling, Bryant og 

Hulme (1996) töldu hins vegar ekki nógu nákvæmt að bera saman lestur jafnaldra, nota þyrfti 

lesaldursviðmið, þar sem samanburðarhópar væru jafnlangt komnir í lestri. Það gerðu Manis 

og félagar (1996) og fundu að þá urðu ekki eins skýr mörk og mönnum sýndist áður vera 

milli hljóðkerfis- og yfirborðsdyslexíu (ritháttarblindu) en lesnar voru orðleysur og sjaldgæf 

orð við prófununa. Yfirborðsdyslexían (ritháttarblindan) varð nánast úr sögunni í þessari 

rannsókn (Catts og Kamhi, 2005:81). Hér sést glöggt að niðurstöður velta á mælitækjunum. 

Þrátt fyrir þetta hefur flokkun í hljóðkerfis- og yfirborðsdyslexíu orðið mjög vinsæl 

upp á síðkastið. Sumir tala þó aðeins um einn undirflokk, með hljóðkerfið á alvarlegri 

endanum en yfirborðsdyslexíu á mildari endanum. Snowling (2000) segir að læsisvandamál 

einstaklings sé háð því hversu alvarlegir hljóðkerfiserfiðleikar viðkomandi séu, kjarninn í 

dyslexíu sé hljóðkerfisvandamálið. 

Að lokum verður að minnast á tvíþættan dyslexíuveikleika (e. double deficit) en þá er 

einstaklingur ekki aðeins með annað hvort hljóðkerfis- eða yfirborðsdyslexíu, heldur 

tvöfaldan vanda, sem er mun alvarlegra að sögn höfunda kenningarinnar, Wolf og Bowers 

(1999), því slík börn hafa þá færri uppbótarþætti sem þau geta treyst á og notað sem n.k. 

„hækju“. Með uppbótarþætti er átt við styrkleika á einu sviði sem nýttur er til að bæta upp 

veikleika á öðru sviði (Muter, 2003:62 og 93). Þótt undirflokkunarkenningar Wolf og Bowers 

og Manis og félaga séu ekki eins leggja báðir hóparnir langmesta áherslu á hljóðkerfisþátt 

lestrarerfiðleikanna (Muter, 2003:92). 

Talið er að einkenni yfirborðsdyslexíu geti stafað af takmörkuðu aðgengi barns að 

prentuðu máli, því hæfni þess að þekkja orð fari eftir aðgengi þess að lesmáli. Einnig getur 

barn með slaka hljóðkerfishæfni tekið framförum við þjálfun í hljóðkerfisvitund og 

umskráningu hljóða e. (phonic decoding). Þannig getur árangursrík þjálfun fært barn frá hinni 

alvarlegu hljóðkerfisdyslexíu yfir í yfirborðs-dyslexíu.  

Eins og hér sést hefur verið talsverð hreyfing í þá átt að skilgreina börn/ fólk með 

dyslexíu annað hvort með hljóðkerfislega dyslexíu eða yfirborðsdyslexíu – en fræðimenn 

virðast ekki sammála um hvort þetta felur í sér nákvæma og vel grundaða undirflokkun eða 

hvort þetta endurspeglar aðeins alvarleika aðalveikleikans í hljóðkerfinu (Muter, 2003:92).  
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3.3 Orsakir lestrarerfiðleika 
Orsakalíkan Frith (1997) þótti mjög athyglisvert en hann setti dyslexíu upp í 3ja þrepa líkan 

þar sem hann reyndi að skilgreina dyslexíu og hin keðjuverkandi áhrif hennar:  

Hið líffræðilega (e. biological); hið vitræna (e. cognitive); og hið 

atferlislega einkenni.  Umhverfisþættir hafa áhrif á allt orsakaferlið/ 

boðleiðina (e. causal pathway). Frumorsökin er hinn líffræðilegi grunnur 

dyslexíunnar, en við vitum að tilhneigingar til dyslexíu eru arfgengar (skv. 

rannsóknum um arfgengi, heilafrávik og truflun í þáttum sem snerta 

dyslexíu). Hið arfgenga heilafrávik endar þar sem næsta stig tekur við, þ.e. 

hin vitræna úrvinnsla, í hljóðkerfisgalla sem aftur á móti virkar á aðra 

vitræna færniþætti, sem saman hafa áhrif á hið atferlislega birtingarform 

dyslexíu, þ.e. seinkun í því að læra að lesa og stafsetja. Loks koma 

umhverfisþættir sem hafa áhrif á orsakaferlið og birtast í því hvernig 

nemandanum líður og vegnar, bæði í skóla og í fjölskyldu sinni (Frith, 

1997:1–19 og Muter, 2003:79–80).  

Fremstar í flokki líffræðirannsókna á dyslexíu eru rannsóknir á heilastarfsemi, en slíkar 

rannsóknir fara fram á meðan einstaklingurinn er að vinna ýmis málfarsleg og vitræn 

verkefni (e. linguistic and cognitive tasks). Samhliða þessu hafa orðið miklar framfarir á 

sviði erfðafræðirannsókna (Höien og Lundberg, 2000:19). 

Orsakalíkan Höien & Lundberg (2000) er stutt og laggott, eins og þeim er lagið í 

seinni tíð, í endurskoðaðri útgáfu og endurspeglar Frith: 

Orsakir dyslexíu er taugafræðilegur veikleiki (e. primary neurological 

deficit) í heilastarfsemi sem oftast má rekja til erfða og/eða 

umhverfisþátta, samspils sem hefst strax á fósturskeiði (Höien & 

Lundberg, 2000:9-10).  

Margt bendir til þess að orsakir dyslexíu megi rekja til starfsemi miðtaugakerfis er 

stafi af einhvers konar röskun á úrvinnslu hljóðrænna áreita í málstöð heilans. Áhrif erfða og 

umhverfis koma þar einnig við sögu. Þótt rannsóknum á líffræðilegum orsökum dyslexíu 

fleygi fram er lækning ekki í sjónmáli. Aukin vitneskja leiðir hins vegar af sér dýpri skilning 

og eykur möguleikana á að koma til móts við þessi vandamál í kennslu.  

Muter sýnir fram á að taugafræðilegar rannsóknir á heila einstaklinga með og án 

dyslexíu hafi leitt í ljós að heilahvel dyslexíufólks, efra borð gagnaugablaðs (e. planum 

temporale) séu jafnstór. En í þeim sem ekki eru með dyslexíu er ríkjandi heilahvelið, oftast 
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það vinstra, stærra en það víkjandi. Ástæða er til að ætla að þessi mismunur á heilabyggingu 

sé meðfæddur (genetískur). Tvö svæði heilans, Wernicke (álitin vera stjórnstöð málskilnings) 

og Broca (stjórnstöð tals) eru í vinstra heilahveli. Rannsóknir sýna minni virkni í 

hljóðkerfisúrvinnslusvæðum heilans meðal þeirra sem hafa dyslexíu. Oft virðist sem önnur 

heilasvæði verði virk í staðinn, þ.e. svæði sem ekki eru virk hjá einstaklingum án dyslexíu 

við hljóðræna úrvinnslu. Því er álitið að „uppbótarsvæðin“ sem ekki eru sérhæfð til 

hljóðkerfisúrvinnslu skili verri árangri (Muter, 2003:103−104).  

Í kafla 3.2 var fjallað um skýringar Snowling (2000) á dyslexíu. Hún segir að dyslexía 

sé sértækur veikleiki á málrænum grunni sem hafi áhrif á starfsemi heilans við að umskrá 

hljóð talmáls, grundvallarveikleikinn liggi í hljóðkerfisferlinu sem stafi af ófullkominni 

hljóðrænni úrvinnslu. Hún heldur því fram að dyslexía hafi áhrif á þróun lesturs, 

stafsetningar og fleira. Snowling greinir með nákvæmum hætti frá orsökum dyslexíu og gefur 

til kynna hvernig greina megi eða meta erfiðleika og þarfir barns með dyslexíu og hvernig 

megi kenna og draga úr erfiðleikunum. Í nánari skilgreiningum hennar er einnig tekið tillit til 

fjölbreytileika þeirra sem glíma við dyslexíu og mismunandi birtingarforma, þ.e. frá vægum 

tilfellum til mjög alvarlegra tilfella. 

 

3.4 Lestrarlíkön og kennsluaðferðir 
Skilgreiningar fræðimanna á því hvað gerist í heilanum við lestur byggjast á ólíkum 

forsendum. Til að sýna þetta úrvinnsluferli eru búin til lestrarlíkön og eru þau ýmist sett fram 

í rituðu og töluðu máli eða myndrænt. Hér verður fjallað um aðalúrvinnsluleiðirnar þrjár, 

umskráningarlíkanið (eindaraðferð), merkingarlíkanið (heildaraðferð) og samvirknilíkanið 

(samvirk aðferð).  

� Umskráningarlíkanið (e. bottom up) er lestur neðan frá, þ.e. frá hinum smæstu 

einingum til hinna stærri. Undir það fellur hljóðaaðferð.  

� Merkingarlíkanið (e. top down) er lestur ofan frá, þ.e. frá orðheildum. 

Orðheildaaðferðin, (e. whole language approach) fellur undir líkanið.                                

� Samvirknilíkanið (e. connectionist model) gerir ráð fyrir stöðugu samspili milli 

ritháttarferlis, hljóðunarferlis og merkingar við lestur, og svo milli merkingar 

og samhengis (Muter, 2003:35-38; Höien og Lundberg, 2000:49−50). 

 
Umskráningarlíkanið byggir á smáum einföldum einingum við upphaf lestrarkennslu. 

Nemendur læra fyrst einstaka stafi og hljóð og átta sig á myndun orða og setninga út frá þeim. 
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Hér er engin sérstök áhersla lögð á innihald textans og því verður hann ekki endilega 

sérstaklega merkingabær fyrir nemendur. Aðferðin sem hér um ræðir er hljóðaaðferðin en hún 

reynir á þrjú meginferli, táknfærslu bókstafa í hljóð, skammtímaminni og tengingu 

bókstafshljóðanna í hljómmynd orðs. Upplýsingar í skammtímaminni eru svo reglulega 

bornar saman við upplýsingar um merkingu og hljómmyndir í langtímaminni (Ehri, 

2002:169). Hljóðaaðferðin er talin nauðsynleg byrjendum í lestri, miðlungs hæfum og slökum 

lesurum, þegar lesin eru stök orð án samhengis og algerlega nauðsynleg við bullorð, orð sem 

nemendur þekkja ekki og ókunn orð á erlendu tungumáli. Byrjað var að nota aðferðina eina 

og sér fyrir árið 1900 en hún þótti ekki nógu aðlaðandi þegar til kom og var gagnrýnd fyrir 

frábreytta texta og torskilin orð vegna æfinga sem ákveðin hljóð réðu hverju sinni. Mikið var 

um endurtekingar sömu setninga, sem voru staglsamar og strembnar. Þannig komst óorð á 

aðferðina sem vakti löngun manna til að koma fram með bókmenntalegri og frambærilegri 

aðferðir.  

Merkingarlíkanið byggir lestrarkennslu á stórum einingum, þ.e. orðum, setningum og 

jafnvel myndum. Þar skiptir merking texta og innihald miklu máli fyrir lestrarnám nemandans 

því fyrst og fremst er lögð áhersla á skilning, tilgang og túlkun nemandans á texta sem lesinn 

er. Nemendur eru þjálfaðir í að spá fyrir um orð og eiga að nota til þess heildræna merkingu 

textans og ákveðnar vísbendingar í setningum. Notkun vísbendinga er kennd þannig að þegar 

barn les setningu þá kann það ákveðin orð og þarf að finna út hvaða merkingu hin orðin hafa. 

Þá giskar það á hvaða orð á að vera í setningunni. Það er athyglisvert að ekki er leyfilegt að 

stafa orðin nema ekkert annað sé í stöðunni. Hér er auðvitað verið að fjalla um 

orðheildaraðferðina, sem sumir kölluðu eðli hennar vegna „málsálfræðilegan getspárleik“ (e. 

psycholinguistic guessing-game), en hún var talin auðvelda lesanda að skilja innihaldið og 

bera kennsl á orð. Merkingalíkan Goodmans (Goodman, 1967 og 1968) byggir á þessari 

aðferð en þar er bent á að góður lesandi geti sagt til um eða spáð fyrir um innihald textans út 

frá vísbendingum í textanum. Þannig þurfi góðir lesendur síður að velta fyrir sér einstökum 

bókstöfum og geti fremur nýtt sér samhengi textans (Snow og Juel, 2005:206-207). 

Aðferðarinnar var getið í kennsluáætlunum snemma á 20. öldinni en hún var ekki 

tekin upp af alvöru fyrr en eftir miðja öldina, nánast óbreytt, og er hún þá talin vera til 

fyrirmyndar, notaðir voru glæsilegir lestextar, alvöru bókmenntir og aðgengilegt efni, sem 

virkaði vel á stjórnmálamenn og ráðamenn menntamála og varð nánast að átrúnaði. Þetta er 

nokkuð kaldhæðnislegt í ljósi lestrarkennsludeilna, því þrátt fyrir mjög öflugar rannsóknir á 

uppeldissviði, tóku stjórnmálin í taumana, líklega vel meinandi, og tókst þeim með valdi að 

knýja þessa stefnu, orðheildaaðferðina, inn í kerfi sem barðist fyrir rannsóknarlegri og 
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vísindalegri ímynd. Takmarkanir orðheildaraðferðar komu í ljós en ein og sér er hún nú talin 

ónothæf eins og margar rannsóknir sýna. Bilið milli góðra lesenda og slakra lengist, því í ljós 

kom, að það voru fyrst og fremst slöku lesendurnir sem nýttu sér samhengið til ágiskunar. 

Notkun þeirra á samhengi í texta til að finna orð var ónóg og seinleg sökum slakrar 

umskráningarfærni og óöryggis við að lesa orð og þekkja bókstafi (Snow & Juel o.fl., 

2005:508).  

Ehri (2002) vitnar til Stanovich (1980) og Gough og Walsh (1991) sem eru sammála 

um að ágiskanir orða út frá samhenginu, sé ekki sú leið sem lesendur nota til þess að lesa flest 

orð í texta. Rannsóknir sýna að aðeins um 25−30% lesinna orða verða rétt lesin á þennan hátt. 

Mikilvægustu merkingarbæru orðin er síst hægt að spá fyrir um og aðeins 10% þeirra eru 

lesin rétt með þessum hætti. Til þess að giska á orðin af öryggi verða lesendur að þekkja flest 

orðin í textanum í kring. Til þess að lesa þau af nákvæmni, verða lesendur að nota aðrar 

aðferðir en ágiskanir út frá samhengi (Ehri, 2002:171). 

Mikið lestrarstríð geisaði á árunum 1980-1990 um ágæti beggja þessara kenninga um 

lestrarnám (Snow og Juel, 2005:518; Kamhi, 2005:205).  

Samvirknilíkanið byggist m.a. á báðum ofangreindu aðferðunum (Muter, 2003:35). 

Hér er lögð áhersla á að lestur sé víxlverkandi og gagnvirkt ferli sem byggir á stöðugu 

samspili milli ritunar, hljóðunar (bottom up) og merkingar (top down) og verður jafnframt að 

treysta á samhengið. Samkvæmt upphaflega líkani Seidenberg og McClelland (1989) lærðu 

börn 97% þeirra orða sem þau höfðu æft en áttu í erfiðleikum með að lesa önnur orð í 

setningu (hljóða sig gegnum þau/ gátu heldur ekki lesið hljóðrétt bullorð). En líkanið var 

lagað með þjálfun í hljóðkerfisvitund áður en raunverulegt lestrarnám hæfist (Muter, 

2003:37). 

Tveggja leiða líkan gerir ráð fyrir tveim mismunandi leiðum til að komast að orðasafni 

hugans, þeim orðaforða sem einstaklingur hefur (e. lexicon) til þess að bera kennsl á orð, 

ritunarleiðinni (e. orthographic) og hljóðkerfislegu leiðinni (e. phonological) (Höien og 

Lundberg, 1991:14–15). Í tveggja leiða líkani hafa orðgerð og merking meiri þýðingu en í 

einnar leiðar líkaninu, sem reynir aðallega á einfalda umskráningu og á við mál með einfaldan 

og grunnan rithátt eins og finnsku. En tveggja leiða líkanið virðist eiga við í málum með 

flókinn rithátt, svo sem íslensku og ensku, þar sem lestrarnám gengur hægar fyrir sig. En í 

finnsku, þar sem einnar leiðar líkan virðist duga, læra börn fljótt að lesa. Einkenni dyslexíu 

eru þar fábreyttari og lítill munur á milli einstaklinga.  



23 
 

3.5 Lestrar- og málörðugleikar – Fyrirbyggjandi aðgerðir – Fyrstu skrefin 
 

Lestrar- og málörðugleikar.  

Fræðimenn eru nú farnir að gera sér æ betur grein fyrir tengslum góðs málþroska við 

námsárangur (Stackhouse & Wells, 1997). Tungumálið er undirstaða alls náms og verkfæri 

fyrir hugsunina. Rannsóknir á sambandi málmeðvitundar (e. metalinguistic awareness) og 

lesturs hafa leitt í ljós tengsl milli hljóðkerfisvitundar (yfirheiti yfir hljóðavitund o.fl.) og 

þróunar lestrarfærni eins og það að geta umskráð hljóð yfir í tákn (Ásthildur Snorradóttir, 

2004:34 og 1999:10). 

Lestur er fyrst og fremst málræn aðgerð sem reynir mjög á þekkingu einstaklingsins á 

helstu grunnþáttum máls, hljóðkerfi, setningafræði, málnotkun og merkingarfræði sem auk 

beygingar- og orðmyndunarfræði eru undirstöðuþættir málþroskans:  

• Hljóðkerfisfræði (e. phonology) vísar til reglna um skiptingu og röðun 

hljóða í tungumálinu. Hver þessi hljóð eru, einstakir hlutar, ásamt því 

hvernig þessi hljóð eru staðsett í orðum og hvernig þau tengjast. 

• Merkingarfræði (e. semantics) tengist skilningi á orðum og 

orðasamböndum, og/eða tengslum orða innbyrðis. Oft skipt í tvennt 

eftir merkingu orða eða orðatengslum. Orð miðla þannig 

merkingarlegum tengslum innbyrðis, auk sjálfrar merkingar orðsins. 

• Setningafræði (e. syntax): Reglur um hvernig orð eru tengd saman í 

merkingarbærar heildir, setningarhluta og setningar, þar með ákveðna 

orðaröð, skipulag setningar og tengsl milli orða en það fer eftir 

tegundum orða og setninga, samanber nafnorð og sagnorð. Þekking á 

setningafræði auðveldar uppbyggingu setninga og skilning á 

tungumálinu. 

• Málnotkun (e. pragmatics) vísar til ákveðins tilgangs þegar talað er og 

það fer eftir ákveðnum boðskiptalegum tilgangi t.d. að útskýra, ávarpa, 

biðja um upplýsingar, svara spurningum o.fl. 

 

Af ofangreindum grunnþáttum tengist dyslexía mest erfiðleikum við hljóðkerfisþáttinn 

ásamt setningafræðilegum þætti tungumálsins en síður merkingarlegum (Steinunn Torfadóttir, 

1996:52).  



24 
 

Rannsóknir á hljóðkerfisveikleika sl. 20 ár hafa leitt í ljós að börn með slíka veikleika 

eiga erfitt með verkefni þar sem þau þurfa að tengja saman orðhluta til að mynda orð, 

sundurgreina orð í setningum, sundurgreina orð í atkvæði, greina rím og greina stök hljóð og 

tengja saman. Í rannsókn Ásthildar Snorradóttur á tengslum lesturs við hljóðkerfisvitund 

kemur fram að hljóðgreining, hljóðtenging og rím sýna marktæka fylgni við lestur hjá börnum 

með lestrarörðugleika en fylgni er milli sundurgreiningar og hljóðflokkunar hjá börnum með 

og án lestrarörðugleika (börnin voru 6–7 ára). En rannsóknir Ásthildar sýna jafnframt að hægt 

er að þjálfa hljóðkerfisvitund til þess að efla lestrarnám (Ásthildur Snorradóttir, 1999:14–15). 

