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Ágrip 
Markmið þessarar greinagerðar er að rannsaka hvernig kenna megi nemendum með 

dyslexíu erlend tungumál svo sem bestur árangur náist. Rýnt er í fræði um dyslexíu og 

tungumálanám og tekið er saman hvaða erfiðleika nemendur með dyslexíu standa einna 

helst frammi fyrir í tungumálanámi. Margar mismunandi aðferðir og ráð til að auka 

árangur eru til og er þessum aðferðum og ráðum gerð skil í greinargerðinni. Orton-

Gillingham aðferðin virðist vera vænlegasti kostur tungumálakennara við kennslu 

nemenda með dyslexíu, ásamt því að leyfa þeim að vera með fartölvu og annan 

hugbúnað í tímum. 
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1. Inngangur 
Tilgangur með rannsókn þessari er að athuga hvaða efni er til um það hvernig best og 

árangursríkast sé að kenna nemendum með dyslexíu erlend tungumál. Nemendur með 

dyslexíu virðast að öllu jafna gleymast og verða útundan í tungumálakennslu. Vert er að 

leita svara við því hvers vegna svo er sem og að komast að því hvernig koma megi í veg 

fyrir að það gerist. Til að fá svör við þessum spurningum er nauðsynlegt að kynna sér 

hugtökin dyslexía og tungumálanám, ásamt því að rannsaka hvaða lausnir fræðimenn og 

sérfræðingar á sviði tungumála, dyslexíu og lestrar, hafa fundið hvað tungumálanám 

nemenda með dyslexíu varðar. 

Í greinagerðinni sem hér fer á eftir er að finna yfirlit yfir stöðu þekkingar á 

tungumálakennslu grunnskólanema með dyslexíu. Einnig eru settar fram hugmyndir um 

það hvernig kennarar geta bætt tungumálakennslu fyrir nemendur  frá 5. til 10. bekkjar 

grunnskóla sem eru með dyslexíu. Með greinagerðinni fylgir bæklingur sem inniheldur 

helstu niðurstöðurnar úr greinagerðinni t.d. kennsluaðferðir og hugmyndir að 

verkefnum. Efni í greinagerðina var safnað saman af veraldarvefnum og af bókasöfnum 

bæði á Íslandi og í Danmörku, ásamt því efni sem kennt er og er lagt áherslu á í 

grunnskólakennaranámi, dönsku kjörsviði í Háskóla Íslands. Efnið sýnir vel hvað er í 

gangi í tungumálaheiminum í dag. 

Ekki er óalgengt að sjá nemendur með dyslexíu sitja í tímum í tungumála-

kennslu og gera ekkert eða trufla kennsluna. Það er sorglegt að sjá og hugsa til þess að 

nemendurnir hafi eða muni sennilega alltaf sitja og vera útundan, fyrst grunnskólann út í 

gegn og svo í framhaldsskóla. Annað hvort er það svo eða þessir nemendur fá 

undanþágu til þess að sleppa faginu. Dæmi er um að nemandi í 10. bekk í grunnskóla á 

Íslandi hafi ekki fengið þá hjálp sem hann þurfti á að halda í tungumálakennslu. Í 

foreldraviðtali að hausti til var honum tilkynnt að hann myndi ekki ná dönskunni um 

vorið þrátt fyrir að hafa náð 5 í einkunn í lok 9. bekkjar. Einnig tjáði umsjónarkennari 

honum að „heimurinn væri nú ekki að hrynja“, ef hann myndi ekki ná þessu tiltekna 

fagi því hann gæti farið beint í núll-áfanga í framhaldsskóla.  

Mikilvægt er að svona nokkuð gerist ekki og er þetta gott dæmi um það að til 

eru kennarar sem hafa ekki kynnt sér frávik nemenda sinna nægilega vel, né reynt að 

leita lausna til þess að gera námið auðveldara fyrir þá. Það ber að nefna að viðkomandi 

skóli tók jákvæður á móti upplýsingum frá utankomandi aðila og ákvað að breyta 

kennsluáætlun og haga náminu þannig að nemandinn hefði möguleika á að útskrifast. 
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Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (1999:14) er kennurum 

skylt að hjálpa nemendum með dyslexíu að mennta sig á árangursríkan hátt: 

Grunnskólar eiga að taka við öllum börnum hvernig sem stendur á um atgervi 

þeirra til líkama og sálar, félagslegt og tilfinningalegt ásigkomulag eða málþroska. Þetta 

á við um fötluð börn og ófötluð, afburðargreind og greindarskert og allt þar á milli [...] 

Grunnskólanum er skylt að mennta öll börn á árangursríkan hátt. 

Í dag er mikið talað um að einstaklingsmiðað nám geti hjálpað þeim sem hafa 

verið greindir með frávik í námi og það var stefna Reykjavíkurborgar fyrir fáeinum 

árum að kennslan myndi hverfa frá hefðbundinni bekkjarkennslu til einstaklingsmiðaðra 

náms (Ingvar Sigurgeirsson, 2004). Eitthvað hefur borið á þessari stefnu í skólum á 

Íslandi. Einstaklingmiðað nám gengur út á það að kennari reyni með sveigjanlegum 

hætti að koma til móts við einstaklingbundnar þarfir nemenda sinna.  

Ísland er aðili að Salamanca-yfirlýsingunni sem var samþykkt árið 1994. Í 

yfirlýsingunni kemur fram að einstaklingar með sérþarfir á sviði menntunar skuli hafa 

aðgang að almennum skólum og þar beri að mæta þörfum þeirra með kennsluaðferðum 

sem þeim henta best (Menntamálaráðuneytið, 2009:9). Í 17. grein grunnskólalaganna 

segir að nemendur með sérþarfir eigi rétt á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í 

almennum grunnskóla án aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða andlegs atgervis. 

Einnig kemur fram að nemendur sem eiga erfitt með nám sökum sértækra námsörðug-

leika, tilfinningalegra eða félagslegra örðugleika og/eða fötlunar, t.d. nemendur með 

leshömlun, eigi rétt á sérstökum stuðningi í námi í samræmi við metnar sérþarfir (Lög 

um grunnskóla, 2008).   

Einstaklingsmiðað nám og skóli án aðgreiningar eru þó ekki lausnin við öllum 

vandamálum. Kennarar þurfa að búa yfir góðri þekkingu á ýmiskonar frávikum í þroska, 

hegðun og námsgetu ásamt færni í að skipuleggja námsaðstæður þar sem brugðist er rétt 

við þessum frávikum. Það getur reynst kennurum erfitt að skipuleggja kennslu sína 

þannig að hún hjálpi öllum nemendum bekkjarins. Nemendur með dyslexíu eru þó 

aldrei það margir í hverjum bekk að kennarinn geti ekki gert sitt besta til að mæta 

þörfum þeirra.  

Svo kennararnir geti hjálpað sem best þurfa þeir að hafa aðgang að fræðsluefni 

og hjálp sérfræðinga, svo sem sérkennara, til þess að geta greint vandamál nemenda og 

fundið aðferðir og efni við hæfi. Fjárhagsáætlanir skóla hafa ekki boðið upp á að keypt 
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sé mikið af sértækum náms- og stuðningsgögnum fyrir nemendur eða fræðsluefni fyrir 

kennara.  

Með þessari greinagerð og meðfylgjandi bæklingi munu kennarar vonandi gera 

sér betur grein fyrir dyslexíu og hvernig áhrif hún hefur á námsgetu nemenda í 

tungumálanámi. Hugmyndir að kennslu, fyrirkomulag í tímum og ýmis önnur ráð 

varðandi nemendur með dyslexíu fylgja og nýtast kennurum, nemendum og foreldrum 

vonandi vel.  

2. Dyslexía 
Áður en hafist er handa við að rannsaka hvernig tungumálakennarar geta hjálpað þeim 

nemendum sínum sem eru með dyslexíu við að læra er nauðsynlegt að skilgreina sjálft 

hugtakið. Skoða verður hugtakið dyslexía því að skilgreiningar á hugtakinu eru 

allnokkrar og taka verður mið af einhverri ákveðinni skilgreiningu og vinna út frá henni. 

Annað sem þarf að skýra frá er af hverju hugtakið lesblinda er ekki notað í 

staðinn fyrir dyslexíu. Ýmis önnur íslensk heiti hafa verið notuð um dyslexíu, má þar 

nefna leshömlun, sértæk lesröskun og almennir leserfiðleika. Nú á dögum er mikilvægt 

að viðhalda íslenskri tungu og vanda mál sitt en orðið lesblinda er villandi og bendir til 

einhvers konar blindu en svo er í raun ekki. Orðið lesblinda gefur einnig til kynna að 

hömlunin tengist aðeins lestri en staðreyndin er sú að hún tengist líka ritun, hlustun, tali 

og fleiru.  

Orðið dyslexía hefur mun víðtækari merkingu en orðið lesblinda. Það er talið 

eiga uppruna sinn að rekja til grísku en orðhlutinn dys merkir að eiga í erfiðleikum með 

og orðhlutinn lexía, þýðir, orð eða tungumál (Department for Education and Skills, 

2004). Þegar þessi tvö orð eru svo samsett er skýrt og greinilegt að einstaklingur með 

dyslexíu á í erfiðleikum með tungumálið. Dyslexía er enn fremur alþjóðlegt heiti yfir 

þroskatengda eða áunna lestraerfiðleika og er það heiti notað í þessari greinargerð (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:14). 

2.1 Skilgreining á dyslexíu 
Til er fjöldinn allur af mjög svipuðum skilgreiningum á hugtakinu dyslexíu. Það ríkir 

ekki almennt samkomulag meðal vísindamanna um hvernig skilgreina beri dyslexíu. 

Ástæðan er sú að þeir horfa ekki allir á sömu þætti hennar. Sumir líta á dyslexíu sem 

málfarslega röskun, aðrir horfa meira á lestur og ritun og enn aðrir horfa á 
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taugasálfræðilega þætti, eins og minni og sjálfvirkni. Tæki sem notuð eru til að greina 

dyslexíu endurspegla þennan mun og gefa því ekki sömu niðurstöður (Grétar L. 

Marinósson og fl., október, 1997:4). Hér að neðan eru tvær skilgreiningar sem eru í 

hávegum hafðar í fræðaheiminum:  

1) The European Dyslexia Association (EDA) – skilgreining 

Dyslexía er frávik í því hvernig einstaklingur öðlast færni í lestri, réttritun 

og ritun og er af taugafræðilegum uppruna. Þeir vitsmunalegu erfiðleikar 

sem valda þessu fráviki geta einnig haft áhrif á skipulagshæfni, reiknisgetu 

og fleira. Sennilegt er að frávikið orsakist af blönduðum erfiðleikum við 

hljóðkerfisúrvinnslu, skamm-tímaminni, nefnuhraða, röðun og sjálfvirkni 

sem varðar ýmsa grundvallarfærni í læsisferlinu. Þar að auki þurfa 

einstaklingar með dyslexíu að takast á við það ögrandi verkefni dag hvern 

að lifa í heimi sem gerir ekki ráð fyrir fólki með dyslexíu.  

Rannsóknir hafa sýnt að það eru margar hugsanlegar orsakir 

dyslexíu, þar á meðal erfðir. Það er þó ekkert samband á milli dyslexíu og 

hversu gáfaður einstaklingurinn er eða hversu mikið einstaklingurinn leggur 

á sig við að ná góðri samfélags- og fjárhagslegri stöðu. Að auki hefur 

fjölbreytt úrval tungumála í Evrópu, kröfur til tungumálakunnáttu, félags- 

og menningarbakgrunnur fólks og möguleikar til náms mjög mikla þýðingu 

fyrir hvaða tækifæri börn og fullorðnir með dyslexíu hafa í lífinu1 (þýðing 

höfunda). 

2) The International Dyslexia Association (IDA) – skilgreining 

Dyslexía er sértækur námsörðugleiki af taugalíffræðilegum uppruna. 

Einkennin birtast í erfiðleikum með nákvæman, sjálfvirkan lestur og slakri 

færni í stafsetningu og umskráningu. Erfiðleikana má í flestum tilfellum 

                                                        
1 Dyslexia is a difference in acquiring reading, spelling and writing skills, that is neurological in origin.The cognitive 
difficulties that cause these differences can also affect organisational skills, calculation abilities, etc. It may be caused 
by a combination of difficulties in phonological processing, working memory, rapid naming, sequencing and the 
automaticity of basic skills. Alongside these issues is the ongoing challenge for people with dyslexia navigating  
through life in a largely non-dyslexia friendly world. 

Researchers acknowledge that there are many possible causes of dyslexia, including genetics. There is no 
relationship between a person's level of intelligence, individual effort of socio-economic position and the presence of 
dyslexia. Furthermore, across Europe the diversity of languages and the multilingual demands, socio-cultural 
backgrounds as well as educational opportunity, have a significant influence on the life-chances for dyslexic children 
and adults (The European Dyslexia Association). 
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rekja til vanda við úrvinnslu málhljóða sem er ekki í samræmi við aðra 

vitsmunalega hæfni einstaklingsins og koma fram þrátt fyrir vandaða 

lestrarkennslu. Dyslexía getur leitt til erfiðleika með lesskilning og ónógrar 

lestrarreynslu, sem aftur getur komið niður á þróun orðaforða og öflun 

þekkingar í gegnum lestur2 (Freyja Birgisdóttir, Helga Sigurmundsdóttir og 

Steinunn Torfadóttir, 2008).  

2.2 Fræðilegar undirstöður dyslexíu 
Árið 1925 komst taugafræðingurinn Samuel Orton að þeirri niðurstöðu að áverkar á 

heilum hermanna sem hann rannsakaði gátu hafa valdið því að þeir höfðu dyslexíu. 

Fyrir þann tíma höfðu sérfræðingar talið dyslexíu vera sjónrænan galla en eftir að Orton 

birtir niðurstöður sínar beindist athygli sérfræðinga meira að hugmyndum um tauga-

fræðilegan uppruna (Halla Magnúsdóttir, 2007:24, eftir Frank, R., 2002). Meðal annars 

hafa rannsóknir sýnt að það verður einhver bilun eða brestur í aftara vinstra heilahveli 

þegar fullorðinn einstaklingur með dyslexíu les (Brunswick, N. o.fl., 1999; Tallal, P., 

2003). Shaywitz og fleiri (2002) skoðuðu virkni í heila barna með og án dyslexíu þegar 

þau lásu ýmis bullorð og önnur lestrarverkefni. Niðurstaða þeirra er sú að það var 

sýnilegur brestur í heilavirkni hjá börnunum með dyslexíu og það strax við ungan aldur. 

Einnig hafa komið fram kenningar um að slakur þroski á stórum taugafrumum í 

heilanum, sem kallast magnófrumur, geti valdið lestrarerfiðleikum en þær bera ábyrgð á 

hreyfingum og tímaskynjun, bæði hljóð- og sjónrænt (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk 

Jónsdóttir, 2006:143).  

Í báðum skilgreiningunum hér að ofan kemur fram að líffræðileg einkenni 

dyslexíu séu annars vegar af taugafræðilegum uppruna, þar sem einkennin birtast sem 

röskun í hljóðkerfisþáttum einstaklingsins, og hins vegar af erfðafræðilegum uppruna. 

Dyslexía hefur verið álitin bæði meðfædd og/eða arfgeng, en fjölskyldu- og 

tvíburarannsóknir hafa sýnt fram á að erfðir eiga hlut að máli (Pennington, B.F., 1989; 

                                                        
2 Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiologicaI in origin. It is characterized by difficulties with 
accurate and/or fluent word recognition and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically result 
from a deficit in the phonological component of language that is often unexpected in relation to other cognitive 
abilities and the provision of effective classroom instruction. Secondary consequences may include problems in  

reading comprehension and reduced reading comprehension and reduced reading experience that can impede growth 
of vocabulary and background knowledge (Lyon, G.R., Shaywitz, S.E. og Shaywitz, B.A.,2003). 
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Rasmun, F., 2006). Ekki hefur þó enn verið sýnt fram á, á ótvíræðan hátt, hver orsök 

hennar í raun og veru er.  

Mikilvægt er að benda á, eins og fram kemur í skilgreiningu IDA, að dyslexía er 

sértækur námsörðugleiki á sviði tungumálsins. Þetta tengist því að læra og er ekkert 

samband á milli dyslexíu og þess hversu gáfaður einstaklingurinn er.  

Í skilgreiningu EDA kemur fram að fjölbreytt úrval tungumála í Evrópu, kröfur 

til tungumálakunnáttu, félags- og menningarbakgrunnur fólks og möguleikar til náms 

hafi mjög mikla þýðingu fyrir hvaða tækifæri börn og fullorðnir með dyslexíu hafa í 

lífinu. Þetta ber að hafa í huga þegar íhugað er hvort nemandi með dyslexíu ætti að 

sleppa tungumálakennslu eða ekki (sjá kafla 3.5). 

Í skilgreiningu EDA kemur einnig fram að dyslexía sé frávik frá því hvernig 

einstaklingur öðlast færni í lestri, réttritun og skrift. IDA útskýrir betur hver vandamál 

einstaklings með dyslexíu eru, en það eru vandamál varðandi nákvæman, sjálfvirkan 

lestur og færni í stafsetningu og umskráningu. Jafnframt segir að erfiðleikana megi rekja 

til vanda við úrvinnslu málhljóða, en það kemur einnig fram hjá EDA.  

Í skilgreiningu EDA kemur fram að þeir vitsmunalegu erfiðleikar sem valda 

þessum frávikum geti einnig haft áhrif á skipulagshæfni, reiknigetu og fleira. Þeir geta 

verið orsök blandaðra erfiðleika við hljóðkerfisúrvinnslu, vinnsluminni, nefnuhraða (e. 

rapid naming, sjá kafla 2.5.5), röðun (e. sequencing) og sjálfvirkni hvað ýmsa 

grundvallarfærni í læsisferlinu (e. the automatic development of skills) varðar. Einnig 

kemur fram að þessir vitsmunalegu erfiðleikar séu yfirleitt ekki í samræmi við aðra 

vitsmunalega getu og færni einstaklingsins, en það kemur líka fram hjá IDA. Við þetta 

bætist svo, eins og kemur fram í skilgreiningu EDA, að fólk með dyslexíu þarf að takast 

á við það ögrandi verkefni dag hvern að lifa í heimi sem gerir ekki ráð fyrir fólki með 

dyslexíu. 

Í skilgreiningu IDA kemur fram það mikilvæga atriði varðandi dyslexíu að hún 

geti leitt til erfiðleika hvað varðar lesskilning og ónóga lestrarreynslu, sem aftur getur 

komið niður á þróun orðaforða og öflunar á þekkingu í gegnum lestur. Þetta verður stórt 

vandamál í tungumálakennslu þar sem öll tungumál hafa sinn orðabanka sem 

nemandinn þarf að læra til þess að komast áfram í tungumálanáminu. Einnig gengur 

tungumálakennsla í dag að miklu leyti út á lestur og lesskilning.  

Það, sem greint hefur verið frá hér að ofan, segir okkur að afar mikilvægt sé að 

átta sig á því að nemendur með dyslexíu eigi við sértæka námsörðugleika að stríða sem 
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tengjast tungumálinu. Þeir öðlast ekki færni í lestri, réttritun og skrift með vanalegum 

hætti heldur gera þeir það á óhefðbundinn hátt. Þetta þýðir ekki að þeir séu heimskari en 

aðrir eða geti ekki lært, heldur segir þetta okkur einfaldlega að þeir þurfi að nota 

óhefðbundnar námsaðferðir og þurfi að fá meiri hjálp en gengur og gerist. 

2.3 Kenning Linneau C. Ehri um sjónrænan orðaforða 
Kenning Linneau C. Ehri um sjónrænan orðaforða er byggð á miklum og ábyggilegum 

rannsóknum á þróun læsis meðal barna. Hún gengur í aðalatriðum út á það að lesendur 

myndi sjónrænan orðaforða með því að mynda tengsl milli bókstafa og hljóða í 

framburði orða. Þessu tengist kenningin um skemu en hún segir að lesendur búi yfir 

skemum sem innihalda bókstafskunnáttu, tengingar á milli stafa og hljóða og tengingar 

á algengum stafamynstrum tungumálsins. Þetta gefur lesendum færi á að vita hvernig 

orð eru hugsanlega skrifuð og hvernig skrifuð orð eru borin fram. Þau börn sem ná að 

læra ný orð hratt og örugglega eru með öflugt minniskerfi á formi bókstafslegrar 

þekkingar (Ehri, L.C., 2005:170-172).  

Þróunarstig lesturs eða leiðin að hinum sjónræna orðaforða er fjórskipt: 

undanfari bókstafsstigs (e. pre-alphabetic), bókstafsstig að hluta (e. partial alphabetic), 

fullkomið bókstafsstig (e. full alphabetic) og samtengt/heildrænt bókstafsstig (e. 

consolidated alphabetic). 

Þegar barn er á undanfara bókstafsstigs þekkir það lítið til stafrófskerfisins (e. 

alphabetic system). Það myndar ekki tengingu milli stafa og hljóða heldur notar 

einhverjar myndrænar vísbendingar. Gott dæmi um þetta er McDonalds-merkið en útlit 

þess þekkja mörg börn án þess að kunna að lesa. 

