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Útdráttur 

Þessi greinagerð er lokaverkefni til B.Ed. prófs í grunnskólakennaradeild 

Menntavísindasviðs Háskóla Íslands. Markmið okkar var að skoða hvernig hægt 

er að flétta leik inn í stærðfræðikennslu nemenda á yngsta stigi grunnskólans. 

Nemendur þekkja leikinn sem námsleið úr leikskóla og því tilvalið að nýta þá 

þekkingu sem þau búa yfir og byggja ofan á hana. Með því að nota leik á yngsta 

stigi grunnskólans ættu nemendur að upplifa samfellu milli skólastiganna sem 

ætti að gera nám þeirra ánægjulegra. Hlutverk kennara er að útbúa hvetjandi 

námsumhverfi sem nemendur nýta sér við þekkingarleit sína. Nemandi ætti með 

þessum kennsluháttum að upplifa stærðfræðinám sem leik út frá sínu 

þroskastigi.  

Með greinagerðinni er handbók sem er hugsuð fyrir kennara sem kenna 

nemendum á yngsta stigi grunnskólans stærðfræði. Í handbókinni eru 

stærðfræðileikir sem kennarar geta notað í kennslu, markmið með hverjum leik 

og námsmatshugmyndir. 
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Formáli 

Í námi okkar við Háskóla Íslands höfum við farið þó nokkrum sinnum í 

vettvangsnám í grunnskóla og einnig verið sjálfar nemendur í ólíkum skólum. Við 

höfum séð og lært margt um kennslu og ýmislegt sem tengist daglegu skólastarfi. 

Við höfum séð margt sem við munum nýta okkur í framtíðinni og einnig séð 

ýmislegt sem við myndum vilja breyta þegar við förum að kenna. Það sem okkur 

þykir merkilegt er að margir þeir kennarar sem við höfum kynnst nota 

fjölbreyttar leiðir við kennslu sína en þó virðast þeir fara einhæfar leiðir við að 

kenna stærðfræði. Þeir leggja til að mynda litla áherslu á að nemendur noti líkön 

við hlutbundna vinnu auk þess sem ekki er lögð áhersla á að nemendur læri af 

eigin reynslu. Þar sem okkur þykir mikilvægt að nota fjölbreyttar leiðir við 

kennslu ákváðum við að einbeita okkur að því að tengja saman stærðfræði og leik 

sem við getum svo nýtt okkur í kennslu.  

 Verkefni okkar er annars vegar greinagerð þar sem fjallað er um 

stærðfræði og leik og hins vegar höfum við unnið handbók þar sem finna má 

fjölbreytta stærðfræðileiki ásamt markmiðum með þeim og 

námsmatshugmyndir. 

Leiðbeinandi okkar var Jónína Vala Kristinsdóttir, lektor í 

stærðfræðimenntun við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Við viljum þakka 

henni kærlega fyrir gott samstarf, góða leiðsögn og ábendingar við gerð 

greinagerðarinnar sem og handbókar um leiki. 

Við viljum þakka fjölskyldum okkar fyrir þann stuðning sem þær veittu 

okkur við gerð þessa verkefnis og þá sérstaklega Bjarna Ásgeirssyni fyrir 

prófarkalestur verkefnisins. Síðast en ekki síst viljum við þakka Emelíu Rut, 

Eyrúnu Anítu, Katrínu Örnu, Sólveigu Freyju og Vigdísi Tinnu fyrir að myndskreyta 

handbókina okkar svona fallega. 
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1 Inngangur 

Það er margt sem hefur breyst undanfarin ár innan veggja grunnskólanna. 

Kennarar hafa sýnt mikinn áhuga á að breyta kennsluháttum með því að vekja 

nemandann til umhugsunar og gera hann ábyrgan fyrir sínu eigin námi. Til eru 

fjölmargar kennsluaðferðir og nægt námsefni til að vinna með. Mikilvægt er að 

vekja áhuga einstaklingsins og miða verkefni við aldur hans og þroska. Hvert 

viðfangsefni verður því að kynna með það að markmiði að kveikja áhuga 

nemandans og hvetja hann til að leita sér frekari þekkingar (Armstrong, 2001). 

Nemandi þarf að gera sér grein fyrir styrkleikum sínum en hlutverk grunnskólans 

er að undirbúa þá undir frekara nám, atvinnu og þátttöku í þjóðfélaginu. Eins er 

hlutverk skólans að skapa skilyrði fyrir nemendur til að efla alhliða þroska sinn og 

almenna menntun. Allt nám byggist á því að undirbúa nemendur til þess að 

takast á við viðfangsefni daglegs lífs. Mikilvægt er að nemendur öðlist hæfni í að 

afla sér þekkingar og leikni eftir fjölbreyttum leiðum. Þegar nemendur beita 

skapandi hugsun og lausnaleit ásamt rökhugsun og almennri gagnrýnni hugsun 

þjálfast þeir í að ígrunda eigin hugsanir og rökstyðja mál sitt (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). 

 Hlutverk kennara er að finna sem besta leið til að koma upplýsingum til 

nemenda á sem áhugaverðastan hátt. Kennarinn verður að vera áhugasamur og 

ánægður með það námsefni og námsumhverfi sem hann velur fyrir sig og 

nemendur sína. Áhugi kennarans getur skipt sköpum við að kveikja áhuga 

nemenda á námsefninu. Kennarar sem kenna yngstu börnum grunnskólans 

stærðfræði eru lykillinn að árangri þeirra í öllu stærðfræðinámi. Ef kennari hefur 

litla þekkingu á efninu og skortir sjálfstraust og reynslu til að kenna stærðfræði á 

fjölbreyttan hátt hefur hann ekki forsendur til að veita börnum tækifæri til að  

þróa stærðfræðikunnáttu sína. Ef aftur á móti kennarar gera sér grein fyrir sinni 

eigin stærðfræðiþekkingu og hvernig þeir hafa öðlast skilning á stærðfræði hafa 

þeir forsendur til að veita börnunum fjölbreytta kennslu og geta gefið þeim fleiri 

tækifæri til að efla stærðfræðikunnáttu sína (Perry, Young-Loveridge, Dockett og 

Doig, 2008; Perry, Dockett, og Harley, 2007). 
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 Þegar nemendur leysa stærðfræðiverkefni í vinnubókum er oftast búið að 

ákveða svarformið fyrirfram. Flestir kennarar taka því námsefnið eftir þeirri röð 

sem höfundur bókarinnar hefur sett það fram. Sumir telja að nemendum reynist 

auðveldara að leysa viðfangsefnið á þennan hátt þar sem þeir þurfa hvorki að 

huga að skipulaginu né framsetningu svarsins. Ingvar Sigurgeirsson hefur sýnt 

fram á að með þessum hætti er hætta á að nemendur leysi viðfangsefni sín án 

skilnings, með því að sjá mynstur í svörum sínum. Eins hefur Howard Gardner 

sett fram dæmi þar sem hann talar um að nemendur geti gert mistök í léttum 

dæmum með því að setja þau fram í formúlu og án skilnings. Það hefur einnig 

verið sýnt fram á með rannsóknum að nemendur eiga erfitt með að leysa tvö lík 

verkefni, þar sem öðru hefur verið lítillega breytt, því þá skorti skilninginn (Sóley 

Sigurþórsdóttir, 2008). Þegar hugað er að skipulagi náms í grunnskóla þarf að 

gæta þess að jafnvægi sé á milli verklegs- og bóklegs náms (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Það að nota leik í námi barna í grunnskóla 

stuðlar að myndun samfellu milli skólastiganna því að leikur er uppistaða náms í 

leikskólum (Jóhanna Einarsdóttir, 2010). Við upphaf skólagöngu er því mikilvægt 

að byggja á reynslu barnanna úr námi þeirra í leikskóla því sú hæfni sem þau 

öðluðust þar er sá grunnur sem námið í grunnskóla byggist á (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Það er börnum eðlislægt að leika sér og er 

með leiknum verið að stuðla að námi og þroska þeirra og jafnframt þjálfast þau í 

sjálfstjáningu og sjálfsnámi (Valborg Sigurðardóttir, 1992; Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Þegar leikur er notaður sem námsaðferð eykst 

sköpunargleði nemenda og það opnar þeim nýjar víddir. Þegar nemendur finna 

hæfileika sína fá þeir um leið að njóta sín betur sem einstaklingar jafnt sem hluti 

af heild (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Til að mynda samfellu 

milli leik- og grunnskóla er mikilvægt að börnin fái að kanna heim sinn áður en 

formleg skólaganga hefst, án þrýstings á að taka þátt í formlegu námi eða 

kennslu. Með því er verið að undirbúa börn undir menntun seinna á ævinni 

ásamt því að efla gildi þess að börn læri í gegnum leik og eigi samskipti á 

viðeigandi hátt (Perry o.fl., 2007). Það að iðka stærðfræði ætti að vera 

ánægjuefni fyrir alla hvort sem þeir eiga auðvelt með nám eður ei. Það ættu allir 

nemendur að finna til gleði við vinnu að stærðfræðilegum viðfangsefnum. Því 
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geta leikir, þrautir, gátur, reiknivélar og fleira verið ögrandi og spennandi 

viðfangsefni (Menntamálaráðuneytið, 2007).  

Í almenna hluta aðalnámskrár grunnskóla, frá árinu 2011, er fjallað um 

sex grunnþætti menntunar í íslensku skólakerfi sem tengjast allir innbyrðis. Þeir 

eru læsi í víðum skilningi, menntun til sjálfbærni, heilbrigði og velferð, lýðræði og 

mannréttindi, jafnrétti og að lokum sköpun. Grunnþættirnir fléttast inn í allt 

skólastarf og eiga að stuðla að því að nemendur læri að byggja sig upp sem 

einstaklingar, læri að skilja umhverfi sitt og verða virkir og ábyrgir þátttakendur í 

samfélaginu. Mikilvægt er að viðfangsefnin, sem nemendur fást við hverju sinni, 

tengi þessa þætti saman á víðsýnan hátt og getur það ýtt undir fjölbreytta 

kennsluhætti. Þegar fjallað er um læsi sem hluta af grunnþáttunum er verið að 

stuðla að því að nemendur verði almennt læsir á umhverfið sitt. Með þeim hætti 

er ekki eingöngu verið að einblína á ritað mál heldur hefur í framhaldi verið 

fjallað um læsi sem stafrænt læsi, miðlamennt og miðlalæsi. Með sjálfbærni í 

skólastarfi er átt við það, að stuðla eigi að jöfnuði og beita lýðræðislegum 

vinnubrögðum. Nemendur þurfa að þjálfast í að takast á við álitamál og 

ágreiningsefni en jafnframt skal stuðla að áhuga og því að nemendur taki þátt í 

samfélaginu. Þegar fjallað er um lýðræði og mannréttindi er verið að byggja á 

gagnrýninni hugsun og því að nemendur hugi að grunngildum samfélagsins. 

