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Ágrip  

Ritgerð þessi er lokaverkefni til M.Ed.-prófs við kennaradeild hug- og félagsvísindasviðs 

Háskólans á Akureyri. Viðfangsefni ritgerðarinnar er umfjöllun um bráðger börn; hvernig 

koma má til móts við þau í íslensku skólakerfi, taka tillit til námsþarfa þeirra og hvernig 

kennarar telja sig í stakk búna að mæta bráðgerum nemendum.  

Verkið er tvíþætt. Í upphafi er fjallað um bráðgervi eða einstaka hæfileika, 

hugmyndir og viðhorf til bráðgervis í gegnum aldirnar og helstu hugmyndir fræðimanna á 

þessu sviði. Sett er fram skilgreining á hugtakinu „bráðgervi“ auk þess sem 

birtingarmyndir bráðgervis eru tíundaðar. Greint er frá fræðilegri vitneskju um þarfir og 

kennslu bráðgerra barna. 

Í seinni hluta ritgerðarinnar er fjallað um rannsókn sem höfundur framkvæmdi og 

niðurstöður hennar. Rannsóknin var eigindleg en tekin voru viðtöl við kennara í fyrstu 

bekkjum grunnskólans. Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að kennarar nýta sér 

einstaklingsmiðun við kennslu bráðgerra barna eins og þeir telja sér fært, fjölbreytta 

kennsluhætti með mismunandi hópaskiptingum og aðlagað námsefni að hluta. Kennarar 

bera þó við tímaskorti og lítilli fræðslu um greiningu og þarfir þessa nemendahóps og 

virðast því ekki koma nægilega til móts við bráðgera nemendur. Þá sýna niðurstöður 

einnig fram á þörf á frekari fræðslu um fjölbreytta kennsluhætti, markvissari 

einstaklingsmiðun og frekara samstarf og fræðslu fyrir foreldra.  
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Abstact 

This is a thesis towards a Masters degree of Education at the University of Akureyri. The 

thesis deals with gifted children and how their needs are met within the school system in 

Iceland. The work is in two parts. In the first part ideas and attitudes towards gifted and 

talented children is dealt with and a look taken at the major scholars in the field. 

Furthermore, the concept of giftedness and its and its key aspects are defined. Knowlegdge 

about gifted students‘ needs and education is then discussed. In the second part the 

research conducted for this thesis and its conclusions are analyzed. The thesis was 

qualitative, in the form of interviews, and sought to elicit answers to how the teachers 

interviewed met gifted students‘ needs in school; which teaching materials and methods 

they thought were suitable and preferred. Also, the teachers were asked how well they 

thought they were equipped to meet the needs of this group of students. The results of the 

thesis revealed that teachers use differentiation as best they can, as well as diverse 

grouping methods and, in part, an adaptated curriculum. However, the teachers are 

concerned about the lack of time and education regarding diagnosis and the needs of this 

group of students and are thus not able to meet the academic needs of gifted students. The 

results also show a need for more instruction on diverse teaching methods, targeted and 

individualized differentiation, and further cooperation with parents.  
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Formáli 

Verkefni þetta er til M.Ed.-prófs við kennaradeild hug- og félagsvísindasviðs Háskólans á 

Akureyri og er 30 einingar. Leiðbeinandi verksins var Kristín Aðalsteinsdóttir prófessor 

við Háskólann á Akureyri og kann ég henni mínar bestu þakkir fyrir gagnlegar ábendingar. 

Einnig vil ég þakka viðmælendum mínum kærlega fyrir góðar móttökur og innsýn í þeirra 

störf.  

Mig langar að þakka mörgum fleirum sem aðstoðuðu við tilurð þessa verks. Ef ekki 

væri fyrir börnin mín, sum bráðger önnur ekki, foreldra mína, systkini mín og vini, 

bráðgera eða ekki væri þetta verk ekki til. Aðkoma ykkar var gífurleg, aðstoð ykkar 

mikilsverð. Án ykkar væri ég hálf manneskja. Það að eiga fjölskyldu og vini sem alltaf eru 

til staðar, alltaf til reiðu hvort sem er til að grípa í falli eða hvetja til flugs er auður og sá 

auður er minn.  
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1. Inngangur 

Fyrsti skóladagurinn er líklega mörgum í fersku minni. Lítil börn með stórar töskur tipla 

spennt í skólann, ýmist í fylgd foreldra, eldri systkina eða vina. Minning mín frá þessum 

degi; að standa uppáklædd í nýju skólafötunum með splunkunýja leðurskólatösku og brosa 

tannlausu brosi framan í myndavél meðan smellt er af. Mynd skyldi það vera fyrsta 

daginn. Ekki var vilji fyrir fylgd, ég orðin þetta rammfullorðin en vinkað glaðhlakkalega 

áður en stertprýddu höfði var snúið í átt að skólanum og arkað af stað. Að kunna að skrifa 

nafnið sitt en ekki að lesa var veganestið þennan fyrsta dag en einbeittur vilji til að læra 

lesturinn undireins og búið að taka til bækurnar sem ætlaðar voru til aflestrar. Það var því 

afar tilbúinn nemandi með viljann að vopni sem kom með 16 öðrum „núllbekkingum“ til 

skóla þann daginn. Raunin var reyndar sú að lesturinn kom fljótt, svo fljótt að þegar reynt 

var að sannfæra bekkjarfélagana um að það væri víst hægt að skrifa „gúrragassamæja“, ef 

maður bara þekkti hljóð stafanna, var því aðeins mætt með vantrú og skilningsleysi.  

Árin liðu og alltaf var jafn gaman að fara í skólann. Allir fengu sömu verkefni sem 

leyst voru á augabragði og var þá tekið til við að lita, teikna, skoða bækur eða hjálpa 

hinum. Lestrahæfnin var svo dásamleg að tekið var til við kennslu eftir skóla. Sjö ára 

stúlka trítlaði yfir til bekkjarsystur til að kenna henni að lesa. Kvöldum saman var farið 

með Madditt hennar Lindgren undir hendinni og hljóðað yfir orðin þangað til lestrinum var 

náð. Snemma beygist krókurinn og kennsla fagnaðarerindi sumra hverra.  

Þegar bera fór á óþoli og leiða snemma á miðstigi, heimaverkefnin unnin í frímínútum 

eða einfaldlega í kennslustundum og skammir fengnar fyrir að læra „of mikið“ heima, var 

ekki jafn gaman að fara í skólann. Bókasafnið lesið upp í rjáfur, allar bækur lesnar sem 

bent var á og haldið með réttu að 10 ára gamalt barn hefði áhuga á að lesa. Allt snérist um 

afþreyingu fyrir hönd barnsins en ekki endilega fræðslu. Bókmenntasinnaður faðir reyndi 

að stýra í aðrar áttir. Fyrir hann var lesin „Piltur og stúlka“ sem og þjóðsögur Jóns 

Árnasonar. 

Á unglingastigi var mikill leiði til staðar. Sofið í tímum, hroki sýndur og enginn vilji 

til að leggja á sig eða læra meira en krafa var um. „Límheili“ og „sjónminni“ algeng orð 

sem áttu sjálfsagt að skýra afbragðs einkunnir þrátt fyrir áhugaleysi og leti. Bekkjarbræður 

sem áttu ekki eins auðvelt með námið voru þó aðstoðaðir, það þótti gaman. Í 

framhaldsskóla var svo haldið með góðar einkunnir úr samræmdum prófum. Þar kom 
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fallið og skellur mikill sem langan tíma tók að vinna úr. Hæfileika á að nýta til góðra verka 

og náðargáfan bráðgervi getur sannarlega verið vandmeðfarin. 

Í þessari ritgerð verður ferðast örlítið um landslag menntunar og fræða á sviðum 

bráðgervis og teflt fram hugmyndum og niðurstöðum helstu fræðimanna á því sviði. Litið 

verður til aðalnámskráa, laga og reglugerða, í fórur íslenskra rannsókna, farið yfir 

greiningarviðmið og rannsókn höfundar og niðurstöður hennar kynntar.  

Tvær megin skilgreiningar eru uppi er varða bráðgervi; annarsvegar sú að miklir 

hæfileikar og bráðgervi fái notið sín í blönduðum hóp með kennsluaðferðum og líkönum 

er taka til bráðgerra barna og hinsvegar að bráðger börn séu svo ólík hinum „venjulegu“ 

nemendum og hafi svo einstakan hugsunarhátt að þau þurfi sérúrræði eða sérkennslu. 

Fræðimönnum ber ekki saman um eina skilgreiningu á hugtakinu bráðgervi en samkvæmt 

íslenskri orðabók er bráðgervi skilgreint sem „að vera bráðþroska“, „fljótger“, „þroskaður“ 

(Árni Böðvarsson, 2002, bls. 162).  

Andstætt því að vera bráðger er þá að vera hægger, síðger eða seinger. Þykir mér 

hægger best þessara þriggja hugtaka og betra orð en seinger samanber seinfær eða síðger 

samanber síðastur eða jafnvel síðri. Það er nefnilega hægur þroski að mati rannsakanda 

sem er andstæða fljóts eða bráðs þroska en ekki þroski sem kemur seint eða síðast. 

Markmið rannsóknar þessa verks er að beina sjónum að því sem kennarar eru að gera í 

skólastofunni með tilliti til þarfa bráðgerra barna; hvernig þeir koma til móts við þarfir 

bráðgerra nemenda, hvaða kennsluaðferðir og námsefni telja þeir hæfa bráðgerum 

nemendum og hvernig þeir telja sig í stakk búna að mæta þörfum þessa nemendahóps. Við 

verkið var horft til stefnu íslenska skólakerfisins sem er skóli án aðgreiningar og 

einstaklingsmiðun. Með hugtakinu skóli án aðgreiningar er átt við:  

... grunnskóla í heimabyggð eða nærumhverfi nemenda þar sem komið 

er til móts við náms- og félagslegar þarfir hvers og eins með 

manngildi, lýðræði og félagslegt réttlæti að leiðarljósi. Í skóla án 

aðgreiningar er gengið út frá því að allir fái jöfn eða jafngild tækifæri 

til náms og að námið sé á forsendum hvers einstaklings. Í skóla án 

aðgreiningar ríkir ákveðið viðhorf sem einkennist af virðingu fyrir 

rétti allra nemenda til virkrar þátttöku í námssamfélagi heimaskóla 

óháð atgervi þeirra og stöðu. Þessi grundvallarhugmyndafræði í 

skólastarfi hér á landi felur í sér alhliða hlutdeild, aðgengi og þátttöku 

allra nemenda í skólastarfinu. Menntun án aðgreiningar er samfellt 
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ferli sem hefur það að markmiði að bjóða upp á góða menntun fyrir 

alla. Borin er virðing fyrir fjölbreytileika og mismunandi þörfum, 

hæfileikum og einkennum nemenda og leggja skal áherslu á að útrýma 

öllum gerðum mismununar og aðgreiningar í skólum. 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, bls 43). 

Með hugtakinu einstaklingsmiðun eða námsaðlögun er átt við:  

Námsaðlögun má skilgreina sem skipulega viðleitni kennara til að laga 

námskrá, kennslu og námsmat eins og kostur er að þörfum einstaklinga í 

námshópi. Með námsaðlögun er leitast við að skipuleggja nám og kennslu í 

námshópi þannig að hver nemandi fái nám og kennslu við hæfi innan 

hópsins jafnframt því sem nemendahópurinn eigi samleið sem hópur eða 

bekkjarheild... Tilgangur hennar er að koma til móts við þarfir allra nemenda 

og skapa þeim námsaðstæður sem hæfa einstaklingshæfileikum þeirra.  

(Rúnar Sigþórsson, 2006, bls. 2‒3) 

 

Rannsóknarspurningar eru þrjár:  

 Hvernig telja kennarar í fyrstu bekkjum grunnskólans best að koma til móts við 

bráðgera nemendur? 

 Hvernig telja kennarar tekið tillit til bráðgerra nemenda í námsefni/námsumhverfi?  

 Hversu vel telja kennarar sig í stakk búna að mæta bráðgerum nemendum? 
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 2. Söguleg þróun 

Námslegum hæfileikum eða hæfileikum á sérstökum sviðum eins og í fagurfræði, 

vísindum, efnahag eða íþróttum hefur ekki alltaf verið lýst sem sérstakri „gjöf“ eða „gáfu“, 

hins vegar hefur verið litið upp til þekkingar og skilnings á sviði bókmennta, tungumála og 

stærðfræði  að sögn Davis og Rimm (2011, bls. 3).  

Í hinni fornu Spörtu voru hernaðarlegir hæfileikar svo vel metnir að drengir hófu nám 

og þjálfun í hinum ýmsu bardagalistum við sjö ára aldur. Börnum með líkamlegar fatlanir 

eða aðrar hömlur, að íbúum Spörtu þótti, var fleygt fram af bjargbrún. Í Aþenu var það 

félagsleg staða og kyn sem ákvarðaði tækifæri barna til náms. Frjálsir Grikkir af yfirstétt 

sendu syni sína í einkaskóla sem kenndu lestur, skrift, reikning, sögu, bókmenntir, listir og 

líkamlega hreysti. Aðeins í akademíu Platós voru engin skólagjöld og bæði kyn fengu 

inngöngu á grunni gáfnafars og líkamlegs þolgæðis óháð stétt. Menntun Rómverja laut að 

arkitektúr, vélfræði, lögum og stjórnsýslu. Bæði drengir og stúlkur námu á yngri stigum 

skólanna, sumar stúlkur á því næsta en æðri menntun var aðeins fyrir drengi. Rómverjar 

mátu móður- og húsmóður hlutverkið hinsvegar mikils og settu þó nokkrar bráðgerar 

konur mark sitt á samfélag þess tíma (Davis og Rimm, 2011, bls. 3–4).  

Í Kínaveldi hinu forna voru bráðgerir drengir og bráðgerar stúlkur í hávegum höfð 

og voru þessi undrabörn send til keisarans þar sem hæfileikar þeirra voru metnir að 

verðleikum og þeir ræktaðir. Kínverskir forystumenn þessa tíma skilgreindu nám þessara 

barna að mörgu leyti á líkan hátt og gert er í dag. Þeir skilgreindu bráðgervi sem 

yfirhugtak breiðs sviðs fjölþættra hæfileika þar sem; læsi, leiðtogun, ímyndunarafl og 

frumleiki voru mikils metin ásamt vitsmunalegum hæfileikum líkt og lestrarhraða, minni, 

rökleiðslu, þrautseigju og tilfinninganæmi (Davis og Rimm, 2011, bls. 4; Karnes og 

Nugent, 2002, bls. 60). Í Kína voru bráðger börn skilgreind á þrjá vegu; a) bráðþroska 

börn, sem urðu snemma fær en héldu ekki því forskoti með aldrinum, b) meðalfær börn 

sem þroskuðu færni sína síðar og með aldrinum, c) sönn undrabörn sem alla ævi réðu yfir 

miklum og einstökum hæfileikum. Konfúsíus boðaði að menntun ætti að vera í boði fyrir 

öll börn, menntunin ætti að vera í samræmi við getu barnanna og fara fram á ólíka vegu 

(Davis og Rimm, 2011, bls. 4).  

Í ungu Ameríku höfðu yfirvöld litlar áhyggjur af menntun bráðgerra og 

hæfileikaríkra barna. Komið var til móts við þarfir einhverra bráðgerra barna með 
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sérskólum en skólasókn þeirra var bæði háð námslegri getu og getu forráðamanna til að 

greiða skólagjöld. Með fyrstu lögum um skólaskyldu varð menntun í boði fyrir alla en 

farið sparlega í sérstök úrræði fyrir bráðger börn. Seint á 19. öld fór þó að birta til og tóku 

nokkrir skólar upp þá aðferð að leyfa nemendum að fara hraðar yfir námsefni og bekki og 

snemma á 20. öldinni fóru svokallaðir „sérbekkir“ fyrir bráðgera nemendur að ryðja sér til 

rúms (Davis og Rimm, 2011, bls. 4; Karnes og Nugent, 2002, bls. 60). Á þriðja áratug 

síðustu aldar dalaði áhugi á menntun bráðgerra barna að því er talið af tveimur 

meginástæðum: Annarvegar voru hugmyndir manna um að allir ættu að vera eins jafnir og 

hægt væri, nú væri öld jöfnuðar, tími hins almenna manns. Stjórnendur og stjórnvöld 

höfðu engan áhuga á að aðstoða nemendur til að skara framúr, einblínt var á jöfnuð. 

Hinsvegar dró kreppan mikla úr áhuga manna á öllu öðru en að lifa af. Að gefa bráðgerum 

börnum kost á sérstökum tækifærum var neðarlega á verkefnalistanum (Davis og Rimm, 

2011, bls. 4; Karnes og Nugent, 2002, bls. 60).  

Evrópubúar höfðu snemma á síðustu öld og fram að þeim tíma ekki einblínt eins 

mikið á hröðun (e. accelaration) eða sérbekki og Bandaríkjamenn. Sérstaklega var reynt 

að nota mismunandi námshópa til að finna menntun bráðgerra nemenda farveg. Þó má 

segja að England hafi skorið sig úr sökum sterkrar menningarlegrar hefðar og 

stéttarskiptingar, þar sem titlar og forréttindi erfðust manna á milli og einkaskólar sáu um 

menntun yfirstéttarinnar. Þangað runnu peningarnir og menntunin á meðan 

verkamannastéttin gekk í almenna skóla (Davis og Rimm, 2011, bls. 5). 

Nánari skilgreining á bráðgervi og greining bráðgerra, hæfileikaríkra barna hófst þó 

ekki fyrr en fyrir rúmum hundrað og fimmtíu árum. Enska vísindamanninum Sir Francis 

Galton (1822–1911) ungum frænda Charles Darwin eru eignaðar fyrstu rannsóknir á sviði 

greindarprófunar (Plucker, 2003). Galton trúði því að gáfur væru tengdar viðbrögðum 

skilningarvitanna og viðleitni hans til að greina bráðger börn því tengd prófunum á sjón- 

og heyrnarskyni, snertiskyni og viðbragðstíma. Hann fullyrti að þeir sem hefðu sterk 

skilningarvit ættu auðveldara með að lifa af, sjá fyrir hættur og finna æti. Hann sagði þessa 

hæfileika vera arfgenga þar sem rannsóknir hans sýndu fram á að einstaklingar með fyrsta 

flokks skilningarvit og þá gáfumenn hinir mestu kæmu frá heldri manna fjölskyldum sem 

einnig hefðu yfir að ráða fyrirtaks skilningarvitum. Hann virtist þó ekki taka með í 

reikninginn að einstaklingar með þessa hæfileika lifðu við þau forréttindi sem umhverfi 
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þeirra, auður og tækifæri veittu þeim og auðvelduðu þróun og þroska þessara hæfileika og 

getu hverskonar (Davis og Rimm, 2011, bls. 5).  

Í lok 19. aldar fólu stjórnvöld í Frakklandi Alfred Binet (1857–1911) það verkefni að 

útbúa próf sem greindi tornæm börn, börn sem ekki nutu góðs af „venjulegri“ 

bekkjarkennslu, frá öðrum börnum svo hægt væri að setja þau í sérbekki og veita þeim 

sérhæfða þjálfun. Þá hafði einhver skynjað að kennarar dæmdu getu nemenda út frá þáttum 

eins og hlýðni, vandvirkni og félagsfærni. Sumir nemendur fóru í skóla fyrir „andlega 

veika“ vegna þess að þeir voru of hljóðlátir, of árásargjarnir eða áttu í erfiðleikum með 

sjón, heyrn eða tal. Staðlað gáfnapróf þótti afar nauðsynlegt á þeim tíma. Binet helsta 

framlag á sviði greindarskilgreininga er talin vera skilgreiningin á „andlegum aldri“, það er 

að gáfur barna ykjust jafnt og þétt og hvert barn væri annaðhvort samhliða sínum 

jafnöldrum, á undan þeim eða eftir (Davis og Rimm, 2011, bls. 5–6; Siegler, 1992, bls. 

180).  

Lewis M. Terman (1877–1956) var fenginn til að aðlaga og staðfæra greindarpróf 

Binet að Bandaríkjunum, „The Stanford–Binet Intelligence Scale“. Hann stundaði einnig 

langtíma rannsóknir á bráðgerum einstaklingum af báðum kynjum (Jolly, 2008, bls. 27; 

Subotnik, Olszewski-Kubilus og Worrell, 2011, bls. 4–5). Rannsóknir hans voru 

viðamiklar þar sem hann tók viðtöl, lagði spurningalista fyrir foreldra, börn og kennara, 

kannaði áhuga nemenda, lagði ýmis próf fyrir ásamt því að kanna líkamlegan, andlegan og 

félagslegan þroska sem og faglega þróun hjá sömu bráðgeru einstaklingunum í hálfa öld 

(Davis og Rimm, 2011, bls. 6; Jolly, 2008, bls. 28). Terman bar fram ýmsar 

rannsóknarniðurstöður sem gagnrýndar hafa verið, líkt og að foreldrar bráðgerra barna 

hefðu að jafnaði helmingi lengri skólagöngu að baki en aðir fullorðnir einstaklingar (vísað 

til Terman, 1925 í Jolly, 2008, bls. 30). Þarna virtist hann falla í sömu gryfju og Galton og 

ekki taka aðbúnaðar- og erfðaþætti með í reikninginn líkt og stétt og aðgang að fé. 

Gagnrýniverður er einnig hinn þröngi rammi sem greindarskilgreining hans setti. 

Nemendur með mikla listræna hæfileika, sköpunarríkir einstaklingar og þeir sem höfðu 

snilligáfu á einu ákveðnu sviði, sem víðari skilgreiningar telja bráðgera, voru hunsaðir 

(Jolly, 2008, bls. 32–33).  

Davis og Rimm (2011, bls. 7–8) vísa til Julian C. Stanley (1918–2005) rannsakanda á 

sviði bráðgervis sem þeir segja hafi haldið því fram að Galton sé afi bráðgervis- 
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hreyfingarinnar, Binet ljósmóðirin, Terman faðirinn en Leta S. Hollingworth (1886–1939) 

hin umhyggjusama móðir. Framlag Hollingworth til menntunar og greiningar á bráðgerum 

börnum er mikið að sögn Davis og Rimm (2011, bls. 7) og Klein (2000, bls. 97–102). Ekki 

aðeins rannsakaði Hollingworth bráðgera nemendur heldur kenndi hún bráðgerum 

nemendum sjálf í tugi ára auk þess sem hún var ötull talsmaður réttinda kvenna. Í hennar 

umsjón voru sérbekkir bráðgerra nemenda sem hún sá til að blönduðust reglulega 

sérbekkjum slökustu nemenda. Þannig taldi hún að hægt væri að kenna nemendum 

einstaklingsmun (Davis og Rimm, 2011, bls. 7–8; Klein, 2000, bls. 97–100). Hún sá 

nemendum sínum og skólans fyrir ótal tækifærum til ræktunar hæfileika sinna, 

möguleikarnir voru óþrjótandi að hennar mati og nemendur hennar blómstruðu þrátt fyrir 

ekkert heimanám og enga lestrarkennslu (Davis og Rimm, 2011, bls. 7; Klein, 2000, bls. 