Á bókstafsstigi að hluta kann barnið einhverja bókstafi eða hljóð einhverra 

bókstafa og notar til að hjálpa sér að muna hvernig orð eru lesin. Barnið les þó yfirleitt 

ekki alla stafina heldur t.d. aðeins fyrsta og síðasta stafinn og giskar svo gjarnan á 

restina. 

Barn nær fullkomnu bókstafsstigi þegar það getur myndað algjöra tenginu á 

milli bókstafa og hljóðmynda þeirra í framburði orðsins. Á þessu stigi nær minni 

barnsins í skemu úr vitneskju barnsins um bókstafi og hljóðmyndanir þeirra og 

fullkomin tenging næst við framburð orðsins. Á þessu stigi getur barnið lesið óþekkt orð 

og munað hvernig orð eru skrifuð burtséð frá framburði þeirra. 
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Heildrænu bókstafsstigi er náð þegar barnið er komið með dágóðan sjónrænan 

orðaforða. Á þessu stigi þekkir barnið algeng stafamynstur sem koma fram í orðum og 

verða því tengingarnar milli stafa og hljóðmynda þeirra í stærri einingum. Þar má nefna 

rím, atkvæði, morfem og heil orð. Þegar barn getur lesið nokkra stafi saman í einingum 

hjálpar það því að lesa löng og erfið orð eins og ‚hug/san/leg/ur‘. 

Hvert stig er nauðsynlegur undanfari þess næsta. Þeir sem hafa náð heildræna 

bókstafsstiginu fara aldrei niður á fyrsta stigið aftur en gætu farið niður í bókstafsstig að 

hluta ef unnið er með löng og erfið orð (Ehri, L.C., 2005:173-6). 

2.4 The Simple View of Reading 
The Simple View of Reading er kenning sem sett var fram af Philip Gough og félögum 

en samkvæmt henni byggist lestur í meginatriðum á tvenns konar færni, þ.e. 

umskráningu ritaðs máls og hlustunarskilningi. Samkvæmt kenningunni má líta á 

hugtakið lesskilning (það að skilja hvað lesið er) sem afrakstur þekkingar á orðum (e. 

word recognition) og hlutunarskilnings (e. listening comprehension) (Catts, H. W. og 

Kamhi, A. G., 2005:72-3). Deilt er um hvort hægt sé að meta hversu góðan lesskilning 

einstaklingur hefur á efni sem hann les með því annars vegar að mæla hversu góð 

umskráning hans er á orðum og hins vegar hversu góður hlustunarskilningur hans er á 

sama efni þegar það er lesið upp fyrir hann. Í rannsókn sem Hoover og Gough (1990) 

framkvæmdu kemur skýrt fram að þekking á orðum og hlustunarskilningur eru tvær 

sjálfstæðar breytur. 

Auk þess að setja fram kenningu flokkuðu Gough og félagar einstaklinga með 

lélega lestrargetu í nokkra flokka. Byggt er á módeli sem skipt er í fjóra flokka þar sem 

einstaklingum er skipt niður í einstaklinga með dyslexíu, einstaklinga sem eiga ekki í 

vandræðum með lestur, einstaklinga sem eiga við blandaða lestrarerfiðleika og 

einstaklinga sem glíma við sérstaka erfiðleika hvað varðar skilning. Módelið má sjá á 

mynd 1, en því er einnig skipt í góðan/slakan hlustunarskilning og góða/slaka þekkingu 

á orðum. 
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 Eins og sést á mynd 1 ættu nemendur með dyslexíu, án tillits til frekari auka-

raskana, að vera með góðan hlustunarskilning. Draga má þá ályktun að hlustunarefni sé 

nemendum með dyslexíu mjög mikilvægt, þannig að þeir staðni ekki við að efla 

orðaforða sinn og bakgrunnsþekkingu. 

2.5 Sérstakir erfiðleikar nemenda með dyslexíu 
Áhrif dyslexíu getur komið fram í námi á margvíslega vegu, m.a. í lestri, skrift, 

einbeitingu og minnisleysi. Nemendur með dyslexíu eru hæglæsir og lenda í 

erfiðleikum með lestur og stafsetningu. Hér á eftir eru helstu þættir sem þeir eiga erfitt 

með. 

2.5.1 Stafarugl  
Nemendur með dyslexíu rugla auðveldlega saman stöfum og sleppa úr og bæta við 

orðum þegar þeir lesa. Dæmi um algengan rugling hjá nemendum er að sjá ekki muninn 

á stöfum sem eru líkir í útliti, eins og b, d, og p, q. Það reynist þeim erfitt að lesa orðin 

rétt og fyrir kemur að þeir lesi orðin aftur á bak (rúm í stað múr) (Elín Vilhelmsdóttir, 

2007:11-12). 

2.5.2 Ný orð 
Einstaklingar með dyslexíu eiga mjög erfitt með að læra ný orð. Þetta styður m.a. 

rannsókn sem Carsten Elbro og Mette Nygaard Jensen (2005:379) framkvæmdu á 

nemendum með dyslexíu. Nemendurnir áttu erfitt með að muna „bullnöfn“ einstaklinga 

Mynd 1: Módel til að flokka einstaklinga eftir lestrarfærni (Catts, H. W. o.fl, 2005:74.  Teiknað og 

þýtt eftir módeli í bók). 
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sem þeim voru sýndir á myndum. Niðurstaðan var sú að nemendurnir þurftu að 

meðaltali 14 eða fleiri skipti til þess að læra hver hét hvaða nafni og mörgum tókst alls 

ekki að læra nöfnin, þrátt fyrir að þau hafi verið kynnt fyrir þeim 15 sinnum. Þegar kom 

að sömu æfingu með raunverulegum nöfnum var tengingin ekkert vandamál. 

Af þessu má leiða að einstaklingar með dyslexíu eigi í miklum erfiðleikum með 

að læra ný orð. Kannski er orsökin sú að einstaklingarnir eiga erfitt með að geyma hina 

réttu hljóðmynd af orðum í orðaforðanum (Elbro, C., 2005:135).  

2.5.3 Lesskilningur 
Einstaklingar með dyslexíu eiga, eins og greint hefur verið frá, í erfiðleikum með 

umskráningu. Þegar þeir lesa og reyna að umskrá það sem stendur í textanum þá stoppa 

þeir á stöfum og orðum sem þeir þekkja ekki eða lenda í vandræðum með. Þannig 

verður lesturinn tvístraður og glopóttur og innihaldið gleymist. Þetta setur mark sitt á 

lesskilning þeirra. Margir einstaklingar með dyslexíu hafa þó orðið góðir í því að muna 

og þekkja algeng orð og orðhluta (morfem). Sumir verða einnig góðir í því að giska á 

erfið orð út frá samhengi sem þýðir að lestur þeirra á styttri textum getur orðið nokkuð 

góður (Elbro, C. 2005:105). 

Lestrarfærni nemenda með dyslexíu er yfirleitt slök. Margar rannsóknir hafa 

sýnt að þeir sem hafa slaka lestrarfærni eru yfirleitt óvirkir lesendur. En óvirkur lesandi 

veitir því ekki athygli hvort hann skilji textann sem hann les eða ekki og er ómeðvitaður 

um lestrartæknina sem hann notar. Óvirkur lesandi áttar sig ekki heldur á því að hann 

getur tengt efnið sem hann les við fyrri reynslu og þekkingu. Öfugt við óvirkan lesanda 

er virkur lesandi sá hann sem fylgist með því sem hann er að lesa, hvort hann skilji 

texann og áttar sig á því ef hann gleymir einhverju, ef eitthvað er órökrétt eða sem hann 

þekkir ekki. Virkur lesandi tengir einnig það sem hann les við fyrri þekkingu (Gellert, 

A. S., 2009). 

2.5.4 Einbeiting 
Nemendur með dyslexíu eiga í erfiðleikum með einbeitingu þannig að þeir missa fljótt 

athyglina eða áhugann á því sem þeir eru að lesa sem gerir það að verkum að 

lesskilningur þeirra verður slakur (Elín Vilhelmsdóttir, 2007:11-12). Anna 

Guðmundsdóttir (2007) segir í riti sínu Lesið til skilnings að í ljós hefur komið að börn 

með einbeitingarerfiðleika greina sig ekki frá öðrum börnum hvað minni varðar. 

Vandamál þeirra er einfaldlega það að þau truflast frekar af utanaðkomandi áreiti. Ef 
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ekkert áreiti er til staðar þá skilja þau það sem kennt er jafn vel og hin börnin. Það sama 

á við um áhugalitla nemendur, ef efnið vekur ekki áhuga þeirra þá beinist athygli þeirra 

að einhverju öðru.  

2.5.5 Skammtímaminni  
Færð hafa verið rök fyrir því að einstaklingar með dyslexíu eiga erfitt með að 

halda hljómi orða (að heyra orðið sagt) í skammtímaminninu (Snowling, M. J., 1981). 

Það er t.d. erfiðara fyrir þá að muna og endurtaka orð sem eru löng og lítið notuð í 

daglegu tali en fyrir þá sem ekki eru með dyslexíu. Einnig eiga þeir erfitt með að muna 

orð sem eru svolítið einstök í framburði og ólík flestum orðum sem einstaklingarnir 

þekkja í framburði (Elbro, C., 2005).  

Orðaforði einstaklings er geymdur í langtímaminninu. Upplýsingavinnsla fer 

þannig fram að einstaklingur tekur á móti upplýsingum (inntak) í gegnum einhver 

skynfæranna, s.s. sjón- eða hljóðrænt, frá snertingu eða í gegnum hreyfingu. Þar sem 

vinnsla upplýsinga fer fram er einnig ákveðið hvort upplýsingarnar þurfi að geyma í 

langtímaminni eða ekki. Þaðan fara upplýsingarnar í skammtímaminnið þar sem vinnsla 

upplýsinga fer fram í einhverjar sekúndur. Vinnsluminnið reynir að tengja upplýsingar-

nar við einhverja fyrri vitneskju eða reynslu og ef það tekst þá geymast þær í langtíma-

minninu en ef ekki gleymast þær eftir notkun. Það fer eftir því í gegnum hvaða skynjun 

einstaklingurinn fær upplýsingarnar og hvernig hann vinnur úr þeim og hvað hentar 

honum best hvort þær fari áfram í langtímaminnið eða hvort þær gleymist eftir notkun 

(Cole, M. o.fl., 2005) (sjá mynd 2). 

Mynd 2: Ferli upplýsingavinnslu (Cole, M. o.fl., 2005:333. Teiknað og þýtt eftir módeli Atkinson og 

Shriffrin, 1968). 
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Öll upptalning reynist einstaklingum með dyslexíu erfið og má sem dæmi nefna 

það að muna margföldunartöfluna utan að, stafrófið eða sögulega atburði. Einnig reynist 

þeim erfitt að muna símanúmer, dagsetningar og tímasetningar en sökum þessa getur 

verið að þeir mæti oft of seint í kennslustund eða gleymi að skila verkefnum á réttum 

tíma (Elín Vilhelmsdóttir, 2007:11-12). Þessir erfiðleikar með upptalningu eru mældir 

með því sem kallað er nefnuhraði en það er tíminn sem tekur einstakling að nefna t.d. 

röð mynda, stafa eða talna eins hratt og hann getur (Muter, V. 2003). Þegar 

einstaklingar eru með lágan nefnuhraða þá er líklegt að þeir eigi erfitt með að læra ný 

orð, sem þar af leiðandi hindrar þá í að byggja upp góðan orðaforða sem er góðum 

lesskilningi nauðsynlegur (Høien, T. og Lundberg, I., 2000:11). 

2.5.6 Vandamál með ritunarverkefni 
Ritunarverkefni varpa oft ekki réttu ljósi á gáfur eða raunverulega hæfileika nemenda 

með dyslexíu og þegar kennari fer yfir ritunarverkefni þessara nemenda finnst honum 

oft að skilningur þeirra á efninu sé lítill. Svo er hins vegar ekki og ástæða þess að 

kennari getur haldið að svo sé er sú að réttritun er léleg og skrift þessara nemenda er 

ólæsileg. Þegar kennari hinsvegar talar við nemandann er augljóst að greind og 

skilningur er til staðar. Léleg skrift er stundum afleiðing þess að einstaklingurinn hefur 

verið þvingaður eða að hann sjálfur hefur þvingað á sig hægrihandar skrif þegar hann í 

raun er örvhentur. Mælt hefur verið með því að nemendur, einkum strákar á 

táningsaldri, sem hafa lent í þessu, hætti að skrifa með hægri hendi og noti þá vinstri í 

staðinn. Þessi skipting á að vera einstaklingum fremur auðveld og hefur engin 

aldursmörk (Orton, S. T., 1937:179-80). Nemendur með dyslexíu hafa heldur ekki mikla 

tilfinningu fyrir málfræði og það tekur þá langan tíma fyrir þá að skrifa. Í texta sem þeir 

skrifa eru gjarnan mislöng bil á milli orða, orðin geta staðið þétt saman og mikið er af 

stafsetningarvillum (Elín Vilhelmsdóttir, 2002:12). 

2.5.7 Stafsetning og réttritun  
Nemendum með dyslexíu reynist mjög erfitt að vinna verkefni eins og orðarugl, 

krossgátur og eyðufyllingar því þeir rugla stöfunum auðveldlega saman. Verkefni af 

þessu tagi eru algeng hjá tungumálakennurum því þau þjálfa stafsetningu og 

endurtekningu. Erfiðleikar nemenda með dyslexíu í tungumálanámi stafa m.a. af þessu. 

Í tungumálakennslu eru yfirleitt gerðar miklar kröfur á réttri stafsetningu og mikilvægt 



18 

er því að kennari taki tillit til nemenda við mat á verkefnum og meti innihald og skilning 

en ekki einungis stafsetningu og skipulag (Elín Vilhelmsdóttir, 2002:25).  

2.5.8 Sjálfsálit og sjálfsmynd nemenda með dyslexíu 
Gott sjálfsálit og góð sjálfsmynd getur gert kraftaverk á meðan lélegt sjálfsálit getur í 

versta falli hindrað nemandann í að komast áfram í lífinu. Ekki þarf fræðimenn til þess 

að segja okkur það en fræðimenn hafa rannsakað hverjir eru viðkvæmustu tímar 

varðandi sjálfsmynd í lífi einstaklings. Seinni ár miðbernsku barna (miðbernska er 

miðuð við börn 6-12 ára) er sérstaklega viðkvæmur tími fyrir einstaklinga varðandi 

sjálfsmynd og sjálfsálit, en það er einmitt á þeim tíma sem börn byrja að læra erlend 

tungumál eins og ensku og dönsku. Það er þá sem þau hljóta virðingu skólafélaga, verða 

útundan eða lenda í einelti. Rannsóknir hafa sýnt fram á að börn í miðbernsku eru 

önnum kafin við að bera sjálf sig saman við félaga sína (Goodman et al., 2001 í Cole, 

M. o.fl., 2005:548). Oft fara nemendur á seinni árum miðbernskunnar að taka eftir 

´göllum´ þeirra sem í kringum þau eru þar með taldir gallarnir að lesa hægt og óöruggt 

eins og nemendur með dyslexíu gera. Einstaklingar með dyslexíu upplifa sig þá gjarnan 

sem „heimska“ þrátt fyrir að vera jafnvel mjög greindir, því þeir greina sjálfan sig frá 

fjöldanum. 

Einstaklingar sem eiga erfitt með að lesa upplifa oft niðurlægingu sem hefur 

mjög slæm áhrif á sjálfsmynd þeirra. Léleg sjálfsmynd er einmitt eitt af því sem 

einkennir einstaklinga með dyslexíu. Niðurlægingin felst í því að geta ekki lesið þrátt 

fyrir að hafa æft sig í mörg ár og að einhver komist að þessum veikleika. Þeir eiga í 

erfiðleikum með lestur og fá því sérkennslu, léttlestrarbækur og kannski meiri tíma til 

verkefnavinnu en félagar sínir (Lund, Y., 2010:24-25). Stór hluti af tungumálanámi 

snýst um lestur eins og í öðrum greinum. Slæm sjálfsmynd getur kallað fram 

óviðeigandi hegðun eða áhugaleysi á námi sem gæti verið tilraun barnsins til að draga 

athyglina frá erfiðleikum sínum (Smith o.fl., 2001:66).  

Layla Boy (1986) rannsakaði slæma sjálfsmynd 40 nemenda í Ordblinde-

instituttet, sem er skóli fyrir nemendur með dyslexíu, staðsettur í Danmörku. 

Þátttakendur í þeirri rannsókn voru á aldrinum 15-38 ára. Í ljós kom að nemendur með 

dyslexíu verða fyrir mjög neikvæðri reynslu á skólagöngu sinni sem leiðir til lélegrar 

sjálfsmyndar. Sú neikvæða reynsla sem átt er við er m.a. afskiptaleysi kennara, 

tilfinningin fyrir því að vera öðruvísi en hinir o.s.frv. Þessi neikvæða sjálfsmynd virðist 
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enn fremur halda sér allt til fullorðinsára og hefur mjög neikvæð áhrif á félags- og 

tilfinningaþroska einstaklingsins. Einn nemendanna sagði eftirfarandi: 

… þegar maður er með dyslexíu ... það er bara ekki hlustað á mann, þrátt 

fyrir að maður hafi lesið og kunni efnið. Kennarinn hugsaði: „Hann getur 

þetta líklegast ekki“. Manni finnst maður vera ósýnilegur og að lokum 

missir maður áhugann. Mér finnst ekki að kennararnir eigi að taka tillit til 

manns, heldur eiga þeir að vinna betur með nemendum sem eru með 

dyslexíu, leyfa þeim að vera með og ekki sleppa þeim ... manni líður 

virkilega eins og manni hafi verið hent á haugana, - að lokum nennti ég ekki 

að rétta upp hönd lengur… (Boye, L.,1986:45, þýðing höfunda). 

Í bók sinni Ferdigheter i fare skýrir Bente Eriksen Hagtvet (1994), norskur 

lestrarsérfræðingur, frá því hvað fylgir hinum neikvæða félags- og tilfinningaþroska en 

það mun vera: 

• Léleg sjálfsmynd og litlar væntingar til frekari skólagöngu. 

• Prófkvíði og erfiðleikar með einbeitingu. 

• Lág vinsældartíðni í vinahópnum.  

• Hegðunarvandamál eins og eirðarleysi, truflanir, athyglissýki, ábyrgðarleysi, 

þátttaka í slagsmálum, athyglisskortur og öfundsýki. 

• Tilhneiging til að gefast upp á því sem er krefjandi. 

• Að verða oft útundan og samkvæmt athugunum í bekkjarkennslu að fá 

sjaldan jákvæða athygli eða hrós frá kennurum og samnemendum og vera oft 

hunsað af bekkjarsystkinum. 

• Að verða ekki eins virkur á vinnumarkaðinum (Lund, Y., 2010). 

Allir þessir þættir eru hvimleiðir og benda til þess að ef nemandi með dyslexíu 

fær athygli í tímum þá reyni hann að beina henni frá sér með neikvæðri hegðun. Þessi 

neikvæða hegðun felst í einhverskonar truflun í tímum. Hann gæti á hinn bóginn 

ákveðið að best væri að láta sem minnst fyrir sér fara eða hreinlega sleppt því að taka 

þátt í kennslunni. Þetta þýðir því samkvæmt rannsóknum á félagsþroska (Asher & Coie, 

1990 í Cole, M. o.fl., 2005:546) að líklegt sé að nemandi með dyslexíu fari félagslega í 

hóp þeirra sem er hafnað, sem þýðir lág vinsældartíðni, verða oft útundan og eru oft 
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hunsaðir af bekkjarsystkinum (Parke et al., 1997 og Crick og Ladd, 1993 í Cole, M. 

o.fl., 2005:547). 

Ef ekki er sérstaklega gætt eða hugað að líðan nemenda með dyslexíu geta 

hlutirnir orðið eins og nemandinn hér að ofan lýsir – að honum líði almennt mjög illa í 

skólanum. Sumir fá svo gríðarlega andúð á skóla að allt sem honum tengist virðist þeim 

vonlaust, þar með talin flest námskeið og einnig frístundir (Elbro, C. 2005:35-36). 

Vandamálið getur þá farið úr því að nemandinn sé með dyslexíu sem hægt er að 

styðja við og í að hann haldi að hann sé  „heimskur“ og geti ekkert í skóla. Þess má þó 

geta að fólk er jafn ólíkt og það er margt og á meðan sumir ná að vinna bug á 

erfiðleikum sínum þá eru aðrir sem fara í sjálfsvörn. Sem dæmi má nefna ef kennari 

biður nemanda með dyslexíu að lesa einhverjar línur upphátt þá er allt eins líklegt að 

nemandinn þykist hafa gleymt lestrarbókinni heima, týnt töskunni, sé illt í hálsinum eða 

annað til að komast hjá lestrinum. Ef hann svo að lokum neyðist til að lesa þá gerir hann 

það svo hratt og lágt að erfitt er að heyra hvað hann segir. Því kemur ekki á óvart að 

sérfræðingar í dyslexíu vara við því að láta nemendur með dyslexíu lesa upphátt fyrir 

framan bekkinn.  

