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Formáli 

Ég hef starfað við kennslu í grunnskólum í tuttugu og eitt ár. Á þeim tíma 

hef ég unnið í fleiri en einum skóla, kynnst ólíkum nemendum með 

mismunandi þarfir, starfað með mörgum kennurum, foreldrum nemenda og 

starfa nú í skóla án aðgreiningar. Þegar ég er í samstarfi við kennara verð ég 

oft vör við að þeir telja sig ekki hafa fengið nægilegan undirbúning til að 

sinna kennslu allra nemenda, í margbreytilegum nemendahópi, í grunn-

skólanum sem býður alla nemendur velkomna. Því vaknaði áhugi minn á því 

hvort umsjónarkennarar í grunnskólum hafi aðgang að þeirri sérfræðilegu 

þekkingu sem þeir þurfa að tileinka sér til að kenna nemendum með 

sértæka málþroskaröskun í skóla án aðgreiningar. 

Ritgerðin er 30 eininga meistaraprófsverkefni til fullnaðar M.Ed. gráðu í 

sérkennslufræðum frá Uppeldis- og menntavísindasviði Háskóla Íslands. 

Vinnan við hana hófst á haustmisseri 2012, gagnaöflun fór fram á vormisseri 

2013 og lauk vinnu við hana þá um sumarið. Leiðbeinandi minn var Þóra 

Sæunn Úlfsdóttir og færi ég henni bestu þakkir fyrir samstarfið og gefandi 

samræður um málefnið. Ég þakka fjölskyldunni minni og vinum fyrir allan 

stuðninginn sem kom meðal annars fram í ómældri þolinmæði og skilningi á 

meðan á vinnunni stóð og „heimavarnarliðinu“ fyrir yfirlestur og hvatningu. 

Síðast en ekki síst vil ég þakka umsjónarkennurunum sem gáfu sér tíma 

til að tala við mig um upplifun sína og reynslu af að kenna nemendum með 

sértæka málþroskaröskun. Þeir sýndu mér traust, veittu upplýsingar í anda 

þeirra sem vilja leiðbeina og bæta starf skólanna. Án þeirra hefði ritgerðin 

ekki orðið að veruleika. 
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Ágrip 

Í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta, (2011), segir að grunnskólar á 

Íslandi eigi að vera skólar án aðgreiningar. Það merkir að allir nemendur eru 

velkomnir í skólann og að nemendahópurinn er margbreytilegur. Kennarar 

þurfa því að vera undir það búnir að vinna með ólíka einstaklinga með 

mismunandi þarfir og eiga þeir að vinna í samstarfi við aðra af fagmennsku sem 

byggist á sérfræðilegri starfsmenntun, þekkingu, viðhorfum og siðferði í starfi. 

Umsjónarkennarar bera meiri ábyrgð á nemendum sínum en aðrir kennarar. 

Útilokað er að útskrifa kennara úr námi þannig að þeir séu undirbúnir 

undir kennslu allra í fjölbreytilegum nemendahópi enda ómögulegt að segja 

til um það fyrirfram hvað getur mætt þeim í starfi.  

Þar sem kennarar eiga að starfa af fagmennsku og ekki er hægt að 

undirbúa þá undir allt sem getur beðið þeirra í starfi þurfa þeir að hafa 

aðgang að sérfræðingum sem þeir geta leitað til með samstarf, ráðgjöf og 

fræðslu líkt og kemur fram í Aðalnámskránni. 

Í eigindlegri viðtalsrannsókn voru fjórir starfandi umsjónarkennarar 

spurðir um upplifun og reynslu af kennslu nemenda með sértæka 

málþroskaröskun. Þeir voru spurðir um samstarf við aðra og hvort þeir 

hefðu aðgang að þeim upplýsingum, ráðgjöf og sérfræðiþekkingu sem þeir 

þurfa á að halda til að geta starfað af fagmennsku með hag nemenda að 

leiðarljósi.  

Niðurstöður leiddu í ljós að skilningur þeirra á sértækri málþroskaröskun 

og kennslu nemenda sem glíma við hana byggist fyrst og fremst á reynslu í 

starfi og á reynslu annarra. Þær leiddu einnig í ljós að þeir hafa ekki aðgang 

að sérfræðingum í starfinu. Það er því ósamræmi á milli þess sem fram 

kemur í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta, (2011), um að kennarar 

í skóla án aðgreiningar eigi að hafa aðgang að sérfræðiþekkingu og þess 

sem umsjónarkennarar upplifa og reyna í starfi með nemendur með 

sértæka málþroskaröskun. 

Með hag nemenda í huga þarf að bæta aðgengi umsjónarkennara að 

sérfræðingum með sérfræðiþekkingu á málþroska og málþroskaröskunum. 

Þannig byggist kennsla nemendanna á fagmennsku og reynslu í starfi en 

ekki á reynslu sem óvíst er að hve stórum hluta byggist á þekkingu á 

málþroska og málþroskaröskunum. 
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Abstract 

“The Experiences of Compulsary School Teachers of Dealing with 

Students with Special Language Impairment (SLI)“ 

The Icelandic National Curriculum Guide for Compulsory Schools (2011) 

states that Icelandic compulsory schools are inclusive. This means that the 

compulsory schools are open to all students which makes the student body, 

in each school, very diverse. Teachers have to be prepared to work with this 

diversity, to be prepared to work with many individuals that have perhaps, 

as many different needs as the number of the students. The teachers are 

also expected to practise cooperation, a high level of professionalism, 

based on their specialist training, knowledge, attitude, and job ethics. 

Homeroom teachers take on an even greater responsibility than do others.  

It is not possible to train student teachers in a manner that prepares 

them for teaching everyone in a class that consists of very diverse students 

because it is impossible to foresee which problems they are likely to face.  

As teachers should conduct themselves in a very professional manner 

and as we acknowledge that they cannot be prepared for everything they 

may have to face on the floor, it is essential that they have an easy access 

to specialists where they should be able to get cooperation, counselling and 

training, as described in the National Curriculum guide.  

In this qualitative study, four homeroom teachers were interviewed and 

asked about their experience working with students that have Special 

Language Impairment (SLI). They were also asked about their collaboration 

with other teachers, access to specialist services/consultation, information 

and advice they needed to have to be able to work at an adequate level of 

professionalism with students experiencing SLI.  

Conclusions drawn demonstrate that the knowledge and understanding 

these teachers have of SLI and teaching students burdened by it, is mainly 

sourced from colleagues on the job. The study also shows that they do not 

have access to specialists in the school. Hence there is a discrepancy. On 

one hand, it is stated in the National Curriculum (General section 2011) that 

teachers in inclusive schools should have access to specialist knowledge. On 

the other hand, we have teachers that state they are lacking in almost every 

field when working with students that suffer from Special Language 

Impairment (SLI). 
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With the needs of our students at heart, these things have to change. 

Homeroom teachers, and all teachers, need access to specialist assistance, 

access to specialists that are trained to deal with SLI. After all the central 

curriculum demands that we organize teaching around professionalism and 

therefore training and experiance rather than. That opposed to basing it on 

methods which may largely be useful but not based on the professional 

training the curriculum demands. 
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1 Inngangur 

Ég hef stundum velt því fyrir mér hvort hægt sé að undirbúa kennaranema 

það vel að þegar þeir taka til starfa í skóla án aðgreiningar, geti þeir leyst af 

fagmennsku öll þau verkefni sem geta mætt þeim í kennslu margbreytilegs 

nemendahóps með ólíkar þarfir. Ég kemst alltaf að þeirri niðurstöðu að það 

sé útilokað að undirbúa þá þannig að þeir búi yfir þeirri þekkingu og þeim 

skilningi sem þarf til að takast á við allt það sem getur beðið þeirra í starfi. 

Það er líka ómögulegt að segja til um það fyrir fram hvaða verkefni geta 

beðið þeirra. Rétt að hafa í huga að kennarar vinna með einstaklinga en ekki 

hluti og því þurfa þeir að vera tilbúnir til að aðlaga vinnuna að einstaklingum 

á einstaklingsmiðaðan hátt (Shapon-Shevin, 2007).  

Lausn þessa máls er sennilega falin í því sem fram kemur í Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennum hluta, (2011). Þar segir að allir nemendur séu 

velkomnir í skólann og að þar eigi að mæta náms- og félagslegum þörfum 

þeirra. Í því starfi gegni umsjónarkennarar lykilhlutverki og að þeir beri meiri 

ábyrgð á nemendum sínum en aðrir sem koma að þeim í skólanum. 

Umsjónarkennarar eiga að starfa af fagmennsku en til þess þurfa þeir að 

vera í samstarfi við aðra og hafa aðgang að sérfræðiþekkingu. 

Ef samræmi er á milli þess sem fram kemur í Aðalnámskránni og þess 

sem umsjónarkennarar upplifa og reyna í starfi, með margbreytilegum 

nemendahópi er líklegt að þeir geti starfað með þeim af fagmennsku. Ef 

ósamræmi er á milli þessara þátta er hætt við að það komi niður á 

fagmennsku þeirra. 

Þessar vangaveltur mínar um undirbúning kennaranema og samstarf og 

aðgang að sérfræðiþekkingu má segja að séu undirrót þessa verkefnis. Þá hefur 

reynsla mín í starfi með nemendum vakið mig til umhugsunar um mikilvægi 

þess að kennarar hafi góða fræðilega þekkingu á málþroska svo þeir geti áttað 

sig á málþroskaröskunum og þeim áhrifum sem þær geta haft á nemendur í 

nútíð og framtíð. Þeir þurfa einnig að hafa aðgang að sérfræðiþekkingu og 

endurmenntun þegar þeir þurfa á stuðningi að halda í starfi. 

Sjónarhorn verkefnisins er sjónarhorn umsjónarkennara sem hafa 

reynslu af að kenna nemendum með sértæka málþroskaröskun. Vísar nafn 

þess, Ég heyri það sem þú segir en ég skil þig ekki, bæði til umsjónarkennara 

og nemendanna. Nemendur með sértæka málþroskaröskun geta glímt við 

erfiðleika með málskilning og/eða erfiðleika við að tjá sig. Þeir geta því bæði 
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átt í erfiðleikum með að skilja umsjónarkennarann sinn og þeir geta átt í 

erfiðleikum með samskipti við hann. Það sama á við um umsjónar-

kennarann því hann getur átt erfitt með að skilja nemandann og/eða að 

eiga samskipti við hann. 

Síðastliðið haust kom út skýrsla um stöðu barna og ungmenna með tal- 

og málþroskaröskun sem unnin var fyrir Mennta- og menningarmálaráðu-

neytið. Í niðurstöðum hennar kom fram að rúmlega helmingur þeirra sem 

spurðir voru töldu að leik- og grunnskólakennarar ættu að sjá um kennslu 

og meðferð barna með málþroskafrávik og töldu æskilegt að þeir gerðu það 

í samstarfi við talmeinafræðinga. Þá er þar sett fram til umhugsunar að leik- 

og grunnskólakennarar hafi fullan vilja til þess að vinna með börn með 

málþroskafrávik en til að svo megi verða þurfi þeir meiri fræðslu og leiðsögn 

talmeinafræðinga því undirstaða árangurs er þekking á málþroska og 

málþroskafrávikum (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, Jóhanna Einarsdóttir, Marta 

Gall Jörgensen og Þóra Sæunn Úlfsdóttir, 2012). Umsjónarkennarar þurfa 

því að hafa aðgang að sérfræðingum líkt og kemur fram í Aðalnámskránni. 

Miklar væntingar eru gerðar til grunnskólakennara og virðast þeir hafa 

áhuga á að standa undir þeim (Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012). 

Erlendar rannsóknir benda til þess að kennara skorti skilning á málþroska og 

málþroskaröskunum og að skilningur þeirra byggist oft á eigin reynslu eða 

annarra en ekki á sérfræðiþekkingu. Þær benda einnig til þess að kennarar 

hafi ekki greiðan aðgang að sérfræðingum (Docrell og Lindsay, 2001; 

McConnellogue, 2011; Mroz, 2006; Sadler, 2005) sem gætu aukið skilning 

þeirra og veitt þeim stuðning í starfi með nemendum með 

málþroskaraskanir. Það eiga þeir þó að hafa samkvæmt Aðalnámskránni 

(Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011). 

1.1 Markmið og rannsóknarspurning 

Markmið rannsóknarinnar er að kanna upplifun og reynslu umsjónar-

kennara í skóla án aðgreiningar á því að kenna nemendum með sértæka 

málþroskaröskun. Umsjónarkennararnir voru spurðir út í skilninginn á 

röskuninni, samstarf við aðra og hvort þeir hefðu aðgang að þeim 

upplýsingum, ráðgjöf og sérfræðiþekkingu sem þeir þurfa til að starfa af 

fagmennsku með hag nemenda að leiðarljósi eins og kveðið er á um í 

Aðalnámskránni. Með spurningum um skilning á sértækri málþroskaröskun 

og samstarf við aðra var reynt að fá fram hvort skilningur umsjónar-

kennaranna á þessum þáttum byggist á sérfræðiþekkingu eða á reynslu. 

Rannsóknarspurningin er: Hver er upplifun og reynsla grunnskólakennara af 

að kenna nemendum með sértæka málþroskaröskun? 
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Íslenska orðabókin skilgreinir hugtakið upplifun sem; „lífsreynslu, það að 

lifa, að reyna eitthvað, ævintýri eða viðburður“ (Mörður Árnason, 2007).  

Skilgreining á hugtakinu reynsla er hins vegar að hún sé eitthvað sem 

einstaklingur hefur upplifað, hvernig hann túlkar upplifunina og segir frá því 

sem gerðist. Einstaklingurinn miðlar lífsreynslu sinni til annarra. Þó margir 

virðist upplifa sama hlutinn þá geta þeir lýst honum á ólíkan hátt og dregið 

ólíkar ályktanir (Denzin og Lincoln, 2000).  

Hugtökin upplifun og reynsla hafa líka merkingu en upplifun vísar til 

einstaklingsins og þess hvernig hann upplifir reynsluna en reynsla er það 

hvernig hann túlkar upplifunina þegar hann segir öðrum frá.  

Í rannsókninni var rætt við fjóra umsjónarkennara sem allir hafa reynslu 

af að kenna nemendum með sértæka málþroskaröskun. Reynt var að hlusta 

eftir því sem þeir sögðu þannig að raddir þeirra heyrðust í niðurstöðunum. 

Upplifun og reynsla umsjónarkennara af kennslu nemenda með sértæka 

málþroskaröskun getur gefið mynd af því hvort þeir fái stuðning í starfi með 

nemendum með sértæka málþroskaröskun og hvort þeir geti aflað sér 

upplýsinganna sem þeir þurfa á að halda til að geta mætt nemendunum á 

þann hátt sem þeim er ætlað.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að þessir umsjónarkennarar hafa ekki 

aðgang að sérfræðingum til að byggja upp skilning sinn á málþroska og 

sértækri málþroskaröskun. Það getur haft áhrif á fagmennsku þeirra í starfi 

með nemendur með sértæka málþroskaröskun en í Aðalnámskránni kemur 

fram að fagmennska þeirra byggist meðal annars á sérfræðilegri 

starfsmenntun og þekkingu.  

Með rannsókninni vonast ég til þess að athygli verði vakin á stöðu 

umsjónarkennara í skóla án aðgreiningar, aðgengi þeirra að sérfræði-

þekkingu og að mikilvægi samstarfs þeirra og annarra sem koma að nem-

endum með sértæka málþroskaröskun.  

1.2 Bakgrunnur og val á viðfangsefni 

Ég hef stundað kennslu við grunnskóla í rúm tuttugu ár. Ég hef starfað sem 

umsjónarkennari, sérkennari og verkgreinakennari. Ég hef komið að kennslu 

á öllum stigum grunnskólans en hef þó lengst af starfað á yngri stigum hans. 

Ég hef því fengist við kennslu ólíkra nemenda á ólíkum aldri og bæði fengist 

við bóklega kennslu og verklega. Á kennsluferlinum hefur mikilvægi þess að 

nemendur hafi gott vald á tungumálinu orðið mér ljós og að erfiðleikar í því 

geta haft mikil áhrif á nemendur bæði náms- og félagslega. 
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Mig langaði til að kynna mér málþroska og frávik frá honum og fjalla um 

það í lokaverkefninu. Þegar ég kynnti mér málefnið komst ég fljótt að því að 

það spannar vítt svið og að ég yrði að fjalla um afmarkað efni svo það 

rúmaðist innan verkefnisins. Lending tókst þegar ég las mér til um sértæka 

málþroskaröskun.  

Ég hef aldrei, svo ég viti, haft nemanda með sértæka málþroskaröskun í 

umsjónarbekk en ég hef haft kynni af tveimur nemendum með greininguna. 

Þessir nemendur eru afskaplega ólíkir og hafa ólíkar þarfir. Mér fannst um-

sjónarkennarar þeirra leggja sig fram við kennslu nemendanna en þeir voru 

stundum leitandi í því hvernig best væri að kenna þeim. Ég velti því fyrir mér 

hvert þeir gætu leitað eftir upplýsingum og ráðgjöf í starfi til að vinna með 

nemendurna af fagmennsku og beindi sjónum að því í verkefninu.  

Ég hef þá trú að ef skólakerfið hlúir þannig að umsjónarkennurum að 

þeir hafi þær bjargir sem þeir þurfa á að halda til þess að vinna með 

nemendur sína að þá vinni þeir af fullri fagmennsku. 

1.3 Uppbygging ritgerðar 

Ritgerðin skiptist í sex kafla og er fyrsti kaflinn kynning á verkefninu. Þar er 

fremst inngangur að verkefninu, sagt frá markmiði rannsóknarinnar og 

bakgrunni rannsakandans.  

Annar kaflinn kallast umgjörð og vettvangur. Í fyrri hluta hans, umgjörð, 

er gerð grein fyrir þeim þáttum í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta, 

(2011), sem mynda umgjörð rannsóknarinnar. Þar er einnig fjallað um skóla 

án aðgreiningar, málþroska og sértæka málþroskaröskun. Seinni hluti 

kaflans, vettvangur, fjallar um umsjónarkennara og nemendur með sértæka 

málþroskaröskun. Er hann byggður á niðurstöðum rannsókna um nemendur 

með sértæka málþroskaröskun, samstarf umsjónarkennara við aðra er 

koma að nemendunum og stuðningi við þá. Einnig er fjallað um aðgengi 

þeirra að upplýsingum um sértæka málþroskaröskun, kennslu nemenda 

sem glíma við hana og hugmyndir kennara um bætt aðgengi að 

upplýsingum og stuðningi. Umfjöllun kaflans er út frá þessum þáttum; 

nemendur með sértæka málþroskaröskun, samstarf og stuðningur, 

upplýsingar og óskir og er hann unninn í tengslum við rannsóknir og fræði 

sem tengjast efninu. 

Kafli þrjú fjallar um aðferðafræði rannsóknarinnar. Þar segir fyrst frá 

rannsóknarsniði og aðferð, frá vali á viðmælendum, óvæntri hindrun í 

rannsóknarvinnunni og framkvæmd rannsóknarinnar. Þá er gerð grein fyrir 

úrvinnslu gagna, réttmæti rannsóknarinnar og siðferðilegum þáttum.  
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Í kafla fjögur eru niðurstöður gagnagreiningarinnar settar fram og í kafla 

fimm eru umræður um niðurstöðurnar í tengslum við það sem kom fram í 

öðrum kafla. 

Í sjötta og síðasta kaflanum eru lokaorð. 
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2 Umgjörð og vettvangur 

Í kaflanum fjalla ég fyrst um þá þætti Aðalnámskrárinnar sem mynda 

umgjörð verkefnisins en síðan er umfjöllun um málþroska og sértæka 

málþroskaröskun. 

Þá er umræða um vettvanginn og er hún um starf umsjónarkennara og 

nemendur með sértæka málþroskaröskun. 

2.1 Aðalnámskrá grunnskóla 

Grunnskólar á Íslandi starfa eftir Aðalnámskrá grunnskóla (2011) en 

námskráin er sett af mennta- og menningarmálaráðherra líkt og lög og 

reglugerðir og er tilgangur hennar margvíslegur. Í námskránni er að finna 

nánari útfærslur á ákvæðum laga um grunnskóla auk reglugerða um nám og 

kennslu skólanna. Aðalnámskráin lýsir stefnu stjórnvalda í menntamálum, 

hún er stjórntæki til að fylgja eftir ákvæðum laga auk þess að vera safn 

sameiginlegra markmiða skólastarfs í landinu.  

Í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (2011), eru sett fram 

sameiginleg markmið og kröfur sem eiga við um alla stjórnendur, kennara, 

nemendur og annað starfsfólk skólanna og er henni þannig ætlað að tryggja 

rétt allra nemenda til ákveðinnar lágmarksmenntunar og jafnréttis til náms 

en einnig að samræma nám og kennslu eftir því sem þörf er talin á. 

Aðalnámskrá grunnskóla nær ekki eingöngu til þeirra sem starfa innan 

skólans því námskráin á einnig að upplýsa foreldra um menntun barna og 

ungmenna á hverju skólastigi og veita viðmið um starfshætti skóla og 

árangur skólastarfs. Að auki eiga nemendur að geta leitað í hana eftir 

margvíslegum upplýsingum um skólastarfið (Aðalnámskrá grunnskóla, 

almennur hluti, 2011). 

Eins og áður hefur komið fram byggist Aðalnámskrá grunnskóla á lögum 

og reglugerðum um grunnskóla og um nám og kennslu í þeim. Þar er réttur 

nemenda tryggður og segir í 3. gr. grunnskólalaga nr. 91/2008 að nemendur 

eigi rétt á kennslu við hæfi og að kennslan eigi að taka mið af þörfum þeirra. 

Að auki kemur fram í 4. gr. reglugerðar 585/2010, um nemendur með 

sérþarfir í grunnskólum, að þeir eigi rétt á að komið sé til móts við þarfir 

þeirra bæði náms- og félagslega.  
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Þá segir í námskránni að árangur og gæði skólastarfs byggist á 

áhugasamri og vel menntaðri kennarastétt sem sinni starfi sínu af 

fagmennsku og að starf hennar eigi að snúast um nemendur, velferð þeirra 

og menntun (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011). Kennarar 

skulu eiga kost á endurmenntun (Lög um grunnskóla, 2008). Einnig kemur 

fram í námskránni að sérfræðiþjónusta þurfi að vera aðgengileg fyrir 

starfsfólk grunnskólanna og er henni ætlað að veita starfsfólkinu viðeigandi 

aðstoð og leiðbeiningar við störf sín á þann hátt að þekking þeirra sem búa 

yfir sérfræðiþekkingu nýtist sem best í skólastarfinu. Sérfræðiþjónustan á 

einnig að vera stuðningur fyrir nemendur og foreldra þeirra. Kennarar eiga 

samkvæmt námskránni að starfa með sérfræðingum en einnig eiga þeir að 

vinna saman að menntun nemenda og eiga samstarf við foreldra og aðra er 

koma að nemendum (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011). 

2.1.1 Skóli án aðgreiningar 

Undanfarna áratugi hafa menntayfirvöld á Íslandi unnið að því að færa 

skólamál í átt að skóla án aðgreiningar (Menntamálaráðuneytið, 1995; 

Samningur Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins, 1992) og er 

skólastefnan nú lögbundin skólastefna á Íslandi. Þar er gengið út frá því að 

allir fái jöfn eða jafngild tækifæri til náms og að námið sé á forsendum hvers 

einstaklings (Lög um grunnskóla, 2008).  

Hlutverk grunnskólans er að búa nemendur undir líf og starf í 

lýðræðisþjóðfélagi þar sem markmið náms og kennslu, svo og starfshættir 

grunnskóla, eiga að vera þannig að komið sé í veg fyrir mismunun. Í skóla án 

aðgreiningar á að ríkja viðhorf sem einkennist af virðingu fyrir rétti hvers 

nemanda til virks náms í heimaskóla. Þar á að mæta náms- og félagsþörfum 

hvers og eins og á menntunin að vera samfellt ferli þar sem markmiðið er 

að bjóða upp á góða menntun fyrir alla nemendur (Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennur hluti, 2011).  

