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Formáli 

Ritgerð þessi er til fullnaðar M.Ed. gráðu í náms- og kennslufræði 

náttúrufræðigreina við Kennaradeild Menntavísindasviðs Háskóla Íslands. 

Tekin voru viðtöl við átta nemendur í grunn- og framhaldsskólum og spurt 

út í forhugmyndir þeirra um náttúrufræðileg fyrirbæri. Viðtölin voru tekin í 

mars 2013 að fengnu leyfi hjá foreldrum þeirra viðmælenda sem voru 

ólögráða. Viðtölin við nemendur í grunnskóla fóru fram á skólatíma en 

viðmælandi mælti sér mót við nemendur úr framhaldsskóla. 

Fyrst og fremst þakka ég viðmælendum mínum fyrir að hafa gefið sér 

tíma til að ræða við mig og að taka svo vel í að verða hluti af verkefninu 

mínu. Einnig þakka ég nemendum mínum og samstarfsfólki við Grunnskóla 

Borgarfjarðar haustið 2012 fyrir góðar ábendingar sem svo nýttust vel við 

vinnslu verkefnisins. Einnig vil ég þakka leiðbeinanda mínum Hafþóri 

Guðjónssyni kærlega fyrir framúrskarandi leiðsögn sem og Hrefnu 

Sigurjónsdóttur sérfræðingi fyrir góðar og gagnlegar ábendingar. Jón Baldur 

Hlíðberg fær alúðarþakkir fyrir að lána vatnslitamyndir sínar af íslenskum 

lífverum. Anna Margrét Björnsdóttir fær þakkir fyrir góðar ábendingar 

varðandi enska útgáfu ágrips sem og Steinunn Hödd Harðardóttir fyrir 

prófarkarlestur. Síðast en ekki síst þakka ég sambýlismanni mínum, Þórði 

Eiríkssyni, fyrir gagnlegar ábendingar og þolinmæði á meðan á 

ritgerðarvinnu stóð og svo foreldrum mínum og tengdaforeldrum fyrir 

ómælda barnapössun á meðan  skrif stóðu sem hæst.    
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Ágrip 

Þessi rannsókn beindist fyrst og fremst að forhugmyndum barna í líffræði og 

voru tekin viðtöl við alls átta nemendur á aldrinum tíu ára til tvítugs. Tekin 

voru viðtöl við hvern og einn nemanda og unnið var út frá myndum af tíu 

lífverum sem og hálfopnum spurningalistum.  

Niðurstöður: Forhugmyndir þeirra sem ég ræddi við voru að miklu leyti 

svipaðar því sem fram hefur komið í erlendum rannsóknum. Erlendar 

rannsóknir hafa til dæmis sýnt fram á að nemendur telja spendýr fyrst og 

fremst vera dýr, en aðrar dýrategundir, svo sem lindýr, fiskar og fuglar, falla 

oftar en ekki utan við skilgreininguna. Jafnfram hefur verið sýnt fram á að 

þekking nemenda á ljóstillífun er verulega ábótavant og forhugmyndir 

tengdar henni mjög lífseigar í gegnum skólakerfið, jafnvel þó að kennsla hafi 

farið fram. Til að mynda þekktu viðmælendur mínir ljóstillífun en gátu ekki 

útskýrt hvað ferlið fól í sér eða tilgang þess.  Eldri viðmælendur mínir gáfu 

oft á tíðum fræðilegri og ítarlegri útskýringar en þeir sem yngri voru. Þetta 

skýrist að miklu leyti vegna þess að eftir því sem nemendurnir eru eldri, 

þeim mun ítarlegar er farið í námsefnið. Þrátt fyrir að munur væri á hversu 

ítarlega var farið í útskýringar ljóstillífunar var sú staðhæfing að tilgangur 

ljóstillífunar væri sá að framleiða súrefni fyrir dýr, nokkuð algengur og skipti 

þá aldur viðmælenda minna litlu. Hugtakanotkun var nokkuð almenn, en 

þrátt fyrir að hugtökin væru notuð var ekki þar með sagt að skilningur á 

þeim væri til staðar og nokkuð bar á því að fræðileg hugtök voru notuð á 

kolrangan hátt. Grunnþekking á algengum lífverum var mun minni en ég 

bjóst við að sjá, en kennsla þessara nemenda hefur miðast við Aðalnámskrá 

frá 2007 þar sem segir að strax við lok 7. bekkjar ættu nemendur að þekkja 

einkennislífverur ákveðinna lífveruhópa.  
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Abstract 

 

 

Childrens‘ misconceptions in biology 

 

My research was first and foremost about childrens‘ misconceptions in 

biology. I interviewed eight students from the age of ten to twenty. Each 

students interview was based on set of ten pictures of organisms and semi-

structured questionnaires. 

Results: My students misconceptions were at most points the same as 

other research has shown. Prior researches have for example shown that 

students are most willing to classify mammals as animals but prefer to leave 

other groups of animals out, like molluscs, fish and birds. Also has the 

understanding of photosynthesis been proven to be very fragile and 

misconceptions linked to it been persistent despite education about it. My 

students were not able to explain photosynthesis in a proper manner 

although they knew that it existed. As the students I interviewed were 

older, the more complex explanations did they give, which I link directly to 

the more comprehensive teaching in higher classes than the lower. Despite 

this difference the misconception that photosynthesis‘s goal was only to 

produce oxygen for animals, surprisingly common and persistent thorough 

all age groups. 
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1 Inngangur 

Í Lýðmenntun Guðmundar Finnbogasonar frá 1903 skrifar hann um 

náttúrufræði: 

Náttúrufræðin er það yfirgripsmikil að aldrei má búast við að 

nema tiltölulega fá atriði hennar geti orðið eign alls 

almennings. Það ríður því á að þeir skólar sem veita almenna 

menntun, barnaskólar og æðri menntaskólar, velji þau atriði til 

meðferðar er best eru löguð til að auka andlegan þroska 

nemandans og jafnframt veita honum þekkingu sem kemur að 

haldi í daglegu lifi (bls 77-78). 

Segja má að Lýðmenntun hafi verið fyrsta námskrá íslendinga. Í 

tilvitnunni hér að ofan má sjá að þar var beinlínis gert ráð fyrir því að 

takmarkað væri hversu mikið af náttúrufræðinni væri í raun mögulegt að 

kenna. Því sé mikilvægt að fara í gegnum hvað sé í raun nauðsynlegt að 

kenna. Það sama kemur fram, um það bil níutíu árum seinna, í skýrslu 

starfshóps Menntamálaráðuneytisins um endurskoðun aðalnámsskrár í 

náttúrufræði (1997). Niðurstaða starfshópsins var sú að mikilvægt væri að 

setja skýr markmið um hvað ætti að kenna í náttúrufræði og í hvaða 

bekkjum grunnskólanna, en jafnframt að orðanotkun kennara væri skýr og 

beiting fræðiheita væri takmörkuð. Áherslan var þar af leiðandi á einfaldari 

kennsluhætti og sem minnst væri um flókið málfar innan kennslustofunnar.  

Auk þess var lögð rík áhersla á að íslenskt námsefni væri fyrir hendi, en með 

því ættu nemendur auðveldara með að tengja námið við sitt daglega líf. 

Kennsluumhverfið hefur þó lítið breyst, kennarar hafa ennþá of lítinn 

tíma til að sinna vel þeirri kennslu sem ætlast er til af þeim, um leið og 

skilningur nemenda á vísindum er lítill í samanburði við nágrannaþjóðir 

okkar.  Sé litið á niðurstöður PISA könnunarinnar frá 2006 kemur í ljós að 

íslenskir nemendur eru áberandi slakastir í líf- og vistfræði í samanburði við 

önnur OECD lönd. Þó er sjálfstraust þeirra í náttúrufræði meira en hjá 

jafnöldrum þeirra í öðrum löndum, það er, þau telja sig vita meira en þau 

gera. Í heildina er Ísland metið í 20.- 25. sæti af 34 af OECD löngum þegar 

borinn er saman árangur, ánægja og færni í náttúrufræðigreinum (Almar M 

Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson, Óskar H. Níelsson og Júlíus K. Björnsson, 

2010).  
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Sá kennari sem hefur kennt í fyrstu bekkjum grunnskóla kannast líklega 

við hinar ýmsu lífsreynslusögur sem nemendur hafa þörf á að deila með 

bekknum, en þó ekki síst með kennaranum.  Frásagnir af hvolpum og 

kettlingum, skrýtnu blómi sem fannst í skrúðgarði erlendis eða jafnvel hvað 

amma og afi hafa ræktað ótrúlega mikið af kartöflum, eru daglegt brauð og 

geta oft reynt á þolrif kennarans. Á þessu fyrstu árum skólagöngunnar vilja 

nemendur fyrst og fremst sýna hvað þau kunna og vita, það að þekkja 

eitthvað og vita eitthvað er eftirsóknarvert, og það sem meira er, þekkingin 

er óbreytanleg, þau vita það sem þau vita. Það er því dapurlegt að skoða 

niðurstöður PISA kannananna þar sem í ljós kemur fremur slakur árangur í 

náttúrufræði, grein sem flest börn eru heilluð af í upphafi skólagöngu. Ég 

ræddi eitt sinn við ungan frænda minn sem horfði á einn af 

heimilisköttunum stökkva niður af þaki. Hann sagði mér í óspurðum fréttum 

að kettir lentu aldrei á bakinu af því að lappirnar væru mikið þyngri en 

bakið, þær væru sko fjórar, en það væri jú bara eitt bak. Seinna komst hann 

í bók um jörðina, þar sem hann las að segulmagn í jörðu væri mest í kjarna 

hennar. Hann kom þá og leiðrétti þennan misskilning með lappirnar og 

bakið, auðvitað hlyti að vera segull í löppunum á þeim sem drægi kettina 

niður á jörðina. Þetta var hans skýring, og miðað við þá þekkingu sem hann 

hafði aflað sér, fullkomlega rökrétt. Frænka hans, þjökuð af 

raunvísindahroka var hinsvegar ekki alveg sammála, þetta var náttúrulega 

ekki vísindalega sannað. En öll okkar þekking byggist á því sem við vitum, og 

það sem við vitum kemur ekki allt úr vísindagreinum. Nám barna hefst 

nefnilega löngu áður en einhvers konar formleg skólaganga hefst, enda fer 

nám fram allsstaðar, ekki einungis innan veggja skólastofunnar.  

Þessar hugmyndir sem við myndum okkur af daglegri reynslu og 

samskiptum við annað fólk eru kallaðar forhugmyndir (e. preconceptions, 

misconceptions, naive-conceptions) og hafa verið mikið rannsakaðar 

erlendis á síðustu áratugum (Driver, R. 1983; Driver, R., Guesne, E. og 

Tiberghien, A. 1985; Trowbridge, J.E. og  Mintzes, J.J 1985; Inagaki, K. og 

Hatano,G. 1996). Hér á landi hafa ekki verið gerðar margar rannsóknir hvað 

forhugmyndir varðar en má þar nefna lokaverkefni Valgerðar Valsdóttur til 

B.Ed. gráðu við Háskóla Íslands (2009) og lokaverkefni Halldóru Lóu 

Þorvaldsdóttur, einnig til B.Ed. gráðu við Háskóla Íslands (2006). Verkefni 

Halldóru Lóu fjallar um skilning barna á ljóstillífun, en verkefni Valgerðar um 

orku og varma. Einnig hafa verið gerðar rannsóknir á hugtaka skilningi barna 

hvað varðar dýr og má þar helst nefna rannsókn þeirra Hrefnu 

Sigurjónsdóttur, Hrafnhildar Ævarsdóttur og Gunnhildar Óskarsdóttur; 

Heimur barnanna, heimur dýranna (2010).  
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Oft á tíðum breytist náttúrufræðikennsla mikið frá því að komið er upp á 

unglingastig af miðstigi. Kennslubækurnar breytast, verða fullorðinslegri, 

með þyngra orðalagi o.s.frv. Auk þessa bætist við gríðarlegur fjöldi hugtaka 

sem nemendur þurfa að standa skil á svo hægt sé að kenna fræðin. 

Kennslan sem ég var að lýsa byggist ekki á því, heldur að litið sé meira á 

nemendur sem ílát sem þarf að fylla af þekkingu. Forhugmyndir barna geta 

varpað ljósi á hvar nemendur missa þráðinn þegar verið er að fara í gegnum 

náttúrufræðigreinarnar. Í stað þess að kennari reiti hár sitt og skegg yfir því 

að nemendur skilji ekki „einföldustu útskýringar“, væri nær lagi að skoða 

hvaða hugmyndir nemendur hafa á fyrirbærunum, en með því er 

auðveldara að nálgast kennsluna á grunni hvers og eins. Í ljósi síaukinnar 

áherslu á einstaklingsmiðað nám í skólakerfinu er mikilvægt að nálgast 

kennslu hvers nemenda á hans forsendum, með því að gera sér grein fyrir 

stöðu þekkingar viðkomandi á efninu, ætti að vera auðveldara að byggja 

ofaná það, eða leiðrétta misskilning. 

Í raun má skipta námi um náttúrufræðifyrirbæri í þrjá hluta, sem hver 

hefur áhrif á annan. Í fyrsta lagi er það fyrirbærið sjálft, í öðru lagi er það 

skilningur vísindanna á því og loks hversdagsskilningurinn (Leach, J. og 

Scott, P. 2000). Munurinn á hversdagsskilningnum og skilningi vísindanna 

felst bæði í því hvaðan þekkingin kemur og orðræðunni, skilningur 

vísindanna byggist á rannsóknum og beinni kennslu í fræðunum á tungumáli 

vísindanna, en hversdagsskilningurinn kemur frá samfélaginu og 

orðræðunni sem byggir á hversdagslegu tungumáli, án fræðilegrar aðkomu 

(Leach, 2000). Vandi raungreinakennarans liggur því í því að koma þekkingu 

og orðræðu vísindanna til skila til nemandans, sem kann einungis orðræðu 

hversdagsins. Þetta getur reynst snúið, enda eru forhugmyndir barna 

mislífseigar og misauðvelt að leiðrétta þær. Mikilvægt er að gera sér grein 

fyrir að forhugmyndir nemenda eru ekki leiðréttar á einu augabragði, eða 

með einni kennslustund, og ennfremur er mikilvægt að bera virðingu fyrir 

forhugmyndum nemenda þar sem þær hafa orðið til eftir þeirra eigin 

íhugun og eftir þeirra bestu vitund (Zhou, 2012.).  

