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Ágrip 

 

Margmiðlunarefnið Reikni-leikni og greinargerð tengd því er efni sem tengist 

stærðfræðikennslu barna á yngsta stigi grunnskólans. Efnið er ætlað kennurum, 

foreldrum og nemendum til fræðslu og kynningar á nokkrum aðferðum við reikning 

sem nemendur kynnast í grunnskólum í dag. Verkefnið er lokaverkefni okkar af 

stærðfræðikjörsviði til B.Ed. gráðu við Kennaraháskóla Íslands vorið 2007 og 

samanstendur af greinargerð og margmiðlunardisk. Greinargerðin fjallar um 

mikilvægi þess að kynna mismunandi reikningsaðferðir í grunnaðgerðunum fjórum: 

samlagningu, frádrætti, margföldun og deilingu. Vitnað er í rannsóknir sem gerðar 

hafa verið á þessu efni og hvaða afleiðingar það hefur í för með sér fyrir nemendur að 

fá ekki tækifæri að þróa með sér sínar eigin leiðir. Einnig er fjallað um mikilvægi þess 

að byggja upp góðan talnaskilning hjá nemendum. Leitast er við að rökstyðja það að 

fái nemendur að þróa sínar eigin aðferðir þá byggi þeir upp betri skilning sem þeir eigi 

auðveldar með að yfirfæra á mismunandi aðstæður. Margmiðlunarefnið Reikni-leikni 

er forrit þar sem kynntar eru nokkrar aðferðir við lausn á samlagningar-, frádráttar-, 

margföldunar- og deilingardæmum. Dæmi um aðferðir sem sýndar eru á 

margmiðlunardisknum eru: talnalína, að brjóta upp tölur, hefðbundin uppsetning 

dæma, dálkareikningur, strikamargföldun og að skipta tölum í hundruð, tugi og 

einingar. Við gerð þess er stuðst við Aðalnámskrá grunnskóla, rannsóknir sem gerðar 

hafa verið á stærðfræðinámi barna, námsefnið sem kennt er í skólum í dag auk annarra 

fræðibóka. Efnið er á margmiðlunarformi þar sem aðferðir eru sýndar á myndrænan 

hátt og talað er undir til útskýringar. Notað var forritið Macromedia Flash 8 við gerð 

margmiðlunarefnisins. 
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Formáli  

 

Við gerð þessa lokaverkefnis til B.Ed. gráðu við Kennaraháskóla Íslands nutum við 

leiðsagnar Guðnýjar Helgu Gunnarsdóttur lektors við Kennaraháskóla Íslands en hún 

er einn af höfundum kennslubókanna Geisla og Átta- tíu sem kenndar eru í 

grunnskólum landsins. Við kunnum henni bestu þakkir fyrir yfirlestur og alla aðstoð 

við vinnuna í kringum verkefnið. Auk hennar fengum við aðstoð frá Guðbjörgu 

Pálsdóttur og Jónínu Völu Kristinsdóttur. Viljum við færa þeim bestu þakkir fyrir 

aðstoðina. 
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Inngangur  

 

Í gegnum vinnu okkar sem leiðbeinendur í grunnskólum höfum við fundið fyrir því að 

foreldrar og kennarar hafa oft talað um að stærðfræðikennsla sé orðið það flókin að 

erfitt sé að koma að henni svo vel sé. Foreldrar eigi erfitt með að hjálpa börnum sínum 

við heimanám vegna þess að þær aðferðir við reikning sem kenndar eru í dag eru svo 

ólíkar þeim sem þeir lærðu sjálfir í grunnskóla. Oft er það þannig að það sem við 

þekkjum ekki virðist flókið og óyfirstíganlegt við fyrstu sýn. Það er okkar reynsla að 

með aðstoð og kynningu á því sem stærðfræðin fjallar um og býður upp á, þá opnist 

oftar en ekki fleiri dyr. Margir kennarar sem við höfum kennt með hafa haft á orði að 

þeim finnist þeir ekki nægilega vel að sér í stærðfræði til þess að koma hinum mörgu 

og ólíku aðferðum frá sér til nemenda. Út frá þessum upplýsingum og þeirri óbilandi 

trú sem við höfum á námsefninu sem kennt er í dag, viljum við með þessu verkefni 

leggja okkar af mörkum til þess að auðvelda bæði foreldrum og kennurum aðgengi að 