Þroskasálfræðingar hafa bent á ýmsa þætti varðandi góða og lélega félagsstöðu 

(Schneider, 2000 í Cole, M. o.fl., 2005:548-9). Þeir þættir sem eru í hávegum hafðir 

meðal barna annað en að standa sig vel í námi er að: 

• Vera góður í íþróttum. 

• Hafa góða stjórnunarhæfileika. 

• Hafa sjálfstraust. 

• Vera samvinnuþýður og hjálpsamur. 

• Vera ófeiminn við að taka þátt í því sem félagarnir eru að gera. 

• Vera líkamlega aðlaðandi. 

• Vera laus við árásargirni. 

• Vera glaður og hafa góð áhrif á aðra. 

• Hafa góða félags- og vitræna færni. 

• Geta farið í hlutverk og að geta skilið hvernig öðrum líður. 

Hér að ofan kemur skýrt fram að það að vera með dyslexíu ætti ekki að skipta 

máli félagslega. Nemandi með dyslexíu á erfitt með nám en ef hann er gæddur hinum 
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eiginleikunum, þó ekki sé nema einum þeirra, ætti félagsleg staða hans að geta verið 

góð. Því miður er það svo að ef einstaklingur með lélega sjálfsmynd brýtur sjálfan sig 

stöðugt niður með neikvæðum hugsunum hverfa þessir góðu eiginleikar einn á fætur 

öðrum (sjá t.d. Borström o.fl., 1999; Chapman & Tunmer, 1997; Taube, 1987). 

Öllum finnst gott að ná árangri. Gerðar hafa verið rannsóknir á sjálfsmynd barna 

sem sýna að því oftar sem barn upplifir árangur umber það betur einstaka mistök sem 

það gerir. Þó geta endurtekin mistök haft slæm áhrif á sjálfstraustið og til að hindra að 

það gerist er gott að finna hvetjandi viðfangsefni sem vekja áhuga og gera barninu kleift 

að ná góðum árangri (Halla Magnúsdóttir, 2007:33, eftir Peer og Reid 2002; Frank 

2002).  

Einnig sýna Robert Burden og Julia Burdett fram á að lært hjálparleysi hindri 

árangur. Í niðurstöðum rannsóknar þeirra á 50 strákum með dyslexíu á aldrinum 11-16 

ára, sem stunduðu nám við sérstakan skóla fyrir stráka með dyslexíu, kemur skýrt fram 

að þegar að nemendur eru lausir við lítið sjálfsálit, þunglyndi og lært hjálparleysi, þá 

nálgist þeir sama árangur í námi og aðrir krakkar. Í niðurstöðum Burden og Burdett eru 

nefnd þrjú atriði sem einkenna strákana: 1) Flestir horfðu jákvæðum augum á sjálfa sig 

sem nemendur. 2) Þeir voru mjög meðvitaðir um það að framtíðin væri í þeirra höndum. 

3) Þeir trúðu því innilega að þeir gætu orðið allt sem þeir vildu (Burden, R. og Burdett, 

J., 2005:100-103).  

2.6 Réttindi nemenda 
Hver eru réttindi nemenda með dyslexíu? Í aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta 

(2006:11) segir eftirfarandi: 

Margir nemendur með sértæka námsörðugleika eiga í erfiðleikum með að ná 

tökum á lestri. Til að koma til móts við þennan vanda og aðra 

námsörðugleika er nauðsynlegt að meta sérþarfir nemenda með öflugri 

skimun og greiningu sem allra fyrst á skólagöngunni. Í ljósi slíkrar 

greiningar getur skólinn, í samvinnu við forráðamenn nemandans, brugðist 

við á markvissan hátt. Í aðalnámskrá grunnskóla eru settar fram skýrar 

kröfur til skóla um greiningu á lestrarörðugleikum. Þessir nemendur eiga 

einnig rétt á því að tekið sé tillit til lestrarörðugleika þeirra við próf og 

annað námsmat.  
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Mikilvægt er að kennarar hjálpi nemendum við að gera sér grein fyrir réttindum 

sínum svo þeir leiti frekar eftir þeirri aðstoð sem þeir þarfnast fyrir próf. Má hér nefna 

lengri próftíma, hljóðsnældur þar sem texti prófsins er lesinn upp, próf með stækkuðu 

letri og próf sem prentuð eru á litaðan pappír (Elín Vilhelmsdóttir, 2002:27). 

2.7 Snemmtæk íhlutun 
Hugmyndafræði snemmtækrar íhlutunar snýst um það að hefja þjálfun eða kennslu með 

markvissum hætti eins snemma og hægt er. Heilastarfsemi ungra barna er ekki 

fullmótuð sem gerir það að verkum að þau eru móttækilegri fyrir íhlutun en eldra fólk. 

Með því að hefja íhlutun snemma má ná marktækum árangri ef kennsla í móðurmáli og 

lestri er góð í upphafi skólagöngunnar. Því er lögð áhersla á að grípa inn í áður en barn í 

áhættuhópi sem tengist lestrarerfiðleikum lendir í alvarlegum erfiðleikum (Ásthildur Bj. 

Snorradóttir, 2010:20). 

Snemmtæk íhlutun getur haft mikil áhrif og er því mikilvægt að bregðast sem 

allra fyrst við lestrarerfiðleikum þar sem vitað er að: 

• Skjótur árangur í lestri getur gefið börnum forskot í námi og verið ávísun á 

velgengni í öðrum námsgreinum. 

• Sjálfstraust og mat á eigin getu bíður auðveldlega hnekki ef illa gengur og 

getur haft áhrif á líðan og nám barnanna. 

• Börn geta vanist ófullnægjandi lestraraðferðum/venjum sem er erfitt að 

leiðrétta seinna. 

• Snemmtæk íhlutun getur komið í veg fyrir lestrarerfiðleika og fjárfreka 

sérkennslu seinna á skólagöngunni (Helga Sigurmundsdóttir, 2008). 

 Eins og sést hér að ofan er bæði mikilvægt og þarft að greina börn, sem eru 

líkleg til að lenda í lestrarerfiðleikum, strax við upphaf grunnskóla. Það er gert með því 

að leggja fyrir þau skimunarpróf sem kannar hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu og geta 

gefið vísbendingar um áhættu varðandi erfiðleika við lestrarnám (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2008). 

Jónas G. Halldórsson (2005) sálfræðingur nefnir nokkur áhersluatriði íhlutunar 

út frá taugafræðilegum sjónarmiðum í grein sinni „Sértæk lesröskun“. Hann ítrekar að 

greina þurfi vandann snemma, því fyrr sem greiningin liggur fyrir og markviss íhlutun 

hefst því betur er hægt að ná tökum á erfiðleikunum. Skólinn þarf að veita stuðning og 
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skilning og aðstoða nemendur eftir bestu getu með því að bjóða m.a. upp á 

áframhaldandi sérkennslu. Það þarf þó sérstaklega að gæta þess að námserfiðleikarnir 

komi ekki niður á náminu sjálfu sem á í raun að geta gengið vel.  

Eftir að hafa skoðað hugtakið dyslexíu og hvernig áhrif hún hefur á nemendur er 

skýrt hversu mikilvæg snemmtæk íhlutun er fyrir nemendur með lestrarerfiðleika. 

Nemendur verður að greina sem fyrst og liggja verður ljóst fyrir í hverju veikleikar og 

styrkleikar þeirra liggja. Þegar lestrargeta nemenda hefur verið könnuð og niðurstöður 

fengnar mætti halda að auðvelt væri að finna út hvaða kennsluaðferðir henta þeim best. 

Svo einfalt er það þó ekki því áhugi nemenda skiptir einnig miklu máli sem og sú hjálp 

sem þeir fá eða geta fengið heima fyrir. Það eru fyrst og fremst nemendurnir sjálfir sem 

ákveða hvort þeir vilji læra eða ekki og það krefst mikillar æfingar og vinnusemi. 

Kennsla er þó mismunandi og það hefur sýnt sig að sumar kennsluaðferðir henta 

nemendum með dyslexíu betur og hafa meiri áhrif en aðrar. Það er því nauðsynlegt fyrir 

kennara að þekkja þær aðferðir (Lund, Y., 2010:68). 

3. Tungumálakennsla 
Tilgangurinn með erlendu tungumálanámi er að einstaklingar fái fleiri möguleika á 

tækifærum í lífinu, virkja heilann og hjálpa okkur að skilja heiminn betur. Þeim mun 

fleiri tungumál sem við kunnum, þeim mun meira verður okkur skiljanlegt - allt í einu 

getum við púslað saman spilum sem áður höfðu enga merkingu. Sem dæmi má nefna að 

maður er öruggari þegar maður kann tungumál þess lands sem maður ferðast til því þá 

skilur maður og getur eitthvað tjáð sig. Annað dæmi er við lestur bóka, þegar horft er á 

bíómyndir eða hlustað er á útvarp, eru oft notuð erlend hugtök og orð eða tal/texti er á 

erlendu tungumáli og þá er ekki verra að kunna tungumálið til þess að skilningurinn 

skerpist.  

Allir erfiðleikar og vankunnátta valda óvissu og þar af leiðandi getur það valdið 

skertu sjálfstrausti. Sjálfstraust er einn af fylgifiskum dyslexíu og jafnframt eitt aðal 

áhyggju- og umræðuefnið í tengslum við nemendur með dyslexíu. Vinna verður bug á 

lélegu sjálfstrausti svo hægt sé að vinna með dyslexíu. Annað hvort þarf að finna leiðir 

til þess að kenna nemendunum tungumálið eða hlífa þeim við því. 

3.1 Færniþættirnir fjórir   
Áður en fjallað er um kennsluaðferðirnar er mikilvægt að minnast á hugtak sem kallast 

færniþættirnir fjórir (d. de fire færdigheder), sem eru meginstoðir tungumálsins, þ.e. 



24 

talað mál, ritun, hlustun og lestur. Í dag er mikil áhersla lögð á að allir þessir þættir séu 

jafn mikilvægir. Þó má benda á að notkun þáttanna getur verið mismikil eftir því hvar 

nemendurnir eru staddir í námi sínu. Æskilegt er að aðaláhersla sé á hlustun og tal í 

byrjun kennslunnar og að hún færist yfir á ritun og lestur síðar í náminu 

(Menntamálaráðuneytið, 1999:5). 

Færniþáttunum fjórum er skipt í tvennt: móttökufærni (d. receptive færdig-

heder), s.s. hlustun og lestur, og framsagnar- og skriftarfærni (d. produktive færdig-

heder), s.s. talað mál og skrift. Ulrika Tornberg (2007:79) segir að til að efla 

móttökufærni þurfi nemandinn ekki að vera virkur heldur þurfi hann einfaldlega að taka 

á móti tungumálinu sem kemur við lestur eða hlustun. Hins vegar þarf hann að vera 

virkur til að efla framsagnar- og skriftarfærni sína.  

Eins og Tornberg skýrir frá var skilningi á texta og hljóðefni áður fyrr eingöngu 

lýst sem umskráningarferli. Við lestur byrjaði ferlið á hverjum bókstaf fyrir sig og 

umskráðist yfir í fónem, en þar á eftir yfir í orð sem svo mynduðu setningar sem að 

lokum mynduðu einhverja merkingu. Eins var það með hlustunina. Þetta ferli var kallað 

bottom-up-umskráningarferlið (e. bottom-up processing) (Tornberg, 2007:79). 

Umskráningarferlið felst m.a. í því að skilja orð, kveða að og sjá og þekkja 

stafina. Með þessu ferli er smám saman byggður upp skilningur á texta. Þetta er þó 

mikil einföldun á flóknu kerfi sem gerist í ákveðinni röð, frá smæstu einingu þar til 

heildarmynd fæst (Auður Torfadóttir, 2007:239). Margir fræðimenn töldu að 

umskráningarlíkanið væri ófullnægjandi og að það gæti ekki skýrt nægilega vel hvað 

fælist í því að lesa og skilja. Um árið 1970 kom upp lestralíkan sem byggt var á 

kenningum sálfræðilegra málvísinda (e. psycholinguistic model of reading). Þarna kom 

inn ákveðið merkingarferli (e. top-down processing) í stað umskráningarferlisins sem 

gekk aðallega út á lestur. Goodman og Smith voru frumkvöðlar á þessu sviði og höfðu 

kenningar þeirra mikil áhrif á skoðanir fólks á lestri bæði á móðurmáli og erlendum 

málum. Í merkingarferlinu var lesandinn virkur þáttakandi í lestrinum og öðlaðist betri 

lesskilning (Auður Torfadóttir, 2007:240). Í merkingarferlinu byggir skilningur á efni 

fyrst og fremst á túlkun textasamhengis og bakgrunnsþekkingar. Ferlið felst í því að við 

lestur á texta bætir einstaklingurinn við bakgrunnsþekkingu sinni og tekur þannig þátt í 

að skapa það sem hann les eða hlustar á (Tornberg, 2007:80). Fræðimenn virðast þó 

vera sammála um að bæði umskráningar- og merkingarferlið taki virkan þátt í að skapa 

merkingu en það hefur þó skapast umræða um það hvort ráði ferðinni (Auður 

Torfadóttir, 2007:241). 
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Í dag vilja fræðimenn þó meina að einstaklingar noti það sem þeir kalla 

gagnvirkt ferli (e. interactive process) við lestur texta. Lestur er þannig virkt ferli og 

raunar gagnvirkt þar sem samspil er á milli lesandans og textans (þegar lesandi túlkar 

textann) eða lesandans og höfundarins (þegar lesandi reynir að átta sig á ásetningi 

höfundar með textanum) (Grabe, W.,1988). 

Fræðimenn hafa verið sammála um að lestraferlið sé allt ferlið frá því 

einstaklingur byrjar að lesa og þar til hann nær heildarskilningi á textanum sem hann 

les. Þó er enn margt óljóst um það hvernig þetta ferli fer fram. Fræðimenn telja 

umskráningarferlið – það að vinna úr táknum – skipta miklu máli. Einnig eru þeir 

þeirrar skoðunar að reynsla, þekking og hugsun eigi sinn þátt í að gefa texta merkingu. 

Fræðimenn hafa hins vegar deilt um hvort hafi meiri áhrif á lestrarferlið sjálft, 

umskráningarferlið eða reynsla, þekking og hugsun. Þeir eru hins vegar sammála því að 

í heild sé lestraferlið alveg eins hvort sem einstaklingur les á móðurmáli sínu eða 

erlendu máli (Auður Torfadóttir, 2007:239). 

Mikilvægt er að nemendur nái tökum á ákveðnum lestraraðferðum en þessar 

aðferðir eru: hraðlestur sem hentar þegar lesið er sér til fróðleiks og skemmtunar, 

leitarlestur sem hentar til að leita að ákveðnum upplýsingum í texta, yfirlitslestur sem 

hentar til þess að ákveða hvort efni er þess virði að lesa, rennt er hratt yfir textann og 

nákvæmnilestur sem hentar þegar skilja þarf texta til hlítar. Nemendur eiga samkvæmt 

aðalnámskrá: erlend tungumál (1999) að vita muninn á þessum aðferðum og geta notað 

rétta aðferð þegar við á. 

3.1.1 Lestur 

Alls staðar getum við lesið, hvort sem um er að ræða bækur, sjónvarp, tölvur, blöð, 

tímarit, minnismiða, skilti í strætóskýlum, auglýsingar, bílnúmer, lyfjaleiðbeiningar eða 

ýmis konar nauðsynlegar upplýsingar og fleira. Einnig er nauðsynlegt að geta lesið á 

öðrum tungumálum en móðurmálinu því ekki eru allar bækur gefnar út á íslensku. Við 

gerum okkur grein fyrir því að það að kunna að lesa er eitt af því besta og nytsamlegasta 

í lífinu. Meira að segja blindir, sem ekki sjá skrifuð orð, geta lesið bækur og annað efni 

með blindraletri. Það er því óhætt að segja að lestur verði að eiga sér stað í 

tungumálakennslu. 

Samkvæmt aðalnámskrá: erlend tungumál (1999:40) eiga nemendur að ná tökum 

á yfirlitslestri, leitarlestri, nákvæmnilestri og skimun á því tungumáli sem þeir eru að 

læra. Til þess að nemendur geti nýtt sér lesefni og nái að skilja það sem best er 
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mikilvægt að kenna þeim hvernig þeir geta notað allar þessar mismunandi lestrar-

aðferðir. Orðaforðann fáum við meðal annars með lestri bóka, þeim mun meira sem 

maður les þeim mun meiri orðaforða hlýtur maður og orðaforði er grundvöllur 

tungumála. Eins og sjá má er lestur þýðingarmikill þáttur í því að læra erlend tungumál, 

það skiptir því miklu máli að lesa mikið af mismunandi textum og gæta þess að einblína 

ekki eingöngu á kennslubækurnar. Við hraðlestur lengri texta glímir lesandinn við 

tungumálið í hnotskurn. Það má segja að eftir því sem meira er lesið öðlist lesandinn 

smám saman meiri tilfinningu fyrir málkerfinu, orðaforða og textabyggingunni. 

Rannsóknir hafa sýnt að við lestur á löngum bókum eða textum þar sem athyglin beinist 

að inntakinu lærist orðaforðinn í leiðinni sem aukageta án þess að tilgangur lestursins 

hafi verið að lesa einungis orð. Þegar orðaforði eykst verður lesskilningurinn betri og 

lestraráhuginn meiri. Ef lesið er markvisst eykur það almennt máltilfinninguna sem 

auðveldar lesandanum að geta í eyðurnar og lesa á milli línanna. 

Þess þarf að gæta að nemendur hafi aðgang að fjölbreyttu lesefni og lesi sem 

mest. Lesefnið má þó ekki vera of þungt því þá er mikil hætta á því að lesandinn 

hreinlega gefist upp. Gott er að hafa að leiðarljósi að hér, sem annars staðar, gildir að 

fara hinn gullna meðalveg. Krashen nefnir að það sé gott að nemendur fái lesefni sem er 

aðeins fyrir ofan það stig sem þeir eru staddir í máltökuferlinu (Auður Torfadóttir, 

2007:248). Í skólakerfinu geta nemendur lítið sem ekkert valið sér lesefni sjálfir þar sem 

mikið er um skyldulesningu. Þessi skyldulesning vekur lítinn áhuga hjá nemendum sem 

gerir það að verkum að þeir geri ekki miklar væntingar til lesefnisins og hugurinn 

verður ekki jafn virkur. Þegar lesið er á móðurmálinu er tilgangurinn m.a. sá að 

lesandinn lesi sér til ánægju, fróðleiks, upplýsinga og til að fá innsýn í aðra 

menningarheima. Þetta á einnig við um nám í erlendum tungumálum en það sem bætist 

við í því námi er tilgangurinn að læra erlent tungumál og æfa sig í því í gegnum 

lesturinn. Eins og stendur í aðalnámskrá grunnskóla: erlend tungumál (1999:20) er 

mikilvægt að nemendur afli sér þekkingar og lesi sér til ánægju (Auður Torfadóttir, 

2007:249). 

Í íslenskum skólum tíðkast það enn að nemendur séu látnir þýða texta frá orði til 

orðs. Það er í lagi ef nemendur þýða stöku sinnum texta sem gerir þá meðvitaðri um 

málkerfi erlenda tungumálsins í samanburði við sitt eigið tungumál. Ef of mikið er um 

þýðingar af þessu tagi getur það hins vegar orðið til þess að lesandinn verði of háður 

umskráningarstiginu og komist aldrei á það stig að virkja betur þá reynslu og þekkingu 

sem hann býr sjálfur yfir. Að lesa frá orði til orðs getur verið slæmt þar sem lesandinn 
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nær ekki að tengja orðin saman í merkingarbæra heild. Auður Torfadóttir (2007) gerði 

áhugaverða rannsókn á dönskukennslu í 10. bekk í grunnskóla. Í grein sinni „Lestur á 

erlendum tungumálum: Hlutverk lesandans“, koma niðurstöður hennar fram en þær eru 

m.a. að lestur og lesskilningur eru fyrirferðarmestu þættirnir í dönskukennslunni og að 

nemendur séu oft látnir þýða danska texta yfir á íslensku. Auður valdi nokkra 

dönskukennara til að fylgjast með í rannsókn sinni en þeir kennarar sem urðu fyrir 

valinu voru með nemendur sem höfðu náð besta árangri í samræmdum prófum. Það sem 

vakti athygli Auðar á meðan hún fylgdist með kennslu þeirra var að kennararnir notuðu 

aldrei beinar þýðingar af dönsku á íslensku í kennslu sinni.  