En hversvegna að eyða tíma í eitthvað óformlegt spjall til þess að veiða 

þekkingu uppúr nemendum þegar kennarinn gæti verið að fara yfir það sem 

satt er og rétt og nýta tímann í raunverulega kennslu? Spurningar og 

gagnrýni af þessu tagi er eitthvað sem ég sjálf hef upplifað í mínu starfi sem 

kennari, þörfin fyrir að komast yfir allt námsefnið, er eitthvað sem kemur 

alltaf upp í skólastarfi og Hafþór Guðjónsson nefndi réttilega 

„yfirferðardrauginn“ (Hafþór Guðjónsson 1991). Meyvant Þórólfsson (2003) 

þýddi orð David Ausubel í grein sinni „Tími, rúm og orsakasamband“: 
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Ef ég þyrfti að draga alla þekkingu í námssálarfræði saman í eitt 

lögmál segði ég þetta: Það sem hefur mest áhrif á nám og 

námsárangur er það sem nemandinn veit fyrir. Sannreyndu 

hvað það er og kenndu honum svo í samræmi við það. 

Þessi orð Ausubel kveiktu nokkuð á mínum vangaveltum varðandi nám 

nemenda minna. Hversu mikið vissi ég í rauninni um þeirra forsendur eða 

hversu mikið vissu þau nú þegar? Vissulega hafði ég kennsluefni til að 

styðjast við, en hvaða vissu hafði ég fyrir því að þau hefðu raunverulega 

skilið það sem ég var að kenna? Í ljósi þessu skoðaði ég einnig skrif Gordon 

Wells (2007) þar sem hann velti fyrir sér hlutverkum nemenda og kennara 

og hvaða áhrif það hefði á kennsluna og árangur hennar. Líkt og Ausubel 

benti hann á mikilvægi þess að nemendur væru virkir þátttakendur í námi 

sínu, ekki einungis passífir áheyrendur.  

Þessar vangaveltur urðu í raun kveikjan að lokaverkefni mínu. Hvað vita 

nemendur mínir nú þegar, og hver er í rauninni þeirra skilningur á efninu 

sem þau eiga að vera að læra? Sem tiltölulega nýútskrifaður kennari var 

þetta mér hulin ráðgáta, mér hafði einfaldlega aldrei dottið í hug að athuga 

þetta, þó svo að þetta væri gríðarlega mikilvægur hluti af áframhaldandi 

námi, það er, hvað nemendur vissu nú þegar. Ég settist því niður með átta 

nemendum, þar af sjö sem ég hafði kennt sjálf á einhverjum tímapunkti. Sex 

nemendur voru úr grunnskóla en einnig ræddi ég við tvo nemendur sem 

stunda nám á framhaldsskólastigi. Mér varð ljóst eftir því sem leið á 

rannsóknina að ógjörningur yrði að skoða forhugmyndir út frá 

alhæfingarmarkmiði, heldur yrði hér einungis um litla rannsókn að ræða þar 

sem skyggnst yrði í hugarheim nemenda minna.  

 

1.1 Rannsóknarspurningar 

Meginmarkmið verkefnisins er því að komast að hvaða forhugmyndir 

nemendur hafa um náttúrufræðifyrirbæri, með sérstakri áherslu á 

næringarnám lífvera. Rannsóknarspurningarnar eru því eftirfarandi: 

 Hverjar eru forhugmyndir nemenda um næringarnám plantna? 

 Eftir hverju fara nemendur þegar þeir flokka lífverur?  
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2 Fræðilegur bakgrunnur  

2.1 Náttúrufræðikennsla 

Þegar kemur að raungreinanámi byggist það oft á tíðum á flóknum 

útskýringum á hugtökum sem eiga meira sameiginlegt með 

vísindaheiminum heldur en þeirri tilveru sem nemendur eiga að venjast. Þar 

sem nemendur byggja nám sitt helst á fyrri reynslu og hversdagslegum 

hugmyndum  verður raunin oft sú að það sem kennarinn kennir, er eitthvað 

allt annað en það sem nemandinn svo lærir þar sem að nemandinn túlkar 

kennsluna á sínum forsendum, það er, því sem hann hefur reynt sjálfur. 

Dæmi um þetta má nefna skilning nemenda á kröftum og hreyfingu en 

mörgum reynist erfitt að samþykkja að hlutir geti hreyfst án tilkomu krafta. 

Kenningar Newton um krafta og hreyfingu eru illskiljanlegar nemendum og 

þeir vilja sem allra lengst halda í sínar eigin útskýringar og sneiða því frekar 

framhjá fræðilegum útskýringum (Hafþór Guðjónsson 1991). Nemendur 

hafa oft heyrt um þau fyrirbæri sem fjallað er um innan kennslustofunnar, 

til að mynda í fjölmiðlum eða einfaldlega úr daglegu tali á heimilinu. Oft á 

tíðum er sú orðræða gjörólík orðræðu vísindanna, þar sem auglýsendur 

fjalla til dæmis um krem sem smjúga inn í DNA manna og lagar 

stökkbreytingar sem valda hrukkum.  Það getur því verið erfitt fyrir kennara 

sem vanur er að vinna innan vísindasamfélagsins þar sem allir þáttakendur 

þekkja tungumálið sem notað er, að stíga niður og útskýra hvað átt er við 

með stökkbreytingu, DNA- eftirmyndun eða atómkenningunni, fyrir 

unglingum, sem hafa allt annað tungutak og allt annan reynsluheim en þeir 

sem eru að kenna. Hlutverkaskipan innan kennslustofunnar er því oft mjög 

stíf, nemandinn skuli nema viskuna frá kennaranum og þessi stífa 

hlutverkaskipan veldur oft á tíðum vandræðum þar sem þessir tveir ólíku 

hópar nota ekki sömu orðræðu (Wells 2007, bls 3). 

Samkvæmt þeirri aðalnámskrá grunnskóla (Aðalnámskrá grunnskóla 

2007) sem viðmælendur mínir höfðu lært eftir er gert ráð fyrir að við lok 7. 

bekkjar þekki nemendur skyldleikaflokkun lífvera sem og ferli og tilgang 

ljóstillífunar.  

Á fyrstu áratugum 20. aldar var nokkur áhersla lögð á uppgötvunarnám 

(e. discovery learning) og átti sú áhersla eftir að aukast þegar leið á öldina.  

Nemendur voru þannig látnir framkvæma tilraunir og læra þannig um hin 

ýmsu náttúrufræðilegu fyrirbæri. Uppgötvunarnámið byggði á því að 

nemendurnir settu sig í spor vísindamannsins og gerði ráð fyrir að 

nemandinn framkvæmdi tilraunirnar nákvæmlega eftir hinni vísindalegu 

aðferð. Þessi kennsluaðferð var í miklum metum í Evrópu og Bandaríkjunum 
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fram yfir miðja öldina en varð svo að víkja fyrir nýjum hugmyndum (Adey 

2001).  

Einn af þeim sem aðhylltist uppgötvunarnám var Jerome Bruner, 

bandarískur sálfræðingur. Bruner skrifaði bókina The Process of Education 

en útgáfa hennar kom í kjölfar Woods Hole ráðstefnu Bandaríkjamanna um 

náttúrufræðimenntun í Bandaríkjunum. Ráðstefnan var haldin árið 1959 í 

kjölfar fyrstu geimferðar Sputnik. Bandarískir fræðimenn voru um margt 

uggandi yfir stöðu náttúrufræða í skólakerfinu og var ráðstefnunni ætlað að 

móta einhvers konar stefnu til framtíðar í náttúrufræðikennslu (Macdonald, 

A. 2000). Í bók Bruner tók hann saman niðurstöður ráðstefnunnar en þar 

kom meðal annars fram að Bruner taldi mögulegt að kenna hverjum sem er 

hvað sem er. Eins og hann sagði sjálfur er þetta mjög stór yfirlýsing og 

þarfnast nokkurrar útskýringar. Til að þetta sé mögulegt þarf að gera ráð 

fyrir mismunandi þroskastigum barnsins, hugmynd sem Bruner sótti meðal 

annars til  Jean Piaget, það er að barnið gangi í gegnum nokkur mismunandi 

stig vitsmunaþroska. Í raun voru þroskastig Piaget fjögur, en Bruner nýtti sér 

ekki hið fyrsta, frá 0 til 2ja ára aldurs. Næsta stig, foraðgerðastig (e. 

preoperational stage) varir yfirleitt fram að upphafi skólagöngu. Á því stigi 

getur barnið einungis einbeitt sér að hlutum sem það sér og á erfitt með að 

sjá fyrir sér til dæmis hamskipti. Bruner taldi að þess vegna yrði að haga 

kennslu eftir því á hvaða þroskastigi barnið væri, það væri í raun hægt að 

kenna þeim hvað sem væri, bara ef tekið væri mið af þroska þeirra (Bruner 

1960).  Þannig setti Bruner nám upp eins og spíral, í hvert sinn sem nemandi 

nálgaðist viðfangsefni notaði hann það sem hann vissi nú þegar til að bæta 

við þekkingu sína, í hverjum hring bættist svo sífellt við þekkinguna svo 

nemandinn öðlaðist nýja sýn á viðfangsefnið (Bennet, 2007).   

Á níunda áratug 20. aldar hélt svo nálgun fræðimanna á 

náttúrufræðikennslu enn áfram að breytast og átti fræðikonan Rosalind 

Driver þar drjúgan hlut að máli. Hún gagnrýndi þá stefnu í 

náttúrufræðikennslu að miða allt við aðleiðsluna (uppgötvunarnámið). 

Driver taldi að ómögulegt væri að gera ráð fyrir að athugun nemanda í 

tilraun væri algjörlega hlutlaus. Hvorki vísindamenn, né börn, gætu ávallt 

tryggt hlutleysi sitt þegar kæmi að athugunum og tilraunum. Alltaf væri 

maður búinn að mynda sér einhverja hugmynd um útkomu tilraunarinnar 

eða ástæður niðurstaðna. Gagnrýnina setti Driver fram í bók sinni,  „The 

pupil as scientist?“ (1983) og lýsir titillinn gagnrýninni í hnotskurn; getum 

við ætlast til að nemendur séu litlir vísindamenn? Driver setti fram í bókinni 

hugmyndir sínar um forhugmyndir nemenda. Forhugmyndir voru síður en 

svo nýjar af nálinni enda hafði Piaget rannsakað þær hálfri öld áður. Driver 

lagði áherslu á það að kennari yrði að gera ráð fyrir fyrri þekkingu og reynslu 
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nemandans, við gætum ekki gert ráð fyrir að nemandinn væri eins og autt 

blað við upphaf náms. Á einhverju væri byggt þegar við hæfum formlegt 

nám þar sem nemendur hafa þegar við upphaf skólagöngu gert sér 

einhverja hugmynd um hvernig hlutirnir virka. Rannsóknir runnar undan 

rifjum hugsmíðahyggju áttu síðar eftir að renna stoðum undir þessa 

hugmynd. 

 

2.1.1 Hugsmíðahyggja 

Hugsmíðahyggja (e. constructivism) byggir á því að allt sem við lærum, 

kynnumst og reynum í daglegu lífi þurfum við að máta við það sem við 

höfum nú þegar lært, kynnst eða reynt áður. Það er, við leitumst alltaf við 

að í þekkingu okkar sé ákveðið jafnvægi, það sé ekkert sem stingi í stúf eða 

passi ekki inn í þekkinguna okkar. Jean Piaget lagði, ásamt fleirum, grunninn 

að hugsmíðahyggju með kenningum sínum um nám barna byggðum á 

mismunandi stigum vitsmunaþroska þeirra sem áður hefur verið fjallað um. 

Barnið byggði upp sína þekkingu á eigin upplifun á umhverfinu og notaði til 

þess hugtökin samlögun (e. assimiliation) og aðlögun (e. accomodation) 

(Bennet, 2007). Með hugtakinu samlögun átti Piaget við að barnið lagaði 

nýja þekkingu að þeirri reynslu sem það hafði þá þegar öðlast en aðlögun 

þegar barnið endurskoðaði fyrri þekkingu í ljósi þeirrar nýju. 

Hugsmíðahyggju má svo skipta í einskonar undirflokka eftir því frá hvaða 

útgangspunkti við horfum til hvað varðar þekkingasmíðina. Lev Vygotsky 

lagði mikla áherslu á hlutverk samskipta og orðræðu í námi. Hann taldi að 

samskipti nemenda við annað fólk væri helsti áhrifavaldur í þekkingasmíð 

þeirra. Kenningar hans hafa því verið felldar undir félagslega 

hugsmíðahyggju. Að mati Vygotsky byggðist þekking einstaklingsins þannig 

á stöðugum samskiptum og samtölum við annað fólk (Bennet, 2007). 

 

Þegar horft er á náttúrufræðinám út frá hugsmíðahyggju (e. 

constructivism) ber að líta svo á að nám sé ekki einfaldlega afleiðing 

kennslu, heldur frekar afurð hugsana nemandans.  Þetta undirstrikar 

ennfrekar mikilvægi þess að kennarar geri sér grein fyrir og viðurkenni 

forhugmyndir nemenda sinna. Það hvernig nemendur fara með nýja 

þekkingu fer nefnilega eftir því við hvað þeir miða, eftir því hvað þeir vita nú 

þegar. Þeir sem aðhyllast hugsmíðahyggju hafa jafnframt lagt ríka áherslu á 

það að kenna nemendum rétta orðanotkun, það er að nota orðræðu 

vísindanna. Þannig sé nemandanum auðveldað að tileinka sér þekkinguna 
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eins og hún er.  Sewell (2002) fjallar um það hvernig mögulegt er að vinna 

með forhugmyndir í samhengi við nýja þekkingu. Þegar nemandinn lærir 

eitthvað nýtt sem stangast á við það sem hann telur sig vita, stendur hann í 

raun frammi fyrir fjórum mismunandi valmöguleikum. Fyrsti möguleikinn 

felur í sér að skipta út þeirri þekkingu sem nemandinn hefur nú þegar og 

taka inn þá nýju. Þetta er þó hægara sagt en gert, við getum illa „hætt að 

vita það sem við vitum“. Þetta getur annars vegar leitt til þess að 

nemandinn lærir jú hina nýju þekkingu sem varir þá fram yfir þann tíma sem 

honum er nauðsynlegt að kunna hana, það er, fram yfir próf, en hins vegar 

að nemandinn notist einungis við lærðu útskýringuna í skólanum, en 

viðhaldi forhugmyndum sínum í daglegu lífi (Trowbridge, J.E. og Mintzes, 

1985). Annar möguleikinn er sá að aðlaga forhugmyndina að nýju 

þekkingunni. Með þessu móti aflagast oft bæði forhugmyndin, sem og hin 

rétta útskýring, svo afraksturinn verður oft á tíðum ný, röng, forhugmynd. 