þeim aðferðum sem kenndar eru. Ekki er loku fyrir það skotið að nemendur miðstigs 

þ.e. 5.-7. bekkur geti nýtt sér forritið sjálfir til að rifja upp og hnykkja á þeim atriðum 

sem búið er að fara yfir með þeim á yngri árum. Í þessu verkefni er leitast við að 

kynna nokkrar reikningsaðferðir við lausn á samlagningar-, frádráttar-, margföldunar- 

og deilingardæmum, sem hægt er að nýta við kennslu á yngsta stig grunnskólans. Er 

það von okkar að ef bæði foreldrar og kennarar fái notið smá leiðsagnar á myndrænan 

og fræðandi hátt, þá eigi þeir auðveldara með að hjálpa börnunum með að ná skilningi 

á þeim grunnþáttum sem mikið af þeirra stærðfræðinámi kemur til með að byggja á í 

framtíðinni. Ekki verður dregið úr þeirri staðreynd að ef grunnurinn er ekki í lagi þá er 

erfitt og í raun óhæft að byggja nokkuð ofan á hann. Margmiðlunarefnið tekur þó 

aðeins á litlum hluta þess sem skiptir máli í stærðfræðikennslu í dag. Í því er ekki 

tekið á né fjallað um allar þær aðferðir sem kynntar eru fyrir nemendum í 

grunnskólanum. Mikilvægt er að fram komi að þær aðferðir sem nemendum eru 

kynntar eru bara grunnur sem nemendur geta nýtt sér á leiðinni til aukins þroska 

þannig að þeir geti þróað sínar eigin lausnaleiðir.  

 

Samkvæmt hugmyndafræði hugsmíðahyggjunnar byggja nemendur þekkingu sína á 

fyrri reynslu, en hafa verður í huga að reynsla þeirra er mjög mismunandi. Þekking er 

ferli sem felur í sér endurmat á fyrri upplifun og reynslu. Hver og einn smíðar sína 
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þekkingu. Ekki er almennt hægt að öðlast þekkingu án samskipta við annað fólk. 

(Petersen, og Morgensen, 2001a). Samkvæmt hugsmíðahyggjunni, fer eiginlegt nám 

nær eingöngu fram þegar einstaklingurinn er virkur þátttakandi í því sem gerist í 

kringum hann. Það gerist til dæmis í gegnum samskipti, hlustun, rökræður, rannsóknir 

og virkni. Því er mikilvægt að allir átti sig á því að engin ein leið er réttari né betri en 

önnur. Þær leiðir sem við þróum með okkur eru þær leiðir sem leiða okkur til lausna á 

þeim verkefnum sem við tökum okkur fyrir hendur. Samskipti við aðra nemendur, 

kennara og foreldra eru því hluti af því námi sem á sér stað hjá nemandanum. Sú 

hugmyndafræði sem Aðalnámsskrá grunnskóla byggir að hluta til á er 

hugsmíðahyggjan.  

 

Það er okkar von að þetta verkefni geti fært þá hópa sem að framan eru taldir nær hver 

öðrum þannig að allir njóti sín og hafi eitthvað fram að færa í umræðum um 

reikningsaðferðir því umræður styrkja stærðfræðilega hugsun. Ekki er minna 

mikilvægt að þeir sem eiga í slíkum umræðum geti hlustað og lært þar með af öðrum. 
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1.kafli 

 

1. 1 Rökstuðningur við efnisval 

 

Margmiðlunarefni sem þetta er hugsað sem viðbót við kennsluefni í reikningi á yngsta 

stigi grunnskólans. Við teljum að þetta efni sé hentugt til að nemendur þrói með sér 

skilning á reikningsaðferðum. Mikilvægt er að kynna fyrir þeim mismunandi leiðir til 

lausna þannig að þeir geti annað hvort valið sér leiðir sem henta þeim eða þróað sínar 

eigin leiðir út frá þeim. Í Aðalnámsskrá grunnskóla segir að nemendur eigi að hafa 

þann kost að þróa með sér sínar eigin leiðir (Aðalnámsskrá grunnskóla, 

stærðfræðihluti, 1999).  