101). Hollingworth vildi meina að aðeins 1% barna væru bráðger. Bráðger börn yrðu 

bráðgerir fullorðnir og að snemmtæk íhlutun væri mikilvæg hvað varðaði greiningu og 

bjargir þessara nemenda og skólar ættu að nota margvíslegar athuganir við greiningu 

þeirra. Hennar greiningaraðferð var greindarprófun á barni, viðtal við foreldra þess, viðtal 

við barnið sjálft, tilnefning og umsögn frá kennara barnsins og skólastjóra ásamt yfirliti 

yfir félagslegan og tilfinningalegan þroska þess (Davis og Rimm, 2011, bls. 7–8; Klein, 

2000, bls. 97–102). Þá hélt Hollingworth því fram að félagsleg og tilfinningaleg vandamál 

risu upp þegar vitsmunaþroski færi langt fram úr líkamlegum þroska og að jafnöldrum 

stæði stuggur af áhugamálum og getu bráðgerra barna og myndu ekki samsama sig þeim 

vitsmunalega (Davis og Rimm, 2011, bls. 8; Klein, 2000, bls. 101). Hún sagði einnig 

marga fullorðna ekki skilja bráðger börn, foreldrar gerðu grín að þekkingu þeirra og 

kennarar veittu þeim ekki tækifæri til að sinna sérstökum viðfangsefnum. Þetta samspil 

vanþekkingar þeirra fullorðnu og visku barnanna skapaði vanlíðan hjá bráðgerum börnum 

sem ylli því að bráðger börn fengju neikvæða mynd af fullorðnum og gætu þróað með sér 

vanvirðingu fyrir yfirvöldum. Hollingworth komst að þeirri niðurstöðu að áðurnefnt 1% 

barna sóa helmingi til alls tíma síns í skóla og telja Davis og Rimm að margir 

rannsakendur nú um stundir séu henni sammála (Davis og Rimm, 2011, bls. 8). 

Fyrrnefndur Julian C. Stanley (1918–2005) var ötull talsmaður bráðgerra barna. 

Hann leit svo á að Bandaríkjamenn gætu ekki litið framhjá hæfileikaríkustu þegnum 

sínum, þá þyrfti að örva og efla. Hann taldi mikilvægt að meta hæfileika þeirra og gera þá 
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vel í stakk búna til að leiða komandi kynslóðir á tímum breyttrar heimsmyndar. Hans 

helstu rannsóknarsvið voru stærðfræðihæfileikar og grunnbirtingarmynd hæfileika ungra 

barna (Benbow og Lubinski, 2006, bls. 251; VanTassel-Baska, 2005, bls. 358–359). 

Saga menntunar og þá sú hlið er snýr að einstaklega hæfileikaríkum og bráðgerum 

börnum er um margt áhugaverð. Virðing hefur gjarnan verið borin fyrir þessum hópi 

nemenda og gáfur þeirra þótt merkilegar. Nú um stundir höfum við íþróttamenn sem skara 

framúr og sýna oft og tíðum fádæma hæfileika, slíkt sýna heimsmet og íþróttir okkur 

stöðugt. Spyrja má hvort við komum betur fram við þá sem sýna lipurð og einstaka 

hæfileika í boltaspili en við þá sem búa yfir afburðagáfum á bóklega sviðinu. Hvað með 

listamenn, rithöfunda, ljóðskáld, arkitekta, tónlistamenn og hönnuði sem eru prýddir 

framúrskarandi hæfileikum margir hverjir. Knattspyrnumenn líkt og Mary Abigail "Abby" 

Wambach, leikmaður bandaríska landsliðsins í fótbolta og David Beckham gætu verið 

dæmi um bráðgera einstaklinga á sínu sviði. Eins gætu listamenn eins og Gunnella sem 

gæðir myndir sínar dásamlegu lífi og arkitektinn Logi Einarsson sem hannaði Kaffi Björk í 

Lystigarðinum á Akureyri jafnvel talist bráðger. Hvað með rithöfunda samtímans sem tæla 

okkur inn í heima sína með fádæma frásagnarlist líkt og Stefán Máni og Auður Ava 

Ólafsdóttir, já eða Áslaug Jónsdóttir listakonan og barnabókahöfundurinn. Að 

tónlistarfólki ólöstuðu sem langt hefur náð og er þekkt fyrir snilli sína líkt og Víkingur 

Heiðar Ólafsson og hljómsveitin Of Monsters and Men. Allt er þetta fólk sem hefur náð 

langt á sínu sviði. Vissulega eru margir tilkallaðir en fáir útvaldir, fjöldi leikara, 

tónlistarfólks og dansara sem taka þátt í raunveruleikaþáttum og áheyrnarprufum þeim 

tengdum sýna okkur það. En hver er þá skilgreiningin á bráðgervi og hvað þarf til til að 

teljast bráðger? Síðan Galton, Terman og Hollingworth hófu bráðgervi á loft og hristu til í 

skilgreiningum hafa ótal aðrir fræðimenn rannsakað birtingarmyndir bráðgervis og þróað 

skilgreiningar út frá rannsóknum fyrrnefndra frumkvöðla. Þótt ýmsar skilgreiningar hafi 

litið dagsins ljós hefur myndin af bráðgerum nemenda ekki skýrst mikið því enn eru menn 

ekki á einu máli um hvað felst í því að vera bráðger.  Bera mismunandi hugtök þess 

glögglega merki og eru helstu hugtök sem notuð eru þegar fjallað er um bráðgervi 

eftirfarandi: 

 

 Bráðþroski (e. precocity) vísar til fádæma bráðþroska. Bráðþroska einstaklingar 

þroska afar snemma hæfileika á sviði tungumála, tónlistar eða stærðfræði. 
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 Innsæi (e. insight) má skilgreina sem hæfni til að flokka nauðsynlegar upplýsingar 

frá ónauðsynlegum, finna leiðir til að flétta saman þekkingu úr ýmsum áttum eða 

vinna úr eldri þekkingu á nýjan og skapandi hátt. 

 Sérgáfa (e. genius) vísar til hæfileika á sérstöku og eða afmörkuðu sviði. Þetta 

hugtak hefur sérstaklega verið notað til að lýsa einstaklega sérhæfðum einstaklingum 

með svokallaða háa greindarvísitölu sem skora hátt á stöðluðum greindarprófum eða 

hafa einstaka sköpunargáfu.  

 Sköpunargáfa (e. creativity) vísar til hæfileikans til að vinna úr nýstárlegum, 

frumlegum og nytsamlegum hugmyndum; að skynja mikilvæg samhengi og spyrja 

áður óþekktra en mikilvægra spurninga. 

 Hæfileiki (e. talent) er vanalega notað til að skilgreina sérstaka hæfni, næmni eða 

afrek. 

 Hæfileikarík/ur (e. giftedness) vísar til samspils vitsmunalegra yfirburða, sköpunar 

og áhuga í því magni að það skilur einstaklinginn frá meirihluta jafnaldra og gerir 

honum kleift að leggja eitthvað verðmætt að mörkum í samfélaginu.  

(Hallahan, Kauffman og Pullen, 2009, bls. 533‒534).  
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2.1 Bráðgervi nú um stundir 

Rannsóknir á bráðgervi leiða aðeins í ljós hve ólíkir bráðgerir nemendur séu og hve 

hæfileikar þeirra séu margvíslegir að mati Robinson, Reis, Neihart og Moon (2002, bls. 

267–268). Þessu eru Sternberg (2010, bls. 327; Cinaciolo og Sternberg, 2004, bls. 15–16), 

Reis og Renzulli (2010, bls. 308) og Gardner (2011, bls. 10) sammála og vilja meina að 

rannsóknir síðustu ára bendi til þess að persónuleiki, umhverfi, skóli, heimili og breytingar 

hverskonar í lífi bráðgerra barna eigi þátt í að móta einstaklinginn og allir þessir þættir 

þurfi að vera honum í hag til að bráðgervi og hæfileikar fái að njóta sín.  

Kenning Bandaríkjamannsins Howard Gardner (Checley, 1997, bls. 9–12; Gardner, 

2011/1983, bls. 73–278, 2006, bls. 38–39 og Armstrong, 2001, bls. 17) „Multiple 

Intelligences“ eða fjölgreindarkenningin eins og hún hefur verið nefnd á íslensku fjallar 

um greindir mannsins. Kenningin fellur vel að skilgreiningum Sternberg, Reis og Renzulli 

sem líta á bráðgervi sem breitt hæfileikasvið. Samkvæmt fjölgreindarkenningunni hafa 

einstaklingar ekki eina „greind“ heldur „átta greindir“ eða „greindarsvið“. Þessi 

greindarsvið eru: málgreind, rök- og stærðfræðigreind, tónlistargreind, rýmisgreind, 

líkams- og hreyfigreind, samskipta- og félagsgreind, sjálfsþekkingar/tilfinningagreind og 

umhverfisgreind. Gardner vill þó meina að hann sé sífellt að móta og þróa kenningu sína 

og hefur bætt við tilvistargreind sem hálfa níunda greindarsviðinu (e. existential 

intelligence) og segir hann greindirnar því nú vera átta og hálfa (Gardner, 2006, bls. 41). 

Gardner (2006, bls. 38–40) lítur svo á að hver einstaklingur sé sérstakur og misfær á 

hinum ýmsu sviðum. Hann segir að flokka megi greindarsviðin í þrjá flokka; þau sem eigi 

það sameiginlegt að vera óháð efniviði, þ.e. líkams- og hreyfigreind, rýmisgreind og 

umhverfisgreind. Þá sé um að ræða greindarsvið sem þurfi tákn til að þróast, þ.e.; 

málgreind, tónlistargreind og rök- og stærðfræðigreind og að lokum þriðji flokkurinn sem 

tiltaki tilfinningar og skynjun, þekkingu á mannlegu eðli; félags- og samskiptagreind og 

sjálfsþekkingar/tilfinningagreind. Gardner segir þó að greindarskilgreining hans ætti ekki 

að nota sem markmið í kennslu heldur ætti að hafa hana til hliðsjónar. Hann ítrekar einnig 

að hann telji að allir einstaklingar hafi yfir öllum þessum greindarsviðum að ráða en þau 

séu misþroskuð hjá hverjum og einum (Gardner, 2006, bls. 38–39). Armstrong (2001, bls. 

14–15) fjallar um fjölgreindarkenningu Gardners, lýsir birtingarmyndum greindarsviðanna 

(utan þess hálfa nýjasta) og leggur til hugmyndir að útfærslu og notkun. Bók Armstrong 
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hefur komið út á íslensku í þýðingu Erlu Kristjánsdóttur sem tekur í bókinni dæmi af 

íslensku bráðgeru fólki að hennar mati.  

 Málgreind snýr að færni í móðurmáli eða öðru tungumáli, ríkum orðaforða og 

hugtakaskilningi. Getu í að tjá hugsanir og skilja aðra. Þarna ná rithöfundar og 

ræðusnillingar miklum árangri og má þar nefna Martin Luther King og Fríðu Á. 

Sigurðardóttur. 

 Rök- og stærðfræðigreind felur í sér getu í rökhugsun, þrautalausn og 

hugtakaskilningi. Þarna sýna vísindamenn og stærðfræðingar eins og Marie Curie 

og Sigurður Helgason mikla hæfni.  

 Tónlistargreind felur í sér getu til að þekkja mynstur, hrynjanda, muna lög og 

texta og „hugsa í tónlist“, greina takt og meta tónlist. Tónskáld og flytjendur fylla 

þennan flokk líkt og Stevie Wonder og Sigrún Eðvaldsdóttir. 

 Rýmisgreind lýtur að hæfileikanum til að meta rúm og víddir í huganum. 

Listamenn og arkitektar teljast til þessa flokks og má þar nefna Fridu Kahlo og 

Guðjón Samúelsson. 

 Líkams- og hreyfigreind snýr að færni í að nota og hafa stjórn á öllum eða hluta 

líkamans, handleika hluti og beita verkfærum. Þarna eru íþróttamenn, dansarar 

og myndhöggvarar líkt og Vala Flosadóttir, Helgi Tómasson og Ásmundur 

Sveinsson að sýna mikinn árangur. 

 Samskipta-og félagsgreind felur í sér hæfni í mannlegum samskiptum, 

málamiðlunum, að setja sig í spora annarra og bregðast rétt við hugarástandi og 

þörfum annarra. Í þeim hópi eru ráðgjafar og stjórnmálaleiðtogar líkt og Jón 

Sigurðsson og Nelson Mandela.   

 Sjálfsþekkingar/tilfinningargreind lýtur að getu til að skilja sjálfan sig og eigin 

tilfinningar. Þekkja eigin takmörk og langanir og síðast en ekki síst vita hvert á 

að leita ef hjálpar er þörf. Sálkönnuðir og trúarleiðtogar eins og Buddha og 

Sigmund Freud tilheyra þessum flokki.  

 Umhverfisgreind nær yfir þann mannlega hæfileika sem getur greint tegundir 

(dýr, jurtir, bíla) og lesið í náttúruna (ský, steina). Þarna eru fremstir meðal 

jafningja náttúrufræðingar, líffræðingar og dýra-atferlisfræðingar líkt og Darwin 

og Sigurður Þórarinsson. 

 (Checkley, 1997, bls. 9–12; Armstrong, 2001, bls. 17; Gardner, 2006, bls. 31–42). 

 

„Project Spectrum“ er matsverkefni sem Gardner þróaði í samstarfi við fleiri fræðimenn er 

tekur til greiningar eða mats á greindarsviðunum átta. Matsverkefnið inniheldur 15 stök 

verkefni sérhönnuð til greiningar þessara greindarsviða hjá börnum. Verkefnin eru sniðin 

að leikskólabörnum og og yngstu börnum grunnskólans og fer matið fram í gegnum leik 

(Chen, Isberg og Krechevsky, 1998, bls. 2–3). Í nýlegri rannsókn á „Project Spectrum“ 
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segja Castejon, Perez og Gilar (2010, bls. 481, 495) matsverkefnið ekki sýna eins 

afgerandi mun á milli greindarsviða og talsmenn hennar vilja halda fram að sé, né heldur 

sýni verkefnið jafn lítinn mun og andmælendur þess telja vera. Skilgreining Gardners 

gefur breiða sýn á greind eða hæfileika og gerir það að verkum að horft er á fleiri 

eiginleika í fari einstaklingsins. 

Skilgreining Sternberg (2009, bls. 327) á bráðgervi er á þennan veg; hæfni 

einstaklingsins til að gera hvaðeina sem hann langar í lífinu innan marka samfélagsins með 

því að rækta hæfileika sína til fullnustu og bæta upp veikleika. Mætti segja þessa 

skilgreiningu frekar víða og eiga við flesta sem hæfileika sína rækta, bráðgera sem 

hæggera. Sternberg þróaði sína greindarkenningu og kallaði hana „þríhliða greindar-

kenningu“ (e. Tiarchic Theory of Intelligence) en breytti síðar nafninu og er hún núna 

þekkt sem „kenning farsællar greindar“ eða „árangursríkrar greindar“ (e. The Augmented 

Theory of Successful Intelligence/WICS). Þrjú meginsvið kenningarinnar eru rökvísi (e. 

analytical), hagnýtni (e. practical) og sköpun (e. creative). Út frá kenningu sinni þróaði 

hann greindarprófið STAT (e. The Sternberg Triarcthic Abilities Test) (Cinaciolo og 

Sternberg, 2004, bls. 27–28; Sternberg, Castejón, Prieto, Hautamäki og Grigorenko, 2001, 

bls. 1–2). Sternberg (2010, bls.  328–334) hefur ásamt öðrum unnið að þremur 

aldurstengdum greiningarverkefnum út frá STAT: „Rainbow Project“, „Kaleidoskope 

Project“ og „Aurora Project“. Er „Aurora Procect“ hans nýjasta afurð. Þar er leitast hann 

við að setja fram greiningarviðmið sem nýtast megi kennurum og stjórnendum. 

Rannsóknir hans leiða í ljós að mikilvægt er að greina bráðgera nemendur og vinna með 

hæfileika þeirra á þann hátt að þeir fái notið sín. Bráðgervi snúist um samspil rökvísi, 

hagnýtni og sköpunar og að þeir sem hafa yfir mestri leikni á þessum þremur sviðum að 

ráða teljist bráðgerir (Sternberg, 2010, bls. 333–334; Kornilov, Tan, Elliott, Sternberg og 

Grigorenko, 2012, bls. 117-118). Þó túlka megi kenningu Sternberg á afar víðan hátt og 

hún geti átt við alla einstaklinga má segja að framlag hans til bráðgervis sé það að víkka út 

fyrri skilgreiningar. 

Reis og Renzulli (2010, bls. 308–309, 2009, bls. 233–235) hafa rannsakað rétt og 

stöðu bráðgerra nemenda í skólakerfi Bandaríkjanna um langa hríð. Þau segja skólakerfið 

þar ekki sinna bráðgerum nemendum og halda því fram að kennara og skólakerfið allt 

skorti metnað og vilja til að koma til móts við þarfir þessa nemenda. Skólakerfið líði um 
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leið fyrir það að svo stór hópur nemenda fái ekki menntun og tækifæri við hæfi og 

námsumhverfið þróist því ekki sem skyldi. Gengið sé fram hjá nemendum sem hafi til að 

bera leiðtogahæfni, hugmyndaflug, sköpunarkraft, gáfur og getu til að dýpka og auðga 

skólastarfið, þeir fá ekki tækifæri og aðstoð við að eflast. Reis og Reinzulli eru 

upphafsmenn „The Schoolwide Enrichment Model“ (SEM) (McLester, 2012, bls. 68; Reis 

og Renzulli, 2002, bls. 18–25; Reis, 2013) og talsmenn og rannsakendur þeirrar aðferðar í 

skólastarfi. Aðferðinni er ætlað að auðga skólastarf og bæta kennsluhætti og er í formi 

líkans. Þótt áherslusvið líkansins sé að koma til móts við þarfir bráðgerra og hæfileikaríkra 

nemenda með því að þróa styrkleika þeirra og auðga nám, tekur það einnig til allra 

nemenda með viðfangsefnum og námstækifærum sem eru byggð á áhuga, námsstíl og 

mismunandi framsetningu. SEM aðferðin er að sögn McLester (2012, bls. 68–71) talin 

stuðla að bættu námi og meiri kröfum á nemendur á þríþættan hátt. Með því að þroska 

hæfileika allra nemenda, sjá nemendum fyrir fjölbreyttri stigvaxandi reynslu og að fylgja 

eftir og gefa nemendum tækifæri byggð á styrkleikum þeirra og áhuga. Mikill samhljómur 

er milli skilgreiningar Reis og Renzulli og Sternberg. Meðan Sternberg þróaði greindarpróf 

út frá kenningu sinni hafa Reis og Renzulli snúið sér að líkani til notkunar í skólum. Báðar 

þessar nálganir eru víðar og eiga í raun við alla nemendur. Það sem SEM líkaninu virðist 

sértaklega uppálagt að gera er að beina sjónum skóla og kennara að bráðgervi og nauðsyn 

þess að taka tillit til bráðgerra einstaklinga í öllu skólastarfi.  

Í umfjöllun Subotnik, Olszewski-Kubilus og Worrell (2011, bls. 3–4) og Subotnik og 

Rickoff (2010, bls. 358–363) segja þau að þegar litið sé til núverandi þekkingar á 

bráðgervi og námi bráðgerra barna, að mismunandi hæfileikasvið þarfnast ólíkrar þjálfunar 

og þroskist á mismunandi hátt. Þau tækifæri sem umhverfi, heimili og skólar bjóða uppá 

skipta sköpum þegar um þróun og þjálfun hæfileika sé að ræða. Mikilvægt sé að hafa í 

huga að hæfileikaríkir einstaklingar beri einnig ábyrgð á eigin þroska og námi. Takmarkið 

ætti alltaf að vera að hæfileikar séu nýttir til fulls og að hæfileikaríkir einstaklingar nái 

framúrskarandi árangri á sínu sviði. Samkvæmt Subotnik, Olszewski-Kubilus og Worrell 

(2010, bls.7–8) er útbreiddasta skilgreiningin sú að há greindarvísitala sé það sem mestu 

máli skiptir þegar unnið er með skilgreiningu á bráðgervi og menntun bráðgerra barna. Þau 

segja að frá þeim sjónarhóli sé bráðgervi álitið meðfædd gáfa sem þurfi að mæla og styrkja 

á vitsmunalegan hátt. Ennfremur er litið svo á að bráðger einstaklingur hafi til að bera 
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hæfileika og gáfur sem veiti honum yfirburði á öllum sviðum og verði bráðger út lífið 

jafnvel þótt honum takist ekki að ná einhverjum sérstökum árangri. Takmark rannsókna 

Subotnik og félaga hefur aftur á móti verið að þeirra sögn að setja fram skilgreiningu sem 

nær yfir víðfeðmt svið hæfileika og hefur margvísleg sjónarhorn á bráðgervi. Þau vilja að 

skilgreiningin endurspegli gildi samfélagsins, hafi augljósar birtingarmyndir og byggi á 

samspili líffræðilegra, uppeldislegra, sálfræðilegra og tilfinningalegra þátta þar mikil hæfni 

á einu eða fleiri sviðum er útkoman. (Subotnik, Olszewski-Kubilus og Worrell, 2010, bls. 

3). Subotnik og félagar hafa einnig sett fram víða skilgreiningu en beina sjónum að fleiri 

áhrifaþáttum líkt og samfélagi, uppeldi og samspili þess við hæfileika. Vissar áherslur séu 

uppi á hverjum tíma varðandi uppeldi og einnig séu samfélög ólík milli menningarheima 

og kynslóða. 

Í sama streng taka VanTassel-Baska (2013, bls. 71, 2006, bls. 339–341) og Brown 

(VanTassel-Baska og Brown, 2007, bls. 342–358). Meginsvið rannsókna þeirra er 

heildræn námsaðlögun bráðgerra barna og að þeirra mati skortir enn frekari rannsóknir á 

sviðum bráðgervis og námsaðlögunar. Þær halda því fram að lausnarleitarnám (e. problem-

based learning), eintaklingsmiðun (e. differentiation) og hröðun (e. acceleration) sé 

árangursríkast þegar kemur að námi bráðgerra barna. VanTassel-Baska hefur þróað líkan 

fyrir bráðgera nemendur út frá rannsóknum sínum „Integraded curriculum model“ (ICM) 

sem hún segir yfirgripsmikið, heildrænt og taki tillit til einstaklinsþarfa bráðgerra nemenda 

(VanTassel-Baska og Wood, 2010, bls. 345). VanTassel-Baska virðist því ganga skrefinu 

lengra en þeir sem hafa útbúið líkön fyrir alla nemendur með tilliti til bráðgervis. Hún 

bendir á vissar leiðir í skólastarfi sem hún og samstarfsmenn hennar telja hæfa bráðgerum 

nemendum og útfærir þær í sérstöku líkani fyrir þann hóp. 

Segja má að þessir fræðimenn sem hér hafa verið nefndir falli í þann hóp er aðhyllist 

útvíkkunaraðferð, það er að með aukinni fræðslu og menntun um bráðgervi verði kennarar 

og skólasamfélagið allt skilningsríkara hvað þarfir bráðgerra nemenda varðar. Um leið og 

þörfum þeirra sé mætt er einnig komið til móts við alla aðra nemendur en á þann hátt að 

sjónarhornið eða sviðsljósið beinist einnig og betur að bráðgerum nemendum.  

Helsti talsmaður þeirrar nálgunar að bráðgervi standi fyrir lítinn hóp afar hæfileikaríkra 

barna er James R. Delisle. Delisle (2012, bls. 70–71, 2010, bls. 14–15) gagnrýnir 

fræðimenn sem sett hafa fram líkön fyrir bráðger börn. Líkön og aðferðir sem ætluð eru til 



21 

 

að mæta þörfum bráðgerra nemenda með því að rækta hæfileika allra nemenda. Hann segir 

slík vinnubrögð takmarka tækifæri sannarlega bráðgerra barna og skoðun sína vera þá að 

sumir þeirra nemenda sem fái hæstu einkunnir séu ekki bráðgerir og að margir bráðgerir 

nemendur fái ekki háar einkunnir (Delisle, 2005, bls. 22–23). Delisle segir marga 

rannsakendur hafa lagt bráðgervi að jöfnu við góðar einkunnir án þess að taka tillit til 

þeirra nemenda sem skila litlu í skóla vegna þess að þeir fái sínum sérþörfum ekki sinnt. 