Þriðji möguleikinn er svo sá að ný forhugmynd myndast á þann hátt að nýja 

þekkingin er aðlöguð þeirri forhugmynd sem nemandinn hafði fyrir. Fjórði 

og síðasti möguleikinn er sá að hafna algjörlega nýju þekkingunni þar sem 

hún stangist algjörlega á við forhugmyndina sem nemandinn hafði. Þessi 

fjórði og síðasti möguleiki er algengastur hjá nemendum sem hafa lítinn 

metnað eða áhuga fyrir faginu enda krefst þessi möguleiki minnstrar 

hugsunar (Sewell 2002, bls 21). 

 

2.2 Forhugmyndir 

Líkt og áður hefur verið komið inn á hefst nám löngu áður en formleg 

skólaganga hefst. Í grein Meyvants Þórólfssonar er einmitt komið inn á 

þekkingu barna á stærðfræði- og eðlisfræðihugtökum, sem börn kunna skil 

á löngu fyrir upphaf skólagöngu (Meyvant Þórólfsson 2003). Til að mynda 

má nefna þyngdarafl, rými, þyngd og massa sem börn kannast vel við, en 

nota þó ekki þessi vísindalegu hugtök til að skilgreina. „Datt“ er til dæmis 

fínasta útskýring á þyngdarafli, sé miðað við tveggja ára barn.  Þegar 

erlendar rannsóknir eru skoðaðar hvað varðar forhugmyndir barna kemur í 

ljós að sömu forhugmyndirnar koma fram aftur og aftur í mismunandi 

rannsóknum. Til dæmis hefur komið fram í fjölmörgum rannsóknum að 

börn telja oft að allir hlutir sem eru stórir eða þungir sökkvi í vatni (Crockett 

2004).  Þessar útskýringar sem við búum til innra með okkur án fræðilegrar 

aðkomu köllum við forhugmyndir. Þetta eru útskýringar sem mótast af 

samskiptum okkar við umhverfið og af eigin reynslu. Sumar forhugmyndir 

virðast vera aldurstengdar í þeim skilningi að yngri börn hafi jafnan fleiri 
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útskýringar á einstökum náttúrufræðihugtökum en eldri en í því samhengi 

má benda á rannsókn S. P. Nguyen og K. S. Rosengren frá 2004. Þar kom 

fram að forhugmyndir yngri barna  væru oft fjarri vísindalegum 

hugsanagangi, svo sem að telja sig hafa verið hvolp á yngri árum, eða að 

dauðinn væri afturkræfur, samanber söguna um Þyrnirós. Jean Piaget 

framkvæmdi miklar rannsóknir á forhugmyndum barna á þriðja áratug 

síðustu aldar og gaf niðurstöður sínar út í bókinni The Child‘s Conception of 

the World árið 1929. Piaget spurði börn út í ýmis náttúrufræðileg fyrirbæri 

og bað þau til dæmis að segja hvað væri lifandi og hvað ekki og hvernig 

ýmsar lífverur yrðu til. Yngri börn voru alla jafnan tilbúnari að útskýra og 

segja frá sínum hugmyndum en þau sem eldri voru. Út frá rannsóknum 

sínum skilgreindi Piaget ferli barna til skilnings sem þrjú skref. Fyrsta skrefið 

var  að börnin hefðu ýmsar hugmyndir sem voru misréttar, þó væru þær 

keimlíkar og einstaklingar á svipuðum aldri komu fram með svipaðar 

skýringar. Næsta þrep lýsti sér í því að börn leituðu að einhverjum öðrum 

skýringum en áður og reyndu oftar en ekki að koma með útskýringar sem 

voru að nokkru leiti fræðilegri en áður. Að lokum voru þau komin hvað næst 

réttu svari sem var bar nokkurn keim af þeirri fræðslu sem þau höfðu hlotið. 

Niðurstöður Piaget sýndu að forhugmyndir breyttust eftir því sem börnin 

sem hann ræddi við urðu eldri. Yngri börn komu yfirleitt með útskýringar 

sem voru mjög óvísindalegar og sóttu útskýringar sínar frekar í sögusagnir 

og ævintýri, eða þá að líffræðileg fyrirbæri væru sköpuð, annað hvort af 

mönnum eða Guði. Hann spurði börnin út í ýmis fyrirbæri, svosem hvað 

væri lifandi, hvaðan sólin og tunglið kæmi, hvaðan við fengjum vatn og svo 

framvegis (Piaget 1929). Rannsóknir seinni tíma hafa einnig leitt í ljós að 

útskýringar barna eru mismunandi eftir aldri. Yngri börn (sex til sjö ára) 

segja frekar frá eigin reynslu, það er, einhverju sem þau hafa séð eða 

framkvæmt sjálf. Eldri börn hafa oft öðlast meiri þekkingu á efninu, en 

óttast gjarnan að mistakast og efast því frekar um að það sem þau segja sé 

rétt (Crockett 2004). 

Þar sem forhugmyndir eru oft á skjön við það sem rétt er talið í heimi 

vísindanna getur tilvist þeirra verið ákveðinn þröskuldur í náttúrufræðinámi. 

Tilkoma þeirra getur verið úr ýmsum áttum, að heiman, í gegnum fjölmiðla 

og jafnvel úr kennslubókunum sjálfum. Til þess að kennari geti áttað sig á 

því hvernig nemandinn skilur fræðin er mikilvægt að virða forhugmyndir 

nemandans, eða að setja sig á vissan hátt í spor hans. Forhugmyndir geta 

verið af ýmsu tagi. Alberts (1997) skiptir þeim í eftirfarandi flokka:  

 Formótaðar hugmyndir (e. preconceived notions), þær byggjast á 
hversdagsreynslu einstaklingsins, til dæmis hugmyndir um að 
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grunnvatnsrennsli undir yfirborði jarðar hagi sér á sama hátt og 
yfirborðsvatn. 

 Óvísindalegar hugmyndir (e.nonscientific beliefs), þær byggjast á 
þjóðsögum og trúarbrögðum, líkt og að jörðin sé flöt. 

 Misskilningur vegna orðanotkunar (e. vernacular misconceptions), 
sem kemur til vegna ósamræmis í tungumáli vísinda og 
hversdagsleikans. Það að nota orðin að „rísa“ og „setjast“ um sólina 
og afstöðu hennar til jarðarinnar gefur til dæmis frekar þá mynd að 
sólin snúist um jörðina, en ekki öfugt.  

 Hugtakaruglingur (e. conceptual misunderstandings) er þegar 
nemendur hafa fengið kennslu varðandi hugtak án þess að gert hafi 
verið ráð fyrir að þau hafi forhugmyndir um fyrirbærið. Við þetta 
verða til blandaðar útskýringar sem litast af forhugmyndunum með 
viðbótum úr vísindalegri skýringu. 

 Hreinn misskilningur (e. factual misconceptions) kemur til snemma á 
æviskeiðinu og á oftar en ekki rætur sínar að rekja til orðatiltækja, til 
dæmis úr ensku; „lightning never strikes twice in the same place“, 
eða að elding komi ekki niður tvisvar á sama stað. 

 

Sem fyrr sagði var Rosalind Driver ein af forkólfum í rannsóknum á 

forhugmyndum barna á síðustu öld og var bók hennar „The Pupil as 

Scientist?“ mikill leiðarvísir fyrir rannsóknir sem komu í kjölfarið. Kennsla í 

unglingadeildum litast oftar en ekki meira af vísindunum sjálfum og 

einkennist síður af einföldun efnisins líkt og á yngri stigum skólans, 

jafnframt sem flóknari hugtök eru þá kynnt til sögunnar. Viðtöl við unglinga 

hafa því oftar en ekki leitt í ljós að þau eru viljugri til að nota hugtökin, en 

skilningur á þeim er oft takmarkaður (Sewell 2002 og Crockett 2004). 

Viðtalsrannsókn á forhugmyndum sex grunnskólanemenda um dýr leiddi í 

ljós að yngri nemendurnir gáfu skýrari svör hvað varðar grunneinkenni dýra. 

Rannsakendur töldu ástæðuna vera þá að styttra var síðan nemendurnir 

fengu kennslu í grunnþáttum dýrafræði en nám eldri nemendanna byggðist 

á flóknari líffræði, svo sem örverufræði og erfðafræði (Chen 1998).  

Það að rannsaka forhugmyndir er oft vandkvæðum bundið, nemendur eru 

varir um sig og vilja helst ekki gefa upp að þeir viti ekki um hvað er rætt af 

ótta við að koma upp um þekkingarleysi sitt (Thompson, F. og Logue, S. 

2006 og Musante 2009). Til að leysa þessi vandamál hafa rannsakendur 

farið ýmsar leiðir í rannsóknum sínum, sumar hafa farið fram með aðstoð 

foreldra (Nguyen 2004), aðrar settar upp þannig að nemendur hafi verið 

fengnir til að leysa ákveðin verkefni undir stjórn rannsakenda (Driver o.fl. 
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1985) eða þá að kennarar hafa verið fengnir til að setja upp vinnustöðvar í 

kennslustund og rannsakendur svo rætt við kennarann (Thompson 2006).  

2.2.1 Forhugmyndir barna um líf  

Forhugmyndir barna um líf hafa verið rannsakaðar nokkuð ítarlega (Lorenzi, 

C., Labrell, F., Ronchi, C., Tatano, M.C. og Perucchini, P. 2013 og Arnold, B. 

og Simpson M. 1979) og þegar þær eru skoðaðar út frá kenningum Piaget 

(1929) ríma þær vel við þær, að því leiti að þær taka breytingum eftir því 

sem börnin verða eldri. Í rannsóknum Piaget kom í ljós að fyrst töldu börn 

öll fyrirbæri sem mögulegt væri að sjá og gera eitthvað með, lifandi. Piaget 

skilgreindi þetta sem fyrsta stig og átti það sérstaklega við börn á aldrinum 

sex til sjö ára. Annað stig átti við átta til níu ára gömul börn þar sem þau 

höfðu einskorðað lifandi fyrirbæri við þau sem gætu hreyft sig. Þriðja stig 

átti við níu til ellefu ára gömul börn þar sem fyrirbæri sem litu út fyrir að 

geta hreyft sig sjálf, svo sem ár og lækir, voru skilgreind sem lifandi. Fjórða 

stigið var svo þar sem plöntur og dýr voru skilgreind sem lifandi. Rannsóknir 

á Ítalíu hafa leitt í ljós að börn skilgreina dýr frekar lifandi heldur en plöntur. 

Ástæður þessa telja rannsakendur vera áherslu á það í kennslu að lifandi 

fyrirbæri geti hreyft sig (Lorenzi ofl. 2013, bls 4).  Inagaki og Hatano (1996) 

framkvæmdu svipaða rannsókn þar sem börn allt niður í fjögurra ára aldur 

voru spurð hvort ákveðin fyrirbæri væru lifandi. Þeir komust að þeirri 

niðurstöðu að börn allt niður í fimm ára aldur skildu að plöntur og dýr væru 

lifandi þar sem þau gætu vaxið. Jafnframt breyttust forhugmyndir eftir því 

sem börnin urðu eldri, forhugmyndir sem byggðust á ranghugmyndum voru 

algengari hjá yngri börnum. Í rannsókn Nguyen og Rosenberg (2004) á 

forhugmyndum barna í náttúrufræði kom í ljós að forhugmyndum þar sem 

nemendur komu  með rangar útskýringar, fækkaði með aldrinum. Fimm til 

sex ára börn töldu þar að hlutir sem hreyfðust hlytu að vera lifandi, líkt og 

rúllandi bolti eða keyrandi bílar. Jafnframt töldu þau að fyrirbæri sem líktist 

lifandi fyrirbærum, til að mynda dúkkur og bangsar væru lifandi. Yngri 

hópurinn, þriggja til fjögurra ára börn, yfirfærðu frekar eiginleika manna á 

plöntur og dauða hluti, til dæmis að blóm hefðu tilfinningar. Rannsóknir 

Arnold og Simpson (1979) sýndu að við tíu til tólf ára aldur fóru börnin að 

nota það sem þau höfðu lært í skólanum til að meta til dæmis hvað væri 

lifandi og hvað ekki. Þar töldu yngri nemendur að ský og eldur væru lifandi 

fyrirbæri og gáfu þær útskýringar  að ef fyrirbæri gæti hreyft sig var það 

rökrétt ályktun að ský og eldur væru lifandi fyrirbæri. Börn fara þannig að 

nota sér vísindin og það sem þau læra til þess að draga ályktanir um sinn 

eigin reynsluheim. Þegar þau hafa hinsvegar ekki fullan skilning á 
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fyrirbærinu, sem maður nær kannski aldrei, getur orðið til kenndur 

misskilningur þar sem ályktanirnar sem dregnar eru eru rangar.  

2.2.2 Forhugmyndir barna um plöntur og ljóstillífun 

Þegar forhugmyndir barna um plöntur sérstaklega eru skoðaðar kemur fyrst 

og fremst í ljós að hugmyndirnar einkennast af mikilli einföldun og 

misskilningi. Ferlið, og forhugmyndir nemenda þar að lútandi, hafa verið 

rannsakaðar mikið og hafa rannsóknirnar beinst að nemendum á nánast 

öllum skólastigum (Anderson, C.W., Sheldon, T.H. og Dubay, J. 1990 og 

Driver, R., Squires, A. Rusworth, P og Wood-Robinson, V. 1994). Samkvæmt 

þessum rannsóknum eru forhugmyndir tengdar ljóstillífun mjög lífsseigar og 

mikil líkindi með frásögnum nemenda þvert á aldur. Plöntur eru mjög 

margbreytilegur lífveruhópur og því er mjög óvarlegt að alhæfa um þær. 

Rannsóknir á forhugmyndum barna varðandi plöntur hafa leitt það í ljós að 

mikið af þeim eru tilkomar vegna mikillar einföldunar í kennslu (Crockett 

2004, Hershey, D.R. 2004 og Thompson 2006).  