 

Í ljósi reynslu okkar sem leiðbeinendur í grunnskóla, foreldrar barna á yngsta stigi og 

þegna í samfélaginu þar sem umræða um stærðfræðikennslu hefur verið áberandi, 

teljum við að efni sem þetta geti verið til þess fallið að aðstoða foreldra til skilnings á 

mikilvægi þess að börnin þeirra geti nýtt sér mismunandi leiðir við að reikna. Við 

höfum oft heyrt frá foreldrum að stærðfærði sé flókin og miklu erfiðari en hún var 

áður fyrr. Kannski er mergur málsins sá að áður fyrr voru kennd hefðbundin reiknirit 

en í dag er nemendum kennt að þróa sínar eigin aðferðir við lausnir verkefna. Þetta á 

ekki eingöngu við um stærðfræði því nemendum er ætlað að þróa sínar aðferðir í fleiri 

námsgreinum en stærðfræðinni. Nemendum í dag er ætlað að leita sér upplýsinga, 

greina þær og vinna með þær. Fjölbreytileiki námsefnisins sem nemendum stendur til 

boða í dag er miklu meiri en áður þekktist. Við viljum með margmiðlunarefninu reyna 

að auka við það fræðsluefni í stærðfræði sem í boði er fyrir foreldra og kennara og 

minnka þannig þann hóp fólks sem ekki telur sig skilja þær leiðir við reikning sem 

kynntar eru í skólunum í dag. Einnig viljum við að þeir skilji af hverju það er talið 

æskilegt að börn þrói með sér sínar eigin leiðir. Vonumst við til þess að sýna fram á 

að þrátt fyrir að hlutirnir virðist flóknir við fyrstu sýn eru þeir það í raun ekki.  

 

Forráðamenn ættu ætíð að fá góðar upplýsingar um þau vinnubrögð sem beitt er í 

kennslunni og að hvaða markmiðum er stefnt (Petersen og Mogensen, 2001b). 

Verkefnið ætti að gefa foreldrum, kennurum og nemendum færi á því að ræða 
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ákveðna þætti kennslunnar út frá sömu forsendum, það er, að allir séu að tala sama 

mál þegar rætt er um hinar ýmsu leiðir við að leysa reikningsdæmi. 

 

Þegar nemendur leysa viðfangsefnin út frá eigin forsendum má búast við mjög ólíkum 

lausna- og skráningarleiðum. Nemendur þurfa að geta gert grein fyrir lausnaleiðum 

sínum og rökstutt þær. Þannig kynnast þeir hugmyndum um hvernig hægt er að leysa 

viðfangsefni á marga vegu og temja sér það viðhorf að ein leið er ekki endilega réttari 

en önnur (Petersen og Morgensen, 2001b). 

 

Kröfur þjóðfélagsins um talnaþekkingu hafa breyst mikið á undanförnum áratugum.  Í 

dag er farið fram á að við getum unnið úr stöðugu flæði upplýsinga sem dynja á okkur 

í hröðum heimi. Námsefnið sem notað er í dag kemur til móts við þessar kröfur með 

fjölbreyttu efnisvali. Í námsefninu er fjallað um þessar kröfur á eftirfarandi hátt: 

 

„Það er að verða langt síðan útreikningar fóru eingöngu fram með því að 

reikna á blaði eða í huganum. Nú eru margar leiðir færar og vasareiknar 

og tölvur orðnar almenningseign. Við lifum í þjóðfélagi þar sem hraðinn er 

mikill og tölulegar upplýsingar berast okkur úr öllum áttum. Þær kröfur eru 

gerðar að við séum fær um að meta sanngildi þeirra upplýsinga sem til 

okkar berast, séum lipur í útreikningum og getum áætlað hugsanlega 

útkomu fljótt og vel“ (Petersen. og Morgensen., 2000b, bls. 8). 

