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Ágrip 

 
Rannsókn þessi er viðtalsrannsókn þar sem hálf-opin viðtöl voru tekin við tvo 

bráðgera nemendur og foreldra þeirra. Markmið rannsóknarinnar var að fá fram 

viðhorf bráðgerra nemenda og foreldra þeirra til námshæfni, áhrifa uppeldis og úrræða 

skólans í málefnum bráðgerra barna.  

Borin var saman vitneskja sem fengin var í viðtölunum við þau úrræði sem 

fram koma í útgefnum skýrslum frá Menntamálaráðuneyti 2002 og Fræðslumiðstöð 

Reykjavíkur 2004, ásamt annarri vitneskju á fræðasviðinu.  

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa nokkrar vísbendingar um að ekki virðist 

vera tekið nægjanlegt tillit til námshæfni nemenda við skipulagningu kennslu. 

Bráðgeru nemendurnir sem þátt tóku í rannsókninni hafa sjaldan unnið annars konar 

eða meira krefjandi verkefni en bekkjarfélagarnir. Nemendurnir töldu að of mikill tími 

í skólanum færi í að sitja og gera ekki neitt þegar þeir höfðu lokið verkefnum langt á 

undan bekkjarfélögum. Bæði börnin og foreldrar þeirra töldu að þau fengju of fá 

tækifæri til að takast á við nám við hæfi. Ekki virtist mótuð stefna í málefnum 

bráðgerra nemenda í þeim skólum sem börnin gengu í. Bæði börnin telja foreldra sína 

aðlaðandi fyrirmyndir og að uppeldisaðferðir þeirra hafi ýtt undir góðan námsárangur. 
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Abstract 

 
This study was conducted by semi-structured interviews with two gifted pupils and 

their parents. The study’s objective was to elicit the views of gifted pupils and their 

parents with regard to their learning capabilities, the effects of their parenting and the 

schools’ ways of dealing with gifted children.  

The data was compared with methods stated in reports published by the 

Ministry of Education in 2002 and the Reykjavik Education Service Centre in 2004, 

in addition to other data in this field of research.  

The study’s results indicate that not enough account appears to be taken of the 

pupils’ learning capabilities in the manner in which teaching is organised. The gifted 

pupils that took part in the study had seldom been given different or more challenging 

assignments than their classmates. They found that too much of their school time was 

spent on sitting with nothing to do after completing their assignments way ahead of 

their classmates. Both the children and their parents believed that they were given too 

few learning opportunities at a suitable level. No policy for gifted pupils seemed to be 

in place at the children’s schools. Both of the children believe that their parents are 

appealing role models, and that their parenting methods have contributed to their good 

learning results. 
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Formáli 
 
Þessi ritgerð er rannsóknarverkefni til fullnaðar M.Ed.- gráðu í menntunarfræðum við 

Háskólann á Akureyri með áherslu á stjórnun. Vægi verkefnis er tuttugu einingar. 

 

Ritgerðin fjallar um bráðgera nemendur. Leitað er svara við því hvernig tveir 

bráðgerrir nemendur og foreldrar þeirra upplifa námshæfni, áhrif uppeldis og úrræði 

skólans í málefnum bráðgerra barna. Svör viðmælenda voru greind í þætti í samræmi 

við markmið rannsóknarinnar. Lagðar eru fram tillögur í viðauka um námskeið sem 

felur í sér hvernig hægt er að hefja umræðu meðal kennara um málefni bráðgerra 

nemenda. Í framhaldi af námskeiðinu ættu skólar að geta mótað sér stefnu í málefnum 

bráðgerra nemenda. Það er von höfundar að ritgerðin verði til þess að efla umræðu um 

bráðger börn og hvetji til markvissra aðgerða í námsframvindu þeirra. 

 

Leiðsögukennari var dr. Kristín Aðalsteinsdóttir og fær hún bestu þakkir fyrir jákvæða 

og uppbyggilega leiðsögn. Nemendunum og foreldrum þeirra sem þátt tóku í 

rannsókninni færi ég kærar þakkir fyrir þátttökuna. Einnig vil ég þakka fjölskyldu 

minni og þeim vinum og kunningjum sem hafa hvatt mig áfram og aðstoðað á 

margvíslegan hátt. Góð ráð, yfirlestur og hvatning Anítu Jónsdóttur vinkonu minnar 

og námsráðgjafa var mér ómetanlegt og sömuleiðis stuðningur og ráðsnilld Harnar 

Harðardóttur vinkonu minnar og kennara. Þá fær Guðný Sigríður Ólafsdóttir, kennari, 

bestu þakkir fyrir yfirlestur.  
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Ljóð eftir níu ára gamla bráðgera stúlku: 
 

Oh what a bore to sit and listen 

To stuff we already know. 

Do everything we´ve done and done again 

But we still must sit and listen. 

Over and over read one more page. 

Oh bore, 

Oh bore, 

Oh bore, 

Sometimes I feel if we do one more page 

My head will explode with boreness rage. 

I wish I could get up right there 

And march right out the door. (Galbraith 1999:44). 

 



5

Inngangur 

Verkefni þetta snýr að námi bráðgerra nemanda í grunnskóla. Hugtakið bráðger 

merkir snemmþroska, fljótger eða bráðþroska. Höfundur kýs að nota hugtakið bráðger 

um þá nemendur er skara fram úr jafnöldrum sínum á einu eða fleiri sviðum náms.  

Samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla (1999) þarf kennsla að miðast við getu 
nemenda. Þar segir: 

 
Það er skylda hvers skóla að laga námið sem best að nemendum hverju sinni. 
Nemendur eiga rétt á viðfangsefnum sem henta þeirra námsgetu og þeirra 
hæfni (Aðalnámskrá grunnskóla 1999:21). 

 
Jafnframt segir: 
 

Mjög duglegir nemendur, afburðanámsmenn og nemendur sem búa yfir 
sérhæfileikum á vissum sviðum, eiga líka rétt á að fá námstækifæri við sitt 
hæfi. Þeir eiga að fá tækifæri til að þroska sérhæfileika sína og nýta tímann til 
hins ýtrasta með því að glíma við fleiri og flóknari markmið og krefjandi nám 
(Aðalnámskrá grunnskóla 1999:21). 
 
Fræðimenn (sjá t.d. Galbraith 1999; Torrance og Sisk 1997; Winebrenner 

2001) hafa sýnt fram á að þekking skólafólks á einkennum bráðgerra barna er oft af 

skornum skammti, sem veldur því að þau fá ekki verkefni við hæfi og vinna því oft 

langt undir getu, fyllast mótþróa og skólaleiða og falla jafnvel frá námi. Þeir benda á 

að kennarar sem hafa góða þekkingu á kennsluaðferðum eru líklegri til að sinna 

námsþörfum allra nemenda sinna. Ljóst er að fara þarf saman þekking kennara á eðli 

náms og þekking þeirra á kennsluháttum. Telja má að þeir þurfi að virkja forvitni, 

sköpunarþrá, áhuga og reynslu nemenda til að koma til móts við námsþarfir fleiri 

nemenda.  

Áhrif uppeldis á námsárangur eru ótvíræð. Foreldrar þekkja börnin sín oftast 

best og þá þekkingu þarf skólinn að nýta. Sýnt hefur verið fram á mikilvægi samvinnu 

heimilis og skóla fyrir námsgengi nemenda (Howe 1986; Henderson 1988; Finn 

1998). Skólinn og heimilið þurfa að vinna saman til að námsúrræði skili sem bestum 

árangri.  

Höfundi þykir skorta bæði umfjöllun og stefnu um stöðu bráðgerra nemenda í 

skólakerfinu, en einungis 22% grunnskóla á Íslandi höfðu mótað stefnu í málefnum 

þeirra vorið 2002 (Menntamálaráðuneytið 2002:6). Jafnframt virðist sem efla þurfi 
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þekkingu starfsfólks skóla á einkennum bráðgerra barna, kennsluháttum og 

námsúrræðum sem henta þeim svo bráðgerir nemendur fái nám við hæfi. Þá má einnig 

telja að stefnumótun innan skóla í málefnum bráðgerra nemenda auki líkur á að 

námsúrræði fyrir þá skili árangri. Efla þarf greiningar á bráðgerum nemendum til að 

námsúrræði miði sem best að því að efla hæfni þeirra og getu. 

Höfundi var á sínum tíma hraðað í námi. Því þekkir hann af eigin raun, bæði 

sem barn og síðar sem kennari, mörg einkenni bráðgerra barna og hvernig skólinn 

bregst við þeim.  

Meginviðfangsefni þessarar ritgerðar eru að kanna hvernig staðið er að 

námsúrræðum fyrir bráðgera nemendur í grunnskólum og benda á hugsanlegar 

úrbætur í þeim efnum. Leitast er við að skýra hvers vegna mikilvægt er að huga 

sérstaklega að námi bráðgerra nemenda og hvaða námsúrræði eru talin henta þeim. 

Bent er á mikilvægi samstarfs heimila og skóla og málin skoðuð frá sjónarhóli 

foreldra og nemenda. Áhersla er lögð á hvernig umhverfi og uppeldisaðferðir foreldra 

geta stuðlað að góðum námsárangri. Þessir þættir eru sérstaklega forvitnilegir í ljósi 

þess að hægt er að hafa áhrif á uppeldisskilyrði barna. Aftur á móti er lítið fjallað um 

áhrif erfða og líffræðilegra þátta á námsgengi í þessu verki. 

Framkvæmd var rannsókn sem var ætlað að varpa ljósi á hvort foreldrar 

bráðgerra barna hafi áhrif á námsárangur barna sinna. Ennfremur hvers konar nám og 

kennsla hentar bráðgerum börnum og hvaða upplifun foreldrar og bráðger börn hafa 

af þeim námsúrræðum sem skólinn býður þeim. Höfundur taldi að með því að 

rannsaka viðhorf bráðgerra barna og foreldra þeirra fengist mikilvæg vitneskja fyrir 

skólafólk um hvernig betur mætti koma til móts við námsþarfir þeirra. Gagna var 

aflað með ítarlegum viðtölum við tvö börn sem rannsakandi taldi að féllu undir 

skilgreiningu um bráðger börn og foreldra þeirra. 

Markmið rannsóknarinnar eru: 

1. Að kanna hvernig tveir bráðgerir nemendur upplifa skólagöngu sína, 

námshæfni og áhrif uppeldis; hvernig þeir telja sig læra og hvernig skólinn 

hefur komið til móts við námsþarfir þeirra.  

2. Að kanna hvernig foreldrar bráðgerra barna telja að skólinn komi til móts 

við námsþarfir barna þeirra og hvort og þá á hvern hátt þeir koma til móts við 

námsþarfir barna þeirra.  
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Ritgerðin skiptist í níu kafla. Fyrstu fimm kaflarnir innihalda fræðilega 

umfjöllun. Þar á eftir er fjallað um rannsóknina, niðurstöður og umræðu um 

niðurstöður. Að endingu eru tillögur höfundar um úrbætur, heimildaskrá og viðauki. 

Höfundur valdi að hefja fræðilega umfjöllun á því að fjalla um greind frá 

ýmsum hliðum, hvernig mati á greind er háttað og skoðaðir eru kostir og gallar 

greindarprófa. Þar á eftir er fjallað um hvernig börn læra, um áhrif kennarans og 

kennsluaðferða sem og námstækni. Þá er sjónum beint að samspili umhverfis og 

uppeldis á námshæfni. Fjallað er um mismunandi uppeldisaðferðir og áhrif þeirra á 

námsárangur. Fræðilegri umfjöllun líkur á því að fjalla um einkenni bráðgerra 

nemenda, námshæfni þeirra og þau úrræði sem helst eru talin koma þeim til góða. 

Skoðað er sérstaklega hvaða úrræðum íslenskir grunnskólar beita til að koma til móts 

við námshæfni bráðgerra nemenda og hvernig menntun er talin henta þeim. Að 

endingu er fjallað um hröðun í námi sem úrræði fyrir bráðgera nemendur.  

Í sjötta kafla er gerð grein fyrir rannsókninni, markmiðum, þátttakendum, 

viðtölum, framkvæmd rannsóknarinnar og úrvinnslu. Þar á eftir eða í sjöunda kafla 

eru niðurstöður rannsóknarinnar kynntar. Fyrst er fjallað um viðtölin við foreldra 

bráðgeru nemendanna. Þar á eftir viðtölin við nemendurna. Í áttunda kafli er umræða 

um niðurstöður rannsóknarinnar. Þar eru niðurstöður rannsóknarinnar skoðaðar í ljósi 

upplýsinga sem fram koma í tveim nýlegum skýrslum (Menntamálaráðuneytið 2002; 

Fræðslumiðstöð Reykjavíkur 2004), sem báðar fjalla um úrræði sem íslenskir 

grunnskólar beita til að koma til móts við námshæfni bráðgerra barna eða 

afburðanemenda, auk fræðilegrar vitneskju. Að lokum eru tillögur höfundar um 

úrbætur. Höfundur setur fram tillögur um námskeið fyrir skólafólk til að efla umræðu 

um bráðgera nemendur. Þar koma fram ábendingar höfundar um hvernig 

skólastjórnendur geti nýtt námskeiðið til að koma af stað umræðu um bráðgera 

nemendur og eflt þekkingu kennara á málefnum þeirra og í framhaldi af því mótað 

skólastefnu í málefnum bráðgerra nemenda. Höfundur telur einnig að námskeiðið 

megi nýta sem kveikju að þróunarvinnu þar sem markmiðið er að mæta námsþörfum 

bráðgerra nemenda sem best.  

Höfundur fékk einn skóla til samstarfs veturinn 2003-2004 og í viðauka er 

nánari lýsing á námskeiði höfundar um bráðger börn ásamt lýsingu á hvernig til tókst í 

samstarfsskólanum. 
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1. kafli - Greind 

 
Frá örófi alda hafa sögur um afreksmenn eða snillinga heillað menn og margar þeirra 

lifa góðu lífi enn í dag. Strax á barnsaldri skara sumir svo fram úr jafnöldrum sínum 

að þeir þykja líklegir til að slá ný heimsmet, vinna vísindaafrek eða skapa ódauðleg 

listaverk. Íslendingar eiga sína fornkappa og þjóðhetjur og í Íslendingasögum er talað 

um bráðger ungmenni sem þóttu skara fram úr jafnöldrum sínum í orði eða atgervi. 

Má þar nefna Egil Skallagrímsson sem þótti bera af jafnöldrum sínum af afli og orti 

hann á barnsaldri vísur sem enn eru hafðar eftir. Mörg orð eru notuð til að lýsa slíkum 

einstaklingum, orð eins og snillingur, ofviti, afreksmaður eða bráðger. Eftirfarandi 

skilgreiningar á þessum orðum má finna í Íslenskri orðabók (2002): 

 
Afreksmaður: sá sem vinnur afrek, dugnaðarmaður eða afburðamaður. 
Bráðger merkir bráðþroska eða fljótger. Sá sem þroskast snemma. 
Ofviti: treggáfaður maður með mikla hæfileika á einhverju takmörkuðu sviði, 
t.d. reiknisgáfu, tónlistargáfu eða frábært minni. 
Snillingur: afbragðs-, yfirburðamaður (t.d. frábært skáld), maður með 
snilligáfu.  
 

Spyrja má hvað hafi áhrif á afrek og snilli manna og hvaða öfl séu þar að 

verki. Géza Révész (1952:143) sagði að í raun væri ekki hægt að benda á eitt einasta 

auðkenni í sálarlífi fólks, sem greindi snillinginn ótvírætt frá öðrum. Matthías 

Jónasson (1967:88-89) taldi að snilligáfa væri ekki auðtúlkuð og oft dyljist hún um ár 

og aldir. Thomas Armstrong (2001:29-30) telur að menningarlegur og sögulegur 

bakgrunnur feli í sér hvenær og hvar einstaklingur fæðist og er alinn upp sem og eðli 

og ástand menningarlegrar eða sögulegrar þróunar á mismunandi sviðum. Hann 

bendir á hvernig þessir þættir hafi tvinnast saman í lífi Mozart. Hann telur að vafalítið 

hafi Mozart búið yfir sterkri líffræðilegri hæfni þegar hann fæddist. Hann hafi fæðst 

inn í músíkalska fjölskyldu, faðir hans hafi meðal annars fórnað starfsframa sínum 

sem tónskáld til að geta helgað sig tónlistarþroska sonar síns. Mozart fæddist auk þess 

á þeim tíma í Evrópu þegar efnaðir listunnendur studdu tónskáld og flytjendur og listir 

blómstruðu. Ekki er víst hvað hefði gerst ef foreldrar hans hefðu verið hreintrúarfólk 

frá Englandi þar sem flestar tegundir tónlistar voru álitnar sköpunarverk djöfulsins. Þá 

hefðu tónlistarhæfileikar Mozarts trúlega ekki náð að blómstra vegna þeirra afla sem 

unnið hefðu gegn meðfæddum gáfum hans.  
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Michael Howe (1990:23-24 ) telur Mozart aftur á móti dæmi um barn sem 

vegna áhrifa í uppeldi og umhverfisþátta varð snillingur og allsendis óvíst hvort 

erfðafræðilegir þættir spili þar inní. Til þess að fullyrða slíkt viti menn einfaldlega 

ekki nóg. Ef litið er til kenninga Armstrong og Howe má telja fullljóst að áhrif 

uppeldis og aðstæðna á afrek Mozarts séu óumdeilanleg en fræðimenn greinir aftur á 

móti á um hvort erfðir eða líffræðileg hæfni eigi meiri hlut að máli.  

Howe (1990:32-33) heldur því fram að menningarmismunur geti komið af stað 

sögum um afburðahæfileika. Hæfileikar barna sem ekki þykja tiltökumál á 

æskustöðvum þeirra geta þótt afrek á öðru ólíku menningarsvæði. Með markvissri 

þjálfun og einbeittum vilja getur venjulegt fólk öðlast afburðahæfileika á tilteknu 

sviði. Daniel Goleman (2000:89-90) bendir á að afburðafiðluleikarar í besta 

tónlistarháskólanum í Berlín eigi að baki tíu þúsund æfingastundir um tvítugt meðan 

jafnaldrar þeirra í næstbesta hópnum hafa æft í sjö þúsund og fimmhundruð 

klukkustundir að meðaltali. Þrautseigja og brennandi áhugi virðist einkenna 

afburðafólk sem gerir því kleift að þjálfa hæfileika sína frá unga aldri, eftir strangri 

áætlun, um árabil. Eiginleikar sem valda mestu um hæfni til að nýta sér meðfædda 

andlega eiginleika eru að mati Goleman að kvika ekki frá þjálfun til að ná ákveðnu en 

fjarlægu markmiði og takast á við vandamál sem upp koma.  

Ljóst er að aðstæður og uppeldi hafi mikil áhrif á afrek og hæfileika fólks. 

Burtséð frá því hvort um erfðafræðilega þætti sé að ræða, og hægt sé með markvissri 

og þrotlausri þjálfun að stuðla að afburðahæfni. Fræðimenn hafa sett saman ákveðnar 

kenningar um greind og hæfni einstaklinga. Ein af þekktari kenningum um þetta efni 

er fjölgreindarkenning Howard Gardner. 

 

1.1. Fjölgreindarkenning Howard Gardner  
 

Hugtakið greind er oft notað sem skilgreining á getu og hæfileikum. Samkvæmt 

Íslenskri orðabók (2002:487) er hugtakið greind skilgreint: 

 
Skýrleiki í hugsun, góð skilningsgáfa, hæfileiki til að greina í sundur. 

 

Ein af nýrri kenningum um greind er fjölgreindarkenning Howard Gardner 

sem hann setti fram árið 1983. Hann telur að greind manna skiptist í að minnsta kosti 
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átta mismunandi svið eða greindir. Gardner telur að greindarsviðin starfi alltaf saman 

og að hver einstaklingur búi yfir þeim öllum. Flestir geta þróað hverja greind á 

einhvern hátt fái þeir örvun og tækifæri. 

Greindarsviðin átta eru:  

• Málgreind (word smart) eða hæfileiki til að hafa áhrif með orðum, hvort 

sem er munnlega eða skriflega og til að nýta tungumálið í hagnýtum 

tilgangi. Málgreind er talin áríðandi fyrir rithöfunda, blaðamenn, 

fréttamenn, stjórnmálamenn og sölumenn.  

• Rök- og stærðfræðigreind (number/reasoning smart) eða hæfileiki til að 

nota tölur og hugsa rökrétt. Næmni fyrir orsök og afleiðingum. Getan til að 

flokka hluti, draga ályktanir og nota útreikninga. Rök- og stærðfræðigreind 

er talin mikilsverð fyrir vísindamenn, verkfræðinga, bókhaldara, 

stærðfræðinga, kerfisfræðinga og rannsóknarfólk.  

• Rýmisgreind (picture smart) eða hæfileiki til að skynja sjónrænt og 

rúmfræðilegt umhverfi og til að umskapa þessa skynjun. Einnig næmni 

fyrir litum, línum, lögun og formum og tengslum þar á milli. Hæfni til að 

sjá hluti fyrir sér á myndrænan hátt. Rýmisgreind er mikilvæg fyrir 

flugmenn, sjómenn, veiðimenn, leiðsögumenn, listafólk, 

uppfinningamenn, arkitekta og margar iðngreinar.  

• Líkams- og hreyfigreind (body smart) eða færni í að nota allan líkamann 

til að tjá hugmyndir og tilfinningar og leikni í að búa til hluti og nota hluti 

og áhöld. Hæfni til að beita samhæfingu, fingrafimi, styrk og 

sveigjanleika. Líkams- og hreyfigreind er áríðandi fyrir iðnaðar- og 

handverksmenn, dansara, íþróttamenn og skurðlækna.  

• Tónlistargreind (music smart) eða hæfileiki til að skynja, meta, skapa og 

tjá tónlist. Næmni fyrir takti, tónhæð og laglínu. Tónlistargreind er 

mikilvæg fyrir söngvara, tónlistarmenn, stjórnendur tónlistar og tónskáld.  

• Samskiptagreind (people smart) eða hæfileiki til að skilja og greina skap 

og tilfinningar annarra. Næmni fyrir svipbrigðum, rödd og látbragði. 

Hæfileiki til að greina vísbendingar í samskiptum. Samskiptagreind er talin 

mikilsverð fyrir kennara, sölumenn, ráðgjafa og stjórnmálamenn.  
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• Sjálfsþekkingargreind (self smart) eða sjálfsþekking og hæfni til að lifa 

og starfa eftir þeirri þekkingu. Einstaklingur sem þekkir sinn styrk og sína 

veikleika og getur áttað sig á eigin hugarástandi og fyrirætlunum. 

• Sjálfsþekkingargreind er mikilvæg fyrir sálfræðinga, guðfræðinga og 

heimspekinga.  

• Umhverfisgreind (nature smart) eða hæfni í að greina og flokka 

mismunandi fyrirbæri úr jurta- og dýraríkinu eða form náttúrunnar, einnig 

næmni fyrir fyrirbærum í náttúrunni. Umhverfisgreind er áríðandi fyrir 

veiðimenn, sjómenn, líffræðinga, jarðfræðinga og umhverfissinna 

(Gardner 1993:69-276; Gardner 1999). 

 

Fræðimenn greinir á um kenningu Gardner. Talsmenn fjölgreindarkenningar-

innar, svo sem Armstrong (2001:16-18), benda á að greind verði virk þegar 

einstaklingur iðkar eitthvað ákveðið og fylgi ákveðnu þroskamynstri. Það er að segja, 

að greindarsvið komi fram á ákveðnum tíma í bernsku, nái hámarki á tilteknu æviskeiði 

og hnigni ört eða hægt í ellinni. Þá telur hann að samfélagið þarfnist þess stundum að 

ein greind sé meira ræktuð en önnur. Umhverfis-, líkams- og hreyfigreind hafi til 

dæmis verið meira metin fyrr á tímum þegar meirihluti mannkyns bjó í sveit þegar 

getan til að veiða, rækta og byggja var nauðsynleg í daglegum störfum í samfélaginu.  

Howe (1990:25-28) telur hins vegar að margir hafi þá trú að fólk sem vinnur 

sérstök afrek hafi í raun meðfædda hæfileika sem aðrir hafa ekki. Að mati Howe er 

samt margt sem bendir til að svo sé ekki. Hann telur að margir þættir verðskuldi meiri 

rannsóknir. Hann bendir á að nýjar hugmyndir skjóti sjaldnast upp kollinum upp úr 

þurru heldur séu nýjar uppfinningar oftast afrakstur margra ára rannsókna. 

Afreksmenn í íþróttum verði það ekki á einni nóttu heldur með því að keppa að 

ákveðnu takmarki, sem oft tekur þrotlausa þjálfun og ærið erfiði að nálgast. 

Tónlistarmenn þurfi einnig að leggja hart að sér til að ná langt. Afrek fólks byggjast 

því fremur á vinnu og kappsemi en meðfæddum hæfileikum. Af og til heyrist sagt frá 

einstökum afrekum ungra barna eða hæfileikum sem virðast koma foreldrum þeirra og 

almenningi að óvörum. Slíkar sögur kynda undir trúna á meðfædda hæfileika. Við 

nánari skoðun kemur þó oftast í ljós að eitthvað í umhverfi eða uppeldi barnsins er 

orsök afreka þeirra.  
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Karen B. Rogers (2002:6) og Susan Winebrenner (2001:11) telja að börn sem 

fá ekki nægilega verðug verkefni geti sýnt ýmis neikvæð einkenni, í hegðun, 

framkomu og námslega. Joan F. Smutny, Sally Y. Walker og Elizabeth A. Meckstroth 

(1997:6) benda á að það eitt að koma auga á og ýta undir hæfileika barna hjálpi þeim 

til að efla sjálfstraust sitt, byggja upp sjálfsmynd og áhuga á námi. Þegar börn fá 

hvatningu til að nota hæfileika sína við verðug verkefni verði útkoman nær 

undantekningarlaust jákvæð. 

Margir samverkandi þættir virðast hafa áhrif á hvaða hæfni hver einstaklingur 

þroskar með sér. Telja má að samspil erfða, umhverfis og uppeldis ráði hvaða greind 

verður ríkjandi hjá barni og hvernig því gengur að þroska hæfileika sína. Því virðist  

hægt að ýta undir hæfileika hjá börnum og jafnvel skapa afburðahæfni á tilteknu sviði. 

Umhverfi barna og sú örvun og hvatning sem þau fá strax á unga aldri virðist skipta 

miklu varðandi hæfileika sem þau þroska með sér. Fræðimenn eru ekki á eitt sáttir um 

að hve miklu leyti hægt sé að þjálfa hæfileika og afburðahæfni eða hvort hægt sé að 

skapa snillinga eða afreksmenn. Þar virðast fleiri þættir hafa áhrif eins og skapferli, 

löngunin til að skara fram úr og fleiri þættir sem tengdir eru þroska og tilfinningum. 

Hvort hæfileikar séu að einhverju leyti meðfæddir er því álitamál. Ef barn fær ekki 

hvatningu eða örvun geti dregið úr hæfileikum þess eða hegðun orðið óæskileg.  

Þá deila menn um hugtakið greind og hvort og þá hvernig hægt sé að mæla 

eða meta greind manna.  

 

1.2. Mat á greind 
 

Almennt er talið að greind fólks skipti miklu máli í daglegu lífi, að greindu fólki vegni 

vel, að hyggið fólk leysi vandamál og kunni svör við spurningum. Á sama hátt er talið 

að vel gefið fólk leysi úr viðfangsefnum sem aðrir gefast upp á. Það er því ekki að 

undra að fræðimenn hafi reynt að mæla greind og reynt að grafast fyrir um orsakir 

þess að einn er greindari eða hæfileikaríkari en annar.  

Matthías Jónasson (1967:46) taldi að í daglegu tali dæmi fólk greind manna 

eftir viðbrögðum þeirra og atferli, hins vegar er það látið liggja milli hluta hvaða þátt 

eðlisgreind eigi í atferli þeirra og að hve miklu leyti það snúist um áunna þekkingu og 
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æfingu. Matthías Jónasson (1967:79) hélt því fram að fjölbreytni mannlegs atferlis 

eigi sér rætur í sálarlífi mannsins, í hvötum hans, vilja, tilfinninga- og vitsmunalífi.  

Matthías Jónasson (1967:47-49) taldi einnig að skýr aðgreining meðfæddrar 

og áunninnar greindar sé erfiðleikum háð. Hugtakið meðfædd greind hafi enga skýrt 

afmarkaða merkingu, hvorki atferlislega né erfðafræðilega. Hann taldi erfitt að gera 

sér grein fyrir hvað greind er án tengsla við sálræna þróun einstaklingsins og 

samskipti hans við menningarumhverfi sitt. Greindarþróun þarfnast að mati 

Matthíasar ákveðinna aðstæðna til að ná þeim þroska sem henni er fær. Til að greind 

þroskist eðlilega þarfnast hún frá byrjun viðfangsefna sem veita æfingu, og markmiða 

sem krefjast áreynslu.  

Howe (1986:93) telur að ef rannsakendur fyndu út á hvern hátt erfðafræðilegir 

þættir hafa áhrif á einstaklingsbundna hæfni til náms, væri hægt að nota þá vitneskju 

til að auka hæfileika og námshæfni fólks. Howe (1997:1-3) telur að fólki hafi verið 

talin trú um að greind sé óbreytanleg, tengd genum líkt og augnalitur eða fótstærð. Ef 

fólk mælist með lága greind sé það því í raun fatlað og ófært um að sinna ýmsum 

athöfnum. Howe (1997:3-5) dregur slík viðhorf í efa og telur að greind sé breytileg og 

fari meira eftir umhverfi og uppeldi en erfðum. Hægt sé að rækta með sér hæfileika og 

þekkingu sem gera mann greindari. Hann telur einnig að engum hafi tekist að 

skilgreina greind á fullnægjandi hátt og því sé ekki hægt að mæla greind á sama hátt 

og fólk mælir hæð eða lengd þar sem allir eru sammála um hvað einn metri er langur. 

Greind sé óljóst hugtak og afstætt. Armstrong (2001) telur aftur á móti að hver maður 

fæðist með líffræðilega hæfni en er sammála Howe um það að til að hún nýtist þurfi 

að þjálfa hana og því geti greindarsvið einstaklings verið breytilegt frá einu tímabili til 

annars.  

 

1.3. Greindarpróf, kostir þeirra og gallar 
 

Menn hafa lengi velt því fyrir sér hvort og hvernig hægt sé að mæla greind. Árið 1904 

þróaði franski sálfræðingurinn Alfred Binet og samstarfsmenn hans fyrsta 

greindarprófið sem mælitæki til að úrskurða hvaða nemendur í fyrstu bekkjum 

barnaskóla ættu á hættu að ná ekki tilætluðum árangri svo hægt væri að veita þeim 

stuðning. Nokkrum árum síðar var prófið tekið upp í öðrum löndum, ásamt þeirri 

hugmynd að til væri eitthvað sem kalla mætti „greind” og hægt væri að mæla á 
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hlutlægan hátt og setja fram í formi einnar tölu, svokallaðrar greindarvísitölu. Margir 

hafa á síðustu áratugum gagnrýnt greindarpróf og talið þau skilgreina greind of þröngt 

(Armstrong 2001:13).  

Howe (1997:6-7) gagnrýnir greindarpróf og telur þau ekki mæla hvernig eða 

hversvegna fólk býr yfir ólíkri greind eða hæfileikum. Hönnuðir greindarprófa notast 

við afstætt hugtak er þeir mæla greind. Þessu má líkja við að hannað væri sérstakt 

fegurðarpróf þar sem fegurð Barbie- dúkku væri eina viðmiðið. Þeir sem svöruðu 

prófinu þannig að útkoman líktist útliti Barbie- dúkkunnar fengju hæstu einkunnina, 

önnur fegurð væri ekki mæld og kæmi því ekki til greina. Howe telur að greindarpróf 

einfaldi flókna hluti enda hafi komið í ljós að þau hafa lítið forspárgildi um gengi 

fólks í starfi eða lífsafkomu. Margir aðrir þættir skipta þar máli eins og uppeldi, 

skapferli og umhverfi. Howe og fylgismenn fjölgreindarkenningarinnar virðast hafa 

margt til síns máls og því má telja að gagnrýni þeirra á greindarpróf sé réttmæt.  

Howe (1986:90-93) og E. Paul Torrance og Dorothy A. Sisk (1997:11-13) 

benda á að flestir telji að greind sé gott mælitæki á hæfileikann til að læra. Flestir geri 

ráð fyrir að greindur einstaklingur sé góður námsmaður. Rannsóknir leiði hins vegar í 

ljós að mælingar á greind og mælingar á námsgetu hafa litla fylgni. Vitneskja um getu 

einstaklings á greindarprófi segir lítið til um hvernig honum gengur í annarskonar 

prófum. Fyrir þessu eru margar ástæður. Ein skýringin er sú að einstaklingur sem 

hefur góða hæfileika eða þekkingu á einu sviði getur staðið sig verr á öðrum sviðum. 

Samt hallast margir að þeirri skoðun að námshæfileikar séu tengdir greind. Þá telur 

Howe (1986) að greindarpróf séu ekki besta leiðin til að finna ástæður fyrir góðu eða 

slöku námsgengi. Nám er háð mörgum þáttum og frammistaða einstaklinga í námi 

byggir meðal annars á fyrri reynslu, athygli, mismunandi uppeldi og íhygli. Auk þess 

geta þættir eins og skapferli haft áhrif á námsgetu. Það er vissulega margt sem bendir 

til sambands milli erfða og hæfileika, en lítið er vitað um hvernig þessu sambandi er 

varið, hvort um er að ræða erfðafræðileg skapgerðareinkenni sem styrkja vissa 

hæfileika eða hvort um marga samverkandi þætti er að ræða.  

Torrance og Sisk (1997:12) benda á rannsóknir Sternberg (1988) í þessu 

sambandi sem heldur því fram að greind séu þeir hæfileikar sem einstaklingar noti 

ósjálfrátt í hversdagslífi sínu, vinnu, samskiptum og ákvarðanatöku. Venjuleg 

greindarpróf mæli aðeins lítinn hluta slíkrar hæfni. Sternberg telur að kanna ætti 

greind út frá þremur meginþáttum:  
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1. Samspili við innri hvatir einstaklings.  

2. Samspili við ytri hvatir einstaklings.  

3. Samspili við reynslu einstaklings.  

 

Gardner og fylgismenn hans telja að greind snúist um hæfileika til að leysa 

þrautir eða vandamál og hanna afurðir í góðu samspili og samhengi við umhverfið 

(Armstrong 2001:13-14).  

Greind manna virðist vera flókið samspil margra þátta og mælitæki eins og 

greindarpróf ná einungis til afmarkaðra þátta. Ytri áreiti jafnt sem innri hvatir virðast 

skipta máli ásamt því samfélagi og menningarumhverfi sem barn elst upp í. Greind 

manna eða námshæfni er þannig breytingum háð og miklu máli virðist skipta að alúð 

og rækt sé lögð við að skapa hverju barni námstækifæri sem reyna á það, örva það og 

hvetja, svo hæfileikar þess nái að njóta sín og blómstra.  
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2. kafli - Kenningar um nám  
 

Margir þættir virðast hafa áhrif á greind. Einn af mikilvægustu áhrifaþáttum greindar 

er nám og hvernig einstaklingurinn nýtir sér það.  

Bandaríski menntafrömuðurinn og heimspekingurinn John Dewey setti fram 

menntakenningar sínar á fyrri hluta tuttugustu aldar. Hann taldi að nám byggðist á 

reynslu viðkomandi einstaklings þar sem innri og ytri skilyrði spiluðu saman og 

mynduðu það sem í daglegu tali nefnist aðstæður. Í bók sinni Reynsla og menntun 

sem fyrst kom út árið 1938 segir Dewey:  

 
[...] sérhver reynsla hefur áhrif til hins betra eða verra á þau viðhorf sem eiga 
þátt í að ákveða hvers eðlis frekari reynsla verður með því að móta tiltekna 
afstöðu, jákvæða eða neikvæða, og með því að gera það auðveldara eða 
erfiðara að vinna að einu markmiði frekar en öðru. Enn fremur hefur sérhver 
reynsla einhver áhrif á þau hlutlægu skilyrði sem eru vettvangur frekari 
reynslu (Dewey 2000:47). 
 

Rússneski kenningasmiðurinn Lev Semenovich Vygotsky (1978) taldi líkt og 

Howe (1997) að þroski barna sé undir umhverfi þeirra kominn. Nám barna sé ávallt 

háð samvinnu þeirra við fullorðna og vegna víxlverkandi áhrifa þeirra á milli tileinki 

barn sér þekkingu. Vygotsky (1978:86-90) rannsakaði hvernig börn með þroskafrávik 

læra og bendir á að barn getur afrekað margt með aðstoð frá fullorðnum eða öðrum 

getumeiri einstaklingi, sem það getur ekki á eigin spýtur. Þannig lærir barn í gegnum 

félagsleg samskipti og aðaltækið til þess er tungumálið. Vygotsky taldi að jafnframt 

því að hver einstaklingur þrói sitt hugtakanet verði til sameiginlegt hugtakanet hjá 

hópi fólks sem fæst við og hugsar um sömu fyrirbæri. Til verður sameiginlegur 

skilningur og túlkun á skynreynslu þeirra sem tilheyra sama samfélagi og sömu 

menningu. Vygotsky lagði áherslu á mikilvægi samvinnu í námi, að sníða þyrfti 

stuðning við nám að hæfileikum barns og minnka stuðninginn eftir því sem þekking 

barnsins eykst uns það tekur viðfangsefnið í eigin hendur. Hann sagði einnig að börn 

sem vinna verkefni saman nái meiri árangri, finni betri lausnir og sýni betri 

frammistöðu heldur en þau sem vinna ein. Þar af leiðandi er nauðsynlegt að kennarinn 

skapi ríkt félagslegt umhverfi sem er hvetjandi til náms, í gegnum samskipti við 

kennarann og einnig nemenda á milli.  
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Vygotsky (1978) og kenningar hans virðast hafa haft áhrif á Jerome Bruner 

(1977) sem sér nám sem virkt félagslegt ferli þar sem nemendur setja fram hugmyndir 

um viðfangsefni út frá þekkingargrunni sínum. Hann gengur út frá því að nemendur 

geti ekki skilið viðfangsefni fyrr en þeir þekki það. Nemendur leita eftir upplýsingum, 

setja fram tilgátur, taka ákvarðanir út frá nýrri reynslu og samlaga að þeirri þekkingu 

sem fyrir er.  

Bruner (1977) og Vygotsky (1978) horfa báðir á einstaklinginn og umhverfið 

sem eina heild sem ekki verður aðskilið þegar fjallað er um þroska barna. Sá 

síðarnefndi telur þroska barnsins háðan þeim sem annast það eða lærimeisturum þess. 

Þar sem víxlverkandi áhrif fullorðinna á börn eða barna hvert á annað er í brennidepli. 

Bruner (1977) horfir fremur á barnið sem þátttakanda í samfélaginu þar sem hæfni 

þess er samofin hæfni annarra.  

Barnið byggir á fyrri reynslu sinni og skoðar heiminn út frá henni og smám 

saman víkkar sjóndeildarhringurinn. Umhverfið og reynsluheimurinn verður þannig 

stöðugt víðari. Reynsla og hæfileikarnir sem hafa þroskast mynda þannig grunn að 

frekara námi barnsins (Dewey 2000:84). Bestu aðstæður til náms og þroska virðast 

nást í gegnum samskipti og gagnkvæma samvinnu við mótun og uppbyggingu 

þekkingar. Nám þarf því að eiga sér stað í menningarlegu og merkingarbæru 

samhengi, þar sem nemandinn tengir þær hugmyndir sem hann býr yfir við nýjar og 

stundum framandi hugmyndir.  

Að framansögðu má telja að þroski og nám barna sé samofið reynsluheimi 

þeirra. Aðferðirnar sem notaðar eru til að byggja upp þekkingargrunn barna þurfa því 

að taka tillit til fyrri reynslu og þekkingar þeirra. 

2.1. Hvernig læra börn? 
 

Börn byggja þekkingu sína og færni á eigin reynslu og smám saman víkkar 

sjóndeildarhringur þeirra. Því er mikilvægt að velta fyrir sér hvaða aðferðir eru taldar 

heppilegastar til að byggja upp færni og þekkingargrunn barna. Guðmundur 

Finnbogason höfundur fyrstu fræðslulaganna á Íslandi sagði fyrir rétt tæpum hundrað 

árum:  
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Aldrei má gleyma því að öll þekking á að auka færni vora og leikni, og að eini 
áreiðanlegi mælikvarðinn fyrir því hvað vér vitum er það hvað vér getum. Sú 
þekking sem ekki gerir oss í neinu færari en vér áður vorum, er lítils virði. 
Þess vegna ber að haga öllu námi svo að nemandinn fái sem mest tilefni til að 
hagnýta sér hverja nýja þekkingu, nota hana sem undirstöðu nýrrar þekkingar 
eða sem leiðarljós ytri athafna. Þegar þekkingin er notuð, skýrist hún, vex og 
festist í minni og verður æ handhægara og betra verkfæri. „Sjá smiðsaugu,“ 
segir máltækið, en að smiðurinn ber gleggra skyn á smíðisgripinn en aðrir, 
kemur til af því að hann hefur fengið hugmyndina um hann svo að segja inn í 
hverja taug. Hugmyndin stýrir smiðshöndinni, og því leiknari sem höndin 
verður, því fullkomnari verður þekkingin. Þar styður hvað annað (Guðmundur 
Finnbogason 1994/MCMIII:66).  

 

Í augum Dewey (2002) er þekking afl sem gerir okkur fært að taka virkan þátt 

í því samfélagi sem er á ábyrgð okkar allra. Þekking, sönn og haldbær, verður til við 

athafnir og í samstarfi. Þekking er eitthvað sem býr með okkur og í okkur sjálfum og 

birtist í því verki sem maður hefur vald á. Af orðum Guðmundar og Dewey má sjá að 

uppalendur og kennarar þurfi að hafa í huga hvernig nám á sér stað svo börn geti 

aukið færni sína og byggt við þekkingu sína. Ný þekking skilar litlu ef 

einstaklingurinn er ekki móttækilegur eða fær ekki tækifæri til að þjálfa hana eða 

hagnýta.  

Bruner (1986:111-115) bendir á að til að barn tileinki sér þá þekkingu sem 

fyrir er þarfnist það fræðslu. Viljinn til að læra sé helsta persónueinkenni manna. 

Maðurinn fæðist inn í menningu þar sem líf hans byggir á þeirri þekkingu og reynslu 

sem samfélagið hefur yfir að ráða.  

Ann L. Brown og Judy S. DeLoache (1983:280-282) halda því fram að nýfætt 

barn sé fákunnandi en smám saman byggi það upp þekkingu með aukinni reynslu. 

Barnið öðlast smátt og smátt þekkingu á hvernig getu þess er háttað og verður færara 

um að nýta sér hana til að leysa þau verkefni sem það stendur frammi fyrir. Ef það 

skortir reynslu eða getur ekki tengt hana við nýjar aðstæður, veit það ekki hvernig það 

á að bregðast við. Hér skiptir hugarstarfsemi barna miklu eða hæfileikinn til að stjórna 

og skipuleggja eigin hugsun, meðferð upplýsinga og námsframvindu eða hversu fær 

þau eru í öflun upplýsinga, greiningu þeirra og beitingu. Hér koma að gagni 

hæfileikarnir til að spá fyrir um afleiðingar gerða sinna, geta skoðað hvort og hvernig 

gjörðir manns virka, meta frammistöðu sína, skoða hvort einhver raunveruleg glóra sé 

í að gera hlutinn á þennan hátt og geta metið og skoðað aðrar lausnir og dregið 

lærdóm af unnu verki. Að mati Brown og DeLoache (1983) eru þessir hæfileikar barni 



19

nauðsynlegir til að geta tekist á við ný verkefni og bætt við sig þekkingu og því 

mikilvægt að barnið kunni að nýta þessa hæfileika. 

 Per Dalin (1979:24-25) segir kunnáttu annað og meira en að geta rutt frá sér 

fróðleiksmolum. Lærdómur sé fólginn í því að starfa markvisst að því að finna 

merkingu í því efni sem maður ætlar að tileinka sér. Ekki er hægt að hella vitneskju í 

heilann eins og tóma tunnu heldur sé það virkni manns sem ákvarðar hvað hann kann 

þegar frá líður. 