Ljóstillífun er flókið ferli sem lífverur með grænukorn framkvæma til þess 

að geta nýtt sér sólarorku til vaxtar og viðhalds. Í ljóstillífandi plöntum eru 

grænukorn í frumunum, en þau sinna ljóstillífuninni. Grænukornin taka til 

sín koltvíoxíð (CO2) og vatn (H2O) og út úr efnahvarfinu koma svo sykrur 

(glúkósi, sem er byggingarefni plantnanna og að stórum hluta kolefni) og 

súrefni sem myndast þegar vatnið er klofið í efnahvarfinu. Algengt er að 

nemendur hafi ekki þekkingu á hlutverki blaðgrænu í laufblöðum, þó þau 

viti af tilvist hennar, telji til dæmis tilgang hennar vera þann að viðhalda 

græna litnum í plöntunni, að taka upp koltvísýring eða safni á einhvern hátt 

til sín sólarljósi. Ljóstillífun er því tiltölulega flókið ferli og nauðsynlegt að 

nemendur hafi skilning á mörgum hugtökum og ferlum eigi þeir að skilja 

það. Þetta felur í sér að misskilji nemandinn eitt af þessum hugtökum eða 

ferlum er hætt við að skilningurinn falli um sjálfan sig (Ross, P. Tronson, D. 

og Ritchie, R.J. 2005, bls 87).  

Í rannsókn Anderson og félaga frá 1990 voru 105 nemendur í 

framhaldsskóla spurðir út í fyrirbæri tengd öndun og ljóstillífun. Enginn 

minntist á tengsl öndunar við byggingarefni plantna en flestir minntust 

einungis á loftskipti og að plöntur gæfu frá sér súrefni sem dýr tækju svo 

upp. Spurð út í ljóstillífun komu fram skýringar sem byggðu á líffræðilegum 

hugtökum. Meðal annars töldu sumir nemendur að ljóstillífun væri ferli sem 

gerði plöntur grænar, byggi til grænukorn eða þetta ferli væri til að búa til 

súrefni úr koltvísýringi sem plöntur tækju upp. Munurinn á útskýringum 

nemenda á hugtökunum öndun og ljóstillífun töldu höfundar felast í 
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mismunandi notkun almennings á orðunum. Öndun væri notað í daglegu 

tali um loftskipti og þá nær eingöngu hjá dýrum á meðan ljóstillífun væri 

einungis notað í líffræðilegu samhengi. Nemendur settu sig þannig í 

mismunandi stellingar við útskýringarnar, útskýringar á ljóstillífun áttu 

frekar rætur að rekja til orðræðu náttúrufræðinnar en útskýringar á öndun 

frekar til orðræðu daglegs lífs (Anderson o.fl. 1990).  

Rannsóknir á forhugmyndum barna hvað varðar plöntur sýna því að oft 

er skilningur þeirra á samspili plantna, súrefnis, koltvísýrings og dýra mjög 

einfaldaður. Börnin setja þannig samspilið oft upp sem hringrás  þar sem 

dýr andi frá sér koltvísýringi sem plöntur taki upp til þess að búa til súrefni 

fyrir dýrin að anda að sér aftur. Útskýringar nemenda ganga í sumum 

tilfellum það langt að segja að tilgangur plantna sé að framleiða súrefni fyrir 

dýr.  Í tengslum við ljóstillífun er efnafræðiskilningur nemenda oft slakur, 

sérstaklega þegar um er að ræða mismunandi hami efnis, það er, hvort efni 

sé í föstu formi eða fljótandi, en einnig að frumefni geti leynst í mismunandi 

efnasamböndum. Sem dæmi má nefna að nemendur tengja þannig ekki að 

kolefnið í koltvíoxíðinu sé jafnframt byggingarefni plantnanna og sleppa oft 

að nefna mikilvægi vatns við ljóstillífun (Driver 1994). 

Í rannsókn Halldóru Lóu Þorvaldsdóttur var þekking nemenda í þremur 

grunnskólum á ljóstillífun skoðuð. Tveir aldurshópar voru rannsakaðir, 

annars vegar nemendur í 5. bekk og hinsvegar í 9. bekk. Lítill munur var á 

þeim hugmyndum sem nemendur höfðu í þessum tveimur hópum, þrátt 

fyrir að í 8. bekk er gert ráð fyrir kennslu í ljóstillífun. Óháð aldri töldu 

fjölmargir nemendur að tilgangur ljóstillífunar væri að framleiða súrefni úr 

koltvísýringi. Það sem breyttist á milli hópanna tveggja var að eldri 

nemendur vissu hvar upptaka sólarljóss, og þar með aðalsvæði ljóstillífunar, 

færi fram, það er, í laufblöðunum. Heildarþekking nemenda á þeim 

fyrirbærum sem spurt var um var frekar léleg og í litlu samhengi við 

markmið Aðalnámskrár grunnskóla. 

 

2.2.3 Forhugmyndir barna um dýr 

Forhugmyndir barna um dýr hafa einnig verið nokkuð rannsakaðar. Þegar 

börn eru beðin um að nefna dýr kemur í ljós að langflest hugsa fyrst um 

ferfætt landdýr, eða dýr sem finnast annaðhvort á sveitabæjum eða í 

dýragörðum (Trowbridge 1985, Chen 1998, Pine, K., Messer, D. og 

St.John,K. 2010 og Murat, M., Kanadli, S. og Unisen, A. 2011). Þannig telja 

margir nemendur að dýr séu einungis landdýr, en telja ekki skordýr, fiska 

eða fugla til dýra (Thomson 2006). Meirihluti rannsókna sýnir jafnframt að 
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nemendur telji dýr vera lifandi einungis ef þau geta hreyft sig úr stað eða að 

um hryggdýr sé að ræða (Trowbridge 1985). Rannsókn á forhugmyndum 

grunnskólabarna í Slóvakíu um spendýr leiddi í ljós að mjög mikið vantar 

upp á grunnþekkingu á algengustu dýrum. Til að mynda töldu þau að hvalir 

væru spendýr, en gætu ekki gefið afkvæmum sínum mjólk. Það að hvalir 

geti ekki fætt afkvæmi sín á mjólk vegna þess að þeir búi í sjó hefur 

jafnframt komið fram í öðrum rannsóknum (Murat 2011). Flokkunarfræði 

vafðist þá einnig fyrir nemendum þar sem búsvæði réðu meiru heldur en 

flokkunarfræðileg atriði. Þannig áttu þau erfitt með að flokka hvali með 

spendýrum þar sem þeir búa í sjónum (Kubiatko, M. Prokop, P. 2007), 

jafnframt er tilhneiging hjá yngri nemendum til að flokka menn ekki til dýra 

(Trowbridge 1985) og að mörgæsir séu spendýr þar sem þær fljúgi ekki 

(Braund 1991). Maðurinn vefst oft á tíðum fyrir nemendum hvað varðar 

hvort hann sé dýr eða ekki. Yngri nemendur telja þannig manninn frekar 

vera sér hóp sem eigi ekki samleið með dýrum (Thompson 2006; Murat 

2011). 

Í rannsókn Thompson og Logue (2006) voru nemendur beðnir um að 

segja til um hvort að ákveðnir hópar lífvera teldust til dýra eða ekki og 

jafnframt spurðir út í flokkunarfræði. Flestir nemendur gátu flokkað lífverur 

rétt til dýra eða plantna en þegar kallað var eftir útskýringu á því hvað gæti 

talist til dýra komu ýmsar forhugmyndir fram. Töldu nemendur að skilyrði 

fyrir því að vera dýr væri að hafa hjarta, heila, borða kjöt og hafa 

meltingarfæri. Í niðurstöðum þeirra komu einnig fram forhugmyndir þar 

sem nemandi sem nýverið hafði fengið sérstaka kennslu um skordýr taldi 

þau ekki meðal dýra. Ástæðuna töldu höfundar hafa verið þá miklu áherslu 

sem lögð hafði verið á sérstöðu skordýra sem olli því að nemandinn taldi  

þau ekki eiga heima með dýrum. Hér á landi hefur verið gerð rannsókn á 

þekkingu grunnskólabarna á dýrum af þeim Hrefnu Sigurjónsdóttur, 

Gunnhildi Óskarsdóttur og Hrafnhildi Ævarsdóttur. Þegar viðmælendur 

þeirra voru beðnir um að nefna dýr komu spendýr ávallt upp fyrst. 

Jafnframt sýndu nemendur að hugtakanotkun er brotakennd, auk þess sem 

fáir könnuðust við að hafa lært nokkuð um dýr í skóla.   
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3 Rannsóknin 

Alls voru valdir átta nemendur, sex úr grunnskóla og tveir úr framhaldsskóla 

til að taka viðtal við. Nemendur voru valdir af handahófi, stúlka og drengur 

úr 6., 8., og 10. bekk, og stúlka og drengur úr framhaldsskóla. Þegar til átti 

að taka var engin stúlka í 6. bekk svo drengur var fenginn í staðin. Allir 

nemendurnir eru úr sama grunnskólanum, en hann starfar á tveimur 

starfsstöðvum, um tvo bekki var því alltaf að ræða þegar nemendurnir voru 

valdir. Nemendurnir úr framhaldsskólanum stunda nám við sama skóla, 

drengurinn á náttúrufræðibraut en stúlkan stundar viðbótarnám til 

stúdentsprófs eftir iðnnám. Notast var við aðferðina „Interview-about-

instances“ (Bennet 2007) , þar sem nemendum voru sýndar tíu myndir (sjá 

viðauka II) og þeir beðnir um að segja frá lífverunum sem þeir þekktu. IAI 

aðferðin byggir á ákveðinni viðtalstækni þar sem viðmælendum eru sýndar 

myndir og þeir beðnir að lýsa þeim á ákveðinn hátt. Þessi viðtalstækni er 

notuð hvort heldur sem er þegar tekin eru viðtöl við einstaklinga eða hópa 

en hvor aðferð hefur sína kosti og galla. Þessi aðferð í viðtölum við 

einstaklinga er mjög tímafrek og því verða úrtök í rannsóknum aldrei mjög 

stór. Þegar tekin eru viðtöl í hóp er þó alltaf hætta á að einstaklingar innan 

hópsins breyti sínum svörum til að falla inn í hópinn. Sú aðferð er þó 

tímasparandi og þannig nást meiri gögn. Kosturinn við þessa aðferð er þó sá 

að þarna er möguleikinn á því að spyrja nánari spurninga út frá því sem 

viðmælandi lætur uppi. Þetta þarf þó að fara varfærnislega í þar sem 

nemendur eiga það til að breyta svari sínu séu þeir þráspurðir um tilvik. 

Breytta svarið er því leitun til þess að koma með „rétta svarið“ eða svarið 

sem sá sem tekur viðtalið er að leita eftir (Osborne 1985; Bennet 2007), 

Ákveðið var að notast við teiknaðar myndir frekar en ljósmyndir þar sem 

þær gæfu frekar hlutlausa mynd af því hvernig lífveran liti út. Notaður var 

hálfopinn spurningalisti (sjá viðauka I) svo mögulegt væri að ná fram sem 

mestri þekkingu nemendanna, ekki einungis með því að láta þau svara 

stöðluðum spurningum heldur að spyrja þau út í einstaka fyrirbæri og spyrja 

svo út frá því. Þetta var gert með það að leiðarljósi að forhugmyndir 

nemenda eru mismunandi og því væri nauðsynlegt að geta spurt nánar út í 

þær forhugmyndir sem kynnu að koma fram.  

 

3.1 Viðmælendur 

Alls voru teknir tali átta nemendur (í ritgerðinni  eru þeirra réttu nöfn ekki 

notuð) og var haft samband við foreldra þeirra sem ólögráða voru til að fá 
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leyfi fyrir viðtalinu. Grunnskólanemendurnir eru allir úr sama 

grunnskólanum sem þó er samsettur úr tveimur bekkjardeildum. Þar til fyrir 

þremur árum var um tvo aðgreinda skóla að ræða en í hagræðingarskyni 

voru skólarnir sameinaðir undir einni yfirstjórn. Síðustu tvö skólaár hafa 

nemendurnir þó haft sama náttúrufræðikennara sem hefur kennt við báðar  

deildir. Kennslan við skólann hefur þó verið nokkuð svipuð síðustu ár, sömu 

kennslubækur notaðar, og svipaðar kennsluaðferðir. Kennslan hefur verið 

mjög verkefnamiðuð, aukaefni með kennslubókum mikið notað en lítið 

hefur verið um verklegar æfingar vegna aðstöðuleysis í skólanum.  

Úr 6. bekk var rætt við Aron og Alexander. Alexander er uppalinn á 

fjárbúi og hefur mikinn áhuga á náttúrufræði og raungreinum hverskonar. 

Aron er ekki alinn upp á sveitabæ með hefðbundinn búskap en hefur dvalið 

mikið hjá afa sínum og ömmu sem reka kúabú, hann hefur jafnframt mikinn 

áhuga á náttúrufræði og hefur staðið sig vel í námi. Báðir voru áhugasamir 

um að taka þátt í verkefninu og höfðu frá miklu að segja. Úr 8. bekk fékk ég 

að tala við þau Bjarka og Brynju. Bjarki er alinn upp á fjárbúi og hefur 

nokkurn áhuga á náttúrufræði en hefðbundið nám hefur átt fremur illa við 

hann. Brynja býr í litlum þéttbýliskjarna en hefur sýnt áhuga á náttúrufræði. 

Úr 10. bekk fékk ég þau Daníel og Dagnýju. Daníel býr á sveitabæ en er að 

mestu leiti alinn upp í litlum þéttbýliskjarna. Dagný hinsvegar er uppalin á 

sveitabæ, bæði hafa þau sýnt áhuga á náttúrufræði og eru framúrskarandi 

námsmenn. Að lokum var talað við tvo framhaldsskólanema, Elías og Elínu. 

Elías er á fyrsta ári á náttúrufræðibraut. Hann er alinn upp á sveitabæ og 

hefur sýnt mjög mikinn áhuga á náttúrufræði. Þegar viðtalið við Elínu var 

tekið var hún að ljúka viðbótarnámi til stúdentsprófs eftir rafvirkjanám. Hún 

hefur sýnt mikinn áhuga á raungreinum og staðið sig vel í námi.  

Nemendur á miðstigi hafa unnið í námsbókum úr ritröðinni Auðvitað og 

jafnframt Lífríkið (Lífríkið á landi, Lífríkið á sjó og Lífríkið í vatni). Nemendur í 

tíunda bekk og úr framhaldsskóla hafa aðallega notast við námsbækur úr 

flokknum Almenn náttúruvísindi sem hafa verið kjarnaefni í 

náttúrufræðikennslu grunnskóla síðustu 15 árin. Nemendur úr áttunda bekk 

hafa þó notast við nýrra námsefni sem hefur verið sett upp á annan hátt. 