 

Aðalnámskrá grunnskóla í stærðfræði hefur þróast og breyst töluvert á síðari hluta 20. 

aldar. Þróunin hefur meðal annars tekið mið af viðmiðum sem bandarískir 

stærðfræðikennarar gáfu út árið 1989. Í þeim koma fram viðmið fyrir öll skólastig og 

samkvæmt þeim er stærðfræði kynnt sem: 

• þrautalausnir 

• röksemdarfærsla 

• tjáskipti 

• tengsl 

• ferli við framsetningu 

(Birna Hugrún Bjarnadóttir og Guðrún Angantýsdóttir, 2003) 

Einnig hefur þróunin tekið mið af skýrslu sem kom út í Bretlandi árið 1982 og er 

kennd við dr. W. H. Cockcorft. Skýrslan fjallar um athugun á stærðfræðikennslu og 

stærðfræðikunnáttu nemenda í Bretlandi árið 1980. Þar eru lagðar fram tillögur um 
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kennslu í stærðfræði á öllum skólastigum. Þar er einnig rætt um aðbúnað í skólum, 

þjálfun kennara og endurmenntun. Í skýrslunni er lögð áhersla á hvað 

stærðfræðikennsla á að fela í sér en það er til dæmis: 

• útskýringar kennara 

• umræður milli kennara og nemenda og nemenda á milli 

• verkleg viðfangsefni við hæfi 

• vinnu og þjálfun í grundvallaratriðum 

• þrautalausnir og beitingu stærðfræðinnar í daglegu lífi 

• rannsóknir og athuganir 

• viðfangsefni tengd daglegu lífi nemenda 

 

Löng leið er á milli þess sem var og er. Áður fyrr var kennarinn í hlutverki 

fyrirlesarans sem útskýrði eina góða aðferð og síðan áttu nemendur að reikna út frá 

henni. Í dag er kennarinn frekar eins og verkstjórnandi í námsferli nemandans (Birna 

Hugrún Bjarnadóttir og Guðrún Angantýsdóttir, 2003).  

 

Í Danmörku var unnin skýrsla fyrir danska menntamálaráðuneytið sem nefnist KOM-

skýrslan. Megininntak KOM-skýrslunnar eru skilgreiningar og útlistanir á 8 

hæfnisflokkum til  stærðfræðináms. Hæfni má skilgreina sem getu til að takast á við 

viðfangsefni á markvissan og viðurkenndan hátt. Einn af þessum flokkum er að 

nemendur eiga að geta sett stærðfræðileg viðfangsefni fram á fjölbreytilegan máta. 

Annar flokkur segir hvernig nýta eigi hjálpartæki til stærðfræðilegra verka þar með 

talið tölvutækni (Kristín Bjarnadóttir, 2003).  

 

Þar sem námsefni yngsta stigs grunnskólans á Íslandi er unnið upp úr dönskum 

námsefnisflokki sem nefnist Faktor, má segja að efni þessarar skýrslu nýtist einnig 

hér á landi. Því má ætla að margmiðlunarefni líkt og þetta ætti að auka hæfni þeirra 

sem það nota til að átta sig á þeim fjölmörgu leiðum sem hægt er að fara, þó að það sé 

einungis brota brot af þeim aðferðum og leiðum sem hægt er að fara. 
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1. 2 Sætiskerfið og talnaskilningur 

 

Það talnakerfi sem notað er víðast hvar í heiminum í dag er tugakerfið. Tugakerfið er 

sætiskerfi þar sem skipan tölu í sæti ræður gildi hennar. Gildi tölustafanna í samsettri 

tölu tífaldast við að færast um eitt sæti til vinstri. Sem dæmi má nefna töluna 111.          

 

H T E 

1 1 1 

 

Talan í miðjunni táknar 10 eða tug (T). Tugurinn er tífalt stærri en einingin (E) þar 

sem margfalda þarf eininguna með tíu til að fá út tug. Af sömu ástæðu er tugurinn svo 

tífalt minni en hundruðin (H)  

 

Til þess að nemendur geti náð góðum skilningi á kerfinu þá verða þeir að átta sig á því 

að talan 10 hefur sérstöðu innan þess. Grunneining kerfisins er einingin en grunntalan 

er 10 þar sem mengi tíu hluta mynda eina heild og hana má nota í talningu. Nemendur 

verða að þekkja hvernig hóparnir eru skráðir í sætiskerfið til að geta unnið með þá 

(Petersen og Morgensen, 2000a). 