Bráðger börn standi sig ekki endilega vel í öllu heldur hafa sérstakan hugsunarhátt sem 

nýtist þeim á mismunandi sviðum og við mismunandi aðstæður. Delisle hefur verið 

gagnrýndur fyrir þessar skoðanir sínar og sagður elítisti og vilja búa til litla 

gáfumannahópa sem sé ekki takmark skólakerfisins og rúmist ekki innan löggjafar 

blöndunar eða „skóli án aðgreiningar“ (Bawden, 2002, bls. 14–16).  Delisle virðist þó ekki 

aðeins halda sig við þrönga greindarskilgreiningu heldur einnig reyna að halda rétti afar 

hæfileikraríkra einstaklinga á lofti og minna á ólíkar þarfir þeirra. Ætla má að rúm sé fyrir 

bæði, sjónarhorni Delisle og víðari skilgreiningu hinna fyrrnefndu samkvæmt 

skilgreiningunni skóli án aðgreiningar þó vissulega beri skilgreining Delisle keim af 

aðgreiningu.  

 

2.2 Bráðgervi - skilgreining 

Fræðimenn sem rannsaka bráðgervi og bráðger börn hefja mál sitt gjarnan með því að 

greina frá hversu erfitt sé að setja fram eina, óvéfengjanlega skilgreiningu á bráðgervi. 

(Hallahan, Kaufman og Pullen, 2009, bls. 531; Winebrenner, 2001, bls. 1‒2; Conklin og 

Frei, 2007, bls. 17). Á ensku hafa orðin very able, high ability, gifted og talented oftast 

verið notuð þegar fjallað er um bráðger börn og ólíkt orðaval endurspeglar gjarnan hversu 

skiptar skoðanir eru á því um hvaða hóp einstaklinga er að ræða. Meyvant Þórólfsson, sem 

sat í starfshópi er kom að skilgreiningu og viðmiðum á bráðgervi fyrir Fræðslumiðstöð 

Reykjavíkur, telur enska orðið precocious einna helst ná íslenska orðinu bráðger. Hann 

segir jafnframt að orðið bráðger eigi sér langa sögu og vísar til lýsingar á Ólafi helga 

Noregskonungi máli sínu til stuðnings:  

Var hann snjallur í máli, bráðger að öllum þroska, bæði afli og visku, og hugþekkur var hann 

öllum frændum sínum og kunnmönnum, kappsamur í leikum og vildi fyrir vera öllum öðrum 

sem vera átti fyrir tignar sakir hans og burða.  
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(Meyvant Þórólfsson, 2004). 

 

Í félags- og menningarlegri kenningu Rússans Lev Vygotsky (1896‒1934) segir að 

höfuðáherslu beri að leggja á barnið sem heild og að ekki sé hægt að aðgreina viss 

getusvið í fari barns frá öðrum, því einstaklingar séu margslungnir og með mismunandi 

þarfir. Kenning hans ætti að eiga vel við umfjöllun um heildstæða nálgun á námi barna út 

frá einstaklingsmiðun. Vygotsky segir þroska barns vera menningarbundinn og gildi, 

skoðanir og færni erfast frá einni kynslóð til annarrar. Kenning Vygotsky um svæði 

mögulegs þroska (e. Zone of Proximal Development) (Vygotsky, 1978, bls. 87) lýtur að 

því að barn læri það sem fyrir því sé haft. Barn líkir eftir þeim sem það er með og um leið 

eykst geta þess og færni umfram það sem það annars réði við eitt og óstutt. Með því að láta 

barni í té verkefni sem eru aðeins ofar getu þess, verkefni sem barnið hefur áhuga á og 

reynir að skilja, öðlist það hina ákjósanlegustu þroskamöguleika. Hinum fullorðna beri að 

styðja barnið áfram þar til það getur tekist á við viðkomandi verkefni og unnið það 

hjálparlaust. Til þess að þetta skili árangri þarf  barnið félagslegt umhverfi þar sem 

fyrirmyndir eru til staðar (Kozulin, 1990, bls. 1–9). Samræmist þetta sýn Subotnik og 

félaga (2010, bls. 3) og VanTassel-Baska (2013, bls. 71, 2006, bls. 339–341) og svæði 

mögulegs þroska því mikilvægt þegar kemur að námi bráðgerra barna og allra barna svo 

þroska megi hæfileika hvers og eins á sem áhrifaríkastan hátt. Þegar skipulag og 

undirbúningur á sér stað er mikilvægt að horfa til svæðis mögulegs þroska, að reyna í 

sífellu að vera hæfilega ofar getu nemenda svo námið verði áskorun og markmiðið að auka 

nám og færni.  

Það ætti að vera hagur skólakerfisins að taka til greina allar birtingarmyndir 

bráðgervis hjá börnum. Að sjá til þess að bráðger börn hljóti viðeigandi menntun til að 

rækta eigin hæfileika sjálfum sér og samfélaginu til góða. Stöðug framför nemenda á sviði 

þekkingar, hæfni og leikni er það markmið sem allir ættu að stefna að, skóli, foreldrar og 

nemandinn sjálfur, umhverfi og þjóðfélag. Í menntun barna og ungmenna felst 

framtíðarauður sérhvers lands og ómetanlega mikilvægt að til menntunar sé vandað. Skóli 

án aðgreiningar og einstaklingsmiðun er sú stefna sem stjórnvöld boða og aðalnámskrár 

taka til (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011; Lög um grunnskóla nr. 91/2008) og undir þá 

stefnu ætti nám bráðgerra barna að falla. 
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Winebrenner (2001, bls. 9) og Brulles (2012, bls. 1) segir að nemandi teljist bráðger ef 

hann hefur einstaka hæfileika til náms á einu eða fleiri sviðum, hæfileika og skilning sem 

samsvarar getu til að vinna að viðfangsefni eða í námsefni ætlað nemendum sem eru 

tveimur eða fleiri árum eldri en hann sjálfur. Rannsakandi aðhyllist það einnig að bráðger 

börn hafi til að bera afar mikla hæfileika á einu eða fleiri sviðum, samanber að vera 

bráðþroska eða bráðger á einn eða margan hátt sem svarar tveimur til fleiri árum frá 

jafnöldrum án þess að sérstök þjálfun hæfileika hafi átt sér stað og lítur ekki á bráðgervi 

sem „sérþörf“ heldur almenna náms-, þekkingar og færniþörf sem fellur undir hatt 

einstaklingsmiðunar og skóla án aðgreiningar. 

Rúnar Sigþórsson (2006, bls. 2‒3) skilgreinir einstaklingsmiðun eða námsaðlögun á 

eftirfarandi hátt:  

Námsaðlögun má skilgreina sem skipulega viðleitni kennara til að laga 

námskrá, kennslu og námsmat eins og kostur er að þörfum einstaklinga í 

námshópi. Með námsaðlögun er leitast við að skipuleggja nám og kennslu í 

námshópi þannig að hver nemandi fái nám og kennslu við hæfi innan 

hópsins jafnframt því sem nemendahópurinn eigi samleið sem hópur eða 

bekkjarheild... Tilgangur hennar er að koma til móts við þarfir allra nemenda 

og skapa þeim námsaðstæður sem hæfa einstaklingshæfileikum þeirra.  

 

Til að greina þarfir bráðgerra nemenda og vinna betur að einstaklingsmiðun þeirra verður 

að vinna með einstaklingnum sjálfum, foreldrum hans og bekkjarfélögum. Allar hliðar þarf 

að skoða og fá upplýsingar frá sem flestum um viðkomandi nemanda. Eins og áhuga hans, 

færni, sterkar og veikar hliðar sem og fylgjast vel með atferli og námstíl. 

Með því að athuga hvort viss einkenni um bráðgervi séu til staðar hjá barni/nemanda á 

að geta fengist góð mynd af því hvort viðkomandi barn teljist bráðgert. Helgast þessi 

aðferðafræði af því að engin ein skilgreining er til staðar og því verður að byggja á mati 

sem byggt er á viðurkenndum viðmiðum hvers samfélags. 

Samkvæmt þeim eru eftirfarandi einkenni lýsandi fyrir bráðgera nemendur:  

 Sýna óvenju snemma, miðað við aldur, mikla hæfileika á einu eða fleiri sviðum. 

 Hafa sterka innri áhugahvöt og námsárangur sem skýrist ekki síður af eigin 

náms- og rannsóknarhvöt en áhrifum umhverfisins.  

 Geta unnið úr framandi upplýsingum og geta yfirfært þekkingu, reynslu og 

innsæi á framandi aðstæður.  

 Hugsa óhlutbundið og eiga auðvelt með að leysa framandi og óvænt verkefni.  

 Fá hlutfallslega háar einkunnir í prófum og öðru námsmati. 
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 Eru næm á aðstæður, sýna hluttekningu eða samhygð (e. empathy) og hafa 

áhuga á samfélagsmálum.  

 Eru gagnrýnin og koma auga á ósamræmi eða ósamkvæmni.  

 Vinna skipulega og kerfisbundið.  

 Heillast svo af ákveðnum sviðum náms eða námsgreinum að þau geti ekki stillt 

sig um að kafa dýpra eða æfa sig meira.  

 Eru rökföst og hafa áhuga á orsakasamhengi. 

 Eru óvenju skapandi og hugmyndarík.  

 Eiga auðvelt með að tjá hugsanir og hugmyndir. 

 Sýna leiðtogahæfileika og sætta deilur.  

 Sýna óvenjulega mikla hæfileika í listum, hönnun eða íþróttum.  

(Birna Sigurjónsdóttir og fl., 2004, bls. 7; Meyvant Þórólfsson, 2004; Winebrenner, 

2001, bls. 9; Hallahan, Kaufman og Pullen, 2009, bls. 533–534).  

 

Bráðgerir nemendur standa það vel að fæstir kennarar gætu látið hæfileika þeirra eða 

sérstöðu fram hjá sér fara. Saman fer áhugi á að rökræða, kryfja til mergjar og rannsaka 

það sem áhugi þeirra beinist að, hæfileiki eða geta til að heillast svo af viðfangsefni að 

ekkert verði þeim óviðkomandi er að því lýtur. Þessir nemendur ættu að geta unnið 

sjálfstætt séu þeim sett rétt verkfæri og viðfangsefni í hendur. Nokkrir þættir eru 

sameiginlegir þeim nemendum sem teljast bráðgerir. 

 Þeir læra efni hraðar og yngri að árum en jafnaldrar. 

 Þeir muna það sem þeir hafa lært (að eilífu...) og því óþarfi að láta þá rifja upp. 

 Þeir eru færir um að skilja flókin og óhlutbundin hugtök mun fyrr en jafnaldrar. 

 Þeir hafa eitt eða fleiri áhugasvið sem þeir sökkva sér í og myndu læra meira um 

ef þeir gætu. 

 Þeir þurfa ekki að horfa á kennarann til að taka eftir, heili þeirra ræður 

við að vinna úr miklum upplýsingum og þeir færir um að gera margt í 

einu.  

(Winebrenner, 2001, bls. 10–11; Hallahan, Kaufman og Pullen, 2009, bls. 534). 

 

Með hliðsjón af þessum viðmiðum ætti að vera hægt að setja fram hugmyndir að 

framsetningu á námi bráðgerra barna með tilliti til stefnunnar skóli án aðgreiningar.  

Greining bráðgerra nemenda er fyrsta skrefið í átt að árangursríkara námi þeirra. 

Gagné’s Model er greiningartæki sem notað er víða og mögulegt væri að nýta sér hér með 

fyrrnefndum skilgreiningarviðmiðum Winebrenner (2001, bls. 9), Birnu Sigurjónsdóttur 
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og félaga (2004, bls. 7), Meyvants Þórólfssonar (2004) og Hallahan, Kaufman og Pullen 

(2009, bls. 531–534). 

DMGT eða „Differentiated Model of Giftedness and Talent“ er hugarsmíð kanadíska 

prófessorsins Francoys Gagné og hefur víða verið notað (New South Wales the 

Department of Education and Training, 2004, bls. 6; Gagné, 2004, bls. 119). Gagné´s 

hugmyndafræðin (e. Gagné´s model) gengur út frá breiðu sviði margvíslegra hæfileika. 

Hugmyndafræðin skilgreinir fjögur meginsvið: gáfnafar, sköpunargáfu, félagshæfni og 

tilfinningagreind og undir þau falla skilgreindir hæfileikar með vissum viðmiðum. Hægt er 

að bera kennsl á þessa hæfileika í skólastarfinu og með viðeigandi, aðlöguðum 

greiningarmarkmiðum að finna þá sem eru bráðgerir á sínu sviði (Gagné, 2004, bls.119). 

Þær aðferðir sem notaðar eru við greiningu ættu að vera margþættar, taka til 

foreldra/forráðamanna, nemenda sjálfra, kennara og annarra sérfræðinga.  

Þessar aðferðir verða að: 

  Taka til allra námssviða skólans. 

  Vera margþættar. 

  Vera ítarlegar. 

  Vera samfelldar og í stöðugri þróun. 

  Taka tillit til ólíkra menningar. 

  Taka til allra fjögurra sviða og skilgreindra hæfileika innan þeirra. 

  Taka til stigskiptingar hæfileika og gáfna. 

(Gagné, 2008, bls. 119). 

Með því að styðjast við slíkt greiningarform ætti kennurum að vera ljósara hverjir eru 

bráðgerir og hverjir ekki. Sérstaklega ef gengið er út frá því að greining þessara nemenda 

fari fram í skólanum í samvinnu foreldra, kennara og nemendannna sjálfra. Að sama skapi 

geti allir þessir aðilar nýtt sér niðurstöður greiningarinnar og þannig haft einhver viðmið 

þegar kemur að námsaðlögun og umræðu um námsframvindu og líðan bráðgera 

nemandans í skóla. 

„Altækar klasa-aðferðir“ (e. Total School Cluster Grouping) eru að mati Gentry og 

Fugate (2012, bls. 212) leiðir til að mæta námsþörfum allra nemenda en um leið auka vægi 

hæfileikaríkra og bráðgerra nemenda. Markmið klasa-aðferða eru margþætt; að mæta 

þörfum bráðgerra nemenda námslega, aðstoða alla nemendur við að bæta árangur sinn og 

sjálfstraust í námi, aðstoða kennara við að mæta ólíkum námsþörfum á árangursríkan hátt 



26 

 

og að flétta námþarfir bráðgerra nemenda á mun skilvirkari hátt inn í allt skólastarf . 

Nýlegar rannsóknir á altæku klasa-aðferðarnálguninni virðast sýna fram á jákvæð áhrif á 

nám bráðgerra barna. Með því að gefa þeim tækifæri til að vinna og læra saman aukist 

árangur þeirra, athygli og áhugahvöt (Davis og Rimm, 2011, bls. 175; Gentry og Fugate, 

2012, bls. 212; Bernal, 2002, bls. 183; Winebrenner og Brulles, 2012, bls. 2–3). Til að 

festa í sessi og auka áhrif klasa-aðferða er vert að hafa eftirfarandi atriði í huga: að allir 

kennarar noti einstaklingsmiðun, að námskráraðlögun eigi sér stað í hverri kennslustofu, 

breytilegar hópaskiptingar séu lárétt og lóðrétt á árganga og einkunnir séu aðeins notaðar 

sem einn liður í mati (Gentry og Fugate, 2012; Winebrenner og Brulles, 2008, bls. 3–7). 

Virðist sem slík aðferð eða þesskonar líkan samræmdist aðferðum aðalnámskrár, þar sem 

áhersla er lögð að á koma til móts við þarfir einstaklingsins. Áhugavert væri að sjá 

útfærslu á slíkri nálgun hérlendis. 

„Víðtæk klasa-aðferð“ (e. Schoolwide Clouster Grouping Model) Winebrenner og 

Brulles (2008, bls. 2–8) er ein þessara aðferða og beinir sjónum að því hvernig kennari 

getur aukið hæfni, styrk og sjálfstraust allra nemenda með því að nýta sér vissa 

hópauppbyggingu, auðugri námskrá og fjölbreyttari kennsluhætti (Gentry og Mann, 2008, 

bls. 1–14; Gentry og Fugate, 2012, bls. 201–223). Winebrenner og Brulles (2008, bls. 1–6; 

Brulles, Cohn og Saunders, 2010) hafa þróað aðferðina í nokkur ár og tekur hún til og 

flokkast í fimm meginþætti. Þeir eru framkvæmd, staðsetning nemenda, kennsluaðferðir, 

fagleg þróun og mat. Höfundarnir segja þessa aðferð vera þátttökuaðferð allra og eiga 

einnig vel við hvers konar sérþarfir þar sem gengið er út frá einstaklingsmiðun/ 

námsaðlögun allra nemenda. Nemendum með sérstakar námsþarfir er blandað í bekki og 

kennarar skipuleggja og einstaklingsmiða/aðlaga nám með tilliti til þeirra þarfa. 

Winebrenner og Brulles segja að með þessari aðferð teljist fleiri nemendur bráðgerir en 

hæggerir (Winebrenner og Brulles, 2008, bls. xi). 

 

2.3 Bráðgervi og grunnskólinn 

Í könnun sem gerð var á vegum menntamálaráðuneytisins árið 2002 og náði til allra 

grunnskóla á landinu kom í ljós að aðeins 22% þeirra skóla sem svöruðu könnuninni höfðu 

markað sér stefnu um nám bráðgerra nemenda, en flestir skólanna sögðust þó hafa einhver 
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úrræði fyrir bráðgera nemendur. Helstu úrræði sem í boði voru fyrir nemendurna var auka 

námsefni eða einstaklingsmiðað nám (Menntamálaráðuneytið, 2002, bls. 5–8). Eftirtekt 

vakti að aðeins rúmlega helmingur skólastjóra þessara skóla töldu úrræðin skila að 

einhverju leyti þeim árangri sem til væri ætlast. Skólar eiga að hafa samráð við foreldra um 

úrræði og telja skólastjórar að einstaklingsmiðað nám, og sérstakt viðbótarnámsefni, komi 

best til móts við þarfir þessara nemenda (Menntamálaráðuneytið, 2002, bls. 12). Árið 2004 

skilaði starfshópur á vegum Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur af sér skýrslu er varðaði 

bráðger börn í grunnskóla. Helstu verkefni hópsins samkvæmt erindisbréfi voru þessi:  

 Afla upplýsinga um hvað hefur verið gert í grunnskólum sérstaklega 

fyrir þennan nemendahóp, m.a skoða skýrslu um verkefnið Bráðger 

börn – verkefni við hæfi og reynslu af því verkefni.  

 Skilgreina hópinn sem um ræðir.  

 Setja fram tillögur um hvernig komið verði til móts við þarfir þessara 

barna í grunnskólanum. Litið verði til þess að hæfileikar þessara barna 

geta legið á ýmsum sviðum.  

(Birna Sigurjónsdóttir, Eiríkur Jónsson, Magnús Þór Gylfason, Meyvant 

Þórólfsson, Una Björg Bjarnadóttir, Ólafur Loftsson og Steinunn J. 

Ásgeirsdóttir, bls. 3). 

 

Hópurinn vann könnun á högum bráðgerra barna í grunnskólum Reykjavíkur og leit til 

verkefnis um „Bráðger börn-verkefni við hæfi“. Verkefnið er samstarfsverkefni 

Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur, Heimilis og skóla og Háskóla Íslands sem hófst í byrjun 

árs 2001. Einnig var litið til skýrslu Menntamálaráðuneytis um „Úrræði skóla fyrir 

afburðanemendur“, frá júlí 2002 (Birna Sigurjónsdóttir og fl., 2004, bls. 3). 

Megintillaga hópsins var að leggja til að allir grunnskólar í Reykjavík settu sér áætlun 

og birtu hana í skólanámskrá um hvernig skyldi komið til móts við bráðger börn. 

Ennfremur voru uppi hugmyndir um aðrar aðgerðir eins og að grunnskólar yrðu hvattir 

til að vinna þróunarverkefni á þessu sviði, sett yrði upp heimasíða með gagnasafni, 

upplýsingum og öðru er höfðaði til bráðgerra barna, að auglýst yrði eftir móðurskóla, 

haldin yrðu námskeið fyrir kennara og útbúinn vettvangur fyrir bráðger börn þar sem þau 

gæti hist og rætt ákveðin málefni. Starfshópurinn taldi þörf á að rétta hlut þessara nemenda 

með stefnumótun og eftirfylgd (Birna Sigurjónsdóttir og fl., 2004, bls. 8). Ekki er að finna 

neinar upplýsingar um að markviss stefnumótun hafi átt sér stað í skólum í Reykjavík eða 

víðar af landinu og þessar hugmyndir því væntanlega ekki gengið eftir. Samkvæmt þessu 
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bendir margt til að bráðgerum nemendum hér á landi sé ekki sinnt sérstaklega og er sú 

vísbending í samræmi við erlendar niðurstöður. Kennarar og stjórnendur vita af þörfinni 

og að þeim beri að sinna þessum hópi nemenda en það virðist ekki nóg.  

Helstu niðurstöður rannsókna Rogers (2007, bls. 382) segir hún vera þær að margar 

ólíkar leiðir séu nýtanlegar skólum til að mæta bráðgerum nemendum í námi. Það sé 

algerlega undir skólanum komið að velja þá leið sem hentar nemendum, hugmyndafræði 

skólans og starfsfólki. Horfa þurfi til fimm þátta þegar námsaðlögun bráðgerra barna sé 

skipulögð: 

 

 Bráðgerir og hæfileikaríkir nemendur þurfa daglegar áskoranir á sviði sinnar 

sérgáfu. 

 Skapa þarf bráðgerum nemendum regluleg tækifæri til að láta ljós sitt skína og 

vinna sjálfstætt að helstu hugðarefnum sínum. 

 Útvega þarf bráðgerum nemendum ýmsar leiðir til hröðunar annað hvort í stökum 

námsgreinum eða milli bekkja í samræmi við námslegar þarfir. 

 Bráðgerir nemendur þurfa tækifæri til að umgangast og læra með námslegum 

jafningjum. 

 Bráðgerir nemendur þurfa einstaklingsmiðaðar innlagnir í námsgreinum hvað 

varðar hraða, magn af upprifjunum og æfingum sem og skipulag á yfirferð á 

námsefni. 

(Rogers, 2007, bls. 385‒386). 

 

Rogers (2007, bls. 389) segir rannsóknir jafnframt leiða í ljós að nemendur sem hefja 

grunnskólagöngu ári fyrr en jafnaldrar sýna samræmi á milli mikils námsárangurs, góðrar 

félagslegrar aðlögunar og stigvaxandi sjálfsvirðingar. Rannsóknir sýni ennfremur að þessir 

nemendur halda ekki aðeins í við bekkjarfélaga sína heldur skari jafnvel framúr þeim og 

félags- og tilfinningalegur þroski þeirra sé ekki talinn bíða hnekki. Hún telur bráðgera 

nemendur jafnframt læra meira námslega og félagslega ef þeir vinni saman. Sérkennsla eða 

sérstakur vinnuhópur bráðgerra nemenda er því ákjósanleg leið til að mæta þörfum þessa 

hóps. Að mati Rogers eru kennarar sem sjá um slíka hópa að öllum líkindum sérhæfðari og 

viljugri til að mæta þörfum bráðgerra nemenda. Í umfjöllun sinni segir hún margar 

rannsóknarniðurstöður benda til þess að nemandi sem hafi greindarvísitöluna 130 

samkvæmt greindarprófi (tveimur staðafrávikum yfir meðaltali) læri að jafnaði átta sinnum 
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hraðar en nemandi sem hafi greindarvísitöluna 70 (tveimur staðalfrávikum undir 

meðaltali). Þótt þetta sé einfölduð og lítt rannsökuð staðreynd að hennar sögn má draga þá 

ályktun að mikill munur geti verið á námshraða nemenda sem eru saman í bekk. Ef 

bráðgerir nemendur eigi að fá nám við hæfi þurfi það að vera á þeirra námshraða en ekki 

hægar í yfirferð í námi. Bráðgerir nemendur þurfi einnig færri æfingar og upprifjanir og 

jafnvel með lengra millibili og þeir virðast eiga auðvelt með að öðlast yfirgripsmikla 

þekkingu og sjá samhengi milli hluta (Rogers, 2007, bls. 390‒391).  