Leggja skal áherslu á jafnrétti í öllu skólastarfi sem stuðlar að því að nemandi fái 

tækifæri til að rækta hæfileika sína og þroskast á eigin forsendum. Markmiðið 

með jafnrétti er að allir fái að þroskast á eigin forsendum og fái að hafa sínar 

skoðanir burt séð frá kyni, þjóðerni, menningu, trú, fötlun eða heilbrigði. Það þarf 

að taka mið af þörfum allra nemenda og fjalla grunnþættirnir Heilbrigði og 

velferð um það á þann hátt að byggja upp jákvæða sjálfsmynd þeirra og að þeir 

fái tækifæri til að njóta styrkleika sinna. Þegar nemandi vinnur að ákveðnu 

viðfangsefni og tengir það fyrri þekkingu sinni skapar hann nýja þekkingu og nám 

á sér stað. Með því að leggja áherslu á sköpun er verið að stuðla að gagnrýnni 

hugsun ásamt því að efla sköpunargleði sem svo sýnir sig í námsáhuga og brýtur 

upp hefðbundin mynstur, reglur og kerfi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011).  
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Með því að hafa inntak grunnþátta menntunar í huga fléttast viðfangsefni 

námsins við daglegt líf sem gerir það að verkum að nemendur verða læsir á 

umhverfi sitt. Í kennslu getur notkun stærðfræðileikjanna í handbókinni meðal 

annars stuðlað að jöfnuði og sköpunargleði, því að nemendur þroskist á eigin 

forsendum og fái að njóta styrkleika sinna. Í þessari greinagerð verður skoðað 

með hvaða hætti má nota leik í stærðfræðikennslu yngstu barna grunnskólans, 

með það að markmiði að stærðfræðinám og kennsla verði skemmtilegt og 

eftirsóknarverð bæði fyrir nemendur og kennara. 
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2 Stærðfræðinám 

Í stofnyfirlýsingu áströlsku stærðfræðikennara samtakanna kemur fram að þau 

trúa því að öll börn séu frá fyrstu æviárunum hæf til þess að ná tökum á flóknum 

stærðfræðihugtökum sem þau geta nýtt sér í daglegu lífi. Með því að fást við þau 

öðlast börnin traustan grunn að byggja á í stærðfræðinámi sem og öðru námi. 

Börn ættu að fá tækifæri til þess að prófa sig áfram með þessar hugmyndir í 

verkefnum sem taka mið af þroska þeirra. Það á sér stað áður en þau hefja 

skólagöngu sína og í upphafi hennar með leikjum og ýmsu starfi á heimilum 

þeirra og í samfélaginu (The Australian association of mathematics teachers inc. 

& early childhood Australia, 2006).  

Hér áður fyrr var litið á stærðfræðinám og kennslu sem tvö aðskilin ferli. 

Annars vegar voru það kennarar sem kunnu námsefnið og útskýrðu það fyrir 

nemendum sínum. Hins vegar voru það nemendur sem unnu, hlustuðu, æfðu sig 

og lærðu það sem kennarinn kenndi. Ef nemendur náðu ekki tilskilinni færni með 

þessum hætti var talið að þeir væru latir, of uppteknir eða að þeir ættu við 

námserfiðleika að stríða. Í dag er fjallað um stærðfræðikennslu og nám sem 

samofið ferli. Lögð er áhersla á að nemandi byggi upp þekkingu sína með því að 

öðlast skilning á ferlinu um leið og hann lærir. Auk þess þurfa nemendur að fá 

áhugaverð verkefni þar sem tekið er tillit til þroska og skilnings þeirra á 

stærðfræði (Fosnot og Dolk, 2001). Börn sem eiga í erfiðleikum með að læra 

stærðfræði verða að fá fjölbreytta kennslu. Þetta kallar á að kennari sérsníði 

kennslu og aðlagi verkefni að þörfum hvers barns (Perry o.fl., 2008; Vaughn o.fl., 

2011). Í stærðfræðihluta aðalnámskrár grunnskóla frá 2007 eru nefndar þrjár 

leiðir til að mæta þörfum fjölbreytts nemendahóps. Það er gert með því að 

nemendur fá að leysa viðfangsefni á mismunandi getustigum sem eru krefjandi 

en þó án þess að misbjóða nemendum og allir geti fengist við verkefni út frá 

sínum forsendum (Menntamálaráðuneytið, 2007). 

Hlutverk stærðfræði samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2007 er 

að túlka gögn, lýsa og skýra viðfangsefni og segja fyrir um framvindu. Góður 

grunnur nemenda í stærðfræði í grunnskóla er mikilvæg undirstaða fyrir 

áframhaldandi nám. Í námskránni er lögð áhersla á að huga jafnt að markmiðum 
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tengdum aðferðum og inntaki í stærðfræði. Einnig er eitt af hlutverkum 

aðalnámskrár grunnskóla að setja fram bæði lokamarkmið og áfangamarkmið. 

Þegar áfangamarkmið stærðfræði við lok fjórðabekkjar eru skoðuð má sjá að lögð 

er áhersla á að nemendur fái tækifæri til að glíma við viðfangsefnið upp á eigin 

spýtur. Þó ætti að hafa í huga að þeir þurfa að þjálfast bæði í að vinna sjálfstætt 

og í hópi nemenda. Þeir ættu einnig að fá að leysa frumsamið efni og tengja það 

daglegu lífi. Eitt af markmiðunum er að þeir fái að leysa fjölbreytt verkefni þar 

sem haft er að leiðarljósi að fást við leiki og þrautir með stærðfræðilegu inntaki. 

Nemendur þurfa líka að skoða lausnarferlið því að það er jafn mikilvægt og 

útkoman úr dæminu. Nemendur ættu að þjálfast í að skoða lausnina og athuga 

hvort hún er í samræmi við þær upplýsingar sem gefnar voru. Síðast en ekki síst 

ættu nemendur að geta rökstutt niðurstöður sínar (Menntamálaráðuneytið, 

2007). 

Sérfræðingar frá Hollandi og Bandaríkjunum lögðu saman þekkingu sína á 

stærðfræði og settu fram líkan um stærðfræðinám sem landslag. Landslagið sýnir 

að nám er ekki línulegt ferli heldur braut með hæðum og stígum þar sem hver 

nemandi fetar sína eigin leið til að komast að næsta markmiði. Þar sem 

nemendur eru ólíkir þarf hver og einn að byggja nýju þekkinguna á fyrri þekkingu 

og reynslu. Verkefni sem tengjast raunveruleikanum höfða best til nemenda. Um 

leið og þeir rannsaka og afla upplýsinga um viðfangsefnið eru þeir að leggja 

vörðu í landslagið. Á leið sinn um landslagið nota þeir gjarnan líkön við 

verkefnavinnuna og eru með því að tengja við raunveruleikann og bæta við 

þekkingu sína. Mikilvægt er að samhengi í stærðfræðiverkefnum sé sótt í 

umhverfi barna. Það auðveldar þeim að auka þekkingu sína og skilning á 

stærðfræði með því að fást við verkefni sem tengjast daglegu lífi þeirra og eigin 

reynslu. Slík verkefnavinna eykur líkurnar til muna á að börn öðlist meiri þekkingu 

og skilning á stærðfræði (Fosnot og Dolk, 2001). Stærðfræði er samofin bæði 

þjóðfélagsháttum og menningu og er því krafist lámarkskunnáttu til að fólk geti 

skilið umheim sinn og jafnframt tekist á við daglegt líf (Menntamálaráðuneytið, 

2007). Mikilvægt er að nemendur fái sem flest tækifæri til þess að þjálfa þessa 

þekkingu bæði meðvitað og ómeðvitað. Einnig er nauðsynlegt að þeir fái 

tilfinningu fyrir viðfangsefnunum með öllum skilningarvitum áður en haldið er 
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áfram með frekari vinnu við viðfangsefnið (Moyles, 2007). Ef börnin fást við 

raunveruleg verkefni í stærðfræðinámi eru meiri líkur á að þau tileinki sér jákvætt 

viðhorf til hennar. Í stærðfræðináminu þurfa börnin að öðlast sjálfstraust til að 

nota stærðfræðina og takast á við hana í daglegu lífi og nota sem tæki til að skilja 

umhverfi sitt. Þau ættu í framhaldi að geta lýst, skýrt og sagt fyrir um ýmis 

fyrirbrigði náttúru og samfélags (Fostnot og Dolk, 2001). Kennarar ættu að hafa 

það að leiðarljósi að börnin ræði verkefnin sem þau fást við, fá fram hugmyndir 

þeirra og skoða ólíkar aðferðir þeirra (Clements og Sarama, 2007). 

Hlutverk kennara er að leiðbeina nemendum sínum. Sýnt hefur verið fram 

á að í upphafi skólagöngu hafa mörg börn öflugar stærðfræðihugmyndir sem oft 

eru ekki viðurkenndar af kennara þeirra (Perry o.fl., 2008). Allt nám í grunnskóla 

ætti að taka mið af hæfileikum, getu, þroska, persónugerð og áhugasviði hvers og 

eins (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Hins vegar hafa ekki öll börn 

þróað stærðfræðihugmyndir sínar eins og gera má ráð fyrir við upphaf 

skólagöngu. Kennari þarf því að skoða hvern einstakling og kynna sér hver 

skilningur og þekking hans á stærðfræði er. Það er gríðarlega mikilvægt strax frá 

upphafi að kennari viðurkenni þá styrkleika sem hvert barn kemur með í skólann 

og aðstoði þau við að byggja ofan á þá (Perry o.fl., 2008; Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011; Vaughn o.fl., 2011).  