 

Þegar nemendur eru að þróa með sér talnaskilning er mikilvægt að hvetja þá í að telja 

á annan hátt en á einum. Nauðsynlegt er að fá þá til að átta sig á því að í einum tug eru  

tíu einingar og í einu hundraði séu tíu tugir eða hundrað einingar. Það leiðir síðan af 

sér að nemendur átta sig betur á sætiskerfinu og þróa með sér fljótvirkari aðferðir við 

talningu. Þegar upp er staðið eiga nemendur að geta myndað með sér ferns konar 

skilning á tölum. Með því er átt við að þeir þurfa að geta fundið út fjölda í röðuðum 

hóp, þróað með sér skilning á talnalínu, (að sjö er einum meira en sex og einum minna 

en átta og tveimur minna en níu og svo framvegis), að þeir öðlist skilning á 

talningunni á hálfum og heilum tug (5, 10,15 og svo framvegis) og að síðustu að þeir 

skilji að þeir eru að vinna með hluta og heildir þegar þeir vinna með tölur.  

 

Til að þróa talnaskilning er nauðsynlegt að nemendur öðlist skilning á hugtakinu 

hluti- hluti- heild. Þá ættu þeir að skilja að tveir hlutar sem unnið er með mynda eina 
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heild (dæmi: 3 + 4 = 7. Þá eru þrír og fjórir hlutarnir og sjö er heildin) (Van de Walle, 

2001). 

 

Þegar lengra er komið í náminu fara nemendur að læra um stórar tölur. Mikilvægt er 

að tengja þær raunveruleikanum, leyfa nemendum að vinna mikið með þær og leysa 

verkefni þar sem þeir geta nýtt sér ágiskanir og námundun. Kennsla í gegnum þrautir 

er talin eiga hér vel við, það er að nemendur fái verkefni til úrlausnar án þess að fá 

vitneskju um það hvernig á að leysa það. Þegar nemendur eru komnir með einhverja 

niðurstöðu er hægt að kynna fyrir þeim reikningsaðferðir (Van de Walle, 2001). 

 

Það er mjög mikilvægt að börn nái skilingi á talnakerfinu vegna þess að hann er 

nauðsynlegur grunnur fyrir allan reikning. Góður talnaskilningur felur í sér að 

nemendur eigi auðveldara með að skoða samsetningu talna, að þeir skilji 

reikningsaðferðir og geti betur fengist við tölur í huganum. Grundvöllur reiknings 

með þessum aðferðum er hugarreikningur. Það er nauðsynlegt að nemendur geti horft 

á svarið sem þeir fá út úr verkefninu hvort sem þeir reikna í huganum, með reiknivél 

eða á annan hátt og greint hvort það sé sennileg útkoma. Þeir nemendur sem hafa náð 

góðum tökum á hugarreikningi nota margar aðferðir við þrautalausnirnar. Í fæstum 

tilfellum nota þeir hefðbundin reiknirit við útreikningana (Petersen og Morgensen, 

2000b). 

 
1.2.1 Tengsl margmiðlunarefnis við hugmyndir Van de Walle um þróun  
         talnaskilnings 
 
Við gerð margmiðlunarefnisins sem þessi greinargerð fjallar um er þessi 

grundvallarhugsun höfð í heiðri. Við teljum að það sé einfalt og gott tæki til þess að 

auka skilning á þessari grunnhugsun stærðfræðinnar. Þar er unnið með tölur á þann 

hátt að þær eru brotnar upp í hundruð, tugi og einingar. Þessir hlutar eru settir saman 

og fundin út fjöldi í röðuðum hóp. Þar er einnig fengist við útreikning á talnalínum til 

þess að auka skilning á röðun talna og hvernig aðgerðir eru framkvæmdar út frá 

talningu á heilum og hálfum tugum. Hugarreikningi er gerð skil í dálkareikningi þar 

sem nemendur geta horft á tölur sem unnið er með og ályktað út frá þeim hvort 

útkoman er líkleg til að vera rétt. Í margmiðlunarefninu er einnig unnið með hugtakið 

hluti- hluti-heild, á þann hátt að hlutar eru sameinaði, aðgreindir og margfaldaðir. 
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Hlutbundin vinna 

(direct modeling) 

Þróun eigin aðferða 

(Invented strategy) 

Hefðbundnar 

aðferðir 

(Traditional 

Algorithms) 

1.3 Reikniaðgerðirnar fjórar 

 

Í stærðfræðikennslu í fyrstu bekkjum grunnskólans er oft talað um reikniaðgerðirnar 

fjórar samlagningu, frádrátt, margföldun og deilingu sem grunnþætti í 

stærðfræðikennslu ungra barna. Ekki má þó skilja það þannig að ekki séu til aðrar 

reikningsaðgerðir en þessar fjórar, en á yngsta stigi grunnskólans er megin áhersla 

lögð á að nemendur nái tökum á þessum fjórum aðgerðum. 