Bókaflokkurinn Almenn náttúruvísindi byggir fyrst og fremst á  

verkefnavinnu nemenda og fylgir honum stoðefni fyrir kennara, s.s. ýmis 

verkefni og próf. Nýju bókunum hinsvegar fylgir minna stoðefni, enda nýrri 

bækur um að ræða og því ekki fullunnar að öllu leiti. Bækurnar úr Almennu 

náttúruvísindunum eru auk þess þýddar úr ensku og um mikinn texta og 

langar útskýringar að ræða. Til grundvallar efnafræðikennslu á unglingastigi 

er notuð bókin Efnisheimurinn eftir Hafþór Guðjónsson en þar er 

grunntextinn styttri en í öðrum kjarnabókum og meira um orðskýringar.  
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3.2 Viðtölin 

Viðtölin voru byggð upp sem fjögur mismunandi verkefni. Grunnur 

viðtalanna voru tíu vatnslitamyndir af eftirtöldum lífverum (sjá viðauka II); 

hornsíli (Gasterosteus aculeatus) , lax (Salmo salar), hrefna (Balaenoptera 

acutorostrata), kræklingur (Mytilus edulis), tófugras (Cystopteris fragilis), 

húsapuntur (Elytrigia repens), gleym-mér-ei (Moysotis arvensis), holtasóley 

(Dryas octopelata), kúalubbi (Leccinum scabrum) og kýr (Bos taurus). Þessar 

lífverur voru valdar með tilliti til þess að þar væru fulltrúar sem flestra hópa 

lífvera sem líklegt væri að nemendur þekktu. Bæði tegundir sem algengt er 

að almenningur þekki vel, svo sem kýr og gleym-mér-ei, en einnig tegundir 

sem þekktari eru sem yfirheiti sitt, svo sem eins og tófugras væri þekkt sem 

burkni, en húsapuntur sem gras. Jafnframt voru tegundirnar valdar útfrá 

innri tengingum, svo sem hrefna og kýr voru teknar með vegna þess að 

báðar tegundir eru spendýr, hornsíli og lax teljast bæði til fiska og loks 

kræklingurinn sem býr í sjó líkt og hrefna. Kræklingurinn var jafnframt 

valinn vegna þess að erlendar rannsóknir höfðu sýnt að lindýr eru þau dýr 

sem líklegast er að nemendur telji sem „dýr sem eru ekki lifandi“. Ákveðið 

var að nota vatnslitamyndir frekar en ljósmyndir af lífverunum því þá var 

hægt að tryggja að öll lífveran sæjist, til að mynda að rótarkerfi sæjist á 

plöntum.  

Voru nemendur spurðir um leið og verkefnin voru lögð fyrir þau út í 

næringarnám lífveranna. Næringarnám lífvera eru í raun þeirra aðferðir til 

þess að afla sér næringar og geta verið á ýmsa vegu, þannig bítur kýrin gras, 

hrefnan notar skíðin í munninum til að sía smádýr úr sjónum en holtasóley 

nýtir meðal annars sólarorku, vatn, súrefni og koltvísýring til vaxtar og 

viðhalds. 

1. verkefni 

Myndirnar tíu voru lagðar fyrir framan nemendur í handahófskenndri 

röð og þeir beðnir um að taka úr hópnum þær lífverur sem þau treystu sér 

til að segja eitthvað frá.  

2. verkefni 

Myndirnar tíu voru lagðar að nýju fyrir nemendurna og þeir þá beðnir 

um að flokka lífverurnar í einhverja hópa, heimilt var að lífvera væri ein í 

hóp. Eina skilyrðið var að nemandinn gæti rökstutt flokkunina. Nemendur 

voru minntir á að mögulegt væri að flokka lífverur eftir búsvæði, hvernig 

þau nærðust eða einfaldlega hvernig þeim dytti í hug að flokka þær. 

3. verkefni 
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Mynd af holtasóley var lögð fyrir nemandann og hann beðinn um að 

greina frá mismunandi hlutum plöntunnar og hvaða tilgangi þeir þjónuðu. 

Myndin af holtasóleynni var notuð þar sem hún gaf besta mynd af 

mismunandi hlutum plöntunnar, s.s. rótarkerfi, laufblöðum, blómum og 

stilk.  

4. verkefni 

Eftirfarandi hugtök voru lesin upp fyrir nemandann og hann beðinn um 

að segja frá því sem kom fyrst upp í huga hans í tengslum við lífverurnar 

sem rætt hafði verið um. Hugtökin sem um ræðir voru valin úr orðalistum 

námsbókanna sem nemendur höfðu verið með og áttu það öll sameiginlegt 

að hafa komið fyrri í að minnsta kosti tveimur námsbókum. 

 Kolefni (er eitt aðalbyggingaefni lífvera) 

 Metangas (gastegund sem myndast við rotnunarferli) 

 Steinefni (snefilefni í jarðvegi) 

 Sólin (uppspretta orku og hita) 

 Skordýr (stærsti hópur lífvera á jörðinni) 

 Súrefni (frumefni sem finnst í öllum lífverum í einhverri mynd) 

Að lokum var nemendum boðið að bæta einhverju við það sem þau 

höfður áður sagt. 

 

3.3 Úrvinnsla 

Viðtölin voru afrituð eins fljótt og auðið var eftir að þau voru tekin, um leið 

og þau fóru fram skrifaði viðmælandi hjá sér punkta sem svo var skeytt inn í 

afritið eftirá, til dæmis hvort viðmælandi tók sér langan tíma í að glíma við 

viðfangsefnin, var stressaður og svo framvegis. Viðtölin voru svo greind út 

frá hverju verkefni fyrir sig.  Í lokin var svo tekið saman hvaða forhugmyndir 

komu fram hjá hverjum nemanda fyrir sig og hvort að þær rímuðu við aðrar 

rannsóknir sem gerðar hafa verið á sviðinu.  
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4 Niðurstöður 

Ég þekki nú sumt hérna en veit kannski ekki alveg.... ekki alveg 

hvað þau gera 

       Aron 10 ára 

Eins og sjá má af tilvitnuninni í Aron 10 ára hér að ofan töldu nemendurnir 

sig vita afskaplega lítið um lífverurnar og þurfti nokkuð átak til að koma 

þeim til að segja frá. Hér á eftir verða niðurstöður verkefnanna fjögurra 

raktar. 

4.1 Verkefni 1 

Fyrsta verkefnið fól í það í sér að nemendur áttu að taka til sín spjöldin með 

þeim  lífverum sem þeir þekktu og segja frá því sem þeir vissu um hverja 

lífveru. Í töflu 1 má sjá hvaða lífverur nemendurnir þekktu, en hér er 

einungis tilgreint hvort nemendurnir þekktu lífveruna með sínu rétta nafni.  

Tafla 1 Þekking nemenda á lífverum 

Alexander Aron            Brynja Bjarki          Daníel Dagný            Elín Elías 

gleym-mér-ei                             +   + + + + 

holtasóley        - 

hornsíli  + - -    - 

húsapuntur     -  - - 

hrefna - - - - -   - 

kræklingur - - - - - + +  

kúalubbi - - - - -  -  

kýr + + + + + + + + 

lax  +  - +  -  

tófugras       -  

             (+): rétt heiti á lífverunni      (-): nemendur töldu sig þekkja lífveruna    

 

Þegar skoðaður var fjöldi lífvera sem börnin þekktu jókst hann ekki eftir 

því sem börnin urðu eldri. Til að mynda töldu strákar úr tíunda bekk og 

sjötta bekk sig þekkja jafnmargar lífverur, eða sjö talsins. En það er ekki það 

sama að telja sig þekkja eitthvað og þekkja það í raun. Enginn af 
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viðmælendum mínum gat sagt rétt heiti á öllum lífverunum, og enginn 

þekkti þær allar. Fiskarnir vöfðust mest fyrir nemendum og einungis tveir 

þekktu báðar tegundirnar tvær sem um var að ræða. Eina lífveran sem allir 

þekktu var kýrin, en með því er átt við að allir þekktu hana og gátu 

nafngreint rétt. Þegar að fiskunum kom voru útskýringar nokkuð 

mismunandi, sumir töldu til dæmis hornsíli vera makríl eða síld, eða þá að 

það var kallað öðrum nöfnum; 

ég held að þetta sé síld, finnst í lækjum eða útí sjó eða 

vatni...ég hef nokkrum sinnum farið að veiða svona, þau eru 

voða lítil... þau hafa einhverja svona ég veit ekki hvað þetta 

kallast, það eru einhverjir svona broddar á þeim sem eru ekki 

það góðir að snerta... 

       Bjarki 12 ára 

Elías og Elín, nemendur í framhaldsskóla, voru ekki frábrugðin hópnum 

hvað varðar fjölda lífvera sem þau raunverulega þekktu. Elín var þó sú eina 

sem tók burknann (tófugras) og taldi hún hann vera runna. 

það er sko, af því að runninn, hann kemur allur úr svona sama 

stofni 

Elías taldi sig þekkja báða fiskana en hann kallaði hornsílið einungis síli. 

 

4.2  Verkefni 2 

Verkefni 2 fjallaði um sömu lífverur og í verkefni 1 en nú áttu nemendur að 

skipta lífverunum í flokka. Nemendurnir tóku sér mislangan tíma í 

flokkunina og horfðu á mismunandi þætti. Í töflu 2 sést í hversu marga hópa 

nemendur ákváðu að flokka lífverurnar. 

Tafla 2 Fjöldi lífveruhópa sem nemendur notuðu 

Alexander Aron Brynja Bjarki Dagný Daníel Elín Elías 

2 3 3 3 3 4 8 5 

 

Grunnskipting lífveranna í hópa var yfirleitt sú sama, en hópunum fjölgaði 

eftir því sem börnin urðu eldri. Einfaldasta skiptingin kom hjá Alexander 11 
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ára, sem skipti lífverunum einfaldlega í tvo hópa, annars vegar dýr og 

hinsvegar plöntur. Plöntuhópnum lýsti hann svona: 

Hér eru sko allskonar svona jurtir með rætur og svona og það 

er stundum nefnilega ekki lifandi og hreyfist svona ekki. 

Þegar hann var spurður nánar út í hvað hann ætti við með að það væri 

ekki lifandi skýrði hann það út með því að plöntur hreyfðu sig ekki og gætu 

því ekki flokkast sem alveg lifandi, einungis að hluta til. Flestir voru með 

sömu grunn skiptinguna, það er að plöntur og sveppir voru sér og dýr sér. 

Dagný (15 ára) hafði plönturnar og sveppinn til að mynda saman í hóp en 

gerði þó sérstaklega grein fyrir sveppinum: 

 já þetta er plöntur, hafa rætur og ... þetta eru blóm og 

einhverjar ákveðnar tegundir af grösum og sveppur, hann hefur 

líka rætur... þau eru öll með lauf, nema sveppurinn... 

En þegar hún var spurð út í hvað það þýddi, það er að sveppurinn hefði 

ekki laufblöð var minna um svör: 

 það er góð spurning... það er eitthvað í laufunum... 

Dagný hafði svo kúna og hrefnuna saman í hóp þar sem bæði dýr væru 

spendýr og taldi þau því hafa meira sameiginlegt jafnvel þó að búsvæðin 

væru ólík. 

Af grunnskólanemendunum var það einungis Daníel (15 ára) sem skipti 

plöntum og sveppum upp í tvo flokka, annars vegar þær plöntur sem geta 

ljóstillífað og svo sveppi sem geta ekki ljóstillífað. Bjarki (12 ára), og Aron 

(10 ára) höfðu sömu skiptingu, það er, plöntur og sveppi saman, kúna sér og 

öll dýr sem finnast í vatni eða sjó saman í hóp. Beðnir um að skipta þessu 

einhvern veginn öðru vísi sagði Bjarki það ekki hægt, en Aron sagði að það 

væri hægt að setja kúna og hrefnuna saman í hóp þar sem bæði dýr væru 

spendýr. Elías (17 ára) var einnig með fjóra flokka, eins og Daníel, og skipti 

hann einnig sveppum og plöntum í tvo flokka. Plönturnar áttu það allar 

sameiginlegt að vera grænar og þegar hann var spurður hvað það þýddi, 

svaraði hann: 

það eru í þeim grænukorn, sem er ekki í dýrafrumum 
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Elín var með tæknilega flóknustu skiptinguna þar sem hún flokkaði 

eftirfarandi hópa saman, kúna eina, kræklinginn einan, sveppinn einan, 

plöntur sem báru blóm saman, „strá“ sér,  hornsíli og lax saman, hvalinn sér 

og loks tófugrasið, eða eins og hún skilgreindi hann; „runnann“ sér. Alls bjó 

hún til átta hópa sem hver hafði sitt einkenni. Af hópaskiptingu hennar má 

dæma að hún hafi flokkað lífverurnar eftir bestu getu og í viðtalinu sýndi 

hún að flokkunin var alls ekki út í bláinn heldur dró hún fram þekkingu sína 

á lífverunum og vandaði sig að leita eftir einkennum þeirra. Ástæðan fyrir 

því að sveppirnir væru til dæmis í sér flokki, en ekki með plöntunum var 

þessi: 

já, þeir hafa náttúrulega ekki laufblöð, en hafa rætur og stilk 

Spurð að því hvað væri mismunandi á milli sveppa og plantna þegar 

kæmi að næringarnámi svaraði Elín þessu: 

melta þeir ekki einhvern vegin hluti, ég held að þeir séu svona efni, svona 

til að melta hluti niður 

4.3 Verkefni 3  

Verkefni 3 gekk út á að nemendur voru spurðir út í mismunandi hluta 

plantna og beðnir um að gera grein fyrir hvaða tilgangi þeir þjóna. 

Nemendur voru ýmist spurðir sérstaklega um þetta verkefni eða meðfram 

öðrum verkefnum, til að mynda þegar verið var að flokka lífverurnar í 

verkefni 2. Til glöggvunar var nemendum sýnd mynd af holtasóley, en hún 

sýndi greinilega helstu hluta plantna, þ.e. laufblöð, blóm, stöngul og rætur. 