Skilningurinn á hugtakinu skóli án aðgreiningar er ólíkur eftir löndum 

(Dóra S. Bjarnason og Gretar L. Marinósson, 2007) og jafnvel milli einstakra 

skóla eða bekkja. Sá skilningur sem lagður er í hugtakið í þessu verkefni 

byggir á Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (2011) því hann er 

grunnurinn að starfi íslenskra grunnskóla. 

Kenningarlegur grunnur skóla án aðgreiningar er sjónarhorn félagslegra 

líkana þar sem margbreytilegur nemendahópur er álitinn kostur en ekki 

vandi. Aðalnámskrá grunnskóla byggir á þessum viðhorfum því þar segir 

meðal annars að námið skuli vera á forsendum hvers og eins sem þýðir að 

skólinn á að mæta nemandanum þar sem hann er staddur en ekki reyna að 
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laga hann að skólastarfinu. Til langs tíma hefur verið litið svo á að vandi 

einstaklinga liggi í þeim sjálfum og því þurfi að laga þá, eða aðlaga þá að 

skólanum, svo þeir geti tekið þátt í starfinu sem skólinn býður upp á. Aftur á 

móti leggja þeir sem beita félagslegum sjónarhornum við að skoða samfélög 

áherslu á að þær hindranir sem verða á vegi einstaklinga verði til í 

umhverfinu og að vandi þeirra verði til vegna samspils einstaklings og 

umhverfis. Því á skóli án aðgreiningar að mæta hverjum nemanda eins og 

hann er og á hans forsendum (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 

2011; Dóra S. Bjarnason o.fl., 2007; Rannveig Traustadóttir, 2003). 

Með samstarfi kennara, foreldra, sérfræðinga og annarra er koma að 

nemendum á að miða námið við þarfir þeirra bæði náms- og félagslega með 

menntun við hæfi (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011). 

Í skóla án aðgreiningar á að mæta þörfum hvers og eins og hafa 

nemendur ólíkar þarfir sem kemur meðal annars fram í málhæfni þeirra en 

tungumálið kemur við sögu í öllu starfi skólans. 

2.1.2 Málþroski 

Hugtakið málþroski er vítt og nær yfir alla þætti tungumálsins. Það er 

margþætt, býr yfir ólíkum sviðum og mörgum undirþáttum. Þar sem 

einstaklingarnir eru ólíkir búa þeir yfir mismunandi hæfni á sérhverju sviði 

tungumálsins og í hinum margvíslegu þáttum þess.  

Einföld útskýring á uppbyggingu tungumálsins er sú að það skiptist í þrjú 

svið; merkingu, form og notkun. Málsviðin tengjast öll innbyrðis og byggist 

eðlilegur málþroski á góðu samspili milli þeirra. Sviðin þrjú skiptast aftur í 

fimm þætti sem eru; merkingarfræði, setningafræði, hljóðkerfisfræði, 

beygingarfræði og notkun málsins. Undir hverjum þessara fimm þátta eru 

svo fjölmargir undirþættir.  

Undir fyrsta sviðið, merkingu tungumálsins, fellur merkingarfræði en þar 

reynir á skilning og notkun orða og orðasambanda auk þess að geta greint 

hvort það sem sagt var hafi merkingu.  

Annað sviðið, form tungumálsins, skiptist í þrjá þætti sem eru; 

setningafræði, hljóðkerfisfræði og beygingarfræði.  

Setningafræði: Í tungumálinu gilda ákveðnar reglur um hvernig orðum er 

raðað í setningar. Uppröðun orðanna er til dæmis ólík eftir því hvort um er 

að ræða spurningar, staðhæfingar eða fyrirskipanir. 

Hljóðkerfisfræði: Segir til um það hvernig hljóðum tungumálsins er raðað 

saman eftir ákveðnu kerfi þannig að þau myndi orð. Hún er sá þáttur sem 

tengir saman tal og mál. 
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Beygingarfræði: Hefur með innri uppbyggingu orða að gera og notkunar 

á til dæmis fallbeygingu, fleirtölu og þátíð sagna.  

Þriðja sviðið er notkun málsins en tungumálið er notað á ólíkan hátt eftir 

tilganginum með því og hvort ætlunin er að koma hugsunum og skoðunum 

á framfæri eða eiga félagsleg samskipti við aðra (Pence og Justice, 2008; 

Ripley, Barrett og Fleming, 2001).  

Við þriggja ára aldur hafa flest börn náð góðum tökum á tungumálinu og 

við sex ára aldur (skólabyrjun) hafa þau öðlast mikinn orðaforða og góðan 

skilning á málinu. Þá geta þau talað í löngum setningum og málfræðinotkun 

þeirra er að mestu rétt en færninni hafa þau náð í samskiptum við aðra 

(Ásthildur Snorradóttir og Sigurlaug Jónsdóttir, 2000).  

Þessi einfalda útskýring á uppbyggingu tungumálsins sýnir að það er 

flókið fyrirbæri, að málþroski hvers einstaklings spannar marga þætti og 

geta komið upp erfiðleikar í ferlinu (Ásthildur Snorradóttir o.fl., 2000). 

Hópur þeirra barna og ungmenna sem greinast á málþroskaprófum með tal- 

eða málþroskaraskanir er því fjölbreyttur en einstaklingar með sértæka 

málþroskaröskun er hluti hans (Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012).  

2.1.3 Sértæk málþroskaröskun 

Þekking á máltöku barna hefur stóraukist á undanförnum áratugum. Um 

leið hefur skilningur á tal- og málþroskaröskun skýrst og hvernig best er að 

vinna með börn með málþroskaraskanir. Erfiðleikar í málþroska geta birst á 

ólíkan hátt allt frá því að vera væg tilvik hjá einstaklingum til alvarlegri 

tilfella og geta þeir þurft á aðstoð að halda frá leikskólaaldri og fram til 

fullorðinsára. Talað er um alvarleg frávik þegar frávik einstaklings eru 

veruleg í einum eða fleirum þáttum máls og tals miðað við jafnaldra 

(Bishop, 2006; Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012).  

Frávik í málþroska flokkast ýmist sem almenn eða sértæk 

málþroskafrávik. Almennum málþroskafrávikum fylgja oft aðrar fatlanir svo 

sem þroskafrávik, heyrnarskerðing eða frávik í taugaþroska. Einstaklingur 

sem greinist með sértæka málþroskaröskun mælist með frávik í máli á 

málþroskaprófum en hvorki á verklegum greindarprófum né á öðrum 

þroskaþáttum. Málþroskaprófin sem notuð eru við greiningar eru stöðluð 

og byggjast á eðlilegri máltöku barna (Ester Sighvatsdóttir og Sigríður 

Magnúsdóttir, 2004; Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012; Leonard, 1998).  

Þegar einstaklingar eru greindir með sértæka málþroskaröskun er 

útilokun og misræmi milli þátta beitt til að hægt sé að útiloka önnur 

þroskafrávik. Helstu viðmið greininganna eru að málþroski er skertur miðað 

við aldur en óyrt greind, heyrn, taugaþroski, talfæri og virkni þeirra, félags- 
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og tilfinningaþroski eru innan eðlilegra marka. Þegar talað er um óyrta 

greind er átt við þá greind sem hefur ekkert með mál eða málskilning 

einstaklingsins að gera (Ester Sighvatsdóttir o.fl., 2004; Leonard, 1998).  

Einstaklingar með sértæka málþroskaröskun glíma við fjölbreyttan vanda 

og er birtingarmynd hans einstaklingsbundin. Vandinn getur bæði valdið 

erfiðleikum í málskilningi og tjáningu eða einungis á öðru sviðinu (Pence 

o.fl., 2008). 

Algengt er að börn með sértæka málþroskaröskun eigi foreldra eða 

systkini sem glíma við málerfiðleika eða hafa glímt við þá auk þess sem fleiri 

karlar en konur greinast með sértæka málþroskaröskun (Leonard, 1998). 

Samhliða sértækri málþroskaröskun greinast nemendur oft með ADHD 

(Attention Deficit Hyperactivity Disorder eða athyglisbrestur og ofvirkni) 

(http://www.adhd.is/is/um-adhd/hvad-er-adhd-; Lindsay, Dockrell, Latch-

ford og Mackie, 2002; Wadman, Durkin og Conti-Ramsden, 2008) auk þess 

sem rannsóknir sýna að þeir eru í áhættu varðandi náms-, hegðunar-, 

tilfinninga- og félagslega erfiðleika (Lindsey, Dockrell og Strand, 2007; 

McConnellogue, 2011). 

Á Íslandi eru ekki til tölur um fjölda einstaklinga með tal- og 

málþroskafrávik en samkvæmt erlendum rannsóknum er talið að um 7,4 % 

fimm ára barna glími við sértæka málþroskaröskun (Tomblin, Records, 

Buckwalter, Zhang, Smith og O´Brien, 1997). Með því að yfirfæra þessar 

tölur á Ísland má reikna með því að um 315 börn með sértæka 

málþroskaröskun séu í hverjum árgangi skólakerfisins (Þóra Sæunn 

Úlfsdóttir, 2010).  

2.2 Umsjónarkennarar 

Ég hef heyrt því fleygt að það þurfi heilt þorp til að ala upp barn. Með því að 

líkja skólanum við þorp má heimfæra þetta máltæki upp á starf með 

nemendum í grunnskólum vegna þess að margir koma að hverjum 

nemanda, allir hafa þeir skyldur og ábyrgð gagnvart honum þó að ábyrgð 

umsjónarkennarans sé talin mest. 

Í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (2011), segir að hver 

nemandi eigi að hafa umsjónarkennara og að ábyrgð hans á nemendum sé 

meiri en annarra er starfa með þá í skólanum. Hann á að vinna náið með 

þeim sem koma að nemendunum og sjá til þess að upplýsingar um þá berist 

til foreldra þeirra og til annarra sem vinna með þá. 

Aðgangur umsjónarkennara að upplýsingum og ráðgjöf í starfi hefur áhrif 

á fagmennsku þeirra því hún mótast bæði af þekkingu og sérfræðilegri 
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starfsmenntun en einnig á viðhorfum og siðferði í starfi. Hún byggist því 

bæði á hæfni og gildismati kennara (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur 

hluti, 2011; Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008).  

Í skóla án aðgreiningar reynir bæði á hæfni og gildismat því kennarar 

þurfa að vera undir það búnir að vinna með ólíka nemendur í 

margbreytilegum nemendahópi (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 

2011). Þeir þurfa að taka sjálfstæðar ákvarðanir með því að beita 

dómgreind sinni, þekkingu á starfi með nemendum, gildismati og 

siðareglum með velferð nemenda sinna í huga. Þeir þurfa að byggja á 

samvirkri fagmennsku sem þýðir að kennarar vinni starf sitt í samvinnu og 

samstarfi við nemendur, foreldra og samstarfsfólk (Ragnhildur Bjarnadóttir, 

2008; Trausti Þorsteinsson, 2003). 

Umsjónarkennari sem mætir náms- og félagslegum þörfum nemenda 

sinna og hefur hag þeirra að leiðarljósi hefur skilning á þeim og hvernig best er 

að vinna með þá. Hann vinnur með öðrum kennurum, foreldrum og þeim sem 

koma að nemendum. Með nemendur í huga á hann í samstarfi við sérfræðinga 

sem hann getur leitað til eftir upplýsingum og ráðgjöf. Samstarfinu fylgja lausnir 

fyrir nemandann sem umsjónarkennarinn fylgir eftir með viðunandi úrræðum. 

Umsjónarkennarinn þarf að eiga kost á endurmenntun sem nýtist honum í 

starfi með nemendur (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; Docrell 

o.fl., 2001; Gascoigne, 2008; Lög um grunnskóla, 2008). 

Sadler (2005) rannsakaði stöðu kennara í skóla án aðgreiningar þar sem 

skoðaðir voru þættir sem taldir eru hafa áhrif á skólagöngu nemenda sem 

þurfa aukinn stuðning í námi og eru nemendur með sértæka 

málþroskaröskun þar á meðal. Kom fram að flestir kennaranna sem voru 

spurðir voru jákvæðir gagnvart nemendum með sértæka málþroskaröskun. 

Þeir töldu sig þó ekki hafa nægan undirbúning undir kennslu þeirra vegna 

ónógrar þekkingar á máltöku barna sem fram kom að er mikilvæg fyrir 

kennara til að þeir átti sig á fjölbreytileika tal- og málþroskaraskana. Þá segir 

að skortur á fræðslu og stuðningi við kennara ásamt úrræðaleysi í skólunum 

standi í vegi fyrir árangursríku skólastarfi í skóla án aðgreiningar. Fram kom 

að talmeinafræðingar starfa lítið með kennurum sem veldur því að 

takmörkuð þekking berst til þeirra. Til að mæta takmörkuðu samstarfi við 

talmeinafræðinga skiptast kennarar á upplýsingum um sértæka 

málþroskaröskun sín á milli. Þá kom fram að upplýsingarnar sem berast á 

milli kennaranna eru oft byggðar á reynslu þeirra en ekki á fræðilegri 

þekkingu og að ekki er víst að allir þeir sem á upplýsingunum þurfa að halda 

njóti samstarfs við kennara sem búa að reynslu eða fræðilegri þekkingu.  
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Ábyrgð og skyldur umsjónarkennara gagnvart nemendum er mikil en 

rannsóknir benda til þess að þeir telja sig oft skorta skilning á málþroska og 

málþroskaröskunum og að brýnt sé að auka hann. Margir kennarar telja sig 

að auki hvorki nógu örugga með að átta sig á nemendum með sértæka 

málþroskaröskun né að styðja við þá í skólastarfinu. Þá telja þeir að það 

vanti oft upp á að þeir geti leitað til talmeinafræðinga, sem hafa 

sérfræðiþekkingu í málþroska og málþroskaröskunum, eftir upplýsingum, 

ráðgjöf og samstarfi um nemendur sína (Dockrell o.fl., 2001; McConnel-

logue, 2011; Mroz, 2006; Wellington og Stakhouse, 2011).  

Ábyrgð umsjónarkennara á nemendum er mikil og starf þeirra með 

margbreytilegan nemendahóp fjölbreytt. Í nemendahópnum geta verið 

nemendur sem glíma við málþroskavanda og því er þörf á að umsjónar-

kennarar hafi skilning á málþroska og málþroskaröskunum. Rannsóknir 

benda til þess að þá skorti fræðilega þekkingu sem er undirstaða þess að 

þeir átti sig á frávikum í málþroska.  

2.2.1 Nemandi með sértæka málþroskaröskun 

Skóli án aðgreiningar á að mæta náms- og félagslegum þörfum allra 

nemenda og þurfa umsjónarkennarar því að hafa góðan skilning á stöðu 

nemenda sinna til þess að geta komið til móts við ólíkar þarfir þeirra. Þó 

umsjónarkennari sé allur af vilja gerður til þess að sinna öllum nemendum 

sínum getur hann lent í erfiðleikum með að átta sig á því hvort nemandi 

með sértæka málþroskaröskun sé í nemendahópnum. Ástæðan er sú að 

einkenni röskunarinnar eru einstaklingsbundin og margvísleg og að 

tungumálið er það eina sem aðgreinir hann frá öðrum nemendum (Dockrell 

og Lindsay, 1998; Leonard, 1998; Þóra Sæunn Úlfsdóttir, 2004).  

Mikilvægt er að umsjónarkennarar hafi skilning á sértækri málþroska-

röskun og þeirri staðreynd að hún getur haft áhrif á hæfni nemenda á fleiri 

en einu sviði tungumálsins. Einnig þurfa þeir að átta sig á því að sértæk 

málþroskaröskun getur haft áhrif á náms- og félagshæfni nemenda, 

almenna líðan þeirra og líf allt til fullorðinsára. Þá er mikilvægt að þeir hafi 

skilning á því að sértæk málþroskaröskun er einstaklingsbundin, birtist á 

ólíkan hátt hjá nemendum, er af mismunandi styrkleika og að hún getur 

breyst eftir aldri þeirra (Leonard, 1998; Pence o.fl., 2008; Vaughn, Bos og 

Schumm, 2011). Yngri nemendur með sértæka málþroskaröskun eiga til 

dæmis oft auðveldara með að taka þátt í félagslegum samskiptum en þeir 

eldri. Það er vegna þess að þegar þeir eldast verða kröfur um málhæfni í 

félagahópnum meiri og bilið á milli nemenda breikkar (Ripley o.fl, 2001).  
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Það gæti opnað augu umsjónarkennara fyrir vanda nemenda sem glíma 

við sértæka málþroskaröskun ef hann hefur skilning á því að slakur 

málskilningur lýsir sér oft sem erfiðleikar með hugtakaskilning, að skilja orð 

sem hafa fleiri en eina merkingu og að fylgja fyrirmælum. Nemendurnir 

með sértæka málþroskaröskun biðja kennara því oft um að endurtaka 

fyrirmæli eða óska eftir betri útskýringum.  

Umsjónarkennari nemenda sem glíma við sértæka málþroskaröskun og 

eiga erfitt með tjáningu gæti áttað sig á þeim ef hann hefur skilning á því að 

þeir hafa oft lítil samskipti við aðra, beita málfræði rangt og eiga erfitt með 

að koma hugsunum sínum í orð (Vaughn o.fl., 2011). 

Þá þurfa umsjónarkennarar að hafa skilning á því að erfiðleikar 

nemendanna með málskilning og/eða tjáningu geta komið fram í hegðun 

þeirra í skólanum vegna þess að þeir skilja ekki til hvers er ætlast af þeim 

og/eða að þeim gengur illa að gera sig skiljanlega. Einnig er mikilvægt að 

umsjónarkennarar geri sér grein fyrir því að erfiðleikar nemenda í 

félagslegum samskiptum geta haft áhrif á sjálfsmynd og sjálfsmat þeirra. 

Félagslegir erfiðleikar nemenda geta leitt af sér félagsleg vandamál og haft 

áhrif á framtíð þeirra (Laws, Bates, Feuerstein, Mason-Apps og White, 2012; 

McConnelouge, 2011; Ripley o.fl., 2001).  

2.2.2 Nám 

Rannsóknir hafa sýnt fram á að nemendur með sértæka málþroskaröskun 

eru í áhættuhópi varðandi lestrar- og námserfiðleika. Málhæfni nemend-

anna er þó ekki talin eini áhrifavaldurinn á gengi þeirra því sterkar vísbend-

ingar eru um að ýmsir þættir hafi víxlverkandi áhrif á árangur hvers og eins 

svo sem félagsleg hæfni, námsumhverfi, hvernig námsþörfum nemenda er 

mætt auk stuðnings sem þeir fá frá sérfræðingum (Dockrell, Lindsay og 

Palikara, 2011). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (2011) er fjallað um læsi sem 

einn grunnþátt menntunar og kemur þar meðal annars fram mikilvægi þess 

að nemendur nái góðum tökum á lestri og skrift. Þar segir einnig að 

námsmat skuli notað til þess að fylgjast með því hvort nemendur hafi náð 

almennum hæfniviðmiðum námskrárinnar, til að meta hverjir þurfi á 

sérstakri aðstoð í námi að halda og við skiplagningu náms þeirra. Kveðið er á 

um að skólar hafi aðgang að greinandi prófum og öðrum matstækjum til að 

meta stöðu nemenda. Fram kemur að próf og matstæki séu hugsuð til að 

greina nemendur með erfiðleika snemma þannig að hægt sé að vinna með 

þá á markvissan hátt og auka líkur á að þeim farnist vel í skólanum. Að auki 
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eiga námsmatsaðferðir að vera fjölbreyttar og taka tillit til sértækra 

námserfiðleika nemenda eða sérþarfa þeirra.  

Hugtakið læsi hefur víðtæka merkingu og felur í sér lestur, ritun og 

lesskilning. Læsi byggir að mestu á lestækni, lesskilningi, ritun og staf-

setningu og nýtir einstaklingur sem er læs sér þessa þætti í daglegum 

störfum sínum (Freyja Birgisdóttir og Steinunn Torfadóttir, 2007–2008). 

Læsi er því hæfni hvers einstaklings til að skilja og nota ritmál í margs konar 

tilgangi og samhengi (Freyja Birgisdóttir, 2011). Í skólanum reynir mikið á 

læsi sem getur valdið nemendum með sértæka málþroskaröskun 

erfiðleikum í námi vegna veikleika þeirra í þáttum sem læsi byggir á 

(Dockrell o.fl., 2011; Lindsay o.fl., 2002). 

Lestrarnám byggist á læsi en undirstaða þess er góður málþroski (Þóra 

Sæunn Úlfsdóttir, 2010) og eru nemendur með sértæka málþroskaröskun 

því í áhættuhópi varðandi lestrarvanda (Leonard, 1998). Í rannsóknum 

kemur fram að það sé mikilvægt að umsjónarkennarar leggi áherslu á að 

vinna markvisst með lestrarkennslu nemenda með sértæka málþroska-

röskun þannig að þeir nái tökum á lestri og skrift og fái aukinn lesskilning. 

Auk þess sem þeir þurfa að meta nemendur sína reglulega, sérsníða námið 

að þeim með matið í huga og vinna þannig með nemendur með sértæka 

málþroskaröskun eins lengi og þörf er talin á (Dockrell o.fl., 2011; Conti-

Ramsden, Durkin, Simkin og Knox, 2008; Þóra Sæunn Úlfsdóttir, 2010). Þá 

kemur einnig fram í rannsóknum mikilvægi þess að umsjónarkennarar hafi 

skilning á því að sértæk málþroskaröskun getur haft áhrif á allt nám 

nemendanna enda kemur tungumálið við sögu í því öllu (Docrell o.fl., 1998; 

McConnellogue, 2011; Wellington o.fl., 2011).  

Með auknum aldri barna eru sífellt meiri kröfur gerðar til þeirra um 

málhæfni en hún reynir á skilning á tungumálinu og á notkun þess. Í 

skólanum reynir mikið á tungumálið og verður það stöðugt huglægara eftir 

því sem skólaárin líða. Góður hugtakaskilningur er nemendum mikilvægur í 

námi því það reynir á hann í öllum námsgreinum. Þessar auknu kröfur um 

málhæfni geta leitt til þess að nemendur með sértæka málþroskaröskun 

eiga erfitt með að fylgja almennum námsáætlunum og þurfa 

umsjónarkennarar að bregðast við því meðal annars á þann hátt að meta 

nemendur sína og sníða námið að þeim. Þótt í skólum sé oft lögð meiri 

áhersla á námserfiðleika nemenda en félagslega erfiðleika verða 

umsjónarkennarar að hafa í huga að félagslegir erfiðleikar hafa oft ekki 

minni áhrif á skólagöngu nemenda með sértæka málþroskaröskun en 

námserfiðleikar því erfiðleikar í samskiptum geta valdið þeim vanlíðan, leitt 
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til félagslegra vandamála og haft áhrif á framtíð þeirra (Lindsay o.fl., 2007; 

Ripley o.fl., 2001; Wellington o.fl., 2011). 

Árangursríkt endurtekið mat á nemendum og markviss kennsla þeirra 

byggist á skilningi og þekkingu kennaranna á nemendum sínum. 

Umsjónarkennarar þurfa bæði að hafa skilning á málþroska og frávikum 

hans til þess að geta metið nemendur sína og miðað kennsluna við þarfir 

þeirra (Mroz, 2006). Mikilvægt er að þeir sem vinna með nemendur með 

sértæka málþroskaröskun skilji að árangur í námi og félagslegum sam-

skiptum eru þættir sem hafa áhrif á mótun sjálfsmyndar og sjálfsmats. 

Nemendur með sértæka málþroskaröskun eru í áhættu varðandi báða 

þættina (Bruce, Nettelbladt og Hanson, 2012; Lindsay o.fl., 2002). 

2.2.3 Samskipti 

Einstaklingar nota tungumálið á margvíslegan hátt og í ólíkum tilgangi en 

notkunin fer eftir aldri þeirra og aðstæðum hverju sinni. Í skólanum er til 

dæmis mikill munur á notkun tungumálsins eftir því hvort það er notað til 

félagslegra samskipta eða við nám og kennslu. Málið sem notað er við 

kennslu er oftast formlegra en það sem er notað til félagslegra samskipta 

(Ripley o.fl., 2001).  