 

Mikið hefur verið talað um það undanfarin ár hvernig nota 

má þrautir annarsvegar og líkön eða námsgögn hinsvegar til 

að byggja upp skilning á reikningsaðferðum. Í bókinni 

Elementary and Middle School Mathematics er  sagt að gott er 

að kenna aðgerðaskilning fyrst í gegnum hlutbundna vinnu 

(sjá mynd hér til hliðar) (Van de Walle 2001, bls. 174). Gott 

er að leyfa nemendum að sjá dæmin myndrænt til þess að 

þeir öðlist skilning á því hvað felst í helstu 

reikningsaðferðunum, til dæmis með því að sýna þeim 

myndrænt hvað felst í því að fara yfir tug hvort heldur sem er 

í samlagningu eða frádrætti. Einnig að deiling felst í að 

skipta í jafna hópa eða endurtekinn frádrátt og að margföldun er endurtekin 

samlagning. Þegar nemendur hafa unnið talsvert með hlutbundin gögn mælir bókin 

með að þeir séu hvattir til að þróa sínar leiðir við lausnir (invented strategy). Þegar 

nemendur hafa þróað með sér góðan skilning á hinum ýmsu reikningsaðferðum bendir 

bókin á að þá fyrst geti verið tímabært að kynna fyrir þeim hvernig hin hefðbundnu 

reiknirit í hverri reikningsaðgerð fyrir sig eru. Þetta síðasta stig er ekki talið 

nauðsynlegt. Reyndin er sú að í því námsefni sem notað er í íslenskum grunnskólum í 

dag er þetta ekki endapunkturinn. Hefðbundnar leiðir eru aðeins kynntar sem ein leið 

af mörgum. Margir vilja meina að þessar hefðbundnu leiðir eigi yfir höfuð ekki að 

kynna nema að nemendur þrói þær með sér sjálfir, því þær gefa fleiri röng svör en 

rétt. Rannsóknir sýna að þeir nemendur sem hafa kynnst hefðbundnum reikniritum 

ásamt öðrum leiðum gera fleiri villur við úrlausn verkefna en þeir sem ekki hafa 

kynnst þeim (Clarke, 2004; McIntosh, 2004). Ef kennari er knúinn til að kynna þessar 

aðferðir er nauðsynlegt að gefa nemendum góðan tíma þannig að þeir nái að þróa þær 
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með sér á skilningsríkan hátt (Van de Walle, 2007). Talið er að það eigi aldrei að 

leyfa nemendum að nota aðferð sem þeir skilja ekki, því þá er verið að koma í veg 

fyrir að þeir taki upp aðferðir og beiti þeim án skilnings (Van de Walle, 2001; Clarke, 

2004; McInthos, 2004). 

 

Í Aðalnámsskrá grunnskóla er lögð áhersla á að nemendur tengi reikningsaðferðirnar 

við hlutbundin, kunnugleg viðfangsefni og að þeir kynnist túlkun reikningsaðgerða á 

talnalínu. Lögð er áhersla á að nemendur fái tækifæri til að beita eigin aðferðum við 

að ákvarða fjölda og breytingar á fjölda með samlagningu og frádrætti, margföldun og 

deilingu. Við þjálfun þessara reikningsaðgerða er lögð áhersla á skilning nemenda á 

aðferðunum sem þeir nota, meðal annars með því að þau þrói sjálf sínar eigin leiðir. 

Notkun reiknivéla og reikniforrita hefur vaxið og þörf fyrir skrifleg reiknirit minnkað 

að sama skapi. Eðlilegt er að nemendur fái þjálfun í hugarreikningi og vélreikningi 

auk þess að nota hefðbundin reiknirit og aðrar leiðir sem leiða til lausna. 