Helga Sigurmundsdóttir (2002) fékk einnig athyglisverðar niðurstöður út úr rannsókn sinni á 

áhrifum þjálfunar hljóðkerfisvitundar á börn með lestrarerfiðleika (9 ára). Hún lagði við 

upphaf og lok rannsóknarinnar próf fyrir nemendur til að meta lestur (umskráningu, 

sjálfvirkni og nákvæmni), hljóðkerfisvitund (rím, forhljóð, hljóðeyðingu og hljóðavíxlun) og 

stafsetningu, en einnig nefnuhraða. Viðvarandi hljóðkerfisvandi kom gleggst í ljós við lestur 

orðleysa (sem er einn besti mælikvarði á umskráningarfærni nemenda og hljóðkerfisvitund 

þeirra), stafsetningu, hljóðavíxlun og nefnuhraða. Þjálfun tilraunahópsins í hljóðkerfisvitund 

sýndi mestar framfarir í lestri orðleysa og lestrarnákvæmni og er það í samræmi við 

niðurstöður Torgesen (1999) (Helga Sigurmundsdóttir, 2002:21–26). 

Góð hljóðkerfisvitund styður við lestrarnám. Þess vegna er æskilegt að öll börn fái 

þjálfun í henni. En það er tímafrekt og getur tekið tíma frá öðrum verkefnum. Flest börn þróa 

með sér færni í hljóðkerfisvitund á eðlilegan hátt og nægir það til þess að styðja þau í 

lestrarnámi. Óþarft er því að láta þau börn eyða miklum tíma í æfingar í hljóðkerfisvitund, 

dýrmætum tíma, sem gæti verið betur nýttur í önnur mikilvæg verkefni (Muter, 

2003:139−140). 

Fleiri þættir en hljóðkerfisvitundin hafa áhrif á lestur. Erfiðleikar við umskráningu er 

aðalástæða lesskilningserfiðleika hjá börnum og ástæður þessara erfiðleika eru oftast 

veikleikar í hljóðkerfisvitund. 10–15% barna með dyslexíu hafa sterka hljóðkerfisvitund en 

hafa lesskilning og hlustunarskilning undir meðallagi (Snowling og Nation, 1997). 

Rannsóknir Nation og félaga sýndu fram á veikleika hjá börnum með slakan lesskilning í 

merkingarfræði, orðaforða, en einnig í setningafræði t.d. beygingarendingum og þátíð og 

víðari málfærni, málnotkun, t.d. að skilja tvíræðni, næmi fyrir samhengi, myndrænar líkingar 

o.fl. (Kamhi, 2005:203). Orðaforði er talinn aukast fyrst og fremst með frjálsum lestri hjá 

börnum eftir 3. bekk og þá má búast við að bilið breikki milli þeirra sem ekki eiga í 

erfiðleikum með lestur og hinna. En börn með lélegan lesskilning lesa minna en önnur börn 

og læra því minna af lestri, samanber Mattheusar áhrifin, þeir ríku verða ríkari en þeir fátæku 
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fátækari. Mikilvægt er að fylgjast vel með því hvort börn sem lesa rétt skilja það sem þau lesa 

(Nation, 2005:46–47, 51). Hægt er að kenna lesskilning markvisst, t.d. með því að láta 

nemendur greina texta, leita að staðreyndum, skoða uppbyggingu textans, lesa milli lína og 

draga ályktanir. Kennarar geta spurt beinna spurninga úr efninu eða nemendur búið til opnar 

spurningar og þannig greint efnið betur. (Kamhi, 2005).  

Sýnt hefur verið fram á að fólk með gott vinnsluminni hafi yfirleitt góðan lesskilning 

en nemendur með dyslexíu eigi í erfiðleikum með vinnsluminnið. Hljóðrænt vinnsluminni 

hefur áhrif á þróun orðaforða og orðaforði eflir jafnframt minnishæfni. Hins vegar gegnir 

hljóðrænt minni á aldrinum 4-5 ára, því næmistímabili, mikilvægu hlutverki í öflun orðaforða 

(Steinunn Torfadóttir, 1996:53).  

 

Fyrirbyggjandi aðgerðir. 

Til þess að lestrarþróun barns verði jákvæð, þarf það að fá áhuga á lestri, hafa góðan 

orðaforða og málskilning. Vakni hins vegar grunur um að eitthvað sé að (e.t.v. hefur barn 

farið á mis við umrædda reynslu) þarf að huga að greiningu. Heillavænlegast er að byrja sem 

allra fyrst að greina og aðstoða barnið. Því fyrr sem snemmtæk íhlutun hefst því betra 

(Ásthildur Snorradóttir, 1999:10–15). Þó verður að hafa í huga að barn hefur ekki náð 

málþroska, þar með talið hljóðkerfisvitund, að öllu jöfnu fyrr en um 5 ára aldur, og því erfitt 

að greina fyrr. 

Með skimunarprófum er að reynt að koma í veg fyrir að nemendur lendi í 

lestrarerfiðleikum. Talið er árangursríkast að nota matspróf sem innihalda einn eða fleiri þætti 

sem mæla hljóðkerfisvitund, heyrnrænt skammtímaminni og nefnuhraða, en stundum er 

aðeins notaður annar af tveimur síðustu þáttunum (Muter, 2003:116). Við athugun á mál- og 

lesþroska barna hér á landi hafa eftirtalin próf og matslistar verið notuð í leikskólum:  

• Athugunarlistar leikskólakennara  

• EFI málþroskaskimun (Elmar Þórðarson, Friðrik R. Guðmundson og Ingibjörg 

Símonardóttir, 1999) kannar málskilning og tjáningarfærni 3½ árs barna)  

• HLJÓM-2 (Ingibjörg Símonardóttir o.fl., 2002) kannar hljóðkerfisvitund elstu barna á 

leikskóla (rím, samstöfur (atkvæði), samsett orð, hljóðgreiningu, orðhlutaeyðingu og 

margræð orð 



26 
 

• Íslenski þroskalistinn (Einar Guðmundsson og Sigurður J. Grétarsson, 1997) kannar mál- 

og hreyfisvið 3–6 ára barna  

• Könnun í Markvissri málörvun (2000)  

• Orðaskil – málþroskapróf (Elín Þöll Þórðardóttir, 1998) fyrir 1½–3 ára 

• TOLD–2P eða annað málþroskapróf 

(Ásthildur Snorradóttir, 2004:34; Ingibjörg Símonardóttir, 2007:15). 

Þá má nefna þessi skimunar- og greiningapróf fyrir grunnskóla:  

• Aston Index, staðlað dyslexíu-próf fyrir 2.-7. bekk (Bjarnfríður Jónsdóttir, Eiríkur 

Hilmarsson, Guðjón Ólafsson, Jóhanna Valdemarsdóttir og Kristinn Hilmarsson, 1996)  

• Próf í hljóðkerfisvitund fyrir yngri grunnskólabörn. (Steinunn Torfadóttir og Helga 

Sigurmundsdóttir, 2006). Óútgefið. 

• Les I og Les 2 (1997). Óbirtar lestarkannanir fyrir 1. og 2. bekk grunnskóla (Ingibjörg 

Símonardóttir) 

• Lestrarkannanir (Rannveig Löve, 1985) 

• LOGOS. Lesgreiningarpróf sem skiptist í tvo hluta. Annars vegar til að greina lestrarerfiðleika 

hjá börnum (3.–5.bekkur) og hins vegar til að greina lestrarerfiðleika hjá unglingum (6.–10.

bekkur) og fullorðnum. Þýðendur: Bjarnfríður Jónsdóttir, Guðbjörg Ingimundardóttir, 

Guðlaug Snorradóttir og Gyða M. Arnmundsdóttir (Handbók fyrir LOGOS, 2008; Höien, 

2008) 

• Læsi, lestrarskimun fyrir 1. og 2.bekk, (Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra 

Kristinsdóttir, 2000 og 2004). 

• Mat á lestrargetu (Þorsteinn Sigurðsson, 1967) 

• TOLD-2P fyrir 3:6 ára til 8:11 ára og TOLD-2I fyrir 8:6 ára til 12:11 ára, stöðluð 

málþroskapróf (Ingibjörg Símonardóttir, Einar Guðmundsson, Sigurgrímur Skúlason, 

Sigríður Pétursdóttir, 1994 og 2000) 

• Tove Krog teikniprófið  
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• Skimunarpróf Háteigsskóla (byggt að hluta á hugmyndum Ingibjargar Símonardóttur), 

prófar samstöfur, rím, hljóðkerfisvitund (sundurgreiningu, að finna for-, mið- og 

endahljóð þriggja stafa orða eða að sundurgreina allt orðið), heyrnrænt skammtímaminni 

(talnaraðir, orðaraðir og setningar), nefnuhraða (myndir), stafaþekkingu (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2006). 

• PAT-prófið (e. Phonological Abilities Test) (Muter, Hulme og Snowling, 1997) felur í sér 

4 undirþætti hljóðkerfisvitundar (finna og búa til rím/ríma, sundurgreiningu (tengja stök 

hljóð og/eða stök atkvæði saman í orð) og hljóðeyðingu (forhljóð og endahljóð). Prófar 

einnig talhraða og stafaþekkingu. Hefur mikið forspárgildi, 90% áreiðanleika um hvort 

börn nái góðum lestri eða ekki. Fyrir öll börn 5–8 ára, einnig talið gott fyrir nýbúa. Nýtist 

einnig til þess að meta framfarir (Muter, 2003:119,121).  

Sífellt er verið að þróa og gefa út hagkvæmari skimunar og lesgreiningapróf hér á landi. 

Hópur sérfræðinga vinnur að hönnun  skimunarprófs fyrir börn í 1. bekk. Hér er um að ræða 

lesskimunarpróf (lestur og lesskilningur) ásamt handbók með úrræðum fyrir kennara, 

kennsluhugmyndum og upplýsingum fyrir foreldra. Prófinu er ætlað að finna börn sem eru í 

áhættuhóp um lestrarerfiðleika og á það að auka möguleika kennara á að veita markvissa og 

vandaða kennslu sem kemur til móts við þarfir hvers og eins (Skýrsla nefndar um 

lestrarörðugleika og leshömlun, 2007). 

Muter (2003:38,53,116) telur stafaþekkingu, hljóðkerfisvitund, nefnuhraða og 

skammtímaminni heyrnar (þar með talið hljóðminni) hafa mest forspárgildi og af þáttum 

hljóðkerfisvitundar sé sundurgreining aðalatriðið en rímið hafi ekki áhrif fyrr en á seinni 

stigum. Um þetta eru ekki allir sammála og telur Freyja Birgisdóttir (2004) að rím hafi 

forspárgildi á yngri stigum. Hvað varðar áreiðanleika skimunarprófa telur Flynn (2000) þau 

geti gefið 80-90% örugga niðurstöðu en mat kennara er hins vegar aðeins 15-41% (Muter, 

2003:114).  

Fyrstu skrefin. 

Á hverju ári hafa margir kennarar áhyggjur af einum þrem til fjórum börnum í 1. bekk sem 

eiga í erfiðleikum með að ná tökum á lestri. Það eru alltaf þessi örfáu sem við náum ekki til en 

við vitum mætavel að erfiðleikar í 1. bekk eru aðeins upphafið, því vandamálin geta aukist ef 

ekki er gripið nægilega fljótt inn í. Langtímarannsóknir sýna að slakur lesari á 1. ári mun oft 
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verða sá slakasti á 4. ári (Clay, 1985). Bilið breikkar stöðugt milli slakra og góðra lesara eftir 

því sem líður á skólagönguna. Meirihluti hinna slöku nær aldrei jafnöldrum sínum í lestri og 

skriflegum verkefnum. Þeir sem hætta í framhaldsskóla eiga margir hverjir erfitt með að nýta 

sér möguleikana í samfélaginu og geta átt í fá hús að venda hvað vinnu varðar. Nauðsynlegt er 

að byrja nógu snemma að hjálpa þessum börnum, áður en þeim mistekst og áður en þau vita 

af því að þau eigi í erfiðleikum (Santa, 1999:255). 

Talað hefur verið um mikilvægi snemmtækrar íhlutunar byggðri á þörfum barnsins 

(Ehri, 2002; Frith, 1999; Höien og Lundberg, 2000; Muter 2003; Snowling og Stackhouse 

2006; Catts og Kamhi, 1999). Lestrarprógrammið Early steps, sem hér er þýtt sem Fyrstu 

skrefin eða FS-aðferðin, er einmitt vel heppnað dæmi um snemmtæka íhlutun og verður nú 

aflað upplýsinga hjá Carol Santa (1999:255−273) um aðferðina. Um er að ræða öfluga 

kennsluaðferð sem fullyrt er að sé sérstaklega árangursrík fyrir börn með alvarlegustu 

lestrarerfiðleikana og hún taki mun betur á hljóðkerfisvitundinni en aðrar sérkennsluaðferðir 

fyrir lestur. Rannsóknir hafa sýnt að langtímaáhrifin af FS-aðferðinni eru góð og börnin taka 

miklum framförum í 3. bekk, tveimur árum eftir að þau hættu í lestrarprógramminu (Santa, 

1999:255−256; Santa og Höien, 1999:54, 58). Vel skal vanda það sem lengi skal standa en 

það tók heil átta ár að þróa FS-aðferðina í það mót sem hún er núna.  

FS-lestrarkennsluaðferðin, sem er einstaklingsaðferð, þróaðist út frá Reading 

Recovery-lestraraðferðinni (Clay, 1985) en leggur meiri áherslu á þjálfun í hljóðkerfisvitund. 

Höfundur Early steps (FS-aðferðarinnar), Darrell Morris, er doktor og prófessor í 

menntunarfræðum og forstöðumaður lestrarmiðstöðvar Appalachian State Háskóla í Boone, 

Norður Karólínu í Bandaríkjunum (Morris, 2005:243). Hann þróaði Howard Street 

kennsluaðferðina (e. Howard Street Tutoring Program) fyrir 2. bekkinga sem eiga í 

lestrarerfiðleikum í Chicago (Morris, Shaw og Perney, 1990). Morris útfærði síðan aðferðina í 

snemmtæka íhlutunarkennsluaðferð fyrir 1. bekkinga, þ.e.a.s. Early steps (Fyrstu skrefin) og 

aðstoðaði nokkra skóla í Norður Karólínu, New York og Illinois við að koma henni á fót. Í 

bók sinni, Howard Street tutoring manual (2005) lýsir Morris FS-aðferðinni vel og 

lestrarnámi þriggja nemenda sem lærðu samkvæmt aðferðinni en þeir voru mislangt á veg 

komnir með lestur. Santa og Höien vildu sannreyna ágæti FS-aðferðarinnar áður en hún yrði 

tekin upp víðar. Þeir stóðu fyrir umfangsmikilli samanburðarrannsókn, þar sem m.a. kom í 

ljós, að það voru sérstaklega börn í mikilli áhættu með lestrarerfiðleika sem náðu lang bestum 

árangri með FS-aðferðinni (Santa og Höien, 1999:54−67). 

FS-aðferðin gengur út á að nemendur með lestrarerfiðleika eru teknir í markvissa 

einstaklingskennslu strax í 1. bekk, sem annað hvort bekkjar- eða sérkennari sér um. 
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Markmiðið með slíkri snemmtækri íhlutun í lestrarkennslu er í fyrsta lagi að nemendur nái 

a.m.k. meðalárangri í lestri miðað við sinn árgang. Í öðru lagi að koma í veg fyrir neikvæðar 

afleiðingar lestrarerfiðleika síðar meira á skólagöngunni, t.d. hegðunarvandamál og neikvæðni 

í námi. Mikilvægt er að byrja áður en nemandinn hefur uppgötvað að hann eigi við vandamál 

að stríða. Mun auðveldara er að fyrirbyggja lestrarerfiðleika en að vinna upp seinkun í 

lestrarnáminu. 

Þegar nota skal FS-aðferðina þarf að byrja á að kanna stöðu nemenda í 1. bekk í 

byrjun skólaárs. Eftir þrjár fyrstu vikurnar er staða barnanna metin í stórum dráttum, bekknum 

skipt í tvennt og slakari helmingurinn skimaður nánar með skimunarprófi í byrjendalestri, 

prófað er í stafaþekkingu (bæði að lesa stafi og skrifa eftir heyrn), orðskilningi (þ.e. þekkingu 

á hugtakinu orð í texta), stafsetningu (þar með talin hljóðavitund) og orðalestri (lesin 10 orð, 

auðveld í umskráningu, og önnur 10 algeng grunnorð, en með erfiðari rithætti)). Þrír til fjórir 

slökustu úr hverjum hópi í 1. bekk taka svo þátt í FS-námskeiði og fá 30 mínútna 

einstaklingskennslu daglega. Flestir þurfa um 60 kennslustundir áður en þeir hætta í 

prógramminu. Sumir þurfa styttri tíma og aðrir lengri tíma (Santa og Höien, 1999:59; Santa, 

1999:256). 

Lagt er til að að hver kennslustund samkvæmt FS-aðferðinni sé 30 mínútur í 1. bekk 

og henni skipt í fjögur þrep: 

1. Lestur (8−10 mínútur): Byrjað er að endurlesa bók úr síðustu kennslustund. 

Mikilvægt er að fylgja orðunum með fingri, en það hjálpar barninu að einbeita sér 

að hverju orði fyrir sig og gera sér grein fyrir hugtakinu „orð“. Markmið 

endurtekins lesturs er að byggja upp sjálfvirkni svo að barnið læri að þekkja 

orðmyndirnar sjónrænt. Hér er um orðalestur að ræða, orð úr orðabankanum notuð. 

2. Stafa- og orðavinna (5−8 mínútur): Unnið er í verkefnum með orð, stafi og hljóð. 

Fyrst eru eingöngu kenndir stafirnir (forðast að kenna líka stafi hvern á eftir 

öðrum, sbr. d/b/p) en síðan farið í orðavinnu, að flokka stafi og orð eftir hljóðum 

(hljóðkerfisvitundin þjálfuð). Dæmi: Greina hljóð fremsta samhljóða, para hljóð 

við staf o.fl. Barnið verður að þekkja meirihluta stafanna sem unnið er með í hvert 

sinn og ekki má bæta við meira en einum til þremur nýjum stöfum daglega. Alltaf 

er þó tekið mið af því hvar barnið stendur í lestrinum.  

3. Ritun setninga (5−6 mínútur): Barnið æfir sig í ritun setninga. Það velur setningu 

úr eigin reynsluheimi til að skrifa í sérstaka ritunarbók. Unnið er með stafsetningu 

og hljóðgreiningu og tengt við lesturinn. Hugtakið „orð“ fest.  
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4. Kynning á nýrri bók (4−6 mínútur): Daglega eru barninu kynntar nýjar bækur. 

Nýju bókinni er flett, myndir og erfið orð skoðuð og rætt um efnið. Barnið giskar á 

endi sögunnar án þess að sjá myndina á síðustu blaðsíðu. Nú les kennarinn fyrstu 

blaðsíðuna og barnið sömu síðu strax á eftir. Kennarinn les næstu síðu og svo koll 

af kolli (bergmálslestur). Þessi bók verður svo endurlesin daginn eftir.  

 (Santa, 1999:256−264). 

FS-aðferðin virðist vera mjög í anda kenninga Ehri um þróun lesturs, sem hún skiptir í 

fjögur stig: 

1. Að hljóða sig í gegnum orðin 

2. Giska á orðin út frá samhenginu 

3. Bera saman stafamynstrið 

4. Lesa orðin beint sjónrænt (Ehri, 2002:169−174).  

 

Unnið er með alla þætti stiganna samtímis samkvæmt FS-aðferðinni og leiðbeiningar sem 

fylgja eru nákvæmar. En þar sem öll áhættubörn útskrifast ekki upp úr 1. bekk, þurfa sum 

þeirra aukahjálp í 2. og 3. bekk (Santa og Höien, 1999:72). Verður nú litið á fyrirkomulag 2. 

bekkjar.  