Í töflu 3 sést hvaða hugtök nemendur nefndu í tengslum við plöntur. 
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Tafla 3 Þau hugtök sem nemendur nefndu tengd plöntum 

Alexander Aron Brynja Bjarki Dagný Daníel Elín Elías 

En
gin

 h
u

gtö
k 

rætur rætur 

En
gin

 h
u

gtö
k  

rætur rætur rætur rætur 

laufblöð  laufblöð laufblöð laufblöð laufblöð 

blóm blóm  blóm blóm blóm 

  stilkur stilkur   

   frjóhnappur   

 frjókorn    frjókorn 

     frævur 

   fræflar  fræflar 

  býflugur   býflugur   

 blaðgræna      grænukorn 

     hunang   

 

Tveir nemendur gáfu þetta verkefni alveg frá sér og allir nemendur  þurftu 

talsverða hjálp til að koma sér af stað. Allir sem fengust til að greina frá 

þessum hluta nefndu rætur eða einhverskonar rótarkerfi þó að skilningur á 

því hafi verið misjafn. Aron (10 ára) skildi næringarnám plantna í gegnum 

rætur á eftirfarandi hátt: 

Sum blóm eru með svona net eiginlega fyrir neðan sig, stórt net 

frá sveppinum (...) hann gefur næringu og svo nær plantan í 

næringu þaðan, rótin fer semsagt í netið. 

Þarna var Aron beðinn um að útskýra betur hvað hann ætti við. Hann 

benti á ræturnar á myndinni af sveppinum og sagði að þetta kerfi færi útum 

allt í jarðveginum. Í þetta net færu svo rætur plantna og lifðu þannig á 

sveppinum. Aðrir nemendur sögðu ekki svona nákvæmlega frá ferlinu og 

létu flestir nægja að segja frá því að ræturnar tækju upp næringarefni úr 

jarðveginum. Daníel (15 ára) nefndi flest hugtök þegar hann var beðinn um 

að gera grein fyrir plöntunni; 

...stilkurinn er eins og framlengingarsnúra eiginlega að, 

næringunni úr rótunum upp í frjó... frjóhnappinn. 

Frjóhnappurinn... þar koma býflugur og frjóvga plöntuna... og 



 

32 

þar er svona hunang og dót... og blómið sjálft, ég held að það 

sé bara skraut... 

Brynja, 12 ára, lýsti plöntunni á þennan hátt; 

...ég veit alla vega að rótin tekur næringu, svo er....svo er.... svo 

fara býflugur og fá svona frjókorn úr blóminu og dreifa því...  

Á síðustu tveimur tilvitnunum má sjá að nemendur voru nokkuð 

uppteknir af því að býflugur væru stór hluti af æxlun plantnanna. Elín var sú 

eina sem nefndi að sólarljósið væri orkuuppspretta en ekki 

næringaruppspretta eins og  aðrir viðmælendur hneigðust til halda. 

 

 

 

4.4 Verkefni 4 

Að síðustu voru nemendurnir beðnir um að segja frá þekkingu sinni á hinum 

ýmsu hugtökum. Hugtökin voru kolefni, metangas, steinefni, sólin, skordýr 

og súrefni.  

Tafla 4 Þekking nemenda á hugtökum 

 Alexander Aron Brynja Bjarki Dagný Daníel Elín Elías 

kolefni  - + -   +  

metangas - - -  - - - + 

steinefni + - -   - - + 

sólin + + + - - - - + 

skordýr + + - -  - - - 

súrefni - - - - - - - + 

(+): rétt skilgreining á hugtaki      (-): nemendur gáfu skilgreiningu sem var ekki fullnægjandi 

 

Aðeins einn taldi sig ekki þekkja kolefni, Daníel, en allir aðrir höfðu að 

minnsta kosti heyrt af því. Brynja og Bjarki nefndu bæði efnafræðieiginleika 

þegar þau voru spurð út í kolefnið: 
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það er hægt að finna það í náttúrunni og það er sett það í 

blýanta, það er sko blýið, 

      Brynja (12 ára) 

kolefni, er notað til að hita... er sama og demantur, það er 

hægt að brenna, notað í gamla daga til að brenna, hita upp 

hús... 

      Bjarki (12 ára) 

Það voru þó einungis Brynja og Elín sem minntust á að kolefni væri 

frumefni: 

það er byggingarefni allra lífvera, frumefni  

      Elín (20 ára) 

Dagný og Daníel minntust bæði á að metangas kæmi úr úrgangi en 

Brynja og Aron vissu að það væri notað sem eldsneyti. Einungis Elías sagði 

frá að metangas yrði til við niðurbrot lífræns efnis. Steinefni virtist vefjast 

fyrir fæstum, einungis Aron taldi sig ekki hafa heyrt um það. Alexander 

sagði að það væri nauðsynlegt fyrir plöntur en Brynja, Dagný og Daníel 

sögðu það vera nauðsynlegt fyrir allar lífverur og fyndist allsstaðar. Einungis 

Alexander og Elías sögðu að steinefni fyndust fyrst og fremst í jarðvegi og 

töldu þau mikilvæg fyrir vöxt plantna. Þegar kom að sólinni höfðu flestir 

nemendur nefnt hana til sögunnar í sambandi við plöntur. Þrír nemendur 

tilgreindu eitthvað til viðbótar við það sem hafði þá þegar komið fram. 

Alexander var með mjög afdráttarlausa lýsingu á sólinni. 

...það þurfa auðvitað allir, því að ef hún væri ekki, annars væri 

ekkert líf, og allt kalt... 

Aron gerði ekki greinarmun á næringu og orku og taldi sólina sem eina af 

næringaruppsprettum plantna: 

Sólin gefur blómunum næringu.. til að lifa 

Brynja taldi sólina einnig vera uppsprettu D- vítamíns auk þess að vera 

nauðsynleg plöntum. Bjarki átti erfitt með að útskýra hugtökin en var fljótur 

að svara þegar hann var spurður út í sólina: 
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sólin er voðalega stór gaskúla sem er uppi í geimnum, er 

eitthvað milljón kílómetra í burtu frá okkur. Voðalega voðalega 

heit, það þyrfti 16 þúsund lítra af vatni til að 3% af henni yrði 

slökkt. 

Spurð út í tengsl skordýra við umræðuefnin var algengast að tengja 

skordýrin við plöntur og frjóvgun þeirra: 

 

sum nærast á þeim, en stundum þau hjálpa t.d. hérna er blóm, býflugur 

þau hjálpa þeim með því að dreifa fræjum og dreifa öllu.. 

      Alexander (10 ára) 

 

 Aron hafði þó þessa hugmynd um tengsl skordýra og plantna; 

Skordýrin þurfa á plöntunum að halda, þau éta plönturnar 

svona eins og einhverjir maurar, þeir bara klippa laufblöðin og 

bera heim í búið sitt 

Að lokum voru nemendurnir spurðir um hugtakið súrefni. Aron tengdi 

súrefni strax við plöntur og kom með einfaldaða útskýringu á ljóstillífun: 

súrefni... ég veit ekki alveg hvernig ég á að segja það, en 

plantan býr til súrefni, þetta er hringrás. Maðurinn myndar 

koltvíoxíð, blómið breytir því í súrefni og andar því svo frá sér, 

þetta fer alltaf svona í hringi. 

Eldri nemendur voru varari um sig í þessum efnum og töldu einungis til 

mikilvægi súrefnis fyrir lífverur. 

við þurfum súrefni, ég held að allt þurfi súrefni til þess að lifa 

      Brynja (12 ára) 

Einungis Elías sagði að súrefni væri frumefni og útskýrði tengsl þess við 

efnaskipti: 

súrefni þurfum við til að já, við öndum súrefni, þurfum það til 

að geta brennt efnunum sem við lifum af 
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Heilt á litið má segja að nemendur hafi verið varir um sig þegar kom að 

því að útskýra þessi hugtök. Á meðan sumir viðmælenda minna treystu sér 

ekki til að útskýra mörg hugtök og báðu frekar um að fá að heyra næsta 

hugtak en að reyna að útskýra það fyrra, voru aðrir sem skilgreindu öll 

hugtökin, umhugsunarlítið.  

 

4.5 Forhugmyndir- samantekt 

4.5.1 Plöntur 

Nemendurnir gerðu sér flestir grein fyrir að plöntur þyrftu einhverskonar 

næringu og að þar væru rætur og sólarljós mikilvægir þættir. Flest gerðu þó 

engan greinarmun á orku og næringu og skilgreindu oft sólina sem 

næringargjafa plantnanna. Fá treystu sér til að útskýra og greina frá hvaða 

hlutar gegndu hvaða hlutverki innan plöntunnar en þó kom fram hjá 

tveimur nemendum að stilkurinn gegndi hlutverki flutningskerfis um 

plöntuna og algengt var að nefna að ræturnar tæku upp næringarefni úr 

jarðveginum. Einn nemandi, 11 ára, taldi plönturnar ekki geta alveg talist 

sem lifandi þar sem þær hreyfðu sig ekki. Enginn nemandi þekkti tófugras  

4.5.1.1 Ljóstillífun 

Enginn gat útskýrt ljóstillífun svo vel væri þó svo að flestir töldu sig vita 

eitthvað um hana. Flest útskýrðu ljóstillífun þannig að plöntur tæku inn 

koltvíoxíð og skiluðu til baka súrefni. Mikilvægi plantna í ljósi súrefnisþarfar 

dýra var ofarlega í huga nemendanna og ljóst að plönturnar spiluðu 

mikilvægt hlutverk í því að viðhalda súrefni á jörðinni. Yngstu nemendurnir 

tveir skilgreindu tengsl ljóstillífunar og súrefnis sem einhverskonar jöfnu, að 

það væri mikilvægt að jafnt væri af koltvíoxíði og súrefni. Einnig notuðu 

báðir hugtakið „loft“ um andrúmsloftið. 

 Hjá tveimur nemendum kom fram að blaðgrænan ætti einhvern þátt í 

ljóstillífun, en ekki hvaða: 

... og þarna plönturnar taka inn í sig koltvíoxíð og taka það inní 

sig og blaðgrænan gerir eitthvað við það semsagt, þegar það 

kemur aftur út þá er það súrefni. Breytir semsagt koltvíoxíð í 

súrefni. 

       Aron 10 ára 
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Daníel, 15 ára, gat þó útskýrt þetta aðeins betur: 

... það sko, blaðgrænan, þær (plönturnar) nota sólarljósið til 

þess að búa til sína eigin næringu, eða sko... blaðgrænan nær 

sér í ljós sem breytist í næringu... 

Einungis Elín, 20 ára framhaldsskólanemi, minntist á að hluti af 

ljóstillífunarferlinu krefðist vatns, og gerði hún greinargóðan mun á næringu 

og orku þegar kæmi að þörf plantnanna: 

plöntur fá orku úr sólarljósi...þær taka vatn og koltívsýring og 

ég veit ekki nákvæmlega hvernig en svo nota þær orku frá 

sólinni og gefa frá sér súrefni 

Nemendurnir töldu að uppspretta súrefnis væri einungis frá plöntum og 

að tilgangur þeirra væri fyrst og fremst að framleiða súrefni fyrir manninn, 

eins og sést á frásögn Bjarka 12 ára: 

...það (súrefni) er komið frá trjám, þess vegna þurfum við að 

halda áfram að búa til tré til þess að halda okkur á lífi... 

 

4.5.1.2 Næringarnám plantna 

Einungis Elín gerði sérstaklega grein fyrir því að plöntur nýttu orku sér til 

næringarnáms, aðrir viðmælendur mínir töluðu alltaf um að „fá næringu úr 

jarðveginum/moldinni“. Aron og Elías voru svo þeir einu sem tilgreindu 

sérstaklega blaðgrænu eða grænukorn sem væri það sem gerði plöntum 

kleyft að nýta sér sólarljósið til næringar. 

þetta eru plöntur, vaxa upp af jörðinni, eru grænar (...) það eru 

í þeim grænukorn, sem er ekki í dýrafrumum 

       Elías (17 ára) 

 

Nemendurnir voru sérstaklega spurð að því hvort steinefni tengdust 

lífverunum á einhvern hátt, og nefndu nokkrir nemendur að plöntur 

nærðust á einhvern hátt á þeim:  
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steinefni það er eitthvað í jarðveginum, einhverskonar efni sem plöntur  

þurfa til að lifa af 

       Elías (17 ára) 

 

4.5.2 Dýr 

Allir nemendur þekktu kúna, og gátu greint frá helstu þáttum varðandi hana 

en það ber að athuga að allir nemendurnir eru aldir upp í dreifbýli nema 

Elín, og hafa flestir þónokkra reynslu af húsdýrum, eins og sést í frásögn 

Arons, 10 ára: 

...þetta er belja, og býr í sveit, og er á básum inn í fjósum og á 

sumrin fara þau út á tún að bíta gras. Og þær eru geymdar í 

rafmagnsgirðingum.... og já... þær gefa okkur mjólkina... og 

þetta er spendýr. Þær eru sko með ótrúlega langa tungu... 

Alexander, 11 ára, tók það ítrekað fram að hann þekkti ekki kýr vel, enda 

væri hann alinn upp á sauðfjárbúi, hann reyndi samt að svara skilmerkilega 

þegar hann var spurður nánar útí það að hafa sagt kúna jórturdýr: 

... þær jórtra matinn sinn, þær nota eiginlega næringuna sína 

aðeins meira en já... jórturdýr eru þannig að þær kyngja því 

ekki... þær nota matinn eins og eiginlega tvær máltíðir. 

Nemendurnir voru allir spurðir nánar út í kúna, t.a.m. hvernig hún 

fjölgaði sér eða hvort eitthvað sérstakt væri við hana. Ef þau nefndu að hún 

væri spendýr voru þau beðin að útskýra það nánar: 

...hún er með júgur, hún sko fæðir kálfa... 

     Dagný 14 ára 

...börnin þeirra, þau koma sko beint út, eru ekki í eggjum eða 

neitt svoleiðis... 

     Brynja 12 ára 

Einungis þrír nemendur þekktu kræklinginn með nafni þó svo að allir 

segðust þekkja til lífverunnar, en lífsferill hans virtist vera mörgum hulinn. 

Flestir nefndu fyrirbærið einungis „skel“ og virtust einungis telja að lífveran 
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væri ytra lagið sjálft, ekki að það væri lífvera inní. Alexander, 10 ára, hafði 

þetta að segja um skelina: 

Þetta er skel (...) geta orðið svona þúsund ára, en ég held að 

það hafi ekki búið nein sníkjudýr í þessari skel allavega, í 

sumum skeljum er það... 

Þegar Alexander var beðinn um að útskýra nánar hvað hann ætti við um 

sníkjudýr sagði hann það vera örsmá dýr. 