Hugarreikningur og skilningur á uppbyggingu talnakerfisins krefst þess að nemendur 

hafi tilfinningu fyrir stærðum og færni til að áætla og námunda. Ekki má gleyma að 

skilningur á eðli reikningsaðgerða er eftir sem áður mikilvægt markmið (Petersen og 

Mogensen, 2000b). Hugarreikningur er yfirleitt aðalform reiknings hjá fullorðnum og 

er hans þörf til þess að geta metið svör sem fást. Hugarreikningur þróar talnaskilning 

hjá börnum öfugt við það sem talið er að hefðbundin reiknirit geri (Van de Walle, 

2001; McInthos, 2004).  

 

Reglurnar víxlregla, dreifiregla og tengiregla eru kynntar fyrir nemendum á yngsta 

stigi grunnskólans. Það er gert til þess að nemendur öðlist betri skilning á því hversu 

margar mismunandi leiðir hægt er að fara við lausn á dæmunum. Með því er verið að 

sýna fram á tengsl reikningsaðgerðanna. 

 

Víxlreglan sýnir að leyfilegt er að víxla þeim tölum sem unnið er með. Þetta á bæði 

við í margföldun og samlagningu. Ekki skiptir máli hvor talan er sögð eða rituð á 

undan því sama svarið fæst. Dæmi í margföldun er 3 � 4 = 12 og 4 � 3 = 12. Í 

samlagningu á það sama við, 3 + 4 = 7 og 4 + 3 = 7. Með þessu sést að víxlun á 

stökum breytir ekki niðurstöðunni. Í frádrætti og deilingu gildir víxlregla ekki. Það 

sést glöggt ef þessar aðgerðir eru skoðaðar nánar. 4 – 3 =1 en 3 – 4 = -1. Þessi dæmi 

gefa ekki sömu niðurstöðu. Í deilingu er ekki það sama að skipta fjórum á milli 
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tveggja eða tveimur á milli fjögurra. Niðurstaðan er ekki sú sama. Þess vegna má ekki 

víxla stökum í frádrætti né í deilingu. 

 

Dreifireglan gengur út á að skilja að margföldun dreifist yfir samlagningu. Hægt er að 

margfalda stök yfir samlagningarmerkið og leggja síðan saman margfeldin. Dæmi: 

27�36= (20+7)(30+6) síðan eru bæði stökin í fremri sviganum margfölduð með 

báðum stökunum í seinni sviganum og útkomurnar lagðar saman. 

 

Tengireglan gildir í samlagningu og margföldun og er eingöngu hægt að leggja saman 

eða margfalda tvo hluta í einu. Þegar margfalda eða leggja á saman þrjá hluta verður 

fyrst að framkvæma aðgerð á tveimur þeirra og síðan er notast við útkomuna úr þeim 

reikningi og lagt við eða margfaldað með þriðja hlutanum.  

Dæmi: (1+2)+3 =1+(2+3) 

       3+3 = 1+5 

Alltaf á að framkvæma aðgerð í sviga áður en notast er við tölur utan hans. 

Tengireglan gildir ekki í frádrætti og deilingu. (Guðbjörg Pálsdóttir og Guðný Helga 

Gunnarsdóttir, 2006) 

 

1.3.1 Samlagning 

 

Þegar segja á frá því hvað samlagning er þá er gott að skoða orðið og athuga hvað það 

merkir. Samkvæmt orðinu er verið að fást við að leggja saman. Í íslenskri orðabók, 

Bókaútgáfu Menningarsjóðs, er samlagning skilgreind á eftirfarandi hátt:  

 

„það að leggja saman tölur til þess að finna summu þeirra“ (Árni 

Böðvarsson, 1985, bls. 805).  

 

Táknið sem gefur til kynna að framkvæma eigi samlagningu er + og 

nefnist það plús.  

 

Hugtök sem notuð eru við samlagningu eru til dæmis: sameining, að bæta við, leggja 

saman, auka, aðgreining, summa og hluti-hluti-heild. Þetta eru hluti af þeim hugtökum 

sem kynnt eru fyrir nemendum á fyrstu árunum í grunnskóla. Síðar er svo unnið meira 
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með þau og fleirum bætt við þegar þeir verða eldri. Skoðum nokkur af þessum 

hugtökum aðeins nánar. 