Kennarar verða einnig að þekkja langtímamarkmiðin, þær vörður sem eru 

á leiðinni og vita hvar nemendur þeirra eru staddir á brautinni (Fosnot og Dolk, 

2001; Vaughn o.fl., 2011). Það er hlutverk kennara að leiða nemendur áfram og 

leiðbeina þeim á rétta braut ef þeir fara á mis við mikilvægar vörður á leið sinni 

að markmiðinu. Mikilvægt er að nemandi geri sér grein fyrir því hvar í ferlinu 

mistökin liggja ef um rangt svar er að ræða (Fosnot og Dolk, 2001). Í kenningum 

um hugsmíði er talað um að kennari þurfi að vita hver grunnþekking nemenda er 

á viðkomandi efni, í þessu tilfelli stærðfræði. Þekking og reynsla skiptir höfuðmáli 

og rangan skilning nemenda á ferlinu þarf að leiðrétta sem fyrst. Verkefni og 

aðstæður ættu að vera þannig útbúin að nemandinn geti endursmíðað 

hugmyndir sínar á meðan hann er að byggja upp eigin þekkingu (Lightfoot, Cole 

og Cole, 2009).  
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Kennarar hafa meðal annars þá skyldu við nemendur sína að veita þeim 

tækifæri til að afla sér þekkingar og leikni auk þess að hvetja til frjórrar hugsunar 

og efla starfsgleði þeirra (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). 

Nemendur eru næmir á kennarann. Áhugi barnanna endurspeglast oft í því hvort 

kennarinn hefur áhuga á efninu eða ekki. Því verður kennari að sýna metnað við 

störf sín, hafa trú á því sem hann gerir og hafa gaman af. Til að halda athygli 

nemenda við verkefni verður kennari oft að nota fjölbreyttar leiðir til að ná til 

þeirra. Sama aðferð virkar þó ekki fyrir alla nemendur eða nemendahópa og því 

verður kennari að vera vakandi við að meta aðstæður, prófa sig áfram og leita 

nýrra leiða. Kennari öðlast reynslu með tímanum til að takast á við óvæntar 

aðstæður. Mistök sem kennarar gera í starfi sínu verða þeir að skoða, meta og 

læra af. Eins geta þeir lært af samkennurum sínum og mistökum þeirra (Cowley, 

2003).  

Ef haldið er vel utan um ferlið og hugað að því að barnið byggi ofaná fyrri 

þekkingu sína mun því ganga betur í stærðfræðinámi sínu (Perry o.fl., 2008). 

Æskilegt er að kennari sýni nemendum ólíkar leiðir við reikning til dæmis með því 

að skrá niður hugsun nemanda í ferlinu (Fosnot og Dolk, 2001). Því ætti að leggja 

áherslu á ferlið við að leysa verkefnin umfram rétta lausn, nemendur læra af 

glímunni við viðfangsefnið (Vaughn, Bos, og Schumm, 2011). Með því ættu 

nemendur að átta sig á orsökum villnanna og læra af samnemendum að fara 

fljótlegri leiðir við að leita lausna (Fosnot og Dolk, 2001). Kennari þarf að þekkja 

landslag stærðfræðináms vel til þess að aðstoða nemendur sína í ferlinu og nota 

til þess leiðandi spurningar (Fosnot og Dolk, 2001; Vaughn o.fl., 2011). Hann þarf 

einnig að þekkja hvernig nemendur öðlast skilning á öllum þáttum 

stærðfræðinnar ásamt því að hafa í huga að verkefni hafi ákveðin markmið og 

séu við hæfi hvers nemanda. Mikilvægt er að nemendur líði ekki fyrir að gera 

villur (Fosnot og Dolk, 2001) og að þeir fái þann tíma sem þeir þurfa til að leysa 

verkefnin (Vaughn o.fl., 2011). Um leið þarf að gæta að því að það skapist ekki 

andrúmsloft þar sem þeim líður eins og töpurum heldur vinna kennari og 

nemendur saman að því að leiðrétta villurnar og ræða dæmi og aðferðir svo að 

nemendur nái skilningi á efninu (Fosnot og Dolk, 2001; Vaughn o.fl., 2011). Um 

leið eru þeir hvattir til að rökstyðja lausnir sínar og þjálfast því í að útskýra bæði 

hugsanir sínar og skilning upphátt (Vaughn o.fl., 2011). 
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2.1 Talnaskilningur 

Frumskilningur barna á talningu þróast á aldrinum tveggja til átta ára. Á þessum 

aldri eru þau að telja það sem á vegi þeirra verður í lífi og starfi. Þau telja með 

foreldrum sínum, í leikskólanum með öðrum börnum og ein og sér. Þau syngja 

um fjölda, leika sér með því að telja leikföng eða sælgæti og nota tölur sem tákn 

(Fosnot og Dolk, 2001). Við upphaf skólagöngu hafa því felst börn öðlast reynslu 

af tölum og táknum sem birst hefur þeim í þeirra nánasta umhverfi 

(Menntamálaráðuneytið, 2007). Margar vörður eru á leið þeirra að talnaskilningi 

og eru talnapör dæmi um mikilvæga vörðu á leið þeirra (Fosnot og Dolk, 2001). 

Áður en þau öðlast talnaskilning geta þau skynjað fjölda án þess að kunna að 

telja. Sem dæmi má nefna, ef fjórir eins hlutir eru lagðir fyrir framan barn, svo er 

einn hlutur tekinn án þess að barnið sjái, þá taka þau eftir að hann vantar. Börn 

þurfa að læra tölurnar, talnarununa og skilja merkinguna á bakvið talninguna og 

hverja tölu. Þau þurfa að skilja það að ein tala stendur fyrir einn hlut, eins og 

þegar barn er beðið um að leggja á borð fyrir fjölskylduna sína þá áttar það sig á 

því að einn disk þarf fyrir hvern fjölskyldumeðlim. Börn þurfa einnig að skilja að 

síðasta talan sem talin er stendur fyrir heildarfjöldann. Einnig að í heildarfjölda 

talna stendur miðjutalan líka fyrir ákveðinn fjölda innan talnasafnsins. Þegar barn 

telur sjö leikföng skilur það að sjöunda talan stendur fyrir öll sjö leikföngin en 

einnig að talan í miðjunni, sem er þá talan fjórir, stendur fyrir fjögur leikföng. 

Þegar börn hafa náð þessum áföngum er hægt að segja að þau hafi öðlast 

talnaskilning (Fosnot og Dolk , 2001). 

Skráning barna á fjölda einkennist í upphafi af því að þau leggja mikla 

áherslu á smáatriði. Barn sem beðið er um að skrá ákveðinn fjölda bíla leggur 

meira í teikninguna sjálfa heldur en að skrá fjöldann. Þegar talnaskilningur þróast 

hjá börnum fara þau að skrá niður fjölda með fljótvirkari leiðum, eins og 

talnastrikum, hringjum, kössum eða jafnvel punktum. Það er ekki fyrr en börn eru 

komin á skólaaldur að þau fara að nota táknkerfi stærðfræðinnar til að skrá fjölda 

(Fosnot og Dolk, 2001). Þegar börn eru farin að tengja stærðfræðiþekkingu við 

reynslu sína eru þau fær um að beita kunnáttu sinni á fjölbreyttan hátt. Það eflir 

þau í stærðfræðihugmyndum sínum og þar af leiðandi geta þau beitt þeim í sínu 

daglega lífi (Perry o.fl., 2008).  
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Kennarar þurfa að hafa góða þekkingu á ferli talnaskilnings með þroska 

barnsins í huga. Börnin læra mjög vel í gegnum leik en þó þarf að hafa í huga 

markmið og gerð leiksins. Ung börn taka því misvel að tapa. Þess vegna er gott ef 

leikurinn gengur út á að allir vinni saman. Mikilvægt er að kennarinn spyrji 

nemendur sína leiðandi spurninga með það að markmiði að nemendur íhugi einir 

eða í hópi lausn vandans. Kennari segir ekki nemanda að hann komi með rangt 

svar heldur reynir að leiða hann í átt að réttu svari, jafnvel með hjálp annarra 

nemenda. Kennarinn verður einnig að gæta þess að segja ekki strax að svar sé 

rétt sem nemandi gefur heldur fá hann til þess að útskýra og jafnvel rökstyðja 

hugsun sína. Gott er ef kennari getur notað persónulega upplifun nemenda sem 

kveikju að viðfangsefni og þannig tengt raunveruleikann við stærðfræðiverkefnin 

(Fosnot og Dolk, 2001).  

 

2.2 Sætisgildi 

Tugakerfið vefst fyrir mörgum ungum börnum í upphafi og því nauðsynlegt að 

þjálfa það með verklegum verkefnum og æfingum. Tugakerfið gerir alla 

útreikninga einfalda. Tugakerfið er sætakerfi, hver tölustafur á sæti í talnarunu 

og ræður sætið gildinu sem hann stendur fyrir. Þegar almenn kennsla í tugakerfi 

hefst hafa börn áður gert sér grein fyrir að hver tala stendur fyrir ákveðinn fjölda. 

Það auðveldar þeim að ná tökum á tugakerfinu þar sem tíu einingar eru jafn 

mikið og einn tugur (Fosnot og Dolk, 2001).  

Í upphafi telja börnin hverja einingu fyrir sig án þess að setja í flokka. Síðar 

byrja börnin að flokka einingarnar í hópa eftir sínu höfði, þann fjölda sem þeim 

finnst þægilegast að nota (Fosnot og Dolk, 2001). Þau kunna þó flest að telja yfir 

tug og mörg þeirra talsvert hærra, en skilningur barnanna á svo háum tölum 

fylgir ekki alltaf talningunni (Menntamálaráðuneytið, 2007). Í framhaldi af því, 

þegar börnin eru orðin öruggari í að nota tugakerfið, fara þau að flokka í hópa af 

fimm og tíu. Þegar börn byrja að flokka í hópa af tíu telja þau hópana yfirleitt tíu, 

tuttugu, þrjátíu og svo framvegis og með því flýta fyrir sér talningunni. Síðar, 

þegar börn hafa náð skilning á margföldun, telja þau fjölda hópanna og 

margfalda það með tíu (Fosnot og Dolk, 2001). 
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2.3 Líkön 

Líkön í stærðfræði hafa verið þróuð og sett fram af mörgum stærðfræðingum í 

gegnum tíðina. Þau eru notuð, eins og einhvers konar gleraugu til horfa í 

gegnum, með það að markmiði að hjálpa viðkomandi að leysa ný 

stærðfræðiverkefni og um leið að koma hugsun sinni á framfæri. Líkön geta verið 

allt frá flókinni reikniformúlu, talnalínu og stærðfræðilegri hugsun einstaklings 

yfir í gögn sem notuð eru eins og kubbar og fleira. Öll þau gögn sem auðvelda 

fólki að túlka, leysa og skipuleggja hugsun sína á stærðfræðilegan hátt má kalla 

líkön. Þessi færni þróast í samræmi við þá þekkingu sem hver og einn tileinkar 

sér. Skráning barns í stærðfræði segir mikið til um hvar það er statt í 

þroskaferlinu og gefur kennara góða mynd af þeirri tækni sem barnið þróar með 

sér er það leysir stærðfræðiverkefni. Um leið hjálpar það kennurum að 

skipuleggja kennslu og bjóða upp á viðeigandi verkefni sem henta þroskastigi 

þess hóps sem unnið er með. Í upphafi er nauðsynlegt að kennari kynni fyrir 

nemendum margar aðferðir við að leysa sama dæmið (Fosnot og Dolk, 2001). 