Ári síðar, eða í 2. bekk, heldur um þriðjungur barna sem þátt tóku í FS-námskeiðinu, 

áfram. Hver nemandi fær nú 40 mínútna einstaklingskennslu þrisvar á viku en hver 

kennslustund skiptist í þrennt (lestur, orðavinnu og endað á lestri). Fyrirkomulaginu er 

ennfremur breytt þannig að sex nemendur eru saman í stofu, hver með sinn kennara undir 

verkstjórn þjálfaðs lestrarkennara sem ákveður efni og hefur það tilbúið þegar kennararnir 

mæta til kennslu (Santa, 1999:272−273). 

En víkjum nú að námsefni FS- aðferðarinnar.  

Þjálfunarefni: 

Sögubækur. Það er nauðsynlegt að úrval bóka sé gott en samkvæmt FS-aðferðinni er 

lestrarefni skipt í 12 þyngdarflokka, 10−15 bækur í hverjum flokki. 

Bækur á þyngdarstigi 1. Börnin byrja með tvær bækur á þessu stigi. Flestar bækurnar 

eru 6−7 blaðsíður, myndskreytt efni á hverri síðu og aðeins ein setning sem auðvelt er að ráða 

í, til að byrja með. Forspárgildi textans og myndanna hjálpar börnunum við að lesa. Eftir að 

hafa lesið einu sinni til tvisvar í gegnum bókina hafa flest börn náð að muna innihaldið. Svo 

auðveldur texti í byrjun er hvetjandi fyrir börnin og auðveldar þeim að byrja að skilja 
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hugtakið orð. Sum börnin munu strax ná að læra nokkur orð sjónrænt með því að fara í 

gegnum þessa einföldu texta. 

Bækur á 4.−5. þyngdarstigi hafa líka mikið forspárgildi en þær innihalda lengri texta, 

tvær til fjórar línur á hverri blaðsíðu. 

Bækur á 7.−8. þyngdarstigi innihalda texta upp á fimm til sex línur á hverri blaðsíðu 

og eru 10−12 blaðsíður að lengd. En þar sem textinn er ekki lengur fyrirsjáanlegur, verður 

barnið að treysta meira á eigin orðaþekkingu. 

Bækur á 9. þyngdarstigi gefa ekki tilefni til ágiskunar. Þær innihalda lengri texta á 

hverri blaðsíðu og myndirnar endurspegla ekki endilega efni textans. Barnið verður nú að 

treysta stöðugt meira á færni sína í að þekkja orðin sjálf, spá í samhengið, útlit orða og hljóð 

stafanna (Santa, 1999:257).         

Ritunarbók (stílabók fyrir setningar). Gjarnan er byrjað er með fjórar auðar bækur (A5 

stærð) sem eru búnar til með því að hefta saman um 15 blöð í lítið hefti. Nemandinn notar 

eina blaðsíður daglega fyrir sína setningu sem hann skrifar sjálfur. Aðeins er skrifað á hægri 

blaðsíðu hverrar opnu, svo að hægt sé að nýta vinstri síðuna til þess að æfa sig, t.d. við að 

finna út orð með því að nota hljóða-kassa eða að vinna með stafagerð.  

Flokkunarspjöld og spil fyrir stafi og orð. Gerð eru tvö sett af stafakortum, 

myndakortum og orðakortum á stífan pappír, sem síðan eru notuð til að flokka stafi og orð í 

vinnunni með orð, stafi og hljóð. Þægilegt er að geyma stafa-/myndakortin og orðakortin í 

litlum kössum. Stafa- og myndakortum er raðað í stafrófsröð og orðakortum eftir því sem þau 

koma fyrir (Santa, 1999:257−258). Hér mætti nota spilakassann úr „Listin að lesa og skrifa“

(Aðalheiður Borg og Rannveig Löve, 1997) eða „Málhljóðaspilið“ (1987).  

Heimavinna nemandans. Í lok hverrar kennslustundar velur nemandi sér bók til að lesa 

heima, e.t.v. fyrir yngra systkini og foreldra. Nemandinn velur bók sem hann hefur endurlesið 

í fyrri tímum, svo að fjölskyldan verði glöð og hreykin af því hvað hann er duglegur að lesa. 

Nemandinn fer einnig heim með setninguna sína, niðurbútaða í orð, til þess að raða henni rétt 

heima, lesa hana og e.t.v. skrifa hana aftur í bókina einu sinni til tvisvar. Þetta ásamt æfingum 

orðabanka er talin góð þjálfun í að bera kennsl á orð (Santa og Höien, 1999:71). Orð úr 

orðabanka sem nemandinn kann utanað getur hann tekið með heim, æft sig og lesið fyrir aðra.  

Skipulagningarvinna. Undirbúningur kennarans fyrir kennslustundirnar er forsenda 

þess að skipulagið gangi upp. Eftir hverja kennslustund skráir hann hjá sér athugasemdir um 

hvað gekk eftir og hvað ekki (hvernig gekk að læra orð, hvernig gekk með setningarnar, 

hvaða þættir voru kenndir í setningauppbyggingu og hvaða bækur voru lesnar). Síðan ákveður 

hann efni, þ.e. bækur til endurlesturs og nýju bókina og þjálfunarefni, s.s. kort fyrir 
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orðavinnu. Allt er sett í lausblaðamöppu með vösum fremst og aftast, fyrir bækurnar. Í 

möppunni eru líka athugasemdir kennarans um kennsluna. Þannig getur tíminn nýst vel í 

kennslustundunum og kennslan gengið létt og lipurt fyrir sig. Tekið skal fram að árangur 

nemandans ræður hraða kennslunnar og ekki er farið í nýtt atriði fyrr en hann er tilbúinn 

(Santa, 1999:264).  

 

Hraðinn í kennslunni. Gæta þarf þess að verkefnin séu krefjandi en ekki of erfið, svo að 

barnið nái að byggja upp sjálfvirkni (samanber 1. þrep FS um endurlestur) og upplifa sigur 

við að læra daglega eitthvað nýtt. Of erfiða bók ætti að leggja til hliðar og finna aðra 

heppilegri (Santa, 1999:258−260). 

 

Hugtök útskýrð.

Stafa- og orðavinna – flokkun (samanber 2. þrep í FS). Unnið er með eftirfarandi þætti: 

1. Stafir. Fyrst eru kenndir stafir í nafni barnsins. Unnið er t.d. með sex stafi í einu, 

þar af þrjá þekkta, en svo er skipt út þekktum stöfum fyrir nýja.  

2. Hljóðgreining. Finna á fremsta hljóð (samhljóð) í orði: Flokka skal saman myndir 

af hlutum sem byrja á sama hljóði, flokka saman orð/hljóð, staf/hljóð og 

mynd/staf. Nóg er að nota fjóra dálka og fjórar raðir.  

3. Stafsetning. Staðan athuguð. Strax og barnið getur tengt saman mynd/staf, er 

kunnátta þess prófuð með því að leggja fyrir verkefni í stafsetningu. Lesin eru upp 

sex orð, en barnið á að skrifa fyrsta stafinn í hverju orði. Það þarf aðeins að velja 

milli þriggja ólíkra samhljóða sem búið er að læra. 

4. Endurtekning á öllu ferlinu með því að bæta við nýjum staf (Santa, 

1999:260−262).  

 

Orðafjölskyldur – rím. Þegar barnið hefur náð góðum árangri í að flokka saman staf 

og hljóð og getur nýtt sér upphafshljóð samhljóðanna til að giska á óþekktu orðin í bókunum 

og skrifað fyrsta hljóð í orðum, þá þarf að fara að huga að löngum sérhljóðunum (ekki þeim 

stuttu eins og í ensku, því stuttir sérhljóðar í íslensku kalla á tvöfaldan samhljóða á eftir og 

það er alls ekki tímabært á þessu stigi máls). Vinna við orðafjölskyldur er góð leið til að 

byggja ofan á þekkinguna, þegar barnið kann að finna fyrsta samhljóða. Í rími, eins og vinna 

við orðafjölskyldur gengur út á, er ending orðanna eins, þ.e. sérhljóði og samhljóði. Aðeins 

forhljóð (samhljóði) rímorðanna eru mismunandi. Fyrst er unnið í nokkrar vikur með langan 

sérhljóða þannig: 
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• Að para saman orð sem ríma. 

• Að læra að bera kennsl á orð (þekkja orð og geta lesið þau) sem hafa sömu 

endingu (líka stafastrengi). Þetta festir sjónrænan orðaforða. 

• Að æfa að skrifa orðin. 

Til frekari þjálfunar má nota minnisspil, bingó o.fl. En þetta mætti síðar yfirfæra á orð sem 

byrja á samhljóðasamböndum (nota mest 12 spil í einu) o.fl. (Santa, 1999:264). Rannsóknir 

gefa til kynna að vitundin um fyrsta hljóð í orði og rímhluta orðs sé undanfari þróaðrar 

hljóðkerfisvitundar (Goswami og Bryant, 1990; Santa og Höien, 1999:63). 

Orðabanki er notaður til þess að byggja upp sjónrænan orðaforða. Í orðabankann 

veljast algeng orð úr texta bóka og nánasta umhverfi barnsins. Þau eru skrifuð á leifturspjöld 

(orðakort) og hjálpa barninu að læra að þekkja ákveðin orð sem koma oft fyrir í texta eða eru 

barninu nærtæk, t.d. nafn þess, mamma, pabbi o.s.frv. Velja skal orð sem eru ólík útlits. 

Unnið er með leifturspjöldin í upphafi hvers tíma, þeim brugðið á loft og sömu orðin æfð í 

heila viku eða uns nemandinn hefur lært þau. Byrja má með fimm spjöld og fara upp í 20−30, 

henda út þeim sem orðin eru örugg, og taka ný inn (Santa, 1999:259).  

Orðalestur. Barnið verður að geta (endur-)lesið bækur áreynslulaust (sbr. þrep 1 í FS). 

Eigi það erfitt með að komast af stað, getur kennarinn lesið byrjunina og látið barnið lesa það 

sem eftir stendur. Það að einangra orð á blaðsíðu hjálpar barni til að skilja hugtakið orð og 

byggja upp grunn að orðalestri. Það er látið finna og lesa ákveðið orð á blaðsíðu og skilja það 

að talmál, og þar með texti, er byggður upp af stökum orðum. Sumir eru færir í því að muna 

texta og þróa þá ekki orðalestur nema að litlu leyti. Því þurfa þeir að lesa alla setninguna til að 

finna ákveðin orð (Santa, 1999:258−259). 

Skilyrði þess að árangri megi ná með FS-aðferðinni eru eftirfarandi:  

• Sama hugmyndafræði þarf að vera lögð til grundvallar lestrarkennslunni inni í 

bekk og í FS-aðferðinni, því seinfær börn þola síst óstöðugleika, þ.e. ólíkar 

kennsluaðferðir gætu ruglað þau í ríminu og tafið fyrir framförum (Santa, 

1999:272−273). 

• En það gæti auðveldað málið að vita að FS-aðferðina og hugmyndafræðina má 

yfirfæra á kennslu í bekk (Tyner, 2005).  

• Daglegt skipulag í föstum skorðum hefur úrslitaþýðingu (í einstaklingskennslu 

með FS-aðferðinni), m.a. að unnið sé með nemandann á stað þar sem ekki er nein 

truflun, t.d. í litlu sérherbergi á sama tíma á hverjum degi (Santa, 1999:258). 
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Athyglisvert er að í niðurstöðum um rannsóknir á FS-aðferðinni, sem Santa og Höien 

(1999) stóðu fyrir, sést að börn í minni áhættu hafa ekki tekið eins góðum framförum eins og 

börn í mjög mikilli áhættu. Santa og Höien velta fyrir sér hverju þetta sæti og telja að ef til vill 

sé þeim nóg að fá aukatíma daglega í lestur á bókum á réttu þyngdarstigi til þess að þeim 

fleygi fram í lestrinum. FS-aðferðin leggur mikla áherslu á þjálfun hljóðkerfisvitundar og 

býður upp á yfirgripsmikla og vel skipulagða aðferð til þess að auka færni í henni (Santa og 

Höien, 1999:70). En það er einmitt það sem verst settu nemendurnir virðast þurfa mest á að 

halda.  

Rannsóknir hafa sýnt að með því að nota FS-aðferðina reyndust börn í 1. bekk betri í 

umskráningu í lok skólaárs heldur en hin sem fengu stöðugar leiðréttingar. Mest kom á óvart 

að aðferðin gagnaðist best þeim sem voru í mestri áhættu (Clarke, 1988). Aðrar rannsóknir 

sýndu að FS-aðferðin er nákvæm kennsla við staf/hljóð hljóð/staf æfingar, þar sem notuð eru 

myndakort til að flokka myndir eftir upphafshljóði (Lundberg, Frost og Petersen, 1988) og um 

leið lærir nemandinn meðvitaðar námsaðferðir. Eins og áður hefur komið fram, þá byggist það 

að bera kennsl á orð á öryggi í hljóðkerfislegri færni í umskráningu (Lundberg og Höien, 

1996; Rack, Hulme, Snowling og Wightman, 1994). En góð hljóðkerfisfærni er ekki aðeins 

mikilvæg fyrir umskráningu og það að bera kennsl á orð, heldur einnig til þess að skilja texta, 

þ.e. lesskilning. Kennslutímunum er varið í bóklestur frekar en að staglast á textabrotum úr 

samhengi og einstökum æfingum. Og ábyrgðin á lestrinum færist smátt og smátt yfir á 

nemandann, bækur þyngjast o.fl. sem er í anda orðheildaaðferðarinnar (Santa, 1999:270−272)

Af því sem að framan hefur verið sagt, er FS-aðferðin snemmtæk íhlutun til að koma í 

veg fyrir lestrarerfiðleika. Ráðlagt er að henni sé beitt áður en barnið hefur tekið upp aðrar 

lestraraðferðir sem ekki duga gagnvart erfiðleikunum, sem svo geta leitt til tilfinninga- og 

hegðunarerfiðleika vegna hugmynda um eigin vanhæfni. Með FS-aðferðinni má gera ráð fyrir 

að börn fái tækifæri til að taka verulegum framförum í lestri.  

Santa og Höien (1999:66−69) segja einnig að FS-aðferðin sé sérstaklega heppileg fyrir 

þá sem eru í mestri áhættu með lestur. 

Aðferðin tekur á meginatriðum áhrifaríkrar lestrarkennslu og gefur þeim gott vægi, 

þ.e. skipulagða nálgun (Spiegel, 1995:86−96). Það er í stórum dráttum blandað kerfi hljóða- 

og orðheildaaðferðar með mikilli áherslu á þjálfun hljóðkerfisvitundar og ritunar en dagleg 

ritun bætir hljóðkerfisvitundina þegar nemendur fá að búa til setningar úr eigin hugarheimi. 
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4. Rannsóknaraðferð 

4.1 Markmið 

Markmið rannsóknarinnar er að sýna fram á árangur í lestri hjá nemendum sem eiga við mikla 

lestrarerfiðleika að stríða, sé þeim kennt samkvæmt kennsluaðferðinni Fyrstu skrefin (FS–

aðferðinni) með 40 stunda kennslu. Til þess að nálgast þetta markmið var sett fram 

eftirfarandi rannsóknarspurning: 

Hvaða árangri má ná með lestrarkennsluaðferðinni Fyrstu skrefin með þrem sjö ára 

börnum sem eiga í lestrarerfiðleikum, sé þeim kennt í 40 kennslustundir? 

Tilgangurinn var að kanna hvaða árangri börnin næðu þegar unnið var markvisst 

samkvæmt FS-aðferðinni og tekið mið af vandamálum sem töldust vera: 

A. Erfiðleikar í hljóðkerfisvitund (einfaldir erfiðleikar). Vantar nokkra stafi og hljóð. 

B. Miklir erfiðleikar í hljóðkerfisvitund en vægir í nefnuhraða (tvöfaldir erfiðleikar) 

og skammtímaminni/ STM. Vantar marga stafi og hljóð. 

C. Vægir erfiðleikar í hljóðkerfisvitund, nefnuhraða (tvöfaldir erfiðleikar) og 

skammtímaminni. Vantar nokkra stafi og hljóð. 

 

4.2 Rannsóknaraðferð 

Algengustu rannsóknaraðferðir í félagsvísindum eru megindlegar (e. quantitative) og 

eigindlegar (e. qualitative) aðferðir. Megindlegar rannsóknir stjórnast af tölfræði en 

eigindlegar fjalla frekar um lýsingu á því sem skoða skal. Eigindleg aðferð þótti falla betur að 

markmiðum þessarar rannsóknar en megindlegar athuganir verða þó gerðar á 

lestrarframförum barnanna og þá beitt einliðasniði (e. single subject design) sem er 

framskyggn hálftilraun (e. quasi experimental) til að skýra hækkanir á lesnum atkvæðum á 

hraðlestrarprófum. 

Rannsóknaraðferðin sem hér er notuð, tilviksathugun (e. case study), er aðferð innan 

eigindlegra rannsókna, og hentar hún vel til þess að lýsa lestrarkennslu þriggja nemenda 

samkvæmt FS-aðferðinni. Tilviksathugun tekur til flókinna tilfella sem krufin eru til mergjar 

til þess að dýpka vitneskju okkar á þeim. Áhersla er lögð á að skoða stök eða mjög fá tilvik 

hverju sinni og átta sig á eðli þeirra og tengslum milli breyta. Oft er byggt á fyrri rannsóknum 

og eitthvað skoðað með nýjum hætti eða nánar (Rúnar Helgi Andrason, 2003:281).  

Tilviksathugun felst í því að velja sér rannsóknarefni, þ.e. rannsakandinn kýs sér 

viðfangsefni til rannsóknar, eitthvert áhugavert einstaklingstilfelli. Hér er því ekki um 
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aðferðafræðilegt val að ræða, sem stjórnast af spurningaaðferðum. Mikilvægt er að finna gott 

rannsóknarefni til að fá sem víðastan og bestan skilning á einstöku máli frekar en að alhæfa út 

fyrir efnið (Stake, 1994:236). Tilviksathugun er bæði ferlið, þegar lært er um tilvikið og svo 

afurðin af náminu (Stake, 1994:237). En aðalinntak tilfellarannsókna er sérhæfing en ekki 

alhæfing eins og í megindlegum rannsóknum (Stake, 1995:8). 

Tilviksrannsóknir eru afar vel til þess fallnar að safna bakgrunnsupplýsingum sem 

byggja má á við framkvæmd yfirgripsmeiri rannsókna innan félagsvísinda. Þar sem nálgunin 

er ítarleg gagnvart fremur þröngu viðfangsefni, geta komið í ljós mikilvægar breytur, ferli og 

samspil þar á milli sem hægt er að athuga nánar. Með þessari aðferð má oft ryðja brautina til 

frekari rannsókna með því að setja fram tilgátur sem hægt er að skoða betur. Tilviksathuganir 

veita gagnlegar atviks- eða dæmisögur sem gæða raunvísindalegar niðurstöður meira lífi 

(Rúnar Helgi Andrason, 2003:292–3). Hinar nákvæmu lýsingar tilviksathugana auðvelda 

lesendum samanburð við eigin aðstæður, þ.e. í góðri tilviksathugun fæst heildarsýn 

rannsakanda og getur lesandi því borið hana saman við sína eigin reynslu til að átta sig á því 

hvort hún kemur heim og saman við hans aðstæður. Megindleg rannsókn hentar vel til að 

leiða í ljós aðaleinkenni ákveðins hóps eða þýðis. En ef þörf er á að skoða sérstakan 

einstakling, óvenjulegt fyrirbæri eða þann sem víkur frá meginreglunni, er tilviksathugun 

tilvalin. Enn einn styrkleiki tilviksathugana eru eiginleikarnir sem smátt og smátt koma í ljós. 

En rannsakendur geta, meðan á gagnasöfnun stendur og innsýn fer að fást í tilvikin, skipt um 

sjónarhorn á tilvikið sem rannsókn þeirra beinist að, þ.e. tekið upp nýja gagnasöfnun og 

umorðað rannsóknarspurningar. Þetta er varla mögulegt við megindlegar rannsóknir (Gall, 

Borg og Gall, 1996:584–586). 