2.3.1 Bráðgervi og kennarinn 

Rannsóknir Conklin og Frei (2007, bls. 36–37) á kennslustíl og kennsluhegðun kennara  

felur í sér þær niðurstöður að kennslustíll og kennsluhegðun kennara geti verið ólík. Þær 

telja mikilvægt að bráðger börn hafi kennara sem svari þeim af næmni, séu skilningsríkir 

og þolinmóðir. Kennararnir þurfi að vera sveigjanlegir og opnir fyrir nýjum hugmyndum 

og virða hugmyndaflug og sköpun nemenda sinna. Þær nefna hröðun (e. acceleration)og 

dýpkun/auðgun (e. enrichment) í námi bráðgerra barna og segja að slíkt sé undir kennurum 

og skólanum komið sem og þörfum nemenda. Kennarar verði að kynna sér þarfir bráðgerra 

barna og þekkja helstu birtingarmyndir bráðgervis og gera sér ljóst að bráðgerir nemendur 

hugsi oft á annan hátt en meirihluti nemenda (Conklin og Frei, 2007, bls. 33–34).  

Ef litið er nær þá ætti starfsvitund kennara hérlendis að falla vel að þessum þáttum 

sem Conklin og Frei nefna. Séu siðareglur kennara skoðaðar þá er hlutverk kennara að: 

 Mennta nemendur. 

 Efla með nemendum gagnrýna hugsun, virðingu fyrir 

sjálfum sér og öðrum, umhverfi og menningu. 

 Sýna nemendum virðingu, áhuga og umhyggju. 

 Skapa góðan starfsanda og hvetjandi námsumhverfi. 

 Hafa jafnrétti að leiðarljósi. 

 Vinna gegn fordómum, einelti og öðru ranglæti sem 

nemendur verða fyrir. 

 Koma vel fram við nemendur og forráðamenn og virða 

rétt þeirra. 

 Gæta trúnaðar við nemendur og forráðamenn og 

þagmælsku um einkamál þeirra sem hann fær vitneskju 

um í starfi sínu. 

 Viðhalda starfshæfni sinni og auka hana. 

 Vinna með samstarfsfólki á faglegan hátt. 
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 Sýna öðrum fulla virðingu í ræðu, riti og framkomu.  

 Gæta heiðurs og hagsmuna stéttar sinnar.  

(Kennarasamband Íslands, 2013). 

 

Skilgreining á starfi kennara/umsjónarkennara sem og skólasamfélagsins er sett fram í 

reglugerð um ábyrgð og skyldur aðila skólasamfélagsins í grunnskólum: 

a. nemendur geti notið bernsku sinnar í skólastarfi, notið hæfileika sinna og 

séu öryggir í öllu starfi á vegum skólans… 

 

e. haldið sé uppi námsaga þar sem tekið er tillit til þarfa nemenda, þroska og 

hæfni þeirra, með áherslu á mannréttindi, jafnrétti, lýðræðisleg vinnubrögð 

og bann við mismunun af öllu tagi…   

(Reglugerð nr. 1040/2011) 

 

Þarna er í lögum tæpt á mikilvægi þess að nemendur fái að njóta hæfileika sinna. Einnig að 

skólasamfélagið og kennarar eigi að taka tillit til þarfa og hæfni þeirra ásamt banni við 

mismunum. Bann við mismunun má útleggja sem svo að ekki má gera upp á milli 

einstaklinga í bekk/skóla og sinna þurfi bráðgerum nemendum að sama marki og öðrum 

nemendum. Ef litið er til laga um grunnskóla er réttur nemenda sem hér segir: 

Grunnskóli er vinnustaður nemenda. Allir nemendur grunnskóla eiga rétt á 

kennslu við sitt hæfi í hvetjandi námsumhverfi í viðeigandi húsnæði sem tekur 

mið af þörfum þeirra og almennri vellíðan. Grunnskóli skal í hvívetna haga 

störfum sínum þannig að nemendur finni til öryggis og njóti hæfileika sinna.... 

 

Nemendur eiga rétt á því að koma sjónarmiðum sínum á framfæri varðandi ... 

námsumhverfi, námstilhögun, fyrirkomulag skólastarfs og aðrar ákvarðanir 

sem snerta þá. Taka skal tillit til sjónarmiða þeirra eins og unnt er. 

Hver nemandi skal hafa umsjónarkennara. Umsjónarkennari fylgist náið með 

námi nemenda sinna og þroska, líðan og almennri velferð, leiðbeinir þeim í 

námi og starfi, aðstoðar og ráðleggur þeim um persónuleg mál og stuðlar að 

því að efla samstarf skóla og heimila...  

(Lög um grunnskóla nr. 91/2008). 

Samkvæmt lögum og reglugerðum hér á landi virðist réttur bráðgerra nemenda skýr. 

Kennsla bráðgerra nemenda á að vera við þeirra hæfi, þörfum þeirra á að mæta, þeir eiga 

að fá að koma sjónarmiðum sínum á framfæri og þeir eiga að fá faglega sterka kennara sem 

eru tilbúinir að kynnast þeim og sinna vel. Rannsókn VanTassel-Baska o.fl. (2008, bls. 
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297, 306–307) sem tók til fagþróunar kennara yfir þriggja ára tímabil með tilliti til 

kennsluhegðunar (beitingar fyrirmæla og kennsluhátta) leiddi í ljós að þeir kennarar sem 

fengu markvissa fræðslu og vissan ramma til að vinna eftir, þar sem ætlast var til 

einstaklingsmiðunar eða námaðlögunar nemenda og visst eftirlit fór fram, juku 

kennsluhæfni sína. Rannsóknin leiddi jafnframt í ljós að tileinkun fjölbreyttari kennsluhátta 

og breytt kennsluhegðun, sem tekur til fyrirlagnir verkefna og innlagnir taki tíma. Mæla 

rannsakendur með 2‒3 ára aðlögun að slíku skipulagi. Þá segja þau mikilvægt að 

matskvarði á kennsluhegðun kennara, eftirlit og rammi eða aðferð til að vinna eftir liggi 

fyrir. 

Curcic (2009, bls. 517) fann að upplýsingar frá 18 löndum (þar á meðal Íslandi, 

Finnlandi, Noregi, Svíþjóð, Bretlandi og Bandaríkjunum) beri allar að sama brunni. Þær 

sýni fram á að það sé undir viðhorfi kennara komið hvernig nám nemendur fá. Merki um 

þröngsýni og mismunun byggðu á félagslegri og efnahagslegri stöðu, sem og getu, 

einkenni viðhorf kennara, þrátt fyrir alþjóðlega stefnumörkun og þekkingu og skilning á 

hugtakinu „skóli án aðgreiningar“. Í nýrri grein sama höfundar ásamt fleirum (Curcic, 

Gabel,  Zeitlin, Cribaro-DiFatta og Glarner, 2011, bls. 117) er tekist á við að byggja 

samfélag án aðgreiningar með því að líta á skólann sem samfélag, stað þar sem nemendur 

læra að taka þátt í námi sem og lífi í samfélagi án aðgreiningar. Höfundarnir telja að á 

alþjóðlegum vettvangi sé æ algengara að litið sé á skóla sem fyrirtæki með tilheyrandi 

kröfum um ábyrgð og stjórnun sem dragi athyglina frá og grafi undan þróun á stefnunni 

um skóla fyrir alla. Þetta leiði til áherslu á próf og útkomu í stað lærdómssamfélags með 

siðferðislegum og borgaralegum tilgangi. Skoðun þeirra er sú að áherslan á próf og hið 

mikla vægi sem þau hafi leiði til ójöfnuðar frekar en jöfnuðar í námi. Þegar öllum 

nemendum eru ætluð sömu markmið, ætlað að ráða yfir sömu færni líkt og getur gerst 

þegar sama prófið er lagt fyrir heilan árgang er gryfjan sem hægt er að falla í sú að mikil 

orka og mikill tími fari í að sinna nemendum sem erfiðara eiga með námið á kostnað 

hinna. Gentry og Fugate (2012, bls. 212–222) spyrja hvort geti verið að samræmd próf 

standi í vegi fyrir menntun bráðgerra barna. Þau telja að hræðsla kennara við lágar 

einkunnir á samræmdum prófum geri það að verkum að þeir einbeiti sér frekar að 

nemendum sem eru í meðallagi eða undir meðallagi námslega. Því séu bráðgerir nemendur 

http://search.proquest.com/eric/indexinglinkhandler/sng/au/Gabel,+Susan+L./$N?accountid=49537
http://search.proquest.com/eric/indexinglinkhandler/sng/au/Zeitlin,+Virginia/$N?accountid=49537
http://search.proquest.com/eric/indexinglinkhandler/sng/au/Zeitlin,+Virginia/$N?accountid=49537
http://search.proquest.com/eric/indexinglinkhandler/sng/au/Glarner,+Carmel/$N?accountid=49537
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með kennara sem hafi litla þekkingu á þeirra námsþörfum ekki að fá þá áskorun og örvun 

sem þeir þurfi. 

Þörfin á leiðbeinandi stýringu virðist nokkuð skýr þegar litið er til ólíkra þarfa 

nemenda í stórum bekkjum. Ætla má að kennari, sem þarf að hraða bráðgerum nemendum 

í gegnum námsefnið, fækka til muna æfingum og upprifjunum og kenna yfirgripsmikið 

námsefni ásamt því að sinna öllum öðrum nemendum í bekk, sem hver og einn hefur sínar 

námsþarfir, geti það vart nema með aðstoð líkans eða aðferðar sem tekur til 

námsaðlögunar allra nemenda. Rogers (2007, bls. 391) nefnir Winebrenner og altæka 

nálgun hennar um nám allra nemenda innan kennslustofunnar með tilliti til bráðgerra 

nemenda. Rogers (2007, bls. 392) vísar einnig í rannsóknir sem segja stýrandi kennara sem 

og nýútskrifaða kennara faglega óörugga gagnvart einstaklingsþörfum nemenda og hafi 

þar af leiðir litla hugmynd um hvernig beri að aðlaga námsefni að þörfum þeirra. Þeir eigi 

það jafnvel til að treysta á bráðgera nemendur til að „aðstoða“ við kennslu þeirra sem 

erfiðara eiga með nám.  

Bráðgerir nemendur geta einnig verið með sérþarfir sem hamla þeim á bóklegu sviði 

og gera það að verkum að einkunnir þeirra verða ekki háar. Ef litið er svo á að hægt sé að 

vera bráðger á ýmsum sviðum þá er sviðið breitt og hægt að finna bráðgera nemendur 

víða. Ef stefnan skóli án aðgreiningar á að virka sem skyldi þá verður framkvæmd hennar 

að taka tillit til bráðgerra nemenda við alla markmiðsgerð og útfærslur í hvívetna. 

2.3.2 Sérþarfir bráðgerra nemenda 

Í lögum um grunnskóla segir: 

Nemendur eiga rétt á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum 

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

(Lög um grunnskóla, nr. 91/2008). 

Almennur grunnskóli á samkvæmt lögum að mæta þörfum bráðgerra nemenda, án 

aðgreiningar en með ólíkar þarfir í huga. Nánari skilgreining á sérþörfum eins og segir í 

Reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla, 2. grein (nr. 585/2010): 

Nemendur með sérþarfir teljast þeir sem eiga erfitt með nám sökum sértækra 

námsörðugleika, tilfinningalegra eða félagslegra erfiðleika og/eða fötlunar, 

sbr. 2. gr. Laga um málaefni fatlaðra nr. 59/1992, nemendur með leshömlun, 

langveikir nemendru, nemendur með þroskaröskun, geðraskanir og aðrir 

nemendur með heilsutengdar sérþarfir. 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2010). 
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Ástralir hafa nálgast úrræði fyrir bráðgera nemendur á annan hátt en flestar aðrar þjóðir og 

skilgreint bráðgervi sem sérþörf og þannig sett bráðgera nemendur undir skilgreiningar 

sérkennslu (Plunkett og Kronborg, 2007, bls. 72). Þær segja jafnframt að margt sem 

Ástralir geri hvað varðar námsaðlögun bráðgerra nemenda sé undir áhrifum 

Bandaríkjamanna og Breta að þessari nálgun undanskilinni. Plunkett og Kronborg (2007, 

bls. 72–73) halda því fram að þörfin á sérúrræðum fyrir bráðger börn sé best útskýrð þegar 

bráðgervi er skilgreint sem sérþörf og að bráðger börn þurfi á sérkennslu að halda. Sérlega 

hæfileikarík börn séu að þeirra mati jafn frábrugðin heildarhópnum og aðrir með 

skilgreindar sérþarfir. Tilgangur ráðgjafar og/eða sérkennslu bráðgerra barna sé að koma 

til móts við þeirra einstöku þarfir. Ekki er að sjá að þessi nálgun á bráðgervi sé í samræmi 

við lög og reglugerðir hérlendis, sem ítreka skóla án aðgreiningar og einstaklingsmiðun.  

Bráðgerir nemendur hafa sumir tvennskonar þarfir (e. twice exceptional), eru 

annarsvegar bráðgerir og hinsvegar með aðrar sérstakar þarfir, eins og: skerta hreyfigetu, 

leshömlun eða slakan félagsþroska (Winebrenner, 2001, bls. 19). Bráðgerir nemendur geta 

einnig verið með einhverfu, athyglisbrest og/eða ofvirkni (Winebrenner, 2001, bls. 19–22; 

Winebrenner og Brulles, 2012, bls. 22–28). Crepeau-Hobson og Bianco (2011, bls. 102–

107) fullyrða að slíkt kalli á enn frekari námsaðlögun bráðgerum nemendum til handa og 

enn meiri leikni kennara. Lykillinn að farsælu starfi með slíkum nemendum sé að skapa 

jafnvægi milli styrkleika þeirra og aðlagaðs námsefnis og kennsluhætti. Að mati Renzulli 

(2005, bls. 205–208) eru bráðger börn oft vanmetin og upplifa sig ekki bráðger eða 

„sérstök“ á neinn hátt. Hún gagnrýnir fræðimenn og segir það kaldhæðni að kalla slíkt 

„tvennskonar sérstöðu“ (e. twice exceptional). Það taki tíma að uppgötva sérstakar hliðar í 

eigin fari og að læra á sérstakan hátt. Leiðin að slíkri viðurkenningu geti verið þyrnum 

stráð og haft mikil áhrif á þróun persónuleika hvers og eins. Bráðgerir nemendur geta 

upplifað kennara fjarlæga og of mikið áreiti í skólanum. Hins vegar geti þessi börn fundið 

frið og ró í sérkennslustofunni því samnemendur geti verið á sama báti (Renzulli, 2005, 

bls. 206). Við langtímarannsókn á áhrifum kennsluhátta bráðgervis á nemendur með 

„tvenns konar sérstöðu“ kom í ljós að greining þessara nemenda sem „bráðger“ jók 

sjálfstraust þeirra og styrkti sjálfsmynd þeirra (VanTassel-Baska, Feng, Swanson, Quek og 

Chandler, 2009, bls. 724). VanTassel-Baska og félagar draga þá ályktun að eftir nokkur ár 
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í námi með þessum formerkjum hafi bráðgerir nemendur öðlast mikilvæga færni, aukið 

námslega getu sína og eflt sjálfstraust sitt enn frekar. Mikilvægt sé að koma til móts við 

þarfir bráðgerra nemenda til að minnka hættu á lágu sjálfsmati, þunglyndi og félagslegri 

einangrun en slíkt telja fræðimenn einnig að verði raunin ef ekki er komið til móts við 

þennan hóp nemenda á viðeigandi hátt (Reis og Ruban, 2005, bls. 148–149).  

Áherslan á skóla fyrir alla getur verið vandkvæðum bundin. Annarsvegar benda 

Hallahan, Kaufman og Pullen (2009, bls. 531) á að rannsakendur segi áherslu 

hugmyndafræðarinnar um „skóli án aðgreiningar“ sé fyrst og fremst sniðin að þörfum 

hæggerra nemenda, sem komi niður á bráðgerum nemendum. Hinsvegar draga Subotnik, 

Olszewski-Kubilus og Worrell (2011, bls. 3–4) þá ályktun að skipulag náms byggist 

almennt á þeirri kenningu að námslega hæfileikaríkir nemendur nái alltaf árangri án þess 

að námsumhverfi komi til móts við þau og að foreldrar þeirra séu betur efnahags- og 

menntunarlega séð í stakk búnir til að koma til móts við þarfir þeirra. Þessar hugmyndir 

telja hinir sömu fræðimenn að stangist á við hugmyndina um skóla án aðgreiningar þar sem 

einstaklingsmiðun er markmið, að allir fái að þroska hæfileika sína til fulls með námsefni 

við hæfi, bráðgerir sem hæggerir (Subotnik og flr., 2011, bls. 3–4; Hallahan og flr., 2009, 

bls. 532). Vandkvæði greiningar á bráðgerum nemendum eru talin sambærileg þeim er lúta 

að greiningum/staðsetningu annarra sem eiga við námsleg, tilfinningaleg eða hegðunarleg 

vandamál að stríða (Hallahan, Kaufman og Pullen (2009, bls. 531). Margar siðferðilegar 

vangaveltur vakni þegar kemur að málaflokknum bráðgervi að mati Hallahan og félaga. 

Siðferðilega er rétt að mati flestra að bregðast við þörfum þeirra nemenda sem glíma við 

vankunnáttu eða erfiðleika sem gerir það að verkum að þeir þurfi aðstoð við nám, 

tilfinningaleg eða hegðunar vandkvæði. Þetta sjónarmið virðist ekki uppi á teningnum 

gagnvart bráðgerum einstaklingum. Ólíkt öðrum sérþörfum virðist bráðgervi eitthvað sem 

þykir sjálfsagt „að þroskist af sjálfu sér“ (Hallahan, Kaufman og Pullen, 2009, bls. 531). 

Hvaða vangaveltur sem eru uppi um bráðgerva nemendur eru lög og reglugerðir í útfærslu 

aðalnámskrár skýr hvað þau varðar. Þörfum allra nemenda á að mæta. Það er skóla og 

kennara að finna leið til til þess, leið sem eykur hæfni og þroska bráðgerra nemenda.  

 

 



35 

 

2.3.3 Bráðgervi og líðan - félagsfærni 

Félagsleg staða bráðgerra barna virðist háð aldri þeirra, skólamenningu, stuðningi foreldra 

og hversu bráðger þau eru. Fræðimenn hafa sýnt fram á að rannsóknir sýni að bráðger börn 

líða ekki fyrir sérgáfu sína á yngri árum heldur séu þau frekar vel liðin og njóti jafnvel 

vinsælda (Curby, Moritz Rudasill, Rimm-Kaufman og Konold, 2008, bls. 729; Rimm, 

2002, bls. 13–17). Delisle (2011, bls. 63–67) segir að sú útbreidda skoðun að félagsfærni 

bráðgerra barna sé slök eigi ekki við rök að styðjast. Flest þeirra eigi í ágætum samskiptum 

við jafnaldra. Það sé munurinn á jafnaldra og félaga sem sé aðalatriðið að hans mati. Hann 

segir barn sem hafi vitsmunalegan þroska á við tveimur til fjórum árum eldri börn eigi 

vissulega ekki margt sameiginlegt með mörgum jafnöldrum. Draga má þá ályktun að 

félagsþroski bráðgerra barna sé jafn mismunandi og annarra barna. Hafa ber í huga að 

hugsanaháttur bráðgerra barna getur verið frábrugðinn annarra vegna mikilla hæfileika, 

sem dæmi getur tilfinninga- eða félagsþroski þeirra verið afar mikill og þá um leið 

frábruginn tilfinninga- og félagsþroska jafnaldra og því mun meiri en bekkjarfélagar og 

kennarar búist alla jafna við. Í samantekst Rimm (2002, bls. 13) á unnum rannsóknum um 

félagsþroska bráðgerra unglinga segir hún unglinga gjarnan tala um að þeir séu öðruvísi og 

fái þá þann neikvætt hlaðna merkimiða eða stimpil að vera „nörd“. Þessi neikvæða reynsla 

valdi því að þeir upplifi neikvæðar tilfinningar líkt og einangrun og höfnun, dragi sig í hlé 

eða geri ekki sitt besta í námi. Þrátt fyrir meðvitund um fordóma og félagslega niðursveiflu 

kunni bráðgerir unglingarnir að meta að vera bráðgerir. Þannig má ætla að bráðgerum 

börnum líði vel með þá tilfinningu að vera bráðger en þegar kemur að félagslegu hliðinni 

þá er eins og þessi vellíðan dofni og vanmáttarkennd taki við. Svo virðist sem þessi 

stimpill „bráðgervi“ eða „sérþörf“ og vitundin um að hljóta sérstaka meðferð í skóla geti 

valdið bráðgerum nemendum vanlíðan. Mikilvægt að nemendur séu fræddir um 

mismunandi þarfir og birtingarform bráðgervis. Um leið er mikilvægt að bráðgerum 

börnum sé kennt að takast á við þrýsting frá jafnöldrum, að þau öðlist þá vissu að hver og 

einn hafi rétt á að vera eins og hann er. Því þarf skólinn að taka mið af bráðgerum 

nemendum, ýta undir, styðja við og gera hæfileikum þeirra hátt undir höfði (Rimm, 2002, 

bls. 16; Winebrenner, 2001, bls. 4–5). Geake og Cross (2008, bls. 217, 228) segja algenga 

ástæðu þess að kennarar nálgist nám bráðgerra nemenda ekki á viðeigandi hátt vera þá að 
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þeir telji bráðger börn ekki falla í hópinn félagslega og það skerði námsframboð þeim til 

handa.  

Draga má þá ályktun að skólinn þurfi að miða hópaskiptingar að þörfum bráðgerra 

nemenda og gefa þeim tækifæri á að vinna á jafningjagrundvelli. Síðast en ekki síst þarf 

skólinn að hafa yfir að ráða starfsfólki með þekkingu á bráðgervi og félagsþörfum 

bráðgerra nemenda, ef ekki á að vera hætta á að vanlíðan, reiði og sársauki þessara 

nemenda birtist í neikvæðri hegðun og framkomu í stað þess að miklir og stundum 

undraverðir hæfileikar þeirra fái að njóta sín. Í niðurstöðum rannsóknar Bain og Bell 

(2004, bls. 167) um sjálfstraust og félagatengsl barna segir að félagsleg tengsl og 

félagsþroski bráðgerra barna sé sambærilegur og jafnvel betri en þeirra er standa sig 

almennt vel í námi en eru ekki bráðger. Í samanburði við aðra nemendur sé ekki hægt að 

greina að goðsögnin um slaka félagsfærni bráðgerra barna eigi við rök að styðjast. Aftur á 

móti geti alveg farið saman bráðgervi og slakur félagsþroski og beri þá að vinna með það 

samkvæmt skilgreiningum um sértæka aðstoð í námi og skóla.  