Í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (2011), kemur fram að efla 

eigi félagsþroska nemenda og skapa þeim tækifæri til virkrar þátttöku í 

skólastarfinu. Umsjónarkennari gegnir þar stóru hlutverki við að aðstoða 

nemendur með sértæka málþroskaröskun til þátttöku í skólastarfinu og í 

samskiptum við aðra. Kennarar virðast þó leggja minni áherslu á að 

nemendur eigi góð félagsleg samskipti við aðra en foreldrar þeirra gera 

(Bruce o.fl., 2012; Lindsay o.fl., 2007; Vaughn o.fl., 2011).  

Algengt er að í skólum sé lögð meiri áhersla á námsárangur nemenda en 

á árangur í félagslegum samskiptum og líklegra að þeir fái stuðning í námi 

en við samskipti. Gjarnan er litið á félagsleg samskipti þeim augum að 

eðlilegt sé að upp komi erfiðleikar á milli nemenda og þeir látnir um að 

leysa úr þeim. Rannsóknir benda þó til þess að hæfni í samskiptum hafi 

meiri áhrif á sjálfsmat en námsárangur og að langvarandi erfiðleikar í 

samskiptum nemenda með sértæka málþroskaröskun geti haft áhrif á 

sjálfsmat þeirra og líðan allt til fullorðinsára (Bruce o.fl., 2012; Laws o.fl., 

2012; Lindsay o.fl., 2007; Wadman o.fl., 2008). 

Eins og áður hefur komið fram eru nemendur með sértæka 

málþroskaröskun ekki einsleitur hópur og glíma sumir nemendur með 

sértæka málþroskaröskun við félagslega erfiðleika en aðrir ekki (Durkin og 

Conti-Ramsden, 2010). Vegna þess hve sértæk málþroskaröskun er 
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einstaklingsbundin getur samskiptavandi þeirra sem glíma við hana lýst sér 

á ólíkan hátt og orðið til vegna erfiðleika þeirra með málskilning, tjáningu 

eða hvort tveggja. Það virðist í mótsögn að nemendur sem eiga í erfiðleikum 

með samskipti og glíma við sértæka málþroskaröskun sækist eftir 

samskiptum við aðra. Sú er samt raunin og getur vandinn haft áhrif á 

hegðun þeirra og líðan. Þá getur það einnig aukið á erfiðleika þeirra að þeim 

reynist oft erfitt að lagfæra mistökin í samskiptum við aðra þótt þeir leggi 

sig fram um það (Durkin o.fl., 2010; Hart, Fujiki, Brinton og Hart, 2004; 

Vaughn o.fl., 2011). Það gefur því auga leið að samskiptavandi nemenda 

með sértæka málþroskaröskun getur leitt af sér ýmsa erfiðleika fyrir þá og 

jafnvel leitt til þess að þeir verði fyrir einelti. Það er kallað einelti þegar 

einstaklingur verður fyrir endurteknu tilfinningalegu eða líkamlegu áreiti 

(Durkin o.fl., 2010; Laws o.fl., 2012).  

Samskiptaerfiðleikar nemenda með sértæka málþroskaröskun geta leitt 

til þess að þeir verði einmana og geta valdið þeim álagi og félagslegum 

erfiðleikum allt til fullorðinsára (Durkin o.fl., 2010; Vaughn o.fl., 2011).  

2.2.4 Ungt fólk 

Tungumálið tengist flestum daglegum athöfnum einstaklinga og því hefur 

sértæk málþroskaröskun áhrif á sjálfstæði þeirra sem glíma við hana. Hún 

getur haft áhrif á framtíð einstaklinga og hafa rannsóknir meðal annars sýnt 

fram á að nemendur með sértæka málþroskaröskun leiti síður í 

framhaldsnám sem getur haft áhrif á atvinnumöguleika þeirra (Conti-

Ramsden og Durkin, 2008; Durkin, Simkin, Knox og Conti-Ramsden, 2009). 

Námsárangur grunnskólanemenda hefur mikið forspárgildi varðandi 

brottfall þeirra úr framhaldsskólum. Í samantekt frá Evrópusambandinu 

(Eurpean commission, 2011) eru settar fram hugsanlegar ástæður fyrir 

brottfalli nemenda úr framhaldsskólum. Þar er nefndur hópur nemenda 

sem stendur höllum fæti innan skólans og þeirra á meðal eru þeir sem þurfa 

af ýmsum orsökum aukinn stuðning í námi.  

Um nemendur með sértæka málþroskaröskun í íslenskum 

framhaldsskólum er lítið vitað því staða þeirra hefur ekki verið könnuð 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012) en þar sem reikna má með að 

nemendur með sértæka málþroskaröskun falli margir undir nemendahóp 

sem þarf aukinn stuðning í námi er líklegt að þeir séu hluti 

brottfallsnemenda líkt og kemur fram í rannsóknum erlendis frá. 

Náms- og félagslegir erfiðleikar nemenda með sértæka málþroskaröskun 

geta dregið úr sjálfstæði þeirra, haft áhrif á sjálfsmynd þeirra og sjálfsmat, 

þeir rýra möguleika þeirra til framhaldsnáms og geta aukið líkur á að þeir 
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glími við félagsleg vandamál í framtíðinni (Bruce o.fl., 2012; Conti-Ramsden 

o.fl., 2008; Durkin o.fl., 2010; Laws o.fl., 2012; Lindsay o.fl., 2002).  

2.2.5 Samstarf 

Í Aðalnámskránni segir að í skóla án aðgreiningar eigi að vinna með hag 

nemenda að leiðarljósi, þar eigi starfsstéttir að vinna saman með heildarsýn 

á aðstæður þeirra og óháð því hver veitir þjónustuna. Þar kemur einnig 

fram að umsjónarkennarar þurfi að vera meðvitaðir um að þeir geti ekki 

unnið einir með vanda nemenda heldur sé samvinna heimilis og skóla, milli 

kennara innan skólans auk fagaðila mikilvæg til þess að árangur verði af 

starfinu (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; Bauer, Iyer, Boon 

og Fore, 2010; Hólmfríður Árnadóttir, 2004). Kennarar þurfa að geta reitt sig 

á góðan stuðning frá skólastjórn og ráðgjöf frá starfsfélögum og 

sérfræðingum (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; Baxter, 

Brooks, Bianchi, Rashid og Hay, 2009; Sapon – Shevin, 2007).  

Á vegum sveitarfélaganna á Íslandi á sérfræðiþjónusta að standa grunn-

skólum til boða. Hún á bæði að styðja við starfsemi skólanna og starfsmenn 

þeirra á fjölbreyttan hátt með hagsmuni nemenda í huga en hún á einnig að 

styðja við nemendur og foreldra þeirra með ráðgjöf og fræðslu (Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennur hluti, 2011; Lög um grunnskóla, 2008; Reglugerð um 

sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik og grunnskóla og nemendaverndarráð í 

grunnskólum, 2010). Rannsóknir benda til þess að með samstarfi foreldra, 

kennara og fagaðila verði vinna með nemendur með sértæka málþroskaröskun 

markviss og heildstæð og lýsir mikilvægi samstarfsins sér í því að enginn einn 

faghópur getur tryggt framfarir nemendanna á sama hátt og hópur 

samstarfsaðila (Bercow, 2008; McConnelogue, 2011; Wellington o.fl., 2011).  

Rannsóknir hafa leitt í ljós að samstarf þeirra sem koma að nemendum með 

sértæka málþroskaröskun sé árangursríkast þegar þeir vinna sameiginlega að 

náms- eða þjálfunaráætlunum og að í þeim þurfi að vera skýrt hverjir vinni 

áætlanirnar með nemendum. Aftur á móti séu það algeng vinnubrögð í 

samvinnuferlinu að hver aðili vinni fyrir sig og skili tillögum til hvers annars. 

Kennarar og talmeinafræðingar tilheyra sitthvoru kerfinu innan stjórnsýslunnar 

en talmeinafræðingar eru fagstéttin sem vinnur með tal- og málþroskaraskanir. 

Kennarar tilheyra menntakerfinu en talmeinafræðingar heilbrigðiskerfinu og að 

auki falla málefni þeirra sem glíma við tal- og málþroskaraskanir bæði undir 

sveitafélögin og ríkið. Þessi sérkennilega staða innan kerfisins er talin geta haft 

áhrif á að fagstéttirnar eiga erfitt með að finna sameiginlegan samstarfs-

vettvang, hún geti dregið úr árangursríku samstarfi og hindrað upplýsingaflæði 

á milli þeirra. Þá getur staða stéttanna, innan kerfis, ríkis og sveitarfélaga, og 
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skortur á samstarfsvettvangi verið vísbending um að skilningsleysi ríki á 

mikilvægi samstarfsins og aðgengis að upplýsingum bæði hjá starfsstéttunum 

og innan stjórnkerfisins (Hartas, 2004; Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl. 2012; 

McConnellogue, 2011). 

Þau ólíku sjónarhorn sem ríkja innan mennta- og heilbrigðiskerfisins geta 

einnig haft áhrif á vinnu og samstarf fagaðilanna því í skóla án aðgreiningar 

er félagslegum sjónarhornum beitt og litið svo á að hindranir verði til í 

umhverfinu, að vandi nemenda sé tilkominn vegna samspils þeirra og 

umhverfisins og að laga eigi námið að nemendum. Innan heilbrigðis-

kerfisins er aftur á móti horft á nemendur með augum læknisfræðilegra 

sjónarhorna, þeir eru skjólstæðingar, litið svo á að vandi þeirra liggi í þeim 

sjálfum og miðast vinna með nemendur við lagfæringar á þeim (Dóra S. 

Bjarnason o.fl., 2007; Rannveig Traustadóttir, 2003). 

Aukinn skilningur á málþroska og málþroskaröskunum og mikilvægi 

samstarfs umsjónarkennara og annarra er starfa með nemendur með 

sértæka málþroskaröskun er talinn geta komið nemendum til góða (Bauer 

o.fl., 2010; Docrell o.fl., 2001; Gascoigne, 2008). Í rannsóknum er lögð 

áhersla á að kennarar og aðrir fagaðilar sem vinna með nemendur með 

sértæka málþroskaröskun séu meðvitaðir um mikilvægi samstarfsins og að 

þeir geri sér grein fyrir því að árangursríkt samstarf þeirra á milli geti haft 

áhrif á framtíð nemendanna (Hartas, 2004; McConnellogue, 2011).  

Einnig er áhersla lögð á að auka þekkingu kennara á sértækri 

málþroskaröskun og greiða aðgang þeirra að talmeinafræðingum sem þeir 

geta leitað til eftir ráðgjöf, upplýsingum og samstarfi um nemendurna 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2012; Mroz, 2006; Sadler, 2005). 

2.2.6 Rannsókn Mroz 

Mroz (2006) vann rannsókn með tuttugu og fimm þátttakendum sem komu 

allir að nemendum með sértæka málþroskaröskun og samanstóð hópurinn 

af kennurum, stuðningskennurum og hjúkrunarfræðingum. Í niðurstöðum 

rannsóknar hennar kom fram að viðmælendur töldu sig allir, nema einn, 

hafa þörf á einhverskonar fræðslu um málþroska og málþroskaraskanir. 

Þátttakendur sáu fræðsluna fyrir sér á ýmsan hátt og nefndu meðal annars 

hugmyndir um fræðslu á einstaka þáttum tungumálsins og fræðslu um það 

hvernig þeir gætu þekkt nemendur með sértæka málþroskaröskun í 

nemendahópi. Þeir nefndu einnig að þeir vildu eiga kost á viðtölum við aðra 

til þess að deila með áhyggjum í starfi. Einnig töluðu þeir um mikilvægi þess 

að hafa aðgang að talmeinafræðingum til þess að leita til eftir fræðslu og 

stuðningi vegna nemendanna. 
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Hugmyndir þátttakenda í rannsókn Mroz á því hvernig þeir töldu best að 

haga fræðslunni eru margar. Með því að leita til kennara, líkt og Mroz gerir, 

eftir hugmyndum að aðgengi að sérfræðingum, fræðslu og stuðningi er 

vafalaust hægt að finna árangursríkar leiðir fyrir þá í starfi með nemendur 

með sértæka málþroskaröskun. 

2.3 Samantekt á umgjörð og vettvangi 

Á Íslandi starfa grunnskólar eftir Aðalnámskrá grunnskóla (2011) sem byggir 

á lögum og reglugerðum settum af mennta- og menningarmálaráðherra. Í 

Aðalnámskránni segir að skólarnir eigi að vera skólar án aðgreiningar þar 

sem allir eigi jafnan rétt til náms og á skólinn að mæta nemendum sínum 

bæði náms- og félagslega. Þar byggist starfið á áhugasamri og vel menntaðri 

kennarastétt sem leysir starf sitt af fagmennsku.  

Í skóla án aðgreiningar eru allir nemendur velkomnir og kennarar þurfa því 

að eiga kost á að starfa með sérfræðingum í viðleitni sinni til þess að mæta 

öllum nemendum. Umsjónarkennarar bera mesta ábyrgð á nemendum sínum 

þótt fleiri komi að kennslu þeirra og eiga þeir að vera í samstarfi og samvinnu 

við foreldra nemendanna, samkennara og annað samstarfsfólk sem kemur að 

nemendum. Samvinna og samstarf er talið mikilvægt í skólanum því sýn og 

vinna margra skilar betri árangri en sýn eins aðila. 

Tungumálið er byggt upp af þremur sviðum sem tengjast öll innbyrðis. Þau 

skiptast í fimm þætti sem skiptast aftur í marga undirþætti. Ólíkir einstaklingar 

búa yfir mismunandi hæfni á hverju sviði og í hverjum undirþætti. Lítið má fara 

úrskeiðis í málþroska barna til að það hafi áhrif á málþroskaferlið og er hópur 

þeirra sem glíma við tal- eða málþroskaröskun fjölbreyttur. Nemendur með 

sértæka málþroskaröskun er hópur nemenda sem oft er dulinn í skólunum og 

margbreytileiki röskunarinnar er mikill. Hún er einstaklingsbundin, birtist af 

mismunandi styrkleika og getur breyst með auknum aldri nemenda og kröfum 

sem gerðar eru til málhæfni þeirra. Vandi nemenda getur birst á einu eða fleiri 

sviðum tungumálsins og valdið náms- og/eða félagslegum erfiðleikum. 

Erfiðleikarnir geta haft áhrif á alla skólagöngu þeirra og framtíð. 

Umsjónarkennarar sem starfa af fagmennsku í skóla án aðgreiningar þurfa 

að hafa aðgang að sérfræðiþekkingu, upplýsingum og ráðgjöf vegna 

umsjónarnemenda í margbreytilegum nemendahópi. Þeir þurfa einnig að vinna 

í samvirkri fagmennsku. Þótt þessir þættir komi skýrt fram í Aðalnámskránni þá 

benda rannsóknir til þess að auka þurfi skilning kennara og annarra er koma að 

nemendum með sértæka málþroskaröskun á röskuninni og að auka þurfi 

samvinnu og samstarf þeirra sem koma að nemendunum.  
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3 Aðferðafræði og siðferðileg mál 

Aðferðafræði rannsóknarinnar er til umfjöllunar í þessum kafla og er gerð 

grein fyrir rannsóknarsniði hennar, aðferð og vali á þátttakendum. Einnig 

verður sagt frá hindrun sem mætti rannsakanda við vinnuna, framkvæmd 

rannsóknarinnar og greiningu gagna. Að síðustu verður fjallað um réttmæti 

rannsóknarinnar og siðferðileg álitamál. 

3.1 Rannsóknarsnið og aðferð 

Þegar skoða á félagsleg samskipti manna eða önnur félagsleg fyrirbæri eiga 

eigindlegar rannsóknir vel við vegna þess að þær gera flestar ráð fyrir því að 

þekking verði til í samskiptum fólks og að þannig þróist sameiginlegur 

skilningur þess á veruleikanum (Lichtman, 2013; Silverman, 2010). Til þess 

að leita svara við rannsóknarspurningunni: Hver er upplifun og reynsla 

grunnskólakennara af að kenna nemanda með sértæka málþroskaröskun, 

varð eigindleg viðtalsrannsókn fyrir valinu. 

Við gagnaöflun voru einstaklingsviðtöl notuð en með þeim var reynt að 

skilja reynslu viðmælenda út frá þeirra sjónarhorni. Viðtölin voru hálfopin 

því umræðuefnið var ákveðið fyrirfram en ekki innihald þeirra og var 

þátttakendum frjálst að svara spurningunum á sinn hátt (Helga Jónsdóttir, 

2003; Rúnar Helgi Andrason, 2003). 

Ég útbjó viðtalsramma með fyrirfram ákveðnum spurningum sem 

auðvelduðu mér að halda mig innan þeirra marka sem ég kaus að vinna 

eftir. Ákveðnir þættir voru í brennidepli í viðtölunum en þó án þess að ég 

sæti föst í fyrirfram ákveðinni röð þeirra eða í samhengi spurninganna 

(Helga Jónsdóttir, 2003; Silverman, 2010). Árangur viðtala ræðst af virkri 

hlustun. Reyndi ég að beita henni í viðtölunum og leggja skilning 

viðmælenda í það sem þeir sögðu (Kvale, 1996). 

Kvale (1996) líkir ferli rannsóknarviðtala við samtal sem á sér stað í 

ákveðnum tilgangi og með ákveðna uppbyggingu en Lichtman (2013) segir 

að líta megi á viðtölin sem viðtöl með markmiði. 

3.1.1 Val á viðmælendum 

Markmiðsúrtak var notað við val á þátttakendum en þá er leitað eftir 

einstaklingum sem búa yfir þeirri tilteknu reynslu sem rannsakandi óskar 
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eftir (Silverman, 2010) og fellur að markmiði rannsóknarinnar (Þórólfur 

Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003).  

Markmiðið var að fá viðtöl við sex umsjónarkennara frá jafnmörgum skólum 

á höfuðborgarsvæðinu sem höfðu reynslu af að kenna nemendum með 

greininguna sértæk málþroskaröskun. Hvorki skipti máli á hvaða aldursstigi 

umsjónarkennararnir kenndu né kennslureynsla þeirra að öðru leyti. 

Við leit að viðmælendum hafði ég ýmist samband við skólastjóra, 

aðstoðarskólastjóra, deildarstjóra sérkennslu eða sérkennara skólanna. Ég 

útskýrði markmið rannsóknarinnar og framkvæmd hennar og spurði þá hvort 

umsjónarkennari með þá reynslu sem ég leitaði eftir kenndi við skólann. Ef svo 

heppilega vildi til þá bað ég viðkomandi um að leggja inn orð fyrir mig hjá 

umsjónarkennaranum og athuga hvort hann vildi veita mér viðtal. Jafnframt 

óskaði ég eftir að fá svar umsjónarkennarans sent með tölvupósti. Þegar svarið 

var jákvætt gætti ég þess að skólastjóri vissi af rannsókninni og gæfi samþykki 

sitt fyrir viðtalinu áður en ég hafði samband við umsjónarkennarann. Síðan 

hafði ég samband við viðmælandann, útskýrði rannsóknina og bauð honum að 

ákveða stað og stund til að hittast á.  

Með markmiðsúrtakinu tel ég mig hafa náð til umsjónarkennara með þá 

kennslureynslu sem ég leitaði eftir og að viðtölin hafi gefið svör við 

rannsóknarspurningunni. 

3.1.2 Hið óvænta 

Það reyndist erfitt að komast í samband við umsjónarkennara sem kenna 

eða hafa kennt nemendum með greininguna sértæk málþroskaröskun. Í 

byrjun febrúar tók ég fyrsta viðtalið samkvæmt markmiðsúrtaki og síðasta 

viðtalið tók ég um miðjan maí. Ég hafði samband við fjölmarga skóla á 

höfuðborgarsvæðinu á tímabilinu frá því í byrjun febrúar til maíloka en þá 

var útséð með að kennarar hefðu tíma til þátttöku vegna anna við skólalok.  

Þrátt fyrir að ég hefði samband við marga skóla á höfuðborgarsvæðinu 

tókst mér ekki að uppfylla þann fjölda af viðmælendum sem ég ætlaði á 

þeim tíma sem ég hafði til verksins. Ég velti því fyrir mér hvernig standi á því 

þar sem áætlaður fjöldi nemenda með sértæka málþroskaröskun gefur 

annað til kynna. Erfiðleikar mínir við að hafa upp á viðmælendum gætu 

stutt það sem fram kemur í skýrslu um stöðu barna og ungmenna með tal- 

og málþroskaraskanir um að hópurinn sé vangreindur (Hrafnhildur 

Ragnarsdóttir o.fl., 2012) eða að kennarar gáfu sér ekki tíma til þátttöku.  

Markmiðið var að taka viðtöl við sex umsjónarkennara sem kenna eða 

hafa kennt nemendum með greininguna sértæk málþroskaröskun. Ég tók 

viðtöl við sex kennara en tveir þeirra féllu ekki að markmiðsúrtakinu. Kom 
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það ekki í ljós fyrr en í viðtölunum. Mér tókst því ekki að ná settu markmiði 

sem var að eiga viðtöl við sex þátttakendur með reynslu af að kenna 

nemanda með sértæka málþroskaröskun og eru þátttakendur í 

rannsókninni því aðeins fjórir.  

Annar kennarinn sem ég tók viðtal við, en féll ekki að markmiðsúrtakinu, 

hefur mikla reynslu af umsjónarkennslu og kennslu ólíkra nemenda í skóla 

án aðgreiningar. Hann hefur reynslu af að kenna nemendum með tal- og 

málþroskaröskun en ekki upplifun og reynslu af því að vera 

umsjónarkennari nemanda með greininguna sértæk málþroskaröskun.  

Hinn kennarinn starfaði sem umsjónarkennari í nokkur ár í upphafi 

kennsluferilsins en hann lauk námi fyrir rúmum þrjátíu árum síðan. Hann 

hefur mikla og fjölbreytta reynslu af skólastarfi á ýmsum stöðum í 

samfélaginu. Hann hefur sérkennararéttindi og starfar nú við sérkennslu. 

Vegna langrar og fjölbreyttrar vinnu að skólamálum hefur kennarinn reynslu 

af að vinna með nemendur sem glíma við málþroskaraskanir en þekkir það 

ekki af eigin raun að vera umsjónarkennari nemanda með sértæka 

málþroskaröskun.  

Þar sem svo erfiðlega gekk að hafa upp á viðmælendum afritaði ég bæði 

viðtölin og greindi og vonaði að ég gæti nýtt þau þannig að þeir gætu verið 

þátttakendur í rannsókninni. Reyndist það ekki unnt því upplifun og reynsla 

þessara tveggja kennara var allt önnur en þeirra sem féllu að markmiði 

rannsóknarinnar.  

Ég upplifði í gagnagreiningunni það sem skilur að kennara sem hafa 

reynslu af að vera umsjónarkennarar nemenda með sértæka málþroska-

röskun og þeirra sem hafa hana ekki. Greinilega kom fram í viðtölunum 

ólíkur skilningur umsjónarkennaranna á þörfum nemendanna eftir því hvort 

þeir féllu að markmiðsúrtakinu eða ekki.  

3.1.3 Framkvæmd rannsóknar 

Að óskum viðmælenda fóru viðtölin fram í skólum þeirra. Ég studdist við 

viðtalsramma og lagði sömu spurningar fyrir alla viðmælendur en svör 

þeirra voru ólík enda upplifun og reynsla þeirra ekki sú sama. Til þess að fá 

betri skilning á því sem þátttakendur sögðu reyndi ég að beita virkri hlustun, 

endurtaka það sem þeir sögðu og spurði nánar út í þætti sem áttu við 

rannsóknina. Í lok viðtalanna tók ég saman það sem kom fram í þeim og 

fékk þá tækifæri til að spyrja enn betur út í ýmsa þætti og viðmælendur 

gátu dýpkað það sem þeir höfðu áður sagt. Þannig reyndi ég að heyra það 

sem viðmælendur höfðu að segja en ekki það sem ég hélt að þeir væru að 

segja (Lichtman, 2013). 
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Öll viðtölin voru hljóðrituð og var viðtalið sem var styst þrjátíu og fjórar 

mínútur en það lengsta fjörtíu og tvær mínútur. Hver heimsókn stóð í um 

eina klukkustund. 

