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Ágrip 

Þessi ritgerð er lokaverkefni til B.Ed. gráðu í grunnskólakennarafræðum við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Hún er ætluð sem leiðarvísir við 

stærðfræðikennslu ungra barna í grunnskólum og á að gefa innsýn inn í það hvað felst 

í stærðfræðikennslu yngsta stigs. Í þessari ritgerð fjalla ég um stærðfræði líkt og hún 

birtist í aðalnámskrá grunnskóla og skoða inntak stærðfræðinámsins fyrir nemendur á 

yngsta stigi grunnskólans. Þá mun ég skoða hæfniviðmið aðalnámskrár, hvað felst í 

þeim og koma með kennsluhugmyndir sem kennaranemi eða kennari í starfi getur 

nýtt sér til þess að styðja nemendur við að vinna að því að ná hæfniviðmiðum 

aðalnámskrár grunnskóla. Ég mun ræða um mikilvægi umræðna í stærðfræðinámi og 

kynna kennsluaðferðir sem henta því viðmóti. Tilgangur verkefnisins er að vekja 

athygli á mikilvægi fjölbreyttra kennsluhátta svo fleiri geti lært stærðfræði til skilnings 

og þannig búið að henni um alla tíð. Efni ritgerðarinnar er sett upp á heimasíðunni 

www.reiknadumedmer.weebly.com til þess að gera efnið aðgengilegra fyrir alla þá 

sem vilja nýta sér það.  

 

 

  

http://www.reiknadumedmer.weebly.com/
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umhyggju og stuðning sem mér var veittur meðan á vinnu stóð.  

Þetta lokaverkefni er samið af mér undirritaðri. Ég hef kynnt mér Siðareglur Háskóla Íslands 
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vitund. Ég vísa til alls efnis sem ég hef sótt til annarra eða fyrri eigin verka, hvort sem um er 
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ég með undirskrift minni. 

 

Reykjavík, ____.__________________ 20__ 
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1 Inngangur 

Stærðfræði er allt í kringum okkur, við notum hana daglega án þess endilega að átta okkur á 

því. Börn hafa það í sér að vilja ná skilningi á umhverfi sínu og leggja sig alla jafna mikið fram 

við það, bæði í skólanum og utan hans. Þetta á einnig við um stærðfræðinám. Þeir sem 

kenna greinina gegna mikilvægu hlutverki, því hvernig staðið er að kennslunni hefur mjög 

mikið að segja um þróun stærðfræðilegrar hugsunar hjá nemandanum. Þegar stærðfræði er 

kennd er ekki sjálfgefið að hún skili sér það vel til nemandans að hann skilji tilgang þess sem 

hann var að gera og nái því ekki nægilegum tökum á námsefninu til þess að nýta það í 

margskonar aðstæðum. Því er mikilvægt að stærðfræðikennsla sé fjölbreytt og skemmtileg 

svo hún nái til sem flestra nemenda og þeir skilji hana og tilgang hennar. Í aðalnámskrá 

grunnskóla er mikil áhersla lögð á notkun umræðna í skólastarfi. Þær eru mjög mikilvægur 

hluti af stærðfræðikennslu sem hver og einn kennari ætti að nýta sér til þess að gefa 

nemendum tækifæri til að auka skilning sinn á efninu. Þetta verkefni byggir á 

stærðfræðikennslu á yngsta stigi grunnskólans, fyrir nemendur frá 1-4 bekkjar.  

Þetta verkefni er margþætt, það fjallar um hæfniviðmið aðalnámskrár og hvaða leiðir sé 

hægt að fara til þess að ná markmiðum hennar, mikilvægi fjölbreyttra kennsluhátta og áhrif 

þeirra á stærðfræðinám ungra barna. Þá verða kennsluaðferðir sem byggjast á umræðum í 

stærðfræðinámi skoðaðar, sýnt fram á mikilvægi þeirra og komið inn á hvernig hægt sé að ná 

fram góðum umræðum inn í skólastofunni.  

Verkefnið er ætlað fyrir bæði kennaranema og starfandi kennara. Allt efni ritgerðarinnar 

hefur verið sett upp á vefsíðuna www.reiknadumedmer.weebly.com. Með vefsíðunni vill 

höfundur vekja enn meiri athygli á efni þessarar ritgerðar svo sem flestir geti nýtt sér það.  

 

 

http://www.reiknadumedmer.weebly.com/
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2 Tilgangur stærðfræðináms 

Margir fullorðnir einstaklingar hugsa um ákveðnar aðferðir til þess að fá rétta lausn þegar 

þeir hugsa um stærðfræði. Ástæða þess að hugsunarhátturinn er á þann veg  getur verið 

upplifun þeirra af stærðfræðinni á eigin grunnskólagöngu. En stærðfræðin fjallar um svo 

margt annað; hún leitast m.a við að útskýra, finna merkingu, mynstur, kerfi  og líkindi 

(Copley, 2000).  Hún er áhald mannsins til þess að skapa og hefur alla tíð verið mikilvægur 

þáttur í menningu og menntun (Bergamini, 1966). Hún hjálpar okkur að skilja umhverfi 

okkar, náttúru og samfélag en á sama tíma gefur hún okkur tækifæri til þess að hafa áhrif á 

það. Hún byggir á menningarlegum margbreytileika og mótast af þörfum fólks til þess að 

leysa þau verkefni og vandamál sem koma upp í ólíkum samfélögum (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2013).  

Stærðfræði er ólík öðrum greinum á þann veg að allar niðurstöður hennar eru staðfestar 

með röksemdarfærslum. Hún er óhlutbundin og hefur orðið að alþjóðlegu tungumáli þar 

sem einstaklingar lýsa hugmyndum sínum og vinna út frá þeim (Aðalnámská grunnskóla, 

2013). Megintilgangur stærðfræðináms í grunnskólum er samkvæmt aðalnámskrá 

grunnskóla að ,,[...] nemendur öðlist alhliða hæfni til að nota stærðfræði sem lifandi verkfæri 

í fjölbeyttum tilgangi og við ólíkar aðstæður“ (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013, bls. 209). 

Undirstaða stærðfræðinámsins liggur í hugtakanámi sem tengist tölum og talnagildum 

þeirra. Þegar börn koma í skóla hafa þau nokkra reynslu af gildum talna þar sem þær eru að 

finna allt í kringum þau. Til dæmis hefur talan 7 í páskaeggjastærðum að geyma stórt 

páskaegg en á sama tíma hefur hún að geyma mjög litla skó sem myndu passa á dúkku (Þóra 

Rósa Geirsdóttir, 2005).  

Svo hægt sé að nýta stærðfræðina verðum við bæði að kunna hana og skilja hana. Við 

fæðumst hvorki með kunnáttu eða skilning heldur er það eitthvað sem við höfum tækifæri til 

þess að öðlast í gegnum tíðina. Kunnátta er lærð með æfingu og endurtekningu en skilningur 

ræðst af viðeigandi hugmyndum og sköpun nýrra tenginga. Hugtökunum kunnátta og 

skilningur er oft ruglað saman og þau sett í sama form. Hægt er að læra margskonar hluti og 

leggja á minnið en spurningin er hvort við skiljum þá (Van De Valle, 1998). Í bókinni Making 

Sense er hugtakið skilningur skilgreint svona; við skiljum, ef við sjáum hvernig hlutirnir 
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tengjast öðrum hlutum sem við þekkjum (Hiebert, Carpender, Fennema, Fuson, Wearne, 

Murray, ... Human, 1997). Lærdómurinn felst í að mynda tengslin, líkt og á milli samlagningar 

og margföldunar eða frádráttar og deilingar. Þá er ekki verið að tala um að nemendur skuli 

finna upp hjólið heldur leyfa stærðfræðilegri hugsun að þróast áfram, þroskast og leyfa þeim 

að uppgötva stærðfræðina upp á eigin spýtur með leiðsögn (Van De Walle, 1998).  



11 

  

   

3 Hæfniviðmið aðalnámskrár grunnskóla 

Menntamálaráðuneytið setur fram ákveðin hæfniviðmið sem grunnskólum ber að 

skipuleggja kennslu sína eftir. Í aðalnámskrá grunnskóla er þeim skipt í sjö flokka. Þrír 

flokkanna eru almenn viðmið um stærðfræðilega hæfni en fjórir snúa að hæfni á ólíkum 

sviðum stærðfræðinnar. Þessir flokkar eru:  

1.       Að geta spurt og svarað með stærðfræði 

2.       Að kunna að fara með tungumál og verkfæri stærðfræðinnar 

3.        Vinnubrögð og beiting stærðfræðinnar 

4.       Tölur og reikningur 

5.       Algebra  

6.       Rúmfræði og mælingar 

7.       Tölfræði og líkindi 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). 

Hér að neðan verða þessir flokkar hæfniviðmiða aðalnámskrár skoðuð og reynt að skilgreina 

hvaða nám felist í þeim fyrir nemendur á yngsta stigi grunnskólans.  

3.1 Að geta spurt og svarað með stærðfræði 

Í hæfniviðmiðinu kemur fram að við lok 4. bekkjar eigi nemandi að geta tjáð sig um 

stærðfræði á þann hátt að hann geti útskýrt hugsun sína fyrir öðrum. Þá eigi hann að geta 

leitað lausna og sett þær fram á fjölbreyttan hátt með því að beita skapandi hugsun, 

ígrundun og rökstuðningi. Þá á nemandi að geta fylgt rökstuðningi jafnaldra (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2013).  

Umræður gefa tækifæri til þess að vinna að hæfniviðmiðinu. Nauðsynlegt að kennari skapi 

samræður innan bekkjarins, gott getur verið að skapa þær út frá þrautum sem lagðar eru 

fyrir bekkinn og getur kennarinn þá nýtt sér aðferðina stærðfræðikennsla byggð á skilningi 

barna eða rannsóknarlandslag sem eru leiðir í kennslu sem hafa þótt áhrifaríkar í 

stærðfræðikennslu, þeim er betur lýst neðar í verkefninu. Einnig er hægt að fylgja 

leiðbeiningum í kennarabók námsefnis um umræður tengdar því sem verið er að taka fyrir 
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hverju sinni. Slíkt er að finna í námsefnisflokkum líkt og Sprota og Einingu. Hafi kennarinn 

aðrar leiðir til þess að koma til móts við hæfniviðmiðið getur hann nýtt sér þær.  

