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Ágrip 

Rannsókn þessi er starfendarannsókn þar sem markmiðið var að skoða 

hvernig skipulagning stöðvavinnu í stærðfræði og framkvæmd hennar hafði 

áhrif á þróun í starfi mínu sem kennari. Einnig skoðaði ég áhrif verkefnavals 

á stærðfræðinám nemenda minna og áhuga þeirra á náminu. Rannsóknin 

fór fram skólaárið 2014-2015 og var gerð tilraun með að skipuleggja og 

framkvæma þrjá hringi. Í stöðvavinnunni var nemendum skipt í tveggja til 

þriggja manna hópa og í hverjum stöðvahring voru fimm stöðvar. Ein stöðin 

var svokölluð kennarastöð þar sem ég vann verkefnið með nemendum og 

ræddi við þá um vinnu þeirra. Leitast var við að hafa verkefnin fjölbreytt því 

þannig taldi ég meiri líkur á því að nemendur nýttu sér mismunandi aðferðir 

við að leysa verkefnin og einnig myndi það ýta undir gleði og ánægju þeirra i 

vinnunni. 

    Gögnum var safnað með hljóðupptökum, dagbókaskrifum og ljósmyndum 

auk annars sem tengdist verkefnunum. Við úrvinnslu ígrundaði ég og 

skoðaði gögnin sem ég hafði safnað og greindi þau með hliðsjón af   

viðmiðum um starfendarannsóknir og nám og þroska barna.   

Helstu niðurstöður eru þær að með þessu kennsluskipulagi tókst mér að 

auka fjölbreytni í kennslu minni og nemendur voru áhugasamir og þótti 

skemmtilegt að takast á við verkefnin. Megin ávinningur við að skipuleggja 

stærðfræðikennslu á stöðvum er að hafa tækifæri til að vinna náið verkefni 

með litlum hópi nemenda á einni stöð. Þar ræddi ég við nemendur um 

stærðfræði og kynntist þannig hugmyndum allra nemanda um þau 

viðfangsefni sem við fengumst við. Nemendur voru hvað ánægðastir með 

að vinna verkefni á stöðinni sem ég var á, meðal annars vegna þess að þar 

fengu allir tækifæri til að tjá sig og finna lausnir á verkefnum á sínum 

forsendum. 

Stöðvavinna í stærðfræði er að mínu mati gott kennsluskipulag og gefur 

nemendum tækifæri til að vera sjálfstæðir í námi sínu. Ég mun án efa halda 

þessari vinnu áfram og niðurstöður rannsóknarinnar munu nýtast mér við 

áframhaldandi undirbúning og skipulag á stöðvavinnu í stærðfræði. Það er 

von mín að niðurstöðurnar muni gagnast öðrum kennurum sem hyggjast 

nota sams konar kennsluskipulag. 
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Abstract 

Mathematic work stations 

Action research on mathematic teaching and learning 

The aim of this thesis, which is an action research, was to examine what 

effects it would have, by planning and executing mathematics work stations 

on the development in my role as a teacher. I also examined what effects 

the assignments had on the children´s learning and their interest on their 

studies. The action research took place during the school year 2014-2015. I 

organized three rounds of math work stations. The class was divided into 

groups of two or three and each math station round had five stations. On 

one of the station I worked with the students on the assignments and 

talked to them about their work. I did my best to make the projects 

versatile for the students because I thought variety would increase the 

chances of students using different kinds of methods when solving the 

assignments as well as their enjoyment while working on them. 

The data was collected through recordings, diaries and photographs as 

well as through other things that were related to the work on the stations. 

While processing the material I looked at and considered all the collected 

data and analyzed them in relation to the criteria used in action research as 

well as to children´s education and development.  

The main findings are that using this kind of teaching method I managed 

to increase the variety in my teaching and therefor make the studying more 

interesting for the students. The students were enthusiastic and enjoyed 

working on the projects.  I think the biggest benefit of this kind of work is to 

have the opportunity to work with a small group of students at a time. That 

way every student got a chance to discuss math with me and I got to know 

what the students thought of that particular assignment. The students 

enjoyed most working on the teacher´s station, partly because there 

everyone got an opportunity to express themselves and to solve the 

assignments on their own terms.  

In my opinion math work station is an effective method when teaching 

math and gives the students an opportunity to be more independent in 

their studies. I will definitely continue this work and use the findings from 

this action research to prepare and organize math work stations in the near 

future. It is my hope that these findings will be useful to other teachers that 

plan to use this kind of method in their math teaching. 

 



 

7 

Efnisyfirlit 

Formáli ....................................................................................................... 3 

Ágrip ........................................................................................................... 5 

Abstract ...................................................................................................... 6 

Efnisyfirlit ................................................................................................... 7 

Myndaskrá .................................................................................................. 9 

1 Inngangur .......................................................................................... 11 

1.1 Rök fyrir vali verkefnis .............................................................. 11 

1.2 Markmið verkefnis ................................................................... 12 

2 Nám og kennsla ................................................................................. 15 

2.1 Stöðvavinna í stærðfræði ......................................................... 15 

2.2 Upplýsingatækni í skólastarfi ................................................... 18 

2.3 Stærðfræðinám og -kennsla ..................................................... 21 

2.3.1 Stærðfræðinám barna ...................................................... 21 

2.3.2 Margföldun ....................................................................... 26 

2.3.3 Tugakerfið ......................................................................... 28 

2.3.4 Rúmfræðiform .................................................................. 30 

2.3.5 Samræður í stærðfræðinámi og -kennslu ........................ 32 

3 Aðferð ................................................................................................ 35 

3.1 Starfendarannsóknir ................................................................. 35 

3.2 Gagnaöflun og  greining ........................................................... 39 

4 Niðurstöður ....................................................................................... 41 

4.1 Undirbúningur fyrir fyrsta stöðvahring .................................... 41 

4.2 Fyrsti stöðvahringur ................................................................. 45 

4.3 Undirbúningur fyrir annan stöðvahring ................................... 48 

4.4 Annar stöðvahringur ................................................................ 49 

4.5 Undirbúningur fyrir þriðja stöðvahring .................................... 52 

4.6 Þriðji stöðvahringur .................................................................. 53 

4.7 Samkennarar mínir ................................................................... 56 

4.8 Hvað lærði ég? .......................................................................... 56 

5 Umræður ........................................................................................... 59 



 

8 

5.1 Undirbúningur og framkvæmd fyrsta stöðvahrings ................. 59 

5.2 Undirbúningur og framkvæmd annars stöðvahrings ............... 65 

5.3 Undirbúningur og framkvæmd þriðja stöðvahrings ................. 69 

5.4 Almennt um stöðvavinnu og verkefni á stöðvum .................... 71 

5.5 Svör við rannsóknarspurningum mínum .................................. 73 

6 Lokaorð ............................................................................................. 77 

Heimildaskrá ............................................................................................ 79 

Viðauki ..................................................................................................... 83 

Fylgiskjal A ........................................................................................... 83 

Fylgiskjal B ........................................................................................... 85 

Fylgiskjal C ........................................................................................... 87 

Fylgiskjal D ........................................................................................... 89 

Fylgiskjal E ........................................................................................... 91 

Fylgiskjal F ........................................................................................... 99 

Fylgiskjal G ......................................................................................... 107 

 



 

9 

Myndaskrá 

Mynd 1. Hringferli starfendarannsókna …………………..……………………….…....36 

Mynd 2. Smákökuþraut ..………………………………………………………………………….41 

Mynd 3. Markmiðaspjald………………………………………………………………………….42 

Mynd 4. Fyrirmælaspjald ………………………………………………………………………….42 

Mynd 5. Skipulagsspjald ..………………………………………………………………………...43 

Mynd 6. Hér hafa nemendur flokkað eftir formum …………………………………..54 

Mynd 7. Hér hafa nemendur flokkað eftir litum og formum …………………….54 

file:///C:/Users/SigríðurErna/Downloads/SnidmatB5_Ritver2014.03%20(3).dotx%23_Toc382565910




 

11 

1 Inngangur 

Kennarastarfið er gífurlega skemmtilegt. Það er einnig mjög krefjandi starf 

og engir tveir dagar eru eins. Kennari þarf að vera sveigjanlegur og taka mið 

af hverjum nemanda og stöðu hans og þroska. Kennari þarf að búa 

nemendum sínum þannig námsumhverfi að þeim líði vel og að þeir taki 

framförum í námi sínu. Mikilvægt er að fjölbreytni einkenni skólastarf til að 

auka möguleika nemenda á að læra og fá víðari sýn á hugtök og hugmyndir. 

Skólastarf er sífellt að þróast og kennarar þurfa að vera í takt við þá þróun. 

Gerðar eru kröfur til kennara um að þeir tileinki sér nýjar leiðir sem hægt er 

að fara í kennslu og námi. Þeim standa til boða ýmis námskeið, ráðstefnur 

og annað nám til að viðhalda og bæta við þekkingu sína og færni.  

Ég hef mikinn áhuga á að skapa mér tækifæri til að  að taka þátt í öflugri 

starfsþróun og verða þannig betri kennari. Ég er hugmyndarík og 

nýjungagjörn og hef gaman af því að kynna mér áhugaverðar og gagnlegar 

leiðir í kennslu. Markmið lokaverkefnis míns var að þróa mig í 

kennarastarfinu með því að reyna í verki skipulag kennslu sem ég hafði lengi 

haft áhuga á að prófa. Ég vildi prófa stöðvavinnu í stærðfræðikennslu og 

skoða hvað ég gæti lært af því að kenna á þann hátt. Í þessari ritgerð er 

greint frá starfendarannsókn sem ég framkvæmdi. Ég valdi að gera 

starfendarannsókn  um stöðvavinnu í stærðfræði sem ég hafði lesið mikið 

um og vildi prófa á eigin skinni hvað ég gæti lært af því í stað þess eins að 

lesa einungis um það. Þannig taldi ég að ég gæti áttað mig á hvort þetta sé 

kennslufyrirkomulag sem hentar stærðfræðikennslu í grunnskóla.  

1.1 Rök fyrir vali verkefnis 

Ég hef unnið sem umsjónarkennari í grunnskóla í sjö ár. Á síðasta árinu mínu 

í Kennaraháskóla Íslands starfaði ég sem forfallakennari. Valgrein mín í 

grunnnáminu var kennsla yngri barna og kenni ég á yngsta stigi grunnskóla. 

Ég hef alla tíð leitast við að gera kennsluna skemmtilega og fjölbreytta bæði 

fyrir nemendur mína og mig. Það er reynsla mín að ef kennarinn er ánægður 

verða nemendur líka ánægðir. Þegar ég vann sem forfallakennari kynntist 

ég stöðvavinnu í lestri og bókum Debbie Diller (2011) um stöðvavinnu. Þá 

komst ég að því að stöðvavinna er ein af mörgum leiðum til að auka við 

fjölbreytni í kennslu. 
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Diller er bandarískur kennari sem hefur sérhæft sig í  stöðvavinnu. Hún 

er hætt að kenna en vinnur sem kennsluráðgjafi í Bandaríkjunum. Hún hefur 

gefið út bækur um stöðvavinnu og haldið úti vefsíðum auk þess að bjóða 

upp á námskeið fyrir kennara. Fyrir um fjórum árum síðan komst ég yfir bók 

eftir Diller sem fjallar um stöðvavinnu í stærðfræði (Diller, 2011). Áhugi 

minn á stöðvavinnu jókst við lestur þessarar bókar. Í henni fékk ég margar 

hugmyndir sem ég taldi líklegar til að höfða til nemenda minna. Sumar 

þeirra prófaði ég en fann mér ekki tíma til að skipuleggja stöðvavinnu þrátt 

fyrir mikinn áhuga og vilja. Hugmyndin lagðist því í dvala í nokkurn tíma, eða 

þar til ég ákvað hvernig rannsókn ég vildi gera í lokaverkefni mínu til M.Ed. 

gráðu.  

Diller er ekki eini áhrifavaldur minn í starfi mínu sem grunnskólakennari. 

Námskeið sem ég hef sótt undanfarin ár, bæði í M.Ed. námi mínu og sem 

hluti af starfsþróun við vinnustað minn, hafa mótað hugmyndir mínar um 

kennslu bæði almennt og um stærðfræðikennslu. Samkennarar mínir og 

yfirmenn hafa einnig haft mikil áhrif á starfsþróun mína.  

Þegar ég var að velja mér viðfangsefni fyrir lokaverkefni mitt benti 

kennari, á námskeiði sem ég sótti, mér á að ég gæti gert starfendarannsókn. 

Mér leist strax vel á þá hugmynd og datt fljótlega í hug að gera rannsókn á 

stöðvavinnu í stærðfræði. Þarna kom tækifæri til að klára það sem ég hafði 

byrjað á nokkrum árum fyrr. Það er frábært tækifæri að geta gert hagnýtt 

verkefni sem nýtist bæði mér og nemendum mínum og ef vel tekst til fleiri 

kennurum og nemendum. 

1.2 Markmið verkefnis 

Markmiðið þessa verkefnis er að koma markvissri stöðvavinnu í stærðfræði í 

framkvæmd og þróa leiðir í samvinnu við nemendur og samkennara. 

Ástæðan er meðal annars sú að mig langar að kennsla mín einkennist af 

fjölbreytni því það er skoðun mín að þannig viðhaldi nemendur áhuga á 

viðfangsefninu og fái tækifæri til að vinna verkefni á sínum forsendum og á 

sinn hátt. Stöðvavinna er einn liður í því að gera kennslu fjölbreytta. 

Mögulega mun þetta hafa víðtækari áhrif á kennslu mína í öðrum 

námsgreinum. Vonandi verður reynsla mín af þessu verkefni til þess að ég 

finni fleiri leiðir til að stuðla að fjölbreyttum kennsluháttum síðar meir. Það 

er mér mikilvægt að þróast sem kennari, að verða betri kennari í dag en í 

gær, og ég ætla að kanna hvernig það að innleiða stöðvavinnu í stærðfræði 

muni hafa áhrif þar á. Forvitnilegt er að skoða hvort það að skipuleggja 

stöðvavinnu í stærðfræðikennslu muni hafa jákvæð áhrif á stærðfræðinám 

nemenda minna.  
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Rannsóknarspurningar mínar eru:  

 Hvaða áhrif hefur það að skipuleggja stærðfræðikennslu á 

stöðvum á kennslu mína?  

 Hvaða áhrif hefur verkefnaval á stærðfræðinám barnanna og 

áhuga þeirra á náminu? 

Ég mun leitast við að svara þessum spurningum með því að safna gögnum 

og ígrunda starf mitt.  

Verkefni þetta skiptist í sex kafla ásamt formála og ágripi. Í fyrsta 

kaflanum er rætt um verkefnið, ástæður þess og markmið. Í öðrum kafla 

fjalla ég um nám og kennslu, sérstaklega stærðfræðinám og -kennslu. Þar er 

fjallað um stöðvavinnu í stærðfræði, notkun upplýsingatækni í skólastarfi, 

stærðfræðinám og -kennslu, margföldun, tugakerfið, rúmfræðiform og 

samræður í stærðfræðinámi og -kennslu. Í þriðja kafla er umfjöllun um 

hvaða rannsóknaraðferð var valin og skýrt frá henni. Í fjórða kafla er gerð 

grein fyrir niðurstöðum mínum. Umfjölluninni skipti ég eftir stöðvahringjum 

sem ég prófaði. Í fimmta kafla eru umræður. Þar tengi ég niðurstöður við 

fræðin auk þess sem ég greini gögnin mín og tengi umræðuna við 

rannsóknarspurningar. Ég skrifa um upplifun mína og hvað ég lærði af 

rannsókninni. Þar á eftir koma lokaorð og í lokin eru fylgiskjöl. Í fylgiskjölum 

er bréf sem sent var foreldrum til að fá samþykki fyrir þátttöku nemenda og 

myndir af þeim gögnum sem ég útbjó fyrir stöðvavinnuna auk yfirlit yfir 

verkefni stöðvanna.  
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2 Nám og kennsla 

Frá fæðingu erum við að læra og þegar formleg skólaganga hefst hefur 

mikið nám átt sér stað. Margir hafa rannsakað nám og kennslu. Þeirra á 

meðal eru Piaget og Vygotsky. Meyvant Þórólfsson (2003) fjallar um nám 

sem félagslega hugsmíði. Með því vísar hann í skrif ýmissa fræðimanna og 

skilgreiningar þeirra á námi. Hann segir: „Samkvæmt svonefndri 

hugsmíðikenningu (e.constructivist theory) lærir barnið (upplifir) hugtök, 

mynstur og ferli eftir ákveðnum lögmálum þar sem merking, tengsl og 

röksamhengi skipta meginmáli (Meyvant Þórólfsson, 2003). Fólk tengi nýjar 

hugmyndir við þær sem fyrir eru og þannig öðlast nýjar hugmyndir 

merkingu. Kröfur koma frá umhverfinu um að fólk leysi vandamál og við það 

myndast þekking, skilningur og aukinn vistmunaþroski. Samskipti og 

samvinna stuðla að bestu mögulegu aðstæðum til þroska og náms. Í 

samræðum deilir fólk skoðunum og þekkingu og þannig kvikna nýjar 

hugmyndir auk þess sem aðrar skýrast. Námsefnið skiptir einnig miklu máli 

og þarf að velja það á gagnrýninn hátt. Wolfgang Edelstein segir: 

„námsefnið er mikilvæg forsenda alls náms og þarf að vera bæði áhugavert, 

merkilegt, réttmætt og uppbyggilegt (Wolfgang Edelstein, 2008, bls. 28). 

Vygotsky sagði að árangursríkt nám eigi sér stað þegar ólærður og lærður 

eiga í samskiptum. Hann sagði að ef manneskja byggi við réttar aðstæður og 

fengi örvun yrði þroski hennar hraðari en ella. Það er því gríðarlega 

mikilvægt að búa nemendum þannig námsumhverfi að þeir hafi sem bestan 

möguleika á þroska (Meyvant Þórólfsson, 2003).  

Rannsókn mín snýr að stöðvavinnu í stærðfræði. Í rannsókninni verður 

sjónum beint að ákveðnum viðfangsefnum stærðfræðinnar og verður þeim 

gerð skil hér á eftir. Samræður í stærðfræðinámi og -kennslu sem og notkun 

upplýsingatækni voru liður í greiningu gagna og því er þessum þáttum gerð 

skil hér. Við úrvinnslu rannsóknar minnar og í umræðum nýtti ég mér það 

sem skrifað hefur verið um þessa þætti.  

2.1 Stöðvavinna í stærðfræði 

Þegar kennsla er skipulögð á þann hátt að nemendur vinna í pörum eða 

hópum að ýmsum verkefnum á ákveðnu svæði í kennslustofu er talað um 

stöðvavinnu. Í stöðvavinnu eru nokkrar stöðvar og á hverri stöð eru ólík 

verkefni. Verkefnin eru sett þannig fram að við það að leysa þau fá 
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nemendur tækifæri til að æfa sig í viðfangsefnum stærðfræðinnar, líkt og 

þeim sem kennari hefur fjallað um með öllum nemendum í bekknum. Á 

stöðvunum gefst nemendum tækifæri til að prófa sig áfram og þannig auka 

við þekkingu sína og skilning á viðfangsefninu. Skilningur þeirra á 

viðfangsefnum sem unnið er með eykst þegar þeir vinna sjálfstætt, það er 

einir, í pörum eða litlum hópum. Þannig reynir á nemendur að finna lausnir, 

að vinna verkefni og nota til þess rökhugsun og hugtök úr námsgreininni. 

Þessi vinna stuðlar því að nemendur ræði saman um viðfangsefnin með því 

að nota hugtökin og útskýra hvað þeir gera og hvers vegna og við það eykst 

orðaforði þeirra (Diller, 2011). 

Stöðvavinna er kennsluskipulag sem hentar við kennslu margra 

námsgreina. Algengt er að stöðvavinna sé notuð í stærðfræði- og 

móðurmálstímum. Verkefni sem unnin eru á stöðvum eru ekki aukaverkefni 

heldur eru þau jafn mikilvæg og önnur vinna sem fer fram í 

kennslustundum. Á stöðvunum er lögð áhersla á að nemendur séu virkir og 

noti hluti til að efla færni sína á viðkomandi sviði (e. hands on). Sá þáttur er 

talinn stuðla að auknum skilningi á viðfangsefnunum. Ung börn hugsa 

hlutbundið og því hjálpar það þeim að fá að handleika hluti og tala um þá. 

Börn hafa gaman af því að vinna á stöðvum og eru margir þættir sem stuðla 

að því. Þau fá að handleika hluti og þau fá að vinna saman. Diller (2011) 

fjallar um bók Eric Jensen Teaching with the Brain in Mind frá árinu 1998. 

Þar segir að börn þurfi að fá að skipta um umhverfi í skólanum því að ekki sé 

gott fyrir þau að sitja kyrr í sama sæti allan daginn. Verkefni þurfi að vera 

fjölbreytt, bæði ný og hefðbundin. Þegar fengist sé við fjölbreytta 

kennsluhætti, til að mynda í stöðvavinnu, verði heilinn virkur sem stuðli að 

því að nám eigi sér stað. Leikir, spjall við félaga, þrautalausnir, að búa til 

eitthvað og að segja sögu séu þættir sem stuðla að aukinni athygli 

nemenda. Þessir þættir eigi það sameiginlegt að henta vel í stöðvavinnu 

(Diller, 2011). 

Hlutverk kennara í stöðvavinnu getur verið að ganga á milli og hlusta á 

umræður nemenda sinna. Gott er að skrá hjá sér hugmyndir að verkefnum, 

umræðuefni, hvað vekur áhuga hjá nemendunum og eitthvað um færni 

þeirra. Kennari gæti ákveðið að hitta einn eða fleiri hópa og farið yfir 

ákveðin atriði með þeim. Ef til vill sér kennari að einhverjir í bekknum hafi 

ekki skilið tiltekið atriði og því þurfi þeir einstaklingsaðstoð. Sumir 

nemendur eru kannski komnir með góðan skilning og þurfa að fást við 

flóknari verkefni. Kennari getur einnig ákveðið að vera með sérstaka stöð 

þar sem hann leggur fyrir ákveðið verkefni. Þessi verkefni geta verið af 

ýmsum toga til að mynda þrautir (Diller, 2011).  
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Þegar verkefni eru kynnt er gott að notast við stigskiptan stuðning því 

þannig undirbýr kennari nemendur best undir vinnu. Þetta fyrirkomulag á 

vel við um verkefni af flóknara tagi. Til að mynda er þessi aðferð góð þegar 

nemendum er sýnt hvernig vinna eigi verkefni með flóknum fyrirmælum þar 

sem mikilvægt er að fara eftir þeim í ákveðinni röð. Hér getur verið um að 

ræða hin ýmsu stærðfræðiverkefni (Diller, 2011). Stigskiptur stuðningur er 

aðferð sem styður nemendur við að verða sjálfstæðir í vinnubrögðum. 

Þessari aðferð er skipt í fjögur þrep. Á því fyrsta sýnir kennari nemendum 

hvernig vinna eigi ákveðið verkefni og nemendur fylgjast með. Á því næsta 

sýnir kennari áfram en nemendur hjálpa honum. Á þriðja þrepi framkvæma 

nemendur en fá aðstoð frá kennara. Á lokaþrepinu eru nemendur orðnir 

sjálfstæðir í vinnubrögðum og ráða við að leysa verkefni án hjálpar kennara 

en hann fylgist með nemendum sínum. Þessi aðferð er mikið notuð í 

lestrarnámi til dæmis í gagnvirkum lestri þegar nemendur lesa texta og 

finna aðalatriði hans (Rósa Eggertsdóttir, 2008). 

Stöðvavinna hentar öllum nemendum, hvernig sem þeir eru staddir í 

námi. Einnig eru nemendur ólíkir einstaklingar, hafa mismunandi áhuga á 

viðfangsefnum og hafa gaman af ólíkum verkefnum. Hægt er að sníða 

verkefnin þannig að allir fái verkefni við hæfi, bæði til að höfða til ólíkrar 

getu og áhuga. Möguleikarnir eru ótal margir og takmarkast af því sem 

kennaranum dettur í hug og hefur þekkingu til. Stöðvar bjóða upp á að 

kennarar útbúi verkefni sem reyna á þrautahugsun. Einnig geta kennarar 

ákveðið að hafa verkefni sem eru endurteknar æfingar (e. drill projects) en 

þannig verkefni stuðla ekki að auknum skilningi.  

Á stöðvunum eru nemendur virkir því þeir eru að vinna verkefni sem þeir 

hafa áhuga á. Þegar nemendur gera eitthvað sem þeim finnst skemmtilegt 

og spennandi dregur úr hegðunarvandamálum. Ánægðir nemendur eru 

einbeittir við vinnu sína, þeir sjá tilgang í því sem gert er og það er 

mikilvægt. Fái nemendur tækifæri til að hafa áhrif á verkefnin og jafnvel 

móta þau sjálf er hægt að stuðla að vinnusemi og ánægju. Lykilatriði til að 

minnka hegðunarvandamál er einnig að nemendur viti upp á hár hvað þeir 

eigi að vera að gera. Því er mikilvægt að nemendur séu vel undirbúnir fyrir 

vinnu á stöðvum (Diller, 2011). Ingvar Sigurgeirsson (1999) nefnir að 

ávinningur hópavinnu sé margþættur. Hún auki samkennd innan hópsins 

sem leiðir af sér aukinn áhuga á náminu, gefi nemendum tækifæri til að 

þjálfa sig í tjáningu, styrki félagsleg tengsl auk þess sem hópavinna efli 

sjálfstraust og styrki sjálfsmynd nemenda. Hafdís Guðjónsdóttir, Matthildur 

Guðmundsdóttir og Árdís Ívarsdóttir (2005) taka enn fremur fram að svæða- 

eða stöðvavinna hafi það í för með sér að sveigjanleiki í kennslu aukist og 

betur sé þá hægt að koma til móts við ólíkar þarfir nemenda. 
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Verkefni á stöðvum geta verið mjög ólík. Hægt er að hafa þrautir, spil, 

leiki, tölvuverkefni og hönnun hluta. Verkefnin þurfa líka að stuðla að 

samvinnu og auka þannig samkennd meðal nemenda. Námsgögn eru oft af 

skornum skammti í skólum og því er kjörið að nýta þau í stöðvum þar sem 

einn hópur nemenda í einu fær að nota þau til að leysa verkefni. Þannig 

gefst öllum tækifæri til að handleika og nýta sér námsgögnin. Ef 

leiðbeiningar verkefna eru skýrar styðja þær nemendur við að fara eftir 

fyrirmælum án sérstakra leiðbeininga kennara og öðlast þeir þannig 

sjálfstæði í vinnubrögðum. Þá gefst kennara tækifæri til að vinna með 

einstaklingum eða litlum hópum á meðan aðrir nemendur bekkjarins vinna 

að sínum verkefnum. Kennarar sem skipuleggja stöðvavinnu þurfa að vera 

útsjónarsamir og finna fjölbreytt verkefni. Þeir þurfa að leita út fyrir 

kennslubækur og nýta sér margs konar leiðir til að stuðla að því nám eigi sér 

stað í skólastofunni. Þó ber að hafa í huga að ýmsar kennslubækur innihalda 

fjölbreytt verkefni sem nýst geta í stöðvavinnu. Sumir kennara eiga auðvelt 

með það að finna og búa sjálfir til verkefni sem reyna á ólíka hæfni 

nemenda en öðrum veitist það erfitt. Það er því gott ef kennarateymi vinnur 

saman að skipulagningu stöðva því umræður þeirra og samvinna ættu að 

hjálpa til við undirbúninginn. 