Alhæfingargildi tilviksathugana er takmarkað, eins og fyrr segir, þegar um fá tilvik er 

að ræða. Tilvikið er e.t.v. valið sem frekar átakamikið heldur en dæmigert fyrir það sem verið 

er að skoða og er þá ákveðin hætta á hlutdrægni. Sama má segja þegar ákveðið er hvaða gögn 

eigi að birta og hvaða gögnum eigi að sleppa, hvað eigi að setja í samhengi við annað í túlkun 

eða hvað eigi að leggja sérstaka áherslu á (Rúnar Helgi Andrason, 2003:293). Því má álykta, 

að erfitt geti verið að yfirfæra niðurstöður rannsóknarinnar yfir á aðrar aðstæður, alhæfa, eins 

og fyrr segir. Þessu til viðbótar má benda á að siðfræðileg vandamál kunna að koma upp, t.d. 

við að hylja nöfn einstaklinga og stofnana þegar að skýrslugerð kemur. Mikil vinna felst í 

tilviksathugunum og þurfa góðir rannsakendur að búa yfir góðri málsnilld og viðtalstækni, til 

að geta fengið sem mest út úr samræðum og unnið úr þeim þemu og mynstur og sett upp 

líkön. Einnig þarf skýrslufrásögn rannsakandans að vera svo skýr að tilvikið verði 
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lesandanum ljóslifandi (Gall, Borg og Gall, 1996:584–586). Að ýmsu þarf að huga og mistök 

geta orðið þegar rannsakandinn:  

- skilgreinir tilvikið ekki nægilega þ.e. veitir ónógar upplýsingar vegna þess að hann hefur 

ekki kafað nógu djúpt í aðstæður skjólstæðingsins eða fyrirbærisins 

- íhugar ekki hvernig hans eigin fordómar og persóna geta haft áhrif á niðurstöður 

rannsóknarinnar 

- lýkur gagnasöfnun of snemma 

- reynir ekki nægilega að tryggja réttmæti og áreiðanleika fyrir niðurstöður rannsóknarinnar 

- íhugar ekki möguleika á alhæfingu 

- gerir málið ekki ljóslifandi fyrir lesendum þegar hann skrifar rannsóknarskýrsluna  

 (Gall, Borg og Gall, 1996:584−586). 

Sumir aðferðafræðingar eru reyndar á því, að hægt sé að alhæfa út frá niðurstöðum 

tilviksathugana. Ein leið til þess að ná því marki er að vanda vel valið og velja dæmigert tilvik 

fyrir það fyrirbæri sem verið er að rannsaka. Önnur nálgun er að leggja alhæfingargildið í 

dóm lesenda. En til þess að þetta sé hægt, þurfa rannsakendur að greina ítarlega frá tilvikum 

sínum og þeim aðstæðum sem tilvikin voru í. Þá má, ef um fjöltilvikarannsókn var að ræða, 

bera saman stök tilvik til að færa rök fyrir alhæfingargildi (Rúnar Helgi Andrason, 2003:292; 

Stake, 1995:87). 

Tilvikarannsóknir geta verið af ýmsum gerðum: 

1. Eðlislæg aðferð (e. intrinsic casework) hefst venjulega með fyrirfram ákveðnum og 

skilgreindum tilvikum sem vakið hafa áberandi áhuga. Eðlislæga aðferðin er notuð til 

þess að öðlast betri skilning á því tiltekna tilviki sem til umfjöllunar er hverju sinni. 

2. Tæknileg aðferð (e. instrumental) þar sem ákveðið verkfæri ræður ferðinni. 

3. Fjöltilvikarannsókn (e. collective casework) þar sem safna þarf tilvikum eða leita þau 

uppi, t.d. ef athuga á tölvunotkun á fjölda heimila.  

 

Engin skörp skil eru milli eðlislægrar og tæknilegrar tilviksrannsóknar. Aðferðirnar 

skarast þar sem tilgangurinn er hinn sami í þeim báðum því það er frekar svæði með 

sameiginlegum tilgangi sem skilur á milli. En oft má skipta um áherslur, þar sem áhugasvið 

geta verið ýmisleg á sama tíma (Stake, 1994:237; 243).  

Ýmsar aðferðir má nota í tilviksathugun til að safna gögnum, þótt rannsakandi noti 

aðeins eina í upphafi. Notkun margra aðferða, margprófun, eykur réttmæti eða gildi 

tilviksathugunar (Gall, Borg og Gall, 1996: 557, 574 og 773) en margprófun er leið 

eigindlegra rannsakenda til að nálgast áreiðanleika (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003:233). Hægt 
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er að nota nánast allar aðferðir félagsvísinda við gagnasöfnun í tilviksathugunum en valið 

ræðst af eðli og tilgangi rannsóknarinnar í hverju tilviki. Helstu aðferðir eru viðtöl, skrár eða 

skráasöfn t.d. dagbækur eða bréfaskrif, áhorfsathugun, próf og sjálfsmatslistar. Þarf þá 

rannsakandinn oft og tíðum að taka ákvarðanir í miðri gagnasöfnun sem hafa áhrif á þau gögn 

sem safnast saman og verður að byggja þær ákvarðanir á eigin innsæi og hæfni í mannlegum 

samskiptum (Rúnar Helgi Andrason, 2003:285–7). Sem fyrr er að vikið endurspeglar notkun 

margþættra aðferða, margprófun, tilraun til að tryggja djúpan skilning á fyrirbærinu sem um 

er að ræða. Hlutlægum raunveruleika er aldrei hægt að ná til fulls. Margprófun er ekki 

stjórntæki um réttmæti heldur kemur hún í staðinn fyrir réttmæti (Denzin og Lincoln, 1994:2).  

Mín rannsókn telst vera blanda af eðlislægri (fyrirfram ákveðið og skilgreint tilvik sem 

ég vil öðlast betri skilning á) og tæknilegri aðferð (verkfærið, FS-aðferðin, ræður ferðinni).  

 

4.3 Þátttakendur 

Úrtakið sem oftast er notað í eigindlegum rannsóknum og hér varð fyrir valinu í þessari 

rannsókn er tilgangsúrtak (e. purposive sampling), þ.e. valdir eru þátttakendur í úrtakið út frá 

tilgangi rannsóknarinnar (Sigríður Halldórsdóttir, 2003:252), þeir sem henta best markmiði 

rannsóknarinnar. Gæði rannsóknar fara m.a. eftir því hversu vel tekst til með úrtakið og ber 

rannsakandinn því mikla ábyrgð (Katrín Blöndal, 2004). Val tilfella fyrir forprófun byggist þó 

oftast á hentugleika, aðgengileika eða nálægð sem um leið gefur rannsakendum ákveðinn 

sveigjanleika til að prófa sig áfram (Gall, Borg og Gall, 1996:531; Rúnar Helgi Andrason, 

2003:285).  

Þátttakendur í þessari rannsókn skyldu vera þrjú börn úr 1., 2. eða 3. bekk. Þegar 

íhugaðir voru væntanlegir nemendur 1. bekkjar þá höfðu fáar mál- og lesþroskaskýrslur 

(HLJÓM-skýrslur) leikskólanna borist, svo að ekki var vitað hvort þarna fengist nógu 

raunhæft yfirlit. Varðandi væntanlega 3. bekkjar nemendur, kom í ljós við nánari athugun, að 

aðeins einn kom til greina í þetta verkefni, svo að stefnan var þá sett á 2. bekk og sjö 

nemendur valdir til lesskimunar vegna lestrarerfiðleika.  

Að lokinni skimun á sjömenningunum vorið 2009 reyndust tveir þeirra útilokaðir 

vegna væntanlegs flutnings í nýjan skóla. Sá þriðji hafðist svo illa við í skólanum að ákveðið 

var að leyfa honum að hætta fyrr um vorið vegna óróleika og erfiðra aðstæðna og óvíst 

hvernig mál hans myndu þróast um haustið. Taka verður tillit til aðstæðna, t.d. hversu líklegir 

foreldrar eru til samstarfs, að mæta á fundi, að láta barnið lesa heima daglega og hvernig 

nemandinn tæki því að vera tekinn úr tíma daglega eða hvort hugsanlega væri um annars 

konar erfiðleika að ræða sem gætu tafið framfarir. Þetta var rætt við umsjónarmann 
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lestrarmála á yngra stigi í skólanum, sem þekkti börnin og aðstæður þeirra vel. En þau þrjú 

börn sem að lokum urðu fyrir valinu sem þátttakendur í rannsókninni, áttu í hvað mestum 

lestrarerfiðleikum, þegar tekið var tillit til Læsis-prófa, Hljóm-prófa leikskólans og lítilla 

framfara í lestrarhraða, þrátt fyrir að hafa verið í litlum lestrarhópi í skólanum og notið 

þjálfunar þar fjórum sinnum í viku. Þannig má segja að úrtakið, börnin þrjú, hafi orðið nk. 

blanda af hentugleikaúrtaki og tilgangsúrtaki. 

Ekki er hér um úrtaksskekkju (e. elite bias) að ræða en það kallast það þegar 

nauðsynlega breidd skortir í úrtak og skekkja verður í heildarmynd fyrirbærisins en það er 

sögð vera ein helsta ógnun við innra og ytra réttmæti eigindlegra rannsókna (Katrín Blöndal, 

2004; Sigríður Halldórsdóttir, 2003:261). Breiddin sem mitt úrtak hefur, er að börnin eru 

hvert með sína dyslexíu, ólík vandamál, en við skimun var m.a. prófað í stafaþekkingu, 

hljóðkerfisvitund, nefnuhraða og skammtímaminni, sem taldir eru vera helstu forspárþættir 

um lestrarerfiðleika (Muter, 2003:116) og reyndust mínir skjólstæðingar falla undir 

eftirfarandi lýsingar:   

Nemandi A:  Erfiðleikar í hljóðkerfisvitund (einfaldir erfiðleikar).  

Vantar nokkra stafi og hljóð. 

Nemandi B:  Miklir erfiðleikar í hljóðkerfisvitund en vægir í nefnuhraða  

(tvöfaldir erfiðleikar) og skammtímaminni/ STM. Vantar  

marga stafi og hljóð. 

Nemandi C:  Vægir erfiðleikar í hljóðkerfisvitund, nefnuhraða (tvöfaldir  

erfiðleikar) og skammtímaminni. Vantar nokkra stafi og  

hljóð. 

4.4 Framkvæmd 

Snemma árs 2009 þegar ég leysti af bekkjarkennara sem fór í frí, viðraði ég þá hugmynd við 

kennara yngri barna að fá að kenna nokkrum börnum í tilraunakennslu. Málið komst á skrið 

og ég fékk leyfi skólastjóra til að vinna að þessu í skólanum. Skimun hófst á sjö börnum og 

þegar í ljós kom hvaða þrjú barnanna hentuðu best rannsókninni, bauðst skólastjóri til að 

hringja í foreldra þeirra og sendum við þeim síðan bréf með upplýsingum um verkefnið. Gætt 

var nafnleyndar og beðið um skriflegt samþykki foreldranna (fskj.10/ kynningarbréf). Að því 

fengnu var rannsóknin tilkynnt Persónuvernd og þannig voru formsatriðin komin á hreint 

haustið 2009, þegar greiningar, þ.e. forpróf, voru lögð fyrir börnin. Framkvæmd 

tilviksathugunar liggur ekki alltaf í augum uppi, t.d. hver veitir nauðsynleg leyfi fyrir 

rannsókninni, hvaða boðleiðir (símtal, bréf og annað) eru heppilegastar, hvernig orða á óskir 

sínar o.fl. (Gall, Borg og Gall, 1996:553–4; Rúnar Helgi Andrason, 2003: 284–5). 



40 
 

Taka má fram að lestrarstefnan sem fylgt var í skóla skjólstæðinga minna áður en 

aðferðin Byrjendalæsi (Rósa Eggertsdóttir, 2005 og 2006) var tekin upp var hefðbundin 

hljóðaaðferð. Börnum í 1.− 3. bekk var skipt í hópa eftir hraðlestrargetu og lásu þau hjá 

sérstökum lestrarkennara sem lét þau lesa 3−4 daga í viku. Að mati umsjónarkennara gekk 

þetta fyrirkomulag vel. Í 1. bekk naut aðeins eitt barn sérkennslu en önnur börn sem áttu í 

erfiðleikum með lestur fengu aðstoð bekkjarkennara.  

Eins og fram hefur komið höfðu lestrarkennari og þáverandi 1. bekkjarkennarar tekið 

beiðni minni vel og lögðumst við saman yfir skýrslur um atkvæði og niðurstöður úr Læsis-

prófum (fskj.6). Í upphafi fékk ég nöfn sjö barna í þáverandi 1. bekk, sem ég skimaði nánar. 

Þannig fengust að skimun lokinni þrír fulltrúar fyrir þetta verkefni.  

Þar sem æskilegt er að sama hugmyndafræði sé í bekkjar- og sérkennslu í lestri (Santa, 

1999:272–3), voru helstu atriði FS-aðferðarinnar kynnt bekkjarkennurum til þess að forðast 

ólíkar áherslur og hugtök við lestrarkennsluna. En seinfær börn þola síst óstöðugleika, þ.e. 

ólíkar kennsluaðferðir, sem gætu ruglað þau í ríminu og tafið fyrir framförum. 

Þróunarverkefnið Byrjendalæsi (Rósa Eggertsdóttir, 2005 og 2006) hafði ekki áður verið 

innleitt í skóla skjólstæðinga minna, en var nú sett af stað í þeirra árgangi að hausti í 2. bekk. 

Byrjendalæsi er samvirk aðferð (e. interactive approach). Hún er málheildaraðferð sem tekur 

inn ýmislegt frá eindaraðferðum/ hljóðaaðferð (e. phonics). Þessar tvær aðferðir skarast en 

ekki verður séð í fljótu bragði að þær hafi tafið hvor fyrir annarri.   

En nú skal vikið aftur að rannsóknarferlinu. Að lokinni vorskimun 2009 og vali á 

úrtaki, þá fór fram nákvæm lestrar- og málþroskagreining haustið 2009 á nemendunum þrem 

sem í úrtakinu lentu. Sett var upp ítarleg kennsluáætlun samkvæmt niðurstöðum greininganna 

fyrir þrjár vikur í senn. Því næst hófst kennsluferlið, íhlutunin, alls í 40 kennslustundir, 30–40 

mínútur hver kennslustund alla kennsludaga vikunnar, einstaklingskennsla í fjóra daga en öll 

börnin voru saman fimmta daginn. Símat var í gangi með dagbókarskrifum og í lok hvers 

dags var alltaf tekið til efni til næsta dags, svo að kennsla gengi eins snurðulaust fyrir sig og 

hægt var og enginn tími færi til spillis. Kennsluáætlunin var jafnframt endurnýjuð á þriggja 

vikna fresti. Staðan var metin á miðju kennslutímabili og svo endurmat í lokin. Þar að auki fór 

fram stöðugleikapróf þegar 3½ mánuður var liðinn frá námskeiðslokum. Hér sést svo nánar 

hvað gert var (sjá fskj.8/ yfirlit yfir greiningapróf og þjálfunarefni). 
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1. Skimun/ prófun vorið 2009 á sjö nemendum fólst í að athuga:  

Hljóðkerfisvitund (prófið samanstendur af sex undirþáttum, sjá fskj.2,3,4) 

Stafa- og hljóðakunnáttu 

Nefnuhraða  

Skammtímaminni heyrnar 

Hljóðminni  

 

2. Forpróf. Að hausti 2009 voru nemendurnir þrír í úrtakinu greindir samkvæmt eftirfarandi 

prófum: 

• Málþroskapróf TOLD–2P, til að útiloka að nokkuð væri að málþroska barnanna.  

• Lesgreining, athugun á grunn- og færniþáttum lesturs og stafsetningar (fskj.8) en í 

grunnþáttum voru notuð prófin sem tekin voru vorið 2009:  

Grunnþættir: Færniþættir: 

1. Hljóðkerfisvitund  1. Stafaþekking 

2. Hljóðminni  2. Lestur texta 

3. Heyrnrænt skammtímaminni 3. Lestur stakra orða 

4. Nefnuhraði  4. Lestur bullorða 

 5. Stafsetning 

 

3. Stöðupróf. Á miðju námskeiðstímabilinu var gerð úttekt á stöðunni (lestur og  stafsetning) 

en annars var símat í gangi allan tímann. Hér var bætt við óútgefnum mats- og orðalista 

þýddum og staðfærðum af Sigríði Ólafsdóttur, skv. hinum 4 þrepum Ehri (Lundberg og 

Herrlin, 2006:69; Muter, 2003:38 og Ehri, 2002:175−180).  

 

4. Eftirpróf. Að námskeiði loknu fór fram endurgreining og voru metin áhrif FS-kennslunnar, 

þ.e. hvað börnin hefðu lært, hvað vel og hvað síður. 

5. Stöðugleikapróf. Staðan var könnuð í mars 2010, 3½ mánuði eftir að kennslu lauk, til að 

athuga stöðugleikann, þ.e. hvort nemendurnir væru enn að taka framförum byggðum á því 

sem þeim var kennt eða hvort þeir hefðu staðnað.  

 

Tekið skal fram að allar villur í lestri og sérstaklega í stafsetningu voru villugreindar (í 

óhljóðréttar villur (sbr.dós→bós), hljóðréttar villur (sbr.mér→mjer) og regluvillur) til þess að 
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gerð kennsluáætlana yrði sem nákvæmust. En að loknum forprófum voru niðurstöður 

greininga og kennsluáætlanir kynntar foreldrum á fundum í skólanum og fór þá í hönd tími 

hinna eiginlegu framkvæmda, kennslan, sem byggðist á kennsluáætlunum í anda FS-

aðferðarinnar. 

 

4.5 Greining gagna  

Það sem máli skiptir við greiningu gagna, er að skilgreina greinilega sönnunargögn og 

álitamál sem upp koma við túlkun svo að aðrir lesendur geti prófað eða sannreynt túlkunina 

(Kvale,1996:211). Til að skilgreina sönnunargögn var þeim lýst. Gögnin greindi ég í sérstöku 

augnamiði eins og Kvale (1996) orðar aðferðina, þ.e. einn hluta merkingargreiningar. Ég 

leitaði að meginþáttum í niðurstöðum kennslunnar og dró ályktanir út frá fræðilegri vitneskju 

um merkingu þeirra. Markmiðið var að tryggja sem best trúverðugleika greiningarinnar 

(Kvale, 1996:201-204). Trúverðugleikinn við þessa tilviksrannsókn felst m.a. í margprófun í 

formi prófa, símats (dagbókarskrifa), mati á miðju námskeiði í miðri íhlutun (prófað í 2 

atriðum í lestri og stafsetningu en matslisti (Lundberg og Herrlin, 2006:69) var notaður til að 

staðsetja börnin samkvæmt hinum 4 þrepum Ehri (2002:175−180), stuttum viðtölum við 

nemendur, foreldra (ásamt tölvusamskiptum), kennara, og lestrarkennara.  

Þá var viðhöfð myndgreining línurita eða sjónræn greining (e. visual inspection eða 

eye-balling), sem er helsta greiningaraðferðin í einliðasniði (sjá Mynd 1 - skýringarmynd).  

 

Mynd 1  Framfarir þriggja nemenda og bekkjarfélaga þeirra í lestri 

mældar í atkvæðum 
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Sum tölfræðipróf sem notuð eru í venjulegum hópsniðum hafa verið löguð að 

einliðasniði en sjónræn greining er þó óumdeilanlega helsta úrvinnsluaðferð einliðasniðs enda 

helst framsetning á niðurstöðum í hendur við sjónræna greiningu (Guðrún Árnadóttir og 

Þorlákur Karlsson, 2003:315). Dæmi um sjónræna greiningu má sjá á línuriti á Mynd 1 sem 

sýnir atkvæði þriggja nemenda og miðgildi bekkjarins í atkvæðafjölda mældum á 4 

mismunandi tímum (Tafla 3).  