2.3.4 Bráðgervi og foreldrar 

Það getur vafist fyrir foreldrum að eiga bráðgert barn og því er nauðsynlegt að þeir fái 

viðeigandi stuðning og fræðslu um bráðgervi. Þegar skýr stefna er innan skólans um 

hvernig mæta skal námsþörfum bráðgerra barna mætti telja að skólinn væri búinn að stíga 

fyrsta skrefið í átt að einstaklingsmiðun bráðgerra nemenda. Rimm (2001, bls. 258–261) 

og Weber og Stanley (2012, bls. 129–131) segja að bandarískir skólar sem hafa markað sér 

stefnu um bráðgera nemendur haldi fræðslufundi fyrir foreldra þar sem kynntar eru 

skilgreiningar á bráðgervi, helstu birtingarmyndir, greiningarviðmið, hentugir 

kennsluhættir og leitað sé eftir hvað foreldrar geti gert sjálfir. Slíkur stuðningur leiðir 

gjarnan til enn frekari skilnings foreldra á bráðgervi og betri tengsla meðal fjölskyldna 

bráðgerra barna (Gailbraith, 2003, bls. 287). Í lögum um grunnskóla segir um réttindi og 

skyldur foreldra:  

Foreldrar skulu hafa samráð við skólann um skólagöngu barna sinna, fylgjast 

með og styðja við skólagöngu þeirra og námsframvindu og stuðla að því að 

börnin mæti úthvíld í skólann og fylgi skólareglum. Þeir skulu fá tækifæri til 

að taka þátt í námi barnsins, svo og í skólastarfinu almennt. 

(Lög um grunnskóla nr. 91/2008). 
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Foreldrar hafa einnig upplýsingarskyldu gagnvart skólanum og ber að nýta öll tækifæri 

sem tengjst barni þeirra til þátttöku í skólastarfi. 

Við upphaf grunnskólagöngu og í hvert sinn sem nýr umsjónarkennari tekur við búa 

foreldrar yfir upplýsingum sem nauðsynlegt er að horfa til og byggja á (Drummond, 2003, 

bls. 244–246; Smutny, 2004). Foreldrar þekkja styrkleika og veikleika barna sinna, vita 

hvað hamlar og hvað örvar. Foreldrar bráðgerra barna hafa að öllum líkindum oft brugðist 

við þekkingar- og þroskaþörfum barna sinna heima fyrir og búa því yfir upplýsingum sem 

vert er að miðla til umsjónarkennara. Gott samstarf heimilis og skóla eykur 

þroskamöguleika barnsins, stuðlar að gagnkvæmri virðingu foreldra og kennara og sýnir 

gott fordæmi (Rimm, 2001, bls. 260; Wiener, 2003, bls. 252–254). Foreldrar gera ráð fyrir 

að skólinn mæti þörfum barna þeirra og einnig góðu samstarfi og upplýsingagjöf um hagi 

barnsins í skólanum. Má gera því skóna að foreldrum sé mörgum ef ekki flestum ljóst hvar 

barnið þeirra stendur, þeir hafi aflað sér þekkingar og gera kröfur þeim til handa. Þetta þarf 

skólakerfið og kennarinn að hafa í huga þegar bekkjar- og einstaklingsnámskrá er mótuð.  

2.3.5 Bráðgervi og kyn 

Í rannsókn Bianco, Harris, Garrison-Wade og Leech (2011, bls. 170–171) á bráðgerum 

stúlkum og kynjamismun með tilliti til úrræða fyrir bráðgera nemendur, fundu þau að 

kennarar greina og vísa drengjum fremur í úrræði fyrir bráðger börn en stúlkum. 

Ennfremur sýndu niðurstöður þeirra að kennarar hafa ólíka sýn á kynin. Þeir virðist horfa 

frekar til félags- og sköpunarfærni stúlkna en rannsókna- og verklegrar færni. Um leið væri 

hæfileikum drengja til rannsókna og verka gert hátt undir höfði og litið fram hjá 

tilfinninga- og sköpunarfærni. Svo virðist sem kennarar hafi staðlaða ímynd af bráðgerum 

nemendum út frá karllægu sjónarhorni. Undir þetta taka Kerr, Vuyk og Rea (2012, bls. 

647) sem draga þá ályktun af rannsóknum sínum að ef kennarar ýti ekki undir og styðji við 

rannsóknareðli stúlkna og sköpunareðli drengja út frá áhuga þeirra sé verið að rýra 

möguleika þeirra á námi við hæfi. Tirri og Nokelainen (2011, bls. 26–31) rannsökuðu 

sjálfsálit beggja kynja og almennar staðalímyndir kynjanna um að stúlkur séu betri í 

tungumálum og tilfinningagreind þeirra sé sterkari og að strákar séu betri í stærðfræði og 

vísindum. Rannsóknin leiddi í ljós að stúlkurnar álitu að þær væru slakari en drengir í 
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vísindum jafnvel þó einkunnir þeirra sýni annað. Jafnframt kom fram að foreldrar horfi til 

þessara staðalímynda og gangi gjarnan út frá þeim við uppeldi barna sinna.  

 

2.4 Bráðgerir og bjargir 

Úrræði og bjargir ættu að felast í því að bráðger börn fái eðlilegar námshvetjandi aðstæður 

í sínum skóla og í sínu námi líkt og stefnan skóli án aðgreiningar boðar. Þegar umræða og 

fræðsla um bráðgervi á sér stað er að mörgu að hyggja. Bráðger börn eru jafn ólík og þau 

eru mörg og hegðun þeirra og framkoma eftir því. Birtingarmyndir bráðgervis eru því afar 

fjölbreyttar. Samkvæmt Winebrenner (2001, bls. 11) eru eftirfarandi atriði algengar 

birtingarmyndir bráðgerra nemenda og hún spyr kennara gjarnan, hafið þið haft nemendur 

sem: 

• Ná að kenna sér sjálfir? 

• Kjósa að gera hlutina á erfiðan og ruglandi hátt en komast samt að 

réttri niðurstöðu? 

• Eru forvitnir og þurfa að fá svör við öllu (eitt svar leiðir stanslaust til 

nýrra spurninga…)? 

• Eru afar viðkvæmir, tilfinningasamir og spenntir. Sökkva sér svo ofan 

í verkefnin að varla er hægt að ná sambandi við þá og eiga erfitt með 

að skipta um viðfangsefni? 

• Hafa mörg, ástríðufull og stundum afar óvenjuleg áhugamál árum 

saman? 

• Hafa mikla þörf fyrir að gera hlutina á sinn hátt, vilja vinna einir, gera 

eigin uppgötvanir og leita lausna, einir…? 

• Hafa afar mikla orku, virðast þurfa lítinn svefn en eiga í raun í 

erfiðleikum með að róa sig því þeir eru uppfullir af hugmyndum! 

Þurfa því að skipuleggja, leysa vandamál og komast að niðurstöðu... 

núna!  

• Eru næmir á fegurð, tilfinningar annarra, vonir og væntingar? 

• Líkar að vera við stjórnvölinn, leiðtogar fram í fingurgóma?  

• Eru slugsar, kærulausir, neita að fylgja fyrirmælum, dreymir 

dagdrauma, hafa stanslaust orðið, eru ráðríkir við bekkjarfélaga og 

kennara…, þola illa vöntun á fullkomleika hjá sjálfum sér eða öðrum, 

eru afar viðkvæmir fyrir allri gagnrýni og gráta auðveldlega, eru 

fyrirferðamiklir og trufla aðra, eru óþolinmóðir þegar þeir fá ekki 

aðstoð strax og svara öllu (án þess að rétta upp hönd…), eru 

bekkjartrúðar. 
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Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla (2011, bls. 15, 32–33) er meginmarkmið skóla að 

bjóða upp á einstaklingsmiðað nám án aðgreiningar. Áhersla er á að mæta ólíkum 

einstaklingum með krefjandi verkefnum við hæfi hvers og eins og að nemendur beri 

ábyrgð á námi sínu. Úrræði fyrir bráðger börn eiga því að falla að þessum 

meginmarkmiðum og vera raunhæf og framkvæmanleg miðað við aðstæður í skólastarfi 

eins og þær eru nú. Mikilvægt er að skólar vinni áætlun um hvernig komið er til móts við 

bráðger börn og geri grein fyrir henni í skólanámskrá og um leið að teymi/sérfræðingar 

komi að þróun lausna með umsjónarkennurum sem taka mið af öllum hæfileikasviðum 

bráðgerra nemenda. Einnig er nauðsynlegt að mati Winebrenner (2001, bls. 3) að skólar 

komi sér upp gagnasafni, upplýsingum og verkefnum, lista yfir námsefni og tilboð þar sem 

höfðað er til bráðgerra barna.  

Í aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta (2011, bls. 9) segir: 

 
Á hverju skólastigi er stefnt að fjölbreyttum viðfangsefnum og starfsháttum til 

að koma til móts við mismunandi námsþarfir ólíkra einstaklinga og stuðla að 

alhliða þroska, velferð og menntun hvers og eins. 

 

Þar segir einnig mikilvægt að skólar styðji við námshvöt nemenda sinna, rækti námsgleði 

þeirra og vinnuanda og stuðli þannig að menntun þeirra með umburðarlyndi, jafnrétti, 

ábyrgð og lýðræðislegt samstarf að leiðarljósi. Þá sé sérfræðileg starfsmenntun kennara, 

þekking, viðhorf og siðferði starfsins grunnur að fagmennsku þeirra. Sú fagmennska eigi 

að snúast um nemendur, velferð þeirra og menntun. Eða eins og segir orðrétt: 

Markviss samskipti og góð kennsla stuðlar að námi og aukinni hæfni barna og 

ungmenna. Á kennurum hvílir ekki aðeins sú skylda að miðla þekkingu til 

nemenda heldur einnig að veita þeim tækifæri til að afla sér þekkingar og leikni, 

örva starfsgleði þeirra og efla frjóa hugsun. Kennarar leiðbeina börnum og 

ungmennum í námi og mati á því og vinna að því að þeir tileinki sér heilbrigða 

lífshætti. Þeir leitast við að skapa góðan skólabrag, réttlátar vinnureglur og 

hvetjandi námsumhverfi.  

(Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 2011, bls. 9). 

 

Einnig kveður skýrt á um skyldur kennara hvað varðar aðkomu þeirra að þróun 

skólanámskrár og skyldur um að útfæra á faglegan hátt fyrirmæli menntalaga og stefnu 

aðalnámskrár. Þá ber kennurum að sinna þessum sérstöku þörfum bráðgerra barna; að gera 

þeim skólastarfið ánægjulegt, krefjandi og innihaldsríkt (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011). 

Hvað varðar lög og reglugerðir þá hljóðar í 2. grein laga um grunnskóla síðan 1. júní 2008 

svo: 
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2. gr.  
... Þá skal grunnskóli leitast við að haga störfum sínum í sem fyllstu samræmi 

við stöðu og þarfir nemenda og stuðla að alhliða þroska, velferð og menntun 

hvers og eins. 

 ....Nemendum skal veitt tækifæri til að nýta sköpunarkraft sinn og að afla sér 

þekkingar og leikni í stöðugri viðleitni til menntunar og þroska. Skólastarfið 

skal leggja grundvöll að frumkvæði og sjálfstæðri hugsun nemenda og þjálfa 

hæfni þeirra til samstarfs við aðra... 

(Lög um grunnskóla, 2008 2. grein) 

Í 4. kafla, 13. grein sömu laga segir svo um rétt nemanda: 

Grunnskóli er vinnustaður nemenda. Allir nemendur grunnskóla eiga rétt á 

kennslu við sitt hæfi í hvetjandi námsumhverfi í viðeigandi húsnæði sem tekur 

mið af þörfum þeirra og almennri vellíðan. Grunnskóli skal í hvívetna haga 

störfum sínum þannig að nemendur finni til öryggis og njóti hæfileika 

sinna..... 

.... Hver nemandi skal hafa umsjónarkennara. Umsjónarkennari fylgist náið 

með námi nemenda sinna og þroska, líðan og almennri velferð, leiðbeinir 

þeim í námi og starfi, aðstoðar og ráðleggur þeim um persónuleg mál og 

stuðlar að því að efla samstarf skóla og heimila.  

(Lög um grunnskóla, 2008, 4. kafli, 13. grein). 

 

Hlutverk kennara, sem og skólans, er sannarlega að sinna þessum bráðgeru nemendum 

sérstaklega, taka tillit til þarfa þeirra og skipuleggja og útfæra nám og markmið út frá 

þeim. Kennarar sem einstaklingsmiða nám gera það persónulegt, merkingarbært og 

raunverulegt fyrir nemendur sína. Sá réttur er skýlaust nemandans. Hvernig sem kennarar 

eru að sinna þessum nemendum hérlendis þá ber rannsóknum erlendis frá saman um að 

fræðslu og verkfæri skorti, kennara vanti leiðir og skýr markmið (Gentry og Fugate, 2012, 

bls. 212–222; Latz, Speis, Neumeister, Adams og Pearce, 2009, bls. 27–35; Reiz og 

Reinzulli, 2002, 18–25; Sisk, 2009, bls. 269–271; VanTassel-Baska, 2006, bls. 339–341). 

Nám sé í flestum tilfellum ekki einstaklingsmiðað og skortur sé á fræðslu til kennara um 

menntun bráðgerra barna. Fræðimenn er rannsaka bráðgervi segja einstaklingsmiðun vera 

leiðina til að mæta bráðgerum börnum í námi. Rannsakendur segja margar ástæður fyrir 

því að einstaklingsmiðað nám sé ekki búið að festa rætur í skólakerfinu. Megi þar nefna 

skort á staðfestu skólastjórnenda, skort á áhrifaríkri fagþróun hjá kennurum varðandi 

einstaklingsmiðun, hræðslu við breytingar og þá lægri einkunnir samræmdra prófa, 

hegðunarvandi nemenda, áhyggjur af bekkjarstjórnun, hræðsla við að breyta gömlum 

kennsluháttum, skortur á undirbúningstíma og síðast en ekki síst hræðsla við að foreldrar 

verði ósáttir og skilji ekki kennsluhætti einstaklingsmiðunar. Því er mikilsvert að kanna 
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hvort slíkt á við hérlendis og þá hvernig kennarar mæta þörfum bráðgerra nemenda með 

tilliti til einstaklingsmiðunar. 
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3. Rannsókn 

Markmið þessarar rannsóknar var að leita upplýsinga um hvernig komið væri til móts við 

bráðger börn á yngsta stigi grunnskólans, hvernig tillit væri tekið til námsþarfa bráðgerra 

nemenda í námsefni og námsumhverfi og hvernig kennarar teldu sig í stakk búna til að 

mæta þörfum þessa nemendahóps. Settar voru fram þrjár rannsóknarspurningar: 

 Hvernig telja kennarar í fyrstu bekkjum grunnskólans best að koma til móts við 

bráðgera nemendur? 

 Hvernig telja kennarar tekið tillit til bráðgerra nemenda í námsefni/námsumhverfi?  

 Hversu vel telja kennarar sig í stakk búna að mæta bráðgerum nemendum?  

 

3.1 Aðferð 

Í rannsókninni var stuðst við eigindlega aðferðafræði. Eigindlegar rannsóknir ganga út á að 

reyna að skilja samfélagið út frá einstaklingunum sjálfum. Þeir fylgjast með huglægu eðli 

mannsins og reyna að skilja félagslegt ferli í samhengi (Esterberg, 2002, bls. 39; Howitt, 

2010, bls. 1–2). Framkvæmd rannsóknar byggðist á viðtölum (e. semi-structured) við fjóra 

grunnskólakennara í þremur grunnskólum á Akureyri. Vegna eðlis rannsóknarspurninga 

var ljóst að spyrja þurfti umsjónarkennara beint um störf þeirra í grunnskólanum og var því 

stuðst við markmiðsúrtak (e. purposive sample) samkvæmt markmiði rannsóknar (Howitt, 

2012, bls. 428; Þórólfur Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003, bls. 62–63) og horft var 

til svipaðra bekkjastærða. Viðtölin fóru fram á vinnustað viðkomandi viðmælanda og í 

undirbúningstíma þeirra. Rannsakandi lærði vel spurningar á spurningalista og reyndi að 

vera meðvitaður um ítarspurningar ef viðtölin strönduðu og kallast sú nálgun hálfstaðlað 

viðtal (e. semi-stuctured). Eins reyndi rannsakandi að fara krókaleiðir að efninu og hlusta 

vel á viðmælanda til að greina þætti eins og áhuga og skilning. Viðtöl geta nefnilega veitt 

okkur innsýn í huga fólks og í tilfinningar þess en erfiðara er að áætla um hegðun fólks og 

framkvæmd á því sem sagt er þar sem slíkt tengist ekki endilega því sem viðmælendur 

segja (Esterberg, 2002, bls. 84, 94–99). Esterberg (2002, bls. 94–99) segir að í 

viðtalsspurningum þurfi að leggja áherslu á að fá ítarlegar lýsingar, ekki almennar 

hugrenningar eða vangaveltur og megi því segja að vísvitandi leiðandi spurningar séu 
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stórlega vanmetnar sem tæki til að afla mikilvægra upplýsinga og reyndi rannsakandi að 

nýta sér þær þegar við átti. Leiðandi spurningar voru notaðar til að ganga úr skugga um 

áreiðanleika svara, athuga hvort túlkun og skilningur rannsakandans væri réttur (sjá 

viðtalsramma/fylgiskjal, bls. 82). 

 

3.2 Þáttakendur 

Í úrtakinu voru þrír grunnskólar á Akureyri, valdir út frá bráðgerum nemendum, það er 

skólar sem hafa á einhvern hátt reynt að einblína á og skipuleggja nám hjá bráðgerum 

börnum skólans. Haft var samband við skólastjóra þessara skóla (sjá fylgiskjal bls. 77) og 

eftir að leyfi hafði verið fengið var haft samband við tvo kennara í hverjum skóla. Í 

tveimur skólum var haft samband við kennara í 1. og 3. bekk og í einum skóla kennara í 2. 

og 4. bekk. Kennarar fengu einnig senda skilgreiningu á bráðgerum nemendum viku áður 

en umrætt viðtal fór fram (sjá fylgiskjal bls. 79–81). Þeir fjórir grunnskólakennarar sem 

fyrst svöruðu fyrirspurn voru með í rannsókninni og má gefa sér að það séu þeir kennarar 

er mestan áhuga höfðu á viðfangsefninu. 

 

3.3 Framkvæmd 

Leyfi eru mikilvæg þegar kemur að rannsóknum. Akureyrarbær samþykkti þann 14. apríl 

2003 viðmiðunarreglur um rannsóknir og kannanir í leik- og grunnskólum Akureyrarbæjar 

(Akureyrarbær, 2013). Þar kemur fram að skóladeild taki ákvörðun um hvaða rannsóknir 

verði unnar í skólum bæjarins að gefnu samráði við skólastjóra. Beiðnir um slíkt ber að 

leggja fram með góðum fyrirvara og þær mega ekki hafa í för með sér röskun á starfi 

skólanna. Rannsakandi óskaði eftir leyfi fyrir rannsókn ásamt því að senda 

rannsóknaráætlun til fræðslustjóra og upplýsingar um viðtöl og bráðgervi til viðkomandi 

skólastjóra. Einnig var rannsókn og gagnaöflun tilkynnt til Persónuverndar á þar til gerðu 

eyðublaði á (www.personuvernd.is).  

http://www.personuvernd.is/
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3.4 Greining gagna 

Viðtöl voru afrituð í handritaformi (e. playscript) og stuðst við samþjappandi greiningu (e. 

grounded theory) við úrvinnslu þeirra (Howitt, 2010, bls. 187–198; Matthews og Ross, 

2010, bls. 399–403). Endanleg markmið samþjappandi greiningar eru að þróa kenningu 

samhliða gagnaúrvinnslu með því að skoða gögnin gaumgæfilega. Mikilvægt er að flokka 

gögnin og vinna þannig úr þeim samkvæmt kenningunni 

 

Samþjappandi greining felur í sér eftirfarandi þætti: 

 Að færa rannsakandann nálægt gögnunum. 

 Að hvetja rannsakanda til að flokka gögnin í litla hluta. 

 Að hvetja rannsakanda til að nálgast flókna hluta gagnanna á heildrænan hátt. 

 Að stuðla að því að rannsakandi beri gögnin stöðugt saman og þrói þannig 

kenningu sína jafnt og þétt út frá því.  

(Howitt, 2010, bls. 191). 

Samþjappandi greining er samsafn vegvísa sem leiðbeina við gagnasöfnun, gagnaúrvinnslu 

og þróun kenningar. Tilkomin rannsókn og kenning eru samofnar félagslegum veruleika 

eins og hann kemur fram í gögnunum (Howitt, 2010, bls. 188). Með samþjappandi 

greiningu er kenning þróuð jafnhliða ferlinu en ekki með prófun á tilgátu eins og í margri 

kenningarsmíð. Það er ómögulegt að aðskilja rannsóknarferli samþjappandi greiningar í 

fjölda þrepa þar sem kenningin byrjar að þróast strax í upphafi og lýkur ekki fyrr en með 

skrifum á lokasprettinum (Howitt, 2010, bls. 192). Við vinnslu rannsóknarinnar kom 

gjarnan upp þörfin fyrir að að flakka fram og til baka í rannsóknarferlinu og er það eðlilegt 

þegar kemur að samþjappandi greiningu.  

 

3.5 Siðferðileg álitamál 

Mikilvægast er að finna sér efni sem áhugi er á þegar viðfangsefni verks er ákveðið að 

mati Esterberg (2002, bls. 25). Ef áhugahvötin er til staðar er viss drifkraftur þegar á að 

rannsaka og kynnast völdu viðfangsefni betur. Eftir að viðfangsefni er fundið sé næsta 

skref að viða að sér rannsóknarniðurstöðum og fjalla um þær ásamt helstu fræðimenn er 

koma að rannsóknum, skilgreiningu og úrræðum varðandi efnið. Annað sem þarf að íhuga 
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er hvaða tilfinningar eru gagnvart viðkomandi viðfangsefni. Gæta þarf að of miklum 

tilfinningum er geta blindað og/eða veitt fordóma þannig að mynd af viðfangsefni 

skekkist. Mikilvægt er að vera opinn fyrir mismunandi sjónarhornum og ganga til verks 

með opnum huga (Esterberg, 2002, bls. 12). Spurningar í eigindlegum rannsóknum geta 

breyst oft í rannsóknarferlinu og þeir sem vilja verða góðir rannsakendur verða að vera 

opnir fyrir því sem rannsóknarvettvangurinn hefur upp á að bjóða. Fyrsta skrefið er að 

setja saman lista af spurningum um efnið og þá reyna að meta hvort spurningunum verði 

svarað miðað við þær heimildir sem hafðar eru við hendi. Mikilvægt er að 

rannsóknarspurningar séu „þýddar“ yfir í viðtalsspurningar sem eru þá fleiri og þannig 

uppbyggðar að þær nái fram svörum við rannsóknarspurningunum. Þá þarf líka að hafa í 

huga að spurningarnar séu í samræmi við umhverfi og samfélag og hvort 

rannsóknarspurningarnar séu áhugaverðar og hæfi markmiði rannsóknar (Esterberg, 2002, 

bls. 30). Ekkert rannsóknarefni er auðvelt og því mikilvægt að leiðast ekki við rannsóknina 

(Esterberg, 2002, bls. 30). Tímarammi og leyfi eru grunnur að rannsókn, sem og góður 

viðtalsrammi. Einnig verður rannsóknin að vera einhvers virði fyrir rannsakanda, almenna 

þekkingu okkar og þá einstaklinga er rannsóknin snýr að (Esterberg, 2002, bls. 33). Til 

þátttakenda teljast þeir sem veita upplýsingar um einkahagi sína, upplýsingar sem eru 

persónugreinanlegar. Mikilvægt er að gæta vel að  greinanleika gagnanna en um leið 

nafnleynd þátttakenda og þá að tryggja fullkomlega að nöfn og kennimerki séu dulkóðuð 

og að gögnum sé fargað að úrvinnslu og ritun lokinni (Sigurður Kristinsson, 2003, bls. 