Í stærðfræðikafla aðalnámskrár grunnskóla (Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2013) kemur fram að skipuleggja eigi kennslu þannig að 

hún höfði til nemenda svo þeir fái áhuga á stærðfræði. Þar er lögð áhersla á 

að komið sé til móts við ólíkar þarfir hvers og eins nemanda og því á 

stöðvavinna vel við. Ennfremur kemur fram að stærðfræðigögn þurfi að 

vera aðgengileg nemendum því notkun þeirra stuðlar að því að þeir öðlist 

skilning á viðfangsefnum stærðfræðinnar. Rætt er um mikilvægi þess að 

vinna með öðrum. Nemendur eigi að vera virkir þátttakendur og ræða 

saman um viðfangsefnin. Kenna þurfi þeim að bera virðingu hver fyrir 

öðrum til dæmis með því að hlusta á hugmyndir annarra (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Í stöðvavinnu er lagt upp með að 

nemendur vinni saman í pörum eða hópum. Þar læra þeir að hlusta hver á 

annan og virða ólíkar skoðanir. Með því að skipuleggja stöðvavinnu í 

stærðfræðikennslu er því hægt að stefna að því að ná þeim hæfniviðmiðum 

sem aðalnámskrá grunnskóla gerir ráð fyrir að unnið sé að. 

2.2 Upplýsingatækni í skólastarfi 

Notkun upplýsingatækni í skólum hefur rutt sér til rúms á undanförnum 

áratugum og skólastarf samhliða upplýsingatækni er sífellt að þróast. Í 

aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013) 
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segir að breytingar verði meðal annars vegna tækninýjunga. Til eru margs 

konar tæki sem hægt er að nota í skólum og möguleikarnir fjöldamargir. Í 

dag eru tölvur í öllum grunnskólum landsins. Spjaldtölvur og skjávarpar eru 

víða til. Tilkoma spjaldtölva er nýleg og enn verið að þróa vinnu með þær í 

skólum landsins. Vegna þess hve tækninni fleygir fram koma nýjungar fram 

reglulega og notkunarmöguleikar tækjanna verða stöðugt fleiri. Fjöldamörg 

forrit hafa verið búin til sem henta í skólastarfi. Þessi forrit eru flest erlend 

en íslensk framleiðsla eykst jafnt og þétt. Vel er hægt að nota erlend forrit í 

stærðfræði þar sem texti er oft takmarkaður. Unnin var skýrsla um notkun 

spjaldtölva í Norðlingaskóla árið 2012. Í þeim skóla hafði átt sér stað mikil 

þróunarvinna með spjaldtölvur og var skýrslan liður í mati á þeirri vinnu. Á 

heildina litið var ánægja mikil bæði meðal nemenda og kennara (Sólveig 

Jakobsdóttir, Skúlína Hlíf Kjartansdóttir, Helga Ósk Snædal Þórormsdóttir og 

Ragnheiður Líney Pálsdóttir, 2012).   

Zbiek og Hollebrands (2008) telja að það fari eftir kennurum hversu mikil 

upplýsingatækni er notuð í skólastarfi. Þeir séu ólíkir og noti tækni 

mismikið. Sumir séu óöruggir við að nýta upplýsingatækni í kennslu vegna 

lítillar færni og sleppi því. Þeir þurfi því margir hverjir stuðning við að nýta 

upplýsingatækni í skólastarfi. Þeir þurfi að prófa sig áfram og fá kennslu á 

tækni og hugbúnað og forrit. Hjá Sólveigu og félögum (2012) kemur fram að 

nemendur þurfi einnig að kynnast nýrri tækni og fá tækifæri til að læra á 

hana og venjast henni. Til að byrja með sé þetta aukið vinnuálag hjá 

kennurum. Wilson (2008) segir að ekki sé nægjanlegt að tilgreina í námskrá 

að nýta eigi upplýsingatækni við kennslu. Ef kennari er ekki tilbúinn til þess 

takist það ekki. Stærðfræðikennarar sem hyggjast nota tækni í 

stærðfræðitímum verði að búa yfir þekkingu á upplýsingatækni og 

stærðfræði. Í Norðlingaskóla voru kennarar mjög ánægðir með aukna 

notkun upplýsingatækni í námi nemenda sinna. Að auki töldu þeir að þessi 

vinna hafi aukið starfsánægju og ýtt undir starfsþróun þeirra. Þeim fannst 

starfið verða fjölbreyttara (Sólveig Jakobsdóttir o.fl., 2012). Heid og Blume 

(2008) segja enn fremur að við innleiðingu upplýsingatækni í 

stærðfræðinámi og -kennslu hafi margir þættir áhrif. Ákvæði í námskrá, 

áhugi kennara og nemenda og viðfangsefnin sem fengist er við spili einnig 

hlutverk. Að tækin, sem til þarf, séu til staðar er vissulega mikilvægt og 

forsenda þess að hægt sé að nýta upplýsingatækni í skólastarfi þó ýmislegt 

annað hafi áhrif.  

Eins og með allar nýjungar er fólk sjaldan allt á sama máli um 

upplýsingatækni í skólastarfi. Clements og Sarama (2005) ræða um að 

ýmsar efasemdaraddir sem heyrst hafa um gagnsemi upplýsingatækni í 

skólastarfi. Rætt er um til dæmis hversu gömul börn þurfa að vera til að 
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upplýsingatækni nýtist þeim. Rannsóknir sýni að hægt sé að nota 

upplýsingatækni á rangan máta en sama gildi um blað og blýant. Ef ekki er 

vel að hlutum staðið geri þeir ekki gagn. Notkun upplýsingatækni geti hins 

vegar gagnast ungum börn félagslega, vitsmunalega og tilfinningalega. 

Upplýsingatækni getur nýst nemendum sem glíma við einhvers konar fötlun 

eða námserfiðleika. Í aðalnámskrá grunnskóla segir: „upplýsingatækni 

stuðlar að sveigjanleika, jafnrétti í námi og gefur rými til sköpunar á 

mörgum sviðum“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 225). Í 

Norðlingaskóla hefur notkun upplýsingatækni nýst vel með 

sérkennslunemendum. Helstu kostirnir eru hversu einföld tækin eru og því 

auðvelt að læra á þau. Auk þess finnst nemendum gott að fá þá tíðu 

endurgjöf sem forrit og leikir gefa (Sólveig Jakobsdóttir o.fl., 2012). 

Clements og Sarama (2005) segja frá að í rannsókn sem Clements og Nastasi 

gerðu árið 1985 komi fram að börnum gangi vel að nota upplýsingatækni og 

að þeim líði vel með að nota hana. Þau læri af því sem þau geri, þau skilji 

það og þau hugsi um það. Cordes og Miller (2000) eru ekki á sama máli. Þau 

hafa áhyggjur af því að börn skaðist af því að nota tölvur og aðra tækni. Þau 

nefna að börn geti skaðast líkamlega, tilfinningalega og félagslega. Einnig 

telja þau að upplýsingatækni hafi skaðleg áhrif á sköpun og siðgæðisþroska.  

Clements og Sarama (2005) segja að ef vandað sé til verka gagnist 

upplýsingatækni í skólum nemendum afar vel. Ef illa sé að hlutum staðið fari 

það á annan veg. Undirbúa þurfi kennslustundir þar sem notast er við 

upplýsingatækni, líkt og á við um alla kennslu.  

Muller og Perlmutter (1985) komust að því að börn eiga lengri samtöl 

um verkefni þegar þau eru unnin í tölvu heldur en þegar þau púsla. Börnin 

hjálpuðust að við verkefnin og deildu hugmyndum. Þetta bendir til þess að 

gott sé að pör vinni saman að verkefnum í tölvum. Sólveig Jakobsdóttir og 

félagar (2012) segja að kennarar í Norðlingaskóla töldu notkun spjaldtölva 

hafa jákvæð áhrif á samskipti milli kennara og nemenda og einnig á milli 

nemenda. 

Upplýsingatækni hefur haft mikil áhrif á skólastarf undanfarna áratugi. 

Möguleikar á fjölbreytni í kennslu og námi hafa aukist og nemendur virðast 

hafa ánægju af að nota upplýsingatækni við nám sitt. Hafa ber þó í huga að 

nemendur græði á notkun upplýsingatækni en hljóti ekki skaða af. Þeir sem 

rannsakað hafa notkun upplýsingatækni með börnum eru ekki sammála um 

gildi notkunarinnar. Eitt er þó ljóst að upplýsingatækni er hluti af skólastarfi 

mjög margra og þegar litið er til fjölbreytni, gleði nemenda og möguleika 

sem í boði eru þá er ljóst að skólastarf hefur breyst á margskonar hátt. 

Spennandi verður að fylgjast með þessari þróun.  



 

21 

2.3 Stærðfræðinám og -kennsla  

Í þessum kafla verður meðal annars fjallað um hvernig börn læra 

stærðfræði. Til að byrja með verður umræðan almenn og vísað í skrif ýmissa 

sérfræðinga á þessu sviði. Í undirköflum verður fjallað um þau 

stærðfræðiviðfangsefni sem unnið var með í stöðvavinnunni en þau eru 

margföldun, tugakerfið og rúmfræðiform. Einnig er rætt um samræður í 

stærðfræðikennslu og -námi, gildi þeirra og mikilvægi.  

2.3.1 Stærðfræðinám barna 

Stærðfræði má finna allt í kringum okkur. Við getum talið hluti sem við 

eigum, við vegum þyngd hráefna í matargerð og við borgum ákveðnar 

upphæðir fyrir vörur í verslunum svo eitthvað sé nefnt. Börn hafa komist í 

tæri við stærðfræði löngu áður en skólaganga þeirra hefst. Þau telja kubba, 

fingur og annað í umhverfi sínu. Þau geta jafnvel dregið frá þegar þau eru 

spurð hversu margar kúlur þau eigi eftir þegar þau hafa borðað tvær. Einnig 

hafa þau mörg hver kynnst rúmfræðiformum í gegnum leikföng. Börn koma 

því í skólann með töluverða þekkingu og hugmyndir um stærðfræði. Að 

mati Carpenter, Fennema, Franke, Levi og Empson (1999) leysa börn 

stærðfræði-verkefni á annan hátt en fullorðnir en leysa þau engu að síður 

rétt. En hvernig læra börn stærðfræði og hvaða leiðir eru árangursríkar?  

Er nám og kennsla mismunandi heiti yfir sama hugtak? Nei, kennsla 

getur átt sér stað án þess að nokkurt nám fari fram. Kennari getur farið yfir 

efni og haldið að nemendur hans séu að læra án þess að svo sé. Þegar nám 

á sér stað myndast nýjar tengingar í heila nemandans. Við nám mátast nýjar 

hugmyndir við þær sem fyrir eru. Með námi má segja að fólk sé að leita 

merkinga í heiminum (Fosnot og Dolk, 2001b). Við nám öðlast manneskja 

skilning á tilteknu efni í tengslum við fyrri þekkingu. Aðalatriðið er ekki hvort 

manneskjan skilji það nýja heldur hvernig hún skilur og hvernig sá skilningur 

tengist því sem fyrir var (Van de Walle, 2004). Fosnot og Dolk (2001b) telja 

að þeir sem hafa eitthvað rannsakað hvernig nám fer fram hafi verið að átta 

sig á þessu ferli undanfarna áratugi. Hér áður fyrr hafi áhersla verið lögð á 

hefðbundna kennslu þar sem nemendum voru kenndar aðferðir til að leysa 

dæmi en oft fylgdi ekki aukinn skilningur. Nemendur gátu reiknað margar 

blaðsíður af dæmum án þess að geta útskýrt af hverju þeir beittu þeirri 

aðferð sem þeir notuðu og hvernig hún virkaði. Áherslan var frekar á afköst 

en skilning og ef til vill var þekkingin ekki meiri en svo að fólk hélt að það 

þyrfti ekkert að skilja ef það kynni aðferðina. En svo var þó ekki alltaf. 

Ákveðið skipulag var á kennslunni. Farið var frá A til B og allir áttu að feta 

sömu leið. Hvorki var tekið tillit til þroska nemenda né heldur þess að 
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manneskjur læra ekki allar eins. Þeir sem ekki skildu strax fóru sömu leið og 

allir aðrir en hægar yfir. Í dag sé þessu öðruvísi farið. Námskrárfræðingar og 

aðrir þeir sem skipuleggja kennslu taki mið af þroska barna. Einnig er fólk 

meðvitaðra um að börn læra ekki öll eins og að þau geti farið mismunandi 

leiðir að því að öðlast skilning á nýjum viðfangsefnum (Fosnot og Dolk, 

2001b).  

Van de Walle (2004) segir að skilningur sé háður því hvort við höfum náð 

að búa til nýjar tengingar í heila og einnig því hvaða hugmyndir séu til 

staðar. Þeir sem nái að búa til nýjar tengingar séu þeir sem hafa virkilega 

ígrundað það sem þeir eru að gera auk þess að prófa sig áfram. Þeir sem 

hafi náð skilningi á ákveðnum þáttum hafi myndað margar tengingar við 

fyrri þekkingu. Þegar barn öðlist skilning á viðfangsefni veki það gleði hjá 

því. Afar mikilvægt sé að hjálpa nemendum að ná skilningi á viðfangsefnum 

stærðfræðinnar í stað þess að kenna þeim eingöngu aðferðir til að leysa 

verkefni. Það bæti minni, auðveldi vinnuna þegar læra á nýjar aðferðir og 

hugtök, nemendur verði færari í þrautalausum og þeir öðlast innri 

hvatningu og verðlaun. Nemendur fái oft sterkari trú á sína eigin getu og 

viðhorf þeirra breytast til hins betra (Van de Walle, 2004). 

Hlutverk skólans og kennarans hefur breyst töluvert en þó er það mat 

Wolfgang Edelstein (2008) að sú breyting sé ekki eins hröð og mikil og 

breytingar í samfélögum manna. Gerðar eru kröfur til kennara um hvernig 

þeir skipuleggja kennslu og námsaðstæður nemenda sinna. Í lögum og 

stefnuskrám stjórnvalda eru sett fram viðmið sem kennurum ber að fara 

eftir. Íslenskir kennarar taka mið af því sem fram kemur í aðalnámskrá 

grunnskóla. Hún er endurskoðuð á nokkurra ára fresti og þurfa kennarar því 

stöðugt að kynna sér þær nýju áherslur sem þar koma fram. Hugmyndir að 

skipulagi kennslu má finna á mörgum stöðum til dæmis í 

kennsluleiðbeiningum námsbóka og á netinu.  Fosnot og Dolk (2001b) segja 

að vegna þess hversu börn eru ólík séu leiðir þeirra til skilnings ólíkar. Þetta 

þurfi kennari að hafa í huga. Þroski nemenda hans sé misjafn og finna þurfi 

leiðir til að koma til móts við alla, sama hvar þeir eru staddir. 

Stærðfræðinám sem og annað nám þurfi að byggja á skilningi barnanna. 

Námi megi líkja við ferðalag. Í upphafi sé það skipulagt en á leiðinni verða 

ýmsar breytingar og þurfi kennari að vera viðbúinn þeim og hafa til taks 

leiðir til að bregðast við, endurskipuleggja og aðlaga. Áfangastaðurinn ætti 

að vera sá sami en nemendahópurinn getur fetað ólíka slóða á leið sinni. 

Ýmsar vörður verði á leiðinni sem vísa nemendum leiðina áfram. Þessar 

vörður geti verið ýmis gögn sem hjálpa nemendum við það að koma auga á 

reiknireglur í  stærðfræði, til dæmis víxlreglu og tengireglu. Kennarar þurfi 

að vera sveigjanlegir og taka mið af hverjum nemanda fyrir sig. Þeir þurfi að 
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leggja sig fram um að kynnast nemendum sínum og finna hvernig þeir geti 

stutt við þá sem best svo þeim farnist vel í námi sínu (Fosnot og Dolk, 

2001b). 

Hlutverk kennara er gífurlega mikilvægt og starfinu fylgir mikil ábyrgð. 

Þeir hafa mikil áhrif á nám nemenda sinna. Þeir ráða þó ekki hvaða leið 

nemendur fara í því að öðlast skilning og læra nýja hluti. Hlutverk þeirra er 

að styðja nemendur og búa þeim umhverfi sem stuðlar að námi sem frekast 

má. Kennarar sem fara hefðbundnar leiðir við kennslu spyrja nemendur oft 

á tíðum lokaðra spurninga sem ekki hvetja til umræðna og vangaveltna. 

Nemendur reyni að svara spurningum kennara eins og þeir telji að hann 

ætlist til í stað þess að svara út frá sínum hugmyndum og skilningi. Til að 

stuðla að gagnrýnni hugsun þarf kennari að koma fram með opnar 

spurningar um tiltekið efni og leyfa nemendum að ræða sín á milli um 

hugsanlegar leiðir og niðurstöður. Kennarinn þjónar því hlutverki að 

leiðbeina nemendum í umræðunum. Kennari ætti ekki að vera sá aðili sem 

segir hvort svör nemenda séu rétt eða röng heldur ætti hann að fá þá til að 

rökstyðja og sanna mál sitt. Þannig verða umræður dýpri og nemendur 

þurfa að kafa í huga sér í leit að merkingu. Börn koma oft með bestu 

spurningarnar sjálf og kennarar þurfa að hlusta á nemendur og gefa þeim 

rými í umræðum (Fosnot og Dolk, 2001b; Van de Walle, 2004).  

Van de Walle og Lovin (2006) segja að börn þurfi að vera virk í námi sínu, 

stærðfræðinám er þar ekki undanskilið. Einnig segja þau að það sé hlutverk 

kennarans að leiðbeina nemendum á réttar brautir með verkefnum við hæfi 

og með stuðningi. Kennarar þurfa að hafa skilning á því hvernig börn læra. 

Þeir þurfa að undirbúa kennsluna og meta nám nemenda sinna daglega.  

Kennarar þurfa að fylgjast með námi nemenda sinna og leggja stöðugt 

mat á það. Námsmat er hluti af skólastarfi sem ekki er hægt að sleppa. Með 

námsmati fær kennari upplýsingar um hvernig nemendum gangi að tileinka 

sér markmið, hvernig framfarir eru og vinnubrögð. Kennarar fá upplýsingar 

sem nýtast þeim við skipulag skólastarfsins (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Námsmat á ekki einungis að vera 

formlegt og skriflegt heldur fer hluti af því fram þegar kennari rýnir í það 

hvernig kennslustundin gekk og hvort nemendur hafi skilið verkefnin og 

hvort þeim hafi tekist að leysa þau. Einnig skiptir máli að skoða hlut 

nemenda í samræðum. Að auki ætti kennari að skoða sitt hlutverk og 

viðbrögð sín í kennslustundum.  

Í stærðfræði geta kennarar stuðlað að námi með því að leggja fyrir 

nemendur þrautir. Þegar nemendur leysa þrautir er ekki ein ákveðin leið 

sem best er að fara til að fá rétta lausn. Leiðirnar eru margar og nemendur 
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verða að fara þá leið sem hefur tilgang og merkingu fyrir þá. Van de Walle 

og Lovin (2006) benda á að með því að nota þrautalausnir sé verið að kenna 

nemendum ný viðfangsefni í stærðfræði. Það er markmiðið, ekki að læra að 

beita aðferðum. Börn líkt og fullorðnir öðlast þekkingu við það að reyna í 

verki og takast á við nýjar hugmyndir. Þegar nýir hlutir eru lærðir eru þeir 

tengdir fyrri þekkingu og þannig fá þeir merkingu, vægi og tilgang. Því þarf 

að gera stærðfræðikennslu þannig úr garði að hún hafi tilgang fyrir börnin.  

Hiebert, Carpenter, Fennema, Fuson, Wearne, Murray, Olivier og Human 

(1997) eru á sama máli og Van de Walle og Lovin (2006) og leggja áherslu að 

stærðfræðinám barna fari fram í gegnum þrautir. Að þeirra mati öðlist 

nemendur þannig skilning á viðfangsefnunum. Í heimi sem er í sífelldri 

þróun þurfi að búa nemendur undir það að takast á við verkefni 

framtíðarinnar. Hver þau verða er ekki hægt að segja til um og því er 

mikilvægt að gefa nemendum aðferðir til að takast á við þau. Hiebert og 

félagar telja að besta leiðin sé með þrautalausnum. Skilningur á að vera 

grunnurinn í stærðfræðikennslu. Nemendur sem hafa öðlast skilning hafa 

meira sjálfstraust og eru virkari. 

Hiebert og félagar (1997) greina fimm þætti sem einkenna kennslustofur 

þar sem kennt er til skilnings. Þessir þættir eru: eðli viðfangsefna, hlutverk 

kennarans, námssamfélagið, fjölbreytt námsgögn og jafnræði. Viðfangsefnin 

þurfa að vera þess eðlis að nemendur geti notað þær leiðir sem henti þeim 

við lausn þeirra. Þau þurfa að hafa merkingu fyrir nemendur og nemendur 

eiga að leysa þau í samvinnu við aðra. Kennarar skipuleggja kennsluna og 

hafa því gífurleg áhrif á nám nemenda sinna. Þeirra hlutverk á að vera að 

útbúa verkefni sem hjálpa nemendum að skilja stærðfræði. Námssamfélag á 

að vera þannig að hugmyndir allra séu virtar og allir fái tækifæri til að tjá sig. 

Mistök eru tækifæri til náms. Námsgögn hafa tilgang og sá tilgangur er að 

leysa verkefni. Hver nemandi þarf að búa til sína merkingu þessara gagna og 

það gerir hann með því að prófa þau. Allir nemendur eiga rétt á að læra og 

skilja. Kennari þarf að hafa verkefni við hæfi allra og stuðla að því að allir 

nemendur taki þátt í samræðum og lausnum verkefna. Séu þessi atriði höfð 

í huga er komið til móts við alla nemendur og telja Hiebert og félagar að 

þannig búi skólar nemendur sem best fyrir framtíðina. 

Viðfangsefnin þurfa að vera í tengslum við raunveruleikann því 

nemendur geta þannig tengt verkefni við reynslubanka sinn og þroska. Slík 

viðfangsefni vekja einnig oft gleði og áhuga. Að reikna svipuð dæmi blaðsíðu 

eftir blaðsíðu er ekki líklegt til að efla skilning. Spurningum eins og hvað, 

hvers vegna og hvernig er ekki svarað með slíkri vinnu og því öðlast 

nemendur ekki skilning á því sem þeir eru að fást við. Einnig þarf að vekja 
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áhuga nemenda. Þeir þurfa að hafa gaman að því sem þeir eru að gera því 

það stuðlar að virkni. Þeir þurfa jafnframt að fá að ræða saman um 

viðfangsefnin því þegar þeir hugsa og tala um verkefnin á sér stað ígrundun  

sem stuðlar að námi. Kennslugögn eins og kubbar, talnabönd og málbönd 

þurfa að vera aðgengileg. Kennslugögnin geta nemendur notað þegar þeir 

eru að leysa verkefnin og einnig þegar þeir útskýra hvernig þeir komust að 

niðurstöðu. Nemendur nota þessi gögn á ólíkan hátt. Þeir verða að fá að 

nota þau eins og þeim hentar en ekki eins og kennarinn notaði þau í 

sýnikennslu. Nemendur þurfa síðan að skrifa niður lausnir og leiðir að þeim. 

Þannig ígrunda þeir ferlið og festa nýja þekkingu í sessi. Ólíkur skilningur 

nemenda getur hjálpað þeim áfram á leið sinni að skilningi. Allt þetta sem 

að ofan er nefnt stuðlar að því að skilningur myndast (Van de Walle og 

Lovin, 2006).  

Við skipulag stærðfræðikennslu þarf að huga að því að börn fái að þróa 

skilning sinn. Allir geta lært ef þeir fá tækifæri til. Með því að byggja á þeirri 

aðferð að byggja á skilningi er komið til móts við þroska og þarfir nemenda 

og þeim gert kleyft að feta þá leið sem þeim hentar best á vegferð sinni til 

skilnings. Börn upplifa áhuga og gleði og nýir hlutir festast betur í minni 

þegar þeir eru tengdir fyrri þekkingu og reynslu (Van de Walle, 2004).  

Stöðvavinna í stærðfræði er kjörin leið til að stuðla að námi nemenda því 

það fyrirkomulag gefur tækifæri til fjölbreyttra kennsluhátta þar sem 

nemendur eru virkir og fá að nema á sínum forsendum. Þeir fá ákveðin 

verkefni sem þarf að leysa en lausnirnar geta verið margar. Þeir vinna 

saman í pörum eða hópum og ræða þannig um viðfangsefnin og deila 

hugmyndum um hvernig hægt sé að leysa þau auk þess sem leiðirnar eru 

metnar og bornar saman. Þeir nota oft námsgögn eins og kubba og hjálpa 

þau nemendum að byggja upp þekkingu. Á stöðvum eru nemendur við 

stjórnborðið í námi sínu og þurfa að reiða sig á fyrri þekkingu sína. 

Kennarinn er til staðar og leiðbeinir en ætlast er til þess að nemendur 

myndi þekkingu sína á sinn hátt (Diller, 2011; Van de Walle og Lovin, 2006). 

Börn læra ekki af því að hlusta á útskýringar um hvernig á að leysa dæmi 

heldur með því að prófa sig áfram. Dæmin þurfa að vera tengd 

raunveruleika nemenda. Ef verkefnin eru sprottin úr umhverfi þeirra eiga 

þeir auðveldar með að sjá þau fyrir sér og tengja við þau. Nemendum 

gengur betur að vinna að lausn þeirra því verkefnin hafa tilgang fyrir þá. Til 

dæmis finnst mörgum sælgæti gott og því væri góð hugmynd að tengja 

verkefnin sælgæti og ef til vill hafa það eða sælgætisbréf til staðar. Verkefni 

tengd raunveruleika nemenda vekja áhuga og nemendur sjá meiri tilgang í 

að leysa þau heldur en önnur verkefni. Verkefni sem eru ekki tengd 
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raunveruleikanum eru oft þannig að nemendur byrja á því að spyrja hvaða 

aðferð þeir eigi að nota. Þannig spurningar heyrast ekki eða sjaldan þegar 

nemendur fást við raunveruleg verkefni. Nemendur læra einnig um tengsl 

stærðfræðinnar við raunveruleikann og þannig fær stærðfræði og 

stærðfræðinám meiri tilgang og þegar eitthvað hefur tilgang er það þess 

virði að vinna að  því (Fosnot og Dolk, 2001a). 

