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Ágrip 

Í þessari rannsókn, sem er tilviksrannsókn, eru bornar saman þrjár kennslubækur 

gefnar út fyrir 8. bekk síðasta aldarfjórðung og þær skoðaður með tilliti til 

þróunar opinberrar námskrár. Skoðuð er framsetning bókanna á efni, inntaki, 

hvers konar viðhorf til stærðfræði birtis í þeim, áherslur á kennsluaðferðir og 

hvers konar stærðfræðilegrar hæfni er krafist af nemendum.  

Niðurstöður sýna töluverðan mun á bókunum hvað ofantalda þætti varðar.  

 Síðustu árin hefur þróun í gerð kennslubóka í stærðfræði fyrir áttunda bekk verið 

í samræmi við þróun námskrár og markmið. Nýjasta kennslubókin Átta – tíu er í 

mestu samræmi við opinberar námskrár en sú kennslubók sem mest hefur verið 

notuð síðastliðin tuttugu ár, Almenn stærðfræði I, hefur hins vegar í veigamiklum 

atriðum aðrar áherslur en þær sem birtast í opinberum námskrám og víkur mun 

meira frá markmiðum þeirra en bækurnar Átta – tíu  og Talnaspegill/Hornalína 

sem lítið hafa verið notaðar.  
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 Abstract 
This research is a case study that compares characteristics of three different 

textbooks published for 8. grade in the last 25 years. The textbooks structure, 

content, perspectives, approaches to instructions and students performance 

expectations are portrayed in the light of curriculum development. 
Findings from the analysis show that the textbooks differ considerably with 

respect to those characteristics.  

The objectives of mathematics formulated in the national curriculum are reflected 

to a great extent in the most recent textbook Átta – tíu but the textbook used most 

widely for the past twenty years Almenn stærðfræði I deviates in important ways 

from the curriculum and much more than Átta – tíu and the 

Talnaspegill/Hornalína books that were not used much. 
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Formáli 
Þessi ritgerð er rannsóknarverkefni til fullnaðar meistaraprófs í menntunarfræðum 

við menntavísindasvið Háskóla Íslands. Vægi ritgerðarinnar er 20 einingar. 

Ritgerðin fjallar um hvaða breytingar hafa orðið á kennslubókum í stærðfræði og 

opinberum námskrám fyrir 8. bekk síðastliðin 20 ár. Rannsóknin var unnin á 

árunum 2006 til 2008 við Kennaraháskóla Íslands. 

Leiðsögukennari var Kristín Bjarnadóttir og sérfræðingur Allyson Macdonald. 

Þakka ég þeim góða leiðsögn og aðstoð. Fjölskyldu minni þakka ég einstaka 

þolinmæði sem mér var sýnd á meðan rannsóknin var unnin. 

Ég vona að rannsóknin stuðli að fræðilegri umræðu um stærðfræðimenntun á 

Íslandi með því að gefa mynd af því hvers konar stærðfræði hefur verið kennd 

síðustu áratugi, hvaða breytingar hafa átt sér stað og hvort þær eru í samræmi við 

opinbera stefnu um stærðfræðimenntun. Fræðileg umræða og ígrundun tel ég eina 

megin forsendu þess að menn geti verið samstíga í að setja raunhæf markmið um 

stærðfræðimenntun og leiðir til að ná þeim. 
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1. Inngangur 

Þessari rannsókn er ætlað að styrkja upplýsta umræðu um hlutverk og þróun 

kennslubóka og opinberrar námskrár í stærðfræðimenntun síðasta aldarfjórðung 

með því að bera saman margs konar eiginleika kennslubóka, rekja þróun þeirra og 

þróun námskrár. 

 

Mikil umræða hefur verið um stærðfræðimenntun á Íslandi síðustu ár. Deilt 

er um inntak námsins, hvers konar hæfni eigi að leggja áherslu á, hvernig bæta 

megi viðhorf nemenda til stærðfræði og hvaða leiðir skuli fara í kennslu. 

 

Í núgildandi grunnskólalögum frá 2008 segir að menntamálaráðherra setji 

grunnskólum aðalnámskrá. Í henni er m.a. kveðið nánar á um uppeldishlutverk 

grunnskólans og meginstefnu í kennslu og kennsluskipan í samræmi við hlutverk 

grunnskólans. Í aðalnámskrá skal einnig tilgreina meginmarkmið náms og 

kennslu, kjarnagreinar svo og hlutfallslega skiptingu tíma milli námssviða og 

námsgreina (Lög um grunnskóla, nr. 91, 2008). 

 

Í fyrstu námskrá sem gefin var út á Íslandi 1929 var stefna stjórnvalda í 

stærðfræðimenntun sett fram sem stutt upptalning á þeim þáttum er nemendum 

var ætlað að læra í skólanum. Fljótlega var þó farið að koma með ábendingar um 

kennsluaðferðir og námsmat og menn gera sér grein fyrir að taka þurfi tillit til 

getu og þroska einstaklinga og setja ákvæði um það í námskrár. Þegar líður á 20. 

öld  endurspegla námskrárnar breytingar á stærðfræði sem fræðigrein, aukið vægi 

hennar í daglegu lífi og margs konar framhaldsnámi, auk breyttra áherslna í 

kennslu- og uppeldisfræði (Aðalnámskrá grunnskóla, 1989; Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennur hluti, 1999;  Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði, 1999;  

Drög að námskrá handa 7., 8. og 9. bekk grunnskóla. Stærðfræði, 1974;  Drög að 

námskrá í stærðfræði fyrir barnafræðslustig, nefndarálit, 1970; Drög að 

námsskrám fyrir barnaskóla og gagnfræðaskóla, 1948; Landsprófsnefnd, 1968;  

Námskrá fyrir barnaskóla, 1929;  Námsskrá fyrir nemendur á fræðsluskyldualdri, 

1960). 
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Kennslubækur gegna mikilvægu hlutverki í stærðfræðimenntun vegna 

hinna nánu tengsla þeirra við bekkjarkennslu. Þær leggja til efni og í hvaða röð 

nemendum er ætlað að læra það. Þær leggja einnig til ákveðna uppbyggingu á 

kennslustund með tillögum um vinnu og verkefni. Segja má að þær skilgreini 

hvað sé stærðfræði fyrir kennara, nemendur og foreldra. Kennslubækur gegna 

einnig miklu hlutverki þegar litið er á endurbætur á námskrá og líta má á þær sem 

eitt aðaltækið til að koma endurbótum á framfæri. Í opinberri námskrá um 

stærðfræði birtist stefna yfirvalda og er kennurum ætlað að taka mið af henni við 

skipulagningu kennslu sinnar. Á Íslandi hefur útgáfa kennslubóka fyrir 

grunnskóla til langs tíma verið í höndum opinberra aðila, þ.e. 

Námsgagnastofnunar og undanfara hennar Ríkisútgáfu námsbóka og því má ætla 

að ákveðið samræmi hafi verið milli þróunar á námskrá og þróunar kennslubóka. 

Nokkur breyting varð á möguleikum grunnskóla til námsgagnakaupa með stofnun 

námsgagnasjóðs 2007. Sjóðurinn veitir skólum fjármuni til kaupa á námsgögnum 

en skýrt er tekið fram að þau skulu samrýmast markmiðum aðalnámskrár (Lög um 

námsgögn, nr. 71, 2007). 

 

Stærðfræði er mikilvægur þáttur í námi barna í grunnskólum. Á tíu ára 

skólagöngu fara, samkvæmt viðmiðunarstundaskrá er segir til um vægi 

námsgreina innbyrðis, 15%  námstíma í stærðfræðinám (Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennur hluti, 2006). Mörg börn verja einnig umtalsverðum tíma til 

heimanáms.  Árangur stærðfræðináms í grunnskólum er metinn þrívegis á lands 

vísu með viðamiklum samræmdum prófum og ákveðinnar lágmarkseinkunnar í 

samræmdu prófi í stærðfræði í 10. bekk er krafist á öllum brautum framhaldsskóla 

nema almennri braut. 

 

Mogens Niss bendir á að í Danmörku, þar sem menn telji gildi þekkingar á 

stærðfræði sífellt verða mikilvægari þegar litið sé til framhaldsnáms og þróunar 

atvinnulífsins, velji nemendur sig í auknu mæli frá stærðfræðinámi eigi þeir þess 

kost og loki því á margs konar möguleika í vali á námi og starfi í framtíðinni 

(Niss og Jensen, 2002). 

 

Mikilvægan þátt í umræðu um stöðu og framtíð stærðfræðináms á Íslandi 

tel ég vera að menn hafi skýra mynd af því hvers konar stærðfræði hefur verið 

 8



kennd síðustu áratugi, hvaða breytingar hafa átt sér stað og hvort þær eru í 

samræmi við opinbera stefnu um stærðfræðimenntun. Greining á 

kennslubókunum og námskrám getur dregið fram á hvers konar inntak og hæfni 

lögð hefur verið áhersla á síðustu áratugi. Eru það þættir sem menn telja að nýtist 

börnum til að spjara sig í daglegu lífi og framhaldsnámi eða eru menn ef til vill 

ekki sammála um gildi þeirra? Hvers konar viðhorf til stærðfræði koma fram í 

bókunum og námskrám og á hvers konar kennsluaðferðir lögð er áhersla mun 

einnig verða ljósara með slíkri greiningu. 

 

Ritgerðin skiptist í sex kafla. Að loknum inngangi er kafli um það fræðilega 

samhengi sem stuðst er við í rannsókninni. Markmið stærðfræðimenntunar í 

sögulegu samhengi, námskrár, stærðfræðikennslubækur, kennslufræði og 

námskenningar. Í þriðja kafla er gerð grein fyrir tilhögun rannsóknarinnar, greint 

frá rannsóknaraðferð, framkvæmd og dæmi um greiningu sýnd. Fjórði kafli 

greinir frá niðurstöðum rannsóknarinnar og þar eru niðurstöður greininga 

bókanna, samanburður þeirra og námskrár. Í fimmta kafla eru umræður um 

niðurstöður og vangaveltur um þær breytingar sem nýjar kennslubækur geta haft í 

för með sér fyrir nemendur og kennara. Í lokakaflanum er samantekt á 

niðurstöðum og komið með tillögur að frekari rannsóknum. 
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2. Fræðilegt samhengi 

 
2.1. Markmið stærðfræðimenntunar 
Stærðfræðimenntun hefur tekið breytingum gegnum aldirnar. Almenn menntun 

og þar með talið stærðfræðimenntun var lítil fram á 19. öld. Fyrir þann tíma var 

menntun einungis fyrir hina ríku og/eða valdamiklu (Niss, 1996). Aðalmarkmið 

stærðfræðikennslu fyrir endurreisnartímann var að viðhalda pólitískum, 

efnahagslegum og menningarlegum gildum. Með aukinni tækniþróun, iðnaði og 

verslun fara þjóðhagfræðilegar og tæknilegar ástæður að skipta meira máli svo og 

ástæður tengdar einstaklingum. Lýðræðisþróun á 18. og 19. öld eykur síðan vægi 

þeirra þátta er snúa að einstaklingum (Myhre, 2001; Niss, 1996). 

 

Á 19. öld kemst víða á skólaskylda barna og er mun fyrr á ferðinni en 

almenn framhaldsskólamenntun. Markmið í stærðfræðikennslu barna voru þá 

fyrst og fremst tengd reikniaðgerðum og rúmfræði, líklega vegna gagnsemi þeirra 

fyrir atvinnuþróun í samfélaginu og um leið notagildis fyrir einstaklinga (Niss, 

1996). Grunnskólastærðfræði virðist ekki hafa verið ætlað að leggja mikið til 

pólitískrar, hugmyndafræðilegrar eða menningarlegrar þróunar. Námskrár með 

námsmarkmiðum voru ekki notaðar á 19. öld en ástæður og markmið 

stærðfræðináms má finna í kenningum og hagnýtum upplýsingum þeirra er 

skrifuðu um menntun. Almenn réttlæting er sett fram í tengslum við efni, hugtök, 

staðreyndir, árangur og færni. Kennsluaðferðir byggðust á utanaðbókarlærdómi, 

staðreyndum og æfingu í að beita ákveðnum aðferðum og matið fólst fyrst og 

fremst í því hversu vel börnum tókst að leysa stöðluð dæmi fljótt og rétt (Niss, 

1996).  Þær skoðanir koma þó víða fram að nám í stærðfræði réttlætist ekki aðeins 

af hagnýtum gildum heldur þroski það almennt andlega hæfileika eins og rökvísi 

og sjálfstjórn. Þetta virðast menn hafa ætlað að fylgdi ósjálfrátt þekkingu og getu í 

stærðfræði því engin markmið voru sett um hvernig kenna ætti þetta eða meta 

(Niss, 1996). 
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Snemma á 20. öld fara kennsluhugmyndir gagnsemishyggjumanna að hafa 

áhrif í mörgum löndum og farið er að draga í efa einstakt gildi stærðfræði í 

almennum andlegu þroskaferli. Þetta varð tilefni til mikillar endurskoðunar á 

stærðfræðikennslu og markmiðum hennar. Áhersla verður á hagnýtt gildi 

stærðfræðimenntunar á breiðum grundvelli og markmið kennslunnar taka mið af 

því (Niss, 1996). 

 

Eftir seinni heimstyrjöldina kemur fram aukin gagnrýni á gagnsemishyggju 

í stærðfræðimenntun og eru talsmenn hennar sakaðir m.a. um að stuðla að 

utanbókarlærdómi og skilningslausri notkun á aðgerðum og reglum (Niss, 1996).  

Hugmyndir nýstærðfræðinnar þar sem áhersla er lögð á skilning sem undirstöðu 

stærðfræðináms höfðu síðan áhrif í mörgum löndum. Ástæður breytinganna voru 

fyrst og fremst að háskólamenn töldu að brúa þyrfti bilið milli framhaldsskóla og 

háskóla og atvinnurekendur töldu að þeir sem kæmu út úr skóla þyrftu að kunna 

hagnýtari stærðfræði en raunin var. Hreyfingin lagði mun meiri áherslu á hvers 

konar stærðfræði ætti að kenna en kennsluaðferðir (Niss, 1996). 

 

Gagnrýni kom þó fljótlega fram á nýstærðfræðina, m.a. sú að nemendur 

lærðu hugsunarlaust um afstæð hugtök er þeir hefðu engan skilning á og engin not 

fyrir og markmið námsins væru óljós. Endurbótahreyfingar um 

stærðfræðimenntun lærðu af mistökum nýstærðfræðinnar og hafa lagt mun meiri 

áherslu á gildi þess að setja markmið í stærðfræðinámi (Niss, 1996). Þessa 

breytingar má sjá í aukinni áherslu á þróun námskrár og námsefnis í stærðfræði á 

síðari hluta tuttugustu aldar. Námskrár og námsefni eru þau tæki er tryggja eiga 

að í kennslu sé lögð áhersla á þá hæfni er nemendum er ætlað að tileinka sér 

(Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt og Houang, 2002). 

 

2.2. Námskrá 
Hugtakið námskrá (e. curriculum) er margþátta og skilgreining á því ekki einföld. 

Howson o. fl. (1981) telja að námskrá fyrir stærðfræði verði að taka til markmiða, 

inntaks, aðferða við kennslu og námsmats. Þeir benda jafnframt á að kennarar 

skilji og túlki námskrá á mismunandi vegu og því megi ekki líta á hana sem 

einfalda verklagslýsingu er allir fari eins eftir. Skilgreining Kilpatrick (1996) er 
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samhljóða Howson og segir að líta megi á námskrá sem blöndu markmiða, 

innihalds, kennslu,  námsmats og kennsluefnis (Kilpatrick, 1996). Schmidt o. fl. 

(2001) segja hins vegar námskrá þau námstækifæri er nemanda standi til boða, 

um sé að ræða þrep eða stig í kennslu og námi ákveðins efnis. Enska orðið 

curriculum sé dregið af orðum er merki að taka þátt í hlaupi eftir ákveðinni braut. 