Joseph D. Novak og D. Bob Gowin (1984:4-5) telja að ekki sé hægt að grafa 

eftir þekkingu eins og gulli eða olíu heldur megi frekar líkja þekkingarleit við smíði 

bíls eða píramída. Eftir því sem fleiri stykki eru sett á réttan stað þeim mun betri 

mynd fáum við af því sem við erum að smíða. Hugmyndir tengjast saman og mynda 

þannig grunn að meiri þekkingu. Þegar börn hefja skólagöngu hafa þau þegar 

innbyggt hugtakakerfi, þau hafa vissa þjálfun í að tengja atburði og hugmyndir við 

það sem áður hefur verið lært, og eru fær um að finna nýjar tengingar og endurmeta 

hluti. Að vita og læra er ekki það sama. Vitneskja er almenn og henni er hægt að deila 

með öðrum, lærdómur er aftur á móti persónulegt ferli þar sem hugsun, tilfinningar og 

verknaður fléttast saman á ólíkan hátt milli einstaklinga. Þess vegna getur sami 

atburður haft gjörólíka merkingu fyrir einstaklinga.  

Novak og Gowin (1984:6) telja að nemendur þurfi aðstoð við að gera sér grein 

fyrir:  

• Hvaða viðfangsefni þeir eru að fást við.  

• Hvaða vitneskju þeir búa yfir nú þegar sem tengist viðfangsefninu. 

• Hvað er þess virði að skrásetja eða geyma í minni. 

 

Oddbjörn Evenshaug (1988:9) heldur því fram að nemendur muni betur það 

sem þeir taka virkan þátt í, það nægi ekki til varanlegs þekkingarauka að hlusta á 

kennarann eða renna augunum yfir texta námsbókanna. Skipulegt og markvisst nám 

krefst virkrar þátttöku nemenda. Armstrong (2001:125-129) telur mikilvægt að víkka 

hugsun nemenda í hverri greind og bendir á hvernig nota má fjölgreindarkenninguna 

til að nálgast ólíkar námsþarfir barna. Verk kennarans felst í því að hjálpa nemendum 

að tengja námsefnið við þætti mismunandi greindar: orð, tölur, myndir, tónlist, 

hreyfingar o.s.frv.. Nemendur geta svo valið hvaða aðferð hentar þeim best og notað 

hana upp á eigin spýtur í námi.  
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Howe (1986) hefur rannsakað hvaða þættir skipta mestu þegar börn læra. 

Hann telur að í öllu skólastarfi þurfi að hafa í huga að nám grundvallast á 

hugarstarfsemi þess sem lærir. Það sem kennarinn gerir, kemur nemandanum einungis 

að gagni ef það hreyfir við hugarstarfsemi hans. Það er nemandinn sem sér um að læra 

en ekki kennarinn. Kennarinn er nemandanum til aðstoðar en hversu hæfur sem hann 

er á ekkert nám sér stað nema að nemandinn bregðist við á réttan hátt. Howe (1986:4-

7) talar um tvö atriði sem allt nám grundvallist á. Í fyrsta lagi byggist nám 

einstaklings á því hvað hann hefur fyrir stafni. Í öðru lagi er nám einstaklings háð 

fyrri reynslu hans og kunnáttu. Að mati Howe getum við ekki gert okkur vonir um að 

skilja eða bæta nám eða námsaðferðir ef þessi vitneskja er ekki lögð til grundvallar. 

Novak og Gowin (1984:9-11) benda á mikilvægi þess fyrir nemendur að læra um 

hvernig fólk tileinkar sér þekkingu. Það hjálpi þeim til að skilja hvernig þeir sjálfir 

læra og sú þekking hjálpi þeim til að skilja hvernig fólk tengir nýja þekkingu við áður 

lært efni. Sönn menntun breytir tilgangi mannlegrar reynslu. Þannig geta nemendur 

sem læra um hvernig ný þekking tengist því sem áður er lært, áttað sig á því að þeir 

hafa vald til að breyta lífi sínu með þeirri þekkingu sem þeir öðlast. Howe (1986:14) 

er sammála þessum fræðimönnum og bendir á að sjónir skólamanna beinist nú í 

auknum mæli að því að hjálpa nemendum til að verða sjálfstæðari í vinnubrögðum, 

eða með öðrum orðum að læra að læra.  

Því ber að spyrja hvort og þá hvernig kunnátta eða þekking sem einstaklingur 

tileinkar sér á einum stað getur yfirfærst og hjálpað honum undir öðrum 

kringumstæðum. Howe (1986:20) færir rök fyrir því að einstaklingur fari í gegnum 

þrjú stig þegar hann tileinkar sér nýja kunnáttu eða getu. Fyrst er inntaksstig (input 

stage) þar sem hlutir eða atburðir eru skynjaðir. Það hefur afgerandi áhrif á hvernig 

nám á sér stað hvaða hugarstarfsemi á sér stað á þessu stigi, þegar hluturinn eða 

atburðurinn festast í skynjuninni. Næst flyst skynjunin til varðveislu í langtímaminni 

heilans, þar sem einstaklingurinn getur kallað eftir henni þegar hann þarf á því að 

halda á endurheimtustigi. Gögnin sem endurheimta má frá minninu geta tekið á sig 

mismunandi form eins og þekkingu, hæfileika eða reglu. Talið er að skynjunin eða 

þau hughrif sem atburður eða aðstæður valda hafi úrslitaáhrif á hvernig heilinn geymir 

upplýsingar og hvernig þetta tengist gjörðum fólks á því augnabliki sem skynjunin á 

sér stað. Með þekkingu á hvernig endurheimtustigið gagnast einstaklingum við að 

kalla fram minningar og þekkingu má auka námsgetu barna og hæfileika.  
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Margaret Donaldson (1987:88-90) bendir á að málþroski barna hafi áhrif á 

hvernig þau upplifa og skilja umheiminn. Mikilvægt sé að huga að málþroska barna 

þegar leggja skal verkefni fyrir þau og ganga úr skugga um að þau skilji það sem 

ætlast er til af þeim. Ung börn biðji sjaldan um útskýringar á orðum og hugtökum 

nema þeim sé kennt það markvisst. Hægt er að auka orðaforða barna með ýmsum 

ráðum svo sem að lesa fyrir þau og útskýra málið og notkun þess. Donaldson telur 

afar brýnt að foreldrar og kennarar séu vakandi fyrir því verkefni. Hún gagnrýnir 

þroskakenningar Piaget á þeim forsendum að í rannsóknum á þroska barna hafi hann 

oft notað útskýringar sem börnin höfðu ekki málþroska til að skilja. Ef þessar sömu 

útskýringar eru umorðaðar og viðfangsefnin látin höfða til barna, nota t.d. leikföng í 

stað hluta, leysi börnin flóknari viðfangsefni en kenningar Piaget um þroska barna 

kveði á um.  

Goleman (2000:90-92) bendir á að í sykurpúðaprófi Walters Mischel 

sálfræðings, þar sem fjögurra ára börnum voru boðnir tveir sykurpúðar ef þau gætu 

beðið í tiltekinn tíma en fengu bara einn ef þau gætu ekki beðið, hefði komið í ljós að 

þau börn sem gátu slegið löngun sinni á frest við fjögurra ára aldur sýndu mikla 

yfirburði í námi um það leyti sem þau luku framhaldsskóla, miðað við þau sem létu 

undan freistingum sínum og borðuðu strax sykurpúðann sem í boði var. Hæfni til að 

slá svölun á frest reyndist einnig vera helmingi áreiðanlegri vísbending um árangur á 

samræmdum prófum en greindarvísitala hjá fjögurra ára börnum. Howe (1986:141-

145) telur að fyrir hegðun og ástundun nemenda liggi margar ástæður, kennarinn 

hefur einungis vald yfir sumum þeirra. Góður námsárangur byggir einna helst á 

stuðningi fjölskyldunnar og þeim fyrirmyndum sem barnið hefur ásamt þeim 

markmiðum sem það ætlar sér að ná með náminu.  

Það sem mótar vilja einstaklings til að ná góðum árangri í námi er einkum 

þrennt:  

1. Vitsmunaleg þörf (cognitive drive), að verkefnið höfði til áhuga eða getu 

nemandans.  

2. Verkefnið bæti sjálfsálit eða sjálfstraust (ego-enhancing) 

nemandans.Verkefnið gefi nemandanum tilfinningu fyrir velgengni, bættri 

stöðu eða að takmarki sé náð.  

3. Verkefnið stuðli að tengslum við aðra (affiliative) eða viðurkenningu innan 

hóps. Verkefnið hljóti viðurkenningu kennarans, foreldra eða samnemenda.  
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Howe (1986) telur jafnframt að börn sæki oft stíft eftir viðurkenningu 

fullorðinna og með henni móti þeir hegðun þeirra. Námsárangur nemenda mótast af 

tilfinningu þeirra fyrir því hvort þeir hafi stjórn á eigin námi. Hann bendir á 

rannsóknir Martin Seligman (1975) sem benda til að nemendur sem upplifa að þeir 

hafi enga stjórn á eigin námi sýni oft það sem kallað er lært hjálparleysi. Þessir 

nemendur sýna lítil viðbrögð og eru óvirkir í námi, þeir læra því lítið og mistekst oft 

félagsleg aðlögun. Þeir beri oft sömu einkenni og þunglyndissjúklingar, sem eru oft 

einangraðir félagslega, hlédrægir, óvirkir og óákveðnir. Howe (1986) bendir einnig á 

mikilvægi þess að nemendur upplifi að þeir hafi stjórn á eigin námi. Slíkir nemendur 

séu líklegri til að sinna náminu betur og temja sér góðar námsvenjur, þar sem þeir trúa 

því að hver sé sinnar gæfu smiður í stað þess að reiða sig á utanaðkomandi aðstoð. En 

stjórn á eigin námi hefur fleiri hliðar, viljinn til að ná árangri verður að vera til staðar, 

nemandi er líklegri til að leggja á sig meiri vinnu ef hann telur góðan námsárangur 

eftirsóknarverðan. Ef honum er alveg sama er ekki líklegt að hann leggi mikið á sig í 

náminu. 

Margir þættir virðast því gera nemendur að góðum námsmönnum. Fyrirmyndir 

og stuðningur fjölskyldunnar ásamt viljanum til að ná árangri spila þar stórt hlutverk. 

Nemendur verða að upplifa að þeir stjórni eigin lífi og að gerðir þeirra skipti máli 

fyrir árangur þeirra. Enginn nær góðum árangri án þess að hafa til þess eindreginn 

vilja. Þá verður námið að höfða til áhuga nemenda, ýta undir velgengni þeirra og 

nauðsynlegt er að nemendur hljóti viðurkenningu fyrir góðan árangur. Þar spilar 

kennarinn stórt hlutverk. Allt þetta ýtir undir góðar vinnuvenjur og viljann til að ná 

árangri sem leiðir hugann að hlutverki kennarans í námi barna. 

 

2.2. Hlutverk kennarans í námi barna 
 

Að framansögðu má telja að það sem einkum virðist móta vilja barns til að ná góðum 

árangri í námi sé í fyrsta lagi að verkefnið höfði til áhuga eða getu þess, í öðru lagi að 

verkefnið gefi því tilfinningu fyrir velgengni, bættri stöðu eða að takmarki sé náð og í 

þriðja lagi að verkefnið hljóti viðurkenningu foreldra, kennara eða samnemenda. 

Mikilvægt er því að kennarinn geri námið áhugavert og ýti undir vilja barnsins til að 

læra. Kennsla verður að byggja á og vera í takt við reynslu nemenda þannig að þeir 
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örvist til náms. Rogers (2002:103) bendir á að aðalnámskrá segi til um hvað skal 

kenna í skólum en kennsluaðferðir segi til um hvernig skólinn eða kennarinn ætli að 

koma efni námskrárinnar til skila. Kennslan þarf að innihalda þrennt: 

• Stjórnunaraðferð: Hvernig skipulag hentar nemendunum í hvert sinn svo 

þeir nýti kennsluna sem best. 

• Afhending: Hvaða kennsluaðferð er beitt í hvert sinn. 

• Framvinda: Hvernig kennarinn kennir og hvaða áhrifum hann beitir til að 

hvetja nemendur til að læra meira. 

 

Í rannsókn Sólveigar Karvelsdóttur (1999:309-313) á áhrifum kennarans og 

kennslunnar á líðan nemenda sem gerð var 1996 kemur fram að kennarinn og 

kennslan virðist hafa áhrif á líðan nemenda, áhuga og hvernig þeim fellur 

námsgreinin. Ef námsefnið er einhæft kemur fram þreyta og leiði á náminu hjá 

nemendum. Bruner (1977:17) telur að markmið kennslu eigi að vera að aðstoða 

nemendur við að þroska hæfileika sína að fullu. Nemendur læri best þegar kennarar 

leiða þá áfram við að uppgötva sjálfir lausnirnar. Hann telur að nám eigi ekki bara að 

þjóna þeim tilgangi að auka þekkingu heldur eigi það ekki síður að nýtast í 

framtíðinni sem undirbúningur undir frekara nám. 

Dennis C. Phillips og Jonas F. Soltis (1985:4) benda á að kennarinn hefur í 

mörg horn að líta þegar kemur að því að ákveða hvernig kennsla henti 

nemendahópnum best. Hann þarf að kveikja áhuga nemenda sinna, taka tillit til 

mismunandi námsgetu þeirra og reyna að koma til móts við hana á fjölbreyttan hátt. 

Hann þarf að ákveða á hvaða þætti námsefnisins hann leggur áherslu á og halda 

góðum aga. Kennarinn þarf að finna jafnvægi milli þessara þátta og þeirra 

námskenninga sem hann hefur tileinkað sér.  

Í einni skólastofu má finna einstaklinga með mismunandi reynslu og ólíkan 

fjölskyldubakgrunn. Margir þættir utan skólastofunnar hafa því óbein áhrif á hvaða og 

hvernig nám á sér stað innan hennar. Barnið verður að sjá tilgang með þekkingunni til 

að vilja nýta hana.  Kennarar þurfa að gera sér grein fyrir mikilvægi þess að ný 

vitneskja er ávallt háð fyrri reynslu og þekkingu hvers og eins. Þeir verða því að leita 

leiða til að tengja nýtt efni við þá vitneskju sem hver og einn býr yfir ásamt því að 

ganga úr skugga um að sú vitneskja sé ekki byggð á röngum forsendum eða 
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ranghugmyndum. Þá verða þeir að gæta að orðanotkun sinni, útskýra ný hugtök og 

ganga úr skugga um að allir hafi náð að skilja efnið.  

Góðir námsmenn virðast búa yfir ákveðinni tækni sem gerir þeim auðveldara 

að bæta við sig nýrri þekkingu, þeir eru fljótir að greina aðalatriði frá smáatriðum og 

tengja nýtt efni við fyrri reynslu sína. Það verður því að teljast mikilvægt að kenna 

slíka námstækni með því að leiðbeina nemendum um hvernig þeir geta bætt 

frammistöðu sína.  

 

2.3. Kennsluaðferðir og námstækni 
 

Að framansögðu má telja mikilvægt að kennarinn beiti kennsluaðferðum sem 

hámarka námsárangur nemenda og geri þeim kleift að bæta við þekkingu sína.  

Algengasta leiðin til að auka þekkingu nemenda er að kynna fyrir þeim 

fróðleik og þekkingu sem þegar er fyrir hendi. Með því að hlusta á innlagnir og lesa 

kennslubækur eiga nemendur að læra staðreyndir, reglur og flokkun sem aðrir hafa 

sett fram og leysa síðan verkefni út frá þeirri þekkingu. Þessi aðferð nefnist afleiðsla 

(induction). Þeir sem leita nýrrar þekkingar með því að spyrja opinna spurninga og 

leita síðan svara við þeim með athugunum og rannsóknum í þeim tilgangi að mynda 

nýja þekkingu, nota aðferð sem nefnd hefur verið aðleiðsla (deduction). Þessar 

aðferðir gera mismunandi kröfur til nemenda. Afleiðsla reynir fyrst og fremst á minni, 

skilning og beitingu nemenda meðan aðleiðsla stuðlar að því að gera nemendur að 

virkum þátttakendum í eigin námi og gefur þeim tækifæri til að nota mismunandi 

námshætti þar sem þeir greina, meta og flokka, búa til hugtök og setja fram tilgátur. 

Kennarinn verður að meta hvor aðferðin hentar hverju sinni því báðar eiga þær rétt á 

sér í skólastarfi (Howe 1986; Rúnar Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón Baldvin 

Hannesson, Ólafur H. Ragnarsson, Rósa Eggertsdóttir og Mel West 1999:168-170). 

Fylgismenn fjölgreindarkenningar Gardner svo sem Armstrong (2001) telja 

mikilvægt að hverjum einstakling sé gert fært að nýta sérhverja greind sína. 

Mikilvægt er að kennarar viðurkenni að allir námshættir séu jafnréttháir og því verði 

þeir að skipuleggja námsreynslu nemenda þannig að þeir geti beitt þeim 

námsaðferðum sem henta þeim best. Ef lögð er áhersla á mismunandi námsaðferðir í 

kennslustundum fær hver nemandi tækifæri til að nýta þróuðustu greind sína í náminu 
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að minnsta kosti einhvern hluta skóladagsins. Hver greind gefi ástæðu til að spyrja 

hvað í skólastofunni efli nám eða hindri að það gangi sem skyldi og hvað gæti ýtt 

undir frekara nám væri það fyrir hendi.  

Armstrong (2001:125-129) telur mikilvægt að víkka hugsun nemenda í hverri 

greind og bendir á hvernig nota má hugmyndir fjölgreindarkenninga til að nálgast 

ólíkar námsþarfir barna. Hann tekur dæmi um hvernig hægt er að læra stafsetningu 

útfrá áherslu á ólík greindarsvið nemenda.  

• Tónlistargreind: Syngja má stafsetningu orða.  

• Líkams- og hreyfigreind: Nemendur móta orðið í leir eða skrifa það í sand 

eða nota líkamshreyfingar til að tákna mynstur orða.  

• Samskiptagreind: Nemendur hjálpast að við að stafsetja eða hver nemandi 

táknar staf og þeir raða orðinu saman.  

• Sjálfsþekkingargreind: Nemendur stafsetja eins og þeir halda að orðið sé 

skrifað eða læra að stafsetja orð sem hafa tilfinningalegt gildi fyrir þá.  

 

Verk kennarans felst í því að hjálpa nemendum að tengja námsefnið við þætti 

mismunandi greindarsviðs: orð, myndir, tónlist, hreyfingar o.s.frv. Þegar kennslan 

tekur mið af fjölgreindarkenningunni geta nemendur valið hvaða aðferð hentar þeim 

best og notað hana uppá eigin spýtur í frekara námi.  

Það má því álykta að með því að beita fjölgreindarkenningunni í skólastarfi sé 

stuðlað að því að gefa nemendum tækifæri til að vinna á þann hátt sem þeim er 

eðlilegast en jafnframt hafi nemandinn aðstæður til að þjálfa aðra námsþætti og auðga 

námsreynslu sína. Hvort sem kennarar aðhyllast fjölgreindarkenninguna eða ekki ber 

þeim að leggja áherslu á að beita fjölbreyttum kennsluaðferðum innan hverrar 

kennslugreinar og auka með því líkurnar á að nemendur verði sjálfbjarga og 

sjálfstæðir einstaklingar sem geti tekið þátt í því samfélagi sem bíður þeirra utan 

veggja skólans. 

Til að nýjar námsleiðir skili hámarks árangri þarf einstaklingurinn ekki bara að 

læra að nýta sér nýju aðferðina heldur verður hann að venja sig á að nota hana, líka í 

aðstæðum sem eru frábrugðnar þeim aðstæðum þar sem nýja aðferðin var lærð. 

Árangursríkt nám snýst ekki aðeins um að afla sér vitneskju um ákveðna tækni eða 

færni (strategies). Kennarar verða að vinna að því jöfnum höndum að kenna nýjar 

aðferðir og festa þær í sessi hjá nemendum. Börn þurfa að öðlast mikla leikni í aðferð 
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áður en hún verður þeim töm. Til þess þurfa þau að fá bæði tækifæri og hvatningu, 

annars er hætta á að þau fari aftur að nota aðferðir sem þau eru vanari að beita og nýja 

aðferðin, þó hún sé árangursríkari, fellur í skuggann (Howe 1986:31-37).  

Novak og Gowin (1984:19) færa rök fyrir því að nemendur þurfi tíma til að 

velta nýjum hugmyndum fyrir sér og æfingu í hugarleikfimi. Gagnrýnin hugsun krefst 

þess að nemendur velti málinu rækilega fyrir sér og setji það í nýtt samhengi. 

Nemendur þurfa þjálfun í þessari aðferð og þá geta hugtakakort komið að góðum 

notum þar sem nemandinn skráir orð eða hugmynd (frumhugmynd) og tengir önnur 

orð og hugmyndir við frumhugmyndina. Með þessari aðferð verði hugsunin í raun 

sýnileg og nemandinn geri sér betri grein fyrir hvaða þekkingu hann býr yfir sem 

tengist viðfangsefninu. Þar fer hann frá hinu víðtæka til hins sértæka. Það auðveldi 

einnig nemendum að skiptast á hugmyndum og þá er hægt að segja að til verði 

samvinna í hugarleikfimi.  

Að framansögðu má ljóst vera að nemendur nota ólíka námstækni og tileinka 

sér þekkingu eftir fjölbreytilegum leiðum. Því er mikilvægt að kennarinn geti boðið 

upp á fjölbreyttar aðferðir til að nemendur tileinki sér góða námstækni og leiðir til að 

festa slík vinnubrögð í sessi. Með þjálfun geta flestir nemendur bætt hæfni sína í að 

muna og kalla fram vitneskju og þannig bætt námstækni sína. Hver einasti nemandi 

býr yfir veikleikum og styrkleikum sem geta breyst frá einum tíma til annars. 

Kennarinn verður að gera sér glögga mynd af þessum eiginleikum til að geta uppfyllt 

þarfir nemenda og skapað þeim námsaðstæður við hæfi. Til þess verður hann að meta 

hvern einstakan nemanda, námsaðstæður hans og samspilið þar á milli. Taki 

nemendur framförum má líta á það sem staðfestingu þess að kennarinn hafi metið 

þarfir þeirra rétt og brugðist rétt við. Að sama skapi má líta á slakan árangur nemenda 

sem merki um að bæta þurfi námsumhverfið.  

 Eitt af mikilvægustu hlutverkum kennara er að hjálpa nemendum að skilja 

lesinn texta. Þeir þurfa að kenna nemendum sínum námstækni sem þeir geta beitt til 

þess að skilja texta hraðar og betur en áður. Rannsóknir Donaldson (1987:90-95) leiða 

í ljós að hægt er að byggja grunn að lestrarfærni barna með því að ræða við barnið um 

það sem lesið er og spyrja það spurninga um efnið og láta það útskýra innihald þess 

sem lesið er með eigin orðum. Þá gefst einnig tækifæri til að útskýra merkingu orða 

og hugtaka fyrir barninu. Með þessu móti er líklegra að barnið tileinki sér að skilja 

það sem það les sjálft og leita útskýringa á því sem það ekki skilur.  



27

Dalin (1979) og Brown (1985) eru sammála um mikilvægi góðrar lestækni og 

telja hana undirstöðu í góðu námsgengi barna. Dalin (1979:26-27) telur mikilvægt að 

lesarar reyni að spyrja sjálfa sig spurninga eins og „Hvað á höfundurinn við með því 

að skrifa þetta?” eða „Hvað er það sem skiptir máli í þessari málsgrein?” Þegar unnið 

er með námstexta telur Dalin mikilvægt að vera gagnrýninn á innihaldið, draga fram 

það sem er mikilvægt og leggja mat á það sem skrifað er. Nemandinn lærir með 

öðrum orðum það sem hann leitar svara við. Hann telur mikilvægt að reyna að hafa 

tilbreytingu í þeim spurningum sem beint er til nemandans. Góður árangur næst fyrst 

og fremst við íhugun vandamála út frá vaxandi vitneskju um efnið. 

Mikilvægt er fyrir nemendur að vera meðvitaðir um eigið nám enda auki 

virkni og stjórn nemenda á eigin námi námsárangur þeirra. Nemendur sem eru 

ómeðvitaðir um tilgang og markmið lestrar eiga að öllum líkindum í erfiðleikum með 

að tileinka sér nauðsynlegar aðferðir til að ná góðu valdi á lestri svo sem orðaforða, 

hraða og skilning (Rósa Eggertsdóttir 1998). Margir góðir lesarar þróa sjálfir sínar 

eigin aðferðir meðan slakari lesarar gera það ekki án aðstoðar. Góðir lesarar virðast 

leggja áherslu á að muna meginatriði fremur en smáatriði, þeir endurlesa mikilvæga 

kafla, fara aftar í kafla til að fá vísbendingar um það sem á eftir kemur, þeir staldra 

gjarnan við í lestrinum og spyrja sig spurninga til að athuga hvort þeir hafi skilið 

efnið. Þeir draga úr lestrarhraða eða auka hann eftir þörfum og loks virðast þeir íhuga 

fyrri þekkingu sína til að sjá hvort þeir geti tengt hana við framandi upplýsingar. 

Slakir lesarar lesi hinsvegar oftast allt á sama hraða og endurlesa aftur og aftur ef þeir 

skilja ekki. Slík endurtekning ein og sér er ekki talin skila árangri (Brown 1985; 

Howe 1986; Rósa Eggertsdóttir 1998).  

Sara Meadows (1986:81-83) bendir á að foreldrar geti hjálpað barninu við 

lestrarnámið. Þeir geti oft vísað til reynslu barnsins og víkkað þannig efnið og gert 

það skiljanlegra fyrir barnið. Barnið venjist þannig á að tengja lesið efni við reynslu 

sína og þekkingu sem er undirstaða fyrir frekara nám. Þá geta foreldrar notað sögur til 

að styrkja ákveðin viðhorf eða ímyndir og til að ræða siðferðileg efni og álitamál við 

barnið.  

Telja má að miklu máli skipti fyrir námsgengi barna hvernig þau tileinka sér 

nýja þekkingu og hvort þau þekki og kunni aðferðir sem stuðlað geta að bættum 

námsárangri þeirra. Þar skiptir máli hvaða kennsluaðferðir eru notaðar og hvaða 

aðferðum foreldrar og aðrir uppalendur nota til að ýta undir nám barna. Þannig getur 

uppeldi haft bein áhrif á nám barna.  
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2.4. Áhrif uppeldis á nám barna 
 

Eins og fram hefur komið telur Howe (1986:141-145) að góður námsárangur byggi 

einna helst á stuðningi fjölskyldunnar og þeim fyrirmyndum sem barnið hefur ásamt 

þeim markmiðum sem það ætlar sér að ná með náminu. Howe (1997:139) bendir á að 

ef greind væri í raun eingöngu háð erfðum væri menntun harla tilgangslaus og 

samfélagið gæti lítið gert til að bæta greind þegna sinna. Ráðist greind hins vegar af 

mörgum samverkandi þáttum, er hver þegn sem nýtir hæfileika sína og getu til 

fullnustu samfélaginu dýrmætur og því ber að leggja áherslu á gæði uppeldis engu 

síður en á menntun barna.  

Björn Bjarnason fyrrum menntamálaráðherra ritar inngangsorð að 

aðalnámskrá grunnskóla og segir meðal annars: 

 
Menntun er auður sem aldrei verður frá neinum tekinn. Hún yfirgefur engan 
en gerir öllum kleift að njóta sín og lífsins. Fyrsta menntunin er veitt í 
fjölskyldunni. Kærleikur og góð menntun eru bestu gjafir handa hverju barni 
(Aðalnámskrá grunnskóla 1999:5). 
 

Í sama riti (1999:14) segir einnig að frumábyrgð á uppeldi og menntun hvíli á 

foreldrum. Það er því nauðsynlegt að skoða hvernig áhrif uppeldis koma fram í námi 

barna og hvaða þátt foreldrar geta átt í að auka námsárangur barna sinna. 

Smutny, Walker og Meckstoth (1997:57) telja ímyndunarafl og forvitni helstu 

drifkrafta ungra barna til að kanna heiminn í kringum sig. Ýta megi undir forvitni 

barna með því að efla skapandi hugsun þeirra. Howe (1990:117-118) heldur því fram 

að foreldrum sé eðlislægt að kenna börnum sínum og aðferðir foreldra séu um margt 

líkar í þeim efnum hvar í heiminum sem er, hvort sem um er að ræða frumstæða 

þjóðflokka eða tæknivæddari heimshluta. Barninu er sýnt hvernig það á að bera sig að 

og látið endurtaka þar til það hefur náð fullum tökum á verkefninu. Þegar barn nær 

fullorðinsárum hefur það hlotið bæði formlega og óformlega kennslu innan fjölskyldu 

sinnar sem nægir því til að komast af í því samfélagi sem það lifir í. Slíkur fróðleikur 

er oft settur fram sem sögur, kvæði, söngvar, dansar eða ýmiskonar leikir, en ekki síst 

með þátttöku í margskonar athöfnum, skemmtunum og hefðum sem allar miða að því 

að barnið læri þá siði og venjur sem viðgangast í samfélaginu. Howe (1990) færir rök 

fyrir því að slakt námsgengi eigi sér oft rætur í því að barn hafi hlotið ónóga kennslu í 

þeim siðvenjum og hefðum sem tíðkast í samfélaginu. 
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Rannsóknir Howe (1997:101-104) benda til að bakgrunnur fólks og menntun 

foreldra hafi sama eða betra forspárgildi en greindarvísitala um námsgengi barna. 

Lífsstíll foreldra og hvernig þeir taka á vandamálum sem upp koma og hvaða augum 

þeir líta á menntun ásamt þeim námstækifærum sem þeir bjóða börnum sínum virðast 

eiga stóran þátt í að móta viðhorf barna til náms og hvaða eiginleika og hæfni þau 

tileinka sér. Börn með sömu greindarvísitölu en ólíkan fjölskyldubakgrunn munu því 

eiga ólíka framtíð sem skapast af þeim tækifærum og reynslu sem fjölskylda þeirra 

býður þeim. Þjóðfélagsaðstæður hafa einnig áhrif á reynslu barna svo sem stríð eða 

náttúruhamfarir. Há greindarvísitala barns ein og sér hefur því lítið forspárgildi um 

velgengni á fullorðinsárum þar sem margir aðrir þættir hafa afgerandi áhrif. Lífstíll 

foreldra og uppeldisaðferðir gegna þar mikilvægu hlutverki. 

Fjölskyldan getur þannig haft afgerandi áhrif á hvaða gildi, þekkingu og hæfni 

barn tileinkar sér. Þroskavænlegar uppeldisaðferðir hljóta því að vera keppikefli 

flestra foreldra. Ellen Galinsky (2001:24) álítur að margar rannsóknir hafi reynt að 

útskýra áhrif foreldra á félags- og vitsmunalegan þroska barna. Hún bendir á að það 

sem skipti mestu máli sé hvernig barn er alið upp. Hvernig samskipti foreldra og 

barns eru, hvaða gildismat foreldrar hafa, hvort foreldrar setji barnið í forgang og fari 

eftir því sem þeir boða sjálfir.  
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3. kafli - Uppeldisaðferðir  
 

Telja má fullvíst að samskipti og menningarlegar hefðir sem ríkja innan hverrar 

fjölskyldu og bakgrunnur hennar hafi mikil áhrif á hvernig uppeldi barn hlýtur og þá 

jafnframt hver reynsluheimur þess verður. Skortur á félagslegri færni, samskiptum og 

menningarlegu uppeldi getur valdið barni skaða og valdið því að það nær ekki að fóta 

sig í þjóðfélaginu. 

Goleman (2000:196-197) telur að til að barni farnist vel í skóla þurfi það að 

hafa öðlast vissa lágmarksfærni sem tengist tilfinningagreind. Þessir þættir eru: 

• Sjálfstraust: Að skynja að maður ráði yfir sínum eigin líkama og hafi stjórn 

á honum, hegðun sinni og tilveru. 

• Forvitni: Sú tilfinning að æskilegt og ánægjulegt sé að afla sér þekkingar. 

• Stefnufesta: Löngun og geta til að láta til sín taka og stefna að settu marki. 

• Sjálfstjórn: Hæfni til að tempra eigin athafnir og hafa stjórn á þeim svo 

sem hæfir aldri manns. 

• Tengslamyndun: Hæfni til að tengjast öðrum á grundvelli gagnkvæms 

skilnings. 

• Félagslyndi: Löngun til að blanda geði við annað fólk og færa í tal 

hugmyndir, hugrenningar og tilfinningar.  

• Samstarfshæfni: Geta til að laga sínar þarfir að þörfum annarra í hópi. 

 
Foreldrar og leikskólakennarar eru helstu mótunaraðilar þessarar færni fyrstu 

æviár barnsins að mati Goleman. Samskiptahættir leiða af sér mismunandi tilfinningar 

barna í garð sjálfra sín og annarra. Barn nemur ákveðið inntak úr athöfnum og 

umvöndunum sem eru endurteknar ár eftir ár.  

Sigrún Aðalbjarnardóttir og Sigurður J. Grétarsson (1993:79-87) telja að 

þroski barns mótist af heildarskilyrðum í uppvexti þess, ekki einvörðungu af 

uppeldisaðferðum, heldur einnig upplagi barnsins. Börn sem eru ólík í lund geta 

þannig kallað fram ólíkar uppeldisaðferðir. Lundarfar barns spáir þó ekki fyrir um 

hegðun þess vegna þess að umhverfið hefur veruleg áhrif á hegðun og þroska.

Goleman (2000:193-195) bendir á að tilfinningalegt uppeldi feli í sér hvað foreldrar 

segja við börn sín og hvernig þeir koma fram við þau, ásamt því fordæmi sem þeir 
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sýna. Það hefur djúpstæð og varanleg áhrif á tilfinningalíf barna hvernig foreldrar 

koma fram við þau í uppvextinum, áhrif foreldra á tilfinningahæfni barna komi fram 

þegar í vöggu. Börn sem njóta viðurkenningar og uppörvunar af hálfu fullorðinna vex 

ekki í augum að takast á við einföld verkefni, meðan börn sem búa við óreiðu, tómlæti 

eða vanrækslu gera ósjálfrátt ráð fyrir að þeim mistakist og reyna því oft ekki við 

verkefnin. Börn sem eiga foreldra sem leiðbeina þeim í geðshræringum og hjálpa 

þeim að leita heppilegra leiða til að draga úr þeim eru líklegri en önnur til að hafa 

taumhald á geðshræringum sínum og sefast fyrr, auk þess sem þeim semur vel við 

jafningja og eiga auðveldar með að einbeita sér og ná þar af leiðandi betri 

námsárangri. 

Nancy Darling (1999:1-2) og einnig Sigrún Aðalbjarnardóttir og Leifur Geir 

Hafsteinsson (1998:86) benda á að margir rannsakendur styðjist við hugtök úr 

rannsókn Baumrind á aðferðum foreldra í uppeldi barna. Baumrind gerir ráð fyrir að 

foreldrahlutverkið snúist um vald og skiptir uppeldisaðferðum í fjóra þætti: Hvernig 

foreldrar stjórna barninu; hvers konar þroskakröfur, félagslegar, tilfinningalegar og 

vitsmunalegar, foreldrar gera til barnsins; hvernig foreldrar nota útskýringar í 

samskiptum við börnin og hvort hlýja og hvatning einkenni samskipti foreldra og 

barna. Baumrind greinir foreldra í fjóra hópa eftir því hvað einkennir uppeldisaðferðir 

þeirra: Leiðandi, skipandi, eftirláta og afskiptalausa foreldra. Hver þessara 

uppeldisaðferða felur í sér ólíkt gildismat, framkvæmd, kröfur og hegðun foreldra og 

hvernig þeir taka á málum: 

• Leiðandi foreldrar setja ákveðnar reglur og eiga skýr samskipti við börn 

sín. Þeir sýna þeim hlýju og umönnun en eru ákveðnir og heiðarlegir í 

kröfum sínum. Leiðandi foreldrar eru aðlaðandi fyrirmynd og börn þeirra 

reynast afar virk og þroskuð. Þau sýna mikið sjálfstæði, mikinn sjálfsaga 

og hafa tiltrú á sjálfum sér. Þau eru auk þess vingjarnleg og samvinnufús.  

• Eftirlátir foreldrar bregðast vel við hugmyndum barna sinna, leyfa 

töluverða sjálfsstjórn og sýna þeim hlýju. Hins vegar setja þeir börnum 

sínum ekki skýr mörk. Þeir eru undanlátssamir og forðast beina árekstra. 

Þeir aga börnin ekki og láta þau að mestu leyti um að stjórna gerðum 

sínum. Börn eftirlátra foreldra eru þroskuð, vinsamleg og sjálfstæð en bera 

litla ábyrgð og eru vernduð fyrir afleiðingum gjörða sinna.  
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• Skipandi foreldrar stjórna börnum sínum með boðum og bönnum og refsa 

þeim fyrir misgjörðir. Reglur eru skýrar. Þeir vænta þess að skipunum 

þeirra sé hlýtt án útskýringa. Þeir nota sjaldan röksemdir og sýna börnum 

sínum litla hlýju og uppörvun. Börn skipandi foreldra hafa fremur litla 

tiltrú á sjálfum sér og eru oft bæld og vansæl.  

• Afskiptalausir foreldrar ala börnin upp í stjórnleysi, gera litlar kröfur og 

setja þeim ekki mörk. Börn þeirra fá litla örvun og í sumum tilfellum er 

um að ræða höfnun eða afskiptaleysi. Börn afskiptalausra foreldra hafa 

minnstu tiltrú á sjálfum sér, skortir oft sjálfsaga og eru oft árásargjörn 

(Darling 1999:2; Sigrún Aðalbjarnardóttir og Leifur Geir Hafsteinsson 

1998:86). 

 

Darling (1999:3) telur að uppeldisaðferðir geti spáð fyrir um velferð barna. 

Hún bendir á að uppeldisaðferð leiðandi foreldra leiði frekar en aðrar uppeldisaðferðir 

af sér góða námsfærni frá barnsaldri til fullorðinsára. Telja má að aðferðir foreldra við 

uppeldi barna sinna hafi forspárgildi um gengi þeirra í námi. Leiðandi foreldrar 

virðast vera börnum sínum góð fyrirmynd og reglur á heimilinu eru vel ljósar, ásamt 

því að börnunum er sýnd hlýja og ástúð sem gerir það að verkum að börnin eru 

samstarfsfús, sjálfsörugg og öguð, sem allt eru eiginleikar sem nýtast þeim vel í námi. 

Telja má líklegt að foreldrar þeirra geri kröfur til þess að þau standi sig vel í námi og 

aðstoði þau og hvetji til þess að ná markmiðum sínum. Börn foreldra sem eru 

afskiptalausir virðast vera alger andstæða þeirra, skortir sjálfsaga, hafa litla tiltrú á 

getu sinni og geta auk þess verið árásargjörn og gengi þeirra í námi kann því að verða 

þyrnum stráð. Auk þess sem ólíklegt er að foreldrarnir styðji þau á nokkurn hátt við 

heimanám eða annað sem kemur skólastarfinu við, hvað þá að þeir geri kröfur á að 

barnið standi sig vel í skólanum. Velta má fyrir sér á hvern hátt uppeldi geti stuðlað 

að góðum námsárangri. 

 

3.1. Uppeldi og námsárangur 
 

Að framansögðu má ljóst vera að uppeldisaðferðir foreldra geta skipt máli fyrir þroska 

og árangur barna í námi. Mikilvægt hlýtur að teljast að uppalendum sé ljóst með 
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hvaða aðferðum þeir geti stuðlað að betri námsárangri barna. Howe (1997:156-157) 

færir rök fyrir mikilvægi þess að undirbúa barnið undir skólagöngu og venja það við 

aðstæður sem líkjast því sem gerist í skólastofu. Barn sem þekkir stafina og hefur 

nokkra undirstöðu í reikningi er betur undirbúið fyrir skóla en barn sem ekki hefur 

hlotið þessa grunnþjálfun. Barn sem hefur vanist því að hlusta af athygli á aðra er 

líklegra til að ná betri árangri í skóla en ef það hefði ekki vanist því. Barn sem er vant 

leikjum sem krefjast athygli og einbeitni hefur einnig forskot þegar það byrjar í skóla. 

Þá skiptir viðhorf foreldra til náms og árangurs barna miklu máli. Foreldrar geta gefið 

börnum sínum mörg tækifæri til að víkka hugarheim sinn með því að hvetja það til að 

gera sitt besta og nýta hæfileika sína, ýta undir forvitni þess, þrautalausnir og 

spurningar. Án slíkrar örvunar er hætta á að verkefni sem reyna á hugarstarfsemina 

valdi börnum kvíða og þau hafi ekki kjark til að reyna sig. 

Foreldrar eru oftast fyrstu kennarar barna sinna og jafnframt tengdir þeim 

sterkum tilfinningaböndum. Gordon Wells bendir á að þegar barn standi frammi fyrir 

nýjum aðstæðum geti foreldrar oft vísað í sameiginlega reynslu eða aðstæður sem það 

veit að barnið hefur reynslu af. Þannig hjálpa þeir barninu að tengja nýja vitneskju við 

reynslu og þekkingu sem það býr yfir. Wells telur mikilvægt að skólinn tileinki sér 

þessa tækni og tengi reynslu barns þeim verkefnum sem það fæst við í skólanum 

(Donaldson 1983:149-150).  

Howe (1997:143-145) og Rogers (2002) taka undir þetta sjónarmið og telja að 

eftir því sem við þekkjum barn betur, viðhorf þess, áhugamál, þekkingu og svo  

framvegis; því betur séum við í stakk búin til að hjálpa barninu að læra. Foreldrar og 

þeir sem þekkja barnið vel eru líklegir til að vita hvernig barnið bregst við þeim 

atburðum sem fullorðnir bjóða því að taka þátt í. Þegar foreldrar tala við börn sín geta 

þeir tengt nýja þekkingu við það sem barnið hefur reynslu af og þeir vita að höfðar til 

áhuga þess. Hvert barn upplifir sig innan fjölskyldunnar á ólíkan hátt því það deilir 

ekki nákvæmlega sömu reynslu, eða upplifir hlutina á sama hátt, elsta barn fær t.d. 

annað viðmót frá fullorðnum en litla barnið. Það er mikilvægt að hafa í huga að 

tilgangurinn með að hvetja börn til að læra meira eða ná betri árangri er ekki að 

hækka greindarvísitölu þeirra heldur að hjálpa þeim að víkka út þekkingu sína, 

hæfileika eða færni. Rannsóknir Howe (1990:120) leiða í ljós að til barn nái fullum 

þroska þurfi það leiðsögn og endurgjöf á það sem það er að fást við. Ríkulegt 

námsumhverfi eitt og sér geri lítið gagn án örvunar frá þeim sem annast barnið. 

Foreldrar geta hæglega aukið getu barna til náms og skilnings með réttum aðferðum. Í 
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stað þess að segja við barn, viltu kaupa þrjá lítra af mjólk, getur foreldrið aukið 

skilning barnsins með því að segja viltu kaupa þrjá lítra af mjólk svo við eigum næga 

mjólk á morgun líka, því þá eru búðirnar lokaðar. Með slíkum útskýringum öðlast 

barnið smám saman skilning á orsök og afleiðingu og er líklegra til að setja hlutina í 

rétt samhengi, hugsa fram í tímann og skipuleggja hlutina sjálft.  

Anne T. Henderson (1988:152) bendir á að komið hafi fram að börn skipandi 

foreldra sýni slakan námsárangur, næst komi börn eftirlátra foreldra og að börn 

leiðandi foreldra sýni bestan námsárangur. Meadows (1986:78-79) vísar til fjölmargra 

rannsókna sem benda til jákvæðra tengsla milli áhuga foreldra á lestri og bókmenntum 

og lestrarnáms og árangurs barna þeirra í lestri. Hún fullyrðir að lestrarnámið gangi 

betur eftir því sem lesefni er aðgengilegra börnum og meiri hluti af daglegu lífi þess. 

Foreldrar ýti undir lestrarnám ef þeir sýna barninu hvernig lestur tengist daglegu lífi 

og umhverfi þess og beina athygli barnsins að því að hið skrifaða orð hefur merkingu. 

Howe (1997:154-155) er þessu sammála og hefur fundið að ef börnum er ljóst 

mikilvægi ritaðs máls í daglegu lífi er líklegra að það fái meiri áhuga á að ná tökum á 

lestri. Báðir telja þessir fræðimenn að börn sem skortir þessa tengingu eigi oftar í 

erfiðleikum með að læra að lesa. Börn læra ekki að lesa fyrr en þau ná að tengja 

saman tilganginn með skrifuðu máli og lestri annarsvegar við talmál hinsvegar.  