Fostnot og Dolk (2001a) telja mikilvægt er að verkefnin séu ekki of 

auðveld því þannig bæti nemendur ekki við sig þekkingu og framþróun eigi 

sér ekki stað. Kennari þarf að finna verkefni sem reyna á börnin, þau eiga að 

vera á mörkum stærðfræðilegrar þekkingar barnanna. Slík verkefni reyna á 

nemendur, bæði á hugann og samvinnu. Nemendur þurfa að hafa tækifæri 

til að ræða verkefnið við aðra og þeir þurfa að hafa aðgang að viðeigandi 

kennslugögnum svo sem kubbum, blöðum, skriffærum og tölvum. Hlutverk 

kennara er að spyrja nemendur opinna spurninga til að hjálpa þeim áfram í 

vinnu sinni. Mikilvægt er að kennarar einfaldi ekki verkefnin heldur láti 

börnin vinna að lausn þeirra sem sjálfstæðast. Ferlið að lausn er 

mikilvægara en lausnin sjálf. Kennari þarf að fylgjast með nemendum sínum 

í ferlinu og hlusta á þá útskýra hvað þeir eru að gera. Þannig fær hann 

yfirsýn yfir hvernig nemendurnir hugsa um stærðfræðileg viðfangsefni og 

hvar þeir eru staddir í námi sínu (Fosnot og Dolk, 2001a). 

2.3.2 Margföldun 

Formlegt nám í margföldun hefst á yngsta stigi grunnskólans, oft í 3. bekk. Á 

þeim tímapunkti hafa nemendur lært samlagningu og frádrátt en það er 

mikilvægur undanfari náms í margföldun. Í upphafi er nemendum sagt að 

margföldun sé tengd samlagningu, hún sé endurtekin samlagning. Í því felist 

í raun að vinna með fjölda hópa og fjölda í hverjum hópi. Van de Walle 

(2004) segir að það sé líka mikilvægt að kynna deilingu fljótlega á eftir 

margföldun til að sýna fram að tengslin milli reikniaðgerðanna. Hann segir 

að gefa eigi nemendum fá dæmi í hverjum tíma, tvö til þrjú, en gefa þeim 

góðan tíma í að leita lausna og skila þeim bæði skriflega og munnlega (Van 

de Walle, 2004). Þannig gefist tími til að ígrunda vel hvert verkefni og ræða 

um mismunandi leiðir að lausnum. Þá þarf kennari að gefa sér tíma til að 

ganga á milli hópa og hlusta á umræður sem þar fara fram og spyrja opinna 

spurninga sem annað hvort hjálpa nemendum að halda áfram eða fá þá til 

að rökstyðja þá leið sem þeir eru að fara.  

Carpenter og félagar (1999) telja að ung börn ráði við að leysa verkefni 

með margföldun og deilingu áður en formlegt nám í þessum viðfangsefnum 

hefst. Þegar slík dæmi eru kynnt sé mikilvægt að þau tengist raunveruleika 
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nemendanna svo þeir geti tengt þau við reynslu sína og þekkingu. Þrautir 

um viðfangsefni sem börnin þekkja þar sem reynir á að margfalda og deila 

henti því afar vel. Kouba og Franklin (1993) telja einnig að byggja þurfi á 

þekkingu og reynslu nemenda við stærðfræðinám.  

Carpenter og félagar (1999) segja að börn greini ekki hvort um er að 

ræða margföldunar- og deilingardæmi fái þau þrautir til að leysa. Það eru 

þrjár gerðir af margföldunar- og deilingardæmum. Í raun sé um sama dæmi 

að ræða en mismunandi hlutar þeirra eru óþekktir og því nota börn 

mismunandi leiðir til að leysa þau. 1) Dæmi þar sem heildin er óþekkt, 

margföldun,  2) dæmi þar sem fjöldi hópa er óþekktur, endurtekinn 

frádráttur, og 3) dæmi þar sem fjöldi í hverjum hópi er óþekktur, skipting 

eða deiling. Markmið þessara dæma eru mismunandi, að finna heildina, 

fjölda hópa eða fjölda í hverjum hópi. Börn leysa dæmin á ólíkan hátt. Hvert 

og eitt þeirra þarf að finna þá leið sem hentar því best og hefur merkingu 

fyrir það. Sum börn skipta heildartölunni í jafna hópa og telja síðan fjöldann 

í hverjum hópi eða þau ákveða fyrirfram fjölda hópa og skipta 

heildarfjöldanum í þessa hópa. Börn þurfa að fá tækifæri til að leysa þessi 

dæmi eins og þeim hentar og fá að þróa sínar aðferðir á sinn hátt. Einnig 

þarf að gera þeim kleyft að nota líkön við úrlausnir. Þessi líkön geta verið 

stærðfræðihjálpargögn, að telja fingur, hinar ýmsu reikniaðferðir eða hvað 

annað sem auðveldar og hjálpar börnum að leysa verkefnin. Hér þarf einnig 

að leyfa börnum að velja þá aðferð sem hentar hverjum og einum og einnig 

að prófa sig áfram með mismunandi aðferðir.   

Carpenter og félagar (1999) segja að þegar börn byrja fyrst að fást við 

margföldun og deilingu sé heppilegt að hafa hópa með jöfnum fjölda og 

engum afgangi. Börnin raða þá hlutum í raðir með jöfnum fjölda í hverri 

röð. Þegar markmiðið sé að finna heildarfjölda hluta telji börn hvern og einn 

hlut og komast þannig að heildarfjöldanum. Þau fara svo smátt og smátt að 

geta talið hverja röð fyrir sig (e. skip count). Þá telja þeir til dæmis 4, 8, 12. 

Sumar runur eru auðveldari en aðrar og gengur því betur með þær fyrst um 

sinn. Stundum er talningin sambland af þessu tvennu. Gott getur verið að 

tengja þessa vinnu við talnalínu. Í slíkri vinnu læra börn að hoppa á tölum 

þannig að jafnt sé á milli allra hoppa. Slík vinna er algeng í yngstu 

bekkjunum og því greið leið að tengja þetta tvennt saman. 

Kouba og Franklin (1993) telja að verið sé að flýta börnum í gegnum 

ferlið þegar þau læra margföldun og deilingu. Að verið sé að gera kröfu um 

að þau kunni til að mynda margföldunartöflurnar og noti ákveðnar 

reikniaðferðir áður en þau hafi öðlast skilning á viðfangsefnunum. Börnum 

sé ekki gefinn tími til að mynda sér skilning á sínum hraða og á sínum 
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forsendum. Eðlislæg forvitni þeirra og skilningur glatist í þessum flýti. 

Nemendur fái það á tilfinninguna að tilgangurinn sé að uppgötva sem fyrst 

hvaða aðgerð eigi að nota og skilningurinn sé í aukahlutverki. Aðferðir sem 

vinna gegn skilningi séu meðal annars þær að nota kennslubækur sem 

innihalda mörg svipuð dæmi sem eru ótengd raunveruleika nemenda og 

einnig það að verðlauna nemendur fyrir rétt svör en ekki ígrundun og 

rökhugsun. Þannig færist sjónarhornið á niðurstöðuna en ekki ferlið. Gefa 

þurfi nemendum tíma til að útskýra og rökstyðja með eigin orðum hvernig 

þeir leystu verkefnin. Börn leysi þau á ólíkan hátt og á mismunandi tíma og 

þurfi að gefa þeim þann tíma sem þau þurfa en ekki láta bækur og verkefni 

ráða för. Hjálpargögn séu mikilvægur þáttur í því að styðja nemendur við að 

efla færni sína í stærðfræði. Carpenter og félagar (1999) segja að ef börn fá 

að fást við ólík verkefni um margföldun og deilingu þrói þau með sér góðan 

skilning á stærðfræði og skilningurinn verði þannig merkingarbær fyrir 

hvern og einn. 

2.3.3 Tugakerfið 

Talnakerfi okkar, tugakerfið, er sætiskerfi með grunntölunni tíu. Vægi hvers 

tölustafs fer eftir því sæti sem hann er í og þannig táknar tölustafurinn þrír 

ýmist þrjú þúsund, þrjú hundruð, þrjá tugi eða þrjár einingar í tölunni 3333. 

Til að öðlast skilning á því þarf að átta sig á hvernig tölur skiptast í einingar, 

tugi, hundruð, þúsundir og svo framvegis. Carptenter og félagar (1999) 

meta það svo að þegar börn hafa áttað sig á því að hægt er að telja hvern 

tug fyrir sig í stað þess að telja hvern hlut/einingu má segja að þau hafi 

öðlast skilning á meginhugmynd tugakerfisins. 

Börn hafa áhuga á háum tölum en þau hafa ekki endilega þekkingu á því 

hvað liggur að baki hverri tölu og átta sig oft ekki á því hvað talan táknar 

marga hluti. Barn sem sér töluna 17 áttar sig ekki endilega á því hversu 

marga hluti þurfi til að sýna töluna en ef tölunni er skipt í tölurnar tíu og sjö 

átta þau sig betur á stærðinni. Tölur yfir tíu eru framandi fyrir byrjendur í 

skóla. Þeir sem hafa ekki skilning á stærð hárra talna hafa ekki þróað með 

sér skilning á tugakerfinu. Sú þróun tekur tíma og þurfa börn að fá tækifæri 

að prófa sig áfram í þeirri þróun líkt og með aðra þætti stærðfræðinnar 

(Gifford, 2005). Van de Walle og Lovin (2006) segja að skilgreining á því 

hvað talnaskilningur er sé óljós og eigi sér ekki langa sögu. Þeir notast við 

skilgreiningu sem Howden (1989) setti fram. Þar segir að talnaskilningur sé 

að hafa gott innsæi fyrir tölum og sambandi þeirra. Talnaskilningur myndist 

og þróist þegar unnið er með tölur og eigi sér stað alla skólagönguna. Hann 
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taki breytingum og verður betri með hverju viðfangsefninu sem nemendur 

nái tökum á. Til að hann þróist þurfi að fara fram vinna með tölur.  

Carpenter og félagar (1999) telja að þegar börn fást við að leysa þrautir 

af ákveðinni gerð og inntaki fái þau góða æfingu í að vinna með tugakerfið. 

Einnig reynist þeim gott að vinna með hluti sem þegar hafa verið flokkaðir 

saman í tugi. Það taki tíma fyrir börn að öðlast skilning á tugakerfinu og 

þurfi því að veita þeim næg verkefni til að þjálfa skilning sinn. 

Ross (1989) skiptir skilningi á tugakerfinu í fimm þrep. Á fyrsta þrepi 
áttar barn sig ekki á því að tveggja stafa tölur eru samsettar og skilur ekki 
hvaða merkingu þessir tveir tölustafir hafa. Á næsta þrepi geta börn sagt 
hvaða tölustafur er í einingasæti og hvaða tölustafur er í tugasæti en þau 
tengja ekki tölustafina við fjölda. Á þriðja þrepi átta börn sig ekki á því að 
tölustafurinn fjórir í tugasæti táknar 40 heldur tengja þau töluna við 
tölustafinn fjóra. Á fjórða þrepi tengja börn tölustafina í tuga- og 
einingasæti við réttan fjölda hluta en þau flokka ekki tíu hluti saman í hópa. 
Á fimmta þrepi hafa börnin öðlast skilning á tugakerfinu. Þau átta sig á því 
að tölustafurinn sex í tugasæti táknar 60 og þau flokka þessa hluti saman, 
tíu í sex hópa. Með þessu er Ross að greina þróun skilnings á tugakerfinu 
(Ross, 1989). 

Van de Walle (2004) telur að skilningur á tugakerfinu þróist þegar börn 

eru fimm til ellefu ára gömul. Smátt og smátt bætist við þekking á kerfinu 

með hverju árinu sem líður. Til að skilja tugakerfið sé mikilvægt að börn átti 

sig á því að það byggist á því að flokka saman tíu hluti. Tíu einingar myndi 

einn tug, tíu tugir myndi eitt hundrað og tíu hundruð myndi eitt þúsund. 

Ekki sé nægjanlegt að segja börnum að tíu sé einn tugur heldur þurfi þau að 

fá að prófa og sjá það í raun. Þau þurfi að fá að vinna með ýmis dæmi og 

verkefni og prófa að telja og flokka hluti hvert á sinn hátt. Barn sem getur 

talið tugina upp í hundrað hafi ekki endilega skilning á því hvað liggur að 

baki þessum tölum. Kennari verði því að skoða vel hvernig börnin vinna með 

hluti og tölur og hlusta á útskýringar og rökstuðning þeirra til að ákvarða 

hvar í ferlinu þau eru stödd (Van de Walle, 2004). 

Skilningur á tugakerfinu kemur með því að glíma við að ákvarða magn 

eða fjölda og þannig myndast tenging milli tákna og hugtaka. Van de Walle 

(2004) vísar til rannsókna Thompson frá árinu 1990 sem segir að börn þrói 

með sér aðferðir við talningu sem flokka má í þrjú stig. Á fyrsta stigi telja 

þau hvern og einn hlut, einn í einu. Á næsta stigi telja þau hópa af hlutum 

og einnig staka hluti. Fjöldi hluta í hópunum geta verið alla vega en allir 

hópar eru þó jafn stórir. Sem dæmi getur barn haft átta hluti í hverjum hópi. 

Á þriðja stigi telja þau tug fyrir tug og enda svo á að telja einingarnar. Börn 

fara í gegnum þessi stig og til að það gerist þurfa þau verkefni sem reyna á 
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þessa þætti. Einnig þarf að leyfa þeim að taka sér þann tíma sem hver og 

einn þarf. 

Van de Walle (2004) ræðir um gagnsemi námsgagna í tengslum við 

tugakerfið. Til eru ýmis námsgögn sem hjálpa til þegar börn þróa með sér 

skilning á tugakerfinu og eru þau flokkuð í gögn sem hægt er að hópa eða 

flokka saman (e. groupable) og gögn sem eru þegar flokkuð saman (e. 

pregrouped). Í upphafi þegar skilningur á tugakerfinu er ekki til staðar er 

betra að nota  gögn sem hægt er að flokka, til dæmis baunir og 

einfestukubba, því þá geta nemendur flokkað þau eins og þeir vilja og 

kennari getur séð hvernig flokka þeir búa til og hversu margir hlutir eru í 

hverjum flokki. Seinna er tilvalið að bjóða þeim upp á að nota hluti sem búið 

er að flokka, hluti eins og sætisgildiskubba en það eru kubbar sem eru 

flokkaðir í einingar (einn kubbur), tugi (tíu kubbar fastir saman), hundruð 

(100 kubbar) og þúsundir (1000 kubbar eða teningur sem hefur tíu kubba á 

allar hliðar).  Hundraðtalnataflan er mjög mikilvæg í þróun 

tugakerfishugtaksins. Á henni sjá börn allar tölur frá einum upp í hundrað. 

Þau sjá ýmiss konar mynstur sem þau hafa gott af að skoða til að sjá hvernig 

tölum er raðað og þær flokkaðar (Van de Walle, 2004). 

2.3.4 Rúmfræðiform 

Markmið þess að börn læri um rúmfræðiform er að þau þrói með sér 

röksemdafærslu og það að geta séð rúmfræðiform fyrir sér bæði í tvívídd og 

þrívídd. Að auki að þau þekki leiðir til að greina form og einkenni þeirra (Van 

den Heuvel-Panhuizien, 2005). Rúmfræði og rúmfræðiform var sá 

innstaksþáttur í stærðfræði sem var oft látinn mæta afgangi eða jafnvel 

sleppt. Það er mat Van de Walle (2004) að þannig hafi ástandið verið í 

Bandaríkjunum þar til fyrir um það bil 30-35 árum síðan. Vægi 

viðfangsefnisins hefur síðan þá aukist til muna og er það vel. Skilningur á 

rúmfræðiformum þróast smátt og smátt. Hollendingarnir Van Hiele (1999) 

flokkuðu þróun skilnings á formum í fimm stig, frá 0 til 4. Þessi stig eru: 

Stig 0/Sjónrænt stig – Börn flokka form eftir útliti, ferningur er ferningur 

því hann er eins og kassi. Þegar þau flokka form flokka þau til dæmis eftir 

því hvort formin séu oddhvöss. Þau átta sig ekki á því að ef formum er snúið 

að þá er áfram um sama form að ræða en ekki nýtt til dæmis þegar ferningi 

er snúið um 45 gráður þá skynji börn á þessu stigi það sem tígul. 

Stig 1/Stig lýsingar og greiningar – Börn sjá eiginleika forma og geta 

flokkað eftir þeim. Þau geta alhæft að ef form er með þrjú horn þá sé það 

þríhyrningur. Þau átta sig á því hvað einkennir hvert og eitt form til dæmis 

fjöldi hliða og horna. Hins vegar átta þau sig ekki á því að rétthyrningar, 
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ferningar og ferhyrningar tengjast og að til dæmis ferningar eru 

rétthyrningar og svo framvegis.  

Stig 2/Óformleg afleiðsla – Á þessu stigi kemur sá skilningur að tengsl eru 

milli forma og hægt sé að flokka þau í undir- og yfirflokka, til dæmis að 

rétthyrningar og ferningar séu báðir ferhyrningar.   

Þeir sem komnir eru á þriðja og fjórða stig eru færir um að draga 

ályktanir af tengslum á milli ólíkra forma og geta dregið ályktanir af 

rannsóknum sínum. Á það stig komast fæst börn í grunnskólum og flokkast 

því skilningur þeirra á fyrstu þremur stigunum (Van Hiele, 1999).  

Van den Heuvel-Panhuizen (2005) telur að til þess að geta hjálpað 

börnum við að færast frá einu stigi yfir á annað þurfi kennarar að hafa 

þekkingu á því ferli hvernig börn læra um rúmfræði og mælingar. Þeir þurfi 

einnig að búa nemendum sínum það námsumhverfi að stutt sé við þetta 

ferli. 

Van Hiele (1999) sagði að það væri mikilvægt að nota leiki við kennslu 

um rúmfræðiform. Leikur veki gleði meðal nemenda og honum fylgi 

einbeiting og áræðni við að prófa eitthvað nýtt. Einnig þurfi að miða 

kennsluna við það á hvaða stigi formskilningur nemendur er. Nemendur í 

einum bekk geta verið á ólíkum stigum, sérstaklega þegar um eldri 

nemendur er að ræða (Van Hiele, 1999). Williams og Shuard (1994) telja að 

gott sé að leyfa nemendum að búa til form því þannig fái þeir tilfinningu 

fyrir þeim. Það þurfi að skoða brúnir, fjölda þeirra og einnig hvort þær séu 

beinar eða bognar svo eitthvað sé nefnt. Van den Heuvel-Panhuizen, 

Veltman, Janssen og Hochstenbach (2005) telja einnig mikilvægt að börn 

læri um rúmfræðiform í leikskóla með því að vinna með þau og handleika 

og þannig öðlist þau reynslu sem nýtist þeim við stærðfræðinám síðar meir. 

Perry og félagar (2008) fjalla um rannsóknir sem gerðar hafa verið á þróun 

skilnings hjá ungum börnum. Þau segja meðal annars frá rannsókn sem 

Clarke gerði árið 2004. Hún telur mikilvægt að nemendur fái tækifæri til að 

vinna með form, rannsaka þau og skoða. Það verði til þess að skilningur 

þeirra aukist til muna og að þau færist á milli stiga Van Hiele. Það sé ekki 

nóg að nefna nöfn forma til þess að börn öðlist skilning á þeim þurfi börn að 

fá að handleika þau og vinna með á fjölbreyttan hátt.  

Van de Walle (2004) og fleiri sérfræðingar leggja áherslu á mikilvægi 

þess að nemendur hafi aðgengi að formum sem þeir geta handleikið, 

skoðað og nýtt sér við lausn verkefna. Það hjálpi þeim að búa sér til 

tengingar milli ólíkra eiginleika þeirra. Til að þróa með sér rúmfræðilega 

hugsun þurfi nemendur að glíma við rúmfræðiverkefni þar sem þeir vinna 

með form. Reynsla af slíkri vinnu stuðli að því að skilningur nemenda og 
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hæfni til rúmfræðilegrar hugsunar og röksemdafærslu þróist. Það gerist ekki 

af sjálfu sér með auknum aldri heldur með reynslu. Kennari getur til dæmis 

stuðlað að því með því að skoða bæði tví- og þrívíð form í umhverfi sínu og 

ræða hvað þau eigi sameiginlegt og hvað sé ólíkt. 

Hér hefur verið fjallað um það hvernig börn læra stærðfræði. Atriði sem 

skipta máli eins og kennslugögn, hlutverk kennara og eðli verkefna hafa 

verið rædd. Meginþráðurinn er sá að börn öðlast skilning best með því að 

prófa sig áfram í verkefnum sem hafa merkingu fyrir þau. Hvert barn þarf að 

þróa skilninginn á sinn hátt og á sínum tíma. Hlutverk kennara er að hlúa að 

hverjum og einum, veita stuðning og tækifæri til náms. Þeir þurfa að vera 

vel að sér í stærðfræði og einnig hvernig þroskaferli barna er. Sé vel að 

þessu staðið búa kennarar nemendum sínum gott umhverfi til náms og 

þroska. 

2.3.5 Samræður í stærðfræðinámi og -kennslu 

Kennarar þurfa að huga að mörgu í kennslustofunni, þar er margt að gerast 

á sama tíma. Þeir verða því að ákveða hvað það er sem þeir ætla að einbeita 

sér að og hvað þeir ætla að hunsa. Þetta þarf að hafa í huga í samræðum  

(Sherin, Jacobs og Philipp, 2011). Samræður í stærðfræðinámi eru afar 

mikilvægar. Þær hjálpa nemendum að útskýra hvað það er sem þeir skilja og 

hvernig. Einnig læra þeir að hlusta á aðra og eiga í uppbyggilegum 

samræðum þar sem virðing er höfð að leiðarljósi. Hiebert og félagar (1997) 

segja að afar mikilvægt sé að kennarar stuðli að því að námsumhverfið í 

stærðfræðinámi sé þannig byggt að allir nemendur hafi tækifæri til að 

ígrunda og ræða um hugsanir sínar og hvernig þeir leysi verkefni. 

Útskýringar kennarans verða ekki eins mikilvægar og útskýringar 

nemendanna. Kennarar þurfi að virða nemendur sem hugsuði. Kazemi og 

Hintz (2014) gefa kennurum eftirfarandi leiðbeiningar um það hvernig gott 

sé að skipuleggja samræður í stærðfræðitímum. Samræðurnar hljóta alltaf 

að verða ólíkar eftir viðfangsefnum og það ber að hafa í huga. Einnig er afar 

mikilvægt að kennari undirbúi samræður fyrir stærðfræðitíma þannig að 

nemendur fái sem mest út úr þeim. Gott er fyrir kennara að skrifa hjá sér 

spurningar og möguleg viðbrögð nemenda. Hann getur einnig ákveðið 

hverja hann biður um að segja frá eða útskýra. Þannig er hægt að tryggja að 

allir nemendur séu virkir í samræðunum. Einnig er gott að kanna reglulega 

viðhorf til samræðna í stærðfræði og má gera það með spurningakönnun. 

Samræðurnar verða að hafa stærðfræðileg markmið og þar sem markmið í 

stærðfræði eru ólík eiga samræðurnar einnig að vera það. Til að mynda 

kvikna aðrar spurningar þegar rætt er um tíma heldur en ef viðfangsefnið er 
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hnitakerfið. Kennarar verða að kenna nemendum sínum að allir hafa sínar 

hugmyndir og skoðanir og að virða beri skoðanir allra þótt þær séu ólíkar. 

Kenna þarf nemendum hvernig og hverju eigi að deila í samræðum í 

stærðfræði til að þær verði gagnlegar og nái eyrum allra. Nemendur eru 

misjafnlega duglegir að taka þátt í samræðum. Til þess að allir fái að láta 

rödd sína heyrast þarf kennari að passa upp á það að allir fái tækifæri til 

tjáningar. Nemendur geta til dæmis talað saman í pörum. Þannig verða allir 

nemendur að vera virkir svo samræður eigi sér stað og tækifæri allra til að 

tjá sig eru meiri en í hópsamræðum (Kazemi og Hintz, 2014). 

Kazemi og Hintz (2014) telja samræður í stærðfræði mikilvægar og þess 

virði að gefa tíma fyrir þær. Þær hjálpi kennurum að afla upplýsinga um 

skilning nemenda á viðfangsefnum í stærðfræði. Auk þess gefa samræður 

nemendum tækifæri til að ígrunda eigin skilning í gegnum tjáningu eigin 

hugmynda og með því að hlusta á aðra tjá sinn skilning. Hiebert og félagar 

(1997) segja að samvinna og samræður séu nauðsynlegir þættir í 

stærðfræðinámi þar sem byggt er á skilningi nemenda. Í samræðum eru 

allar hliðar verkefna og þrauta rædd og niðurstöður fundnar. Nemendur fá 

að túlka sínar hugsanir og hlusta á aðra. Saman komast nemendur að 

lausnum. 

 Hlutverk kennarans sé að vera eins konar leikstjóri. Kennarinn þurfi að 

vita hvenær nemendur þurfa tíma til að hugsa, hann þurfi að hjálpa 

nemendum að orða hugsanir sínar og að finna hvaða gögn geta reynst 

gagnleg. Hann kenni nemendum að hugmyndir allra hafi tilgang þótt þær 

leiði ekki allar til réttra svara. Kennari hafi það hlutverk að kenna 

nemendum að það sé í lagi að svara vitlaust og styðja nemendur til að taka 

þátt í samræðum þótt það geti haft í för með sér vitlaus svör. Þannig stuðli 

kennari að virkni nemenda. Þegar nemendur hafi öðlast færni í samræðum 

verði þeir meðvitaðir að þeir hafi frá einhverju að segja og þá þori þeir að 

taka áhættu og vera virkir (Kazemi og Hintz, 2014). Hiebert og félagar 

(1997) taka undir þetta og segja að það sé ekki auðvelt að vita hvenær 

kennarinn eigi að tala og segja frá og hvenær ekki. Meginatriðið sé að 

nemendur eiga að finna lausnina og kennarinn má ekki taka af þeim 

tækifæri til að hugsa um verkefnin og búa til lausnir sem þeir skilja og tengja 

við.   

 Í stærðfræðikafla aðalnámskrár er talað um að stærðfræðikennsla í 

grunnskóla þurfi að stuðla að því að nemendur: „öðlist hæfni í að nota 

tungumál stærðfræðinnar til að ræða um, færa rök fyrir og útskýra eigin 

tilgátur og annarra, útreikninga og niðurstöður“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 209). Til að ná þessu markmiði þarf 
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kennari að gera ráð fyrir samræðum við skipulag kennslunnar. Nemendur 

læra með því að framkvæma og því verða þeir að fá þjálfun í þessum 

vinnubrögðum sem og öðrum. 

Áherslur í aðalnámskrá eru svipaðar því sem kemur fram hjá Kazemi og 

Hintz og Hiebert og félögum. Samræður í stærðfræði sem og öðrum 

námsgreinum eru mikilvægar. Gera verður ráð fyrir þeim í skipulagi og nota 

þær á þann hátt að ávinningur þeirra verði sem mestur fyrir nemendur. 