Kennari verður að byggja kennsluna út frá reynslu og þekkingu nemendanna og reyna að 

færa námsefnið nær þeirra daglega lífi svo þeir skilji tilgang þess (Aðalnámskrá grunnskóla, 

2013). Rannsóknir hafa sýnt fram á að fái börn tækifæri til þess að leysa þrautir á eigin 

forsendum, með eigin aðferðum, þróa þau með sér lausnaleiðir sem ákvarðast af fyrri 

reynslu og þroskastigi þeirra. Slíkt leiðir til skilnings þeirra á því sem þau eru að gera (Jónína 

Vala Kristinsdóttir, 2004).  

Þegar umræður eru nýttar í skólastofunni er bæði verið að efla nám nemenda beint og 

óbeint. Þær hjálpa nemendum að skýra eigin hugsun auk þess sem þær gefa aðgang að 

hugsun nemenda, aðgang að nýjum hugmyndum sem og tengingu við eldri verklagsreglur, en 

mestu máli skiptir að þær gefa kennaranum sýn inn í þá hugsun sem á sér stað hjá 

nemandanum. Það veitir honum tækifæri til þess að leiðrétta allan misskilning sem 

nemandinn kann að hafa. Þær hafa óbein áhrif á námið með þeim hætti að verið er að byggja 

traust og gott samfélag á milli nemenda og það hvetur til náms (Chapin, O‘Connor, 

Anderson, 2009).  

3.2 Að kunna að fara með tungumál og verkfæri stærðfræðinnar  

Í hæfniviðmiðinu kemur fram að við lok 4. bekkjar eigi nemandi að  geta nýtt sér hugtök og 

táknmál úr stærðfræði. Þá á hann einnig að geta notfært sér ýmis önnur verkfæri, eins og 

samræður um stærðfræðileg viðfangsefni, hlutbundin gögn, talnalínu, reiknirit, vasareikni og 

tölvur til rannsókna (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). Svo hægt sé að koma til móts við 

hæfniviðmiðið er mikilvægt að kennslan snúist um þann skilning sem nemandinn hefur á 

stærðfræðilegum hugtökum og hvernig hann notar þau auk þess að nemandinn sé ávallt að 

bæta við fyrri skilning og þekkingu.  Sú vitneskja fæst þegar kennari leyfir nemandanum að 

tjá sig um stærðfræðina. 

Þegar verið að ýta undir hugtakaskilning er mikilvægt að skapa umræður til þess að sjá hvar 

nemandinn er staddur í ferlinu sem um ræðir en einnig til þess að gefa nemendum kost á því 

að að nota hugtök stærðfræðinnar. Hjálpargögn eru notuð í stærðfræði til þess að styðja við 

nemendur og auðvelda þeim að halda utan um og tjá hugsun sína. Nemendur fara í gegnum 

ákveðið ferli meðan þeir þróa hugsun sína sem hefst á hlutbundinni aðferð, þróast síðan í 
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talningaraðferð og að lokum fara nemendur að nota eigin skilning og þekkingu á tölum við 

lausnina (Margrét Ásgeirsdóttir, 2009).  

3.2.1 Hugtakaskilningur 

Þekking barna þróast frá fæðingu. Til þess að dýpri þekking og betri skilningur geti átt sér 

stað er mikilvægt að þau tengi nýja þekkingu við aðra sem þau hafa lært áður. Öll þekking 

sem nemandi aflar sér á að vera samofin heild en ekki stök atriði sem tengast saman síðar á 

lífsleiðinni (Petersen og Mogensen, 2000b). 

Hugtakaskilningur snýr að því að hafa góða yfirsýn í huganum svo hægt sé að útskýra fyrir 

öðrum á skiljanlegan máta. Hugtakaskilningur er því einskonar yfirhugtak stærðfræðinnar 

þar sem undirþættirnir eru stærðfræðivinnan sjálf þ.e.a.s reikningur og tungumál hennar. 

Hugtakið „hundrað“ er huglægt, tákn fyrir fjölda en ekki ákveðinn áþreifanlegur hlutur. Hægt 

er að segja 100 bílar, 100 bretti, 100 manns, 100 kettir en ekkert af þessu er „hundrað“. 

Mikilvægt er að sýna nemendum fram á nýtingu hugtaka þar sem ekki er hægt að sýna þeim 

þau efnislega (Van De Walle, 1998).  

Kennsla í stærðfræði á ávallt að byggja ofan á þann grunn sem þegar er til staðar til þess að 

mynda heild. Stærðfræðilegri þekkingu er hægt að skipta upp í tvo megin flokka: þekking á 

hugtökum og þekking á ferlum (Petersen og Mogensen, 2000b). 

Hugtakaþekking er mikilvægur grunnþáttur stærðfræðinnar og getur tungumálið, bæði 

munn- og skriflegt, stuðlað að þróun í hugtakaskilningi. Mikilvægt er að nemendur tjái sig 

fyrst munnlega með almennum orðum á meðan þeir þróa skilning sinn og síðan með 

táknmáli stærðfræðinnar þegar þeir hafa náð meginhugmynd hugtaksins (Petersen og 

Mogensen, 2000b). Þekking á hugtökum felur í sér að mynda tengsl  við fyrri hugtök og 

hugmyndir. Líkt og tengsl milli frádráttar og deilingar og samlagningar og margföldunar. Þeir 

sem hafa náð góðum tengslum milli frádráttar og deilingar geta gert munn- og skriflega grein 

fyrir tengslum þeirra og gefið dæmi um stærðfræðiþraut þar sem mætti nota deilingu til þess 

að komast að niðurstöðu (Chapin, O‘Connor, Anderson, 2009).  

Þekking og skilningur á hugtökum er undirstaða fyrir þekkingu nemenda á ferlum. Ef 

nemandi kann aðeins ferli sem röð aðgerða en skilur ekki tilgang hvers skrefs byggir kunnátta 

hans ekki á skilningi (Petersen og Mogensen, 2000b). Þekking á ferlum felur í sér þekkingu á 

staðreyndum, táknum, reglum og aðferðum. Hægt er að búa yfir skilningi á ferlum án þess að 
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hafa góðan hugtakaskilning en til þess að skilja til fulls hvað verið sé að gera í ferlinu verður 

hugtakaskilningurinn nægilega góður svo nemandinn geti tekið ákvörðun hvaða aðferð sé 

best að nota til þess að leysa viðfangsefnið (Chapin, O‘Connor, Anderson, 2009).  

3.3 Vinnubrögð og beiting stærðfræðinnar 

Í hæfniviðmiðinu kemur fram að við lok 4. bekkjar eigi nemendi að geta unnið sjálfstætt sem 

og í samvinnu við aðra þegar hann vinnur að því að rannsaka, greina, túlka, setja fram 

tilgátur og finna lausnir sem hafa erindi í hinu daglega lífi með margskonar aðferðum. Þá á 

hann að hafa hæfni til þess að kynna niðurstöður sínar, lesið úr einföldum stærðfræðitexta 

og lagt mat á hann (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013).  

Það að kunna stærðfræði er að geta beitt henni (Van De Walle, 1998). Hægt er að beita 

stærðfræði á marga vegu líkt og kemur fram hér að ofan og er því mikilvægt að nemandinn 

hafi tamið sér margskonar vinnubrögð. Því ekki krefst það sömu hæfni að reikna 

samlagningardæmi og það að geta fundið út líkindi. Þess vegna er mikilvægt að honum sé 

gefið tækifæri til þess að vinna með margskonar gögn á mismunandi vegu, til dæmis 

hjálpargögn, teikningar eða reiknivélar (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). 

Í undirþáttum hæfniviðmiðsins segir að við lok 4. bekkjar eigi nemandi að geta:  

 „tekið þátt í því að þróa fjölbreyttar lausnarleiðir með því m.a að nota hlutbundin 

gögn og teikningar, 

 lesið og rætt um einfaldar upplýsingar, þar sem stærðfræðihugtök eru notuð, 

 undirbúið og flutt stuttar kynningar á eigin vinnu með stærðfræði, 

 unnið í samvinnu við aðra að lausnum stærðfræðiverkefna þar sem byggt er á 

hugmyndum nemenda,  

 notað stærðfræði til að finna lausnir á verkefnum sem takast þarf á við í daglegu lífi 

og gerir sér grein fyrir verðgildi peninga“ 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2013, bls. 213). 

Alla þá þætti sem nefndir eru hér að ofan er hægt að tengja við þrautakennslu. Mikilvægt er 

að kennarinn geri sér grein fyrir því hvernig hann setur þrautirnar upp og hvaða 

stærðfræðiþátt hann er að vinna með í uppsetningunni. Þegar slík kennsla er notuð gefur 

það nemandanum tækifæri til þess að þróa sínar eigin lausnarleiðir á þann hátt sem honum 

þykir hentugastur auk þess sem hún skapar góðar aðstæður fyrir bekkjarumræður. Þrautir 
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eru settar upp á þann hátt að þeim fylgir ekki nein ákveðin uppskrift að lausnarleiðum og því 

nemandans að finna þá leið sem honum hentar best (Höines, 1998). Þegar umræður eru 

notaðar við lok þrautatíma greina nemendur svör sín og gefa kynningu á lausnarleið sinni. Þá 

geta nemendur einnig unnið saman í hópum til þess að komast að niðurstöðu og kynna hana 

fyrir samnemendum sínum.    

3.4 Tölur og reikningur 

Í hæfniviðmiðinu kemur fram að við lok 4. bekkjar eigi nemendi að geta skráð fjölda og 

reiknað með náttúrlegum tölum. Þá á hann að hafa hæfni til þess að þróa lausnarleiðir sínar 

við eigin útreikninga og geta skráð svörin með tugakerfishætti (Aðalnámskrá grunnskóla, 

2013).  

Talnaskilningur er mikilvægur fyrir alla þætti stærðfræðinnar enda er hann það sem 

stærðfræðin byggir á. Hann felur í sér skilning á tölum, tengslum þeirra, leiðum til þess að 

tákna þær, stærðum þeirra og áhrifum aðgerða á þær (Petersen og Mogensen, 2000a). Talað 

er um að talnaskilningur feli í sér fimm megin þætti 

Þegar nemandi: 

1. skilur vel merkingu talna 

2. þekkir margskonar tengingar milli talna og skilur þær  

3. hefur þekkingu á umfangi talna 

4. hefur þekkingu á áhrifum reikniaðgerða á tölur 

5. hefur færni til þess að mæla hluti í hinum raunverulega heimi 

(Van De Walle, 1998). 