Hvernig er þá best að undirbúa lesturinn hjá nemendum? Það þarf að kveikja 

áhuga hjá nemendum og vekja forvitni þeirra á efni textans, virkja ímyndunarafl þeirra, 

kalla fram reynslu þeirra, þekkingu og gefa lestrinum tilgang. Auður nefnir m.a. að 

myndir sem tengjast efni textans geti komið af stað umræðu sem leiða að efni hans sem 

getur einnig komið ímyndunaraflinu af stað. Kennarinn getur gefið upp titil textans eða 

lykilorð honum tengd og nemendurnir geta sér síðan til um innihald hans. Nemendur 

geta búið til svokölluð orðablóm þar sem þeir finna öll orð um tiltekið efni og tengja við 

lykilorð úr textanum. Fyrst og fremst þurfa kennarar þó að aðstoða, hvetja nemendur 

sína áfram og passa að þeir séu virkir þátttakendur í náminu (Auður Torfadóttir, 2007: 

251). Mikilvægt er að tungumálakennarar fylgist vel með rannsóknum tengdum 

lestraferlinu og séu opnir fyrir nýjungum. Ekki minna máli skiptir að þeir komi 

nemendum fljótt áfram í lestrinum, hjálpi þeim að ná tökum á aðferðum sem stuðla að 

sjálfstæði í lestri og láti nemendur sína fá viðráðanlegt lesefni sem höfðar til þeirra. Því 

meira sem lesið er, þeim mun betri tökum ná nemendur á tungumálinu og málvitund 

þeirra eykst. Þetta er í raun alveg eins og að læra að hjóla. Til að byrja með dettum við 

oft af hjólinu en klifrum aftur og aftur á bak og reynum upp á nýtt. Nemendur læra með 

því að byrja og halda svo áfram þangað til þeir ná betri tökum á hjólinu og finna fyrir 

öryggi (ibid, 2007:254). 

3.1.2 Hlustun 

Samkvæmt aðalnámskrá: erlend tungumál (1999:46) á nemandi sem hefur lokið 

dönskunámi í 10. bekk að geta skilið fyrirhafnalaust venjuleg fyrirmæli og leiðbeiningar 

í daglegu lífi. Þeir eiga að geta skilið aðalatriði í töluðu máli þegar fjallað er um málefni 

úr daglegu lífi þeirra og þeir eiga að vera færir um að fylgja atburðarás í frásögnum. 

Þeir eiga að geta skilið smáatriði í samtölum tveggja einstaklinga og tilkynningar. Í 
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ensku eru lokamarkmiðin viðameiri en í dönsku. Ef við tökum dönsku sem dæmi, þá 

þurfa nemendur að geta skilið Dani eins og þeir tala dönsku en ekki eins og Íslendingar 

lesa hana upp. Málhljóð bókstafanna eru ólík íslensku málhljóðunum og því ekki 

raunhæft að ætla að nóg sé að nemendurnir lesi upphátt með íslenskum hreim. Það 

verður að æfa nemendur í hlustun, en það er best gert með því að kennarinn tali sem 

allra mest hið erlenda tungumál. Framburðinn verður einnig að æfa því að án æfingar 

læra nemendurnir ekkert.  

Ekki eru allir þeim kostum gæddir að vera duglegir að lesa og kjósa þá ef til vill 

frekar að hlusta. Sumum nemendum með dyslexíu finnst betra að hlusta á efni til að ná 

samhengi og fylgjast með atburðarás því þannig stöðvast ekki lestrarferlið vegna erfiðra 

orða eða hægs leshraða. Hlustun og lestur getur líka unnið saman þannig að nemandi 

hlustar á sögu á meðan hann fylgist með sömu sögu á bók fyrir framan sig og fylgir 

upplestrinum eftir með því að staðsetja fingurinn á viðeigandi stað í bókinni. Með þessu 

móti heyrir nemandinn líka réttan framburð orðanna. 

Samkvæmt athugunum Joan Rubin (1994:199) hafa rannsóknir sýnt að það eru 

fimm atriði sem hafa áhrif á hlustunarskilning nemenda: 

1) Einkenni textans, tilbreyting og stuðningur, t.d. myndir, hversu hratt textinn er 

lesinn, pásur á milli setninga og hik. 

2) Hvernig textinn er lesinn upp, látbragð þess sem les. 

3) Tilgangur með hlustuninni, t.d. verkefni. 

4) Persónueinkenni hlustanda: Hvert nemandinn er kominn í tungumálinu, minni, 

hefur textinn áhrif á nemandann, aldur, kyn og námsörðugleikar, forkunnátta og 

bakgrunnsþekking, úrvinnslufærni, sjálfstraust og áhugahvöt (Rubin, 

J.,1994:206). 

5) Úrvinnslueinkenni hlustandans, það er mismunur í vitsmunaþroska hlustenda og 

því formi sem hlustunin fer fram á gagnvirkni hlustara og lesanda. 

3.1.3 Talað mál 
Talað mál er einnig einn mikilvægast þáttur tungumálanámsins, því til hvers lærum við 

tungumál ef við ætlum ekki að geta notað það í tali? Samkvæmt aðalnámskrá 

grunnskóla: erlend tungumál (1999:38) eiga nemendur við lok 10. bekkjar í dönsku að 

geta: 
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• Beðið um leyfi eða aðstoð og boðið fram aðstoð sína. 

• Leiðrétt sig, afsakað og hafnað boðum og beiðnum. 

• Sýnt þakklæti og óánægju og geta lýst skoðunum sínum á einfaldan hátt. 

• Sagt frá sjálfum sér og högum sínum, bæði í samtali og í samfelldu máli. 

• Greint framburðinn á y, æ, ld, ln, u, i, -ig, -ej, -eg, a, e, hv, hj, å og ø. 

Þannig að óhætt er að segja að talað mál sé stór hluti námsins, af eigin reynslu 

vitum við að þessi hljóð eru erfið í framburði og mikið og lengi þarf að æfa sig til þess 

að ná tökum á þeim. 

Börn sem ekki eru komin á kynþroskaaldur hafa framúrskarandi möguleika að 

ná réttum framburði hins erlenda tungumáls ef þeir eru sífellt í kringum fólk, eða 

kennara, sem tala málið eins og innfæddir. Rannsóknir sanna að gæði og styrkleiki 

námsins skipti meira máli en lengd námsins. Ef kennari eyðir miklum tíma í framburð 

og hefur fulla athygli og áhuga nemenda þá eiga þeir mjög góða möguleika á því að ná 

færni í framburði (Brown H., D., 2007:340). Til þess að þetta sé hægt þurfa 

nemendurnir af hafa jákvætt viðhorf til tungumálsins. 

Brýnt er að kennari tali hið erlenda tungumál nánast eingöngu í kennslunni og að 

skapað sé þægilegt, óheft andrúmsloft innan bekkjarins, þannig að börnin geti tjáð sig 

frjálslega og án þess að vera feimin.  

3.1.4 Ritun 
Ritunin er ef til vill eini færniþátturinn sem nemandi getur sloppið við að ná góðum 

tökum á án þess að það lendi niður á samskiptum nemandans við fólk sem hefur hið 

erlenda tungumál að móðurmáli. Ef einstaklingur kann eða getur ekki af einhverjum 

ástæðum skrifað hið erlenda tungumál þá getur hann alltaf fengið einhvern sem kann 

málið til þess að hjálpa sér. Markmið aðalnámskrár: erlend tungumál (1999:7) er þó það 

að nemandi geti skrifað á hinu erlenda tungumáli. Við lok 10. bekkjar á nemandi í 

dönsku að geta skrifað nokkrar einfaldar textagerðir, sendibréf, tölvupóst, skilaboð 

o.s.frv. Hann á að geta skrifað lengri samfelldan texta sem tengist hinu daglega lífi auk 

þess að vera fær um að tjá skoðanir sínar og hugsanir á einföldu máli og skrifað texta 

með góðu samhengi. Það er því ætlast til að nemendur læri ansi mikið í dönsku á fjórum 

árum.  

Við mat á frjálsum ritunarverkefnum er mikilvægt að hafa í huga að meta 

verkefnin út frá textanum í heild sinni. Best er að taka alla þættina sem snúa að 
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ritunarferlinu, en það eru t.d. innihald, skipulaging, stíll, orðaröð í setningum, orðaforði, 

málfræði og uppbygging. Gott er svo að láta innihald, skipulag og stíl vega meira en hin 

atriðin, sem vitað er að nemendur eiga í vandræðum með (Brown H., D., 2007:414) 

Hvert er þó hlutverk ritunar í tungumálanámi? Ritun er góð leið til að læra 

tungumál án þess að það bitni á munnlegum þætti tungumálsins, hlutun eða lestri (Wolf, 

2000). Ritun er ekki síður en talað mál liður í að auka samskiptafærni en þegar maður 

skrifar er maður yfirleitt með viðtakanda í huga og á því samskipti við hann. Í 

tungumálakennslu hefur megináhersla verið lögð á æfingar í setningaskipan og málfræði 

sem er að finna í kennslubókum. Það er nauðsynlegt fyrir nemendur að kunna það en 

þeir verða einnig að læra tungumál með því að skrifa texta sem merkingarbæra heild og 

með samskipti að leiðarljósi, þannig að ritunin hafi einhvern annan tilgang en að vera 

æfing (Auður Torfadóttir, 2007:4). Auður Torfadóttir segir í fyrrnefndri grein sinni að 

ritun auki meðvitund nemandans á byggingu texta og framsetningu jafnframt því sem 

hún stuðli að betri lesskilningi. Hún bendir einnig á að sumir nemendur séu feimnir við 

að tjá sig munnlega og eigi þá auðveldara með að koma skoðunum og hugsunum sínum 

á framfæri á blaði. 

3.2 Meginatriði tungumálakennslu 
Eftir að hafa velt fyrir okkur tilgangi tungumálakennslu og færniþáttunum fjórum sem 

eru meginstoðir tungumálsins þá er nauðsynlegt að koma nokkrum hlutum á hreint 

varðandi tungumálakennslu. Hvað er tungumálakennsla? Hvaða þætti tungumálsins þarf 

að kenna í tungumálakennslu? Hvað er kennsluaðferð og hvaða kennsluaðferðir eru 

mest notaðar í dag? Hvað er kennslunálgun? 

Tungumálakennsla samanstendur af fjórum meginþáttum: 1) nálgun 2) 

kennsluaðferðum 3) námskrám og 4) tækni. 

3.2.1 Nálgun í tungumálakennslu 
Nálgun samanstendur af tækni og framkvæmd sem kennari ákveður að nota til að kenna 

nemendum tungumálið. Nálgunin er byggð á því hvernig kennarinn heldur að best sé að 

læra tungumálið. Hún er einnig byggð á því hvaða aðferðir og námsstílar henta 

kennaranum best eða hann hefur mestan áhuga á. Einnig fer nálgun kennarans á 

kennslunni efir aðstæðum skólans og aðstæðum hverju sinni.  
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3.2.2 Kennsluaðferðir í tungumálanámi 
Nauðsynlegt er að skilgreina hugtakið kennsluaðferð. Ingvar Sigurgeirsson setur fram 

ágæta skilgreiningu á hugtakinu kennsluaðferð í bók sinni Litróf kennsluaðferðanna 

(1999:9):  

Kennsluaðferð er það skipulag sem kennarinn hefur á kennslu sinni, 

samskiptum við nemendur, viðfangsefnum og námsefni í því skyni að 

nemendur læri það sem að er keppt. 

Fjöldi kennsluaðferða hafa verið þróaðar til að kenna tungumál. Þær eru 

misgóðar, mishandhægar og misvirtar. Sem dæmi má nefna málfræði- og 

þýðingaraðferðina sem hefur verið til frá upphafi tungumálakennslunnar en ekki er vitað 

hvernig hún varð til eða nákvæmlega hver bjó hana til. Þá má nefna aðferðir sem byggja 

á litlum sem engum kenningum eins og beina aðferðin. Kostir og gæði annarra 

kennsluaðferða eru rökstuddar með rannsóknum og kenningum, t.d. í kenningum um 

kennslu eða þroskasálfræði, eða kenningum um tungumál og sálfræði eins og hlustunar- 

og talaðferðin. Margar kennsluaðferðir hafa mætt harðri andstöðu í skólakerfinu, meðal 

annars út af slökum fjárhag, skorti á tækjum og tólum, ekki nógu lærðum kennurum og 

of stórum bekkjareiningum. Þar má nefna beinu aðferðina og aðferð sem nefnd er Total 

Physical Response. Þær aðferðir sem ekki byggja á rannsóknarniðurstöðum eða 

kenningum eru vafasamari en þær sem það eru, og er spurning hvort eyða eigi tíma í að 

kenna með þeim því óöruggt er að þær virki.  

Það er mjög mikilvægt að kennsluaðferðir byggi á rökum og að sýnt hafi verið 

fram á að kennarar nái árangri með nemendur sína ef þeir beita þeim. Einnig er 

mikilvægt að nemandinn njóti góðs af og öðlist gott sjálfstraust og almenna vellíðan. 

Það er einmitt vegna þessa sem þetta efni hefur verið rannsakað til hlítar í svo marga 

áratugi. Þetta segir okkur einnig að mikilvægt sé fyrir alla tungumálakennara að hafa 

kennsluaðferðir sínar á hreinu og nota þær rétt og samviskusamlega. Ekki er búist við af 

tungumálakennurum að þeir noti aðeins eina aðferð heldur geta þeir blandað þeim 

saman, eins og virðist vera svo vinsælt í dag. Hægt er að skoða fjölda kennsluaðferða á 

vefsvæði Ingvars Sigurgeirssonar, Kennslufræði og kennsluaðferðir (http://notendur.hi. 

is/ingvars/kennsluadferdir/index.htm). Hér að neðan er stuttlega farið yfir þekktustu 

aðferðirnar til að gefa innsýn í það sem á undan er gengið hjá tungumálakennurum 

liðinna alda. 
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Í bók Diane Larsen-Freeman (2000), Techniques and Principles in Language 

Teaching, eru einkennandi dæmi um þekktustu aðferðir tungumálakennslunnar. Hér á 

eftir er hverri kennsluaðferð fyrir sig lýst og þar á eftir er að finna stutt dæmi úr 

kennslustund sem fengin eru hjá Larsen-Freeman.  

3.2.2.1 Málfræði- og þýðingaraðferðin 
Málfræði- og þýðingaraðferðin (d. grammatik- og oversættelsesmetoden) var vinsæl á 

árunum 1890-1930 og er enn svolítið notuð hér á landi. Þegar þessi aðferð er notuð er 

kennt á móðurmálinu og lítill gaumur gefinn að hinu talaða erlenda máli eða framburði 

þess. Kennslan einkennist af viðamiklum útskýringum á málfræðireglum. Með afleiðslu 

(e. deduction) eiga nemendurnir að geta notað reglurnar til að þýða allskonar texta. 

Aðaláhersla er lögð á að nemandinn geti lesið bókmenntir á hinu erlenda tungumáli og 

skrifað texta á tungumálinu (Larsen-Freeman, D., 2000:17; Tornberg, U., 2007:28-9; 

Undervisningsministeriet, 2001). Aðferðin er álitin gamaldags og sumir furða sig á því 

hvers vegna hún sé yfirhöfuð notuð, því að hún byggir ekki á neinum athugunum eða 

kenningum (Brown, H. D., 2007:18-19; Larsen-Freeman, D., 2000:11; Richards og 

Rodgers, 2001:7). Vitað er að nemendum leiðist mjög þessi aðferð og því er furðulegt 

að henni skuli hafa verið beitt frá því á 18. öld í kennslustofum tungumálakennara. 

Dæmi um kennsluna: a) Nemendur skiptast á að lesa texta upphátt og þýða yfir 

á móðurmálið. b) Kennari talar móðurmálið við nemendurna og þótt þeir svari á hinu 

erlenda tungumáli þá svarar hann á móðurmálinu. c) Kennari ákveður hvort svar sé rétt 

eða ekki og ef nemandi svarar vitlaust þá beinir hann spurningunni að öðrum eða svarar 

henni sjálfur. d) Nemendur þýða orð yfir á móðurmálið. e) Nemendur fá málfræðireglu 

til að vinna með, nemendur beita reglu á æfingablað sem þeir fá. f) Nemendur leggja 

orðaforða á minnið og að lokum vinna nemendur hver fyrir sig á meðan dauðaþögn er í 

bekknum (Larsen-Freeman, D., 2000:15-16). 

3.2.2.2 Beina aðferðin 
Beina aðferðin (d. den direkte metode) var svar við málfræði- og þýðingaraðferðinni og 

var vinsæl á fyrsta þriðjungi 20. aldarinnar. Þessi aðferð snerist um mikið af 

munnlegum æfingum þar sem hið hversdagslega málfar var aðalatriðið. Kennslan fór 

eingöngu fram á hinu erlenda tungumáli. Engar þýðingar voru leyfðar, því eins og 

nafnið bendir til þá á skilningurinn á tungumálinu að koma beint frá markmálinu 

(Larsen-Freeman, D., 2000:23). Lestur var notaður til að styðja við hið talaða tungumál 

og voru því textarnir oftast stuttir og líktust mjög töluðu máli. Litið var á málfræðina 
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samhliða hinum lesna texta og nemendur voru hvattir til þess að nota aðleiðslu (e. 

induction) eða ígrunda sjálfir hvernig reglur málfræðinnar væru. Orðaforði var kenndur 

með sýnikennslu, hlutum og myndum en óhlutstæð hugtök voru kennd með því að 

tengja saman hugmyndir (Brown, H. D., 2007:21; Larsen-Freeman, D., 2000:23; 

Tornberg, U., 2007:33; Undervisningsministeriet, 2001). Aðferðin reyndist því miður of 

erfið í framkvæmd í almennum grunnskólum því hún krefst góðs fjárhags, lítilla bekkja, 

mikils tíma og kennara sem kunnu aðferðina (Brown, H. D., 2007:22). 

Dæmi um kennsluna: a) Nemendur lesa upphátt á markmálinu, menning 

landsins er ekki einungis skoðuð í bókmenntum heldur einnig í gegnum landafræði. b) 

Kennari bendir e.t.v. á landakort eftir hverja setningu nemendanna. c) Kennari spyr á 

markmálinu og svara spurningum með því að teikna á töfluna eða gefa með dæmi. d) 

Kennari æfir nemendur í framburði. d) Kennari leiðréttir nemendur með því að gefa 

þeim valkosti. e) Efni heillar viku getur verið t.d. um landafræði landsins (Larsen-

Freeman, D., 2000:27-8). 

3.2.2.3 Hlustunar- og talaðferðin 
Hlustunar- og talaðferðin (d. den audiolinguale metode) tók við af beinu aðferðinni og 

var vinsæl á árunum 1950-60. Nemendur lærðu tungumálið með eftiröpun og 

endurtekningum en aðferðin er byggð á grunni kenninga um tungumál og sálfræði. 

Nemendur áttu að læra setningaskipan markmálsins með virkri skilyrðingu en styrking 

og mótun átti þannig að hjálpa nemendum að svara áreiti á réttan hátt (Cole, M. o.fl., 

2005:148-9; Larsen-Freeman, D., 2000:35). Nýtt efni var kynnt í samtalsformi af 

kennara, á hinu erlenda tungumálinu, en það var eingöngu notað í kennslunni, með 

örfáum undantekningum þó. Nemendur voru látnir læra heilar setningar utan að, en allt 

efni kom í ákveðinni röð og byggði á grunnþekkingu sem nemendur höfuð þegar numið. 

Hinn lærði orðaforði var mjög takmarkaður og einungis sá sem tengdist því sem kennt 

var hverju sinni. Mikilvægt var að framburður nemenda væri réttur og að það sem þeir 

sögðu væri einnig rétt. Notkun myndefnis, tungumálastofum (e. labs) og hljóðefni var 

mjög mikil (Brown, H. D., 2007:23; Tornberg, U., 2007:35-6). 

Dæmi um kennsluna: a) Kennari kynnir nýtt samtal. b) Kennari talar eingöngu 

á markmálinu, til stuðnings notar hann myndir, hreyfingar, látbragð og annað. c) 

Kennari kynnir samtal með tveimur dæmum, með því að hlusta á rétt dæmi eiga 

nemendur að geta hermt eftir og gert rétt. d) Kennari gefur nemendum vísbendingar ef 

þarf að útskýra eitthvað betur bæði í orðum og í myndum því nemendur eiga að geta 
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svarað bæði út frá orðum og myndum. e) Orðaforði er takmarkaður og fenginn eingöngu 

frá samtölunum. f) Engar málfræðireglur eru kenndar (Larsen-Freeman, D., 2000:42-4). 

3.2.2.4 Samfélagslegt tungumálanám  
Samfélagslegt tungumálanám (e. Community Language Learning) kom ásamt aðferðum 

5., 6. og 7. áratuganna, eins og ferskur andblær inn í kennslustofurnar og sópaði hinum 

ströngu, þöglu aðferðum, sem höfðu af miklu leyti einkennst af því að nemendur sátu 

kyrrir og hljóðir, að miklu leyti í burtu. Þessi aðferð var vinsæl á 7. áratugnum ásamt 

suggestopedia (sjá kafla 3.2.2.5), þöglu aðferðinni (sjá kafla 3.2.2.6) og Total Physical 

Response (sjá kafla 3.2.2.7), sem nefndar eru hér að neðan. Samfélagslegt 

tungumálanám gengur út á það að nemendurnir, ásamt kennara, búi sér til svokallað 

„samfélag“ og myndi samrýmdan hóp þar sem hver meðlimur hópsins er virtur og getur 

verið afslappaður og til í að reyna sitt besta. Kennslan sjálf hefst þegar gott samband og 

traust hefur myndast á milli allra í hópnum – en það er gert á móðurmálinu. Kennslan 

gengur út á það hópurinn situr í hring og kennarinn, sem ráðgjafi, stendur utan hans. Ef 

A vill segja eitthvað við B, þá segir hann það fyrst á móðurmálinu, en ráðgjafinn segir 

þá sama hlut á erlenda málinu, sem A þarf svo að endurtaka. Ráðgjafinn er alltaf til 

staðar til að styðja við nemendurna. Þannig gengur kennslan þar til nemendurnir öðlast 

færni í tungumálinu (Brown, H. D., 2007:25-6). 