Á námskrána má því líta á sem þá braut er nemendur fara í námi sínu. 

 

Í rannsókninni minni styðst ég við módel af námskrá er sett var fram í 

þriðju alþjóðlegu rannsókninni á stærðfræði og vísindum, Third International 

Mathematics and Science Study (TIMSS), sem gerð var af International 

Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA. TIMSS 

námskrármódelið átti að gera mögulega réttmæta greiningu á námskrám og 

merkingarbæran samanburð milla landa með mismunandi menntakerfi (Robitaille 

o.fl., 1993). Í rannsókninni var texti opinberra námskráa, stefnumótandi gagna og 

námsbóka greindur. Spurningalistar voru lagðir fyrir kennara, stjórnendur og 

annað áhrifafólk um menntamál og þekking nemenda mæld með prófum er 

innihéldu fjölvals- og opnar spurningar (Robitaille o.fl., 1993). Kennslubækur eru 

þar settar fram í rökréttu og áhugaverðu samhengi við skipulag, framkvæmd og 

mat á stærðfræðinámi. 

 

Út frá ákveðinni byggingu og ákveðnu ferli er námskrá skipt í þrjá hluta: 

ætluð námskrá, framkvæmd námskrá og náð námskrá (Robitaille o.fl., 1993). 

Fjórða hlutanum, mögulega framkvæmdri námskrá, var síðan bætt við líkanið  

(Mynd 1) (Schmidt o.fl., 2001; Valverde o.fl., 2002). Þessir hlutar mynda einnig 

ákveðið ferli sem hefst á því víðtækasta og færist að því einstaklingsbundna 

(Robitaille o.fl., 1993). 
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                                                                       (Valverde o.fl., 2002) 

Mynd 1: TIMSS námskrárlíkanið 

 

Ætluð námskrá birtist í stefnu og markmiðum stjórnvalda og endurspeglar 

þjóðfélagsleg og pólitísk viðhorf. Ætlaða námskráin kemur fram í margs konar 

gögnum, t.d. opinberum námskrám, kennslubókum, innihaldi prófa, lögum og 

reglugerðum (Robitaille o.fl., 1993). 

 

Framkvæmd námskrá endurspeglast í bekkjarstarfi, markmiðum og 

áætlunum kennara. Hún er stærðfræði eins og hún er túlkuð af kennara og sett 

fram í bekkjastarfi. Ætluð námskrá hefur áhrif á framkvæmda námskrá en auk 

hennar fjöldi annarra þátta, t.d. kennsluaðferðir, bekkjarstjórnun, kennslugögn, 

þekking, viðhorf og bakgrunnur kennara (Remillard, 2005; Robitaille o.fl., 1993). 

 

Náð námskrá er það sem nemendur hafa tileinkað sér. Árangur nemenda á 

prófum, viðhorf þeirra til stærðfræði, heimavinna, vinna og hegðun í skólanum 

eru allt hlutar hinnar mælanlegu námskrár. Þó menntakerfið og skólastarfið hafi 

mikil áhrif á þessa þætti koma líka við sögu einstaklingsbundnir þættir eins og 

viðhorf til menntunar og eigin getu, væntingar foreldra og félagsleg og 

fjárhagsleg staða heimilis (Robitaille o.fl., 1993). 
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Mögulega framkvæmdri námskrá var bætt síðar við upphaflegt 

námskrárlíkan TIMSS rannsóknarinnar. Á kennslubækur má líta á sem hluta af 

ætlaðri námskrá vegna þess að í þeim má finna kennslumarkmið en einnig eru 

þær hluti framkvæmdrar námskrár vegna áhrifa á bekkjarkennslu. Hlutverk þeirra 

er mismikið og veltur það m.a. á gerð bóka og hvernig kennarar nota þær. Þær eru 

þó víða samkvæmt TIMSS rannsókninni mikilvægur þáttur bekkjarstarfsins og 

því var ákveðið að telja þær ásamt öðru kennsluefni, t.d. myndböndum og 

kennsluforritum, til mögulega framkvæmdrar námskrár (Schmidt o.fl., 2001; 

Valverde o.fl., 2002) . 

 

Markmið TIMSS rannsóknarinnar var að skoða árangur nemenda í ljósi 

mismunandi námskráa, kennsluaðferða og annarra breyta. Grunnurinn er hin 

skipta sýn á námskrá sem markmið, kennslu og árangur nemenda. Þessar þrjár 

víddir svara til ætlaðrar námskrár, framkvæmdrar námskrár og náðrar námskrár 

(Robitaille o.fl., 1993; Schmidt o.fl., 2001; Valverde o.fl., 2002). Kennslubækur 

og námskrár voru greindar eftir þrem þáttum, inntaki, þeirri stærðfræðilegu hæfni 

er beita þarf við lausn verkefna og viðhorfum til stærðfræði (Tafla 1). 

 

Tafla1: Greiningaþættir  TIMSS rannsóknarinnar 

Inntaksþættir 

• Tölur 

• Mælingar 

• Rúmfræði: staða o.fl. 

• Rúmfræði: færslur o.fl.

• Hlutföll 

• Föll, tengsl, jöfnur 

o.fl. 

• Gögn, líkindi, tölfræði 

o.fl. 

• Einföld greining 

• Réttlæting og bygging 

• Annað efni 

Hæfniþættir 

• Þekking 

• Beita stöðluðum 

aðferðum 

• Kanna og leysa 

verkefni 

• Röksemdafærsla 

• Samskipti 

Viðhorfsþættir 

• Afstaða til 

stærðfræði 

• Atvinna tengd 

stærðfræði 

• Þátttaka 

mismunandi 

þjóðfélagshópa 

• Leiðir til að auka 

áhuga á 

stærðfræði 

• Stærðfræðileg 

hugsun 
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Inntaksþættir lýsa innihaldi skólastærðfræði, hæfniþættir því hvernig 

nemendum er ætlað að vinna með innihaldið og viðhorf eiga að leiða í ljós 

markmið sem leggja áherslu á  þróun/þroska nemandans hvað varðar afstöðu og 

áhuga á stærðfræði og stærðfræðinámi. Flestir þættirnir innihalda síðan 

undirflokka (Robitaille o.fl., 1993; Schmidt o.fl., 2001; Valverde o.fl., 2002). 

 

Samkvæmt TIMSS rannsókninni vissu 75%  kennara af námskrá en 

misjafnt var hversu mikil áhrif þeir töldu hana hafa á störf sín. Kennslubækur og 

annað námsefni sagði mikill meirihluti kennara að hefðu mikil áhrif á 

bekkjarkennslu og heimavinnu nemenda. Opinberar námskrár hefðu hins vegar 

lítil áhrif á bekkjarkennslu en nokkur á inntak, þ.e. hvaða efni væri valið að kenna 

(Schmidt o.fl., 2001). 

 

 Howson o. fl. (1981) segja að við námskrárgerð verði að taka tillit til 

pólitísks og félagslegs umhverfis auk skóla- og menntakerfis. Tilraunir til að 

flytja lausnir eins lands til annars heppnist sjaldan. Námskrár þróist sem viðbrögð 

við ákveðnum kröfum tengdum stað og stund. Hvati til breytinga geti verið 

staðbundinn, nokkrir skólar á ákveðnu svæði, einn skóli eða hjá einum kennara en 

einnig stærri hreyfingar.  Hversu vel breytingar á einum stað henti í öðru 

umhverfi velti á því hve líkar aðstæður séu. Þrýstingur á þróun í námskrárgerð 

getur komið frá mörgum, t.d. stjórnmálamönnum, yfirvöldum menntamála, 

kennurum, bókaútgefendum, þeim er stunda rannsóknir á menntun, nemendum, 

foreldrum og almenningi. En framkvæmd ræðst mjög af því á hvaða hátt þessir 

hópar koma að ákvarðanatöku, samvinnu þeirra og viðbrögðum við breytingum 

(Howson, Keitel og Kilpatrick, 1981). 

 

2.3. Þróun námskrár á Íslandi 
Fyrstu lögin er fjalla um stærðfræðimenntun eru frá 1880, lög um uppfræðslu 

barna í skrift og reikningi, og segir þar: „Auk þeirrar uppfræðsluskyldu, sem 

prestar hafa, skulu þeir sjá um, að öll börn, sem til þess eru hæf að áliti prests og 

meðhjálpara, læri að skrifa og reikna.“ (Lög um uppfræðing barna í skript og 

reikningi, 1880). Einnig segir í lögunum:  „Reikningskennsla skal að minnsta 
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kosti ná yfir samlagningu, frádrátt, margföldun og deiling í heilum tölum og 

tugabrotum.“ (Lög um uppfræðing barna í skript og reikningi, 1880). 

 

Árið 1907 eru síðan fyrstu fræðslulögin sett að undangengnum nokkrum 

tilraunum til skólahalds í þéttbýli. Í þessum fræðslulögum er kveðið á um að hvert 

14 ára barn eigi að hafa lært „fjórar höfuðgreinar reiknings með heilum tölum og 

brotum og geta notað þær til þess að leysa úr auðveldum dæmum, sem koma fyrir 

í daglegu lífi, meðal annars til þess að reikna flatarmál og rúmmál einföldustu 

hluta; það skal og vera leikið í því að reikna með lágum tölum í huganum.“ (Lög 

um fræðslu barna, nr. 59, 1907). 

 

Fyrsta námskrá fyrir barnaskóla kemur út 1929. Stefna stjórnvalda í 

stærðfræðimenntun er þar sett fram sem stutt upptalning á þeim þáttum er börnin 

eiga að læra árlega á sjö árum í hverri námsgrein í föstum skólum en frá fjórða til 

sjöunda árs í farskólum. Ekkert er kveðið á um aðferðir við kennslu en 

kennslubækur, löggiltar af dóms- og kirkjumálaráðuneytinu, taldar upp (Lög um 

fræðslumálanefndir, nr.19 1929;  Námskrá fyrir barnaskóla, 1929). Fljótlega var 

þó farið að koma með ábendingar um kennsluaðferðir og námsmat og menn gera 

sér grein fyrir að taka þurfi tillit til getu og þroska einstaklinga og setja ákvæði 

um það í námskrár. Námskrárnar endurspegla þegar líður á 20. öld breytingar á 

stærðfræðimenntun sem fræðigrein, aukið vægi hennar í daglegu lífi og margs 

konar framhaldsnámi, auk breyttra áherslna í kennslu- og uppeldisfræði 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 1989;  Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti, 

1999;  Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði, 1999;  Drög að námskrá handa 7., 

8. og 9. bekk grunnskóla. Stærðfræði, 1974;  Drög að námskrá í stærðfræði fyrir 

barnafræðslustig, nefndarálit, 1970;  Drög að námsskrám fyrir barnaskóla og 

gagnfræðaskóla, 1948; , Námskrá fyrir barnaskóla, 1929; Námsskrá fyrir 

nemendur á fræðsluskyldualdri, 1960). 

 

Námskrá gefin út árið 1989 markar að mínu áliti tímamót. Miklar 

breytingar eru á inntaki efnis sem ætlað er að kenna, algebra, líkindareikningur, 

tölfræði og rökfræði eru nýir þættir, auk þess sem mun nánar og skýrar er greint 

frá æskilegum kennsluháttum. 
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Í námskránni segir um stærðfræði ,,Meginmarkmið með kennslu stærðfræði í 

grunnskóla eru þau að nemendur: 

• fáist við stærðfræðileg hugtök og læri að nota táknmál stærðfræðinnar 

• nái það góðum tökum á völdum sviðum stærðfræðinnar að hún nýtist þeim 

í daglegu lífi 

• nái þeim tökum á völdum sviðum stærðfræðinnar að á þeim megi byggja 

áframhaldandi nám 

• temji sér að beita stærðfræði við ný viðfangsefni þegar við á, hvort sem er í 

dagsins önn eða fræðilegri viðleitni, og fái þannig tækifæri til að beita 

ímyndunarafli sínu og frumkvæði 

• geri sér grein fyrir að skýr röksemdafærsla og kerfisbundin framsetning er 

mikilvæg vinnuaðferð í stærðfræði 

• geri sér grein fyrir hve vel stærðfræði getur verið fallin til að lýsa 

fyrirbærum og athuga þau. Nemendur læri smám saman að beita stærðfræði 

í þeim tilgangi 

• hafa það viðhorf til stærðfræðinnar að þeir vilji leggja við hana rækt og að 

hún geti orðið þeim uppspretta ánægju og vinnugleði. “ (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 1989). 

 
Megininntak stærðfræðinnar er valið með tilliti til þess að stærðfræði þurfi að 

nýtast sem best í daglegu lífi, vera undirbúningur undir frekara nám og vekja 

áhuga. Einnig að nemendur með ólíka getu fái viðfangsefni við hæfi. Á grundvelli 

námsmarkmiðanna er inntaki skipt í sex flokka: 

• tölur 

• reikningur og algebra 

• rúmfræði 

• líkindareikningur og tölfræði 

• rökfræði 

• hagnýt stærðfræði (Aðalnámskrá grunnskóla, 1989). 

 

Fjallað er um kennslu en skilningur er þar lykilhugtak. Áhersla er á að 

tengja efnið reynslu nemenda og eru eftirtaldir þættir taldir skipta miklu máli: 

• fjölbreytt vinnubrögð 
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• breidd í efnisvali 

• uppröðun efnis 

• samstæð heild 

• eðlilegt samhengi 

Kennsluaðferðir eiga að vera fjölbreyttar og byggja á útskýringum kennara, 

samræðum nemenda og kennara, verkefnavinnu og leitarnámi. 

 

Næst var námskrá gefin út 1999. Í stærðfræði hluta hennar segir: „Með 

kennslu í stærðfræði í skólum er stefnt að því að nemendur 

• öðlist næga kunnáttu til að takast á við stærðfræðileg verkefni sem upp 

koma í daglegu lífi og geti notað stærðfræði við margs konar störf í 

þjóðfélaginu 

• öðlist nægilega kunnáttu til að þeir geti stundað framhaldsnám í ýmsum 

greinum 

• kynnist stærðfræði sem hluta af menningararfi og almennri menntun 

Til að svo geti orðið þurfa nemendur að 

• ná tökum á rökfastri og gagnrýninni hugsun 

• ná valdi á táknmáli stærðfræðinnar sem viðbót við venjulegt tungumál 

• kynnast reiknitækjum sem hjálpartækjum við lausn stærðfræðilegra 

verkefna 

• geta tjáð sig um aðferðir sínar og lausnir í töluðu máli og rituðu og vera 

læsir á texta sem felur i sér stærðfræðileg tákn og hugtök 

• læra að takast á við margvísleg verkefni og þrautir og vinna lausnir á þeim 

• öðlast jákvætt viðhorf til stærðfræðinnar og kynnast skemmtigildi hennar.“ 

(Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði, 1999). 

 

Í almennum hluta aðalnámskrár segir að skýr markmið séu grundvallarþáttur 

skólastarfs. Markmiðin eru leiðarvísir í öllu skólastarfi og forsenda áætlanagerðar 

um nám og kennslu. Þau stýra kennslunni og námsmatinu og eru grundvöllur 

mats á gæðum skólastarfs. 

Markmiðin eru nemendamiðuð og segja til um hvað nemendum er ætlað að geta 

og kunna við ákveðin skil í grunnskólanáminu. Gert er ráð fyrir að þorri nemenda 

eigi að geta náð flestum markmiðum námskrárinnar á sama tíma. 
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Markmið í stærðfræði skiptast í tvennt, markmið sem ná til aðferða og 

markmið sem snerta inntak. Jafna áherslu á að leggja á þetta tvennt. 

Aðferðamarkmið 

• þáttur tungumálsins 

• lausnir verkefna og þrauta 

• röksamhengi og röksemdafærslur 

• tengsl stærðfræðinnar við daglegt líf og önnur svið 

Inntaksmarkmið 

• tölur 

• reikningur, reikniaðgerðir og mat 

• hlutföll og prósentur 

• mynstur og algebra 

• rúmfræði 

• tölfræði og líkindafræði 

 

Þó efninu sé skipt niður á þennan hátt er ætlast til að það sé sett fram 

þannig að nemendur skynji það sem samstæða heild en ekki aðskilda hluta og að 

það fái gildi sem þáttur í einhverju er hefur merkingu og tilgang í huga 

nemandans. Fullyrt er að skilningur á hugtökum vaxi eftir því sem þau tengist 

fleiri hlutum er séu nemendum ljósir (Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði, 

1999). 