Leggja þarf áherslu á að nemendur fái að notast við hlutbundin viðfangsefni 

þegar þeir vinna með reikniaðgerðir (Menntamálaráðuneytið, 2007). Líkön eru 

gerð til að aðstoða nemendur við að skilja til dæmis tugakerfið. Þó er ekki víst að 

allir skilji líkönin á sama hátt og skiptir því miklu máli að nemendur fái að byggja 

þekkingu sína upp sjálfir með sínum eigin líkönum. Líkönin ein og sér geta ekki 

miðlað þekkingunni og er því betra að við námið fái börnin að gera sín eigin líkön 

(Fosnot og Dolk, 2001). Kennari getur skapað þannig kringumstæður þar sem 

nemendur finna fyrir þörf til að vinna með líkön til að skrá upplýsingar. 

Nemendur geta þá skráð niður, teiknað eða notað talnalínu. Í framhaldi geta þau 

svo fundið sér aðferð sem þeim finnst þægilegt að vinna eftir (Fosnot og Dolk, 

2001). Kennari ætti að gefa nemendum tækifæri á að takast á við verkefni þar 

sem ekki er ljóst hvaða aðferð væri best að nota. Verkefni af þessu tagi gefur 

nemendum tækifæri til að efla rökhugsun sína og á að auka sjálfstæði í 

vinnubrögðum (Menntamálaráðuneytið, 2007). Þegar nemendur nota líkön 

þróast skilningur þeirra og þeir læra smám saman að yfirfæra þessa vinnu yfir á 

eigið form með sínu eigin hugsunarferli (Fosnot og Dolk, 2001; 

Menntamálaráðuneytið, 2007). 
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2.4 Reikniaðgerðir 

Nemendur þurfa að skilja að samlagning og frádráttur eru tengdar aðgerðir. Þeir 

þurfa að skilja tengslin á milli þessara reikniaðgerða svo þeir geti notað líkön við 

hugsun um stærðfræði. Tvær leiðir eru til að kanna tengsl og alhæfa um 

niðurstöður. Í fyrsta lagi er hægt að vera með tvær þrautir þar sem sömu tölur 

koma fyrir. Sú fyrri er byggð á samlagningu og hin á frádrætti. Í framhaldi ætti að 

vinna með mismunandi tölur þar sem annað talnaparið væri byggt á samlagningu 

en hitt á frádrætti (Fosnot og Dolk, 2001). Best er ef nemendur gætu unnið við 

lausn dæmanna á opinni talnalínu (Fosnot og Dolk, 2001; 

Menntamálaráðuneytið, 2007). Það kemur fyrir að nemendur séu látnir vinna 

verkefni þar sem þeir læra utanbókar að skoða tengsl milli talna án þess að það 

liggi skilningur að baki vinnunnar. Þau börn sem fá að skoða tengsl á milli talna og 

læra í gegnum staðreyndir læra þær utanbókar. Það að skilja ferlið er 

grundvallaratriði fyrir alla þekkingu við stærðfræðinám. Þjálfun án skilnings þýðir 

að það þurfi að læra margar staðreyndir og koma sér upp kerfi til að muna þær 

allar (Fosnot og Dolk, 2001). 

Það sem börn læra fyrst um margföldun er það að tvöfalda stærðina. Í 

framhaldi af því fara þau svo að þrefalda og svo framvegis. Nemendur þurfa fyrst 

að hafa skilning á þessari aðgerð til að geta farið að leggja formúlur á minnið. 

Þegar nemendur hafa náð skilningi á því að margföldun er endurtekin samlagning 

geta þeir farið að vinna með deilingu og þjálfast í að skipta heildarfjöldanum 

niður í minni hópa. Með því verður skipting heildarinnar jöfn. Við upphaf 

þessarar vinnu er mikilvægt að nota gögn til að skilningur nemenda verði sem 

bestur auk þess að tengja viðfangsefnin við raunveruleikann (Fosnot og Dolk, 

2001).  

 

2.5 Reiknirit 

Þegar fjallað er um reiknirit er verið að tala um aðferð sem byggð er á skilningi á 

sætiskerfinu. Þá er hver tala reiknuð fyrir sig og er ekki bundin þeim tölum sem 

fengist er við. Hér áður fyrr reiknuðu nemendur hvern tölustaf fyrir sig og hafði 

nemandinn ekki hugmynd um hver útkoman yrði því hann einblíndi ekki á 

sætiskerfin heldur á hverja einingu fyrir sig. Í dag er lögð áhersla á að börn læri 
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að skoða heildartöluna áður en þau ákveða hvaða aðferð þau ætla að nota við að 

reikna dæmið. Þau börn sem læra hefðbundin reiknirit gera oft á tíðum fleiri 

villur og rugla tölum í sætum, það er að segja, þau skilja ekki að sæti tölu segir til 

um gildið. Nemendur aftur á móti sem tileinka sér að vinna eftir eigin aðferð eiga 

síður í erfiðleikum og eiga auðveldara með að sjá hver lokaútkoman verður. Með 

því átta þeir sig á muninum á hundruðum, tugum og einingum (Fonot og Dolk, 

2001). Bent er á að þrátt fyrir að yngri börn hagnist á því að tileinka sér 

skipulagða hugsun við útreikning á fyrstu skólaárunum treystir stór hluti þeirra á 

óhagkvæmar aðgerðir við að leysa stærðfræðiverkefni á efri árum grunnskóla 

(Perry o.fl., 2008). Ýmsar leiðir eru til við útreikning og má þar nefna talnalínur, 

hugareikning og hefðbundin reiknirit. Þótt það sé gott að kynna börnunum 

hefðbundið reiknirit má ekki einblína á að það sé eina rétta leiðin til þess að 

reikna. Ekki má gleyma að með því að leyfa börnum að nota sínar eigin aðferðir 

þjálfast þau í að hugsa og vinna eins og stærðfræðingar (Fosnot og Dolk, 2001; 

Menntamálaráðuneytið, 2007). Þannig fáum við þau til að hugsa í stað þess að 

framkvæma vélrænt ferli og þau ná því að nýta sér þessa færni ekki aðeins til að 

reikna dæmi í bókum heldur einnig í daglegu lífi. Þessi skriflega aðferð á að vera 

leið til að skrá hugsun en ekki til að koma í veg fyrir hana (Fosnot og Dolk, 2001). 

 

2.6 Rúmfræði 

Þegar talað er um rúmfræði er verið að fjalla um lögun, stærð og staðsetningu, 

vensl og fleira. Rúmfræði er það sem við sjáum, það rúm sem við lifum í, bæði 

reglulegir, óreglulegir, náttúrulegir og hlutir gerðir af mönnum. Í rúmfræði eru 

því form sem eru til að mynda í tvívídd og þrívídd. Flatarmál og rúmmál heyra til 

þessa þáttar sem og fleiri mælingar. Þeir þættir sem tilheyra rúmfræði eru ólíkir á 

margan hátt þó þeir tengist. Rúmfræði leggur grunn að því að nemendur öðlist 

fjölbreytta reynslu í fjölbreyttum nemendahópi og undirbýr þá fyrir frekara nám í 

stærðfræði (Van den Heuvel-Panhuizen og Buys, 2004). Mikilvægt er að börn 

rannsaki form í umhverfi sínu og ræði hvers vegna ákveðin form eru notuð við 

tilteknar aðgerðir (Perry o.fl., 2008). Það skiptir miklu að nemendur geri sér grein 

fyrir þeim formum sem finna má í nærumhverfinu því þau eru hluti af undirstöðu 
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annars náms í stærðfræði til dæmis rúmfræði (Charlesworth, 2007; 

Menntamálaráðuneytið, 2007). 

 Van Hiele hjónin greindu þróun rúmfræðilegrar hugsunar niður í fimm 

stig. Stigin koma í framhaldi af hvor öðru en eru óháð aldri. Stigin segja ekki til 

um þekkingu nemanda heldur hvaða rúmfræðilegu hugmyndum hann býr yfir. 

Stig 0 nefnist sjónrænt stig þar sem nemendur greina form sjónrænt því að 

þekkingin á formum er ekki önnur en sú sem þau hafa lært að leggja á minnið. 

Stig 1 er stig lýsingar og greiningar. Á þessu stigi geta nemendur greint eiginleika 

undirflokka en gera sér ekki grein fyrir að þeir tilheyra sama yfirflokknum. Á sigi 

tvö sem er óformleg afleiðsla geta nemendur séð eiginleika forma og flokkað þau 

í bæði yfirflokka og undirflokka. Afleiðsla er þriðja stigið og er þar unnið með 

frumforsendur tengsla eiginleikana. Á fjórða stiginu eru bæði dregnar ályktanir 

og unnið með eiginleika formanna þar sem notuð er huglæg hugsun frekar en að 

treysta á eigið innsæi (Van den Heuvel-Panhuizen og Buys, 2004). Afar fáir ná að 

komast á þriðja og fjórða stig og því má gera ráð fyrir að nemendur í grunnskóla 

séu á einhverju af þremur fyrstu stigunum. 