Dæmi um kennsluna: a) Kennari kynnir sjálfan sig, lætur nemendur gera hið 

sama. b) Kennari útskýrir hvað kennslan muni ganga út á þann dag, skýrir 

framkvæmdina og setur tímamörk, nemendur ræða saman. c) Kennari stendur fyrir aftan 

nemendur og þýðir það sem þeir hafa sagt. d) Nemendur fá tækifæri til að tala um það 

hvernig þeim leið á meðan æfingunni stóð (Larsen-Freeman, D., 2000:94-5). 

3.2.2.5 Suggestopedia 
Maður að nafni Geogi Lozanov fann þessa aðferð upp, en hann nýtti sér niðurstöður úr 

sovétskri sálfræðirannsókn um yfirskilvitlega skynjun og einnig jóga. Hann áleit fólk 

geta lært tungumál miklu hraðar en það gerir. Hann taldi ástæðuna fyrir seinkun í 

tungumálanámi vera þá að fólk setji upp hindranir sem koma í veg fyrir hraðara nám, 

eins og það að ákveða fyrirfram að geta ekki lært eða að halda að nám þeirra muni 

mistakast (Larsen-Freeman, D., 2000:73). Aðferðin byggir á því að það eigi að virða 

tilfinningar nemenda og eyða eigi þeirri hugmynd að maður geti ekki lært. Aðferðin 

gengur út á að nemendur séu í afslöppuðu hugarástandi en talið var að í því ástandi 
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myndu þeir muna einna mest af því sem fram fór í kennslustund. Tónlist eins og 

barrokk-tónlist var eitt af aðalatriðum kennslunnar (Brown, H. D., 2007:26-7). Þetta 

leiddi til þess að hugurinn náði sérstakri einbeitingu sem aftur leiddi til „ofurnáms“ 

(Ostrander, S. og Schroeder, L., 1979:65). Þrátt fyrir að þessi aðferð hafi ekki náð 

miklum vinsældum þá lærðu menn ýmislegt varðandi tungumálakennslu, t.d. að treysta 

á mátt heilans og að tónlist getur haft góð áhrif á nám (Brown, H. D., 2007:28) 

Dæmi um kennsluna: a) Kennslustofan er björt og litrík. b) Alls staðar hanga 

veggspjöld með ýmsum upplýsingum t.d. málfræðireglum. c) Kennarinn lætur í ljós að 

námið verði skemmtilegt og auðvelt. d) Nemendur velja sér ný nöfn og persónueinkenni 

og kynna sig fyrir kennara. e) Þeir syngja uns þeir spila taktinn á hljóðfæri. f) Nemendur 

fá samtal á textaformi bæði á markmálinu og á móðurmálinu. g) Kennarinn les textann 

með undirleik tónlistar og reynir að fylgja takti og hrynjandi. e) Nemendur eiga að lesa 

textann áður en þeir fara að sofa og þegar þeir vakna. f) Nemendur fá mismunandi hatta 

á höfuðið þegar þeir lesa textann upp. g) Nemendum er kennt barnalag (Larsen-

Freeman, D., 2000:78-80).  

3.2.2.6 Þögla aðferðin  
Caleb Gattegno fann upp þöglu aðferðina (e. The Silent Way), en samkvæmt honum 

áttu nemendur að þróa hjá sér sjálfstæði, sjálfvirkni og ábyrgð. Nemendur áttu að 

hjálpast að við að leysa verkefnin. Kennarinn, sem kallaðist „örvari“ (e. stimulator), 

fylgdist þögull með og leyfði nemendunum að leysa verkefnin í friði (Brown, H. D., 

2007:29). Grunnatriði aðferðarinnar eru góð og gild og hollt og gott er fyrir alla 

einstaklinga að þróa hjá sér sjálfstæði, sjálfvirkni og ábyrgð. 

Dæmi um kennsluna: a) Kennarinn talar lítið sem ekkert. b) Nemendurnir taka 

þátt í kennslunni og fara upp að töflu. c) Í kennslu á framburði á sérhljóðum notar 

kennari kennaraprik og hreyfingar til að sýna hvernig framburður bókstafanna er ólíkur 

framburði bókstafanna á móðurmálinu. d) Kennari styðst við litatöflur (e. colourd bloks) 

við kennslu á bókstöfunum. e) Engin heimavinna (Larsen-Freeman, D., 2000:60-3). 

3.2.2.7 Total Physical Response TPR 
James Asher þróaði þessa aðferð og byrjaði á því um 1960. Aðferðin byggir á 

minnisrannsóknum, en minni á að aukast við örvun eins og til dæmis í gegnum tengingu 

við hreyfingar. Asher þróaði aðferðina út frá athugunum sínum á máltöku barna en hann 

tók eftir því að börn hlusta lengi á móðurmálið áður en þau loks byrja að tala og að 
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hlustuninni fylgi svörun þeirra við fyrirskipunum eins og „gefa“, „sestu“ o.s.frv. Einnig 

skoðaði hann hvernig hægra heilahvelið virkar og fann það út að hreyfivirkni færi fram í 

hægra heilahveli. Að lokum tók hann eftir því að nemendur væru yfirleitt alltof kvíðnir í 

tungumálakennslu. Á grundvelli þessara athugana ákvað hann að reyna að þróa aðferð 

sem væri ekki streituvaldandi (Asher, J. J.,2009:2.17-25; Brown, H. D., 2007:30). 

Áherslan liggur í því að nemendur læri samskiptafærni og orðaforða markmálsins með 

því að kynnast tungumálinu í gegnum athafnir sem hafa merkingu fyrir þeim. 

Nemendurnir hlusta á kennarann sem notar markmálið í samskiptum við nemendurna 

alveg frá byrjun, nemendurnir segja þó ekkert í upphafi (Larsen-Freeman, D., 

2000:107). 

Dæmi um kennsluna: a) Kennarinn gefur skipanir á markmálinu og 

framkvæmir þær með nemendunum. b) Nemendurnir segja ekkert. c) Nemandi sest 

niður og fær sjálfboðaliða til þess að framkvæma skipanir. d) Þegar nemandi 

framkvæmir skipunina vitlaus, þá endurtekur kennarinn hana og sýnir hvernig á að gera. 

e) Kennarinn getur sagt skrítnar skipanir eins og „hoppaðu í borðið“ á markmálinu, til 

að athuga hvort að nemendur átti sig á því að það sem hann segir sé vitlaust samkvæmt 

málfræðireglum. f) Kennari skrifar skipanirnar á töfluna (Larsen-Freeman, D., 

2000:111-12). 

Nú hafa verið skoðaðar þær aðferðir sem bar mest á í tungumálakennslu á 20. 

öld og eru jafnvel enn notaðar í dag. Þess ber að geta að ártöl eru miðuð við hvernig 

kennslan var í Evrópu en kennsla í Evrópu var oft ekki samræmi við það sem átti sér 

stað í Bandaríkjunum (Brown, H. D., 2007:22). Aðferðirnar eru misgóðar og allar 

virðast þær hafa sína kosti og galla. Þá má velta því fyrir sér hvort ekki hefði verið 

sniðugt að sameina kosti aðferðanna og sjá hvað kemur út úr því en það er einmitt það 

sem kennarar nútímans gera. Þeir nýta sér fyrri reynslu og rannsóknir annarra til þess að 

sjá hvernig  hugsanlega er best að kenna. Einnig geta þeir valið það sem þeim hentar 

best miðað við áhugasvið og hæfileika í kennslu, því ekki hentar öllum það sama. Það er 

staðreynd að fólk gerir best það sem það hefur mestan áhuga á og það sem því finnst 

skemmtilegast. 

3.2.3 Kennsluaðferðir, nálganir og hugmyndir í dag 
Í dag eru kennsluaðferðirnar eins og tískan, menn segja: „allt er í tísku!“. Sú aðferð sem 

kennarar nota er að því er virðist sú aðferð sem þeim finnst mest spennandi eða hentar 

þeim best. Aftur á móti er mjög vinsælt að nýta sér nokkrar nálganir í tungumálanámi 
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og eru nokkrar mjög ofarlega á baugi. Við leit að efni, sem og það sem kynnt er fyrir 

nemendum á Menntavísindasviði, eru vinsælustu nálganirnar þessar: Tjáskiptamiðuð 

tungumálakennsla, verkefnamiðuð tungumálakennsla, nemendamiðuð tungumála-

kennsla, samvinnunám, gagnvirkt nám og innihaldsmiðuð tungumálakennsla. Hér að 

neðan kemur stutt lýsing á því sem þær fela í sér. 

3.2.3.1 Tjáskiptamiðuð tungumálakennsla 
Tjáskiptamiðuð tungumálakennsla (e. Communicative Language Teaching, CLT) er 

byggð á kennslunálgun þar sem lögð er áhersla á að markmið og merking kennslunnar 

felist í því að nemandinn geti átt í samskiptum við þá sem tala hið erlenda tungumál 

(Larsen-Freeman, D., 2000:121). Brown (2007:46-7) segir að erfitt sé að lýsa CLT í 

smáatriðum en nefnir 7 þætti sem einkenna nálgunina: 

1) Allir þættir sem tengjast samskiptum eru í brennidepli (málfræði, samræður, 

notagildi, samfélagsleg málvísindi og tækni).  

2) Notkun tungumálsins á að vera eins áþekk hinu erlenda tungumáli og mögulegt er.  

3) Athygli er lögð á flæði í skilningi og framfærslu talaðs máls, flæðið skiptir meira 

máli en réttur framburður. 

4) Áhersla er lögð á að nemendur muni þurfa nota tungumálið utan skólastofunnar 

og við raunverulegar aðstæður.  

5) Nemendur fá tækifæri til að skoða eigin námsferli með því að skoða hvaða 

námsstíl þeir nota við að læra tungumálið, en þannig geta þeir haldið áfram að 

læra utan kennslustofunnar.  

6) Hlutverk kennarans er að vera leiðbeinandi og til stuðnings.  

7) Nemendur í CLT-kennslu eru virkir í sínu eigin námsferli, lögð er áherslu á 

nemendamiðað- og samvinnunám og nemendurnir vinni saman. Dæmi um 

athafnir í CLT eru hlutverkaleikir, viðtöl, leikir, paravinna, nám með því að kenna 

(e. Learning by teaching). 

3.2.3.2 Verkefnamiðuð tungumálakennsla 
Verkefnamiðuð tungumálakennsla (e. Task-based Instruction, TBI) á uppruna sinn að 

rekja til CLT og er því einnig tjáskiptamiðuð. Samkvæmt skilgreiningu Peter Skehan 

(1998a,:95 í Brown, 2007:50) eru verkefni einhver framkvæmd/verkefni: 

• Sem hafa einhverja þýðingu fyrir barnið, en það skiptir höfuðmáli.  
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• Þar sem þarf að leysa eitthvert samskiptavandamál.  

• Þar sem sjá má einhverja tengingu við athafnir í hinum raunverulega heimi.  

• Þar sem er mikilvægt að klára verkefnin.  

• Þar sem verkefni nemenda er metið í lokin.  

Kennarar sem nýta sér TBI láta nemendur vinna merkingarbær verkefni á hinu 

erlenda tungumáli, t.d. versla inn, fara til læknis og önnur slík verkefni sem byggja á að 

leysa samskiptavandamál.  

Það besta við TBI er að öll verkefnin eða framkvæmdirnar hafa augljósan 

tilgang. Nemendur vinna verkefni ekki aðeins til þess að setja orð á réttan stað heldur til 

þess að koma einhverju til skila til annarrar persónu eða til þess að segja sitt álit á 

einhverju. Kostir TBI er þeir að nemendur fá tilfinningu fyrir því að þeir geti hreinlega 

notað erlenda tungumálið í hinum raunverulega heimi (Undervisningsministeriet, 

2001:4.3.). 

Vinnuferli TBI má lýsa í þremur ferlum. Það er undirbúingur eða innlögn (d. 

førtask) þar sem tilgangi með verkefni og markmiðum lýst, ásamt skipulagi. Næsta ferli 

kallast lausnar- eða vinnuferli (d. taskforløb), en þar fer vinnan fram með tjáskiptum 

nemendanna. Þessu ferli er svo skipt í þrjá hluta, en það eru skipulagning (nemendur 

skipuleggja verkefnið), tjáskiptavinnan (nemendur vinna að verkefninu) og framlögn 

(nemendur sýna lokaútkomu sína). Að lokum er það tungumálaferlið (d. fokus på 

sproget) en þá fer kennari yfir orð, reglur eða frasa með nemendunum, allt það sem þarf 

að líta betur á eða rifja upp varðandi tungumálið sjálft (Larsen-Freeman, D., 2000:144; 

Pedersen, M. S., 2001; Undervisningsministeriet, 2001: 4.2). 

3.2.3.3 Nemendamiðuð kennsla 
Nemendamiðuð kennsla (e. Learner-centered Instruction) byggir á nálgun þar sem 

miðpunkturinn er nemandinn sjálfur. Nemendamiðuð kennsla byggir á aðferðum sem a) 

beina athyglinni að þörfum, námsstíl og markmiðum nemendanna, b) leyfa nemendum 

að ráða einhverju (t.d. hópvinna), c) gefa nemendum færi á að nýta sköpunargáfu sína 

og nýsköpun og d) vekja nemendur til umhugsunar um hæfni sinni og sjálfsvirði 

(Brown, 2007:52). 

3.2.3.4 Samvinnunám 
Samvinnunám (e. Cooperative Learning) er byggt á nálgun sem einkennist af 

nemendamiðaðri kennslu. Í samvinnunámi vinna nemendur í hópum eða pörum og 
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hjálpast að við lærdóminn og deila upplýsingum sín á milli. Þeir eru einnig samábyrgir 

fyrir því að allir tileinki sér námsefnið (Brown, 2007: 53; Ingvar Sigurgeirsson, 

1999:76). 

3.2.3.5 Fjölgreindir Howard Gardners 
Fjölgreindakenningar Gardners (e. Multiple Intelligence) gengur út á að hægt sé að 

nálgast viðfangsefni á sjö mismunandi vegu eða út frá hreyfifærni, rökleikni, 

málnotkun, rúmskynjun, sjálfskilningi, samskiptaskilningi og tónlistargáfu. Samkvæmt 

kenningunni eru einstaklingar missterkir á þessum sjö sviðum en hægt er að nota 

styrkleika einstaklinganna með því að bæta áhuga þeirra á námsefninu (Brown, 

2007:58; Ingvar Sigurgeirsson, 1999:99). 

Með þessa kenningu að vopni getur kennarinn áttað sig á því hvernig nemendum 

gengur best að læra. Greindirnar sjálfar eru hugrænir hæfileikar og því skapar kenningin 

góðar aðstæður til að skilja hugarfærni nemenda. Þeir kennarar sem eru hlynntir 

hugfræðilegri nálgun í námi leggja einnig áherslu á minni, lausnaleit og aðrar gerðir 

hugsunar, þar með talið kerfi Benjamin Bloom um flókna hugarfærni (Armstrong, T., 

2000/2001).  

3.2.3.6 Einstaklingsmiðað nám 
Einstaklingmiðað nám gengur út á það að kennari reyni með sveigjanlegum hætti að 

koma til móts við einstaklingbundnar þarfir nemenda sinna. Nemendur fá þá tækifæri til 

að vinna með ólíkt efni, á ólíku erfiðleikastigi, á sínum eigin hraða, í hópi eða í 

einstaklingsvinnu og mikið eftir sínu áhugasviði. Meðal aðferða sem falla undir þessa 

nálgun eru púslaðferðin (e. jigsaw), námstöðvar (e. learning centers) og frásagnarlist (e. 

storytelling) (Ingvar Sigurgeirsson, 2004). Prýðilegur vefur er til sem heitir Skref í átt til 

einstaklingsmiðaðs náms, gerður af Ingvari Sigurgeirssyni. Hann hefur að geyma allar 

upplýsingar um einstaklingsmiðað nám (sjá nánar: http://notendur.hi.is/ingvars/ 

namskeid/fraedslumidstod/vefur/skilgreiningar.htm). 

3.2.4 Námskrá 
Í aðalnámskrá grunnskóla: erlend tungumál (1999) kemur fram hvað nemendur eiga að 

kunna á hverju námsári fyrir sig. Þetta er gert með loka-, áfanga-, og þrepamarkmiðum 

sem kennarar verða að fara eftir. Einnig á hver og einn skóli að vera með sérstaka 

skólanámskrá, en þar geta verið útlistanir á einhverri nálgun eða aðferðum sem skólinn 

kýs að fara eftir, þá ber kennara einnig að virða það og kenna samkvæmt því. 
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3.2.5 Tækni/verkefni 
Verkefni í tungumálakennslu hafa í gegnum tíðina einkennst af verkefnum í bókum og 

ljósrituðum æfingum, hlustun af segulbandsspólum eða geisladiskum sem fylgja þá 

gjarnan kennslubókunum og málfræðiæfingum. Þessu var skipt niður eftir færni, þannig 

að ef málfræðin var kennd þá var það með endurtekningar æfingum í kennslubókum , 

sbr. málfræði- og þýðingaraðferðinni.  

Flestar kennslubækur í dag byggja á færniþáttunum fjórum og eru orðnar betri og 

efni þeirra fjölbreyttara en áður. Hér eru helstu dönsku kennslubækurnar sem til eru hjá 

Námsgagnastofnun: Tænk (2007), Klar parat... (2000), Ekko (2009), Glimrende (2004), 

Dejlige Danmark (2010), Og det er Danmark (2006), Pinligt (2010), Snak løs (2004), Vi 

ses! (1995), Ung i 8. Klasse (2001), Hvad siger du A, B og C (1995) og Min danske 

ordbog (1977, 1989) (sem er reyndar myndaorðabók). Fimm fyrstu bækurnar í listanum 

eru sennilega mest notaðar af íslenskum grunnskólakennurum í dag, en það má sjá út frá 

kennslulýsingum í dönsku á heimasíðum grunnskólanna.  

Vinsæl verkefni úr þessum bókum eru t.d. paraverkefni eins og samtalsæfingar 

sem byggja á upplýsingagjá (d. informationskløft) (þar sem nemendur A og B eru með 

mismunandi upplýsingar og vantar einmitt þær sem hinn aðilinn er með), allskonar 

eyðufyllingar, orðarugl, krossgátur, að búa til smásögur út frá myndum, skrifa texta um 

hluti sem tengjast sjálfum sér, gera veggspjöld, tengja saman andstæður, hliðstæð orð 

eða samheiti í tengiverkefnum, leit á veraldarvefnum, leikir og orðaforðaæfingar.  

3.3 Dyslexía í tungumálanámi 
Erfitt er að segja nákvæmlega til um hvaða vandamálum hver og einn nemandi kemur til 

með að standa frammi fyrir í tungumálanámi enda eru veikleikar og styrkleikar 

mismunandi eftir einstaklingum.  

 Fyrri rannsóknir á tungumálanámi nemenda með dyslexíu gefa til kynna að þar 

sem nemendurnir ráði við þætti sem lúta að hlustun og töluðu máli í móðurmálinu sé 

ekki ástæða til að halda annað en að þeir ráði við sömu hluti á öðrum tungumálum. Þá 

var mælt með því að nemendur myndu sleppa skriftar- og lestrarhluta tungumála-

kennslunnar. Árangur náðist þó ekki þrátt fyrir að sleppa þessum þáttum, enda vantaði 

að taka mið af hinum vandkvæðum nemenda með dyslexíu sem ekki lutu að hinu ritaða 

máli (Crombie, M. o.fl., 2003:3).  

Í kafla 2.5 eru taldir upp sérstakir erfiðleikar nemenda með dyslexíu og munum 

við nú út frá þeim benda á atriði sem gætu valdið þeim erfiðleikum í tungumálanáminu: 
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• Lestur: Nemendur eiga erfitt með að þekkja aftur orð, leshraði er jafnan hægur og 

lesskilningur á efni slakur. Þeir eiga erfitt með að greina aðalatriði og innihald 

texta. Þeir lesa vitlaust, rugla eða sleppa orðum og stöfum og þurfa að lesa sama 

hlutinn aftur og aftur. Þeir ná ekki að lesa sama texta og samnemendur í tímum. 

Lestur af töflu er þeim erfiður ásamt skrift sem er ekki vönduð, einföld og með 

stóru letri. 