3.2 Úrvinnsla gagna 

Þegar unnið er að eigindlegum rannsóknum safnast saman mikil gögn sem 

geta í fyrstu virst óskýr en rannsakandi vinnur úr þeim þar til hann fær 

merkingu úr gögnunum. Engin ein leið er rétta leiðin og er hægt að fara 

ýmsar leiðir við gagnagreininguna (Lichtman, 2013).  

Silverman (2010) segir það stóra aðferðafræðilega spurningu hvort litið 

sé þannig á viðtöl að þau veiti aðgang að reynslu og tilfinningum 

viðmælenda eða hvort greina eigi þau sem narratívu eða frásagnir og skoða 

þau í tengslum við athafnir. Markmið rannsóknarinnar var að draga fram 

reynslu og upplifun þátttakenda af að kenna nemendum með sértæka 

málþroskaröskun án þess að leggja mat á skilning þeirra á henni. Valdi ég þá 

leið að skoða hvert viðtal fyrir sig og greina hina fyrirfram ákveðnu þætti. Ég 

bar svörin saman, leitaði eftir sameiginlegum þáttum, dró þá saman og 

greindi sameiginlega upplifun og reynslu þátttakenda. Þannig tel ég 

niðurstöður gefa betri heildarmynd af sameiginlegri upplifun og reynslu 

umsjónarkennaranna en að skoða reynslu og upplifun hvers viðmælanda í 

tengslum við athafnir hans (Lichtman, 2013).  

Meginþættirnir sem ég flokkaði svörin undir eru: 

 Skilningur 

 Samstarf og stuðningur 

 Upplýsingar og óskir  

Strax að viðtölum loknum skráði ég niður aðdraganda þeirra og lýsingu á 

því sem fyrir augu bar auk hugrenninga minna. Ég afritaði viðtölin 

nákvæmlega, marglas hvert viðtal yfir, greindi svörin, flokkaði þau og setti 

inn athugasemdir (Lichtman, 2013). 

Þrír viðmælendanna kenna drengjum en einn kennir stúlku. Til þess að 

draga úr líkum á því að viðmælendur eða nemendur þeirra þekkist við lestur 

niðurstaðna fór ég þá leið að hugsa um börnin sem nemendur. Þegar ég 

skrifaði niðurstöðukaflann breytti ég frásögn þess kennara sem kenndi 

stúlku þannig að þegar hún var nefnd skráði ég hana í karlkyni. Í 

umfjölluninni er því eins og allir nemendurnir séu drengir. 

Umsjónarkennararnir nefndu nemendur sína aldrei með nafni. 

Við gagnagreiningu fengu þátttakendur gervinöfn og skólarnir voru ekki 

auðkenndir á neinn hátt. Gögnum hefur verið eytt. 
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3.3 Réttmæti 

Í rannsókninni birtist styrkleiki viðtalsrannsóknarsniðsins í því að það hentar 

hvort heldur sem er til að kanna upplifun og reynslu hvers þátttakanda eða 

sameiginlega reynslu þeirra. Það fer svo eftir því hvoru megin við borðið 

rannsakandi situr hvort réttara er að líta á það sem styrkleika eða veikleika 

að hann skoðaði eigin starfsvettvang. Það er styrkur með tilliti til þess að 

hann er vel kunnugur rannsóknarefninu og störfum þátttakenda en veikleiki 

hvað réttmæti og túlkun varðar (Lichtman, 2013). 

Í eigindlegum rannsóknum er talað um réttmæti niðurstaðna en ekki 

áreiðanleika. Í þessari rannsókn var réttmæti vandmeðfarið og birtist 

veikleiki sniðsins í þeirri hættu að rannsakandi væri hlutdrægur (Helga 

Jónsdóttir, 2003) því rannsóknin fór fram á starfsvettvangi hans og er áhugi 

hans á rannsóknarefninu uppspretta rannsóknarspurningarinnar (Kvale, 

1996). Til að reyna að tryggja réttmæti gerði ég í upphafi hvers viðtals grein 

fyrir stöðu minni í vinnuferlinu og því að ég myndi leggja mig fram um að 

halda reynslu minni og skoðunum aðskildum frá vinnunni. Í viðtölum við 

þátttakendur reyndi ég að beita virkri hlustun, að staðfesta réttmæti með 

því að fylgja svörunum eftir og spyrja nánar út í þau og í lok viðtalanna dró 

ég samtölin saman til að staðfesta skilning minn á því sem viðmælendur 

höfðu sagt (Lichtman, 2013). Ég afritaði viðtölin nákvæmlega og studdi 

niðurstöðurnar með því að skrá beinar tilvitnanir í þær (Helga Jónsdóttir, 

2003). Auk þess óskaði ég eftir því við þátttakendur að fá að hafa samband 

við þá aftur ef einhverjir þættir viðtalsins væru óljósir til þess að draga úr 

líkum á að ég túlkaði svör þeirra. 

Ég hefði kosið að hafa að minnsta kosti sex viðmælendur í rannsókninni 

og tel að það hefði verið styrkur fyrir hana. Svör viðmælendanna fjögurra 

gáfu ákveðna mynd og tilefni til umræðu en hún hefði líklega orðið enn 

skýrari með fleiri viðmælendum. Viðtölin við þátttakendurna sem ekki féllu 

að markmiðinu opnuðu augu mín fyrir ólíkri upplifun og reynslu umsjónar-

kennara sem hafa kennt nemendum með sértæka málþroskaröskun og 

þeirra sem ekki hafa hana og skerpti sýn mína á nemendur með sértæka 

málþroskaröskun. 

Það liggur í eðli eigindlegra rannsókna að ekki er leitað að einum 

sannleika og að ekki er hægt að endurtaka hana. Hér var skoðuð upplifun og 

reynsla hvers umsjónarkennara með það í huga að upplifun og reynsla hvers 

og eins væri einstök og bundin þeim stað og stund er hann vann með 

nemandann. Gert var ráð fyrir því að hver einstaklingur væri einstakur, 

umsjónarkennari, samstarfsfólk, nemandi og foreldri og ekki var litið svo á 

að upplifun umsjónarkennaranna væri eða verði sú sama með öðrum 
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nemendum með sértæka málþroskaröskun, foreldrum þeirra eða 

samstarfsfólki (Lichtman, 2013). Þrátt fyrir þessa sýn í vinnsluferlinu var 

leitað eftir sameiginlegum þáttum í svörum viðmælenda en án þess þó að 

litið væri svo á að upplifun og reynsla þeirra væri sú sama. 

Bandaríski rithöfundurinn Anäis Nin (2001) sagði: „Við sjáum hlutina 

aldrei eins og þeir eru, við sjáum þá eins og við erum“. Þegar ég las þessi 

orð duttu mér eigindlegar rannsóknir í hug og orð Lichtman sem segir að 

rannsakendur eigindlegra rannsókna hafi alltaf áhrif á rannsóknir sínar því 

öll vinnan fer í gegnum þá. Jafnframt að þar sem hlutverk rannsakanda er 

að setja sig í spor viðmælenda sé mikilvægt að hann geri sér grein fyrir eigin 

hugmyndum og hugsunum varðandi rannsóknarefnið og reyni að aðgreina 

sig frá þeim til að draga úr áhrifum sínum á rannsóknina (Kvale, 1996; 

Lichtman, 2013). Ég hafði þessar ráðleggingar að leiðarljósi í öllu 

vinnuferlinu þannig að reynsla mín sem kennari með ákveðna fagsýn myndi 

ekki, eða að eins litlu leyti og mér væri unnt, lita rannsóknarvinnuna og 

niðurstöður hennar. 

3.4 Siðferðilegir þættir 

Eigindlegar rannsóknir snúast um samskipti við fólk og því þurfa 

rannsakendur að vera vel vakandi varðandi siðferðileg mál sem upp geta 

komið (Silverman, 2010). Ég gerði mér grein fyrir því áður en ég hóf 

rannsóknarvinnuna að það væri sama hversu vel ég undirbyggi mig, óvæntir 

siðferðilegir þættir gætu komið upp á í rannsóknarferlinu (Hanna Björg 

Sigurjónsdóttir, 2006). Ég var heppin í rannsóknarvinnunni og tel að það hafi 

ekki reynt á það. 

Ég gætti þess vel að fara eftir þeim siðferðilegu reglum sem taldar eru 

nauðsynlegar við rannsóknarvinnu og hafði þær að leiðarljósi við vinnuna. 

Fyrst má nefna þá reglu að þátttakendur verða að vera upplýstir um 

rannsóknina. Þegar ég hafði samband við þátttakendur til að ákveða stund 

og stað gerði ég grein fyrir rannsókninni, markmiðum hennar, trúnaði og 

óskaði eftir því að fá að hljóðrita viðtalið (Silverman, 2010). Þegar ég hitti 

viðmælendur gekk ég úr skugga um að þátttakendur þekktu markmið 

rannsóknarinnar. Ég ræddi við þá áður en viðtölin fóru fram og bauð þeim 

að spyrja út í hana því það er ekki nóg að segja þátttakendum frá 

rannsókninni heldur verður einnig að sjá til þess að þeir geri sér grein fyrir 

því um hvað hún snýst (Vilhjálmur Árnason, 2003). Áður en viðtölin hófust 

bað ég þátttakendur um að skrifa undir upplýst samþykki á þar til gert blað. 

Fyllsta trúnaðar var gætt og að því að hvorki væri hægt að rekja 

upplýsingarnar til þátttakenda né til einstakra skóla (Silverman, 2010).  
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Ég tel ekki að þátttakendur hafi hlotið skaða af þátttöku í rannsókninni. 

Ég gerði mér þó grein fyrir því áður en ég tók viðtölin að hugsanlega gætu 

spurningarnar valdið tilfinningaróti hjá einhverjum þeirra (Silverman, 2010) 

því öll gegnum við fleiri en einu hlutverki í lífinu og að einhverjir 

þátttakendanna gætu búið við erfiða reynslu varðandi það sem spurt var 

um til dæmis sem kennari, foreldri eða systkini. Þá velti ég einnig fyrir mér 

sjálfsmynd viðmælendanna þar sem spurningarnar snerust um skilning 

þeirra á sértækri málþroskaröskun og vinnu með nemendur sem glíma við 

hana. Var mér umhugað um að þeir upplifðu spurningarnar ekki þannig að 

þeim þætti þá skorta skilning á nemendum og sértækri málþroskaröskun. 

Gerði ég viðmælendum mínum grein fyrir því áður en viðtölin hófust að 

ætlunin væri að draga fram sameiginlegan skilning þeirra á sértækri 

málþroskaröskun og nemendum sem glíma við hana en ekki að leggja mat á 

hann. Þótt ég hafi reynt til hins ítrasta að gæta hlutleysis í viðtölunum og við 

greiningu þeirra er hvorki hægt að útiloka að ég hafi haft áhrif á svör 

viðmælendanna né að ég hafi ekki lagt minn skilning í það sem þeir sögðu. 

Hins vegar var ég meðvituð um stöðu mína og reyndi að útiloka hugsanleg 

áhrif mín sem rannsakanda. 

Ég gerði þátttakendum grein fyrir hlutleysi mínu og að ég ætti engra 

hagsmuna að gæta varðandi rannsóknina (Silverman, 2010). Rannsóknin var 

tilkynnt til Persónuverndar (http://www.personuvernd.is/). 

3.5 Samantekt 

Í kaflanum var gerð grein fyrir aðferðafræði rannsóknarinnar, það er 

rannsóknarsniði og aðferð, vali á viðmælendum, óvæntri hindrun við 

vinnuna, framkvæmd rannsóknar og greiningu gagna. Einnig var umfjöllun 

um réttmæti rannsóknarinnar og gerð grein fyrir siðferðilegum álitamálum. 
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4 Niðurstöður 

Hér á eftir verður gerð grein fyrir niðurstöðum gagnagreiningarinnar. Í 

kaflanum er fyrst gerð grein fyrir þátttakendum og svo er honum skipt upp 

eftir meginþáttunum sem spurt var um sem eru; skilningur á sértækri 

málþroskaröskun, samstarf og stuðningur og upplýsingar og óskir.  

4.1 Umsjónarkennararnir 

Umsjónarkennararnir svöruðu spurningunum fyrst og fremst með 

nemendur sína í huga en einnig út frá reynslu eða því sem þeir höfðu heyrt 

frá öðrum. Leitað var eftir sameiginlegum svörum þeirra og þau dregin 

saman undir meginþættina. 

Fengu umsjónarkennararnir gervinöfnin Anna, Helga, Lilja og Tinna og 

eru skólarnir sem þeir starfa við ekki auðkenndir. 

4.1.1 Anna 

Anna lauk grunnskólakennaraprófi frá Kennaraháskóla Íslands árið 1988 og 

kennir í fjölmennum skóla í grónu hverfi. Í vor lauk hún átjánda starfsári 

sínu. Hún hefur alltaf starfað við sama skóla fyrir utan tvö starfsár og öll árin 

sem umsjónarkennari.  

Anna er umsjónarkennari á miðstigi grunnskólans og hefur haft umsjón 

með nemanda með sértæka málþroskaröskun í tvo vetur. Hún hefur kennt 

fleiri nemendum með sértæka málþroskaröskun þótt hún hafi ekki verið 

umsjónarkennari þeirra.  

4.1.2 Helga 

Helga hefur kennt við sama grunnskóla frá því hún lauk Kennaraháskóla 

Íslands fyrir sextán árum síðan. Hún kennir við fámennan skóla í grónu 

hverfi. Hún hefur alltaf starfað sem umsjónarkennari og ýmist á yngsta eða 

á miðstigi. 

Í vetur er Helga umsjónarkennari á yngsta stigi grunnskólans. Síðastliðna 

tvo vetur hefur nemandi með sértæka málþroskaröskun verið í 

umsjónarbekknum en hún hefur einnig reynslu af að kenna nemendum með 

sértæka málþroskaröskun á miðstigi skólans.  
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4.1.3 Lilja 

Lilja er grunnskólakennari og lauk Kennaraháskóla Íslands árið 2000. Hún 

hefur starfað sem umsjónarkennari í tíu ár og vann sem aðstoðarkennari 

einn vetur. Þá hafði hún ekki umsjón með bekk en starfaði með tveimur 

umsjónarkennurum í árgangi. Lilja kennir við stóran, nýlegan skóla og fjölgar 

nemendum hans enn. Hún hefur kennt við fjóra skóla og hefur bæði reynslu 

af að kenna á landsbyggðinni og á höfuðborgarsvæðinu.  

Lilja er umsjónarkennari á yngsta stigi grunnskólans. Hún hefur verið 

með nemanda með sértæka málþroskaröskun í umsjónarbekk síðastliðna 

tvo vetur.  

4.1.4 Tinna 

Tinna er grunnskólakennari í fámennum sameinuðum grunnskóla. Hún 

hefur grunnskólakennarapróf frá Kennaraháskóla Íslands. Hún hefur kennt í 

tuttugu og þrjú ár. Fyrstu starfsárin starfaði Tinna sem stundakennari og 

forfallakennari við grunnskóla en síðastliðin ár hefur hún verið fastráðinn 

kennari og alltaf starfað sem umsjónarkennari. 

Tinna kennir mest á miðstigi grunnskólans. Hún hefur reynslu af að 

kenna fleirum en einum nemanda með sértæka málþroskaröskun. 

Síðastliðinn vetur hefur hún haft einn nemanda í umsjónarbekknum. 

4.2 Skilningur 

Skilningur umsjónarkennara á sértækri málþroskaröskun og á þeim vanda 

sem nemendur með sértæka málþroskaröskun geta hugsanlega staðið 

frammi fyrir hefur áhrif á starf þeirra með nemendur. Voru umsjónarkenn-

ararnir spurðir um skilning sinn á sértækri málþroskaröskun og um 

hugsanlegan vanda nemenda sem glíma við hana. Í viðtölunum var tekið 

fram að spurt væri um þeirra skilning á sértækri málþroskaröskun enda 

fengu umsjónarkennararnir ekki tækifæri til að undirbúa sig undir spurning-

una með því að leita eftir fræðilegum skilgreiningum.  

Umsjónarkennararnir voru einnig spurðir að því hvaðan þeir hefðu 

skilninginn á sértækri málþroskaröskun og þeim vanda sem nemendur gætu 

hugsanlega staðið frammi fyrir.Þá voru þeir spurðir að því hvort þeir teldu 

sig geta þekkt nemanda með sértæka málþroskaröskun úr nemendhópnum 

í umsjónarbekk. 
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4.2.1 Upplifun og reynsla 

Umsjónarkennararnir voru spurðir um upplifun og reynslu af að kenna 

nemanda með sértæka málþroskaröskun. Svörin við þessari spurningu var erfitt 

að flokka saman enda upplifun og reynsla hvers einstaklings einstök þar sem 

ólíkir einstaklingar unnu með ólíka einstaklinga. Kennararnir áttu það þó allir 

sameiginlegt að hafa engan undirbúning undir kennslu nemendanna. 

Þegar Tinna var spurð um upplifun sína og reynslu af að kenna 

nemendum með sértæka málþroskaröskun sagðist hún oft finna fyrir 

hjálparleysi í kerfinu. Hún ræki sig á veggi og að það væri erfitt að fá aðstoð. 

Um kennslu nemendanna sagði hún:  

Mér finnst það ekkert erfiðara en margt annað, sko. Mér finnst 

það ekkert erfiðara en hegðunarvandi. Nei, nei. Maður reynir 

bara að vinna úr því sem maður hefur.  

Tinna sagðist byggja kennslu nemendanna á reynslu í starfi og að hún hafi 

komið sér upp ákveðnu kennslufyrirkomulagi sem miðast við nemandann. 

Kennslu nemandans sagðist hún vinna í samstarfi við foreldra og sérkennara.  

Helga hefur reynslu af að kenna nemendum á yngsta og miðstigi 

grunnskólans og var upplifun hennar sú að það væri auðveldara að kenna 

yngri nemendum en eldri því bilið á milli nemendanna verði breiðara þegar 

þeir eldist. Hún sagði kennsluna einstaklingsbundna, margvíslega og fara 

eftir eðli málþroskaröskunarinnar. Hún talaði um að sér þætti erfitt að meta 

námsstöðu nemenda með sértæka málþroskaröskun og sagði: Mér finnst 

oft hérna .. þurfa að spyrja mig að þeirri spurningu hvort ég sé að mæta 

hérna, nemandanum með það námsefni sem hann þarf. 

Anna upplifði kennslu umsjónarnemandans með sértæka málþroska-

röskun erfiða og tók fram að hún miðaði svarið við nemandann. Hún sagði 

líkt og Helga að sér þætti vandi að mæta námsþörfum hans og að meta 

stöðu hans. Hún sagði erfitt að átta sig á því hvort sér hefði tekist að 

einfalda námsefnið þannig að það væri hvorki of létt né of þungt fyrir 

nemandann. Hún nefndi lesskilning og sagði: Svo er líka erfitt þegar barn er 

orðið þetta gamalt. Það er líka erfitt að ætla því að lesa eiginlega 

barnalegan texta. Önnu fannst árangur kennslunnar lítill. 

Spurningunni um upplifun og reynslu af að kenna nemanda með sértæka 

málþroskaröskun svaraði Lilja á þann hátt að nemandi sinn væri mjög 

jákvæður og tilbúinn til að takast á við skólastarfið og upplifði hún kennslu 

hans á jákvæðan hátt. Hún sagði nemandann ungan og að hann fylgdi enn 

jafnöldrum sínum þótt hann væri á eftir þeim í námi í íslensku og lestri. Hún 
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sagði upplifunina helst erfiða ef hún væri ekki búin að aðlaga námsefnið 

nógu vel að honum. Hún sagði:  

Sko, ég myndi náttúrulega vilja gera miklu, miklu meira fyrir 

hann og já, kannski að vissu leyti kannski svolítið erfitt .. af því 

að maður er svona .. kannski ekki með nógu mikið sem kannski 

þú veist, myndi .. passa vel fyrir hann að gera og vinna.  

Lilja sagði tímaskort valda því að hún aðlagi ekki allt námsefnið að 

nemanda sínum. 

4.2.2 Sértæk málþroskaröskun 

Þegar umsjónarkennararnir voru beðnir um að lýsa sértækri 

málþroskaröskun með sínum orðum má segja að þeir hafi gert grein fyrir 

upplifun sinni og reynslu af henni því þeir lýstu henni með nemendur sína í 

huga. Í öðrum svörum í viðtölunum nefndu þeir fleiri atriði en þau sem 

komu fram í lýsingum þeirra og gefa þau atriði enn betri mynd af skilningi 

þeirra á sértækri málþroskaröskun. Eru þau einnig nefnd stuttlega. 

Allir umsjónarkennararnir nefndu málskilningserfiðleika nemenda með 

sértæka málþroskaröskun og samskiptavanda sem hlýst af erfiðleikunum.  

Þegar Helga var spurð byrjaði hún á að segja frá því að talmeina-

fræðingur hefði útskýrt málþroskaröskunina fyrir sér á þann hátt að hún 

myndi alltaf lýsingu hans. Talmeinafræðingurinn líkti skilningi nemanda með 

sértæka málþroskaröskun við það að hann væri að horfa á kvikmynd á 

erlendu tungumáli en að aðeins um helmingur myndarinnar væri þýddur. 

Nemandinn skildi því aðeins hluta myndarinnar en þyrfti að giska á hitt. 

Helga sagðist hafa þessa útskýringu í huga þegar hún kenndi nemanda með 

sértæka málþroskaröskun og benti á að í lýsingunni væri átt við skilning 

nemandans á móðurmálinu. 

Hún bætti við lýsinguna og tengdi erfiðleika nemendanna við að skilja 

tungumálið við samskiptavanda þeirra. Helga sagði: 

Þetta var svona, hérna eitthvað svona sem ég man eftir í 

sambandi við þeirra skilning og þá fer maður náttúrulega oft að 

hugsa um hvernig þau upplifa umhverfið og þá hérna .. 

samskipti og annað og geta verið mjög erfið af því að þá eru 

þau ekki að skilja miðað við önnur börn og þá bara giska þau 

eða bara segja þau eða misskilja að þetta hafi verið svona af því 

að þau átta sig ekki á bara merkingu og lesa náttúrulega alls 
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ekki á milli línanna. Og hérna já ... þannig að þau geta oft verið 

erfið þessi samskipti. 

Þegar Anna lýsti sértækri málþroskaröskun hafði hún málskilning 

nemenda í huga en nefndi einnig að hún þekkti til þess að nemendur geti 

átti í samskiptavanda þótt nemandi hennar gerði það ekki. Hún sagði:  

Já ... mér finnst hún [sértæk málþroskaröskun] vera það .. .að 

það sé kannski ... lítill málskilningur, lítill skilningur eða 

ótryggur skilningur miðað við aldur. Ég skil það þannig að það 

sé alls ekki endilega framburður heldur sem það getur kannski 

verið líka. Ég skil þetta svona að það er erfitt, þau alhæfa ekki, 

finna ekki samsvörun í orðum sem þýða það sama, lesa ekki í 

umhverfið t.d. átta sig ekki á því ... þau eru svo bókstafleg oft 

og misskilja þá mjög gjarnan. Sem er aðallega minn skilningur 

... ekki neitt fræðilegur. 

Tinna og Lilja nefndu báðar slakan málskilning nemenda með sértæka 

málþroskaröskun og erfiðleika þeirra við að tjá sig. Þegar Tinna lýsti 

vandanum sagði hún: 

Mér finnst oft maður verður var við þetta þegar hérna, börn 

skilja ekki. Að þá finnst mér það endurspeglast í því að þau geta 

ekki tjáð sig sjálf. Að skilningurinn finnst mér vera stór hluti af 

þessu og svo heyrir maður bara oft á mæli þeirra. Stundum tala 

þau öðruvísi, þau eru með aðrar áherslur, þau sleppa úr 

orðum. Þetta er svolítið misjafnt eftir einstaklingum. Og þegar 

maður er að tala við þau er eins og þau reki í vörðurnar, þau 

einhvern vegin verða föst. Geta ekki tjáð sig. Ég meina þetta er 

mín upplifun alla vega af þessum börnum sem ég hef komist í 

tæri við að þau hafa ekki sama, sömu möguleika eins og börn á 

svipuðu reki, til þess að vinna úr upplýsingum eins og þau fá. 