Í einliðasniði eins og hér á enginn tölfræðilegur samanburður við, aðeins er útskýrt 

myndrænt með línuriti. En það má rifja upp að miðgildið er miðjutalan, t.d. þegar lesin 

atkvæði bekkjar spanna frá 20−106 atkvæðum, þá er 61 talan sem er í miðjunni (miðgildi 

bekkjar vorið 2009). Eins og sjá má á Mynd 1 dregur í sundur með hinum almenna nemanda 

og nemanda með lestrarerfiðleika eftir því sem líður á skólagönguna. Því er nauðsynlegt að 

byrja nógu snemma að hjálpa þessum börnum, áður en bilið breikkar og þeim mistekst og 

áður en þau vita af því að þau eiga í erfiðleikum (Santa, 1999:255).  

Siðfræði vísindarannsókna sýnir að skipuleg yfirvegun siðferðilegra álitamála hefur 

leitt af sér siðareglur vísindarannsókna sem grundvallast á fjórum meginatriðum, virðingu, 

skaðleysi, velgjörðum og réttlæti (Sigurður Kristinsson, 2003:165). Þessari reglu fylgdi ég við 

vinnu mína við þessa rannsókna. Nöfnum skjólstæðinga minna hefur verið breytt og einnig 

staðanöfnum. 
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5. Niðurstöður og umræður  
Í þessum kafla verður fjallað um niðurstöður greininga á lestrargetu þriggja sjö ára barna og 

greint frá viðbrögðum og árangri af kennslu sem börnin fengu í rúma þrjá mánuði í kjölfar 

fyrstu greininganna. Lesgreiningarnar fóru fram sem hér segir: forpróf í september 2009, 

eftirpróf í desember 2009 og stöðugleikapróf í mars 2010. Allt voru þetta einstaklingspróf. 

Nákvæmar kennsluáætlanir byggðust á niðurstöðum lesgreininganna og voru innan ramma 

FS-aðferðarinnar. Tilraunakennslan hófst á haustdögum 2009 (september) og lauk í 

nóvemberlok sama ár. Greint verður frá niðurstöðum kennslunnar og viðbrögðum nemenda 

við henni. Þá verður fjallað um niðurstöður úr eftirprófum og að lokum niðurstöðurnar úr 

stöðugleikaprófunum. Einnig verður vikið að raddlestrarprófum (hraðaprófum) í 2. bekk sem 

lestrarkennari yngra stigs skólans gerði (Töflur 2 og 3) og tölulegar upplýsingar tíundaðar 

m.t.t. einliðasniðs. Umræða í fræðilegu samhengi á sér stað jafnhliða því sem niðurstöður eru 

kynntar. Börnin þrjú eru nefnd Magga, Steinn og Edda.  

 

Forprófin 

Forprófin samanstóðu af lesgreiningu og málþroskagreiningum. Óþarft er að fjalla um 

niðurstöðurnar úr málþroskaprófununum (fskj.1) því þær sýndu að málþroski allra barnanna 

var eðlilegur. Því verður aðeins fjallað um niðurstöður lesgreininganna (Tafla 1; fskj.2, 3, 4 - 

einstaklingsyfirlitin). Af grunnþáttum lesturs er hljóðkerfisvitundin talin vera mikilvægasti 

þátturinn og talin gegna lykilhlutverki í lestrar- og stafsetningarnámi. Hún vísar til næmi 

barna fyrir hljóðum tungumálsins og hæfni þeirra til að vinna með þau á meðvitaðan hátt. 

Þannig er mjög mikilvægt að kennarar öðlist skilning á hvernig hljóðkerfisvitundin þroskast 

og hvaða þættir hafa áhrif þar á (Freyja Birgisdóttir, 2004:13; Goswami og Bryant, 1990). 

Heildartala hljóðkerfisvitundar á forprófinu var hæst hjá Möggu (69%), heildartala Steins var 

51% og Eddu 35%. Viðmiðið er 75% en geta þar fyrir neðan er merki um dyslexíu í 

hljóðkerfisvitund. Heildartala hljóðkerfisvitundar hvers barns er meðaltal niðurstaðna af sex 

undirþáttum hljóðkerfisvitundarinnar sem eru:  

i. Tenging samstafa (orðbúta eða atkvæða) 
ii. Hljóðtenging (stakra hljóða) 

iii. Rím (finna ósamræmið í ríminu)  
iv. Sundurgreining hljóða (finna hljóð í ákveðnu orði) 
v. Hljóðeyðing (barnið á að finna út hvaða hljóð hefur verið tekið úr 

orðinu þegar prófandi endurtekur orðið án hljóðsins) 
vi. Tilfærsla hljóða (prófandi segir ákveðið orð og barnið á að 

endurtaka það afturábak) 
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Fyrstu þættirnir koma yfirleitt best út en færni í tilfærslu hljóða þróast lang síðast og þar er 

það tímalengdin sem það tók nemandann að leysa verkefnið sem skiptir ekki síður máli en 

úrlausnin. Lagt er til að þjálfun þessara undirþátta sé í samræmi við almenna þróun 

hljóðkerfisvitundar hjá börnum. Gott viðmið er stigskipt tafla um þróun hljóðkerfisvitundar 

(fskj.11). Hvað varðar að sundurgreina samhljóðasambönd, þá eru íslensk börn fyrri til að ná 

því en ensk börn, líklega þar sem meira er um forhljóðaklasa í íslensku máli (Freyja 

Birgisdóttir, 2004:13−18). Á Töflu 1 má sjá heildaryfirlit yfir stöðu lesgreininga hvers barns í 

öllum prófununum. 

 

Tafla 1: Heildaryfirlit yfir niðurstöður lesgreininga: Frammistaða nemenda í % 

Prófþættir Edda Steinn Magga
Grunnþættir: Forpróf Eftirpróf Stöðug-

leikapróf 
Forpróf Eftirpróf Stöðug-

leikapróf 
Forpróf Eftirpróf Stöðug-

leikapróf 
1.Hljóðkerfisvitund,heildartala í % 35 61 72 51 72 78 69 88 83
2.Hljóðminni Væg.erfl. Væg.erfl. Gott Gott Gott Gott
3.STM/ skammtímaminni (Aston I) Slakt Gott Gott Gott Slakt Gott
4.Nefnuhraði Væg.erfl. Eðlilegt Eðlilegt Eðlilegt Væg.erfl. Mestu erfl.

Færniþættir:
Stafir/hljóð: Þekkir stafi/ hljóð 19/ 35/ 35/35 30/27 35/27 35/27 30/27 35/31 35//35
„ Skrifar stafi eftir heyrn/ hlj. 19 32 35 31 35 35 31 35 34

Lestur samfells texta í %:
- lestrarnákvæmni 41 95 94 58 93 93 76 98 95
- lestraröryggi 41 84 94 42 78 88 62 82 89
- reiprennandi 35 74 83 42 73 87 57 82 84

Lestur stakra orða (sjónr.lestur) í %:
- nákvæmni 14 88 92 61 96 96 49 96 94
- öryggi 13 76 90 51 79 88 36 78 85
- reiprennandi 13 60 69 24 64 86 15 72 82

Lestur orðleysa í %:

- nákvæmni 5 95 90 70 85 95 65 90 95
- öryggi 5 90 85 70 70 95 65 80 90

Hraðapróf (raddlestur) í atkv./ mín.: 4 atkv. 33 atkv. 48 atkv. 8 atkv. 40 atkv. 48 atkv. 30 atkv. 42 atkv. 49 atkv.
Stafsetning í %: 51 95 97 79 97 97 92 97 100
100 alg. orð (sjónrænn lestur): 77 89 89
Matslisti (4. stig Ehri) (sjónrænn le.): 1.stig 2.stig 3.stig 3.stig 3.stig 3.−4.stig 3.stig 4.stig 3.stig

Tölur án skýringa sýna getu í %.   Ýmis viðmið: Hljóðkerfisvitund, heildartala: 75%. Lestur samfellds texta og stakra orða: lestrarnákvæmni 
og lestraröryggi: 92-94%; reiprennandi/ sjálfstæður lestur/ sjálfvirkni: 96−99%; orðleysur/ bullorð: 75% (áætlað). Viðmið um lestrarhraða í 
lok 2. bekkjar: 70−100 atkvæði á mínútu. (IRI viðmið um árangur í lestri, skv. Lipson & Wixon (1991)/ óútgefnar leiðbeiningar Steinunnar 
Torfadóttur (2006).   Nokkrar skýringar: Með lestrarnákvæmni (e. accuracy) er átt við heildarorðafjölda sem barnið las mínus villur.  
Með lestraröryggi (e. fluency) er átt við heildar orðafjölda mínus villur og mínus endurtekningar/ leiðréttingar.  
Með reiprennandi lestri (e. automaticity) þ.e. sjálfstæðum lestri, sjálfvirkni, er átt við heildarorðafjölda mínus villur, mínus endurtekningar/ 
leiðréttingar og mínus hljóðuð orð. Í þessar útkomur er svo deilt með heildarorðafjölda. Dæmi: Í mars´10 las Edda samfelldan texta af 94% 
námkvæmni: 65 orð – 4 villur = 94% lestrarnákvæmni.  
 65 
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Mynd 2:        Línurit yfir mælingar í hundraðshlutum á hljóðkerfisvitund 
þriggja nemenda 

Steinn

Magga 

Edda

Edda     35-61-72 
Steinn   51-72-78 
Magga   69-88-83 
Viðmið  : 75% árangur 

Á Mynd 2 má sjá línurit yfir mælingar á hljóðkerfisvitund barnanna í prófununum 

þremur í hundraðshlutum: forprófinu, eftirprófinu þegar kennslunni lauk og síðan úr 

stöðugleikaprófinu, 3½ mánuði eftir að kennslunni lauk en þeim fór öllum fram. En þegar 

litið er til frammistöðu barnanna þriggja á forprófinu (Tafla 1), sést að Edda var undir 

viðmiðunarmarkinu í hljóðtengingu, rími, sundurgreiningu og hljóðeyðingu og tilfærslu 

hljóða náði hún alls ekki (fskj. 2). Einnig var Edda slök í öðrum grunnþáttum; hljóðminni, 

skammtímaminni og nefnuhraða. Steinn var ívið sterkari í þessum hljóðkerfisþáttum (fskj. 3) 

en Edda og aðrir grunnþættir reyndust eðlilegir hjá honum. Magga kom best út í 

hljóðkerfisvitundinni af börnunum þrem (fskj. 4) en í skammtímaminni og nefnuhraða voru 

vægir erfiðleikar hjá henni. Í færniþáttum (stafir/hljóð, lestur (samfellds texta, stakra orða og 

bullorða), stafsetning) áttu þau öll eftir að læra mismarga stafi og hljóð þeirra (fskj. 2, 3, 4 / 

lesgreiningar). Lestur var Eddu mjög erfiður en á heildaryfirliti yfir niðurstöður lesgreininga 

(Tafla 1) sést að Edda hefur aðeins verið á 1. stigi samkvæmt stigakerfi Ehri, Steinn á 2. stigi 

en Magga virtist vera að komast yfir á 3. stig (Ehri, 2002). Lestur bullorða (viðmið 75%) sem 

segir til um umskráningarhæfni (Muter, 2003:97–98) mældist aðeins 5% hjá Eddu og helst 

það í hendur við heildargetu í hljóðkerfisvitund (35%) hennar enda kunni hún aðeins 19 
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bókstafi af 36, þ.e. rúmlega helminginn af stafrófinu. Umskráningarhæfni Steins og Möggu 

sem sást við lestur bullorðanna var mun betri, Steinn 70% og Magga 65%. Hér yrði því 

áhugavert að sjá hvaða barni myndi fara best fram á námskeiðinu samkvæmt FS-aðferðinni en 

hún er talin styrkja best þá alslökustu (Santa og Höien, 1999:66−69).  

 

Kennslan 

Tilraunakennslan hófst um það leyti sem kennsluáætlanir byggðar á forprófinu voru tilbúnar, 

en þær voru svo aðlagðar enn frekar eftir símati og úttekt á stöðunni á miðju tímabili. Reynt 

var að fara sem mest eftir því sem best hefur reynst í FS-aðferðinni en ákveðna þætti þurfti að 

laga að nemendunum sjálfum og aðstæðum. Ákveðið var að hver nemandi fengi aðeins 40 

stunda kennslu í stað 60 stunda kennslu sem mælt er með á slíkum námskeiðum. Tilgangurinn 

var að meta hvort aðeins 40 tíma kennsla gæti komið að nægu gagni. Einstaklingskennslan fór 

fram daglega fjóra daga vikunnar og hópkennslu fimmta daginn. Hér verða sýndar niðurstöður 

um lestrarferli hvers nemanda og þær ræddar. 

Edda tók miklum framförum í hljóðkerfisvitund og náði 72% getu á stöðugleikaprófi í 

mars 2010, en viðmiðið er 75%. Hún átti enn við væga erfiðleika að etja með hljóðminni en 

skammtímaminni og nefnuhraði hennar var í góðu lagi (Tafla 1). Nemandi sem ekki nær 

eðlilegum leshraða getur átt í sérstökum undirliggjandi erfiðleikum með sjálfvirkni. Hér 

verður þó alltaf að greina á milli þjálfunarleysis og grunnveikleika í sjálfvirkniþáttum (Wolf 

o.fl. 2002; Steinunn Torfadóttir, 2006). Ekki er um grunnveikleika í sjálfvirkniþáttum að ræða 

en nefnuhraði er tækið sem mælir sjálfvirkni þar sem sýndi Edda alveg eðlilega frammistöðu. 

Því má álykta að hana skorti frekari lestrarþjálfun í áhugaverðu og hæfilega þungu efni en hún 

þarf að ráða við 92−95% efnis, þ.e. 5 villur mega vera í 100 orða texta (Lipson. og Wixon, 

1991). 

Orðalestur Eddu var ekki beysinn í byrjun námskeiðsins, reiprennandi lestur aðeins 

13% en á stöðugleikaprófi í mars 2010 hafð hún hækkað sig í 69%. Þetta eru miklar framfarir 

í sjónrænum lestri á skömmum tíma. Viðmiðið í reiprennandi lestri stakra orða er 96% eins og 

í samfelldum texta. Lestur stakra orða gefur mjög greinilega til kynna hvort nemandinn hefur 

vald á orðaaðferðinni í lestri, þ.e. hvort hann þekkir orðin og getur lesið hiklaust og án 

fyrirhafnar. En nemandi sem hefur ekki vald á orðaaðferð er ekki orðinn læs (Steinunn 

Torfadóttir, 2006). 

Lestur orðleysa er svo enn frekari staðfesting á umskráningarhæfni (Muter, 

2003:97−98) og sýnir svo ekki verður um villst að þar er Edda komin á græna grein því geta 

hennar mældist 90% (viðmiðið er 75%) en hún á þó enn í nokkrum erfiðleikum með 
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sjónrænan sjálfstæðan lestur eða sjálfvirkni þrátt fyrir góðar framfarir. Með þjálfun í orðalestri 

(sjónrænum lestri), orðavinnu og hljóðkerfisvitund (rím og tilfærsla hljóða komu ekki vel út) 

ætti hún að ná meiri lestrarhraða fái hún hæfilega þungar lestrarbækur (Lipson. og Wixon, 

1991). 

Í lestri leifturorða (100 alg. orð) gekk Eddu hægt að læra að lesa orðin en við komumst 

ekki yfir að æfa þau öll á námskeiðinu, aðeins 3−4 bunka (80 orð) og hljóðaði hún mikið 

síðustu orðin. En ég tel þetta samt góðar framfarir hjá henni, þar sem ekki var byrjað að nota 

þessi leifturorð fyrr en í október þegar komið var vel af stað með bókstafi og orð. 

Edda er nú í sérkennsluhópi Byrjendalæsis (Rósa Eggertsdóttir, 2005 og 2006) í 

skólanum, 2−3 sinnum á viku í átta nemenda hópi og er efnið lagað að börnunum í hópnum. 

Þrátt fyrir góðar framfarir Eddu vantar enn upp á ákveðna grunnþjálfun, sem þyrfti að æfa 

með henni, líklega í minna hópi. 

Námskeiðstíminn var mismikið nýttur af þremenningunum. Besta mætingin var hjá 

Eddu eða 96%, en ekki gengu allir tímarnir upp hjá henni, því hún átti það til að vera svolítið 

dyntótt til að byrja með ef henni fannst hún ekki ráða vel við verkefnin. Fór hún þá í baklás og 

var stundum erfitt að fá hana til að vinna það sem eftir var tímans. En við lærðum smám 

saman hvor á aðra og var hún oftast kát og glöð og fannst gaman að koma og lofa mér að 

heyra hvað hún las vel. Framan af átti hún erfitt með að muna hvort var b eða d en hló og 

margendurtók með sjálfri sér að þarna væri „drellifína daman“, stoppaði jafnvel í miðjum 

lestri þegar hún sá fyrir sér drellifínu dömuna í d-inu (hún gekk auðvitað í les-áttina). Svo var 

það lítið prentað g sem vildi gjarnan breytast í s þegar hún las úr því, en eftir að „Gugga í 

golunni“ kom fram á sjónarsviðið, hvarf það vandamál. En vel reyndist að gera hjálparmyndir 

sem líktust stöfunum og segja aðeins frá þeim (fskj.13). Þetta nýttist líka öðrum nemendum 

vel. 

 Þegar Edda var spurð hvernig hún hefði farið að því að geta lesið allt í einu, sagði hún: 

„Ég var að lesa á skilti, ég lesti, ég hljóðaði alltaf fyrst en svo les ég það rétt, þá veit ég það.“ 

Móðir Eddu sagði að hún læsi núna ýmis skilti, t.d. götuskilti, en hún á erfiðara með texta í 

sjónvarpi og hún hljóðar sig gegnum orðin meðan hún skrifar þau. Í upphafi námskeiðsins var 

mjög erfitt að fá Eddu til að hljóða orð, hún vildi ekki reyna, neitaði allri samvinnu, þótt hún 

væri búin að læra nánast öll hljóð og stafi. En auðvitað hafði kennarinn bara byrjað á allt of 

þungu efni. Þá var í næstu tímum gripið til gagnlegra og skemmtilegara blaðsíðna í 

Barnagamni, 1. hefti, bls.18−25 (Rannveig Löve og Þorsteinn Sigurðsson, 1985), við æfðum 

okkur saman að segja hljóðin um leið og bent var á stafina (fylgt með fingri) og tók hún þessu 

mjög vel. Síðan var skipt yfir í orðaspjöld, aðeins 3−4 orð í hvert skipti til að byrja með, svo 



49 
 

var farið að nota orðalausar myndir sem stóðu fyrir stutt einföld orð (Markaviss málörvun, 

1988 og 1999; Listin að lesa og skrifa, 1997) og smátt og smátt þyngdist verkefnið og fjölgaði 

orðunum. Edda er lítið fyrir að tapa, t.d. fór ég í Bingó (b- og d-orð) með börnunum þrem í 

lok námskeiðsins, allt gekk vel og var gaman. Edda stóð sig vel en vann samt ekki, þá faldi 

hún sig bak við borð og vildi ekkert við okkur tala. 

En eins og fyrr segir miðaði lestrinum vel áfram og Edda skrifar m.a.s. heilu sögurnar 

upp úr sér, myndskreytir og finnst það mjög skemmtilegt. Af sögunni sem sýnd er á fskj. 12, 

sést að Edda er fyrst og fremst að koma sögunni á framfæri en það er ólíkt að skrifa eftir 

greinilegum upplestri eða frá eigin brjósti þar sem frásögnin hefur forgang fram yfir 

stafsetninguna. Dagleg ritun hefur haft góð áhrif, samanber for-, eftir- og stöðugleikaprófin í 

stafsetningu (tafla 1). Þessi niðurstaða er í samræmi við niðurstöður fræðimanna að börn sem 

kennt er með í FS-aðferðinni og nota eigin ritun í 1. bekk, ráði betur við umskráningu í lok 

skólaárs heldur en hin sem fá eingöngu leiðréttingar. En mest kemur það á óvart að þetta 

gagnast best þeim sem eru í mestri áhættu (Clarke, 1988; Santa og Höien, 1999:70). Frjáls 

ritun gefur kennaranum einnig innsýn í hvað bjátar á og hvað þarf að laga í stafsetningunni. 