• Ritun: Nemendur eiga erfitt með að tjá sig og koma frá sér efni. Þeir eiga erfitt 

með að halda áætlun og að skipuleggja og setja upp ritgerðir. Uppröðun efnis í 

ritgerðum getur verið vitlaus. Ritunin tekur þá mjög langan tíma. Nemendur verða 

að læra sérstaklega hvert og eitt nýtt orð, það getur komið í veg fyrir að þeir skrifi 

af því þeir halda kannski að þeir fái neikvæð viðbrögð ef orðin eru vitlaust 

skrifuð. Þetta getur haft áhrif á skilning kennarans á verkefni nemandans og 

hvernig kennarinn metur verkefnið. 

• Hlustun: Nemendur eiga erfitt með að muna ný orð eftir að hafa heyrt þau. Þeir 

eiga erfitt með að muna raðir af bókstöfum og tölustöfum eins og t.d. símanúmer 

eða dagsetningar eftir að hafa heyrt þær. Þeir eiga erfitt með fleirkvæð orð, þ.e.a.s 

löng orð með mörg atkvæði, gjarnan þrjú og fleiri, og þeir eiga erfitt með að muna 

stærðfræðiformúlur. 

• Minnið: Nemendur hafa jafnan lélegt skammtímaminni, það er ekki eins skilvirkt 

og hjá öðrum. Upprifjun getur verið þeim tímafrekt ferli og þeir eru lengur að fara 

yfir námsefni.  

• Réttritun: Nemendur snúa gjarnan stöfum og tölum vitlaust, t.d. b/d, t/f eða 13/31 

og nota jafnvel ekki stafsetningarreglur (eins og n og nn) og muna kannski ekki 

hver hljóðmynd orðs er. Orð í setningum geta verið í vitlausri röð. Ritun þeirra 

getur verið tvístruð og glopótt og vantað í hana orð. 

• Handskrift: það eru oft mislöng bil á milli stafa í orðum, skriftin getur verið 

mjög slök og/eða óskiljanleg, stafir misstórir og óreglulegir. 

• Orðaforði: Nemendur geta haft takmarkaðan orðaforða á hinu erlenda tungumáli 

þar sem það þarf vanalega að setja nýtt orð í mörg dæmi í mismunandi samhengi 

áður en þeir læra orðið eða setningarskipan orða. 

• Einbeiting: Nemendur eiga í erfiðleikum með einbeitingu og truflast frekar við 

óviðkomandi áreiti. 
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3.4 Dyslangua 
Dyslangua er samevrópskt verkefni um leshömlun og tungumálanám sem þrír 

rannsakendur, þau Michael Dal, Elisabeth Arnbak og Hans Brandstatter, vinna að. Í 

orðinu dyslangua felst að nemendur með dyslexíu eiga í erfiðleikum með 

tungumálanám, dys þýðir að eiga í erfiðleikum með og langua þýðir tungumál. 

Markmið þessa verkefnis er að gera skólarannsóknir, þarfagreiningu, halda námskeið og 

búa til leiðbeiningar fyrir tungumálakennara í tengslum við nemendur með dyslexíu. 

Rannsóknin felst meðal annars í því að kanna hver stefna skóla sé í sambandi við 

tungumálanám og dyslexíu, hvað skólar geri til þess að hjálpa nemendum með dyslexíu 

í tungumálanámi, hvaða hjálpartæki séu notuð og að lokum hvað kennarar telja að sé 

aðalvandamálið í tungumálakennslu fyrir nemendur með dyslexíu. 

74 skólar og 148 kennarar tóku þátt í þessari rannsókn. Margar áhugaverðar 

athugasemdir bárust frá kennurunum og kom meðal annars í ljós að kennarar væru 

frekar óöruggir með ýmist grundvallaratriði tungumálanáms eins og til dæmis 

orðmyndunarfræði og orðafræði. Kennarar voru ekki samljóma þegar þeir svöruðu því 

hvort þeir tækju sér sérstakan tíma til að aðstoða nemendur með dyslexíu eða til þess að 

búa til sérverkefni fyrir þá. Niðurstöður voru frekar sláandi þar sem einungis 31% 

sögðust taka frá sérstakan tíma til þess, 42% sögðust stundum gefa sér tíma og 25% 

sögðust sjaldan eða aldrei gefa sér tíma fyrir nemendur með dyslexíu. Algengast virðist 

vera að láta nemendur vinna með hljóðsnældur og bækur og eru fá dæmi um að það sé 

notast við háþróuð og tæknileg hjálpartæki í kennslu. Kennurum sem tóku þátt í 

rannsókninni fannst að nemendur ættu í mestum erfiðleikum með lestur, réttritun og 

stafsetningu (Dal, M., Arnbak, E. og Brandstätter, H., 2005). 

3.5 Á að leyfa nemendum með dyslexíu að sleppa við tungumálanám? 
Í dag hafa 1.134 íslenskir námsmenn sótt um lán fyrir námsárið 2010-2011 til að stunda 

nám í Danmörku. Það er fjölgun um tæp 40% frá námsárinu 1995-1996, en þá sóttu 447 

um lán til að stunda nám í Danmörku (Menntamálaráðuneytið, 1997). Danmörk er hér 

tekin sem dæmi því að nemendur á Íslandi byrja snemma að læra dönsku. Gerður var 

samningur á milli Íslands, Danmerkur, Noregs, Svíþjóðar og Finnlands um aðgang að 

æðri menntun sem tók gildi 1996 (Norden, 2008a). Einnig er til samningur um norrænt 

menntunarsamfélag á framhaldsskólastigi sem tekur til almennra bóknáms- og 

starfsmenntaskóla (Norden, 2008b). Íslendingar hafa því jöfn tækifæri til náms á Íslandi 

og á hinum Norðurlöndunum.  
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Í umfjöllun um erlend tungumál í aðalnámskrá grunnskóla (1999:6) er að finna 

ágæta samantekt á mikilvægi tungumálsins: 

Kunnátta í erlendum tungumálum og innsýn í menningu annarra þjóða getur 

lagt grunn að skilningi, virðingu og umburðarlyndi og er ein af forsendum 

þess að geta átt farsæl samskipti og samvinnu við einstaklinga af öðru 

þjóðerni. Samvinna milli landa og heimsálfna eykst stöðugt á öllum sviðum 

og er mikilvægt að nemendur séu undir slíkt búnir í námi sínu. Kunnátta í 

erlendum tungumálum er mikilvægur lykill að fræðslu, námi og 

atvinnutækifærum.  

 Má nefna sem dæmi að ýmsar upplýsingar um verslunarvarning 

eru á erlendum málum, við þurfum að geta bjargað okkur á ferðalögum 

erlendis, geta átt samskipti við ferðamenn á Íslandi, geta átt samskipti við 

fólk erlendis og nýtt okkur upplýsingar í tölvutæku formi. Fyrir 

grunnskólanemendur er dýrmætt að geta notað erlend tungumál sér til gagns 

og ánægju. Því þarf að leggja áherslu á að tungumálanámið sé hagnýtt og 

víkki sjóndeildarhringinn. 

Ástæða er því til að leggja áherslu á mikilvægi þess að allir nemendur, líka þeir 

sem eru með dyslexíu, læri erlend tungumál. Tungumálakennslu lýkur ekki um leið og 

grunnskólagöngu er lokið og hún heldur áfram í framhaldsskólanum. Þegar og ef 

nemendur fara í framhaldsnám eru flestar kennslubækur, eða a.m.k. stór hluti þeirra, á 

ensku eða öðrum tungumálum. Þeir sem ætla til útlanda að læra þurfa að geta nýtt sér 

þekkingu sína á þá ensku eða dönsku, norsku eða sænsku. Ef það er annað tungumál en 

þau sem nefnd eru hér, þá hefur nemandinn að minnsta kosti hag af því að kunna að 

læra önnur tungumál því tungumálanám í skólum er ekki einungis það að læra 

markmálið heldur er okkur í leiðinni kennt hvernig eigi að tileinka sér nýtt tungumál. 

Vegna þessa ættum við ekki að velta því fyrir okkur hvort nemendur með dyslexíu eigi 

að fá undanþágu frá tungumálakennslu. Miklu frekar ættum við að huga að því hvernig 

best sé að hjálpa þessum nemendahópi í tungumálakennslu.  

Dr. Margaret Crombie og Jónas G. Halldórsson (2005) sálfræðingur í klínískri 

taugasálfræði og fötlunum styðja þessa skoðun. Crombie bendir á, í grein sinni „Foreign 

Language Learning and Dyslexia“ (1999), að hagur þess að læra erlend tungumál felist í 

meiri möguleikum á atvinnu, skemmtun og afþreyingu. Með því að geta átt í 
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samskiptum á erlendum tungumálum öðlast maður betri skilning á fólki en ella. Þá fyrst 

yrði ástæða til að hafa áhyggjur ef við myndum svipta ungu fólk þessum forréttindum. 

Einn hængur er þó á þessu öllu saman og hann er sá að ekki eru allir eins. 

Nemendur með dyslexíu geta verið með mismunandi einkenni, sumir eru með 

fylgiraskanir eins og ADD og ADHD eða annað. Þá bera að líta til þess hversu vel eða 

illa nemandinn er staddur í móðurmáli sínu og þá þarf að taka afstöðu til þess hvort 

hann sé tilbúinn til að kljást við hið erlenda mál eða hvort bíða eigi með það. Ef til vill 

væri ráðlegast að verja tímanum sem annars færi í tungumálakennslu í sérkennslu í 

móðurmálinu. 

3.6 Hvernig er hægt að hjálpa nemendum með dyslexíu 
Æskilegt er að sérkennari og tungumálakennari vinni saman þegar nemandi eða 

nemendur með dyslexíu eru í nemendahópi tungumálakennarans. Móðurmálið og hið 

erlenda mál tengjast innbyrðis, þannig að ef færni nemandans í móðurmálinu er léleg 

segir það nokkuð til um og hefur áhrif á hvernig nám í erlendu tungumáli muni ganga 

(Nijakowska, J., 2010:133). Jafnframt verður kennarinn að setjast niður með nemanda-

num og finna út hverjir styrkleikar hans eru og ákveða saman að þeir muni reyna að 

finna út hvaða aðferðir og verkefni henti honum best til að líkurnar á góðum árangri séu 

í hámarki. Góður árangur næst einungis ef kennari og nemandi ná vel saman og ef báðir 

eru tilbúnir til þess að treysta því að með því að prófa sig áfram er líklegast að árangur 

náist (Crombie og Schneider, E.  2003:4). Hér að neðan er fjallað um hvaða kennslu-

aðferðir henti nemendum með dyslexíu best, fjölskynjunarnálgunina, tæki, tól, aðferðir, 

ráð og órannsóknarstuddar aðferðir. Þessar aðferðir hafa hjálpað nemendum í námi og 

tungumálanámi. 

3.6.1 Kennsluaðferðir 
Hvaða kennsluaðferðir henta nemendum með dyslexíu best? Það er ekki kennslu-

aðferðin sjálf sem skiptir öllu máli varðandi árangur nemenda með dyslexíu þó svo að 

hægt væri að mæla með aðferðum sem borið hafa árangur, sérstaklega eins og 

áherslurnar liggja á Íslandi í dag, en það er út frá tjáskiptanálguninni. Óhætt er að segja 

að málfræði- og þýðingaraðferðin sé ekki sú besta, þó í lagi sé að nota hana í litlu magni 

í kennslunni. Einnig gætu nemendur sjálfir nýtt sér hana heima við til að bæta 

orðaforðann eða lestur á hinu erlenda tungumáli. Beina aðferðin getur nýst ágætlega inn 

á milli þar sem hún þjálfar nemendur í markmálinu og um leið í handhægum almennum 
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upplýsingum. Hlustunar- og talaðferðin er eins og beina aðferðin kennd á markmálinu 

og hefur þann kost að með henni notar kennari mikið af mynd- og hljóðefni. 

Samfélagslegt tungumálanám væri hægt að stunda inn á milli eins og aðferðirnar 

nefndar hér að ofan því að stuðningur er mikill og traust innan hópsins verður að vera til 

staðar.  

Suggestopedia virðist vera mjög skemmtileg aðferð en þegar unnið er eftir henni 

fá nemendur tækifæri á því að þykjast vera aðrir en þeir eru, kennslustofan er litrík og 

uppfull af myndum og sjónrænum stuðningi og mikil áhersla er lögð á að nemendum 

líði vel. Þögla aðferðin er mjög sérstök en hentar ekki lesblindum því þeir þurfa mikinn 

stuðning í kennslunni. TPR er sniðug og afar vinsæl aðferð í Bandaríkjunum. Kostir 

aðferðarinnar eru þeir að hún er ekki streituvaldandi og lítil pressa er á nemendunum. 

Þessi aðferð er tilvalin á fyrsta ári í tungumálakennslu, það finnast dæmi um að 

sambærilegar aðferðir séu notaðar á Íslandi en má þar nefna kennslu Dagnýjar 

Reynisdóttur í Engjaskóla og Kristjönu Hafliðadóttur í Varmárskóla. Þær kenna fyrsta 

hálfa árið nánast eingöngu í munnlegri kennslu eins og TPR gengur út á.  

 Mikið hefur borið á umfjöllun um verkefnamiðaða tungumálakennslu sem er 

mjög sniðug því þar er tengd saman færni á sviði tjáningar, framsagnar, hugmynda-

vinnslu, sjálfstæði, hópvinnu og mörgu öðru. Þetta er ekki ókostur fyrir nemendur með 

dyslexíu heldur gefur tækifæri á miklu úrvali, kennslan verður einnig nemendamiðuð og 

samvinnunám á sér stað. 

Mikið hefur verið rætt um að einstaklingsmiðað nám þurfi að eiga sér stað til 

þess að t.d. nemendur með dyslexíu geti virkilega náð árangri. Þetta er hins vegar ekki 

rétt og í raun ná þeir fyrst og fremst árangri ef þeir sjálfir, kennarar þeirra og foreldrar 

viðurkenna röskunina og reyna af bestu getu að hjálpast að við að styðja við hana. 

3.6.2 Fjölskynjunarnálgunin  
Fjölskynjunarnálgunin (e. Multisensory approach, MLS) er notuð til stuðnings þegar 

nemendum með dyslexíu er kenndur lestur og skrift á móðurmálinu. Einnig hefur verið 

sýnt fram á að aðferðin er áhrifarík í kennslu erlendra tungumála (Sparks, R., o.fl., 

1991). Upphaflega voru það Samuel T. Orton og Anna Gillingham sem áttu 

hugmyndina að fjölskynjunarkennslu og er hún því kölluð Orton-Gillingham-nálgunin 

(Nijakowska, J., 2010:123-4). Kennslan fer yfirleitt fram á milli kennara og nemanda, 

eða einn á einn, þó ekki sé óalgengt að hún fari fram í litlum hópum. Í byrjun 

kennslunnar er komist að því hverjar þarfir nemandans eru. Nemendur með dyslexíu eru 
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með svipuð röskunareinkenni en hafa þó allir mismunandi þarfir varðandi tungumálið. 

Kennsla þar sem stuðst er við fjölskynjun fer yfirleitt fram í höndum sérhæfðs 

starfsfólks. Hún gengur út á að nota öll skynfærin, þ.e. sjón, heyrn, snertingu og 

hreyfivitund. Í kennslunni er ávallt unnið með æfingar í samþættingu sem innihalda 

skrift, lestur og réttritun (Orton-Gillingham, 2009). 

 Þegar fjölskynjun var aðlöguð að tungumálakennslu nemenda með dyslexíu (e. 

at-risk foreign language learners) komu í ljós framfarir í bæði munnlegum og skrif-

legum þáttum í móðurmáli nemendanna, ásamt hæfni í markmálinu. Æskilegast er þá 

fyrir þessa nemendur að fá tungumálakennslu með innleiddri nálgun fjölskynjunar og 

með almenna þætti tungumálakennslunnar sem viðmið, en með áherslu á hljóðkerfið 

(Nijakowska, J., 2010:128). 

Orton-Gillingham-aðferðin, sem er ein af útfærslum fjölskynjunaraðferðarinnar, 

byggir á ákveðinni grunnhugmyndafræði en aðferðin hefur verið mjög vinsæl og til eru 

margar útgáfur af því hvernig má nota hana. Mælt er með því að kennari í erlendum 

tungumálum hafi eftirfarandi atriði í huga í kennslu á nemenda með dyslexíu sem hentar 

þó öllum í bekknum: 

• Að unnið sé með þróun á námsvitund (e. metacognition) (þekking á eigin 

hugsun). 

• Að unnið sé með „að bjarga sér“- tækni (hvað geri ég ef ég skil ekki, hver getur 

hjálpað mér, hvernær á ég að biðja um hjálp). 

• Að unnið sé að því að þróa athygli nemenda á hversdagsmáli og textum á 

erlenda málinu. 

• Að nemandinn fái að vinna með tölvu í tíma sem er með talgervil. 

• Að nota orðabækur með talgervli (Arnbak, E., 2001). 

Þegar Orton-Gillingham aðferðin er aðlöguð að tungumálakennslu eru ákveðnar 

reglur sem þarf að fara eftir: 

• Það á að kenna á hinu erlenda tungumáli; notkun móðurmáls á þó að nota við 

útskýringar á erfiðum málfræðiatriðum. 

• Kennslan verður að vera mjög skipulögð, þar sem verkefni dagsins eru vel 

skilgreind. 

• Upprifjun á að vera tíð. 
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• Leggja á áherslu á að ritun og framburður eigi sér stað á sama tíma, svo að 

nemendurnir geti séð, heyrt og skrifað tungumálið. 

Hér er smá partur af kennslustund í erlendu máli með Orton-Gillingham, ef 

frekari áhugi er á aðferðinni má sjá restina í grein Sparks, R., o.fl. (1991) sem er listuð 

hér rétt að neðan: 

1. Kennaratöfluæfingar (10-15 mín.), hljóðfræði og málfræði – kennarinn ber fram 

hljóð og nemendur apa eftir. 

2. Munnlegar æfingar (2-3 mín.), upprifjun hljóða sem var verið að taka á 

kennaratöflu – kennarinn skrifar bókstafinn og ber fram hljóðið á sama tíma. 

3. Málfræði hugtök (10 mín.), kynning og upprifjun á málfræði – kennarinn skrifar 

einföld orð úr erlenda tungumálinu á kennaratöfluna, sem innihalda hið ný 

lærða hljóð og ber fram orðin um leið, nemendur apa eftir. 

4. Lestur/samskiptaæfingar (10 mín.), æfð eru raunveruleg samskipti á hinu 

erlenda tungumáli – kennari les fyrir nemendum sömu orðin en þeir bera fram 

orðin og skrifa samstundis. Aðeins eitt hljóð er kennt á dag en kennari á að rifja 

upp lærð hljóð mjög oft. Hægt er að nota myndaspjöld með hverju fónemi, þar 

sem samhljóðar eru svartir en sérhljóðar rauðir. 

Röð á kynningu fónema á að vera eftirfarandi: 1) Allir sérhljóðar. 2) Samhljóðar 

sem eru eins á móðurmálinu og hinu erlenda máli. 3) Ólíkir samhljóðar málanna. 4) 

Sérstakt blandaðir sérhljóðar, sbr. ei og au á íslensku. Þegar búið er að kenna 

sérhljóðana ættu æfingar á töflu að innihalda sérhljóða og samhljóða, t.d. (ma, mi, mu, 

mo).  

Eftirfarandi slóðir og heimildir tengjast Orton-Gillingham-aðferðinni. Þar má 

finna annað hvort dæmi eða upplýsingar sem kennari getur kynnt sér ef hann hefur 

áhuga á að nýta aðferðina í bekknum: 

• Morgan Dynamic Phonics http://www.dynamicphonics.com/samples.htm  

• Orton Gillingham.com http://www.orton-gillingham.com/  

• Ladder Learning Services http://www.atlantareads.org/abouto-g.html   

• Academy of Orton-Gillingham Practitioners and Educators http://www.ortona 

cademy.org/  
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• Grein eftir Richard L. Sparks o.fl. í Annals of Dyslexia, 41(1) bls. 96-118 sem 

heitir „Use of an Orton-Gillingham approach to teach a foreign language to 

dyslexic/learning-disabled students: Explicit teaching of phonology in a second 

language“ 

• Grein eftir Richard L. Sparks o.fl. í Annals of Dyslexia, 42 bls. 25-53 sem heitir 

The effects of multisensory structured language instruction on native language 

and foreign language aptitude skills of at-risk high school foreign language 

learners.  

• Bók Samuel Torrey Orton (1937), Reading, Writing and Speech Problems in 

Children  A Presentation of Certain Types of Disorders in the Development of 

the Language Faculty. Ákveðin sérkenni kennsluaðferða 

Fræðimenn (m.a. Schneider, 1999 og Sparks og Miller, 2000 í Nijakowska, J., 

2010: 124-5) hafa sett upp lista yfir ákveðin sérkenni kennsluaðferða sem snerta 

ritunarferlið sem nemendum með dyslexíu finnst hjálpleg. Þeim finnst hjálplegast að fá 

efnið: 

• Með fjölskynjun. 

• Beint og skýrt (að reglur og útskýringar séu til staðar, svo þeir þurfi ekki að geta 

sig til um hvernig eigi að leysa verkefnið). 

• Á kerfisbundinn hátt, mjög skipulagt, raðbundið eða í réttri röð. 