Nám og kennsla er í sífelldri þróun. Hér að framan hafa meginhugmyndir 

þeirra viðfangsefna sem tengjast rannsókn þessari verið gerð skil. Margar 

rannsóknir hafa verið gerðar á skólastarfi. Gagnlegt er fyrir kennara, 

skólastjórnendur og aðra er láta sig nám og kennslu varða að fylgjast með 

þeim rannsóknum sem gerðar eru. Ýmislegt má læra af þeim og breyta og 

bæta kennslu til betri vegar. Við kennslu mína studdist ég við það efni sem 

ég kynnti mér og hér um ræðir. Enn fremur notaði ég það í greiningunni á 

kennslunni minni. 
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3 Aðferð  

Starfendarannsókn er gagnleg leið fyrir kennara til að skoða starf sitt, greina 

jákvæðar hliðar þess og leita leiða að úrbótum þar sem þeirra er þörf. Við 

starfendarannsóknir samtvinnast rannsóknir og starf. Ég valdi að rannsaka 

starf mitt því ég vildi skoða ítarlega hvernig mér gengi að innleiða nýjar 

aðferðir í starfi mínu sem grunnskólakennari. Ég vildi greina hvaða atriði 

hafa áhrif á starf mitt og hvernig mér gengur að prófa nýja hluti í starfi. 

Einnig vildi ég skoða hvað eflir starfsþróun mína, skoða hvaða áhrif 

stöðvavinna í stærðfræði hefur á upplifun mína og hvað hvetur mig áfram. 

Ég vildi þekkja mig betur sem kennara. Að mínu mati hentar 

starfendarannsókn vel þeim markmiðum.  

Tilgangur rannsóknarinnar var að skoða hvaða áhrif það að skipuleggja 

stöðvavinnu í stærðfræðikennslu hefur á starf mitt sem grunnskólakennari 

og einnig hvaða verkfæri ég þurfi af hafa til að vel takist til. Undirbúningur 

og framkvæmd stöðvavinnu í stærðfræði voru greind og ígrundað og það 

sem ég lærði af því að skipuleggja og framkvæma stærðfræðikennslu  á 

þennan hátt. Einnig skoðaði ég hvernig færni mín þróaðist, hvernig 

hugmyndir mínar um skipulag kennslu breyttust sem og áherslur.  

3.1 Starfendarannsóknir 

Rannsóknaraðferðum má skipta í tvo meginflokka, megindlegar og 

eigindlegar rannsóknaraðferðir. Ég notaðist við eigindlegar aðferðir í 

rannsókn minni en í þeim felst að safna saman, skipuleggja og túlka 

niðurstöður fengnar frá fólki. Eigindlegar rannsóknir byggja oft á ítarlegum 

viðtölum eða athugunum á fólki í náttúrulegu og félagslegu umhverfi þess 

(Lichtman, 2010). Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson (2013) 

skilgreina starfendarannsókn sem eigindlega rannsóknaraðferð. 

Rannsakendur rannsaka sitt eigið starf og þannig myndast tengsl milli 

rannsókna og starfs viðkomandi. Rannsakandi er því hluti af eigin rannsókn 

og er sjónarhornið á sjálfan starfsmanninn sem rannsakanda. Megindleg 

gögn nýtast þó oft í starfendarannsóknum og má þar nefna sem dæmi 

einkunnir nemenda, mætingar nemenda og niðurstöður úr 

viðhorfakönnunum. Starfendarannsóknir hafa verið notaðar innan mennta- 

og heilbrigðisvísinda. Markmið starfendarannsókna er að breyta 

starfsháttum og öðlast skilning á hvernig eitthvað er og hvernig það þróast. 
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Starfendarannsóknir eru því oft framkvæmdar þegar úrbóta í starfi er þörf. 

Úrbæturnar geta verið margvíslegar og ábending um þær komið frá 

yfirmanni, yfirvöldum eða einstaklingi sjálfum. Líkt og aðrar rannsóknir eru 

starfendarannsóknir kerfisbundnar. Markmið þeirra er að finna nýja 

þekkingu og skilning á tilteknu efni (Lunenberg, Zwart og Korthagen, 2009). 

Í skrifum Lunenberg, Zwart og Korthagen (2009) kemur fram að um 

miðja síðustu öld hófu margir kennarar að gera rannsóknir á starfi sínu. Um 

aldarfjórðungi síðar fékk rannsóknaraðferðin byr undir báða vængi þegar 

Stenhouse og Elliot skrifuðu um starfendarannsóknir og kennara sem 

rannsakendur. Kristín og Rúnar (2013) segja frá því að Kurt Lewin sé talinn 

upphafsmaður starfendarannsókna. Hann kom fram með hugtakið „action 

research“. Lewin sá ferli starfendarannsókna þannig fyrir sér að um 

endurtekið hringferli væri að ræða „sem fæli í sér greiningu, leit að 

staðreyndum, þróun hugmynda og áætlun, framkvæmd, áframhaldandi leit 

að staðreyndum eða endurmati sem leiddi að nýju hringferli“ (Kristín 

Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013, bls. 348). Ferill starfs eða 

starfsþróun er því ekki ferli sem á sér upphaf og endi heldur er þetta 

hringferill. Starfsþróun á sér sífellt stað og lýkur í raun aldrei á meðan 

starfsferill er í gangi. Alltaf er hægt að bæta og breyta einhverju í starfi sínu 

og því má segja að þetta hringferli sé ávallt til staðar í starfi (Kristín 

Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013; Lunenberg, Zwart og Korthagen, 

2009). Myndin hér að neðan sýnir þetta hringferli sem á sér stað í 

starfendarannsóknum. Þegar einu ferli er lokið tekur annað við þar sem 

reynsla úr fyrri hring hjálpar til við að móta þann næsta.  

Bretinn Jack Whitehead hefur undanfarna áratugi hvatt kennara til 

starfendarannsókna (Lunenberg, Zwart og Korthagen, 2009). Whitehead er 

rannsakandi í kennslufræðum auk þess að vera fyrirlesari. Frá árinu 1976 

Mynd 1. Hringferli starfendarannsókna (Kristín Þórarinsdóttir og  
Rúnar Sigþórsson, 2013). 
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hefur Whitehead birt ótal greinar og haldið marga fyrirlestra um 

starfendarannsóknir auk þess að framkvæma slíkar rannsóknir sjálfur. 

Whitehead áttaði sig á því árið 1973 að hann var ekki sammála kenningum 

sem höfðu viðgengist í kennslufræðum á þeim tíma. Hann vildi leggja 

áherslu á starfendarannsóknir því honum fannst vanta að hann gæti skýrt af 

hverju hann gerði hitt og þetta í starfi sínu og á hvaða fræðilega grunni 

hann byggði. Í rannsóknum á kennslu var ekki gerð grein fyrir því af hverju 

kennari gerði það sem hann gerði. Að hans mati var mikilvægt að kennarar 

gerðu rannsóknir á eigin starfi og spyrðu sig hvernig þeir sjálfir gætu bætt 

vinnu sína og starf. Rannsakandi á að vera meðvitaður um allt 

rannsóknarferlið, hvað það er sem hafi áhrif á kennslu og nám og rannsaka 

það (Whitehead, 1989; Whitehead, 2009; Whitehead, e.d.). 

Ýmsar kenningar liggja að baki starfendarannsóknum sem skipta þeim í 

ólíka flokka. Hugsmíðihyggja og verkhyggja eru meðal þeirra kenninga. John 

Dewey er einn þeirra fræðimanna sem aðhylltist hugsmíðihyggju. Þeir sem 

aðhyllast hugsmíðihyggju segja að með reynslu okkar smíðum við merkingu 

á hlutum. Aðstæður, tími og fleiri atriði hafa því áhrif á hvaða merkingu 

hlutir fá hjá hverjum og einum. Verkhyggja er undirgrein hugsmíðihyggju. 

Með verkhyggju er átt við að þekking byggist á reynslu (Ólafur Páll Jónsson, 

2010).  

Starfendarannsóknir hafa áhrif á misstóra hópa. Sumar 

starfendarannsóknir hafa víðtæk áhrif og eru það rannsóknir sem eru liður í 

starfsþróun og eiga sér stað í beinu samstarfi þeirra sem taka þátt. Aðrar 

koma af stað samfélagslegum umbótum og hafa þannig áhrif á samfélagið. 

Enn aðrar kallast sjálfsrannsóknir en í þeim rannsóknum er rannsakandi að 

rannsaka sig og ígrunda til að þroska sig faglega og persónulega (Kristín 

Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013). Rannsókn sem hér er unnin fellur 

í síðastnefnda flokkinn. 

Lunenberg og félagar (2009) komust að því að ákveðnir þættir skiptu 

miklu máli svo tilgangur rannsóknarinnar væri skýr og að niðurstöður 

myndu nýtast í framþróun. Þau byggja á hugmyndum Hoban um rannsóknir 

á eigin starfi. Hoban greindi í skrifum sínum sex þætti sem eru mikilvægir í 

starfendarannsóknum svo þær hafi gildi og öðlist viðurkenningu. Lunenberg 

og félagar sannprófuðu þessi atriði. Þessi atriði eru: a) áhersla á tengsl milli 

starfendarannsóknar og starfs rannsakanda, b) að hafa ytra markmið með 

rannsókn til dæmis að skrifa skýrslu um rannsókn, aðgengi að lesefni og 

fólki með reynslu af starfendarannsóknum, að tilheyra hópi fólks sem er 

einnig að gera starfendarannsókn, að hafa gott aðgengi að leiðbeinendum, 

mikilvægt er að nýta niðurstöður rannsóknar svo rannsókn hafi tilgang en 
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gleymist ekki og aðstoða þátttakendur til að finna viðeigandi tæki og 

rannsóknaraðferðir (Lunenberg, Zwart og Korthagen, 2009).  

Í rannsókn minni tel ég það vera styrk að ég skuli skoða mína eigin 

kennslu í stað þess að skoða kennslu annarra kennara eða að aðrir 

rannsakendur greini starf mitt. Ég þekki nemendur mína og vissi hvernig 

þeir unnu og átti því auðveldar með að sjá hvort að vinnuvenjur þeirra 

breyttust með tilkomu stöðvavinnu en sá sem ekki þekkir þá. Einnig sá ég 

hvort þessi leið jók við gleði þeirra í náminu. Ég vissi hvernig staðan var fyrir 

rannsókn og gat borið hana saman við stöðuna eftir rannsókn. Aðgengi að 

lesefni er gott, bæði er hægt að finna greinar á netinu, skýrslur um aðrar 

starfendarannsóknir og einnig er gott að rýna í starfendarannsóknir annarra 

sem gert hafa slíka rannsókn sem M.Ed. verkefni sitt. Ég hef komist í kynni 

við kennara sem hafa prófað þetta rannsóknarsnið og fengið góð ráð frá 

þeim. Við birtingu rannsóknar gefst öðrum kennurum kostur á að sjá 

hvernig til tókst og geta þeir því séð hvort þeir hafi jafn mikinn áhuga og ég 

á því að prófa þessa leið í kennslu. 

Ígrundun er lykilþáttur í starfendarannsóknum. Rannsakendur leita leiða 

til að þróa starf sitt og til þess nota þeir ígrundun. Það gera þeir með því að 

skoða starf sitt einir og/eða með öðrum. Með þessu er verið að skoða vel 

hvaða þættir hafa áhrif á starf viðkomandi, hvernig mögulegt er að breyta 

þeim og svo framvegis. Skilningur á viðfangsefninu eykst þegar farið er 

svona djúpt í hlutina (Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013). 

Starfendarannsóknir hafa verið gagnrýndar líkt og aðrar 

rannsóknaraðferðir. Ýmsir gagnrýna starfendarannsóknir vegna þess að þar 

er rannsakandinn að rannsaka sitt eigið starf og eru margir sem hafa 

áhyggjur af því að rannsóknirnar séu of sjálfmiðaðar og jafnvel fullar 

sjálfsaðdáunar. Í starfendarannsóknum er oft einn þátttakandi eða fáir. Það 

hafa verið settar fram efasemdir um hvort hægt sé að taka mark á svo 

fámennri rannsókn. Kennarar eru oft óöruggir þegar þeir framkvæma sína 

fyrstu starfendarannsókn. Því er afar mikilvægt að þeir hafi leiðbeinanda 

sem hjálpi þeim í gegnum ferlið til að tryggja að rannsóknin sé faglega unnin 

og hafi gildi fyrir rannsakandann (Lunenberg, Zwart og Korthagen, 2009). 

Þessar áhyggjur eiga vissulega rétt á sér en í starfendarannsóknum er lögð 

gífurleg áhersla á gagnasöfnun og ígrundun. Þessi gögn hafa mikið gildi fyrir 

rannsakandann og auðvelt fyrir hann að tengja við fyrri reynslu og þannig 

að hafa samanburð. Í rannsókn minni er lögð áhersla á gott samstarf milli 

rannsakanda og leiðbeinanda og að rannsakandi fái leiðbeiningar frá 

leiðbeinanda sem og öðrum sem  hafa prófað þetta rannsóknarsnið. Einnig 

er ég hluti af hópi annarra M.Ed. nema sem vinna að lokaverkefni sínu og 
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eiga þeir í samræðum um vinnu sína. Þegar úrtak er eins lítið og oft er í 

starfendarannsóknum er mikilvægt að fara eftir áætlun og að rannsakandi 

sé heiðarlegur í rannsókn sinni og haldi engu eftir við ígrundun og skrif. 

3.2 Gagnaöflun og  greining 

Áður en rannsóknin hófst fékk ég samþykki hjá skólastjóra, foreldrum og 

nemendum. Ég sendi bréf heim í tölvupósti til foreldra þar sem sagt var frá 

tilgangi rannsóknarinnar (sjá fylgiskjal A). Þar greindi ég einnig frá því að ég 

myndi taka upp hljóð í kennslustundum og taka myndir. Ég lét þá vita að 

upptökum yrði eytt við lok rannsóknar. Ég bað foreldra að láta mig vita ef 

þeir óskuðu eftir því að börn þeirra tækju ekki þátt í rannsókninni. Enginn 

tilkynnti að börnin mættu ekki taka þátt heldur fannst þeim þetta 

spennandi verkefni og óskuðu mér góðs gengis. Ég tilkynnti rannsóknina til 

Persónuverndar. 

Ég safnaði ýmsum gögnum í rannsókninni. Ég hélt dagbók þar sem ég 

skrifaði um undirbúning og framkvæmd stöðvanna. Þar skrifaði ég um ferlið, 

það sem kom á óvart, það sem gekk sérstaklega vel og það sem gekk ekki 

eins vel. Ég tók upp hljóð á símann minn. Ég tók myndir af vinnu nemenda í 

þriðja stöðvahringnum. Fyrirmælaspjöld, markmiðaspjöld, bekkjarreglur, 

skipulagsspjald og námsgögn sem notuð voru eru einnig hluti af gögnum.  

Gögnin notaði ég þegar ég ígrundaði stöðvavinnutímana og 

undirbúninginn. Ég ígrundaði eftir hvern stöðvahring hvernig gekk og hafði 

það til hliðsjónar þegar ég skipulagði næsta stöðvahring. Þegar niðurstöður 

og umræður voru unnar hlustaði ég á upptökur sem og las dagbókina. Ég 

valdi að skrifa um allt ferlið og staldraði við atriði sem vöktu sérstaklega 

áhuga minn og mér fannst tengjast rannsóknarspurningum mínum. Ýmislegt 

kom mér á óvart og ég ákvað að skoða það. Ég greindi nám nemenda minna 

út frá samræðum þeirra á stöðvunum og skoðunum sem þeir höfðu á 

stöðvavinnu. Það tengdi ég við fræðin og reyndi þannig að fá sem besta 

mynd á stöðu þeirra og skilningi. Með því var ég að fara aðra leið en ég hef 

tamið mér hingað til og því krafðist það mikils undirbúnings og vinnu. Ég 

greindi mitt eigið nám á því hvernig hugsanir mínar um skipulag 

stærðfræðikennslu og -nám breyttust í ferlinu. Dagbókin nýttist mér einnig í 

þessari vinnu.  

Þegar ég leitaðist við að svara rannsóknarspurningum mínum nýtti ég 

mér upptökurnar, dagbókina, samræður við nemendur, gögnin sem ég 

notaði á stöðvunum og upplifun mína á því hvernig mér fannst takast til. Ég 

hugleiddi hvaða áhrif þessi vinna hefði haft á mig sem kennara og tengdi við 

það efni sem ég hafði lesið um nám og kennslu. 
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Mynd 2. Smákökuþraut 

4 Niðurstöður  

Rannsókn þessi er starfendarannsókn. Tilgangur hennar var að skoða hvaða 

áhrif það að skipuleggja stöðvavinnu í stærðfræðikennslu minni hefur á 

starf mitt sem grunnskólakennari og starfsþróun og einnig hvaða verkfæri 

ég þurfi að hafa til að vel takist til. Ég taldi starfendarannsókn geta hjálpað 

mér að greina starf mitt því þannig gat ég rannsakað eigið starf. 

Undirbúningur og framkvæmd stöðvavinnu í stærðfræðikennslu voru 

skoðuð og ígrunduð og áhrif þessara kennsluhátta á mig sem 

grunnskólakennara greind.  

4.1 Undirbúningur fyrir fyrsta stöðvahring 

Undirbúningur hófst í október 2014. Þá fór ég að huga að gagnlegum 

viðfangsefnum fyrir stöðvavinnuna. Í kennsluáætlun árgangsins í stærðfræði 

var meginviðfangsefni nóvembermánaðar margföldun. Ég hafði kynnt mér 

ýmislegt eins og spil og verkefni sem mig langaði að prófa í tengslum við 

margföldun og því ákvað ég að fyrsti stöðvahringur yrði tengdur því 

viðfangsefni. Ég ákvað að ég myndi hafa fimm stöðvar og á einni þeirra 

myndi ég sitja með nemendum og stýra verkefninu á þeirri stöð. Þá stöð 

kalla ég kennarastýrða stöð. Þar voru samtöl mín við nemendur tekin upp til 

að styðja við greiningu mína á þeim. 

Ég las bækur og skoðaði vefsíður þar 

sem ég fékk ýmsar hugmyndir. Ég 

horfði á myndband sem er tengt bók 

Fosnot og Dolk (2001b) og sýnir 

kennara ræða um smákökur þar sem 

nemendur finna út fjölda þeirra. 

Verkefnið sem ég sá á þessu 

myndbandi ákvað ég að yrði 

viðfangsefnið á kennarastýrðu 

stöðinni. Ég útbjó blað í tölvu þar 

sem ég setti inn myndir af kökum (sjá fylgiskjal G). Kökunum raðaði ég í 

raðir og í hverri röð voru fjórar kökur. Þrír staflar, eða bökunarplötur voru af 

kökum, misháir. Í þeim fyrsta voru fimm raðir, í þeim næsta fjórar og í þeim 

þriðja voru níu raðir. Í þessu verkefni fylgist kennari með því hvernig 

nemendur finna út fjölda af kökum og hvort þeir sjái tengsl milli hópanna. 
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Mynd 3. Markmiðaspjald 

Mynd 4. Fyrirmælaspjald 

Ég ákvað að verkefnið á kennarastýrðu stöðinni yrði það verkefni sem ég 

myndi leggja mesta áherslu á að skoða í tengslum við rannsóknina. Ég vissi 

að ég myndi vera með nemendum á þessari stöð og gæti því rætt við þá og 

fylgst með umræðum þeirra. Þetta verkefni var þess eðlis að kennari áttar 

sig á skilningi nemenda á viðfangsefninu. Það er þannig uppbyggt að það 

hvetur til samræðna um margföldun. 

Í bók Diller (2011) um stöðvavinnu í 

stærðfræði fann ég margar hugmyndir um 

hvernig hægt væri að haga skipulagi 

stöðvanna, hvað varðar hópskiptingu, 

uppsetningu og annað. Þar sá ég að hún 

notar markmiðaspjöld (ég get spjöld) til að 

lýsa markmiðum hvers verkefnis (sjá fylgiskjal 

E). Á þessi spjöld eru skrifaðar fullyrðingar 

sem allar byrja á ég get. Ég ákvað að útbúa 

svona spjöld fyrir allar stöðvarnar. Þær 

fullyrðingar sem ég skráði á þau eru þau 

markmið sem leitast er við að uppfylla með 

verkefninu. Einnig útbjó ég fyrirmælaspjöld 

þar sem fyrirmæli um verkefni hverrar 

stöðvar voru skráð (sjá fylgiskjal F). Ég hugsaði mikið um það hvernig ég 

gæti skipulagt stöðvarnar þannig að nemendur gætu unnið verkefnin á 

þeim án aðstoðar kennarans. Það var markmið mitt svo að ég fengi frið með 

mínum hópi og þyrfti ekki að vera að svara spurningum frá öðrum hópum. 

Þessi spjöld, markmiðin og fyrirmælin, vann ég í tölvu og var sama mynd á 

markmiðs- og fyrirmælaspjaldi hverrar stöðvar. Þannig var skýrt að spjöldin 

ættu að vera á sömu stöð. Blöðin límdi ég á karton og valdi einn lit fyrir 

hverja stöð til að aðgreina enn frekar hvaða spjöld áttu að vera saman.  

Upphaflega ætlaði ég að hafa tvo nemendur á hverri stöð og þar sem 19 

nemendur eru í bekknum þá ætlaði ég að hafa níu stöðvar og á einni stöð  

yrðu þrír nemendur. Diller (2011) 

telur að heppilegt sé fyrir ung börn 

að vinna í pörum og vildi ég prófa 

það. Þegar ég fór að undirbúa 

stöðvarnar sá ég þó að það myndi 

kosta mikinn undirbúning og 

skipulag yrði flókið. Ég þyrfti að 

undirbúa mörg verkefni og 

stöðvavinnan tæki langan tíma ef 
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Mynd 5. Skipulagsspjald  

allir ættu að komast á allar níu stöðvarnar. Ég ákvað því að hafa tvö pör 

saman á stöð og á einni stöð voru fimm nemendur, eitt par og einn þriggja 

manna hópur. Sum verkefnin voru þess eðlis að nemendur leystu þau í 

pörum en í sumum verkefnum unnu öll fjögur börnin saman. Þegar ég valdi 

nemendur saman í hópa tók ég tillit til þess hverjir vinna vel saman og 

hverjir eiga erfitt með að vinna saman. Námshæfni nemenda hafði einnig 

áhrif á skiptingu í hópa og lagði ég áherslu á að nemendur gætu styrkt hver 

annan við námið. Einnig hugaði ég að því að setja þá saman í hóp sem ekki 

hafa eytt miklum tíma saman til að nemendur bekkjarins kynntust vel og 

gætu unnið með hverjum sem er í bekknum. Ég ákvað að stelpur og strákar 

myndu vinna saman. 

Til að nemendur sæju á hvaða stöð þeir ættu að fara og hver væri með 

þeim í hópi útbjó ég spjald sem ég hengdi á töfluna (sjá mynd og fylgiskjal 

D). Á þetta spjald festi ég miða með einkennismynd hverrar stöðvar. Einnig 

gerði ég miða með nöfnum barnanna í 

hópunum. Í grunninn notaði ég karton sem ég 

hafði plastað. Þetta spjald sýndi ég nemendum 

mínum í heimakrók og útskýrði notagildi þess 

fyrir þeim. Á sama tíma sagði ég þeim hverjir 

yrðu saman í hóp.  

Mér fannst gaman að útbúa spjöldin og ég 

lagði meiri vinnu í þau en ég hafði hugsað mér 

að gera. Spjöldin voru mikið notuð og því var 

gott að plasta þau til að þau entust betur. Ég 

vildi tengja spjöldin og skipulagsspjaldið saman 

með því að hafa lýsandi myndir á þeim. Mér 

finnst líka gott að hafa fyrirmæli myndræn og 

held að það henti mörgum mjög vel, sérstaklega 

þeim sem eru slakir í lestri. Einnig eru nemendur mínir vanir myndrænni 

stundatöflu.  

Mér fannst mikilvægt að nemendur kynntust upplýsingatækni á 

stöðvunum. Ég hef mikinn áhuga á nýtingu upplýsingatækni í kennslu, 

sérstaklega spjaldtölva, og vildi hafa stöðvar með spjaldtölvum. Notkun 

spjaldtölva er ein leið til að auka fjölbreytni í kennslu.  Nemendum mínum 

finnst einnig mjög skemmtilegt og spennandi að nota spjaldtölvur og góð 

tilbreyting frá vinnu í bókum. Nemendur vinna oft og tíðum mjög sjálfstætt í 

spjaldtölvum og því fannst mér gott að hafa spjaldtölvur á stöðvum. Þá 

þurfa þeir síður að leita aðstoðar kennara. Ég skipulagði tvær stöðvar með 

spjaldtölvum. Á annarri stöðinni fengu nemendur að velja um 
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margföldunarforrit og á hinni stöðinni voru klukkuforrit. Ég hafði skoðað 

töluvert af forritum sem hægt væri að nota. Þau sem ég taldi að myndu 

hjálpa nemendum að læra margföldun og á klukkuna setti ég saman í 

möppu í spjaldtölvunum. Heiti mappanna voru Margföldun annars vegar og 

Klukkan hins vegar. Mér finnst gott að flokka forritin saman í möppur því 

það auðveldar skipulag og nemendur vita hvaða forrit þeir geta valið. 

Spjaldtölvurnar eru nýttar um allan skólann og því ýmislegt sem hefur verið 

sett upp á þær. Möppur eru því góð leið til að beina nemendum að réttu 

verkefnunum. Í hvorri möppu fyrir sig voru um það bil tíu forrit sem hægt 

var að velja á milli.  

Á einni stöðinni notaði ég lítil spjöld (e. flash cards) með 

margföldunartöflunum. Ég hafði skrifað tvisvar sinnum til tíu sinnum 

töflurnar á lítil karton. Hver tafla var í sínum lit. Framan á miðanum var 

dæmi og svarið var aftan á. Á þessari stöð var markmiðið að æfa töflurnar 

þannig að nemendur myndu læra þær utanbókar. Spjöldin í hverjum bunka 

voru fest saman með bréfaklemmu og þeim komið fyrir í rennilásapoka sem 

var settur í lítinn skókassa, einn poki fyrir hverja töflu. Ofan á lok skókassans 

festi ég fyrirmælaspjaldið.  

Fyrr um haustið höfðum við unnið með klukkuna í stærðfræðitímum. 

Nemendur áttu margir í erfiðleikum með það viðfangsefni og því ákvað ég 

að þeir myndu vinna með það efni á stöðvunum. Eins og áður kom fram 

fóru nemendur í klukkuleiki á annarri spjaldtölvustöðinni. Á fimmtu stöðinni 

fóru nemendur í klukkuspil. Spilið hafði ég fundið á netinu á bandarískri 

síðu. Ég þýddi spilið, prentaði út og plastaði.  

Diller (2011) telur að gott sé að byrja og enda stöðvatíma í heimakrók. 