Jamieson og Simpson (2006:203) telja að venjulegt stafsetningarpróf kunni að vera gagnlegt 

en gefi líklega ekki nægar upplýsingar. Gott mat á stafsetningarkunnáttu fáist þegar athuguð 

séu stök orð, þ.e. setning lesin en nemandinn eigi aðeins að skrifa eitt orð úr henni, einnig 

með frjálsri ritun og umræðu við nemandann um stafsetninguna, því að gagnlegt getur verið 

að vita af hverju hann skrifi orðið með sínum hætti.  Edda var gjörn á að sleppa sérhljóða, en 

þá fékk hún æfingar þar sem hún átti að setja sérhljóða inn í orð þar sem sérhljóð vantaði. 

Dæmi: h_s, r_s. Þann 6. nóvember skrifaði hún í setningarbókina sína: „Méfst gamMa að 

teina“ (mér finnst gaman að teikna). Hér gafst tækifæri til að segja setninguna hægt og skýrt, 

æfa að klappa hana í orð (eða setja kubb fyrir hvert orð) og telja orðin í setningunni, klappa 

atkvæði/ orðbúta, hljóða orð o.s.frv. En þetta gekk nú ekki eins hratt fyrir sig eins og það 

hljómar, var tekið hægt og í áföngum og ekkert leiðrétt í upphafi. En mikið vatn hefur runnið 

til sjávar síðan þetta var og segir 97% árangur á stöðugleikaprófi í stafsetningu sína sögu um 

árangur Eddu. 

 

Steinn hefur einnig bætt sig í lestri. Í hljóðkerfisvitund hefur hann náð 78% getu 

(heildartala) en var aðeins í 51% getu á forprófi. Hann er því kominn upp fyrir viðmiðið og 

vel settur hvað hljóðkerfisvitundina snertir. Aðrir grunnþættir (hljóðminni, skammtímaminni 

og nefnuhraði) eru áfram í góðu lagi (Tafla 1). Á stöðugleikaprófinu las Steinn 48 atkvæði á 

mínútu (Tafla 1) en þegar skoðuð er stafa- og hljóðaþekking hans, sést að hann þekkir alla 
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bókstafina (36) og skrifar þá rétt eftir upplestri hljóða en er þó óöruggur með að lesa rétt úr 

nokkrum upphafsstöfum orða (d/t, b/p, g/k, v/f). Þetta á líka við um stafsetninguna. Aðspurður 

segist hann hafa lært að lesa í 1. bekk, en hann hefur tekið allri þjálfun einstaklega vel. Í 

byrjun var hann að vísu ótrúlega lengi á leiðinni til mín í sérkennsluna en það breyttist fljótt 

og hefur hann verið eins og hugur manns síðan. En hamra ber járnið meðan heitt er og líklega 

hefði hann þurft áframhaldandi vinnu á sömu braut (með FS-aðferðinni) a.m.k. einu sinni í 

viku þar sem tekið yrði sérstaklega á hans vandamálum. Steinn er ekki lengur í 

sérkennsluhópnum heldur með aðalhópnum og æfir þar samkvæmt áætlun Byrjendalæsis. 

Umsjónarkennari barnanna telur að Steini hafi farið mikið fram (þótt mælst hafi með færri 

atkvæði hjá lestrarkennara í mars en í des) en ég tel að hann hefði þurft betri eftirfylgd og 

stuðning við það sem komið var áleiðis á námskeiðinu, t.d. hefði þurft laga erfiðleika með að 

finna mun á líkum upphafshljóðum. Nokkur atriði þyrfti því enn sníða af til að auka 

lestrarfærni hans. 

 

Magga. Hljóðkerfisvitund Möggu var 69% í upphafi, 88% í desember, en á 

stöðugleikaprófinu hafði hún aðeins dalað, fór í 83%. Hljóðminni og skammtímaminni nú í 

góðu lagi. En fjórði grunnþátturinn, nefnuhraðinn, hefur því miður snúist til verri vegar, ef 

marka má síðustu mælingar og á Magga þar í mestum erfiðleikum.  Í nefnuhraðaprófinu átti 

hún að finna orð yfir hluti sem hún sá á mynd (40 atriði) og tími var tekinn. Prófunin gekk vel 

í byrjun en svo hættu orðin að koma sjálfkrafa. Þessir fjórir grunnþættir þurfa að vera í lagi 

svo að lestrarnám geti gengið hnökralaust fyrir sig. Magga fór í sjónskoðun þar sem hún þótti 

vera lengi að einbeita sjóninni að stöfum, aðallega sérhljóðum inni í orðum þótt hún þekkti 

stafina alveg eina og sér og skrifaði þá rétt. Ekkert reyndist athugavert við sjón hennar. En þar 

sem FS-aðferðin gengur mest út á mikinn lestur, æfingar í hljóðkerfisvitund, orðavinnu og 

stafsetningu varð þessi þáttur því miður að mestu útundan í kennslunni. En þessa erfiðleika 

Möggu þyrfti að skoða nánar. Magga er íþróttastelpa, dugleg, röggsöm og hjálpfús. Hún er kát 

og kurteis og væri líkleg til að vera fyrirmyndarnemandi ef lesturinn væri ekki að angra hana. 

Mæting nemendanna í kennslutímana var þessi: Steins 81%, Eddu 96% og Möggu 89%. 

Eftirprófið 

Staða barnanna að loknu námskeiðinu með FS-aðferðinni (sjá einnig Töflu 1 og Mynd 2): 

- Börnin þrjú kunnu bókstafi og hljóð þeirra í stórum dráttum. Steinn var þó óviss þegar 

hann átti að segja hljóð stafanna b, d, g, v, og Edda ruglaðist á hljóðum v/ð. Allir kunnu 
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að skrifa stafi eftir upplesnum hljóðum (36) nema Edda var enn óviss að skrifa au, ei og 

ey. 

- Öllum börnunum fór vel fram í hljóðkerfisvitund, hækkun um og yfir 20% og Edda 

hækkaði mest eða 26%. Magga skoraði hæst þeirra í hljóðkerfisvitund eða 88% sem er 

mjög gott en viðmiðið er 75% og var Steinn alveg að ná því með 72%. En þyngsti 

þátturinn af sex undirþáttum hljóðkerfisvitundar, tilfærsla hljóða, átti enn langt í land hjá 

öllum börnunum, sérstaklega Eddu (13%) og Steini (13%) en Magga stóð sig best í þessu 

með 50% getu. Þarna er það tíminn sem það tekur að leysa verkefnið sem vegur þyngst. 

Verkefnið bauð upp á að segja orðin afturábak (sbr. rós→sór), en þessi þáttur lærist síðast 

og því er mikilvægt að kenna þættina í réttri röð (sjá fskj.11). Ennfremur vefst rímið (að 

finna misræmið) líka fyrir Eddu og eitthvað fyrir Steini.  

- Sjónrænn orðaforði styrktist hjá öllum börnunum, en samkvæmt Ehri (2002:175−180) og

Muter (2003:38) byggist hann fljótt upp þegar 3. stigi er náð (sjá kafla 3). Í sjónrænum 

orðaforða (stök orð lesin reiprennandi) fór Edda úr 13% í 60%, Steinn úr 24% í 64% og 

Magga úr 15% í 72%. Til að byggja upp sjónrænan orðaforða er gott að lesa sama textann 

aftur og aftur (Ehri, 2002:180−182) og því má álykta að það að heimalestur, lesið a.m.k. 

þrisvar, og barnabækur með miklum endurtekningum styrki sjónrænan lestur hjá börnum.  

- Ritun. Í ritun stóð Magga best að vígi í upphafi, en hin drógu á hana, og á eftirprófinu 

skrifuðu Magga og Steinn 97% rétt og Edda 95% (skrifaði aðeins 51% rétt á forprófi) en 

notað var sama 2. bekkjar prófið í öll skiptin (lesin setning en svo áttu þau að skrifa eitt 

orð úr henni). Hér mætti svo bæta við að erfiðleikar eru hjá öllum börnunum í tvöföldum 

samhljóða sem ekki vannst tími til að æfa sérstaklega. 

 

Stöðugleikaprófið 

Stöðugleikaprófið var lagt fyrir 3½ mánuði eftir að kennslunni lauk. Hér verður skoðað hvort 

áframhaldandi framfarir hafi orðið á þessum mánuðum eftir námskeiðið og farið yfir sömu 

þætti og í eftirprófinu. 

- Bókstafi og hljóð þeirra kunna öll börnin núna í stórum dráttum. Steinn var þó óviss þegar 

hann átti að segja hljóð stafanna b, d, g, og Magga ruglaðist á hljóðunum j/é. 

- Í hljóðkerfisvitund (Tafla 1 og Mynd 2) hefur Edda haldið áfram að taka góðum 

framförum eftir námskeið. Hún hefur náð 72% árangri og því mjög nálægt 75% 

viðmiðinu. Steinn (78%) og Magga (83%) eru komin yfir viðmiðið, sloppin úr dyslexíu-

hættunni hvað varðar hljóðkerfisvitund. Magga hafði að vísu lækkað svolítið frá 

námskeiðslokum, úr 88% í 83% í heildartölu, en það var rímið (að finna misræmið er ekki 
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einfalt) sem olli lækkuninni (úr 100% í 70%). Þessi lækkun bendir til þess að það þarf að 

halda við nýrri færni. Þyngsti þátturinn af sex undirþáttum hljóðkerfisvitundar, tilfærsla 

hljóða, á enn lengst í land hjá öllum. Edda stóð í stað í sínum 13%, Steinn tók framförum 

30%, en Magga stendur sig best í þessu með 50% getu (sama og í eftirprófinu). 

Rímverkefnið kom ennfremur verr út núna hjá Eddu og Möggu en á eftirprófinu. En þar 

hafði Steinn hins vegar hækkað sig í 80% (sjá fskj. 2, 3 og 4/ einstaklingsyfirlit). 

- Aðrir grunnþættir. Hljóðminni, skammtímaminni og nefnuhraði er í góðu lagi hjá Steini 

(eins og í forprófinu). Edda sýnir enn smá veikleika í hljóðminni (hitt hefur lagast) og 

Magga á í erfiðleikum með nefnuhraða, en þeir voru aðeins vægir á forprófinu.  

- Sjónrænn orðaforði hafði styrkst hjá öllum börnunum frá eftirprófi til stöðugleikaprófs en 

mest hjá Steini eða úr 64% í 86% og segja kennarar hans hann nú vera farinn að lesa 

meira en áður var, enda kominn á 3.−4. stig Ehri (2002:175−180). Magga les nú 82% (3. 

stig) og Edda 69% (3. stig) reiprennandi en viðmiðið þar er 96%. 

- Lesinn atkvæðafjöldi á stöðugleikaprófinu (lestur á samfelldum texta) er nú sami hjá 

öllum börnunum, 48−49 atkvæði. 

- Í ritun eru allir orðnir mjög flinkir þegar skrifa á eftir upplestri (f. 2. bekk): Magga skrifar 

100% rétt og Steinn og Edda bæði 97% rétt. 

 

Verður nú vikið að megindlegum athugunum. Þær verða skýrðar samkvæmt 

einliðasniði (e. single subject design) sem er framskyggn hálftilraun (e. quasi experimental). 

Hér verður minnst á spönn (e. range), sem er einfaldasta mæling á dreifingu, og miðgildi (e. 

medium) sem á við tölu sem staðsett er í miðju talnaraðar, helmingur gilda er hærri en 

miðgildið og helmingur lægri. Miðgildið er hentugt, t.d. þegar úrtak er svo lítið að jaðargildi 

geta skekkt útreikninga. Spönn og miðgildi eru tekin hér til viðmiðunar vegna lítils úrtaks og 

þar sem enginn tölfræðilegur samanburður var við hæfi. 

Á Töflu 2 sést leshraði skjólstæðinga minna í atkvæðum á mínútu en sami 

lestrarkennari prófaði alla í 2. bekk í raddlestri/hraðalestri.  

 
Tafla 2 Hraðlestrarpróf skólans: Sýnd staða þriggja nemenda í atkvæðum 
 Vor 2009 (1.b.) Október´09 (2.b.) Desember´09 (2.b.) Mars 2010 (2.b.) 

Edda 19 atkv. 27 atkv. 40 atkv. 55 atkv. 

Steinn 31 atkv. 34 atkv. 57 atkv. 50 atkv. 

Magga 25 atkv. 35 atkv. 42 atkv. 47 atkv. 

Miðgildi bekkjar: 
15 nemendur 

61 atkv. 71 atkv. 94 atkv. 105 atkv. 
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Á Töflu 3 sjást breytingar milli prófa mældar í %. 

Tafla 3 Hraðlestrarpróf skólans: Breytingar milli prófa sýndar í % 
 Námskeið Námskeið Allt tímabilið Að námskeiði loknu 

vor´09-des´09 okt´09-des´09 vor´09-mars´10 des´09-mars´10 

Edda 110% 48% 189% 38% 

Steinn 84% 68% 61% -12% 

Magga 40% 17% 47% 11% 
Miðgildi bekkjarins, 
15 nemendur (18−3) 56% 25% 95% 22% 

Frá vori 2009 til mars 2010 spannar hækkun bekkjarins frá 36% upp í 200% en það 

þýðir að miðgildið fyrir hraðaframfarir bekkjarins er 95 (95% hækkun) (fskj.7 þar sem 

miðgildi og spönn eru fundin út). Næst mesta hækkun yfir bekkinn hlutfallslega var hjá Eddu, 

189%, á þessu tímabili.  

Sé hins vegar litið til hækkananna milli okt.´09 og des.´09, þ.e. seinni hluta 

námskeiðstímans sem börnin voru hjá mér, þá var hækkunin þessi: Edda 48%, Steinn 68% og 

Magga 17% meðan miðgildi hinna bekkjarfélaganna mældist 25% (fskj.7). Hér sést að Steinn 

hafði tekið best við sér í hraða á meðan á námskeiði stóð en dottið svo niður í atkvæðum eftir 

það. Edda hækkaði líka talsvert. Hækkun hennar var meiri en miðgildi bekkjarins í %, en 

Magga sem stóð best að vígi í upphafi tók síst við sér á námskeiðinu. Hún hefur lítið bætt sig í 

atkvæðafjölda, sem gæti legið í því að það fer of mikill tími í það hjá henni að leiðrétta sig, en 

hún les gjarnan skakkt úr útlitslíkum stöfum (dæmi: u/ú, o/ó, a/e, s/r, m/n). Þó þekkir hún 

stafina mæta vel eina og sér (Tafla 1) eins og áður er vikið að. 

Sé litið til tímabilsins des.´09 til mars´10, eftir að mínu námskeiði lauk, sést að það er 

Edda sem er enn að taka góðum framförum, og tel ég það byggjast á mikilli hækkun í 

hljóðkerfisvitund (Mynd 1), og fullkomnum tökum hennar á umskráningu enda er hún mjög 

ánægð yfir lestrargetu sinni. Ehri segir hljóðræna ferlið gefa bestan árangur við að byggja upp 

sjónminni á orð (Ehri, 2002:175−180) sbr. 3. stigið, fullkomið bókstafsstig sem Edda er 

komin á og getur nú hljóðað sig af algjörri nákvæmni gegnum áður óþekkt orð og byggt upp 

sjónrænan orðaforða sinn um leið. 

Snemmtæk íhlutun í lestur er það sem fræðimenn á þessu sviði leggja mikla áherslu á 

um þessar mundir (Sigurlaug Jónsdóttir, 2009:11−18 og Þorgerður Guðmundsdóttir, 

2009:19−25). Sigurlaug Jónsdóttir (2009) segir að á síðari árum hafi skilningur aukist á 

mikilvægi snemmtækrar íhlutunar í lestri. Nýrri rannsóknir gefi til kynna mikilvægi þess að 
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hjálpa nemendum í áhættuhópi strax í upphafi lestarnáms og viðhafa markviss vinnubrögð í 

lestrarkennslu. Ekki sé einungis hægt að draga úr lestrarörðugleikum með markvissri þjálfun 

heldur jafnvel fyrirbyggja að börn í áhættu lendi í vanda. Þorgerður Guðmundsdóttir (2009) 

segist telja brýnt að fá umræðu um hvers vegna börn fái ekki stuðning þegar í 1. bekk, þegar 

vísbendingar eru um lestrarörðugleika. Það taki þennan hóp barna oft langan tíma að læra að 

lesa og erfiðleikarnir geta haft mikil og alvarleg áhrif. Þetta er samhljóma 

rannsóknarniðurstöðum Torgesen (2005:522−537) sem komst að því að öll orka eldri 

nemenda sem fengju ekki sérkennsluaðstoð fyrr en rúmlega 11 ára færi í að umskrá orðin en 

það tæki mörg ár að þjálfa upp umskráningartækni og því fengi nemandinn ekki þá 

nauðsynlegu þjálfun í lestri orðmynda, sem aðrir lesarar fá. Rannsóknir Torgesen (2005) eru 

viðamiklar en hann gerði samanburð á árangri af markvissri kennslu, þ.e. íhlutun í lestur, eldri 

og yngri barna. Íhlutunin var þétt, dagleg kennsla en kennarar voru bæði reyndir og lærðir 

sérkennarar. Bæði eldri og yngri börnin náðu framförum í umskráningu (e. phonemic 

decoding), lestrarnákvæmni (e. word reading accuracy) og lesskilningi (e. passage 

comprehension skills) en aðeins þau yngri náðu árangri í lesfimi (e. fluency), þ.e. sjálfvirkni. 

Það kom líka í ljós að nemendur í áhættuhópi vegna lestrarerfiðleika sem höfðu fengið 

fyrirbyggjandi þjálfun við upphaf skólagöngu, náðu mun betri árangri í öllum þáttum lesturs 

en hópar eldri nemenda með lestrarerfiðleika sem ekki höfðu notið aðstoðar fyrr en rúmlega 

11 ára. En það sem vakti mesta athygli er þó sá árangur sem þessir nemendur náðu í lesfimi, 

þ.e. reiprennandi lestri. Niðurstaða Torgesen var því sú að barn með lestrarerfiðleika sem ekki 

nýtur íhlutunar strax við upphaf skólagöngu, nær ekki að þjálfa upp lestur orðmynda eins og 

barn án lestrarerfiðleika gerir með stöðugri lesþjálfun. Enda tekur það mörg ár að þjálfast í 

umskráningartækni. 

Talið er að 75% barna með lestrarerfiðleika sem ekki fá fyrstu sérkennsluaðstoð í lestri 

fyrr en við níu ára aldur, eigi í erfiðleikum alveg upp á fullorðinsár. Enda leggja margir 

fræðimenn áherslu á nauðsyn þess að hefja sérkennslu í lestri sem allra fyrst, eða alveg í 

byrjun skólagöngu, og miða verði við þarfir barnsins (Muter, 2003).  

Skipuleggja þarf ýmislegt, ef hefja á sérkennslu strax í upphafi 1. bekkjar. Samstarf á 

borð við það sem leik- og grunnskólar Garðabæjar hafa þróað er talið skila börnum betur 

undirbúnum fyrir væntanlegt lestrarnám. Samstarfið felst m.a. í skiptingu leikjaverkefnanna 

Markviss málörvun (1999) í leik- og grunnskólum Garðabæjar. Þetta samstarf segir Ingibjörg 

Símonardóttir (2007) hafa gengið með ágætum auk þess sem stór hópur barnanna sé þá 

kominn vel af stað í lestri við upphaf grunnskólagöngu.  
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Svona samstarf, gerð les- og málþroskaskýrsla (HLJÓM) um alla væntanlega 1. 

bekkinga að vori og gott lesskimunarpróf við upphaf skólagöngu ætti að gera kennurum kleyft 

að veita börnum í áhættu sérkennslu í lestri strax á 2. mánuði skólagöngu sinnar, eftir að 

greining hefur farið fram, enda eru það mannréttindi að fá að hefja lestrarnám við hæfi um 

leið og önnur börn í 1. bekk og þurfa ekki að draga það í 1−2 ár í besta falli, eða þar til allt er 

nánast komið í óefni. 