Lilja sagði erfiðleika nemanda síns með málskilning og tjáningu geta birst í 

vanlíðan hans. Hún nefndi einnig námsvanda hans í lestri og íslensku. Hún 

sagði: 

Já, það bara, vantar orð til að tjá sig um vissa hluti og þarna .. 

verður frústrireraður þegar hann kemur ekki orðum að því sem 

hann vill segja og verður þá laus höndin eða á það til að bara 
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setjast út í horn og gráta en það er yfirleitt bara tekur mjög 

fljótt af, af því að hann hefur mjög gott skaplag. Það er þetta 

bara að vanta orð til að segja hvernig honum líður, hvað hann 

langar til, þú veist .. og ýmislegt þar fram eftir götununum. Og 

það er eiginlega svona, þannig greini ég mest. Svo náttúrulega 

bara lengi að tileinka sér hljóð og .. og þarna raða hljóðum í orð 

og allt þetta. Íslenskan verður svolítið .. já, maður sér það 

alveg, hann, það verður svolítið erfitt fyrir hann að ná henni í 

raun. 

Það kom fram í svörum umsjónarkennaranna, eins eða fleiri, sá 

skilningur að sértæk málþroskaröskun væri einstaklingsbundin og að hún 

birtist ekki eins hjá öllum nemendum. Þá kom fram að alvarleiki sértækrar 

málþroskaröskunar væri ólíkur eftir einstaklingum og vegna þess hve hún 

væri einstaklingsbundin þyrfti að mæta hverjum og einum í samræmi við 

það. Umsjónarkennararnir nefndu eftirfarandi einkenni þegar þeir lýstu 

nemendum sínum; erfiðleika við að skilja fyrirmæli, lestrar- og 

stærðfræðierfiðleika, lítinn lesskilning, erfiðleika í málfræði, slakt minni, 

viðkvæma sjálfsmynd, og að bilið á milli nemenda með sértæka málþroska-

röskun og annarra nemenda gæti breikkað með auknum aldri þeirra. 

Í viðtölunum var nefnt að það reyndist nemendum með sértæka 

málþroskaröskun oft erfitt hve talmálið væri mikið notað í skólanum. Einnig 

að aðrar greiningar, eins og ADHD, gætu fylgt sértækri málþroskaröskun og 

þá þyrftu kennarar bæði að taka tillit til þeirra og sértækrar málþroska-

röskunar í vinnu með nemendum. Þá var samstarf við foreldra nefnt. 

4.2.3 Hvers vegna eða hvaðan? 

Umsjónarkennararnir voru spurðir að því hvers vegna eða hvaðan þeir 

hefðu fengið skilninginn á sértækri málþroskaröskun. Svörin voru óskýr en 

þeir nefndu reynslu, sérkennara og einn sagði að skilningurinn hlyti að koma 

frá sérkennara og talmeinafræðingi. 

Lilja sagði skilninginn sennilega kominn frá sérkennara og foreldrum en 

Tinna taldi reynslu hafa kennt sér mest þegar hún svaraði spurningunni um 

það hvaðan hún hefði skilning á sértækri málþroskaröskun. Hún sagði: 

Nei, í rauninni ekki. Þetta er bara eitthvað sem maður er búinn 

að safna í sarpinn og maður bara finnur. Og sérstaklega þegar 

maður er búinn að vera lengur með krakka eins og þessi tvö 

sem ég er búin að vera með alveg í fjögur ár. Að þá fer maður 
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að sjá það, þá fer maður að skynja sko, hvað, hvað er að og 

hvers vegna og þá fer maður bara að breyta sínum aðferðum 

náttúrulega í samræmi við það. En það tekur mann svolítinn 

tíma, það tekur mann einhverja mánuði oft að átta sig á stöðu 

svona barna. Það er ekkert sem að maður sér bara svona. Og 

þó maður sé með pappíra þá eins og maður þurfi alltaf að reka 

sig á það sjálfur, reyna það sjálfur. 

4.2.4 Hugsanlegur vandi nemenda 

Umsjónarkennararnir voru spurðir um hugsanlegan vanda nemenda með 

sértæka málþroskaröskun. Þeir nefndu náms- og félagslegan vanda en lögðu 

mismunandi áherslu á þættina. 

Í viðtölunum var ekki reynt að skilgreina námsvanda nemendanna en 

umsjónarkennararnir nefndu að nemendur þeirra glímdu við erfiðleika í 

einum eða fleiri þáttum námsins. Þeir nefndu; íslensku, lestur, lesskilning, 

stærðfræði og minniserfiðleika. Þá töluðu umsjónarkennararnir um 

viðkvæma sjálfsmynd nemenda með sértæka málþroskaröskun, vanlíðan og 

að bilið á milli þeirra og annarra nemenda geti breikkað með auknum aldri. 

Þegar Anna var spurð um hugsanlegan vanda nemenda sagði hún hann 

fyrst og fremst koma fram í námi nemanda síns í dag en að hugsanlega gæti 

vandi hans einnig orðið félagslegur þegar hann verður eldri. Hún sagði: 

Sko, hann birtist nú finnst mér fyrst og fremst í námslega. Þú 

veist þau eiga erfitt í námi og getur auðvitað gert það félags-

lega en í mínu tilfelli, barnið sem ég er með, á ekki í erfiðleikum 

félagslega. En svo veit ég um börn sem aftur á móti lenda uppi 

á kant og lenda í erfiðleikum félagslega af því að þau misskilja 

viðstöðulaust og einhverjir hafa ekki þolinmæði fyrir því í 

nemendahópnum og þau verða kannski fyrir áreitni og stríðni 

eða brýst út í áreitni og stríðni af þeirra hálfu af því að þau eru 

svo misskilin og ég þekki vel dæmi um slíkt þó það sé ekki í 

mínum umsjónarhópi. En í mínum umsjónarhópi er barnið 

ágætlega félagslega statt ... enn þá. Ég myndi hins vegar óttast 

það að eftir því sem barnið eldist að það myndi enda með því 

... að ... vinirnir sæktu ekki í hans félagsskap af því að hann 

kannski kemur ekki til með að fylgja þeim. Það er svona 

möguleiki. 
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Lilja svaraði spurningunni um hugsanlegan vanda nemenda með sértæka 

málþroskaröskun sem félagslegum vanda. Hún hafði nemanda sinn í huga 

og sagði að hann ætti erfitt með að tjá sig og eiga félagsleg samskipti við 

aðra. Hún sagði:  

Ehh..vandamálið er að geta ekki kannski alltaf sagt náttúrulega 

það sem manni finnst eða það sem manni langar kannski til að 

koma einhverju frá sér í verkefnavinnu en bara..getur einhvern 

veginn ekki alveg komið orðum að því. 

Í viðtalinu nefndi Lilja einnig námserfiðleika nemandans í íslensku og lestri. 

Helga nefndi bæði félags- og námslegan vanda nemenda þegar hún var 

spurð um hugsanlegan vanda þeirra og sagði: 

Umm ..ég held að þeirra stærsti vandi sé hérna .. nei ég veit 

það ekki. Þau eiga oft í félagslegum erfiðleikum eins og ég sagði 

áðan út af þessum .. mis .. skilningi og ekki að kunna að lesa í 

umhverfi sitt og .. svo er náttúrulega námslegur vandi af því 

..hvað á ég að segja ... við náttúrulega, það þarf að matreiða 

ofan í þau, það þarf að lesa og einfalda þú veist, fyrirmælin þau 

þurfa að vera skýr [...] 

Þegar Tinna svaraði spurningunni nefndi hún vanlíðan nemenda með 

sértæka málþroskaröskun og sagði að bilið á milli þeirra og annarra geti 

breikkað og að það geti haft áhrif á sjálfsmynd þeirra. Hún nefndi einnig 

erfiðleika í námi. Tinna sagði: 

En ég fann inn á þegar hann var kominn í sjötta og sjöunda 

bekk að þá var svona bilið farið að breikka svolítið. Og þá jókst 

það að hann fór að draga sig í hlé af því að hann fann sjálfur 

meiri vanmátt. Ég fann alveg greinilegan mun á því. Þetta var 

svona kátari og öruggari krakki þarna fyrst en svo fór svona 

aðeins að draga úr því. [...] Jú, jú og auðvitað er náttúrulega 

námið erfiðara. 

4.2.5 Hvers vegna eða hvaðan? 

Umsjónarkennararnir höfðu ekki skýr svör við spurningunni um 

hvaðan þeir hefðu skilning á vanda nemenda.  
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Lilja sagðist ekki geta sagt hvaðan hún hefði skilninginn á vanda 

nemenda en að hún hefði heyrt um aðra nemendur með sértæka 

málþroskaröskun og vanda þeirra. Anna nefndi kynni sín af öðrum 

nemendum og reynslu. Tinna og Helga nefndu reynslu og sagði Tinna: Þetta 

er ekkert sem ég las neins staðar. Bara eitthvað sem maður finnur á eigin 

skinni. Helga svaraði spurningunni þannig: 

Áreiðanlega upplifun í sambandi við alla vegana .. öll þessi ... æ, 

það er svo oft sem kennari er að glíma við samskipti eða 

samskiptavandamál og hérna .. það er upplifun og örugglega 

hef ég það líka frá talmeinafræðingi og sérkennara að það sé 

þú veist, og þá hefur það náttúrulega komið upp á borðið og 

við höfum rætt það .. og hérna ... og ég ímynda mér að það sé 

skilningurinn (hlær lágt) þó ég geti ekki alveg sagt það .. að það 

sé skilningurinn eða hvaðan hann kemur. 

4.2.6 Er nemandi í hópnum? 

Til þess að fá betri mynd af skilningi umsjónarkennaranna á sértækri 

málþroskaröskun voru þeir spurðir að því hvort þeir teldu sig geta áttað sig 

á því hvort í umsjónarbekknum væri nemandi með sértæka 

málþroskaröskunog þannig vísað honum áfram til nánari greiningar.  

Enginn umsjónarkennari taldi sig geta það en þeir sögðu að þeir myndu 

líklega átta sig á málþroskavanda nemanda þegar þeir hefðu kynnst honum. 

Lilja taldi sig geta áttað sig á því að nemandinn glímdi við einhvers konar 

málþroskaröskun þegar hún hefði kynnst honum, séð vinnubrögð hans og 

hegðun. Hún sagði einnig að ef grunur vaknaði um málþroskaröskun myndi 

hún í samstarfi við sérkennara reyna að koma orðum á tilfinninguna sem 

hún hefði um vanda nemandans og leita svo til foreldra hans. Hún sagði:  

Ég myndi kannski ekki alveg geta greint hann en maður myndi 

kannski með tímanum einmitt sjá að það vantaði kannski 

svolítið upp á að geta orðað sig áfram með það sem er í gangi 

og ... nei, maður myndi kannski reyna að útskýra það, orða það 

en ég myndi ekki geta komið með einhverja greiningu á það. 

[...] Já, þá hefði maður það líka svart á hvítu svona ýmislegt, þú 

veist, bæði vinnuna hans og þú veist, hegðunina hans og allt 

sem að getur þá vísað þú veist. Svona er þetta, svona er þetta 

búið að ganga í svona langan tíma og þá, þú veist, hefur maður 

svona eitthvað í höndunum og getur alveg rakið það.  



 

48 

Þegar Tinna var spurð að því hvort hún teldi að hún gæti áttað sig á 

nemanda með sértæka málþroskaröskun inni í bekk sagði hún: Hugsanlega. 

Í einhverjum tilfellum gæti ég það já. Hún taldi sig þó ekki geta áttað sig á 

nemandanum fyrr en eftir að hún hefði kynnst honum og nefndi hún 

reynslu í starfi í því sambandi. 

Anna taldi sig geta áttað sig á nemanda með mikil málþroskafrávik úr 

nemendahópnum eftir að hafa þekkt hann í einhvern tíma. Þegar Anna var 

spurð að því hvernig hún myndi átta sig á nemandanum sagðist hún byggja 

á tilfinningunni sem hún hefði fyrir honum. Hún sagði:  

Ég kannski ... mögulega væri ég að tala um mikil frávik og það 

væri eitthvað sem ég myndi sjá með tímanum. Ég myndi ekkert 

verða þessu áskynja strax með nýjan nemanda. Það væri ekki 

fyrr en eftir tiltekinn langan tíma sem að ég myndi trúlega átta 

mig á því. 

Helga taldi sig ekki geta áttað sig á nemanda með sértæka 

málþroskaröskun í yngstu bekkjunum en hugsanlega þegar hann væri eldri. 

Hún taldi þó að hún myndi átta sig á málvanda og slökum skilningi hans og 

að út frá því myndi hún leita að svörum. Helga svaraði spurningunni um það 

hvort hún teldi sig geta áttað sig á nemanda með sértæka málþroskaröskun 

úr bekk þannig: 

Ég veit það ekki. Ég er ekki viss um það ... Nei .. ekki svona. 

Allavega ekki svona lítil ... Kannski þegar þau væru orðin 

þroskaðri þá ... og þau væru orðin meira svona .. skæru sig 

meira úr. Ég veit það ekki .. En maður áttar sig samt á ... að það 

er eitthvað .. sem að er þarna þótt maður viti ekki að það heiti 

.. málþroskaröskun .. 

4.3 Samstarf í skóla án aðgreiningar 

Í skóla án aðgreiningar eiga kennarar að vinna saman og vinna með öðrum 

sem koma að nemendum þeirra. Þeir eiga að geta leitað eftir ráðgjöf og 

upplýsingum til sérfræðinga sem veita þeim stuðning í starfi (Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennur hluti, 2011). 

4.3.1 Samstarf og stuðningur 

Umsjónarkennararnir voru spurðir um samstarf heimilis, skóla og annarra er 

koma að nemendum með sértæka málþroskaröskun. Þeir voru einnig 
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spurðir um stuðninginn sem þeir fengu við kennslu þeirra. Þegar spurt var 

um stuðning var átt við það hvort umsjónarkennarinn fengi stuðning í 

starfinu með nemendurna og þá frá hverjum. Ekki var átt við 

sérkennslutíma eða önnur úrræði vegna nemendanna.  

Vegna þess hve skörun þáttanna var mikil er gerð grein fyrir þeim 

sameiginlega. 

Allir umsjónarkennararnir eiga í samstarfi við sérkennara vegna 

nemandans með sértæka málþroskaröskun. Sérkennarar koma að kennslu 

hjá þremur þeirra og allir fá þeir stuðning frá þeim.  

Tinna var eini umsjónarkennarinn sem lagði mikla áherslu á samstarf 

milli heimilis og skóla nemenda með sértæka málþroskaröskun. Hún sagði 

samstarf við foreldra vera lykilatriði varðandi árangur þeirra og: Ég myndi 

segja að það væri þungamiðjan. Tinna lagði einnig áherslu á að í skólanum 

sem hún starfar við væru alltaf mynduð teymi um nemendur með sértæka 

málþroskaröskun þar sem samstarf við heimilin væri unnið eftir ákveðnu 

ferli. Hún sagði að óformlegri samskipti milli sín og foreldra ættu sér líka 

stað og þá með síma og tölvupósti.  

Tinna var spurð að því hvort hún ynni með sérkennaranum og sagði: Já, 

sérkennarinn er algjörlega, eins og í þessu skipulagi með þessa krakka, þá er 

hún alveg með. Hún sagði sérkennara koma að kennslu nemandans. Hún 

sagði samstarf við aðra sem koma að nemandanum með sértæka 

málþroskaröskun ekki vera fyrir hendi. 

Engin þeirra Önnu, Helgu né Lilju lögðu áherslu á samstarf við foreldra. 

Anna sagði:  

Það [samstarfið] er nú mjög fínt og fer nú fyrst og fremst bara 

fram með tölvupósti og þau [foreldrarnir] koma í viðtöl sem 

boðuð eru. Ef það hefur verið skilafundur eða 

upplýsingafundur með lækni ... en hérna ... meira hefur það 

ekki verið. [...] En það eru ekkert stöðug samskipti. Gengur 

ágætlega frá degi til dags. 

Anna á í samstarfi við sérkennara vegna nemandans með sértæka 

málþroskaröskun og um samstarf við aðra vegna hans sagði hún alla 

kennara sem koma að nemandanum fá upplýsingar um hann.  

Þegar Anna var spurð um stuðninginn sem hún fær við kennslu 

nemandans með sértæka málþroskaröskun sagði hún sérkennara koma að 

kennslu hans. Hún sagði stuðningsfulltrúa einnig koma að starfi árgangsins 

en hann komi lítið að starfinu í hennar bekk.  
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Spurningunni um samstarf heimilis og skóla svaraði Lilja svona:  

Þau [foreldrarnir] eru dugleg að hafa samband ef það er 

eitthvað í rauninni og þau koma náttúrulega í foreldraviðtölin 

og þau eru að vinna náttúrulega markvisst með okkur núna og 

sérkennaranum að æfa hann heima. Meira er það svo sem 

ekki. Þú veist, ég hef ekki þurft að hafa samskipti heim út af 

einhverjum hegðunarerfiðleikum út af málþroskaröskun. Það 

hefur ekki verið.  

Lilja sagði samstarf við foreldra nemandans með sértæka 

málþroskaröskun ekki vera mikið því þess hefði ekki þurft. Hún sagði að 

núna væri samstarf á milli sín, sérkennara og foreldra vegna heimavinnu 

nemandans. Hún sagði að auk samstarfs við sérkennara ætti hún í samstarfi 

við stuðningskennara sem kæmi að árganginum. Um stuðninginn sagði hún: 

Náttúrulega það er ágætur stuðningur í þessum skóla og vísaði með þessum 

orðum í sérkennara og stuðningskennara.  

Talmeinafræðingur tekur nemanda Lilju í framburðarþjálfun í skólanum í 

vetur og var hún spurð að því hvort hún ætti í samstarfi við hann. Hún sagði:  

Nei, ekki svo mikið sko. Hún hefur verið að taka í vetur svolítið 

en ég er svo sem ekkert búin að fá neitt stöðumat hjá henni. Ég 

hugsa að það verði fyrst í vor. En honum fer ofboðslega fram, 

honum fer kannski hægt fram en hann er alveg í framför. 

Lilja sagðist ekki eiga samstarf við aðra vegna nemandans.  

Helga sagði samstarf við heimili nemandans með sértæka 

málþroskaröskun vera lítið og þegar hún var spurð um samstarf við aðra 

sagði hún alla kennara sem koma að nemandanum fá upplýsingar um hann 

á sameiginlegum haustfundi.  

Svar Helgu var stutt þegar hún var spurð að því hvaða stuðning hún fengi 

við kennslu nemandans með sértæka málþroskaröskun. Hún sagði: Ég fæ 

engan stuðning. Hún sagði sérkennara ekki koma að kennslu nemandans en 

að hún gæti leitað til hans eftir upplýsingum og ráðgjöf.  

Umsjónarkennararnir voru allir spurðir að því hvort þeir væru ánægðir 

með stuðninginn sem þeir fengu við kennslu nemenda með sértæka 

málþroskaröskun eða hvort þeir vildu haga honum öðruvísi. Fram kom í 

öllum viðtölunum að þeir kusu einhverjar breytingar frá þeim stuðningi sem 

þeir höfðu en enginn þeirra nefndi samstarf við aðra. Ekki verður farið 
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nánar út í svör þeirra við spurningunni um það hvernig þeir vildu haga 

stuðningnum því svör þeirra miðast við innra starf hvers skóla. 

4.4 Upplýsingar og óskir 

Aðgengi að upplýsingum og ráðgjöf hefur áhrif á skilning umsjónarkennara á 

nemendur með sértæka málþroskaröskun og starfið með þá. Ef aðgengi er 

gott eru líkur á því að staða umsjónarkennaranna styrkist því vinna þeirra 

verður faglegri og nemendur mæta betri skilningi og kennslu. Ef aðgengi er 

ekki gott er aftur á móti hætt við að það komi niður á fagmennsku 

umsjónarkennarans og á nemandanum. 

4.4.1 Upplýsingar 

Umsjónarkennararnir voru spurðir að því hvert þeir gætu leitað eftir 

upplýsingum og ráðgjöf um sértæka málþroskaröskun og sögðust þeir allir 

leita eftir upplýsingum og ráðgjöf innan skólanna sem þeir starfa við. Allir 

nefndu umsjónarkennararnir sérkennara þegar þeir svöruðu spurningunni. 

Spurningunni svaraði Anna svona: Ég myndi nú alltaf leita fyrst til 

sérkennaranna í skólanum og síðan skólastjórnenda. Hún sagðist telja 

sérkennarana í mest fræðandi hlutverki við almennu kennarana. 

Tinna sagðist fyrst leita eftir upplýsingum um sértæka málþroskaröskun 

til sérkennara og síðan til þeirra sem mynda stoðkerfi skólans. Hún sagði 

teymi alltaf vera mynduð í kringum nemendur með sértæka 

málþroskaröskun og þegar hún var spurð að því hverjir sætu í stoðteymi 

skólans sagði hún:  

Núna erum við með deildarstjóra í sérkennslu [...] og þá þeir 

þroskaþjálfar sem að hafa verið hér. Í, fyrir nokkrum árum 

þarna, fyrir kreppu, þá komu hérna talkennarar sem maður gat 

alltaf leitað til og spurt en nú er enginn með þessa sérstöku 

þekkingu. Enginn hér. 

Tinna tók fram að þroskaþjálfar kæmu ekki að nemendum með sértæka 

málaþroskaröskun svo hún leitaði til sérkennarans eftir upplýsingum og 

ráðgjöf. 

Lilja sagðist líka leita til sérkennara eftir upplýsingum og ráðgjöf við 

kennslu nemenda með sértæka málþroskaröskun. Hún nefndi þó að hún 

gæti líka leitað á netið eða lesið sér til en að hún hafi ekki gert það enn þá. 

Hún sagði: 



 

52 

Ég hugsa, hérna á staðnum get ég nú náttúrulega leitað til 

sérkennara og deildarstjóra sérkennslu. Og hérna .. en svo 

myndi maður náttúrulega, ef vel ætti að vera þá ætti maður 

náttúrulega að vera að kynna sér þetta svolítið, þú veist (hlær). 

Viða að sér bara þekkingu með því að fara á netið eða ná sér í 

bækur eða eitthvað svoleiðis en, en já ég er svona .. alla vega 

enn sem komið er stutt mig bara við það sem að .. þær 

[sérkennararnir] eru þú veist, búnar að sem sagt fræða mig um 

og hérna [...] 

Líkt og hinir umsjónarkennararnir leitar Helga til sérkennara skólans eftir 

upplýsingum um sértæka málþroskaröskun. Hún svaraði spurningunni: 

Já .. ég get nú svo sem ekki leitað margt nema bara .. það er 

einn sérkennari hérna í skólanum og .. ég leita til hennar .. og 

hún reyndar er .. hefur eða það hefur verið þannig undanfarin 

ár að hún hefur náð .. sem sagt eða .. eða haft samvinnu við 

þennan talmeinafræðing sem hefur komið. 

Helga var spurð nánar um talmeinafræðinginn og samstarf hans við 

sérkennarann. Hún sagði: Já, þetta hefur ekki verið í vetur og sagði 

ástæðuna vera peningaskort hjá skólanum. Hún sagðist ekki hafa átt í 

samstarfi við talmeinafræðinginn þegar hann kom í skólann en það hafi 

sérkennarinn gert. Þegar hún var spurð hvort samstarf hefði verið í vetur á  

milli talmeinafræðingsins og sérkennarans sagðist hún halda að vegna góðs 

kunningsskapar þeirra gæti sérkennarinn enn leitað til talmeinafræðingsins 

eftir upplýsingum og ráðgjöf.   