Flestir nemendur geta talið áður en þeir hefja grunnskólagöngu og margir hverjir allt upp í 

100. Ekki er þó víst að þessir nemendur viti nákvæmlega hvað þeir eru að telja eða hvað 

tölurnar standa fyrir. Talning er kunnátta sem krefst hæfileika og leikni. Það að geta talið 

„einn, tveir, þrír, fjórir, fimm, sex,“ o.s.frv. reynir á minnið frekar en kunnáttu, líkt og að þylja 

stafrófið. Þegar ung börn eru að læra að telja ákveðna hluti átta þau sig ekki á því að einn 

hlutur táknar einum tölustaf meira en í upphafi. Margir vilja telja svo hratt að þrátt fyrir að 

aðeins séu 6 kubbar eru þeir taldir sem 20, eða svo hægt að þeir telji 3 þegar þeir eru í raun  

6. Þá hafa börnin ekki áttað sig á gagnkvæmri samsvörun sem bendir til þess að 

talnaskilningurinn sé ekki nægilega góður og að hann verði að örva og þroska. Svo 
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nemandinn geti talið rétt verður athyglin að vera á því sem þarf að telja, hann þarf að vita 

hvað það er sem búið er að telja og hvað það er sem eftir er að telja.  

Til þess að efla athygli nemenda er gott að leyfa þeim að nota kubba eða önnur hjálpargögn 

við talningu til þess að færa talninguna nær þeim og hjálpa þeim að skipuleggja 

hana (Copley, 2000). Þegar nemendur hafa náð góðum tökum á því að ákvarða fjölda og 

talningu er nauðsynlegt að kynna fyrir þeim einföld hugtök talnafræðinnar. Í því felst: 

 að kynna fyrir þeim muninn á sléttri tölu og oddatölu  

 að öðlast skilning á því hvað það þýðir að ein tala gangi upp í aðra 

 að telja aðra hverja tölu, þriðja hverja, og svo framvegis 

 að nota reiknivél til þess að skilja eiginleika talna (líkt og að deila) 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2007).  

3.4.1 Fjöldi 

Tölur tákna fjölda, en þær tákna ekki stærð þess sem talið var (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). 

Fjöldi er hugtak sem felst í talningu þeirra hluta sem verið er að skoða hverju sinni. Þegar 

nemandi getur sagt til um fjölda hluta út frá talningu er hægt að segja að hann hafi náð 

byrjunarstigi fjöldahugtaksins (Copley, 2000). Fjöldahugtakið hefur ekkert með stærð hluta 

að gera heldur aðeins magn þeirra. Þau hugtök sem verið er að leggja áherslu á með fjölda 

eru færri, fleiri og jafnmargir (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). Til þess að fá tilfinningu fyrir 

skilningi nemenda á fjölda er hægt að nota margskonar aðferðir. Nemendur geta: 

 teiknað strik til þess að sýna fjölda (IIIII IIIII III fyrir töluna 13 t.d) 

 notað fingurna til þess að sýna fjöldann (talan 13 væri þá 2 hendur og 3 fingur) 

 notað tugaramma til þess að sýna töluna (talan 13 væri 1 útfylltur rammi og 3 útfylltir 

í næsta) 

 notað einingakubba (talan 13 væri sýnd sem ein lengja af 10 kubbum og 3 stakir) 

 teiknað fjöldann og tengt hann hinu daglega lífi (t.d 13 appelsínusafar í rekka)  

(Copley, 2000). 

Fjöldahugtakið styrkist þegar nemandanum er gefið tækifæri til þess að telja, para saman, 

fækka og fjölga (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). Til þess að hjálpa nemandanum að þróa 

hugtakið er oft notuð aðferðin hluti-hluti-heild þar sem nemendur skoða hvernig hægt sé að 

sýna tölur á mismunandi vegu: talan 7 er sett saman út 4 og 3, 5 og 2, eða 1 og 6 til dæmis.  
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Allar heilar tölur er hægt að setja fram á mismunandi vegu og aðferð sem þessi hjálpar 

nemendum að ná skilningi á samlagninu og frádrætti (Copley, 2000).    

3.4.2 Samanburður 

Við erum alltaf að bera saman, stærra en - minna en, fleiri en - færri en - jafn mikið og. Það 

getur reynst ungum nemendum þrautinni þyngri að ná skilningi á öllum þessum hugtökum 

og hvenær rétt sé að nota þau. Að bera saman tölur felur meira í sér en að kunna aðeins rétt 

orð. Skilningur á samanburði snýst fyrst og fremst um talnaskilning og uppröðun talna. Þegar 

nemendur fara að segja að 10 búi til 100 eða að 100 sé 90 meira en 10 eru þeir að útskýra 

samböndin sem eru á milli talna sem er einn hluti talnaskilnings.  

Að nota talnalínur er góð leið til þess að sýna nemendum talnaröðun og mjög gott 

hjálpargagn til þess að hjálpa þeim að bera tölur saman og ná skilningi á þeim. Þær hjálpa 

þeim einnig til þess að sjá tölurnar fyrir sér í huganum þegar þeir hafa þær ekki fyrir framan 

sig.  

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

 

Þegar nemendur hafa náð góðum tökum á tölunum 1-10 er ráðlagt að bæta við öðrum tug í 

röðina, einum í einu þar til 100 talna tafla hefur verið gerð. Nemendur verða að fá tækifæri 

til þess að vinna með hvern tug fyrir sig á sínum hraða. Tilgangurinn er alltaf sá sami með 

talnalínunni, að nemendur beri saman hvort sé meira og hvort sé minna, færri eða fleiri eða 

jafn mikið. Taflan nýtist einnig mjög vel þegar nemendur eru tilbúnir til þess að vinna með 

tugi og einingar (Copley, 2000). 

3.4.3 Sætiskerfi – tugakerfi 

Svo nemandi geti skilið sætiskerfið sem við notum verður hann að átta sig á merkingunni á 

bakvið staðsetningu tölustafanna. Hann þarf að sýna skilning á að tölurnar 12 og 21 eru ekki 

þær sömu þrátt fyrir að hafa sömu tölustafina. Til þess að skilja tölunna 25 að fullu verður 

nemandinn að átta sig á því að hún tákni 2 tugi og 5 einingar (Copley, 2000). Talnaskilningur 

er grunnundirstaða fyrir skilning á sætiskerfinu (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). Til þess að ná 

slíkum skilningi þurfa nemendur að hafa eitthvað í höndunum til þess að hjálpa sér. 

Einingakubbar, talnalínur, sætisgildiskubbar og kúlugrindur eru mjög góð hjálpargögn til þess 

að efla þann skilning meðan hugsun þeirra er ekki orðin nægilega þróuð til þess að reikna í 
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huganum. Til þess að hjálpa nemendum að hugsa í tugum og einingum er hægt að nýta 

eftirfarandi spurningar sem styðjast við umhverfið: 

 Hversu margir nemendur eru í bekknum? 

 Ertu með einhverja aðra leið til þess að sýna mér töluna? (nota einingakubba) 

 Hvor talan kemur á undan 7 eða 9?  

 Hvor talan kemur á eftir 8 eða 4? 

 Hver er munurinn á þessari tölu og þessari? 

 Hvernig breytist talan ef ég bæti við einum tug? 

 En ef ég bæti við einni einingu? 

(Copley, 2000). 

3.4.4 Reikniaðgerðir 

Í fyrstu bekkjum grunnskólans vinna nemendur með fjórar reikniaðgerðir, þ.e samlagningu, 

frádrátt, margföldun og deilingu. Nokkrir nemendur hafa heyrt um þessar reikniaðgerðir 

áður en þeir byrja grunnskólagöngu sína en þekkja á sama tíma ekki grunnhugtökin sem 

tengjast þeim né hafa hæfni til þess að nota þær (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). Flestum 

börnum þykir hugtakið samlagning auðskilið. Þau átta sig á því til hvers sé ætlast af þeim eigi 

þau að nota samlagningu þar sem þau þekkja orðið saman og eru flest kunnug 

samlagningarmerkinu sem oft er kallað plús. Í samlagningu er verið að reyna að finna út 

heildarfjölda þar sem hann er ókunnugur. Einnig er hægt að skoða reikning út frá því 

sjónarmiði að heildin sé kunnug og nemendur verði að finna tvær tölur sem passa við hana 

(Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). Nemandanum er þá kunnugt að 7+8 sé 15 og nú verði hann að 

finna aðra hluta sem passi heildinni.  

Verkefni sem þetta gefur nemandanum tækifæri til þess að velta fyrir sér tölum og tengingu 

þeirra við töluna 15. 

15= 7+8 

15= 6+9 

15= 10+5 

Markmiðið þarf ætíð að vera það að skilgreina hugtakið sem verið er að kljást við og hver 

megin hugmyndin sé á bakvið það. Það er gert með því að finna nokkur dæmi um hvernig má 

setja saman fjölda líkt og er sýnt hér að ofan. Með þessari aðferð er verið að styrkja 
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hugtakaskilning nemandans svo hann hafi verkfæri sem hægt er að nýta við mögulegar 

aðstæður í daglegu lífi hans (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005).  

Frádráttur er ekki jafn þekkt hugtak meðal barna og samlagning og orðið mínus ekki orðið 

nægilega þekkt þó einhverjir í bekknum hafi þó hugmynd um hvað það sé. Samlagning og 

frádráttur eru tengd hvort öðru á þann hátt að annað er andhverfa hins. Tengingin liggur 

flestum fullorðnum augum uppi en fyrir ungan byrjanda í grunnskóla getur verið erfitt að sjá 

tenginguna (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). 

12 + 5 = 17 

17 - 5 = 12   

Besta leiðin til þess að kveikja áhuga nemenda á viðfangsefnum sem þessum er að tengja 

það við hið daglega líf þeirra(Copley, 2000). Rannsókn sýndi fram á þrjú stig sem börn fara í 

gegnum við lausnarleit: 

1. Þau telja alla hluti. Til dæmis þegar þau eru að leggja 3 epli við 4 epli þá telja þau fyrst 

3 eplin hvert fyrir sig og bæta síðan hinum 4 við hverju fyrir sig.  

2. Þau telja áfram. Þau vita að þau eiga 3 epli og byrja því að telja 4, 5, 6, 7 til þess að 

komast að svari. 

3. Þau leysa dæmið í huganum, þau handleika hlutina í höfðinu eða hafa þegar lagt 

lausnaleiðina á minnið svo eftirleikurinn verði einfaldari.  

(Copley, 2000). 