Elín þekkti krækling en skilgreindi hann ekki allan sem lífveru: 

skelin er þannig séð ekki partur af þessu, hún er eiginlega eins 

og verkfæri, hús, svona eins og hár og þannig sem er tæknilega 

séð dautt 

Hvalurinn vafðist nokkuð fyrir nemendum þó svo að langflestir töldu sig 

þekkja umrædda skepnu. Á myndinni var um að ræða hrefnu, en flestir 

nefndu að þarna væri mynd af steypireið. Frásagnir nemendanna byggðust 

því mikið á því, þ.e. að greina frá að hér væri stærsti hvalurinn og svo 

framvegis. Þegar nemendurnir voru beðnir um að flokka dýrin lenti hrefnan 

þó oftast í flokki með öðrum vatnadýrum, s.s. kræklingi og laxi heldur en í 

flokki með kúnni. Hegðun hvala og þá sérstaklega öndunin var mörgum 

hugleikin og flestir sem ræddu um hvalinn sögðu frá loftgati á þeim. Einn 

nemandi taldi hvalina í raun éta allt sem að kjafti kæmi, en flestir aðrir 

minntust á skíðin, þó enginn hefði minnst á hvað þau hétu.  

Þegar viðmælendur mínir voru spurðir að því hver væri munur á dýrum 

og plöntum greindu flestir viðmælendanna frá því að dýr hreyfðu sig á 

meðan plöntur væru kjurrar. Báðir hópar þyrftu þó að nálgast einhverja 

næringu. Alexander útskýrði muninn á plöntum og dýrum á þennan hátt: 

Sumar plöntur nærast á flugum, þannig að munurinn á þeim er 

að þau eru eiginlega í jörðinni og ná sér í vatn og súrefni, en 

þessi  (dýrin) ná sér í vatn, súrefni og allskonar svona kjöt og 

svona. 

Þegar Aron (10 ára) var spurður út í muninn á næringarnámi plantna og 

dýra studdist hann við hugtökin frumbjarga og ófrumbjarga.  
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Sko, við þurfum, við erum ófrumbjarga, við sko maðurinn, við þurfum að 

veiða okkur til matar,  og sveppurinn hann er, hann fær eiginlega næringu 

úr tré, en sko blómin og það, það býr til sjálft það sem það nærist á. 

 

4.5.3 Fiskar 

Nemendurnir höfðu mjög litla þekkingu á fiskum og einungis einn nemandi 

þekkti hornsíli af myndinni, fleiri þekktu laxinn. Þeir sem töldu sig þekkja 

hornsílið t.a.m. voru oft á nokkrum villigötum með hvaða fisk væri um að 

ræða, og voru m.a. þorskur og makríll nefndir sem líklegir kandídatar. Einn 

nemandi nefndi að hér væri um síld að ræða, en líklegra er að viðkomandi 

hafi átt við síli. Þegar Bjarki (12 ára) var spurður út í hvernig fiskar nærðust 

sagði hann þetta: 

...það nær sér í af agnarsmáum örverum sem fljóta um í 

vatninu eða á botninum en ýsan fæðist stundum á síld og eins 

og pöddum, flugum sem koma upp... 

Hér má einnig sjá dæmi um að  orðið „örverur“ notað um lífverur sem 

eru mjög litlar.  

Bæði Bjarki (12 ára) og Elín (20 ára) töldu að um ýsu væri að ræða þegar 

skoðuð var mynd af laxi. 

Dagný (15 ára) útskýrði helstu hluta af fisknum, aðrir nemendur treystu 

sér ekki til þess. Hún nefndi að þeir hefðu ugga;  

uggar... er það ekki þetta, það sem þeir anda með, nei! Uggar, 

það er hérna, sporður og svona... 

 

Það er því augljóst að þekking viðmælenda minna á fiskum er mjög 

takmörkuð, sama hvort um var að ræða nytjafisk (lax) eða hornsíli sem 

mörg ungmenni hafa veitt en virtust ekkert kannast við.  
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4.5.4 Sveppir 

Kúalubbi var eini sveppurinn í hópi lífveranna og virtist ekki eiga samleið að 

mati nemendanna, með neinum öðrum lífverum, nema þá helst plöntunum. 

Skýringar á næringarnámi þeirra voru mjög mismunandi á milli nemenda: 

... nærist á sólarorku, mold og vatni sem kemur úr regni... 

       Bjarki 12 ára 

Bjarki taldi hér til að mynda að mold, vatn og sólarorka væru allt 

næringarefni. Hann var spurður nánar út í þetta og þá útskýrði hann þetta 

með vísan í myndina af sveppinum: 

það hjálpar honum að vaxa, sko á myndinni, ef þú sérð þennan 

litla, ef sko þessir tveir væru jafngamlir þá hefur þessi litli ekki 

fengið nóga sólarorku 

...sveppirnir... þeir þurfa einhvern annan til að halda sér á lífi, 

einhverja aðra lífveru... 

       Daníel 15 ára  

Þetta viðhorf, þ.e. að sveppurinn lifði einskonar sníkjulífi var mjög 

áberandi og kom einnig fram í frásögnum eldri nemenda og Elín lýsti 

næringarnámi sveppa á þennan hátt; 

þeir hafa náttúrulega ekki laufblöð, en hafa rætur og stilk... en 

melta þeir ekki einhvern vegin hluti, ég held að þeir séu svona 

efni, svona til að melta hluti niður 

 

Eftir því sem nemendurnir voru yngri var þeim tamara að flokka 

sveppina sem jurt og voru ýmsir eiginleikar plantna teknir sem eiginleikar 

sveppa: 

Þetta er sveppur, þeir finnast oftast í skógum og þar sem er raki 

og svona, og það leynast oft sníkjudýr hérna inni í honum og 

eru oft notað sem hreiður fyrir flugur og svona, þetta er sem er 

semsagt jurt sem nærist á vatni (...) þeir geta ferðast mjög 

langt ef til dæmis fugl étur og fer kannski (..) þá kannski étur 
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hann svona fræ og kannski bera það einhvern vegin 

annarsstaðar og þá vaxa þeir þar 

      Alexander 11 ára 
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5 Umræður og samantekt 

Helstu niðurstöður þessarar rannsóknar eru að talsvert vantar upp á 

þekkingu nemenda minna á náttúrufræðilegum fyrirbærum. Forhugmyndir 

virðast ótrúlega lífseigar þó svo að nemendur eigi að hafa fengið kennslu 

um hugtök og ferla auk þess sem kenndur misskilningur (þar sem nemendur 

hafa misskilið kennsluna og búið sér til nýja forhugmynd) er mjög algengur. 

Kenndur misskilningur kemur fyrst og fremst fram hjá nemendum þegar 

þeir nota hugtök á rangan hátt eða tengja ótengd fyrirbæri saman.  

Þegar hugmyndir nemendanna eru skoðaðar eru þær þó nokkuð 

samhljóða forhugmyndum úr erlendum rannsóknum. Óvísindalegar 

hugmyndir, sem byggja á trú eða ævintýrum komu þó ekki fram, enda eru 

þær algengari hjá yngri nemendum en ég tók viðtöl við. Auk þess er fátítt að 

trú sé mjög ráðandi þáttur í umhverfi viðmælenda minna og því ólíklegt að 

óvísindalegar hugmyndir úr trúarbrögðum kæmu fram. Algengast var að um 

misskilning vegna orðanotkunar eða kenndan misskilning væri að ræða, það 

er nemendur notuðu orð og hugtök sem ekki áttu við í þeirri umræðu eða, 

tengdust hugtökunum óbeint. Í nokkrum tilvikum sást að þekking var engan 

vegin til staðar á þeim hugtökum og fyrirbærum sem um var að ræða, en 

nemandinn reyndi engu að síður að láta á engu bera og svaraði án þess að 

hika. Dæmi um þetta er svar um sólina þar sem Bjarki útskýrði fumlaust 

hvernig hægt væri að slökkva á 3% sólarinnar. Aftur á móti þurfti að draga 

þekkinguna upp úr öðrum viðmælendum, sem svo reyndust vita heilmikið, 

einungis eftir að hafa verið ýtt af stað í að segja frá. Þetta rímar við aðrar 

rannsóknir á forhugmyndum og rannsóknir þar sem tekin eru viðtöl við 

börn. Þau leggja rangt mat á hversu mikið þau vita  en misjafnt er á milli 

einstaklinga hvort þau van- eða ofmeta kunnáttu sína.  

Á heildina litið má segja að almenn grunnþekking á algengum lífverum sé 

hreinlega ekki til staðar hjá sumum viðmælendum mínum. Þetta lýsti sér til 

dæmis í nánast engri þekkingu á fiskum og mjög takmarkaðri þekkingu á 

plöntum. Þegar litið er til rannsóknarspurninganna sem lagt var upp með í 

upphafi kemur í ljós að ferli næringarnáms plantna vefst á margan hátt fyrir 

nemendum og er þar fyrst og fremst um að kenna misvísandi orðanotkun á 

hugtökunum orku og næringu. Flokkun lífveranna er í samræmi við erlendar 

rannsóknir þar sem flokkunin verður fræðilegri eftir  því sem nemendur 

verða eldri. Elín, elsti viðmælandi minn, var með fræðilega flóknustu 

flokkunina, þar sem hún tók tillit til flokkunar- og þróunarfræðilegra þátta 

en ekki einungis með tilliti til búsvæða. Almenn þekking viðmælenda minna 

á lífverunum sem spurt var um kom nokkuð á óvart, enginn þekkti 
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holtasóley með nafni, sömu sögu má segja um húsapunt og hrefnu. Margir 

töldu sig þó þekkja hrefnuna en sögðu að um steypireið væri að ræða. 

Kúalubba þekkti enginn með nafni en flestir sögðu frá því sem þeir vissu 

almennt um sveppi. Tófugrasið þekkti enginn en Elín var sú eina sem sagði 

eitthvað frá því en taldi það vera einhvers konar runna. Það að enginn hafi 

þekkt holtasóley sem fyrir örfáum árum var valin þjóðarblóm Íslendinga 

kom mér verulega á óvart enda var gefið út sérstakt þemahefti hjá 

Námsgagnastofnun um holtasóley og nokkuð fjallað um málið í fjölmiðlum. 

Allir viðmælendur þekktu kúna en hún var eina húsdýrið í hópnum. 

Þekkingin á henni takmarkaðist þó við það að hún væri spendýr og væri 

notuð til mjólkurframleiðslu. Erlendar rannsóknir sýndu að það fyrsta sem 

nemendur nefndu þegar þeir voru beðnir um að nefna eitthvað dýr var 

yfirleitt ferfætt landdýr (Trowbridge 1985; Chen 1998).  Það að allir 

viðmælendur mínir þekktu kúna rímar við þessar niðurstöður. Sérstaklega 

kom á óvart hversu lítið nemendurnir vissu um dýr sem búa í vatni, líkt og 

krækling, lax og hornsíli. Einungis yngsti viðmælandinn, Aron, þekkti 

hornsílið með nafni en bæði Bjarki og Elías (12 og 17 ára) töldu sig þekkja 

lífveruna en notuðu þá heitið „síli“. Líklegt má telja að „síli“ sé 

einhverskonar alþýðuheiti eða stytting á heitinu hornsíli. Reyndar notaði 

Bjarki til skiptis í viðtalinu orðið „síli“ og „síld“ en séu svör hans skoðuð sést 

að hann gerir ekki greinarmun á þessum tveimur orðum.  Tveir nemendur 

töldu að laxinn væri ýsa og töluðum um fiskinn sem slíkan. Útlitslega er 

nokkur munur á þessum tveimur tegundum en líklegt má telja að 

nemendurnir hafi giskað á að um ýsu væri að ræða.  

Nemendur voru beðnir um að sýna mismunandi flokkun dýranna í hópa. 

Elstu nemendurnir notuðu fleiri þætti en þeir yngri til að flokka lífverurnar í 

hópa. Elín var elst viðmælenda minna en hún hefur jafnframt lengsta 

skólagöngu að baki en var, þegar viðtalið var tekið, að ljúka stúdentsprófi. 

Hún bjó til átta hópa lífvera sem hver og einn hafði sitt einkenni. Til að 

mynda flokkaði hún tvíkímblöðunga (gleym-mér-ei og holtasóley) saman og 

aðgreindi þann hóp frá húsapunti, sem er einkímblöðungur. Þetta gerði hún 

með því að horfa á útlitseinkenni lífverunnar, það er að önnur plantan bar 

blóm, en hin ekki. Yngri nemendurnir notuðu þó færri flokka, Alexander 

sem var yngstur, notaði til að mynda einungis tvo hópa en Aron, Brynja og 

Bjarki notuðu öll þrjá hópa. Þeirra flokkun byggðist á því hvort um plöntu 

eða dýr væri að ræða, og svo hvort dýrið væri landdýr eða lifði í vatni. Þetta 

er í samræmi við rannsóknir á forhugmyndum barna um lífveruhópa þar 

sem yngri nemendur horfa fyrst og fremst til búsvæða þegar beðið er um 

flokkun lífvera (Trowbridge 1985; Chen 1998; Kubiatko 2007).  
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Séu þær forhugmyndir sem fram komu hjá viðmælendum mínum bornar 

saman við þær gerðir forhugmynda sem Alberts (1997) setti fram má sjá að 

flestar tegundirnar koma fram. Forhugmyndir viðmælenda minna um 

næringarnám plantna báru með sér mikla einföldun og má segja að 

þekkingin hafi verið takmörkuð. Það mætti skilgreina sem bæði hreinan 

misskilning (vernacular misconception) og misskilning í hugtakanotkun 

(conceptual misunderstanding) þar sem nemendur þekktu hugtökin og 

ferlana, en gátu ekki útskýrt rétt hvað í raun og veru gerðist, hvorki við 

ljóstillífun né næringarnám. En það er í samræmi við erlendar rannsóknir á 

forhugmyndum um plöntur, það er að þekkingin ber keim af því að kennsla 

um hana hafi verið á hundavaði (Driver o.fl. 1994). Skilningur nemenda á 

hugtökum, svo sem orku, var oft á tíðum rangur og má til dæmis benda á 

það að næring og orka var nefnt ítrekað í sömu andrá og notað í sömu 

merkingu. Einungis Elín, framhaldsskólanemi, gerði mjög skýran greinarmun 

á orku og næringu og tók það meðal annars fram að til að mögulegt væri að 

nýta næringu þyrfti orka að vera til staðar. Séu útskýringar grunnskóla 

nemendanna á ljóstillífun skoðaðar í samhengi við erlendar rannsóknir sést 

að þær bera vott um einfaldaða kennsluhætti svo réttur skilningur kemst 

ekki til skila. Í því samhengi má nefna að nemendur gerðu sér grein fyrir 

hvaða þættir lægju til grundvallar ljóstillífun, svo sem sólarljós, en ekki 

nákvæmlega hvernig ferlið gengi fyrir sig. Ljóstillífunarferlið er 

grundvallarferli plöntunnar til að búa til byggingarefni fyrir sig, það er, að 

framleiða glúkósa. Til þess þarf hún hráefni, sem er vatn og koltvíoxíð, auk 

þess sem orkan í ferlið kemur úr sólarljósi. Þrátt fyrir það mátti sjá hjá 

nemendum að ljóstillífun væri ferli sem hefði það lokatakmark að framleiða 

súrefni, plönturnar væru að þessu fyrir dýrin. Nemendur gerðu almennt 

lítinn greinarmun á því hvort um væri að ræða næringarnám eða upptöku 

orku þegar þau voru spurð út í þessa þætti hjá plöntum og enginn 

nemendanna minntist til að mynda á hvernig koltvíoxíðið væri tekið upp. 