4.4.2 Óskir 

Umsjónarkennararnir voru spurðir að því hvert þeir vildu helst geta leitað 

eftir upplýsingum og ráðgjöf ef þeir mættu óska sér. Fjórar hugmyndir komu 

fram hjá umsjónarkennurunum um óska – upplýsingastað og svipar þremur 

þeirra til úrræða sem umsjónarkennararnir þekkja. 

Anna sagði: Ég myndi nú í raun og veru halda að það ætti að vera svona 

fjölþætt starf niður á þjónustumiðstöð. Þangað gæti maður að minnsta 

kosti alltaf leitað sem manni væri þá bent áfram. Ég held að það sé....  

Svar Tinnu var ekki ólíkt svari Önnu en útfærsla hennar var önnur. Tinna 

sagði: 
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Ef það væri bara einhver svona stöð eða eitthvað þar sem 

maður gæti bara sent bara tölvupóst eða fengið viðtal eða 

eitthvað. Ef það væri einhver svona, eða svona, eða svona sem 

að mig vantar upplýsingar um, þá væri einhver aðili sem að ég 

gæti haft samband við. Það náttúrulega væri alveg frábært. En 

það er það bara ekki. [...] Eins og þjónustumiðstöðin er eða 

eitthvað slíkt en það er alltaf skilgreint á einhverja einstaklinga 

og þegar ferlið er komið í gang en ekki þegar maður er bara að 

leita sér upplýsinga. 

Lilja hefði viljað geta undirbúið sig með því að fá upplýsingar og ráðgjöf 

um sértæka málþroskaröskun áður en hún fékk nemandann í 

umsjónarbekkinn. Hún nefndi hugmyndir að leiðum til þess svo sem 

námskeið, viðtal við talmeinafræðing eða kennara með reynslu af að kenna 

nemanda með sértæka málþroskaröskun. Lilja svaraði spurningunni svona: 

Já, ég hefði náttúrulega viljað fara bara .. í rauninni á eitthvað 

námskeið, eða eitthvað svona, eða fengið þú veist, ég hefði 

fengið viðtal við einhvern .. talkennara eða .. talmeinafræðing 

eða .. ég hefði fengið fund með í rauninni þeim sem hefði verið 

að vinna með honum áður en hann þarna sem sagt .. útskrifaði 

hann. Þú veist, kannski meira en bara það sem foreldrarnir voru 

að upplýsa mig um. Jaaá, og kannski jafnvel, ég veit það ekki. 

Maður hefði kannski viljað líka hitta einhverja kennara eða sem 

hafa haft reynslu af að vinna með barni með málþroskaröskun. 

Þú veist, það hefði allt hjálpað. Maður hefði þú veist, kannski 

unnið þá markvissari og svona, já, ég hugsa að ég hefði alveg 

viljað fá allavega eitthvað til þess að undirbúa mig.  

Helga sá fyrir sér samtök þar sem talmeinafræðingur starfaði og 

umsjónarkennarar gætu leitað til eftir upplýsingum og ráðgjöf vegna 

nemenda með sértæka málþroskaröskun. Þar væri einnig boðið upp á 

námskeið. Hún var spurð að því hver hún teldi að ætti að sjá um starfið og 

fræðsluna. Helga svaraði: 

Já, bara svona eins og Sjónarhóll er með svona 

regnhlífarsamtök yfir, er það ekki yfir ADHD og öllum þessum 

samtökum? Eru til einhver samtök? Það þyrfti að vera þar sem 

hægt er að fá upplýsingar á einum stað, komast á námskeið og 

svo bara leita upplýsinga. [...] Talmeinafræðingur, [ætti að sjá 
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um starfið] ég held að þeir séu þú veist .. nei, án þess að ég viti, 

ég hef alla vega haft gott svona, gott að skilja það sem 

talmeinafræðingurinn hefur verið að tala um og svona ... [...] 

4.5 Samantekt á niðurstöðum 

Upplifun og reynsla umsjónarkennaranna af að kenna nemendum með 

sértæka málþroskaröskun var einstaklingsbundin og því falla ekki mörg svör 

við þeirri spurningu í sameiginlega flokka. Þeir upplifðu þó allir að kennsla 

nemenda með sértæka málþroskaröskun væri ólík eftir einstaklingum og 

þannig að þeir hefðu ólíkar þarfir. 

Sameiginlegur skilningur umsjónarkennaranna á sértækri málþroska-

röskun er að nemendur hafi slakan málskilning. Þá kom það fram hjá þeim 

öllum einhvers staðar í viðtölunum að nemendur geti átt erfitt með 

samskipti, að sértæk málþroskaröskun sé einstaklingsbundin, að hún birtist 

ekki eins hjá öllum og að hún geti haft áhrif á nám.  

Umsjónarkennararnir nefndu náms- og félagslega erfiðleika þegar þeir 

voru spurðir um hugsanlegan vanda nemenda. Þeir lögðu ólíka áherslu á 

vandann og töldu sumir meiri hættu á að nemendur ættu í félagslegum 

erfiðleikum en aðrir að meiri hætta væri á að þeir glímdu við námsvanda. Þá 

sögðu þeir eðli og styrkleika vandans geta breyst eftir því sem nemendur 

eldast. 

Þegar umsjónarkennararnir voru spurðir að því hvaðan þeir teldu sig 

hafa skilninginn á sértækri málþroskaröskun, og hugsanlegum vanda 

nemenda sem glíma við hana, voru svörin óljós. Flestir nefndu þeir að 

líklega væri hann tilkominn vegna reynslu, frá sérkennurum, hugsanlega frá 

öðrum kennurum, foreldrum eða jafnvel talmeinafræðingi. 

Umsjónarkennararnir sögðust ekki geta áttað sig á nemanda með 

sértæka málþroskaröskun fyrr en þeir hefðu kynnst honum og að það væri 

þá vegna þeirrar tilfinningar sem þeir hefðu fyrir nemandanum. Þeir myndu 

hugsanlega átta sig á því að hann glímdi við einhvers konar 

málþroskaröskun en ekki að það væri sértæk málþroskaröskun.  

Fram kom að umsjónarkennararnir áttu fyrst og fremst samstarf við 

sérkennara vegna nemenda með sértæka málþroskaröskun og að í einum 

skóla voru mynduð teymi um þá. Þeir gátu allir leitað til sérkennara eftir 

stuðningi og komu sérkennarar að kennslu hjá þremur þeirra. 

Allir leituðu umsjónarkennararnir til sérkennara eða deildarstjóra 

sérkennslu eftir upplýsingum og ráðgjöf til að auka skilning sinn á 

nemendum með sértæka málþroskaröskun. Þeir nefndu hvorki samstarf við 
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talmeinafræðinga vegna nemendanna né að þeir kysu samstarf við þá í leit 

að upplýsingum og ráðgjöf. Var eins og umsjónarkennararnir gerðu ekki ráð 

fyrir talmeinafræðingum í starfinu. 

Það komu ekki fram nýjar hugmyndir hjá umsjónarkennurunum að 

leiðum sem þeir gætu farið til að sækja upplýsingar og ráðgjöf um sértæka 

málþroskaröskun og kennslu nemenda sem glíma við hana. Hugmyndirnar 

sem komu fram byggðust á leiðunum sem umsjónarkennararnir þekktu fyrir 

en þær voru útfærðar nánar í svörum þeirra.  

Þegar umsjónarkennarar voru spurðir um óskir varðandi það hvert þeir 

vildu helst geta leitað eftir upplýsingum og ráðgjöf í starfi með nemendur 

með sértæka málþroskaröskun má segja að svörin hafi verið fjögur. Nefndu 

tveir þeirra staði sem minntu á þjónustumiðstöðvar höfuðborgarinnar en 

hugmyndir þeirra á framkvæmd staðanna var ekki sú sama. Sá þriðji hefði 

kosið að fá upplýsingar og ráðgjöf áður en hann fór að kenna nemandanum 

og sá fjórði sá fyrir sér einhvers konar samtök þar sem talmeinafræðingar 

sæju um starfsemina og hægt væri að komast á námskeið. 
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5 Umræður 

Kaflinn fjallar um niðurstöður rannsóknarinnar í fræðilegu samhengi. Líkt og 

niðurstöðukaflanum er honum skipt upp eftir meginþáttunum sem spurt 

var um. 

5.1 Skilningur 

Í gagnagreiningunni voru þau atriði dregin saman sem umsjónarkennararnir 

nefndu sameiginlega þegar þeir voru spurðir um skilninginn á sértækri 

málþroskaröskun og nemendur sem glíma við hana. Reynt var að leggja ekki 

mat á skilning þeirra.  

Spurningarnar voru um upplifun og reynslu, sértæka málþroskaröskun, 

hugsanlegan vanda nemenda og hvort þeir teldu sig geta áttað sig á 

nemandanum. 

5.1.1 Upplifun og reynsla 

Upplifun og reynsla umsjónarkennaranna á kennslu nemenda með sértæka 

málþroskaröskun var ólík enda eru þeir ólíkir, nemendur eru ólíkir og 

umhverfið sem þeir starfa í er ólíkt þótt allir skólarnir starfi eftir 

Aðalnámskránni. Því var ekki hægt að flokka svör þeirra við spurningunni 

um upplifun og reynslu sameiginlega en svar þeirra við því hvort þeir hefðu 

undirbúning undir kennslu nemendanna var einróma. Til þess að fá 

einhverja mynd af sameiginlegri upplifun og reynslu umsjónarkennaranna af 

kennslu nemendanna er hér umfjöllun um þætti sem komu greinilega fram 

víða í svörum þeirra allra í viðtölunum. 

Það sem kom oft fram í viðtölunum hjá öllum umsjónarkennununum, án 

þess að spurt væri beint um það, var að þeir byggðu skilning sinn á sértækri 

málþroskaröskun á reynslu. Þeir töldu allir að málþroskaröskunin væri 

einstaklingsbundin og báru jákvætt viðhorf til nemendanna. Þá áttu 

umsjónarkennararnir það sameiginlegt að hafa enga sérþekkingu eða 

menntun vegna kennslu nemenda með sértæka málþroskaröskun.  

Í svörum viðmælendanna kom fram að þeir höfðu ekki faglegan 

undirbúning undir kennslu nemenda með sértæka málþroskaröskun. 

Byggðust svörin á þeirri upplifun og reynslu sem þeir höfðu fengið við 

kennslu nemendanna og þannig mótaðist skilningur þeirra. Þeir svöruðu 
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með nemendur sína í huga og lýstu sértækri málþroskaröskun út frá 

einstaklingum. Þótt þeir gerðu sér grein fyrir því að sértæk málþroskaröskun 

er einstaklingsbundin, endurspegla svörin ekki skilning sem fæst af fræðslu 

á málefninu því slíkt gæfi væntanlega skýrari svör og betri heildarmynd af 

málþroska og málþroskaröskun en fram komu hjá þeim. Niðurstöður 

rannsóknarinnar eru þannig samhljóma erlendum rannsóknum sem benda 

til þess að kennara skorti skilning á málþroska og málþroskaröskunum til 

þess að vinna með nemendur með sértæka málþroskaröskun á 

árangursríkan hátt (Dockrell o.fl., 2001; Mroz, 2006; Sadler, 2005). 

Reynsla kom oft við sögu í viðtölunum en rannsókn Sadler (2005) leiddi í 

ljós að algengt er að kennarar byggi starf sitt með nemendum með sértæka 

málþroskaröskun á reynslu. Ástæðan væri sú að þekking berist oft illa til 

þeirra vegna þess að þeir hafi ekki aðgang að talmeinafræðingum til að leita 

til eftir upplýsingum og stuðningi. Kennararnir skiptast því gjarnan á 

upplýsingum sín á milli og byggjast þær oftar en ekki á reynslu þeirra í stað 

þekkingar á málþroska eða málþroskaröskunum. Á það var bent að sumir 

kennarar hafa hvorki aðgang að talmeinafræðingum né öðrum kennurum 

sem hafa reynslu af kennslu nemenda með sértæka málþroskaröskun.  

Í öllum viðtölunum kom fram að umsjónarkennararnir byggja kennslu 

nemenda með sértæka málþroskaröskun mikið á eigin reynslu og því sem 

aðrir hafa sagt þeim. Þessar niðurstöður koma heim og saman við 

niðurstöður Sadler og benda til þess að hugsanlega geti verið brestur í starfi 

umsjónarkennaranna sem fagmanna með nemendur með sértæka 

málþroskaröskun því eins og Sadler bendir á þá byggist reynsla ekki alltaf á 

faglegri þekkingu, heldur er hún einstaklingsbundin túlkun hvers og eins 

(Denzin o.fl., 2000).  

Til þess að koma í veg fyrir að starf umsjónarkennara með nemendur 

með sértæka málþroskaröskun byggist fyrst og fremst á reynslu þeirra og 

annarra þurfa þeir að hafa greiðan aðgang að sérfræðingum. 

Talmeinafræðingar eru sérfræðingar í málþroska og málþroskaröskunum og 

því er mikilvægt að koma á samstarfi við þá því það gæti verið lykillinn að 

bættri þekkingu umsjónarkennara á þessum þáttum (McConnellogue, 2011; 

Mroz, 2006).  

Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, byggir á lögum og reglum og þar kemur 

fram réttur nemenda og skyldur umsjónarkennara í skóla án aðgreiningar. Í 

skóla án aðgreiningar eru allir nemendur velkomnir og þar á að mæta þeim 

öllum náms- og félagslega. Umsjónarkennarar bera mesta ábyrgð á 

nemendum í umsjónarbekk auk þess að bera ábyrgð á samstarfi við aðra 

sem koma að nemendum. Þeir þurfa að vera undir það búnir að kenna 
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öllum nemendum í margbreytilegum nemendahópi sem reynir á 

fagmennsku þeirra. Fagmennskan byggist bæði á hæfni þeirra og gildismati 

en í hæfni felst sérfræðileg starfsmenntun og þekking en í gildismati viðhorf 

og siðferði í starfi (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; 

Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008). Aðgangur að sérfræðilegri þekkingu, 

upplýsingum og ráðgjöf hefur því áhrif á hæfni umsjónarkennaranna sem 

fagmanna.  

Umsjónarkennararnir áttu það sameiginlegt að viðhorf þeirra til kennslu 

nemenda með sértæka málþroskaröskun var jákvætt en viðhorf er einn 

þáttur fagmennsku þeirra (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; 

Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008). Það virtist ekki hafa áhrif á viðhorf 

umsjónarkennaranna til nemendanna að þeir höfðu ekki aðgang að 

sérfræðiþekkingu, upplýsingum og ráðgjöf. 

Þar sem umsjónarkennararnir hafa ekki undirbúning undir kennslu 

nemenda með sértæka málþroskaröskun má draga þá ályktun að nemendur 

með sértæka málþroskaröskun séu settir í umsjónarbekk hjá umsjónar-

kennurum án þess að búið sé þannig um hnútana að þeir hafi bakland 

fagmanns. Má ætla að sú staða komi bæði niður á nemendum og 

umsjónarkennurum því að kennarana skortir fræðilegan skilning á 

málefninu sem hefur áhrif á fagmennsku þeirra. Það kemur að öllum 

líkindum einnig niður á starfi þeirra með nemendum og á möguleikum 

nemendanna til menntunar.  

Gjáin sem myndast á milli þess sem fram kemur í Aðalnámskrá um að 

grunnskólinn eigi að koma á móts við námsþarfir allra, fagmennsku kennara 

og þess sem kennarar upplifa og reyna í starfi með nemendum með sértæka 

málþroskaröskun, er breið. Til þess að brúa hana þarf að auka skilning 

umsjónarkennaranna á málþroska og málþroskaröskunum með 

endurmenntun og sjá til þess að þeir hafi aðgang að talmeinafræðingum til 

að leita til þannig að þeir fái upplýsingar og ráðgjöf frá fyrstu hendi en þurfi 

ekki að byggja starf sitt á eigin reynslu og annarra. 

5.1.2 Skilningur á sértækri málþroskaröskun 

Þegar umsjónarkennararnir voru beðnir um að lýsa sértækri málþroska-

röskun með sínum orðum tiltóku þeir allir erfiðleika nemenda með mál-

skilning, en einnig nefndu þeir allir einhvers staðar í viðtölunum; samskipta-

erfiðleika sem geta orðið til vegna slaks málskilnings, að sértæk málþroska-

röskun sé einstaklingsbundin og að hún geti haft áhrif á nám nemendanna. 

Fleiri þætti nefndu þeir ekki sameiginlega. 
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Umsjónarkennararnir miðuðu svör sín við nemendurna en töluðu ekki 

almennt um sértæka málþroskaröskun og komu fram ýmsir þættir sem áttu 

beint við um nemendur þeirra eða að þeir nefndu einhverja þætti sem þeir 

höfðu heyrt að nemendur gætu glímt við þótt það ætti ekki við um þeirra nem-

endur. Suma þætti nefndi aðeins einn kennari, en aðra þætti nefndu fleiri.  

Umsjónarkennararnir gerðu sér ekki vel grein fyrir því hvaðan þeir hefðu 

skilninginn á sértækri málþroskaröskun en þeir nefndu í því sambandi sér-

kennara, reynslu sína, einn nefndi talmeinafræðing og annar foreldra. Í viðtal-

inu við umsjónarkennarann sem nefndi talmeinafræðing kom fram að þeir áttu 

ekki í samstarfi heldur höfðu þeir setið saman á fundum vegna nemenda. 

Umsjónarkennurunum var ekki boðið að undirbúa sig undir viðtölin og 

höfðu þeir þar af leiðandi ekki fræðilega skilgreiningu í huganum þegar þeir 

voru beðnir um að lýsa sértækri málþroskaröskun með eigin orðum. 

Stutt fræðileg lýsing á sértækri málþroskaröskun gæti verið á þá leið að 

hún er einstaklingsbundin, fjölbreytileiki hennar er mikill og hún getur 

breyst fram á fullorðinsár. Þrátt fyrir að sértæk málþroskaröskun geti birst á 

margvíslegan hátt þá reynast ákveðnir þættir einstaklingum erfiðari en aðrir 

og geta þeir komið fram í erfiðleikum þeirra við að skilja málið og að gera 

sig skiljanlega. Þeir sem greinast með sértæka málþroskaröskun mælast 

með frávik á málþroskaprófum en ekki á verklegum greindarprófum og 

aðrar fatlanir fylgja ekki sértækri málþroskaröskun (kafli 2.1.3). 

Skilningur umsjónarkennaranna á sértækri málþroskaröskun er 

takmarkaður og þeir hafa ekki skýra heildarmynd af henni. Óvíst er hvort 

þeir þekki skilgreiningu á sértækri málþroskaröskun því enginn nefnir að 

einstaklingar sem greinast með sértæka málþroskaröskun mælast með 

frávik á málþroskaprófum en ekki á verklegum greindarprófum og að aðrar 

fatlanir, svo sem heyrnarskerðing eða þroskafrávik, fylgi ekki sértækri 

málþroskaröskun. Þeir eru auk þess óvissir um hvaðan þeir hafa skilninginn 

enda fengu þeir hvorki undirbúning undir kennslu nemendanna með 

sértæka málþroskaröskun né hafa þeir aðgang að sérfræðingum sem þeir 

geta leitað til eftir upplýsingum og ráðgjöf um kennslu nemendanna 

(Dockrell o.fl., 2001; Mroz, 2006; Sadler, 2005).  

Mikilvægt er að umsjónarkennari í skóla án aðgreiningar sem á að mæta 

námsþörfum allra nemenda sinna hafi skilning á nemendum og því sem þeir 

geta þurft að glíma við. Því hefur aðgangur að upplýsingum og ráðgjöf mikið 

að segja varðandi starf hans með nemendur og hefur áhrif á fagmennsku 

hans (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; Ragnhildur 

Bjarnadóttir, 2008). Til þess að geta sinnt nemendum með sértæka 

málþroskaröskun af fagmennsku þarf hann að geta átt samstarf við 
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sérfræðinga sem hann getur leitað til eftir upplýsingum og ráðgjöf vegna 

nemendanna auk þess sem aðgangur að endurmenntun sem kemur honum 

að gagni í starfi þarf að vera til staðar (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur 

hluti, 2011; Docrell o.fl., 2001; Gascoigne, 2008; Lög um grunnskóla, 2008). 

Þrátt fyrir að skyldur umsjónarkennara gagnvart nemendum séu skýrar í 

Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (2011), og að þar segi að allir 

nemendur eigi að fá nám við hæfi gefur rannsóknin til kynna að misbrestur 

sé á því að umsjónarkennarar í grunnskólum geti unnið starf sitt með 

nemendur með sértæka málþroskaröskun af fagmennsku vegna skorts á 

aðgengi að sérfræðingum sem geta veitt þeim fræðslu, upplýsingar og 

ráðgjöf.  

5.1.3 Nemandi og sértæk málþroskaröskun 

Umsjónarkennararnir nefndu allir að nemendur með sértæka 

málþroskaröskun geti átt við náms- eða félagslega erfiðleika að glíma. Þeir 

lögðu ólíkar áherslur á þættina enda svöruðu þeir spurningunum með 

nemendur sína í huga. Ekki komu fram aðrir sameiginlegir þættir en þeir 

nefndu hver fyrir sig, eða fleiri, ýmsa þætti sem nemendur þeirra glímdu 

við, eða höfðu heyrt að þeir gætu glímt við, svo sem; ýmis konar 

námserfiðleika, vanlíðan, viðkvæma sjálfsmynd og að bilið geti breikkað á 

milli nemenda þegar þeir eldast. Enginn þeirra nefndi að sértæk 

málþroskaröskun geti haft áhrif á framtíð nemendanna, á framhaldsnám 

þeirra, atvinnumöguleika eða að félagslegir erfiðleikar geti fylgt nemendum 

til fullorðinsára (Bruce o.fl., 2012; Conti-Ramsden o.fl., 2008; Durkin o.fl., 

2010; Laws o.fl., 2012; Lindsay o.fl., 2002). 

Umsjónarkennararnir gátu ekki gefið skýr svör við því hvaðan þeir hefðu 

skilning á vanda nemenda en töldu hann vera tilkominn vegna reynslu í 

starfi og frá öðrum. 

Svör umsjónarkennaranna benda áfram til þess að þeir hafi grunna mynd 

af vanda nemenda með sértæka málþroskaröskun (kaflar 2.2.1 – 2.2.4). 

Svörin byggðust á reynslu þeirra og á því sem þeir höfðu heyrt frá öðrum og 

koma því heim og saman við það sem fram kom í umfjölluninni hér að 

framan um upplifun og reynslu umsjónarkennara af að kenna nemendum 

með sértæka málþroskaröskun og skilningi á röskuninni (kaflar 5.1.1 - 

5.1.2). Það hefur áhrif á svör þeirra í þessum lið, líkt og áður, að 

umsjónarkennararnir fengu hvorki undirbúning né fræðslu um málþroska og 

sértæka málþroskaröskun áður en nemendurnir fengu sæti í 

umsjónarbekkjum þeirra og þeir höfðu ekki aðgang að sérfræðingum til að 
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leita til eftir upplýsingum og ráðgjöf við kennslu nemenda með sértæka 

málþroskaröskun (Dockrell o.fl., 2001; Mroz, 2006; Sadler, 2005).  

Mikilvægt er að umsjónarkennarar hafi skilning á vanda nemenda til að 

geta unnið með þá á árangursríkan hátt og að þeir geti leitað til sérfræðinga 

eftir aðstoð þegar þeim finnst þeir þurfa á því að halda. Hér beinast spjótin 

því enn að því sem fram kemur í Aðalnámskránni um fagmennsku kennara í 

skóla án aðgreiningar sem á að mæta öllum nemendum sínum í námi og 

starfi og því hvort aðbúnaður umsjónarkennara sé á þann veg að þeir hafi 

tök á að standast kröfurnar (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; 

Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008).  

5.1.4 Er nemandi í hópnum? 

Umsjónarkennararnir voru sammála um að þeir gætu ekki áttað sig á 

nemendum með sértæka málþroskaröskun fyrr en eftir að hafa kennt þeim í 

einhvern tíma og kynnst þeim. Þeir töldu sig ekki geta áttað sig á að 

nemendur glímdu við sértæka málþroskaröskun heldur að þeir glímdu við 

einhvern vanda.  