Niðurstöður rannsóknar Ágústu Pálsdóttur (1998:20) gefa til kynna að 

samhengi geti verið milli hvatningaraðferða foreldra og lestrarvenja barna þeirra. Þær 

aðferðir sem leiðandi foreldrar nota styðji við og efli áhuga barna á lestri en aðferðir 

skipandi og eftirlátssamra foreldra geri það ekki. Hvatningaraðferðir leiðandi foreldra 

fólust fyrst og fremst í að gera lesturinn að ánægjulegri og áhugaverðri tómstundaiðju. 

Skipandi foreldrar virtust aftur á móti líta á lestur sem ákveðna skyldu sem börn þeirra 

áttu að uppfylla og lögðu áherslu á að reyna að hafa stjórn á því hvort og hvernig 

börnin ræktu hana. Eftirlátssamir foreldrar létu lesturinn afskiptalausan og töldu að 

börnin ættu sjálf að komast að því hvort þau hefðu áhuga á því að lesa í tómstundum 

og gerðu því ekkert til að hvetja þau til þess.  

Niðurstöður fræðimanna sýna að uppeldisaðferðir sem foreldrar beita skipta 

verulegu máli fyrir lestrarnám barna. Uppeldisaðferðir leiðandi foreldra virðast styðja 

við og efla lestraráhuga barna meðan aðrar uppeldisaðferðir gera það ekki (Ágústa 

Pálsdóttir 1998; Howe 1997; Meadows 1986). 

Howe (1997:146-149) bendir á að heimilið sé ekki eini staðurinn þar sem nám 

ungra barna fer fram og foreldrar séu ekki þeir einu sem hafa áhrif á barnið, en 



35

foreldrar og heimili skapa námsumhverfi þeirra fyrstu árin að stórum hluta og eru því 

áhrifavaldar í mótun þeirra. Foreldrar setja sig oft í spor barna sinna og eru næmir á 

líðan þeirra. Þeir vita því hvenær barnið er móttækilegast fyrir námi og þekkja hvaða 

leiðir eru bestar til að örva það. Ung börn læra best ef andrúmsloftið er hlýtt og 

óformlegt. Góðir foreldrar vita hvenær þeir þurfa að draga sig í hlé og reyna aftur 

síðar þegar betur stendur á. Telja má að foreldrar sem eru næmir á hvenær börn þeirra 

eru móttækileg fyrir námi og noti þær stundir til að örva þau og þroska nái betri 

árangri en aðrir foreldrar í að efla námsárangur barna sinna. Leiðandi foreldrar eru 

börnum sínum ekki einungis góð fyrirmynd heldur stuðla þeir að námi og gera það á 

jákvæðan og hvetjandi hátt.  

Jeremy D. Finn (1998:20-21) bendir á að nokkrar rannsóknir hafi leitt í ljós að 

foreldrar nemenda sem ná góðum árangri í námi, stuðli heima fyrir að jákvæðu 

umhverfi fyrir nám. Hann telur eftirfarandi þætti mikilvæga og að þeir geti útskýrt 

námsárangur barna. Að foreldrar: 

• Geti eða séu tilbúnir að vera leiðbeinendur barna sinna ef kennari óskar 

þess en það krefst vitneskju um námsefnið og kennsluaðferðir.  

• Taki þátt í heimanámi er veitir þeim tækifæri til að sýna áhuga og hafa 

hlutverk í námi barna sinna. Sjái um að börnin ljúki við heimavinnu og 

ræði, útskýri, fari yfir og aðstoði við að ljúka verkefnum. Sumir foreldrar 

þekkja ekki námsefnið og þurfa þess vegna aðstoð eða útskýringar frá 

skólanum. 

• Skipuleggi og leiðbeini börnunum um hvernig þau verja tímanum. Fylgist 

með hvað þau eru að gera í skólanum, námsárangri og heimavinnu. Hafi 

reglubundið eftirlit með hvað þau gera utan skólatíma, viti hvar þau eru, 

með hverjum og hvenær þau koma heim.  

• Ræði við barnið um skólamál og reynslu þess í skólanum. Vilji heyra um 

árangur og erfiðleika í skólanum og veiti stuðning ef þau eiga í erfiðleikum 

með námið eða samskipti.  

• Lesi fyrir barnið og það lesi reglulega fyrir foreldrana, sérstaklega ung 

börn. Þá skiptir miklu máli fyrir árangur í lestri að foreldrar leiðbeini þeim 

við lesturinn. Skólar geta aðstoðað foreldra í tengslum við lestur barna 

þeirra með lánum á bókum og ábendingum um lestraraðferðir til að auka 

kunnáttu og færni barnanna í lestri.  
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Að framansögðu má sjá að foreldrar geti með ýmsum ráðum styrkt 

námshæfni barna sinna. Þannig geti áhugi á skólastarfinu, lestur fyrir barnið og 

eftirfylgni með vinnu heimaverkefna styrkt námsárangur þess.  

Henderson (1988:150-151) bendir á að ef foreldrar sýna áhuga á menntun og 

hafi væntingar um frammistöðu barna sinna, séu þeir að stuðla að viðhorfum sem hafa 

langvarandi jákvæð áhrif á námsárangur barna þeirra.  

Winebrenner (2001:201) bendir á að bráðger börn hafi oft andlegan þroska 

langt umfram jafnaldra sína og því sé mikilvægt að fullorðnir sem umgangast barnið 

geri sanngjarnar kröfur og beri virðingu og umhyggju fyrir þörfum þess. 

Howe (1990:97-105) telur að afburðahæfni megi rekja til mismunandi 

uppeldis og bendir á að bráðger börn eða afburðanámsmenn eigi í flestum tilvikum 

foreldra sem hafa skapað barninu auðugt námsumhverfi, hafa haft óbilandi trú á 

hæfileikum þess og hvatt það og stutt til að sinna hugarefnum sínum. Fjölskyldur hafa 

mismunandi gildi og reglur í heiðri. Mismunandi er hvaða námshæfileikar eru taldir 

æskilegir og hvernig hvatning og nám á sér stað innan hverrar fjölskyldu. Fjölskyldur 

eru einnig mismunandi fyrirmyndir fyrir börn. Hann telur mikilvægt að rannsaka 

nánar hvernig uppeldisaðstæður eru líklegar til að skapa afburða einstaklinga. Hjá 

gyðingum sé t.d. skýrt kveðið á um að foreldrar eigi að kenna börnum sínum strax frá 

unga aldri og þeir séu fyrstu kennarar barna sinna. Mjög hátt hlutfall barna gyðinga er 

afburðanámsmenn og sterkar líkur eru á að sú mikla áhersla sem gyðingar leggja á 

kennslu ungra barna sinna skili sér í afrekum þeirra.  

Howe (1990:113-115) telur að fyrstu æviárin geti sett mark sitt á hvernig 

einstaklingum vegnar á lífsleiðinni og hvort þeir þrói með sér afburðahæfileika eða 

ekki. Erfitt reynist þó að færa sönnur á slíkt þar sem ekki er siðferðilega rétt að skapa 

börnum mismunandi aðstæður í bernsku. Langtímarannsóknir eru fáar og 

óáreiðanlegar þar sem svo margir þættir spila inn í líf hvers manns. Slíkar rannsóknir 

þyrftu að vera einstaklega umfangsmiklar til að líklegt væri að þær skiluðu 

marktækum árangri. Börn eru auk þess ólík að upplagi og því er málið enn flóknara en 

ella. Sú umhyggja sem hentar einu barni gerir öðru barni ekki endilega gott. Torrance 

og Sisk (1997:15) benda á rannsóknir Hunt (1961), Ojemann og Pritchett (1963) og 

fleiri sem benda til að andlegur þroski barna sé afar mismunandi eftir því hvort 

skipulega er staðið að þroska þeirra og námsumhverfi eða hvort slíkt er látið ógert. 

Því meiri reynslu sem barn hlýtur því meiri verði þroski þess.  
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Howe (1990:123) telur einnig að hægt sé að auka fjölda þeirra sem skara fram 

úr á einn eða annan hátt með því að leggja meiri rækt við uppeldi og nám ungbarna. 

Hann veltir þó fyrir sér hvort það sé alltaf af hinu góða að stuðla að 

afburðahæfileikum, því of mikil pressa foreldra á börn geti haft skaðleg áhrif. Hann 

telur að margir séu þeirrar skoðunar að foreldrar eigi ekki að beina barni sínu í 

ákveðinn farveg heldur leyfa því að þroska með sér hæfileika sína og langanir án 

beinna afskipta. Howe (1990:144-145) færir rök fyrir því að afburðanemendur komi 

oftast frá heimilum þar sem foreldrar eru vel menntaðir, bera mikla umhyggju fyrir 

menntun þeirra þegar í frumbernsku og hafa bæði getu og vilja til að útvega barninu 

ríkulegt námsumhverfi og tækifæri til að stunda nám. En hér telur Howe að skorti 

rannsóknir svo hægt sé með óyggjandi hætti að staðhæfa að vissar foreldragerðir séu 

líklegri en aðrar til að stuðla að afburðahæfileikum barna sinna. 

Winebrenner (2001:207) fullyrðir að enginn þekki barnið betur en foreldrar 

þess og því beri að hlusta á sjónarmið þeirra er kemur að skólagöngu þess. Foreldrar 

vita hvaða áhugamál barnið hefur og vita oftast hvaða námsaðferðir henta því best. 

Mikilvægt er því að skólinn og foreldrar vinni saman að menntun barnsins. 

Rannsóknir Joyce Epstein (1995:702) benda til að gagnvirk samskipti milli heimila og 

skóla stuðli að því að barnið leggi meira á sig í náminu og hugsun þess verði meira 

skapandi. Telja má að foreldrar geti stuðlað að betri námárangri barna sinna og 

aukinni greind með því að beita réttum uppeldisaðferðum og búa þeim frá fyrstu tíð 

ríkulegt námsumhverfi, hvetja þau áfram og gefa þeim næg tækifæri til að læra. Þær 

aðferðir sem leiðandi foreldrar nota við uppeldi barna sinna virðast gefa góða raun og 

börnum þeirra vegnar vel í námi. Þá skiptir menntun foreldra máli og námsumhverfi 

barnsins og þau tækifæri sem það hefur. 

Telja má að börn sem eiga vel menntaða, leiðandi foreldra, sem bera 

umhyggju fyrir menntun þeirra, séu líklegri en önnur til að skara fram úr í námi og 

fylla flokk þeirra nemenda sem teljast bráðgerir þó erfitt geti reynst að sanna það, þar 

sem fjölmargir þættir hafa áhrif á nám barna.  
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4. kafli - Einkenni bráðgerra barna 
 

Ljóst er að uppalendur geta með ýmsum aðferðum stuðlað að afburðaárangri barna og 

eflt hæfileika þeirra. Börn geta skarað fram úr jafnöldrum sínum á margvíslegan hátt. 

Það veldur því að mörg ólík orð eru notuð um slík börn. Orð eins og hæfileikaríkur, 

afburðanemandi, framúrskarandi, snillingur, ofviti, greindur, gáfaður og bráðger eru 

notuð til að lýsa því þegar barn skarar á einhvern hátt fram úr jafnöldrum sínum. 

Höfundi þykir orðið bráðger ná einna best yfir þennan hóp barna. Orðið bráðger hefur 

verið að festast í sessi í umfjöllun um hópinn allra síðustu ár.  

 
Orðið bráðger merkir snemmþroska, fljótger eða bráðþroska, en þótt hér sé 
fyrst og fremst horft á greind og vitsmunalegan þroska má ljóst vera að 
líkamlegur, tilfinningalegur, félagslegur og vitsmunalegur þroski fylgjast 
oftast að þótt það sé vissulega ekki algilt (Meyvant Þórólfsson 2002:6). 
 

Í enskumælandi löndum er algengast að nota orðin gifted og talented yfir 

þennan hóp nemenda. Gera má ráð fyrir að allmörg börn tilheyri báðum þessum 

hópum. Á undirsíðu á vef bresku mats- og námskrárstofnunarinnar QCA 

(Quafications and Curriculum Authority), Guidance on teaching the gifted and 

talented, er gerður eftirfarandi greinarmunur á hugtökunum: 

 
Þeir nemendur teljast gifted sem skara fram úr í einni eða fleiri námsgreinum 
eða námsþáttum í hefðbundnum námskrám, að undanskildum 
handverksgreinum, hönnun, tónlist og íþróttum. 
Þeir nemendur teljast talented sem skara fram úr í handverki, hönnun, tónlist, 
dansi og leiklist (QCA án árs).  

 

Einnig er algengt að nota í ensku máli orð eins og very able, high ability og 

precocius og endurspeglar ólíkt orðaval í raun hversu skiptar skoðanir eru á því um 

hvaða hóp nemenda er að ræða.  

Samkvæmt Rogers (2002:24-26) skilgreinir Bandaríska 

menntamálaráðuneytið (USOE) bráðgera nemendur í fimm flokka eftir hvernig 

hæfileikar þeirra birtast. Þessir flokkar eru:  

(1) Almenn greind (General Intellectual)  

(2) Sértæk bóknámsgreind (Specific Academic) 

(3) Listsköpun (Visual and Performing Art) 
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(4) Skapandi/frjór (Creativive/Productive) 

(5) Félagsfærni eða forystuhæfni (Psychosocial or Leadership).  

 

Flest bráðger börn hafa hæfileika sem tilheyra fleiri en einum flokki 

samkvæmt skilgreiningu USOE og geta átt sér hvaða menningarlegan eða félagslegan 

bakgrunn sem er. Smutny, Walker og Meckstroth (1997:184-187) telja líkt og Rogers 

(2002:26) að bráðger börn fyrirfinnist hjá öllum kynþáttum, í sérhverri menningu og 

óháð efnahag. Þær benda þó réttilega á að skilgreining á bráðgerum börnum sé afar 

mismunandi milli menningarheima og jafnvel þjóðfélagshópa. Sum bráðger börn sýni 

ekki hæfileika sína eða vinni undir getu, þar sem hæfileikar þeirra brjóti í bága við 

viðteknar venjur þess samfélags sem þau búa í. Stúlkur eru oft í meiri hættu en drengir 

í þessu sambandi, þar sem félagsmótun þeirra kennir þeim oftar að leyna hæfileikum 

sínum.  

Álitamál er hversu mikið barn þarf að skara fram úr jafnöldrum sínum til að 

teljast bráðgert. Sumir tala um að bráðger börn séu 2% allra barna en aðrir miða við 

5% og sumir allt að 15% allt eftir því hvaða skilgreining er notuð. Meðal 

menntunarfræðinga og sálfræðinga þekkist sú aðferð að skilgreina bráðger börn 

eingöngu eftir árangri á greindarprófi og þá er gert ráð fyrir að greindarvístala þeirra 

sé 125-135 eða hærri. David C. Baird bendir á að í USA sé um 3,5% 

brottfallsnemenda með greindarvísitölu fyrir ofan 120 (Baird án árs). Winebrenner 

(2001:9-10) skilgreinir bráðgera (gifted) nemendur sem þá sem skara fram úr því sem 

vænta má miðað við aldur eða bekk í einni eða fleiri námsgreinum um tvö ár eða 

meira. Rannsóknir hennar sýna fram á að bráðger börn búa yfir góðum orðaforða og 

nota þroskað talmál miðað við jafningja. Þau tileinka sér ung nýtt efni hraðar en 

almennt gerist. Það sem þau læra muna þau um aldur og ævi og upprifjun er því oftast 

ónauðsynleg. Þau geta glímt við viðfangsefni sem eru flóknari og óhlutbundnari en 

jafnaldrar ráða við. Bráðger börn yfirfæra hugtök og nám auðveldlega yfir á nýjar 

aðstæður og hafa ástríðufullan áhuga á einu eða fleiri sérsviðum og nota allan sinn 

frítíma í að læra meira um það. Bráðger börn þurfa ekki endilega að horfa á kennarann 

eða fylgjast með því sem hann gerir, til að heyra hvað hann segir. Þau geta auk þess 

unnið að lausn margra verkefna í einu. Til að teljast bráðger þarf barnið ekki að hafa 

alla þessa eiginleika. Winebrenner (2001:10-11) og Meyvant Þórólfsson (2002:7-8) 

telja bráðger börn líklegri en önnur til að: 
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• Skara fram úr í námi og fá háar einkunnir á prófum. 

• Vera snögg og nákvæm í hugsun. 

• Vinna skipulega og kerfisbundið. 

• Vera hugmyndarík og koma með skapandi lausnir. 

• Vera sveigjanleg í vinnubrögðum, geta unnið úr framandi upplýsingum og 

geta beitt þekkingu, reynslu og innsæi við framandi aðstæður. 

• Eiga auðvelt með að tjá hugsanir sínar og hugmyndir. 

• Geta hugsað óhlutbundið og hafa frumkvæði við að leita að reglu og 

mynstrum. 

• Lenda í vandræðum við að velja eitt rétt svar á krossaprófi, vegna þess að 

þau leita gjarnan leiða til að réttlæta alla svarmöguleika. 

• Sækjast ekki eingöngu eftir háum einkunnum, heldur einnig umræðum um 

lausnir á raunverulegum og verðugum viðfangsefnum. 

• Reynast næm á aðstæður og sýna samhygð. 

• Hafa trausta dómgreind. 

• Taka af skarið og leiða hópastarf. 

• Heillast af ákveðnum sviðum náms eða námsgreinum. 

• Hafa oft þróaða kímnigáfu. 

 

Þá benda Winebrenner (2001) og Meyvant Þórólfsson (2002) á að sum 

bráðger börn sýni hæfileika sína einungis innan veggja heimilisins en láta á engu bera 

í skólanum og því sé mikilvægt að hlusta á foreldra sem nefna að barnið sýni þessa 

eiginleika heima. Mörg bráðger börn virðast læra að lesa án mikillar aðstoðar og hafa 

lestrarfærni og málþroska langt umfram jafnaldra sína. Bráðger börn geta sýnt 

mismunandi þroskaeinkenni eftir þroskasviðum, sum hafa t.d. afburðahæfileika í 

vísindum eða stærðfræði en skortir verulega myndlistar- eða leiðtogahæfileika. Kurt 

A. Heller (2000) bendir á að flestar skilgreiningar á bráðgerum nemendum vísi til 

hárrar greindar, en þeim fari fjölgandi sem skoði frekar mismunandi greindarsvið eða 

greindir samanber fjölgreindarkenninguna. Þannig er gert ráð fyrir mörgum 

mismunandi greindarsviðum og að einstaklingar séu missterkir hvað þau varðar.  

Erfitt getur verið að finna dæmigert bráðgert barn. Þó nokkur bráðger börn séu 

sett í hóp er hægt að finna verulegan breytileika meðal þeirra. Það er því erfitt að 
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finna nákvæma skilgreiningu sem passar fyrir svo breiðan hóp nemenda án þess að 

einhverjir verði útundan. Þó virðist hægt að sammælast um að flestir bráðgerir 

nemendur hafi viss sameiginleg einkenni.  

Á vefsíðu David C. Baird, Gifted Children Website (Baird án árs) sem fjallar 

um bráðger börn kemur einnig fram að bráðger börn eru oft ofur viðkvæm, grátgjörn 

og eiga í tilfinningalegum erfiðleikum. Mörg þeirra telja að þau verði alltaf að sýna 

yfirburði t.d. fá alltaf háar einkunnir og helst í öllu og þau kunna ekki að taka ósigrum 

eða mótlæti. Mikilvægt sé að kenna þeim að það er í lagi að gera mistök og að maður 

læri af mistökum. Að setja bráðger börn saman í hóp styrkir sjálfsmynd þeirra því þeir 

sem hugsa líkt skilja hvor annan betur. Það á að meta bráðger börn sem einstaklinga 

en ekki bara fyrir afrek þeirra (Baird án árs).  

Í þessari umfjöllun verður stuðst við eftirfarandi skilgreiningu:  

Þeir nemendur teljast bráðgerir sem: 

• Skara verulega fram úr jafnöldrum sínum í einni eða fleiri námsgrein 

• Tileinka sér þekkingu eða hæfni í einni eða fleiri námsgreinum hraðar og 

fyrr en almennt gerist, um tvö ár eða meira 

• Heillast af ákveðnum sviðum náms eða námsgreinum 

• Geta glímt við viðfangsefni sem eru flóknari og óhlutbundnari en 

jafnaldrar ráða við  

• Eru skapandi í hugsun. 

• Eru líklegir til að fá háar einkunnir á prófum. 

 

Auk þess virðast bráðgerir nemendur líklegri til að kunna námsefnið að hluta 

eða öllu leyti, hafa góða námstækni þ.e. vinna skipulega og kerfisbundið, líta á 

viðfangsefnið út frá fleirum en einum sjónarhól, spyrja spurninga, efast um svör og 

eru skapandi í lausnum á viðfangsefnum. Þá vilja þeir fá að vita meira, eru forvitnir 

og sökkva sér dýpra niður í viðfangsefni sem höfða til þeirra en almennt gerist. Þá 

virðast þeir minnisbetri en gerist og gengur, einkum þegar hugðarefni þeirra eiga í 

hlut. Að framansögðu má ljóst vera að bráðger börn er breiður hópur barna með ólíka 

hæfileika og námshæfni. Mörg bráðger börn hafa augljósa hæfileika eða námshæfni 

en önnur reyna að leyna hæfileikum sínum, ýmist meðvitað eða ómeðvitað.  
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4.1. Námshæfni bráðgerra nemenda 
 

Líklegt má telja að hefðbundið nám í grunnskóla henti ekki alltaf bráðgerum 

nemendum þar sem námshæfni þeirra geti kallað á fleiri námstækifæri og meira 

krefjandi nám en almenn markmið náms gera ráð fyrir. Eins og fram kom í inngangi 

er sérstaklega minnst á rétt nemenda sem skara fram úr jafnöldrum til að fá nám við 

hæfi í aðalnámskrá grunnskóla en þar segir: 

 
Mjög duglegir nemendur, afburðanámsmenn og nemendur sem búa yfir 
sérhæfileikum á vissum sviðum, eiga líka rétt á að fá námstækifæri við sitt 
hæfi. Þeir eiga að fá tækifæri til að þroska sérhæfileika sína og nýta tímann til 
hins ítrasta með því að glíma við fleiri og flóknari markmið og krefjandi nám 
(Aðalnámskrá grunnskóla 1999:21). 
 

Í aðalnámskrá grunnskóla er því gert ráð fyrir að sinna eigi sérstaklega þessum 

hóp nemenda. En til þess að það sé gerlegt verður skólafólk að þekkja einkenni 

bráðgerra barna. Það getur líka verið vandasamt að finna hvaða nemendur eru 

bráðgerir og hverjir eru einfaldlega góðir námsmenn. 

Judy Galbraith (1999:33) skilgreinir námshæfni bráðgerra nemanda frá góðum 

námsmönnum á eftirfarandi hátt: 

 

Góður námsmaður (smart kids)  Bráðger nemandi (gifted) 

Kann svörin  Spyr spurninganna 

Er áhugasamur           Er mjög forvitinn 

Tekur eftir                   Tekur hlutina inn á sig bæði andlega og 

líkamlega 

Vinnur vel                                         Virðist ekki taka eftir en fær samt háar 

einkunnir 

Svarar spurningum                            Efast um spurningar 

Kýs félagsskap vina á líkum aldri     Kýs félagsskap sér eldri eða fullorðinna 

Er góður í að muna hluti                   Er góður að giska 

Á auðvelt með nám                           Leiðist, veit svörin, kann námsefnið 

Hlustar vel                                         Hefur sterkar skoðanir og tilfinningar 

Hefur gott sjálfstraust                       Er mjög gagnrýninn á sjálfan sig 

(fullkomnunarárátta) 
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Af framansögðu má sjá að bráðgerir nemendur skera sig frá góðum 

námsmönnum á margvíslegan hátt. Þeir virðast vera forvitnari og spurulli en gerist og 

gengur og jafnframt viðkvæmari og tilfinningaríkari en aðrir. Þá virðast þeir leita í 

félagskap sér eldri félaga eða fullorðinna og hafa sterkar skoðanir en jafnframt efast 

meira um spurningar en aðrir. Þeir virðast kunna námsefnið og eru jafnframt færari en 

aðrir í að giska á rétt svar.  

Oft er hægt að þekkja bráðger börn úr hópnum. Þetta eru börnin sem spyrja 

hverrar spurningarinnar á fætur annarri. Þetta geta líka verið börnin sem eyða heilu 

tímunum í dagdrauma eða stara tímunum saman út í bláinn, en þá eru þau í raun í 

spennandi könnunarleiðangri í huga sér (Baird án árs). Rogers (2002:281) bendir á að 

rannsóknir sýni að börn með greindarvísitölu yfir 130 læri allt að átta sinnum hraðar 

en börn með greindarvísitölu undir 70.  

Meyvant Þórólfsson (2002:7-8) segir að þótt eitt megineinkenni bráðgerra 

barna sé vitsmunaþroski og þau séu líkleg til að ná afburðaárangri á greindarprófum 

eða hefðbundnum skriflegum prófum, sýni þau í sumum tilvikum slakan 

námsárangur. Ástæðurnar geta verið prófkvíði, skert sjálfstraust, of lítil ytri áhugahvöt 

og hvatning eða sértækir lestrarörðugleikar. Sum bráðger börn eru einfarar, 

niðursokkin í eigin hugsanir, og fá því á sig eins konar sérvitringsstimpil fyrir 

misskilning jafningja, foreldra og jafnvel kennara. Þá getur verið hætta á að sérgáfa 

þeirra uppgötvist ekki, hún öðlist ekki þá ögrun og endurgjöf sem hún þarf og þau 

leiðist út á villigötur. Slíkum einstaklingum hættir til að fyllast skólaleiða, hverfa frá 

námi og velja sér brautir í lífinu þar sem gáfur þeirra nýtast aldrei að fullu eða jafnvel 

með óheppilegum hætti.  

Sum bráðger börn hafa sértæka lestrarerfiðleika eða önnur námsvandamál. 

Dæmi eru um að mjög hæfileikaríkir nemendur hafi hætt snemma í skóla en náð að 

vinna sig upp aftur seinna á ævinni. Beethoven hafði t.d. tónlistarkennara sem taldi 

hann vonlausan. Kennarar Thomasar Edison sögðu honum að hann væri of heimskur 

til að geta lært nokkurn hlut. Gera má ráð fyrir að sumir einstaklingar nái ekki að 

þroska hæfileika sína og þeir njóti sín aldrei til fulls (Galbraith 1999:25-30; Meyvant 

Þórólfsson 2002:7-8). Rannsóknir Purdey (1999) og Winebrenner (2001) benda einnig 

til að einungis hluti bráðgerra nemenda standi sig afburða vel í skóla. Telja má að ef 

bráðgerir nemendur fá ekki verkefni við hæfi er veruleg hætta á að þeim leiðist í 

skólanum og þá sýna þau oft á sér aðra og verri hlið og geta valdið verulegri truflun á 

skólastarfi auk þess sem hæfileikar þeirra nýtast ekki. Winebrenner (2001:9-15) færir 
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rök fyrir því að mörgum afburðagreindum börnum leiðist í skóla því þau fá sjaldan 

verkefni sem reyna raunverulega á hæfileika þeirra og getu. Skilaboðin sem þau fá eru 

að þau þurfa ekki að hafa fyrir því að læra sem leiðir til þess að seinna meir kunna þau 

ekki að leggja sig fram og námsárangur þeirra verður langt undir getu þeirra. Torrance 

og Sisk (1997:37) benda á að margir afreksmenn svo sem Albert Einstein, Maria 

Callas og Sir Winston Churchill hafi einhvern tíma á sinni skólagöngu verið álitnir 

slakir námsmenn og ekki náð að nýta hæfileika sína en náð sér á strik og unnið 

ómetanleg afrek síðar á ævinni.  

Rogers (2002:6-7) tekur undir skoðanir Purdey (1999) og Winebrenner (2001) 

og bendir á að bráðger börn séu oftast ekki þolinmóðari eða tillitsamari en önnur börn 

og þau hegði sér ekki endilega betur. Þau geti einnig verið ónærgætin og sagt niðrandi 

hluti við önnur börn sem eru lengur að vinna verkefni en þau sjálf. Rogers bendir 

jafnframt á að rannsóknir sýni að bráðger börn geti byrjað að hegða sér illa, hætt að 

fylgjast með eða fengið skólaleiða ef þau fái ekki örvun eða krefjandi verkefni sem 

reyni á hugarstarfsemi þeirra. Hegðunarvandkvæði þeirra geti verið túlkuð sem 

ofvirkni, athyglisbrestur eða misþroski og þau fengið meðhöndlun sem slík. Börnin 

lendi þá í vítahring sem erfitt geti verið að rjúfa.  

Rannsóknir Winebrenner (2001:11) sýna fram á líkt og Galbraith (1999:46) og 

Rogers (2002) að bráðger börn sem fá ekki nægilega verðug verkefni í skólanum geti 

sýnt ýmis neikvæð einkenni í hegðun og framkomu, sem og námslega. Þeim hætti 

m.a. til að fyllast mótþróa og neita að vinna verkefni, vinna verkefnin með hangandi 

hendi, oft subbulega, geri uppreisn gegn venjubundnum verkum, neiti að taka þátt í 

samvinnunámi, spyrji spurninga sem þau vita að koma sér illa fyrir kennarann, 

skemma fyrir röksemdafærslu kennarans, neiti að fara eftir fyrirmælum, sleppi sér í 

dagdraumum, ráðskist með bekkjarfélagana og kennarann. Þau verði ofurviðkvæm 

fyrir gagnrýni og gráti af minnsta tilefni. Þau hegði sér kjánalega eða trufli aðra, verði 

stundum ,,bekkjartrúðurinn”, verði óþolinmóð ef spurningar beinast ekki að þeim og 

grípi fram í án þess að rétta upp hönd. Winebrenner telur mikilvægt að athygli 

kennarans beinist ekki að því að ,,laga barnið” heldur að því að sveigja námskrána til 

móts við þarfir þess. Kennarar verða að læra að bregðast við með réttum hætti, 

skipuleggja námsefnið þannig að þeir sem kunna það þurfi ekki að sitja og hlusta 

heldur geti einbeitt sér að öðrum verkefnum í stað þess að láta sér leiðast. 

Að framansögðu má telja að það sé varhugavert að láta bráðgera nemendur fá 

æfingar og verkefni sem ekki reyna nægjanlega á hugarstarfsemi þeirra. Bráðgerir 



45

nemendur geti þurft á stuðningi að halda við námið ekki síður en aðrir nemendur. 

Einnig verði að huga að því hvort nemendur sem sýna neikvæða hegðun gætu verið 

bráðgerir nemendur sem ekki fá nám við hæfi. 

Purdey (1999) telur að bæði bráðger börn og þjóðfélagið skaðist ef þau fái 

ekki verkefni við hæfi. Þau skaðist vegna þess að þau nái ekki að þroska hæfileika 

sína og lífshamingja fólks er að hluta undir hæfileikum þess komið. Þjóðfélagið verði 

fyrir tjóni, vegna þess að það þarf sárlega á öllum hæfileika- og afreksmönnum að 

halda til að leysa úr sífellt flóknari málum, málum sem geta valdið bæði þjáningum og 

óhamingju. Philip Powell telur mikilvægt að rækta hæfileika bráðgerra barna, því 

hæfileikar geti hreinlega gufað upp ef enginn veitir þeim eftirtekt eða örvar þá 

nægilega. Hann telur að flest bráðger börn geri sér grein fyrir að þau séu öðruvísi en 

önnur börn áður en þau verða fimm ára (Baird án árs). 

Smutny, Walker og Meckstroth (1997:6) benda á að börn sem fá skólaverkefni 

sem eru hæfilega krefjandi og hvetjandi fá tækifæri til að taka árangursríkum 

framförum, efla innri áhuga og styrkja sjálfsmynd sína. 

Rannsóknir sýna að bráðgerir nemendur eru líklegri til að gleyma eða 

misskilja námsefni í stærðfræði og vísindum ef þeir þurfa að rifja það upp eða gera 

æfingar oftar en tvisvar til þrisvar sinnum. Endurtekningar og upprifjun sem eru 

nauðsynlegar fyrir meðalnemandann geta þannig haft neikvæð áhrif á námsárangur 

bráðgerra nemenda. Þá bendi ýmislegt til að þetta eigi einnig við í tungumálanámi, 

bókmenntum og skrift (Rogers 2002:281-282).  

Howe (1986:31-37) telur að endurtekningar eða æfingar þar sem barnið er 

látið gera sama hlutinn aftur og aftur eða að rifja upp lært efni, sé útbreidd aðferð til 

að kenna ungum nemendum þekkingu og færni. Að framansögðu má telja að 

endurteknar æfingar og upprifjun styrki ekki námshæfni bráðgerra nemenda og geti í 

raun skaðað námsárangur þeirra. Því þurfi kennarinn að beita öðrum aðferðum við 

kennslu bráðgers nemanda en meðalnemandans. Átt er við kennsluaðferðir sem byggi 

á aðleiðslu (deduction) þar sem nýrrar þekkingar er leitað með því að spyrja opinna 

spurninga og svara leitað við þeim með athugunum og rannsóknum í þeim tilgangi að 

mynda nýja þekkingu, gætu hentað bráðgerum nemendum betur.  

Bráðger börn skara verulega fram úr jafnöldrum sínum á einu eða fleiri 

sviðum. Mörg bráðger börn hafa augljósa hæfileika eða námshæfni en önnur reynist 

erfiðara að finna þar sem þau reyna að leyna hæfileikum sínum ýmist meðvitað eða 

ómeðvitað. Mikilvægt virðist vera að finna bráðgera nemendur snemma eftir að 
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skólaganga hefst svo þeir fái viðfangsefni sem hentar námsgetu þeirra og hæfni eins 

og skylt er samkvæmt grunnskólalögum og aðalnámskrá grunnskóla. Á þann hátt er 

líklegt að mannauður þeirra nýtist sem best. Ef kennarar þekkja einkenni bráðgerra 

nemenda er líklegra að þeir fái námstækifæri við hæfi og nái að þroska hæfileika sína 

áfram. Annars er hætta á að þeir glati hæfileikum sínum eða fyllist skólaleiða og grípi 

til aðhafna sem geta valdið truflun á skólastarfi. Bráðger börn þurfa hvatningu til að 

nota hæfileika sína á jákvæðan hátt og verkefni sem eru hæfilega krefjandi svo 

sjálfsmynd þeirra eflist og þau taki árangursríkum framförum í námi. 
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5. kafli - Bráðgerir nemendur í skólakerfinu 
 

Einkenni bráðgerra nemenda geta komið fram með ólíkum hætti og ekki er alltaf víst 

að kennari átti sig á að um bráðgeran nemanda sé að ræða. Kennari sem þekkir 

einkenni bráðgerra nemenda veit hins vegar að hann stendur frammi fyrir ögrandi 

verkefni þar sem rétt viðbrögð skipta höfuðmáli.  

Eins og áður sagði skera bráðger börn sig oft úr fjöldanum vegna hæfileika 

sinna, áhugamála og mikils vitsmunalegs þroska. Þetta gerir þau hinsvegar oft 

viðkvæm gagnvart umhverfinu, því þau draga að sér athygli sem þau telja jafnvel að 

geti komið þeim í koll. Þess vegna leita þau stundum leiða til að fela hæfileika sína 

við venjulegar aðstæður, t.d. í blönduðum hópi jafnaldra (Meyvant Þórólfsson 2002:7-

8).  

Winebrenner (2001:31) telur að margir kennarar standi frammi fyrir þeirri 

spurningu hvort um bráðgeran nemanda sé að ræða eða ekki. Þeir þekkja ekki 

einkenni þeirra eða hegðun og aðrir starfsmenn skólans þekkja þau ekki heldur. 

Fræðimenn telja að vel skipulagt og víðtækt mat á námsgetu og viðhorfum til 

náms sé lykillinn að því að finna bráðgera nemendur. Þeir benda á að 

vettvangsrannsóknir komi að gagni, einnig viðtöl við þá sem standa nemandanum 

næst svo sem foreldra, kennara, fyrrverandi kennara, félaga og nemandann sjálfan. 

Safna þarf saman upplýsingum um árangur á prófum sem endurspegla þekkingu, 

kunnáttu og skilning. Síðan þarf að greina hverjir ráða við verkefni sem eru þyngri en 

markmið viðkomandi aldurstigs gera ráð fyrir (Galbraith 1999:28-29; Meyvant 

Þórólfsson 1999:7-8; Rogers 2002).       

Rogers (2002:451-453) bendir á að spurningalistar fyrir kennara, foreldra og 

nemandann sjálfan geti komið að gagni. Með slíkum listum er hægt á einfaldan hátt 

að fá víðtækt mat á getu og hæfileikum nemandans. Hún hefur meðal annars hannað 

spurningalista til útfyllingar fyrir kennara þar sem hann getur á fljótlegan og einfaldan 

máta fyllt út yfirlit yfir námshæfni nemandans (sjá fylgiskjal1). 

Með vettvangsrannsóknum er hægt að fylgjast með og leggja mat á hegðun og 

frammistöðu nemandans. Nauðsynlegt er að ræða við barnið sjálft, foreldra þess og 

kennara. Einnig er mikilvægt að hafa við höndina ýmis gögn sem auðveldað geta 

matið svo sem svör við spurningalistum, niðurstöður prófa og annað námsmat.  
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Að finna og greina bráðgera nemendur er því einungis upphafið. Bjóða verður 

upp á menntunartækifæri sem hentar þessum breiða hópi nemenda og því má spyrja 

hvaða úrræði hafa grunnskólar á Íslandi til að koma til móts við þarfir bráðgerra 

nemenda?  

5.1. Staða bráðgerra nemenda í íslenskum grunnskólum 
 

Allir vænta sér einhvers af menntun og um allan heim eru gerðar kröfur um meiri og 

betri afköst menntakerfa. Menntakerfin þurfa að bregðast við efnahagslegum og 

félagslegum framförum og standa frammi fyrir ýmis konar hagsmunum af 

siðfræðilegum og menningarlegum toga. Eitt af hlutverkum stjórnvalda er að skapa 

víðtæka samstöðu meðal þegnanna um mikilvægi og hlutverk menntunar í 

þjóðfélaginu.  

 
Hagþróun hverrar þjóðar er komin undir getu starfandi manna til að stýra 
flóknum tæknibúnaði og hugvitssemi þeirra og aðlögunarhæfni, en þeir 
eiginleikar byggjast að miklu leyti á hversu djúptæk grunnmenntun er  
(Nám: Nýting innri auðlinda 1996:24). 
 

Í skýrslu nefndar um menntun á 21. öldinni, Nám: Nýting innri auðlinda 

(1996:4-9) kemur fram að það að afla sér þekkingar sé ferli sem engan enda taki og 

unnt sé að auðga það með margvíslegri reynslu. Byrjunarnám leggi í raun til þá 

hvatningu og undirstöðu sem geri mönnum kleift að halda áfram að læra allt sitt líf. 

Menntun skal stuðla að heildarþroska hvers og eins, þroska líkama og hug, vitsmuni, 

fegurðarskyn, næmni, ábyrgðartilfinningu, gagnrýna hugsun, sjálfstæði og andleg 

verðmæti. Í skýrslunni kemur glögglega fram að meginreglan sé:  

 
Nám til að verða betri maður, til að geta þroskað persónuleika sinn betur og 
vera fær um að framkvæma hlutina með sífellt meira sjálfstæði, dómgreind og 
ábyrgðartilfinningu. Í þessu samhengi má menntun ekki virða að vettugi neinn 
þátt í hæfileikum hvers og eins: minni, rökhyggju, fegurðarskyn, skynsemi, 
líkamlega hæfileika og færni í samskiptum (Nám: Nýting innri auðlinda 
1996:12). 
 

Það er því ekki að undra að þjóðir heims kappkosti að leggja áherslu á 

grunnmenntun þegnanna, þar sem framtíð þjóðarinnar hvílir á herðum uppvaxandi 

kynslóðar hverju sinni. Eftir því sem fleiri eru hæfari til að nýta hugvitssemi sína og 
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aðlaga sig þeim tæknibyltingum sem eiga sér stað þeim mun meiri hagsæld á 

þjóðfélagið í vændum. Það er því ljóst að grunnskólar hafa miklu hlutverki að gegna í 

samfélaginu og sú menntun sem þar fer fram er í raun fjöregg þjóðarinnar. 

Í núgildandi grunnskólalögum kemur sterkt fram áherslan á að bjóða þurfi upp 

á nám við hæfi allra einstaklinga sem efli þá og þroski. Í Aðalnámskrá grunnskóla 

(1999:17) segir að til að skólinn standi undir skyldum grunnskólalaganna um að búa 

nemendur undir líf og starf verði hann að bjóða metnaðarfull námstækifæri við hæfi 

allra nemenda og koma þannig til móts við sérstöðu einstaklinga. Skólinn verði að 

leggja áherslu á að byggja sérhvern nemanda upp sem heilsteyptan einstakling og búa 

hann undir þátttöku í þjóðfélaginu. Í skólanum á sérhver nemandi að geta fundið nám 

við sitt hæfi sem eflir hann og þroskar. Í aðalnámskránni segir einnig: 

 
Aðalnámskrá grunnskóla gerir ráð fyrir að þorri nemenda eigi að geta náð 
flestum markmiðum námskrárinnar á sama tíma. Ljóst er að einhver hluti 
nemenda ræður vel við fleiri og flóknari markmið en aðrir þurfa lengri tíma og 
laga þarf námið sérstaklega að þeim. Markmið aðalnámskrár eiga því hvorki 
að skoðast sem hámark eða lágmark. Það er skylda hvers skóla að laga námið 
sem best að nemendum hverju sinni. Nemendur eiga rétt á viðfangsefnum sem 
henta þeirra námsgetu og þeirra hæfni (Aðalnámskrá grunnskóla 1999:21). 

 

Aðalnámskrá grunnskóla (1999:21) minnir einnig sérstaklega á þann hóp 

nemenda sem skarar fram úr í námi á einu eða fleiri sviðum og telur að þörf sé á að 

þeir fái námstækifæri við hæfi og nýti tíma sinn til hins ýtrasta. Eins og fram hefur 

komið geta bráðgerir nemendur sem ekki fá verkefni við hæfi leiðst út í óæskilega 

hegðun, valdið truflun á skólastarfi og jafnvel fallið frá námi. Það er því bæði 

þjóðfélagslega hagkvæmt og stuðlar að auknum gæðum skólastarfs að þessir 

nemendur fái að glíma við verkefni sem reyna á hugarstarfsemi þeirra eða hæfileika 

og þeir nýti tíma sinn til hins ýtrasta í skólanum. Áfram skal vísað til 

aðalnámskrárinnar:  

 
Val á kennsluaðferðum og skipulag skólastarfs verður að miðast við þá skyldu 
grunnskóla að sjá hverjum og einum fyrir bestu tækifærum til náms og þroska. 
Kennslan verður að taka mið af þörfum og reynslu einstakra nemenda og efla 
með nemendum námsfýsi og vinnugleði (Aðalnámskrá grunnskóla 1999:32). 

 

Kennurum ber að skipuleggja starf sitt með ofangreint í huga og 

aðalnámskráin hvetur beinlínis til einstaklingsmiðaðra kennsluhátta. Á heimasíðu 

Korpuskóla í Reykjavík má finna eftirfarandi skilgreiningar:  
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Einstaklingsmiðað nám og einstaklingsmiðuð kennsla eru tvö hugtök sem eru 
nátengd en nauðsynlegt að skilgreina til að átta sig á því að þau eru aðeins 
sitthvor hliðin á sama peningi. Einstaklingsmiðað nám er þegar nemandi er að 
læra miðað við sinn þroska, getu, færni og reynslu. Einstaklingsmiðuð kennsla 
er þegar kennarinn hagar kennslu sinni miðað við þroska, getu, færni og 
reynslu nemandans eða nemendahópsins og notar til þess fjölbreyttar 
kennsluaðferðir og kennsluhætti (Korpuskóli án árs). 
 

Einstaklingsmiðaða kennsluhætti eða námsaðlögun má því skilgreina sem 

viðleitni kennara til að laga kennsluaðferðir, námsmarkmið, námsgögn og námsefni 

að mismunandi getu og þörfum í nemendahópi. Með því leitast kennarinn við að 

skipuleggja nám og kennslu í bekk eða námshópi þannig að hver nemandi fái nám og 

kennslu við hæfi, jafnframt því að nemendahópurinn eigi samleið sem hópur eða 

bekkjarheild.  