Einnig segir hún að ekki eigi að leggja fyrir verkefni sem börnin hafa ekki 

kynnst áður. Ég nýtti mér bæði þessi ráð. Í heimakrók sagði ég nemendum 

mínum frá stöðvunum og í hvaða hóp þeir væru. Ég vildi tryggja að allir 

vissu hvert hlutverk þeirra væri í stöðvavinnunni og því ákvað ég að við 

myndum búa til bekkjareglur sem myndu gilda í stöðvavinnu. Hugmyndina 

fann ég í bók  Diller (2011). Reglurnar voru samdar á bekkjarfundi. Við 

komum okkur saman um fimm reglur (sjá fylgiskjal C). Umræður voru 

líflegar og nemendur duglegir að koma með hugmyndir sem ég umorðaði og 

setti fram sem reglur. Reglur bekkjarins voru:  

1. Lesum markmiða- og fyrirmælaspjöldin vel yfir 

2. Höfum vinnufrið 

3. Sýnum hjálpsemi og tillitsemi 

4. Leggjum okkur fram í vinnu okkar 

5. Vinnum sjálfstætt, truflum ekki kennarann 



 

45 

Ég skrifaði reglurnar á stórt blað á flettitöflu og fékk blaðið að vera á 

töflunni þannig að allir gætu séð þær. Ég ákvað að hafa reglurnar fáar en 

skýrar svo auðveldara væri að vitna í þær.   

4.2 Fyrsti stöðvahringur 

Fyrsti stöðvahringurinn fór fram um miðjan nóvember 2014. Það voru tvær 

klukkutíma lotur og einn 40 mínútna tími. Í lotunum fóru nemendur á tvær 

stöðvar og unnu verkefnin í um það bil 15 mínútur. Tímarnir byrjuðu allir í 

heimakrók. Í fyrsta tímanum notuðum við lengri tíma í heimakrók en hinum. 

Ég hafði rætt nokkuð reglulega um stöðvavinnuna dagana á undan. 

Nemendur voru spenntir og vildu vita hvaða verkefni ætti að vinna á 

stöðvunum. Ég var því búin að segja frá þeim í stuttu máli. Við höfðum 

einnig sest áður í heimakrók til að búa til reglur sem gilda í stöðvavinnu. Þá 

sagði ég nemendum frá væntingum mínum til þeirra og að ég vildi fá frið 

með þeim hópi sem væri á kennarastýrðu stöðinni. Þegar við höfðum farið 

yfir reglur bekkjarins útskýrði ég verkefni stöðvanna fyrir nemendum og 

sagði þeim á hvaða stað hvert verkefni væri. Ég las aftur upp hópana og 

notaði spjaldið sem ég hafði útbúið. Nemendur fengu að vita hvert þeir 

ættu að fara. Ég lét þá vita að þegar það yrðu skipti myndi ég slá með penna 

í glerkrukku og þá ættu þeir að fara á næstu stöð. Ég minnti nemendur á að 

þeir ættu að lesa vel yfir markmiða- og fyrirmælaspjöldin. 

Á stöðinni þar sem ég var byrjaði ég á því að fara yfir markmiðaspjald 

stöðvarinnar og fyrirmælaspjaldið. Stundum las ég upp textann en stundum 

bað ég nemendur að gera það. Ég byrjaði á því að tengja verkefnið við 

raunveruleikann. Ég sagði nemendum mínum að nú færi fólk að hefja 

jólaundirbúning og eitt af því væri jólabakstur. Þannig tengdi ég jólin við 

bakstursverkefnið á stöðinni. Nemendur urðu spenntir þegar minnst var á 

jólin og náðu að einbeita sér strax að verkefninu. Verkefnið var þannig byggt 

upp að ég sýndi nemendum mynd af smákökum sem hafði verið raðað upp í 

raðir á bökunarplötur. Í hverri röð voru fjórar kökur. Um var að ræða alls 

þrjár bökunarplötur. Á þeirri fyrstu voru fimm raðir af kökum, annarri 

bökunarplötunni voru raðirnar fjórar og á þeirri þriðju voru raðirnar níu 

talsins. Fyrst voru nemendur beðnir að segja hversu margar smákökur væru 

á fyrstu bökunarplötunni. Ég fylgdist með svörum nemenda. Sumir 

nemendur sáu strax að í hverri röð voru fjórar smákökur og gátu talið á 

fjórum það er þeir töldu 4, 8, 12, 16, 20. Aðrir töldu tvær raðir í einu og 

lögðu þær síðan saman, 8, 16 og bættu síðan fjórum við. Einn nemandi taldi 

á eftirfarandi hátt: „Fjórir plús fjórir eru átta og þetta allt er átta plús átta 

sem er 16.“ Að endingu bætti hann síðustu fjórum kökunum við. Annar 
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nemandi sagði: „Ég taldi bara svona einn, tveir, þrír, fjórir og svo fann ég að 

þetta var fimm [bendir á eina röðina] og þetta var fimm og þetta fimm, 

fjórir sinnum fimm, sem eru 20.“ Hann taldi fimm í hverri röð. Örfáir þurftu 

að telja hverja og eina smáköku til að sjá heildarfjölda smákakanna. Þeir 

höfðu ekki þann skilning að sami fjöldi væri í hverri röð og gátu ekki fundið 

út heildarfjölda án þess að telja hverja og eina köku. Ég spurði síðan 

nemendur hversu margar smákökur væru á annarri bökunarplötunni. Sumir 

áttuðu sig á því að hægt væri að taka fjóra af tölunni af fyrstu plötunni til að 

fá heildartöluna þar sem einni röð munaði á hópunum. Sumir gátu strax séð 

að talan væri 16 á meðan aðrir töldu hverja köku eða hverja röð fyrir sig.  

Síðasti hluti verkefnisins var að finna út fjölda smákaka á þriðju plötunni. Sá 

hluti tók lengstan tíma enda mun fleiri kökur eða níu raðir. Nemendur 

skoðuðu myndina vel og sumir sáu að hægt væri að leggja saman fjölda 

kaka á fyrstu tveimur plötunum til að fá fjölda kaka á þriðju plötunni. 

Einhverjir töldu á fjórum allar raðirnar og fengu rétta niðurstöðu, 36 kökur. 

Örfáir áttu í miklum vandræðum og gátu ekki fundið út heildartöluna. Einn 

nemandi réð illa við verkefnið. Hann gat talið fjölda kaka á fyrstu og annarri 

bökunarplötunni því fjöldinn var ekki of mikill. Kökurnar taldi hann eina í 

einu. Þegar komið var að því að telja fjöldann á þriðju plötunni gafst hann 

upp og vildi ekki reyna. Hann fór að sýna óöryggi með hegðun sinni og þá 

áttaði ég mig á því að hann réði ekki við verkefnið. Ef til vill hefur hann 

fundið til vanmáttar þegar hann sá hversu fljótir hinir nemendurnir voru að 

leysa verkefnið. Mér fannst í lagi að hann gæti ekki fundið fjöldann á síðustu 

plötunni því hann var svo duglegur að finna út fjölda kaka á hinum 

plötunum. Þarna hefði ég átt að styrkja framlag hans betur með hrósi.  

 Ég sagði ekki að á stöðinni myndum við skoða margföldunardæmi 

heldur leyfði ég nemendum að fara sínar eigin leiðir að svari. Inngangur að 

verkefninu var aldrei nákvæmlega sá sami þó innihaldið væri það sama. Ég 

las ekki upp af handriti. Ég lagði áherslu á að spyrja opinna spurninga, það 

er  spurninga sem ekki er hægt að svara með já eða nei, og passaði að 

nemendur fengju nægan tíma til að hugsa og einnig að allir fengju að tala og 

segja frá. Ég spurði nemendur meðal annars um hver fjöldi smákaka á hverri 

bökunarplötu væri og hvernig þeir hefðu komist að niðurstöðu sinni. Það að 

nemendur voru beðnir að rökstyðja svör sín kom af stað umræðum, meðal 

annars um að það er hægt að nota mismundandi aðferðir til að finna svarið. 

Ég hrósaði nemendum fyrir rétt svör og útskýringar og einnig fyrir að taka 

þátt í umræðum.  

Á kennarastýrðu stöðinni gafst mér góður tími til að ræða við nemendur 

um viðfangsefnin auk þess sem allir nemendur fengu tíma til að tala við mig 

og samnemendur sína. Umræður voru ólíkar eftir hópum og hafði 
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samsetning hópa töluvert um það að segja. Það var gaman að sjá þegar 

nemendur uppgötvuðu tengingu milli fjölda kaka á bökunarplötunum. Einn 

nemandi sagði til að mynda: „Ég er búinn að reikna þetta, þetta eru 36! […] 

ef þú bætir þessu [fyrsti bökunarplatan] við þetta [önnur bökunarplata] þá 

verður það jafn mikið og þetta [þriðja bökunarplatan].“  

Ég hunsaði það sem rætt var um og tengdist ekki verkefninu eins og til 

dæmis af hvaða gerð síminn sem notaður var til upptöku var. Að hafa lítinn 

hóp í einu gaf mér góða yfirsýn yfir getu nemenda í þessu viðfangsefni. 

Flestir réðu vel við verkefnin en einn nemandi skar sig úr og réð ekki við 

efnið. Ég þarf að huga betur að því í framtíðinni. Einnig skiptir máli að vera 

viðbúin því að hafa meira krefjandi verkefni fyrir þá nemendur sem það 

þurfa. Ef verkefni eru of létt græða þeir lítið á að leysa þau. 

Í fyrsta skipti sem við unnum á stöðvum var mikil ókyrrð í 

kennslustofunni. Nemendur voru flestir að vinna verkefnin en þeim gekk 

ekki sem skildi að virða allar reglurnar. Spenningur og keppnisskap höfðu 

áhrif. Ég þurfti oft að biðja nemendur um að hafa lægra. Þetta var rætt í 

heimakrók eftir hverja lotu og lögðu nemendur sig betur fram um að halda 

vinnufrið. Best  gekk að hafa vinnufrið þegar þeir krakkar sem höfðu haft 

mestan hávaða voru á kennarastýrðu stöðinni.   

Flest verkefnin voru þess eðlis að tíminn nýttist vel, þau voru hvorki of 

stutt né of löng. Á einni stöðinni, klukkuspilinu, hefði ég átt að huga að 

aukaefni. Í eitt sinn voru nemendur búnir með spilið og komu þá til mín og 

trufluðu samræður mínar við börnin sem ég var að vinna með. Á sömu stöð 

kom upp ágreiningur þar sem nemandi sakaði annan nemanda um svindl. 

Ég ræddi við þann hóp frammi á gangi og málið leystist. Nemendur voru 

fljótari að leysa verkefnið á kennarastýrðu stöðinni en ég hafði gert ráð fyrir 

og því bætti ég við einu verkefni. Ég ákvað það á meðan fyrsti tíminn stóð 

yfir að kenna nemendum hvernig hægt er að nota fingur til að finna tölurnar 

í níu sinnum töflunni. Ég taldi það gott að þeir lærðu þetta bragð til að geta 

auðveldlega fundið út svör í níu sinnum töflunni. Þetta þótti nemendum 

skemmtilegt. Allir  réðu vel við það verkefni, líka sá sem átti í mestum 

erfiðleikum með kökudæmin. Þeim tókst öllum að finna út svör þeirra 

dæma sem ég lagði fyrir þá óháð getu í hinu verkefninu. Mér þótti það 

góður endir á tímanum, sérstaklega hjá þeim sem höfðu átt í erfiðleikum því 

nemendur fóru ánægðir af stöðinni. Sá nemandi sem hafði átt í mestum 

vandræðum með verkefni stöðvarinnar var glaður með þetta verkefni og 

hætti hann að vera órólegur og tók þátt. 

Í lok hverrar lotu settust nemendur í heimakrók þar sem við fórum yfir 

verkefni tímans. Nemendur fengu að segja hvað þeim hefði þótt 
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skemmtilegast og leiðinlegast. Áherslan átti ekki að vera á það en mér 

fannst gott að hefja samræður á þessum nótum. Nemendur ræddu um hvað 

þeir lærðu og nefndu margir að þeir hefðu lært að finna út svör dæma í níu 

sinnum töflunni. Síðan fórum við yfir það hvert þeir færu í næsta tíma. 

Þessar umræður voru mikilvægar til að taka saman verkefni tímans og líta á 

markmiðin. Ég ræddi um hegðun í tímanum og þegar leið á hringinn fann ég 

að nemendur gættu betur að vinnufrið.  

Þegar hringnum lauk spurði ég nemendur hvað þeim hefði þótt 

skemmtilegast og leiðinlegast og líka hvar þeir hefðu lært mest. Flestir 

nefndu að spjaldtölvurnar hefðu verið skemmtilegastar. Það kom mér ekki á 

óvart enda höfðar tæknin til þeirra. Þeir töldu að þeir hefðu lært mest á 

kennarastýrðu stöðinni. Þeir voru sérstaklega ánægðir með aðferðina til að 

finna tölur í níu sinnum töflunni.  

Mér fannst þessi hringur vera skemmtilegur og gagnlegur. Nemendur 

voru jákvæðir fyrir þessari vinnu, ég var tilbúin með allt efni og skipulag var 

gott. Mér fannst ég sjá betur hvernig nemendur hugsa um stærðfræði og 

hvaða leiðir þeir fara að því að finna lausnir á margföldunarverkefnum. Það 

var sérstaklega gott að fylgjast með umræðum nemendanna og sjá þegar 

þeir uppgötvuðu lausnirnar. Mér fannst gaman að ræða um verkefnið við 

hópana og varð glöð þegar ég sá að nemendur uppgötvuðu eitthvað í 

tengslum við verkefnin (e. aha moment). Það eru þannig augnablik sem eru 

svo dýrmæt í kennarastarfinu. Óróleiki sumra nemenda í stofunni truflaði 

mig og aðra nemendur. Það er eitthvað sem ég þarf að huga betur að fyrir 

næsta hring. 

4.3 Undirbúningur fyrir annan stöðvahring  

Meginviðfangsefni janúarmánaðar var tugakerfið. Því ákvað ég að taka það 

fyrir á kennarastýrðu stöðinni í stöðvavinnu. Unnið var með það og önnur 

viðfangsefni í janúar 2015. Undirbúningur hófst í desember. Ég ákvað að 

nýta það sem gekk vel í fyrsta stöðvahring og halda áfram með í þessum 

stöðvahring. Ástæður þess voru meðal annars þær að mér þótti góð 

hugmynd að reyna aftur það sem vel tókst til með og það létti líka á 

undirbúningnum. Ég ákvað að halda inni þremur af fimm stöðvum, 

spjaldtölvustöðvunum og margföldunartöflustöðinni. Ég útbjó ný verkefni 

fyrir kennarastýrðu stöðina og einnig útbjó ég nýja stöð þar sem nemendur 

æfðu sig að reikna uppsett dæmi. Nemendur mínir höfðu verið að æfa sig í 

að reikna slík dæmi og því fannst mér gott að þeir fengju áframhaldandi 

þjálfun á þessu sviði. Á spjaldtölvustöðvunum var ég annars vegar með 

samlagningar- og frádráttarforrit og hins vegar margföldunarforrit. Mér 
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fannst vera ástæða til að hafa margföldun með í þessum stöðvahring til að 

viðhalda því sem nemendur höfðu þjálfað sig í fyrr um veturinn. 

Samlagningar- og frádráttarforritin voru fjölbreytt. Í sumum átti að reikna 

uppsett dæmi. Mörg forrit innihéldu ýmis dæmi sem nemendur notuðu 

hugarreikning til að leysa. Þegar nemendur leystu verkefnin í þeim forritum 

notuðu þeir þá aðferð sem hentaði hverjum og einum. Hægt var að velja um 

mismunandi þyngdarstig í forritunum.  

Á kennarastýrðu stöðinni ákvað ég að við myndum skoða tugakerfið og 

uppbyggingu þess og hvernig tölur eru skráðar sem einingar, tugir, hundruð 

og þúsundir. Ég hafði sætisgildiskubba og kennslupeninga tiltæka. 

Markmiðið var að skoða hvort nemendur hefðu skilning á tugakerfinu og 

hvernig það er uppbyggt. Ég vildi skoða hvort þeir vissu hvernig talnahús er 

byggt upp og einnig hvort þeir þekktu gildi talna. Mér fannst gott að hafa 

kennslupeninga á stöðinni því börn á Íslandi sjá ekki mikið af peningum nú 

til dags þar sem flest viðskipti fara fram með kortum eða í gegnum netið. Ég 

gat notað nokkur markmiða- og fyrirmælaspjöld frá því í október. Ég útbjó 

ný spjöld fyrir kennarastýrðu stöðina, stöðina þar sem nemendur bjuggu til 

og reiknuðu uppsett dæmi og fyrir spjaldtölvustöðina þar sem unnið var 

með samlagningu og frádrátt.  

Ég ákvað að finna til verkefni og spil sem nemendur gætu unnið ef þeir 

myndu klára verkefnin á stöðvunum en það var eitt af því sem reynslan af 

fyrri stöðvahring kenndi mér. Ég fann til ýmis stærðfræðispil sem ég setti á 

góðan stað þar sem nemendur gætu gengið í þau. Meðal þess sem hægt var 

að velja um voru púsluspil þar sem nemendur tengja saman skífuklukku og 

stafræna klukku. Inntak þessara verkefna tengdist viðfangsefnum 

stöðvanna ekki.  

Ég bjó til nýja hópa. Það gerði ég bæði til að breyta til og einnig til að 

brjóta upp hópa sem ekki gekk vel með í fyrsta stöðvahringnum. Ég notaði 

sömu aðferð og áður og valdi saman tvö pör á hverja stöð.   

4.4 Annar stöðvahringur  

Uppbygging tímanna þar sem stöðvavinna fór fram var með sama sniði og í 

fyrsta stöðvahring. Jafnmargar kennslustundir voru notaðar í þessum 

stöðvahring eða tvær klukkutíma lotur og einn 40 mínútna tími. Áfram unnu 

nemendur í um það bil 15 mínútur á hverri stöð. Byrjað og endað var í 

heimakrók. Í upphafi var farið yfir verkefnin, markmiða- og 

fyrirmælaspjöldin, hópaskiptingu og hvar hver hópur átti að vera. Ég notaði 

eggjaklukku til að gefa til kynna hvenær ætti að skipta um stöð í stað þess 

að slá penna í glerkrukku. Þá þyrfti ég minna að fylgjast með tímanum og 
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svo heyrðist betur í eggjaklukkunni heldur en þegar ég sló með penna í 

krukkuna. Þar sem þetta var annar stöðvahringurinn voru nemendur 

meðvitaðir um framkvæmdina og því tók styttri tíma að koma þeim af stað í 

vinnu.  

Á kennarastýrðu stöðinni byrjaði ég á því að ræða um talnahúsið og 

spyrja nemendur út í það. Við skoðuðum hvernig það skiptist niður og hvað 

hver dálkur heitir. Ég spurði nemendur hvort þeir vissu nöfn dálkanna og 

voru flestir með það á hreinu. Þeir nefndu að þeir hétu eining, tugur, 

hundrað og þúsund. Ég spurði spurninga tengdar peningum til dæmis 

hversu margir hundrað kallar væru í einu þúsundi. Við skoðuðum líka 

sætisgildiskubba. Við vorum með einingar, tugi, hundruð og þúsund. Ég 

spurði nemendur hvort þeir vissu gildi hvers kubbs. Þeir voru nokkuð naskir 

að finna út úr því. Þeir vissu að stöku kubbarnir táknuðu einingu, lengjurnar 

táknuðu tug eða tíu, plöturnar voru hundrað. Sumir hópar áttuðu sig þó 

ekki strax á gildi þúsund kubbsins. Margir héldu að hann táknaði töluna 600. 

Einn nemandi sagði: „Það eru 600 því þetta er teningur. Það eru sex hliðar á 

teningi.“ Þeir töldu hliðarnar á kubbnum, þær eru sex og því héldu þeir að 

kubburinn táknaði 600. Annar nemandi sagði: „Það eru ekki kubbar inni í 

þessu!“ Sætisgildiskubbarnir voru úr plasti og þyngd þeirra var ekki í 

samræmi við vægi þeirra. Kubburinn sem táknar þúsund er holur að innan 

og því fannst nemendum sem það vantaði kubba inn í hann. Ef kubbarnir 

hefðu verið úr við hefði umræðan ef til vill ekki farið inn á þessa braut. 

Tveimur mánuðum áður höfðum við unnið með form og nemendur meðal 

annars æft sig í að telja hliðar teninga. Ef til vill hafa þeir ruglað þessu 

tvennu saman. Til að leiðrétta þennan misskiling bar ég plötu sem táknar 

töluna 100 við þúsund kubbinn. Ég náði í fleiri plötur og lagði þær saman. Þá 

sáu nemendur að kubburinn táknaði þúsund. 

Ég tengdi verkefnið við raunveruleikann og bað nemendur að finna út 

hvað þeir fengju í afgang ef þeir keyptu ákveðinn hlut til dæmis sælgæti eða 

strokleður fyrir ákveðna upphæð og borguðu með 100 krónum. Þegar þeir 

reiknuðu það notuðu þeir ýmist kennslupeninga eða sætisgildiskubba. 

Nemendur unnu saman að lausn verkefnisins og hjálpuðust að. Þeir skiptust 

á að vera afgreiðslumaðurinn og viðskiptavinurinn. Einn nemandi átti að fá 

að kaupa sælgæti fyrir 68 krónur og borga með 100 krónum. Hann reiknaði 

þetta svona í huganum: „68 plús tveir eru 70 og 70 plús 30 verða 100. Þá 

verða það 32 [í afgang]“. Þessi nemandi er mjög áhugasamur um 

stærðfræði og var ekki lengi að finna út rétt svar. Hann virkaði öruggur og 

hafði gaman af. Annar nemandi þurfti lengri umhugsunartíma en hann 

reiknaði í huganum og komst að réttri niðurstöðu einnig. Hann átti að kaupa 

strokleður fyrir 55 krónur og borga með 100 krónum: „Ég fæ [löng 
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umhugsun] það er 45 til baka. Ég taldi 1, 2, 3, 4, 5 og svo notaði ég 40, það 

er 100 og svo bætti ég fimm við þá fæ ég 100“. Báðir þessir nemendur fara 

sínar leiðir að lausninni en fá rétta útkomu báðir tveir. Þeir notuðu skilning 

sinn á tugakerfinu til að reikna dæmin í huganum. Þeir nýttu sér ekki kubba. 

Þeir töldu upp í næsta tug og töldu síðan tugina upp í hundrað. Þeir lögðu 

síðan tugina og einingarnar saman og fengu rétt svör. Þeir sýndu góðan 

skilning á tugakerfinu því þeir vissu gildi hverrar tölu. Þetta verkefni reyndist 

þó mörgum nemendum snúið. Margir áttuðu sig ekki á því að þeir gætu 

skipt kubbunum upp, til dæmis fengið tíu einingar í stað einnar lengju (sem 

táknar tug). Ég hafði upphæðirnar undir 100 krónum þar sem alla seðla 

vantaði í kassann í fyrstu lotunni. Ég hafði gert ráð fyrir að þeir væru til 

staðar og gleymt að fullvissa mig um það fyrir tímann. Því var kippt í liðinn 

fyrir næsta tíma. Einnig hefðu þurft að vera fleiri plötur (100) í kassanum 

með sætisgildiskubbunum.  

Vinnufriður var betri í þessum hring en í þeim fyrri en samt var 

töluverður óróleiki í sumum hópum. Ég náði að hunsa betur en áður þegar 

kallað var á mig. Ég gætti þess að verkefnin væru þess eðlis að nemendur 

myndu ekki ljúka þeim áður en tíminn væri búinn. Það tókst betur til með 

það í hring tvö heldur en í fyrsta hringnum. Nemendur máttu ganga í 

aukaverkefni sem voru geymd á aðgengilegum stað í stofunni. Nokkrir nýttu 

sér þau, aðallega þeir sem voru á margföldunartöflustöðinni. Nemendur 

virtust áhugasamir og þeir sem voru ekki á kennarastýrðu stöðinni voru 

duglegir að bjarga sér. Þeir voru sjálfstæðari en í fyrri hring.  

Þegar ég spurði nemendur út í hvað þeim hefði fundist skemmtilegast og 

leiðinlegast á stöðvunum komu svipuð svör og í lok fyrsta stöðvahringsins. 

Spjaldtölvurnar voru vinsælar en þó ekki eins vinsælar og síðast. Kannski 

fannst nemendum forritin minna spennandi en í fyrsta stöðvahringnum. 

Einnig getur verið að það sem er ekki nýtt sé minna spennandi og hafi 

minna aðdráttarafl. Langflestum fannst þeir læra mest á kennarastýrðu 

stöðinni og mjög mörgum fannst sú stöð einnig skemmtilegust. Ég velti 

ástæðunni töluvert fyrir mér og hvort nemendur hefðu svarað eins hefði 

einhver annar kennari spurt þá, hvort þeir væru að reyna að gera mig 

ánægða. Ég velti því síðan fyrir mér hvort ástæðan væri sú að nemendum 

þætti gott að vera í litlum hópi þar sem kennarinn veitti þeim mikla athygli. Í 

litlum hópi fá þeir einnig gott tækifæri til að tjá sig. Nemendum fannst ekki 

gaman að æfa sig í margföldunartöflunum. Ástæðurnar gætu verið þær að 

sumum finnst þær erfiðar, aðrir eru komnir með gott vald á þeim og það sé 

leiðigjarnt að æfa það sem þarf ekki að æfa. Einnig gæti þetta bent til þess 

að þetta verkefni henti illa í stöðvavinnu. Í þessu verkefni gefst ekki tækifæri 
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til umræðna þar sem einungis eitt rétt svar er við hverri spurningu. 

Endurtekningin gæti einnig hafa þótt leiðinleg. 

Ég var ánægð með þennan stöðvahring. Það sem gefur mér mest er að 

sjá hvað nemendur eru ánægðir og tilbúnir í svona vinnu. Þetta er 

tilbreyting fyrir þá. Verkefnin eru ólík þeim sem ég hafði unnið með úr 

kennslubókum og reyna á ólíka færni, til dæmis að vera fær um að ræða um 

stærðfræðileg viðfangsefni. Nemendur þurfa að gefa sér tíma til að leysa 

verkefnin og útskýra hvaða leið þeir fara. Ég hefði þó getað útfært verkefnin 

á annan hátt og þannig fengið betri mynd af skilningi nemenda á 

tugakerfinu til dæmis notað verkefni úr einhverri af þeim bókum sem ég var 

búin að kynna mér. Ég hugsaði ekki út í það á þessum tíma. Þegar ég 

hlustaði á upptökurnar tók ég eftir því hvað ég talaði mikið á kennarastýrðu 

stöðinni. Þetta átti einnig við í fyrsta stöðvahringnum. Því hafði ég ekki tekið 

eftir og var gott fyrir mig að átta mig á þessu. Ég velti því fyrir mér hvort það 

sama gilti um alla mína kennslu eða hvort það væri bundið við stærðfræði. 