 

Kennurum er ætlað að velja heppilegustu og árangursríkustu leiðir til að ná 

fram markmiðum námskrár en kennsluhættir eiga að vera fjölbreyttir. 

Sameiginleg innlögn á að fara fram í stuttum lotum, nægur tími á að vera fyrir 

nemendur til að vinna með hugtök og við lausn verkefna einir eða í samvinnu. 

Nemendur eiga að fá kennslu við hæfi og þarf því að velja viðfangsefni sem hægt 

er að glíma við á mismunandi getustigum svo nemendur geti fengist við þau út frá 

sínum forsendum. Jafnframt er lögð áhersla á að flétta samvinnu og leik inn í 

námið og tengja það daglegu lífi. Gert er ráð fyrir að námsefnið í stærðfræði í 

grunnskóla skiptist í meginatriðum í kjarnaefni og ítarefni. Nemendur í hverjum 

bekk fara í gegnum sama kjarnaefnið en fá ólík ítarefni við hæfi. Lögð er áhersla 
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á hlutbundna vinnu til að styrkja myndun hugtaka en að við framvindu námsins 

losni nemendur frá hlutbundnu vinnunni. Myndræn framsetning er mikilvæg svo 

og notkun hjálpartækja eins og reiknivéla og tölvu (Aðalnámskrá grunnskóla, 

stærðfræði, 1999). 

 

Segja má að í  námskránni frá 1999 sé tekið undir öll meginmarkmið 

námskrárinnar frá 1989 en þau útfærð mun nánar, meðal annars með dæmum. Í 

báðum er lögð áhersla á að stærðfræði eigi að nýtast nemendum í daglegu lífi, 

vera undirbúningur framhaldsnáms, veita ánægju og tilefni til frumleika, 

röksemda og frumkvæðis við vinnu. Í báðum námskrám er tekið fram að 

kennsluaðferðir eigi að vera fjölbreyttar en í námskránni frá 1999 er aukin áhersla 

á að nemendur geti fengið verkefni á eigin forendum og því  gefið miklu meira 

vægi að nemendur geti tjáð sig um aðferðir og lausnir, að þeir geri sér grein fyrir 

að stærðfræði er hluti af menningararfi og kynnist skemmtigildi hennar. 

 

2.4. Kennslubækur 
Kennslubækur flytja margskiptan boðskap, efni sem nemendum er ætlað að 

tileinka sér, leiðir til þess og menningarleg gildi. Segja má að þær séu opinberlega 

viðurkennt safn þekkingar á ákveðnu sviði. Í öllum bókum fléttar textinn saman 

skilning höfundar og lesanda en í kennslubókinni er einnig oft gert ráð fyrir 

kennara. 

 

Sterk hefð er fyrir framsetningu dæma/æfinga í stærðfræðikennslubókum. Í 

byrjun 20. aldar voru algengar bækur, er innihéldu einungis æfingar, einnig bækur 

er höfðu sýnidæmi og æfingar, en segja má að þessar bækur geri ráð fyrir kennara 

til aðstoðar. Mun sjaldgæfari voru stærðfræðibækur er byggðu fyrst og fremst á 

texta, til dæmis, beinni frásögn eða samtölum um efni (Love og Pimm, 1996). 

 

Í dag er algeng uppbygging á efni kennslubóka að köflum sé skipt í 

útskýringar, sýnidæmi og æfingar. Í útskýringahlutanum er lagt inn efni og 

framsetning þess endurspeglar viðhorf höfundar til stærðfræði, hvort hann telur að 

um sé að ræða staðreyndir sem nemendur eiga að læra eða leggur áherslu á að um 

sé að ræða ferli þar sem nemendur þurfi að byggja upp hugtök (van Dormolen, 
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1986). Skýringarhluta kennslubókar fylgja oft sýnidæmi. Fyrir nemendur eru 

sýnidæmi venjulega fyrirmynd að því hvernig vinna má næsta hluta bókarinnar, 

dæmi/æfingar. Æfingar eru oft settar fram þannig að þær þyngjast stig af stigi. 

Slík bygging gerir líklega ráð fyrir hæfni nemenda til að byggja ofan á þekkingu 

sína með alhæfingu og endurspeglar þá skoðun að nemandinn læri best með því 

að fylgja vel skilgreindum smáum námseiningum (Love og Pimm, 1996). Önnur 

uppbygging er vinna, leiðbeiningar og æfingar, líkan sem finna má t.d. í 

Frakklandi. Tilgangurinn með vinnuhlutanum er að kynna nemendum efni með 

því að láta þá framkvæma litla rannsókn. Leiðbeiningahlutinn lýsir svo efninu 

með orðum og dæmum (Pepin og Haggarty, 2001). 

 

  Myndir í bókum geta útskýrt efni en einnig verið einungis til skrauts eða 

áherslu. Skýringarmyndum er oftast ætlað styrkja útskýringar textans en einnig 

geta myndir túlkað hugtök á annan hátt en hægt er í línulegri framsetningu texta 

(Otte, 1986). 

 

Kennslubækur má nota á mismunandi hátt. Kennarar nota þær t.d. til að 

kenna reglur eða lýsa ákveðnu ferli með sýnidæmi en aðalefni þeirra eru þó oftast 

æfingar sem nemendum er ætlað að vinna. Kennarar geta fylgt bókunum 

nákvæmlega, valið hluta úr þeim, endurraðað efninu og bætt við það (Freeman og  

Porter, 1989; Love og Pimm, 1996; Pepin og Haggarty, 2001; Remillard, 2005). 

 

Rannsóknir sýna að kennarar í mörgum löndum nýta sér kennslubækur 

mikið. Í TIMSS rannsókninni kom fram sterkt samband milli notkunar 

kennslubóka og skipulagningar bekkjarkennslu hjá kennurum. Kennarar lögðu 

áherslu á sama efni og bækurnar og vörðu tímanum í réttu hlutfalli við innihald 

þeirra (Schmidt o.fl., 2001; Schmidt, McKnight, Valverde, Houang og Wiley, 

1997). Opinber könnun í Bretlandi sýndi að í mörgum skólum voru kennslubækur 

eina eða aðalefni sem kennarar notuðu við skipulagningu kennslu (Love og  

Pimm, 1996). Á Íslandi virðist kennslubókin einnig gegna miklu hlutverki í 

stærðfræðikennslu. Í rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar á hlutverki og notkun 

námsefnis í íslenskum grunnskólum kom fram að í stærðfræði fór 85,5% tímans í 

vinnu tengda kennslubókinni (Ingvar Sigurgeirsson, 1992). 
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Margt bendir því til að kennurum líki það öryggi er kennslubækur veiti 

þeim. Það felist í því að þegar notaðir eru kennslubókaflokkar þarf kennarinn ekki 

að sjá um að raða efninu, gæta samræmis í framsetningu og huga að því að 

nemandinn hafi grunn er byggja megi á þegar nýtt efni er kynnt (Love og Pimm, 

1996). Einnig virðast kennarar kjósa að styðjast mun meira við kennslubækur en 

kennsluleiðbeiningar þar sem þær eru til staðar (Chavez, 2003). 

 

Með innihaldsgreiningu má draga fram ákveðin einkenni kennslubóka. Menn 

hafa greint bækur út frá mismunandi forsendum til dæmis til að finna: 

• einkenni bóka frá mismunandi löndum 

• hversu vel kennslubækur fylgja opinberum markmiðum um 

stærðfræðimenntun 

• ákveðin svið stærðfræði 

 

Valverde o. fl. (2002) unnu með hluta TIMSS-rannsóknarinnar og skoðuðu 

einkenni kennslubóka í stærðfræði og náttúrufræði. Þeir skiptu bókunum í fimm 

flokka eftir ýmsum einkennum eins og til dæmis blaðsíðufjölda, áherslu á texta, 

æfingar, lausn verkefna, fjölda umfjöllunarefna, hversu djúpt farið var í 

námsefnið og hvers konar vinnu var krafist af nemendum.  Af stærðfræðibókum 

töldust 47% til flokks stórra bóka (meðal fjöldi blaðsíðna 349) með mörgum 

umfjöllunarefnum, lítilli dýpt í umfjöllun og áherslu á æfingar. 44% einkenndust 

af minni bókum (meðal blaðsíðufjöldi 210) með færri umfjöllunarefnum, meiri 

dýpt í umfjöllun og meiri áherslu á þrautir (Valverde o.fl., 2002). 

 

Í rannsókn þar sem bornar voru saman japanskar og bandarískar 

kennslubækur fyrir 7. bekk og skoðað sérstaklega efni um samlagningu og 

frádrátt, kom í ljós kom að í japönsku bókunum var mun meiri áhersla lögð á 

útskýringar, sýnidæmi og skýringarmyndir. Bandarísku bækurnar lögðu hins 

vegar meiri áherslu á dæmareikning og myndefni þeirra var einnig mun meira til 

skrauts (Mayer, Sims og Tajika, 1995). 

 

Li (2000) fullyrðir að í Kína séu áhrif  kennslubókarinnar mikil á 

stærðfræðikennslu. Hann innihaldsgreindi hluta nokkurra bandarískra og 

kínverskra kennslubóka fyrir 7. bekk. Greind voru dæmi í köflum um 
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samlagningu og frádrátt heilla talna eftir þrívíðu líkani er tók til stærðfræðilegra 

eiginleika, samhengis og vinnu. Niðurstaða hans var sú að ekki er mikill munur á 

kennslubókum landanna hvað varðar stærðfræðilegra eiginleika og samhengi en 

þegar vinna nemenda var skoðuð komi í ljós að bandarísku bækurnar kröfðust 

þess mun oftar að nemendur útskýrðu svör sín og sýndu hugtakaskilning. Í 

kínversku bókunum var hins vegar oftar um að ræða tölulegar lausnir og staðlaðar 

aðferðir. Þetta sýnir mikilvægi þess að skoða hvers konar vinnu er krafist af 

nemendum því greining á innihaldi og samhengi efnis í bókunum hefði ekki leitt 

mun á þeim í ljós (Li, 2000). 

 

Í rannsókn Pepin og Haggarty (2001) voru bornar saman kennslubækur í 

stærðfræði og notkun þeirra í áttunda bekk í Englandi, Frakklandi og Þýskalandi. 

Bækurnar voru innihaldsgreindar, fylgst var með bekkjarkennslu og talað við 

kennara. Niðurstöður rannsóknarinnar voru að kennslubækur gegndu miklu 

hlutverki í stærðfræðikennslu allra landanna en að uppbygging bókanna og 

notkun í kennslu væri mismunandi. Það sem einkenndi t.d. franskar bækur var að 

í upphafi hvers kafla var ætlast til að nemendur kynntu sér efnið með 

rannsóknarvinnu. 

 

Þó margar rannsóknir bendi til þess að kennarar nýti sér mikið 

stærðfræðibækur við kennslu verður að hafa í huga að kennslufræðilegar 

hugmyndir, þekking á stærðfræði og markmið kennslu eru allt þættir sem hafa 

sýnt sig að hafa áhrif á hvernig kennarar nota kennslubækur og námskrár í vinnu 

sinni. Í rannsókn Remillard kom í ljós að kennarar nýttu sér verkefni kennslubóka 

á mismunandi hátt eftir því hversu góð stærðfræðikunnátta þeirra var. Þeir sem 

höfðu meiri þekking notuð verkefni sem hugmyndir að eigin útfærslu á 

kennsluefni en hinir er minni kunnáttu höfðu fylgdu bókinni af meiri nákvæmni 

(Remillard, 2000).  

 

Wilson og Goldenberg (1998) sýndu að það viðhorf kennarar til stærðfræði 

að allar aðstæður og aðgerðir bjóði upp á eingöngu réttar eða rangar ákvarðanir 

getur haft mikil áhrif á hvers konar kennsluaðferðir þeir geta tileinkað sér. Slíkt 

viðhorf samræmist ekki kennsluháttum sem gera ráð fyrir því að nemendur geti 

haft mismunandi skoðanir og geti hugsanlega fundið lausn eða aðferð sem ekki er 
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sú eina rétta (Wilson og Goldenberg, 1998). Einnig hefur verið sýnt að kennarar 

geta notað kennslubók án þess að aðlaga kennslu að kennslufræðilegum 

hugmyndum bókarinnar (Chavez, 2003). 

 

Monica Johansson (2003) skoðaði breytingar á kennslubók fyrir 8. bekk í 

Svíþjóð með því að textagreina þrjár útgáfur sömu kennslubókar. Útgáfur 

kennslubókar frá árunum 1979, 1985 og 2001 voru skoðaðar með tilliti til þróunar 

opinberrar námskrár í Svíþjóð á þessu tímabili. Niðurstöður rannsóknarinnar voru 

að breytingar á  námskrá endurspegluðust aðeins að hluta í kennslubókunum 

(Johansson, 2003). 

 

Jitendra og fl. (2005) rannsökuðu hvort staðlar gefnir út af  Samtökum 

bandarískra stærðfræðikennara (NCTM) hefðu haft áhrif á nýjar útgáfur fimm 

kennslubóka fyrir þriðja bekk.  Í stöðlunum var lögð áhersla á að stærðfræðinám 

ætti að byggja á skilningi og rökum í stað utanbókarlærdóms og lausn æfinga og 

var þeim m.a. ætlað að hafa áhrif á  námskrárgerð, kennslu og námsefnisgerð. 

Niðurstöður rannsóknarinnar voru að staðlarnir hefðu lítil áhrif haft á kröfur um 

stærðfræðilega hæfni eins og þær birtust í kennslubókunum (Jitendra, Deatline-

Buchman og Sczesniak, 2005). Áhrif staðlanna á gerð kennslubóka var einnig 

rannsóknarefni Hebel-Eisenmann (2007) sem greindi texta kennslubóka sem 

samdar voru með þá að leiðarljósi. Hún skoðaði hvort höfundar hefðu náð að færa 

áherslur frá valdi kennarar og kennslubókar yfir á rök og réttlætingu nemenda og 

taldi að það hefði ekki tekist. Hún telur að flóknara sé að ná fram mörgum 

markmiðum staðlanna en höfundar þeirra geri sér grein fyrir (Herbel-Eisenmann, 

2007). 

 

Margir þættir geta hafa áhrif á mat manna á kennslubókum. Mauch og 

McDermott (2007) þróuðu greiningartæki er endurspeglaði ýmsa þá eiginleika 

sem kennarar og nemendur töldu einkenna góðar kennslubækur. Þar á meðal voru 

þættir eins og magn efnis á blaðsíðu, læsileiki, orðaforði, skýrleiki útskýringa og 

tengsl hugtaka og hugmynda. Við greiningu þriggja kennslubóka er byggðu á 

mismunandi kennslufræði kom í ljós að allar bækurnar höfðu sterkar og veikar 

hliðar (Mauch og McDermott, 2007). 
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2.5. Kennslufræði og námskenningar 
Þegar kennsla í stærðfræði er skoðuð er mikilvægt að gera sér grein fyrir hvaða 

námskenningar liggja til grundvallar þeim kennsluaðferðum sem beitt er. 

Heimspekingar hafa gegnum aldirnar velt námi fyrir sér og í því sambandi reynt 

að svara spurningunum um hverjir séu eiginleikar þekkingar og hvernig nám eigi 

sér stað. Afstaða manna til eiginleika þekkingar hefur einkennst af tveim megin 

viðhorfum, hlutlægni og huglægni. Þeir sem telja þekkingu hlutlæga líta svo á að 

hún sé óháð manninum og markmið hans hljóti að vera að komast að henni. Þeir 

sem aðhyllast huglægt viðhorf telja að ekki sé til þekking óháð þeim er leitar 

hennar, menn skynji og túlki veruleikann á mismunandi hátt. 