Tvær rannsóknir hafa verið gerðar á Íslandi á síðustu árum til að kanna 

hvernig komið sé til móts við námsþarfir afburðanemenda eða bráðgerra barna. Sú 

fyrri var unnin á vegum menntamálaráðuneytisins árið 2002 og hin seinni á vegum 

Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur árið 2004. Í báðum könnununum voru skólastjórar 

grunnskóla beðnir að svara spurningalista um hvernig komið sé til móts við getumikla 

námsmenn eða bráðgera nemendur í þeirra skóla. Í skýrslu menntamálaráðuneytisins 

sem ber yfirskriftina Úrræði grunnskóla fyrir afburðanemendur: niðurstöður 

könnunar febrúar-maí 2002 er gerð grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar. Þar 

kemur fram að niðurstöður PISA- rannsóknarinnar 2001 bendi til að allstór hópur 

íslenskra nemenda fái ekki nægilega verðug verkefni né fullnýti getu sína í 

grunnskólum landsins. Í skýrslu starfshóps Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur (2004:5) 

sem heitir Bráðger börn í grunnskóla kemur einnig fram að PISA-rannsóknin sýni 

fram á að breiddin í frammistöðu íslensku nemendanna sé minni en í nokkru öðru 

þátttökulandi. Þessar niðurstöður benda til að við búum við einsleitt skólakerfi. 

Einungis 9% íslensku barnanna náðu árangri í hæsta þrepi PISA-rannsóknarinnar en 

18% finnskra nemenda. Skýrsluhöfundar telja að túlka megi það á þann veg að 

íslenskir grunnskólar gætu staðið sig betur gagnvart efsta hópnum, allt að 20% 

nemenda.  

 Menntamálaráðuneytið sendi skólastjórum í öllum grunnskólum landsins 

spurningalista í febrúar 2002. Í svörum frá skólastjórunum kom í ljós að fáir skólar 

hafa mótað stefnu fyrir afburðanemendur en fleiri bjóða úrræði. Svör bárust frá 134 

grunnskólum eða 68% skóla. Einungis 22% þeirra skóla sem svör bárust frá hafa 
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mótað stefnu um úrræði fyrir afburðanemendur, alls höfðu því 78% ekki mótað stefnu 

varðandi úrræði fyrir afburðanemendur. Af þeim skólum þar sem mótuð hafði verið 

stefna, höfðu 83% kynnt hana sérstaklega fyrir foreldrum og 76% höfðu birt stefnuna 

í skólanámskrá. Meirihluti skóla eða 71% höfðu úrræði fyrir afburðanemendur en 

69% þeirra höfðu ekki mótað stefnu á þessu sviði (Menntamálaráðuneytið 2002:6). 

Rúnar Sigþórsson o.fl. (1999:21-24) benda á mikilvægi þess að skólar móti 

framtíðarsýn og skýra skólastefnu. Í framhaldi af því geri skólinn áætlun um hvernig 

settum markmiðum skuli náð, vinni markvisst eftir þeirri áætlun sem gerð er og meti 

og endurskoði hana reglulega. Góðar áætlanir eiga rætur í framtíðarsýn og 

stefnumiðum skólans. 

 
Þær umbætur á árangri nemenda sem sammæli verður um að stefna að eru 
grundvöllur forgangsverkefna sem ráðist er í og beina þróunarvinnu skólans í 
ákveðinn farveg (Rúnar Sigþórsson o.fl. 1999:31). 

 

Í ljósi þess að oft er engin stefna fyrir hendi í málefnum bráðgerra nemenda í 

íslenskum grunnskólum, gætu úrræði þeirra fyrir afburðanemendur verið tilviljunum 

háð og þeim sé ekki eða illa fylgt eftir milli ára. Úrræði fyrir afburðanemendur virðast 

ekki vera á forgangslista í skólastarfi þar sem einungis 22% grunnskóla höfðu mótað 

sér stefnu í málefnum þeirra árið 2002. Því má ljóst vera að verulegs átaks er þörf í að 

grunnskólar móti sér skýra stefnu í málefnum getumikilla nemenda og fylgi henni 

eftir til að hægt sé að endurmeta slíkt starf og þróa. Ella er hætta á að mikilvægur 

mannauður fari forgörðum.  

Í skýrslu menntamálaráðuneytisins (2002:7) kom einnig fram að helstu úrræði 

grunnskólanna vegna afburðanemenda voru: sérstakt viðbótarnámsefni, skipt í hópa 

innan bekkjar eftir námsárangri, einstaklingsmiðað nám, flutningur um bekk og 

viðbótarnám í framhaldsskóla (tímasókn eða fjarkennsla). Flestir skólanna bjóða uppá 

viðbótarnámsefni í stærðfræði eða 40% og íslensku 33%. En í tiltölulega fáum skólum 

eða innan við 5% í náttúru- og samfélagsfræði, sem er athugunarvert því í 

niðurstöðum PISA-rannsóknarinnar var árangur íslenskra nemenda lakari í 

náttúrufræði en í lestri og stærðfræði. Úrræði fyrir afburðanemendur eru algengari og 

fjölbreyttari eftir því sem ofar dregur í grunnskólann. Í 8.-10. bekk er algengast að 

koma til móts við bráðgera nemendur með sérstöku viðbótarnámsefni eða í 43% 

skólanna. Næst algengasta úrræðið var einstaklingsmiðað nám eða í 31% skólanna. 

Um 29% afburðanemenda í 8.-10. bekk fá viðbótarnám í framhaldsskólaefni. Fram 
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kom að flutningur um bekk er einungis notaður í 9% tilvika. Að mati skólastjóra sem 

þátt tóku í könnuninni skilar einstaklingsmiðað nám bestum árangri fyrir 

afburðanemendur. Einnig skili góðum árangri fyrir þá að bjóða uppá sérstakt 

viðbótarnámsefni og að skipta hópum upp eftir námsárangri. Skólastjórar telja nám 

utan skóla annað en í framhaldsskóla lítilvægt sem úrræði fyrir afburðanemendur. 

Flestir skólastjóranna eða 60% telja úrræðin hafa skilað árangri að nokkru leyti, 36% 

telja þau hafa skilað árangri að mestu leyti, 3% fullkomlega en einungis 1% að litlu 

leyti. Í 88% tilvika hafa skólastjórar sem svöruðu könnuninni og voru með úrræði 

fyrir afburðanemendur samráð við foreldra afburðanemenda um úrræði fyrir þá. Í 

þeim skólum þar sem úrræði voru fyrir hendi sögðu skólastjórar að sátt ríkti meðal 

kennara, nemenda og foreldra um úrræði fyrir afburðanemendur í 87-93% tilvika en í 

7-13% tilvika ríkir ekki sátt meðal þessara aðila. 

Í skýrslu Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur (2004:5-6), Bráðger börn í 

grunnskóla kemur fram að í febrúar 2004 var öllum skólastjórum í skólum í 

Reykjavík sendur spurningalisti um hvernig þeirra skóli kæmi til móts við bráðger 

börn. Alls svöruðu skólastjórar 35 skóla af 39 grunnskólum í Reykjavík könnuninni. Í 

svörum þeirra kemur fram að 75% skólanna sem svöruðu könnuninni telja sig koma 

til móts við bráðger börn með einhverjum hætti. Einungis 32% skólanna gera grein 

fyrir því í skólanámskrá með hvaða hætti það er gert. Fram kom að úrræði skólanna 

eru svipuð á yngsta- og miðstigi og skiptast þannig:  

 

Úrræði Hlutfall 

Getuskiptir hópar  40% 

Þemaverkefni  40% 

Sjálfstæð verkefnavinna  40% 

Einstaklingsnámskrár  29% 

Aldursblandaðir hópar  22% 

Á elsta stigi 8. – 10. bekk skiptast úrræði skólanna sem svöruðu hinsvegar á 

eftirfarandi hátt: 
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Úrræði Hlutfall 

Áfangar í framhaldsskólaefni 
(helst í stærðfræði og ensku, en 
einnig í íslensku og dönsku)   

80% 

Ferðakerfi (hægferð/hraðferð)  40% 

Einstaklingsáætlanir  15% 

Einnig kemur fram að á öllum skólastigum er helst raðað í hópa eftir námsgetu 

í íslensku og stærðfræði en á elsta stigi bætast námsgreinarnar enska og danska í 

hópinn. 

Athyglisvert er að í könnun menntamálaráðuneytisins (2002) kom fram að 

flestir skólastjóranna töldu einstaklingsmiðað nám skila bestum árangri en einungis 

33% skólanna beitti því úrræði í 8.-10. bekk. Þá kemur fram hjá skólastjórum í 

Reykjavík sem svöruðu könnuninni að árið 2004 gerðu einungis 15% skóla í 

Reykjavík einstaklingsáætlun í 8.-10. bekk. Í báðum könnununum kom fram að 

algengara er að yngri börn fái einstaklingsmiðað nám (um 43% árið 2004) eða vinni 

eftir einstaklingsnámskrá (tæplega 23% í 5.-7. bekk og um 28% nemenda í 1.- 4. bekk 

í Reykjavík 2004). Ekki kemur fram skýring hvers vegna þessi munur er. Samkvæmt 

ofangreindum könnunum er vinna í framhaldsskólaefni algengasta úrræðið í 8.-10. 

bekk í Reykjavík árið 2004 eða í 80% þátttökuskóla en var einungis notað í 29% 

tilvika á landinu öllu árið 2002. Þá virðist ferðakerfi (hægferð/hraðferð), þar sem 

nemendum er raðað í bekki eftir getu vera algengt form í Reykjavík 2004 en það var 

notað í 40% þátttökuskólanna en í könnun menntamálaráðuneytisins var röðun í bekki 

eftir námsárangri einungis notað í 13% skóla á landsvísu. Þetta bendir til þess að 

ofangreind úrræði eigi fylgi að fagna síðustu ár eða að skólar í Reykjavík noti önnur 

úrræði fyrir bráðgera nemendur en skólar á landsvísu. Það gæti að hluta til skýrst af 

því að í fjölmennari skólum eins og í Reykjavík, þar sem margir bekkir eru í sama 

árgangi, er hægara um vik að getuskipta árgöngum en þar sem einungis einn bekkur er 

í árgangi eins og víða er í fámennari skólum. Þá er nálægðin við framhaldskóla meiri í 

þéttbýli en í strjálbýli og því gæti verið hægara um vik að koma á samvinnu milli 

skólastiga í Reykjavík en víða úti á landi. 

Að framansögðu má velta fyrir sér hvort nemendur sem teljast bráðgerir fái 

þau námstækifæri í íslenskum grunnskólum sem æskilegt væri og hvort kennslan taki 

mið af þörfum þeirra og þá hvernig sé staðið að námstækifærum fyrir þennan hóp 
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nemenda. Elín G. Ólafsdóttir (2004:59) telur að margir kennarar skipuleggi nám 

nemenda sinna út frá stöðu hvers og eins og víða sé kennt á fjölbreyttan og skapandi 

hátt í grunnskólum. Hún telur þó jafnframt að meiri umræðu sé þörf um starfshætti og 

kennslutækni og þá sérstaklega hvernig koma skal til móts við ólíkar aðferðir 

nemenda við að læra. 

Fáar tilraunir hafa verið gerðar til að koma til móts við bráðger börn á Íslandi 

utan skólans. Bragi Jósepsson vakti athygli á málum afburðanemenda á Íslandi fyrir 

rúmum 20 árum síðan. Hann var forstöðumaður Námsefnisráðgjafarinnar frá 1985-

1995 í þau 10 ár sem hún starfaði. Námsefnisráðgjöfin var stofnuð til að safna saman 

á einum stað hugmyndum og upplýsingum sem gagnast mætti í kennslu 

afburðanemanda.  

Þá má nefna tilraunaverkefnið Bráðger börn- verkefni við hæfi sem 

Fræðslumiðstöð Reykjavíkur, Landsamtökin Heimili og skóli og Háskóli Íslands 

standa að, til að koma til móts við þarfir þessa hóps nemenda. Bráðgerum nemendum 

á miðstigi á höfuðborgarsvæðinu er boðið uppá verkefni sem kennarar við Háskóla 

Íslands skipuleggja utan hefðbundins skólatíma. Verkefnið hefur þótt gefast vel og 

árið 2002 höfðu 237 bráðger börn þegar tekið þátt í verkefninu (Meyvant Þórólfsson 

2002:5). Mörg bráðger börn fá útrás fyrir hæfileika sína í íþróttum, listnámi og 

ýmiskonar tómstundastarfi. 

Í meistaranámi höfundar við kennaradeild Háskólans á Akureyri kom fram í 

umræðum meistaranema um stöðu bráðgerra nemenda í nóvember 2002 að flestir 

þeirra töldu að einstaklingsnámskrá væri besta lausnin fyrir bráðgera nemendur þar 

sem hver vinnur eftir sínum hraða og getu. Þá væri mikilvægt að nota fjölbreyttar 

kennsluaðferðir, s.s. söguaðferð, samvinnunám og þemakennslu. Stefna beri að því að 

gera skólastarf sveigjanlegra, t.d. fella niður aldursbundna bekki, nýta sér 

tölvutæknina meira, hafa skýra markmiðssetningu með námi og kennslu og fjölbreytt 

námsmat. Efla beri þverfaglega samvinnu kennara og gagnvirkt samstarf við foreldra. 

Þá þarf sjálfsmat skóla að vera virkt ferli og leita beri leiða til að efla fagmennsku 

kennara og starfsþroska með fjölbreyttum námstækifærum til að gera þá hæfari að 

mæta þörfum nemenda sinna. 

Að framansögðu má ljóst vera að meirihluti skólastjóra í grunnskólum á 

Íslandi telur að verið sé að koma til móts við námsþarfir bráðgerra nemenda. Hins 

vegar virðist í mörgum skólum ekki mótuð stefna í málefnum þessara nemenda. 

Skólafólk þarf að þekkja einkenni bráðgerra barna og markvissrar stefnu er þörf í 
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málefnum þeirra til að námshæfni þeirra fái notið sín eins og aðalnámskrá grunnskóla 

gerir ráð fyrir. Telja má að með markvissri fræðslu til skólafólks um einkenni og 

úrræði fyrir bráðgera nemendur gætu skólar komið betur til móts við þennan hóp 

nemenda. Útfrá þeirri þekkingu gætu þeir jafnframt mótað sér stefnu í málefnum 

þeirra og þannig komið í veg fyrir handahófskenndar aðgerðir.  

 

5.2. Hvernig menntun hentar bráðgerum börnum? 

 
Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla ber skólum að koma til móts við nemendur sem 

þurfa meira krefjandi nám. Margir grunnskólar á Íslandi telja sig koma til móts við 

þennan hóp nemenda en þó með ólíkum hætti. Algengustu úrræðin eru getuskiptir eða 

aldursblandaðir hópar, einstaklingsmiðað nám eða elstu nemendum er leyft að vinna í 

framhaldskólaefni.  

Elín G. Ólafsdóttir (2004:43) telur að best sé hægt að mæta kröfum 

aðalnámskrár með einstaklingsmiðuðu námi þar sem beitt er fjölþrepa kennsluháttum. 

Í slíku námi takast ólíkir nemendur í námshópi á við sama viðfangsefnið en vinna 

mismunandi verkefni á eigin forsendum. Sumir kafa þá dýpra í viðfangsefnið eða fást 

við skylt efni, allt eftir getu og færni hvers og eins. Elín (2004:18) og Rogers (2002) 

telja jafnframt að bráðgerir nemendur þurfi fjölbreytt og sveigjanlegt nám. Fyrir 

bráðgera nemendur þurfi að skipuleggja sjálfstætt nemendamiðað nám með 

hreyfanleika og fjölbreyttum verkefnum og aðferðum. Slíkt nám kallar á aukið samráð 

innan skólans. Rogers (2002) telur að eftir að búið er að greina námshæfni barnsins 

þurfi kennarar og foreldrar að koma sér saman um hvaða úrræði henti barninu og 

vinna út frá því. Þá sé mikilvægt að allir kennarar sem kenna barninu séu meðvitaðir 

um námshæfni þess og hvernig námsaðlögun henti því. 

Rogers (2002:5-7) bendir á að bráðger börn eigi rétt á að fá námsefni sem er í 

senn örvandi og ögrandi. Að biðja bráðger börn um að slaka á meðan aðrir nemendur 

eru að ná þeim og vinna upp námsefni er álíka vænlegt til árangurs og að biðja 

sundmann í Ólympíuliðinu að sitja á bakkanum og bíða meðan aðrir æfa sundtökin. 

Ótrúlega algengt er að getumiklir námsmenn séu beðnir um að sitja og bíða og mega 

ekki halda áfram fyrr en aðrir nemendur hafa lokið sama verkefni. Seta í venjulegum 

bekk með jafnöldrum er í raun oft krafa um að bráðger börn dragi úr námshraða og 
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/eða hlusti á endurtekningar á því sem þau kunna. Rannsóknir Rogers benda til að 

kennarar viti lítið um bráðger börn og það sem verra er að ef þeir hafi vitneskjuna viti 

þeir sjaldnast hvaða úrræði henti þeim. Rogers bendir einnig á að fjölmargar 

rannsóknir (Gallagher og Gallagher 1994; Gross 1993; Hansen og Feldhusen 1994 

o.fl.) sýni fram á að þeir kennarar sem hlotið hafa sérstaka þjálfun í að koma til móts 

við þarfir bráðgerra barna, komi best til móts við þá. Rogers telur lausnina felast í 

meiri fræðslu til kennara og gerð einstaklingsmiðaðrar námskrár fyrir bráðger börn 

sem þau geti unnið sjálfstætt eftir.  

Torrance og Sisk (1997:90-93) benda á að hvort sem um er að ræða bráðgeran 

nemanda eða ekki er staðreyndin sú að öll börn séu forvitin og langi til að vita meira. 

Þau hlakki til að vita hvað gerist næst og eftirvænting þeirra aukist eftir því sem þau 

grafa dýpra og fara að finna sjálf út úr hlutunum. Innri áhugi á því sem lært er veldur 

því að þau vilja vita meira, spyrja spurninga, gera tilraunir og nýta sér það sem þau 

hafa lært. Mikilvægt er að þjálfa alla hæfileika, líka hæfileikann til að hugsa og velta 

fyrir sér viðfangsefninu. Nauðsynlegt er að tengja nýtt efni við það sem áður hefur 

verið lært eða eitthvað sem hefur tilgang í lífi nemenda. Kennarinn megi aldrei missa 

sjónar á tilgangi kennslunnar sem er þegar upp er staðið að: 

• Skapa þrána eftir að vita meira.  

• Auka forvitni.  

• Kitla ímyndunaraflið. 

• Vekja óskipta athygli. 

• Auka tilhlökkun og eftirvæntingu.  

• Gefa hlutunum tilgang og virkja innri áhuga. 

 

Matthías Jónasson (1971:131) telur að ímyndunaraflið sé samofið vitundarlífi 

manna og það hafi því mikla þýðingu í námi og allri þekkingaröflun og því þurfi að 

gæta að því að ímyndunarafl og hugkvæmni nemenda fái hæfilegt svigrúm. Þá fjallar 

hann um mikilvægi innsæis og telur það eiga sinn þátt í uppgötvunar- og 

sköpunarstarfi. Oft þurfi fólk tíma til að velta viðfangsefninu fyrir sér og oft skýtur 

lausninni niður þegar síst varir, en þá er hugurinn búinn að vinna að lausninni oft 

ómeðvitað. 

Winebrenner (2001:9-15) hefur helgað sig málefnum bráðgerra barna. Hún 

færir rök fyrir mikilvægi þess að koma til móts við þarfir þeirra strax frá barnæsku 
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hvort sem er heima eða í skólanum. Hún bendir á að hægt sé að koma til móts við 

þarfir þeirra á fjölbreyttan hátt, innan venjulegrar kennslustofu sem og utan hennar. 

Bráðgerir nemendur þurfa stöðuga áskorun og ættu að fá tækifæri til að vinna 

bæði einstaklingslega og í hóp, þau þurfa námskrá sem reynir á hæfileika þeirra og 

víkkar sjóndeildarhringinn, námskrá hannaða af kennara sem nýtur þess að reyna á 

eldhuga og gæti hafa verið bráðger nemandi sjálfur (Baird án árs). 

Winebrenner (2001:35-45) bendir á að ef barn hefur þá færni í námsefni að 

geta tekið lokapróf í efninu upp á 80% eða meira áður en kennarinn leggur inn efnið 

sé engin þörf á að barnið sitji og fylgist með þeirri innlögn. Ef nemandinn sýnir 

tilhlýðilega kunnáttu í efninu getur hann unnið að öðrum verkefnum á meðan innlögn 

fer fram í þeim þáttum sem hann er fullnuma í en tekið þátt í hópinnlögn þegar það á 

við. Hún bendir á kosti nemendasamninga fyrir þessa nemendur. Nemandinn skrifar 

undir samning um að hann muni vinna sjálfstætt að viðfangsefni til dýpkunar eða 

víkkunar á sama efni og bekkjarfélagarnir eða völdu viðfangsefni án þess að trufla 

aðra eða monta sig af því. Stundum er hægt að vinna slíkt í samstarfi við 

skólabókasafnið eða fá heimilið til aðstoðar ef verkefnið útheimtir t.d. vettvangsferðir.  

Galbraith (1999:45-47) telur líkt og Winebrenner (2001) að bráðgerir 

nemendur verði að axla meiri ábyrgð á sínu námi en meðalnemandinn og það geti þeir 

gert með því að vinna ávallt eftir sinni getu, ræða við kennarann um að fá að sleppa 

því sem þeir eru þegar fullnuma í og fá í staðinn að nota tímann í að læra meira um 

áhugaefni sín og/eða takast á við meira krefjandi verkefni sem virkilega reyna á 

hugarstarfsemina, kanna viðfangsefnið frá nýjum sjónarhornum eða kafa dýpra í það. 

Kennarinn gæti þurft að aðstoða bráðgera nemendur við að gera verkáætlanir og 

fylgja þeim eftir. 

Meyvant Þórólfsson (2002:10) telur að bráðger nemandi þurfi eins og aðrir 

nemendur endurgjöf á það sem hann vinnur og setur fram. Nemandinn þarf að vera 

þátttakandi í umræðum um viðfangsefnið meðal jafningja og fá hvatningu til að 

rannsaka áfram og kafa dýpra í viðfangsefnið. Slíkrar hvatningar er helst að vænta frá 

eldri og þroskaðri einstaklingum sem þekkja efnið vel t.d. kennurum eða 

sérfræðingum á viðkomandi sviði eða eins konar lærimeistara (mentor). Æskilegt er 

að nemendur fái tækifæri til að leysa verkefni í samvinnu við jafningja þ.e. önnur 

bráðger börn og hafi einnig samskipti við einstaklinga með ólíkan bakgrunn því það 

geti verið mjög þroskandi. Forsendur þess er að kennarar nýti tækifæri sem gefast og 

séu opnir fyrir nýjum og óvæntum nálgunum sem kalla á fjölbreytta kennsluhætti. 
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Winebrenner (2001:193-197) er á sömu skoðun og telur mikilvægt að mennta kennara 

betur til að sinna bráðgerum börnum, oft sé einfaldlega best að setja bráðgera 

nemendur saman í hóp eða bekk, þar sem kennari sem er sérmenntaður á þessu sviði 

geti betur komið til móts við þarfir þeirra. Þar sem skólar eru fámennir getur hentað 

að aldursblanda nemendum í tilteknum verkefnum og leyfa þá bráðgerum börnunum 

að starfa saman eða blanda þeim með nemendum sem standa sig vel í námi. 

Winebrenner (2001:145-168) telur mikilvægt að bráðgerir nemendur séu ekki 

látnir í hlutverk kennara og notaðir í að leiðbeina öðrum nemendum þegar þeir hafa 

lokið við verkefni eða að þeir séu látnir hafa fleiri verkefni. Smutny, Walker og 

Meckstroth (1997:41-43) og Winebrenner (2001:145-168) færa rök fyrir því að leyfa 

ætti nemendum að ,,kaupa aftur” tíma af kennaranum sem hann ætlaði þeim til að 

vinna ákveðið verkefni og nýta þann tíma í annars konar verkefni. Kennarinn úthlutar 

þá ákveðnum tíma til að læra ákveðna grunnþekkingu. Ef nemandinn getur unnið 

verkefnið á styttri tíma en kennarinn áætlaði fær hann afganginn af tímanum til að 

vinna verkefni sem hann velur sjálfur t.d. lestur, sögugerð, dagdrauma (sem þessir 

nemendur nota oft í þrautalausnir eða skapandi hugsun) eða vinnu að efni sem á hug 

hans þá stundina. Oft þarf að hvetja þessa nemendur til að sinna hugðarefnum sínum á 

markvissari og skilvirkari hátt m.a. með því að setja upp verkáætlanir sem þeir geta 

svo unnið eftir. 

Winebrenner (2001) færir einnig rök fyrir því að bráðgerum nemendum henti 

oft betur að vinna einir eða saman í hóp með jafningjum heldur en að vera settir í 

getublandaða hópa. Í getublönduðum hóp lendir oft öll vinnan á þeim og þeim gengur 

illa að útskýra fyrir öðrum þar sem hugsun þeirra er oft hraðari og á annan veg en 

jafnaldra. Þeir verða því oft leiðir og ósamvinnuþýðir og vinna langt undir getu. 

Winebrenner (2001:171-173) bendir því á að samvinnunám geti virkað illa á þessa 

nemendur, nema að þeir fái að vera í hóp með jafningjum.  

Að ofansögðu má sjá að vanda þarf til þeirra úrræða sem bráðgerum börnum er 

boðið og að mörgu er að hyggja. Skólinn þarf að vinna í samstarfi við heimilin að því 

að gera víðtækt mat á námsgetu og hæfileikum nemandans og gera í framhaldi af því 

áætlun um hvaða og hvernig námsúrræði skólinn ætlar að bjóða nemandanum. Í því 

sambandi má benda á að mikilvægt er að skólinn móti sér stefnu í úrræðum vegna 

bráðgerra nemenda og geri ráð fyrir tíma og kostnaði við slík úrræði.  

Til eru ýmsar leiðir innan skólakerfisins og hér á eftir verður fjallað um ýmsar 

leiðir við hröðun nemenda í námi. 
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5.3. Hröðun í námi sem úrræði fyrir bráðgera nemendur 
 

Margir þættir hafa áhrif val úrræða fyrir bráðgera nemendur. Í svörum skólastjórnenda 

sem þátt tóku í könnun Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur (2004), Bráðger börn í 

grunnskóla, kemur fram að það sem þeir telja að einkum hamli því að skólinn komi til 

móts við bráðger börn sé eftirfarandi:  

• Skilgreining á hópnum er ekki til innan skólans. 

• Skólinn hefur ekki mótað sér stefnu í málefnum bráðgerra barna.  

• Óvissa er um hverkonar verkefni henti bráðgerum börnum. 

• Peningaskortur.  

 

Skólastjórnendurnir telja jafnframt nokkrar leiðir æskilegar til að mæta þörfum 

bráðgerra barna. Þeir nefna einstaklingsmiðað nám, fjölbreyttar kennsluaðferðir, 

samvinnu við framhaldsskóla, hugmyndabanka fyrir kennara, fjarnám, nemendur taki 

samræmd próf í 9. bekk, nemendur setji sér markmið og vinni eftir þeim, nemendur 

fái tækifæri og aðstæður til að nota sveigjanleg vinnubrögð við lausn viðfangsefna, 

samstarf við heimilin o.fl. (Fræðslumiðstöð Reykjavíkur 2004:13-14). 

Purdy (1999) bendir á að oft standi sérúrræði fyrir bráðgera nemendur ekki 

undir nafni, séu oft aðeins til á pappírunum. Í raun sé aðalkosturinn að nemendur eru 

jafnmörg ár og aðrir í skólakerfinu og að þeir eru í hóp með jafnöldrum. Börn 

þroskast andlega, líkamlega og félagslega á ólíkum aldri og því ætti skólakerfið að 

vera sveigjanlegra. Að hraða nemendum í námi og leyfa þeim að fara hraðar í gegnum 

skólakerfið er hægt að gera á marga vegu t.d. byrja fyrr en jafnaldrar í grunnskóla, 

sleppa úr bekkjum, bjóða upp á hraðferðir í námi eða vinna að hluta til í 

framhaldsskólaefni. Rogers (1997:80-81) bendir á fleiri leiðir sem nota má til að 

hraða bráðgerum nemendum í námi og koma með því til móts við þarfir þeirra í 

skólakerfinu. Hægt sé að hraða nemanda í einni námsgrein, þjappa námsefni bekkjar 

saman og vinna á skemmri tíma eða taka tvo bekki á sama tíma. Þá er 

einstaklingsmiðað nám hentugt fyrir bráðgera nemendur. Víða erlendis er hægt að 

ljúka slíku námi með alþjóðlegri prófgráðu. Þá má nota kunnáttupróf til að raða 

nemendum í bekki.  

Winebrenner (2001:187-192) bendir þó réttilega á að það útheimti oft mikla 

skipulagningu að hraða nemanda í námsgreinum og hugsa þurfi fram í tímann til að 



60

fyrirbyggja misskilning síðar á námsferlinum. Hún telur afar mikilvægt að halda skrá 

utanum þau verkefni sem bráðger börn vinna að utan hefðbundinnar námskrár og að 

sú skráning fylgi þeim milli bekkja eða námshópa. Winebrenner (2001) telur það 

útbreidda skoðun bæði meðal kennara og foreldra að varast beri að hraða nemendum í 

námi því það muni skaða börnin félagslega. Rannsóknir hafi hinsvegar leitt í ljós að 

nemendum sem er hraðað í námi vegnar yfirleitt vel námslega og félagslega. Seinna á 

ævinni gerum við okkur ekki rellu útaf aldri vina okkar og flestir fullorðnir eiga vini 

sem tengjast frekar áhugamálum og skoðunum en aldri. Bráðger börn eiga oft vini 

sem eru eldri en þau sjálf og tengjast áhugamálum þeirra. Áhyggjur af félagsfærni 

bráðgerra barna reynist því oftar en ekki óþarfar. Rogers (2002:168-169) er sammála 

Winebrenner (2001) en hún hefur kynnt sér 32 rannsóknir sem gerðar voru á árunum 

1917-1981 sem allar sýna fram á hvernig nemendum vegnar eftir að þeim var hraðað í 

námi. Þar kemur fram að nemendurnir stóðu sig að minnsta kosti jafnvel námslega og 

aðrir sér eldri bráðgerir nemendur í nýja námshópnum. Einnig varð vart við mikla 

framför í félagslegri aðlögun og smávægilega aukningu á sjálfstrausti. Rogers telur 

þessar niðurstöður koma á óvart þar sem skólastjórar og kennarar hafi oftast áhyggjur 

af félagslega þættinum ef hraða á nemanda í námi. Starfsfólk skóla er einnig líklegra 

en foreldrar til að telja að hröðun í námi hafi neikvæð félagsleg áhrif. 

Rannsóknarniðurstöðurnar bendi hinsvegar þvert á móti til að bráðger börn sem 

hraðað er í námi séu líklegri til að eignast vini í nýja námshópnum, sennilega vegna 

þess að eldri börnin hafa líkari áhugamál og eru félagslega færari en fyrri 

bekkjarfélagar og jafnaldar þeirra. Rannsókarniðurstöðurnar bendi jafnframt til að 

bráðger börn sem hraðað er í námi missi ekki sjálfstraust jafnvel þó þau þurfi að 

leggja meira á sig námslega, eins og oft er haldið fram. Mikilvægt er að undirbúa 

hröðun í námi vel, fylgjast með barninu og hjálpa því að aðlagast nýjum aðstæðum. 

Fylgjast þarf náið með náms- og félagslegri stöðu barnsins og grípa inn í ef ástæða 

þykir til.  

Winebrenner (2001:192) telur heppilegast að hraða nemendum áður en þeir 

fara í 4. bekk eða við lok grunnskóla. Eftir 4. bekk er félagahópurinn mun sterkari 

þáttur í lífi barna en námsgengi. Að þurfa að skipta um félagahóp á þeim aldri getur 

haft neikvæð áhrif á nám barnsins. Við lok grunnskóla eða í framhaldskóla er aftur 

hægt um vik að hraða nemendum. Sumir framhaldskólar bjóða nemendum hraðferðir 

þar sem hægt er að ljúka námsbrautum á styttri tíma en almennt gerist. Rogers 
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(2002:168-169) bendir einnig á að nokkur atriði sem geta komið í veg fyrir að hröðun 

bráðgers nemanda sé æskileg. Þessir þættir eru: 

• Námsgeta barnsins er lítið eitt betri en jafnaldra (barnið fær minna en 115 

stig á greindarprófi). 

• Ef hröðun hefði í för með sér að barnið færi í sama bekk og eldra systkini 

(gæti skaðað eldra systkinið og minnkað sjálfstraust þess). 

• Ef barnið á systkini í sama bekk og það er í (sömu rök og að ofan). 

• Ef barnið vill ekki láta hraða sér í námi, hver sem ástæða þess er (því þá er 

minni líkindi til að hröðun verði vel heppnuð). 

 

Ef einn eða fleiri ofangreindir þættir eiga við ætti að fresta hröðun nemandans 

og athuga með önnur úrræði. Álykta má að mikilvægt sé að fá fram vilja nemandans 

til þeirra úrræða sem til greina koma. Hröðun í námi er ekki fýsilegur kostur ef barnið 

er á móti því eða ef systkini þess kunna að skaðast. Sé vilji barnsins hinsvegar 

jákvæður og kringumstæður ákjósanlegar er hröðun í námi vænlegur kostur.  

Purdey (1999) bendir á að rannsóknir sýni fram á að hugarflug fólks á 

tvítugsaldri og jafnvel táninga sé mun virkara en síðar á ævinni, margar uppgötvanir 

séu gerðar af ungu fólki. Að hjálpa nemendum og hraða þeim í námi þýði fleiri nýjar 

uppgötvanir. Sérstök námskeið fyrir bráðger börn eru kostnaðarsöm og skila oft ekki 

tilætluðum árangri. Þjóðfélagslega hagkvæmt sé að hraða nemendum í námi frekar en 

að reyna að þjónusta þau við hæfi í sínum árgangi. Því fleiri nemendur sem nota 

styttri tíma til náms því meiri gróði fyrir samfélagið. Skólaganga kostar peninga og 

flest bendir til að bráðger börn skaðist ekki á því að þeim sé hraðað í námi hvorki 

félagslega né námslega. Að stimpla suma nemendur sem bráðgera og senda þá í 

sérstaka kennslu getur valdið öðrum nemendum óþarfa angri og leitt til minnkandi 

sjálfstrausts hjá þeim sem ekki eru valdir til að fá sérúrræði. Þeir sem eru valdir geta 

einnig orðið óþarflega grobbnir. Hröðun í námi er ekkert laumuspil og því fylgja 

engin sérréttindi fyrir nemandann önnur en að færast í annan bekk, eins og oft vill 

verða um sérúrræði fyrir bráðger börn. Gömlu bekkjarfélagarnir þurfa ekki lengur að 

verða vitni af því að bráðger nemandi er stöðugt að koma eða fara í sérúrræði. Hægt 

er að hraða nemendum hvenær sem þeir eru tilbúnir til þess og enginn aukakostnaður 

fylgir því fyrir skólann.  
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Ljóst er að hagkvæmt geti verið að hraða bráðgerum nemendum í námi og 

koma þannig til móts við námslega getu þeirra. Telja má líklegt að margir bráðgerir 

nemendur gætu farið í gegnum grunnskólanám á styttri tíma en meðalnemandinn og í 

einhverjum tilfellum væri með því móti hægt að koma í veg fyrir skólaleiða og 

óæskilega hegðun.  Hröðun í námi getur verið heppilegur og ódýr kostur fyrir skóla til 

að koma til móts við þarfir margra bráðgera nemenda. Á móti má hinsvegar færa rök 

fyrir því að með einstaklingsmiðuðu námi væri án verulegs aukakostnaðar hægt að 

dýpka og víkka námsreynslu bráðgerra nemenda án röskunar á högum þeirra.  

Margar leiðir virðast færar til að koma betur til móts við bráðgera nemendur 

og álíta má að mikilvægt teljist að skólafólk þekki og geri sér grein fyrir sérstöðu 

bráðgerra nemenda. Þá er líklegra að komið verði til móts við námsgetu þeirra hvort 

sem valin er sú leið að hraða þeim í námi, sjá þeim fyrir lærimeistara, vinna eftir 

einstaklingsnámskrá eða einhver önnur.  

 

5.4. Tengsl fræða og rannsóknar 
 
Færð hafa verið rök fyrir því að huga þurfi sérstaklega að námsúrræðum fyrir bráðger 

börn. Ýta þurfi undir hæfileika þeirra og námsgetu annars er hætta á að þau fyllist 

skólaleiða og hverfi frá námi. Í bráðgerum börnum býr mannauður sem getur þegar 

fram líða stundir ýtt undir hagsæld þjóðarinnar í formi nýrra hugmynda, hæfileika eða 

sköpunar. Það er því mikilvægt að kennarar, foreldrar og aðrir uppalendur þekki 

einkenni bráðgerra barna og hvaða úrræði eru talin heppileg þeim til handa. 

Mikilvægt er að fá fram sjónarmið foreldra og barnanna sjálfra, því þau vita oft best 

hvaða námsaðferðir henta þeim og hvar áhugasvið barnsins liggur. 

Kveikjan að þessu verkefni er áhugi höfundar á bráðgerum nemendum. 

Höfundur hefur starfað í grunnskólum í tvo áratugi og telur að skólinn gæti sinnt 

bráðgerum nemendum af meiri kostgæfni. Skólinn ætti meðal annars að leita eftir 

nánara samstarfi við heimilin því fræðimönnum (Epstein 1995; Finn 1998; Darling 

1999; Winebrenner 2002) ber saman um gildi samstarfs heimila og skóla í tengslum 

við góðan námsárangur. Höfundur telur að með því að leita eftir viðhorfum bráðgerra 

barna og foreldra þeirra á námshæfni, áhrif uppeldis og úrræði skólans í málefnum 

þeirra geti skólafólk fengið mikilvægar upplýsingar um hvernig hægt er að koma til 

móts við námshæfni þeirra og hvaða óskir foreldrar bráðgera barna hafa um samstarf 
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við skólann. Auk þess sem fram gætu komið vísbendingar um hvaða þættir uppeldis 

hafa jákvæð áhrif á námshæfni barna.  
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6. kafli - Rannsókn  
 

Rannsókn þessi beinist að því að ná fram sjónarhorni bráðgerra nemenda og foreldra á 

námshæfni þeirra, áhrif uppeldis og þau námsúrræði sem skólinn hefur uppá að bjóða.  

 
6.1. Markmið rannsóknarinnar 
 
Markmið rannsóknarinnar eru: 

1. Að kanna hvernig tveir bráðgerir nemendur upplifa skólagöngu sína, námshæfni og 

áhrif uppeldis; hvernig þeir telja sig læra og hvernig skólinn hefur komið til móts við 

námsþarfir þeirra.  

2. Að kanna hvernig foreldrar bráðgerra barna telja að skólinn komi til móts við 

námsþarfir barna þeirra og hvort og þá á hvern hátt þeir koma til móts við námsþarfir 

barna þeirra.  

 

6.2. Þátttakendur 
 
Haft var samband við foreldra tveggja nemenda er luku 10. bekk vorið 2003. 

Höfundur hafði haft spurnir af því að þeir gætu fallið undir skilgreiningar um 

bráðgera nemendur. Óskað var eftir að eiga viðtöl við foreldrana og börn þeirra. Um 

er að ræða dreng og stúlku. Stúlkan er fædd í maí 1987 en drengurinn í maí 1988. 

Hvorugt barnanna hefur skipt um skóla á sinni grunnskólagöngu en bæði hafa oftar en 

einu sinni skipt um umsjónarkennara, drengurinn fjórum sinnum en stúlkan þrisvar. 

Drengnum var hraðað í námi en hann sleppti 9. bekk grunnskólans. Til greina kom að 

hraða stúlkunni í námi en hún vildi það ekki og bar við félagslegum þáttum. 

Foreldrarnir féllust fúslega á að veita viðtal með samþykki barns síns. 

Foreldrar barnanna eru í kringum fertugt, feðurnir báðir háskólagengnir með 

framhaldsmenntun en mæðurnar báðar með stúdentspróf, báðar byrjuðu þær í háskóla 

en hvorug tók háskólapróf. Foreldrar stúlkunnar hafa búið í Reykjavík frá því hún 

fæddist. Foreldrar drengsins voru við nám í Reykjavík fyrstu æviár hans en fluttu svo 

í kaupstað á Norðurlandi og hafa búið þar síðan. Drengurinn á yngri bróður en stúlkan 

eldri systur og yngri bróður. 
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Þá leitaði höfundur samstarfs við einn grunnskóla um að fá að halda stutt 

námskeið um bráðgera nemendur þar sem fram kæmu tillögur um hvernig skólinn 

gæti staðið að stefnumótun í málefnum bráðgerra nemenda og aðstoða 

skólastjórnendur við framkvæmd hennar skólaárið 2003-2004. Skólastjórnendur tóku 

hugmyndinni vel og samþykktu að vinna með rannsakanda. 

Persónunefnd voru sendar upplýsingar um rannsóknina (sjá fylgiskjal 2). Ekki 

var leitað eftir öðrum leyfum. 

 

6.3. Viðtöl 
 
Rannsakandi valdi að nota hálf-opin viðtöl sem er eigindleg rannsóknaraðferð. Með 

þeirri aðferð taldi hann sig geta fengið greinargóð svör við spurningum sem varpa 

ljósi á markmið rannsóknarinnar. Graham Hitchock og David Hughes (1995:162-170) 

benda á að hálf-opin viðtöl veiti möguleika á að kanna viðfangsefnið af meiri dýpt en 

aðrar aðferðir, t.d. spurningalistar. Spyrjanda gefst kostur á að bregðast við svörum 

viðmælenda, leita eftir skýringum og hvetja hann til að tjá sig frekar um atriði sem 

vekja sérstakan áhuga rannsakanda.  

Hálf-opið viðtal byggir á því að spyrjandi hafi ákveðnar grunnspurningar sem 

hann hyggst nota í viðtali en geti hvenær sem er vikið út frá þeim. Svör viðmælanda 

við einstökum spurningum gefa rannsakanda tækifæri til að fá meiri og ýtarlegri 

upplýsingar með því að spyrja nýrra spurninga og fara dýpra í einstök svör. Báðir 

aðilar fá tækifæri til að móta viðtalið, bregðast við spurningum og svörum hvors 

annars. Það á að stuðla að því að samræður aðila verði opnari og óþvingaðri. Aðferðin 

er framkvæmanleg þegar rannsóknarhópurinn er lítill (Hitchock og Hughes 

1995:157).  

Tekin voru hálf-opin viðtöl við tvo nemendur sem falla undir skilgreiningu 

höfundar um bráðgera nemendur og foreldra þeirra. Rannsakandi taldi að með því að 

taka viðtöl við nemendur við lok grunnskólagöngu fengi hann betri yfirsýn yfir 

viðfangsefnið. Þó vissulega væri áhugavert að kanna viðhorf yngri nemenda. Við lok 

grunnskóla gætu nemendur horft um öxl og svarað spurningum sem varða uppeldi 

þeirra og skólagöngu á greinarbetri hátt en yngri nemendur.  

Tekið var eitt ítarlegt viðtal við hvorn nemanda og einnig sameiginlegt viðtal 

við föður og móður hvors nemandans. Rannsakandi hafði möguleika á að ræða aftur 
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við nemendurna og foreldra þeirra ef hann teldi þörf frekari upplýsinga er lengra leið 

á rannsóknina. Ekki kom til þess að rannsakandi teldi þörf á því. Bent skal á að þar 

sem um fáa einstaklinga er að ræða getur yfirsýn yfir viðfangsefnið orðið þröngt og 

ber að túlka niðurstöður samkvæmt því. Hins vegar benda fræðimenn (Hitchock og 

Huges 1995:172-173; Kvale:1989) á að betra er að greina fá viðtöl vel en mörg illa. 

Þeir segja að rannsakandi þurfi áður en hann hefur rannsókn að gera sér nákvæma 

grein fyrir hvernig hann ætlar að haga gagnaöflun og úrvinnslu þeirra. Margir 

rannsakendur safna gífurlegu magni gagna og lenda svo í vandræðum með hvað þeir 

eigi að gera við allar þessar upplýsingar. Sömu upplýsingum er oft hægt að ná fram 

með því að greina ítarlegar fá viðtöl. 