Þorgerður Guðmundsdóttir (2009:19−25) vitnar í niðurstöður rannsóknar Sigurbjargar 

J. Helgadóttur frá 2006 þar sem fram kemur að af heildarkennslumagni til sérkennslu í lestri í 

Reykjavík hafi aðeins 8% verið varið til lestrarkennslu í 1. bekk, 17,3% í 2. bekk og 15,8% í 

3. bekk (Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009:24−25). Þetta eru samtals 41,1% í 1.−3. bekk. Um 

þessa sérkennslukönnun sem fram fór árið 2005 fjalla einnig Hildur B. Svavarsdóttir og 

Guðrún Edda Bentsdóttir (2009) en þar kom fram að hlutfallslega flestar sérkennslustundir í 

lestri væru í 2.−4. bekk. Sérkennslustundum í lestri fór síðan fækkandi eftir því sem nemendur 

urðu eldri. Þetta þótti benda til þess að skólar væru nú að bregðast við niðurstöðum 

lesskimunar í 1. og 2. bekk, með því að beina sérkennslu í lestri að yngri árgöngum. 

En betur má ef duga skal eins og niðurstöður Torgesen (2005) hér að framan sýna, því 

að nemendur sem ekki fá sérkennslu í lestri fyrr en 9–11 ára, þ.e. ekki lestrarkennslu við hæfi 

í 3–5 ár meðan önnur börn fá hana, eða þeir nemendur sem fá sína fyrstu sérkennslu seint í 

grunnskóla (9–11 ára), eru líklegir til að ná alls ekki upp leshraða, þ.e. lesfimi og sjálfvirkni, 

þótt þeir nái umskráningu á nokkrum árum. En meðan á því stóð höfðu þeir misst af kennslu í 

öðrum námsgreinum, ekki getað undirbúið sig og orðið bitrari og bitrari yfir seinaganginum, 

t.d. að geta ekki skilað verkefnum jafnfljótt og aðrir. Þeirra eina leið er að vera kærulausir og   

fljótlega missa þeir áhuga á því sem kennarinn er að segja, skilja hann heldur ekki of vel þar 

sem orðaforðinn er takmarkaður vegna reynsluleysis af lestri o.s.frv., enda hefur kennarinn 

lítinn áhuga á að kenna þeim nemendum sem hvort eð er taka ekki eftir. 

Þegar flett er Skýrslu nefndar um lestrarörðugleika og leshömlun (2007) vekur athygli 

það sem m.a. kemur fram í kaflanum Um framkvæmd (bls. 42–43): 

Tillögur sem hægt er að framkvæma vor eða sumar 2007:  
• Að stofnað verði þekkingar- og fræðasetur um læsi. 
• Að menntamálaráðherra stuðli nú þegar að gerð fræðsluefnis fyrir kennara 

og aðra starfsmenn grunn- og framhaldsskóla um hvernig kennarar geta 
mætt fjölbreyttum þörfum nemenda sem búa við leshömlun þannig að þeir 
geti nýtt hæfileika sína sem best. 

Tillögur um breytingar á ákvæðum laga eða reglugerða: 
• Að í skólanámskrá hvers grunn- og framhaldsskóla komi fram hvernig 

skimun, greiningu, eftirfylgni og þjónustu við nemendur er háttað þegar 
nemendur með leshömlun eiga í hlut.  
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• Að grunnskólum verði skylt að leggja samræmt skimunarpróf fyrir alla 
nemendur í 1. bekk og sinni kerfisbundinni skimun í 2. og 3. bekk. 
Prófunum fylgi leiðbeiningar sem geri skólunum kleift að bregðast við með 
kerfisbundnum hætti eftir því sem við á. Ef niðurstaða skimunar á seinni 
hluta yngsta stigs sýnir að nemandinn þarfnast frekari greiningar, þá ber 
skólinn ábyrgð á að greining fari fram. 

Tillögur sem hægt er að framkvæma 2007−2009:
• Að menntamálaráðherra stuðli að útgáfu kennsluefnis í lestri fyrir fyrstu 

bekki grunnskóla þannig að kennarar geti valið úr vönduðu og áhugaverðu 
lesefni fyrir nemendur sem eiga í erfiðleikum með lestrarnám. 
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6. Samantekt og lokaorð 

Aðaltilgangur rannsóknar þessarar var að kanna og koma á framfæri hvaða áhrif snemmtæk 

íhlutun (sérkennsla) í lestrarnám ungra barna með lestrarerfiðleika hefði, ef kennt væri  í 

hálftíma daglega í samtals 40 kennslustundir samkvæmt greininganiðurstöðum í lestri og 

málþroska. Spurningin var hvort tíminn væri nógu langur til að koma börnunum á réttan kjöl í 

lestri. Í öðru lagi var spurningin hvort stöðugleikinn héldist ef framför hefði orðið á 

námskeiðinu en stöðugleikapróf fór fram 3½ mánuði eftir lok námskeiðs. Í þriðja lagi var 

forvitnilegt að reyna að leggja mat á hvort snemmtæk íhlutun í lestri styrkti sjálfstraust 

barnanna. 

 

Eftirfarandi kom í ljós að verki loknu: 

• Börnin lærðu að þekkja bókstafi og hljóð þeirra svo til alveg (með einni undantekningu 

um rödduð eða órödduð/fráblásin hljóð). 

• Börnin lærðu að hljóða sig gegnum orð (umskráning orða eftir hljóðaaðferð) og tóku 

miklum framförum í sjónrænum lestri. 

• Barnið sem bætti sig mest í hljóðkerfisvitund, bætti sig jafnframt mest hlutfallslega í 

lestrarhraða og við að stafsetja orð. 

• Uppbygging sjónræns orðaforða skiptist í 4 stig samkvæmt kenningum Ehri. Í upphafi 

voru börnin á 1.− 2. stigi en voru komin á 3. – 4. stig í lok námskeiðsins. 

• Við stöðugleikapróf 3½ mánuði eftir námskeiðslok kom í ljós að barnið sem var með 

slökustu hljóðkerfisvitundina í upphafi en tók vel við sér, var enn að taka miklum 

framförum í leshraða. Leshraða hinna hafði ekki fleygt eins vel fram eftir námskeiðið eins 

og meðan á námskeiði stóð. 

• Eftir námskeiðið áttu börnin erfiðast með tilfærslu hljóða/ segja orðin afturábak, en sá 

þáttur hljóðkerfisvitundar þróast síðast hjá börnum, og einnig voru erfiðleikar hjá tveim 

með að finna misræmi í rími. Eftir stóðu einnig vægir erfiðleikar í hljóðminni hjá einu 

barni og í nefnuhraða hjá öðru barni.  

• Sjálfstraust og ánægja nemenda var áberandi eftir því sem leið á námskeiðið. 

 

Draga má þá ályktun af þessum niðurstöðum að þetta 40 kennslustunda námskeið hafi 

verið góð byrjun en námskeiðið ekki nógu langt til að koma því til leiðar að börnin gætu sjálf 

haldið áfram. Um sjálfsnám er ekki að ræða á þessum aldri og því hefðu börnin þurft að fá 
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áfram viðeigandi einstaklingsaðstoð á sömu braut eða eftir sama kerfi. Þetta sést á 

stöðugleikaprófunum, 3½ mánuði eftir að námskeiði mínu lauk. FS-aðferðin gerir ráð fyrir 60 

kennslutímum að meðaltali og áframhaldandi kennslu á sömu braut í samræmi við námsþarfir.  

Frekari rannsóknir í þessa veru mætti gera á 1. bekkingum og athuga hver reynslan 

yrði af daglegri FS-kennslu í 50-60 kennslustundir með 12 vikna viðbót, þar sem kennt yrði 

tvisvar í viku og báðir tímar væru einstaklingstímar. Þetta færi auðvitað eftir hversu djúpstæð 

dyslexían væri og hvers eðlis. Í öðru lagi mætti gera samanburðarrannsókn á svona kennslu, 

50-60 tíma daglegri kennslu með 12 vikna viðbót og kennslu í 50-60 tíma án 12 vikna 

viðbótar. Í þriðja lagi mætti gera rannsókn þar sem felldar yrðu inn í FS-aðferðina æfingar í 

hljóðminni, nefnuhraða eða skammtímaminni (vinnsluminni) standi einhver þessara þátta út 

af svo framarlega sem gagnlegar æfingar væru fyrir hendi. En aðeins hefur hingað til verið um 

að ræða ráðgjöf um skipulagningu námsins o.fl. við foreldra og nemendur með þessa 

erfiðleika. 

Sem fyrr segir getur dyslexía leitt af sér víðtækari erfiðleika síðar meir. Vandamál í 

stærðfræði, vanlíðan og oft verulegir hegðunarerfiðleikar láta oft á sér kræla hjá þeim sem 

eiga við lestrarörðugleika að stríða. Sjálfsmyndin bíður hnekki og félags- og tilfinningalegir 

erfiðleikar geta fylgt í kjölfarið. Aðalatriði í þessu sambandi er að finna börn sem geta verið í 

áhættu nógu snemma og greina þau með marktækum greiningaprófum svo að kennsla 

barnanna sem í hlut eiga verði jafnan í anda þeirra greininga sem á þeim hafa verið gerðar. 

Því fyrr sem íhlutun hefst því betra, enda er erfiðara að vinna upp seinkun í lestri en að 

fyrirbyggja erfiðleikana. En rannsóknir sýna að hægt er að minnka líkur á lestrarerfiðleikum 

og jafnvel fyrirbyggja þá með markvissri kennslu. 

Að lokum legg ég til að ekki minna en 50% heildarkennslumagns (sjá 40% í könnun 

Sigurbjargar, 2005) til sérkennslu í lestri verði sett í 1. til 3. bekk grunnskólans og langmest í 

1.–2. bekk. Það ætti ekki að verða dýrara fyrir sveitarfélögin, aðeins skipulagsbreyting og 

yrðu þá færri börn með lestrarerfiðleika sem sinna þyrfti í eldri bekkjum.  

Þessi breyting myndi margborga sig og koma fram í betur menntuðu og 

hamingjusamara fólki, sem ekki hefði orðið undir á skólagöngunni. Dyslexía hefur lítið með 

greind að gera, 10-15% fylgni, eins og áður hefur komið fram.  Eldri aðferðir sem áður voru 

notaðar, þ.e. að sérkennsla hefjist ekki fyrr en við 9 ára aldur, eins og áður var lýst, er eins og 

að kasta peningunum í sjóinn og varla höfum við efni á því á þessum síðustu og verstu tímum. 

Þessi tilhögun, snemmbær íhlutun, myndi líka spara í heilbrigðis-, sálfræði- og 

löggæsluþjónustu, því að vansælt fólk er líklegt til að missa heilsuna ótímabært, missa 

sjálftraustið eða bara misstíga sig og sýna andfélagslega hegðun við minnsta tilefni, oft með 
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skelfilegum afleiðingum. Það má líta á þetta frá ýmsum sjónarhornum, líka sem forvörn út í 

lífið. 
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Fylgiskjal 1 

Yfirlit yfir málþroskapróf (TOLD-2P) þriggja nemenda sem fram fór í september 2009 

Málþroskaprófið Told-2P inniheldur 7 undirpróf en þau eru:  

Myndir – orðþekking, orðskilningur, túlkun setninga, endurtekning setninga, botnun setninga, 

hljóðgreining og framburður.  
Hvert undirpróf flokkast svo í málkerfi (hlustun eða tal) og í málþátt (merkingarfræði, setningafræði- 

eða hljóðkerfisfræðiþátt). Undirprófin 7 eru þannig flokkuð í 5 prófhluta (hlustun/tal og 

merkingarfræði-/ setningafræði-/ hljóðkerfisfræðiþátt) en fengin ein málþroskatala, sem byggist á 

niðurstöðum úr öllum undirprófunum. Við túlkun á niðurstöðu er einkum stuðst við málþroskatöluna 

(miðað er við 100 sem meðaltal) sem er mælikvarði á almenna málhæfni barnsins. Þessi tala er 

yfirgripsmest af öllum mælitölum prófsins og nýtist við samanburð á frammistöðu barnsins á öðrum 

málþroskaprófum eða mállegum hlutum annarra þroskaprófa. Nemendur sem fá mælitölurnar 90-110 

(prófhlutar) eða 8-12 (undirpróf) teljast vera í meðallagi, en það eru 50% barna sem lenda á þeim skala. 

Mælitölurnar 111-120 (prófhlutar) eða 13-14 (undirpróf) teljast ofan meðallags. 

 

Prófhlutar Edda Steinn Magga 
Hlustun 109 100 106 
Tal 107 109 113 
Merkingarfræði 122 126 122 
Setningarfræði 102 95 102 
Hljóðkerfisfræði 97 97 105 
Spannar: 97-122 95-126 102-105 
Málþroskatala: 109 106 111 

Undirpróf Edda Steinn Magga 
Myndir-Orðþekking: prófar hæfnina til að skilja merkingu 
einstakra orða þegar þau eru sögð án samhengis

12 12 12 

Orðskilningur: prófar hæfni til að skilgreina einstök 
algeng orð/hugtök

15 16 15 

Túlkun setninga: prófar hæfni til að skilja setningar sem 
byggðar eru upp á mismunandi hátt

11 8 11 

Endurtekning setninga: prófar hæfni til að endurtaka flóknar 
 setningar

11 10 10 

Botnun setninga: prófar hæfni til að botna ófullgerðar 
setningar með orðum sem eru beygingarfræðilega réttar

9 10 10

Hljóðgreining: prófar hæfni til að greina óljósan, 
hljóðkerfislegan mun á milli tveggja einangraðra orða

10 10 9 

Framburður: prófar hæfni til að mynda orð á réttan 
hljóðfræðilegan hátt

9 9 12
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Steinn.  Lesgreining.   Gróft yfirlit yfir helstu prófþætti og niðurstöður: 

 Grunnþættir: Forpróf maí/ sept.´09 Eftirpróf des.´09 Stöðugleikapróf mars´10
1. Hljóðkerfisvitund, heildartala:                 51% 72% 78%

I. Tenging samstafa  (orðbúta eða atkv.)           100% 100% 100%
II. Hljóðtenging  (tenging stakra hljóða) 58% 100% 100%
III. Rím/ að finna ósamræmi í ríminu 40% 60% 80%
IV. Sundurgreining hljóða 80% 80% 80%
V. Hljóðeyðing 30% 80% 80%
VI. Tilfærsla hljóða 0% 13% 30%

2. Hljóðminni/ endurtekin bullorð (Volapyk) Gott Gott
3. Heyrnrænt skammtímaminni/ STM/ vinnsluminni: Endurtekning 

talnaraða, prófþáttur úr Aston Index  Gott Gott
4. Nefnuhraði (DEST-próf) Eðlilegur Eðlilegt
5. Hljóðgreining: finna fyrsta hljóð í orði Gott

" finna síðasa hljóð í orði Slakt Gott
" finna miðju hljóð í orði Gott

 Sjónskyn: Skammtímaminni sjónar (sbr.Kims), lausleg ath.
 Sjóngreining: lesátt o.fl., lausl. ath. Gott

 Færniþættir:

1. Stafir/hljóð:                                         Þekkir stafi/hljóð
Þekkti ekki stafi (ó,b/p ) og ekki hljóð
(v/f,g/k,þ/f,d ). Í sept́ 09 var hann óviss
á röddun í: j,d,b,g,ð.

Þekkir alla stafi og hljóð en röddun þó
óviss (b/p, d/t, g/k, v/f) og ú/u.  

Þekkir alla stafi (35) en
röddun þó óviss í b,d,g.

 Skrifar stafi eftir upplestri hljóða: Skrifaði alla stafi nema au, é, þ, x. Hann 
speglar: ð, N, j, p.

Kunni nú alla stafina, og engin speglun. Kann alla stafina, engin
speglun.

 2. Lestur á samfelldum texta                        Lestrarnákvæmni:   58% . Viðmið 92-94% . 8 atkv./mín. 93% . Las 40 atkv. á mín.  93%. Les 48 atkv.
 Lestraröryggi:               42% . Viðm: 92-94% . 78 % rétt 88%
 Reiprenn. lestur: 42% 73 % rétt 87%
3. Lestur stakra orða         Lestrarnákvæmni: 61% 96 % rétt 96%

 Lestraröryggi: 51% 79 % rétt 88%
 Reiprennandi lestur (sjálfstæður lestur / sjónrænn orðaforði): 24% 64 % rétt 86%
 4. Lestur orðleysa/ bullorða                        Lestrarnákvæmni/ öryggi 70%  (viðmið: 75% ) 85%  rétt / 70%  rétt 95/95%
 5. Stafsetning - stök orð 79%  rétt (viðmið 75% ) 97 % rétt 97%
* Ýmis viðmið : Hljóðkerfisvitund, heildartala: 75% (geta þar fyrir neðan er merki um dyslexíu í hljóðkerfisvitund); Lestur samfellds texta og stakra orða: Lestrarnákvæmni og 
 lestraröryggi: 92-94%; Reiprennandi/ sjálfstæður lestur/ sjálfvirkni: 96-99%; Orðleysur/ bullorð: 75% (áætlað). 
* Viðmið um lestrarhraða í lok 2. bekkjar: 70-100 atkv./mín.
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Magga.  Lesgreining.  Yfirlit yfir helstu prófþætti og niðurstöður. 
 Grunnþættir: Forpróf maí/ sept.´09 Eftirpróf des.´09 Stöðugleikapróf mars´10

1. Hljóðkerfisvitund (margir þættir, sbr. Sound Linkage/ KHÍ), heildartala: 69% 88% 83%
 I. Tenging samstafa  (orðbúta eða atkv.)           100% 100% 100%
II. Hljóðtenging  (tenging stakra hljóða) 91% 100% 100%
III. Rím/ að finna ósamræmi í ríminu 60% 100% 70%
IV. Sundurgreining hljóða 70% 80% 80%
V. Hljóðeyðing 70% 100% 100%
VI. Tilfærsla hljóða 20% 50% 50%

2. Hljóðminni/ endurtekin bullorð (Volapyk) Gott Gott
3. Heyrnrænt skammtímaminni/ STM/ vinnsluminni: Endurtekning Gott

talnaraða, prófþáttur úr Aston Index  Slakt
4. Nefnuhraði (DEST-próf) Vægustu erfiðleikar Mestu erfiðleikar
5. Hljóðgreining:     finna fyrsta hljóð í orði  Gott (6/6 rétt)

" finna aftasa hljóð í orði Gott
" finna miðju hljóð í orði Gott

 Sjónskyn: Skammtímaminni sjónar (sbr.Kims), lausleg athugun Gott
 Sjóngreining: lesátt o.fl.  lausl. ath. Gott

 Færniþættir: Sept.´09

1. Stafa-/ hljóðþekking Óviss á: ó/o, é/ei, au; b/p, 
 ð/þ, g/k, d/p, x; d/p.

Kunni alla stafi og hljóð. Þó smá
óvissa sem M. leiðrétti sjálf: ð/þ, f/v.