 

Á 20. öld fer sálfræðin að hafa áhrif á kennslufræði og sjá má þau áhrif 

skýrt þegar þrjár áhrifamiklar námskenningar, atferlisstefna ( e. behaviourism), 

gagnavinnsla (e. information-processing) og hugsmíðahyggja (e. constructivism) 

eru skoðaðar. Í rannsókninni mun ég skoða hvort greina megi áhrif þessara 

námskenninga á framsetningu efnis í kennslubókunum sem greindar eru. 

 

 

2.5.1. Atferlisstefna 

Atferlissinnar útskýra nám án þess að vísa til hugarferla og beina athyglinni að 

hegðun sem hægt er að skoða og mæla. Breyting á hegðun er séð sem forsenda 

þess að hægt sé að tala um nám. Þekkingu sjá atferlissinnar rétta og algilda og 

byggja á pósitívískum skoðunum um réttmæti þekkingar sem grundvölluð er á 

vísindalegum rökum. 

 

Margir af frumkvöðlum stefnunnar gerðu tilraunir á dýrum, skoðuðu 

ósjálfráð viðbrögð við ákveðnum áreitum, aðlögun að umhverfi og leiðir til að 

móta hegðun. Tilraunir Pavlov á klassískri skilyrðingu og Skinners á virkri 

skilyrðingu urðu frægar og undirstaða kenninga atferlissinna um nám manna. 

Undir áhrifum atferlistefnunnar hafa kennslufræðingar lagt áherslu á að setja 

kennslumarkmið sem byggjast á lýsandi ferli sem leggja má mat á og mæla þar 

með árangur (Eggen og Kauchak, 1999; Snowman og Biehler, 2003; Woolfolk, 
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2005). Í stærðfræði sjáum við áhrif frá stefnunni í kennslu á aðferðum við að 

leysa ákveðnar gerðir af dæmum og áherslu í að þjálfa færni í reikningi. 

 

2.5.2. Gagnavinnsla 

Gagnavinnsla, eða úrvinnsla upplýsinga (e. information processing), byggir á 

kenningum hugfræði (e. cognitivism).  Margir töldu atferlisfræðina á engan hátt 

nægja til að skýra nám. Menn reyndu að finna út hvaða hugarstarfsemi kæmi við 

sögu er nám ætti sér stað, skoðuðu skynjun, túlkun, geymslu og endurheimt 

upplýsinga í huganum og byggðu líkan af þessu ferli. Nám er frá þeirra 

sjónarhorni mun meira en breyting á mælanlegri hegðun, það er virkt ferli þar sem 

það sem við skynjum er flokkað og skipulagt, tengt fyrri þekkingu, geymt í 

minnisstöðvum og endurheimt eftir ákveðnum ferli. Fylgjendur stefnunnar líta á 

þekkingu sem gefna og óskeikula í anda pósitívisma eins og atferlissinnar. 

 

Gagnavinnsla verður því það sem kennarar skoða, og vitsmunalega stöðu 

barns verður að meta þegar kennsluefni og aðferðir við kennslu eru ákveðnar. Það 

er t.d. tilgangslaust að kenna þeim er ekki hafa á valdi sínu óhlutbundna hugsun 

námsefni er byggir á henni, finna verður leiðir til að tengja námsefni upplýsingum 

sem hugarferli barnsins ræður við að vinna með. Kennarinn örvar nám barnsins 

með að kynna námsefnið á skipulegan hátt, hjálpa því við að sjá tengsl þess við 

fyrri reynslu og kenna ýmsa tækni sem hægt er að nota til að auðvelda 

gagnavinnslu. Þeir sem stefnunni fylgja telja að námsörðugleika megi oft rekja til 

lélegrar eða óviðeigandi hugarferla er nemandinn beiti við gagnavinnslu (Eggen 

og Kauchak, 1999; Snowman og Biehler, 2003; Woolfolk, 2005) 

 

2.5.3. Hugsmíðahyggja 

Þeir er hallast að þekkingarfræði hugsmíðahyggjunnar telja að þótt heimurinn sem 

við skynjum sé raunverulegur verði þekking manna á honum ávallt bundin 

skynjun þeirra og hugsmíðum og því persónubundinn. Raunveruleiki óháður 

skynjun okkar og hugsmíðum er til en menn eru ófærir um að nálgast hann sem 

slíkan. Þekking er því að mati þeirra ekki gefin og óskeikul eins og atferlisstefna 

og hugfræði gera ráð fyrir, heldur afstæð og fallvölt (Eggen og Kauchak, 1999; 

Snowman og Biehler, 2003; Woolfolk, 2005). 
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Hugsmíðahyggja byggir á þeirri hugmynd að nám sé árangur af virkni 

nemandans frekar en flutningi á námsefni frá kennara til nemanda. Hún á langa 

sögu og segja má að heimspekilegan grunn megi rekja allt aftur til Kants en 

stefnan byggir meðal annars á hugmyndum John Dewey, Jean Piaget, Lev 

Vygotsky og Jerome Bruner. Innan hugsmíðahyggjunnar eru mismunandi 

áherslur m.a.: 

• huglæg hugsmíðahyggja 

• félagsleg hugsmíðahyggja 

 

Huglæg hugsmíðahyggja (e. cognitive/individual oriented constructive theory) 

leggur áherslu á könnun og uppgötvun einstaklingsins meðan á námi stendur. 

Þekking er táknræn, hugsmíði í eigin huga. 

Þessar hugmyndir eru undir miklum áhrifum frá Piaget en samkvæmt 

kenningu hans krefst nám ákveðins líffræðilegs þroska og þátttöku nemandans. 

Piaget segir að hugur manna hafi meðfædda formgerð sem myndar skemu. Við 

líffræðilegan þroska og snertingu við umhverfið verður svo þróun á þessum 

skemum sem leiðir til náms. Nám á sér stað með vinnslu nýrra hugmynda á 

þrennan hátt; samlögun, aðhæfingu og aðlögun. Samlögun felur í sér að nýjar 

hugmyndir eru lagaðar að fyrirliggjandi skemum, aðhæfing að breyta verður 

skemum til að hið nýja efni verði skiljanlegt og aðlögun að jafnvægi náist með 

samlögun og aðhæfingu. Þetta jafnvægi er forsenda merkingarbærs náms (Eggen 

og Kauchak, 1999; Snowman og Biehler, 2003; Woolfolk, 2005). 

Huglæg hugsmíðahyggja leggur áherslu á hugsmíðar einstaklingsins. Lögð 

er áhersla á að nám verði að miða við stöðu nemandans og bjóða upp á 

uppgötvanir, t.d. sé stærðfræðinám mun árangursríkara fái nemendur tækifæri til 

að leita nýrra lausna er byggja á fyrri þekkingu frekar en að kennarinn segi þeim 

hvernig leysa á dæmi eftir ákveðinni aðferð. Hlutverk kennarans er að meta stöðu 

nemandans, styrkleika og veikleika, og skapa síðan þær aðstæður sem örva nám 

hans. Mikilvægt er talið að nemendur fái tækifæri til að ræða skoðanir sínar við 

kennara og aðra nemendur. Þekking er þó ekki talin felast í félagslegu umhverfi 

heldur leiði samskipti oft til þess að einstaklingar verða að endurskoða 

hugarskemu sín (Eggen og Kauchak, 1999; Woolfolk, 2005). 
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Félagsleg hugsmíðahyggja (e. socially oriented constructive theory) leggur 

áherslu á gildi samskipta við byggingu þekkingar. Við samskipti deila nemendur 

hugmyndum sínum og endurskoða þær. Þeir komast að niðurstöðu út frá eigin 

hugsmíðum en samskipti við aðra nemendur og kennara hafa þar mikil áhrif. 

 

Rússneski sálfræðingurinn Vygotsky hefur haft mikil áhrif með kenningum 

sínum. Hann leggur áherslu á áhrif menningar og félagslegra samskipta á nám 

sem hann telur að fari fram á tveim stigum. Fyrst gegnum samskipti og síðan sem 

aðlögun að hugarsmíðum einstaklingsins. Vygotsky býr til hugtakið þroskasvæði, 

sem er svæðið milli þess sem barn getur numið sjálfstætt og þess sem það getur 

numið með aðstoð fullorðinna eða þroskaðri félaga. Mikilvægt er að kennarinn 

taki mið af þessu þroskasvæði við skipulagningu kennslu. Kennarinn virðist því 

hafa meira hlutverk innan félagslegrar hugsmíðahyggju en huglægrar þar sem oft 

er óljóst að hve miklu leyti hann ætti að blanda sér í nám einstaklinga. Hann getur 

veitt aðstoð með því að byggja á reynslu nemandans og hæfilega þungum 

verkefnum. Í þessu sambandi talar Vygotsky um að hann byggi vinnupalla er 

nemandinn styðjist við. Nemendur geti því með hjálp fullorðinna og þroskaðri 

barna náð tökum á hugtökum er þau ráði ekki við ein (Eggen og Kauchak, 1999; 

Snowman og Biehler, 2003; Woolfolk, 2005). 

 

Skoða má á hvers konar verkefni, vinnu nemenda og námsmat 

kennslubækur leggja áherslu á og út frá því meta kennslufræðilegar áherslur. Í 

töflu 2 eru  verkefni, vinna nemenda og námsmat er einkennir kennsluaðferðir 

þriggja áðurtalinna námskenninga sett fram. 

 

Tafla 2: Kennslufræði og námskenningar 

 Kennsluaðferð í anda: 

 1. Atferlisstefnu 

Verkefni 
Skýrt afmörkuð með ítarlegum leiðbeiningum og í 

ákveðinni röð. 

Vinna nemenda 
Nemendur eiga að læra staðreyndir með því að lesa, æfa og 

endurtaka. 
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Námsmat 
Námsmarkmið eru aðgerðabundin samkvæmt fyrirfram 

ákveðnum mælikvarða um frammistöðu.  

 2. Gagnavinnslu 

Verkefni 
Upplýsingar skýrar, settar fram í ákveðinni röð og eiga að 

taka tillit til fyrri þekkingar nemandans. 

Vinna nemenda 

Nemendur þróa skemu/yfirlit og reyna að gera færni 

sjálfvirka/ómeðvitaða með því að æfa hugsun og minni. 

Þeir venja sig á að fylgjast með eigin námi. 

Námsmat 
Námsmat er byggt á sýnilegum athöfnum sem fela í sér 

hugsun sem hönnun matstækis gerir ráð fyrir. 

 3. Huglægrar hugsmíðahyggju 

Verkefni 

Eiga að setja hugmyndir nemenda úr jafnvægi með því að 

setja fram mótsagnakenndar hugmyndir  og hvetja til 

rökrænnar hugsunar. 

Vinna nemenda 
Þróa skemu og aðgerðir til að fást við nýja reynslu og 

upplifun. 

Námsmat 
Námsmat á að hvetja til sjálfsmats og íhugunar.  

Æskilegt er að afraksturinn sé sýnilegur. 

 4. Félagslegrar hugsmíðahyggju 

Verkefni 

Virkja nemandann í vinnu og athugunum þar sem útkoman 

er ekki þekkt og gagnvirk samskipti við kennara og 

samnemendur eiga sér stað. 

Vinna nemenda 

Nemendur smíða raunveruleika í gegnum verklegar og 

félagslegar athafnir með því að skapa skilning sem tekur 

mið af aðstæðum og menningarlegu samhengi. 

Námsmat 
Byggir á raunverulegum verkefnum þar sem afrakstur er 

sýnilegur.  

  (Eggen og Kauchak, 1999; Leahey, 2004; Snowman og Biehler, 2003; 

Woolfolk, 2005) 

 

Menn gera sér ljóst að kennsla er flókið ferli. Opinberar námskrár og önnur 

stefnumótandi gögn, kennslubækur, þekkingarfræðilegar og kennslufræðilegar 

hugmyndir kennara og stærðfræðikunnátta þeirra eru allt þættir er hafa áhrif á 

 29



kennslu. Margt bendir þó til þess að við stærðfræðikennslu nýti kennarar sér 

kennslubókina mikið og hún hafi afgerandi áhrif á hvað og hvernig þeir kenna. 
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 3. Rannsóknin 

 

3.1. Rannsóknarspurningar 

Spurningarnar sem rannsóknin á að svara eru: 

1) Hvaða breytingar hafa orðið á inntaki, kröfum um stærðfræðilega hæfni, 

viðhorfum til stærðfræði og kennsluaðferðum í stærðfræðikennslubókum fyrir 8. 

bekk síðasta aldarfjórðung? 

2) Hvernig samræmast þessar breytingar áherslum í aðalnámskrá? 

 

Svörin eiga að varpa ljósi á ýmsa þætti er einkenna kennslubækur í 

stærðfræði fyrir unglinga á Íslandi síðustu áratugi, gefa skýra mynd af innihaldi 

þeirra og þróun og tengja við markmið opinberrar námskrár. Rannsóknir hafa sýnt 

að á Íslandi eins og víða annars staðar gegnir kennslubókin miklu hlutverki í 

stærðfræðimenntun. Greining á eiginleikum kennslubóka og áhrifum þeirra á 

stærðfræðimenntun eru því mikilvægar. Áhuga minn á efninu má rekja til reynslu 

minnar sem kennara í unglingadeild þar sem ég hef í tengslum við skipulagningu 

og kennslu velt fyrir mér eiginleikum og  tilgangi kennslubóka og áhrifum þeirra 

bæði á nemendur á og kennara. 

 

3.2. Rannsóknaraðferð 
Rannsóknin er tilviksrannsókn þar sem hvert tilvik er í raun námsbækurnar og 

námskrár sem greindar eru. Kennslubækur þriggja mismunandi bókaflokka, sem 

notaðir hafa verið við kennslu í stærðfræði í 8 bekk síðustu tvo áratugi, eru 

greindar með tilliti til byggingar, inntaks, krafna um stærðfræðilega hæfni, 

viðhorfa til stærðfræði og kennsluaðferða. Niðurstöður greiningarinnar eru svo 

nýttar til að bera saman kennslubækurnar og skoða hvort breytingar hafa orðið á 

þeim og hvort þær samræmast áherslum í aðalnámskrá frá 1989 og 1999. 

Ég vel kennslubækur og námskrár til greiningar með það í huga að þær 

endurspegli áhrif endurbótahreyfinga um stærðfræðimenntun á Íslandi. Námsefni 

8. bekkjar er valið vegna þess að það markar ákveðin tímamót í stærðfræðinámi 

barna. Nemendur hefja þá nám í unglingadeild, fá nýtt námsefni og taka að 
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undirbúa sig undir samræmt próf er ræður miklu um möguleika þeirra til 

framhaldsnáms. Fyrir þá nemendur, er ekki ljúka frekara námi eftir grunnskóla 

eða námi þar sem lítil áhersla er á stærðfræði, er sú stærðfræði sem kennd er í 

unglingadeild það veganesti er þeir hafa til að takast á við stærðfræði í daglegu 

lífi og mótar hugmyndir þeirra um hvað sé stærðfræði. 

 

Um er að ræða fimm bækur í þremur bókaflokkum. Í tveim flokkanna eru 

tvær bækur ætlaðar til kennslu 8. bekkjar en niðurstöður eru teknar saman fyrir 

hvern bókaflokk. 

 

Tafla 3: Kennslubækur sem greindar eru í rannsókninni 

Textabók Fyrsta útgáfa 
bókarinnar 

Útgáfuár bókar sem notuð er 
við greiningu 

Talnaspegill 1982 2. útgáfa 1988 

Hornalína 1985 2. útgáfa 1989 

Almenn 

stærðfræði I 
1987 

4. útgáfa 1996 

9. prentun 2006 

Átta – tíu, 

stærðfræði 1 

2005 3. útgáfa 2006 

Átta – tíu, 

stærðfræði 2 

2006 2. útgáfa 2007 

 

Til þess að greina bækurnar var hannað greiningatæki er tók mið af TIMSS 

greiningunni án þess að fylgja henni út í æsar (Schmidt o.fl., 2001; Valverde o.fl., 

2002). Greiningarleið þessi er valin því hún er almennt viðurkennd og ekki fannst 

neitt séríslenskt greiningartæki sem uppfyllti kröfur mínar. 