166–167).  Við verkið var stuðst við siðferðislegar leiðbeiningar Matthew og Ross (2010, 

bls. 72) í hvívetna. 

Siðferðislegar leiðbeiningar: 

 Til að ganga úr skugga um að rannsóknir séu heiðarlegar og góðar skal hanna, 

endurskoða og hefjast svo handa. 

 Upplýsa skal þátttakendur um tilgang, aðferð og áætlaða notkun á rannsókninni, hvað 

felst í rannsókninni og hvaða áhætta fylgir henni ef hún er fyrir hendi. 

 Fara skal með upplýsingar sem þátttakendur veita sem trúnaðarmál og gæta að 

nafnleynd þátttakenda . 

 Sérhver þátttakandi skal taka þátt í rannsókn valfrjáls og án þvingana. 

 Forðast skal að skaða þátttakendur. 

 Gæta skal að sjálfstæði rannsóknar og upplýsa um mögulega hagsmunaárekstra sem 

og hlutdrægni.  
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(Matthews og Ross, 2010, bls. 72). 

Þó freistandi sé að álíta að siðferðileg álitamál eða siðareglur stýri störfum rannsakenda og 

til séu reglugerðir eða reglubálkar sem auðvelt sé að nýta sér við rannsóknir er raunin 

önnur. Hafa ber í huga hvenær á að nýta sér siðferðisreglur og að þær þarfnast túlkunar 

sem miðast af samspili aðstæðna og rannsóknar (Howitt, 2010, bls. 384–385). Áherslu ber 

að leggja á að þátttakendur veiti vel upplýst samþykki og gerði rannsakandi sitt besta til að 

svo væri með því að senda skilgreiningar og rannsóknaráætlun til allra aðila 

rannsóknarinnar og var það gert. Voru allir þessir þættir hafðir í huga við undirbúning, 

framkvæmd og úrvinnslu verkefnis. Markmið með viðtölum var að fá sem mestar 

upplýsingar varðandi starfshætti kennara og hvernig þeir teldu sig mæta þörfum bráðgerra 

nemenda sinna. Þar sem um er að ræða eigindlega aðferð með fáum viðmælendum er 

alhæfingargildi rannsóknar lítið (Matthews og Ross, 2010, bls. 167–168). Þrátt fyrir þessa 

vankanta getur rannsóknin gefið vísbendingar um það hvernig grunnskólakennarar koma 

til móts við nemendur sína og hvernig þeir telja sig í stakk búna að gera það en frekari 

rannsókna er þörf í viðleitni til að fá skýrari mynd af viðfangsefninu. Til að gæta 

nafnleyndar er kennurum gefin kvenmannsnöfn önnur en þeirra eigin úr síðari hluta 

stafrófsins. 
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4. Niðurstöður 

Fjórir kennarar tóku þátt í rannsókninni, allt konur og var tuttugu ára aldursbil á milli 

þeirrar elstu og þeirrar yngstu. Kennslureynsla þeirra spannaði einnig mörg ár og var frá 6 

árum og upp í 28 ár. Kennararnir voru allir með grunnskólakennarapróf og tveir þeirra með 

leikskólakennarapróf að auki, einn þeirra var með framhaldsmenntun. Kennararnir fjórir 

höfðu mesta reynslu af starfi á yngsta stigi þó þeir hefðu einnig kennt á öðrum stigum sem 

í leikskóla. Tveir kennaranna kenndu í fjölmennum skólum sem í voru á bilinu 400‒500 

nemendur en hinir tveir í fámennari grunnskólum, skólum með færri en 200 nemendur. 

Þrír kennaranna sögðu að þeim félli starfið vel en einn þeirra hafði blendnar tilfinningar til 

starfsins. Þá höfðu kennararnir kynnt sér skilgreiningu á bráðgervi og birtingarmyndum 

þess sem þeir fengu í hendur frá rannsakanda. Kennararnir eru hér nefndir Ylfa sem átti 17 

ára kennslureynslu að baki, Þula sem kennt hafði í 8 ár, kennslureynsla Æsu var 35 ár og 

Ögn hafði kennt í 13 ár.  

 

4.1 Bráðger börn, kennsluaðferðir og tækni 

Kennararnir fjórir sögðust leggja mat á náms- og félagslegar þarfir nemenda sinna og að 

þeir kæmu til móts við bráðgera nemendur með einstaklingsmiðun, með því að stíla inn á 

áhuga þeirra og nota fjölbreyttar kennsluaðferðir. Þá nefndu þeir allir að ólík hópaskipting 

og teymiskennsla væri nauðsynleg. Þeir héldu því fram að meiri tíma þyrfti til 

undirbúnings kennslustunda fyrir bráðgera nemendur, bráðgerir nemendur þyrftu meira 

magn námsefnis og verkefna og þyrftu tækifæri til að komast þangað í náminu sem þeir 

gætu. Þá væri mikilvægt að greina áhugahvöt þeirra sem og að hafa þá með í ráðum við 

skipulag kennslunnar. Kennararnir sögðu allir að námsfyrirkomulagið þyrfti að vera með 

ólíkum áherslum og krefjast sjálfstæðra vinnubragða með verkefnum við hæfi. 

Kennararnir töldu samskipti við foreldra bráðgerra barna á líkum nótum og við aðra 

foreldra.   

Allir kennararnir fjórir sögðust átta sig á námsþörfum nemenda sinna með því að 

leggja fyrir þá almennt námsefni því þannig sögðust þeir sjá á vinnubrögðum nemenda 

hvernig þeir stæðu, hvort námsefni væri of létt eða of þungt. Þula sagði: 
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Ég byrja bara á, ég held að það sé hlutverk kennarans að maður 

leggur eitthvað inn, leggur eitthvað til, kynnir eitthvað verkefni og svo 

náttúrulega sér maður bara... Sumir ná þessu alveg og fara að vinna 

og segja að þetta sé létt, aðrir skilja þetta ekki og þurfa 

endurtekningu, þannig að, svona fyrstu, já mín fyrsta hugsun er 

hvernig bregðast þau við því sem ég legg þeim í hendur (Þula). 

Ylfa sagðist bera verkefni nemenda saman og þannig fá skýrari mynd af getu þeirra en 

Æsa sagðist einnig styðjast við einstaklingssamtöl við nemendur þegar kæmi að mati á 

námsframvindu þeirra. Kennararnir nefndu einnig kannanir, sem þeir töldu segja þeim 

hvað mest um framfarir og getu nemenda. Ögn var á því hún sæi á nemendum hvaða 

eiginleikum þeir byggju yfir: 

Sko maður náttúrulega les þau bara um leið og þau koma í rauninni, 

maður bara eiginlega sér það en svo sér maður það bara í gegnum 

verkefnavinnuna og alla þeirra hegðun í skólanum, bæði finnst mér 

sko hegðun og svo náttúrulega námslega getu, þú sérð það alveg í 

gegnum verkefnavinnu. Þú getur leggur saman tvö blöð, þessi stendur 

hér og þessi hér. Það er aðallega þannig sem við erum að, svo 

náttúrulega erum við að leggja fyrir þau einhverjar kannanir og svona 

og þær gefa manni einhverjar vísbendingar. En mér finnst maður, 

maður gæti gert þetta án þess að leggja fyrir kannanir, held ég. 

 

Hvað varðar félagslegar þarfir sögðust kennararnir styðjast við einstaklingsviðtöl og Þula 

og Æsa nefndu að þær leggðu tengslakannanir fyrir sína bekki. Æsa hafði orð á því að hún 

styddi sig við upplýsingar um félagsþroska nemendanna frá leikskóla og að hún reyndi 

stundum að fylgjast með nemendum úti, hún sagði  

… líka með viðtölum og fylgjast með þeim bæði inni og úti og 

stundum. Maður sér það strax svo náttúrulega veit maður það því sum 

börn koma með greiningar inn í skólann svo maður sér og veit 

félagslegu þarfirnar þeirra. Og maður áttar sig mjög á því eins og t.d. 

þegar börn kom inn í fyrsta bekk, allir pappírarnir sem fylgja þeim úr 

leikskólanum. Maður hefur svona bakgrunnsupplýsingar um börnin. 

Sem er mjög gott, það er rosalega góð samvinna við leikskólanna og 

leikskólarnir starfa svo faglega, þannig að hérna, þannig fær maður 

líka svona góðar bakgrunnsupplýsingar. 

 

Allir kennararnir sögðust skanna hópinn og fylgjast með samskiptum, reyna að gæta þess 

að enginn væri útundan og að öllum liði vel í skólanum. Ylfa sagði: 
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Maður veit náttúrulega kannski aldrei alveg hverjar nákvæmlega 

félagslegu þarfirnar eru. Maður gefur sér að það sé þetta að vera 

saman, vera hluti af hópnum, vera viðurkenndur og líða vel... Þannig 

að maður er alltaf að horfa í félagslegu þarfirnar út frá hvernig þeim 

gengur í hópnum. Og hvernig að maður telur að þeim líði. 

Ögn sagðist einnig stundum taka litla hópa saman í viðtöl og að allir nemendur væru 

hvattir til að tala við kennara sína ef eitthvað væri að. Hún sagðist þó þekkja hópinn það 

vel að kannanir þyrfti ekki þó þær væru vissulega gerðar, hún sagði 

… við höfum alveg frá upphafi hvatt þau til að tala við okkur, segja 

okkur ef þeim líður svona og svona, bæði ef þeim líður vel og illa. Og 

svo höfum við náttúrulega tekið þau í svona smáviðtöl, þú veist. Þau 

eru náttúrulega búin að grúppa sig saman og svo eru árekstrar í litlu 

grúppunum. Svo við höfum tekið þau í litlum hópum í smáviðtöl, það 

er rosa sport. 

Kennararnir sögðust allir fjórir reyna að koma til móts við bráðgera nemendur í námi með 

einstaklingsmiðuðu námsefni og með því að nálgast þá út frá áhugasviði þeirra. Hvað 

varðaði kennsluaðferðir sem kennararnir væru að styðjast við fyrir bráðgera nemendur 

sagði Ögn: 

Sko kennsluaðferðir eru bara þessir einstaklingsmiðuðu kennsluhættir 

allir og blanda bara nógu miklu saman. Byrjendalæsi er náttúrulega 

alveg snilld og þessi Byrjendastærðfræði. 

Fram kom ákveðið öryggisleysi þegar kennararnir voru spurðir hvaða kennsluaðferðir þeir 

teldu að hentuðu best fyrir bráðgera nemendur. Þeir áttu erfitt með að nefna sérstakar 

aðferðir, fyrir utan Ögn sem taldi að aðferðirnar til að koma til móts við bráðgera 

nemendur væru leitarnám og sjálfstæð vinnubrögð en með góðum stuðningi kennara, hún 

sagði: 

Svolítið svona sjálfstæð vinna, að þau reyni á sig sjálf en náttúrulega 

með góðum stuðningi. Og svo leitarnám að þau þurfi að leiðsegja sér 

aðeins sjálf, klóra sig áfram með það efni sem maður er búinn að 

útvega þeim. 

Fjölgreindakenning Gardner var nefnd og virtist sem allir kennararnir horfðu til bráðgervis 

út frá þeirri kenningu með því að nefna margskonar hæfileika og mismunandi getusvið og 

að fjölbreytt námsfyrirkomulag væri mikilvægt, Ylfa sagði: 
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Fjölbreytt eins og öllum öðrum, að maður sé bara að nálgast út frá 

ólíkum sjónarhornum, stundum verklegt, stundum munnlegt, stundum 

með einhverskonar innlögn, fyrirlestur svo geta þau fengið að gera 

sjálf á eigin forsendum... það bara að þetta sé að maður reyni að 

nálgast þetta úr frá öllum áttum. Stundum gott að hugsa þetta út frá 

fjölgreindarkenningunni. Að við séum að nýta ólík svið. 

Þula, Æsa og Ögn töldu að hægt væri að mæta námsþörfum bráðgerra barna inni í 

skólastofunni en Ylfa vildi skilgreina bráðgervi sem sérþörf:  

... ég myndi vilja sjá jafn mikla áherslu á að mæta þeim til dæmis af 

sérkennslukvóta skólans eins og að mæta slöku nemendunum. Held að 

sko þarfirnar, þarfir þessara nemenda séu miklu líkari en við kannski 

spáum. Ég held að það sé, ég skil ekki af hverju umsjónarkennarinn 

getur ekki alveg eins verið með miðjuna og botninn eins og að vera 

með miðjuna og toppinn. 

Æsa nefndi að hún léti bráðgerum börnum í té þyngra námsefni en einnig að hún hleypti 

þeim hraðar í gegn. Hún sagði sína bráðgeru nemendur vinna með eldri nemendum og þeir 

fengju sérkennslu tvisvar í viku, hún lýsti þessu frekar: 

Ef við tökum stærðfræðina þá erum við með börn sem fara upp í aðra 

bekki, vinna með börnum sem eru komin lengra, vissa tíma á viku. 

Maður reynir ef maður getur raðað stundarskránni þannig að þeir 

geta það. Þeir fara líka til sérkennara og vinna þyngra efni og svo eru 

þeir með allt annað efni hérna hjá okkur. 

Kennararnir sögðu jafnframt að oft og tíðum væri erfitt að sinna bráðgerum nemendum, 

þeir þyrftu litla aðstoð að þeirra mati og gætu gleymst, Ylfa lagði áherslu á að kennarinn 

þyrfti að vera vakandi gagnvart þessu og ekki treysta á að þessir nemendur þyrftu ekki á 

hrósi að halda:  

Það er líka sko mjög vandasamt með þá sem eru duglegir og 

vinnusamir að gleyma þeim ekki, þeir ganga bara þegjandi og 

hljóðalaust í sín verkefni, þeir þurfa líka að fá sína viðurkenningu og 

sín samtöl við kennarann. Stundum hefur maður vaknað upp við 

vondan draum að maður hefur ekki talað við þennan í marga daga. 

Og þetta má auðvitað ekki gerast, við þurfum að vera vakandi … 
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Í svörum kennaranna var þeim tíðrætt um áhugahvötina og mikilvægi þess að styðjast við 

námsefni sem nemendur hefðu áhuga á. Í kjölfarið sögðust þeir allir vilja forðast 

eyðufyllingarbækur en hvetja til sjálfstæðra vinnubragða með tilliti til áhuga, Æsa sagði: 

Maður reynir svolítið líka með þessa bráðgeru nemendur að hvetja þá 

til ... að semja sögur frá eigin brjósti, búa til leikrit og gera ýmislegt 

sem er ekki bara til að vinna í einhverjar bækur, eyðufyllingar. Við 

reynum að forðast þær eins og heitan eldinn og þar hefur 

Byrjendalæsi hjálpað okkur mikið og Byrjenda stærðfræðin líka.... 

Allir kennararnir sögðust hafa bráðger börn í huga þegar skipt var í hópa, þó þeir nýttu sér 

það mismikið. Ylfa virtist nýta sér hópaskiptingar á fjölbreyttan og markvissan hátt:: 

...þetta er svolítið vandasamt... hallast að því að vera með 

hópaskiptingu ekki alltaf á sömu forsendum. Stundum vil ég skipta 

eftir getu, stundum eftir áhuga, stundum við ég skipta eftir kannski 

vinatengslum þannig að það er svona ég held að það sé svolítið 

farsælt að vera ekki alltaf með sömu hópaskiptingarnar og þau átti sig 

ekki alltaf á hópaskiptingunum. 

Þula og Ylfa töldu mikilvægt að hafa bráðgera stundum saman í hóp meðan Ögn sagði að 

hennar bráðgeru nemendur væru oft settir í ólíka hópa til að „draga vagninn“ , hún sagði:  

...þau náttúrulega lenda rosa mikið í því að þau eru sett með 

einhverjum slökum sko í hópskiptingum. Það kannski er allt í lagi, þau 

upplifa sig þá sterk og svona draga vagninn. En auðvitað væri líka 

gaman fyrir þau að vera saman, fá verkefni við þeirra hæfi.... 

Aðspurðir sögðust kennararnir fjórir gera sér grein fyrir því hver væri bráðger og gerðu 

greinarmun á bráðgerum og duglegum.  

Kennararnir fjórir vildu meina að teymiskennsla væri fyrirkomulag sem hentaði 

bráðgerum börnum best og sögðu það í raun lykilatriði þegar kæmi að námi allra barna. 

Þeir sögðu þó að þeir teldu mikilvægt að fleiri kæmu að teyminu en aðeins 

umsjónarkennarar. Tveir kennaranna, Ögn og Þula nefndu einnig lóðrétt kennarateymi og 

töldu að því þyrfti að gefa meiri gaum þegar kæmi að skipulagi náms og kennslu með 

bráðger börn í huga, eins og Þula orðaði það:  

Því þá myndi maður ætla að þau fengju að teygja sig aðeins upp því 

þá væri blandaðir árgangar eins og hér hjá okkur það eru bara 

nokkur í árgangi. Samstarf við 3.-4. bekk myndi hent þessum börnum 

vel. Og örugglega þeim líka. Stundum spyr maður sig hvað það er sem 
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heftir okkur í því? Við erum meira að segja með stofur sem er opið á 

milli. Þannig að ég held að tvímælalaust það myndi vera til góðs fyrir 

þessa krakka. 

 

Ef skoðað er á hvaða hátt kennurunum finnist að eigi að koma til móts við bráðger 

börn voru þeir á einu máli um að nauðsynlegt væri að mæta bráðgerum nemendum þar sem 

þeir væru staddir og að ræða meira við þá. Þeirbáru við tímaskorti til undirbúnings og sagði 

Ylfa:  

Maður þarf að mæta þeim þar sem þeir eru staddir, það er alltaf þessi 

gáta, þú veist hvar er þessi nemandi staddur og hvað hann þarf. Þá 

kemur þessi tímaskortur maður hefur kannski svo lítinn tíma til að tala 

við nemendur maður á mann það er bara örsjaldan og yfirleitt er það 

bara kannski í frímínútum eða eftir skóla þegar þú átt ekki að vera að 

gera það. 

Kennararnir fjórir voru einnig allir á því að bráðgerir nemendur þyrftu að fá meira af 

verkefnum við hæfi, vinna þyrfti mun meira með áhugasvið þeirra og áhugahvöt og hafa þá 

með í ráðum við undirbúning náms þeirra sjálfra. Kennararnir fjórir nefndu einnig þörf á 

misjöfnu námsfyrirkomulagi með ólíkum áherslum og aukinni sjálfstæðri vinnu bráðgerra 

nemenda. Ögn og Æsa nefndu möguleikann á að bráðgerir nemendur færu upp um bekk. 

Æsa vildi þó meina að hægt væri að mæta bráðgerum nemendum inni í bekk með 

undantekningum: 

Við getum algjörlega mætt þeirra þörfum þó þau fylgi sínum árgangi 

með því að sækja tíma á efri stigum í einhverjum fögum, því þó þau 

séu bráðger á einn hátt þá er það kannski ekki á allan hátt. Og það 

þarf að passa að einblína ekki bara á námsgreinar bráðgerra barna, 

það þarf að efla svo margt, margt annað. eins og að lesa í aðstæður, 

að skoða félagsþroska... sum eru náttúrulega fljót að öllu og geta 

allt... um leið og þau hafa náð öllum þroska þá geta þau hvenær sem 

er stokkið upp um bekk. Ef þau vilja og foreldrar þeirra. En það er 

bara svo margt sem þarf að skoða í því sambandi . 

Þó Ögn nefndi einnig möguleikann á að þau færu upp um bekk, lagði hún meiri áherslu á 

að lóðrétt samstarf væri milli kennara innan skólans, þann möguleika nefndi Þula líka. Æsa 

var sú eina af kennurunum fjórum sem sagðist telja sinn skóla vera að mæta bráðgerum 

nemendum á flestan hátt en Þula, Ylfa og Ögn voru á því að þeirra skóli þyrfti að gera mun 

betur, með orðum Ylfu: 
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Mér líður oft illa yfir því að þarna er hópur nemenda sem gæti verið 

kominn svo miklu miklu lengra í stærðfræði og haft svo miklu meira 

gaman af stærðfræðinni ef hann fengi bara semsé tækifæri til að 

spreyta sig. Þegar þú ert kominn með krakka sem eru farin að geta 

reiknað tölur í huganum sem ég ræð ekki við og þú veist kunna 

margföldun og samlagningu og deilingu en eru samt bara átta eða níu 

ára. Þá myndir ég vilja geta kennt þeim smá rúmfræði eða eitthvað 

svoleiðis en ég geri það ekki með hin átján eða tuttugu sem eru enn að 

ströggla við að átta sig á tugakerfinu. 

Allir kennararnir töldu að þeir sæju bráðgeru nemendurna og áttuðu sig á hæfileikum 

þeirra þó Ylfa, Þula og Ögn teldu þeirra skóla ekki vera að koma til móts við þarfir þeirra, 

Ögn lýsti þessu frekar: 

Mér finnst við ekki vera að gera nóg fyrir þessa krakka. Því miður. Og 

ég held að þetta séu krakkarnir sem fá kannski hvað versta þjónustu 

frá okkur. Kláru krakkarnir.... þau eru svo dugleg, þau bjarga sér. 

Þau auðvitað fá þyngra efni, þau fá aðlagað námsefni þannig en ég 

held við gætum sinnt þeim svo miklu miklu betur... Það er svo oft með 

þessa krakka að þau fá bara hliðarverkefni, hliðar þau eru send alltaf 

í báðar áttir en við viljum senda þau beint áfram. Ég sé enga ástæðu 

til að þau fylli út alveg 30 vinnubækur af því þau eru ógeðslega klár í 

því, bara senda þau á næsta stig. 

Hvað varðar foreldrasamstarf vildu kennarar meina að það væri gott. Ögn og Ylfa sögðu 

foreldra bráðgerra barna ýmist óska eftir þyngra efni fyrir barnið sitt eða þeir nefndu það 

aldrei, umræðan um bráðgervi væri lítil og Ylfa líkti foreldrum bráðgerra barna við 

foreldra hæggerra barna: 

Foreldrar koma og biðja um þyngra efni og koma og biðja um 

einfaldra efni. Þetta er mjög líkt. Sumir foreldrar bráðgerra barna 

gera kröfu um aukanámsefni. 

Kennararnir vildu allir fjórir meina að frekast væri að nemendurnir sjálfir bæðu um meira 

námsefni. Aðeins Æsa nefndi að foreldrar hefðu verið upplýstir um að barnið þeirra væri 

bráðgert. Hún sagði að í hennar skóla væri teymi með foreldrum bráðgeru barnanna og lét 

Æsa vel af því og að mjög góð samskipti væru við þá foreldra.  
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4.2 Bráðger börn, námsefni og umhverfi 

Kennararnir fjórir voru allir sammála um að undirbúningur fyrir kennslu væri viðameiri 

vegna aukinnar einstaklingsmiðunar og fjölbreyttari nemendahópa . Þeir töldu allir mun 

meira til af námsefni nú en áður og með tilkomu tækninnar sögðu þeir námsefni nú 

aðgengilegra og fjölbreyttara en að sama skapi þyrfti meiri undirbúning til að kynna sér 

innihald þess og gæði. Kennararnir töldu allir umhverfi þurfa að vera hvetjandi til náms og 

sjálfstæðra vinnubragða og hópar mættu ekki vera of stórir. 