Líklegt þykir mér að sama gildi um alla kennslu. Gott var að átta sig á þessu 

svo ég væri meðvituð um þetta og gæti bætt mig á þessu sviði.  

4.5 Undirbúningur fyrir þriðja stöðvahring 

Ég vildi prófa annan stöðvahring og vinna með viðfangsefni sem snýst ekki 

um reikniaðgerðir. Ég ákvað því að skipuleggja stöðvahring þar sem 

aðalviðfangsefnið væri rúmfræðiform. Unnið hafði verið með þau fyrr um 

veturinn og því gagnlegt að notast við annað kennslufyrirkomulag. 

Undirbúningur hófst í febrúar 2015 og kennsla fór einnig fram í þeim 

mánuði. Undirbúningur fyrir þriðja stöðvahring tók stystan tíma. Ástæður 

þess eru bæði þær að ég var orðin þjálfaðari í undirbúningnum og vissi því 

hvernig uppsetning markmiða- og fyrirmælaspjalda ætti að vera. Einnig 

notaði ég nokkrar stöðvar aftur. Það voru stöðvar sem mér fannst bæði 

skemmtilegt að hafa og einnig sem mér fannst gott að nemendur myndu 

æfa sig á. Ég þurfti því ekki að búa til mörg markmiða- og fyrirmælaspjöld. 

Hópaskipting tók ekki langan tíma enda var ég öruggari en áður í að prófa 

mismunandi hópaskiptingar. Ég hafði áfram strák og stelpu saman í hóp 

enda gekk það vel. Ég ákvað að nota tölvur áfram því nemendur hafa áhuga 

á að vinna verkefni í þeim. Auk þess eru til mörg forrit sem tengjast 

rúmfræðiformum. Samvinna nemenda var líka mjög góð á stöðvum þar sem 

upplýsingatækni hafði verið notuð. Á einni stöð var ég með spjaldtölvu og á 

annarri voru borðtölvur.  

Þegar ég skipulagði verkefni á kennarastýrðu stöðinni hafði ég til 

hliðsjónar flokkun Pierre og Diana Van Hiele (1999) á þróun formskilningis. 
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Verkefni tengd þessum stigum má meðal annars finna í bók Van de Walle 

(2004). Til að greina á hvaða stigi mínir nemendur eru í formhugsun og -

skilningi fann ég til mörg form sem sett voru í hrúgu á borð. Nemendur voru 

síðan beðnir að flokka formin án frekari fyrirmæla. Þannig vonaðist ég til að 

sjá hvernig þeir flokka til að fá hugmynd að því á hvaða stigi formhugsunar 

þeir væru. Einnig gafst gott tækifæri til að sjá hvernig nemendur unnu 

saman á þessari stöð og hlusta á samræður þeirra um form og eiginleika 

þeirra.  

Ég hélt margföldunartöflustöðinni inni þar sem það flýtti fyrir 

undirbúningi og ég taldi að nemendur þyrftu að þjálfa sig enn frekar í þeim. 

Sumum nemendum hafði ekki þótt það skemmtilegt verkefni en þegar ég 

skipulagði þriðja stöðvahringinn mundi ég ekki eftir því. Ástæður þess gætu 

meðal annars verið tímaleysi til undirbúnings. Það var eitt spil í þessum 

stöðvahring, samstæðuspil með formunum. Þetta er spil sem nemendur 

hafa áður spilað og því ekki nýtt fyrir þeim. Sem aukaefni fann ég til ýmis 

stærðfræðispil sem nemendur máttu velja sér ef þeir luku við verkefnið 

áður en tíminn var búinn.  

4.6 Þriðji stöðvahringur  

Farið var í síðasta stöðvahringinn í febrúarlok 2015. Vegna tímaskorts ákvað 

ég að stytta tímann sem nemendur höfðu til að vinna á stöðvunum um 

fimm mínútur, þeir höfðu því um það bil tíu mínútur til að leysa verkefni á 

hverri stöð. Það var því unnið í stöðvum í einni klukkutíma lotu og einum 40 

mínútna tíma. Fyrst ætlaði ég, sökum tímaskorts, aðeins að undirbúa 

kennarastýrða stöð en ég ákvað að undirbúa fimm stöðvar til að halda 

skipulaginu eins og áður.  

Það var ein tölvustöð þar sem nemendur fóru í margföldunarleikinn, Þrír 

í röð, af vef Námsgagnastofnunar. Þar unnu þeir í pörum að því að reikna 

margföldunardæmi og reyna að fá þrjú rétt svör í röð til að fá myllu. Á 

annarri stöð var spjaldtölva þar sem nemendur völdu reikniaðgerðaforrit, á 

þeirri þriðju æfðu nemendur margföldunartöflurnar líkt og í fyrstu tveimur 

stöðvahringjunum, á fjórðu stöðinni fóru nemendur í samstæðuspil með 

formum og á kennarastýrðu stöðinni áttu nemendur að flokka form.  

Eins og áður byrjaði ég á því að segja nemendum frá verkefnum 

stöðvanna og hópaskiptingunni. Frá síðasta stöðvahring hafði verið skipt um 

flettitöflu í stofunni og því fann ég ekki bekkjarreglurnar sem höfðu hangið á 

þeirri gömlu. Ég rifjaði þær upp í huganum og fór yfir þær sem ég mundi 

með nemendum, ég lagði áherslu á regluna um vinnufrið.  
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Mynd 5. Hér hafa nemendur flokkað 
eftir formum 

Mynd 6. Hér hafa nemendur flokkað 
eftir litum og formum 

Nemendur vissu vel hvert hlutverk þeirra á stöðvunum var. Þegar ég 

hafði gefið mínum hópi fyrirmæli gekk ég á milli hinna stöðvanna og 

athugaði hvort allir væru byrjaðir á sínum verkefnum. Það var helst á 

spilastöðinni þar sem ég þurfti að leiðbeina nemendum. Þær leiðbeiningar 

snéru að uppsetningu spilsins frekar en því hvernig ætti að spila það. 

Vinnufriður var víðast í góðu lagi hvorki verri né betri en í hinum 

hringjunum.  

Fyrirmælin á kennarastýrðu stöðinni voru einföld, nemendur voru beðnir 

að flokka formin sem lágu í hrúgu á borðinu. Það var meðvitað sem ég hafði 

fyrirmælin svona einföld. Eftir á að hyggja 

hefði verið betra að hafa fjölbreyttari form, 

margs konar þríhyrninga og ferhyrninga og 

fleiri tegundir af marghyrningum en þau form 

voru ekki til í geymslu þar sem kennslugögn í 

stærðfræði eru geymd. Ég vildi vita hvernig 

nemendur flokkuðu formin og bera saman við 

stig Van Hiele (1999). Einnig vildi ég tala 

minna en ég gerði í hinum stöðvahringjunum 

og gefa nemendum betra rými til að tala og 

vinna saman án þess að ég væri of mikið að 

skipta mér af. Þetta gaf mér svigrúm til að 

fara á milli stöðvanna og fylgjast með hinum 

hópunum. Ég var þó ekki alveg þögul heldur 

spurði nemendur hvernig þeir væru að flokka 

og af hverju. Það er mikilvægt að eiga í 

samræðum við nemendur en ég þurfti að 

minnka það hversu mikið ég talaði 

samanborið við fyrri stöðvahringi. Þarna æfði 

ég mig í að finna jafnvægi í því að tala og 

hlusta. Bæði pörin á stöðinni unnu saman. Nemendur í sumum hópunum 

flokkuðu formin eftir litum og aðrir eftir formum. Í sumum hópum flokkuðu 

nemendur eftir báðum eiginleikum, fyrst eftir öðrum og svo eftir hinum. 

Nemendur voru misöruggir að nefna formin réttum nöfnum. Þeir áttu ekki í 

vandræðum með þríhyrninga og hringi en þegar kom að ferningum og 

ílöngum rétthyrningum kölluðu flestir þá kassa: „Ég þarf þessa kassa.“ Einn 

nemandi sagðist vera með marga Iphone 6 síma og átti þá við ílanga 

rétthyrninga. Hann virtist vita að það var ekki rétta nafn formsins því hann 

hló þegar hann sagði þetta. Þegar nemendur höfðu flokkað formin vildu 

sumir flokka enn frekar niður eftir stærð. Einn sagðist vilja flokka 

þríhyrningana: „svona þríhyrninga minni, minni, minni.“    
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Margir unnu vel saman og ákváðu í sameiningu hvernig ætti að flokka. 

Nemendur sögðu meðal annars: „Hvernig vilt þú flokka þetta?“ og „Eigum 

við að flokka formin og setja alla þríhyrningana saman?“ Ég þurfti að benda 

nokkrum hópum á að tala meira saman, oft voru það tveir nemendur af 

þremur sem ræddu saman og tóku ákvarðanir og hinn fylgdi með. Oft voru 

það nemendur sem venjulega taka ekki mikinn þátt í umræðum sem sátu 

hjá. Verkefnið var þess eðlis að allir nemendur voru virkir þótt þeir væru 

ekki allir virkir í umræðum allan tímann. Það var gaman að sjá hvernig 

nemendur flokkuðu formin og kom mér á óvart að þeir færu ekki allir strax 

að flokka kubbana eftir lögun þeirra. Sumum fannst mikilvægt að flokka 

formin eftir litum og voru þá kannski að velta fyrir sér hvernig hóparnir 

myndu líta út í stað þess að velta formunum fyrir sér. Þar sem formin voru 

ekki nægilega fjölbreytt reyndi ekki svo mikið á skilning nemenda á 

eiginleikum marghyrninga. Þeir áttuðu sig að þríhyrningar hafa þrjú horn og 

hringir hafa engin horn. Nemendur áttu ekki í vandræðum með það. Það var 

helst að þeir áttuðu sig ekki á muni ferninga og rétthyrninga. Sumir greindu 

ekki mun á meðan aðrir sáu að þessi form væru ólík að sumu leyti. Gagnlegt 

hefði verið að hafa fleiri tegundir marghyrninga til að heyra samræður 

nemenda um eiginleika þeirra. Þá hefðu samræður ef til vill orðið ítarlegri 

og meira reynt á skilning nemenda á eiginleikum forma og hvað aðgreinir 

einn flokk frá öðrum. 

Í lokin þegar allir voru búnir að ganga frá spurði ég nemendur hvað þeim 

hefði þótt skemmtilegast og hvað leiðinlegast. Að þessu sinni voru skoðanir 

nemenda mjög ólíkar. Margir nefndu að það hefði verið mest gaman að 

vinna verkefnin í tölvunni og spjaldtölvunni. Rökin voru meðal annars þau 

að nemendur sögðust vera hrifnir af upplýsingatækni og að þeim þætti 

gaman að vinna í tölvum og spjaldtölvum. Nokkrir nefndu kennarastýrðu 

stöðina og sögðu ástæðuna vera þá að þeim þætti gaman að flokka. Flestir 

nefndu að þeim þætti leiðinlegast að æfa sig í margföldunartöflunum á 

spjöldunum. Ég tók þessa umræðu aftur eftir síðustu umferðina og svörin 

voru á sömu leið. Mér þótti gaman að heyra hversu ólíkar skoðanir 

nemendur höfðu og það var tilfinning mín að þeir svöruðu á grundvell þess 

sem þeim fannst sjálfum en ekki eins og félagar þeirra höfðu sagt.  

Í þessum hring var ég hvað ánægðust með að ég skyldi tala minna en í 

hinum hringjunum. Ég kom hópnum á kennarastýrðu stöðinni af stað og svo 

leyfði ég þeim að prófa sig áfram sjálfstætt. Ég hefði getað haft verkefnið 

meira krefjandi og fjölbreyttara, það þarf ég að hafa í huga næst þegar ég 

skipulegg stöðvavinnu í stærðfræði. Ég rölti á milli hinna stöðvanna en kom 

mikið á þessa stöð og spurði nemendur hvernig þeir flokkuðu. Einnig þurfti 

ég að hjálpa sumum nemendum að taka þátt í umræðunum. Tímaskortur 
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hafði áhrif á þennan hring sem gerði það að verkum að hver stöð stóð 

styttra yfir en áætlað var. Eftir á að hyggja fannst mér það ekki koma að sök 

því nemendur náðu að klára verkefnin og enginn var aðgerðalaus. 

4.7 Samkennarar mínir 

Samkennarar mínir sáu sér ekki fært að prófa fyrsta stöðvahringinn sökum 

tímaskorts. Þeir voru þrátt fyrir það mjög áhugasamir fyrir þess konar 

kennslufyrirkomulagi og fylgdust með undirbúningnum og framkvæmdinni 

hjá mér. Þeir prófuðu stöðvahring tvö í sínum bekkjum með góðum árangri. 

Nemendur voru spenntir fyrir breyttu kennslufyrirkomulagi. Eins og í mínum 

bekk höfðuðu spjaldtölvur sterkt til nemenda þeirra. Þeim þótti 

skemmtilegt að vinna verkefnin. Einn nemandi var svo uppnuminn að hann 

ræddi stöðvavinnuna vel og lengi heima við foreldra sína.  

Samkennarar mínir skiptust á að nota gögnin sem ég hafði útbúið. 

Gögnin notuðu þeir að mestu eins og ég hafði gert nema þeir bjuggu ekki til 

bekkjarreglur með sínum bekkjum. Það skipulag gekk mun betur en ég hafði 

þorað að vona og ekki gerðist þörf á að útbúa önnur sett af gögnunum. Ég 

held að ef við ákveðum fastan tíma í stundatöflu fyrir stöðvavinnu muni 

undirbúningur skiptast jafnt á okkur öll sem mun auðvelda skipulagningu og 

kemur það til með að auka líkur á því að stöðvavinna festist í sessi. 

Frá því vinna hófst við undirbúning stöðvanna ræddi ég um það við 

samkennara mína. Ég velti ýmsum hugleiðingum upp með þeim eins og til 

dæmis hvaða verkefni væru heppileg. Einnig deildi ég með þeim 

hugleiðingum mínum um það fræðilega efni sem til er um stærðfræðinám 

og -kennslu. Það var gott að eiga í þessum samræðum við samkennara mína 

því ýmsar vangaveltur kviknuðu hjá mér. Mér fannst ég skilja sumt betur og 

einnig sá ég stundum betur fyrir mér hvernig hitt og þetta myndi reynast. 

Þegar kom að því að þeir prófuðu stöðvavinnu í sínum bekkjum fór ég vel 

yfir verkefni stöðvanna með þeim. Ég ræddi um skipulagið og hvernig 

stöðvarnar hefðu reynst mér. Ég var til staðar fyrir þá ef einhverjar 

spurningar vöknuðu. Ég held að þetta hafi verið upphafið að samvinnu 

okkar allra að reglubundinni stöðvavinnu í öllum bekkjum árgangsins.    

4.8 Hvað lærði ég? 

Það var mjög fróðlegt að prófa stöðvavinnu í stærðfræði. Ég hafði lengi 

ætlað að prófa þetta skipulag við stærðfræðikennslu en einhverra hluta 

vegna hafði ég ekki gert það. Líklegustu ástæðurnar eru tímaskortur og 

skortur á frumkvæði á þessu sviði. Þetta var skemmtilegt ferli. Ég hafði mjög 

gaman af undirbúningnum og naut mín vel í honum. Gaman þótti mér að 
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litakóða stöðvarnar og gera þær þannig úr garði að nemendur ættu auðvelt 

með að skilja skipulag þeirra. Til að stöðvarnar myndu passa inn í 

kennsluskipulag árgangsins þurfti ég að klára hvern hring á einni viku. Eftir á 

að hyggja tel ég að það væri vænlegra að skipuleggja hvern hring yfir lengra 

tímabil, hafa stöðvar til dæmis einu sinni í viku í stundatöflu. Nemendur 

voru spenntir fyrir svona vinnu og ég vil því gjarnan halda áfram að hafa 

stöðvavinnu. Nú þegar ég hef prófað þetta fyrirkomulag verður auðveldara 

að koma því fyrir í skipulagi vetrarins. Ég sé fyrir mér að setja stöðvar fast 

inn í stundatöflu frá og með næsta skólaári. Ég vil ná einum til tveimur 

hringjum í viðbót á þessu skólaári og halda áfram að sníða vankanta af þeim 

og bæta þá eins og best verður á kosið. Það er að mörgu að hyggja og ég 

hlakka til skipulagningarinnar. 

Ég lærði ótal margt í þessu ferli og mun meira en ég hélt í upphafi að ég 

myndi gera. Ég hef öðlast miklu betri skilning á námi barna og hvernig best 

sé að haga skipulagi kennslu svo þau skilji viðfangsefnin og verkefnin. Ég hef 

þroskast sem kennari og mun þessi reynsla nýtast mér um ókomna tíð. 

Margt gekk vel en einnig er ýmislegt sem má breyta. Það helsta er að leggja 

meiri vinnu í að finna verkefni fyrir kennarastýrðu stöðina, verkefni sem 

henta nemendum sem best og gerir mér kleyft að sjá hver skilningur 

barnanna er. Til eru mörg verkefni sem hægt er að nota, óbreytt eða 

aðlöguð. Þessi verkefni má finna í kennslubókum, á netinu eða hjá 

samkennurum. Það er gott að nota þau verkefni sem eru margreynd og hafa 

sýnt góða raun. Hér á ég við verkefnið um smákökurnar úr fyrsta 

stöðvahringnum. Þetta verkefni var að finna í bók Fosnot og Dolk (2001b) 

og fylgdi því myndband úr kennslustund. Við undirbúning þessa verkefnis 

horfði ég oft á myndbandið og skráði hjá mér spurningar sem kennarinn 

notaði. Þessar spurningar notaði ég og útkoman varð skemmtilegar 

samræður um efni verkefnisins. Þetta verkefni finnst mér standa upp úr, 

sérstaklega þegar ég skoða samræðurnar og það hvað ég lærði um skilning 

nemenda minna og aðferðir sem þeir notuðu við úrlausnir. 

Ég lærði margt um sjálfa mig í þessari vinnu og einnig um nemendur 

mína. Það var gagnlegt að hlusta á upptökur en það var einnig erfitt. Þegar 

ég komst yfir hversu óþægilegt mér fannst að hlusta á rödd mína sá ég 

betur gagnsemi þess að taka kennslustundir upp. Það var til dæmis ekki fyrr 

en ég hlustaði á upptökurnar að ég áttaði mig á því hversu mikið ég talaði.  
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5 Umræður 

Umræðuefni þessa kafla er undirbúningur og framkvæmd þriggja 

stöðvahringja í stærðfræði. Farið er yfir ferlið í tímaröð. Tilgangur 

rannsóknarinnar var að prófa stöðvavinnu í stærðfræði og skoða áhrif þess 

á mig sem kennara. Ýmislegt hafði áhrif og varð lærdómur minn meiri og 

víðfeðmari en ég átti von á í upphafi. Um það verður rætt hér á eftir. 

Í þessum kafla greini ég niðurstöður mínar með tilvísun í það efni sem ég 

skrifaði um í köflum 2 og 3. Efni í kafla 2 nýtti ég til að greina nám nemenda 

minna og kafla 3 til að skoða hvernig starf mitt þróaðist. Ég skoða hvernig til 

tókst og velti fyrir mér ástæðum þess. Ég tel að með því muni ég læra enn 

frekar af rannsókn minni sem mun gera mér kleyft að þróa mig í starfi.  

5.1 Undirbúningur og framkvæmd fyrsta stöðvahrings 

Undirbúningur fyrir fyrsta stöðvahringinn tók tíma en ég hafði gaman af því 

að skipuleggja og undirbúa stöðvarnar. Ég fékk ýmsar hugmyndir þegar ég 

las efni frá Diller (2011). Til að mynda fékk ég ýmsar hugmyndir sem lúta að 

skipulagi svo sem að útbúa markmiðaspjöld. Það hafði ég ekki prófað áður 

og fannst mér þau nýtast vel. Fyrirmælaspjöld hafði ég áður nýtt í 

verkefnum í íslensku í tengslum við byrjendalæsi. Notkun spjaldanna fannst 

mér auðvelda framkvæmd stöðvanna og gera skipulagið skýrt. Það virtist 

henta nemendum vel. Hugmyndina að því að búa til bekkjarreglur fyrir 

stöðvavinnu má finna hjá Diller (2011). Þegar þær voru samdar átti ég góðar 

umræður við nemendur mína um stöðvavinnu og hegðun, hvaða hegðun 

væri æskileg og hvernig hegðun við vildum ekki sjá.  

Diller (2011) segir frá kostum þess að byrja og enda hvern tíma í 

stöðvavinnu í heimakrók. Þannig gefist tími til að fara yfir verkefnin sem eru 

framundan og svara spurningum ef einhverjar eru. Einnig er mikilvægt að 

draga saman aðalatriðin í lok hvers tíma og spjalla við nemendur og fá 

þannig betri sýn á hvernig tíminn fór fram, hvað nemendur lærðu og 

hvernig þeim líkaði. Mér finnst mikilvægt að fá hugmyndir frá nemendum 

og endurgjöf um verkefni því þá verða þeir oft mjög áhugasamir um 

vinnuna. Einnig finnst mér gott að draga saman það sem gert er í hverjum 

tíma og þannig kenna nemendum mínum að líta yfir farinn veg og læra af 

því sem gert er.  
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Ég horfði á myndband úr kennslustund þar sem kennari leggur fyrir 

verkefni um smákökur og fjölda þeirra. Þetta verkefni er tengt margföldun. 

Ég horfði nokkrum sinnum á það og ákvað að nýta mér þetta verkefni og 

þær spurningar sem kennarinn í myndbandinu notaði. Kennarinn spurði 

nemendur meðal annars um fjölda smákaka á bökunarplötum og fékk þá til 

að útskýra hvernig þeir komust að niðurstöðu sinni. Það var einkum tvennt í 

þessu myndbandi sem mér fannst höfða til mín og ég vildi prófa. Annars 

vegar var það hvernig kennarinn tengdi verkefnið frá byrjun við 

raunveruleikann og hins vegar það að kennarinn talaði aldrei um að þetta 

væri margföldunardæmi heldur leyfði nemendum að nota sínar aðferðir við 

að finna út fjölda smákaka. Van de Walle (2004) segir að hafa eigi fá dæmi í 

hverjum tíma og gefa hverju dæmi þann tíma sem þarf. Það gefi bæði 

nemendum þann tíma sem þeir þurfi við lausn dæmanna og einnig fær 

kennari betri tíma til að átta sig á hugsun nemenda sinna og stöðu þeirra. Í 

þessu verkefni var gefinn nægur tími fyrir verkefnið og enginn flýtir. 

Carpenter og félagar (1999) segja mikilvægt að tengja dæmi við 

raunveruleika nemenda og það gerði ég. Dæmið um smákökurnar tengdi ég 

jólaundirbúningi sem var við það að hefjast þegar stöðvavinnan fór fram. 

Þannig náði ég athygli nemenda minna strax og fann hversu tilbúnir þeir 

voru. Enginn nemandi dæsti eða sagðist ekki nenna að vinna að þrautinni. 

Það þótti mér mjög jákvætt sérstaklega í ljósi þess að ekki eru allir 

nemendur mínir jákvæðir í garð stærðfræði. Þeir hófust strax handa við að 

leysa verkefnin og ég sá á andlitum þeirra hversu áhugasöm þau voru. 

Einnig voru þau flest mjög spennt að segja frá niðurstöðum sínum. 

Carpenter og félagar (1999) segja einnig að börn geti leyst þrautir með 

margföldun og deilingu áður en formlegt nám í þessum viðfangsefnum 

hefst. Verkefnið sem ég var með er ef til vill of erfitt fyrir yngri nemendur 

sérstaklega vegna þess hversu háar tölurnar eru en gaman væri að prófa að 

leggja þetta verkefni fyrir nemendur áður en formlegt nám í margföldun 

hefst og þá jafnvel fækka smákökum sem um ræðir. Einnig væri spennandi 

að sjá hvernig nemendur mínir leysa sams konar verkefni með hærri tölum 

og skoða aftur hvaða leið þeir fara í lausnaferlinu. Van de Walle og Lovin 

(2006) benda á að þrautir henti afar vel í stærðfræðinámi því með þrautum 

sjái nemendur tilgang verkefnanna og að þeir búi til sína eigin þekkingu í 

gegnum reynslu.   

Kökunum var raðað í jafnar raðir og var það með vilja gert. Það 

auðveldar börnum að finna út heildarfjölda. Carpenter og félagar (1999) 

segja að það sé heppilegt að gera það og að ekki eigi hafa neinn afgang. 

Nemendur geti því notað þá aðferð sem þeim finnst best til að finna út 

heildarfjölda, talið hvern hlut eða fundið út fjölda í hverri röð og telja 
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þannig. Þau tala einnig um hvaða ferli nemendur fara í gegnum þegar þeir 

telja fjölda hluta. Fyrst þurfi þeir að telja hvern og einn hlut fyrir sig. Einn 

nemandi minn var á því stigi. Þegar ég tók eftir því fór ég að ígrunda meira 

um hans stöðu námslega og hvaða kröfur væru gerðar til hans. Það hjálpaði 

mér að ræða um leiðir til að hjálpa þessum nemanda við aðra kennara og 

tel ég að þetta hafi orðið til þess að ég fór að sinna honum betur með því að 

horfa á stöðu hans og hvernig hann geti farið áfram á sinni leið. Kröfur 

mínar til þessa nemanda hafa breyst. Áður lét ég hann komast meira upp 

með að sleppa verkefnum en nú reyni ég frekar að gefa honum fyrirmæli 

einstaklingslega þar sem ég geri mitt besta til að byggja ofan á fyrri getu og 

skilning. Það hefur gengið vonum framar og mér finnst eins og hann sé að 

verða jákvæðari í garð stærðfræðinnar. Hann á auðveldara með að vinna 

verkefni og ég sé hversu glaður hann er þegar hann segir mér að hann sé 

búinn með verkefni tímans. Einnig finnst mér hann síður fara í það far að 

finnast hann ekki ráða við verkefnin þegar hann lendir á hindrun. Hann er 

núna tilbúnari að hlusta á ráðleggingar mínar og er skemmtilegt að heyra og 

sjá þegar hann uppgötvar að hann ráði vel við verkefnin. Áður leitaði hann 

ekki eins mikið til mín ef hann gat ekki eitthvað og varð leiður. Nú er hann 

mun duglegri að biðja um aðstoð og ég finn aukinn metnað hjá honum. Að 

gera starfendarannsókn gerði mér kleyft að átta mig á þessu. Ég ígrundaði 

hvernig ég gæti sem best sinnt þessum nemanda og með því að styðja mig 

við fræðin áttaði ég mig á því hvernig ég gæti hjálpað nemandanum. 

Lunenberg og félagar (2009) segja að markmið starfendarannsókna sé að 

finna nýja þekkingu og skilning á tilteknu efni og mér finnst ég hafa gert 

það. Þekkingin einskorðast ekki við stöðvavinnu, eins og ég hélt fyrst, heldur 

hafði áhrif á allt sem viðkemur kennslu minni í stærðfræði.  