 

Áreiðanleiki var metinn með endurteknum greiningum á sama efni, 

ákveðnir kaflar valdir af handahófi. Réttmæti er ekki hægt að mæla á neinn 

hlutbundinn hátt í rannsókninni en trúverðugleiki mælitækja byggir á þeim 

hugtökum sem notuð eru og fjallað er um í fræðilegri umræðu. Hugtök gegna 

lykilhlutverki við að tengja aðferð rannsóknarinnar við viðurkenndar kenningar 

og því er sérstaklega hugað að orðanotkun. Þannig er reynt að meta hvort orð, 

sem notuð eru yfir hugtök, eru almenn eða  sértæk en einnig hvort hætta er á að 
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orðin eða hugtökin lýsi fleiri en einu fyrirbæri. Það er því mat höfundar og 

leiðbeinanda hans sem vegur þyngst í þeim trúverðugleika. 

 

Takmarkanir þessarar rannsóknar eru meðal annars að einungis er um einn 

greinanda að ræða og greiningin tekur einungis til ákveðinna eiginleika 

kennslubókanna og takmarkar það hvaða ályktanir má draga og hvað alhæfa má 

um niðurstöðurnar. 

 

3.3. Framkvæmd 
Við greiningu bókanna var þeim skipt í vinnueiningar sem hugsaðar eru sem 

samstætt efni er henti til kennslu í eina eða nokkrar kennslustundir. Hverri 

vinnueiningu er síðan skipt upp í blokkir eftir framsetningu efnis og flatarmál 

blokka mælt í fersentímetrum. Blokkirnar greindar með tilliti til notkunar á 

myndefni, efnisgerðar, inntaks, krafna um stærðfræðilega hæfni og viðhorfs til 

stærðfræði. Kennsluaðferð hverrar vinnueiningar er einnig skoðuð. 

 

Blokk lýsir ákveðnum framsetningarmáta efnis. Greint var í fimm gerðir 

blokka: leiðbeiningar, sýnidæmi, æfingar, orðadæmi og vinnutillögur. 

Leiðbeiningum var skipt í fjóra undirflokka: kynningu, útskýringar, fræðsluefni 

og námstækni (Tafla 4). Hugmynd að flokkun efnis í blokkir á þennan hátt er 

fengin frá TIMSS rannsókninni en blokkargerðir skilgreindar á nokkuð annan hátt 

þar sem mér þótti það lýsa efninu betur. Með því að skoða gerð og fjölda blokka 

má komast að því hvers konar framsetningarmáti einkennir bók og hversu oft er 

skipt um framsetningarmáta. Myndir eru flokkaðar innan blokka sem 

skýringarmyndir eða til skrauts (Tafla 5). 

 

Allar blokkir tilheyra ákveðinni efnisgerð, grunnefni, upprifjun eða 

sjálfsprófum (Tafla 6). Með því að skoða efnisgerð bóka má sjá hversu mikil 

áhersla er lögð á kerfisbundna upprifjun á efni og sjálfsprófun nemenda. Í TIMSS 

rannsókninni voru bæði myndir og efnisgerð skoðaðar í tengslum við blokkir en 

uppsetningu greiningar hagað á annan hátt. 
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Stærðfræðilegt inntak bókanna var greint samkvæmt inntaksmarkmiðum 

Aðalnámskrár grunnskóla, stærðfræði  frá 1999 (Tafla 7). 

 

Greint var hvers konar stærðfræðilegri hæfni nemendur þurftu að beita við 

lausn verkefna (Tafla 8). Hæfniflokkarnir voru sex og samhljóða þeim flokkum er 

notaðir voru við greiningu í TIMSS rannsókninni að því undanskildu að flokknum 

lesa og skilja var bætt við (Valverde o.fl., 2002). 

 

Það viðhorf sem endurspeglaðist í umfjöllun bókanna um stærðfræði var 

greint eftir sjö breytum/flokkum sem valdir voru með hliðsjón af markmiðum 

Aðalnámskrár grunnskóla, Stærðfræði frá 1999 (Tafla 9). 

 

Blokkir gátu innihaldið efni með mismunandi inntak, hæfni og viðhorf og 

var því hvert verkefni metið og mælt sérstaklega. 

 

Með því að skoða gerð verkefna, vinnu nemenda og námsmat var greint 

hvers konar kennsluaðferðir einkenndu bækurnar (Tafla 2).  Ég valdi þessa 

greiningaraðferð þar sem ég tel að hún sýni mun á viðhorfum til þekkingarfræði, 

kennslufræði og stærðfræði sem fræðigreinar. 

 

Tafla 4: Blokkargerðir 

Blokkargerðir: 

     1. Leiðbeiningar/upplýsingar, um ákveðið efni og/eða aðgerðir: 

• kynning, nýtt efni kynnt nemendum 

• útskýringar á aðferðum sem nemendum er ætlað að tileinka sér 

• fræðsluefni, tengsl stærðfræði við atvinnulíf, menningu, sögu, 

listir og skemmtun 

• námstækni 

2. Sýnidæmi, dæmi sem sett eru upp og reiknuð 

3. Æfingar, dæmi þar sem allar upplýsingar til að leysa dæmið eru gefnar 

     4. Orðadæmi, dæmi þar sem allar upplýsingar sem þarf til að reikna dæmið 

         koma fram en nemendur þurfa að ákveða hvaða aðferð þeir nota 

5. Vinnutillögur, nemendur verða að afla upplýsingar og/eða leita 
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lausnarleiða er nota þarf í dæminu 

 

 

Tafla 5: Gerðir mynda 

Myndir: 

1. Engin mynd 

2.  Skýringarmyndir, myndir sem nauðsynlegt er að skoða til að skilja 

leiðbeiningar eða dæmi 

3.  Skraut, myndir sem tengjast því efni sem til umfjöllunar er en eru þó 

ekki nauðsynlegar til að skilja það eða eru einungis til skrauts 

 

 

Tafla 6: Efnisgerð 

Efnisgerð: 

1.  Grunnefni, efni kynnt, kennt og æft og íhugað 

2.  Samantekt/yfirlit, tekið er saman efni til upprifjunar 

3.  Sjálfspróf ætluð til að meta eigin kunnáttu 

 

 

Tafla 7: Stærðfræðilegt inntak 

Stærðfræðilegt inntak: 

1. Tölur 

2. Reikningur, reikniaðgerðir og mat 

3. Hlutföll og prósentur 

4. Mynstur og algebra 

5. Rúmfræði 

6. Tölfræði og líkindafræði 

7. Annað 
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Tafla 8: Stærðfræðileg hæfni 

Stærðfræðileg hæfni : 

1.  Lesa og skilja 

• Vera fær um að lesa og skilja texta og stærðfræðileg tákn sem notuð 

eru. 

2. Þekkja 

• Tákna/lýsa 

Sýna þekkingu á óyrtri stærðfræðilegri framsetningu á stærðfræðilegum 

hlutum eða aðferð með því að velja eða byggja hvort sem er formlega eða 

óformlega þar sem framsetning getur verið hlutræn, myndræn, algebrísk 

o.s.frv. 

• Þekkja jöfn gildi 

Velja eða sýna stærðfræðilega jafngilda hluti, t.d. jafngild almenn brot og 

tugabrot, jafngild föll og  jafngilda framsetningu hugtaka eins og 

sætisgildi. 

• Þekkja stærðfræðilega hluti og eiginleika er eiga við ákveðnar 

aðstæður. 

3. Nota staðlaðar aðferðir 

• Nota tæki 

Nota áhöld, reiknivélar og tölvur. 

• Nota staðlaðar aðferðir 

Talning, venjulegar reikniaðgerðir, mælingar og  myndræn framsetning. 

Breyta einum stærðfræðilegum hlut í annan með formlegri aðgerð. 

• Nota flóknari aðferðir 

Nota ágiskun til að áætla svar við spurningu, safna, skipuleggja, sýna eða 

nota á annan hátt megindleg gögn. Bera saman tvö stærðfræðileg 

viðfangsefni, magn, framsetningu o.s.frv.  Geta flokkað hluti/viðfangsefni 

eða unnið með eiginleika er flokkunarkerfi byggir á. 

4. Kanna og leysa þraut 

• Setja fram og útskýra þrautir og aðstæður 

Setja fram eða útskýra þrautir tengdar raunverulegum aðstæðum. 

• Þróa áætlun/aðferð 

Þróa leiðir til að leysa þraut eða tilraun er byggir á gagnaöflun og geta 
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rætt um þessar leiðir. 

• Leysa 

Framkvæma þekktar eða sértækar lausnaraðferðir. 

• Segja fyrir um/spá 

Spá fyrir um niðurstöður aðgerðar eða tilraunar, t.d. útkomu, 

tölu/talnagildi, mynstur o.s.frv. áður en hún er framkvæmd. 

• Staðfesta 

Ákveða hversu rétt lausn verkefnis er, túlka niðurstöður í ljósi upphaflegs 

verkefnis til að meta hversu skynsamlegar niðurstöður eru, o.s.frv. 

5. Stærðfræðileg rök/ályktanir 

• Þróa táknmál og orðaforða 

Þróa táknmál og orðaforða til að skrá aðgerðir og lausnir verkefna, 

raunverulegra og annarra. 

• Þróa lausnarleiðir 

Þróa formlegar lausnarleiðir til að framkvæma reikniaðgerðir eða leysa 

verkefna af ákveðinni gerð. 

• Alhæfing 

Víkka svið þar sem nýta má niðurstöður stærðfræðilegrar hugsunar og 

lausnir verkefna með því að endurorða niðurstöður í almennara og víðara 

samhengi. 

• Ágiskun 

Geta giskað á og dregið ályktanir á viðeigandi hátt við rannsókn á 

mynstrum, umræður um hugmyndir, vinnu við frumsendur, o.s.frv. 

• Réttlæta og sanna 

Færa sönnur á réttmæti aðgerðar eða sannleiksgildi fullyrðingar með því 

að vísa til stærðfræðilegra niðurstaðna og eiginleika eða með 

rökfræði/rökfærslu. 

• Kanna formleg frumsendukerfi (e. axiomatic systems) með því að 

 tengja saman undirkerfi, eiginleika eða tilgátur í kerfi, ígrunda nýjar 

frumsendur og afleiðingar þeirra og skoða samkvæmni frumsendukerfa, 

o.s.frv. 
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6.  Miðla/skýra frá 

• Nota orðaforða og táknkerfi 

Sýna rétta notkun á sértækum stærðfræðilegum hugtökum og táknkerfum 

• Tengja framsetningu 

Vinna með stærðfræðilega framsetningu til að sýna tengsl milli 

stærðfræðilegra hugmynda  og/eða stærðfræðilegra hluta. 

• Lýsa/ræða 

Ræða stærðfræðilega hluti, hugtök, myndir, tengsl, reikningsaðferðir og 

niðurstöður. 

• Gagnrýna 

Ræða og meta á gagnrýninn hátt stærðfræðilegar hugmyndir, ágiskanir, 

lausnir, leiðir til lausna, sannanir, o.s.f. 

 
(Schmidt o.fl., 2001; Valverde o.fl., 2002) 
 

 

Tafla 9: Viðhorf til stærðfræði 

Viðhorf til stærðfræði: 

1. Fræðilegt 

2. Tengsl við daglegt líf 

3. Tengsl við nám og atvinnu 

4. Söguleg tengsl 

5. Skemmtanagildi 

6. Tengsl við menningu og listir 

7. Annað 

(Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði, 1999; Schmidt o.fl., 2001; Valverde 

o.fl., 2002) 
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Tafla 10: Kennsluaðferðir 

Kennsluaðferðir í anda: 

1. Atferlisstefnu 

2. Gagnavinnslu 

3. Huglægrar hugsmíðahyggju 

4. Félagslegrar hugsmíðahyggju 

(Eggen og Kauchak, 1999; Leahey, 2004; Snowman og Biehler, 2003) 
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3.3. Dæmi um greiningu 

 
 

(Björk, Björksten, Brolin, Ernestam og Ljungström, 1996) 

 
Mynd 2. Dæmi um greiningu á efni á bls. 5 úr Almennri stærðfræði 
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Tafla 11: Dæmi um lyklun á greiningu á efni á bls. 5 úr Almennri stærðfræði 

 

Bók Almenn stærðfræði 
Kafli 1 1 1 

Blaðsíða 5 5 5 
Vinnueining 1 1 1 

Blokkarnúmer 1 2 3 
Blokkargerð 1 2 3 
Blokkarflötur 119cm2 84cm2 75cm2

Mynd 1 1 1 
Myndaflötur 0 0 0 

Inntak 2 2 2 
Hæfni 1 1 3 

Viðhorf 1 1 1 
Efnisgerð 1 1 1 

Kennsluaðferð 1 1 1 
 

Greindar voru þrjár blokkir sem tilheyra vinnueiningu 1 í fyrsta kafla. 

Blokk 1 er leiðbeiningar, blokk 2 sýnidæmi og blokk 3 æfingar.  Engar myndir 

koma fyrir og inntak er reikningur, reikniaðgerðir og mat í öllum blokkunum. 

Hæfnin er að lesa og skilja í blokk 1 og 2 en í blokk 3 að nota staðlaðar aðferðir. 

Viðhorf er fræðilegt, efnisgerðin grunnefni og kennsluaðferð einkennist af 

atferlistefnu (Tafla 11, Mynd 2). 
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(Guðbjörg Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2007) 

 

Mynd 3. Dæmi um greiningu á efni á bls. 47 úr Átta – tíu 2 
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Tafla 12: Dæmi um lyklun á greiningu á efni á bls. 47 úr Átta – tíu 2 

 

Bók Átta – tíu 2 
Kafli 4 

Blaðsíða 47 
Vinnueining 2 

Blokkarnúmer 6 
Blokkargerð 5 
Blokkarflötur 294cm2

Mynd 2 
Myndaflötur 110 cm2

Inntak 5 
Hæfni 4 

Viðhorf 6 
Efnisgerð 1 

Kennsluaðferð 4 

 
Greind var ein blokk sem tilheyra vinnueiningu 2 í fjórða kafla. 

Blokkargerð er vinnutillögur, myndir eru skýringarmyndir og inntak er rúmfræði. 

Hæfnin er að kanna og leysa þraut, viðhorf er tengt menningu og listum, 

efnisgerðin grunnefni og kennsluaðferð einkennist af félagslegri hugsmíðahyggju 

(Tafla 12, Mynd 3). 
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4. Niðurstöður 

Með því að skoða stærð bókanna,vinnueiningar, fjölda og gerð blokka, 

framsetningu efnis, stærðfræðilegt inntak, kröfur um stærðfræðilega hæfni og  

kennsluaðferðir má fá góða mynd af bókunum. Hér á eftir eru settar fram 

niðurstöður greiningar á bókunum og þær bornar saman á hlutlægan hátt. 

 

4.1. Uppsetning bóka 

 
Tafla 13: Uppbygging kennslubóka 

Bók Blaðsíður Kaflar Vinnu 
einingar 

Flatarmál 
blokka 

Fjöldi 
blokka 

Meðal 
flatarmál 
blokka 

Talnaspegill 96 9 

Hornalína 104 27 

52 57178 cm2 385 149 cm2

Almenn 

stærðfræði I 
256 6 62 59680 cm2 475 126 cm2

Átta – tíu 

stærðfræði 1 
112 9 

Átta – tíu 

stærðfræði 2 
112 9 

47 64953 cm2 460 141cm2

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 44



Tafla 14: Uppbygging kennslubóka 

Bók Svör við dæmum Kennsluleiðbeiningar 

Talnaspegill Í bók Í kennarabók 

Hornalína Í bók Engar 

Almenn stærðfræði I Í bók Í sér bók 

Átta – tíu stærðfræði 1 Á Netinu Á Netinu 

Átta – tíu stærðfræði 2 Á Netinu Á Netinu 

 
Þegar stærð bókanna er skoðuð sést að flestar blaðsíður eru í Almennri 

stærðfræði 256 en fæstar í Talnaspegli/Hornalínu 200, en þar sem nokkur munur 

er á broti bókanna er réttara að bera saman flatarmál bókanna. Að teknu tilliti til 

nýtingu á blaðsíðum er innihald (í fersentímetrum) bókaflokkanna þriggja nokkuð 

svipað. Mest efni er í Átta – tíu og er það 8,8% meira en í Almennri stærðfræði og 

13,6% meira en í Talnaspegli/Hornalínu. Leturstærð er áþekk í bókunum en í 

Talnaspegli /Hornalínu er þó stærra letur á ýmsu fræðsluefni. 