Æsa og Þula bentu á að vegna aukins framboðs á námsefni og einstaklingsmiðunar 

þyrftu þær að kunna algerlega allt námsefnið því nemendur væru á svo misjöfnum stöðum 

námslega, eins og Æsa orðaði það: 

...áður fyrr þá undirbjó maður sig fyrir kennsluna með því að lesa 

kennsluleiðbeiningar og svo lagði maður inn og allir voru að vinna á 

sama stað. Nú er þetta bara búið, þannig að maður undirbýr sig á 

allt annan hátt. Maður er með kennsluleiðbeiningar ef maður þarf, 

maður aðstoðar þau eftir hendinni miklu meira. Maður undirbýr 

náttúrulega Byrjendalæsi, algerlega frá a til ö, ekki stærðfræðina 

lengur nema maður þarf eiginlega að kunna bara allt efnið svo fer 

maður bara á milli og aðstoðar eftir þörfum, því þú ert að leggja inn 

kannski 7-8 mismunandi atriði í einni kennslustund. 

 

Þrír kennaranna, Þula, Æsa og Ögn nefndu Byrjendalæsi og sögðu það námsefni sem 

hentaði vel. Þessir kennarar sögðust vinna með aðferðir Byrjendalæsis og töldu 

undirbúning þar þannig að ýmsir þyngdarflokkar væru í boði og í raun einfalt að koma til 

móts við bráðgera nemendur með þeim aðferðum, Ögn sagði: 

... Byrjendalæsi þá getur þú alveg aðlagað það efni upp á þeirra stig. 

Þannig að mér finnst það mjög hentug aðferð á þessu yngsta stigi, því 

þú getur teygt þig alveg í allar áttir með það, mjög auðvelt fyrir slaka 

nemendur og svo meira krefjandi fyrir aðra, það er samt sko 

tilfinningin að allir eru að gera eitthvað spennandi og á sama þrepinu 

en við allra hæfi. Þannig að mér finnst Byrjendalæsi alger snilld fyrir 

þessa krakka. Og alla krakka. 

 

Hvað varðar umhverfið og skólastofuna var það mat allra kennaranna að mikilvægt væri að 

hafa nóg af námsgögnum sem nemendur gætu nálgast sjálfir svo sem ítarefni, kubba og 

fleiri stærðfræði og íslenskugögn. Æsa og Þula sögðu sjónrænt efni og mikilvægi tölvu og 
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skjávarpa við kennslu mikið til að auka fjölbreyttni og koma til móts við ólíkar námsþarfir 

bráðgerra barna, eins og Ylfa sagði:  

Ég held að, bara að það sé nóg af öllum gögnum... við erum ekki með 

nettengda tölvu inni fyrir nemendur það finnst mér mjög dapurlegt... 

Það náttúrulega er ef maður notar netið rétt þá er geysilegur brunnur 

fyrir þessa krakka en kannski svolítið gamaldags að vera bara með 

eintómar bækur og fræðibækur sko... Það er mikið til að af allskonar 

stærðfræðigögnum, svona kubbum og hinsegin kubbum og spilum sem 

efla rökhugsun þannig að bara passa að þetta sé aðgengilegt. 

 

4.3 Bráðger börn og kennarinn sjálfur 

Kennararnir fjórir voru allir á einu máli um að þeir hefðu litla sem enga fræðslu fengið um 

bráðgervi í sínu námi en Þula var þó á því að bráðgervi hefði verið nefnt. Ögn og Æsa 

sögðu reynsluna úr leikskólanum nýtast sér vel þegar kæmi að því að mæta 

einstaklingsþörfum bráðgerra barna og allir kennararnir sögðu sig vel í stakk búna til að 

mæta bráðgerum nemendum.  

Þó kennararnir segðust lítið hafa lært í sínu grunnnámi um bráðgera nemendur voru 

Æsa, Þula og Ögn á því það væri vissulega í þeirra hlutverki að afla sér upplýsinga og 

reyna að koma til móts við þennan nemenda hóp til dæmis með aðstoð sérfræðinga, að 

mati Agnar: 

En ég man ekki eftir neinu sértöku í náminu, sem ég myndi leita í. en 

við gætum gert eins og við gerðum t.d með slöku nemendurna, við 

leituðum upp í háskóla og fengum ráðgjöf, fengum stuðning, hvað 

væri best að gera og það koma hingað kona strax og hitti okkur. En 

við höfum ekki leitað eftir neinu fyrir hina. Ég er bara að uppgötva að 

við erum ekki að sinna þeim nógu vel... þannig að þetta er ágætis 

spark í rassinn.  

Þeir þrír kennarar sem höfðu önnur réttindi, sérkennsluréttindi og leikskólakennararéttindi, 

töldu hvorutveggja hafa hjálpað þeim mikið til að koma til móts við bráðgera nemendur. 

Kennararnir voru allir á því að þeir væru vel í stakk búnir til að mæta þörfum bráðgerra 

barna. Allir kennararnir utan Æsu sögðust telja að þeir væru ekki að sinna bráðgerum 

nemendum nægilega vel eins og staðan væri í dag en allir sögðust kennararnir fjórir hafa 

hugmyndir um hvernig þeir gætu gert betur. Með aukinni einstaklingsmiðun, með því að 
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ræða við bráðgera nemendur, fá þannig með þeirra eigin orðum skýrari mynd af áhuga 

þeirra og námsþörfum og koma þannig betur til móts við þá með verkefnum og námsefni 

við hæfi, eins og Ögn sagði: 

Með því bara að gefa þeim námsefni við hæfi, verkefni við hæfi og ég 

vildi náttúrulega óska þess að maður gæti gefið hverjum og einum 

meiri einstaklingstíma, þó ekki væri nema bara í viðtal, hvað langar 

þig að læra, hvað finnst þér þú slakur í, auðvitað gerum við það upp 

að vissu marki en maður myndi vilja gera miklu meira af því og þá í 

framhaldinu haft bara þetta verkefni fyrir þennan og þetta fyrir 

þennan. Auðvitað veit maður að auðvitað læra þau mest þegar þau 

gera eitthvað sem tengist þeirra áhugasviði eða þannig. En tíminn 

býður bara ekki alltaf uppá það. Þannig að maður er náttúrulega mest 

í miðjunni og svo teygir maður sig niður til þeirra og örlítið upp til 

hinna en, eiginlega er maður mest þarna niðri, miðjan heldur sínu 

striki. En það er já maður myndi vilja gefa öllum námsefni við hæfi.  
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5. Umræða 

Markmið þessarar rannsóknar var að leita upplýsinga um hvernig komið væri til móts við 

bráðger börn á yngsta stigi grunnskólans, hvernig tekið er tillit til námsþarfa bráðgerra 

nemenda í námsefni og námsumhverfi og hvernig kennarar telja sig í stakk búna til að 

mæta þörfum þessa nemendahóps. Þrjár rannsóknarspurningar voru hafðar að leiðarljósi: 

1) Hvernig telja kennarar í fyrstu bekkjum grunnskólans best að koma til móts við 

bráðgera nemendur? 2) Hvernig telja kennarar að tekið sé tillit til bráðgerra nemenda í 

námsefni/námsumhverfi? 3) Hversu vel telja kennarar sig í stakk búna að mæta bráðgerum 

nemendum?  

Meginniðurstöður viðtala við kennarana fjóra greinast í þrjú þemu sem endurspegla 

meginþætti rannsóknarinnar: 

 Þarfir: 

o Kennararnir virðast ekki hlusta nægilega á rödd bráðgerra nemenda. 

o Líðan og samskipti bráðgerra nemenda virðast kennurum fjórum hugleikin. 

o Þekking foreldra um bráðger börn þeirra virðist vannýtt. 

 Einstaklingsmiðun:   

o Kennararnir fjórir virðast eiga erfitt með að greina frá og skýra 

kennsluaðferðir sínar. 

o Fjölbreyttar náms- og matsleiðir fyrir bráðgera nemendur virðist skorta. 

o Áhugasvið bráðgerra nemenda virðist vannýtt. 

 Hæfni: 

o Kennararnir fjórir virðast telja sig hæfa til að sinna bráðgerum nemendum. 

o Kennarana virðist skorta fræðslu um námsþarfir bráðgerra nemenda og 

fjölbreytta kennsluhætti og þurfa meiri leikni í einstaklingsmiðun. 

 

Niðurstöður rannsóknarinnar virðast sýna að kennararnir fjórir eiga það sameiginlegt að 

telja sig geta komið til móts við bráðgera nemendur í námi. Þegar spurt var nánar út í þætti 

sem heyra undir þemun þrjú: Þarfir nemenda, einstaklingsmiðun og hæfni kennara töldu 

þrír kennaranna af fjórum að þeir kæmu ekki nægilega til móts við þennan nemendahóp. 

Af svörum kennaranna fjögurra má draga þá ályktun að þörf sé á aukinni vitneskju og 

hugsanlega heildrænnar kennsluaðferðar. Jafnframt þurfa kennarar að fá fræðslu um 

bráðgervi og birtingarmyndir þess og taki þátt í áframhaldandi faglegri þróun. Því er 
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kenning rannsakanda sú að kennararnir ráði ekki við að koma til móts við 

einstaklingsþarfir bráðgerra barna.  

Vert er að hafa í huga annmarka þessarar rannsóknar. Rannsóknin er smá í sniðum og 

aðeins rætt við fjóra kennara. Því ætti að fara varlega í að yfirfæra þessar niðurstöður á 

heildina. Einnig gæti það haft áhrif á niðurstöður að listi með skilgreiningu og 

birtingarmyndum bráðgervis var sendur út til kennaranna áður en viðtölin áttu sér stað og 

því gafst kennurum svigrúm til undirbúnings. Því má jafnvel gefa sér að hægt væri að túlka 

niðurstöður á tvennan hátt. Annarsvegar að niðurstöður urðu betri en þær hefðu orðið því 

kennararnir gátu undirbúið sig fyrir viðtölin. Hinsvegar hefðu niðurstöður hugsanlega, sýnt 

neikvæðari niðurstöður eða skortur hefði verið á niðurstöðum ef ekki hefði verið fyrir lista 

með skilgreiningum og birtingarmyndum bráðgervis. Athyglisvert hefði verið að fá fram 

hjá kennurum hvaða mat þeir legðu á bráðger börn út frá kyni og þá af hvaða kyni 

bráðgerir nemendur þeirra væru, má telja það rannsóknini til vansa að litið hafi verið fram 

hjá þeim þætti. 

 

5.1 Þarfir 

Allir kennararnir fjórir sem rætt var við sögðust átta sig á námsþörfum nemenda sinna með 

því að leggja fyrir þá námsefni og sjá hvort það væri of létt eða of þungt. Þeir nefndu 

einnig fyrirlagnir og niðurstöður kannana og námsframvindu nemenda, sem þeir töldu 

segja sér hvað mest um framfarir nemenda og getu. Erna I. Jónsdóttir (2006, bls. 104) segir 

niðurstöður rannsóknar sinnar benda til þess að mikil áhersla sé á skriflegt mat (próf) og 

verkbundið mat (frammistöðumat) en lítil á sjálfsmat, ferilmöppur eða jafningjamat og svo 

virðist sem slíkt sé uppá teningnum hér. Einn kennaranna sagðist þó styðjast við 

einstaklingssamtöl við nemendur við mat á námslegri stöðu þeirra. Enginn kennaranna 

talaði um mat á öðru námi en bóklegu og nefndu einungis að nemendur fengju „léttara“ 

eða „þyngra“ námsefni ef þeir strönduðu á því sem lagt var fyrir í upphafi. Ef litið er til 

umfjöllunar Rúnars Sigþórssonar o.fl. (1999, bls. 125) kemur fram að kennari þurfi að 

kunna skil á aðferðum til að meta þarfir nemenda sinna, hann þarf að geta skipulagt 

kennslu á grunni matsins og geta unnið eftir skipulagi. Kennari þarf með öðrum orðum að 

skapa nemendum sínum hvetjandi og lærdómsríkt umhverfi og leitast við að hafa ólíkar og 
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breytilegar þarfir allra nemenda að leiðarljósi við skipulag og útfærslu. Sá kennari sem 

sagðist nýta sér nemendasamtöl ætti þá að geta haft meiri forsendur til mats og greiningar 

á þörfum nemenda sinna.  

Ljóst er að við mat á námsþörfum og skipulag náms þarf að styðjast við marga þætti. 

Greindarsvið Gardners (2004, bls. 31–42) eru dæmi um hversu vítt þarf að líta og þó 

viðmælendurnir hafi nefnt Gardner og fjölgreindakenningu hans í viðtölunum, áttu þeir 

ekki auðvelt með að greina frá því á hvaða hátt þeir nýttu sér fræði hans eða verklag þess 

efnis. Conklin og Frei (2007, bls 33–37) og Rogers (2007, bls. 289–292) segja bráðgera 

nemendur þurfa kennara sem sé sveigjanlegur og opinn fyrir nýjungum ásamt því að virða 

sköpunarþörf og hugmyndaflug nemenda sinna. Hann þurfi að kunna skil á 

birtingarmyndum bráðgervis og gera sér ljóst að bráðgerir nemendur hugsi oft á annan hátt 

en meirihluti nemenda. Með þau rök í huga er því enn ljósara að kennslufræðilegan grunn, 

mismikinn þó, virðist vanta hjá kennurunum fjórum til að koma til móts við bráðgera 

nemendur sem og að þeir uppfylli lagalegar og siðferðislegar skyldur sínar. Samkvæmt 

þeim skyldum eiga nemendur rétt á kennslu við hæfi sem tekur mið af þörfum þeirra og að 

þeir fái notið hæfileika sinna í skólanum (Lög um grunnskóla nr. 91/2008). Kennurum ber 

einnig að viðhalda starfshæfni sinni og auka hana (Siðareglur kennara, 2013). Niðurstöður 

úr viðtölunum virðast því benda til þess að þeir þurfi að efla hæfni sína og fagmennsku. 

Samkvæmt rannsóknarniðurstöðum Geake og Cross (2008, bls. 217, 228) og VanTassel-

Baska og félaga (2008, bls. 297, 306–307) er leiðin til fagþróunar og aukinnar 

kennsluhæfni á sviði bráðgervis í gegnum markvissa fræðslu, eftirlit og kennslulíkan sem 

miðar að námsaðlögun nemenda. Tileinkun fjölbreyttra kennsluhátta tekur tíma en um leið 

minnka fordómar kennara og skilningur á skóla án aðgreiningar eykst. 

Þegar spurt var um félagslegar þarfir bráðgerra barna sögðust kennarar styðja sig við 

einstaklingsviðtöl og tveir nefndu að þeir nýttu sér tengslakannanir. Að sögn kennaranna 

fjögurra skanna þeir hópinn og fylgjast með samskiptum, reyna að gæta þess að enginn 

verði útundan og að öllum nemendum liði vel í skólanum. Einn kennaranna sagðist 

stundum taka vinahópa saman í viðtöl og að allir nemendur væru hvattir til að tala við 

kennara sína ef eitthvað væri að. Sá hinn sami sagðist þekkja hópinn það vel að kannanir 

þyrfti ekki þó þær væru vissulega gerðar að hennar sögn. Samkvæmt Delisle (2012, bls. 

63–67) hefur lengi verið uppi sú goðsögn að bráðgerir einstaklingar búi yfir slökum 
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félagsþroska. Sú virtist ekki raunin hjá þessum fjórum kennurum, þeir virtust líta á 

bráðgera nemendur samstíga hópnum félagslega líkt og Bain og Bell (2004, bls. 167) sem 

vilja meina að félagsþroski bráðgerra barna sé sambærilegur og jafnvel betri en 

jafnaldranna. Rimm (2002, bls. 13–17) og Curby og flr. (2008, bls. 729) telja mikilvægt að 

bráðger börn séu viðurkennd af jafnöldrum og samfélaginu, við það aukist sjálfstraust 

þeirra og sú upplifun, sé hún til staðar, að þeir séu öðruvísi réni. Þótt ekki hefði komið 

fram hjá kennurunum að bráðgerir nemendur virtust upplifa sig öðruvísi gæti raunin verið 

önnur og því jákvætt að vel sé litið með vinatengslum og félagsþroska bráðgerra barna í 

bekk. Vert er þó að hafa í huga að bráðgerir nemendur geta haft ólíkan hugsanahátt og 

fundið jafningja í sér eldri nemendahóp. Delisle (2012, bls. 63–67) segir að það sé ólíkur 

hugsanaháttur bráðgerra barna sem frekast ýti undir þessar hugmyndir manna um að 

bráðgerir séu slakir félagslega en raunin sé önnur líkt og Bain og Bell (2004, bls. 167) 

halda fram. Líkir leiki þó best og sérhvert tækifæri sem varið sé til að efla tengsl og auka 

vináttu og félagsfærni bráðgerra barna sé vel varið. Winebrenner (2001, bls. 4–5, 2012, 

bls. 22–28) segir kennara verða að kynna sér helstu birtingarmyndir bráðgervis og gera sér 

ljóst að bráðgerir nemendur hugsi oft á annan hátt en meirihluti annarra nemenda. Þeir séu 

oft árum á undan í þroska á vitsmunalegan hátt og það verða kennarar að hafa í huga þegar 

þeir skilgreina, setja upp námshópa og koma til móts við bráðgera nemendur. Allir 

kennararnir fjórir halda því fram að þeir leggi mikla áherslu á líðan og samskiptafærni 

nemenda sinna að þeir telji og ætti það að skila sér á jákvæðan hátt til bráðgerra nemenda 

og vera einn liður í því að mæta námsþörfum þeirra.  

Hvað varðaði samskipti við foreldra bráðgerra nemenda sögðust allir kennararnir 

fjórir telja að þau væru góð. Einn kennari af fjórum sagði frá markvissri vinnu í hans bekk 

hvað varðaði bráðgera nemendur. Foreldrar bráðgerra barna hinna kennaranna þriggja 

vissu margir hverjir ekki að barnið þeirra væri bráðgert að þeirra sögn og þeir foreldrar 

sem kennararnir töldu vita af bráðgervi barna sinna báðu frekast um meira námsefni fyrir 

sín börn en gerðu litlar aðrar kröfur fyrir þeirra hönd. Kennararnir þrír sögðu þó frekar að 

nemendurnir sjálfir væru svo áhugasamir að þeir bæðu um meira námsefni. Þegar talað var 

um meira námsefni virtist sem svo að þar væri átt við verkefnabækur. Því má telja að vanti 

uppá samræðu heimilis og skóla sem og upplýsingar til barns og foreldra um aðrar leiðir í 

námi. Enginn kennaranna fjögurra nefndi að þeir leituðu til foreldra til að átta sig á 
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námsþörfum barna þeirra, þó nefndi Æsa að hún styddist við gögn frá leikskóla og hún 

haldi reglulega teymisfundi með foreldrum bráðgerra nemenda sinna. Því má leiða að því 

líkum að þar fari fram ákveðin upplýsingamiðlun. Ef lítið er horft til þekkingar foreldra og 

þeir ekki hafðir með í ráðum má líta svo á að ekki sé verið að horfa á bráðgera barnið út 

frá öllum hliðum og um leið ekki verið að sinna þeim þætti er kveður á um í lögum og 

reglugerðum um upplýsingar foreldrum til handa um allt er varðar nám barnsins þeirra 

(Aðalnámskrá, 2011; Lög um grunnskóla 91/2008). Ætla mætti að mikilvægt væri að finna 

nálgun og skilgreina hvernig samstarfi og gagnvirkri þekkingarmiðlun skyldi háttað með 

þarfir bráðgerra nemenda í huga. Gailbraith (2003, bls. 287), Rimm (2001, bls. 258–261), 

Weber og Stanley (2012, bls. 129–131) leggja áherslu á eflingu samstarfs við foreldra 

bæði til að aðstoða þá foreldra sem þekkja lítið til bráðgervis og eins til að öðlast hlutdeild 

í yfirgripsmikilli þekkingu þeirra foreldra sem til þess þekkja. Umfram allt segja lög og 

reglugerðir (Aðalnámskrá, 2011; Lög um grunnskóla 91/2008) foreldra helstu sérfræðinga 

barna sinna og ber kennurum að virða það. 

 

5.2 Einstaklingsmiðun 

Kennurnir fjórir sögðust reyna að koma til móts við bráðgera nemendur í námi með 

einstaklingsmiðuðu námsefni og með því að nálgast þá út frá áhugasviði þeirra. Þessi 

staðhæfing er í mótsögn við það að einstaklingsamtöl fara aðeins fram hjá einum 

kennaranna og enginn þeirra nefndi að hann styddist við áhugakannanir. Þeir héldu því 

jafnframt fram að erfitt væri að mæta námsþörfum bráðgerra nemenda, þarna væri um að 

ræða nemendur sem þyrftu litla aðstoð og gætu gleymst að þeirra mati. Reis og Renzulli 

(2010, bls. 315) fundu að auðugt námsumhverfi og einstaklingsmiðun komi í veg fyrir að 

einhver gleymist og því spurning um stöðu á námsumhverfi og einstaklingsmiðun hjá 

þessum kennurum. Bráðgerir nemendur geta í flestum tilfellum fylgt fyrirmælum og unnið 

sjálfstætt þótt þeir þurfi sannarlega aðstoð, eftirfylgni og hvatningu líkt og allir nemendur 

að mati Hallahan, Kaufman og Pullen (2009, bls. 531–532) og Subotnik, Olszewski-

Kubilus og Worrel (2011, bls. 3–4). Einn kennaranna fjögurra nefndi að hann reyndi að 

þyngja námsefnið en að sama skapi hleypa bráðgerum nemendum hraðar í gegnum 

námsefnið og slíkt hið sama nefndi annar kennari. Samkvæmt VanTassel-Baska (2006, bls. 
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339–341, 2013, bls. 17), Brown (VanTassel-Baska og Brown, 2007, bls. 342–358) virðast 

þessir tveir kennarar vera að reyna að mæta sínum bráðgeru nemendum upp að vissu 

marki. Þá er athyglisverð nálgunin um að bráðgerir nemendur vinni með nemendum efri 

bekkja og að kennarar hafi samræmt stundaskrár til að koma til móts við þarfir bráðgerra 

nemenda og dæmi um framsetningu á lóðréttu samtarfi og námsaðlögun bráðgerra 

nemenda að einhverju leyti. Slík nálgun samræmist áherslum Winebrenner og Brulles 

(2012, bls. 2–3, 2008, bls. 2–8) og er uppistaðan í klasa-líkani þeirra sem og klasa-líkönum 

annarra  sem Gentry og Fugate (2012, bls. 212–222) telja ákjósanlega aðferð til að koma 

til móts við bráðgera nemendur í námi. Ef skoðað er á hvaða hátt kennararnir fjórir telji að 

eigi að koma til móts við bráðgera nemendur eru þeir á einu máli um að það væri fólgið í 

auknum námstækifærum þeim til handa og að bráðgerir nemendur fái „að komast þangað 

sem þeir geti með námsefni við hæfi“. Þegar kennararnir voru spurðir nánar út í leiðir og 

námsefni nefndu þeir allir fjölbreytta kennsluhætti. Spurðir nánar út í hvaða kennsluhætti 

væri um að ræða gat aðeins einn kennaranna rökstutt mál sitt. Slíkt gæti mögulega bent til 

þess að kennslufræðilegur grunnur og fagvitund kennarar sé á einhvern hátt skert. Tveir af 

kennurunum fjórum töldu sinn skóla vera að mæta bráðgerum nemendum á fyrrgreindan 

hátt en hinir tveir voru á því að þeirra skóli þyrfti að gera betur til þess að koma til móts 

við bráðgera nemendur. Einn kennaranna fjögurra vildi skilgreina bráðgervi sem sérþörf 

og er sú sýn í samræmi við ástralskra námsnálgun á bráðgervi líkt og Plunkett og 

Kronborg (2007, bls. 72–73) skýra frá. Afar mikilvægt er að bráðgerir nemendur með 

aðrar sérþarfir verði hluti af hópnum og læri að þekkja eigin hæfileika og eiginleika, 

þannig öðlist þeir sterkari sjálfsmynd líkt og VanTassel-Baska, Feng, Swanson, Quek og 

Chandler (2009, 724) greina frá. Hvaða leið sem væri farin til að koma til móts við þarfir 

bráðgerra nemenda væri mikilvægt að fræðsla fyrir kennara, foreldra og nemendur ætti sér 

stað sem og viðurkenning á bráðgervi (Crepeau-Hobson og Bianco, 2011, bls. 102–107; 

Winebrenner og Brulles, 2012, bls. 22–28).  