Gerðar voru ýmsar ráðstafanir til að treysta trúverðugleika rannsóknarinnar. Í 

rannsókninni var gögnum safnað eftir leiðum sem þykja henta við eigindlegar 

rannsóknir. Þá reyndi rannsakandi að vera þess minnugur að viðhorf hans og skoðanir 

gætu haft áhrif á viðmælendur og því brýnt að hann sýndi hlutlægni við 

upplýsingaöflun og úrvinnslu gagna (sbr. Hitchock og Hughes 1995:325). 
Álykta má að niðurstöður rannsóknarinnar gefi nokkrar vísbendingar um 

viðhorf bráðgerra nemenda og foreldra þeirra til áhrifa uppeldis, námshæfni og úrræða 

skólans í málefnum þeirra. 

 

6.4. Framkvæmd og úrvinnsla gagna  
 

Rannsakandi þekkti bæði börnin og foreldra þeirra persónulega áður en viðtölin voru 

tekin. Gagnkvæmt traust ríkti á milli rannsakanda og viðmælenda. Samkvæmt 

rannsóknum telja Hitchock og Huges (1995:164) að við slíkar aðstæður geti verið 

hætta á að viðmælendur reyni að þóknast rannsakanda með tilsvörum sínum. Hins 

vegar benda þeir á að þegar traust ríkir í samskiptum skapi það oftar en ekki betri 

umræðugrundvöll en ef um algerlega ókunnugt fólk hefði verið að ræða. 

Fræðimönnum (sjá t.d. Hitchcock og Hughes 1995; Kvale 1989; Cohen, 

Manion og Morrison 2000) ber saman um að í viðtalsrannsóknum geti rannsakandi 

haft áhrif á þátttakendur með framkomu sinni og látbragði og mikilvægt sé að reyna 

eftir bestu getu að draga úr þeim áhrifum og gæta hlutleysis. Rannsakandi hafði kynnt 

sér viðtalstækni áður en viðtölin fóru fram. Hann gerði sér far um að láta hegðun sína 
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trufla viðtalið sem minnst. Þá telja fræðimenn (sjá t.d. Hitchcock og Hughes 

1995:168; Kvale 1989:164) miklu skipta að viðtöl fari fram á stað þar sem 

viðmælanda líður vel og að hann verði fyrir sem minnstu ytra áreiti. Viðtölin voru 

tekin á heimili viðmælenda og reynt að haga tímasetningu þeirra þannig að þeir yrðu 

fyrir sem minnstu ytra áreiti á meðan á þeim stóð. Mælst var til þess í upphafi samtals, 

að viðmælendur svöruðu spurningum sem til þeirra væri beint samkvæmt sinni bestu 

vitund. Rannsakandi fylgdi fyrirfram ákveðinni röð spurninga en fylgdi þó eftir 

upplýsingum sem fram komu og spurði nánar um áhugaverð atriði. Hitchock og 

Hughes (1995:162-170) benda á að spyrjanda í hálf-opnum viðtölum gefist kostur á 

að bregðast við svörum viðmælenda, leita eftir skýringum og hvetja viðmælenda til að 

tjá sig frekar um atriði sem vekja sérstakan áhuga rannsakanda.  

Haft var samband við tvenna foreldra og leitað eftir samþykki þeirra til að eiga 

við þá og börn þeirra viðtal. Foreldrarnir töluðu við börnin og gáfu þau samþykki sitt. 

Viðtölin voru hljóðrituð vorið 2003 en þá voru bæði börnin enn í 10. bekk grunnskóla. 

Fræðimönnum ber saman um (sjá t.d. Hitchcock og Hughes 1995; Cohen, Manion og 

Morrison 2000) að rannsakandinn hafi fyrst og fremst siðferðisskyldum að gegna 

gagnvart viðmælendum sínum, þá rannsókninni í heild og að lokum gagnvart sjálfum 

sér. Hann þarf ávallt að hafa í huga að viðtalið valdi ekki skaða á nokkurn hátt eða 

brjóti á siðferðisvitund viðmælenda. Þar sem um unglinga er að ræða þarf sérstaklega 

að hafa í huga að þeir eru viðkvæmir gagnvart umhverfinu og þeim spurningum sem 

beint er að þeim. Skal því gætt fyllsta trúnaðar og gæta þess að upplýsingar sem þeir 

láta af hendi séu á engan hátt notaðir gegn þeim eða á særandi hátt. Þá skal 

viðmælendum gert ljóst í upphafi viðtals hvernig upplýsingarnar verði notaðar og 

þeim bent á að þeim ber engin skylda til að svara spurningum sem að þeim er beint og 

að farið verði með öll gögn sem trúnaðarmál og nafnleyndar gætt. 

Rannsakandi mæltist til þess að viðmælendur svöruðu spurningum samkvæmt 

sinni bestu vitund. Þá var áréttað að farið yrði með öll gögn sem trúnaðarmál og 

nafnleyndar gætt. 

Fyrst var tekið viðtal við foreldra drengsins. Fór það fram fyrri part dags í 

borðstofu heimilisins í afslöppuðu andrúmslofti. Yngri bróðir drengsins var heima og 

þurfti hann á aðstoð foreldra sinna að halda einu sinni á meðan á viðtalinu stóð. 

Foreldrarnir voru mjög ræðnir, sérstaklega móðir drengsins. Hún svaraði spurningum 

oft í löngu máli. Foreldrarnir voru sammála um flest atriði. Nokkrum dögum síðar var 

tekið viðtal við drenginn á sama stað. Það viðtal var tekið um miðjan dag og var 
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enginn annar staddur á heimilinu á þeim tíma. Engin truflun varð á því viðtali. 

Drengurinn svaraði fyrri hluta viðtalsins frekar stuttlega en varð ákafari að segja frá 

eftir því sem leið á viðtalið.  

Stuttu síðar var viðtal tekið við foreldra stúlkunnar. Það viðtal var tekið seinni 

hluta dags í sjónvarpsstofu heimilisins. Húsráðendur urðu að sinna einu símtali á 

meðan á viðtalinu stóð. Að öðru leyti gekk viðtalið vel og viðmælendur virtust 

afslappaðir og áhugasamir um að svara spurningum rannsakenda. Faðirinn tók oftar til 

máls en móðirin. Foreldrarnir voru sammála um flesta hluti en ekki alveg alla.Viðtalið 

við stúlkuna fór fram í beinu framhaldi af viðtalinu við foreldrana. Viðtalið við 

stúlkuna fór fram fyrir luktum dyrum í hennar herbergi. Hún var mjög ræðin, einlæg 

og áköf að segja frá og svara spurningum. Engin utanaðkomandi truflun varð á 

viðtalinu við stúlkuna. 

Viðtölin voru hljóðrituð og síðan tölvuskráð orð fyrir orð. Mikilvægt er að 

gæta að skráningu viðtala. Sú leið var valin að taka viðtölin upp á segulband til að 

minni rannsakanda takmarkaði ekki skráninguna og upplýsingar úr viðtölunum 

glötuðust. Viðtölin voru tölvuskráð og geymd í handriti fyrir gagnaúrvinnslu. Judith 

Riley (1996:23-24) telur að gögn varðveitt á tölvutæku formi og þar að auki á pappír, 

auðveldi úrvinnslu. En bendir hinsvegar á að við að flytja orðræðuna á pappír geti 

ákveðin atriði tapast svo sem hik og málrómur ef það er ekki skráð á einhvern máta. 

Riley (1996:45-46) bendir á að viðtalshandrit gefi möguleika til margvíslegrar 

úrvinnslu sem ekki séu til staðar séu viðtöl eingöngu á segulbandi, svo sem að hluta 

viðtöl í sundur í samræmi við greiningu og merkja við mikilvæg atriði viðtals á 

spássíur. Viðtölin voru ítarleg og tók vinna við skráningu þeirra og úrvinnslu lengri 

tíma en höfundur hafði gert ráð fyrir. 

Rannsakandi hafði samband við einn grunnskóla og leitaðist eftir samstarfi við 

skólastjórnendur að halda stutt námskeið um málefni bráðgerra nemanda sem nýst 

gæti skólanum í mótun stefnu í málefnum bráðgerra nemenda. Skólastjórnendur tóku 

þeirri umleitan vel og lýstu sig tilbúna til að vinna með rannsakenda skólaárið 2003-

2004. Í viðauka kemur fram lýsing á námskeiðinu og hvernig til tókst í 

samstarfsskólanum. Þar koma fram hugmyndir um hvernig rannsakandi telur best að 

hefja umræður um stöðu bráðgerra nemanda og í framhaldi af því eru settar fram 

tillögur um hvernig skólar geta unnið að mótun skólastefnu fyrir bráðgera nemendur.  

Fræðimönnum ber saman um mikilvægi þess að starfsmenn skólans taki 

virkan þátt í þróunarstarfi til að öðlast eignarhald í verkefninu. Taka verður mið af 
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skólamenningu, notagildi verkefnisins og auka tiltrú starfshópsins á þróunarvinnunni 

(Palestini 2000:60-73). Mótun skólastefnu verður því að vinnast í samstarfi við 

starfsfólk skóla og útfærsla á slíkri áætlun getur því orðið nokkuð breytileg. 

 

6.5. Greining 
 

Viðtölin við foreldrana tvo voru greind í fimm þætti: Árin fyrir skólabyrjun, sterkar 

og veikar hliðar barnanna, námsleg staða barnanna, námskröfur skólans og áhugamál 

og framtíðaráform. Viðtölin við börnin tvö voru greind í nokkra þætti: Uppeldi, 

skólabyrjun, lestrarnám og námstækni, námið og námskröfurnar, kennsluaðferðir, 

úrræði skólans/hröðun í námi og skapgerð, áhugamál, félagar og framtíðaráform. 

Hver þáttur veitti ólíkar upplýsingar í samræmi við hugtakið sem að baki liggur en 

hvert þeirra er valið í samræmi við markmið rannsóknarinnar. Viðtölin voru greind í 

ofangreinda þætti til að ná fram skýrri mynd af viðhorfum bráðgerra barna og foreldra 

þeirra til námshæfni, áhrifa uppeldis og úrræða skólans í málefnum bráðgerra barna. 

Hitchcock og Hughes (1995:172-173) benda á mikilvægi þess að gögn séu greind í 

samræmi við markmið rannsóknar. Annars er hætta á að rannsóknin verði ómarkviss.  

Þar sem úrtakið er smátt og til að auka trúverðugleika viðtalanna eru 

niðurstöður úr þeim skoðuð í ljósi þeirra úrræða sem skólar telja sig nota samkvæmt 

skýrslu Menntamálaráðuneytis 2002, Úrræði grunnskóla fyrir afburðanemendur og

skýrslu starfshóps Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur 2004, Bráðger börn í grunnskóla 

ásamt fræðilegri vitneskju um bráðger börn. Fyrrgreindar skýrslur varpa ljósi á 

hvernig málefnum bráðgerra nemenda er sinnt í íslenskum grunnskólum í upphafi 21. 

aldar. Í ljósi þessarar vitneskju var hver þáttur greindur í undirþætti svo taka mætti 

ákvarðanir um hvaða atriði gætu gefið vísbendingar um námshæfni bráðgerra barna, 

úrræði skóla í málefnum þeirra og hvaða þættir skipta máli í uppeldi þeirra. Hitchcock 

og Hughes (1995:173-183) telja að rannsakandi þurfi að greina hvaða vísbendingar 

hver þáttur gefi sem varpað geti ljósi á markmið rannsóknarinnar. Því geti verið 

nauðsynlegt að greina hvern þátt í undirþætti. Sömu fræðimenn benda einnig á 

nauðsyn þess að rannsakandi beri gögnin saman við aðrar rannsóknir um efnið til að 

treysta trúverðugleika rannsóknarinnar.  
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Til þess að kynna niðurstöður á skipulagðan hátt er fjallað um hvern þátt 

sérstaklega en niðurstöðurnar geta einnig skarast. Á einstaka stað er vísað beint í 

frásögn foreldranna eða barnanna þegar það þykir varpa skýrari mynd á 

niðurstöðurnar.  
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7. kafli - Niðurstöður 
 
7.1. Viðtöl við foreldra 
 
7.1.1. Árin fyrir skólabyrjun 
Þegar foreldrarnir voru beðnir um að segja frá árum barnanna áður en þau byrjuðu í 

skóla bar þeim saman um að þau hefðu snemma sýnt ákveðna rökhugsun. Foreldrar 

drengsins tóku eftir þessu þegar hann var um eins árs aldur og nefndu að hann hefði 

fljótt sýnt ákveðið verksvit, t.d. áttað sig á hvernig best væri að gera ákveðna hluti 

eins og að lyfta upp stórum hlut frá gólfi.  

Báðir foreldrarnir virtust fljótt hafa talið börnin hæfileikarík – í meira mæli en 

þeir hefðu búist við. Foreldrar stúlkunnar sögðu að snemma hefðu teikni- og 

stærðfræðihæfileikar komið í ljós og hún varð fljótt mjög sjálfbjarga, fór til dæmis 

snemma að klæða sig sjálf. Báðir foreldrar nefndu að börnin hefðu hugsað sjálf um 

herbergin sín frá unga aldri og haldið þar öllu í röð og reglu. 

Þegar foreldrarnir voru spurðir um málþroska barnanna töldu foreldrar 

drengsins hann hafa myndað orð strax um eins árs aldur. Hann var einnig sérstaklega 

skýrmæltur. Faðir drengsins sagði: 

 
Það höfðu allir orð á því, hann var svo snöggur að ná málinu. 

 

Þá hafi drengurinn verið óvenju fljótur að læra kvæði og þulur. Við þriggja ára 

aldur gat hann romsað upp úr sér löngum kvæðabálkum eins og Jólasveinavísum 

Jóhannesar úr Kötlum og Grettiskvæði. Foreldrar stúlkunnar sögðu hana snemma hafa 

verið skýrmælta og fremur fljóta til máls. Foreldrar beggja barnanna töldu sig hafa 

örvað málþroska þeirra með því að tala mikið við þau og lesa fyrir þau frá unga aldri, 

löngu áður en börnin fóru að tala. Foreldrar drengsins töldu umhverfið hafa átt ríkan 

þátt í góðum málþroska drengsins. Hann ólst upp með fullorðnu fólki og lék sér 

sjaldan við önnur börn fyrr en hann byrjaði á leikskóla þriggja ára gamall. Þau voru 

mikið með hann sem ungabarn vegna veikinda og fóru aldrei neitt án hans. Svo væri 

reyndar enn þann dag í dag. 

Foreldrar beggja barnanna töldu börnin hafa verið vel undirbúin fyrir 

skólagöngu. Foreldrar stúlkunnar sögðu hana hafa kunnað að leggja saman og að 



72

teikniþroski hennar hefði verið verulega meiri en jafnaldra. Þá töldu þeir að hún hefði 

fengið góðan undirbúning í leikskóla og eldri systir hennar hafi verið henni ákveðin 

fyrirmynd þó hún væri fimm árum eldri. Foreldrar drengsins nefndu að hann hefði 

verið orðinn læs þegar hann byrjaði í grunnskóla og hefði verið sérstaklega fær í 

samskiptum við aðra, bæði önnur börn og þá sem eldri voru. Þau minntust þess ekki 

að hann hefði nokkru sinni lent í útistöðum við aðra hvorki þá né síðar.  

Foreldrar beggja töldu börnin hafa verið sérstaklega forvitin og spurul sem 

börn. Faðir drengsins sagði:  

 
Hann vildi alltaf vita um alla ómögulegustu hluti. 

 

Foreldrar drengsins sögðu að einfalt já og nei við spurningum hefði aldrei 

dugað og þau hefðu alltaf verið dugleg að útskýra það sem fyrir bar. Móðirin nefndi 

sem dæmi að þegar hann var fimm ára vildi hann fá hjól. Þá hefði hún útskýrt fyrir 

honum með ýmsum tölfræðilegum rökum og staðreyndum að börn undir sjö ára aldri 

teldust ekki hafa þroska til að hjóla ein í umferðinni. Hann tók þessum röksemdum 

með jafnaðargeði og rellaði ekki.  

Foreldrar beggja barnanna töldu skólabyrjun þeirra hafa gengið sérstaklega 

vel, svo og lestrarnám. Drengurinn byrjaði snemma að sýna áhuga á bókstöfum og 

lestri. Foreldrarnir töldu sig ekki hafa kennt honum markvisst að lesa en hafa ýtt undir 

áhuga hans. Hann vildi vita hvað stæði á skiltum og öðru í umhverfinu og um það 

leyti kenndu þau honum stafina. Drengurinn byrjaði að stauta um fjögurra ára aldur og 

var læs þegar hann byrjaði í grunnskóla. Foreldrar stúlkunnar töldu hana hafa orðið 

læsa sjö ára (í kennaraverkfalli). Foreldrar beggja barnanna voru sammála um að 

upplestur fyrir börnin frá unga aldri væri sú aðferð sem þeir hefðu helst notað til að 

ýta undir lestrarnámið. 

Foreldrum beggja barnanna þykir lestur mikilvægur. Þá þykir þeim menntun 

vera nauðsyn. Báðar fjölskyldurnar eiga mikið af bókum og rík hefð er fyrir að fara á 

bókasafn. Móðir stúlkunnar sagði: 

 
Við eigum margar barnabækur og mikið fengið lánað af bókum, það er mikið 
farið á bókasafn. 
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Faðir drengsins sagði: 
 
Ég er viss um að hann er hérna einn af öflugustu viðskiptavinum bókasafnsins. 

 

Bæði börnin eru alin upp við að báðir foreldranna lesi mikið að þeim ásjáandi 

og mikið hefur auk þess verið lesið fyrir þau. Þá er tölvunotkun mikil á heimili 

stúlkunnar.  

 

7.1.2. Sterkar og veikar hliðar barnanna 
Foreldrar drengsins telja að styrkleikar hans felist í hversu agaður og skipulagður 

hann er í vinnubrögðum. Hann setji sér markmið, sé metnaðarfullur og læri fyrir 

sjálfan sig. Hann hefur góða námstækni t.d. hefur hann alltaf haft gott skipulag í 

skólatöskunni enda uppálagt að ganga vel um það sem hann á. Skólagangan hefur 

reynst honum létt. Foreldrar stúlkunnar töldu hennar helstu styrkleika liggja í því 

hversu jafn góð hún er á öllum sviðum náms, hvort sem um er að ræða listgreinar, 

tungumál eða stærðfræði. Ekkert virðist há henni í námi og hún hefur einnig náð 

árangri í íþróttum.  

Þegar spurt var um skaplyndi barnanna telja foreldrar stúlkunnar hana hafa 

einstaklega góða skapgerð. Faðir stúlkunnar sagði: 

Hún hefur stórkostlega góða skapgerð, er semsagt þolinmóð og jafnlynd og 
seinþreytt til vandræða. 
 

Móðirin telur hana þó vera með fullkomnunaráráttu sem lýsi sér t.d. í því að ef 

hún fái 9,8 á prófi sé hún óánægð því hún vilji fá 10 í öllu. Faðirinn telur þetta aftur á 

móti vera merki um að stúlkan hafi mikinn metnað. Þau telja hana hafa veikari 

sjálfsmynd en virðist í fljótu bragði. Móðirin sagði: 

 
Sjálfsmyndin er kannski ekki eins sterk og hún lítur út fyrir að vera, kemur 
þannig fram að henni finnst hún ekki líta nógu vel út og sé of feit sko, hún er 
bara tággrönn. 
 

Foreldrar beggja barnanna telja þau gagnrýnin á sjálf sig. Foreldrar drengsins 

lýsa honum sem afar geðgóðum og auðveldum viðureignar en hann þoli illa að tapa. 

Hann sé viðkvæmur og frekar lokaður tilfinningalega. Hann eigi auðvelt með að koma 

orðum að hlutunum, skilgreina þá og hann sé rökfastur. Hann hafi sterka 
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réttlætiskennd, heilbrigðar skoðanir og viti hvað má og má ekki í samskiptum. Hann 

eigi auðvelt með að draga ályktanir og ekki þurfi að hafa áhyggjur af honum. 

Foreldrarnir vildu að hann væri opnari á tilfinningar sínar. Drengurinn hefur mikið 

keppnisskap. En þar sem hann er astmaveikur hefur hann aldrei verið í fremstu röð í 

íþróttum, en alltaf tekið þátt til að vera með félögunum og styrkja sig. Þá hefur 

drengurinn tekist á við veikindi sín af æðruleysi og verið tilbúinn að prófa bæði 

hefðbundnar og óhefðbundnar læknisaðferðir.  

Foreldrar beggja barnanna vilja meina að þau leysi úr vandamálum sínum 

sjálf, en leiti ekki til þeirra. Stúlkan tjáir sig oft í gegnum myndlist og með því að 

yrkja ljóð og semja sögur. Hún teiknar eða skrifar vandamál frá sér. Hún á auðvelt 

með að tjá hugmyndir sínar og skoðanir og hefur góða dómgreind.  

Bæði börnin virðast eiga auðvelt með að setja sig í spor annarra. Þessa gætir í 

skrifum stúlkunnar en drengurinn gengur ekki á rétt annarra og hann virðir þau mörk 

sem fólk setur. 

Á heimilum beggja barnanna eru ákvarðanir teknar með því að ræða málin og 

fullt tillit er tekið til skoðana barnanna enda telja foreldrarnir mikilvægt í samskiptum 

að hafa samráð um hlutina. Þeir segjast þó einnig ætlast til að börnin sinni ákveðnum 

verkum á heimilinu eins og að gæta yngri systkina.  

 

7.1.3. Námsleg staða barnanna 
Foreldrar beggja barnanna eru ekki í vafa um að þau séu á undan jafnöldrum sínum í 

þroska og námi. Faðir drengsins sagði: 

Mér hefur alltaf fundist hann vera semsagt eldri en jafnaldrar hans. 
 

Móðir drengsins áréttaði það og sagði: 

 
Hann hefur miklu víðtækari áhugamál, hann er að hugsa um miklu, miklu, 
miklu fleiri hluti heldur en sko jafnaldrar hans. 

 

Foreldrar stúlkunnar miðuðu aftur á móti við eldri systurina þegar hún var á sama 

aldri. Stúlkan hafi ávallt reynt að keppa við systur sína þrátt fyrir að hún sé fimm 

árum eldri. Hún væri einstaklega minnisgóð og væri sérstaklega fljót að átta sig á 

hlutunum.  
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Móðir stúlkunar sagði: 

 
Hún þarf ekki að lesa það aftur og aftur og aftur til að ná efninu. 

 
Faðirinn sagði: 

 
Hún finnur, sér það strax hvernig það sem hún er að læra tengist öðru 
námsefni sem hún er að gera heimaverkefni í. 

 

Faðir drengsins telur hann greindan á mörgum sviðum. Hann eigi auðvelt með 

allt nám og samskipti. Hann leggi sig fram við allt sem hann geri. Hann hallist helst 

að raungreinum en hefur áhuga á stjörnufræði, kvikmyndum, tónlist og leikstjórn. 

Foreldrarnir telja hann bæði vel gefinn, góðan og vel gerðan, hann geri engum manni 

illt og hugsi aldrei illa til neins. Hann hefur að sögn foreldra sinna alltaf verið 

fyrirmyndarbarn.  

Þegar foreldrar drengsins voru spurðir hvort þeir teldu að gott námsgengi hans 

hefði haft áhrif á samskipti hans við aðra töldu þau að hann hefði alltaf átt góð 

samskipti við bekkjarfélaga sína. Þeir hafi verið mjög jákvæðir og notið þess að hafa 

einhvern við hlið sér sem gat aðstoðað þá. Þá hafi kennarar aldrei kvartað yfir 

framkomu hans eða neinu í sambandi við námið. Foreldrar töldu skýringuna vera að 

hann væri vanur að umgangast fullorðna og væri mjög kurteis. 

Er foreldrarnir voru spurðir um námsvenjur barnanna og stuðning þeirra við 

nám barna sinna kom í ljós að foreldrar beggja barnanna töldu þau sjálfstæð í 

vinnubrögðum og eiga auðvelt með að leysa öll verkefni. Foreldrar stúlkunnar sögðu 

að hún lærði allt strax og hún kæmi heim ef hún væri ekki þá þegar búin að því í 

skólanum. Ef hún ætti að skila ritgerð eftir hálfan mánuð, þá ynni hún hana strax. 

Þegar foreldrar drengsins voru spurðir um þeirra þátt í námsgengi hans töldu 

þeir að viðhorf þeirra gagnvart námi og skóla væri jákvætt. Þau hefðu reynt að koma 

þeim skilaboðum áleiðis til drengsins að menntun væri nauðsynleg, að hún geri fólk 

að betri manneskjum og auki víðsýni. Faðir drengsins sem hefur verið í námi 

uppvaxtarár drengsins taldi það hafa haft áhrif á drenginn. Einnig að hann hafi alist 

upp innan um bækur. Heimilislífið hafi að hluta litast af þessu. Foreldrar stúlkunnar 

töldu sig hins vegar ekki hafa haft afgerandi áhrif á gott námsgengi hennar.  
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Faðir stúlkunnar sagði: 

 
Ekki nema bara að því leyti að hún hefur getað, hún hefur getað leitað til 
okkar, ef það hefur verið eitthvað sem hún ekki ræður við. En hérna hvort það 
hafi haft einhver afgerandi áhrif, ég held, ég held ekki. 
 

Foreldrar stúlkunar töldu það skipta miklu máli að börn vissu að fylgst væri 

með þeim og þau fengju hvatningu, hrós og viðurkenningu frá foreldrum sínum. 

Þegar foreldrarnir voru beðnir um að bera saman vinnuvenjur sínar og 

barnanna töldu foreldrar stúlkunnar að hún væri mun skipulagðari. Foreldrar 

drengsins töldu hins vegar að vinnuvenjur hans væru keimlíkar sínum. Þau legðu 

áherslu á að ljúka skyldustörfum fyrst og eiga svo frítíma fyrir sig. 
Þegar foreldrarnir voru spurðir hvaða kröfur þeir gerðu til barnanna varðandi 

skólagönguna sagði faðir stúlkunnar:  

 
Við erum örugglega mjög kröfuhörð, sko af því eins og ég segi við erum 
náttúrulega góðu vön af henni, við bara búumst við ekki neinu öðru en topp 
árangri. 
 

Foreldrar drengsins sögðust gera þá kröfu að hann léti heimalærdóminn sitja 

fyrir áhugamálum og félögunum. Skólasókn hans væri mjög góð og þau gerðu kröfu 

um að hann virti reglur um útivistartíma og slíkt. Drengurinn færi eftir því sem þau 

segðu. Foreldrar beggja barnanna töldu einnig mikilvægt að börn þeirra fengju nægan 

svefn.  

 

7.1.4. Námskröfur skólans 
Þegar foreldrar voru beðnir að svara hvert viðhorf þeirra væri til þeirra námsúrræða 

sem skólinn hefði boðið þeirra barni voru foreldrar beggja barnanna jákvæð í garð 

skólans. Töldu foreldrar stúlkunnar að skólinn stæði sig bara eðlilega miðað við 

aðstæður.  

Foreldrar beggja barnanna voru sammála um að erfitt gæti verið fyrir kennara 

að sinna þörfum allra nemenda í mikið getublönduðum bekk. Þau höfðu ekki gert 

kröfu um að þeirra barni væri sinnt sérstaklega þrátt fyrir að það hefði að þeirra mati 

ráðið við meiri námskröfur. Foreldrar stúlkunnar nefndu að hún hefði þó fengið 

annars konar verkefni í ensku en bekkjarfélagarnir. Stúlkan hefði einnig í 10. bekk 
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valið að taka framhaldskólastærðfræði og bætt við sig vali í myndmennt. Foreldrar 

drengsins nefndu að hann hefði verið afar heppinn með kennara gegnum tíðina og þau 

hefðu einfaldlega treyst kennurunum til að sinna sínu starfi. 

Þegar spurt var um námskröfur skólans voru foreldrar beggja barnanna 

sammála um að skólinn gerði ekki miklar námskröfur til barna þeirra. Þau hefðu 

gegnum tíðina fylgt námsefni bekkjarins. Þau voru þeirrar skoðunar að börnin hefðu 

ráðið við flóknara námsefni og viðfangsefni í öllum námsgreinum. Faðir stúlkunnar 

rökstuddi það á eftirfarandi hátt: 

 
Hún skilar verkefnum yfirleitt, eiginlega alltaf upp á 10, þá hlýtur að vera að 
hún ráði við örlítið þyngri verkefni. 
 

Foreldrar drengsins minntust þess að orðum hefði verið vikið að því í 

foreldraviðtölum að það þyrfti kannski að bæta við hann námsefni í einhverjum 

námsgreinum. Þau mundu eftir að hann hafði fengið aukaefni í raungreinum, en að 

öðru leyti hefði hann verið að fást við það sama og bekkjarfélagarnir. Oft hafi hann 

verið fyrr búinn að ljúka verkefnum. 

Foreldrarnir fullyrtu að skólinn hefði ekki haft samráð við þá varðandi 

námsúrræði fyrir börn þeirra né leitað eftir upplýsingum frá þeim um hvaða eða 

hvernig námsúrræði gætu hentað þeirra barni. Móðir drengsins sagði: 

 
Við höfum aldrei verið spurð álits á því hvort okkur finnist hann ætti  
að fá meira að gera eða eitthvað, aldrei. 

 

Foreldrar barnanna höfðu ekki orðið vör við að þau fengju annars konar 

heimavinnu en jafnaldrar. Foreldrar stúlkunnar sögðu að yfirleitt væri hún búin að 

ljúka allri heimavinnu í skólanum, svo í raun væri ekki um neina heimavinnu að ræða. 

Foreldrar drengsins nefndu að ef hann hafi verið búinn á undan öllum öðrum í 

einhverju fagi hafi hann fengið frekari verkefni af sama tagi. Móðir drengsins sagði: 

 
Það hefur þá fyrst og fremst snúist um meira af sama tagi heldur en kannski að 
hann hafi beinlínis að hann hafi fengið annarskonar verkefni. 
 

Móðir hans taldi að í ritgerðarvinnu kæmi fram að börnin vinna hvert á sinn 

hátt, en hún taldi að ekki hefði verið mikið um slíka vinnu nema helst í 10. bekk. 

Einnig mundi hún eftir einni ritgerð sem drengurinn gerði í 6. bekk. 

Faðir stúlkunnar var efins um að annarskonar heimaverkefni hefðu nokkuð 
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upp á sig. En móðir stúlkunnar benti á verkefni sem stúlkan hefði unnið sjálf í 

tölvunni á netinu, þar sem hún skrifar sögur á ensku og aðrir krakkar gagnrýna skrif 

hennar, væru sérlega lærdómsrík. 

Við hvorugt barnið hafði verið gerður nemendasamningur eða það fengið 

einstaklingsnámskrá. Þegar foreldrarnir voru spurðir álits á því hvort þeir teldu að 

barnið ætti að vinna eftir einstaklingsnámskrá töldu foreldrar stúlkunnar svo vera. 

Með því móti gæti skólinn komið til móts við alla nemendur ekki bara þau duglegu og 

þannig fylgt eftir grunnskólalögunum um að hver fengi námsefni við sitt hæfi. Faðir 

drengsins þekkti ekki einstaklingsnámskrá og áréttaði að skólinn hefði aldrei boðið 

upp á neinar sérúrlausnir fyrir drenginn. 

Hvorugt barnanna hafði farið í formlegt mat á eigin námsgetu. Móðir 

stúlkunnar sagðist ekki skilja hvernig á því stæði, mörgum börnum væri boðið að taka 

slík próf (mat). Foreldrarnir töldu að skólinn ætti að hafa frumkvæði að því að senda 

börn í slík próf og kváðust þess vegna ekki hafa ýtt á það. Foreldrar drengsins nefndu 

að þó hann hefði verið færður milli bekkja, þá hefði ekki farið fram neitt formlegt mat 

á getu hans. Hann hefði heldur ekki farið í greiningu og þeir ekki gert kröfu um slíkt. 

Umræðan um að hraða barninu í námi hafði komið upp á heimilum beggja 

barnanna þegar þau voru í 8. bekk. Það voru börnin sjálf sem höfðu endanleg áhrif á 

niðurstöðu málsins. Stúlkan vildi það ekki því hún vildi fylgja sínum jafnöldrum og 

verða samferða þeim í menntaskóla. Foreldrar drengsins töldu umræðuna hafa tengst 

því að fjölskyldan var að hugsa um að flytja af staðnum og jafnvel erlendis og þá 

hefði verið betra fyrir drenginn að hafa lokið 10. bekk. Þegar þau síðan hættu við 

flutning hafi umræðan um hröðun í námi að mestu dottið niður. Þau nefndu 

hugmyndina þó við umsjónarkennara 10. bekkjar. En foreldrunum fannst kennararnir 

frekar draga úr einkum vegna félagslegra þátta. Foreldrum drengsins finnst 

félagsþroski hans mjög góður og töldu að sá þáttur yrði ekki vandamál. Þannig mat 

drengurinn málið líka og tók sína ákvörðun um hröðun í námi. Haustið sem hann átti 

að byrja í 9. bekk hóf hann nám í 10. bekk. Faðirinn sagði: 

 
Ef við lítum á þetta frá skólans hálfu fannst mér frekar að skólinn reyndi að 
draga úr [...], mér fannst frekar það viðhorf í gangi hjá þessum kennurum. Það 
er ekki eins og skólinn komi auga á hæfileika þessara nemenda og reyni að 
benda foreldrunum á að drífa þetta áfram. Skólinn er ekkert að koma og segja 
að þessir hlutir séu mögulegir. 
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Móðirin tók í sama streng: 

 
Það var nú kannski ekki rétt að þessu staðið, fór ekki rétta boðleið, kannski 
líka af því að innan skólans er ekki búið að móta reglur um hvernig svona 
færsla fer fram. 

 

Foreldrar drengsins tóku fram að hann hefði verið heppinn. Krakkarnir í nýja 

hópnum hefðu tekið honum mjög vel og hann hefði fallið strax inn í hópinn og eignast 

góða félaga í 10. bekk.  

Þegar foreldrarnir voru spurðir hvernig þeim fyndist samvinnu heimila og 

skóla ætti að vera háttað í sambandi við sérúrræði fyrir börn töldu foreldrar stúlkunnar 

að taka þyrfti með í reikninginn viðhorf stjórnvalda til menntunar. Það hefði lítið upp 

á sig að undirbúa börn betur undir framhaldsnám nema að þeim yrði þá líka leyft að 

fara í gegnum framhaldsskólann á styttri tíma. Foreldrar beggja barnanna töldu að 

grunn- og framhaldskólinn mættu hafa nánari tengsl í lok grunnskóla og leyfa ætti 

þeim nemendum sem augljóslega ætla í framhaldsnám að byrja á framhaldsskólaefni í 

efstu bekkjum grunnskóla. Skólinn ætti að koma auga á þarfir þessara barna og láta 

foreldrana vita. Ef börn þurfa einstaklingsnámskrá ber skólinn ábyrgð á að sinna því. 

 

7.1.5. Áhugamál og framtíðaráform 
Bæði börnin höfðu að sögn foreldranna verið í ýmiskonar tómstunda- og íþróttastarfi 

utan skólans. Drengurinn hafði lagt stund á tónlistarnám en hafði hætt því við 

fermingaraldur. Móðir hans hafði lagt áherslu á að hann héldi áfram en áhugi 

drengsins var ekki fyrir hendi. Þá hafði hann verið í fótbolta, stundað skíðaæfingar, 

verið í skátunum og væri nú farinn að stunda sundæfingar en það væri meira af 

heilsufarsástæðum til að byggja upp þol. Stúlkan hafði verið í myndlistarnámi einn 

vetur, enskukennslu fyrir byrjendur, æft ballett og söng og stundað sundæfingar. 

Foreldrar beggja barnanna voru sammála um að öll námstækifæri væru til góðs og að 

sundið hefði sérstaklega styrkt þau andlega og líkamlega.  

Stúlkan hefur að sögn móður átt fáar nánar vinkonur. Móðirin telur að hún hafi 

orðið fyrir áfalli þegar besta vinkona hennar flutti burt þegar þær voru sex ára og hún 

hafi verið lengi að ná sér af þeim missi. Hún leiti lítið eftir félagsskap og þá frekar í 

þá sem eru eldri eða fullorðnir, hún eigi t.d. marga slíka netvini. Oftast sé hún sjálfri 

sér nóg. Hún taki þó þátt í allri skipulegri bekkjarstarfsemi með jafnöldrum sínum og 
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finnist það gaman. Drengurinn á hinsvegar marga vini og félaga sem hann eyðir 

frístundum sínum með. 

Þegar foreldrar voru inntir eftir framtíðaráætlunum barnanna kom í ljós að 

börnin voru bæði fyrir löngu búin að gera upp hug sinn og stefna á framhaldsnám. 

Móðir stúlkunnar sagði: 

 
Hún er búin að ákveða fyrir löngu hvað hún ætlar læra, hún ætlar að vera 
semsagt læknir eða þú veist meira líffræðingur eða vísindamaður eða eitthvað 
svoleiðis. 

 

Drengurinn ætlar í menntaskóla og þaðan í háskóla. Hann hefur nefnt bæði 

dýrafræði og stjörnufræði sem fýsilegan kost.  

Þegar foreldrarnir voru spurðir hvernig þeir teldu að börnin væru undirbúin 

undir framtíðina, varðandi nám og störf voru þeir algjörlega sammála um að þau væru 

mjög vel undirbúin. Foreldrar stúlkunnar tóku fram að hún virtist koma vel fyrir og 

standa sig vel þar sem hún hefði starfað fram til þessa. Hún hefur unnið á sumrin og 

stundum um helgar. Móðir drengsins hefur nokkrar áhyggjur af því að vera að senda 

hann í annað sveitarfélag í framhaldsnám 15 ára gamlan. En faðir hans sagði: 

 
Ég hef bara engar áhyggjur af þessu. Hann er bara þroskaður og vel gefinn og 
hann getur þetta alveg. 
 

Það hafi alltaf legið ljóst fyrir að drengurinn færi í menntaskóla og þaðan í 

háskóla, aldrei hafi verið rætt um annað. 

 

7.2. Viðtöl við nemendur  

 

7.2.1. Uppeldi 
Þegar börnin voru spurð hvað þeim fyndist foreldrar þeirra kenna þeim voru þau 

sammála um að foreldrar þeirra töluðu mikið við þau. Drengurinn sagðist læra 

óskrifuðu reglurnar í lífinu af foreldrum sínum. Þau bentu honum á það sem miður 

færi og reyndu að hafa vit fyrir honum og töluðu við hann á rólegu nótunum. Stúlkan 

sagðist tala við mömmu sína um áhugamál sín og tilfinningar. Mamma hennar segði 

henni þá hvað henni þætti gott og hvernig hún gerði hlutina en pabbi hennar hjálpaði 
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henni meira námslega. Hann segði henni t.d. alltaf skemmtilegar sögur sem tengdust 

efninu sem hún væri að læra og þá myndi hún námsefnið frekar. Stúlkan nefndi að 

hún færi í bíó með mömmu sinni og svo horfi fjölskyldan saman á sjónvarp.  

Börnin voru sammála um að foreldrar þeirra væru þeim fyrirmynd. Stúlkan 

sagðist taka föður sinn sem fyrirmynd gagnvart náminu. Hann væri enn að læra og 

hún vildi verða vel menntuð og ná árangri í starfi eins og hann. Móðir hennar er aftur 

á móti fyrirmynd í framkomu og útliti. Drengurinn sagði að foreldrar hans væru sínar 

fyrirmyndir og hann reyndi að líkjast þeim í háttum og gerðum og fylgja þeim eftir og 

hann fetaði svona ósjálfrátt í fótspor þeirra. 

Þegar börnin voru spurð um uppeldisaðferðir foreldranna sagði drengurinn að 

foreldrar sínir legðu áherslu á að hann væri tillitssamur og kæmi ekki hlutum yfir á 

aðra. Honum fannst að lögð væri áhersla á að vera hjálpsamur, þau væru svoleiðis 

fólk. Stúlkan sagði að mamma sín legði mikið upp úr að þau systkinin væru sjálfstæð 

og hún treysti þeim til að gera hlutina án þess að vera sífellt að skipa þeim fyrir. Hún 

sagði að pabbi sinn skipti sér ekki mikið af þessum þáttum. 

Í báðum fjölskyldunum koma allir að ákvarðanatökum ef um stærri mál er að 

ræða sem varða alla fjölskylduna. Málin væru mikið rædd og svo væri tekin 

ákvörðun. Stúlkan sagði: 

 
Ef það er eitthvað sem eitthvað sem hefur að gera með alla fjölskylduna og þá 
sko tala allir saman við matarborðið eða eitthvað, svona hvað finnst þér um 
þetta, og við reynum að vera sammála. 
 

Bæði börnin sögðust alltaf spurð álits ef málin sneru að þeim og málin væru 

rökrædd þar til allir væru sammála og lausn væri fundin sem allir sættu sig við. 

Drengurinn sagði:   

 
Þetta er mjög allt svona ígrundað ef eitthvað svona stórt er í gangi, skoðað út 
frá öllum hliðum, það eru allir spurðir álits. 
 

Drengurinn sagði að foreldrar sínir hefðu aldrei þvingað sig til að taka 

ákvarðanir. 
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7.2.2. Skólabyrjun, lestrarnám og námstækni 
Drengurinn sagðist lítið muna eftir fyrstu bekkjum grunnskólans en sér hefði alltaf 

liðið vel í skólanum. Stúlkan lýsti fyrstu bekkjum grunnskólans svohljóðandi:  

 
Ógeðslega gaman af því ég var að læra svo mikið og ég hafði svo mikinn 
áhuga á að læra að lesa og skrifa.  

 

Bæði börnin sögðu að mikið hefði verið lesið fyrir þau þegar þau voru lítil en 

því hefði verið hætt þegar þau fóru að hafa áhuga á að lesa meira sjálf. Stúlkan sagðist 

hafa lært undirstöðuatriði í lestri í skólanum en svo hefði hún eiginlega kennt sér þetta 

sjálf. Hún sagðist hafa mestan áhuga á bókum á ensku þessa dagana, annars læsi hún 

ævintýrabækur, ljóð, skólabækurnar og margt fleira. Hún sagðist lesa að meðaltali 

eina bók á dag og hún læsi gjarnan aftur bækur sem henni þættu skemmtilegar. 

Drengurinn sagðist halda að hann hafi talist læs í 1. bekk og mundi eftir litlum 

lestrarbókum sem hann hafði lesið þá. Hann sagðist lesa mikið af ævintýrabókum, 

alfræðibókum og svo læsi hann alltaf tímaritið Lifandi vísindi. Hann sagði það 

voðalega misjafnt hversu mikið hann læsi stundum læsi hann ekki dögum saman en 

svo kæmu tímar þar sem hann kúrði yfir bókum. 

Þegar börnin voru beðin að lýsa lestækni sinni sagði drengurinn að það skipti 

máli hvort hann væri að lesa upphátt fyrir aðra eða í hljóði fyrir sjálfan sig. Tæknin 

væri ólík. Ef hann ætti að lesa upphátt þyrfti hann að lesa hægt og skilmerkilega, því 

þyrfti hann yfirleitt að renna tvisvar yfir textann áður en hann læsi upphátt. Hann 

sagðist samt oft hiksta á textum þegar hann læsi upphátt. Það væri allt öðruvísi að lesa 

í hljóði þá gæti hann rennt miklu hraðar yfir textann. Stúlkan sagði aftur á móti að það 

skipti máli hvort hún væri að lesa á ensku, þá væri hún lengur en ef hún væri að lesa 

íslenskar bækur.  

Börnin töldu bæði að þau skyldu langoftast það sem þau læsu. Þau nota 

svipaða tækni ef þau skilja ekki einstök orð. Drengurinn les setninguna aftur til að átta 

sig á samhenginu og ef hann nær ekki samhenginu lætur hann bara þar við sitja. 

Stúlkan sagðist bara sleppa orðinu sem hún skildi ekki og reyna að ná samhenginu eða 

hún spyrði einhvern um orðið. Ef hún væri að drepast úr forvitni þá notaði hún 

orðabók. Drengurinn sagði að ef um námsefni væri að ræða þá spyrði hann út í efnið, 

ef hann væri ekki klár á því og þá helst foreldra sína. Ef hann væri að lesa sér til 

ánægju geri hann það ekki.  
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Þegar börnin voru spurð hvort þau legðu mat á það sem þau læsu, svöruðu 

bæði börnin því játandi ef þau hefðu áhuga á efninu. Stúlkan sagðist pæla mikið í 

efninu ef hún væri að skrifa ritgerðir og ef lesefnið væri skemmtilegt þá pældi hún 

mikið í persónunum. 