Mikil áhersla var lögð á það hjá viðmælendum mínum að plöntur 

framleiddu súrefni og gengu sumir jafnvel það langt að telja helsta tilgang 

plantna þann að framleiða súrefni fyrir manninn. Hugtakamisskilningur á 

næringarnámi plantna kom fram í viðtali við Aron þar sem hann lýsti 

svepprót mjög nákvæmlega en tengdi það við næringu plantna. Taldi hann 

plöntur sækja sér næringu í svepprótarkerfi neðanjarðar og hafði líklega í 

huga dæmi um samlífi sveppa og trjáa. Samband skordýra og plantna var 

mörgum hulið og var helst að nemendur minntust á býflugur. Sú tenging 

kom þó ekki fram  þegar nemendur voru spurðir út í hugtökin, heldur í 

almennum spurningum um plöntur og fjölgun þeirra. Næst elsti viðmælandi 

minn, Daníel, taldi til að mynda að í frjóhnappinum væri hunang sem ylli því 
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að býflugur sæktu í blómin. Hið rétta er hinsvegar að í blómum er blómsafi 

sem býflugur breyta í hunang. Daníel var þó fjarri því eini viðmælandi minn 

sem minntist á tengsl býflugna og plantna. Ítrekað voru býflugur tengdar við 

frjókornadreifingu plantna, en enginn minntist á að aðrar tegundir flugna 

eða önnur skordýr gætu einnig dreift frjókornum. Ekki var heldur fjallað um 

möguleikann á vindfrævun, vatnsfrævun eða jafnvel sjálfsfrævun. 

Hugmyndir viðmælenda minna um það að hluti af lífverunum væri ekki 

lifandi komu fram hjá tveimur. Annars vegar hjá þeim yngsta, Alexander, og 

hinsvegar hjá þeim elsta, Elínu. Þeirra svör voru samhljóða, það er að 

kræklingur væri ekki að öllu leyti lifandi. Þetta hefur komið fram í fyrri 

rannsóknum þar sem lindýr og þá sérstaklega samlokur hafa ekki verið talin 

með dýrum og ekki verið talin með sem fullgild lífvera. Alexander taldi 

einnig að lífverur sem ekki hreyfðu sig væru ekki alveg lifandi. Það að sama 

forhugmyndin komi fram óháð aldri ýtir stoðum undir þær kenningar að séu 

forhugmyndir látnar óáreitnar viðhaldist þær. Annað dæmi um slíka 

forhugmynd sem kom fram hjá tveimur viðmælendum mínum var þar sem 

Alexander og Bjarki notuðu báðir orðin „örverur“ og „sníkjudýr“ um mjög 

litlar lífverur. Það ber að taka með í reikninginn að hvorugur þessara 

nemenda hefur lært um örverur eða sníkjudýr nema í framhjáhlaupi, það er, 

í stuttum kynningum með öðru námsefni. Þeir hafa því ekki lært 

skilgreininguna á þessum tveimur fyrirbærum. Hér er því um að ræða 

dæmigerðan misskilning vegna orðanotkunar enda ber til dæmis orðið 

„örverur“ það með sér að hér sé um smáar lífverur að ræða.  

Þekking nemenda á sveppum var mjög takmörkuð og þó svo að flestir 

hefðu minnst á að sumir sveppir væru ætir var það einungis Aron sem lýsti 

sveppatínslu og hvað þyrfti að hafa í huga þegar sveppir væru týndir. Í 

viðtölunum kom ítrekað fram að sveppir lifðu á rotnandi hlutum og myglu. 

Dæmi um formótaða hugmynd kom fram hjá Alexander sem greindi frá því 

að flugur gerðu sér hreiður í sveppum Það má því segja að rökrétt ályktun 

drengs sem sér flugur setjast að í svepp sé að þær séu að gera sér einhvers 

konar bústað þar. Sveppurinn fylgdi yfirleitt plöntum hjá yngri nemendum 

þegar kom að því að flokka lífverurnar í hópa. Dæmi aðra formótaða 

hugmynd var ályktunin að sveppir gætu jú ferðast, ef til dæmis fræ fyki af 

þeim og lenti annarsstaðar en móðursveppurinn. Viðmælandi minn 

margnotaði hugtakið fræ yfir gró sem sveppir framleiða til að fjölga sér. Í 

þessu tilviki yfirfærði viðmælandi minn hugtak sem notað er yfir plöntur yfir 

á svepp.  

Þegar skoðaður er sá munur sem viðmælendur mínir gerðu á plöntum og 

dýrum virðist nokkuð góður skilningur vera til staðar á því hver sá munur er. 
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Einungis Alexander tilgreindi það að borða kjöt sem eitt af einkennum dýra, 

en það er þekkt forhugmynd í erlendum rannsóknum.  Aron var eini 

viðmælandi minn sem útskýrði hugtökin frumbjarga og ófrumbjarga, og í 

raun sá eini sem minntist eitthvað á þau yfirhöfuð.  

Til að svara þeim rannsóknarspurningum sem settar voru fram í upphafi 

má taka saman að forhugmyndir nemenda um næringarnám plantna snúast 

fyrst og fremst um vanþekkingu á ferlum. Rannsóknarspurningarnar voru 

tvær; hverjar eru forhugmyndir nemenda um næringarnám plantna? Og 

eftir hverju fara nemendur þegar þeir flokka lífverur?   Flestir þekktu 

eitthvað til ljóstillífunarferlisins en voru ófærir um að útskýra til hlítar hvað 

felst í því og hver raunverulegur tilgangur þess er. Í augum viðmælenda 

minna flestra var tilgangurinn sá að framleiða súrefni fyrir dýr. Fáir gera sér 

grein fyrir tilgangi ljóstillífunar með tilliti til vaxtar og viðhalds plöntunnar. 

Seinni hluti rannsóknarspurningarinnar sneri að því til hvaða þátta 

nemendur litu þegar kæmi að flokkun lífvera. Líkt og í fyrri rannsóknum litu 

flestir til búsvæða þegar kom að flokkun lífveranna. Hrefnan var til dæmis í 

flestum tilvikum flokkuð með vatnadýrum frekar en með kúnni sem hún á 

þó mun fleiri sameiginlega þætti með heldur en til dæmis kræklingnum. 

Yngri viðmælendur vildu frekar flokka svepp með plöntum en eldri  

viðmælendur tóku sveppinn í sérhóp á þeim forsendum að hann ætti ekki 

samleið með plöntum þar eð hann ljóstillífaði ekki. Tófugrasið fékk að fylgja 

með plöntuhópnum þó svo að það hafi ákveðna sérstöðu líkt og sveppurinn 

þar sem burknar fjölga sér með gróum. Enginn viðmælenda minna þekkti þó 

tófugrasið og fékk það líklega að vera í plöntuhóp vegna græns litar.  
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6 Lokaorð 

Niðurstöður mínar virðast vera nokkuð samhljóða erlendum rannsóknum og 

gefa ekki til kynna að þekking nemenda minna sé verri eða betri en annarra 

nemenda. Forhugmyndir þeirra eru af svipuðum meiði og fram hefur komið 

í rannsóknum og sumar þeirra eru nánast orðrétt þær sömu og sést hafa 

áður. Frekari rannsóknir á forhugmyndum eru að mínu mati nauðsynlegar 

svo mögulegt sé að kortleggja betur hvar misskilningur nemenda hefst, hvar 

í í kennslunni það er sem við missum tökin. Jafnframt er nauðsynlegt að 

vanda enn frekar til útgáfu kennslubóka í náttúrufræði þar sem villandi 

orðanotkun getur haft, og hefur sýnt það, að hafi mjög slæm áhrif á 

forhugmyndir nemenda. Of mikil einföldun í framsetningu námsefnis getur 

orðið til þess að viðhalda forhugmyndum frekar en að uppræta þær.  

Mikilvægt er að hafa í huga að forhugmyndir eru mjög 

einstaklingsbundnar og því getur orðræða vísindanna, það er, hvernig 

kennari talar um það sem á að kenna, ruglað nemendur mismikið í ríminu. Í 

rannsóknum á forhugmyndum er talið mjög mikilvægt að ná fram hvaða 

forhugmyndir nemendur hafa og er þá sérstaklega hvatt til hringekjuforms í 

kennslu (Lorenzi o.fl. 2013, bls 13), það er að nemendur skiptist á að segja 

frá, eða þá að notast við þankahríð (e. brainstorming). Ætla má að 

nemendur haldi þá síður aftur af sér í ótta við að segja eitthvað vitlaust 

(Crockett 2004). Í nær öllum þeim rannsóknum sem ég skoðaði var lögð 

áhersla á mikilvægi þess að kennari gerði sér grein fyrir forhugmyndum 

nemenda sinna og gerði ráð fyrir þeim í kennslu. Ég ætla ekki að draga úr 

mikilvægi þess, en þó verður að hafa í huga þann ramma sem 

raunvísindakennurum er settur í skólasamfélaginu og af yfirvöldum. Til þess 

er ætlast að nemendur „komist yfir“ ákveðið magn námsefnis á ákveðið 

löngum tíma og í samfélagi þar sem krafan um hagræðingu er sífellt 

háværari minnkar sífellt tíminn en námsefnið eykst. Talsverður þrýstingur 

virðist vera á kennara að þeir komist yfir það efni sem fyrir þá er lagt á 

tilskyldum tíma, og þar sem fyrirkomulag kennslu er þannig í dag, þá er 

einfaldlega ekki tími fyrir kannanir á forhugmyndum nemenda.  

Nemendur læra best ef þeir hafa möguleika á því að tengja námið við 

eitthvað sem þeir þekkja (Sewell 2002, bls 8). Endurskoðun á 

náttúrufræðikennslu tel ég því nauðsynlega. Er til dæmis mikilvægara að 

nemendur í grunnskóla geti greint nákvæmlega frá rýriskiptingu frumna en 

átti sig ekki á hvernig það tengist æxlun dýra? Er áherslan orðin svo mikil á 

magn fræða sem við viljum að börnin kunni að grunnurinn hefur gleymst, og 

þar af leiðandi þekkingin byggð á veikum grunni? Vangaveltur af þessu tagi  
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eru síður en svo nýjar af nálinni. Náttúrufræði er yfirgripsmikil grein og 

margir þættir hennar frekar flóknir í útskýringu. Til viðbótar er krafa um 

mikla yfirferð í kennslu og að örugglega verði komist yfir allt áætlað 

námsefni. Að mínu mati er of mikil áhersla lögð á að allir kunni allt, göfug 

markmið námskrárinnar gera ráð fyrir mikilli yfirferð efnis og djúpum 

skilningi líkt og komið hefur verið inn á í fyrri greinum. Þessi litla rannsókn 

mín gefur að mínu mati tilefni til að skoða hvort of mikil áhersla sé lögð er á 

skilning á flóknum ferlum náttúrunnar þegar grunnþekking á tegundum er 

ekki til staðar. Þess konar rannsókn væri þó mun yfirgripsmeiri en sú 

könnun sem hér var framkvæmd. 

Það er ekki ofsögum sagt að í þessari rannsókn minni hafi viðhorf mitt til 

kennslunnar breyst. Það er mikilvægt að forhugmyndum nemenda sé gefinn 

gaumur og gert sé ráð fyrir því í skipulagi kennslu að kanna þær. Til þess að 

það sé hægt þurfa margir þættir að koma saman. Bæði þurfa kennarar að 

vera tilbúnir að hlusta á nemendur sína, kannski í meira mæli en nú þegar er 

gert, en auk þess þarf umgjörð kennslunnar að gera þetta kleift. Hefðbundið 

fyrirlestrarform á kennslustundum hentar til að mynda illa til að komast að 

forhugmyndum nemenda en samræðu-aðferðir hafa reynst mun betur. Það 

væri áhugavert að skoða forhugmyndir meira í framtíðinni, en þangað til 

nýtist þessi stutta rannsókn að minnsta kosti til framþróunar í starfi mínu 

sem náttúrufræðikennari.  
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7 Viðauki I 

Spurningarammi sem stuðst var við í viðtölum við viðmælendur.  

 

Verkefni 1 

 Hvaða lífverur kannast þú við? 

 Hvaða einkenni hefur þessi lífvera? 

 Hvaða næringu notar hún? 

 Hvernig nálgast hún næringuna? 

Verkefni 2 

 Getur þú skipt lífverunum í einhverja hópa? 

 Eftir hverju fórstu þegar þú skiptir lífverunum í hópana? 

Verkefni 3 

 Mynd af holtasóley er nú lögð fyrir viðmælandann, myndin sýnir 
blóm, blöð og rótarkerfi plöntunar, og viðmælandinn er beðinn um 
að segja frá hvaða hlutverki hver hluti plöntunnar gegnir.  

Verkefni 4 

 Viðmælandi er beðinn um að segja frá hvort og þá hvernig 
eftirfarandi hugtök tengjast plöntum og næringu þeirra. 

o Kolefni 

o Metangas 

o Steinefni 

o Sólin 

o Skordýr 

o Súrefni 
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8 Viðauki II 

 

Vatnslitamyndir eftir Jón Baldur Hlíðberg sem notaðar voru í verkefnum 1, 2 

og 3.  

 

Mynd 1- Gleym-mér-ei Mynd 2- Húsapuntur 
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Mynd 3- Hornsíli  

Mynd 4- Lax 

Mynd 5- Hrefna 
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Mynd 6- Kræklingur 

Mynd 7- Kýr 



 

53 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 8- Kúalubbi 

Mynd 9- Holtasóley 
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Mynd 10- Tófugras 
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