 Í rúmfræði er fjallað um mælingar sem flokkast til að mynda í lengd, 

þyngd, rúmmál, flatarmál, hitastig og tíma. Þegar unnið er með mælingar er 

nauðsynlegt að nota bæði staðlaðar og óstaðlaðar einingar. Nemendur verða að 

skilja þá mælieiningu sem þeir notast við. Nauðsynlegt að láta nemendur túlka 

niðurstöður mælinganna. Þegar talað er um rúmfræðilegar færslur er átt við 

tilfærslu á öllum punktum formsins þannig að öll lögun heldur sér. Undir þetta 

fellur til að mynda speglun, hliðrun og snúningur (Van den Heuvel-Panhuizen og 

Buys, 2004; Guðbjörg Pálsdóttir og Sigrún Ingimarsdóttir, 2000a). 

 

2.7 Mynstur og algebra  

Mynstur er að finna í umhverfi okkar, bæði náttúrulegu og manngerðu. Í leik 

barna notast þau oft við reglur þar sem þau endurtaka hluti eftir tilteknum 

mynstrum, sem dæmi má nefna þegar þau leika sér með kubba og perlur. 

Nemendur ættu að fá tækifæri að tala og útskýra vinnu sína og hugsun við 

mynsturgerð, með því þjálfast þau í að nota stærðfræðihugtök. Ungir nemendur 

vinna með mynstur sem þróast með árunum yfir í algebru og ná þannig tökum á 
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henni sem tungumáli stærðfræðinnar (Van den Heuvel-Panhuizen og Buys, 

2004). Ef barn hefur þróað góða þekkingu á stærðfræðimynstrum eru meiri líkur 

á góðum námstækifærum. Þörfin fyrir að þróa sterkan skilning á 

stærðfræðimynstri hefur mikilvæg áhrif í stærðfræðinámi, sérstaklega í algebru 

(Perry o.fl., 2008). Hún getur hjálpað nemendum við að alhæfa út frá einstökum 

eiginleikum og hefur hún þróast út frá rúmfræði og talnareikningi (Guðbjörg 

Pálsdóttir og Sigrún Ingimarsdóttir, 2000b). Rannsóknir á mynstri og uppbyggingu 

þess er fyrsti lærdómur í algebru og eru því mjög mikilvægar. Mynstur og 

uppbygging er óaðskiljanlegt stærðfræðihugtak í þessari þróun (Perry o.fl., 2008). 

Með aukinni reynslu þjálfast nemendur í að nota tákn fyrir breytilega stærð eða 

óþekkta sem þróast svo yfir í notkun hefðbundinna tákna 

(Menntamálaráðuneytið, 2007).  
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3 Leikur 

Hugmyndir fólks um gildi leiksins hafa breyst mikið frá fyrri tíð. Hér áður fyrr þótti 

leikurinn tilgangslaus dægrastytting sem fullorðnir ættu að venja börnin sín af. 

Þegar rit frá fyrri öldum eru skoðuð er nokkuð ljóst að leikurinn er tvímælalaust 

jafngamall mannkyninu sjálfu. Eins og flestir vita flokkast mannfólkið undir 

dýrategundina Homo sapiens sem þýðir hin viti gædda vera. Færri vita þó að hin 

viti gædda vera hefur einnig verið kölluð Homo ludens sem merkir hinn leikandi 

sem vísar til þess að leikhneigð mannfólksins skipar stóran sess í lífi þess (Valborg 

Sigurðardóttir, 1992). Plato er talinn hafa viðurkennt leikinn og mikilvægi hans í 

uppeldi með skrifum sínum og einnig lagði Aristoteles áherslu á að hvetja ætti 

börn til þess að leika sér að þeim hlutum sem seinna meir yrðu þeim 

hversdagslegir hlutir fullorðinsáranna. Það var svo á nítjándu öld sem Fröbel setti 

fram kenningu um mikilvægi leiks í námi. Eftir dapurlega æsku vaknaði hjá 

honum mikill áhugi á börnum og var hann sannfærður um að leikir og leikföng 

gætu eflt þroska, hæfni og þekkingu barna. Uppalandi barnsins átti að skapa því 

örvandi uppeldisumhverfi þar sem hæfileikar þess og hneigðir væru í öndvegi. 

Það var svo Fröbel sjálfur sem stofnaði fyrsta leikskólann og eru þeir nú starfandi 

út um allan heim enn þann dag í dag þó líklegast í breyttri mynd (Valborg 

Sigurðardóttir, 1991). 

Ýmsar kenningar hafa verið settar fram í gegnum tíðina um leik barna og 

liggja ólík sjónarmið að baki þeim. Til að mynda sögulegt, sálfræðilegt, 

félagsfræðilegt, mannfræðilegt, bókmenntalegt, uppeldisfræðilegt og 

málvísindalegt sjónarmið (Valborg Sigurðardóttir, 1992). Vegna fjölbreyttra 

bakgrunna getum við lært mikið af öllum kenningum um leik. Allar eiga þær það 

sameiginlegt að telja leik, listsköpun og menningu koma frá sömu uppsprettunni 

(Valborg Sigurðardóttir, 1991). 

 

3.1 Hvað auðkennir leik barna? 

Þó leikurinn hafi verið skoðaður af mörgum fræðimönnum sem byggja á ólíkum 

vísindagreinum leggja þeir þó ólíka merkingu í orðið ,,leikur” (Valborg 

Sigurðardóttir, 1991). En hvað er það sem auðkennir leik barna? Leikurinn á fyrst 
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og fremst að vera skemmtilegur og eftirsóknarverður, ánægju barnsins á að hafa 

að leiðarljósi. Börn látast þegar þau leika sér og móta eigin reglur sem breytast 

stöðugt. Einnig á leikurinn sjálfur að gleðja barnið í stað þess að vera í stöðugri 

leit að ákveðnum afköstum af leikferlinu. Heilmikil samskipti felast í leiknum þar 

sem börnin þurfa að taka tillit til skoðana annarra og reyna að komast að 

sameiginlegum niðurstöðum um hin ýmsu mál. Síðast en ekki síst er leikurinn 

sjálfsprottinn það er að segja hann er athöfn sem gerist sjálfkrafa þar sem barnið 

er hugfangið af leiknum (Valborg Sigurðardóttir, 1991; Jóhanna Einarsdóttir, 

2010). Því má ekki gleyma að leikurinn er síður en svo tilgangslaus tímaeyðsla því 

það fer heilmikið nám fram í gegnum leik og eru því leikur og nám tveir hlutir 

sem tengjast innbyrðis (Valborg Sigurðardóttir, 1991; Jóhanna Einarsdóttir,2010). 

Heilmikil alvara felst í leiknum og eins og Erik H. Erikson sagði er leikurinn 

,,óþrjótandi uppspretta allra þroskakosta mannsins” (Valborg Sigurðardóttir, 

1992). Barnið áttar sig á raunveruleikanum og fer því heilmikið sjálfsnám fram 

þegar börn leika sér. Þau samræma nýja reynslu við þá fyrri með því að afla sér 

þekkingar og þjálfa tiltekna færni í samræmi við aldur og þroska. Sjálfsmynd 

barna skerpist við það að leika við önnur börn og ætti því leikurinn að vera í 

forgrunni í uppeldi barna hvort sem það er heima fyrir, í samfélaginu eða á 

skólagöngu barnsins (Valborg Sigurðardóttir, 1991). Það dásamlega við leikinn er 

hversu fjölbreyttur hann er og getur því hver og einn fundið sér ótal leiki sem 

hæfa eigin þroska og áhugamálum. Leikurinn getur átt sér stað inni jafnt sem úti 

og þjálfar börnin bæði líkamlega jafnt sem andlega. Því má segja að hann sé 

börnum þýðingarmikil náms- og þroskaleið þar sem hann stuðlar að alhliða 

þroska barnsins. Þegar talað er um alhliða þroska er um að ræða 

tilfinningaþroska, vitsmunaþroska, hreyfiþroska, félagsþroska, fagurþroska og 

siðgæðisþroska. Það er því deginum ljósara að leikurinn er einn mikilvægasti 

undirbúningur fyrir skólanám barna. Kennari þarf að hafa í huga að nemendur 

læra ekki bara við það eitt að lesa, reikna og skrifa. Með skynfæra- og 

hreyfileikjum þjálfa börnin líkama sína ásamt því að skerpa skynfærin og við það 

eykst andleg og líkamleg vellíðan barnanna (Valborg Sigurðardóttir, 1991). 

Börnum í dag veitir ekki af því að nýta hluta dagsins í leik þar sem sjónvarpsáhorf 

og spil á tölvuleikjum hefur tekið yfir þann tíma sem hér áður fyrr fór í 
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sjálfsprottinn leik (Valborg Sigurðardóttir, 1992). Þeir leikir sem teljast til 

sköpunar- og byggingaleikja uppfylla sköpunarþörf barnsins þar sem það fær að 

kynnast og þjálfa færni sína í gegnum ólíkan efnivið. Með þessu þjálfast barnið í 

að tjá skoðanir sínar með töluðum og skrifuðum orðum en einnig í gegnum listir. 

Í gegnum þykjustu- og hlutverkaleiki þjálfast börn í að tengja saman innri og ytri 

veruleika ásamt því að mál og málnotkun barnsins örvast í gegnum leikinn þar 

sem það tjáir hugsanir sínar og tilfinningar (Valborg Sigurðardóttir, 1991). 

Kenningar sálkönnuða styðja einmitt þessar hugmyndir þar sem þeir lýsa sterkum 

tengslum milli leiks og tilfinningalífs. Erikson lagði áherslu á að tilgangurinn með 

leiknum sé að barnið styðjist við eigið vald, það er að segja barnið fær völd í 

leiknum sem það hefur ekki í raunveruleikanum. Börn geta því ekið bíl, bjargað 

fólki úr lífsháska og gripið glæpamenn í leik sínum og styrkir barnið með því 

sjálfsmynd sína (Valborg Sigurðardóttir, 1992). Börn geta átt erfitt með að lýsa 

tilfinningum sínum og líðan með beinum orðum og því er hægt að nota leikinn til 

þess að fá börn til að tjá hug sinn (Valborg Sigurðardóttir, 1992). Vygotsky lítur á 

leikinn sem félagslegt ferli þar sem barnið lærir siðareglur og siðgæði og telur 

hann raunveruleikann endurspeglast í leiknum (Valborg Sigurðardóttir, 1992). 