Þegar börnin voru beðin að lýsa því sem gerist innra með þeim þegar þau lesa 

þá sögðust bæði börnin sjá atburðina í huganum ljóslifandi fyrir sér. Stúlkan sagðist 

dragast gersamlega inn í atburðarásina en drengurinn sagðist reyna að meðtaka efnið 

og svo síaði hann bara einhvern veginn aðalatriðin út en gleymdi smáatriðunum. 

Þegar spurt var um hvort þeim fyndist bækur breyta sér þá töldu bæði börnin 

svo vera. Stúlkan nefndi að þegar hún læsi sorglegar bækur með djúpum boðskap eða 

meiningu þá breytti það hugsun hennar og viðhorfum. Drengurinn taldi að lestur 

Hringadróttinssögu hefði markað viss þáttaskil og lagt drög að því hvernig 

skáldskapur honum þætti góður, en gat ekki útskýrt hvers vegna. 

Þegar börnin voru spurð hvort þau skipulegðu tíma sinn og þá hvernig, sögðu 

bæði börnin einungis skipuleggja sig vel ef mjög mikið væri að gera. Stúlkan sagðist 

hugsa um hvað hún þyrfti að gera og hversu langan tíma hún hefði til þess. Hún gerði 

fyrst það sem henni þætti erfiðast svo það sem henni þætti leiðinlegast að gera og 

gefði því mestan tíma. Að lokum gerði hún það sem henni þætti skemmtilegast og í 

það tæki hún minnstan tíma. Drengurinn sagði að þetta væri misjafnt, stundum gerði 

hann hlutina strax en stundum færi hann bara út að hitta félagana og þá gerði hann 

hlutina þegar hann kæmi heim. Bæði börnin sögðust hugsa vel um heimanámið. 

Drengurinn sagðist ávallt vinna heimanámið og klára það fyrir réttan tíma þó hann 

þyrfti að vera að fram á nótt. Hann sagðist reyna að hafa þá reglu að vera búinn að 

læra fyrir kl. 10 á kvöldin. Hann sagði heimanámið hafa forgang, tómstundir kæmu á 

eftir. Hann forgangsraðar heimanáminu, t.d. ynni hann stærðfræðina og íslenskuna 

fyrst og svo tungumálin.  

Börnin voru beðin að lýsa náms- og vinnuvenjum sínum. Stúlkan sagðist læra 

vel fyrir próf. Þá læsi hún þangað til hún væri alveg búin að fá nóg, tæki glósurnar og 

læsi þær yfir en tæki góðar pásur á milli. Stúlkan sagðist skrifa niður það sem 

kennarinn segði og lesa það yfir aftur ef hún væri ekki búin að ná því og skrifa þá 

niður það sem henni þætti mikilvægt. Hún sagðist ekki lesa allt með sama hraða, ef 

efnið væri þungt þá læsi hún lítið í einu og oft. En ef textinn væri auðveldur og hún 

skildi hann mjög vel þá læsi hún hann bara einu sinni, mesta lagi tvisvar. Drengurinn 

sagðist vera hlýðinn í skólanum og bara reyna að gera það sem honum væri sagt. 
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Þegar börnin eiga að tileinka sér nýtt námsefni sögðust þau bæði hlusta vel á 

kennarann og glósa það sem hann segði. Bæði sögðust þau hafa gott minni og ná vel 

aðalatriðunum. Drengurinn sagði að sér þætti gott að vinna hlutina verklega: 

 
Til dæmis í stærðfræði því það hefur svona áhrif á heilann að ef þú gerir 
hlutinn þá manstu betur. 
 

Til að leggja texta á minnið sögðust þau bæði lesa hann nokkrum sinnum. Til 

að rifja upp námsefni sagðist drengurinn lesa efnið og síðan aftur svona klukkutíma 

síðar. Þegar það væri svona að hverfa úr minninu rifjaði hann það upp aftur. Þetta 

sagðist hann gera nokkrum sinnum og þá væri þetta orðið nokkuð fast inni í minninu. 

Stúlkan sagðist lesa efnið þannig að hún skannaði blaðsíðuna og reyndi að finna 

aðalatriðin og ef hún væri með glósur úr efninu þá læsi hún þær yfir. 

 Þegar börnin voru spurð hvort þau hugsi um það sem þau upplifa, sjá og heyra 

svaraði drengurinn að auðvitað gerði hann það og það sem honum þætti skemmtilegt 

festist best í minningunni. Stúlkan sagðist aðallega velta slíku fyrir sér á kvöldin. Hún 

sagðist þó stundum taka eftir hvað sér fyndist um ákveðna hluti þegar hún væri að 

ræða við vinkonur sínar, en mest sagðist hún velta fyrir sér hvernig aðrir upplifa, sjá 

og heyra. 

Bæði börnin voru þess fullviss að þau hugsuðu sjálfstætt. Drengurinn sagði að 

það kæmi helst fram í því að hann reyndi að láta ekki undan hópþrýstingi og léti ekki 

stjórnast af hópnum. En stúlkan sagði að hún spyrði mikið út í hlutina og þær 

hugmyndir sem hún væri að velta fyrir sér. Henni finnst munurinn liggja í því hvort 

maður tæki bara öllum hlutum sem sjálfgefnum eða hvort maður efaðist, pældi í 

hlutunum og spyrði sjálfan sig og jafnvel aðra út í þá. 

Þegar börnin voru spurð hvort þau hugleiði hugmyndir sínar sagðist 

drengurinn gera það oft og þá bara svona ósjálfrátt. Stúlkan sagðist oft skrifa niður 

hugmyndir sínar eða teikna þær og geyma þær þangað til seinna. Drengurinn sagði 

jafnframt að umhverfið, foreldrar hans og þeirra sjónarmið væru mjög sterkur 

áhrifavaldur á þær skoðanir sem hann myndar í daglegu lífi. 
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7.2.3. Námið og námskröfur 
Bæði börnin eru sannfærð um að þau séu mjög góðir námsmenn og bæði nefndu að 

þau fengju alltaf mjög góðar einkunnir. Í 8. bekk sagðist drengurinn hafa fengið yfir 9 

í öllum fögum nema tveim en þar fékk hann 8,5. Hann sagðist vera: 

 
Mjög góður námsmaður miðað við aðra, það sem bendir á það er að ég er 
kominn upp úr 9. bekk, fluttist upp um ár og er samt með bestu nemendunum í 
bekknum. 

 

Drengurinn taldi sig einnig hafa hæfileika í vissum íþróttum en veikindin háðu 

honum þar. Stúlkan sagðist hafa góða sköpunargáfu og mikla tungumálahæfileika. 

Hún væri oftast búin á undan öðrum með verkefni og þá gæti hún reyndar nýtt tímann 

betur en hún gerði: 

 
Ef ég er búin að vinna og hef ekkert að gera þá fer ég að tala, ég þarf kannski 
að minnka það, en þú veist? Hvað ætti ég að vera að gera? 

 

Þegar börnin voru spurð hvað eða hver hefði haft mest áhrif á námsárangur 

þeirra svaraði stúlkan að það væri metnaður hennar sjálfrar en drengurinn taldi að 

foreldrar sínir hefðu haft afgerandi áhrif á námsárangur sinn. Þau hefðu brýnt fyrir 

honum strax í upphafi skólagöngu að gera vel og læra heima. Einnig hefðu kennarar 

haft áhrif á sig. 

Bæði börnin sögðust hlusta vel á þær uppástungur og nýjar hugmyndir sem 

kæmu fram. Bæði börnin sögðust eiga auðvelt með að yfirfæra reynslu frá einu 

verkefni yfir á annað og gera það í ríkum mæli sérstaklega í tungumálanámi. Báðum 

börnunum fannst sjálfgefið að nýta fyrri reynslu til að gera eitthvað nýtt.  

Stúlkan sagðist muna eftir að einhverju sinni var verið að fjalla um sama efnið 

í þrem fögum en mismunandi upplýsingar komu fram í hverri grein fyrir sig, þá hefði 

hún alltaf verið að yfirfæra upplýsingarnar á milli faga. Hún mundi ekki nákvæmlega 

hvað var verið að fjalla um en hún mundi eftir að hafa verið að hugsa um þessi tengsl 

og hvernig hún gæti nýtt upplýsingarnar frá einu fagi til annars.  

Börnunum finnst skólinn koma til móts við námsþarfir þeirra en töldu bæði að 

þau réðu við meira krefjandi námsefni. Bæði höfðu þau setið í tímum þar sem þau 

kunnu allt námsefnið og fannst í raun fáránlegt að sitja í slíkum kennslustundum.  
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Drengurinn svaraði:  
 
Nei, ekkert alveg að fullu, þar sem ég hef oft verið á undan, sérstaklega núna í 
unglingadeildinni, ég kunni þetta allt sko og oft fóru tímarnir í að horfa út í 
loftið [...], Það komu oft tímar þar sem ég hafði í sjálfu sér ekkert að gera 
þarna inni, ég lærði ekkert nýtt eða bara farið í þetta sama gamla, kannski var 
það nýtt fyrir öðrum? 

 

Hann sagðist vilja vinna að einhverjum verkefnum sem fengju heilann til að 

hugsa, að öðru leyti sagðist hann ekki gera sér grein fyrir hvernig verkefni myndu 

henta honum. Að hans mati yrði bara að prófa sig áfram með það og finna hvað 

hentaði honum. Stúlkan sagði aftur á móti að sér líkaði vel að hafa betri einkunnir en 

aðrir og því sagði hún engan hag í að fá meira krefjandi verkefni því þá ætti hún á 

hættu að fá lægri einkunnir. En henni fannst þó afar pirrandi að sitja í kennslustundum 

þegar námsefnið væri alltof létt eins og í ensku. Stúlkan sagðist vilja verkefni sem 

reyndu meira á kunnáttu hennar og sagði: 

 
Fá að lesa bækur þú veist, fá að skrifa kannski ritgerð úr þeim, fá að skrifa 
einhverjar svona ritgerðir eða einhverjar sögur eða eitthvað svona ritræn 
verkefni, mér finnst rosa gaman að skrifa á ensku. 

 

Þeim finnst báðum sem foreldrarnir ætlist til að þau standi sig vel í námi en 

sennilega sé það ekkert tiltökumál þó það gangi ekki eftir. Drengurinn taldi að undir 

niðri ætluðust foreldrarnir til að hann fengi ekki undir sjö í einkunn og kröfur þeirra 

væru sennilega meiri í sambandi við námsgetu en almennt gerðist hjá félögum hans. 

Þá nefndi hann einnig að foreldrarnir gerðu kröfu um að hann gengi vel um en stúlkan 

taldi að foreldrar hennar gerðu fyrst og fremst kröfu um að hún væri hún sjálf. 

Bæði börnin svöruðu hiklaust að foreldrum þeirra þætti menntun mikilvæg. 

Drengurinn sagði að foreldrar hans teldu góða menntun grunn að góðri vinnu og 

menntun væri eitt það mikilvægasta í íslensku samfélagi og kannski bara öllum 

heiminum. Stúlkan sagði: 

 
Mömmu finnst það sérstaklega mjög mikilvægt af því hún veit hvernig það er 
að vera ekki þú veist, það mikið menntuð og þannig. Henni finnst mjög 
mikilvægt að ég mennti mig og pabbi, ég bara veit það að honum finnst 
menntun mikilvæg. Ég sé það alveg. Hann vinnur svona starf þar sem þarf 
mikla menntun og hann talar bara stundum þannig við mig, um einkunnir og í 
hvaða skóla ég ætla fara í.  
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Þegar börnin voru spurð hvort þau upplifðu sig námslega á einhvern hátt 

öðruvísi en jafnaldra sína svaraði drengurinn: 

 
Ég er svona að öllum ólöstuðum, þá tel ég mig vera betri, mun betri 
námsmann heldur en jafnaldrar mínir. Ég heyrði frá kennara að ég hefði 
örugglega getað tekið samræmdu prófin í 8. bekk og staðist þau. Ég í sjálfu sér 
efa það ekki, ég hefði örugglega skriðið í gegnum þau. 

 

Stúlkan sagði aftur á móti að hún hefði miklu meiri áhuga á náminu og minni 

áhuga á félagslífi heldur en jafnaldrar sínir og fyndist námið miklu skemmtilegra. 

Jafnaldrar hennar skildu ekki hvernig hún gæti verið í ,,stærðfræði framhald” og að 

henni finnist gaman í náttúrufræði.  

Þegar börnin voru spurð hvort námsgeta þeirra hefði áhrif á samskipti þeirra 

við annað fólk töldu þau svo vera, sérstaklega kennarana, þeir væru opnari við þau og 

töluðu meira við þau en aðra nemendur. Drengurinn sagði að aðrir nemendur leituðu 

oft til hans um ráðgjöf því þeir vissu að hann gæti hjálpað sér. Stúlkan sagði að hún 

skæri sig kannski úr þegar væri verið að ræða um námið en annars ekki. Hún taldi 

einnig að flestum fullorðnum þætti hún fullorðinsleg og því þætti þeim gott að tala við 

hana og spyrja hana álits á málum sem snéru að unglingum. 

 

7.2.4. Kennsluaðferðir 
Þegar börnin voru spurð hvernig kennsla eða tilsögn þeim fyndist best töldu bæði 

börnin að öll verkleg kennsla hentaði þeim vel, tilraunir og slíkt. Stúlkan sagði að sér 

líkaði vel ef kennararnir glósuðu aðalatriðin á töfluna en henni líkaði ekki að þurfa að 

skrifa rosalega mikið um eitthvað sem væri alveg augljóst, það ættu nemendur ekki að 

þurfa. Henni fannst verkefnavinna gagnleg svo lengi sem eitthvað vit væri í henni. 

Stúlkan tók það fram að henni fyndist betra að vinna ein að verkefnum en í hóp. Hún 

var beðin um nánari skýringu: 

 
Þegar ég er að vinna með öðrum þá finnst mér pirrandi ef þau vilja líka 
eitthvað vera að stjórna þessu, ég er með svona smá fullkomnunaráráttu og 
mér finnst þegar aðrir eru að gera eitthvað með mér, þá finnst mér það ekki 
eins gott og það gæti verið ef ég væri að gera þetta ein. 

 

Báðum börnunum hafði leiðst í skólanum og þá helst þegar þau voru búin að 

ljúka verkefnum á undan öðrum eða væru með of létt verkefni. Bæði börnin sögðust 
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þá drepa tímann með því að dunda sér. Drengurinn sagðist bara reyna að fá námsefnið 

aðeins betur inn í sig, hann biði oftast bara eftir fyrirmælum frá kennaranum og þar til 

þau kæmu væri hann bara að glápa útí loftið og hugsa eitthvað. En stúlkan sagðist 

oftast fara að tala við vinkonu sína, teikna, stara út í loftið eða rétta upp hönd og segja 

kennaranum að hún væri búin.  

Þegar þau voru spurð um viðbrögð kennaranna við þessum kringumstæðum 

svöruðu bæði börnin að þau væru lítil eða engin. Stúlkan sagði að kennararnir héldu 

bara áfram að kenna og treystu því að hún væri ekki að trufla, stundum segja þeir 

henni bara að bíða eftir að allir séu búnir og þá fái hún nýtt verkefni. Drengurinn 

mundi eftir að enskukennarinn hans hefði rétt sér hefti sem hann átti að vinna þegar 

hann væri búinn á undan hinum en aðrir kennarar sýndu engin viðbrögð.  

Þegar börnin voru spurð hvort þau fengju stundum erfiðari eða meira krefjandi 

verkefni en bekkjarfélagarnir svöruðu þau bæði að þau myndu eftir einu skipti. 

Drengurinn hafði fengið aukahefti í ensku og stúlkan hafði fengið meira krefjandi 

verkefni í einum tíma í náttúrufræði af því hún gerði athugasemdir við kennarann um 

að verkefni dagsins væri alltof létt. Drengurinn sagði að reyndar væri sér stundum 

úthlutað erfiðasta verkefninu ef verið væri að skipta einhverjum verkefnum á milli 

bekkjarfélaganna. Hann mundi eftir að hafa verið sagt að gera útdrátt úr lengsta 

kaflanum í náttúrufræðinni. Hann taldi einnig að hann hefði einna helst fengið í 

einstaka tímum að vinna eftir sinni getu í stærðfræði, en fannst of lítið gert af slíku. 

Stúlkan vildi gjarnan fá meira krefjandi verkefni öðru hverju en ekki á hverjum degi. 

Þegar börnin voru spurð hvort þau hefðu fengið að vinna eftir sinni getu og 

sínum hraða í einhverri námsgrein höfðu bæði börnin gert það í ensku. Drengurinn 

nefndi líka stærðfræði og sagði:  

 
Örugglega hefur það komið fyrir í flestum námsgreinum að ég hef verið settur 
eitthvað á undan.  

 

Stúlkan sagðist líka muna eftir að hafa fengið einhverja verkefnabók þegar 

hún var yngri sem hún mátti vinna í þegar allir hinir voru bara í svona venjulegum 

verkefnum. Henni fannst það frekar fúlt að hún fengi ekki bara að gera það sem sig 

langaði til þegar hún var búin að vera svona dugleg. Henni fannst að hún ætti að fá 

verðlaun en ekki gera eitthvað meira. Helst vildi hún nota svona tíma sem hún græddi 

á því að vera fljót í að lesa eitthvað skemmtilegt eða teikna. Þá sagðist hún vera í 
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framhaldsskólastærðfræði í vali í 10. bekk. Það væri mjög þægilegt því þar væri svo 

mikill friður því krakkarnir væru þarna til að læra. Þau hefðu jú valið þetta sjálf. 

Börnin hafa ekki áhrif á hvaða verkefni þau vinna í skólanum. Það hafði 

komið fyrir að slíkt hefur verið borið undir drenginn en stúlkan sagði að hún hefði 

ekki mikil áhrif á verkefnaval. 

Við hvorugt barnanna hafði verið gerður nemendasamningur eða það fengið 

einstaklingsnámskrá. Stúlkan sagðist vera mikið fyrir að fylgja fjöldanum, hún gerði 

bara verkefnin betur en hinir og sér finnist það fínt. Hún vildi ekki vera neitt sérstök 

aðallega vegna þess að hún er hrædd um að þá yrðu krakkarnir ömurleg við hana. Hún 

taldi reyndar að það myndi ekki gerast í bekknum hennar, þeim krökkum væri alveg 

sama, þau myndu kannski gera góðlátlegt grín að henni en það myndi ekki trufla hana 

og hún taldi að hún tæki bara þátt í því með þeim. 

Þegar börnin voru spurð hvort þau hefðu verið sett í hlutverk aðstoðarkennara 

sagði stúlkan að slíkt tíðkaðist ekki í sínum skóla. Hún sagðist reyndar í stærðfræði og 

sumum öðrum fögum hafa staðið upp og hjálpað fólki ef kennarinn væri mjög 

upptekinn. Drengurinn sagði að það hefði komið fyrir einstaka sinnum. Þegar börnin 

voru spurð um hvernig tilfinningar það hefði vakið voru þau bæði mjög jákvæð 

gagnvart því. Drengurinn sagði að sér þætti gaman að fá að skipta um hlutverk. 

Stúlkan sagði að hún fylltist stolti yfir að geta kennt félögum sínum en kennararnir 

hefðu aldrei sett sig í þetta hlutverk. Þeir hefðu heldur aldrei skammað hana fyrir að 

aðstoða aðra og félögum hennar þætti gott að fá hjálp. 

Bæði börnin höfðu unnið í samvinnuhópum eða hópastarfi í skólanum. Bæði 

börnin töldu sig oftast fá hlutverk hópstjórans og stjórnandans í hópnum. Bæði börnin 

kjósa heldur að vinna ein því þá geta þau gert hlutina eftir sínu höfði. Stúlkan sagði: 

 
Já stundum er maður settur í þetta, en mér finnst það ekki gaman, mér finnst 
miklu betra að vera ein, taka ábyrgð á þessu sjálf. 

 

Drengurinn lýsti þessu á eftirfarandi hátt: 

 
Sko mér finnst alltaf best að gera allt eftir mínu höfði og það eru náttúrulega 
alltaf einhverjir ósammála því. 

 

Drengurinn taldi að sér gengi vel að vera stjórnandinn í hópnum og honum 

gengi það yfirleitt betur en öðrum. Stúlkan sagði að sér fyndist í lagi að aðrir 

stjórnuðu ef þeir hefðu meiri hæfileika til þess að stjórna en hún en annars vildi hún 
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gera það. 

Þegar börnin voru beðin að lýsa kostum og göllum samvinnunáms eða 

hópavinnu sagði stúlkan helstu kostina felast í því að hún fái mismunandi sjónarhorn 

á hlutina og stundum nýjar hugmyndir. En aðal gallana taldi hún vera að stundum 

væri fólk bara latt og nennti ekki að gera hlutina en henni fyndist samt verra þegar 

einhver ætli að troða sér í að gera eitthvað sem hún vill gera sjálf. Ef hún væri góð í 

efninu þætti henni betra að hinir væru ekkert mikið betri en hún sjálf. Ef þetta væri 

efni sem hún væri rosalega góð þá fyndist henni best ef einn til tveir í hópnum væru 

líka góðir en hinir mættu þá vera slakari. Drengurinn sagði: 

 
Já, oft finnst mér ég gera svona betur og réttar en aðrir. Ef þetta gildir til 
einkunnar fyrir sjálfan mig, þá finnst mér það ofsalega leiðinlegt fyrir sjálfan 
mig ef að ég fæ sko einkunn fyrir það sem aðrir hafa verið að gera, ef þeir hafa 
verið að slugsa eða eitthvað svoleiðis. 

 

Hann sagðist jafnframt reyna að hafa áhrif á vinnuframlag félaga sinna í 

hópastarfi og það gengi oftast vel því flestir hlustuðu á hann í hópavinnu.  

Þegar börnin voru spurð hvort þau teldu sig hafa áhrif á hvernig þau lærðu í 

skólanum taldi drengurinn svo vera það væri hann sem réði því hvernig hann ynni 

verkefnin, hvort hann gerði þau vel eða illa, væri fljótur eða ekki. Stúlkan taldi sig 

aftur á móti ekki hafa áhrif á það. En þegar hún var spurð nánar kom í ljós að áhugi 

hennar réði miklu um viðfangsefnið. Ef henni þætti eitthvað leiðinlegt þá bara reyndi 

hún samt að læra það, en hún ætti miklu auðveldar með að læra það sem hún hefði 

áhuga á. Stundum þegar henni þætti verkefni lítið áhugaverð þá gæti hún eflt áhugann 

með því að pæla í efninu og reyna að sjá björtu hliðarnar eða skemmtilegu hliðarnar á 

því.  

Þegar börnin voru spurð um hvaða ástæður lægju að baki góðum námsárangri 

töldu bæði börnin að umhverfið hefði meiri áhrif en meðfæddir hæfileikar. 

Drengurinn taldi að metnaður skipti mestu máli meðan stúlkan taldi áhuga vera 

aðalatriðið. Stúlkan sagði: 

 
Ég trúi ekki beinlínis á það að einhverjir séu gáfaðri en aðrir, ég held bara að 
sumir leggi sig meira fram og hafi meiri áhuga á þessu en aðrir, ef maður hefur 
áhuga leggur maður sig fram. 
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Drengurinn sagði aftur á móti: 

 
Metnaður, ef þú hefur metnað til þess að gera þetta og setur þér einhver mörk, 
þá sko getur þú þetta bara, þá náttúrulega standa allir í sjálfu sér jafnfætis í 1. 
bekk held ég. 

 

Hann taldi að fólk mótaðist miklu frekar af umhverfi sínu heldur en erfðum. 

Fólk væri einnig misjafnlega meðtækt fyrir áhrifum annarra. Hann taldi að foreldrar 

sínir hefðu haft áhrif á sinn námsárangur með því að segja honum að gera alltaf eins 

vel og hann gæti, vera ekki að ögra að óþörfu og setja sér raunhæf markmið og alls 

ekki undir getu hans. 

Báðum börnunum finnst frábært að fá viðurkenningar eða hrós. Stúlkan sagði 

að það væri betra ef henni væri hrósað með orðum, sérstaklega í skólanum, en það 

færi líka eftir hver væri að hrósa. Henni fyndist meira virði ef einhver hrósar henni 

sem er spar á hrósyrði heldur en ef það er manneskja sem segir bara alltaf: ,,Þetta er 

frábært.” 

 

7.2.5. Úrræði skólans/Hröðun í námi 
Drengnum var hraðað í námi en stúlkan sagði að hröðun í námi tíðkaðist ekki í sínum 
skóla. Hún sagði:  
 

Ég hefði sko alveg getað farið í næsta árgang, en mig langaði það ekki, mig 
langaði að fylgja gamla bekknum mínum. Því að mér finnst eiginlega ekki 
gaman þú veist, ef maður er svona jafn öllum hinum, mér finnst miklu 
skemmtilegra þú veist, að vera svona með betri einkunnir. 
 

Stúlkan sagði jafnframt að hún væri hamingjusöm í sínum bekk og sagðist 

óviss um hvernig sér yrði tekið ef hún léti færa sig um bekk. Hún taldi rétt að hraða 

fólki í námi sérstaklega ef það væri óhamingjusamt og liði eins og það væri að sóa 

tíma sínum. Ef því liði bara vel þá þyrfti þess ekkert frekar. Drengurinn sagði aftur á 

móti að hann hefði farið að velta þessum möguleika fyrir sér eftir að mamma hans 

ræddi það við hann. Auk þess hafði öðrum dreng verið hraðað í námi ári fyrr í 

skólanum hans. Honum hefði þótt það spennandi möguleiki að klára grunnskólann ári 

fyrr. Hann vissi að hann hefði alla burði til þess. Hann sagði að ákvörðunin hefði 

algerlega verið sín. Hann hefði ekki rætt þetta við aðra en fjölskyldu sína. Er hann var 

spurður um þátt skólastjórnenda í þessari ákvörðun og sagði: 
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Ég ræddi ekkert við þá, mamma fór bara og spurði hvort þetta væri mögulegt 
og fékk bara grænt ljós á það og síðan var þetta bara mín ákvörðun hvort ég 
færi eða ekki.  
 
Drengurinn var spurður hvort kennurunum hefði ekki verið tilkynnt að verið 

væri að hraða honum. Það hefði verið eins og þeir hefðu ekki áttað sig að fullu því 

gamli umsjónarkennarinn hefði t.d. spurt hann forviða ,,bíddu ert þú bara í 10. bekk?" 

Hann hefði sleppt 9. bekk og ekki farið í neitt námsefni sem kennt var þar.  

Honum fannst hröðunin auðveld námslega sem og félagslega. Hann hefði 

eignast nýja vini og ekki misst þá gömlu. Námið væri aðeins meira krefjandi en hann 

væri aðeins svekktur yfir að hafa misst af stjörnufræðinni í 9. bekk því hann hefði 

brennandi áhuga á henni, að öðru leyti væri þetta mikill plús fyrir hann. 

Hann mælti með hröðun í námi fyrir þá sem hafa burði til og þora. Hann taldi 

sig ekki geta svarað því hvort æskilegra hefði verið að flýta honum fyrr í námi því 

hann hefði í raun ekkert pælt í þessu fyrr en við lok 8. bekkjar. 

Þegar börnin voru spurð hvernig þeim þætti æskilegast að skipta upp í hópa 

eða bekki fannst báðum börnunum að það ætti allavega ekki að setja þessi ,,gáfuðu öll 

í einn hóp" og það ætti að getublanda og ef það væri aldursblandað ætti það ekki að 

vera um mörg ár mesta lagi eitt til tvö ár. Stúlkan taldi tossabekki ekki af hinu góða 

því hætta væri á að börn í þeim festist í þeirri hugsun að þau gætu ekki lært. Hvorugt 

barnanna taldi að setja ætti saman hópa eftir áhugamálum.  

Þegar börnin voru beðin að segja álit sitt á hvernig verkefni þau teldu henta 

getumiklum námsmönnum taldi stúlkan að kennararnir ættu að gera meira af því að 

draga út aðalatriðin í því sem væri verið að fara yfir. Drengurinn taldi aftur á móti að 

meira krefjandi verkefni hentuðu getumiklum nemendum best. Annars væri í raun 

verið að halda aftur af þeim og hætta væri á að þeir yrðu eirðarlausir. Hann taldi að 

skólinn sinnti betur þeim nemendum sem væru á eftir námslega en enginn hefði í raun 

áhyggjur af þeim sem stæðu sig vel í námi. Hann taldi að getumeiri nemendur ættu að 

fá verkefni sem reyna meira á hugsunina en ekki fleiri verkefni. Einnig væri 

hugsanlegt að getumeiri nemendur fengju að fljóta með bekknum fyrir ofan í þeim 

fögum sem þeir væru mjög góðir í. 
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7.2.6. Skapgerð, áhugamál, félagar og framtíðaráform 
Drengurinn sagðist telja sig voðalega rólyndan og hann reyndi að vera tillitssamur og 

þægilegur í umgengni. Hann sagðist sjaldan stökkva upp á nef sér enda væri hann 

ekki skapstór. Stúlkan sagðist einnig vera frekar róleg sérstaklega ef hún væri ein. 

Hún sagðist einnig vera rosalega oft í góðu skapi. Hún væri miklu þolinmóðari en 

bekkjarsystkini sín, en hún ætti til að vera óþolinmóð við litla bróður sinn en hún 

reyndi að temja sér að vera það ekki. 

Bæði börnin sögðust frekar horfa framhjá því ef einhver væri leiðinlegur við 

þau. Bæði sögðust takast á við hlutina ef þeir gengju of nærri þeim og berjast fyrir 

rétti sínum. Þau sögðust bæði vera mjög ánægð ef allt gengi þeim í hag. Stúlkan 

sagðist reyna að njóta þess á meðan allt gengi vel en hún velti stundum fyrir sér 

hvenær það hætti. Drengurinn sagðist aftur á móti reyna að halda áfram á sömu braut 

ef allt gengi vel. Þegar þau þyrftu að vinna úr vandamálum sögðu bæði börnin að þau 

reyndu að leysa þau. Drengurinn sagðist reyna að komast að rótum vandans og vinna 

svo útfrá því en stúlkan sagði að hún tæki ekki alltaf eftir að vandi væri á höndum fyrr 

en eitthvað ýtti við henni, sérstaklega ef um tilfinningaleg vandamál væri að ræða eða 

eitthvað sem hún hefði gert rangt. Þá tæki hún sér tak, hugsaði hvert næsta skref væri 

og ynni út frá því. 

Þegar börnin voru spurð um áhugamál kom í ljós að stúlkan les og teiknar og 

skrifar ljóð og sögur. Einnig sagðist hún vera mikið að lesa og skrifa á netinu. 

Drengurinn sagðist hafa mikinn áhuga á kvikmyndum og brennandi áhuga á 

stjörnufræði, íþróttum og tónlist og svo að hitti hann vini sína. Drengurinn sagðist 

eiga marga vini bæði jafngamla sér (fyrrverandi bekkjarfélaga) og ári eldri (núverandi 

bekkjarfélaga). Hann og félagarnir léku sér saman í fótbolta, færu í tölvuleiki og 

löbbuðu úti saman. Stúlkan sagðist eiga þrjár vinkonur sem hún væri mest með, þær 

væru ólíkar og því ólíkir hlutir sem hún gerði með þeim. Með þeirri sem er nágranni 

hennar og er einu ári yngri en hún, talar hún mest við um ,,stelpudót":  

 
Já sko stráka og svoleiðis, hvað hérna rassinn á okkur er hræðilegur og svona.  

 

Hinar tvær eru skólasystur hennar og með annarri fer hún í búðir, horfir á 

spólu eða fíflast eitthvað en hin er geðveikt gáfuð og þær tala meira saman um 

skólann. Þá sagðist stúlkan eiga þrjá erlenda netvini (stráka) sem hún spjallaði mikið 

við á netinu, þeir væru allir eldri en hún eða um 20 ára. 
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Bæði börnin voru sammála um að það væri afar mikilvægt að menntast. 

Stúlkan taldi að með því að menntast öðlist hún virðingu, nái árangri og hljóti 

fjárhagslegt öryggi. Drengurinn taldi góða menntun hafa áhrif á framtíð sína t.d. 

hvernig hann liti á heiminn. 

Bæði börnin voru búin að móta sér framtíðaráform og í ljós kom að bæði 

stefndu þau á náttúrufræðibraut í framhaldsskóla. Drengurinn var ekki búinn að 

ákveða hvað hann gerði að því loknu en taldi líklegast að háskólanám tæki við eftir 

það. Stúlkan var með mun mótaðri framtíðarsýn. Hún var staðráðin í því að fara í 

háskólanám, fá góða vinnu og kannski gifta sig og deyja svo einhvern tímann! Hún sá 

fyrir sér að verða líffræðingur þar sem hún hefur mikinn áhuga á gerlum, sveppum og 

bakteríum.  

Þegar börnin voru spurð af hverju þau veldu náttúrufræðina þá voru þau alveg 

sammála um að hún væri skemmtileg og þau langaði svo að vita meira og til að fá 

svör við spurningum! Stúlkan sagði að sér þætti svo gaman að vita þetta allt! 

Drengurinn hafði ekki áhyggjur af því að byrja yngri en aðrir í framhaldsnámi. 

Hann væri meðal topp nemenda í 10. bekk og væri alls ekki verr undirbúinn heldur en 

aðrir tíundu bekkingar nema hann væri ári yngri og hann sagðist horfa björtum augum 

til framtíðar. 
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8. kafli - Umræða 
 

Markmið þessarar rannsóknar var að varpa ljósi á hvort foreldrar bráðgerra barna hafi 

áhrif á námsárangur barna sinna. Hvers konar nám og kennsla hentar bráðgerum 

börnum og hvaða upplifun foreldrar og bráðger börn hafa af þeim námsúrræðum sem 

skólinn býður þeim.  

 Rannsakandi ber niðurstöður rannsóknarinnar saman við úrræði sem 

grunnskólar telja sig nota samanber skýrslu menntamálaráðuneytis 2002, Úrræði 

grunnskóla fyrir afburðanemendur, og skýrslu starfshóps Fræðslumiðstöðvar 

Reykjavíkur 2004, Bráðger börn í grunnskóla, ásamt fræðilegri vitneskju. Hafa ber í 

huga að úrtakið í rannsókn þessari er einungis tveir nemendur sem ganga í tvo ólíka 

skóla í sínum landsfjórðungnum hvort. Því er ekki hægt að alhæfa um niðurstöður, 

einungis hægt að draga ályktanir af þeim. 

Í upphafi kaflans er stutt samantekt á meginniðurstöðum rannsóknarinnar. Þar 

á eftir er fjallað ýtarlegar um hverja niðurstöðu.  

 

8.1. Meginniðurstöður 
 
Meginniðurstöður rannsóknarinnar sýna eftirfarandi: 

• Foreldrar bráðgerru barnanna tveggja sem tóku þátt í rannsókninni gera miklar 

kröfur til góðs námsgengis barnanna. Þeim þykir bóklestur og nám mikilvægt 

og góð menntun er lykilatriði í þeirra huga. Þau hafa veitt þeim stuðning við 

námið auk ríkulegra námstækifæra í formi margskonar tómstunda og íþrótta. 

• Börnunum þykja foreldrar sínir góðar fyrirmyndir. 

• Foreldrarnir voru ánægðir með skólagöngu barna sinna og töldu skólann 

standa sig vel. Þrátt fyrir þau ummæli þykir foreldrum barnanna skorta 

frumkvæði frá skólanum í málefnum getumikilla nemenda. Hvorugur skólinn 

hafði frumkvæði að umræðu um hröðun í námi né önnur úrræði varðandi 

námsgetu barnanna. Einnig töldu báðir foreldrarnir og börnin sjálf þau ráða 

við meira krefjandi nám og fá of fá tækifæri til að takast á við verkefni við 

hæfi. 
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• Börnunum hafa sjaldan boðist annars konar verkefni en jafnöldrum í 

skólanum. Bæði börnin töldu að of mikill tími færi í að sitja og gera ekki neitt 

í skólanum þegar þau höfðu lokið verkefnum langt á undan skólafélögunum. 

• Formleg greining fór ekki fram á námsgetu drengsins áður en honum var 

hraðað í námi. Börnin tóku sjálf endanlega ákvörðun um hvort þau vildu láta 

hraða sér í námi eða ekki. Stúlkan valdi að vera ekki hraðað og bar við 

félagslegum ástæðum. 

• Ekki virtist mótuð stefna í skólunum í málefnum bráðgerra nemenda. 

 

Jafnframt leiddi rannsóknin í ljós að: 

Bæði börnin uppskera framúrskarandi einkunnir í öllum námsgreinum. 

Foreldrar telja börnin skara fram úr jafnöldrum sínum, telja þau hæfileikarík og mjög 

góða námsmenn auk þess sem samskiptahæfni þeirra sé góð. Foreldrar barnanna 

höfðu ekki farið fram á greiningu á námsgetu þeirra enda töldu þeir að skólinn ætti að 

hafa frumkvæði í þeim efnum. Foreldrarnir fullyrtu að skólinn hefði ekki haft samráð 

við þá varðandi námsúrræði fyrir börnin né leitað eftir upplýsingum frá þeim varðandi 

námið.  

Ákvarðanataka er sameiginleg innan fjölskyldunnar. Foreldrarnir tala mikið 

við börn sín, útskýra og rökræða. Bæði börnin lesa mikið bæði sér til gagns og 

ánægju. Þau hafa mikið jafnaðargeð og eiga auðvelt með að setja sig í spor annarra. 

Bæði börnin hafa ítrekað aðstoðað samnemendur sína í námi og báðum finnst 

það ánægjulegt og gefandi. Báðum börnunum finnst betra að vinna ein en í 

hópavinnu. Þeim finnst báðum að þau geti skilað mun betri vinnu ein en þegar 

misduglegir hópfélagar leggja saman.  

Feður beggja barnanna voru í framhaldsnámi á meðan á uppvexti barnanna 

stóð. Faðir drengsins taldi það hafa haft áhrif á námsgengi hans meðan foreldrar 

stúlkunnar nefndu það ekki sem áhrifaþátt á gott námsgengi hennar. Foreldrar 

stúlkunnar eru ekki meðvitaðir um að þeir eru hennar fyrirmynd. Foreldrum drengsins 

er hins vegar fullkomlega ljóst að þeir eru hans fyrirmynd. 
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8.2. Umfjöllun um niðurstöður 
 
Foreldrar beggja barnanna hafa frá frumbernsku lagt ríka áherslu á það við börn sín að 

menntun sé mikilvæg og gert kröfur til góðs námsgengis þeirra. Foreldrarnir hafa 

ávallt verið til staðar til að styðja þau og aðstoða við námið. Börnin hafa staðið undir 

væntingum foreldra sinna og gengur báðum afburðavel í námi. Þau eru bæði 

metnaðarfull og sjálfstæð og stefna bæði á frekara nám að loknum grunnskóla. 

Foreldrar drengsins töldu sig hafa haft áhrif á gott námsgengi hans með viðhorfi sínu 

til menntunar meðan foreldrar stúlkunnar töldu svo ekki vera. Bæði börnin voru hins 

vegar ekki í vafa um að viðhorf foreldra þeirra til náms og kröfur þeirra til góðs 

námsgengis hefði jákvæð áhrif á námsárangur þeirra. Torrance og Sisk (1997:15) 

benda á að rannsóknir sýni að hægt sé með skipulegum aðgerðum að bæta greind, 

sköpunargáfu og námsárangur. Því meiri reynslu sem barn hlýtur því meiri verður 

þroski þess. Henderson (1988:150-151), Peterson (1989:1) og Howe (1997:101-104) 

sýna að foreldrar sem hafa áhuga á menntun barna sinna og gera væntingar um 

frammistöðu, stuðli að viðhorfum sem hafa langvarandi jákvæð áhrif á námsárangur 

þeirra.  

Á báðum heimilunum er mikið af bókum og bóklestur er sameiginlegt 

áhugamál fjölskyldunnar. Þá hafa bæði börnin fengið margskonar námstækifæri fyrir 

utan skólann í formi tómstunda og íþróttaiðkunar. Allt eru þetta þættir sem taldir eru 

stuðla að góðu námsgengi. Howe (1990:97-105) og Finn (1998:20-21) benda á að 

rannsóknir sýni að foreldrar nemenda sem ná góðum árangri í námi, skapi barni sínu 

jákvætt og auðugt námsumhverfi jafnframt því að hvetja það og styðja til að sinna 

hugarefnum sínum. Howe (1990:144-145) bendir jafnframt  á að foreldrar  

afburðanemanda eru oftast vel menntaðir og hafa bæði vilja og getu til að útvega 

barninu ríkulegt námsumhverfi og tækifæri til að stunda nám. Auk þess sem þeir bera 

umhyggju fyrir menntun þeirra þegar í frumbernsku. Álykta má að foreldrar barnanna 

hafi með viðhorfi sínu til menntunar, lestraráhuga, stuðningi við nám þeirra og 

framboði á námstækifærum stuðlað að góðri námshæfni þeirra.  

Foreldrarnir eru ánægðir með skóla barna sinna þrátt fyrir að þeir telji að 

skólinn hefði átt að bjóða börnunum upp á meira krefjandi nám. Í þessu felst ákveðin 

mótsögn af hálfu foreldranna. Þeir eru ánægðir með skólann en finnst samt að hann 

hefði getað staðið sig betur. Ánægja foreldranna með skólann virðist felast í því að 
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börn þeirra hafa sterka sjálfsmynd, sýna framúrskarandi námsárangur og líður vel í 

skólanum.  

Hins vegar virðist óánægja foreldranna liggja í því afskiptaleysi sem skólinn 

virðist sýna foreldrum þegar um afburðanemendur er að ræða. Þau telja að skólinn 

hafi ekki staðið sig sem skyldi þegar kemur að námstækifærum fyrir börn þeirra. Þrátt 

fyrir að börnin hefðu alla burði til að ráða við meira krefjandi nám og flóknari 

viðfangsefni hefði þeim sjaldan boðist annars konar verkefni en jafnöldrum, hvorki í 

skólanum eða með heimavinnu. Þessari óánægju hafa foreldarnir þó ekki komið á 

framfæri til skólans sem þeir skýra með því að þeim finnst að skólinn eigi að sýna 

frumkvæði í samskiptum við heimilið. Að mati foreldranna á skólinn að koma til móts 

við þarfir getumikilla nemenda og benda foreldrum á ef börn þeirra ráða við meira 

krefjandi námsefni. Foreldrarnir telja það ekki sitt hlutverk að ýta á að skólinn sinni 

námsþörfum barna þeirra sérstaklega. Þá fullyrtu foreldrarnir að skólinn hefði ekki 

haft samráð við þá varðandi námsúrræði fyrir börnin né leitað eftir upplýsingum frá 

þeim um hvaða eða hvernig námsúrræði gætu hentað þeirra barni. Foreldrarnir virðast 

því upplifa afskiptaleysi frá skólans hálfu.  

Í Aðalnámskrá grunnskóla (1999:21) er skýrt tekið fram að mjög duglegir 

nemendur, afburðanámsmenn og nemendur sem búa yfir sérhæfileikum á vissum 

sviðum, eigi að fá tækifæri til að þroska sérhæfileika sína og nýta tímann til hins 

ýtrasta með því að glíma við fleiri og flóknari markmið og krefjandi nám. Fræðimenn 

(t.d. Howe 1986; Winebrenner 2001; Rogers 2002) sem sérhæfa sig í málefnum 

bráðgerra barna færa rök fyrir því að lykilatriði í námsúrlausnum fyrir bráðger börn sé 

góð samvinna við heimilið. Foreldrarnir þekki barnið oftast best og viti hvernig 

áhugasviði þess og námsgetu er háttað og þekki hvaða leiðir eru bestar til að örva það. 