 

Bókunum er skipt í kafla eftir inntaki, kaflarnir eru númeraðir og /eða 

auðkenndir með fyrirsögnum. Í Talnaspegli eru 9 ónúmeraðir kaflar er skiptast í 

47 ónúmeraða undirkafla en í Hornalínu eru 27 ónúmeraðir meginkaflar sem ekki 

er skipt í undirkafla. Efni Talnaspegils og Hornalínu er því sett upp á nokkuð 

mismunandi hátt þó bækurnar tilheyri sama bókaflokki. 

Fæstir kaflar eru í Almennri stærðfræði, 6 númeraðir kaflar sem skipt er í 26 

númeraða undirkafla auk sjálfsprófa, yfirlitsæfinga og þrauta. Átta – tíu bækurnar 

innihalda báðar 9 ónúmeraða megin-kafla, sem ekki er skipt í undirkafla, og 7 

millikafla. Samvinnuverkefni og þrautir eru sérstaklega auðkennd í köflunum. 

 

Svör við dæmum er að finna aftast í Talnaspegli/Hornalínu og Almennri 

stærðfræði en svör fyrir Átta – tíu má finna á Netinu. Pláss sem svör taka er ekki 

notað við útreikning á flatarmáli sem lagt er til grundvallar útreikningum. 
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Kennsluleiðbeiningar eru til fyrir bækurnar að Hornalínu undanskilinni en 

mjög mismunandi að gerð: 

• Í Kennsluleiðbeiningum fyrir Talnaspegil eru hugmyndir að baki 

verkefna útskýrðar, færð fram réttlæting fyrir þeim og oft nánari 

fræðilegar og sögulegar útskýringar ætlaðar kennurum.  

• Kennsluleiðbeiningum fyrir Almenna stærðfræði er fyrst og fremst 

aukaefni, próf og æfingar sem kennarar geta nýtt sér. Í stuttum 

leiðbeiningar um vinnubrögð er engin réttlæting færð fyrir efnistökum 

heldur einfaldlega fullyrt hvernig best sé að vinna.  

• Í kennsluleiðbeiningar með Átta – tíu eru sett fram markmið, bæði 

inntaks og aðferða, verkefni eru útskýrð, réttlætt og kennsluhugmyndir 

settar fram. Efni er einnig sett í röklegt samhengi við það sem ætlað er 

að nemendur hafi lært áður og það sem ætlunin er að kenna síðar. 

 

Dæmi, sem talin eru viðameiri og ekki er gert ráð fyrir að allir nemendur 

geti leyst eru sérstaklega merkt í Talnaspegli/Hornalínu og Almennri stærðfræði. 

 

Bækurnar voru greindar í vinnueiningar sem hugsaðar eru sem samstætt 

efni er henti til kennslu í eina eða nokkrar kennslustundir. Vinnueiningarnar eru 

52 í Talnaspegli/Hornalínu, 62 í Almennri stærðfræði og 47 í Átta – tíu 1 og 2. 

Vinnueiningar eru þannig flestar í Almennri stærðfræði en fæstar í Átta – tíu. 

Vinnueiningar voru greindar í blokkir. Fjöldi blokka sýnir hvers oft er skipt um 

framsetningu á efni t.d. leiðbeiningar, sýnidæmi og orðadæmi. Myndir tilheyra 

blokkum en eru einnig settar sérstaklega fram til að skoða vægi myndefnis í 

bókunum. Blokkirnar eru flestar í Almennri stærðfræði, 475, og meðalflatarmál 

þeirra er 126 cm2. Í Átta – tíu eru blokkirnar 460 og meðalflatarmál þeirra er 

141cm2. Fæstar blokkir eru í Talnaspegli/Hornalínu, 385, og meðalflatarmál 

þeirra er 149 cm2.  Þannig má sjá að  í Almennri  stærðfræði er efnið brotið meira 

upp, vinnueiningar eru fleiri og styttri og oftar skipt um framsetningarmáta (Tafla 

13). 
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Mynd 4: Gerð blokka í kennslubókunum 

 

Þegar skipting bókanna í blokkir er skoðuð kemur fram nokkur munur. Þótt 

allir bókaflokkar innihaldi leiðbeiningar er mikill munur á vægi þeirra. 

Sérstaklega sá að Talnaspegill/Hornalína er með hlutfallslega mestar 

leiðbeiningar eða 38% en einungis 19%  af  Átta – tíu eru leiðbeiningar. Almenn 

stærðfræði er mitt á milli með 28%  leiðbeiningar. Sýnidæmi einkenna mjög efni 

Almennrar stærðfræði, þau koma fyrir í Talnaspegli/Hornalínu en eru nær ekkert 

notuð í Átta - tíu. Æfingar og orðadæmi eru í öllum bókunum og æfingarnar taka 

hlutfallslega mest pláss í Almennri stærðfræði eða 24% en 16% í 

Talnaspegli/Hornalínu og 15% í Átta-tíu. Orðadæmi eru fyrirferðarmest í Átta – 

tíu, 57%, en 39% í Talnaspegli og 33% í Almennri stærðfræði. Vinnutillögur eru 

notaðar nokkuð í Átta – tíu og Talnaspegli/Hornalínu en afar lítið í Almennu 

stærðfræðinni, 1% (Mynd 4). 
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Mynd 5: Umfjöllunarefni leiðbeininga í kennslubókunum 

 

Þegar skoðað er nánar um hvað leiðbeiningar í bókunum fjalla má sjá að 

efni er kynnt í Talnaspegli/Hornalínu, (18% af leiðbeiningum) og Átta-tíu, (14% 

af leiðbeiningum). Í Almennri stærðfræði er kynningarefni lítið (3% 

leiðbeininga). Útskýringar hafa minnst vægi í Átta-tíu, um 10% (55% af 19%) af 

bókinni en mun meiri áhersla er á  útskýringar í hinum bókunum, 21% (54% af  

38%)  Talnaspegils/Hornalínu og 25% (88% af 28%)  Almennrar stærðfræði. 

Fræðsluefni er efni sem tengir stærðfræðilega umfjöllun við ýmsa þætti í 

menningu, sögu, listum og skemmtun. Þess konar efni er mun fyrirferðarmeira í 

Talnaspegli/Hornalínu og Átta-tíu en Almennri stærðfræði. Umfjöllun um 

námstæki eru svo 8%  upplýsinga í Talnalykli/Hornalínu (Mynd 5). 

 

Talnaspegill/Hornalina einkennast af áherslu á leiðbeiningar umfram hinar 

bækurnar og er þar efni kynnt og útskýrt en einnig tengt sögu, menningu, listum 

og námstækni. Hornalína er eina bókin sem fjallar um námstækni undir 

leiðbeiningum. Sýnidæmi eru afar lítið notuð, orðadæmi eru fyrirferðamest 

verkefna en mun minni áhersla er á æfingar og minnst áhersla á vinnutillögur sem 

þó eru nokkuð notaðar.  
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Í Almennri stærðfræði eru rúmlega fjórðungur bókarinnar leiðbeiningar þar 

sem fyrst og fremst er lögð er áhersla á að útskýra hvernig leysa á verkefni. 

Sýnidæmi eru mikið notuð og verkefni einkennast af æfingum og orðadæmum en 

vinnutillögur eru lítið notaðar.  

   

Í Átta – tíu  er vægi leiðbeininga lítið og engin sýnidæmi eru notuð en mikil 

áhersla er á orðadæmi og æfingar eða 72% af heildarflatarmáli. Vinnutillögur eru 

notaðar nokkuð. 

 

Við samanburð bókanna sést að Talnaspegill/Hornalína og Átta – tíu eru 

um margt svipaðar þegar vægi blokka er skoðað. Báðir bókaflokkarnir leggja 

mikla áherslu á orðadæmi, mun minni á æfingar, vinnutillögur eru álíka mikið 

notaðar og sýnidæmi nær ekkert. Leiðbeiningar gegna þó mun veigameira 

hlutverki í Talnaspegli/Hornalínu og Almennri stærðfræði en Átta – Tíu. 

Samsetning leiðbeininga er samt áþekk í Talnaspegli/Hornalínu og Átta – tíu. 

Efni er kynnt, um helmingur leiðbeininga eru útskýringar og stærðfræði er tengd 

skemmtun, menningu, listum og námi. Leiðbeiningar í Almennri stærðfræði eru 

fyrst og fremst útskýringar, 
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Mynd 6: Efnisgerð kennslubókanna 

 

Kennsluefni er 98% Talnaspegils/Hornalínu og Átta-tíu en 81% Almennrar 

stærðfræði. Skipulögð upprifjun á efni og sjálfspróf eru áberandi í Almennri 

stærðfræði. Ekki er skipuleg upprifjun á efni eða sjálfspróf í Talnaspegli en í 

Hornalínu eru tveir kaflar er sérstaklega tvinna saman upprifjun og námstækni. Í 

Átta – tíu felst upprifjun hins vegar í því að nemendur eru beðnir að líta til baka 

og taka saman eða greina frá aðalatriðum ákveðins efnis. Þess konar verkefni eru 

við lok 8 af 18 köflum bókarinnar. Slík framsetning gerir það að verkum að 

upprifjun og mat tekur lítið pláss í kennslubók þó vinna nemenda geti verið mikil 

við það (Mynd 6). 

 

Talnaspegill/Hornalína einkennast af áherslu á kennsluefni, upprifjun er 

lítil og almenns eðlis og engin sjálfspróf eru í bókunum. 

 

Almenn stærðfræði einkennist af mjög skipulagðri og sértækri upprifjun á 

efni og sjálfsprófum þar sem nemendum er ætlað meta hversu vel þeir hafa náð 

tökum á efni bókarinnar. 
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Átta – tíu  leggur ekki skipulega áherslu á upprifjun en hún kemur fyrir í 

ákveðnum köflum og er þá almenns eðlis og nokkuð lagt í hendur nemenda að 

rifja upp og meta aðalatriði. 

 

Efnisgerð Talnaspegils/Hornalínu er því mjög svipuð og Átta – tíu með 

megin áherslu á kennsluefni en Almenn stærðfræði leggur  áherslu á upprifjun og 

sjálfspróf nemenda. 
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Mynd 7: Gerð myndefnis í kennslubókunum 

 

Myndefni er mest notað í Talnaspegli/Hornalínu og er 36% bókarinnar, en 

það er 27% Almennrar stærðfræði og Átta – tíu. Ekki er mikill munur á 

hlutfallslegri notkun skýringamynda í bókunum en skraut er áberandi mest í 

Talnaspegli/Hornalínu 19% en minnst í Almennri Stærðfræði 8% (Mynd 7). 

 

Í Talnaspegli/Hornalínu er þriðjungur bókanna myndefni og rúmlega 

helmingur þess er skraut sem er meir en helmingi meira en í hinum bókunum. 

Myndirnar er bæði teikningar og ljósmyndir og eru ljósmyndir tengdar daglegu 

lífi nokkuð áberandi. 
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Í Almennri Stærðfræði er  mun meiri áhersla á skýringamyndir en skraut og 

ljósmyndir lítið notaðar. 

 

Í Átta - tíu er meiri áhersla á skýringamyndir en skraut og þá eingöngu 

teikningar. Það einkennir nokkuð notkun myndefnis í Átta - tíu að upplýsingar eru 

persónugerðar með myndum, þ.e. þegar upplýsingar er settar fram eru oft 

teiknaðar persónur látnar koma þeim á framfæri við nemendur eða ræða þær sýn á 

milli. Einnig er skýringarmyndum í Átta - tíu oft ætlað að skýra án þess að mikill 

skýringartexti standi með þeim. 

 

4.2. Inntak 
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Mynd 8: Inntak efnis í kennslubókunum 

 

Þegar inntak bókanna er skoðað vekur athygli að umfjöllun um tölur er 

mjög lítil í Almennri stærðfræði, 1%, en bæði í Hornalínu/Talnaspegli og Átta-tíu 

er sérstök umfjöllun um tölur og talnaskilning sem er um 11% af efni bókanna og 

þessi umfjöllun er tengd öðru efni, t.d. reikningi, reikniaðgerðum og mati. 

Í Talnaspegli/Hornalínu er minna fjallað um hlutföll og prósentur, tölfræði og 

líkindafræði en meira um rúmfræði en í hinum bókunum. Þetta skýrist af því að 

mismunandi bókum í þessum bókaflokki var ætlað að leggja áherslu á ákveðna 

inntaksþætti. Í Hornalínu er áherslan á rúmfræði og í Talnaspegli á heilar tölur. 
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Annað efni sem er mun meira í Talnaspegli /Hornalínu en hinum bókunum er 

fyrst og fremst efni tengt sögu stærðfræðinnar, námsráðgjöf og 

stærðfræðileikjum. 

Efnistök í Talnaspegli/Hornalínu einkennast af  ákveðinni dýpt í umfjöllun og 

færri inntaksþáttum, á meðan Almenn stærðfræði og Átta-tíu taka fyrir fleiri 

inntaksþætti (Mynd 8). 

 

Í Talnaspegils/Hornalínu eru allir inntaksþættirnir sex teknir fyrir en efnið 

einkennist af mikilli umfjöllun um rúmfræði en mjög lítilli um tölfræði, 

líkindafræði,  hlutföll og prósentur. Annað efni sem tekið er fyrir, auk 

inntaksþáttanna sex, tengist fyrst og fremsts námsráðgjöf, leikjum, sögu og 

menningu. Tölur, reikningur, reikniaðferðir og rúmfræði eru þeir þættir er mest 

vægi hafa. 

 

Í Almennri stærðfræði eru allir inntaksþættir að undanskildum tölum teknir 

fyrir en nær ekkert er fjallað um annað efni. Reikningur, reikniaðgerðir og 

rúmfræði eru þeir þættir er mest vægi hafa í umfjöllun bókarinnar. Dreifing á 

vægi þátta og annars efnis er mjög áþekkt því sem sést í Átta – tíu að undanskildu 

því að tölur eru útundan í Almennri stærðfræði. 

 

Í Átta – tíu eru allir inntaksþættirnir sex teknir fyrir og jafnari dreifing á 

vægi þeirra en í hinum bókunum. Þó fær umfjöllun um reikning, reikniaðgerðir, 

rúmfræði og tölfræði og líkindafræði mest og álíka mikið rúm í bókinni. Lítið er 

fjallað um annað efni en fellur undir inntaksþættina sex. 
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4.3. Hæfni 
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Mynd 9: Stærðfræðileg hæfni sem krafist er í kennslubókunum 

 

Bækurnar reyna á nokkuð mismunandi hæfni hjá nemendum. Tæplega 40% 

efnis í Talnaspegli/Hornalínu og rúmlega 40%  efnis í Almennri stærðfræði krefst 

þess að nemendur lesi og skilji en aðeins 18% efnis í Átta-tíu.  Álíka stór hluti, 

4%, allra bókanna krefst þess að nemendur þekki. Það að nota staðlaðar aðferðir 

er hæfni sem mikið er lagt upp úr í öllum bókunum, mest þó í Almennri 

stærðfræði, 42%, en minnst í Talnaspegli/Hornalínu, 37%.  Að kanna og leysa 

þrautir er hæfni sem reynir mest á í Talnaspegli/Hornalínu, 12% , 7%  í Átta-tíu 

en einungis 2% efnis í Almennri stærðfræði reynir á þessa hæfni. Hæfniþættirnir 

stærðfræðileg rök/ályktanir og að miðla/skýra frá hafa hér verið flokkaðir saman 

þar sem oft reyndist nokkuð erfitt að greina milli þeirra. Þessir þættir voru einnig 

flokkaðir saman í niðurstöðum TIMSS rannsóknarinnar. Mest reynir á þessa 

hæfni í Átta-tíu, 26% bókarinnar gerir kröfu um hana, 9% í 

Talnaspegli/Hornalínur en einungis 2% í Almennri stærðfræði (Mynd 9). 