Umsjónarkennararnir nefndu reynslu og tilfinningu fyrir nemandanum 

þegar þeir voru spurðir að því hvernig þeir teldu sig geta áttað sig á honum. 

Tilfinninguna fyrir nemandanum sögðust þeir fá með því að fylgjast með 

honum í námi og starfi og jafnvel í samstarfi við sérkennara. Þar er reynslan 

aftur komin til sögunnar, eigin og annarra. Hér kemur aftur fram að hún 

virðast vera það sem umsjónarkennararnir byggja á skilning sinn á sértækri 

málþroskaröskun og starf með nemendum sem glíma við hana. Enginn 

nefndi annars konar mat til að átta sig á nemendunum.  

Reynslan kom við sögu í öllum svörum umsjónarkennaranna við 

spurningum sem reyndu á skilning þeirra á sértækri málþroskaröskun, það 

er við spurningunum um; upplifun og reynslu, skilning á sértækri 

málþroskaröskun, nemandi og sértæk málþroskaröskun og áttarðu þig á 

honum. Niðurstaðan úr svörum kennaranna við þessari spurningu fara því 

einnig saman við niðurstöður erlendra rannsókna (Dockrell o.fl., 2001; 

Mroz, 2006; Sadler, 2005).  

Í svari tveggja kennara við spurningunni um upplifun þeirra og reynslu af 

að kenna nemendum með sértæka málþroskaröskun kom fram að þeim 

þætti erfitt að meta nemendur og finna námsefni við hæfi. Í 

Aðalnámskránni er umfjöllun um námsmat þar sem fram kemur að í skólum 

séu próf og matstæki meðal annars hugsuð til þess að greina námserfiðleika 

nemenda. Þar segir einnig að í framhaldi af matinu eigi að fara fram 
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markviss vinna með nemendur (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 

2011).  

Í rannsóknum hefur komið fram að markviss vinna með nemendur með 

sértæka málþroskaröskun byggist á því að kennarar meti þá reglulega, 

einstaklingsmiði nám þeirra með hliðsjón af niðurstöðum matsins og að 

þess háttar vinna þurfi að fara fram eins lengi og nemendur þarfnist hennar 

(Dockrell o.fl., 2011; Conti-Ramsden, Durkin, Simkin og Knox, 2008; Þóra 

Sæunn Úlfsdóttir, 2010). Markviss kennsla nemenda með sértæka 

málþroskaröskun byggist á því að umsjónarkennarar beiti árangursríku mati 

og er grunnur þess skilningur og þekking þeirra á nemendunum. Til þess að 

geta mætt kennslu nemenda með sértæka málþroskaröskun þurfa kennarar 

því að hafa skilning á málþroska og málþroskaröskunum (Mroz, 2006).  

Rétt er að benda á að það getur reynst umsjónarkennurum erfitt að átta 

sig á nemendum sem glíma við sértæka málþroskaröskun vegna þess að 

tungumálið er það eina sem aðgreinir þá frá öðrum nemendum og að 

röskunin er bæði einstaklingsbundin og getur birst á margvíslegan hátt 

(Dockrell og Lindsay, 1998; Leonard, 1998; Þóra Sæunn Úlfsdóttir, 2004). Af 

því leiðir að góður skilningur á málþroska og málþroskaröskunum er 

mikilvægur til þess að þeir geti áttað sig á nemendum sem glíma við 

sértæka málþroskaröskun. 

Eftir endurtekinn lestur viðtalanna skildi ég svör umsjónarkennaranna 

þannig að þeir þurfi góðan tíma til að kynnast nemendum vegna þess hve 

málþroskaröskunin er einstaklingsbundin og hefur margar birtingarmyndir 

enda byggist skilningur þeirra á nemendum með sértæka málþroskaröskun 

á tilfinningu og reynslu. Með þennan skilning á svörum þeirra í huga er rétt 

að benda á að góður skilningur á málþroska og málþroskaröskunum gæti 

flýtt því að umsjónarkennararnir áttuðu sig á nemendum með sértæka 

málþroskaröskun og skilað sér fyrr í markvissri og árangursríkri kennslu. 

5.2 Samstarf 

Samstarf er talið mikilvægt í skóla án aðgreiningar og þurfa umsjónar-

kennarar að vera meðvitaðir um að þeir geta ekki einir sinnt margbreyti-

legum nemendahópi sínum. Samstarf þarf að vera við alla þá sem koma að 

nemendum því þannig verður vinna með þá markviss og árangursrík. Á milli 

þáttanna samstarf og stuðningur eru mikil tengsl og var oft erfitt að greina á 

milli þeirra.  

Umsjónarkennararnir voru spurðir um samstarf heimilis, skóla og 

annarra er koma að nemendum með sértæka málþroskaröskun. Þeir voru 

einnig spurðir um stuðninginn sem þeir fengu við kennslu nemendanna. Var 
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þá átt við stuðning í starfi með nemendur og hver veitti hann en hvorki var 

verið að skoða fjölda sérkennslutíma né önnur úrræði sem nemendum gæti 

staðið til boða. 

5.2.1 Samstarf og stuðningur 

Umsjónarkennararnir áttu allir í samstarfi við sérkennara skólanna vegna 

nemenda með sértæka málþroskaröskun og gátu allir leitað til þeirra eftir 

stuðningi. Þeir áttu allir í samstarfi við foreldra nemendanna. Annað kom 

ekki fram í viðtölunum sem þeir áttu allir sameiginlegt um samstarf og 

stuðning í kennslu nemenda með sértæka málþroskaröskun. 

Umsjónarkennararnir virtust treysta á sérkennara skólanna fyrst og 

fremst í starfinu með nemendum með sértæka málþroskaröskun. Þeir 

nefndu þá oft í viðtölunum og þá ekki eingöngu varðandi samstarf og 

stuðning. Samstarf þeirra fólst oftast í því að sérkennararnir komu að 

kennslu nemendanna og að umsjónarkennararnir leituðu til þeirra eftir 

ráðgjöf og stuðningi við kennsluna. Í rannsókninni var ekki leitað svara við 

því hvaða menntun sérkennarar skólanna höfðu en ósennilegt er að margir 

sérkennarar hafi sérfræðiþekkingu á málþroska og málþroskaröskunum. 

Sérkennararnir sem umsjónarkennararnir störfuðu með tóku allir þátt í 

samstarfi við foreldra nemenda með sértæka málþroskaröskun með 

umsjónarkennurunum. Þáttur þeirra í samstarfinu var mismikill eftir skólum. 

Aðeins einn umsjónarkennari lagði áherslu á samstarf við foreldra og 

taldi það lykilatriði í starfi með nemendum með sértæka málþroskaröskun. 

Hinir kennararnir sögðu samstarf við foreldra eftir þörfum. Enginn þeirra 

sagðist eiga samstarf við aðra sem komu að nemendum með sértæka 

málþroskaröskun, en sérkennara og foreldra, hvorki samkennara né 

sérfræðinga. Einn umsjónarkennari nefndi að talmeinafræðingur ynni með 

nemanda sinn en sagðist ekki eiga í samstarfi við hann. Hvergi kom fram í 

viðtölunum að umsjónarkennararnir eigi í samstarfi við talmeinafræðinga 

og þeir virtust ekki heldur gera ráð fyrir þeim möguleika. 

Samstarf er talið mikilvægt í skóla án aðgreiningar því samstarf á milli 

þeirra sem koma að nemendum stuðlar að heildstæðri og markvissri vinnu 

með þá. Í skóla án aðgreiningar er lögð áhersla á að umsjónarkennarar geti 

treyst á góðan stuðning frá samstarfsfélögum, skólastjórn og sérfræðingum 

(Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; Bauer, o.fl., 2010; 

Hólmfríður Árnadóttir, 2004). Sérfræðiþjónusta á vegum sveitafélaganna á 

að standa grunnskólum til boða og er hennar hlutverk að styðja starfsmenn 

og starfsemi skólanna með nemendur í huga. Hún á líka að styðja við 

foreldra og nemendur (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; 
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Baxter, Brooks, Bianchi, Rashid og Hay, 2009; Sapon – Shevin, 2007). Þá eiga 

kennarar að starfa af fagmennsku í skólunum og byggist hún á þekkingu og 

sérfræðilegri starfsmenntun en einnig á viðhorfum og siðferði í starfi. Að 

auki eiga þeir að vera meðvitaðir um mikilvægi samstarfs við þá sem koma 

að nemendum þeirra og þurfa því að byggja starf sitt á samvirkri 

fagmennsku í samvinnu við aðra (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 

2011; Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008; Trausti Þorsteinsson, 2003). 

Í svörum umsjónarkennaranna kom fram að mikið vantar upp á samstarf 

í skólunum þeirra og skilning á mikilvægi þess í starfi með nemendur með 

sértæka málþroskaröskun miðað við það sem fram kemur í Aðalnámskránni 

og bent er á í rannsóknum (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; 

Bauer o.fl., 2010).  

Í rannsókninni var ekki leitað svara við því hvers vegna umsjónar-

kennararnir lögðu ekki meiri áherslu á samstarf en þeir gerðu en hugsanlega 

má tengja það því að skilningur þeirra á sértækri málþroskaröskun byggist 

meira á reynslu en sérfræðiþekkingu. 

Hvað varðar samstarf við talmeinafræðinga og aðgengi að þeim má 

benda á þá flóknu stöðu að þeir tilheyra heilbrigðiskerfinu en kennarar 

menntakerfinu og málefni þeirra sem glíma við tal- og málþroskraskanir 

falla bæði undir ríki og sveitafélög. Á það hefur verið bent að staðan, 

skilningsleysi á mikilvægi samstarfs og ólík sjónarhorn fagstéttanna geti 

orsakað það að þær eigi erfitt með að finna sameiginlegan samstarfsvett-

vang og dregið úr árangursríku samstarfi á milli þeirra (Hartas, 2004; Hrafn-

hildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012; McConnellogue, 2011). 

Þessi staða á þó ekki við um samstarf milli kennara sem koma að 

nemendum og á milli foreldra og umsjónarkennara og skýrir á engan hátt 

samstarfsleysi þeirra.  

5.3 Upplýsingar og óskir 

Til þess að umsjónarkennarar geti mætt náms- og félagslegum þörfum allra 

nemenda í skóla án aðgreiningar þurfa þeir að hafa greiðan aðgang að 

upplýsingum og ráðgjöf varðandi nemendur sína. Skortur á sérfræði-

þekkingu, upplýsingum og ráðgjöf getur haft áhrif á fagmennsku þeirra.  

Umsjónarkennararnir voru fyrst spurðir að því hvert þeir leituðu eftir 

upplýsingum og ráðgjöf í starfi en síðan að því hvert þeir vildu helst geta 

leitað ef þeir mættu óska sér. 
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5.3.1 Upplýsingar 

Það sem umsjónarkennararnir eiga sameiginlegt hér er að þeir leita allir til 

sérkennara skólans sem þeir starfa við eftir upplýsingum og ráðgjöf vegna 

nemenda með sértæka málþroskaröskun. 

Sérkennarar skólanna virðast því gegna stóru hlutverki í starfi með 

umsjónarkennurum nemenda með sértæka málþroskaröskun því bæði 

leituðu þeir allir til þeirra eftir upplýsingum og ráðgjöf og voru helstu 

samstarfsaðilarnir, eins og kom fram í umfjölluninni um samstarf og 

stuðning (kafli 5.2.1). Hér var hvorki spurt út í menntun sérkennaranna né 

hvaðan þeir hefðu sína þekkingu á sértækri málþroskaröskun. 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011), Lögum um grunnskóla (2008) og 

Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga (2010) segir meðal annars um 

sérfræðiþjónustu sveitarfélaga vegna grunnskóla, að hún eigi að miða að því 

að efla grunnskólana til að þeir geti tekist á við þau mál er upp koma í starfi 

og veita starfsfólki skólanna leiðbeiningar og þá aðstoð sem það þarfnast.  

Sá möguleiki er fyrir hendi að þótt umsjónarkennararnir sem rætt var við 

hefðu ekki sjálfir aðgang að talmeinafræðingum þá gætu deildarstjórar 

sérkennslu, sérkennarar eða skólastjórnendur skólanna leitað til 

talmeinafræðinga eftir upplýsingum og ráðgjöf sem þeir miðluðu svo áfram 

til umsjónarkennaranna líkt og kom fram í viðtalinu við einn umsjónar-

kennarann (sjá bls. 52). Hann sagðist halda að vegna gamals kunningsskapar 

á milli sérkennara skólans og talmeinafræðings gæti sérkennarinn leitað til 

hans eftir upplýsingum og ráðgjöf. Ef sú er raunin þá þurfa umsjónar-

kennararnir að treysta á að upplýsingar og ráðgjöf berist til þeirra í gegnum 

aðra í stað þess að geta sjálfir leitað beint til talmeinafræðinga eftir upplýs-

ingum og ráðgjöf vegna nemenda með sértæka málþroskaröskun. Sú leið 

gæti gert vinnu þeirra ófaglega. 

Erlendar rannsóknir benda til þess að kennarar telji sig oft ekki hafa 

nægan skilning á málþroska og sértækri málþroskaröskun til þess að geta 

unnið með nemendur á árangursríkan hátt. Þar hefur einnig komið fram að 

skortur á samstarfi milli kennara og talmeinafræðinga geti valdið því að 

umsjónarkennarar eigi í erfiðleikum með að sækja upplýsingar og ráðgjöf 

sem gagnast þeim í starfi með nemendunum (Dockrell o.fl., 2001; 

McConnellogue, 2011; Mroz, 2006; Sadler, 2005; Wellington o.fl., 2011).  

Í framhaldi af niðurstöðum þessarar rannsóknar má enn og aftur velta 

því fyrir sér hve mikið af þeim upplýsingum og ráðgjöf sem umsjónar-

kennararnir fengu við kennslu nemenda með sértæka málþroskaröskun eru 

byggðar á reynslu og/eða á þekkingu. 
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Fagmennska umsjónarkennara byggist á hæfni þeirra og gildismati en 

undirstaða hæfni eru þekking og sérfræðileg starfsmenntun (Ragnhildur 

Bjarnadóttir, 2008). Líklegt er að það hafi áhrif á fagmennsku umsjónar-

kennaranna ef þeir hafa ekki aðgang að þeim sérfræðilegu upplýsingum og 

ráðgjöf sem þeir hafa þörf á í starfi með nemendum með sértæka mál-

þroskaröskun. Þá er óvíst hvort allir starfandi umsjónarkennarar geti sótt 

upplýsingar og ráðgjöf til annarra eða að það sem þeir geta sótt auki 

skilning þeirra á vinnu með nemendum (Sadler, 2005).  

Af ofansögðu má sjá að það er ekki samræmi á milli þess sem fram 

kemur í Aðalnámskránni, lögum og reglugerðum um aðgengi að sérfræði-

þjónustu og upplifunar og reynslu umsjónarkennaranna í störfum sínum 

með nemendur með sértæka málþroskaröskun. Umsjónarkennararnir leita 

allir til sérkennara skólanna eftir upplýsingum og ráðgjöf í starfi með 

nemendur með sértæka málþroskaröskun en sérkennarar eru þó sennilega 

fæstir sérfræðingar í málþroska og málþroskaröskunum. Það kemur fram í 

niðurstöðum rannsóknarinnar að umsjónarkennararnir höfðu ekki aðgang 

að sérfræðingum varðandi nemendur með sértæka málþroskaröskun sem 

getur haft áhrif á fagmennsku þeirra í starfi. 

Hugsanlega hefur það áhrif á aðgengi umsjónarkennara að 

talmeinafræðingum að fagstéttirnar tilheyra sitthvoru kerfinu, það er 

menntakerfinu og heilbrigðiskerfinu, og að málefni nemenda með sértæka 

málþroskaröskun fellur bæði undir ríki og sveitarfélög (Hartas, 2004; 

Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012; McConnellogue, 2011). Ef svo er þá er 

brýnt að starfsstéttirnar finni sameiginlegan samstarfsflöt og ríki og 

sveitafélög framfylgi lögum og reglugerðum þannig að umsjónarkennarar 

geti leitað til sérfræðinga í málþroska og málþroskaröskunum með 

nemendur sína í huga. 

Einn umsjónarkennarinn nefndi að ef vel ætti að vera þá leitaði hann 

eftir upplýsingum um sértæka málþroskaröskun á netinu eða læsi sig til í 

bókum (sjá bls. 52). Hann sagði jafnframt að hann hefði ekki gert það enn 

þá heldur látið upplýsingar frá sérkennurum duga. Enginn annar viðmælandi 

nefndi þessa möguleika við að afla sér upplýsinga um sértæka 

málþroskaröskun en sennilega notfæra einhverjir þeirra sér þá. Umsjónar-

kennarinn bar við tímaskorti en að auki má benda á að flest fræðsluefni um 

málefnið er á erlendum málum. Vera má að það reynist einhverjum 

umsjónarkennurum hindrun við upplýsingaleit. 

Alltaf vantar þó að umsjónarkennararnir geti leitað til sérfræðinga eftir 

fræðslu, upplýsingum og ráðgjöf því nemendur eru ólíkir einstaklingar og 

ekki allir eftir bókinni. 
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5.3.2 Óskir 

Eins og við var að búast komu fram fjórar hugmyndir, jafnmargar viðmæl-

endunum, um það hvert þeir vildu helst leita eftir upplýsingum og ráðgjöf ef 

þeir mættu ráða. Þótt ekki væri hægt að flokka svörin sameiginlega áttu þau 

það þó sameiginlegt að hvert um sig gaf hugmynd að leið sem gæti bætt 

aðgengi umsjónarkennara að upplýsingum, ráðgjöf og sérfræðiþekkingu í 

starfi með nemendum með sértæka málþroskaröskun. 

Í svörum tveggja umsjónarkennara komu fram svipaðar hugmyndir því 

báðir sáu þeir fyrir sér staði sem minntu nokkuð á þjónustumiðstöðvar 

höfuðborgarinnar en útfærsla hugmyndanna var ólík. Annar þeirra talaði 

um að frá miðstöðinni væri hægt að vísa kennurum áfram til sérfræðings 

sem gæti veitt þeim upplýsingar og ráðgjöf en hinn sá fyrir sér að á 

miðstöðinni störfuðu sérfræðingar sem veittu ráðgjöf fyrir alla nemendur 

en ekki eingöngu þá sem væru skilgreindir skjólstæðingar hjá miðstöðinni.  

Einn umsjónarkennarinn sá fyrir sér samtök í líkingu við félagasamtökin 

Sjónarhól (http://sjonarholl.net/) þar sem talmeinafræðingar störfuðu og 

hægt væri að leita til eftir upplýsingum og ráðgjöf. Hann sá fyrir sér að þar 

væri einnig hægt að sækja námskeið vegna nemenda með sértæka 

málþroskaröskun.  

Hugmyndir umsjónarkennaranna þriggja miðuðust við að nemendurnir 

væru nú þegar í umsjónarbekkjum þeirra.  

Fjórði umsjónarkennarinn tók fram að hann hefði kosið að geta undir-

búið sig áður en nemandinn með sértæka málþroskaröskun kom í umsjón-

arbekkinn og sá hann fyrir sér nokkra möguleika til þess. Hann nefndi:  

 Námskeið um málþroska og málþroskaraskanir 

 Viðtal við talmeinafræðing 

 Viðtal við talmeinafræðinginn sem vann með nemandann með 

sértæka málþroskaröskun áður en hann byrjaði í skólanum 

 Að umsjónarkennarar hefðu aðgang að kennurum sem byggju að 

reynslu af að kenna nemendum með sértæka málþroskaröskun 

Vegna þess hve fólk í dag sækir sér miklar upplýsingar á netið var 

spurningin um óska – upplýsingastað eina spurningin sem ég lagði fyrir 

umsjónarkennarana og þóttist vita fyrirfram hvernig þeir myndu svara. Ég 

taldi víst að í svörunum myndu þeir vísa á netið og kom það mér því 

skemmtilega á óvart hve netið kom lítið við sögu. Aðeins einn 

umsjónarkennari nefndi tölvupóst sem möguleika til að komast í samband 

við talmeinafræðinga og annar nefndi netið sem möguleika í upplýsingaleit 

þegar hann var spurður að því hvert hann leitaði eftir upplýsingum. Þriðji 

http://sjonarholl.net/
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kennarinn nefndi samtökin Sjónarhól en hann nefndi hvorki heimasíðu 

samtakanna (http://sjonarholl.net/) né að þangað væri hægt að leita eftir 

upplýsingum á netinu. 

Í niðurstöðum skýrslu Mennta- og menningarmálaráðuneytisins 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012) kom fram að foreldrar nemenda með 

tal- og málþroskaraskanir telji að auka þurfi fræðslu á vandanum til 

almennings og fagfólks og var þar lagt til að upplýsingar um tal- og 

málþroskaraskanir verði gerðar aðgengilegar á netinu.  

Þegar ég útbjó spurningarammann velti ég fyrir mér hugmyndum að 

leiðum til að auðvelda umsjónarkennurum aðgengi að upplýsingum og 

ráðgjöf frá talmeinafræðingum og sem gætu greitt fyrir samstarfi þeirra á 

milli. Upp í hugann komu ótal möguleikar netsins við að nálgast upplýsingar 

og sá ég til dæmis fyrir mér einhvers konar gagnagrunn sem hægt væri að 

leita í eftir ákveðnum leitarorðum eða upplýsingavef um tal- og málþroska-

raskanir, eitthvað í líkingu við lesvefinn (http://lesvefurinn.hi.is/). Auk þess að 

sækja upplýsingar um málþroska og tal- og málþroskaraskanir þyrftu 

umsjónarkennarar að geta haft samband við talmeinafræðinga vegna 

nemendanna. 

Eftir að hafa lesið svör viðmælendanna velti ég fyrir mér einhvers konar 

upplýsingamiðstöð sem hefði heimasíðu á netinu og veitti hugsanlega 

eingöngu upplýsingar og stuðning vegna nemenda með tal- og málþroska-

raskanir eða að hún líktist Sjónarhóli (http://sjonarholl.net/) og margir aðilar 

stæðu að henni. Hvernig sem starfseminni væri háttað þá gætu kennarar sótt 

þangað upplýsingar og ráðgjöf, komist í samband við talmeinafræðinga, 

komist á námskeið, hægt væri að óska eftir fræðslu fyrir skóla og svo mætti 

áfram telja. Slíkt starf gæti bæði komið á móts við þarfir umsjónarkennara 

sem þurfa að undirbúa sig undir kennslu nemenda með sértæka málþroskar-

öskun, veitt þeim upplýsingar, ráðgjöf og stuðning í starfi með þá. Hún gæti 

einnig gagnast foreldrum og öðrum sem koma að nemendunum. 

Hugmyndir mínar og hugsanlegir möguleikar eru miklu fleiri en rétt að 

nema staðar hér. Þótt ég sjái möguleika á netinu hafa aðrir annars konar 

hugmyndir og sjá fyrir sér aðra möguleika. Hugmyndir eru líka oft einfaldar 

þangað til kemur að framkvæmd þeirra því þá vakna margar spurningar eins 

og hvað kostar að framkvæma hugmyndina, hver á að sjá um framkvæmd 

hennar og hvernig á að reka hana? Þá þarf að meta það hvort sé 

skynsamlegra að hugsa leiðirnar upp á nýtt eða gera eins og 

umsjónarkennararnir, hugsa út frá því sem þeir hafa og bæta það.  