Í áðurnefndri skýrslu menntamálaráðuneytisins kemur fram í svörum skólastjóra að 

víðtæk sátt virðist ríkja meðal kennara, nemenda og foreldra um úrræði fyrir 

afburðanemendur eða í 87-93% tilvika (Menntamálaráðuneytið 2002:11). Sú 

niðurstaða stangast á við upplifun barnanna og foreldra þeirra sem þátt tóku í 

rannsókninni. Hugsanlegt er að skólastjórnendur telji foreldra vera sátta við úrræði 

skólans, þar sem foreldrarnir komi ekki óánægju sinni á framfæri líkt og foreldrarnir 

sem tóku þátt í rannsókn þessari. Því er hugsanlegt að skólastjórnendur hafi talið fleiri 

foreldra vera ánægða með úrræði skólans en raun ber vitni þegar málið er kannað 

nánar.  
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Einungis hefur verið reynt að koma lítillega til móts við námsþarfir barnanna í 

ensku, raungreinum og stærðfræði. Smutny, Walker og Meckstroth (1997:6) færa rök 

fyrir því að til að börn efli innri áhuga og styrki sjálfsmynd sína þurfi þau að fá 

hvatningu til að nota hæfileika sína við verðug verkefni. Börn sem fái hæfilega 

hvetjandi og krefjandi skólaverkefni fái þannig tækifæri til að taka árangursríkum 

framförum. Skýringar á því hvers vegna kennarar ofangreindra námsgreina koma 

betur til móts við námsþarfir barnanna geta verið margar. Hugsanlega er auðveldara 

að koma til móts við ólíkar námsþarfir í ofangreindum námsgreinum en öðrum eða 

þessar námsgreinar kalli á fjölbreyttari kennsluhætti en aðrar. Kennarar gætu 

hugsanlega haft til umráða fjölbreyttara námsefni í þessum greinum sem gerir þeim 

auðveldara um vik að sinna fjölbreyttum námsþörfum, einnig getumiklum 

námsmönnum. Einnig má velta því fyrir sér hvort kennarar sem kenna ensku, 

stærðfræði og raungreinar séu þjálfaðri í að koma til móts við getumikla nemendur en 

aðrir kennarar. Hugsanlega hefur áhugi kennara á málefnum bráðgerra nemenda 

einnig áhrif á getu þeirra til að sinna þeim svo vel sé. 

Ekki var rannsakað hvaða kennsluaðferðum kennarar barnanna töldu sig beita 

eða hvort þeir hefðu kynnt sér sérstaklega umfjallanir fræðimanna um bráðger börn en 

áhugavert gæti verið að rannsaka slíkt. Í rannsókn Sólveigar Karvelsdóttur á áhrifum 

kennarans og kennslunnar á líðan nemenda kemur fram þreyta og leiði á náminu hjá 

mörgum nemendum. Nemendunum fannst skorta tilbreytingu í námið, alltaf væri 

verið að gera það sama í bóklega náminu og námsefnið væri einhæft (Sólveig 

Karvelsdóttir 1999:309-313). Armstrong (2001) og Winebrenner (2001) segja að 

fjölbreytni í kennsluaðferðum og einstaklingsmiðað nám séu vænlegar aðferðir til að 

skila góðum námsárangri.  

Fræðimenn halda því fram að gagnrýnin hugsun henti vel sem kennsluaðferð 

fyrir getumikla nemendur og að kennarinn nálgist námsefnið með aðleiðslu frekar en 

afleiðslu. Afleiðsla krefur nemendur fyrst og fremst um minni, skilning og beitingu 

meðan aðleiðsla stuðlar að því að gera nemendur að virkum þátttakendum í eigin 

námi og gefur þeim tækifæri til að nota mismunandi námshætti þar sem nemendur 

greina, meta og flokka, búa til hugtök og setja fram tilgátur (sjá t.d. Dewey 2000; 

Howe 1986; Rúnar Sigþórsson og fl. 1999:168-170). Rogers (2002:5-7) vísar til 

rannsókna (Gross 1993; Hansen og Feldhusen 1994 o.fl.) sem sýni fram á að markviss 

fræðsla og þjálfun kennara í málefnum bráðgerra barna skili sér í betri árangri þeirra 

við að sinna námsþörfum þeirra. Rogers telur lausnina því felast í meiri fræðslu til 
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kennara um bráðger börn og í framhaldi vinni þeir að gerð einstaklingsmiðaðrar 

námskrár fyrir bráðgera nemendur. Mögulegt er að ljúka einstaklingsmiðuðu námi 

með alþjóðlegri prófgráðu.  

Hvorugt barnanna í rannsókninni nefnir að íslenskunámi þess hafi sérstaklega 

verið sinnt. Hugsanleg skýring er að engin úrræði hafi verið fyrir hendi í skóla 

barnanna fyrir getumikla nemendur í íslensku. En fram kemur í áðurnefndri skýrslu 

menntamálaráðuneytisins (2002:9) að einungis 33% grunnskóla á Íslandi sem svöruðu 

rannsókninni bjóða uppá úrræði fyrir getumikla nemendur í 8.-10. bekk í íslensku en 

42% bjóða úrræði í stærðfræði. En úrræði í öðrum námsgreinum eru sjaldgæfari. 

Einungis 4% skólanna nefna náttúrufræði en 28% bjóða úrræði í ensku. Að 

ofangreindum upplýsingum má draga þá ályktun að grunnskólar á Íslandi séu almennt 

komnir lengst í að sinna getumiklum námsmönnum í stærðfræði og íslensku. 

Jafnframt kemur fram að í 80% þátttökuskóla (eða 21 skóla) sem eru með 

unglingastig er boðið upp á áfanga í framhaldskólaefni og þá helst í stærðfræði og 

ensku. Bæði börnin tóku áfanga í framhaldsskóla-stærðfræði í 10. bekk. Í ensku og 

raungreinum fengu þau hinsvegar einstaka sinnum meira krefjandi verkefni en 

bekkjarfélagarnir. Að öðru leyti töldu börnin sig vera að vinna það sama og 

bekkjarfélagarnir en bæði sögðust oft leggja meiri vinnu í verkefnin en þeir.  

Rogers (2002:5-7) færir rök fyrir því að kennarar viti lítið um bráðger börn og 

það sem verra er að ef þeir hafi vitneskjuna viti þeir sjaldnast hvaða úrræði henti 

þeim. Í svörum skólastjórnenda sem þátt tóku í könnun Fræðslumiðstöðvar 

Reykjavíkur (2004:13-14) kemur fram að það sem þeir telja að einkum hamli því að 

skólinn komi til móts við bráðger börn er: Skilgreining á hópnum er ekki til, skólinn 

hefur ekki mótað sér stefnu í málefnum bráðgerra barna, óvissa um hvernig verkefni 

henti og peningaskortur. Skólastjórnendurnir telja jafnframt nokkrar leiðir æskilegar 

til að mæta þörfum bráðgerra barna. Þeir nefna einstaklingsmiðað nám, fjölbreyttar 

kennsluaðferðir, samvinnu við framhaldsskóla, hugmyndabanka fyrir kennara, 

fjarnám, nemendur setji sér markmið og vinni eftir þeim, samstarf við heimilin o.fl. 

Rogers (2002) segir að besta leiðin til að finna hvaða úrræði henti hverju bráðgeru 

barni sé að gera víðtækt mat á námshæfni þess og búa til námsáætlun byggða á því. 

Að ofansögðu má álykta að þekkingarleysi skólafólks á bráðgerum nemendum geti 

komið í veg fyrir að þeir fái nám við hæfi. Skólastjórnendur grunnskóla í Reykjavík 

virðast þó almennt gera sér ljóst að margar leiðir séu færar í þeim efnum.  
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Börnunum finnst að ekki séu gerðar nægar námskröfur til þeirra og þau gera 

sér ljóst að þau gætu nýtt tíma sinn betur í skólanum. Þau segjast oft þurfa að bíða 

aðgerðarlítil eftir nýjum verkefnum því þau séu fljótari en bekkjarfélagarnir að vinna. 

Rogers (2002:5-7) færir rök fyrir því að seta bráðgerra barna í venjulegum bekk með 

jafnöldrum sé í raun oft krafa um að þau dragi úr námshraða og /eða hlusti á 

endurtekningar á því sem þau kunna. Án viðeigandi námsáætlunar missi bráðger börn 

oft löngunina til að læra af því þau verða þreytt á að þurfa að bíða í sífellu eftir nýjum 

verkefnum. Börnin telja sjálf að tími þeirra sé ekki alltaf nýttur sem skyldi í 

skólanum. Þann tíma mætti skipuleggja betur. Winebrenner (2001) færir rök fyrir því 

að nemendur sem eru fljótir að vinna verkefni geti notað tímann sem eftir er í að vinna 

að hugðarefnum sínum svo sem í lestur eða vinnu við áhugamál. Rannsóknir benda til 

að bráðgerir nemendur ættu að fá flóknari eða meira krefjandi verkefni en 

meðalnemandinn (Rogers 2002; Winebrenner 2001). Til að nýta tíma þeirra sem best 

ættu bráðgerir nemendur að vinna eftir verksamningi eða einstaklingsáætlun. Í slíku 

námsfyrirkomulagi vinnur hver nemandi á sínum hraða, oft eftir skipulagðri 

verkáætlun. Í stað þess að bíða eftir að allir ljúki sama námsefni, gefst tækifæri til að 

víkka og dýpka viðfangsefni allt eftir getu hvers og eins og þannig eru meiri líkur á að 

hver stund sé nýtt til hins ýtrasta. Álykta má að með slíku námsfyrirkomulagi mætti 

betur koma til móts við námsþarfir sérhvers nemanda.  

Af frásögnum barnanna má dæma að skólinn geri lítið til að koma til móts við 

þarfir þeirra fyrir krefjandi nám. Ekki er boðið upp á einstaklingsmiðað nám. Skipulag 

kennslustunda í skólum barnanna virðist ekki bjóða upp á að nemendur vinni verkefni 

með misjöfnum hraða. Börnin virðast upplifa vissa einhæfni í kennslustundum þar 

sem sömu kröfur eru gerðar til allra nemenda þrátt fyrir að flest bendi til að minnsta 

kosti að umræddir nemendur ráði við meira krefjandi verkefni en meðalnemandinn. 

Ainscow og Muncey (1990:10-13) og Howe (1986:64-65) færa rök fyrir því 

að kennarar verði að taka tillit til einstaklingsmunar í kennsluskipulagi sínu. 

Nemendur eru líklegri til að tileinka sér nýja vitneskju ef þeir geta tengt hana við 

þekkingu sína eða reynslu. Fyrri reynsla nemanda hefur þannig áhrif á hvaða og 

hvernig nám á sér stað í kennslu.  

Elín G. Ólafsdóttir (2004:18) segir að fyrir bráðgera nemendur þurfi að 

skipuleggja sjálfstætt nemendamiðað nám með hreyfanleika og fjölbreyttum 

verkefnum og aðferðum. Í Aðalnámskrá grunnskóla (1999:31) er fjallað um 
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mikilvægi fjölbreytni í vinnubrögðum og kennsluaðferðum sem talið er að stuðli að 

árangri nemenda.  

Stúlkan sagðist stundum óska sjálf eftir meira krefjandi námsefni og stundum 

hefði verið komið til móts við þær óskir sérstaklega í ensku og raungreinum. Novak 

og Gowin (1984) ásamt Howe (1986) segja að rannsóknir þeirra bendi til þess að 

sjónir skólamanna beinist í auknum mæli að því að efla sjálfstæði nemenda í 

vinnubrögðum. Ekki er hægt að sjá að kennarar umræddra barna hafi það markmið í 

heiðri. Galbraith (1999:45-47) og Winebrenner (2001) færa rök fyrir því að bráðgerir 

nemendur verði að axla meiri ábyrgð á sínu námi en meðalnemandinn. Þeir ættu að 

ræða við kennarann um að fá að sleppa því sem þeir eru þegar fullnuma í og fá í 

staðinn að nota tímann í að læra meira um áhugaefni sín og/eða takast á við meira 

krefjandi verkefni sem virkilega reyna á hugarstarfsemina, kanna viðfangsefnið frá 

nýjum sjónarhornum eða kafa dýpra í það. Kennarinn gæti þurft að aðstoða bráðgera 

nemendur við að gera verkáætlanir og fylgja þeim eftir. Bráðgerir nemendur ráða oft 

betur við ákveðið sjálfstæði í námi en bekkjarfélagar. Í þessari rannsókn kom fram að 

stúlkan virðist axla meiri ábyrgð á sínu námi en meðalnemandinn en kennarar hennar 

virðast ekki alltaf vera tilbúnir til að koma til móts við óskir hennar um meira 

krefjandi námsefni.  

Darling (1994:4-5) færir rök fyrir því að margir kennarar treysti sér ekki til að 

leiðbeina 20-30 nemendum sem allir væru að fást við ólík verkefni. Kennarar þurfi að 

þekkja hugmyndafræðina sem liggur að baki einstaklingsmiðaðri kennslu annars er 

hún dæmd til að mistakast. Því má velta fyrir sér hvort kennarar þekki fræðin sem 

liggja að baki einstaklingsmiðaðri kennslu og hvort þeir séu tilbúnir að axla þá ábyrgð 

sem fylgir því að nemendur vinni sjálfstætt. Sjálfstæði nemenda fylgir oft aukið 

vinnuálag fyrir kennara því þeir hafa ekki handbær meira krefjandi verkefni fyrir 

getumikla nemendur og verða því að útbúa eða finna verkefni við hæfi þeirra. Þá 

getur verið að kennurum finnist þeir vera að missa yfirsýn yfir námsgengi nemenda ef 

þeir eru allir að vinna sjálfstætt að mismunandi verkefnum því þeir hafi ekki tíma til 

að fylgja námi allra nemendanna eftir. Fræðimenn sem sérhæfa sig í málefnum 

bráðgerra barna svo sem Winebrenner (2001) og Rogers (2002) telja að mikilvægt sé 

að virkja þann mannauð sem liggur í bráðgerum börnum. Koma þurfi í veg fyrir að 

þeim leiðist í skólanum með því að þau fái verkefni við hæfi. Í Aðalnámskrá 

grunnskóla (1999:32) segir að kennsla verði að taka mið af þörfum og reynslu 

einstakra nemenda og efla með nemendum námsfýsi og vinnugleði. Val á 
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kennsluaðferðum og skipulag skólastarfs verði að miðast við þá skyldu grunnskóla að 

sjá hverjum og einum fyrir bestu tækifærum til náms og þroska. Ofangreindu ákvæði í 

Aðalnámskrá grunnskóla virðist ekki fylgt sem skyldi. Einungis virðist vera gerð 

krafa um að nemendur sem lokið hafa verkefnum trufli ekki aðra nemendur. Elín G. 

Ólafsdóttir (2004:59) segir að margir kennarar skipuleggi nám nemenda sinna út frá 

stöðu hvers og eins og víða sé kennt á fjölbreyttan og skapandi hátt í grunnskólum. 

Hún telur jafnframt að meiri umræðu sé þörf um starfshætti og kennslutækni og þá 

sérstaklega hvernig koma skal til móts við ólíkar aðferðir nemenda við að læra. Í 

þessari rannsókn er einungis stuðst við mat nemendanna sjálfra á skipulagi 

kennslustunda. Þeirra upplifun er að þeir þurfi oft að bíða aðgerðarlitlir eftir nýjum 

verkefnum. Í rannsókninni var enginn mæling gerð á fjölbreytni kennsluaðferða í 

skólum þeim sem börnin sækja eða hversu mikill tími þeirra fór raunverulega í bið 

eftir nýjum verkefnum. Slík rannsókn er bæði tímafrek og vandasöm. Þó væri 

vissulega athyglisvert að mæla hvort og þá hversu oft á dag eða viku námsmenn sem 

skara fram úr jafnöldrum í námi þurfi að sitja aðgerðalitlir meðan bekkjarsystkinin eru 

að ljúka sama eða sambærilegu námsefni.  

Umræða um hröðun í námi kom upp á heimilum beggja barnanna þegar þau 

voru í 8. bekk grunnskólans. Hvorugur skólinn hafði frumkvæði að umræðu við 

heimilin um möguleika á hröðun í námi eða aðra möguleika til að koma betur til móts 

við námshæfni þeirra. Einungis móðir drengsins ræddi málið innan veggja skólans. 

Velta má fyrir sér hvers vegna skólinn hefur ekki frumkvæði að slíkri umræðu. 

Rannsóknir fræðimanna (Rogers 2002; Winebrenner 2001) benda til að skólamenn 

séu almennt á móti hröðun í námi og byggi þá skoðun sína oft á ranghugmyndum um 

að nemendum sem hraðað sé í námi vegni illa félagslega. Þá telji þeir enga þörf á að 

koma sérstaklega til móts við getumikla nemendur þar sem þeim vegni hvort sem er 

vel í námi. Full þörf væri á að kanna viðhorf kennara til námsúrræða fyrir 

afburðanemendur.  

Samkvæmt skýrslu menntamálaráðuneytisins (2002) kemur fram að hröðun í 

námi er lítið beitt í íslenskum grunnskólum. Aftur á móti töldu skólastjórar að 

einstaklingsmiðað nám hentaði best til að koma til móts við afburðanemendur. Rogers 

(2002:49-50) færir rök fyrir því ef barn fái á bilinu 120-140 stig á greindarprófi 

Stanford Binet eða Wechsler bendi það til þess að barnið þurfi sérstök námsúrræði. 

Hröðun í námi um eitt ár geti verið góður kostur bæði náms- og félagslega. Íhuga 

þurfi að hraða nemanda um meira en eitt ár ef hann fær fleiri en 140 stig á sömu 
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prófum. Þeir kennarar sem móðir drengsins talaði við drógu úr kostum þess að hraða 

honum í námi og vöruðu hana sérstaklega við félagslegum afleiðingum þess. Purdey 

(1999), Winebrenner (2001) og Rogers (2002:168) benda á að rannsóknir hafi leitt í 

ljós að börnum sem hraðað hefur verið í námi vegni ekki einungis betur námslega, 

heldur stóraukist félagshæfni þeirra og sjálfstraust aukist einnig lítillega. Foreldrar 

drengsins töldu hann sérstaklega færan í samskiptum og með góða félagsfærni. 

Foreldrar hans voru því ekki sammála þeim kennurum sem móðirin ræddi við og 

töldu að félagslegi þátturinn hamlaði ekki hröðun í námi. Drengurinn er vinamargur, 

laginn í samskiptum og hefur að sögn foreldra aldrei lent í útistöðum við aðra á sinni 

grunnskólagöngu. Samt töldu kennarar sem móðirin talaði við félagslegar ástæður 

helstu rökin gegn því að hraða drengnum í námi. Rogers (2002:168-170) færir rök 

fyrir því að skólafólk trúi því frekar en foreldrar að hröðun í námi hafi neikvæð áhrif á 

félagshæfni barna jafnvel þó flestar rannsóknir bendi til hins gagnstæða. Mikilvægt sé 

að afla upplýsinga og gera víðtækt mat á náms- og félagsfærni barns áður en ákvörðun 

um hröðun í námi sé endanlega ákveðin. Ekkert slíkt virðist hafa verið gert í máli 

drengsins. Álykta má að kennarar drengsins hafi byggt skoðun sína á félagslegum 

þáttum á einhverju öðru en upplýsingum um félagshæfni hans eða rannsóknum um 

efnið. En ef þeir hefðu haft nægilega þekkingu á kenningum og rannsóknum um 

úrræði fyrir getumikla nemendur hefðu þeir væntanlega tekið málaleitan móður 

drengsins með öðrum hætti. Því má velta fyrir sér hvort grunnskólakennarar á Íslandi 

hafi nægilega þekkingu á sviði bráðgerra nemenda og þeirra úrræða sem talin eru 

henta slíkum nemendum.  

Winebrenner (2001) og Rogers (2002) telja mikilvægt að mennta kennara 

betur til að sinna bráðgerum börnum. Kennarar þurfi fræðslu um einkenni bráðgerra 

nemenda og hvaða kennsluaðferðir henta þeim. Þá þurfi þeir þjálfun í að beita slíkum 

aðferðum og tíma til að festa aðferðirnar í sessi. Ekki sé nauðsynlegt að allir kennarar 

skólans verði sérfræðingar í bráðgerum nemendum en nauðsynlegt að einn eða fleiri 

kennarar innan hvers skóla hafi þekkingu og skilning á þessum málaflokki. Þeir geti 

miðlað öðrum kennurum og foreldrum af reynslu sinni og verið þeim innan handar 

við skipulagningu námsúrræða. Að framansögðu má álykta að með betri þekkingu 

skólamanna á námsúrræðum sem henta bráðgerum nemendum væri betur hægt að 

greina og meta hvaða úrræði henta hverju barni. 

Að sögn drengsins og foreldra hans var það svo að endingu hann sjálfur sem 

tók af skarið og vildi láta hraða sér í námi. Móðirin sagðist þá einfaldlega hafa talað 
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við skólastjóra skólans og hann samþykkt að drengnum yrði hraðað í námi. Ekki er 

ljóst eftir hvaða viðmiðum skólastjóri drengsins skilgreinir bráðger börn. Né á hvaða 

forsendum hann byggði þá ákvörðun sína að leyfa drengnum að sleppa 9. bekk 

grunnskólans. Í svörum skólastjóra í könnun Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur (2004) 

kemur fram að skólar skilgreina bráðger börn eftir mismunandi viðmiðum. Fleiri 

skólar af þeim sem svöruðu könnuninni skilgreina bráðger börn eftir ábendingum frá 

kennara eða 17,1% en eftir einkunnum á prófum eða 11,7%. Flestir skólanna 

skilgreina þó bráðger börn eftir öðrum ótilgreindum viðmiðum eða 48,6%.  

Af svörum móður drengsins kemur fram að kennarar sem hún ræddi málið við 

töldu hröðun í námi varhugaverða vegna félagslegra þátta. Ekkert formlegt mat fór þó 

fram á sterkum og veikum hliðum náms- eða félagsgetu drengsins. Ljóst er þó að 

drengurinn hafði alla sína grunnskólagöngu verið með framúrskarandi einkunnir í 

öllum námsgreinum og hafði aldrei átt í félagslegum vandræðum.Vera má að 

skólastjórinn hafi aðra sýn á hröðun í námi en kennararnir sem móðir drengsins ræddi 

við. Þá getur skólastjórinn hafa talið rök móðurinnar fyrir hröðun drengsins í námi 

sterkari en mótrök kennara drengsins. Fordæmi var í skólanum fyrir hröðun nemenda 

í námi og það gæti hafa liðkað fyrir ákvörðun skólastjórans. Skólastjóranum gætu 

einnig þótt nægjanleg rök fyrir hröðun í námi að foreldrar getumikilla nemenda þrýsti 

á um slíkt. Áhugavert væri að kanna hjá skólastjórnendum hvaða forsendur liggja að 

baki þegar ákvörðun er tekin um hröðun nemenda í námi, sérstaklega í þeim skólum 

sem engin skýr stefna hefur verið mótuð í málefnum getumikilla nemenda.  

Stúlkan tók einnig endanlega ákvörðun sjálf um hröðun í námi. Hún bar við 

félagslegum ástæðum sem helstu ástæðu þess að hún vildi ekki láta hraða sér í námi. 

Rogers (2002:169) færir rök fyrir því að ekki ætti að hraða nemanda í námi sem er á 

móti þeirri ákvörðun sama hver ástæða þess er. Ef nemandinn er mótfallinn hröðun í 

námi er ólíklegt að vel takist til og ætti frekar að leita annarra úrræða til að koma til 

móts við námsþarfir hans. Hins vegar má leiða að því líkum að ef stúlkunni og 

foreldrum hennar hefði verið gerð grein fyrir að mun líklegra er að félagshæfni barna 

sem hraðað er í námi aukist og sjálfstraust þeirra vaxi hefði niðurstaða málsins orðið 

önnur. Einnig er líklegra ef fordæmi fyrir hröðun í námi hefði verið til staðar í skóla 

stúlkunnar hefði hún og foreldrar hennar beitt meiri þrýstingi á skólayfirvöld um 

umræður um möguleika þess að hraða henni í námi. Um þetta er hins vegar ekki hægt 

að fullyrða þar sem engin umræða fór fram milli foreldra stúlkunnar og skólans um 

kosti eða galla þess að hraða nemendum í námi. 
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Móður drengsins fannst eftir á að ekki hefði verið vel staðið að hröðun 

drengsins í námi frá skólans hálfu. Hún gagnrýnir að engin stefna sé fyrir hendi í 

skólanum um úrræði fyrir getumikla nemendur. Ekki virðast mótaðar vinnureglur eða 

skipulag í kringum hröðun getumikilla nemenda í námi. Nemendurnir sjálfir virtust 

vera þeir sem báru ábyrgð á hvort þeim var hraðað í námi eða ekki, eftir að málið 

hafði verið rætt innan fjölskyldunnar. Benda má á að í báðum fjölskyldunum virðast 

mikilvæg málefni rædd og fjölskyldan taki ígrundaðar ákvarðanir í framhaldi af því. 

Börnin segjast aldrei vera neydd til að gera hluti sem þeim er á móti skapi. Líklegt er 

að endanleg ákvörðun barnanna um hröðun í námi sé því byggð á þeim rökum sem 

fram komu í umræðum innan fjölskyldu þeirra.  

Skólinn virtist ekki hafa frumkvæði að umræðu um stöðu nemenda sem skara 

fram úr jafnöldrum í námi eða leita til foreldra í sambandi við lausnir í þeim efnum. 

Það má því segja að gagnrýni móður drengsins eigi fullan rétt á sér. Því til stuðnings 

má benda á að í skýrslu menntamálaráðuneytisins frá 2002, Úrræði grunnskóla fyrir 

afburðanemendur, kemur í ljós að einungis 22% skólanna sem svöruðu könnuninni 

höfðu mótað sér stefnu í úrræðum fyrir þennan hóp nemenda eða alls 29 grunnskólar. 

Það er því ljóst að stefnuleysi í málefnum getumikilla námsmanna er ekki einsdæmi í 

skóla drengsins. Álykta má að grunnskólar þyrftu að taka þennan málafokk til 

umfjöllunar og leita leiða til hagsbóta. Kennarar þurfa fræðslu um bráðgera nemendur 

og skólinn þarf að móta sér skriflega stefnu í málefnum þeirra. Þá þarf skólinn að 

kynna stefnuna fyrir foreldrum og upplýsa þá um möguleika sem fyrir hendi eru í 

skólanum til að koma til móts við getumikla nemendur. Í samvinnu heimila og skóla 

væri svo hægt að velja þau úrræði sem henta hverju barni best. Þannig mætti 

raunverulega koma til móts við bráðgera nemendur.  

 Bæði börnin uppskera framúrskarandi einkunnir í öllum námsgreinum. 

Foreldrar barnanna telja þau skara fram úr jafnöldrum bæði hvað varðar hæfileika og 

námshæfni. Bæði börnin hafa mikið jafnaðargeð og góða samskiptafærni. Samkvæmt 

kenningum Gardner (1993) má álykta að bæði börnin hafi góða samskiptagreind. 

Foreldrarnir telja þau einnig sjálfstæð, skipulögð og metnaðarfull í námi. Móðir 

stúlkunnar taldi það reyndar jaðra við fullkomnunaráráttu. Rannsóknir Howe 

(1986:141-145) leiða í ljós að góður námsárangur byggir einna helst á stuðningi 

fjölskyldunnar og þeim fyrirmyndum sem barnið hefur ásamt þeim markmiðum sem 

það ætlar sér að ná með náminu. Howe (1997:101-104) bendir á að viðhorf barna til 
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náms mótist af  lífsstíl foreldra þeirra og hvaða augum þeir líta á menntun, ásamt þeim 

námstækifærum sem þeir bjóða börnum sínum. 

Álykta má að þar sem foreldrarnir töldu börn sín frá unga aldri hæfileikarík og 

námsfús hafi það verið einn þeirra þátta sem stuðlaði að góðu námsgengi þeirra. Þá 

hefur þeim báðum verið tryggt auðugt námsumhverfi bæði innan sem utan heimilis og 

þau studd til að sinna áhugamálum, listum og íþróttum. Allt eru þetta þættir sem taldir 

eru stuðla að afburðanámshæfni. Gott námsgengi barnanna gæti átt rætur að rekja til 

þess stuðnings og hvatningar til náms sem foreldrarnir hafa veitt þeim, þá fyrirmynd í 

námi sem feður þeirra hafa verið þeim ásamt þeirri staðreynd að bæði börnin eru 

metnaðarfull og stefna á frekara nám.  

Foreldrar beggja barnanna virðast leggja mikið uppúr sameiginlegri 

ákvarðanatöku innan fjölskyldunnar, setja fáar, skýrar reglur sem börnin eiga að fara 

eftir. Foreldrar barnanna eru duglegir að útskýra og rökræða við börnin. Þeir virðast 

gera sanngjarnar kröfur til barnanna og ætlast til að þau standi undir þeim kröfum. 

Fræðimenn (Darling 1999:2; Sigrún Aðalbjarnardóttir og Leifur Geir Hafsteinsson 

1998:86) segja að leiðandi foreldrar setji ákveðnar reglur og eigi skýr samskipti við 

börn sín. Þessir foreldrar sýna börnum sínum hlýju og umönnun en eru ákveðnir og 

heiðarlegir í kröfum sínum. Leiðandi foreldrar eru aðlaðandi fyrirmynd og börn þeirra 

reynast afar virk og þroskuð. Þau sýna mikið sjálfstæði, mikinn sjálfsaga og hafa tiltrú 

á sjálfum sér. Þau eru auk þess vingjarnleg og samvinnufús. Bæði börnin virðast hafa 

mikið jafnaðargeð, eiga auðvelt með að setja sig í spor annarra og eru leikin í 

samskiptum. Þá eru bæði börnin sjálfstæð og skipulögð í vinnubrögðum. Börnin telja 

foreldra sína vera aðlaðandi fyrirmyndir sem þeir reyna að líkjast. Allt eru þetta þættir 

sem renna stoðum undir að foreldrarnir nýti sér uppeldisaðferð leiðandi foreldra.  

Börnin virðast meðvituð um gott námsgengi sitt og minnsta kosti drengurinn 

virðist þakka það að stórum hluta uppeldi sínu og foreldrum. Bæði börnin telja að 

foreldrar þeirra geri miklar kröfur til góðs námsgengis en eru jafnframt sannfærð um 

að þó þeim fatist flugið í náminu yrðu foreldrar þeirra ennþá tilbúin að styrkja þau og 

styðja. Darling (1999:3) telur að uppeldisaðferð leiðandi foreldra leiði frekar en aðrar 

uppeldisaðferðir af sér góða námsfærni frá barnsaldri til fullorðinsára. Draga má þá 

ályktun að þar sem foreldrar barnanna virðast hafa tamið sér uppeldisaðferð leiðandi 

foreldra hafi þeir stuðlað að góðum námsárangri barna sinna og haft mótandi áhrif á 

námsgengi þeirra, hvort sem þeir eru meðvitaðir um það eins og foreldrar drengsins 

virðast vera eða ómiðvitaðir eins og foreldrar stúlkunnar.  
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Bæði börnin hjálpa samnemendum sínum í námi og finnst jákvætt að aðstoða 

félaga sína. Stúlkan sagðist gera það að eigin frumkvæði þegar kennarinn hefði mikið 

að gera. Hún sagðist fyllast stolti yfir að geta rétt bekkjarfélögunum hjálparhönd.  

Drengurinn sagðist stundum vera settur í hlutverk aðstoðarkennara og finnst gott að 

skipta um hlutverk. Winebrenner (2001:145-168) telur tíma bráðgerra nemanda illa 

varið með því að setja þá í hlutverk aðstoðarkennara. Hún telur betra að nemendur 

noti tímann sem þeir græða á að vera fljótir í að vinna verkefni í vinnu að 

hugðarefnum þeirra þá stundina. Oft þurfi að hvetja þessa nemendur til að sinna 

hugðarefnum sínum á markvissari og skilvirkari hátt, m.a. með því að setja upp 

verkáætlanir sem þeir geta svo unnið eftir. Bæði börnin virðast hinsvegar sátt við 

hlutverk aðstoðarkennarans. Stúlkan tekur sér hlutverk aðstoðarkennara að eigin 

frumkvæði svo eflaust má flokka það sem hennar áhugamál auk þess sem það virðist 

efla sjálfstraust hennar. Drengurinn virðist einnig sáttur og finnst tilbreyting í því að 

hjálpa samnemendum sínum. Það má því eflaust deila um hvort þeim tíma væri betur 

varið í aðra vinnu eða hvort aðstoð þeirra við samnemendur sína flokkist sem 

hugðarefni þeirra.  

Bæði börnin kjósa frekar að vinna ein en í hóp. Þar kemur tvennt til. Báðum 

finnst þau gera vandaðri verkefni ein en í hóp. Bæði vilja þau taka ábyrgð á hvernig 

verkið er unnið og þau leggja meira á sig en félagarnir til að verkefnið sé vel unnið. 

Báðum er oftast falið hlutverk hópstjóra eða stjórnanda í hópavinnu. Þeim finnst 

óréttlátt ef öllum hópnum er gefin sama einkunn fyrir verkefni ef samstarfsaðilar í 

hópavinnunni leggja sig ekki fram. Börnin eru bæði metnaðarfull og vilja skila góðum 

verkefnum og eru því tilbúin að leggja meira á sig en félagarnir. Það getur aftur valdið 

togstreitu um hvort þau eigi að gera meira en félagarnir eða skila verkefni sem þau eru 

í raun ekki sátt við og vita að ef þau hefðu verið ein hefði verkefnið verið betur unnið. 

Vygotsky (1978:86-90) leggur áherslu á mikilvægi samvinnu í námi. Hann telur að 

börn sem vinna verkefni saman nái meiri árangri, finni betri lausnir, sýni betri 

frammistöðu heldur en þau sem vinna ein. Winebrenner (2001:145-168) bendir 

hinsvegar á að bráðgerum nemendum henti betur að vinna einir eða saman í hóp með 

jafningjum heldur en að vera settir í getublandaða hópa. Í getublönduðum hóp lendir 

oft öll vinnan á þeim og þeim gengur illa að útskýra fyrir öðrum þar sem hugsun 

þeirra er oft hraðari og á annan veg en jafnaldra. Þeir verða því oft leiðir og 

ósamvinnuþýðir og vinna langt undir getu. Álykta má að bráðgerum börnum henti 

misvel að vinna í getublönduðum hópum. Kennarar þurfa að vera vakandi fyrir 
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hvernig þeir skipta nemendum í hópa. Til að minnka hættuna á að öll vinnan lendi á 

einum bráðgerum nemanda getur verið betra að hafa fleiri en einn getumikinn 

nemanda í sama hóp. Ekki ætti að setja getuminnstu nemendurna með þeim getumestu 

í hóp. Þá geti verið hætta á að sá getulitli fyllist vanmætti og eins er líklegra að sá sem 

er getumeiri vinni verkefnið að stórum hluta hjálparlítið.  

Foreldrarnir töldu börnin hafa verið mjög vel búin undir grunnskólagönguna. 

Howe (1997:156-157) bendir á að líklegra er að barn sem hefur vanist því að hlusta af 

athygli á aðra nái betri árangri í skóla en ef það hefði ekki vanist því. Foreldrar 

barnanna leggja mikla áherslu á nám og gott námsgengi svo og bóklestur og hafa lesið 

mikið fyrir þau sérstaklega meðan börnin voru yngri. Þá eru útskýringar og rökræður 

hluti af samskiptamáta beggja fjölskyldnanna.  

Brown (1985) telur að auka megi lesskilning og gagnrýna hugsun barna 

verulega með því að fá þau til að móta spurningar úr lesnu efni um leið og þau lesa. 

Þessi aðferð hefur verið nefnd gagnvirkur lestur. Í byrjun er best að kennarinn velji 

efni sem hentar aldri og tengist áhugasviði barnsins. Áður en lesturinn hefst getur 

kennarinn varpað fram atriðum sem nemendur eru beðnir um að taka eftir í lesefninu. 

Nemendur lesa kafla eða málsgrein, draga síðan saman aðalatriði textans og móta 

spurningar úr efninu sem þeim þykir líklegt að kæmu á prófi eða kennarinn spyrði. 

Þegar því er lokið er farið yfir aðalatriðin og efnisatriði sem eru óljós eru útskýrð 

nánar að lokum spá nemendur fyrir um hvaða efnisatriði koma næst, eða hvað gerist í 

sögunni. 

Rannsóknir Howe (1986:115) benda einnig til að sterk tengsl séu á milli 

forspár og skilnings. Brown (1985) telur að þegar nemandi hafi öðlast færni í 

gagnvirkum lestri verði hann færari í að rifja sjálfur upp námsefni. Með aðferðinni æfi 

hann sig í að draga saman, spyrja sjálfan sig spurninga, útskýra lesefni og prófa 

þannig sjálfan sig í hvort hann hafi skilið það sem hann var að lesa. Dalin (1979:28-

30) færir rök fyrir því að upprifjun sé einskonar sjálfseftirlit. Ef nemandinn þarf síðar 

að standa skil á því sem hann les, getur hann öðlast kunnáttu í efninu með því að 

endurtaka með sjálfum sér það sem hann les. Ef nemandanum gengur vel að skilja 

efni textans þarf hann minni tíma í upprifjun en ef efni textans er torskilið, getur þar 

munað miklu. Þá telur Dalin að oft sé betra að skipta textanum niður í minni einingar 

en fara svo yfir allt efnið til að fá yfirsýn yfir allan textann. Lestrarvenjur barnanna 

gefa til kynna að þau nýti sér aðferðir gagnvirks lesturs. 
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Ljóst er að með því að örva málskilning barna, lesa fyrir þau og útskýra orð og 

hugtök er hægt að undirbúa þau betur fyrir lestrarnám. Með gagnvirkum lestri má gera 

nemendur færari í að skilja og muna lesefni betur, af því að nemandinn mótar sjálfur 

þær spurningar sem hann vill leggja áherslu á að muna svörin við. Aðferðin virðist 

geta gert nemendur færari í að hugsa á gagnrýninn hátt um það sem þeir hafa verið að 

lesa, tengja það við fyrri reynslu, velta fyrir sér samhenginu í lesefninu, spyrja sig 

hvað kemur næst og hversvegna. Með því öðlast þeir betri skilning á efninu og auka 

þannig námshæfni sína.  

Báðar fjölskyldurnar eiga mikið af bókum og nota þjónustu bókasafna 

ríkulega. Drengurinn sýndi snemma áhuga á bókstöfum og lestri og taldist læs við 

upphaf skólagöngu en stúlkan varð læs um sjö ára aldur. Bæði börnin lesa mikið sér 

til gagns og ánægju. Niðurstöður rannsóknar Ágústu Pálsdóttur (1998:20) benda til að 

hvatningaraðferðir leiðandi foreldra felist fyrst og fremst í að gera lesturinn að 

ánægjulegri og áhugaverðri tómstundaiðju. Rannsókn hennar bendir til að 

uppeldisaðferðir leiðandi foreldra virðast efla lestraráhuga barna meðan aðrar 

uppeldisaðferðir gera það ekki. Meadows (1986:78-79) vísar til fjölmargra rannsókna 

sem benda til jákvæðra tengsla milli áhuga foreldra á lestri og bókmenntum og 

lestrarnáms og árangurs barna þeirra í lestri.  

Álykta má að foreldrar barnanna hafi stuðlað að góðri lestrarfærni þeirra með 

uppeldisaðferð sinni og áhuga á lestri. Foreldrar barnanna lesa mikið sjálf og hafa því 

einnig verið börnunum jákvæð fyrirmynd. Telja má að foreldrarnir eigi þannig sinn 

þátt í hversu vel börnin voru undirbúin undir grunnskólann. Það má því álíta að 

foreldrar barnanna hafi lagt sitt af mörkum til góðs námsgengis þeirra með 

uppeldisaðferðum sínum. 

Börnin líta á foreldra sína sem fyrirmyndir. Foreldrar drengsins töldu að 

viðhorf þeirra gagnvart námi og skóla væri mjög jákvætt og það hefði haft jákvæð 

áhrif á námsgengi hans ásamt því að hann vildi feta í fótspor þeirra. Drengurinn 

staðfesti þessa trú foreldra sinna og sagði að hann reyndi að líkjast þeim í háttum og 

gerðum. Hann sagðist læra óskrifuðu reglurnar í lífinu af foreldrum sínum, þau bentu 

honum á það sem miður færi og reyndu að hafa vit fyrir honum. Báðir feðurnir hafa 

verið í framhaldsnámi á meðan á uppvexti barnanna hefur staðið og taldi faðir 

drengsins það hafa haft jákvæð áhrif á námsárangur drengsins meðan foreldrar 

stúlkunnar nefndu það ekki sem áhrifaþátt á námsgengi hennar. Foreldrar stúlkunnar 

virtust ekki gera sér ljóst að þeir væru fyrirmyndir hennar. Stúlkan sagðist vilja verða 
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vel menntuð og ná árangri í starfi eins og faðir sinn en tekur aftur á móti móður sína 

til fyrirmyndar í framkomu og útliti. Howe (1986:141-145) færir rök fyrir því að 

góður námsárangur byggi einna helst á stuðningi fjölskyldunnar og þeim 

fyrirmyndum sem barnið hefur ásamt þeim markmiðum sem það ætlar sér að ná með 

náminu. Áhugi á bóklestri og metnaður fyrir námi einkennir heimili barnanna og 

menntun er sett í forgang.  
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9. kafli - Tillögur höfundar um úrbætur  
 

Telja má að beita megi ýmsum aðferðum til að auka námshæfni barna. Bent 

hefur verið á að umhverfi og uppeldi virðast skipta máli fyrir góðan námsárangur. 

Börn leiðandi foreldra sýna mikinn sjálfsaga og reynast samvinnufús, virk og 

þroskuð. Uppeldisaðferðir leiðandi foreldra virðast frekar leiða af sér góða námsfærni 

en aðrar uppeldisaðferðir. Höfundur telur að með því að fræða foreldra og aðra 

uppalendur um gildi og áhrif mismunandi uppeldisaðferða auki það líkur á að fleiri 

foreldrar temji sér uppeldisaðferðir sem gefa góða raun.  

Gagnkvæm samskipti heimilis og skóla eru mikilvægur þáttur fyrir gott 

námsgengi barna. Mikilvægt er að skólinn leiti eftir samstarfi og upplýsingum frá 

foreldrum bráðgerra barna til að námsúrræði þeim til handa skili sem bestum árangri. 

Þá virðast sumar kennsluaðferðir svo sem gagnvirkur lestur og notkun 

hugtakakorta í kennslu skila góðum námsárangri. Bent hefur verið á ýmsa kosti sem 

námsúrræði fyrir bráðger börn má þar nefna einstaklingsmiðað nám, skriflegar 

námsáætlanir og hröðun í námi.  

 Höfundur telur mikilvægt að hefja umræðu meðal skólamanna um námsstöðu 

bráðgerra nemenda og hvaða úrræði henti þeim í skólastarfi. Stefnumótun í málefnum 

þeirra getur aukið líkur á að úrræði þeim til handa verði markviss og skili árangri. 

Gefa þarf kennurum ráðrúm til að kynna sér málefni bráðgerra barna og þau 

úrræði sem talin eru henta þeim. Kennarar gætu þurft aðgang að sérhæfðri ráðgjöf á 

meðan verið er að undirbúa og taka í notkun nýja eða breytta kennsluhætti. Gera 

verður ráð fyrir auknum undirbúningstíma kennara til að koma á markvissari hátt til 

móts við bráðgera nemendur og einnig til samstarfs við aðra kennara, sérfræðinga og 

foreldra. Hargreaves og Hopkins (1991:434-435) halda því fram annarsvegar að 

skólaþróun verði fátækleg án starfsþróunar kennara og hinsvegar að starfsþróun 

kennara verði lítil án skólaþróunar. Þetta verður að hafa í huga í öllu skólastarfi. 

Þróunarstarf tekur tíma og kostar peninga því verður að gera ráð fyrir tíma og 

fjármagni til að vinna verkið.  

Bráðgerir nemendur eru oft og tíðum vannýttur mannauður sem með réttum 

aðferðum og auknum úrræðum gætu skilað þjóðarbúinu ómældum arði í formi nýrra 

uppfinninga, hugvitsemi og sköpunarkrafts. Það er því til mikils að vinna að sinna 

grunnmenntun bráðgerra nemenda af kostgæfni. Umræða um málefni þeirra og 
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stefnumörkun í úrræðum þeim til handa er að mati höfundar fyrsta skrefið á þeirri 

leið.  

Skólastarf er margslungið og þegar upp er staðið er kennarinn lykilmaður í 

skólaþróun og breytingar í skólastarfi eiga sér ekki stað án þátttöku hans. Fræðsla og 

menntun kennara verður því seint ofmetin. Höfundur telur að með því að auka fræðslu 

og efla umræðu meðal kennara um málefni bráðgerra nemenda verði skólafólk betur í 

stakk búið til að koma til móts við námsþarfir bráðgerra nemenda. Byrja þarf á að 

fræða kennara um einkenni bráðgerra nemanda og benda þeim á úrræði sem hentað 

geta í kennslu þeirra. Í framhaldi af því geta þeir unnið að stefnumörkun og þróun 

skólastarfs til hagsbóta fyrir bráðgera nemendur. 