 

3.2 Leikur sem kennsluaðferð 

Síðustu ár hafa hefur verið litið hornauga á leik sem kennsluaðferð fyrir yngstu 

börn grunnskólans sem og elstu börn leikskólans því oft er litið á hann sem 

uppfyllingarefni í dauðar stundir skóladagsins (Jóhanna Einarsdóttir, 2007). Eins 

og áður hefur komið fram er leikurinn ekki einungis mikilvægur börnum 

ánægjunnar vegna heldur er hann þeim nám og starf. Því er nauðsynlegt að 

uppalendur og starfsfólk menntastofanna hafi í huga að leikurinn er náms- og 

þroskaleið ásamt því að hann þjálfar börn í sjálfstjáningu og sjálfsnámi (Valborg 

Sigurðardóttir, 1992). Með því að nýta leikinn í námi barna í grunnskóla jafnt sem 

leikskóla er verið að mynda samfellu milli skólastiganna sem ef vel tekst til gefur 

meiri líkur á því að skólabyrjunin gangi áfallalaust fyrir sig (Jóhanna Einarsdóttir, 

2010). Í grein sinni frá leikskóla til grunnskóla talar Jóhanna Einarsdóttir um að 

samfella þýði að ,,eðlilegt flæði og samhengi sé á milli þeirra krafna sem gerðar 

eru til barna í stað snöggra umskipta” (Jóhanna Einarsdóttir, 2004). 
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Menntafrömuðurinn John Dewey hélt því fram að nám ætti sér stað fyrir tilstilli 

raunverulegrar lífsreynslu einstaklingsins. Dewey lagði áherslu á samfellu í 

reynslu barna, það er að segja, að nýjar upplifanir þeirra byggi á fyrri reynslu og 

öðlast þau þannig nýja reynslu sem er þeim einhvers virði (Dewey, 2000b). Með 

þetta í huga þarf að gæta þess að skólastarfið taki mið af þeirri reynslu sem 

börnin koma með í skólana svo þau geti byggt nýja reynslu og þekkingu ofan á 

hana. Þegar börn hefja grunnskólagöngu sína koma þau hlaðin reynslu úr 

leikskóla sem mikilvægt er að nýta og byggja á í grunnskólanum. Með því er þó 

ekki verið að meina að grunnskólinn eigi að fást við sömu viðfangsefni og 

leikskólinn, síður en svo, heldur nýti sér þá reynslu og þau verkefni sem börnin 

fengust við í leikskóla og nýta þau til að glíma við nýja hluti (Jóhanna Einarsdóttir, 

2007). Dewey telur mikilvægt að jafnvægi sé bæði milli hins nýja og gamla og hins 

fjarlæga og nálæga. Við leggjum ekki meðvitaða hugsun í hið þekkta nema þegar 

við notum hana til þess að mynda nýja tengingu milli hins nýja og gamla. Dewey 

álítur að jafnvægi þurfi að vera á milli hins auðvelda og hins erfiða því ef 

einstaklingur fæst við of mikið af auðveldum verkefnum fær hann ekki tækifæri á 

að byggja upp rannsakandi hugsun. Ef nemandi er sífellt að kljást við of erfið 

verkefni getur hann ekki nýtt sér þá rannsakandi hugsun sem hann býr yfir. Með 

því að byggja á fyrri reynslu ná börnin að taka framförum í að skilja viðfangsefnið 

(Dewey, 2000a). Dewey telur það vera í verkahring kennarans að gefa 

nemendum sínum tækifæri til að víkka reynsluheim sinn með því að virkja þá í að 

skoða hluti frá nýju sjónarhorni og leggja mat á þá. Því þarf kennari að leggja fyrir 

verkefni sem eru í samræmi við þroska og áhuga hvers nemanda til þess að 

börnin hafi áhuga á að auka þekkingu sína á tilteknu sviði (Dewey, 2000b). Dewey 

lagði einnig áherslu á tengsl námsgreinanna og sjálfsskilning barnsins þar sem 

nemandinn fær tækifæri til þess að taka þátt í að móta eigið nám (Dewey, 2000b; 

Jóhanna Einarsdóttir, 2007). Það getur skapast hætta með því að kenna í gegnum 

leik því ef skipulagið verður of mikið er ekki lengur um leik að ræða (Jóhanna 

Einarsdóttir, 2007).  

Það eru margir kostir sem fylgja því að nota leiki sem kennsluaðferð þar 

sem þeir eru líklegir til að vekja áhuga nemenda á viðfangsefninu ásamt því að 

það brýtur upp hina hefðbundnu kennslu (Ingvar Sigurgeirsson, 1999a). Kennarar 

þurfa ekki endalaust að vera að finna upp hjólið og þurfa leikirnir síður en svo að 

vera flóknir. Hægt er að breyta þekktum leikjum með það að markmiði að þjálfa 
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nemendurna með markmið kennslunnar í huga (Ingvar Sigurgeirsson, 1999b). 

Með því að þjálfa hugtök í gegnum leik er verið að gefa nemendum tækifæri til 

að sökkva sér niður í viðfangsefnið, en gæta þarf þess að þeir fái nægan tíma til 

úrvinnslu. Þegar leikur er notaður sem kennsluaðferð er til að mynda verið að ýta 

undir röksemdarfærslur nemenda auk þess sem hann skapar jákvætt viðhorf til 

stærðfræði (Menntamálaráðuneytið, 2007).  

 

3.3 Kennslufræðilegur leikur 

Þegar talað er um kennslufræðilegan leik (e. educational play) er verið að tengja 

leik kennslufræðilegum markmiðum og er hægt að velja á milli tveggja ólíkra 

leiða, út frá námsefninu og námskránni  og út frá leiknum. Þegar gengið er út frá 

námsefninu og námskránni kynnir kennarinn viðfangsefnið sem gagnast seinna í 

leiknum. Þegar gengið er út frá leiknum er kennarinn virkur ásamt því að fylgjast 

með því sem börnin eru að fást við og aðstoða börnin við að vinna nánar með 

ákveðna þætti sem tengjast námi þeirra. Þrátt fyrir að aðferðirnar séu ólíkar 

skipar hlutverk kennarans stóran sess í þeim báðum þar sem hann hefur það 

stóra verk fyrir höndum að tengja námskrá og leikinn á skemmtilegan, örvandi og 

spennandi hátt (Jóhanna Einarsdóttir, 2007). Kennslufræðilegi leikurinn byggir á 

að gefa börnum tækifæri til að gera það sem þeim finnst skemmtilegast, það er 

að segja að leika sér og tengja hann við námsmarkmið. Börnin byggja upp 

þekkingu og jákvætt viðhorf til náms í kennslufræðilegum leik. Þar sem leikurinn 

virkar sem áhugahvati þurfa nemendur ekki á hvatningu að halda til að taka þátt í 

náminu. Leikurinn veitir frelsi og gefur kost á vali. Kennari þarf að hafa í huga að 

nemandinn hafi áhuga á efninu og sé að ná settum markmiðum og þarf því að 

fylgjast með og styðja við þekkingaröflun barnanna. Mikilvægt er að líta á ferlið 

frekar en útkomuna því þá eru börnin líklegri til að taka áhættu og prófa sig 

áfram með ólíkar leiðir og þá verður námið merkingabært (Jóhanna Einarsdóttir, 

2010). Það er mikilvægt að viðhalda meðfæddri forvitni barna þar sem hún er ein 

af forsendum náms. Börn læra á heiminn í gegnum leik og því mikilvægt að nýta 

hann sem námsleið á öllum stigum grunnskólans (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011).  
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4 Námsmat 

Þar sem áður fyrr var haldið fram að nám og kennsla væru tvö aðskilin ferli töldu 

menn einnig að hægt væri að mæla þá þekkingu sem nemendur öðluðust. Þá var 

fyrirfram ákveðið hvað nemendur áttu að kunna, það skráð og svo útbúin 

námskrá. Þessi atriði voru svo flokkuð og lögðu kennarar áherslu á þessi atriði við 

kennsluna. Nemendur þreyttu svo próf úr efninu til að hægt væri að sjá hvort 

þeir hefðu lært það sem til var ætlast. Á seinnihluta 20. aldar komu samræmd 

próf þar sem áherslan var á rétt svar og var því auðvelt að telja þau stig sem 

nemendur fengu. Niðurstöðurnar voru svo notaðar til að bera saman nemendur, 

skóla og kennara (Fosnot og Dolk, 2001). 

Síðar varð áherslan önnur og var þá farið að leggja áherslu á að verkefni 

væru byggð á hugsmíðakenningum. Þá fóru nemendur að skoða sjálfir, 

framkvæma og rannsaka eftir eigin höfði þau viðfangsefni sem unnið var með. 

Auk þess urðu próf opin og nemendur áttu að sýna ferlið í lausn verkefnisins og 

skipti þá svarið minna máli. Með þessu var verið að leggja áherslu á lausnarferlið, 

að skilja hugsun nemandans og að hann leysi verkefnin á sinn hátt. Nám er ferli 

og skapandi athöfn þar sem nýja þekkingu þarf til að tengja við fyrri þekkingu. 

Verkefni þurfa að mæta þörfum nemenda þar sem þeir fá að takast á við 

verkefnin á eigin forsendum, án þess þó að þau reyni of mikið á þá (Fosnot og 

Dolk, 2001). 

 Það er mikilvægur þáttur í námi barna að meta stöðu þeirra, árangur og 

framfarir. Námsmat er sá þáttur í skólastarfi sem er órjúfanlegur frá námi og 

kennslu. Það veitir kennurum og öðru starfsfólki skólans þær upplýsingar sem 

þarf til að aðstoða nemendur til að ná framförum í námi sínu. Námsmat örvar 

nemendur og veitir upplýsingar um árangur þeirra í námi. Megintilgangur með 

námsmati er að leiðbeina nemendum með námið og hjálpa þeim að ná þeim 

markmiðum sem til er ætlast í náminu (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011). Árangursríkar kennsluaðferðir á fyrstu árum barnsins fela í sér fjölbreytt 

námsmat. Kennarar sem ná árangri veita nemendum sínum reglulega raunhæfa 

endurgjöf með það að markmiði að hafa krefjandi verkefni og stuðla að 

áframhaldandi námsþróun. Kennarar sem vilja styðja við og auðvelda nám 
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nemenda sinna nota námsmat því það getur skipt sköpum fyrir nemendurna 

(Perry ofl., 2007). Bæði nemendur, kennarar og foreldrar eiga að hagnast á 

námsmati. Það er að segja það á að veita upplýsingar um gengi nemandans sem 

hafa má að leiðarljósi við skipulagningu náms. Þess vegna verður námsmat að 

vera bæði réttmætt og áreiðanlegt. Með þessum starfsháttum er fylgst með 

hvernig nemendum tekst til við að ná almennum hæfniviðmiðum aðalnámskrár 

grunnskólans ásamt því að örva nemendur til framfara, hvetja þá áfram í námi 

sínu og meta hvaða aðstoð þeir þurfa (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011). Það þarf að vera auðvelt að sjá hvar nemandi er staddur í námslandslaginu 

og hvað hann hefur lært. Eins hvað hann er að læra þessa stundina og hvert hann 

stefnir. Nám og námsmat þarf að vera nátengt því það hefur áhrif á það sem 

nemandi lærir og á kennsluna sjálfa (Fosnot og Dolk, 2001).  