• Að einhver áhersla sé lögð á hljóðmyndanir orða og að efnið sé hljóðtengt (e. 

phonic-driven). Dæmi um æfingar í hljóðkerfisvitund nemenda með dyslexíu og 

vitund á tengingu stafa og hljóða í námi á erlendu tungumáli má finna í bók 

Johanna Nijakowska, Dyslexia in the Foreign Language Classroom (2010:153-

189). 

• Að fá færi á nógu mikilli æfingu og stuðningi. 

• Helst að fá að vinna í litlum hópum eða sem einstaklingar. 

3.6.3 Tíð og snemmtæk notkun texta með hlustun og tali 
Tilgátur hafa verið settar fram (Sparks og fl., 1998 í Nijakowska, J., 2010:127-8) um að 

það þjóni árangri fyrir nemendur með dyslexíu í tungumálanámi að tíð og snemmtæk 

notkun texta sé viðhöfð ásamt hlustun og tali. Þessar tilgátur byggja á því  að munnleg 

færni aukist þegar textinn er hafður til hliðsjónar. 
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3.6.4 Ráð Johanna Nijakowska 
Mikilvægt er að komast að því hvað hægt er að gera til þess að hjálpa nemendum með 

dyslexíu við að læra annað tungumál. Johanna Nijakowska (2010) nefnir í bók sinni 

fjölda góðra ráða. Til dæmis er hægt að leyfa nemendum með dyslexíu að sleppa við að 

lesa upphátt fyrir framan allan bekkinn. Í staðinn er hægt að biðja þessa nemendur um 

að lesa upphátt heima hjá sér inn á hljóðskrá, snjall/hljóðpenna (e. Smart pen) eða 

upptökutæki. Þeir ættu að vinna með úrval af textum sem kennari hefur samþykkt, 

ásamt einhverjum textum sem þeir hafa sjálfir valið úr efni sem þeim finnst áhugavert 

eða skiptir þá máli. Slök skrift ætti ekki að vera til umræðu ásamt lélegri stafsetningu. 

Kennari ætti að samþykkja notkun fartölva, svo nemandinn geti glósað, gert ritunar-

verkefni og yfirhöfuð til að skrifa með. Í tölvunni ættu að vera orðabækur og 

stafsetningarforrit/leiðréttingarforrit.  

3.6.5 Ráð Margaret Crombie: Hvað geta kennarar gert? 
Í bókinni Specific Learning Difficulties (1992:18-19) greinir Margaret Crombie frá því 

hvernig umsjónarkennarar geta dregið úr vandamálum nemenda með dyslexíu í 

kennslustofunni. Með jákvæðu viðhorfi og með því að hrósa nemandanum nóg getur 

kennarinn haft mikið að segja því lesblindir eru mjög meðvitaðir um það sem þeir telja 

vandamál sín og þurfa því mikla hvatningu. Crombie nefnir ótal góð ráð sem kennari 

getur verið meðvitaður um í kennslunni: 

• Sýnið alltaf, ef mögulegt er, jákvæð viðbrögð við munnlegri svörun. 

• Gefið einkunn og umsögn fyrir innihald texta, látið vita að stafsetningarvillur séu í 

textanum en dveljið ekki við þann hluta verkefnis því annars gæti það ollið því að 

nemandinn vilji síður skrifa eða gera skrifleg verkefni. Æfingar og stafsetningar-

leikir í tölvum, ásamt fjölskynjunar æfingum í stafsetningu (sjá kafla 3.6.2) hjálpa 

miklu fremur en rauðu strikin í verkefninu. 

• Athuga þarf hversu langan tíma það tekur nemandann að vinna ákveðið magn af 

heimavinnu. Niðurstöðurnar skal nýta til þess að áætla hversu mikið heimanám er 

æskilegt miðað við aldur nemandans. Vanalegt er að lesblindur nemandi sé marga 

klukkutíma að vinna heimaverkefni sem tekur aðeins um 10 mínútur fyrir aðra 

nemendur. 

• Látið nemandann sitja þar sem kennarinn á auðvelt með að veita honum aðstoð án 

þess að það sé vandræðalegt fyrir nemandann (sökum mikillar aðstoðar). 
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• Leyfið nemanda að hafa upptökutæki eða snjallpenna (e. smartpen) með í tíma og 

að nota tækið alltaf þegar möguleiki er á. Þannig öðlast hann öryggi og getur þá 

notað tækið þegar miklar líkur eru á því að svör hans verði ólæsileg eða erfið að 

skilja. 

• Gefið nemandanum nægan tíma til að skrifa upp af töflu eða upp úr bók. Einnig 

gæti verið sniðugt að láta nemandann fá glósurnar prentaðar. 

• Komist að því hvort nemandanum finnst óþægilegt að lesa upphátt fyrir bekkinn. Ef 

svo er þá er best að leyfa honum að sleppa við að lesa. Látið nemandann einnig í 

viðeigandi hóp (miðað við hæfni hans) í umræðum, þrátt fyrir að lestrargeta 

nemandans sé kannski ekki í samræmi við getu hinna í hópnum. Nemandinn örvast 

við það að taka þátt í umræðum og þær henta betur vitsmunalegri hæfni hans en 

skrifleg verkefni.  

• Æfið nemanda í stafrófi og í notkun orðabóka. Notkun orðabóka verður nemanda 

með dyslexíu sennilega nauðsynleg ævina út í gegn. Í dag er mjög þægilegt að nýta 

sér tölvu- og netorðabækur. Þær gera leitina einfaldari, bæði með styttri leitartíma 

og flestar bókanna gefa upp hugsanleg orð eftir innslátt fyrstu stafa orðsins, þannig 

að notandinn þarf ekki að slá inn allt orðið. 

• Þar sem einstaklingshjálp í bekkjum er yfirleitt ekki möguleg skaltu reyna með 

reglulegu millibili að athuga hvernig nemanda gengur. Mikilvægt er að sjá til þess 

að honum takist að vinna eitthvað af þeim verkefnum sem bekkurinn á að vinna um 

daginn. Þegar útilokað er að veita nemanda eins mikla athygli/hjálp og hann þarf 

má athuga þann möguleika, að mynda hópa sem gætu unnið eftir fjölskynjunar-

aðferðinni. Hún gengur út á að nemandinn samtímis tali, skrifi, hlusti og sjái atriðið 

sem hann er að læra. 

• Skipulagshæfni nemenda með dyslexíu er oft afar veik og væri því gott ef að 

kennarinn biði upp á aðstoð sína í skipulagningu. Stundaskrár verða að vera á 

stöðum sem týnast seint, eins og í pennaveski, á skrifborði eða á veggnum sem 

nemandinn situr upp við. Ef stundataflan týnist er gott að auka eintök séu til staðar 

fyrir nemandann sem hann veit af og getur sótt sér. 

• Foreldrar eða fjölskylda geta hjálpað barni sínu með því að hengja stækkað eintak 

af stundatöflu upp á herbergisvegg barnsins og líta á hana áður en farið er að sofa. 

Þá getur barnið sett réttar bækur og rétt gögn ofan í skólatöskuna fyrir 

svefninn.Einnig er mikilvægt að allar bækur, pennaveski, töskur og tól séu merkt 
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með nafni, bekk og heimilisfangi því að börn með dyslexíu eiga auðvelt með að 

týna eða gleyma hlutum. Ef nemandi á í erfiðleikum með minnið er best að byrja 

strax að æfa minnishæfni hans. 

3.6.6 Vinna tengd tölvu, tækjum og forritum 
Það hefur sýnt sig að tækni skiptir sköpum sem stuðningur við úrlausn á verkefna í 

kennslu. Þá er átt við tölvur, stafsetningar- og leiðréttingarforrit, hljóðbækur, mynd-

varpa, glærusýningar (PowerPoint), upptökutæki, Internetið, vefsíður, tölvupóst, sérstök 

tölvuforrit, talgervla, tæki sem þekkja röddina (e. reading machines with optical 

character recognition), hljóðnema, heyrnartól og fleira. 

3.6.7 Hjálp nemenda, foreldra eða annarra  
Ef ofantalin tæki eða tækni eru ekki til staðar getur einföld aðstoð eins og munnlegur 

flutningur í stað ritaðs skipt miklu máli fyrir nemandann. Einnig er gott ef hægt væri að 

fá einhvern til að lesa texta upp fyrir nemandann og að skrifa niður það sem hann þarf 

að skrifa. Auðvelt er að koma þessu í framkvæmd með para- eða hópvinnu þar sem 

nemendur fá ólík hlutverk og verkefni (Ganschow, L. og Sparks, R., 2000: 188). 

3.6.8 Endurtekning og fjölbreytni 
Nemendur með dyslexíu þurfa mikla endurtekningu til að tileinka sér efni en endurtekn-

ing er ávísun þess að efnið verði leiðinlegt en þegar eitthvað er leiðinlegt minnkar 

áhugahvötin sem leiðir til þess að nám á sér ekki stað. Fjölbreytni getur hjálpað til við 

að koma í veg fyrir að efni verði nemendum leiðigjarnt. Fjölbreytni við gerð og 

framkvæmd verkefna sem og notkun hjálparáhalda er ómissandi en hér er til dæmis átt 

við litaspjöld (e. coloured cards), kennaratöfluna og mynda- og orðasamstæðuspil. Þeim 

er svo hægt að fylgja eftir með venjulegum verkefnum. Gott er að skiptast á stóru og 

litlu letri á orðum og lituðum spjöldum með hvítum og svörtum texta. Einnig er sniðugt 

að láta nemendur flokka spjöld í rétta flokka (e. card-sorting task), t.d. ef yfirflokkarnir 

væru grænmeti, ávextir og húsnæði, þá myndu nemendur flokka spjöldin í réttu 

yfirflokkana. Einnig hefur reynst gott að merkja með litum, formum og örvum (e. colour 

og shape coding) málfræðileg atriði eins og setningarhluta, rætur, for-, við- og innskeyti, 

en það festir atriðin frekar í minni (Nijakowska, J., 2010:148).  

Á vefsvæðinu CrossBow Education (www.crossboweducation.com) má finna 

myndakort og aragrúa af öðru ensku hjálparefni en á t.d. Legeteket (www.legeteket.dk) 

er hægt að fá hugmyndir að efni á dönsku. Auðvelt er að búa til svona efni og plasta það 
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inn en þannig er hægt að nota það aftur og aftur. Hægt er svo að nýta sér sniðpappír og 

kalkipappír til allskonar verkefna og æfinga sem er góð tilbreyting. Ekki má gleyma að 

nefna gagnvirkar æfingar en þær er t.d. að finna á vefsvæði Námsgagnastofnunar 

(www.nams.is) og fleiri stöðum. 

3.6.9 Skemmtilegir, óvæntir, fyndnir eða vitleysislegir textar 
Annað sem hægt er að gera til að hjálpa nemendum að leggja orð á minnið er að gera 

kennsluna skemmtilega, fyndna, óvænta eða vitleysislega. Til dæmist er hægt að kynna 

setningu með mynd og svo látbragði eða kynna rím með mynd og látbragði. Þekkt 

danskt rím hljómar svo: „Okker gokker, gummiklokker. Erle perle, pif paf puf, væk med 

den beskidte luf“. Í ríminu er talað um klukkur úr gúmmíi, sem er ekki vaninn, og svo 

eru endurtekningarnar okker, gokker og klokker, og puf og luf æfingar í 

hljóðkerfisvitund (Nijakowska, J., 2010: 149). Einnig er hægt að nota fyndna eða 

asnalega texta, á eftirfarandi slóð má finna dæmi um svoleiðis texta á ensku 

http://www.dynamicphonics.com/samples.htm#silliness. 

3.6.10 Fjölskynjun og myndrænn þáttur efnis 
Að lokum er vert að nefna hvernig hægt er að tengja saman fjölskynjun og tækni. Það er 

gert með því að deila efninu niður í nógu litla og skýra hluta sem er einnig raðað miðað 

við erfiðleikastig. Þannig er hægt að búa til yfirlit af því í myndum, töflum, kortum, 

gröfum, línuritum og skýringarmyndum. Einnig er gott að nota hugarkort og annað sem 

ber enska heitið spidergram og líkist hugarkorti.  

3.6.11 Glósur, dreifimiðar, samantektir og mikilvæg atriði 
Kennarar ættu líka að deila út dreifimiðum eða ljósritum með vel skipulögðum glósum, 

samantektum, mikilvægum atriðum og niðurstöðum kennslutímans. Þetta er nemend-

unum ómetanleg hjálp og er jafnframt fyrirmynd þess hvernig þeir sjálfir gætu glósað 

mikilvægar upplýsingar (Nijakowska, J., 2010: 149). 

3.6.12 Heyrnahlífar og hvíslsímar 
Til eru tæki sem kölluð eru hvíslsímar (e. WhixperPhone). Þetta er einskonar sími sem 

festur er á höfuð nemandans. Síminn eykur athygli nemandans á eigin hljóð, minnkar 

bakgrunnshljóð, eykur einbeitingu og gefur endurgjöf á eigin tal. Þetta er mjög gott tæki 

í lestrarkennslu þar sem nemandinn getur heyrt sjálfan sig lesa upphátt og hefur 

hendurnar lausar á meðan til að fletta bókum og gera annað. Tækið er einnig mjög 
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hentugt í tungumálanámi þar sem hver og einn getur einbeitt sér að eigin lestri og 

framburði án þess að samnemendur trufli með  miklum bakgrunnslátum. Hægt er að 

nálgast tækið hér: http://www.four-esses.dk/product.asp?product=876 eða hér 

http://www.whisperphone.com/index.php/. 

Annað sem hægt væri að gera fyrir þá nemendur sem truflast auðveldlega af tali 

og hljóði í tímum er að kaupa heyrnahlífar sem hægt væri að gera skemmtilegri eða 

flottari á einhvern hátt, til þess að auka líkurnar á því að nemendur vilji nota þau. 

3.6.13 Lestur og lix 
Nemendur með dyslexíu fá oft texta sem eru þeim alltof erfiðir og þar sem þeir lesa 9 af 

hverjum 10 orðum vitlaust (Elbro, C., 2005:36-7). Þannig geta þeir barist við að lesa 

texta í óendanlega langan tíma án þess að komast neitt áfram. Þetta verða kennarar að 

koma í veg fyrir að gerist með því að velja réttar og nógu léttar bækur fyrir nemendurna. 

Hægt er að nota lix-reiknivél til þess að athuga hvert erfiðleikastig texta og bóka er. Á 

slóðinni http://www.elkan.dk/lixtal_lixberegner.asp má finna lix-reiknivél sem hægt er 

að nota til að reikna út lix-tölu texta. 

Eftirfarandi listi sýnir helstu skiptingu lix-talna (Mikael Elkan, 2009). Listinn er 

þó eingöngu leiðbeinandi fyrir kennara á vali bóka fyrir nemendur því það er ekki 

einungis lix-talan sem ræður erfiðleikastigi bókarinnar. Bakgrunnsþekking nemandans 

og orðendurheimt skiptir einnig máli og þess vegna þurfa börn sem læra erlent tungumál 

að fá bækur sem eru með lága lix-tölu til að byrja með. Auk lix-tölunnar þarf kennarinn 

að renna í gegnum bókina og sjá um hvað hún fjallar og athuga hvort hún sé 

raunverulega jafn létt og talan gefur til kynna. 

• 5-10: Texti fyrir 1. bekkinga á móðurmálinu. 

• < 24: Auðveldur texti fyrir alla, t.d. barnabókmenntir. 

• 25-34: Auðveldur texti fyrir æfða lesendur, t.d. texti í blöðum og fagurbók-

menntir fyrir fullorðna. 

• 35-44: Frekar erfiður texti, tímarit og dagblöð. 

• 45-54: Erfiðir textar, sögubækur, vísindaleg rit, fræðileg rit. 

• 55 <+: Mjög erfitt, fagbókmenntir á háskólastigi, lagatextar. 

Hér er slóð á mjög auðveldar sögur með lix-tölurnar 5-6, 7-8 og 9-10 sem gætu 

kannski hentað nemendum með lesblindu sem eru að byrja að læra dönsku 

http://www.laesonlline.dk. 
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3.6.14 Gagnvirkur lestur  
Gagnvirkur lestur (e. reciprocal teaching) er aðferð hönnuð af Ann Brown og 

Annemarie Palincsar og á að efla færni í umskráningu og lesskilningi. Aðferðin beinist 

að þeim sem hafa lært að lesa, í þeim skilningi að þeir geti umskráð einfalda texta en 

skilja ekki um hvað þeir fjalla (Cole, M. o.fl., 2005:496). 

Þegar þessari aðferð er beitt getur nemandi með dyslexíu auðveldlega tekið þátt 

án þess að verða útundan og lært jafn mikið og hinir nemendurnir. Aðferðin gengur út á 

það að myndaðir eru litlir hópar en einn í hverjum hóp stjórnar umræðunni og fær hvern 

og einn í hópnum til að lesa eina efnisgrein textans. Eftir hverja efnisgrein skýrir sá sem 

las hana út á hvað hún gengur, hinir í hópnum mega svo bæta við eða rökræða frekar um 

hana. Þetta gera allir í hópnum til skiptis. Þannig getur sá með dyslexíu komist hjá því 

að eyða tíma í lestur, sem líklega hefði ekki þjónað neinum tilgangi vegna þess hversu 

erfitt nemandinn á með lestur. Best væri ef kennarinn gæti verið búinn að undirbúa 

umræðuhópana og láta nemandann með dyslexíu hafa sinn hluta fyrirfram svo hann geti 

verið búinn að undirbúa sig fyrir æfinguna. Ef kennarar hafa áhuga á að kynna sér þetta 

er hægt að nálgast ítarlegra efni eftir Önnu Guðmundsdóttur (2007) á slóðinni 

http://vefir.nams.is/lesid_til_skilnings/lesidtilskilnings_klb.pdf. 

3.6.15 Tölvubakpoki 
Tölvubakpoki (d. IT rygsæk) er bakpoki með hjálpartækjum sem hjálpa nemandanum 

við skrift og lestur. Í Danmörku geta nemendur með dyslexíu fengið hann lánaðann hjá 

skólum. Þetta er engin töfralausn heldur einn af þeim þáttum sem getur hjálpað 

nemandanum við nám. Innihald tölvubakpokans skapar grundvöll þess að nemandi með 

dyslexíu geti lesið og skrifað. 

Valið á hjálpartækjunum í bakpokanum fer eftir vandamálum nemandans. Vana-

legt er að í svona bakpoka sé: fartölva með hljóðkorti, Windows-stýrikerfi 98/2000/XP, 

mús með þremur tökkum (t.d. LogiTech-mús) en með miðjutakkanum er hægt að setja 

afritunarþátt fyrir upplestur, hljóðnema og heyrnatól, Internet og tölvupóstforrit, 

ritvinnsluforrit, t.d. Word, talgervill, orðabækur, leiðréttingarforrit og forrit sem stingur 

upp á orðum eftir skrif á fyrstu stöfum orðsins og skanni. Tölvubakpoki getur líka 

innihaldið prentara, skönnunarpenna, skönnunar- og þýðingarpenna eða upptökutæki til 

að lesa inn glósur og taka upp innlegg kennara (Arendal, E. og Hansen, K. M., 2003:13-

14). Þrennt er víst í sambandi við tölvustuðning eins og tölvubakpokann og það er að: 

• Hjálpartækin auka áhuga nemandans á því að lesa og skrifa. 
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• Hjálpartækin auka sjálfsöryggi nemandans. 

• Nemendur með dyslexíu fá hjálpartækin almennt allof seint í náminu. 

  (Arendal, E. o.fl., 2003:20) 

Fáar rannsóknir hafa verið gerðar á því hvort eða hversu mikill árangur náist 

þegar nemandi með dyslexíu fær möguleika á hjálpartækjum eins og lýst er hér að ofan. 

Þær sem þó hafa verið gerðar sýna að nemendur hafi náð framförum og enn fremur að 

það sé til góðs fyrir þá flesta að hafa hjálpartækin (Arendal, E. o.fl., 2003:16-19). 

Nemendur hafa náð framförum í lestri, geta fylgt samnemendum sínum í námi, unnið 

fleiri verkefni en áður og með aldurssvarandi texta, líður betur í skólanum og eru 

tengdari honum. Hér má finna hlekki með skýrslum sem sýna mat á notkun 

tölvubakpokans samkvæmt nemendum, foreldrum og kennurum. 

• Álaborgarhreppur http://www.ppr-aalborg.dk/fileadmin/ppr/Billeder/Om_PPR 

/Publikationer/It-rygs_k_evaluering.pdf. 

• Favrskov-hreppur  http://fou.emu.dk/offentlig_show_projekt.do?id=184980.   

Þrátt fyrir öfluga lestrar- og sérkennslu þurfa sumir nemendur að fá hjálp í 

gegnum hjálpartækin nefnd hér að ofan, þannig eru mestar líkur á að þeir nýti hæfileika 

sína í námi. Nemandi sem fær svona tölvubakpoka þarf að fá kennslu í öllum 

búnaðinum þannig að hann komist vel af stað og geti notað tækin einn síns liðs í 

kennslustundum.  