Á mismunandi hæfni verður að horfa í ákveðnu samhengi því til þess að vera t.d. 

fær um að færa stærðfræðileg rök eða draga ályktanir verður nemandinn að beita 

annars konar hæfni fyrst, t.d. að lesa og skilja, þekkja og/eða nota staðlaðar         

aðferðir. 
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Í Talnaspegli/Hornalínu reynir mest á að lesa og skilja og nota staðlaðar 

aðferðir en nemendur verða líka í þó nokkru mæli að kanna og leysa þrautir, færa 

fram stærðfræðileg rök, draga ályktanir, miðla og skýra frá. 

 

 Í Almennri stærðfræði reynir fyrst og fremst á hæfnina að lesa og skilja og 

nota staðlaðar aðferðir. 

 

Í Átta - tíu reynir mest á að nota staðlaðar aðferðir en einnig mjög á það að 

færa fram stærðfræðileg rök, draga ályktanir, miðla og skýra frá. Nemendur verða 

einnig að lesa og skilja og kanna og leysa þrautir. 

 

Samanburður á hvað kröfur bækurnar gera um stærðfræðilega hæfni 

nemenda sýnir að í öllum þeirra þurfa nemendur mikið að beita stöðluðum 

aðferðum. Staðlaðar aðferðir og að lesa og skilja einkennir nær alla vinnu í 

Almennri stærðfræði sem er verulega frábrugðið því vinnulagi sem krafist er í 

hinum bókunum. Í Talnaspegli/Hornalínu og Átta – tíu eru gerðar kröfur lausn 

þrauta og að færð séu fram stærðfræðileg rök, dregnar ályktanir, miðlað og skýrt 

frá. Lausnir þrauta eru viðameiri í Talnaspegli/Hornalínu en Átta – tíu  þar sem 

meiri áhersla er á rökfærslu og hæfni til að miðla og skýra frá. 
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4.4. Viðhorf til stærðfræði 
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Mynd 10: Viðhorf til stærðfræði í kennslubókunum 

 

Í öllum bókunum er um helmingur efnis tengdur fræðilegri umfjöllun um 

stærðfræði. Stór hluti efnis í öllum bókunum er tengdur daglegu lífi, um 40% í 

Almennri stærðfræði og Átta- tíu en 25% í Talnaspegli/Hornalínu. Tengsl við 

nám og atvinnu, sögu og skemmtanir eru mun algengari í Talnaspegli /Hornalínu 

en í hinum bókunum. Tengsl við menningu og listir eru mest í Átta – tíu, 4%.  Þau 

koma aðeins fram í Talnaspegli/Hornalínu, 1% en eru engin í Almennri 

stærðfræði, (Mynd 10). 

 

Inntak Talnaspegils/Hornalínu einkennist af fjölbreyttum viðhorfum til 

stærðfræði. Þó fræðileg tengsl og tengsl við daglegt líf séu fyrirferðarmest eins og 

í hinum bókunum þá er stærðfræði meira tengd við nám og atvinnu, sögu og 

skemmtanir en í hinum bókunum. 

 

Þau viðhorf sem koma fram í Almenn stærðfræði tengja stærðfræði fyrst og 

fremst fræðilegu viðhorfi og daglegu lífi. 
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Umfjöllun í Átta – tíu einkennist af fræðilegu viðhorfi og tengslum við 

daglegt líf. Stærðfræði er þar einnig nokkuð tengd menningu, listum og sögu og 

lítillega námi, atvinnu og skemmtun. 

 

4.5. Kennsluaðferð 
Ekki var hægt að mæla kennsluaðferðir hverrar blokkar þar sem líta verður á 

stærri einingar til að fá mynd af þeim. Æfingum getur t.d. verið ætlað að þjálfa  

ákveðna reikniaðferð sem búið er að sýna nemendum nákvæmlega áður eða hluti 

ferlis þar sem leitað er að mynstri og reglu með lausn þeirra. Því voru 

vinnueiningar skoðaðar með tilliti til áherslu á kennslufræði og megin einkenni 

bókanna dregin fram. 

 

Almenn stærðfræði I 

Í Almennri stærðfræði eru áherslur allra vinnueining mjög atferlismiðaðar. Efni er 

útskýrt,  því næst kemur sýnidæmi og þá verkefni sem eru aðallega æfingar og 

orðadæmi. Ætlast er til að nemendur leysi dæmin á þann hátt sem sýnt hefur verið 

og þjálfi þá færni. Útskýringar og sýnidæmi eru sérstaklega merkt með rauðum 

lit. Sjálfsprófum er skotið regluleg inn í námsefnið og er nemendum ætlað að 

meta getu sína með samskonar dæmum og þeir hafa unnið. Einnig er í lok hvers 

kafla upprifjun á efni hans og þyngdarskipt dæmi til upprifjunar. Bent er á í 

kennsluleiðbeiningum að ráði nemendur ekki við léttasta hluta upprifjunardæma 

ættu þeir að fara aftur yfir efnið og þjálfa sig betur. 

 

Á mynd 11 má sjá dæmi um hvernig lenging brota er kennd í Almennri 

stærðfræði.  Lenging brota er útskýrð með því að margfala skuli nefnara og teljara 

með sömu tölu og fullyrt er að þessi aðgerð breyti útliti brots en ekki stærð þess. 

Að því loknu sýnt reiknað dæmi og því næst er nemendum ætlað að leysa sams 

konar dæmi og sýnt var. 
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(Björk o.fl., 1996) 

 

Mynd 11: Dæmi um framsetningu efnis á bls. 162 í Almennri stærðfræði I 

 

Talnaspegill/Hornalína 

Í Talnaspegli/Hornalínu koma fram mismunandi áherslur í kennsluaðferðum. Í 

bókunum eru vinnueiningar í anda atferlisstefnu, gagnavinnslu og 

hugsmíðahyggju. Hugsmíðahyggja kemur meira fram í Hornalínu en 

atferlisstefna og gagnavinnsla eru yfirgnæfandi í Talnaspegli. Ástæðurnar má 

líklega rekja til þess að bækurnar eru skrifaðar af höfundum með mismunandi 

skoðanir og unnar á mismunandi tímum. 

 

Þó margar vinnueiningar í Talnaspegli séu í anda atferlisstefnu koma 

hugmyndir gagnavinnslu skýrt fram í því að upplýsingar er settar fram í ákveðinni 
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röð, taka tillit til fyrri þekkingar og hjálpa nemendum að þróa skemu er hann nýtir 

við lausn dæma. Mynd 12 sýnir að nemendum er ekki einfaldlega sagt að 

margfalda nefnara og teljara með sömu tölu eins og gert var í Almennu 

stærðfræðinni. Lenging er sett myndrænt upp, því næst eru myndir og 

útreikningar sýnd saman.  Síðan er nemendum ætlað að ljúka við dæmi og að 

lokum taka æfingar við. 

 
(Anna Kristjánsdóttir, Ásgerður Magnúsdóttir, Björg Birgisdóttir, Ingólfur 

Ármannsson og Kristín Bjarnadóttir, 1988) 

 

Mynd 12. Dæmi um framsetningu efnis á bls. 33 í Talnaspegli: 
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Í Hornalínu er mikil áhersla á að virkja nemandann í hlutbundinni vinnu og 

athugunum þar sem útkoman er ekki þekkt. Nemendur vinna þessi verkefni ýmist 

saman eða einir og skapa þannig skilning er tekur mið af aðstæðum og 

menningarlegu samhengi. Það einkennir bókina að bæði hugmyndir huglægrar og 

félagslegrar hugsmíðahyggju endurspeglast í mörgum verkefnum. 

 

Á mynd 13 má sjá hvernig umfjöllun um hring er tengt daglegu lífi 

nemenda, þeir fá vinnutillögur og þeim er ætlað að draga ályktanir af vinnu sinni. 

Á þennan hátt byggja þeir upp hlutlægt skilning á eiginleikum hrings. Þessi 

skilningur er síðan notaður til að þróa hugtökin hringur, ummál, þvermál og 

tengslin þar á milli. 
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(Anna Kristjánsdóttir, Ásgerður Magnúsdóttir, Björg Birgisdóttir og Kristín 

Bjarnadóttir, 1989) 

 

Mynd 13: Dæmi um framsetningu efnis á bls. 44 í Hornalínu 

 

Átta – tíu 

Hugmyndir hugsmíðahyggju einkenna Átta- tíu bækurnar, bæði huglægrar og 

félagslegrar, en áhrif huglægrar hugsmíðahyggju eru mun sterkari. 

Í bókunum er efni oft kynnt með dæmum sem reyna á að nemendur leiti svara, 

vinni hlutbundið og prófi eigin aðferðir áður en nánari skýringar eru gefnar. 

Skýringar miða oft að því að leiða nemendur áfram við smíði eigin hugtaka og 
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verkefni krefjast þess að nemendur dragi ályktanir af vinnu sinni og færi rök fyrir 

þeim leiðum sem þeir velja og þeim niðurstöðum er þeir komast að. Oft eru líka 

kynntar fleiri en ein leið til að takast á við verkefni og nemendum ætlað að finna 

hvaða leið henti þeim. Leiðbeiningar taka hlutfallslega minna pláss í Átta – tíu en 

hinum bókunum og endurspeglar það áherslur á að nemendur leiti lausna einir eða 

í samvinnu og á það hlutverk kennara að meta hvaða aðstoð nemendur þurfa við 

vinnu sína. 

 

 
(Guðbjörg Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2006) 

 

Mynd 14: Dæmi  um verkefni á bls. 47 úr Átta – tíu 1 
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Mynd 14 sýnir dæmi þar sem jafngild brot eru kynnt með myndrænni 

framsetningu líkt og í Talnaspegli, en myndin hér býður upp á að nemendur noti 

hana til að þróa hugmyndir sínar um brot áfram. Hvergi er sýnt hvernig teljari og 

nefnari eru margfaldaðir með sömu tölu heldur er nemendum ætlað að finna leið 

til að lengja brotin. Seinni myndin er annars konar myndræn framsetning. Með 

talnalínu er efnið enn sett fram á myndrænan hátt og nemendum ætlað að draga 

ályktanir en ekki lesa útskýringar. Verkefnin sem á eftir fara krefjast ekki 

einungis að nemendur finni jafngild brot heldur að þeir útskýri sambandið á milli 

nefnara þeirra og hvernig þau eru fundin. 

 

4.6. Áreiðanleiki 
Allar bækurnar voru greinda tvisvar. Þrem mánuðum eftir að þeirri greiningu lauk 

voru kaflar valdir af handahófi úr öllum bókunum, þeir greindir aftur og samræmi 

við fyrri greiningu athugað. Fyrir hverja gerð blokkar var reiknað hversu vel 

greiningum bar saman og í fjölda blokka sem greindar voru eins deilt með 

heildarfjölda greindra blokka.  

 

Tafla 15: Samræmi endurtekinna greininga á völdum köflum 

Greining 
Talnaspegill-

Hornalína 

Almenn 

stærðfræði 
Átta - tíu 

Gerð blokkar 93% 97% 89% 

Efnisgerð 100% 100% 100% 

Myndir 100% 100% 97% 

Inntak 100% 99% 100% 

Hæfni 92% 99% 87% 

Viðhorf 97% 94% 95% 

 

 

4.6. Breytingar á kennslubókum og áherslur námskrár 
Kennslubækur fyrir áttunda bekk hafa tekið umtalsverðum breytingum síðustu  

þrjátíu ár. Þegar þessar breytingar eru skoðaðar í tengslum við áherslur 

aðalnámskrár má sjá að Talnaspegill/Hornalína, endurspegla á margan hátt 

markmið námskrár frá 1989. Ákveðið misvægi er að vísu í inntaki þeirra en 
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kröfur um stærðfræðilega hæfni, viðhorf til stærðfræði og fjölbreytt vinnubrögð 

eru í samræmi við megin áherslur aðalnámskrár. 

Í Almennri stærðfræði eru áherslur hins vegar í veigamiklum atriðum frábrugðnar 

þeim sem birtast í námskrám frá 1989 og 1999. Stærðfræði er lítið tengd sögu, 

menningu og listum, vinnubrögð einsleit og ekki lögð áhersla á lausn þrauta, 

röksemdafærslu né að nemendur tjái sig um aðferðir og lausnir. Inntak er í 

samræmi við námskrá að því undanskildu að nær ekkert er fjallað um tölur. 

Fullyrða má að  Átta – tíu sé í mestu samræmi við námskrá í stærðfræði frá 1999. 

Allir inntaksþættir eru teknir fyrir, kröfur um stærðfræðilega hæfni eru 

fjölbreyttar og sú aukna áhersla sem lögð er á röksemdafærslu og notkun 

tungumálsins í námskrá frá 1999 endurspeglast í verkefnum. Efni er tengt daglegu 

lífi, menningu og listum eins og lagt er til í námskrá og kennsluhættir eru 

fjölbreyttir. Þannig má segja að síðustu ár hafi breytingar á kennslubókum í 

stærðfræði fyrir áttunda bekk verið í samræmi við þróun námsskrár, en að sú 

kennslubók sem mest hefur verið notuð síðastliðin tuttugu ár Almann stærðfræði 

hafi í veigamiklum atriðum haft aðrar áherslur hvað varðar hæfni, viðhorf til 

stærðfræði og kennsluhátta en birtast í opinberum námskrám og vikið mun meir 

frá opinberum markmiðum en bækurnar Talnaspegill/Hornalína. 
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5. Umræður 

Rannsóknin sýnir að töluverður munur er á þeim kennslubókum sem gefnar hafa 

verið út fyrir áttunda bekk síðust þrjá áratugi á Íslandi, bæði hvað varðar inntak, 

kröfur um stærðfræðilega hæfni, viðhorf til stærðfræði, uppsetningu og áherslur í 

kennsluaðferðum. Vert er þó að taka fram að þetta eru aðeins fáir af þeim 

eiginleikum kennslubóka er geta skipt máli við notkun þeirra. Magn efnis á 

blaðsíðu, læsileiki, orðaforði, skýrleiki útskýringa, tengsl hugtaka og hugmynda 

og hvernig talað er til nemenda eru dæmi um nokkra af  mörgum þáttum er bæði 

er nemendur og kennarar telja skipta máli (Mauch og McDermott, 2007). 

 

 

Átta-tíu inniheldur alla inntaksþætti sem mældir voru og eru í samræmi við 

námskrá í stærðfræði frá 1999. Í Almennri stærðfræði er lítið fjallað um tölur og 

umfjöllun í Talnaspegli/Hornalínu er mikil um rúmfræði en lítil um hlutföll og 

prósentur og tölfræði og líkindafræði. 

 

Mikill munur er á kröfum sem gerðar eru um stærðfræðilega hæfni 

nemenda í bókunum. Í Almennri stærðfræði þurfa nemendur fyrst og fremst að 

lesa, skilja og nota staðlaðar aðferðir. Í Talnaspegli/Hornalínu reynir á þá þætti en 

einnig dálítið á það að kanna og leysa þrautir, draga ályktanir, setja fram 

stærðfræðileg rök, miðla og skýra frá. Í Átta – tíu reyna mun færri verkefni 

einungis á lestur og skilning en í hinum bókunum. Nemendur þurfa að beita 

stöðluðum aðferðum og leysa þrautir en mikil áhersla er lögð á að nemendur dragi 

ályktanir af vinnu sinni, færi fram rök, miðli og skýri frá sem, aðgreinir þessa bók 

frá hinum. 