Til þess að mæta þörfum nemenda með sértæka málþroskaröskun í 

skóla án aðgreiningar er mikilvægt að bæta aðgengi umsjónarkennara að 

http://sjonarholl.net/
http://lesvefurinn.hi.is/
http://sjonarholl.net/
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sérfræðiþekkingu, upplýsingum og ráðgjöf eða að upphugsa nýjar skilvirkar 

leiðir sem bæta aðgengið. Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að 

þeir hafi ekki greiðan aðgang að þessum þáttum og samræmist það ekki því 

sem fram kemur í Aðalnámskránni um sérfræðiþjónustu og samvinnu með 

þarfir nemenda að leiðarljósi. Gæði skóla án aðgreiningar byggjast upp á vel 

menntaðri og áhugasamri kennarastétt þar sem grunnur fagmennskunnar 

er hæfni og gildismat, það er þekking, sérfræðileg starfsmenntun, viðhorf 

og siðferði í starfi (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; 

Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008). Á milli þess sem stendur í Aðalnámskránni 

og veruleika kennara er tóm og er mikilvægt að fylla það svo 

umsjónarkennarar geti mætt kennslu nemenda með sértæka mál-

þroskaröskun af fagmennsku. 

Viðtölin í þessari rannsókn voru aðeins fjögur og þyrfti mun fleiri viðtöl 

til þess að hægt væri að draga upp einhverja mynd af óska – upplýsingastað 

umsjónarkennaranna. Í rannsókn Mroz (2006) voru þátttakendurnir tuttugu 

og fimm og töldu þeir sig nánast allir hafa þörf á aukinni fræðslu um 

málþroska og málþroskaraskanir. Hjá þeim komu fram hugmyndir um það 

hvernig fræðsla og stuðningur myndi henta þeim best í vinnu með 

nemendur með sértæka málþroskaröskun, þeir töluðu um mikilvægi þess að 

hafa aðgang að talmeinafræðingum og að geta leitað til annarra með 

áhyggjur sínar í starfi með nemendunum.  

Bæði íslensku umsjónarkennararnir sem rætt var við hér og þeir sem 

komu við sögu í erlendu rannsókninni höfðu hugmyndir um starf sitt og 

hvernig bæta mætti vinnu þeirra með nemendum með sértæka 

málþroskaröskun. Það gæti verið ábending til þeirra sem sjá um að 

skipuleggja stuðningsnet við umsjónarkennara í starfi að leita til 

umsjónarkennaranna eftir upplýsingum og ráðgjöf um það hvernig þeir telji 

gagnlegast að haga sérfræðistuðningnum. Útkoman gæti orðið 

stuðningskerfi sem virkaði. 

5.4 Samantekt á umræðu 

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að skilningur 

umsjónarkennara á sértækri málþroskaröskun, á nemendum sem glíma við 

hana og hugsanlegum vanda þeirra, byggist mest á reynslu þeirra í starfi og 

á reynslu annarra. Einnig að umsjónarkennararnir geti ekki leitað eftir 

sérfræðiþekkingu til talmeinafræðinga þegar þeir vinna með nemendur 

með sértæka málþroskaröskun. Þá benda þær til þess að þeir leiti helst til 

sérkennara skólanna eftir upplýsingum, ráðgjöf og stuðningi vegna 

nemendanna og að samstarf vegna þeirra sé mest við þá.  
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Umsjónarkennararnir höfðu ekki forsendur fyrir kennslu nemenda með 

sértæka málþroskaröskun og þeir voru ekki vissir um það hvaðan þeir hefðu 

þann skilning sem þeir byggðu starf sitt með nemendurna á. Erlendar 

rannsóknir benda til þess að kennara skorti oft skilning á málþroska og 

málþroskaröskunum sem geri það að verkum að þeir byggi starf sitt meira á 

reynslu en á þekkingu og er á það bent að reynsla sé ekki alltaf undirstaða 

þekkingar (Mroz, 2006; Sadler, 2005). 

Niðurstöðurnar benda einnig til þess að umsjónarkennarar hafi helst 

samstarf við sérkennara skólanna. Samstarf allra sem koma að nemendum 

með sértæka málþroskaröskun er þó talið geta haft mikla þýðingu fyrir þá 

og gefa betri heildarmynd en sýn eins aðila (Aðalnámskrá grunnskóla, 

almennur hluti, 2011; Bauer o.fl., 2010; Hólmfríður Árnadóttir, 2004).  

Þá benda niðurstöðurnar til þess að umsjónarkennararnir hafi ekki 

aðgang að talmeinafræðingum þegar þeir þurfa að leita eftir 

sérfræðiþekkingu, upplýsingum, ráðgjöf og stuðningi við kennslu nemenda 

með sértæka málþroskaröskun. Það ber saman við aðrar rannsóknir sem 

gerðar hafa verið (Docrell o.fl., 2001; McConnellogue, 2011). 

Umsjónarkennararnir leita helst til sérkennara skólanna eftir ofangreindum 

þáttum en ósennilegt er að sérkennarar hafi almennt sérfræðiþekkingu á 

málþroska og málþroskaröskunum. 

Af niðurstöðunum má draga þá ályktun að ósamræmi sé á milli þess sem 

segir í Aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta, (2011) og þess sem 

umsjónarkennarar upplifa og reyna í starfi sínu með nemendum með 

sértæka málþroskaröskun.  

Í námskránni kemur fram að í skóla án aðgreiningar séu allir nemendur 

velkomnir og að skólinn eigi að mæta þeim öllum á þeirra forsendum. Þá 

kemur fram að í skólanum beri umsjónarkennarar ábyrgð umfram aðra á 

umsjónarnemendum sínum og að þeir eigi að vinna í samstarfi við þá sem 

koma að nemendum. Einnig að umsjónarkennarar eigi að hafa aðgang að 

sérfræðiþekkingu, upplýsingum, ráðgjöf og stuðningi vegna nemendanna. 

Hún kveður á um að í skóla án aðgreiningar eigi kennarar að starfa af 

fagmennsku sem reynir bæði á hæfni þeirra og gildismat en undir hæfni 

fellur sérfræðileg starfsmenntun og þekking en undir gildismat viðhorf og 

siðferði í starfi. Að auki þurfi þeir að vinna sem samvirkir fagmenn í 

samstarfi við aðra (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011; 

Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008; Trausti Þorsteinsson, 2003). Þá er talið 

mikilvægt að þeir sem starfa með nemendum með sértæka 

málþroskaröskun hafi þekkingu á málþroska og málþroskaröskunum 

(Docrell o.fl., 2001; Gascoigne, 2008; Lög um grunnskóla, 2008).  
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Því má álykta að ósamræmið á milli Aðalnámskrárinnar og þess sem kom 

fram í niðurstöðum rannsóknarinnar, felist fyrst og fremst í því að 

umsjónarkennararnir fengu hvorki undirbúning undir kennslu nemendanna 

með sértæka málþroskaröskun né höfðu þeir aðgang að sérfræðingum eins 

og skýrt er kveðið á um í Aðalnámskránni að þeir eigi að gera. Staðan sem 

umsjónarkennararnir voru í getur verið ástæða þess að þeir byggðu starf sitt 

með nemendur með sértæka málþroskaröskun að mestu á eigin reynslu og 

annarra og haft áhrif á fagmennsku þeirra í starfi með þá. 

Eins og áður hefur komið fram segir í Aðalnámskránni að allir nemendur 

séu velkomnir í skóla án aðgreiningar og að umsjónarkennarar eigi að vinna 

af fagmennsku sem byggist meðal annars á hæfni og gildismati en undir 

gildismat falla viðhorf og siðferði í starfi. Samræmi var á milli þess sem 

umsjónarkennararnir sögðu og Aðalnámskrárinnar að því leyti að í 

viðtölunum við þá varð ég aldrei vör við neikvæðni í garð nemenda með 

sértæka málþroskaröskun og fannst mér umsjónarkennararnir áhugasamir 

um að vinna vel með þá. Því má álykta að nemendur með sértæka 

málþroska-röskun séu velkomnir í íslenska grunnskóla án aðgreiningar þar 

sem umsjónarkennarar bjóði þá velkomna af áhuga og með jákvæðu 

viðhorfi. 

Til þess að umsjónarkennarar geti unnið af fagmennsku með nemendur 

með sértæka málþroskaröskun þarf að auka hæfni þeirra og því er 

mikilvægt að bæta aðgengi þeirra að talmeinafræðingum sem hafa 

sérfræðiþekkingu á málþroska og málþroskaröskunum þannig að þeir geti í 

samstarfi og af öryggi unnið markvisst með nemendurna. Þannig yrði til 

reynsla byggð á þekkingu. Finna þarf samstarfsleiðir fyrir fagstéttirnar þar 

sem hagur nemendanna með sértæka málþroskaröskun er hafður að 

leiðarljósi og þurfa umsjónarkennarar að hafa aðgang að viðunandi 

úrræðum í starfi með nemendur með sértæka málþroskaröskun svo þeir 

geti leyst það af fagmennsku.  

Vert er að hafa í huga að erfiðleikar nemenda með sértæka 

málþroskaröskun hverfa ekki heldur fylgja þeir þeim upp allan 

grunnskólann, geta haft áhrif á þá bæði náms- og félagslega auk þess sem 

sértæk málþroskaröskun getur haft áhrif á líf þeirra um alla framtíð. Því er 

mikilsvert að bæta aðgengi umsjónarkennara nemenda með sértæka 

málþroskaröskun að talmeinafræðingum svo þeir geti unnið starf sitt af 

fagmennsku með framtíð nemendanna í huga. 
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6 Lokaorð 

Aðalnámskrá grunnskóla (2011) er stjórntæki sem sett er af mennta- og 

menningarmálaráðherra samkvæmt Lögum um grunnskóla (nr.91/2008). Í 

Aðalnámskrá segir að skóli án aðgreiningar sé lögbundin skólastefna á 

Íslandi. Samkvæmt henni eru allir nemendur boðnir velkomnir í skólann. 

Kennurum er gert, samkvæmt námskránni, að vinna með málefni nemenda 

með fagmennsku að leiðarljósi. Þá kemur fram að til að geta rekið skóla án 

aðgreiningar þurfi menntaða kennarastétt sem hefur færni til að vinna með 

alla nemendur. Litið er á nemendur sem ólíka einstaklinga og sem slíkir hafa 

þeir margvíslegar þarfir og ólíkar. Því er þess vegna varpað fram hér að það 

sé útilokað að kennarar nái að undirbúa sig með þeim hætti að geta unnið 

með hvern og einn einstakling af þeirri fagmennsku sem Aðalnámskrá kallar 

eftir. Aðalnámskráin gerir því ráð fyrir að kennarar geti leitað til sérfræðinga 

eftir þekkingu og samstarfi.  

Markmiðið með þessari rannsókn var að veita innsýn í upplifun og 

reynslu umsjónarkennara sem sinna kennslu nemenda með sértæka 

málþroskaröskun. Leitað var eftir þeim skilningi sem þeir hefðu á þessari 

gerð röskunar, upplýsingum um samstarf þeirra við aðra er koma að 

málefnum nemendanna og loks um hvert þeir leita eftir upplýsingum, 

ráðgjöf og sérfræðiþekkingu. 

Rannsóknin er ekki umfangsmikil en niðurstöður hennar gefa samt ákveðnar 

vísbendingar um að ósamræmi sé á milli þess sem kemur fram í Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennum hluta, (2011), og þess sem birtist umsjónarkennurum í 

starfi. Niðurstöðurnar sýna að umsjónarkennararnir byggðu skilning sinn á 

sértækri málþroskaröskun og nemendum sem glíma við hana, mikið á eigin 

reynslu og annarra og að þeir höfðu ekki aðgang að sérfræðingum í málþroska 

og málþroskaröskunum, þegar þeir unnu með nemendurna. Með 

sérfræðingum á þessu svið er helst átt við talmeinafræðinga. 

Starfsvettvangur kennara sem starfa eftir Aðalnámskrá grunnskóla, 

(2011), hefur lítið verið rannsakaður frá sjónarhóli kennara og því auka 

niðurstöður þannig við þekkingu á þeim vettvangi. Þær gefa til kynna að 

stórlega þurfi að bæta starfsaðstæður þeirra sem kenna í grunnskólum ef 

þeir eiga að geta uppfyllt kröfur námskrárinnar. Ætla má að það bitni á starfi 

kennara þegar þeir upplifa vanmátt við að fylgja fyrirmælum 

Aðalnámskrárinnar og getur það haft áhrif á trú þeirra á eigin hæfni í starfi 
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og komið niður á kennslu nemendanna. Einnig má velta því fyrir sér hvort 

kennarar séu settir í þá aðstöðu að geta ekki framfylgt Aðalnámskránni, sem 

byggist á lögum og reglugerðum landsins, vegna skorts á nauðsynlegum 

úrræðum í starfi.  

Í rannsóknarniðurstöðum skýrslunnar um stöðu barna og ungmenna 

með tal- og málþroskaröskun sem unnin var fyrir Mennta- og menningar-

málaráðuneytið (Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2012) kom fram að flestir 

þátttakendur töldu hlutverk kennara mikilvægt í starfi með nemendum með 

málþroskaraskanir. Þar var einnig sett fram til umhugsunar sú tillaga, að 

auka þurfi þekkingu kennara á málþroska og málþroskaröskunum í 

samstarfi við talmeinafræðinga, því sú þekking sé undirstaða árangurs.  

Ef umsjónarkennarar eiga að standa undir þessum væntingum þurfa 

yfirvöld að brúa bilið á milli þeirra sem veita sérfræðiþekkingu og þeirra 

sem starfa í skólastofunni. Þá þarf að opna umræðu um sértæka 

málþroskaröskun í skóla án aðgreiningar. Með aukinni umræðu innan 

skólanna er líklegt að umræðan aukist í þjóðfélaginu og í nærsamfélagi 

skólanna, meðal annars um þau áhrif sem sértæk málþroskaröskun getur 

haft á líf nemenda í nútíð og framtíð.  

Með hliðsjón af því sem stendur í Aðalnámskránni um fagmennsku 

kennara og rétt nemenda til náms skortir mikið á að menntayfirvöld standi 

við lög og reglugerðir, sem þau setja sjálf. Þau eiga að gera 

umsjónarkennurum kleift að sinna öllum nemendum í skóla án aðgreiningar 

af fullri fagmennsku. Yfirvöld þurfa að gera sér grein fyrir því að breytingar á 

skólakerfinu liggja ekki eingöngu í því að koma hugmyndum í lög heldur 

kalla þær á vinnu og skipulagsbreytingar auk fjármuna í skólastarf og 

starfsþjálfun. Yfirvöld þurfa að vinna af fagmennsku með hag nemenda að 

leiðarljósi eins og segir um kennara í Aðalnámskránni. 
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Viðauki A – Viðtalsrammi 

Ég heyri það sem þú segir en ég skil þig ekki 

Upplifun og reynsla umsjónarkennara í grunnskóla af kennslu nemenda með 

sértæka málþroskaröskun í skóla án aðgreiningar 

 

Viðtalsrammi 

Febrúar 2013 

Eigindleg rannsókn á upplifun og reynslu umsjónarkennara á að kenna 

nemendum með sértæka málþroskaröskun í grunnskólum án aðgreiningar. 

 

Markmið  

Markmið rannsóknarinnar er að kanna upplifun og reynslu umsjónar-

kennara í skóla án aðgreiningar á því að kenna nemendum með sértæka 

málþroskaröskun. Þeir verða spurðir út í skilninginn á röskuninni, samstarf 

við aðra og hvort þeir hafi aðgang að þeim upplýsingum, ráðgjöf og 

sérfræðiþekkingu sem þeir þurfa til að starfa af fagmennsku með hag 

nemenda að leiðarljósi eins og kveðið er á um í Aðalnámskránni.  

 

Upphaf viðtals: 

 Rannsakandi kynnir sig. Segir frá því að rannsóknin sé eigindleg og 

að hún sé meistaraverkefni rannsakanda frá Menntavísindasviði H.Í.   

 Rannsakandi segir þátttakanda frá rannsókninni og býður honum að 

spyrja út í hana. Hann segir frá áætluðum viðtalstíma. Einnig að 

þátttakanda sé frjálst að taka þátt í rannsókninni og hætta viðtalinu 

hvenær sem er. 

 Rannsakandi segir þátttakanda frá því að fullrar nafnleyndar verði 

gætt og að skólinn verði ekki auðkenndur á neinn hátt.  

 Rannsakandi biður um leyfi til að taka viðtalið upp og segir 

þátttakanda að öllum gögnum verði eytt að afritun lokinni. 

 Rannsakandi hnykkir á því að rannsóknin eigi aðeins við um sértæka 

málþroskaröskun og nemendur sem hafa þá greiningu. 
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 Rannsakandi hyggst ekki skilgreina sértæka málþroskaröskun fyrir 

viðmælendum til að geta áttað sig á skilningi þeirra á henni. 

 

Rannsóknarspurning:Hver er upplifun grunnskólakennara og reynsla af að 

kenna nemendum með sértæka málþroskaröskun? 

 

Spurningarammi: 

 

Reynsla og upplifun 

 Viltu byrja á að segja mér hvaða reynslu þú hefur af að kenna 

nemendum með sértæka málþroskaröskun? 

 (Einn nemandi eða fleiri. Er nemandi í umsjónarbekk núna?) 

 Getur þú sagt mér hvaða upplifun þú hefur af að kenna nemanda 

með sértæka málþroskaröskun og af hverju þú telur þig upplifa það 

þannig? 

 Segðu mér hvaða undirbúning þú hefur undir að kenna nemanda 

með sértæka málþroskaröskun? 

 

Skilningur 

 Mig langar til að biðja þig um að lýsa sértækri málþroskaröskun 

með þínum orðum. 

 Getur þú sagt mér hvers vegna eða hvaðan þú hefur þennan 

skilning? 

(Reynsla – námskeið – úr grunnnámi - úr viðbótarnámi eða úr 

framhaldsnámi - endurmenntun - annað?) 

 Hvaða hugsanlega vanda telur þú nemendur með sértæka 

málþroskaröskun geta glímt við? 

 (Náms-, félags-, hegðunar-, og tilfinningavandi (einelti), annað?) 

 Getur þú sagt mér hvers vegna eða hvaðan þú hefur skilninginn?  

(Reynsla – námskeið – úr grunnnámi - úr viðbótarnámi eða úr 

framhaldsnámi - endurmenntun - annað?) 

 Ef þú fengir til þín í umsjónarbekk nemanda sem ekki hefur 

greininguna sértæk málþroskaröskun,-telur þú þig geta áttað þig á 
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honum inni í bekk til að geta vísað honum áfram til nánari 

greiningar? 

Ef já þá: 

 Þegar talað er um málþroskaraskanir er oft talað um væga 

málþroskaröskun til alvarlegrar málþroskaröskunar. Myndir þú 

treysta þér til að greina nemanda með væga málþroskaröskun til að 

senda áfram til nánari greiningar og á hvaða hátt myndir þú greina 

hann?  

(En nemanda með alvarlega málþroskaröskun og þá á hvaða hátt?) 

 

Stuðningur 

 Getur þú sagt mér hvaða stuðning þú færð við að kenna nemanda 

með sértæka málþroskaröskun og hvernig honum er háttað?  

(Talmeinafræðingur, sérkennari, kennari,skólastjórn, annað?) 

 Telur þú stuðninginn nægilegan eða myndir þú vilja haga honum 

einhvern vegin öðruvísi? 

 

Samstarf 

 Mig langar til að biðja þig um að segja mér frá samstarfinu við 

heimili nemandans sem glímir við sértæka málþroskaröskun? 

 Finnst þér þörf á samstarfi við aðra, innan skólans og/eða utan, 

vegna nemenda sem eru með sértæka málþroskaröskun og þá 

samstarfi við hverja? 

 

Upplýsingar 

 Mig langar til að biðja þig um að segja mér hvert þú getur leitað 

eftir upplýsingum um sértæka málþroskaröskun? 

(Talmeinarfæðingur, sérkennari, annað?) 

 Ef þú mættir óska þér,- hvert og hvernig telur þú að best væri fyrir 

kennara að geta leitað eftir upplýsingum um sértæka 

málþroskaröskun? 
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Aðlokum 

 Viltu bæta einhverju við? 

 Er eitthvað sem þér finnst ég hafa gleymt að spyrja þig um? 

 

Bakgrunnsupplýsingar:  

Spurt um bakgrunnsupplýsingar í lok viðtals, eftir að samtalið hefur verið 

dregið saman og því er að ljúka. 

 Hve lengi hefur þú starfað sem kennari? 

 Hefur þú alltaf starfað sem umsjónarkennari? 

 Hefur þú alltaf starfað við sama skóla? Ef ekki, við hve marga skóla 

hefur þú starfað? 

 Hvaða menntun hefur þú? 
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Viðauki B - Upplýst samþykki 

Tilgangurinn með rannsókninni 

Rannsóknin er liður í M.Ed.- námi mínu við Menntavísindasvið Háskóla 

Íslands. Hún er eigindleg og er markmið hennar að kanna upplifun og 

reynslu umsjónarkennara í grunnskóla án aðgreiningar á því að kenna 

nemendum með sértæka málþroskaröskun með tilliti til skilnings þeirra á 

röskuninni og þess hvort þeir hafi aðgang að þeim upplýsingum, ráðgjöf og 

sérfræðiþekkingu sem þeir þurfa til að starfa af fagmennsku með hag 

nemenda að leiðarljósi eins og kveðið er á um í Aðalnámskrá grunnskóla, 

almennum hluta, 2011.  

Tekin verða viðtöl við sex umsjónarkennara sem kenna eða hafa kennt 

nemendum með greininguna sértæk málþroskaröskun. Viðtölin verða 

hljóðrituð og afrituð orðrétt. Ef einhverjar spurningar vakna hjá 

rannsakanda sem teljast mikilvægar fyrir rannsóknina þegar hann vinnur úr 

gögnum mun hann hafa samband aftur og óska eftir nánari upplýsingum. 

Trúnaður 

Gætt verður fyllsta trúnaðar við úrvinnslu rannsóknarniðurstaðna. 

Leiðbeinandi rannsóknarinnar er Þóra Sæunn Úlfsdóttir talmeinafræðingur, 

doktorsnemi og kennari við Menntavísindasvið Háskóla Íslands 

(thorasu@simnet.is). Leiðbeinandi og meðleiðbeinandi eru báðir bundnir 

þagnarskyldu.  

Öllum nöfnum verður breytt, bæði þátttakenda og annarra sem nefndir 

kunna að verða í viðtölunum. Nöfn skóla munu hvergi koma fram og þeir 

ekki auðkenndir á neinn hátt. Það á því ekki að vera hægt að lesa úr 

rannsóknarniðurstöðum hverjir hafa gefið upplýsingarnar. Að lokinni 

rannsókn verður öllum gögnum eytt. 

Ávinningur 

Með því að taka þátt í rannsókninni leggur þú þitt af mörkum til þess að 

auka skilning á stöðu umsjónarkennara við kennslu nemenda með sértæka 

málþroskaröskun í skóla án aðgreiningar. Ég vonast til þess að niðurstöður 

rannsóknarinnar auki umræðuna um mikilvægi þess að umsjónarkennarar 

hafi aðgang að sérfræðiþekkingu með upplýsingum, ráðgjöf og samstarfi í 

starfi með nemendum með sértæka málþroskaröskun. 

 

Ásta María Þorkelsdóttir 

ath117@hi.is 

mailto:thorasu@simnet.is
mailto:ath117@hi.is


 

86 

Viltu taka þátt? 

Undirrituð óskar eftir því að þú takir þátt í rannsókn á upplifun og reynslu 

umsjónarkennara í grunnskóla án aðgreiningar, á að kenna nemanda með 

greininguna sértæk málþroskaröskun. Ef þú samþykkir þátttökuna ertu 

vinsamlegast beðin(n) um að undirrita eyðublað því til samþykkis.  

Þér er frjálst að taka þátt í rannsókninni og þú getur dregið þig út úr 

henni hvenær sem er. 

 

 

Virðingarfyllst, 

 

______________________________ 

Ásta María Þorkelsdóttir  

M.Ed. – nemi við Menntavísindasvið Háskóla Íslands 

ath117@hi.is 

 

 

 

Ég undirrituð/aður samþykki þátttöku í rannsókninni. Ég hef haft tækifæri til 

að kynna mér rannsóknina og spyrja út í hana. Ég veit að mér er frjálst að 

taka þátt í henni og að ég get dregið mig út úr henni þegar ég vil.  

 

______________________ _______________________   

Staður og dagsetning  Undirskrift þátttakanda 

 

mailto:ath117@hi.is