 

4.1 Fjölbreyttar námsmatsaðferðir í skólastarfi 

Í skólastarfi þarf að huga að ýmsum markmiðum sem nemendur þurfa að ná á 

mismunandi tímabilum í námi sínu. Í stærðfræðihluta aðalnámskrár grunnskóla 

eru áfangamarkmið sem nemendur skulu hafa náð við lok fjórða bekkjar, sjöunda 

bekkjar og tíunda bekkjar. Þar er gert ráð fyrir að nemendur hafi kynnst helstu 

grunnhugtökum stærðfræðinnar ásamt því að hafa fengið þjálfun í ýmsum 

stærðfræðiaðferðum (Menntamálaráðuneytið, 2007). Til að fylgjast með því að 

nemendur nái settum markmiðum þurfa kennarar að aðstoða þá og setja 

námsefnið fram á sem fjölbreyttastan máta. Það geta kennarar gert með því að 

kenna nemendum að meta sjálfa sig, það er að segja með sjálfsmati. Um leið gera 

þeir sér grein fyrir til hvers er ætlast af þeim og hvernig þeim gengur að ná þeim 

markmiðum sem stefnt er að. Leiðsagnarmat aðstoðar nemendur við að velta 

reglulega fyrir sér námi sínu með kennara og læra þeir þá að nálgast eigin 

markmið í náminu og ákveða hvert þeir vilja stefna (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Matsaðferðirnar verða að vera fjölbreyttar og 

í samræmi við hæfniviðmið grunnskólans, taka verður mið af nemendum og 

endurspegla þær áherslur sem eru í kennslu. Það þarf að meta alla þætti námsins 

eins og leikni, þekkingu og þá hæfni sem nemandi hefur tileinkað sér með 

hliðsjón af aðalnámskrá. Einnig þarf námsmatið að vera heiðarlegt og sanngjarnt 
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ásamt því að vera óhlutdrægt og áreiðanlegt (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). 

Námsmat í grunnskóla þarf að höfða til flestra námsþátta (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Huga þarf að því að lagt sé mat á nemendur 

innan hvers námssviðs jafnt í verklegu-, bóklegu- og listnámi. Einnig skal leggja 

mat á hæfni nemenda sem byggt er á grunnþáttum í menntun og áhersluþáttum 

grunnskólalaga (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Lykillinn að 

fjölbreyttu námsmati er því að meta bæði einstaklingsverkefni, hópverkefni og 

þau verkefni sem unnin eru á afmörkuðum tíma jafnt sem óafmörkuðum og 

einnig þau próf sem lögð eru fyrir. Eins munnleg verkefni, skrifleg og verkleg, 

myndræn, stutt og afmörkuð verkefni og æfingar svo og dýpri athuganir 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Gott er að halda utan um matið 

og hafa yfirsýn yfir það hversu vel nemandinn hefur unnið og skoða með því 

framfarir nemandans eins og ástundun, virkni, vinnubrögð og félagsfærni 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Í aðalnámskrá grunnskóla eru 

sett fram viðmið um mat á lykilhæfni í grunnskóla. Það er sameiginlegt fyrir öll 

námssvið og eru þau sett fram í fimm liðum. Í þeim er lögð áhersla á að 

nemendur fái tækifæri til þess að vinna sjálfstætt, með öðrum og undir leiðsögn. 

Huga þarf að því að nemendur fái að nota fjölbreytta miðla í þekkingarleit sinni 

og úrvinnslu og nýti upplýsingar á fjölbreyttan hátt. Nemendur þurfa að fá 

tækifæri til þess að tjá tilfinningar, hugsanir og skoðanir sínar jafnt munnlega sem 

skriflega. Á þann hátt öðlast þeir þekkingu og leikni til að miðla og koma efninu 

frá sér á skilvirkan hátt. Einnig er mikilvægt að þjálfa nemendur í að taka þátt í 

almennum umræðum og þeir geti rökstutt mál sitt. Með því þjálfast nemendur í 

að bera ábyrgð á námi sínu og leggja mat á eigin frammistöðu. Upplýsingar um 

námsmat verða að vera trúverðugar, heiðarlegar og réttlátar ásamt því að byggja 

upp raunhæft sjálfsmat nemenda. Við námsmat verður að hafa í huga að meta 

hvern nemanda, skoða árangur hans, framfarir og ástundun miðað við forsendur 

hans og svo bera saman við aðra jafnaldra (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). 

 Í grunnskóla þarf að vinna að því að koma til móts við fjölbreyttan 

nemendahóp. Við námsmat þarf því að taka tillit til sérþarfa nemenda og þeirra 
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sem glíma við sértæka námsörðugleika. Laga þarf námsmat að þörfum þeirra og 

er það til dæmis gert með munnlegu námsmati, notkun hjálpargagna, lengri 

próftíma, sérhönnuðum prófum og annarri aðstoð. Ef nemendur eiga við 

lestrarörðugleika að stríða er æskilegt að leggja verkefni fyrir þá munnlega eða á 

þann hátt sem er í samræmi við þarfir nemandans (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). 

 

4.2 Námsmat í stærðfræði 

Þegar stærðfræði er metin á að byggja á þeim áfangamarkmiðum sem 

stærðfræðihluti aðalnámskrár grunnskóla segir til um. Tilgangur námsmats er að 

fylgjast með hvernig nemandanum gengur að ná settum markmiðum 

(Menntamálaráðuneytið, 2007).  

 Meginsjónarmið stærðfræðihluta aðalnámskrár grunnskólans er að 

nemandinn njóti sín sem best og er það gert með því að leggja áherslu á hvað 

hann getur frekar en það sem hann getur ekki. Kennari þarf að huga að því að 

nemendur geti sýnt hvað þeir eru að hugsa með svari sínu. Útskýra þarf fyrir 

nemendum forsendur matsins og skilgreina markmið og vægi námsþátta. Á þann 

hátt vita nemendur hvað á að meta og að hverju þeir eiga að stefna. Kennari þarf 

að gæta þess að prófa úr sem flestum efnisþáttum svo að fjölbreytnin sé til 

staðar og einstakir efnisþættir vegi ekki óeðlilega mikið eða að þeir séu 

margmetnir. Þau verkefni sem lögð eru fram við mat þurfa að vera fjölbreytt svo 

að þau höfði til og prófi sem flesta þætti í hæfni nemenda. Það þarf til dæmis að 

skoða skilning, færni, kunnáttu, frumkvæði, vinnubrögð, frumleika og getu 

nemandans til að greina og tengja ólíka þætti. Eining þarf að prófa þekkingu 

nemenda á stærðfræðilegum efnum, táknmáli þess, valdi á röksemdarfærslu, 

meðferð tungumálsins, valdi hans til að yfirfæra stærðfræði á önnur svið og 

hæfni hans til að leysa verkefni og þrautir. Huga þarf að því að prófa 

stærðfræðina í eðlilegu samhengi og að verkefnin séu fjölbreytt. Lokamat er gert 

við lok annar eða árs og er tilgangur þess ávísun á áframhaldandi nám 

(Menntamálaráðuneytið, 2007). 
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4.3 Námsmatsaðferðir  

Við námsmat í stærðfræði er mikilvægt að nota ólíkar aðferðir og geta verkefni 

verið verkleg, skrifleg og munnleg. Það er hægt að nota vinnubækur, skrifleg 

próf, ýmis verkefnaskil, sjálfsmat, viðtöl, umræður og ferilmöppu. Verkefnin geta 

nemendur unnið bæði einstaklingslega sem og í hópi í stuttan eða langan tíma 

(Fosnot og Dolk, 2001; Menntamálaráðuneytið, 2007). Umfang matsins getur 

verið mismikið og hægt að koma inn á viðfangsefnin frá ólíkum sjónarhornum til 

að matið verði sem fjölbreyttast (Perry o.fl., 2007), eins þarf að huga að því að 

prófað sé úr sem flestum efnisþáttum (Fosnot og Dolk, 2001). Til að mynda út frá 

tungumálinu, tengingu við daglegt líf, röksemdarfærslum, lausn verkefna og 

þrautum. Þessi verkefni verða oft viðfangsmikill og geta falið í sér allt frá stuttum 

fyrirlestum eða kynningum til að vera langar ritgerðir. Hvert verkefni þarf að 

meta út frá eiginleikum þess og gefa því eðlilegt vægi á heildarmati. Þegar meta á 

inntak námsins eins og þekkingu nemandans á aðferðum, hugtökum eða skilningi 

og hvernig hann beitir þessum leiðum við lausn verkefna er til að mynda hægt að 

prófa þau skriflega eða munnlega (Menntamálaráðuneytið, 2007). Oft er erfitt að 

hafa staðlað námsmat í verkefnum með ungum börnum. Það gerir sjaldan ráð 

fyrir að ung börn geti sýnt fram á færni og getu á marga mismunandi vegu (Perry 

o.fl., 2007). Viðhorf nemenda til vinnuaðferða, einstakra efnisþátta og námsins í 

heild er svo hægt að skoða með spurningalista eða viðtölum. Verkefnum sem 

þessum má til dæmis safna saman í ferilmöppu sem er svo hægt að nota sem 

grundvöll að mati (Menntamálaráðuneytið, 2007). Með ferilmöppu nemenda er 

verið að safna saman vinnu þeirra og geta kennarar notað hana til að meta 

framfarir nemanda (Fosnot og Dolk, 2001). Eins er hægt að nota gátlista til að fá 

fram viðhorf nemenda til þessara þátta. Með því að leyfa nemendum að velja 

sjálfum verkefni til að setja í möppuna er verið að stuðla að auknu sjálfstrausti og 

jákvæðu sjálfsmati (Menntamálaráðuneytið, 2007). Nemandi þarf að geta komið 

hugsun sinni um viðfangsefnið frá sér skriflega og ætti hver og einn að fá að 

vinna á sínum forsendum og geta nálgast viðfangsefnið á þann hátt (Fosnot og 

Dolk, 2001). 
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5 Stærðfræðinám og leikur í grunnskólakennslu  