 Skrifar stafi eftir upplestri hljóða: Skr.31 rétt (óviss á: ei, ey, t, x) Skrifar alla stafi. 34 rétt, óv. á j(é)
 2. Lestur á samfelldum texta                       Lestrarnákvæmni:   76%. Les 30 atkv./mín. 98% . Les 42 atkv. á mín.  95%. Les 49 atkv./mín.
 Lestraröryggi: 62% 82 %  rétt 89%
 Reiprenn. lestur: 57% 82 %  rétt 84%
 3. Lestur stakra orða                                   Lestrarnákvæmni: 49% 96 %  rétt 94%
 Lestraröryggi: 36% 78 %  rétt 85%
 Reiprennandi lestur (sjálfstæður lestur / sjónrænn orðaforði): 15% 72 %  rétt 82%
4. Lestur orðleysa/ bullorða                        Lestrarnákvæmni/ öryggi 65% 90%  rétt / 80% rétt 95/90%
5. Stafsetning - stök orð 92%  rétt 97 % rétt (villa: g/k) 100%

* Ýmis viðmið : Hljóðkerfisvitund, heildartala: 75% (geta þar fyrir neðan er merki um dyslexíu í hljóðkerfisvitund); Lestur samfellds texta og stakra orða: Lestrarnákvæmni og 
 lestraröryggi: 92-94%; Reiprennandi/ sjálfstæður lestur/ sjálfvirkni: 96-99%; Orðleysur/ bullorð: 75% (áætlað). 
* Viðmið um lestrarhraða í lok 2. bekkjar: 70-100 atkv./mín.
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Dagar 2.11.09:   7. vika (45.v) 9.11.09:  8. vika (46.v) 16.11.09:   9 vika (47.v)
10 mín. Lestur             

Orðabanki+heimalesin bók
10 mín. Lestur             

Orðabanki+heimalesin bók
10 mín. Lestur             

Orðabanki+heimalesin bók
8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                 
- Stafsetning (stöðupróf/ AI)

8 mín.  Stafa/orðavinna                                                         
- Stafir/ hljóð                                                         
- N leirar f-staf                                   
- Æfingaspjald: f-myndir: N skrifar 
orð við myndirnar                            
- Rím                                   

8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                 
- N leirar p-staf                                   
- Æfingaspjald: p-myndir: N skrifar 
orð við myndirnar                           
- Hljóðtenging                                

6 mín. Ritun setningar              6 mín. Ritun setningar 6 mín. Ritun setningar 
6 mín. Kynning á nýrri bók         6 mín. Kynning á nýrri bók         6 mín. Kynning á nýrri bók          

10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             

8 mín.  Stafa/orðavinna: a
- Hljóðsaga
- Láta N finna orð sem byrja á 
a,  K skrifar orðin á töflu, N 
velur 6 orð, skrifar þau á blað 
og teiknar myndir við
- Hlj/ md: N flokkar myndir  
(raðar í dálka) eftir ákv. 
upphafshljóði (a/e/...)                             
- Hljóðtenging

8 mín.  Stafa/orðavinna:  k
- Hljóðsaga
- Láta N finna orð sem byrja á 
k, K skrifar orðin á töflu, N 
velur 6 orð, skrifar þau á blað og 
teiknar myndir við
- Hlj/ md: N flokkar myndir  
(raðar í dálka) eftir ákv. 
upphafshljóði                                    
- Rím

8 mín.  Stafa/orðavinna: h
- Hljóðsaga
- Láta N finna orð sem byrja á h, 
K skrifar orðin á töflu, N velur 6 
orð, skrifar þau á blað og teiknar 
myndir við
- Hlj/ md: N flokkar myndir  
(raðar í dálka) eftir ákv. 
upphafshljóði                                    
- Rím

6 mín. Ritun setningar              6 mín. Ritun setningar              6 mín. Ritun setningar              
6 mín. Kynning á nýrri bók 6 mín. Kynning á nýrri bók 6 mín. Kynning á nýrri bók

10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             

8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                 
- N leirar a-staf                                   
- Æfingaspjald: a-myndir: N 
skrifar orð við myndirnar                          
- Hljóðeyðing                                

8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                 
- N leirar k-staf                                   
- Æfingaspjald: k-myndir: N skrifar 
orð við myndirnar                                
- k/g æfingar  (ef tími til)                                            
- Hljóðeyðing                             

8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                 
- N leirar h-staf                                   
- Æfingaspjald: h-myndir: N skrifar 
orð við myndirnar                          -
Hljóðeyðing                                

6 mín. Ritun setn. 6 mín. Ritun setn. 6 mín. Ritun setn.
6 mín. Kynning á nýrri bók 6 mín. Kynning á nýrri bók 6 mín. Kynning á nýrri bók

10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             10 mín. Lestur: Orðab+Hbók             

8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                                           
-Hljóð/mynd: N raðar myndum í 
dálke e. ákv. upphafs-/endahlj.          
- Æfður munur á órödduðum/ 
rödduðum hljóðum: p/b, (t/d...) 
æfingaspjöld                                    

8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                                           
- Rím: N flokkar orð eftir 
upphafshljóði k/g...)                                                                 
- Sundurgreining

8 mín.  Stafa/orðavinna                    
- Stafir/ hljóð                                                                           
-Hljóð/mynd: N raðar myndum í 
dálke e. ákv. upphafshj.(h-r-j-l)               
- Æfður munur á órödduðum/ 
rödduðum hljóðum: k/g æfingabók, 
o.fl.                                    

6 mín. Ritun setn. 6 mín. Ritun setn. 6 mín. Ritun setn.
6 mín. Kynning á nýrri bók 6 mín. Kynning á nýrri bók 6 mín. Kynning á nýrri bók

16 mín. Lestur (heimalesin 
bók) +  Ritun setn.

16 mín. Lestur (heimalesin bók) 
+ Ritun setn.

16 mín. Lestur (heimalesin bók) 
+ Ritun setn.

14 mín.  Stafa/orðavinna:  f
- Hljóðsaga
- Láta N finna orð sem byrja á 
f , K skrifar orðin á töflu, N 
velur 6 orð, skrifar þau  á blað 
og teiknar myndir við.
- Rím

14 mín.  Stafa/orðavinna: p
- Hljóðsaga
- Láta N finna orð sem byrja á 
p , K skrifar orðin á töflu, N 
velur 6 orð, skrifar þau  á blað 
og teiknar myndir við                                                         
- Sundurgreining

14 mín.  Stafa/orðav.:  þ
- Hljóðsaga
- Láta N finna orð sem byrja á 
þ.  K skrifar orðin á töflu, N 
velur 6 orð, skrifar þau  á blað 
og teiknar myndir við
- Rím                                                        

Kennsluáætlun fyrir Eddu.  7. - 9. vika.

Fim.

Föst:        
3 nem.

Mán.

Þrið.

Mið.



Úrtakið, 3. börn (blá), valin úr hópi 7 barna (rauðgul) sem voru skimuð vorið 2009. 
Börn A, B, C, F og G fluttu í annan skóla haustið 2009. 
Börn L, M, N, O, P, R og S komu ný í 2. bekk haustið 2009. 
 

Af  11 nemendum sem lentu í neðstu sætum á Læsisprófi 1-3* vorið 2009, var vitað um fjögur börn 
sem myndu flytja í nýjan skóla haustið 2009. Þá voru 7 nemendur eftir og voru þeir teknir til 
lesskimunar vorið 2009, en hraðlestrarpróf þeirra, lesin atkv. á mín., styrktu þetta. 
 
*Lesskimunarprófið Læsi er notað í 1. og 2. bekk: Þrjú próf eru lögð fyrir í 1. bekk og tvö próf í 2. bekk. 
Prófþættir í læsisprófunum eru eftirfarandi: 

• 1-3 (1.bekkur, 3. hefti): a) Lesa setningar og velja viðeigandi mynd; b) Lesa stuttan einfaldan 
texta og álykta svar; c) Lesa fyrirmæli og framkvæma skv. þeim; d) Skrifa orð eftir upplestri;  
e) Skrifa orð við myndir. Alls 41 prófatriði. 

• 2-1 (2.bekkur, 1.hefti): a) Lesa orð og velja viðeigandi mynd; b) Greina orðhluta í samsetttum 
orðum; c) Skoða mynd og finna rétt orð. Alls 80 prófatriði. 

• 2-2 (2.bekkur, 2. hefti): a) Lesa einfaldar setningar og velja viðeigandi myndir; b) Hlusta á 
upplestur og svara út úr texta; c) Velja rétt orð út frá samhengi í texta; d) Lesa og svara 
spurningum úr texta; e) Lesa fyrirmæli og framkvæma skv. þeim. Alls 46 prófatriði. 

 

Læsi  1-3 
(1. bekkur, 3. h.). 

Vor´09. 
Geta í %. 

Fjöldi í árgangi: 
59 börn 

Röðun 
(neðan 
frá) skv. 

Læsi 1-3. 

Læsi 2-1, 
nóv.09.   

Geta í %.           
Fjöldi í árg.: 

49 börn 

Röðun 
skv. 
Læsi  
2-1 

Læsi 2-2, feb.10.  
Geta í %.    Fjöldi 

í árg.: 49 börn 

Röðun 
skv. 
Læsi 
2-2 

1 Barn A    24% 1 Flutti 
2 B 27 2 Flutti 
3 C 27 2 Flutti 
4 D 29 4 45 2 til 3 48 7
5 E: Edda 32 5 til 7 50 4 til 6 33 2
6 F 32 5 til 7 Flutti 
7 G 32 5 til 7 Flutti 
8 H: Steinn 37 8 50 4 til 6 52 8
9 I:  Magga 44 9 64 10 43 5
10      J 59 10 45 2 til 3 61 11 
11      K 59 10 73 76 

L (ný)  50 4 til 6 22 1
M (ný)  54 7 39 3
N (ný)  56 9 78 
O (ný)  54 7 54 9 til 10 
P (ný)  44 1 41 4
R (ný)  90 54 9 til 10 
S (ný)  46 6

Fylgiskjal 6 Valið var í úrtak rannsóknarinnar m.a. skv. niðurstöðum Læsis* 1-3 
 (1. bekkur, 3. hefti, vor´09).   

Hér sjást einnig aðrar niðurstöður úr Læsi (Læsi 2-1 og 2-2). 



Fylgiskjal 7 Miðgildi og spönn 

Framfarir 2. bekkjar í lestri, mældar í %, sýnd spönn og miðgildi 

Vor´09−des´09 Vor´09−mars´10 Okt.−des.´09 Des´09−mars´10 
18 36 6 5
23 46 14 6
37 50 15 12
41 62 16 15
49 75 17 17
54 83 19 17
55 86 23 19

Miðgildið í % (15 n) 56 95 25 22
67 112 27 23
67 127 31 25
78 134 31 32
84 160 32 33
97 162 40 34
131 169 43 37
145 200 63 56
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Greiningapróf og þjálfunarefni vegna rannsóknarinnar 

Greiningapróf 
1 Aston Index. Prófþáttur: Skammtímaminni/ STM. Sjá heimildaskrá 

2 HLJÓM−2. Athugun á hljóð- og málvitund leikskólabarna. Sjá heimildaskrá. 

3 Læsi. Lesskimun fyrir 1.−2. bekk. Sjá heimildaskrá. 

4 TOLD-2P. Málþroskapróf fyrir yngri nemendur. Sjá heimildaskrá. 

5 Hljóðkerfisvitundarpróf fyrir yngri grunnskólabörn. Höfundar: Steinunn Torfadóttir og 

Helga Sigurmundsdóttir. Óútgefið próf. 

6 Nefnuhraðapróf (mælir sjálfvirkni í lestri). Höfundar: Steinunn Torfadóttir og Helga 

Sigurmundsdóttir. Óútgefið próf,  byggt á DEST: Fawcett & Nicholson) 

7 Lesgreining, athugun á færniþáttum lesturs (lestur texta, stakra orða og bullorða) og 

stafsetningar. Höfundar Steinunn Torfadóttur og Helga Sigurmundsdóttir. Óútgefið 

próf. 

8 Mat á lestrargetu (1967). Skimunarpróf. Prófþáttur: Bókstafirnir. Höfundur: Þorsteinn 

Sigurðsson. 

9 Mats- og orðalisti (skv. þróunarstigum Ehri). Þýddur og staðfærður af Sigríði 

Ólafsdóttur (sjá Lundberg og Herrlin, 2006. God lesutveckling. Natur och Kultur 

Stockholm, Örebro). Óútgefinn listi. 

10 VOLAPYK. Athugun á hljóðminni (finnskt, sjá Gathercole, Baddeley, 1996). 

 

Þjálfunarefni 
1 100 algengustu orðin í íslensku, orðmyndir á spjöldum. Höfundur: Elmar Þórðarson.  

Akranes. 1990. 

2 Barnagaman (1985). Höfundar Rannveig Löve og Þorsteinn Sigurðsson. Æf.bls.18−25

og myndir Baltasars. 

3 Byrjendalæsi. (Rósa Eggertsdóttir, 2005 og 2006)  

4 Hljóðskraf. (Rósa Eggertsdóttir, 1999 og 2000). Æfingar í b, p. Spil: Mynd/orð til 

þjálfunar 1−2falds samhljóða og einföld orð til sundurgreiningar/ hljóðunar á orði 

viðkomandi myndar. 

5 Hugur og fluga (2004). Spil til að þjálfa hljóðkerfisvitund. Höfundur: Hugborg 

Erlendsdóttir,. Reykjavík: Múlalundur. 



6 Leggðu við hlustir (2003). Verkefni sem þjálfa mál- og hljóðkerfisvitund. Íslensk 

þýðing og staðfærsla: Arnheiður Borg, Áslaug Hartmannsdóttir, Eiríkur Ellertsson, 

Ingibjörg Símonardóttir. 

7 Listin að lesa og skrifa (1997). Lestrarspil (1998). Höfundar: Arnheiður Borg og 

Rannveig Löve. Námsgagnastofnun. Reykjavík. 

8 Markviss málörvun (2000). Þjálfun hljóðkerfisvitundar. Höfundar: Jörgen Frost og 

Ingvar Lundberg. Þýðing og staðfærsla: Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún Löve og 

Þorbjörg Þóroddsdóttir. Reykjavík: Námsgagnastofnun.  

9 Málhljóðaspilið (1987). Íslensk þýðing og staðfærsla Ásthildur Snorradóttir, Elínborg 

Ísaksdóttir, Sigríður Pétursdóttir. Höfundur: Bo Ege. Reykjavík. Námsgagnastofnun. 

10 Small-Group Reading Instruction. A differentiated teaching model for beginning and 

 struggling readers (Tyner, B., 2005). Myndakort (picture cards) bls. 135−145 
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Bækur sem Steinn, Edda og Magga lásu sept.-des. 2009. 

Heiti bókar Steinn Edda Magga 
1.fl.: Viðmið: 0-30 atkv.  

1 Rós (örbók 1)  x x 
2 Ari og Óri (örbók 2)  x  
3 Mús í móa (3) x
4 Á róló (3a)  x x 
5 Í Asíu x x x
6 Nói og Særún  x x 
7 Eva og Valur (5) x x
8 Rósa er lasin (6) x
9 Í síma (6a) x
10 Afmæli (7) x x
11 Melóna (7a) x
12 Á Hofi (8)  x
13 Á Hólaseli (8a)  x  
14 Vofan (9a) x x
15 Amma er góð (10)  x
16 Vinir (14)  x  
17 Túða og Lúði  x  
18 Fía ofurmús x x x
18 Kafarar  x x 
20 Maurar  x x 
21 Bakarar  x x 

2.fl: Viðmið: Lestrareink.2-3 (30-50 atkv.) 

22 Mábbi I  x  
23 Múkki  x  
24 Pæja  x  
25 Pysja  x  
26 Leynifélagið Skúmur (1)  x
27 Krotið á bílskúrnum x
28 Hani lærir að fljúga  x
29 Svarta kisa  x x 
30 Græni hatturinn  x x 
31 Bláa kannan x x
32 Skoppa x x
33 Litla rauða hænan x
34 Sætabrauðsdrengurinn  x x 
35 Mörkin horfin  x

Fjöldi lesinna bóka á námskeiðinu: 13 21 19 
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Kynningarbréf til foreldra            

Akureyri, 15. maí 2009. 
 
Kæru foreldrar. 

Í vor og næsta vetur ætla ég að vinna að lítilli rannsókn á þróun læsis. Rannsóknin fer fram í 

X-skóla og er starfstengd. Núna er ég að leita að 3 nemendum sem gætu tekið þátt í 

verkefninu með mér. Þátttaka felst í því að mæta til mín í 30-40 mínútna lestrarstundir, að 

lágmarki 40 kennslustundir alls. Lausleg skimun hefur þegar átt sér stað, en strax í haust, 

2009, er fyrirhugað að taka nemendurna í nákvæma les- og málþroskagreiningu til að kanna 

stöðu þeirra og hvað þarf helst að þjálfa. Kennslan hefst svo í kjölfarið og fer fram alla 

skóladaga vikunnar meðan á rannsókn stendur en henni lýkur svo með endurgreiningu. 

Vænst er þátttöku foreldra og að börnin fái góðan stuðning við heimanám, sem er mjög 

mikilvægt til árangurs. Þegar hefur verið talað við núverandi kennara sem telja að 

nemendurnir njóti góðs af þessu og hefur skólinn samþykkt þessa ráðagerð. Einnig verður 

óskað samþykkis Persónuverndar. 

 

Hér með er farið fram á að barnið þitt megi vera þátttakandi í verkefninu. Það hefur í för með 

sér að ég þarf að fjalla um atriði úr kennslustundum í rannsóknarskrifum. Heitið er fullum 

trúnaði og ekki á að vera hægt að rekja atriði sem fram koma í skrifunum til þess hvaða 

nemendur tengjast því sem fjallað er um. 

 

Ég/við forráðamaður/forráðamenn samþykkjum að barnið taki þátt í verkefninu. 
 
Nafn forráðamanns/forráðamanna: 
 
__________________________________ ______________________________________ 
 
Samþykki skólastjóra:   
 
_________________________________ 
 Bestu kveðjur. 
 ___________________________

Anna G. Thorarensen  
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Þróun hljóðkerfisvitundar  (Sbr. Hall og Moats, 1999:147) 

Aldursviðmið Færni 

3 ára 

 

Endurtaka rím, einfalt rím 

Greining stuðla (Sigga litla, systir mín …) 

4 ára 

 

Greina/ klappa í atkvæði (50% fjögurra ára barna) 

5 ára 

 

Greina atkvæði í orðum (90% fimm ára barna) 

Greina/ telja stök hljóð/ fónem í orðum (< 50% fimm ára barna),  

fyrst fremsta hljóð í orði, svo aftasta og loks miðjuhljóð 

6 ára 

 

Greina hvort sama hljóð heyrist í upphafi orða 

Geta tengt saman tvö og þrjú hljóð í orð 

Greina stök hljóð í orðum (70% sex ára barna) 

Þekkja rím 

Greina byrjunar- og endahljóð í orðum 

7 ára 

 

Tengja saman þrjú hljóð 

Sundurgreina þrjú til fjögur hljóð 

Geta skrifað orð eftir framburði (heyrn) 

Að taka hljóð úr orði (hljóðeyðing) og heyra hvernig orðið breytist 

(segja nýja orðið) 

8 ára Sundurgreina hljóð í samhljóðasamböndum (skr- → s-k-r) 

Að taka burt hljóð (hljóðeyðing) úr samhljóðasamböndum (skr- → sk-) 
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Sagan hennar Eddu mars´10 (aldur 7:04) 

Börnin sen voru takin Börnin sem voru tekin 

Einu, sini, voru. 4. Börn. sen voru konin í rúmiþ  

Þegar þau voru ní kon upí 

Þegar þau sonuþu og þau voru tekin  

Þegar þau vötnuþu voru þau í Búri 

Fiþilda vaknaði fis og sg kol að koli 

Þa voru 22 22 og svog voru igri 10 ára  

Þau voru Hæ un að eigver HFið stolið þein  

en 10 ára stelpan ádi törvastaf og hnn opaði 

Búrið og þau voru bara að dreina en stelpan 

Húnn áti törastaf 

Einu sinni voru 4 börn sem voru komin í rúmið. 

Þegar þau voru nýkomin upp í,  

þegar þau sofnuðu og þau voru tekin. 

Þegar þau vöknuðu voru þau í búri. 

Fiðilda vaknaði fyrst og svo koll af kolli.  

Þau voru 2 og 2 og svo voru yngri 10 ára. 

Þau voru hrædd um að einhver hefði stolið 

þeim en 10 ára stelpan átti töfrastaf og hann 

opnaði búrið og þau voru bara að dreyma en 

stelpan hún átti töfrastaf.  
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Sýnishorn af hjálparmyndum með stöfum 