Mjög margir nemendur töldu smákökurnar í nokkrum skrefum (4, 8, 12, 

16, 20) og töldu hverja röð fyrir sig. Það er næsta skref í þróuninni að mati 

Carpenter og félaga (1999). Þeir nefna að sumar tölurunur séu einfaldari en 

aðrar. Að telja á fjórum er tiltölulega einfalt og því væri gott að prófa líka í 

öðrum þrautum að hafa aðrar tölur til dæmis sex eða átta og sjá hvernig 

nemendur finna út fjöldann. Hvort þeir haldi áfram að telja í skrefum eða 

hvort þeir þurfi að telja hvern hlut fyrir sig eða jafnvel sambland af báðum 

aðferðum.  

Í þessari þraut var markmiðið að finna út heildarfjölda smákakanna. 

Aðaláherslan var þó ekki á það heldur á ferlið, þá leið sem nemendur fóru til 

að finna fjöldann. Það samræmist því sem Kouba og Franklin (1993) telja. 

Þeim finnst kennarar vera að flýta börnum í gegnum ferlið þegar þau læra 

margföldun og deilingu á kostnað eðlislægrar forvitni. Það að reikna mörg 

sams konar dæmi í kennslubókum stuðli meðal annars að því. Þrautir ættu 
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því að henta nemendum betur því þar er einblínt á ferlið. Meira ætti að vera 

um þrautir í stærðfræðinámi barna og er stöðvavinna heppileg fyrir þess 

konar vinnu. Það er þó algjörlega undir kennaranum komið hvort hann 

skipuleggi verkefni sem stuðla að skilningi því einnig er hægt að hafa einhæf 

þjálfunarverkefni á stöðvum. Víða er að finna þrautir sem stuðla að skilningi 

barna í stærðfræði. Mín skoðun fyrir rannsókn var sú að það væri ekki. Nú 

veit ég betur og veit einnig um þó nokkrar bækur sem eru uppfullar af 

heppilegum verkefnum. Starfendarannsóknin mín gerði það að verkum að 

ég fór að leita víða að verkefnum og sá að margt gott er til. Ég leitaði úrbóta 

en það er eitt einkenna starfendarannsókna (Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar 

Sigþórsson, 2013). 

Van de Walle og Lovin (2006) segja að börn eigi að vera virk í námi sínu. 

Það samræmist vel stöðvavinnu því í stöðvavinnunni sem ég rannsakaði 

lagði ég upp með það að velja verkefni þar sem nemendur væru virkir. Ég 

hefði þó ef til vill mátt hafa einhver verkefni þar sem nemendur áttu að skila 

úrlausnum skriflega. Nemendur þurfa að æfa sig í því að færa rök fyrir máli 

sínu bæði skriflega og munnlega. Þar sem þetta var fyrsta tilraun af vonandi 

mörgum mun ég hafa þetta í huga við skipulagningu næstu stöðvahringja. Í 

framhaldinu mun ég vinna að undirbúningi með samkennurum mínum og í 

samvinnu koma upp fleiri hugmyndir. Ég veit einnig um fleiri bækur með 

góðum verkefnum sem myndu henta í stöðvavinnu.   

Í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013) 

kemur fram að nemendur þurfi að læra að taka þátt í samræðum um 

stærðfræði og að rökstyðja mál sitt. Ég reyndi að vera meðvituð um það að 

spyrja nemendur opinna spurninga til að hvetja þá til samræða um 

verkefnið. Það tókst nokkuð vel upp þó auðvitað megi gera betur. Ég hef 

almennt í kennslustundum í vetur hvatt nemendur til að hafa hljóð og 

hlusta á meðan aðrir tala en ekki verið meðvituð um hvort þeir hafi numið 

það sem rætt hefur verið um. Með ígrundun hef ég orðið mun meðvitaðri 

um mikilvægi þessa þáttar og mun leggja mig fram um að gera samræðum 

hærra undir höfði en áður. Það er eitt að hlusta en annað að eiga samtal við 

aðra. Þá reynir enn frekar á að nemendur hlusti og meðtaki það sem um er 

rætt. Einnig þótti mér mikilvægt að allir rökstyddu niðurstöður sínar. Það 

fannst mér ganga mjög vel. Sumir gátu skýrt vel og skilmerkilega frá því 

hvernig þeir komust að tiltekinni niðurstöðu. Þeim gekk vel að lýsa hvernig 

þeir fundu út fjölda smákakanna, sögðu til dæmis að þeir hefðu fundið út 

fjölda í hverri röð og síðan talið á fjórum þar til heildarfjöldinn var fundinn. 

Þegar mér tekst að virkja nemendur í samræðum og rökstuðningi öðlast ég 

sem kennari betri mynd á skilning þeirra og það hjálpar mér í skipulagningu 

framhaldsins.  
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Fosnot og Dolk (2001a) segja að börn læri af því að prófa sig áfram en 

ekki eingöngu með því að hlusta á hvernig dæmi eru leyst. Þau þurfa sjálf að 

fara í gegnum lausnaferlið til að öðlast betri skilning. Það er þó mjög 

gagnlegt fyrir þau að hlusta á önnur börn segja frá hvernig þau leystu dæmi 

og bera þannig þeirra aðferðir við sínar eigin. Í smákökudæminu fengu 

nemendur að finna sínar leiðir til að finna út fjöldann. Ég gaf þeim tíma til 

umhugsunar og sá til þess að allir segðu frá sínum niðurstöðum og hvernig 

þeir komust að þeirri niðurstöðu. Þá reyndi á nemendur að hlusta á 

hópfélaga segja frá. Ég lagði ríka áherslu á rökstuðning nemendanna. 

Stundum var ég þó of fljót að koma til hjálpar ef ég sá að einhver átti í 

vandræðum. Ég þarf að temja mér að gefa nemendum alltaf þann tíma sem 

þarf. Ég gerði þetta í þeirri trú að ég væri að hjálpa þeim en mögulega var 

ég að taka frá þeim eitthvað af reynslu í leiðinni. Mikilvægt er einnig að hafa 

í huga að spyrja opinna spurninga sem leiða til samræðna í stað lokaðra. 

Þannig getur kennari leitt nemendur áfram til dæmis ef þeim gengur illa að 

koma hugsunum sínum í orð. 

Spjaldtölvurnar þóttu skemmtilegar og kom það mér ekki á óvart. 

Nemendur mínir hafa gaman af tölvum og því þótti mér tilvalið að hafa 

spjaldtölvur með í stöðvavinnunni. Zbiek og Hollebrands (2008) segja að 

notkun upplýsingatækni í skólastarfi fari eftir kennurum. Ég hef mikla 

kunnáttu á tölvur, bæði spjaldtölvur og hefðbundnar tölvur. Ég hef gaman 

af upplýsingatækni og reyni að nýta mér hana sem mest í kennslu. Ég átti 

því auðvelt með að skipuleggja notkun upplýsingatækni í stöðvavinnunni. Ég 

hef nýtt mér spjaldtölvur áður í stærðfræði og hafði þegar fundið ýmis forrit 

sem gott væri að nota. Í aðalnámskrá grunnskóla stendur: „upplýsingatækni 

stuðlar að sveigjanleika, jafnrétti í námi og gefur rými til sköpunar á 

mörgum sviðum“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 225). 

Þetta er áhugaverður punktur og verðugt verkefni að stuðla að jafnrétti í 

skólastarfi. Nemendur koma úr ólíkum áttum og hafa ólíkan bakgrunn og 

allt sem stuðlar að jafnrétti ætti að vera uppi á pallborðinu í skólum 

landsins. Ég er sammála þessu því mér fannst allir vera virkir á stöðvunum 

þar sem spjaldtölvurnar voru, allir virtust nemendur vita til hvers væri 

ætlast af þeim. Sólveig Jakobsdóttir og félagar (2012) komust að því í 

rannsókn sinni að kennurum fannst spjaldtölvur nýtast vel fyrir 

sérkennslunemendur. Tækin væru aðgengileg og auðvelt að læra á þau. 

Enginn nemandi í mínum bekk lenti í vandræðum með spjaldtölvurnar, allir 

vissu hvernig ætti að kveikja á þeim og hvernig þeir ættu að finna rétt forrit. 

Nemendur voru virkir og samræður þeirra á milli voru góðar og snérust að 

verkefninu. Þeir ræddu meðal annars um hvernig þeir fundu út rétt svör og 

aðstoðuðu hvert annað við úrlausnir.  Ég er sammála Muller og Perlmutter 
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(1985) í því sem þeir segja um samræður. Nemendur ræða meira saman um 

verkefnin þegar um er að ræða upplýsingatækni frekar en spil. Þessi 

rannsókn er komin til ára sinna en mér finnst þetta gildur punktur og eiga 

við enn þann daginn í dag. Í rannsókn Sólveigar Jakobsdóttur og félaga 

(2012) kemur fram að kennarar töldu notkun spjaldtölva hafa jákvæð áhrif á 

samskipti bæði milli nemenda og einnig milli nemenda og kennara. Það er 

mín reynsla að ekki þarf að segja nemendum að tala saman um verkefnið 

þegar unnið er með upplýsingatækni. Ég þarf að minna á þetta þegar 

nemendur eru að spila. Samt eru spil og leikir einnig í spjaldtölvum.  Hver 

ástæðan er veit ég ekki en þetta kom mér á óvart. Mér fannst nemendur 

sýna hver öðrum tillitsemi og hjálpsemi þegar þeir voru í spjaldtölvunum. 

Það urðu engin átök og þeim gekk vel að skipta tímanum á milli sín án þess 

að ég þyrfti að minna á það.  

Ég ákvað að á einni stöð myndu nemendur æfa sig í 

margföldunartöflunum með því að nota margföldunarspjöld. Ég hafði notað 

þessi spjöld töluvert áður og fannst því tilvalið að hafa þau í stöðvavinnunni. 

Ég hélt að þau myndu vekja lukku og væru vel til þess fallin að nemendur 

lærðu margföldunartöflurnar. Ástæðan fyrir því að áður hafði gengið svo vel 

að nota spjöldin var sú að þeir sem höfðu notað þau mest voru nemendur 

sem eru afar áhugasamir um margföldun. Það var þó ekki fyrr en eftir á að 

ég áttaði mig á því. Þetta eru kappsamir nemendur og ég tók meira eftir því 

hvað þeim fannst þetta gaman heldur en hvað hinum fannst þetta 

leiðinlegt. Það var því þannig að þetta verkefni hentaði sumum í bekknum 

en alls ekki öllum. Á þessari stöð skynjaði ég stundum óróleika. Diller (2011) 

segir að ánægðir nemendur séu einbeittir við vinnu sína og að þeir sjái  

tilganginn í því sem þeir eru að gera. Í mínu tilviki er ljóst að ekki voru allir 

ánægðir á þessari stöð og sáu ekki tilganginn í því að þylja upp 

margföldunartöflurnar. Fosnot og Dolk (2001a) segja að verkefni verði að 

vera tengd raunveruleikanum, þannig verkefni vekja áhuga og hafa tilgang 

fyrir nemendur. Van de Walle og Lovin (2006) segja það sama og jafnframt 

að þannig tengi nemendur verkefnið við fyrri reynslu og þroska. Því er 

Meyvant Þórólfsson (2012) sammála. Nýjar hugmyndir öðlist merkingu 

þegar þær tengist þeim sem fyrir eru. Þessu áttaði ég mig ekki á fyrr en 

þegar þriðja stöðvahringnum lauk og ég hafði notað þetta verkefni í öllum 

þremur hringjunum. Ef til vill var ég of upptekin af stöðinni sem ég stýrði og 

tók ekki eftir þessu. Ég hef einnig áttað mig á því að ekki hafa allir 

nemendur á þessum aldri, í raun fæstir, forsendur til að kunna 

margföldunartöflurnar. Ég ætti að einbeita mér að því að hafa þrautir og 

verkefni sem höfða til nemenda og reyna á stærðfræðilega hugsun þeirra í 

stað þess að láta þá læra utanbókar. Kouba og Franklin (1993) segja að 
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kennarar flýti gjarnan nemendum í gegnum það ferli að læra margföldun og 

deilingu. Það hef ég gert að hluta til með margföldunartöflunum. Ég áttaði 

mig ekki á því fyrr en ég fór að rannsaka starf mitt. Ég þarf að huga betur að 

þessu í framtíðinni. Ég vil ekki að nemendur mínir tapi forvitni sinni eins og 

Kouba og Franklin greina frá. Nemendur á yngsta stigi grunnskólans eru 

yfirleitt mjög forvitnir og því gott að fá þá til að velta ýmsum hlutum fyrir 

sér, bæði í stærðfræði sem og öðrum greinum. Það er afar mikilvægt að 

halda í þetta því það stuðlar að gleði meðal nemenda. Mér fannst takast vel 

til með þetta í smákökuverkefninu. Börnin voru flest mjög kát með 

verkefnið og kepptust við að finna út fjöldann. Ég þarf að hafa fleiri þannig 

dæmi í framtíðinni. Kouba og Franklin benda einnig á að skilningur 

nemenda glatist í þessum flýti sem er að sjálfsögðu ekki gott því án skilnings 

fer ekkert nám fram. Það að þylja upp margföldunartöflurnar tengist 

raunveruleika barna ekki neitt og þau eru í raun verðlaunuð fyrir rétt svör 

en ekki rökhugsun. Kouba og Franklin benda á að það vinni gegn skilningi. 

Ég hef ekki í hyggju að henda þessu verkefni út úr kennslustofu minni heldur 

mun ég hafa það sem val fyrir þá sem hafa áhuga en ég mun ekki gera það 

að kröfu að nemendur æfi þetta markvisst. Það gæti hentað eldri 

nemendum sem hafa öðlast skilning á margföldun. 

Þessi stöðvahringur gekk vel og mér fannst skemmtilegt að prófa þó svo 

ég hefði gjarnan viljað hafa betri stjórn á hávaða og skvaldri í stofunni. Við 

lok þessa stöðvahrings ígrundaði ég. Ég fór yfir ferlið, mat það og hugaði að 

því sem þarfnaðist úrbóta fyrir næsta stöðvahring. Ég var búin að fara í 

gegnum einn starfshring eins og sjá má á mynd 1 (Kristín Þórarinsdóttir og 

Rúnar Sigþórsson, 2013). Það var gagnlegt að skoða sig í starfi og ígrunda og 

finna þannig betur það sem gekk vel og ekki eins vel og skoða mögulegar 

ástæður þess en það er einmitt eitt af markmiðum starfendarannsókna 

(Lunenberg o.fl., 2009). 

5.2 Undirbúningur og framkvæmd annars stöðvahrings 

Undirbúningur annars stöðvahrings gekk vel fyrir sig og tók styttri tíma en sá 

fyrsti. Ég var bæði komin með reynslu af skipulagningunni og ég gat nýtt 

aftur nokkur verkefni. Ég gætti þess að hafa aukaverkefni fyrir þá sem 

myndu klára áður en tíminn væri búinn. Ég hefði þurft á því að halda í fyrsta 

stöðvahringnum þar sem sumir höfðu klárað verkefnin í þeim hring. Ég 

ákvað því að hafa vaðið fyrir neðan mig í þetta skipti. Fáir fóru í 

aukaverkefnin. Ég gætti betur að tímalengd verkefna og það hefur eflaust 

haft eitthvað að segja. Þeir allra duglegustu fóru í aukaverkefni. Að hafa 
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aukaverkefni minnkar líkur á ófriði því allir hafa eitthvað við að vera en það 

er eitt af því sem Diller (2011) nefnir eins og kemur fram hér að framan.  

Á þessari stöð var aðaláherslan á tugakerfið þó svo nokkur verkefni 

tengdust margföldun. Ég var áfram með spjaldtölvur því þær höfðu nýst vel 

í fyrsta stöðvahringnum. Ég fann önnur verkefni að hluta til svo nemendur 

yrðu ekki leiðir á að vinna aftur sömu verkefnin. Spjaldtölvurnar nutu 

vinsælda meðal nemenda en þó ekki eins miklar og í fyrsta hringnum. 

Ástæðan gæti verið sú að á þeirri stöð þar sem áherslan var á 

reikniaðgerðirnar, samlagningu og frádrátt, voru nemendur að prófa leiki 

sem þeir höfðu ekki farið í áður. Diller (2011) segir að verkefni í stöðvavinnu 

eigi ekki að vera nemendum ókunn því þá getur kennari ekki verið viss að 

nemendur ráði við verkefnið. Auk þess var nemendum sagt að þeir mættu 

ekki trufla mig á meðan á stöðvavinnu stóð og þegar verkefni eru ný er 

líklegt að nemendur þurfi meiri aðstoð. Sú var raunin hjá sumum í 

bekknum. Sumir vissu ekki hvað ætti að gera í leikjunum og fóru þess í stað í 

aðra leiki sem átti ekki að fara í. Ég þurfti því að fara frá hópnum mínum og 

aðstoða þá við að byrja. Ég þarf að gæta betur að því að verkefnin á 

stöðvunum séu verkefni sem ég veit að nemendur ráða við og hafa prófað 

áður. Það er sérstaklega mikilvægt þar sem nemendur eru ólíkir og 

mikilvægt að allir upplifi að þeir ráði við námsefnið.  

Á stöðinni sem ég var á skoðuðum við tugakerfið. Við skoðuðum 

uppbyggingu þess og gildi eininga, tuga, hundruða og þúsunda. Mér gafst 

gott rými til að spyrja nemendur út í tugakerfið til dæmis hvað þeir héldu að 

það væru margir tugir í einu hundraði og tveimur hundruðum. Allir fengu að 

tjá sig þó sumir reyndu meira en aðrir að komast að. Mér tókst vel að láta 

þá nemendur ekki trana sér fram fyrir aðra. Það gerði ég yfirleitt með því að 

hunsa þá þegar þeir gripu fram í. 

Ég tengdi seinna verkefnið á kennarastýrðu stöðinni við raunveruleikann 

eins og Carpenter og félagar (1999) benda á að sé gott að gera svo börn átti 

sig á tilgangi verkefnanna. Nemendur áttu að setja sig í spor 

verslunarmanns og viðskiptavinar. Þeir áttu til skiptis að kaupa hlut og 

borga hann með hundrað krónum. Markmiðið var að finna út hver 

afgangurinn yrði. Nemendum stóð til boða að nota bæði kennslupeninga og 

sætisgildiskubba. Kouba og Franklin (1993) segja að hjálpargögn séu 

mikilvæg og því hafði ég þau til staðar í stað þess að láta nemendur reikna 

dæmin á blað eins og flestir réðu við á þessum tíma. Ég vildi sjá hvaða 

aðferð þeir notuðu. Nemendur höfðu lært á sama tíma uppsetningu dæma 

og þar sem kennari sér ekki hvort skilningur sé til staðar í þess konar 

dæmum nema að hluta til þá fannst mér slík aðferð ekki henta á minni stöð. 
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Auk þess fannst mér verkefnið missa tengsl sín við raunveruleikann. 

Nemendum gekk misvel að leysa þessi verkefni og notuðu ýmsar aðferðir. 

Margir höfðu það góðan skilning að þeir gátu talið upp í næsta tug og þaðan 

talið á tugum upp í hundrað. Þegar nemendur útskýrðu og rökstuddu 

lausnir sínar áttaði ég mig betur á stöðu þeirra en ég hafði gert. Ég sá hvaða 

aðferðir þeir notuðu og hverjir áttuðu sig á vægi hvers tölustafs. Carpenter 

og félagar (1999) meta það svo að börn hafi öðlast skilning á 

meginhugmynd tugakerfisins þegar þau vita að hægt er að telja á tugum í 

stað þess að telja hverja einingu fyrir sig. Flestir minna nemenda réðu vel 

við þetta en þó ekki allir. Gifford (2005) segir að þróun skilnings á 

tugakerfinu taki tíma. Ég veit að nemendur mínir eiga margt eftir ólært og 

því er mikilvægt að ég bjóði þeim upp á verkefni sem hjálpa þeim að ná 

góðu valdi á tugakerfinu. Sérstaklega þarf ég að aðstoða getuminni 

nemendur að ná þessum skilningi. Ég tel að hinir þurfi þjálfun í vinnu með 

hærri tölum. Carpenter og félagar (1999) telja að þegar börn glíma við 

þrautir eflist skilningur þeirra á tugakerfinu og því ætti ég að gera meira af 

því að hafa þrautir í stærðfræðitímum, hvort sem um er að ræða 

stöðvavinnu eða ekki. Þessi tegund verkefnis, búðaleikur, var ef til vill ekki 

heppilegasta verkefni sem ég hefði getað notað. Ég hef kynnt mér önnur 

verkefni sem reyna betur á skilning nemenda á tugakerfinu þar sem 

sætisgildiskubbar koma meira við sögu en þeir gerðu í þessu verkefni.    

Hjálpargögn eru líka mikilvæg segja Kouba og Franklin (1993) og ég lagði 

áherslu að þau væru til staðar á stöðvunum. Á kennarastýrðri stöð var ég 

með sætisgildiskubba og kennslupeninga. Nemendur höfðu því val um 

hjálpargögn. Sætisgildiskubbarnir voru meira notaðir því nemendur hafa 

reynslu af þeim. Ég sýndi þeim hvernig þeir gætu skipt tugum í einingar og 

hundruðum í tugi. Ég var með sýnikennslu og síðan tóku nemendur við.  

Ég áttaði mig á því eftir þennan stöðvahring að ég tala of mikið í 

kennslustundum. Ég gerði mér ekki grein fyrir því fyrr en ég hlustaði á 

upptökur úr stöðvunum. Þetta sló mig og ég velti þessu töluvert fyrir mér. 

Útskýringar og fyrirmæli hefðu getað tekið minni tíma auk þess sem ég var 

of fljót að rétta fram hjálparhönd ef nemendur stoppuðu og gátu ekki 

svarað. Ég hefði þurft að gefa þeim ögn meiri tíma og muna að þögn er ekki 

bara merki óvissu heldur þurfi nemendur góðan tíma til að hugsa. Kazemi 

og Hintz (2014) tala um mikilvægi samræðna í stærðfræði og hversu 

mikilvægt sé að gefa tíma fyrir þær. Nemendur hafa verið virkir í samræðum 

hjá mér en ég veit núna að þeirra hlutur í samræðum þarf að vera enn 

stærri en hann hefur verið. Kazemi og Hintz (2014) segja að kennarinn sé 

eins konar leikstjóri þegar kemur að samræðum. Hann eigi að vita hvenær 

nemendur þurfi tíma til að hugsa og hvenær þeir þurfa hjálp við að orða 
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hugsanir sínar. Einnig sé mikilvægt að nemendur læri að það sé í lagi að 

svara vitlaust enda sé það ferlið sem skipti máli en ekki endilega útkoman. 

Ég held að mér hafi tekist vel upp með að gefa nemendum tíma til að hugsa 

en þó ekki alltaf. Ég þarf að hafa það í huga og segja nemendum að láta mig 

vita ef þeir vilja hjálp við verkefnin. 

Ross (1989) skiptir skilningi á tugakerfinu í fimm þrep. Ég náði ekki að 

átta mig fyllilega á stöðu hvers nemanda hjá mér á þessum stutta tíma sem 

ég vann með hverjum hópi. Ég tel að margir séu á fimmta þrepi og hafi 

öðlast skilning á tugakerfinu. Það eru þeir nemendur sem gátu bæði talið 

upp í næsta tug og haldið áfram upp í hundrað með því að telja á tugum. 

Nokkrir eru á fjórða þrepi og átta sig á fjöldanum á bak við tölur í eininga- 

og tugasæti en flokka ekki tíu hluti saman í hópa og þar af leiðandi telja 

hvern hlut fyrir sig en ekki í tugum. Ég þarf að vinna meira með þrautir 

tengdar tugakerfinu til að átta mig betur á stöðu nemenda minna. Þessar 

þrautir þurfa að innihalda tölur í mismunandi sætum tugakerfisins og 

tengjast raunveruleika nemenda minna til að höfða til áhuga þeirra. Það er 

mikilvægt svo ég geti sniðið kennsluna að þörfum allra nemenda minna. Ég 

geri ýmislegt fyrir þá sem standa höllum fæti í námi sínu en ég sé að ég get 

gert enn betur. Sinna þarf öllum nemendum eins vel og kostur er og tryggja 

að allir fái krefjandi verkefni sem hentar getu þeirra. Þessi rannsókn hefur 

sýnt mér það.  

Aftur var stöð þar sem nemendur áttu að æfa sig í 

margföldunartöflunum. Ég var ekki búin að átta mig á veikleika þessa 

verkefnis enda ekki farin að ígrunda nægilega vel gögnin mín og tímana 

þegar þessi stöðvahringur fór fram. Nemendum þótti þetta mörgum 

hverjum ekki skemmtileg stöð. Ástæður þess ræddi ég hér að ofan í 

umræðu um fyrsta stöðvahring. Nemendur mínir sögðu þá að það hefði 

verið leiðinlegasta stöðin. Ég veit ekki af hverju en ég var búin að gleyma því 

þegar ég skipulagði þriðja stöðvahringinn. Kannski þarf ég að temja mér að 

skrifa hjá mér einstök atriði eftir hvern stöðvahring í stað þess að treysta 

alfarið á minnið. Gott gæti verið að hafa litla minnisbók tiltæka og skrifa í 

hana. 

Á annarri stöð áttu nemendur að reikna uppsett dæmi í samlagningu og 

frádrætti. Eftir á að hyggja voru það ekki heppileg verkefni. Þar voru engin 

tengsl við raunveruleikann og notkun hjálpargagna engin. Ég áttaði mig ekki 

á þessu fyrr en ég fór að rýna í gögnin mín, skoða ferlið og kynna mér 

fræðilegt efni um stærðfræðinám og -kennslu. Verkefni sem þetta hjálpar 

nemendum ekki að öðlast skilning á viðfangsefninu. Van de Walle og Lovin 

(2006) segja að það að reikna svipuð dæmi aftur og aftur efli ekki skilning. 
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Hér er því dæmi um verkefni sem stuðla ekki að auknum skilningi nemenda. 

Ef ekki er gætt að þessu verður ávinningur af stöðvavinnu mun minni en 

möguleikar eru til. Nemendum virtist þó ekki leiðast á þessari stöð enda 

hafa mörg þeirra gaman af slíkum dæmum.  

Þessi hringur gekk vel en ég var ánægðari með kennarastöðina í fyrsta 

hringnum heldur en þessum enda voru samræður öflugri og gengu betur 

fyrir sig. Ég átti í meiri erfiðleikum með að fá nemendur til að taka þátt í 

samræðum í þessum hring. Val á verkefni hefur án efa eitthvað um það að 

segja. Þrautin í fyrsta stöðvahringnum var betur útfærð og bauð upp á betri 

og meiri umræður. Það tók lengri tíma að fara í gegnum hana og því gefur 

að skilja að umræður verði meiri við þannig aðstæður. Smákökuverkefnið úr 

fyrsta stöðvahring var verkefni þar sem ég var með góðar 

kennsluleiðbeiningar. Það verkefni hafði verið prófað áður og tekist vel. Ég 

þarf því að huga betur að undirbúningi og ef til vill taka frekar verkefni sem 

ég þekki og veit að stuðla að samræðum og samvinnu nemenda. Kristín 

Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson (2013) segja að starfsþróun og 

starfendarannsókn eigi sér sífellt stað og ljúki í raun aldrei á starfsferlinum. 