 

Viðhorf til stærðfræði eru einnig mismunandi. Í Talnaspegli/Hornalínu og 

Átta – tíu birtist stærðfræði í margvíslegum tengslum við umhverfið. Fjallað er 

um efnið fræðilega, það tengt daglegu lífi, námi, atvinnu. Í Talnaspegli/Hornalínu 

eru tengsl við sögu og skemmtun áberandi en tengsl við listir og menningu 
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áberandi mest í Átta – tíu. Í Almennri stærðfræði eru viðhorf til stærðfræði fyrst 

og fremst tengd fræðilegri umfjöllun og daglegu lífi. 

 

Áhrifa kennslufræði í anda atferlisstefnu, gagnavinnslu og hugsmíðahyggju 

má greina í bókunum: 

 

• Í Talnaspegli er vinna byggð á greinargóðum útskýringum en jafnframt er 

oft leitast við að láta nemendur byggja smám saman upp hugtakaskilning 

sinn með ályktunum sem þeir draga af vinnunni. Skýrt er að hvers konar 

færni er stefnt og rétt svör eru gefin við öllum verkefnum. Hugmyndir 

gagnavinnslu tel ég oft endurspeglast í verkefnum bókarinnar. 

Í Hornalínu er vinna hins vegar oft í anda hugsmíðahyggju. Nemendur 

byggja upp skilning sinn með vinnu verkefna sem oft krefjast 

hlutbundinnar vinnu, uppgötvana og samvinnu við aðra nemendur. 

Verkefni geta haft eitt rétt svar, ýmsar lausnir eða verið án uppgefinna 

svara. 

 

• Í Almennri stærðfræði er kennsla mjög í anda atferlisstefnu. Nemendum 

eru gefnar allar aðferðir sem þeir þurfa að nota við lausn verkefna og eiga 

að vinna í samræmi við þær og rétt svör eru gefin við öllum verkefnum. 

 

• Hugsmíðahyggja einkennir hins vegar kennslu Átta – tíu. Nemendum eru 

almennt ekki gefnar upp reglur og aðferðir heldur eiga þeir að byggja upp 

skilning sinn með margvíslegri vinnu, leita mismunandi lausna, draga 

ályktanir af vinnu, færa rök fyrir þeim og tjá skoðanir sýnar. Rétt svör eru 

gefin við mörgum verkefnum en algengt er að margar lausnir komi til 

greina. 

 

Framsetning efnis er nokkuð misjöfn í bókunum en athyglisverðast tel ég að 

vægi útskýringa og sýnidæma hefur minnkað og er mun minna í  Átta – tíu en 

eldri bókum. Þetta endurspeglar líklega þá áherslu að nemendur nýti sér 

upplýsingar til að byggja upp eigin þekkingu og enduruppgötvi aðferðir og reglur 

en fái þær ekki gefnar upp þannig að mögulegt sé að fylgja þeim án mikils 

skilnings á efninu. Umfjöllun um nýtt efni í  Átta – tíu  hefst oft á rannsókn og 
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virðist svipuð uppsetningu franskra kennslubóka eins og Pepin og Haggarty 

(2001) lýsa þeim. 

 

Uppsetning efnis í Átta – tíu, minni útskýringar og meiri áhersla á að 

nemendur færi rök fyrir og dragi ályktanir af vinnu sinni gera kröfur um annars 

konar vinnubrögð nemenda en Almenn stærðfræði.  En þessi efnistök gera einnig 

kröfu um annars konar vinnubrögð kennara. Ég tel að við kennslu Átta - tíu reyni 

meira á stærðfræðiþekkingu kennara. Þeim eru ekki gefnar allar aðferðir og öll 

svör eins og í Almennri stærðfræði og þó góðar kennsluleiðbeiningar fylgi Átta – 

tíu eru þær ekki stærðfræðikennslubók fyrir kennara  heldur fremur réttlæting og 

rök fyrir efnistökum bókarinnar. Þetta gæti kallað á aukna endurmenntun í 

stærðfræði fyrir kennara sem hingað til hafa treyst mikið á leiðbeiningar og 

sýnidæmi eins og í Almennri stærðfræði en ætla nú að kenna Átta – tíu. 

 

Kennarar sem hafa það viðhorf til stærðfræði að hún einkennist af því að ein 

leið og eitt svar sé rétt gætu átt erfitt með að kenna Átta – tíu samkvæmt þeirri 

hugmyndafræði er höfundar setja fram. Það hefur sýnt sig að þrátt fyrir að menn 

vilji breyta kennsluháttum getur það verið mjög erfitt ef þeir stangast á við 

grundvallar sýn á fagið (Wilson og Goldenberg, 1998).  Niðurstaðan verður 

stundum að kennarar beita allt öðrum kennsluaðferðum en lögð er áhersla á í 

kennslubókunum (Chavez, 2003). 

 

Þegar þessar niðurstöður greininga á kennslubókunum eru skoðaðar í 

samhengi við þróun námskrár er óhætt að fullyrða að Talnaspegill/Hornalína, 

endurspegla á margan hátt markmið stærðfræðimenntunar eins og þau eru sett 

fram í námskrám frá 1989 og 1999 og mun betur en Almenn stærðfræði sem þó 

hefur verið ráðandi kennslubók frá útgáfu námskrárinnar 1989 þar til Átta-tíu var 

gefin út 2005. Fróðlegt verður að sjá hvort Átta – tíu sem ég tel að taki til allra 

megin markmiða gildandi námskrár á Íslandi en er verulega frábrugðin Almennri 

stærðfræði, þeirri bók sem notuð hefur verið mest við kennslu síðustu tvo áratugi, 

nær að vinna hylli kennara og nemenda. Ef það tekst geta markmið opinberrar 

námskrár í stærðfræði endurspeglast á virkan hátt í skólastarfi. 
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6. Lokaorð 

Almenn stærðfræði var ráðandi kennslubók í íslenskum grunnskólum í tæpa tvo 

áratugi áður en Átta – tíu var gefin út 2005. Hornalína var síðast gefin út 1989 og 

Talnaspegill 1993 svo fullyrða má að þær bækur náðu ekki almennri hylli kennara 

eftir að námskrá í stærðfræði kom út 1989. Þær verða þó að teljast í veigamiklum 

atriðum í meira samræmi við hana en Almenn stærðfræði. Hugsanlega voru 

kennarar þá ekki tilbúnir að vinna í takt við nýjar áherslur er komu fram í 

námskránni, kannski var það eitthvað í uppsetningu og efnistökum bókanna er þeir 

felldu sig ekki við. Í tuttugu ár var kennd bók sem leggur megin áherslu á að kenna 

aðferðir og þjálfa nemendur í notkun þeirra. Á þann hátt hafa mjög margir kennarar 

lært stærðfræði og það hlýtur að móta skoðanir þeirra á því hvað sé stærðfræði og 

hvernig hún er kennd. Það er því mjög áhugavert að fylgjast með  hvernig kennarar 

eiga eftir að nota nýjar kennslubækur, Átta – tíu, sem endurspegla mjög vel 

markmið stærðfræðimenntunar eins og þau eru sett fram í námskrá frá 1999 en gera 

aðrar kröfur til stærðfræðiþekkingar og kennsluhátta. Ég tel að þessi greining á 

kennslubókum og námskrám geti stuðlað að fræðilegri umræðu um leiðir kennara til 

að nýta sér kennslubækur og námskrár, hvers vegna þeir hafa mismunandi skoðanir 

á þeim og gera mismunandi kröfur til þeirra. Ég tel einnig að rannsóknin geti lagt 

grunn að frekari rannsóknum á uppbyggingu kennslubóka, notkun kennara á 

kennslubókum og námskrám og samanburði á íslenskum kennslubókum og 

erlendum. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 68



  
 

7. Heimildir 

Aðalnámskrá grunnskóla /1989. 
 
Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti /1999. 
 
Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti /2006. 
 
Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði /1999. 
 
Anna Kristjánsdóttir, Ásgerður Magnúsdóttir, Björg Birgisdóttir, Ingólfur 

Ármannsson og Kristín Bjarnadóttir. (1988). Talnaspegill (2. útgáfa).  
Reykjavík: Námsgagnastofnun. 

 
Anna Kristjánsdóttir, Ásgerður Magnúsdóttir, Björg Birgisdóttir og Kristín 

Bjarnadóttir. (1989). Hornalína (2. útgáfa).  Reykjavík: Námsgagnastofnun. 
 
Björk, L. E., Björksten, C., Brolin, H., Ernestam, A. og Ljungström, L. F. (1996). 

Almenn stærðfræði fyrir grunnskóla (4. útgáfa 1. bindi).  Reykjavík: 
Námsgagnastofnun. 

 
Chavez, O.L. (2003). From the textbook to the enacted curriculum: Textbook use 

in the middle school mathematics classroom. Óbirt doktorsritgerð, 
University of Missouri, Columbia. Sótt 31. júlí 2008 af 
http://web.missouri.edu/~chavezo/dissertation/dissertation.pdf. 

 
Drög að námskrá handa 7., 8. og 9. bekk grunnskóla. Stærðfræði /1974. 
 
Drög að námskrá í stærðfræði fyrir barnafræðslustig, nefndarálit /1970. 
 
Drög að námsskrám fyrir barnaskóla og gagnfræðaskóla /1948. 
 
Eggen, P. og Kauchak, D. (1999). Educational psychology, windows on 

classrooms.  New Jersey: Prentice-Hall, Inc. 
 
Freeman, D. J. og Porter, A. C. (1989). Do textbooks dictate the content of 

mathematics instruction in elementary schools? American Educational 
Research Journal, 26(3), 403-421. 

 
Guðbjörg Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir. (2006). Átta - tíu (3. útgáfa 1. 

bindi).  Reykjavík: Námsgagnastofnun. 
 
Guðbjörg Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir. (2007). Átta - tíu (2. útgáfa 2. 

bindi).  Reykjavík: Námsgagnastofnun. 
 

 69

http://web.missouri.edu/%7Echavezo/dissertation/dissertation.pdf


Herbel-Eisenmann, B. A. (2007). From intended curriculum to written 
curriculum: Examining the "voice" of a mathematics textbook. Journal for 
Research in Mathematics Education, 38(4), 344-369. 

 
Howson, G., Keitel, C. og Kilpatrick, J. (1981). Curriculum development in 

mathematics.  Cambridge: Cambridge University Press. 
 
Ingvar Sigurgeirsson. (1992). The role, use and impact of curriculum materials in 

intermediate level Icelandic classrooms. A thesis submitted for the degree of 
doctor of philosophy at the University of Sussex. University of Sussex, 
Sussex. 

 
Jitendra, A. K., Deatline-Buchman, A. og Sczesniak, E. (2005). A comparative 

analysis of third-grade mathematics textbooks before and after the 2000 
NCTM standards. Assessment for Effective Intervention, 30(2), 47-62. 

 
Johansson, M. (2003). Textbooks in mathematics education: a study of textbooks 

as the potentially implemented curriculum. Luleå University of Technology, 
Luleå. 

 
Kilpatrick, J. (1996). Introduction to Section 1 Í A. J. Bishop, K. Clements, C. 

Keitel, J. Kilpatrick og  C. Laborde (Ritstj.), International handbook of 
mathematics education (bls. 7-9). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers. 

 
Drög að námskrá í landsprófsdeildum miðskóla /1968. 
 
Leahey, T. H. (2004). A history of psychology (6. útgáfa).  London: Pearson 

Education International. 
 
Li, Y. (2000). A comparison of problems that follow selected content 

presentations in American and Chinese mathematics textbooks. Journal for 
Research in Mathematics Education, 31(2), 234-241. 

 
Love, E. og Pimm, D. (1996). ‘This is so’: a text on texts. Í A. J. Bishop, K. 

Clements, C. Keitel, J. Kilpatrick og  C. Laborde (Ritstj.), International 
handbook of mathematics education (bls. 371-409). Dordrecht: Kluwer 
Academic Publishers. 

 
Lög um fræðslu barna, nr. 59 /1907. 
 
Lög um fræðslumálanefndir, nr.19 nr. 19 2/1929. 
 
Lög um grunnskóla, nr. 91 /2008. 
 
Lög um námsgögn, nr. 71 /2007. 
 
Lög um uppfræðing barna í skript og reikningi /1880. 
 

 70



Mauch, E. K. og McDermott, M. (2007). Can elementary mathematics textbooks 
be improved to facilitate student understanding of mathematics? 
Mathematics and Computer Ecucation, 41(2), 127-135. 

 
Mayer, R. E., Sims, V. og Tajika, H. (1995). A comparison of how textbooks 

teach mathematical problem solving in Japan and the United States. 
American Educational Research Journal, 32(2), 433-460. 

 
Myhre, R. (2001). Stefnur og straumar í uppeldissögu.  Reykjavík: 

Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands. 
 
Námskrá fyrir barnaskóla /1929. 
 
Námsskrá fyrir nemendur á fræðsluskyldualdri /1960. 
 
Niss, M. (1996). Goals of mathematics teaching. Í A. J. Bishop, K. Clements, C. 

Keitel, J. Kilpatrick og  C. Laborde (Ritstj.), International handbook of 
mathematics education (bls. 11-48). Dordrecht: Kluwer Academic 
Publishers. 

 
Niss, M. og Jensen, T.H. (Ritstj.). (2002). Kompetencer og matematiklæring, 

Idéer og inspiration til udvikling af matematikundervisning I Danmark.  
København: Undervisningsministeriet. 

 
Otte, M. (1986). Textual Analysis. Í B. Christiansen, A. G. Howson og  M. Otte 

(Ritstj.), Perspectives on mathematics eduction (bls. 173-203). Dordrecht: 
Kluwer Academic Publishers. 

 
Pepin, B. og Haggarty, L. (2001). Mathematics textbooks and their use in English, 

French and German classrooms: a way to understand teaching and learning 
cultures. Zentralblatt fuer Didaktik der Mathematik, 5(33), 158-175. 

 
Remillard, J. T. (2000). Can curriculum materials support teacher′ learning: Two 

fourth-grade teachers′ use of a new mathematics text. The elementary School 
Journal, 100(4), 331-350. 

 
Remillard, J. T. (2005). Examining key concepts in research on teachers use of 

mathematics curricula. Review of Educational Research, 75(2), 211-246. 
 
Robitaille, D. F., Schmidt, W. H., Raizen, S., McKnight, C. C., Britton, E. og 

Nicol, C. (1993). Curriculum frameworks for mathematics and science.  
Vancouver: Pacific Educational Press. 

 
Schmidt, W. H., McKnight, C. C., Houang, R. T., Wang, H., Wiley, D. E. og 

Cogan, L. S. (2001). Why schools matter; a cross-national comparison of 
curriculum and learning.  San Francisco: Jossey-Bass. 

 
Schmidt, W. H., McKnight, C. C., Valverde, G. A., Houang, R. T. og Wiley, D. 

E. (1997). Many visions, many aims : a cross-national investigation of 

 71



curricular intentions in school mathematics.  Dordrecht: Kluwer Academic 
Publishers. 

 
Snowman, J. og Biehler, R. (2003). Psychology applied to teaching.  Boston New 

York: Houghton Mifflin Company. 
 
Valverde, G. A., Bianchi, L. J., Wolfe, R. G., Schmidt, W. H. og Houang, R. T. 

(2002). According to the Book. Using TIMSS to investigate the translation of 
policy into practice through the world of textbooks.  Dordrecht: Kluwer 
Academic Publishers. 

 
van Dormolen, J. (1986). Textual Analysis. Í B. Christiansen, A. G. Howson og  

M. Otte (Ritstj.), Perspectives on mathematics eduction (bls. 141-171). 
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers. 

 
Wilson, G. S. og Goldenberg, M. P. (1998). Some conceptions are difficult to 

change: One middle school mathematics teachers' struggle. Journal of 
Mathematics Teacher Education, 1, 269-293. 

 
Woolfolk, A. (2005). Educational psychology.  Boston: Allyn and Bacon. 
 
 

 

 

 72