Hægt er að yfirfæra rannsóknina yfir á lausnarleit með frádráttardæmum, þ.e að nemandi 

telji alla hluti og telji sig niður o.s.fr. 

Svo nemendur geti áttað sig á margföldun verða þeir að sjá 3x5 sem þrjá hópa af einhverju 

sem geyma 5 hluti í hverjum hóp (Van De Walle, 1998). Margföldunarhugsunarhátturinn 

hefur verið kynntur fyrir ungum nemendum niður í fyrsta bekk með stækkunarhugtakinu til 

dæmis mörgum sinnum stærri. Þegar slíkar aðferðir eru notaðar eru nemendur að nota 

endurtekna samlagningu til þess að komast að niðurstöðu (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005).  

Þegar nemendur eru að reyna að skilja „hversu margir“ af einhverju (t.d hversu margir 

ávextir eru í kassanum) byrja þeir flestir á því að telja hvern hlut fyrir sig einu sinni. Þessi 
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aðferð er yfirleitt notuð af nemendum sem eru að byrja að þróa talnaskilning sinn en 

aðferðin er ekki flokkuð sem „margföldun“. Til þess að hjálpa nemendum að ná tökum á 

margfölduninni er gott að nota myndir til þess að gera dæmið sýnilegra fyrir nemendum svo 

þeir sjái regluna sem fylgir margfölduninni (Frostnot og Dolk, 2001). Nemendur hafa þá 

tækifæri til þess að telja t.d tvo fyrir sig og vinna sig þannig niður til þess að komast að 

niðurstöðu um fjölda epla í kassanum. Þeir fá einnig tækifæri til þess að vinna með þá aðferð 

sem þeim þykir þæginlegust og skiljanlegust.  Auk þess fá nemendur einnig æfingu í því að 

vinna með margföldunarstaðreyndir, til dæmis 2x4=8 og 8x3=24, sem flýtir fyrir nemendum 

við útreikning margföldunardæma. 

 

 

Nemendur byrja fyrst að læra lögmál margföldunar, að það séu ákveðið margir hópar sem 

allir geyma jafn marga hluti. Þegar ungir nemendur fá margföldunardæmið 6x9 í hendurnar 

byrja þeir flestir á því að telja saman alla hlutina hvern fyrir sig. Þeim dettur yfirleitt ekki í 

hug að reikna 6x10 og draga 6 frá, leggja útkomuna af 3x9 tvisvar saman eða nota 

endurtekna samlagningu til þess að komast að niðurstöðu (Frostnot og Dolk, 2001). 

Deiling er yfirleitt þekkt sem hugtakið að skipta á milli meðal nemenda. Hún hefur 

tvennskonar tilgang, annarsvegar að finna hlut einhvers þegar heild er skipt á milli en 

hinsvegar að finna út hve margir fá hlut þegar heild er skipt niður í hluta (Þóra Rósa 

Geirsdóttir, 2005). Sjá betri útskýringu í eftirfarandi dæmum:  

Heild skipt á milli: 

Sigrún á 25 karamellur. Hún og 4 aðrar vinkonur hennar ætla að skipta á milli sín karamellunum. Hvað 

fær hver margar karamellur?  

Hve margir fá hlut í heild: 

Hve mörg börn geta fengið karamellur ef Sigrún ætlar að skipta 25 karamellum niður í jafna hluta svo 

hver fái 5 stykki? 
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Flestir nemendur ná betri tökum á samlagningu en frádrætti og sama sagan er milli 

margföldunar og deilingar. Mikilvægt er að nemendur nái tökum á tengingunni sem er á milli 

deilingar og margföldunar. Líkt og kemur fram hér að ofan er æskilegt að nemendur sjái 

margföldunina sem ákveðið marga hópa sem hafa allir að geyma jafn marga hluti. Þar sem 

nemendur byggja margföldunina upp á hópum verður auðveldara fyrir þá að sjá tenginguna 

sem liggur á milli hennar og deilingarinnar. Á meðan nemendurnir ná ekki tengingunni sem 

liggur þarna á milli er byrjunarstig deilingar yfirleitt það sama og í margföldun, nemendurnir 

fara að telja hvern hlut fyrir sig og færa í hópa. Auk þess er mikilvægt að nemendur geti  séð 

deilingu sem endurtekinn frádrátt og þannig náð skilningi á því hvað sé verið að gera þegar 

deiling á sér stað, sem er að taka af heildinni (Frostnot og Dolk, 2001).  

3.5 Algebra 

Við lok 4. bekkjar getur nemandi ,,kannað, búið til og tjáð sig um reglur í mynstrum á 

fjölbreyttan hátt og leyst einfaldar jöfnur” (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013, bls. 215). Þegar 

nemendur koma inn í skólann hafa þeir mikla reynslu af margskonar mynstrum í umhverfi 

sínu, s.s mynstur í teppum, flísum á veggjum, gróðri, fatnaði eða þá í takti og tónum (Þóra 

Rósa Geirsdóttir, 2005).  Það er mikilvægt að ýtt sé undir forvitni ungra barna að skoða 

ákveðin mynstur og greina þau. Slíkar greiningar geta ýtt undir betri skilning nemenda á 

tölum, tengslum þeirra og mynstrum sem þær mynda (Copley, 2000).  Leitin að mynstri er 

þjálfun fyrir hugann að leita og uppgötva sameiginleg einkenni.  

Við endurtekningu mynstra er átt við ákveðna röð af litum, formum, hljóðum eða öðrum 

atriðum sem endurtekin eru, t.d rautt, blátt, rautt, blátt eða hátt, lágt, hátt, lágt (Copley, 

2000). Endurtekning mynstra er sett fram sem ab (hringur, kassi, hringur, kassi), abb 

(hringur, kassi, kassi, hringur, kassi, kassi), aab (hringur, hringur, kassi, hringur, hringur, 

kassi). Ungir nemendur grípa orðaforða og hugtök mjög hratt í tengslum við mynstur ef 

kennari kynnir námsefnið á hnitmiðaðan máta. Í stað þess að tala um mynstur hjápar 

kennarinn nemendum að lesa í mynstrin með því að nota einfaldan orðaforða líkt og hringur, 

hringur, þríhyrningur, hringur, hringur, þríhyrningur og hvetur þá til þess að gera slíkt hið 

sama (Copley, 2000). 

Talað er um vaxandi mynstur þegar mynstur breytast frá einu gildi til annars á fyrirsjáanlegan 

hátt, líkt og vöxtur trés sem bætir á sig einum hring ár hvert. Vaxandi mynstur eru áhugavert 

viðfangsefni fyrir unga nemendur og aðeins þyngra heldur en endurtekning mynstureininga. 
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Mynstrið byrjar þá á ákveðin hátt sem kallast frummynstrið. Fleiri hlutir bætast svo 

kerfisbundið á mynstrið svo út komi mynstur á milli mynda (Copley, 2000).    

 

Tákn eru mjög stór partur af mynstrum og algebru.  Jafnaðarmerkið (=) er eitt algengasta 

formið sem nýtt er í stærðfræðikennslu ungra barna. Þetta tákn merkir í augum flestra barna 

„svarið“ við dæminu. Þegar nemendur eru spurðir út í dæmin: 

5+2=7 

7=5+2 

7=7 

Margir nemendur vilja meina að uppsetning dæma tvö og þrjú sé röng þar sem uppsetning 

þeirra sé ekki „skrifuð“ rétt. Hlutverk kennarans er að gefa táknum merkingu með því að 

kynna þau í samhengi og veita einfalda skýringu á því og tilgangi þess. Jafnaðarmerkið þyrfti  

að vera kynnt sem „það sama og“ í stað „svars“ og verður kennarinn að gefa nemendum 

mörg dæmi þar sem jafnaðarmerkið kemur við sögu (til dæmis 5=2+3, 2+3=5 og 5=5) 

(Copley, 2000). 

Heppileg nálgun í algebru að mati (1990) fyrir yngstu nemendur grunnskólans er að efla 

vitund þeirra fyrir mynstri, tengslum og ályktunum með áherslu á munnlega þáttinn og 

töflugerð (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). Munnlega þáttinn efla nemendur sjálfir í daglegum 

athöfnum og með hlutbundinni vinnu. Þá leika nemendur sér með kubba, mynstur og annað 

dót en töflugerð verður síðan myndræn framsetning á munnlega þættinum. Eftir að slík 

framsetning hefur verið sett fram er hægt að athuga hvort mynstur megi finna í töflunni. 

Nemendur á yngsta stigi verða að læra að vinna töflur, formúlur og gröf og verður því öll 

mynsturgerð að hafa gott rými í kennslunni (Burns, 1999 og Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). 

Eftir skoðun mynstra og tákna eru fyrstu skref í algebru, sem sett eru fram með táknmáli, 

dæmi með eyðum þar sem finna á týnda þáttinn líkt og  

12+_=15 

Ef settur er bókstafur í stað eyðu er komin algebrustæða 
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12+a=15 

Til að fyrirbyggja misskilning varðandi jafnaðarmerkið er mikilvægt að sýna nemendum 

margskonar notkun þess sem og merkingu líkt og komið var inn á hér að ofan. Fyrstu skrefin í 

algebrukennslu er að skilja merkingu jafnaðarmerkisins (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005).  

3.6 Rúmfræði og mælingar 

Í hæfniviðmiðinu kemur fram að við lok 4. bekkjar eigi nemandi að geta rannsakað 

margskonar hluti sem tengjast rúmfræði líkt og hugtök, rúmfræðilegar færslur, myndað 

líkön, teiknað myndir til útskýringar, áætlað og mælt með stöðluðum og óstöðluðum 

mælieiningum (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). Við byrjun grunnskólagöngu eru hugtökin 

um lögun ýmissa hluta orðin nokkuð skýr fyrir flestum börnum. Þegar nemendur læra um 

form er mikilvægt að þeir fái sjálfir að prófa að mynda þau, skoða, teikna eða meðhöndla á 

annan hátt. Þeir meðtaka mjög illa lýsingar á borð við að þríhyrningur sé með þrjú horn og 

þrjár hliðar (Copley, 2000). Nemendur verða að fá tækifæri til þess að skoða form og  hvað sé 

líkt með þeim, þá ná þeir getu til þess að koma auga á almenna reglu út frá þessum einstöku 

dæmum (Aðalnámskrá grunnskóla, 2007).  