3.6.16 Talgervlar 

Hægt er að fá talgervla á mörgum tungumálum, t.d. íslensku, dönsku, ensku, frönsku og 

þýsku svo dæmi séu nefnd. Hægt er að nálgast ókeypis danskan talgervil á 

http://www.adgangforalle.dk en hann er ágætur þó hann hökti svolítið. Til er íslenskur 

talgervill sem hægt er að nálgast á http://www.hexia.net. Gaman er að segja frá því að 

nýr íslenskur talgervill er í smíðum hjá Blindrafélaginu (http://www.blind.is/verkefni/tal 

gervlaverkefnid) sem stenst samanburð við það besta sem þekkist í erlendum málum.  

3.6.17 EasyTutor og ViTre 

Hjá Örtækni (http://www.ortaekni.is/-hug-og-velbunadur/Hugbunadur-fyrir-lesblinda/) 

er hægt að kaupa hugbúnaðinn EasyTutor en hann er fyrir lesblinda tölvunotendur og 

gagnast námsmönnum á öllum skólastigum. Í honum sameinast leiðréttingarforrit og 

forrit sem stingur upp á orðum eftir skrif á fyrstu stöfum orðsins og talgervill. Helstu 
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kostir hans eru þeir að hann yfirstrikar texta og les orð upphátt um leið og þau eru 

skrifuð. Hann gerir einnig tillögur að orðum um leið og þau eru skrifuð og útskýrir hvað 

orðin þýða. Með hugbúnaðinum er hægt að vista texta sem hljóðskjöl, einnig er hægt að 

ráða leshraðanum, hugbúnaðurinn inniheldur orðabók og skannar og breytir rituðu skjali 

eða PDF-skjali í texta. 

ViTre er samskonar hugbúnaður og EasyTutor, hann er þó ekki til á íslensku. 

Hann inniheldur þrjú forrit, en það eru ViTal sem sér um upplestur á tölvunni, ViseOrd 

sem er orð- og setningskipans uppástungu forrit, og ViTex sem sér um skönnun og 

upplestur hins skannaða efnis, ásamt því að geta breytt textanum í hljóðskrár. Hægt er 

að fá ViTal og ViTex með danskri, enskri, þýskri og spænskri rödd t.d. hjá ScanDis A/S 

http://www.scandis.dk eða Ordbasen http://www.ordbasen.dk.  

3.6.18 Blindrabókasöfn 
Nemendur með dyslexíu geta fengið lánaðar hljóðbækur hjá Blindrabókasafninu 

(http://www.bbi.is/). Blindrabókasafn Íslands er ríkisstofnun sem heyrir undir mennta- 

og menningarmálaráðuneytið. Hlutverk safnsins er að gefa þeim sem ekki geta lesið 

prentað letur tækifæri á að hlusta á það með hljóðbók. Þeir sem hafa leyfi til að fá lánað 

efni þaðan eru t.d. einstaklingar með dyslexíu, blindir og sjónskertir. Safnið framleiðir 

allar bækur sem framhaldsskólanemar með þessar hamlanir þurfa að nota á rafrænu 

formi og leggur áherslu á þjónustu við nemendur. Einnig eru framleiddar danskar og 

enskar námsbækur með hjálp talgervilstækni. Lánþegar geta einnig fengið lánaðar 

bækur í gegnum millisafnalán hjá blindrabókasöfnum á Norðurlöndunum en þar skipta 

titlarnir tugþúsundum. Hér eru hlekkir sem vísar á nokkur blindrabókasöfn á 

Norðurlöndunum:  

• Norska blindrabókasafnið Biblioteket for lyd og punkt http://nlb.no/. 

• Danska blindrabókasafnið Nota http://www.nota.nu/. 

• Finnska blindrabókasafnið Celia http://www.celia.fi/. 

• Sænska blindrabókasafnið Talboks- och punktskriftsbiblioteket http://tpb.se/.  

Val á efni og bókum fyrir nemendur í tungumálakennslu verður með þessu móti 

óendanlega fjölbreytt og eitt er víst að alltaf er hægt að finna það sem best hæfir 

hverjum og einum. 
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3.6.19 Lestrarhugbúnaðurinn kReader 
Lestrarhugbúnaðurinn kReader mobile er hugbúnaður sem hægt er að fá í ákveðna 

farsíma. Með þessum hugbúnaði er hægt að taka mynd af texta á skilti, blaði, 

veggspjaldi og hverju sem er og fá textann aðeins inn á skjá símans eða einnig lesinn 

upp. Hér má finna forritið http://www.knfbreader.com/products-kreader-mobile.php. 

3.6.20 Aðferðir og tæki sem ekki eru studd rannsóknum 
Stundum hafa umdeildar aðferðir sem ekki eru byggðar á rannsóknum verið sagðar 

virka án þess að hægt sé að útskýra af hverju þær geri það. Þær hafa þá að sjálfsögðu 

ekki virkað á alla en kannski á einhverja. Þessar umdeildu aðferðir sýna ákveðið 

mynstur. Yfirleitt kemur einhver fram og segist hafa fundið „lækninguna“. Þessi aðili 

vitnar í niðurstöður úr eigin rannsókn og í eigin útgáfu. Ekki er vitnað í neinar 

vísindalegar rannsóknir. Yfirleitt eru aðferðirnar rándýrar, fólk verður að borga áður en 

meðferðin hefst og foreldrum látið líða eins og þeir geti ekki svipt barni sínu því að 

prófa allt sem hægt er til að laga röskunina. 

Það er til svo mikið af fólki og dyslexía er svo fjölbreytt að aldrei er gott að vita 

nákvæmlega hvað virkar á hvern en mikilvægt er þó að hafa í huga að lestrarferlið hefur 

verið rannsakað fram og tilbaka og mælt er með því að fólk lesi sér til um röskunina og 

kynna sér „öðruvísi“ aðferðir áður en ákveðið er að fara í hana (Silver, L. B., 2001:3-4). 

Hver dæmi þó fyrir sig. 

3.6.20.1 Davis-tæknin 
Þegar rætt eru um dyslexíu er ekki óalgengt að Davis-aðferðin skjóti upp kollinum. 

Davis-tæknin hefur bæði verið vinsæl og mjög umdeild í gegnum tíðina. Heyrst hefur 

að hún hafi haft áhrif en einnig að hún hafi ekkert hjálpað. Ronald D. Davis þróaði 

aðferðina árið 1982. Hann segist sjálfur hafa verið með dyslexíu og hvetur fólk til að líta 

á lestraörðugleika öðrum augum en gengur og gerist. Davis er ekki sammála þeim 

fræðum sem sýna að fram á að dyslexía sé afleiðing skemmda í heila eða á taugum. 

Þvert á móti telur hann að dyslexía sé afrakstur hugsunar og sérstaks skynjunar-

hæfileika. Samkvæmt honum felst hæfileikinn í því að nota þrívíddarskynjun sem 

efnivið hugsunar sem nýtist vel þegar raunverulegir hlutir eru skoðaðir en ekki bókstafir 

því ekki er hægt að skynja þá í þrívídd (Halla Magnúsdóttir, 2007:28 eftir Davis, 2003).  

Davis segir að ef grundvallarhæfileikar barna með dyslexíu séu ekki eyðilagðir 

eða þeim hafnað af foreldrum og skólakerfinu sýni börnin greind yfir meðallagi og ríka 

sköpunargáfu sem merkir að þessir eiginleikar séu í raun hin eiginlega náðargjöf 
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dyslexíu (Halla Magnúsdóttir, 2007 eftir Davis 2003). Aðferðir Davis byggja á því að 

leiðrétta skynvillu og ganga m.a. út á að búa til leirmyndir og bókstafi í þrívídd sem eiga 

að hjálpa nemendum að leggja orð á minnið. Vert er að taka fram að Davis hefur verið 

mjög gagnrýndur meðal fræðimanna. Ekki eru til neinar rannsóknir sem styðja 

kenningar hans og einkennilegt er að engin eiginleg lestrarkennsla er til staðar innan 

Davis-tækninnar þrátt fyrir að dyslexía gangi út á erfiðleika með læsi (Cicci, R., 2001). 

3.6.20.2  Turner Hope-aðferðin  
Turner Hope-aðferðin (e. The Turner Hope Method) var þróuð í þeim tilgangi að hjálpa 

nemendum með dyslexíu að læra. Hún byggir á kenningum Margaret Janice Turner og 

Karen Hope, en eins og með Davis-tæknina styðja ekki neinar vísindalegar rannsóknir 

þessa aðferð. Aðferðin byggir grunn sinn á því að nemendur með dyslexíu noti hægra 

heilahvelið meira en það vinstra. Þess vegna segja Turner og Hope: „dyslexia or being 

right brained“ en það er einmitt titill á bók Turne og Hope. Í bókinni segja þær að allir 

sem hafa dyslexíu séu hægri heila þenkjandi. Þær álíta dyslexíu vera frávik frá því 

hvernig fólk lærir frekar en fötlun.  

Samkvæmt Turner Hope-aðferðinni hugsar sá sem notar hægra heilahvelið meira 

en það vinstra aðeins í heilum hlustæðum myndum. Þá verði þessir einstaklingar að sjá 

alla myndina eða vita allt um hugtakið til þess að skilja hugmynd, spurningu eða 

verkefni. Samkvæmt aðferðinni á hægri heilinn erfitt með að vinna úr heild t.d. orðum 

ef þau eru brotin niður í einingar (s.s. bókstafi), því að námsfærnina vanti, en hún fer 

fram í vinstri heilanum. Þetta teygir sig til bókstafa í orðum, orða í setningum og tala í 

stærðfræði. Allt þetta eru óhlutstæð tákn og hópar af táknum sem standa fyrir eitthvað 

annað en það sjálft. Bókstafir standa t.d. fyrir hljóð, tölur standa fyrir magn, 

dagsetningar standa fyrir tíma, orð, setningar og málsgreinar standa fyrir óhlutstætt, 

tákngert form af hugsunum (Turner, M .J. o.fl., 2001:20). 

Turner Hope-aðferðin er tengd fjölskynjunarnálguninni (e. Multisensory 

approach) og líkist mjög aðferðum sem Elke Schneider og Margaret Crombie fjalla um í 

bók sinni Dyselxia and Foreign Language Learning (2003). Í báðum aðferðum eru 

nemendur hvattir til að finna eigin minnisaðferð og nota hana (Schneider, E. og 

Crombie, M., 2003:31), að taka eftir orðskeytum, for- og viðskeytum (ibid, 2003:60), að 

þekkja orð eða stafi út frá útliti (ibid, 2003:34) og nota myndir og liti til tengingar við 

orðin (ibid, 2003:36-7). Samkvæmt Turner Hope-aðferðinni fer vinnsla og geymsla 

upplýsinga í hægra heilahvelinu eftir því á hvaða formi inntak skynjunarinnar er: 
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hljóðrænt (hlustun og umræður), sjónrænt (að sjá og ímynda sér) eða í gegnum 

hreyfingu (snerting og að handleika), en best er að vinna með allar skynjanirnar saman 

(Turner, M .J. o.fl., 2001:35). 

3.6.20.3 Irlen-heilkennið 
Helen Irlen þróaði árið 1983 kenningu um Irlen-heilkennið sem oft er kallað Scotopic 

Sensitivity Syndrome. Einkenni heilkennisins er sagt vera ofurnæmi á ákveðinni tíðni af 

birtu. Þetta er ekki viðurkennt heilkenni og ekki eru til rannsóknir sem styðja nægilega 

við bakið á því (Helveston, E. M., 2001:13-14). Sagt er að hægt sé að ruglast á dyslexíu 

og Irlen-heilkenninu (e. Irlen syndrom) en nemendur með dyslexíu geta einnig verið 

með Irlen-heilkennið. Einstaklingar sem þjást af Irlen-heilkenninu eiga í erfiðleikum 

með að vinna úr sjónrænni skynjun. Vandamálið liggur samkvæmt Irlen í fimm þáttum: 

1) Viðkvæmni fyrir ljósi. 2) Viðkvæmni fyrir miklum andstæðum, t.d. svörtum texta á 

hvítu blaði. 3) Rangfærslum, t.d. sjóntruflanir. 4) Takmarkaðri hæfni í að þekkja aftur 

hluti. 5) Lélegri einbeitingu.  

Þegar einstaklingar með Irlen-heilkennið lesa þá finnst þeim ýmislegt koma fyrir 

stafina. Stafirnir/textinn getur virðst hverfa ofan í bakgrunninn, að bakgrunnurinn gleypi 

textann, eða að bakgrunnurinn éti af stöfunum. Hvíta svæðið blikkar jafnvel og 

bókstafirnir virðast vera á hreyfingu í stað þess að vera kyrrir. Orðin virðast oft hlaupa 

af blaðinu eða hoppa, eða eins og þau púlsi líkt og hjartapúls. Litur bókstafanna getur 

verið stanslaust að breytast t.d. frá svörtu yfir í grátt og heilu línurnar geta farið ofan í 

hvor aðra (Irlen, H., 2010:48-70). 

 Hvað er hægt að gera til að bregðast við þessum vanda? Til er nokkuð sem 

kallast litaglærur og lituð gleraugu (sjá hér: http://irlen.com/index.php) og er hægt að fá 

bæði í nánast hvaða lit sem er. Litaglærurnar eiga að geta hjálpað samkvæmt Irlen ef 

þær eru settar ofan á textann. Til þess að komast að því hvaða litur hentar manni best 

þarf þó að fara í gegnum öflugt greiningarferli. Það er aðeins með hinum hárrétta lit sem 

einstaklingur með þetta heilkenni nær bestum árangri í lestri, s.s. hraða, nákvæmni, 

skilningi, þol og vellíðan. Ekki er neinn „sérfræðingur“ til á Íslandi sem tekur að sér 

greiningu á Irlen-heilkenninu. 

Nemendur sem er með dyslexíu og Irlen-heilkennið geta átt svo erfitt með lestur 

að þeir hvorki sjá né þekkja stafi eða orð á blaði. Með því að fá litaglærur í réttum lit 

getur það hjálpað nemandanum ómetanlega mikið. Það mikilvægasta við það að vita af 

þessu heilkenni er að það getur hjálpað einhverjum þótt það hjálpi ekki öllum.  
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 Í sambandi við greiningu er mikilvægt að spyrja hvort stafirnir hoppi eða 

hreyfist á blaðinu. Það á það til að gleymast og nemendur gera sér ekki endilega grein 

fyrir því að þetta sé ekki eðlilegt (Irlen, H., 2010:146). Ef ekkert er gert varðandi Irlen-

heilkennið hjá nemendum viðhelst lestrarvandamál þeirra sama hversu mikla sérkennslu 

þeir fá (ibid:197). 

 Irlen-heilkennið er mjög umdeilt meðal fræðimanna þar sem skýring á 

fyrirbærinu liggur ekki fyrir. Heilkennið hefur þótt bera vitlaust heiti, þ.e.a.s. að þetta sé 

ekki heilkenni heldur eitthvað annað, jafnvel nokkuð sem ekki tengist lestri á nokkurn 

hátt. Heilkennið hefur verið sagt tengjast nemendum með dyslexíu meira en öðrum en 

það er einnig efast um það. Rannsóknir hafa verið gerðar á áhrifum þess að nota 

litaglærur og litagleraugu og niðurstöður hafa sýnt fram á framfarir. Því er þó haldið 

fram að framfarirnar stafi ef til vill frekar af lyfleysuáhrifum (e. placebo) þannig að 

áhugahvöt vakni hjá þeim sem nota litagleraugun eða glærurnar og þar með árangur 

(Catts, H. W. og Kamhi, A. G., 2005:104). 
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4. Niðurstaða 
Heilmikið hefur breyst í tungumálakennslu síðustu tuttugu árin eða svo. Tungumála-

kennsla á Íslandi einkenndist hér áður fyrr af málfræði- og þýðingaraðferðinni þar sem 

aðaláhersla var lögð á að nemendur gætu skrifað og lesið hið erlenda tungumál en í dag 

er aðaláherslan lögð á að nemendur geti nýtt sér tungumálið til tjáskipta. Kennsluhættir 

dagsins í dag eru líka fjölbreyttari og flóknari en áður því áhersla er lögð á einstaklings-

miðað nám þar sem áhugi og námsvitund nemenda skipa stóran sess. Umræða um 

allskonar námsörðugleika er mjög opin í dag og hefur viðhorf til nemenda með 

námsörðugleika breyst og ætlast er til þess að komið sé til móts við þá í skóla án 

aðgreiningar. Þetta gerir kennsluna að mun meiri áskorun fyrir kennarann en áður var og 

þyrftu þeir almennt að hafa sérfræðiþekkingu á hinum ýmsu frávikum, sem ekki er 

raunin. 

Umræða um dyslexíu innan skóla og bekkja virðist þó vanta þrátt fyrir brýna 

þörf á þeim. Nemendur með dyslexíu reyna yfirleitt að fela það að þeir séu með þessa 

röskun og skammast sín fyrir hana. Oft líður þeim eins og þeir séu heimskir. 

Samnemendur þeirra kunna ekki skil á röskuninni og sýna nemendum með dyslexíu því 

ekki skilning. Ástæðan fyrir þessum feluleik virðist vera sú að hinir fullorðnu reyni að 

hlífa einstaklingum með dyslexíu við frekari óþægindum. Með þessu eru alltof þungar 

byrðar settar á herðar nemenda sem gætu án alls efa liðið betur í skóla ef samnemendur 

vissu hvað í því felst að vera með dyslexíu.  

Lágt sjálfsálit/mat virðist fylgja röskuninni í miklum mæli en því fylgja hugsanir 

á borð við: „ég get þetta ekki“, „ég er heimsk/heimskur“, „ég á aldrei eftir að verða 

neitt“ o.s.frv. Þessar hugsanir eru mjög letjandi og koma oft í veg fyrir að nemandinn 

bæti sig í námi.  

Mikilvægt er að greina nemendur snemma á grunnskólagöngunni svo hægt sé að 

ná betri tökum á þeim erfiðleikum sem fylgja dyslexíu og grípa inn í með snemmtækri 

íhlutun. Allir sem koma að menntun nemandans verða að bregðast skjótt við, hvort sem 

um er að ræða skólann, kennarana eða foreldrana, svo hægt sé að veita nemandanum 

viðeigandi stuðning og aðstoð. En til þess að veita nemandanum nægilegan stuðning og 

aðstoð í skólastofunni þurfa kennarar að hafa setið námskeið eða afla sér upplýsinga um 

frávikið. Á Menntavísindasviði Háskóla Íslands geta kennaranemar farið í valáfanga 

sem fjallar um dyslexíu og ýmis þroskafrávik en í raun ætti það að vera skylda og ekki 

val þar sem verðandi kennarar þurfa að vita hvernig best er að bregðast við ef nemendur 
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í bekknum eru með einhverskonar frávik (sem miklar líkur eru á). Tungumálanám er 

jafn mikilvægt og annað nám og því þurfa tungumálakennarar að vera opnir fyrir 

nýjungum og leita leiða til þess að nemanda með dyslexíu líði vel, fái kennslu við hæfi 

og finnist hann vera hluti af bekknum.  

Það er til hafsjór af hugmyndum og ráðum sem tungumálakennarar geta nýtt sér. 

Helst er mælt með fjölskynjunaraðferð Orton-Gillingham en sýnt hefur verið fram á að 

hún sé besta kennsluaðferðin í tungumálanámi nemenda með dyslexíu auk þess sem allir 

aðrir nemendur njóta góðs af henni.  Ef kennarar treysta sér ekki til að kenna eftir henni 

eru til margar aðrar aðferir sem hægt væri að nýta sér í kennslunni þar sem nemendur 

með dyslexíu geta betur tekið þátt, t.d. aðferð James Asher sem kallast Total Physical 

Response.  

Einnig hefur verið sýnt fram á að tölvu- og tækjanotkun í tímum, eins og að nýta 

sér hinn svokallaða tölvubakpoka, sem nemendur með dyslexíu í Danmörku fá lánaða af 

skólayfirvöldum, bæti og auðveldi nám nemenda með dyslexíu. Tölvubakpokinn er 

nauðsynlegur nemendum sem seint hafa verið greindir og hafa misst af snemmtækri 

íhlutun. Tölvubakpokinn er ekki hin endanlega lausn en gerir nemendum kleift að vinna 

mun fleiri verkefni en þeir myndu annars komast yfir. Í bakpokanum er ýmis konar 

hugbúnaður, forrit og hjálpargögn. Þar að auki eru til ýmis ráð og leiðbeiningar 

varðandi sveigjanleika og tillitsemi gagnart nemandanum í náminu. 

Nemendur með dyslexíu eiga að geta lært erlend tungumál eins og allir aðrir. 

Þeir verða þó fyrst og fremt að vilja það sjálfir og átta sig á þeirri vinnu sem námið felur 

í sér. Þeir verða að vera opnir og ófeimnir við að prófa nýjar aðferðir og finna út hvað 

hentar þeim og hvernig þeir læra best.  

Skólinn er skylda fyrir öll börn, þar sem þau hafa öll sama rétt – réttinn til þess 

að læra nýja hluti um heiminn sem þeir lifa í og réttinn til að vera kennt á þann hátt sem 

hentar þeim best miðað við vitsmunalega- og líkamlega getu.  
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