Í upphafi lögðum við upp með að skrifa um stærðfræði á yngsta stigi 

grunnskólans. Þar sem okkur finnst mikilvægt að nota fjölbreyttar leiðir við 

kennslu barna ákváðum við í framhaldi að skoða á hvaða hátt við gætum nýtt leik 

í stærðfræðikennslu. Það er börnum eðlislægt að leika sér og byggist nám þeirra í 

leikskóla á leik. Fyrstu stærðfræðireynslu sína tengja börn við daglegt líf, leiki og 

annað sem vekur áhuga þeirra og þróast stærðfræðiþekkingin eftir því sem 

skilningur þeirra eykst. Mikilvægt er að nám sé merkingabært og veki áhuga 

nemenda. Það hvetur þá áfram í þekkingarleit sinni og þeir auka þekkingu sína á 

viðfangsefninu. Stærðfræðinám á að vera ánægjulegt fyrir alla nemendur 

grunnskólans og teljum við því leikinn árangursríka kennsluaðferð til að mæta 

þörfum hins fjölbreytta nemendahóps. Huga verður að því að námsmat 

endurspegli þær áherslur sem eru í kennslu og verður kennari að hafa í huga að 

skoða allt það ferli sem nemandinn fer í gegnum í þekkingaröflun sinni.  

 Við vinnu að þessu verkefni gerðum við okkur grein fyrir því að leikur sem 

kennsluaðferð í stærðfræði er ekki eins flókinn í framkvæmd eins og við áður 

töldum. Þegar við hófum að safna saman leikjunum í handbókina kom okkur á 

óvart hvað nemendur þjálfast ómeðvitað í stærðfræði í gegnum þekkta leiki. Til 

dæmis þjálfast nemendur í að flokka eftir ákveðnum forsendum í leikjunum 

Krókódíll krókódíll, Hvar á hver heima og Í hvaða hópi ert þú? Markmiðið með 

leikjunum Afmælisdagatal, Eftirlætisávöxturinn, Veðurathugun og Tennurnar 

mínar er að nemendur þjálfist í að safna upplýsingum, nota þær til að búa til 

súlurit og læri að lesa af þeim. Í öðrum leikjum þjálfast nemendur til að mynda í 

vinnu með hugtök um staðsetningu (Að leiða blindan og Fela hlut), vinnu með 

hlutföll (Að safna hlutum til að vinna með stærðfræði), reikningsaðgerðum 

(Búðarleikur, Búmm og Einfaldar reiknisaðgerðir), vinnu með form (Form í 

umhverfinu og Gulur-rauður) og mynstur (Klapp og smell, Haustlitamyndir og 

Seglbátur). Leikjunum röðum við í stafrófsröð, eftir heiti, því flestir þeirra koma 

inn á fleiri en einn þátt í stærðfræði. Nemendur þjálfast á mörgum sviðum með 

hverjum leik og teljum við því þessa röðun hentugri leið en að flokka þá eftir 
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viðfangsefnum. Leikjunum má þó breyta eftir hentugleika og viðfangsefnum 

námsefnisins hverju sinni. 

 Með því að nota handbókina með stærðfræðileikjunum í kennslu teljum 

við okkur vera að bjóða upp á fjölbreytta kennsluhætti sem um leið gefur 

nemendum tækifæri til að nálgast viðfangsefnið á sinn hátt. Sem 

framtíðarkennarar teljum við handbók sem þessa styrkja okkur í að nota 

fjölbreyttar leiðir í stærðfræðikennslu og með því veita okkur sjálfstraust til að 

vinna sem fagmenn og veita jafnframt nemendum okkar nám við hæfi.  
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6 Lokaorð 

Markmið okkar með þessari greinagerð var að skoða með hvað hætti hægt væri 

að flétta leik inn í stærðfræðikennslu nemenda á yngsta stigi grunnskólans. Við 

söfnuðum saman stærðfræðileikjum úr ýmsum áttum og settum saman í 

handbók sem er hluti af þessari greinagerð. Handbókina hugsum við sem 

hjálpargagn fyrir kennara sem vilja nota fjölbreyttar aðferðir við 

stærðfræðikennslu og námsmat. Það að hafa handbók sem þessa teljum við 

auðvelda kennurum að finna og nota leiki í stærðfræðikennslu ásamt því að sýna 

að ekki þarf mikið umstang við vinnu af þessu tagi.  

 Eftir að hafa unnið að þessu verkefni teljum við okkur betur í stakk búnar 

til að takast á við fjölbreytta stærðfræðikennslu í framtíðinni. Með því að tengja 

leik við kennslu vonumst við eftir að notkun þessarar handbókar nái að vekja 

frekari áhuga nemanda á efninu.  

Eins og segir í stærðfræðihluta aðalnámskrár grunnskóla ætti að vera 

ánægjuefni fyrir alla að iðka stærðfræði hvort sem þeir eiga auðvelt með nám 

eður ei (Menntamálaráðuneytið, 2007). Að þessu sögðu er tilvalið að tengja 

stærðfræðinám við leik því að „leikurinn er lífstjáning barnsins“ (Valborg 

Sigurðardóttir, 1991).  



 

40 

  



 

41 

Heimildaskrá 

Armstrong, T. (2001). Fjölgreindir í skólastofunni (2. útgáfa). (Erla Kristjánsdóttir 

þýddi). Reykjavík: JPV útgáfa.  

Charlesworth, R. og Lind, K.K. (2007). Math & science for young children. Clifton 

Park, NY: Thomson Delmar Learning.  

Clements, D.H. og Sarama, J. (2007). Effects of a preschool mathematics 

curriculum: Summative research on the building blocks project. Journal 

for research in mathematics education, 38 (2), 136-163. 

Cowley, S. (2003). Sue Cowley‘s teaching clinic. London; New York: Continuun. 

Dewey, J. (2000a). Hugsun og menntun. (Gunnar Ragnarsson þýddi). Reykjavík: 

Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands.  

Dewey, J. (2000b). Reynsla og menntun. (Gunnar Ragnarsson þýddi). Reykjavík: 

Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands.  

Fosnot, C. T. og Dolk, M. (2001). Young mathematicians at work: Constructing 

number  sense, addition, and subtraction. Portsmouth, NH. Heinemann. 

Guðbjörg Pálsdóttir og Sigrún Ingimarsdóttir. (2000a). Eining 5. Kennarabók. 

Reykjavík: Námsgagnastofnun.   

Guðbjörg Pálsdóttir og Sigrún Ingimarsdóttir. (2000b). Eining 6. Kennarabók. 

Reykjavík: Námsgagnastofnun.   

Ingvar Sigurgeirsson. (1999a). Að mörgu er að hyggja. Reykjavík: Æskan ehf. 

Ingvar Sigurgeirsson. (1999b). Litróf kennsluaðferða. Reykjavík: Æskan ehf. 

Jóhanna Einarsdóttir. (2004). Frá leikskóla til grunnskóla: Aðferðir til að tengja 

skólastigin. Tímarit um menntarannsóknir, 1(1), 209-228. 

Jóhanna Einarsdóttir. (2007). Lítil börn með skólatöskur: Tengsl leikskóla og 

grunnskóla. Reykjavík: Háskólaútgáfan og RannUng. 

Jóhanna Einarsdóttir. (2010). Leikur og nám á mótum skólastiga. RannUng. 

Lightfoot, C., Cole, M. og Cole, S. R. (2009). The development of children. Sixth 

edition. New York: Worth Publishers. 



 

42 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (2011). Aðalnámskrá grunnskóla-

Almennur hluti. Sótt 26. janúar 2012 af 

http://www.menntamalaraduneyti.is/utgefid-efni/namskrar/nr/3953 

Menntamálaráðuneytið. (2007). Aðalnámskrá grunnskóla-Stærðfræði. Sótt 6. 

febrúar 2012 af http://www.menntamalaraduneyti.is/utgefid-

efni/namskrar/nr/3953 

Moyles, J. (2007). Beginning teaching beginning learning in primary education. 

Maidenhead: McGraw-Hill. 

Perry, B., Dockett, S. og Harley, E. (2007). Preschool educators’ sustained 

professional development in young children’s mathematics learning. 

Mathematics teacher education and development, 8, 117-134.  

Perry, B., Young-Loveridge, J., Dockett, S. og Doig, B. (2008). The development of 

young children’s mathematical understanding. Research in mathematics 

education in Australasia 2004-2007. Rotterdam: Sense Publishers. 

Sóley Sigurþórsdóttir. (2008). Af hverju nám án nemendabókar? Flatarmál, 1(15, 

8-10). 

The Australian association of mathematics teachers inc. & early childhood 

Australia. (2006). Position paper on early childhood mathematics. Sótt 4. 

febrúar 2012 af 

http://www.pa.ash.org.au/scmainc/docs/Reasearch/earlymaths.pdf  

Valborg Sigurðardóttir. (1991). Leikur og leikuppeldi. Reykjavík: 

Menntamálaráðuneytið. 

Valborg Sigurðardóttir. (1992). Leikurinn- sjálfstjáning og sjálfsnám. Leikur og 

leikgleði. Afmælisrit helgað Valborgu Sigurðardóttur (ritnefnd Hrafnhildur 

Sigurðardóttir, Selma Dóra Þorsteinsdóttir og Svandís Skúladóttir). 

Fóstrufélag Íslands, Reykjavík. 

Van den Heuvel-Panhuizen, M. og  Buys, K. (ritstjórar). (2004). Young children 

learn measurement and geometry: A learning-teaching trajectory with 

intermediate attainment targets for the lower grades in primary school. 

Utrecht, Freudenthal Institute.    

Vaughn, S., Bos, C. S. og Schumm, J. S. (2011). Teaching students who are 

excetional, divers and at risk in the general education classroom. New 

York: Pearson. 