Inntaksþættirnir mæling og rúmfræði tengjast og vinna með hvort öðru. Í mælingum er verið 

að vinna með mælieiginleika eins og lengd, þyngd, flöt, rými, hita og tíma. Þau eru síðan 

mæld í stærð, lengd og þyngd. Þegar unnið er með rúmmál er verið að leita svara við tveimur 

spurningum: hvað þarf til þess að fylla eitthvað og hvað eitthvað tekur mikið. Flatarmál er 

athugun á stærð svæðis og ummál er athugun á lengd línu sem afmarkast af lögun sinni 

(Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005).   

Hiele setti fram fimm stig rúmfræðilegs skilning þar sem hvert stig tekur við af öðru og fer 

nemandinn í gegnum öll stigin eftir því sem skilningur hans vex (Van De Walle, 1998).  

Stig 0: Að sjá fyrir sér 

Viðfangsefnið er að nemendur kynnist mismunandi formum og lögun þeirra. Sýn 

nemandans á þessu stigi er að hann þekki formin og hugtök þeirra. Þeir setja form 

saman í hópa sem virðast vera eins. 
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Stig 1: Greining 

Viðfangsefnið er að þekkja flokka formanna og yfirheiti þeirra frekar en einstaka 

form. Nemendur greina hvað það er við formin sem einkennir þau.  

Stig 2: Óformleg röksemdarfærsla 

Viðfangsefnið eru formin og eiginleikar þeirra. Nemendur læra þá að fullyrða út frá 

staðreyndum og draga ályktanir.  

Stig 3: Niðurstaða röksemdarfærslu 

Viðfangsefnið er að skoða tengingu og samband eiginlegra forma.  

Stig 4: Framsetning 

Viðfangsefnið er framsetning rúmfræðinnar 

(Van De Walle, 1998; Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). 

Þá fara nemendur ekki í gegnum stigin eftir aldri, heldur eftir þroska þeirra á þessu sviði 

(Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005). Ekki má reikna með að nemendur í 4. bekk séu komnir á lengra 

en á stig 2.  

3.7 Tölfræði og líkindi 

Í hæfniviðmiðinu kemur fram að við lok 4. bekkjar eigi nemandi að geta gert rannsóknir á 

umhverfi sínu og unnið með niðurstöður þeirra á þann hátt að hann geti sett upp einföld 

myndrit, gert einfaldar tilraunir með líkur og tekið þátt í umræðum sem við koma 

rannsókninni (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). 

Á fyrstu árum grunnskólans tengjast töl- og líkindafræði aðalega því að safna upplýsingum, 

setja þær fram og lesa úr þeim. Nemendur gera t.d. skoðunarkönnun um hver uppáhalds 

ávöxtur bekkjarfélaga sinna er, flokka svörin sín og lesa úr niðurstöðum.  Skráningin er þá 

yfirleitt sett fram með einföldu súluriti með einum ási (þeim lárétta) og fjöldinn sýndur með 

lituðum ferningum eða myndum.  

Þegar ungir nemendur standa frammi fyrir tölfræðinámi verður námið að gefa þeim svigrúm 

til þess að:  

 setja fram spurningar og safna gögnum (yfirleitt innan bekkjarins/skólans) 

 tækifæri til þess að flokka og ígrunda gögnin 
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 draga niðurstöðu út frá gögnunum 

 sýna fram á niðustöðu sína á þann hátt sem þeim þykir bestur 

Spurningar sem henta ungum nemendum til þess að vinna með eru einfaldar spurningar líkt 

og: Finnst þér gaman að eiga systkini? Hvaða litur af Hlunk þykir þér bestur? Hver er 

uppáhalds ávöxturinn þinn? Hlutverk kennarans er að hjálpa nemendum að mynda 

spurninguna sína áður en farið er að leita svara við henni (Copley, 2000).  

Þegar efla á tilfinningu nemenda fyrir líkum er mikilvægast að efla hugsun og umræður 

meðal nemenda út frá líkum á einhverju. Nemendur fá þá tækifæri til þess að fylgjast með 

ákveðnum hlut og ákvarða hversu líklegt er að eitthvað gerist og hversu líklegt sé að það 

gerist aftur (líkt og þegar pening er kastað upp í loftið). Umræðurnar taka þá mið af 

spurningunni sem spurt var í upphafi (hversu miklar líkur eru á því að ég fái skjaldamerkið 

þegar ég kasta upp 10 króna pening?) (Þóra Rósa Geirsdóttir 2005). 
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4 Fjölbreyttar aðferðir við stærðfræðikennslu 

Þekkt er að kennarar nýti sér kennsluaðferðir innan flokksins þrautalausnir þegar kemur að 

stærðfræðikennslu. Meginmarkmið þessa flokks er að þjálfa rökhugsun nemenda sem og 

ýmis úrlausnarefni (Ingvar Sigurgeirsson, 1999). Í flestum tilfellum er kennslubók notuð að 

forgrunni í stærðfræðikennslu, slík kennsla getur orðið einhæf og leiðigjörn og því mikilvægt 

að nálgast stærðfræðina á fjölbreyttan hátt.  

Alrö og Skovsmose (2002) lýsa hinni hefðbundnu stærðfræðikennslu sem umhverfi sem 

einkennist af æfinganálgun. Í þessu umhverfi er kennslubókin allsráðandi. Samskiptin í 

skólastofunni einkennast þá af ákveðnu spurningamynstri þar sem nemendur giska á og 

reyna að gera það sem kennarinn ætlast af þeim án þess að vera viss um hvað það sé.  

Nemendur verða að upplifa fjölbreytileika í kennslunni til þess að áhugi þeirra haldist virkur. Í 

bókinni Litróf kennsluaðferðanna er sagt frá beinni og óbeinni kennslu.  

,,Bein kennsla, samkvæmt skilgreiningu Kaplan, byggist á skýrum markmiðum, verkefnum sem 

eru sett fram í vel skipulagðri röð, góðum útskýringum og dæmum, spurningum og hæfilegri 

þjálfun. Undir óbeina kennslu flokkar Kaplan ýmsar leitaraðferðir og uppgötvunarnám sem byggir 

á spurningum, athugunum og heimildaöflun þar sem nemendur eiga að uppgötva það sem þeim 

er ætlað að gera“ (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 35).  

Bæði er hægt að tengja beina og óbeina kennslu við stærðfræðinám þó svo að bein kennsla 

sé yfirleitt sá kostur sem flestir kennarar kjósa. Óbein stærðfræðikennsla gefur nemendum 

kost á að velja sínar eigin lausnaleiðir og treysta innsæi sínu. Einnig gefur slík kennsla 

kennaranum tækifæri til þess að ræða við nemendur sína og sjá hver skilningur þeirra er á 

viðfangsefninu en ekki aðeins kunnátta þeirra. Í bókinni Making sense er þess getið að allir 

geti lært stærðfræði, sé hún kennd til skilnings. Ekki sé ein kennsluaðferð sem hentar öllum 

og verði kennslan að taka mið af því svo nemendur geti nýtt sér hana í daglegu lífi (Hiebert 

o.fl., 1997).  

4.1 Að búa til þrautir 

Þegar unnið er að því að búa til þrautir þarf markmið þeirra og inntak að vera ljóst. 

Framsetning þrautanna skiptir miklu máli þar sem uppbygging þeirra kallar á mismunandi 

nálgun nemenda. Þegar verið er að semja þrautir þarf að hafa málskilning nemenda bakvið 
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eyrað sem og orðaforða. Málfar þrautanna getur haft mikil áhrif á getu nemenda til þess að 

leysa þrautina.  Í meistaraverkefni Þóru Rósu Geirsdóttur segir:  

,,Þekking á margbreytileika í framsetningu þrauta eykur vitund kennarans um mismunandi 

nálgun. Með því að nýta sér slíka þekkingu má ná til viðfangsefna sem börnin standa frammi fyrir 

utan skólastofunnar. Námsaðstæður barnanna verða fjölbreyttari en ella og líkur aukast á að þær 

byggi upp stærðfræðiþekkingu sem börnin geta tengt daglegu lífi” (Þóra Rósa Geirsdóttir, 2005, 

bls. 80).  

Sameina 

Niðurstaða óþekkt Breyting óþekkt Upphaf óþekkt 

Elísa átti 6 bolta. Fannar gaf 

henni 5 í viðbót. Hversu 

marga bolta á Elísa? 

 

Elísa á 7 bolta. Hvað vantar 

hana marga til þess að eiga 

14? 

Elísa átti nokkra bolta. 

Fannar gaf henni 7 til 

viðbótar og nú á hún 16. 

Hvað átti hún marga bolta í 

upphafi? 

Aðskilja 

Niðurstaða óþekkt Breyting óþekkt  Upphaf óþekkt  

Elísa á 11 bolta. Hún gaf 

Fannari 5. Hversu marga 

bolta á hún eftir?  

Elísa átti 14 bolta. Hún gaf 

Fannari nokkra bolta og nú á 

hún 7 eftir. Hversu marga 

bolta gaf hún Fannari?  

Elísa átti nokkra bolta. Hún 

gaf Fannari 5 bolta og nú á 

hún 8 eftir. Hversu marga gaf 

hún Fannari?  

Hluti – hluti – heild 

Heild óþekkt  Hluti óþekktur  

Elísa á 5 bláa bolta og 9 gula. Hversu marga 

bolta á hún samtals? 

Elísa á 14 bolta. Hún á 5 boltum fleiri en 

Fannar. Hversu marga bolta á Fannar? 
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Bera saman  

Mismunur óþekktur Samanburðarmagn óþekkt Viðmið óþekkt 

Elísa á 14 bolta en Fannar á 

7. Hversu mörgum boltum á 

Elísa fleiri en Fannar?  

Fannar á 7 bolta. Elísa á 8 

boltum fleiri en Fannar. Hvað 

á Elísa marga bolta?  

Elísa á 18 bolta. Hún á 7 

boltum fleiri en Fannar. 

Hversu marga bolta á 

Fannar?  

Misjafnt er eftir uppsetnigu þrautanna hvaða reikniaðgerð verið sé að vinna með hverju 

sinni. Ekki kemur beint fram hvaða reikniaðgerð á að nota heldur verða nemendurnir sjálfir 

að taka ákvörðun um það út frá eigin skilningi (Jónína Vala Kristinsdóttir, 2004).   