 

9.1. Markmið námskeiðs fyrir kennara um málefni bráðgerra 

nemenda 
 

Fram hefur komið að eftir því sem kennarar þekkja betur til einkenna bráðgerra 

nemenda og þeirra úrræða sem henta þeim sé líklegra að þeir geti betur komið til móts 

við námsþarfir þeirra. Margt bendir hinsvegar til að kennara skorti þekkingu á 

málefnum bráðgerra nemenda og þeim úrræðum sem henta við kennslu þeirra. Þá 

kemur fram að markviss stefna í málefnum bráðgerra nemenda auki líkur á að 

námsþörfum þeirra verði betur sinnt.  

Höfundur telur að með stuttu námskeiði um bráðger börn mætti kveikja áhuga 

skólafólks á málefnum þeirra og auka þar með líkur á að komið verði til móts við 

námsþarfir þeirra. Markmið höfundar með námskeiði um bráðger börn fyrir skólafólk 

er þríþætt:  

1. Auka umræðu um einkenni bráðgerra nemenda og námsþarfa þeirra. 

2. Benda á mikilvægi þess að skólar móti sér skólastefnu í máefnum 

bráðgerra nemenda. 

3. Stuðla að skólaþróun og markvissum námsúrræðum í málefnum bráðgerra 

nemenda. 

 

Til þess að ná þessu markmiðum setur höfundur fram tillögur að námskeiði 

fyrir skólafólk um bráðgera nemendur. Námskeiðið inniheldur fræðslu um einkenni 



114

bráðgerra nemenda og þátttakendum er ætlaður tími til umræðna. Þar koma einnig 

fram tillögur um hvernig skólar geti nýtt námskeiðið sem upphaf að vinnu við 

stefnumótun í málefnum bráðgerra nemenda. Námskeiðið má einnig nýta sem kveikju 

að þróunarvinnu til að mæta betur námsþörfum bráðgerra nemenda.  

Í aðalnámskrá grunnskóla kemur skýrt fram að skylda hvers skóla er að laga 

námið að þörfum hvers og eins nemanda. Í henni segir: 

 
Aðalnámskrá grunnskóla gerir ráð fyrir að þorri nemenda eigi að geta náð 
flestum markmiðum námskrárinnar á sama tíma. Ljóst er að einhver hluti 
nemenda ræður vel við fleiri og flóknari markmið en aðrir þurfa lengri tíma og 
laga þarf námið sérstaklega að þeim. Markmið aðalnámskrár eiga því hvorki 
að skoðast sem hámark eða lágmark. Það er skylda hvers skóla að laga námið 
sem best að nemendum hverju sinni. Nemendur eiga rétt á viðfangsefnum sem 
henta námsgetu þeirra og hæfni (Aðalnámskrá grunnskóla 1999:21). 

 

Per Dalin (1993:168-169) telur að lög og reglugerðir hafi oft áhrif á stefnu 

skóla. Skólar verði að taka tillit til margra þátta í skipulagningu sinni. Hagur nemenda 

og foreldra þeirra er einn mikilvægasti þátturinn. Palestini (2000:8-9) bendir á 

mikilvægi þess að andrúmsloft skólans sé á þá leið að það sé tilbúið til breytinga eða 

þróunar. Skólastjóri eða stjórnendur verða að skapa aðstæður til að þróun og 

breytingar geti átt sér stað meðal annars með því að undirbúa starfsfólk skólans. 

Jákvæð og stöðug þörf fyrir breytingar þarf að vera til staðar. Álykta má að fyrsta 

skref í þróunarvinnu geti verið í formi fræðslu eða kynningar til að undirbúa starfsfólk 

og skapa jákvætt andrúmsloft fyrir breytingar. Stefnumótun og þróunarvinna eiga 

samleið í skólastarfi. Skólastefna getur leitt af sér þróunarvinnu í formi 

skipulagsbreytinga eða breyttra kennsluhátta. 

Rúnar Sigþórsson o.fl. (1999:114) telja að auður hvers skóla felist í því 

starfsfólki sem þar er og ef kraftar þess eru lagðir saman er örugglega hægt að breyta 

góðu starfi til hins betra fyrir kennara jafnt sem nemendur. Hargreaves og Hopkins 

(1991:3-4) benda á að við upphaf þróunarstarfs þurfi starfsfólk skólans að skoða á 

markvissan hátt hvað hefur verið gert og hverjar þarfir stofnunarinnar eru. Þeir benda 

einnig á að ferli áætlana byggist á að skoða bæði veikar og sterkar hliðar starfsins, 

forgangsraða verkefnum, framkvæma áætlun og meta árangur af þróunarstarfinu. 

Hargreaves og Hopkins (1991:29-33) vara við því að flýta sér um of í 

þróunarvinnu. Það þarf að gefa góðan tíma í að undirbúa jarðveginn, starfsfólk þarf að 

eiga þátt í ákvarðanatöku, kynna þarf verkefnið fyrir foreldrum og öðrum í 
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skólasamfélaginu, þjálfa þarf ný vinnubrögð og festa þau í sessi. Þá þarf að ríkja 

skilningur meðal starfsfólks á ferli þróunarvinnu og passa þarf að álag á starfsfólk 

verði ekki um of. Byrja smátt en hugsa stórt. Huga þarf að kostnaði við áætlunina og 

tryggja að nægar bjargir séu fyrir hendi t.d. í formi ráðgjafar og námskeiða.  

Álykta má að til að umræða um úrræði fyrir bráðgera nemendur skili árangri 

þurfi hver skóli í framhaldi af námskeiðinu, að meta stöðu sína og þörf fyrir 

breytingar. Í framhaldi af slíku mati getur skólinn sett sér forgangsverkefni. Þjálfun 

nýrra vinnubragða tekur tíma og mikilvægt er að starfsfólk hafi aðgang að ráðgjöf og 

stuðningi. Þá þarf að meta reglulega árangur af verkefninu og velja forgangsverkefni í 

samræmi við niðurstöður þess. 

Mikilvægt er að stjórnendur reyni að fá fylgismenn eða stuðningsmenn þeirra 

breytinga sem eiga að fara fram innan veggja skólans. Það vill fara svo að starfsmenn 

festast í ákveðnum farvegi eða vinnulagi sem hentar þeim og mætti í raun segja að 

menn verði vanir því að vera fastir í sömu sporunum (Palestini:39-44). 

Hargreaves og Hopkins (1991:40-49) telja að val á forgangsverkefnum þurfi 

að:  

• Tengjast framtíðarsýn og stefnu skólans. 

• Tengjast ytri kröfum skólans með eðlilegum hætti. 

• Byggja á gögnum og mati sem leiði í ljós að þeirra sé þörf og samstöðu um 

val. 

• Vera viðráðanleg og raunhæf (ekki of mörg í senn) en samt krefjandi. 

• Vera í innbyrðis samhengi. 

• Setja árangur nemenda í brennidepil. 

• Leiða til ákveðins árangurs fyrir nemendur og kennara. 

• Byggjast á almennri þátttöku og aðild. 

 

Með ofangreind atriði í huga setur höfundur fram í áætlun um námskeið, þar 

sem starfsfólk skóla getur hafið vinnu við að móta sér stefnu í málefnum bráðgerra 

barna. Til að slík áætlun gangi eftir telur höfundur nauðsynlegt að ákveðnar forsendur 

séu til staðar:  

• Áhugi á málefninu þarf að vera til staðar í skólasamfélaginu.  

• Þörf fyrir breytingu eykur líkur á að unnið verði markvisst að stefnumótun.  
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Til þess að reyna þessa hugmynd fékk höfundur einn skóla til samstarfs. 

Skólastjórnendur voru áhugasamir og tóku hugmyndinni vel. Þeir kynntu málið fyrir 

kennararáði skólans sem einnig tók jákvæða afstöðu og úr varð að höfundur hélt stutt 

námskeið um bráðger börn í byrjun janúar 2004. Sá skóli vinnur nú (árið 2004-2005) 

að mótun skólastefnu í málefnum bráðgerra nemenda. 

Mikilvægt er að skólar hafi aðgang að utanaðkomandi eftirfylgni og ráðgjöf á 

meðan á vinnu að stefnumótun stendur. Sumir skólar gætu nýtt starfsmenn innan 

skólans. Afrakstur vinnunnar ætti að lokum að verða mótuð stefna í málefnum 

bráðgerra nemenda. Slík vinna getur tekið langan tíma og allar áætlanir þurfa 

stöðugrar endurskoðunar við. Gert er ráð fyrir að námskeiðshaldari sé sérfræðingur í 

málefnum bráðgerra nemenda. 

Í viðauka er gerð grein fyrir tillögum höfundar um námskeið fyrir skólafólk. Í 

þeim tilgangi að auka þekkingu kennara á einkennum bráðgerra barna og efla umræðu 

um málefni þeirra. Námskeiðið felur einnig í sér tillögur um hvernig skólar geti hafið 

vinnu að stefnumörkun í málefnum bráðgerra barna og jafnframt ýtt úr vör 

þróunarvinnu sem miðar að því að koma sem best til móts við námsþarfir bráðgerra 

barna. Í viðauka er einnig gerð er grein fyrir hvernig til tókst í samstarfsskólanum og 

að lokum kemur fram mat höfundar á námskeiðinu.  
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Viðauki  

 

Tillögur um námskeið fyrir kennara um málefni bráðgerra nemenda 

 

Námskeiðsáætlun (4-6 klukkustundir) 
 

Fyrirlestur I og fyrirlögn spurningalista (30 mín.) 

• Skilgreining á bráðgerum nemanda kynnt (5 mín.).  

• Spurningalisti lagður fyrir kennara um einkenni og úrræði fyrir bráðgera 

nemendur (15-20 mín.). Spurningalistar nýttir síðar í úrvinnslu. 

Fyrirlestur I framhald (15 mín.) 

• Kynnt helstu einkenni bráðgerra nemenda.  

• Fjallað um hvað er til marks um að bráðgerum nemendum leiðist eða þeir 

vinni langt undir getu í skólanum. 

• Fjallað um til hvaða úrræða kennari getur gripið til að koma í veg fyrir 

skólaleiða og vinnu undir getu hjá bráðgerum nemendum.  

 

Hlé 15 mín. 

 

Hópastarf byggt á samvirku námi 

Í hverjum hóp vinna 2-3 kennarar saman og svara spurningum. Hver hópur 

velur hópstjóra, talsmann og tímavörð. Ef kennarahópurinn er vanur samvirku 

hópastarfi ætti hópastarfið að taka um 20-30 mínútur, annars verður að áætla lengri 

tíma. Hver hópur svarar spurningunum skriflega: 

 

• Hver teljið þið vera einkenni bráðgerra nemenda? Nefnið minnst fimm atriði? 

• Þurfa bráðgerir nemendur sérúrræði? Ef svo er, rökstyðjið með 2-3 

setningum? 

• Hver geta verið einkenni bráðgers nemanda sem fær ekki verkefni við hæfi? 

• Hvaða úrræði eru möguleg eða koma helst að gagni? 

• Hvernig mætti framkvæma hugsanleg úrræði í almennu bekkjarstarfi? 



125

Fyrirlestur II (25 mín.) 

• Hvernig menntun hentar bráðgerum nemendum? 

• Staða bráðgerra nemenda í íslenska skólakerfinu. 

Hópastarf (15-30 mín.)  

Tímalengd hópastarfs fer eftir hversu kennarahópurinn er vanur slíkum 

vinnubrögðum. Sömu hópar og áður. Hóparnir svara spurningunum skriflega. 

• Hvað er talið best að bráðgerir nemendur geri þegar þeir hafa lokið verkefnum 

á undan öðrum? 

• Hvað geta bráðgerir nemendur gert á meðan kennarinn fer yfir efni sem hann 

sýnir fullnaðarkunnáttu í? 

• Hvernig er best að standa að samvinnu við foreldra bráðgerra barna? 

 
Tillögum safnað saman og þær nýttar til vinnu í nefnd (5-30 mín.)  

Einnig kemur til greina að hópar geri grein fyrir helstu niðurstöðum. Þá mætti stækka 

hópana og þeir sammælst um tillögur.  

 
Fyrirlesari kynnir hugsanlegar tillögur að áframhaldandi vinnu (20 mín.) 

• Fjallað um mikilvægi þess að 3-4 kennarar skólans sérhæfi sig í málefnum 

bráðgerra nemenda (einn á hverju stigi auk sérkennara). 

• Mikilvægi þess að skólastjórnendur setji sig inn í málið. 

• Tillögur settar fram um að skipuð verði nefnd til að ákveða viðbrögð og 

úrræði skólans (þeir sem ætla að sérhæfa sig og sérkennari).  

 

Hlé (15 mín) 

 

Fyrirlestur III (20-30 mín.) 

Fjallað um hlutverk vinnuhóps eða nefndar. Vinnuhópurinn þarf að: 

• Fara yfir úrræði sem skólinn hefur í boði nú þegar, skrá þau og meta. 

• Gera tillögur um önnur úrræði (fræðslu/ kostnað/ mannafla/ samstarf við 

utanaðkomandi aðila). 

• Gera tillögur um hvernig brugðist skuli við ábendingum um bráðgera 

nemendur. 
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• Bera tillögur undir kennarafund þar sem ferlið er ákveðið endanlega.  

• Vinnuhópurinn fær mál bráðgera nemenda til umfjöllunar og ákveður í 

samráði við umsjónarkennara og foreldra úrræði og áframhaldandi vinnu. 

 
Fjallað um ferlið - ef grunur leikur á að nemandi sé bráðger 

• Leita eftir áliti annarra, (rannsóknarvinna). 

• Kennari/sérkennari geri vettvangskönnun um tíma og safnar gögnum. 

• Kannanir lagðar fyrir nemendur ef ástæða þykir til. 

• Rætt óformlega við nemandann um námsstöðu hans.  

• Leitað álits samstarfsfólks og annarra kennara á hæfileikum nemandans.  

• Niðurstöður námsmats skoðaðar og greindir sterkir og veikir þættir. 

• Viðtal við foreldra og nemandann. 

• Ákveðið í samráði við foreldra og nemandann hvort og þá hvaða úrræða skuli 

gripið til og hvernig samstarfi við heimilið skuli háttað. 

• Málinu vísað til sérkennarateymis/vinnuhóps um bráðgera nemendur ef þurfa 

þykir. 

• Frekari greiningar, t.d. af hálfu sálfræðings ef þarf. 

• Umsjónarkennara veitt nauðsynleg fræðsla og stuðningur til að koma til móts 

við þarfir nemandans (teymið í ráðgjafarhlutverki). 

• Umsjónarkennari útbýr námsáætlun í samstarfi við sérkennara/teymi, 

nemandann og foreldra. 

• Námsáætlun endurskoðuð reglulega. 

• Framfarir nemenda metnar reglulega. 

• Samstarf við heimilið endurskoðað reglulega.  

• Endurmat á öllum þáttum við hver annarlok og oftar ef þurfa þykir, 

sérstaklega í upphafi, hvað tókst vel/ hvað gæti verið betra/ öðruvísi. 

Muna 

• Rifja upp reglulega einkenni bráðgerra nemenda. 

• Tala saman og fá álit annarra ef grunur er til staðar. 

• Fá foreldra inn í málið. 

 
Efni fyrirlestra dregið saman (5-10 mín.) 
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Tillögur settar fram að vinnu að loknu námskeiði (10-15 mín) 

 

• Skólastjóri skipar vinnuhóp í málefnum bráðgerra nemenda. 

• Vinnuhópurinn safnar upplýsingum um þau úrræði sem skólinn hefur yfir að 

ráða í málefnum bráðgerra nemenda og vinnur úr upplýsingum sem söfnuðust 

á námskeiðinu. 

• Vinnuhópurinn velur forgangsverkefni.  

• Vinnuhópurinn setur fram tillögur um hvernig vinnu að forgangsverkefnum 

skuli háttað. 

• Vinnuhópurinn útbýr drög að áætlun eða stefnumörkun. Áætlun vinnuhóps 

lögð fyrir kennarafund og foreldraráð skólans til endurskoðunar og 

athugasemdum safnað.  

• Vinnuhópurinn fer yfir athugasemdir og leggur fram endanlega stefnu. 

• Stefna skólans í málefnum bráðgerra nemenda kynnt fyrir foreldrum.  

• Stefna skólans í málefnum bráðgerra nemenda birt skriflega í skólanámskrá og 

á heimasíðu skólans. 

• Stefna skólans í málefnum bráðgerra nemenda metin og endurskoðuð 

reglulega. 

 

Námskeiðslok 
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Hvernig til tókst  
 

Námskeiðið ,,Bráðger börn” var haldið í byrjun janúar 2004 í einum skóla.  

Kennarar skólans eru þjálfaðir í samvinnu, þekkja samvirkt nám og hópastarf 

er þeim tamt. Höfundur fór eftir framangreindri áætlun og tók vinnan um fjórar 

klukkustundir. 

Í umræðuhópum þar sem starfsfólk ræddi um hvernig það teldi best að sinna 

þörfum bráðgerra nemenda innan skólans kom fram: 

 

Bráðgerir nemendur þurfa sérúrræði af því að: 

• Bráðgerir nemendur eiga rétt á námi við hæfi samkvæmt aðalnámskrá 

grunnskóla. 

• Bráðgerir nemendur þurfa að nýta þá hæfileika sem þeir búa yfir til 

áframhaldandi þroska og uppbyggingar fyrir framtíðina. 

• Bráðgerir nemendur víkja frá meðalmenskunni líkt og þau börn sem fá 

sérúrræði bara í aðra átt.  

• Bráðgerum nemendum hættir til að leiðast í skólanum. Þau þurfa að fá 

jákvæða sýn á nám og skólagöngu. 

• Ef bráðger nemandi fær ekki nám við hæfi er hætt við að hann fái ekki notið 

sín, staðni, missi áhuga og því verði ekki miklar framfarir í námi eða áhugi til 

staðar. 

 

Aðrar niðurstöður úr hópavinu voru eftirfarandi: 

• Koma þarf til móts við þessa nemendur á sama máta og gert er við önnur börn 

sem víkja frá og þurfa sérúrræði.  

• Einfaldast er að nota sama kerfi og er til staðar í skólanum, þ.e. teymisvinnu.  

• Mikilvægt að vera í góðu samstarfi við foreldrana. 

 

Úrræði sem kennarar töldu að gætu skilað mestum árangri í kennslu bráðgerra 
nemenda: 

• Greina þarf sterkar og veikar hliðar nemandans. 

• Gera þarf ráð fyrir bráðgerum nemendum í skólanum og því þarf meiri 

sveigjanleika milli skólastiga – eftir getu nemandans. 

• Inni í bekk þurfa bráðgerir nemendur meira krefjandi verkefni. 
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• Gera má námssamning við nemandann þar sem hann fær að vinna í verkefnum 

sem eru honum hugleikin. 

• Vinna þarf einstaklingsnámskrá í tengslum við námssamninginn. 

• Einstaklingsnámskrá er vinnuplagg sem þarf að endurskoða reglulega. 

• Virkja þarf nemandann í vinnu með eldri nemendum. 

• Gefa bráðgerum nemendum færi á að vinna saman, þar sem þeir geta skipst á 

skoðunum. 

• Mögulegt er að kenna bráðgerum nemendum með öðrum árgöngum. 

• Góð samvinna við nemandann, heimilið og aðra kennara sem að nemandanum 

koma. 

• Getuskipta hópum.  

• Gera skólastarfið sveigjanlegra og bráðgerir nemendur geti byrjað fyrr í 

grunnskóla. 

• Geta útskrifast fyrr úr grunnskóla. 

• Skilmerkileg og nákvæm ferilskrá fylgi nemandanum milli ára. 

 

Aðrar ábendingar sem fram komu:  

• Gott er fyrir kennarann að vita um áhugasvið bráðgers nemanda.  

• Gott er fyrir foreldrana að kennarinn útskýri og fari yfir hvernig skólinn ætlar 

að vinna með viðkomandi nemanda. Það stuðlar m.a. að því að heimili og 

skóli séu samtaka um vinnuaðferðir.  

• Ræða við foreldrana um hugsanlega heimavinnu, kanna t.d. aðstöðu 

nemandans heima s.s. aðgang að bókum og tölvu. 

 

Umræður í hópunum voru líflegar og kennarar virtust áhugasamir um 

verkefnið. Hóparnir kynntu niðurstöður sínar hver fyrir öðrum og settu að lokum fram 

tillögur um áframhaldandi vinnu. 
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Tillögur kennara að áframhaldandi vinnu 
 

Kennarar viðkomandi skóla vildu vísa málefnum bráðgerra nemenda líkt og 

sérkennslunemenda til starfandi sérkennarateymis skólans. Þar yrðu ákvarðanir teknar 

í samráði við viðkomandi umsjónarkennara og foreldra viðkomandi nemenda um 

úrræði og áframhaldandi vinnu.  

Kennarar töldu hins vegar að skipa ætti nefnd til að ræða áframhaldandi skref. 

Gott væri ef nefndin yrði skipuð einum kennara af hverju stigi og fulltrúa 

verkgreinakennara og sérkennara. Nefndin færi yfir úrræði sem skólinn notar ásamt 

niðurstöðum úr hópumræðum og setti fram tillögur að framtíðarstefnu í málinu. 

Nefndin ákveddi forgangsverkefni og framkvæmd þeirra. Nauðsynlegt væri að skipa 

verkefnisstjóra. Hargreaves og Hopkins (1991:16) telja að við skipulag á stjórnun 

verkefna þurfi að skilgreina hlutverk þátttakenda og ábyrgð þeirra og stuðla þurfi að 

því að starfsfólk hafi tækifæri til að vinna saman. Skólastjóra var falið að útnefna 

verkefnisstjóra og skipa nefnd til að undirbúa áframhaldandi vinnu í málefnum 

bráðgerra nemenda. Kennararnir töldu að fyrsta verk nefndarinnar ætti að vera að 

útbúa drög að verkáætlun með tímaramma. Í áætluninni kæmi fram gróf áætlun um 

hvernig starfi nefndarinnar yrði háttað, mat á verkefninu og áætluð verklok. 

Kennarar sem höfundur ræddi við strax eftir námskeiðið voru sammála um að 

fyrirlesturinn hefði opnað augu þeirra fyrir sérstöðu getumikilla eða bráðgerra 

nemenda og mikil þörf væri á umræðu um málefni þeirra. Kennararnir töldu að 

fyrirlesturinn um bráðgera nemendur væri kveikja að umræðum um námslega stöðu 

getumikilla nemenda og úrræðum sem henta þeim. 

Kennararnir töldu jafnframt að þeir þyrftu tíma til að velta fyrir sér 

upplýsingum um bráðgera nemendur áður en þeir gætu farið að breyta áherslum og 

skipulagi kennslu. Þeir töldu meiri líkindi til að þeir gætu betur komið til móts við 

getumikla nemendur eftir að hafa aflað sér vitneskju um einkenni þeirra og rætt saman 

um tillögur að úrræðum sem talin eru henta þeim.  
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Mat á námskeiðinu 
 
Ofnagreindu námskeiði um bráðger börn var ætlað að fræða kennara um einkenni 

bráðgerra nemenda og efla umræðu meðal skólafólks um námsúrræði þeim til handa. 

Að mati höfundar náðist það markmið vel. Kennarar skólans töldu sig hafa lært margt 

gagnlegt um einkenni og úrræði fyrir bráðgera nemendur. Þeir tóku mikinn þátt í 

umræðum og skiluðu athyglisverðum atriðum um hvernig þeir sjá áframhaldandi 

vinnu að málefnum bráðgerra nemenda.  

Kennarar skólans höfðu ákveðnar hugmyndir um hvernig best má koma til 

móts við bráðgera nemendur. Þeir töldu sig þurfa ákveðinn tíma til að velta nýjum 

hugmyndum fyrir sér og hvernig best mætti koma þeim í framkvæmd. Palestini 

(2000:60-73) telur mikilvægt að starfsmenn fái að vera með í að móta og vinna 

þróunarstarf. Álykta má að til að breytingar á starfsháttum skóla eigi sér stað þurfi 

starfsfólk hans að taka þátt í að þróa og móta starfið. Skólastefna verður ekki mótuð 

án þátttöku starfsmanna skólans og því er mikilvægt að gera sér grein fyrir að stutt 

námskeið er einungis kveikja að þróunarstarfi og mikilvægt að slíku námskeiði sé 

fylgt eftir.  

Dalin (1993:137) telur að breytingar hafi ávallt í för með sér aukakostnað, svo 

sem í formi kaupa á efni eða ráðgjöf. Mesti kostnaðurinn liggi hinsvegar oft í tíma 

starfsmanna þar sem gera má ráð fyrir að þeir verði að draga úr daglegri vinnuskyldu 

sinni til að sinna verkefninu og þá þarf að greiða öðrum fyrir þá vinnu eða greiða 

álagið sem yfirvinnu. Skólastjórnendur verða því að gera ráð fyrir kostnaði í 

fjárhagsáætlunum sínum þegar þróunarstarf er annars vegar. 

Námskeiðið er einungis hugsað sem kveikja að umræðum um stöðu bráðgerra 

nemanda. Höfundur telur að eftirfylgni með námskeiðinu sé nauðsynleg. Fram kom í 

umræðum við kennara að þeir telja sig þurfa tíma til að velta fyrir sér nýjum 

upplýsingum og átta sig á hvernig þeir geti betur komið til móts við bráðgera 

nemendur. Hugsanlega gæti sérfræðingur í málefnum bráðgerra nemenda starfaði með 

vinnuhópnum sem skipaður er í framhaldi af námskeiðinu. Hætta er á að umræða 

lognist út af ef henni er ekki haldið á lofti með markvissum hætti. Því væri æskilegt 

að sérfræðingurinn hitti kennarahópinn aftur eftir að forgangsverkefni hafa verið 

valin. Þá væri hægt að ræða um úrlausnir, þarfir skólans fyrir aðstoð og annað sem 

brennur á kennarahópnum varðandi bráðgera nemendur.  
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Höfundur telur mikilvægt að stefna í málefnum bráðgerra nemenda innihaldi 

eftirfarandi þætti. 

• Skilgreiningu á einkennum bráðgerra nemanda. 

• Úrræði og forgangsverkefni skólans í málefnum bráðgerra nemenda og hvað 

þau fela í sér. 

• Hverjir eru í forsvari fyrir skólann í málefnum bráðgerra nemenda. 

• Aðgerðaráætlun, hvaða ferli fer af stað innan skólans þegar spurningar vakna 

um hvort um bráðgeran nemanda sé að ræða. 

• Hvernig samstarfi við foreldra bráðgerra nemenda skuli háttað. 

• Hvernig ferilskráningu bráðgerra nemenda skuli háttað.  

• Upplýsingar um hvar eða hvernig foreldrar, kennarar eða nemendur geta leitað 

eftir ráðgjöf og upplýsingum varðandi bráðgera nemendur. 

 

Eins og fram hefur komið er stefnumótun og þróunarstarf í höndum hvers 

skóla, stutt námskeið getur einungis verið kveikja að slíku starfi og útfærsla á stefnu í 

málefnum bráðgerra nemenda og áframhaldandi vinna getur því orðið afar breytileg 

eftir skólum og tekur mislangan tíma. Þá þarf að fara fram stöðugt mat á verkefninu 

og ákveða forgangsverkefni samkvæmt því.  

Umræða um innra starf skólans verður að fylgja stefnumótun í málefnum 

bráðgerra nemenda. Stefna skólans á að vera meira en falleg orð á blaði. Stefna 

skólans á að vera vegvísir í starfi skólans, lifandi og síbreytileg sem þroskast og 

þróast líkt og kennarinn í sínu starfi. Þannig haldast í hendur stefnumótun og 

þróunarstarf. Skólastjórnendur verða að hafa að leiðarljósi markmið aðalnámskrár um 

rétt nemenda á viðfangsefnum sem henta námsgetu þeirra og hæfni og leita leiða til að 

efla skólastarfið þannig að allir nemendur fái notið sín til fulls. Bráðgerir nemendur 

eiga líka rétt á viðfangsefnum sem henta þeirra námsgetu og því er mikilvægt að 

kennarar séu meðvitaðir um námsúrræði sem geta hentað þeim. 
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Fylgiskjal 1 - Skráningarblað kennara á námsgetu 
 

Skráningarblað kennara á námsgetu 
2000, Karen B. Rogers;  

2004, íslensk þýðing: Katrín Fjóla Guðmundsdóttir 

Nafn:_____________________ aldur____ bekkur______ kyn______ dags_________ 

Hegðun eða  
persónueinkenni 

Sjaldan eða 
aldrei (1) 

Stundum 
(2) 

Reglulega  
(3) 

Næstum 
alltaf 
(4) 

1. Íhugull     
2. Á auðvelt með að tengja 
 viðfangsefni 

 

3. Á gott með að einbeita sér     
4. Á gott með að muna  
 minnisgóður 

 

5. Hefur gaman af skólanum     
6. Áhugasamur     
7. Næmur á vandamál     
8. Hugsar óhlutbundið     
9. Er ötull við eigin 
 áhugamál 

 

10. Forvitinn      
11. Athugull     
12. Hefur næmt fegurðarskyn     
13. Hugsar sjálfstætt     
14. Tillitssamur við aðra     
15. Sjálfstæður     
16. Næmur á hugmyndir, 
 sögur 

 

17. Sjálfstæður í gerðum     
18. Tekur miklum framförum     
19. Mjög góður orðaforði     
20. Hefur sterka 
 réttlætiskennd 

 

21. Gamansamur     
22. Góð sjálfsmynd     
23. Ákafur     
24. Gagnrýninn á sjálfan sig     
25. Sterk þörf fyrir að ná 
 árangri 

 

26. Vinnur úthlutuð verkefni 
 af þrautseigju  

 

27. Nákvæmur á smáatriði     
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Skráningarblað kennara á námsgetu framhald. 
2000, Karen B. Rogers;  

2004, íslensk þýðing: Katrín Fjóla Guðmundsdóttir 

Nafn:_____________________ aldur____ bekkur______ kyn______ dags_________ 

Hegðun eða  
persónueinkenni 

Sjaldan eða 
aldrei (1) 

Stundum 
(2) 

Reglulega  
(3) 

Næstum 
alltaf 
(4) 

28. Hefur sig í frammi     
29. Fjölbreyttir hæfileikar     
30. Sveigjanlegur     
31. Skipuleggur verkefni og 
 umhverfi 

 

32. Tekur áhættu     
33. Tekur tvíræðni vel     
34. Sjálfsöruggur     
35. Hefur sjálfstjórn     
36. Mælskur     
37. Venjulegur     
38. Hugmyndaríkur     
39. Tjáir sig með líkamanum     
40. Úthaldsgóður     
41. Greinir verkefni  
 (Task analytic) 

 

42. Hefur yfirsýn yfir upplýsingar     
43. Rýmishugsun     
44. Vinsæll     
45. Viðurkenndur af öðrum     
46. Góður í íþróttum     
47. Hefur góðan 
 félagsþroska 

 

48. Hamingjusamur     
49. Hefur góða stjórn á  
 tilfinningum 

 

50. Í jafnvægi     
51. Á auðvelt með að greina 
 það sem er frábrugðið 
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Matsblað til að greina sterka þætti nemenda 

 
Notaðu greiningarlykilinn hér að neðan til að finna hvernig stigin raðast á eftirfarandi 

þrjá meginþætti: Námslega, persónulega og félagslega. Merkið við á skalann hér fyrir 

neðan. Stig frá 2.67 –3.33 benda til styrkleika á sviðinu. Stig frá 3.34- 4.00 benda til 

að nemandinn sé bráðger. 

 

Greiningarlykill:  

 

Námslegir styrkleikar: Teljið stigin í eftirfarandi spurningum: 1-4, 8-9, 13-15, 17-

19, 26-27, 29, 36-37, 41, 43, 51. Deilið í stigin með 20 = __________. 

 

Persónulegur styrkur: Teljið stigin í eftirfarandi spurningum: 7, 10-12, 16, 23-25, 

30, 32-33, 35, 38. Deilið með 13 = ____________. 

 

Félagslegir styrkleikar: Teljið stigin í eftirfarandi spurningum: 5-6, 14, 20-22, 28, 34, 

39-40, 42, 44-50. Deilið með 18 = ___________. 

 

Námslegt 

Persónulegt 

Félagslegt 

 

------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------ 

 

1.0          1.5          2.0          2.5          3.0          3.5          4.0 
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Fylgiskjal 2 - Leyfi frá Persónuvernd 
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Fylgiskjal 3 - Viðtalsrammi 

 

Spurningar - foreldrar 
Getið þið sagt mér aðeins frá árum barnsins áður en það byrjaði í skóla?  

Hvernig var barnið undirbúið fyrir skólagönguna? 

Segið mér frá skólabyrjun barnsins. 

Segið frá lestrarnámi barnsins. 

Hvenær byrjaði hann/hún að lesa?  

Hvernig gekk lestrarnámið? Hvaða aðferðum beittir þú/ þið/ hvernig örvaðir þú/ þið 

lestrarnám barnsins?  

Finnst ykkur lestur mikilvægur/ bókmenntir/ nám/ menntun? 

Getið þið sagt mér frá máltöku barnsins? Hvenær byrjaði barnið að tala? Hvernig 

örvaðir/ örvuðuð þú/ þið mál barnsins? 

Getið þið sagt mér frá skapgerð barnsins?  

Hverja teljið þið vera styrkleika barnsins?  

Hvernig teljið þið að barnið tjái hugsanir sínar og hugmyndir? Getið þið sagt mér 

meira um þetta? 

Hvernig finnst ykkur er dómgreind barnsins háttað?  

Hvernig mynduð þið lýsa vinnulagi barnsins ? 

Finnst ykkur barnið sérstaklega forvitið og spurult? Hvernig lýsir það sér? 

Efast barnið um spurningar eða hugmyndir? 

Er barnið gagnrýnið á sjálft sig og vinnubrögð sín? Hvernig kemur það fram?  

Hvernig finnst ykkur barnið bregðast við vandamálum? Hvernig leysir það úr vanda? 

Getið þið lýst þessu frekar?  

Hvernig mynduð þið lýsa félagshæfni barnsins? 
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Á barnið auðvelt með að setja sig í spor annarra? Hvernig kemur þetta fram? 

Hvernig takið þið ákvarðanir innan fjölskyldunnar? 

Hverja teljið þið vera veikleika barnsins? 

Hvar teljið þið að barnið ykkar standi námslega miðað við jafnaldra? 

 Hvar teljið þið að hæfileikar barnsins liggi? Hvernig kemur það fram? 

Hvar teljið þið að greind barnsins liggi? Af hverju? Hvernig kemur það fram? 

Hvernig teljið þið að hæfileikar barnsins hafi haft áhrif á námsárangur þess?  

Teljið þið að gott námsgengi hafi áhrif á samskipti barnsins við aðra s.s. 

bekkjarfélaga, vini, kennara? Á hvaða hátt? 

Teljið þið að þið hafið á einhvern hátt stuðlað að góðu námsgengi barnsins? Á hvern 

hátt? 

Hvernig kröfur gerið þið til barnsins varðandi skólann? (reglur varðandi skólann og 

skólasókn, svefntími, heimanám?). 

Hvernig námskröfur gerir skólinn til barnsins að ykkar mati? 

Hver eru viðhorf ykkar til skólans og þeirra námsúrræða sem hann hefur boðið ykkar 

barni? 

Hefur skólinn samráð við ykkur vegna námsúrræða fyrir barnið? 

Leitar skólinn eftir upplýsingum frá ykkur vegna námsúrræða fyrir barnið? 

Teljið þið að skólinn nýti þá vitneskju sem þið látið honum í té um barnið? 

Hefur farið fram formlegt mat á námsgetu barnsins t.d. sálfræðimat eða 

greindarprófun? 

Hefur barninu boðist að vera hraðað í námi? Hver átti frumkvæðið að því að ræða 

það? Hver var niðurstaðan? Hver tók endanlega ákvörðun um það? 
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Teljið þið að barnið ykkar ráði við meira krefjandi verkefni í skólanum? Í hvaða 

námsgreinum hefur því verið sinnt best/í hvaða greinum hefur helst skort uppá það? 

Rökstyðjið. 

Hefur verið gerður nemendasamningur við barnið? 

Hefur barnið fengið einstaklingsnámskrá í einhverju fagi í skólanum? Ef svo er hvers 

vegna og hvernig tókst til? 

Finnst ykkur að barnið ætti að vinna eftir einstaklingsnámskrá sem sniðin væri að getu 

þess og hæfni? Rökstyðjið. 

Hefur barnið fengið annarskonar/ eða meira krefjandi heimaverkefni en 

bekkjarfélagar? 

Finnst ykkur að barnið ætti að fá annarskonar eða meira krefjandi heimaverkefni?  

Hvernig finnst ykkur að samvinnu skóla og heimila ætti að vera háttað í sambandi við 

sérstök námsúrræði fyrir börn? 

Hvernig er stuðningi ykkar við nám barnsins háttað? (Í dag/ þegar það var yngra?). 

Hefur barnið stjórn á námi sínu/námstækni? 

Segið frá námsvenjum barnsins, hvernig skipuleggur það námið sitt. 

Getið þið sagt mér hvernig barnið skipuleggur tíma sinn? 

Vinnuvenjur barnsins/ berið saman við ykkar vinnuvenjur – Hvað er líkt/ ólíkt? 

Hafið þið boðið barni ykkar námstækifæri utan skólans/námskeið/kennslu? Um hvað 

hefur verið að ræða?  

Hverju hafa slík námstækifæri skilað barninu? 

Hafið þið rætt framtíðaráform við barnið svo sem menntun eða starfsvettvang? 

Hvernig er barnið að ykkar mati undirbúið undir framtíðina/nám-starf? 

Segið frá menntun foreldra, bókaeign á heimili/ aðgengi að bókum annarsstaðar 

/lestur á heimili. 
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Spurningar - barn 
Barn: fæðingarár__________ kyn___________ 

Stærð núverandi skóla (fjöldi nemenda) ________________ 

Hversu marga skóla hefur þú gengið í? ____________ 

Hefur þú oft skipt um umsjónarkennara? Hve oft? 

Hvað gerir þú oftast með foreldrum þínum? (lesa, spila,leika, tala). 

Hvað manstu frá því áður en þú byrjaðir í skóla?  

Lýstu skólabyrjun þinni/Varstu vel undirbúin og hvernig leið þér í skólanum? Getur 

þú sagt mér nánar frá þessu? 

Hvað var lesið fyrir þig þegar þú varst lítill? 

Getur þú sagt mér hvenær þú lærðir að lesa? 

Getur þú sagt mér hvernig þú lærðir að lesa? 

Lestu bækur? Hvernig bækur lestu? 

Finnst þér gaman að lesa? 

Lestu mikið, hve mikið?  

Lýstu lestækni þinni /hvernig lesari ert þú? (leshraði/lýsing) 

Skilur þú alltaf það sem þú lest? Hvers vegna ekki? Hvað gerir þú ef þú skilur ekki 

það sem þú lest texta eða einstök orð?  

Metur þú það sem þú lest? Hvernig? 

Hvað finnst þér gerast innra með þér þegar þú lest? 

Breyta bækur þér? 

Getur þú sagt mér hvernig þú leggur texta á minnið? 

Hvernig finnst þér best að tileinka þér nýtt námsefni? (nákvæm lýsing)  

Hvað veldur því helst að þú vilt vita meira um ákveðið efni? 

Lýstu vinnuvenjum þínum? 



141

Lýstu námsvenjum þínum? 

Hvaða aðferð beitir þú til að rifja upp áður lært efni? 

Skipuleggur þú tíma þinn? hvernig/ hversvegna/ hvað setur þú í forgang? 

Hvað gerir þú/hugsar þú þegar þú þarft að leysa vanda? (Hvernig vinnur þú úr 

vandamálum?). 

Hvernig líður þér þegar þú færð viðurkenningu eða hrós? 

Hvaða áhugamál hefur þú? 

Lýstu skapi þínu?  

Hvernig finnst þér að þú bregðist við mótlæti? En þegar allt gengur þér í hag? 

Hvað kenna foreldrar þínir þér?  

Hvernig kenna foreldrar þínir þér? (Lýstu eins nákvæmlega og þú getur). 

Getur þú lýst uppeldisaðferðum foreldra þinna?  

Hvernig finnst þér fjölskyldan þín taka ákvarðanir? 

Hvernig kröfur finnst þér foreldrar þínir gera til þín?  

Finnst þér foreldrar þínir vera þér fyrirmynd, hvernig?  

Hvernig er stuðningi þeirra við nám þitt háttað?  

Segðu mér aðeins frá vinum þínum (aldur, hvað gerið þið saman?). 

Hvaða reglum þarft þú að fylgja heima hjá þér? 

Hvernig tala foreldrar þínir við þig um skólann? (Hvað vilja foreldrar þínir fá að vita 

um skólann, um hvað spyrja þeir þig helst?) 

Heldur þú að foreldrum þínum finnist menntun mikilvæg? 

Hvernig námsmann telur þú þig vera? 

Hver/hvað hefur haft mest áhrif á námsárangur þinn? 

Hvernig kennsla/tilsögn finnst þér henta þér best? 

Hvernig finnst þér að skólinn komi á móts við námsþarfir þínar? 
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Telur þú þig geta unnið að meira krefjandi verkefnum í einhverjum námsgreinum? 

Hvernig verkefni myndir þú helst kjósa? 

Hefur þér leiðst í skólanum af hverju? Hvað gerðir þú þegar þér leiðist í 

kennslustund? 

Ef þú kannt námsefnið sem verið er að fara í hvað gerir þú? Hvernig bregst kennarinn 

við? 

Ef þú hefur náð að klára verkefni á undan bekkjarfélögum hvað gerir þú þá oftast? 

Hver ákveður hvað þú gerir? 

Færð þú stundum önnur eða erfiðari eða meira krefjandi verkefni en 

bekkjarfélagarnir? Hvers vegna?/ Hver ákveður það? Í hvaða námsgreinum?  

Hvernig hugsar þú um það sem þú upplifir, sérð og heyrir?  

Hugleiðir þú hugmyndir þínar? Hvernig? 

Hvernig myndar þú þér skoðanir? 

Yfirfærir þú reynslu frá einu verkefni til annars? Lýstu því? 

Ef verið er að kenna þér nýjar aðferðir eða nýjar hugmyndir hvernig tileinkar þú þér 

þær? 

Finnst þér þú hugsa sjálfstætt? 

Hvernig finnst þér það koma fram?  

Hefur þú fengið að vinna eftir þínum hraða og/eða getu í einhverjum námsgreinum 

óháð hvað bekkjarfélagarnir eru að fást við? 

Hefur þú áhrif á hvaða verkefni þú fæst við í skólanum? Hvernig þá? 

Hefur verið gerður nemenda/námssamningur við þig (einstaklingsnámskrá)? 

Hefur þú verið settur í hlutverk aðstoðarkennara? Hvernig tilfinningar vakti það? 

Vinnið þið í samvinnuhópum/hópvinnu í skólanum? Hvernig er hún skipulögð? 

Hvaða hlutverk hefur þú haft innan hópsins? 
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Nefndu helstu kosti og galla sem þú upplifir í hópvinnu/samvinnunámi? 

Hvernig telur þú æskilegast að skipta upp í bekki/ hópa í skólanum miðað við þína 

reynslu (getublandað eða ekki, jafnaldrar eða ekki, eftir áhugamálum)? 

Finnst þér þú hafa áhrif á hvað og/eða hvernig þú lærir í skólanum? Lýstu því? 

Hefur þér verið hraðað í námi/einstökum áföngum? Hvenær? Hver ákvað það? Hvaða 

tilfinningar vakti það? 

Upplifir þú þig námslega á einhvern hátt öðruvísi en jafnaldra og þá hvernig? 

Hefur námsgeta þín áhrif á samskipti við annað fólk? (vini, bekkjarfélaga, fullorna, 

kennara) Hvernig? 

Hvernig kennsla/verkefni telur þú að henti getumiklum nemendum helst? 

Hvernig vildir þú að grunnskólinn kæmi til móts við getumikla nemendur? 

Hvar telur þú að hæfileikar þínir liggi?  

Finnst þér mikilvægt að menntast?  

Hvaða ástæður telur þú liggi að baki góðum námsárangri?  

Hver eru framtíðaráform þín? 

 