Kennararnir fjórir héldu því fram að hópaskiptingar ættu að vera fjölbreyttar og út frá 

mismunandi forsendum. Tveir kennaranna sögðu mikilvægt að hafa bráðgera nemendur 

stundum saman í hóp meðan einn kennari kvað að þeirra bráðgeru nemendur væru oft 

settir í ólíka hópa til að „draga vagninn“ og annar að bráðgeru börnin leiddust stundum út í 

fíflagang ef þeir fengju að vinna saman þó það gengi oftar vel. Samkvæmt Geake og Cross 
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(2008, bls. 217, 228) virðist sem neikvæð sýn eða fordómar kennara gagnvart bráðgerum 

nemendum birtist í þessum svörum þó einnig gæti það verið reynsla þeirra sem talaði. Þeir 

fordómar að bráðgerir væru sterkir foringjar hópa og að þeir leiddust frekar út í fíflagang 

ef ynnu saman, rannsóknir fræðimanna (Robinson, Reis, Neihart og Moon, 2002, bls. 267–

268) sýna frekar að bráðgerir nemendur með námsefni við hæfi vinni vel saman og að 

bráðgerir nemendur séu ólíkir innbyrðist og ekki sjálfgefið að þeir séu foringjar í eðli sínu 

(Winebrenner, 2001, bls. 11).   

Hvað námsefni varðar voru aðferðir og verkefni Byrjendalæsis tíðnefnd sem 

ákjósanlegasta efnið fyrir yngsta stig hjá þremur kennurum af fjórum en hinn fjórði nefndi 

að Námsgagnastofnun hefði staðið sig vel við að gefa út fjölbreytt efni sem hann kvaðst 

nýta sér mikið. Kennararnir voru allir á því að flóknara væri nú en áður að undirbúa sig 

fyrir kennslu. Tveir þeirra töldu sig þurfa að kunna námsefnið algerlega því nemendur 

væru á svo misjöfnum stöðum námslega og með mismunandi efni. Að því sögðu má halda 

því fram að nemendur þessara tveggja kennara fái að einhverju leyti að fara á misjöfnum 

hraða í gegnum námsefnið og séu jafnvel að glíma við ólík verkefni. Allir sögðust 

kennararnir vinna samkvæmt aðferðafræði Byrjendalæsis og sögðu undirbúning og 

skipulag þar byggja á ýmsum þyngdarflokkum og í raun einfalt að koma til móts við 

nemendur með þeirri nálgun. Byrjendalæsi töldu þeir einnig vera það námsefni sem 

hentaði best bráðgerum nemendum. Sú mikla hrifning sem kennarar virtust láta í ljós á 

Byrjendalæsi endurspeglar hugsanlega sýn kennara á möguleikum á að mæta 

einstaklingsþörfum og einstaklingsmiðun og líkt fræðimenn halda fram (Crepeau-Hobson 

og Bianco, 2011, bls. 102–107; VanTassel-Baska, Feng, Swanson, Quek og Chandler, 

2009, bls. 724 og Winebrenner og Brulles, 2012, bls. 22–28). Aðferðir Byrjendalæsis eiga 

að miða að námi án aðgreiningar og einstaklingsmiðun (Skólaþróunarsvið, 2009) og ættu 

því að teljast góð og gild leið til að mæta þessum hópi nemenda.  

 

5.3 Hæfni 

Kennarar héldu því fram að þeir væru vel í stakk búnir til að mæta þörfum bráðgerra barna 

þó þeir segðu sig þurfa til þess meiri tíma til undirbúnings og skipulags og meiri aðstoðar 

almennt. Einn kennaranna fjögurra benti á að mögulegt væri að leita sér ráðgjafar og 
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aðstoðar hjá Háskólanum á Akureyri varðandi nám og kennslu bráðgerra nemenda. Þótt 

tveir kennaranna teldu tíma skorta til þessa aukna undirbúnings vegna bráðgerra nemenda 

sögðu hinir tveir það vel mögulegt að koma til móts við þarfir þessara nemenda en þeir 

hafi bara ekki sinnt þeim nægilega. Þrír kennaranna töldu að þeir sinntu þeim ekki vel en 

allir höfðu kennararnir hugmyndir um hvernig þær gætu gert betur. Það var samdóma álit 

þriggja kennaranna sem rætt var við að þeir hefðu enga fræðslu fengið um bráðgervi og 

námsþarfir bráðgerra barna í kennaranámi sínu. Fjórði kennarinn sagðist þó muna til þess 

að bráðgervi hefði verið nefnt. Bendir þetta til þess að grunnur kennara til að koma til móts 

við bráðgera nemendur sé veikur og jafnframt til skorts á faglegum vinnubrögðum þar sem 

enginn kennaranna nefndi að hann hefði leitað sér þekkingar eða aðstoðar hvað kennslu 

bráðgerra nemenda varðaði. 

Allir töldu kennararnir teymiskennslu vera fyrirkomulag sem hentaði best hvað 

varðaði nám og kennslu bráðgerra barna, þá væri hægt að skipta nemendum í stærri eða 

minni hópa og sinna þeim betur einstaklingslega. Þeir sögðust telja mikilvægt að fleiri 

kæmu að teyminu en aðeins umsjónarkennarar, þannig fengist breiðari sýn á bráðgera 

nemendur og fleiri kennarar/sérfræðingar væru um skipulag og kennslu. Tveir af 

kennurunum fjórum töluðu einnig um lóðrétt teymi, teymi með kennurum eldri/yngri 

árganga, og héldu því fram að þannig verklagi þyrfti að gefa meiri gaum. Er það samhljóða 

áherslum Winebrenner (2001, bls. 9), Winebrenner og Brulles (2012, bls. 22–28) sem hafa 

fundið að fleiri kennarar sömu eða annarra (yngri-eldri) árganga sem koma að skipulagi og 

námi bráðgerra barna er mikilvægur þáttur í námi þeirra, þá væru fleiri augu á hverjum 

nemanda og hægt að skipta nemendum í fleiri og fjölbreyttari hópa, setja sér háleitari eða 

sérhæfðari  markmið og koma þannig betur til móts við einstaka nemendur. 

Samkvæmt VanTassel-Baska o.fl. (2008, bls. 297, 306–307) juku þeir kennarar 

kennsluhæfni sína sem fengu markvissa fræðslu um bráðgervi og vissan ramma til að 

vinna eftir, þar sem ætlast var til einstaklingsmiðunar eða námsaðlögunar nemenda auk 

þess sem eftirlit fór fram á kennurum. Halda þessir fræðimenn því fram að mikilvægt sé að 

tileinka sér fjölbreyttari kennsluhætti og breyta kennsluhegðun hvað varðar fyrirlagnir 

verkefna og innlagnir. Slíkt taki tíma og mæla rannsakendur með 2–3 ára skipulagi hverju 

sinni. Það að kennarar horfi á kynin með ólíku móti og kynjahalli myndist við greiningu og 

úrræði er umhugsunarvert og mikilvægt að taka það með í reikninginn sem og goðsögnina 
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um að bráðger börn séu félagslega slök. Geake og Cross (2008, bls. 217) halda því fram að 

þegar kennarar taki þátt í áframhaldandi faglegri þróun (e. continuing professional 

development) varðandi kennslufræði bráðgerra nemenda minnki fordómar þeirra til muna 

og þeir verða betur í stakk búnir að mæta þörfum þessara nemenda.   
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6. Að endingu - lokaorð 

Niðurstaða þessa verks er að þrír af kennurunum fjórum sem rætt var við koma ekki 

nægilega til móts við bráðgera nemendur. Þeir þyrftu að hafa nánara samband við foreldra 

og hafa meiri aðgang að fræðslu um einstaklingsmiðaða kennsluhætti, kennslufræði 

bráðgervis, birtingarmyndir bráðgervis og síðast en ekki síst aðstoð við að greina og vinna 

námsfyrirkomulag þessum nemendum til góða. Þannig ætti það að vera í skólakerfi þar 

sem stefnuyfirlýsingin er skóli án aðgreiningar. Sú stefna ætti svo sannarlega að ná yfir þá 

sem teljast bráðgerir og því þarf að taka tillit til þeirra við markmiðsgerð og útfærslu í 

hvívetna.  

Gera þarf bráðgervi hærra undir höfði í íslensku skólakerfi og gæta þess að bráðgerir 

nemendur falli inn í hópinn á allan hátt, upplifi sig ekki öðruvísi. Ein leið til þess er að 

vera trúr einstaklingsmiðun og vinna eftir hugmyndum skóla án aðgreiningar, þar sem allir 

eiga rétt á mismunandi námsaðferðum, mismunandi kennsluháttum, mismunandi 

námstuðningi, mismunandi námshópum og mismunandi námsmati.  

Verðugur rannsóknarvettvangur væri börnin sjálf, bráðgerir nemendur sjálfir og einnig 

sú hlið er snýr að foreldrum. Helmingur kennara í úrtaki hafði að baki nám og störf í 

leikskóla og taldi það auka þekkingu sína og færni. Annar rannsóknarvettvangur væri þá 

leikskólinn og hvernig þörfum bráðgerra barna er mætt þar. Bráðgert barn í grunnskóla 

hefur líklega verið bráðgert barn í leikskóla. Víða erlendis hefur leikskólinn og starf hans 

verið rannsóknarvettvangur þegar kemur að bráðgerum börnum. 

 Draga má þann lærdóm af þessu verki að hver nemandi er einstakur og honum ber að 

mæta á hans eigin forsendum. Kennarar sem fagmenn þurfa að vera gagnrýnir á eigin verk 

og annarra og síðast en ekki síst í stöðugum tengslum við nýjustu fræði og aðferðir. Hlusta 

þarf á raddir barna, foreldra og annarra kennara og sérfræðinga. Á einum tíma eða öðrum 

verðum við að svara fyrir það hvernig við viljum haga menntun barna á þann hátt að 

hæfileikar þeirra fái notið sín sem best. Mörgum rannsóknum og miklum tíma hefur verið 

varið í að reyna að finna bestu leiðirnar til að svo verði. Það er mikilvægt að hvert 

skólasamfélag finni leiðina sem því hentar og þörfum bráðgerra barna sé mætt í ríkari mæli 

í skólum landsins. Hafa þarf í huga að aðferðin verði ekki aðskilnaðaraðferð heldur 

þátttökuaðferð, því aðeins þannig er starfað samkvæmt lögum og aðalnámskrá landsins. 

Aðferðir eða líkön sem skólar velja til að koma til móts við bráðgera nemendur þarf að  
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henta starfi hvers skóla best. Mikilvægt er að byggja á traustum grunni og þekkja leiðir. 

Þörf er á útvíkkunaraðferðum, aðferðum sem sinna þörfum bráðgerra barna betur og gerir 

ráð fyrir enn breiðara getusviði nemenda en nú er gert. Ef svo er að bráðgerir nemendur 

velkist um í menntakerfinu og finni sér ekki stað eða tilgang er það engum sæmandi, 

hvorki kennurum né nokkru skólafólki. Það er okkar að undirbúa bráðgera nemendur, gera 

þá í stakk búin til að takast á við það sem heimurinn hefur upp á að bjóða, já eða finna út 

hvað það er sem hann hefur ekki uppá að bjóða, ennþá. 
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Bréf til skólastjóra     Akureyri 29. janúar 2013 

 

Ágæti skólastjóri 

(nafn skólastjóra) 

 

Ég undirrituð stunda nám við kennaradeild Háskólans á Akureyri og vinn að lokaritgerðinni í 

meistaranámi. Heiti ritgerðarinnar er: ................................................. Tilgangur 

rannsóknarinnar er að að varpa ljósi á hvernig kennurum barna á yngsta stigi þykir best að 

koma til móts við þarfir bráðgerra barna í námi og á hvaða hátt. Í fylgiskjali er nánari lýsing á 

skilgreiningu um bráðgera nemendur. Leiðbeinandi minn er Kristín Aðalsteinsdóttir, 

prófessor. 

Ég óska vinsamlegast eftir leyfi þínu til að koma í skólann (nafn skóla) og taka viðtöl við 3 

kennara á yngsta stigi. Mun ég sjálf hafa samband við kennara að leyfi þínu gefnu. 

Rannsókn mín er eigindleg og áætlað er að viðtöl fari fram nú í janúarmánuði. Farið verður 

með upplýsingar eins og lög gera ráð fyrir um verndun persónuupplýsinga, nöfnum breytt og 

efni eytt að úrvinnslu lokinni.  

Ef þú gefur grænt ljós á þátttöku þinna kennara munu þeir fá í hendur lýsingu á 

meistaraverkefninu ásamt skilgreiningu á bráðgerum nemendum. Í kjölfarið þarf að finna 

stund til viðtals sem verður innan áætlaðra tímamarka.  

Ætlun mín að vinna úr þessum gögnum á vormánuðum og skila niðurstöðum þeirra í 

meistararitgerð í maí 2013. 

Það er einlæg von mín að þú takir vel í beiðni mína og að kennarar í skólanum þínum geti 

tekið þátt í rannsókninni. 

 

 

Með vinsemd og góðum kveðjum, 

Hólmfríður Árnadóttir 

Leik- og grunnskólakennari  

Meistaranemi við Háskólann á Akureyri 
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Bréf til grunnskólakennara    Akureyri 29. janúar 2013 

Ágæti grunnskólakennari 

 

Ég undirrituð stunda nám við kennaradeild Háskólans á Akureyri og vinn að lokaritgerð í 

meistaranámi. Heiti ritgerðarinnar er: „Að koma til móts við bráðgera nemendur í 

skólastofunni“. Tilgangur rannsóknarinnar er að að varpa ljósi á hvernig kennurum barna á 

yngsta stigi telja best að koma til móts við þarfir bráðgerra barna í námi og á hvaða hátt. Í 

fylgiskjali er nánari lýsing á skilgreiningu um bráðgera nemendur. Leiðbeinandi minn er 

Kristín Aðalsteinsdóttir, prófessor. 

Ég óska vinsamlegast eftir að taka viðtal við þig, sem kennara á yngsta stigi (um það bil 30 

mínútur að lengd). Skólastjóri hefur nú þegar gefið leyfi fyrir komu minni og þátttöku sinna 

kennara. 

Rannsókn mín er eigindleg og áætlað er að viðtöl fari fram nú í febrúar. Farið verður með 

upplýsingar eins og lög gera ráð fyrir um verndun persónuupplýsinga, nöfnum breytt og efni 

eytt að úrvinnslu lokinni.  

Ef þú gefur grænt ljós á þína þátttöku færðu í hendur lýsingu á meistaraverkefninu ásamt 

skilgreiningu á bráðgerum nemendum. Í kjölfarið þarf að finna stund til viðtals sem verður 

innan áætlaðra tímamarka.  

Ætlun mín er að vinna úr þessum gögnum á vormánuðum og skila niðurstöðum þeirra í 

meistararitgerð í maí 2013. 

Það er einlæg von mín að þú takir vel í beiðni mína og getir tekið þátt í rannsókninni. 

 

Með góðri kveðju, 

Hólmfríður 
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Skilgreining – send til skólastjóra og kennara 

Með því að athuga hvort viss geta eða vissir hæfileikar séu til staðar má fá góða hugmynd um 

hvort viðkomandi barn/nemandi telst bráðger. Gæta ber þess þó að engin ein skilgreining er 

til staðar á hugtakinu bráðgerir nemendur og því verður að byggja á mati kennara, foreldra 

og sérkennara sem styðjast við viðurkennda eða samþykkta skilgreiningu skólans eða 

skólakerfisins á hugtakinu. Skilgreining á því hver er bráðger verður ekki falin í öðru en að 

setja fram tiltekin viðmið sem æskilegt er að styðjast við jafnhliða námsmati og mati kennara. 

Mikilvægt er að huga vel að félagslegum þáttum innan viðmiða en ekki aðeins bóklegum. 

Stuðst er við eftirfarandi viðmið út frá skilgreiningum fræðimanna og skýrslu rannsóknarhóps 

Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkurborgar. 

Bráðger börn: 

•Sýna óvenju snemma miðað við aldur mikla hæfileika á einu eða fleiri sviðum  

•Hafa sterka innri áhugahvöt og námsárangur þeirra skýrist ekki síður af eigin náms- og 

rannsóknarhvöt en áhrifum umhverfisins  

•Geta unnið úr framandi upplýsingum og geta yfirfært þekkingu, reynslu og innsæi á 

framandi aðstæður  

•Hugsa óhlutbundið og eiga auðvelt með að leysa framandi og óvænt verkefni  

•Fá hlutfallslega háar einkunnir í prófum og öðru námsmati  

•Eru næm á aðstæður, sýna hluttekningu eða samhygð (e. empathy) og hafa áhuga á 

samfélagsmálum  

•Eru gagnrýnin og koma auga á ósamræmi eða ósamkvæmni  

•Vinna skipulega og kerfisbundið  

•Heillast svo af ákveðnum sviðum náms eða námsgreinum að þau geta ekki stillt sig um að 

kafa dýpra eða æfa sig meira  

•Eru rökföst og hafa áhuga á orsakasamhengi  

•Eru óvenju skapandi og hugmyndarík  

•Eiga auðvelt með að tjá hugsanir og hugmyndir  

•Sýna leiðtogahæfileika og sætta deilur  
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•Sýna óvenju mikla hæfileika í listum, hönnun eða íþróttum  

(sjá t.d. Winebrenner, 2001, New South Wales the Department of Education and 

Training, 2004, Hallahan, Kaufman og Pullen, 2009). 

Því má segja að nemendur sem búa yfir eftirfarandi eiginleikum geti talist 

bráðgerir: 

•Læra efni hraðar og yngri að árum en jafnaldrar 

•Muna það sem þeir hafa lært (að eilífu...) og því óþarfi að láta þá rifja upp 

•Eru færir um að skilja flókin og óhlutbundin hugtök mun fyrr en jafnaldrar 

•Hafa eitt eða fleiri áhugasvið sem þeir sökkva sér í og myndu læra meira ef þeir gætu 

•Þurfa ekki að horfa á kennarann til að taka eftir, heili þeirra ræður við að vinna úr miklum 

upplýsingum og þeir eru færir um að gera margt í einu  

(Winebrenner, 2001; New South Wales the Department of Education and Training, 

2004; Hallahan, Kaufman og Pullen, 2009). 

Hafið þið haft nemendur sem: 

•Ná að kenna sér sjálfir? 

•Kjósa að gera hlutina á erfiðan og ruglandi hátt en komast samt að réttri niðurstöðu? 

•Eru forvitnir og þurfa að fá svör við öllu (svar leiðir stanslaust til nýrrar spurningar)? 

•Eru afar viðkvæmir, tilfinningasamir og spenntir. Sökkva sér svo ofan í verkefnin að varla er 

hægt að ná sambandi við þá og eiga erfitt með að skipta um viðfangsefni? 

•Hafa mörg, ástríðufull og stundum afar óvenjuleg áhugamál árum saman? 

•Hafa mikla þörf fyrir að gera hlutina á sinn hátt, vilja vinna einir, gera eigin uppgötvanir og 

leita lausna, einir? 

•Hafa afar mikla orku, virðast þurfa lítinn svefn en eiga í raun í erfiðleikum með að róa sig 

því þeir eru uppfullir af hugmyndum. Þurfa því að skipuleggja, leysa vandamál og komast að 

niðurstöðu á stundinni.  
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•Eru næm á fegurð, tilfinningar annarra, vonir og væntingar? 

•Líkar að vera við stjórnvölinn, eru leiðtogar fram í fingurgóma?  

•Eru slugsar, kærulausir, neita að fylgja fyrirmælum, dreymir dagdrauma, hafa stanslaust 

orðið, eru ráðríkir við bekkjarfélaga og kennara, þola illa vöntun á fullkomleika hjá sjálfum 

sér eða öðrum, eru afar viðkvæmir fyrir allri gagnrýni og gráta auðveldlega, eru 

fyrirferðamiklir og trufla aðra, eru óþolinmóðir þegar þeir fá ekki aðstoð strax og svara öllu 

(án þess að rétta upp hönd) eða eru bekkjartrúðar? 

Ef svo er þá hafið þið líklega haft bráðgeran nemanda í ykkar umsjón   

(sjá t.d. Winebrenner, 2001; New South Wales the Department of Education and 

Training, 2004 og Birna og félagar, 2004). 
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Viðtalsrammi 
Grunnupplýsingar: 

Hvaða ár ertu fædd/ur? 

Starfsaldur: Hvað þú hefur kennt lengi?  

Nám: Má ég biðja þig að segja mér hvaða námi þú hefur lokið?  

Reynsla: Getur þú sagt mér nánar frá kennslureynslu þinni? 

Stærð skóla/bekkjar: Hvað er skólinn hérna stór, kennsluumhverfi? 

Ánægja í starfi: Hvernig líður þér í þessu starfi? 

Fjöldi bráðgerra í bekk: Hvað telur þú að mörg bráðger börn séu í þinni umsjón? 

1. Hvernig áttar þú þig á námsþörfum nemenda þinna? 

2. Hvernig áttar þú þig á félagslegum þörfum nemenda þinna? 

3. Hvernig kemur þú til móts við bráðgera nemendur í námi? 

4. Hvað úr þínu námi gerir þig hæfari en ella til að koma til móts við þarfir bráðgerra 

barna?  

5. Er eitthvað í þínum bakgrunni sem gerir þig hæfari en ella til að komast til móts við 

bráðgera nemendur? Ef svo er hvað þá? Nám lífsreynsla 

6. Á hvern hátt finnst þér þú geta mætt einstaklingsþörfum nemenda þinna? 

7. Hvernig undirbýrð þú kennslu með tilliti til bráðgerra nemenda? 

8. Hvaða námsefni telur þú við hæfi bráðgerra barna? 

9. Er einhver kennsluaðferð sem þú telur betur til þess fallna en aðra að koma til móts 

við þarfir bráðgerra nemenda? 

10. Er eitthvað í skólastofunni sem þú telur að hafi áhrif á nám bráðgerra barna? Ef svo er 

þá hvað? 

11. Er eitthvað í umhverfinu sem þú telur hafa áhrif á nám bráðgerra barna? Ef svo er þá 

hvað? 

12. Á hvaða hátt þarf að koma til móts við þarfir bráðgerra barna? 

13. Í hvaða formi eru samskipti þín við foreldra bráðgerra barna? 

14. Hvernig námsfyrirkomulag telur þú hæfa bráðgerum börnum? 

15. Hvernig hópaskiptingar telur þú hæfa bráðgerum börnum? 

16. Telur þú að teymiskennsla geti komið til móts við þarfir bráðgerra nemenda? Ef svo 

þá hvernig? 

17. Hvernig telur þú íslenskt námsefni mæta þörfum bráðgerra barna?  

18. Hvernig telur þú best að koma til móts við þarfir bráðgerra nemenda? 

19. Hversu vel telur þú þig í stakk búinn til að mæta námsþörfum bráðgerra nemenda?  