4.2 Umræður í skólastofunni  

Ungir nemendur hugsa ekki mikið um það hvernig þeir tala saman eða hvort ein aðferð sé 

betri en önnur til þess að markvissari lærdómur geti átt sér stað. Þar kemur þekking 

kennarans á umræðum að góðum notum til þess að stýra henni á réttan veg. Til þess að ná 

fram því besta úr nemendahópnum er ráðlagt að setja upp grunnreglur: 

 Hópurinn deilir öllum viðeigandi upplýsingum sín á milli 

 Rökstyðja þarf bæði fullyrðingar og skoðanir 

 Hægt er að mótmæla og ræða tillögur og skoðanir í hópnum 

 Farið er yfir alla valkosti áður en ákvörðun er tekin um málefnið þar sem öllum er 

frjálst að tala og segja sína skoðun 

 Hópafélagar eiga að hvetja hvern annan til þess að tjá sig 

 Hópurinn á alltaf að reyna að komast að samkomulagi um málefnið  

 Hópurinn tekur sameiginlega ábyrgð á öllum ákvörðunum sem hann hefur tekið 

(Dawes, Mercer og Wegerif, 2000). 

Þegar nemendur fá tækifæri til þess að ræða saman æfa þeir sig í notkun tungumálsins á 

uppbyggjandi hátt.  Þeir æfa sig í að hugsa saman sem er góður undirbúningur fyrir frekari 

nám á komandi árum grunnskólans, þar sem áherslan verður meiri á að hugsa sjálfstætt. 

Yfirleitt þegar kennari kýs að nota bekkjarumræður setur hann upp aðstæður eða þraut þar 

sem nemendur eiga að leysa úr. Fyrst um sinn leiðir kennarinn nemendurna áfram í 

umræðunni og passar að jafnrétti gildi í hópunum en smám saman verður kennarinn að gefa 



29 

  

   

nemendum tækifæri til þess að spreyta sig upp á eign spýtur (Dawes, Mercer, Wegerif, 

2000). 

Í aðalnámskrá grunnskóla (2013) er lögð áhersla á samræður í námi og frelsi til þess að leyfa 

nemendum að tjá sig um málefni líðandi stundar. Umræður hafa verið flokkaðar niður í 4. 

flokka til þess að auðvelda kennurum að greina hverskonar umræður séu að eiga sér stað í 

nemendahópnum.  

Þessir flokkar eru:  

1. Rökræður 

2. Safntal 

3. Kappræður 

4. Könnunartal 

Umræður sem einkennast af rökræðum hafa það einkenni að þeir sem ræða saman eru 

annað hvort með eða á móti efninu sem er til umfjöllunnar. Slíkar umræður geta verið mjög 

góðar ef efnið hefur aðeins tvær hliðar og þátttakendur verða 

 að gera upp hug sinn.  

Safntal er mjög algengt  í hópavinnu og þá sérstaklega þar sem góðir vinir vinna saman í hóp. 

Þá safna þátttakendur að sér upplýsingum frá öllum og vinna út frá þeim gagrýnislaust, án 

rökstuðnings, útskýringa eða efasemda. Umræðan einkennist af einföldum svörum við 

innlögn þátttakenda, þá er verið að tala um gagrýnislaust já og afdráttarlaust nei.  

Mjög miklar líkur á því eru að umræður endi í einskonar kappræðum. Þá hefur einn yfirburði 

í samræðunum og hans lausnir verða nýttar sem lausn hópsins. Aðrir þátttakendur ná ekki að 

koma skoðun sinni á framfæri.  

Síðast en ekki síðst er svonefnt könnunartal. Talið er að umræður sem byggja á könnunartali 

séu vænlegastar til árangurs en þá taka allir þátt og leggja sitt af mörkum til lausnar. Enginn 

einn á orðið heldur einkennist umræðan af jafnrétti. Þátttakendum er gefið tækifæri til þess 

að segja frá því sem þeir telja að skipti máli og hafi áhrif á framvindu samtalsins. Ekki er 

gleypt við öllu sem sagt, þátttakendur eru beðnir um að rökstyðja svör sín og annað hvort er 

þeim hafnað eða þau samþykkt. Sé tillögunni hafnað vinnur hópurinn saman að því að setja 

fram aðra lausn. Samskipti einkennast af kurteisi og tillitssemi (Þórunn Blöndal, 2004).  
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4.2.1 Listin að spyrja 

Þegar skapa á umræður þá spyrjum við spurninga til þess að halda samræðunni gangandi. 

Spurningar skiptast í tvo flokka, þeir eru:  

 Lokaðar spurningar 

 Opnar spurningar 

Útskýra má lokaðar spurningar á þann veg að aðeins eitt rétt svar sé við spurningunni og lítið 

reyni á rökhugsun nemandans við að svara henni. Oftast er fullnægjandi að aðeins einn 

nemandi svari spurningunni og ekki er kallað eftir skoðunum annarra. Slíkar spurningar eru 

oftast notaðar til þess að rifja upp ákveðnar staðreyndir. Opnar spurningar hafa hinsvegar 

ekki eitt ákveðið  „rétt svar“ heldur kallar spurningin á mörg svör og krefst hugmyndaflugs, 

rökhugsunar og innsæis þeirra sem svara. Svör við opnum spurningum eru ekki rétt eða röng, 

öll svör eru tekin til greina en þau geta verið misgóð (Ingvar Sigurgeirsson, 1998).  

Svo hægt sé að skapa umræður í stærðfræði verður kennarinn að spyrja opinna spurninga til 

þess að kalla fram skilning nemenda og rökhugsun þeirra en ekki einungis þær 

talnastaðreyndir sem nemendur þekkja.  

Dæmi um spurningar: 

 Hvað sérðu? 

 Getur þú sagt mér meira um þetta vandamál? 

 Hvað veistu? 

 Hvað ertu að hugsa? 

 Hvernig fannstu þetta út? 

 Hvað getum við reynt? 

 Hefur einhver aðra hugmynd?  

 Getur þú útskýrt með þínum orðum hvað bekkjarfélaginn þinn var að segja?  

(Van de Walle, 1998). 

Hlutverk kennarans er því að hvetja nemendur með því að spyrja þá réttra spurninga, vera til 

staðar fyrir þá, leiðrétta misskilning, skipuleggja aðstæður, vera verkstjóri og breyta 

upplýsingum í þekkingu. Kennarinn hefur því vegamikið hlutverk í umræðum. Án hans eru 
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miklar líkur á því að umræðurnar verði ekki markvissar og því lítill lærdómur í þeim fyrir 

nemendurna (Petersen og Mogensen, 2000a). 

4.3 Rannsóknarlandslag 

Rannsóknarlandslag er hugmynd að því hvernig horft er á nám og kennslu, hvernig 

kennslunálgun sé beitt og í hverju nám felist. Hún einkennist af því að kennari og nemendur 

hafa afstöðu sem er spyrjandi og rannsakandi. Notaðar eru spurningar eins og „Hvað 

ef...?“ og „Hvers vegna það?“. Nálgunin er sett fram sem andstæða venjulegs dæmareiknings 

eins og við þekkjum úr hefðbundinni stærðfræðikennslu. Kennari undrast og spyr spurninga 

og nemendur gera slíkt hið sama. Kennarinn notar umræður til þess að draga fram kunnáttu 

og skilning nemandans og myndar tengsl milli fræða og fyrri reynslu. Með þessum hætti er 

hægt að skapa tengingu á milli mismunandi stærðfræðihugtaka og þannig dýpka 

hugtakaskilning nemandans. Markmiðið er að halda opnu, merkingabæru og skapandi 

verkefnavinnu gangandi út kennslustundina þar sem nemendur geta hugsað sjálfstætt á 

grundvelli eigin innsæis og reynslu (Alseth og Rosseland, 2006).  

Þegar kennari ákveður að nýta rannsóknarlandslag í stærðfræðikennslu gerir það kröfu til 

nemenda að beita stærðfræðilegri hugsun á annan hátt en þeir eru vanir í hefðbundinni 

kennslu. Markmið kennslunnar snýst um að rannsaka en ekki læra og nota lærðar aðferðir. 

Nemendur leysa viðfangsefnin á þann máta sem þeir ráða við og hafa hæfni til þess að nýta 

(Alseth og Rosseland, 2006).   

Líkt og kemur fram hér að ofan er markmiðið að halda opnu, merkingarbæru og skapandi 

verkefni í gangi út kennslustundina. Í hefðbundnu stærðfræðiverkefni (m.a fyrirfram gefnum 

dæmum) eru allar forsendur þekktar, nemendur vita hvers sé ætlast af þeim og hvað þeir 

eigi að gera án þess að þurf að hafa fyrir því. Séu þrautir notaðar að forgrunni í kennslunni 

eru verkefnin strax orðin opnari, þar sem nemendur hafa ekki allt fyrir framan sig og verða 

að sýna þátttöku og einbeitni til þess að geta leyst þau. Kennslustund mætti haga á þennan 

veg þegar þrautir eru notaðar:  kennari les þraut fyrir bekkinn ,,Hjörvar og Andri fengu gefins 

frá afa sínum mars-stykki. Þeir ætla að skipta þeim á milli sín. Hvað fá þeir hvor um sig mörg 

stykki?” nemendur svara þessari spurningu. Kennarinn getur þá bætt við ,,en þeir ákveða að 

skipta á milli sín og afa síns. Hvað fær hver þeirra mörg stykki?” kennaranum gefst þá 

tækifæri til þess að halda áfram með sama dæmi og byrjað var með í upphafi og vinna út frá 
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því. Þegar nemendur hafa komist að niðurstöðu nýtir kennarinn sér spurningar til þess að 

opna umræður um viðfangsefnið. Þá getur kennarinn einnig beðið nemendurna að sýna 

útreikninga m.a sýna með teikningu. Við lok kennslustundarinnar væru umræður um það 

sem gert var í kennslustundinni þar sem nemendur skiptast á hugmyndum að lausnarleið. 

Markmið aðferðarinnar er því að halda áfram og kafa dýpra í þau viðfangsefni sem tekin eru 

fyrir hverju sinni (Alseth og Rosseland, 2006).  

4.4 Stærðfræðikennsla byggð á skilningi barna (SKSB) 

Á sama tíma og nám á sér stað á hugsun sér stað. Stærðfræðikennsla byggð á skilningi barna 

byggir líkt og nafnið gefur til kynna á þeirri hugmynd að kenna nemendum stærðfræði út frá 

skilningi þeirra. Nemendum er þá gefið tækifæri til þess að tjá sig og ræða um vandamálið 

sem verið er að taka fyrir hverju sinni. Ekki hugsa allir nemendur eins, þar af leiðandi fara 

nemendur sínar eigin leiðir til þess að kljást við ákveðna þraut sé þeim gefið svigrúm til þess. 