Ég sá sífellt eitthvað sem ég vildi gera öðruvísi næst til dæmis hvaða 

verkefni henta vel, hvar best er að staðsetja hópana og fleira. Ég er því 

algjörlega sammála þeim Kristínu og Rúnari. 

5.3 Undirbúningur og framkvæmd þriðja stöðvahrings 

Undirbúningur þriðja stöðvahrings tók stystan tíma. Ég var orðin þjálfuð í 

undirbúningnum og einnig hafði ég skemmri tíma en fyrr. Vegna þessa 

tímaskorts þurfti ég að stytta stöðvarnar. Ég hafði áhyggjur af að það hefði 

áhrif á framkvæmd þeirra. Ég tel ekki að svo hafi verið, nemendur náðu að 

vinna verkefnin og þeir höfðu gaman af vinnunni að mestu leyti. 

Verkefnaval hafði mikil áhrif á það. Áfram var upplýsingatækni nýtt á 

stöðvunum. Í þetta sinn var ég bæði með spjaldtölvur og borðtölvur. Báðar 

þessar stöðvar nutu vinsælda og unnu nemendur vel á þeim. Clements og 

Sarama (2005) ræddu um mögulega kosti og ókosti þess að nota 

upplýsingatækni í kennslu. Þeirra niðurstöður voru þær að ef vel er að 

hlutum staðið geti upplýsingatækni nýst ungum börnum félagslega, 

vitsmunalega og tilfinningalega. Einnig nýtist upplýsingatækni nemendum 

með fötlun og nemendum sem glíma við námserfiðleika. Ég sá það í 

stöðvavinnunni að nemendur voru jákvæðir, vissu hvað þeir ættu að gera 

og að þeir áttu í samræðum um viðfangsefnið. Það rennir stoðum undir 

niðurstöður Clements og Sarama. Cordes og Miller (2000) eru á öndverðum 

meiði og ræða um skaðsemi upplýsingatækni. Ég er sammála Clements og 
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Sarama að upplýsingatækni sé gagnleg sé hún nýtt skynsamlega og á 

fjölbreyttan máta. Ekki er gott að nota hana of mikið því þá missa nemendur 

áhuga og einnig vil ég að nemendur mínir upplifi sem fjölbreyttasta kennslu. 

Mörg börn hafa aðgengi að einhvers konar tölvum á heimilum sínum og 

tengja notkun þeirra við leiki. Sumir eyða miklum tíma í tölvuleiki á degi 

hverjum og getur það haft slæmar afleiðingar. Það getur til dæmis haft 

slæm áhrif á svefn. Sýna þarf börnum að upplýsingatækni nýtist í námi og 

kenna þeim á tækin. 

Aðalverkefnið í þessum stöðvahring var flokkun tvívíðra forma. Ég tók þá 

meðvituðu ákvörðun að tala mun minna í þessum stöðvahring en ég gerði í 

hinum tveimur. Fyrirmæli mín voru einföld, að flokka form sem nemendur 

höfðu fyrir framan sig. Ekki einungis vildi ég gefa nemendum mínum meira 

rými til að tala heldur langaði mig að skoða hvernig þeir myndu flokka 

formin. Ég hafði skoðað hvernig Van Hiele (1999) skipti skilningi fólks á 

rúmfræðiformum niður í fimm stig. Ég hafði ekki velt þessu fyrir mér áður 

og fannst mér gagnlegt að prófa þetta. Erfitt var að greina skilning nemenda 

minna eftir verkefnið því formin sem nemendur notuðu voru of einsleit. 

Verkefnið hefði getað verið meira krefjandi. Með þær upplýsingar sem ég 

þó fékk komst að þeirri niðurstöðu að flestir nemendur mínir væru á stigi 

lýsingar og greiningar (stig eitt). Ég hafði fyrir tímann haldið að þeir væru 

jafnvel komnir lengra en raunin var. Mér finnst þó eins og sumir séu að 

færast yfir á næsta stig. Það er undir mér komið að hjálpa þeim að komast 

þangað. Með annars konar verkefni hefði ég ef til vill komist að annarri 

niðurstöðu og því get ég ekki fullyrt um stöðu nemenda minna. Hlutverk 

kennara í þessari þróun er afar mikilvægt og þarf ég að búa nemendum 

mínum það umhverfi að þeir læri um rúmfræðiform í gegnum leik og 

reynslu en því mæla Van Hiele (1999), Williams og Shuard (1994) og Van 

den Heuvel-Panhuizen, Veltman, Janssen og Hochstenbach (2005) með. Þau 

segja að þannig öðlist nemendur skilning og færist á milli stiga. Perry, 

Young-Loveridge, Dolckett og Doig (2008) segja frá rannsókn Clarke frá 

árinu 2004 sem styður þessar hugmyndir. Ég hafði gaman af að sjá hvernig 

nemendur unnu að verkefninu og það var áskorun fyrir mig að tala minna. 

Ég tel mig hafa lært heilmikið af því. Ég gat einbeitt mér betur að því að 

hlusta á samræður nemenda og kom með spurningar inn á milli. Einnig 

fylgdist ég betur með nemendum og leyfði þeim alfarið að finna þær leiðir 

sem hentaði þeim. Þetta er mikilvægt fyrir mig að hafa í huga í framtíðinni. 

Þarna gafst mér líka tími til að ganga á milli hinna stöðvanna og það var 

gagnlegt að mínu mati. Ég sá betur vinnu nemenda og samvinnu. Þó svo það 

sé afar gott að vinna með litlum hópi í einu er mikilvægt að geta fylgst með 
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öðrum nemendum líka þó svo áherslan eigi að vera á kennarastýrðu 

stöðinni. 

Á einni stöð var samstæðuspil með rúmfræðiformum í tví- og þrívídd. 

Þarna æfðu nemendur sig í gegnum leik eins og Van Hiele  (1999) telur 

mikilvægt. Það gekk mun betur í þessu spili heldur en í klukkuspilinu. 

Nemendur voru flestir jákvæðir og duglegir og gekk betur að ræða um 

verkefnið. Þeir spurðu oft hvert annað um heiti formanna og saman gátu 

þau fundið út úr því. Margföldunartöflurnar voru enn og aftur notaðar á 

einni stöð. Þarna var ég ekki búin að átta mig á hversu lítið sú vinna skilaði 

sér og hversu óhentugt þetta verkefni var. Enda voru nemendur minnst 

ánægðir með þetta verkefni. Umræður um það má sjá í kafla um fyrsta 

stöðvahringinn. Mest var ánægjan með tölvurnar og kennarastöðina. Það er 

í samræmi við skoðanir nemenda í fyrstu tveimur stöðvahringjunum. 

Van de Walle (2004) segir frá því að þar til fyrir 30-35 árum hafi 

rúmfræðikennsla oft verið látin mæta afgangi og jafnvel sleppt. Kannski 

fannst kennurum óþarfi að eyða tíma í rúmfræði og betra að nýta tímann í 

viðfangsefni eins og reikniaðgerðir. Van Hiele (1999) bendir á að kennsla 

viðfangsefna í rúmfræði fari vel í gegnum leik. Ef til vill hefur kennurum þar 

með fundist sem rúmfræði ætti að mæta afgangi og leggja ætti áherslu á 

viðfangsefni sem vera talin voru mikilvægari eins og reikningur. Leikur væri 

tengdur því að hafa frjálst og því ekki námstengt. Nám í gegnum leik virðist 

vera viðurkenndara í dag.  

5.4 Almennt um stöðvavinnu og verkefni á stöðvum 

Það var lærdómsríkt að skipuleggja og fara í gegnum stöðvavinnu í 

stærðfræði. Einnig lærði ég mikið um sjálfa mig sem kennara með því að 

gera starfendarannsókn. Ég áttaði mig meðal annars á mikilvægi þess að 

ígrunda starf mitt. Það hefur oft setið á hakanum vegna tímaskorts en ég 

átta mig nú á mikilvægi ígrundunar fyrir starfsþróun mína. Á heildina litið 

var þetta skemmtileg reynsla fyrir mig og nemendur mína. Ég sé eftir á að 

ýmislegt má til betri vegar færa. Það mun ég hafa í huga þegar næsti 

stöðvahringur verður skipulagður. Nemendum þótti gaman að vera á 

kennarastöðinni. Ég tel að þeim hafi þótt gott að vera í minni hópum og fá 

tækifæri til að ræða um stærðfræði. Ég öðlaðist betri sýn á stöðu nemenda í 

þeim viðfangsefnum sem við unnum með á stöðvunum. Mér fannst 

sérstaklega fróðlegt að heyra hversu ólíkar leiðir nemendur notuðu þegar 

þeir fundu út fjölda smákaka í fyrsta stöðvahringnum. Nemendur fengu 

meiri athygli frá mér sem mörgum fannst gott enda oft erfitt að þurfa að 

deila henni með hátt í tuttugu öðrum börnum. Sumum fannst þó erfitt að 
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taka þátt í umræðum og voru það helst nemendur sem vilja láta lítið fyrir 

sér fara almennt. Ástæður þess gætu verið óöryggi þeirra í náminu eða 

feimni. Það er því mikilvægt að hjálpa þeim nemendum að öðlast öryggi svo 

þeir hafi kjark til að taka þátt í samræðum almennt en ekki einungis í litlum 

hópum. Mér gekk frekar vel að spyrja opinna spurninga og fá nemendur til 

að taka þátt í samræðum og rökstyðja svör sín. Ég hvatti þá áfram og 

hrósaði fyrir þeirra framlag. Eins og áður sagði þá sá ég að ég talaði helst til 

of mikið og það er eitt af því sem ég lærði af þessari vinnu. Ég þarf að 

tileinka mér hugmyndir Kazemi og Hintz (2014) um það hvernig best sé að 

stuðla að samræðum í skólastarfi. Þær hugmyndir eru meðal annars þær að 

undirbúa samræðurnar með því að skrifa hjá sér spurningar og möguleg 

viðbrögð nemenda. Einnig að kanna viðhorf þeirra til samræðna í 

stærðfræði og kenna þeim að bera virðingu fyrir hugmyndum annarra. 

Mikilvægt sé að samræður hafi stærðfræðileg markmið. 

Ég þarf að vinna að betri vinnufrið með nemendum mínum og halda 

áfram að fá hugmyndir þeirra samanber bekkjarreglur. Þegar á leið gekk 

betur að hafa góðan vinnufrið en þó eru ennþá töluverð sóknarfæri að gera 

betur. Diller (2011) nefnir að nemendur sem séu að vinna að verkefnum 

sem höfða til þeirra sýni síður óæskilega hegðun en ef verkefnin eru 

óáhugaverð. Ég þarf því án efa að huga betur að verkefnavali og væri 

gagnlegt að fá hugmyndir frá nemendum. Til eru ógrynni af verkefnum bæði 

í kennslubókum, á neti og hjá kennurum sem henta vel í stöðvavinnu þar 

sem markmið er að nemendur öðlist aukinn skilningi á stærðfræði við að 

leysa verkefni. Diller (2011) segir enn fremur frá bók Eric Jensen en þar 

ræðir hann um mikilvægi þess að nemendur fái að skipta reglulega um 

umhverfi í skólanum. Það sé ekki gott fyrir þá að sitja í sömu sætum allan 

skóladaginn heldur þurfi þeir að fá að hreyfa sig um rýmið og þannig verði 

heilinn virkur. Með stöðvavinnu finnst mér ég vera að koma til móts við 

það. Nemendur fara á milli staða í kennslustofunni og fara jafnvel út úr 

henni að vinna verkefni. 

Í stöðvavinnu getur kennari ekki fylgst eins vel með öllu sem fram fer, 

sérstaklega ef kennarastýrð stöð er skipulögð. Ef það er kennarastýrð stöð 

þá ver kennari mestum eða öllum tíma sínum þar og hefur ekki möguleika 

að ganga á milli stöðva. Verkefni þurfa því að vera vel valin, vel undirbúin og 

útfærð og þess eðlis að nemendur viti til hvers er ætlast af þeim. Diller 

(2011) leggur áherslu á að verkefni á stöðvum séu ekki ný verkefni því þá sé 

engin leið að vita hvort nemendur geti unnið að þeim sjálfstætt. Einnig 

skipti máli að kynna verkefnin vel fyrir nemendum og tilgang þeirra. Þetta sé 

eitt af því mikilvægasta sem þarf að hafa í huga. Samræður að loknum tíma 

gefa kennara ef til vill þá yfirsýn sem hann þarf.  
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Vel gekk að skipta nemendum í hópa og gaman var að prófa mismunandi 

samsetningar. Mér finnst mikilvægt að nemendur læri að vinna með öllum í 

bekknum og stöðvavinna á því vel við að því leyti. Ingvar Sigurgeirsson 

(1999) segir að hópavinna auki samkennd innan hópsins. Nemendur fái 

tækifæri til að æfa sig að tjá sig, félagsleg tengsl styrkjast, sjálfstraust 

nemenda aukist og áhugi þeirra á náminu einnig. Hópavinna er því gífurlega 

mikilvæg. Sumir geta ekki unnið með hverjum sem er og vinna misvel eftir 

því hvernig hóparnir eru. Hlutverk kennara er að leiðbeina þeim í samvinnu 

og ræða það með hópnum og fylgjast með hvernig gengur. Diller (2011) 

mælir með paravinnu á stöðvum og því vildi ég prófa það. Það hentaði 

sérstaklega vel á spjaldtölvu- og tölvustöðvum. 

Fosnot og Dolk (2001b) ræða um það að börn séu ólík og leiðir þeirra til 

skilnings margar. Kennarar þurfa að vera sveigjanlegir og reyna sem best 

þeir geta að koma til móts við ólíkar þarfir nemenda sinna. Ég tel að með 

stöðvavinnu takist það. Þar gefst nemendum betra tækifæri til að prófa sig 

áfram við lausn verkefna auk þess sem þeir sjá að hægt er að fara margar 

leiðir að sömu lausn. Ég hef lært það í þessari rannsókn að nemendur græða 

mest á verkefnum sem stuðla að skilningi. Ef ég hefði ekki farið í gegnum 

þessa vinnu og lesið mér til um stærðfræðinám og -kennslu hefði ég aðra 

sýn á val verkefna en ég geri í dag. Vel er hægt að skipuleggja stöðvar með 

verkefnum sem þjálfa einhliða færni en ég tel það ekki skemmtilegt eða 

árangursríkt. Ég vil heldur að verkefnin tengist raunveruleika nemenda 

minna, að þau séu áhugaverð, krefjandi og stuðli að auknum skilningi þeirra. 

 

5.5 Svör við rannsóknarspurningum mínum 

Ég lagði upp með tvær rannsóknarspurningar 

 Hvaða áhrif hefur það að skipuleggja stærðfræðikennslu á 

stöðvum á kennslu mína?  

 Hvaða áhrif hefur verkefnaval á stærðfræðinám barnanna og 

áhuga þeirra á náminu? 

Að gera starfendarannsókn gerði mér kleyft að svara þessum spurningum. 

Ég prófaði stöðvavinnu og fór í gegnum allt ferlið, ígrundaði og skráði. Ég 

skoðaði út frá sjálfri mér sem fagmanni hvernig til tókst og einnig ræddi ég 

mikið við samkennara mína. Rannsókn mín og ferlið passar vel við mynd 1 

um hringferli starfendarannsókna. Í slíkri rannsókn er sífellt verið að ígrunda 

og meta hvernig til tókst. Þetta ferli tekur ekki enda og ég veit að ég mun 

alltaf getað fundið eitthvað til að gera öðruvísi. Það er jákvætt því þannig á 

starfsþróun sér stað og mér finnst mikilvægt að staðna ekki. Ég vil vera 
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meðvituð um starf mitt, hvernig ég geri hluti og af hverju og breyta ef þess 

er þörf. Þannig tel ég að ég verði betri kennari. Næst þegar ég skipulegg 

stöðvahring mun ég fara í gegnum enn annan starfshring og ígrunda og 

skoða ferlið og þannig held ég áfram í starfsþróun minni. Lunenberg og 

félagar (2009) benda á að rannsakendur séu óöryggir í fyrstu 

starfendarannsóknum sínum og þá sé mikilvægt að hafa góðan 

leiðbeinanda til að leita til. Ég var afar heppin með leiðbeinanda minn sem 

hafði reynslu af starfendarannsóknum og er auk þess sérfræðingur í 

stærðfræðinámi og -kennslu. Leiðbeiningar hans hjálpuðu mér gífurlega í 

rannsókn minni. Góður leiðbeinandi sem og öll þau gögn sem safnað er í 

starfendarannsóknum styrki þær sem rannsóknarsnið. 

Stöðvavinna hefur haft mikil áhrif á starf mitt sem grunnskólakennara.  

Viðhorf mitt til stærðfræðináms og -kennslu hefur breyst og ég hugsa meira 

um hvernig börn læra og hvernig þau öðlast skilning á stærðfræði. Ég hugsa 

meira um þau verkefni sem ég legg fyrir nemendur mína og á það ekki 

eingöngu við í stöðvavinnu. Ég er meðvitaðri um það ferli sem á sér stað 

þegar nám fer fram og það er vegna þeirra fræða sem ég hef kynnt mér. 

Þetta ferli sá ég síðan í stöðvavinnunni og ég áttaði mig á ég vildi breyta 

kennslu minni í stærðfræði. Til að mynda hefur umfjöllun um samræður 

hvatt mig til að gera betur í þeim málum. Stöðvavinna samræmist vel þeim 

hugmyndum sem ég hef nú um stærðfræðikennslu og -nám og ætla ég að 

gera stöðvavinnu að föstum lið í minni kennslu. Samkennarar mínir sáu 

einnig kosti stöðvavinnu í stærðfræði og vilja taka þátt í þessari vinnu með 

mér. Á næsta skólaári verður stöðvavinna föst á stundatöflu einu sinni í 

viku. Þannig tel ég mig koma betur til móts við nemendur mína, þarfir þeirra 

og áhuga og gerir það mig vonandi að þeim kennara sem ég stefni á að 

verða. Stöðvavinna ýtir undir að notuð séu fjölbreytt verkefni, auðveldar 

verklega vinnu og að prófa nýjungar í litlum hópum svo eitthvað sé nefnt. 

Mér finnst ég standa mig vel í starfi í dag en geri mér grein fyrir að alltaf er 

rými til betrumbóta.  

Til þess að breyting geti átt sér stað þarf kennari fyrst og fremst að vera 

áhugasamur um fjölbreytta kennsluhætti. Hann þarf að vera sveigjanlegur 

og hugmyndaríkur. Til er ógrynni af námsgögnum sem hægt er að nota í 

stöðvavinnu og einnig má nýta aðra hluti eins og eggjabakka og annað sem 

til fellur. Gott samstarf og góðir yfirmenn skipta máli. Að fá hvatningu, 

stuðning og hugmyndir er ómetanlegt og hjálpar kennara að halda áfram og 

þróast til betri vegar. Allt þetta er mikilvægt og ég tel mig það heppna að 

hafa aðgengi að þessu öllu. Það er því engin fyrirstaða í áframhaldandi 

starfsþróun.  
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6  Lokaorð 

Stærðfræði er ein af kjarnagreinum skólakerfisins. Greinin tengist daglegu 

lífi fólks á ýmsa vegu og oft á þann hátt að fólk áttar sig ekki á því. 

Stærðfræðikennsla og -nám er í sífelldri þróun líkt og annað skólastarf. 

Miklar breytingar hafa orðið á undanförnum áratugum og ljóst að þessum 

breytingum er ekki lokið enda lýkur skólaþróun aldrei og á ekki gera. 

Mig langaði að gera verkefni sem ég gæti tengt beint við starfið mitt sem 

grunnskólakennari á yngsta stigi. Starfendarannsókn passaði vel við þá 

hugmynd mína. Þarna var komið tækifæri til að prófa stöðvavinnu í 

stærðfræði en hugur minn hafði lengi stefnt að því. Að gera 

starfendarannsókn er mjög þarft fyrir starfandi kennara. Það er öllum hollt 

að ígrunda starf sitt. Það er bæði auðvelt og erfitt. Það er gaman að sjá það 

sem vel er gert og þar sem árangur næst. Það er erfitt að hlusta á upptökur 

af sjálfum sér en maður lærir af því. Ég tel það mikilvægt fyrir alla kennara 

að rannsaka starf sitt, skrá hjá sér og safna gögnum. Það gerir manni kleyft 

að skoða vel hvernig maður starfar og hvort eitthvað þurfi að breytast. Með 

slíkri ígrundun færist athyglin oft á atriði sem áður fengu ekki tíma. Í minni 

rannsókn skoðaði ég ótal hluti sem ég velti lítið eða ekkert fyrir mér áður 

eins og hversu mikið ég talaði eða í gegnum hvaða ferli börn fara þegar þau 

tileinka sér ný viðfangsefni. Mér finnst það jákvætt að rannsaka eigið starf. 

Sem kennari þekki ég nemendur mína og veit betur hvernig staðan er fyrir 

rannsókn og á því auðveldar að skoða áhrifin sem rannsóknin hefur. Auk 

þess tel ég að það hefði getað haft áhrif á niðurstöður að hafa 

utanaðkomandi aðila inni í bekknum að safna gögnum. Það er mitt mat að 

mín rannsókn hafi ekki haft áhrif á hegðun eða nám nemenda minna. Fyrir 

þeim voru þessir tímar hluti af skólastarfinu. 

Ég hef lært mikið af þessari rannsókn. Mér gafst tími til að ígrunda og 

tengja starf mitt við heim fræða og rannsókna. Í starfi sem 

grunnskólakennari gefst lítill sem enginn tími til þess að kynna sér 

rannsóknir um skólastarf sem er í raun mjög undarlegt því starf kennara er 

sífellt að breytast í takt við breytingar í samfélaginu og því ætti að vera 

mikilvægt að kennarar kynni sér það sem nýtt er í fræðaheiminum. Ég efast 

ekki um að vilji er fyrir hendi bæði hjá kennurum og yfirmönnum þeirra. 

Starfið er þó þess eðlis að mikill tími fer í undirbúning, úrvinnslu og samstarf 

við heimili nemenda.  
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Niðurstöður mínar eru þær að stöðvavinna er vinnulag sem hentar mér. 

Mér finnst hún henta sérlega vel í stærðfræði. Með stöðvavinnu í 

stærðfræði öðlast ég betri skilning á getu nemenda minna, sinni þeim vel á 

einstaklingsgrunni auk þess sem stöðvavinna eykur fjölbreytni í 

skólastarfinu. Að vinna að stöðvum í samstarfi við samkennara gerir 

vinnuna skilvirka og skemmtilega auk þess að fleiri hugmyndir koma fram. 

Ég mun halda áfram að hafa stöðvar í stærðfræði og er þegar farin að 

skipuleggja næstu skref. Gildi starfendarannsókna fyrir starfsþróun er mikið 

og finnst mér ég geta miðlað af reynslu minni til samkennara minna. 

Ég lærði í raun meira af þessari rannsókn en ég átti von. Ég hélt að 

áherslan yrði að mestu á stöðvavinnu í stærðfræði en hún var einnig mikil á 

hvernig stærðfræðinám fer fram og hvernig best sé fyrir kennara að hjálpa 

nemendum sínum að öðlast skilning. Stöðvavinna er einn liður í því en aðrir 

þættir skipta einnig gríðarlega miklu máli. Að gera starfendarannsókn hefur 

hjálpað mér að þróast sem fagmaður í þá átt sem ég vil fara. Þetta ferli var 

skemmtilegt, erfitt, gagnlegt og fræðandi og án efa ekki í síðasta skipti sem 

ég fer í gegnum það. 
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Viðauki 

Fylgiskjal A 

 

Kæru foreldrar og forráðamenn 

 

Samhliða starfi mínu stunda ég nám við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. 

Nú er ég að hefja vinnu við lokaritgerð mína í meistaranáminu. Ég hef áhuga 

á að vinna starfendarannsókn og skoða sjálfa mig í starfi sem kennara. Ég 

ætla prófa að skipuleggja stöðvavinnu, einu sinni til tvisvar í viku, í 

stærðfræðitímum og skoða hvernig mér gengur að ná markmiðum mínum. 

Markmiðið með þannig vinnu er meðal annars að stuðla að gleði og 

samvinnu í stærðfræðitímum.   

Ég hef fengið leyfi frá skólastjóra til að vinna þetta verkefni. Mig langar 

að taka upp samtöl nemenda og einnig mín sem fara fram í nokkrum 

stærðfræðitímum í nóvember. Þessar upptökur munu hjálpa mér við 

úrvinnslu á verkefninu. Þess verður gætt að nöfn og aðrar 

persónuupplýsingar komi ekki fram í verkefni mínu. Þegar því verður lokið 

mun ég eyða öllum gögnum.  

Í verkefni sem þessu þarf ég einnig að fá leyfi foreldra og/eða 

forráðamanna barnanna og bið ég ykkur því að hafa samband við mig ef þið 

viljið ekki að barnið ykkar taki þátt. Ég mun kynna börnunum að ég vinni að 

rannsókn á kennslu minni og óska eftir því að þau taki þátt í henni með 

mér.  

 

Með bestu kveðju,  

Sigríður Erna  
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Fylgiskjal B 

Yfirlit verkefna á stöðvum 

 

Fyrsti stöðvahringur 

1. Smákökuþraut, verkefni í margföldun (kennarastýrð stöð) 

2. Spjaldtölvur, margföldunarforrit 

3. Spjaldtölvur, klukkuforrit 

4. Margföldunarspjöld 

5. Klukkuspil 

 

Annar stöðvahringur 

1. Tugakerfið og sætisgildi (kennarastýrð stöð) 

2. Spjaldtölvur, samlagningar- og frádráttarforrit 

3. Spjaldtölvur, margföldunarforrit 

4. Margföldunarspjöld 

5. Samlagningar- og frádráttardæmi, reikniaðgerðirnar æfðar á  tússtöflum 

 

Þriðji stöðvahringur 

1. Rúmfræðiform (kennarastýrð stöð) 

2. Samstæðuspil, rúmfræðiform 

3. Spjaldtölvur, reikniaðferðaforrit 

4. Borðtölvur, margföldunarleikur af vef Námsgagnastofnunar 

5. Margföldunarspjöld 
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Fylgiskjal C 

 

 

Bekkjarreglur í stöðvavinnu 

1. Lesum markmiða- og fyrirmælaspjöldin vel yfir 

2. Höfum vinnufrið 

3. Sýnum hjálpsemi og tillitsemi 

4. Leggjum okkur fram í vinnu okkar 

5. Vinnum sjálfstætt, truflum ekki kennarann 
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Fylgiskjal D 

Skipulagsspjald fyrir stöðvar 
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Fylgiskjal E 

Markmiðaspjöld 
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Fylgiskjal F 

Fyrirmælaspjöld 
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Fylgiskjal G 

Smákökuþraut í fyrsta stöðvahring 