Kennsluaðferðin er byggð á rannsóknum um þróun stærðfræðihugsunar hjá börnum og 

fyrirmælum kennara sem ýta undir þá þróun (Carpender, Fennema, Franke, Levi, Empson, 

1999).  

Sé kennaranum kunnugt um hugsunargang hvers nemanda getur hann reynt að byggja 

stærðfræðikennslu sína á þeirri kunnáttu sem nemandinn hefur fyrir (Van De Walle, 1998). 

Aðferðin er byggð á þrautalausnum þar sem nemendur kljást við þrautir og nota umræður 

við samnemendur sína undir leiðsögn kennara til þess að dýpka skilning sinn. Með notkun 

réttra spurninga er hægt að ýta undir að nemendur velti fyrir sér ákveðnu vandamáli, bæði í 

einrúmi og með notkun umræðna, og reyni að leita lausna á því. Slíkt leiðir til þess að 

nemendur dýpki skilning sinn. Með því að hlusta á svör nemenda í umræðum fær kennari 

innsýn inn í skilning nemandans á vandamálinu og sér með tímanum þróun stærðfræðilegrar 

hugsunar nemandans (Carpender, Fennema, Franke, Levi, Empson, 1999). Mikilvægt er að 

nemendur hafi aðgang að sjónrænum hjálpartækjum  til þess að styðja sig við en nemendur 

eru líklegir til þess að nota myndræna tjáningu til þess að byrja með en það er stór þáttur í 

að læra formlegt táknmál stærðfræðinnar.  

4.4.1 Kennslustund í anda SKSB 

Engin kennslustund í anda SKSB er nákvæmlega eins, heldur verður hver og einn að haga 

sinni kennslu líkt og honum þykir best (Carpender, Fennema, Franke, Levi, Empson, 1999). 
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Margrét Ásgeirsdóttir (2009) kennari skrifaði greina Þrautakennsla í fjölmennum bekk í 

blaðið Flatarmál þar sem hún segir frá því hvernig hún hagar kennslustund hjá sér í anda 

SKSB. Í greininni segir Margrét frá því að hún leggi vikulega fyrir nemendur sína þrautir sem á 

einn eða annan hátt tengjast reynsluheim þeirra. Hver og einn fær tækifæri til þess að leysa 

þrautina á þann hátt sem honum þykir bestur. Þegar nemendur hafa komist að 

niðurstöðu hefjast umræður þar sem nemendur segja frá sínum aðferðum og skiptast á 

skoðunum. Hlutverk kennarans er þá að leiða nemendur áfram og spyrja réttra spurninga.  

Margrét nýtir sér aðferðina einu sinni í viku og miðar við að þurfa 60 mínútur. Hún leggur 

yfirleitt fyrir nemendur tvær þrautir og telur æskilegt að einhverskonar tengsl séu á milli 

þrautanna. Hún segir þeim sögu sem tengjast þrautinni og afhendir þeim fyrstu þrautina sem 

nemendur líma í vinnubókina sína. Fyrri þrautin er einföld og notuð til þess að koma 

nemendunum af stað og gefa þeim aukið sjálfstraust til þess að takast á við þrautina sem á 

eftir kemur. Nemendur vinna sjálfstætt að lausnarleið sinni en hún gengur á milli nemenda í 

stofunni sem eiga erfitt með lestur og hjálpar þeim að lesa þrautina eða umorðar hana fyrir 

þá sem ekki skilja hana. Eftir að nemendur hafa lokið við þrautina fá nemendur tækifæri til 

þess að útskýra lausnarleið sína fyrir kennara og samnemendum. 

Næst fá nemendur nýja þraut, þyngri en þá sem nemendur voru að kljást við. Nemendur líma 

þrautina í vinnubækurnar sínar og hefjast handa við að komast að niðurstöðu. Nemendur 

fara svo í litla hópa þar sem þeir ræða lausnarleiðir sínar við hvert annað. Kennarinn gengur 

þá á milli hópa og hlustar á umræðuna sem á sér stað sem gefur honum tækifæri til þess 

spyrja nánar út í svör nemenda og fá þá til þess að útskýra betur. Við lok 

kennslustundarinnar kynna hóparnir fyrir hverjum öðrum lausnarleiðir sínar þar sem bæði 

kennara og nemendum er frjálst að spyrja nánar. Mikilvægt er að kennarinn sé ávallt tilbúinn 

með léttari eða þyngri þraut fyrir þá nemendur sem þurfa meiri eða minni örvun (Margrét 

Ásgeirsdóttir, 2009).  
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5 Lokaorð 

Tilgangur verkefnisins var margþættur, í því voru hæfniviðmið aðalnámskrár grunnskóla 

(2013) skoðuð og hvaða leiðir hægt væri að fara til þess að vinna að þeim. Þá var fjallað um 

mikilvægi fjölbreyttra kennsluhátta og áhrif þeirra á stærðfræðinám ungra barna en lögð var 

áhersla á kennsluaðferðir sem byggjast á umræðum. Sýnt var fram á mikilvægi þeirra í 

kennslunni og hvaða leiðir hægt sé að fara til þess að ná fram áhrifaríkum umræðum í 

skólastofunni. Ljóst er að engin ein aðferð mætir öllum hæfniviðmiðum aðalnámskrár og því 

mikilvægt að hafa kennsluna fjölbreytta. Með slíkum vinnubrögðum er verið að hámarka 

skilning nemenda á viðfangsefninu þar sem engir tveir læra eins og hæpið að hefðbundin 

vinnubókakennsla henti öllum.  

Að nota umræður í kennslu er hluti af fjölbreyttum kennsluháttum, sem eru mikilvægir til 

þess að sem flestir nemendur geti tileinkað sér námsefnið. Kennari velur sér hvaða leið hann 

vill fara til þess að stofna til umræðna í skólastofunni en gott er að nota þrautalausnir til 

þess. Þá eru aðferðirnar stærðfræðikennsla byggð á skilningi barna og rannsóknarlandslag 

mjög áhrifaríkar aðferðir til þess að ná fram umræðum sem byggjast á skilningi þeirra sem 

taka þátt í henni. Kennarinn hefur það hlutverk að stjórna umræðunum og spyrja góðra 

spurninga til þess að ná fram sem mestu úr umræðunum.  

Mikilvægt er að allir kennarar ræði við nemendur um það sem þeir eru að gera því í 

aðalnámskrá grunnskóla segir að umræður eigi að vera hluti af kennslunni en einnig vegna 

þess að umræður eru taldar auka skilning og þekkingu nemendanna á viðfangsefninu. Á 

sama tíma æfa nemendur sig í notkun tungumálsins á uppbyggjandi hátt og fá þjálfun í því að 

hugsa saman sem er mikilvægur undirbúningur fyrir frekara nám. Umræður gefa nemendum 

tækifæri á að nýta það námsefni sem þeir hafa lært og krefjast þess að þeir skilji efnið en 

kunni ekki einungis aðferðirnar við útreikning þess. Umræður auðvelda kennaranum að sjá 

hvort nemendurnir séu að skilja efnið eða að túlka það vitlaust og gefst honum þá færi á að 

beita snemmtækri íhlutun.  

Höfundur hefur lært mikið af þessari vinnu og áttað sig vel á því hvað það er sem felst í 

stærðfræðikennslu ungra barna og hversu mikilvægt er að gefa öllum hæfniviðmiðunum 

jafna áherslu í kennslunni og nýta fjölbreytta kennsluhætti á meðan. Það leiðir af sér betri 
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grunn og skilning nemenda í stærðfræði sem þeir hafa þá kost á að byggja frekar á í 

áframhaldandi  námi.  
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7 Fylgiskjal – kennsluhugmyndir 

Kennsluhugmyndirnar sem fylgja þessu verkefni falla fyrst og fremst undir hæfniviðmiðið 

tölur og reikningur. Þá eru gefnar hugmyndir að kennslu sem hægt er að nýta innan 

skólastofunnar sem og útikennslu.  

7.1.1 Þrautakennsla  

Fyrsti bekkur  

Einföld þraut: Anna á 2 kúlur og Baldur á 2 kúlur. Hvað eiga þau margar kúlur saman?  

Þyngri þraut: Önnu og Baldur langar í fleiri kúlur. Saman eiga þau 4 kúlur, hve margar kúlur 

þurfa þau að kaupa til þess að eignast 12? 

Einföld þraut: Hænan hans Gunnars verpti 2 eggjum fyrir hádegi og 3 eftir hádegi. Hvað 

verpti hún samtals mörgum eggjum yfir daginn? 

Þyngri þraut: Gunnar ætlar að selja öll 5 eggin sem hænan verpti yfir daginn. Hann ætlar að 

selja hvert og eitt egg á 3 krónur. Hvað fær hann mikinn pening fyrir eggin? 

Einföld þraut: Gunna á afmæli. Hún býður öllum bekknum í afmæli. Í bekknum eru 12. Hún 

miðar við að baka einn snúð á mann. Hversu marga snúða þarf hún að baka? 

Þyngri þraut: Gunna ætlar einnig að bjóða krökkunum uppá drykki. Hún miðar við það að 

hver og einn krakki drekki tvo drykki. Hversu marga drykki þarf hún að kaupa?  

Einföld þraut: Arnar og Jói eiga eru að leika sér með leikfangabílana sína. Arnar á 3 en Jói á 2. 

Hvað eiga þeir marga bíla samtals?  

Þyngri þraut: Arnar og Jói ætla að kaupa sér fleiri bíla. Saman eiga þeir 5 bíla en þá langar að 

eignast 14. Hvað þurfa þeir að kaupa marga til þess að eignast 14 bíla saman? 

Einföld þraut: Sólrún var úti að ganga. Hún gekk framhjá stóru tré og litlu. Í stóra trénu voru 6 

fuglar en í því litla voru 4. Hvað voru samtals margir fuglar í trjánum?  

Þyngri þraut: Eftir að Sólrún hafði talið alla 10 fuglana í trjánum komu flögrandi 15 fuglar í 

viðbót og settust á sitthvort tréð. Hvað eru fuglarnir orðnir margir í trjánum? 
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Annar bekkur  

Einföld þraut: Finnbogi á tvo bíla. Hvað vantar hann marga bíla til þess að eiga 8?  

Þyngri þraut: Finnbogi hefur eignast 10 bíla. Hann hittir Jóhann vin sinn sem á marga bíla 

líka. Samtals eiga þeir 22 bíla. Hvað á Jóhann marga bíla? 

Einföld þraut: Elísa er að skoða boltana sína, þeir eru grænir og gulir. Hún á 13 bolta. 7 af 

boltunum hennar eru grænir. Hvað eru margir gulir?  

Þyngri þraut: Elísa er að leika við Fannar. Þau eru að skoða boltana sína. Elísa á 13 bolta, en 

Fannar á 5 boltum færri en Elísa. Hversu marga bolta á Fannar? 

Einföld þraut: Andrea á 5 hænur.  Hver og ein hæna verpti 2 eggjum. Hversu mörgum eggjum 

verptu hænurnar?  

Þyngri þraut: Andrea ætlar á markaðinn að selja öll 10 eggin sem hænurnar verptu. Hún 

ákveður að selja hvert og eitt egg á 3 krónur. Hvað fær hún mikinn pening fyrir öll eggin? 

Einföld þraut: Gunnhildur var að baka fyrir afmæli pabba síns. Hún bakaði 2 súkkulaðikökur, 

3 eplakökur og 4 bollakökur. Hvað bakaði hún margar kökur samtals?  

Þyngri þraut: Pabbi Gunnhildar bauð 13 manns í afmælið sitt. Gunnhildur átti að kaupa 

drykki fyrir afmælið en er ekki viss hversu marga drykki hún á að kaupa. Hún áætlar að hver 

og einn gestur muni drekka 2 drykki. Hversu marga drykki þarf hún að kaupa? 

Einföld þraut: Gunnur á 9 snúða. Hún borðaði 3 snúða. Hvað á hún marga eftir? 

Þyngri þraut: Gunnur bakaði fleiri snúða og nú á hún alls 17. Hún fær vini í heimsókn til sín 

sem borða nokkra snúða. Þegar vinir hennar voru farnir heim sá hún að það eru aðeins 5 

eftir. Hversu marga snúða borðuðu vinir hennar? 

Einföld þraut: Sunna var að hengja þvott út á snúru. Á snúruna setti hún 4 peysur, 3 buxur og 

6 boli. Hversu margar flíkur hengdi hún upp?  

Þyngri þraut: Í næstu þvottaferð setur Andrea út á snúru 32 pör af sokkum. Hún fer aftur út 

þegar sokkarnir eru orðnir þurrir en sér þá að aðeins 12 sokkar eru eftir á snúrunni. Hversu 

margir sokkar fuku í vindinum?  

Þriðji bekkur 

Einföld þraut: Arnar fer út í búð með 200 krónur. Hann verslar sér brauð og mjólk. Þegar 
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hann kemur heim á hann 22 krónur eftir. Hvað eyddi hann miklum pening í búðinni?  

Þyngri þraut: Arnari er enn svangur. Hann langar út í búð að  kaupa sér snúð sem kostar 120 

krónur, kókómjólk sem kostar 80 krónur og hnetur sem kosta 50 krónur. Hversu mikinn 

pening þarf Arnar að taka með sér í búðina?  

Einföld þraut: Alex er að skoða poka sem mamma hans kom heim með frá útlöndum. Hann 

sér 2 poka og í hvorum poka eru 5 kúlur. Hversu margar kúlur eru í öllum pokunum samtals?  

Þyngri þraut: Alex ákveður að líta í töskuna hennar mömmu sinnar. Í töskunni hennar eru  6 

pokar og í hverjum poka eru 4 kúlur. Hversu margar kúlur eru samtals í pokunum í töskunni 

hennar?   

Einföld þraut: Fanney bakaði 6 bollakökur. Hún ætlar að skipta þeim jafnt á milli mömmu 

sinnar og ömmu sinnar. Hvað fá þær margar kökur hvor?  

Þyngri þraut: Mamma og amma Fanneyjar voru svo þakklátar fyrir kökurnar svo hún ákvað 

að baka einnig fyrir vinkonur sínar. Hún bakaði alls 36 kökur sem hún ætlar að skipta milli 6 

vinkvenna sinna. Hvað fær hver vinkona margar kökur?  

Einföld þraut: Fanney vill gleðja bróður sinn. Hann á 16 bangsa en hún ætlar að gefa honum 

nokkra til viðbótar. Nú á hann 28 bangsa. Hversu marga bangsa gaf hún honum?  

Þyngri þraut: Þegar bróðir Fanneyjar er orðinn nógu gamall ætlar hún sér að gefa fátækum 

börnum bangsana hans. Hún vill að hvert og eitt barn fái tvo bangsa. Hversu mörgum 

börnum getur hún gefið bangsa? 

Fjórði bekkur 

Einföld þraut: Alexander ætlar að kaupa sér peysu. Hann á 1200 krónur en peysan kostar 

1500 krónur. Hvað vantar hann mikið uppá til þess að geta keypt sér peysuna?  

Þyngri þraut: Alexander sannfærði mömmu sína að fara með sig að versla. Hún ætlar að 

borga fyrir hann það sem vantar upp á. Hann vill kaupa sér peysuna á 1500 krónur og buxur 

sem kosta 1620 krónur. Hversu mikið þarf mamma hans að borga? (mundu að hann á 1200 

krónur) 

Einföld þraut: Gunnur er að ákveða sig hversu mörg kex hún þarf að kaupa fyrir skólann. Hún 

boðar 3 kex á dag og mætir í skólann 5 sinnum í viku. Hversu mörg kex þarf hún að kaupa 
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fyrir vikuna? 

Þyngri þraut: Hana þykir þó ekki nóg að vera einungis með kex í nesti svo hún ætlar að baka 

sér pizzasnúða fyrir skólavikuna. Hún telur að hún taki með sér 6 pizzasnúða í skólann á dag. 

Hversu marga þarf hún að baka?  

Einföld þraut: Þegar selurinn Kópur fæddist var hann 9 kíló. Núna mánuði seinna er hann 

orðinnn 21 kíló. Hversu mörgum kílóum hefur hann bætt á sig?  

Þyngri þraut: Rannsakendur komust að því að selir bæta á sig 4 kílóum á viku. Hvað má ætla 

að Kópur verði þungur þegar hann verður 12 vikna? (Hafðu það bakvið eyrað að hann 

fæddist 9 kíló!)  

Einföld þraut: Sindri er að fara í leikhús. Hann ætlar að kaupa sér nammi.  Hann fær sér einn 

ópal sem kostar 200 krónur, eitt súkkulaðistykki á 150 krónur og einn lakkrís á 100 krónur. 

Hvað kostar nammið hans mikið? 

Þyngri þraut: Sindri varð mjög heillaður af leiksýningunni sem hann var á. Eftir sýninguna 

ætlar hann að kaupa sér DVD diskinn sem kostar 1500 krónur, bol merkta sýningunni sem 

kostar 700 krónur og myndasögu um sýninguna sem kostar 900 krónur. Hann ætlar að borga 

fyrir þetta allt með 5000 króna seðli. Hvað fær hann mikið til baka? 
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7.1.2 Talning  

Tala dagsins 

Kennari velur tölu dagsins og skrifar hana í skýið. Nemendur leysa síðan spurningarnar.  
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7.1.3 Tugakerfið  

Talnarenningur  

Hentar nemendum 2-4. bekkja. Kennarinn prentar þá út renninga sem líta svona út: 

  
     

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 
      

 

Áður en nemendur geta byrjað að nota talnarenninginn verður kennarinn að vera búinn að 

leggja inn sætisgildin svo nemendur fylli rétt inn á renninginn. Þeir byrja þá að fylla 

renninginn út ofan frá og vinna sig síðan niður. Takmarkið er að ná að telja upp í 999 en 

renningarnir eru límdir saman og efri hluta þeirra rúllað niður og festur með klemmu 

(þvottaklemmu). Kennari fær nemendur síðan til þess að sýna sér hvernig þeir eru að telja og 
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gefur þeim stjörnur markvisst fyrir vel unnin störf! Renningurinn myndi líta svona út þegar 

byrjað er að vinna með hann: 

  
 

 
 1 

 
     2 

 
     3 

 
     4 

 
     5 

 
     6 

 
     7 

 
     8 

 
     9 

 
   1 0  

 
   1 1 

 
  1 2 

 
  1 3 

 
 1 4 

 
  1 5 

 

 
1 6 
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Hvað er mikið í mér?  

 

Kennari hefur útbúið tölur og nemendur eiga að sýna fram á einingar, tugi, hundruði og 

þúsundir í tölunni. 
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Hvað standa tölurnar fyrir?  

Í aðferðinni notar kennarinn glös að eigin vali sem hægt er að skrifa á og stafla saman til þess 

að skoða hvað felist í tveggja, þriggja eða fjögurra stafa tölum.  

 

  

7.1.4 Útikennsla  

Kennarar breyta tölum í verkefnum eftir aldri nemenda og getu. 

3-4 nemendur vinna saman í verkefni. 

 Finnið leið til þess að afmarka 100 metra og takið tímann hvað þið eruð lengi að 

ganga og hlaupa leiðina. Þið getið mælt tímann með því að telja eða syngja lag 

 Myndir af formum í umhverfinu. Finnið 5-10 ólík form í umhverfinu, takið mynd og 

gefið þeim heiti 

 Búið til lýsingu á leið milli tveggja staða, t.d milli Ísaksskóla og Háteigsskóla. Prófið 

síðan að ganga eftir lýsingunni.  
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 Lýsið hlut að eigin vali, t.d listaverki, bíl, ljósastaur, póstkassa, grindverki, blómakeri, 

eða hús. Skoðið lýsinguna og merkið við stærðfræðihugtökin sem þið notuðuð 

 Teiknið með krít á stétt mynd af hundi og manni í tífaldri stærð 

 Finnið nokkra hluti út náttúrunni (steina, köngla, laufblöð, trjágreinar, sand) og búið 

til nokkur mynstur. Takið myndir af þeim og lýsið mynstunum 

 Gerið skoðunarkönnun meðal vegfarenda (eða nemenda skólans). Þið getið spurt þá 

um uppáhalds ávöxt, mat, eldgosahættu, aldur eða annað sem ykkur dettur í hug. 

Setjið niðurstöðurnar ykkar fram í súluriti 

 Búið til skábraut eða notið einhverja sem finna má í nágrennin. Látið ólíka hluti renna 

niður skábrautina og mælið vegalengd. Hvað hefur áhrif á lengdina? 

 Teiknið 2-3 parísa og prófið leiðir ti þess að henda steinum á rétta staði. Hvaða form 

eru í parísum? Hvaða hólf er erfitt að hitta í? 

 Búið til form og tölustafi með líkamanum og takið myndir 

(Efni fengið frá Guðbjörgu Pálsdóttur, 2014). 