 

Þegar fjallað er um sameiningu þá er átt við að tveir hlutar eru settir saman í eina 

heild. Oft er leitast við að búa til góðar tölur, það er tölur sem auðveldara er að vinna 

með svo sem heilan tug eða hundruð. Í sameiningu er hvert sæti tölunnar tekið fyrir 

sig og unnið með það óháð því sem gert var áður. Tveir og þrír sameinast og verða 

fimm. Þegar stærri tölur eru skoðaðar þá er til dæmis hægt að sameina fyrri töluna í 

dæminu 65 + 29 við tugina í seinni tölunni og fá út 85 (65+20). Þá er einingunum níu 

sem eftir er skipt í tvennt það er fimm og fjórar þar sem fimm er lagt við 85 og fengið 

90 og þá eru síðustu fjórar einingarnar lagðar við 90 og fengið út svarið 94. Þá er búið 

að sameina þessar tvær tölur í eina (Unenge og Wyndhamn, 1988; Van de Walle, 

2007).  

 

Með aðgreiningu er átt við að hvor tala fyrir sig í dæminu 65+29 er skoðuð og greind 

í sundur í tugi og einingar. Í fyrstu eru tugirnir lagðir saman 60+20 = 80. Síðan eru 

einingarnar lagðar saman en 5 + 9 = 14. Að lokum eru 70 og 14 lagðar saman og 

fengið út svarið sem er 94 (Unenge og Wyndhamn, 1988; Van de Walle, 2007). 

 

Hugtakið að bæta við er skoðað út frá því sem til er fyrir og síðan hverju er bætt við. 

Hér er hægt að skoða tölurnar þrjá og tvo. Þá er hugsað sem svo að þrír eru til dæmis í 

poka og við ætlum að bæta tveimur ofan í pokann. Þá erum við búin að bæta tveimur 

við þrjá og eigum þá fimm (Unenge og Wyndhamn, 1988; Van de Walle, 2007).  

 

1.3.2 Frádráttur 

Orðið frádráttur er samsett orð og er það sett saman úr orðunum frá og dráttur. Út frá 

því má sjá að hér á að draga eitthvað frá einhverju öðru. Í íslenskri orðabók, 

Bókaútgáfu Menningarsjóðs er frádráttur skilgreindur á eftirfarandi hátt:  

„aðgerðin að draga frá, táknuð – mínus, a-b er sú tala sem þarf til að 

leggja við b til að fá út a“ (Árni Böðvarsson, 1985, bls. 237)  

Oft hefur verið litið á frádrátt sem leit að týndum lið. Frádráttur er andhverf aðgerð 

við samlagningu þar sem í henni er verið að taka af heildinni en í samlagningu er lagt 



15 

við heildina (Ingibjörg Sigurgeirsdóttir, Ragnheiður Benediktsson og Örn Arnar 

Ingólfsson, 1982).  

Hugtök sem kynnt eru fyrir nemendum á yngsta stigi grunnskólans í tengslum við 

frádráttinn eru til dæmis: frádráttur, að taka af, mismunur, skipta upp í hópa en ekki 

jafnt, samanburður, hverju þarf að bæta við, draga frá og aðskilnaður. Þegar frádráttur 

og hugtök tengd honum eru skoðuðu út frá þeim viðfangsefnum sem nemendur fást 

við má sjá að frádráttur er ein af erfiðari aðgerðum sem þeir kynnast. Hana er hægt að 

framkvæma á svo marga mismunandi vegu og er til dæmis hægt að nota samlagningu 

við lausn frádráttardæma.  

 

Hugtakið að taka af er hugsað út frá því að þá er hluti af heildinni tekinn af. Dæmi 

sem nemendur geta fengið til að leysa er, Ása á fimm epli, hún tekur af þrjú epli. Hve 

mörg epli á hún þá? (Unenge og Wyndhamn, 1988). 

 

Í frádrætti er hægt að skipta heildinni á milli en þó ekki í jafna hluta. Þá er heildinni 

skipt upp í hópa en ekki eru jafnmargir í hverjum hóp. Dæmi sem hægt er að setja upp 

samkvæmt þessari aðferð er til dæmis að Jón þarf að mæta á íþróttaæfingar fjóra daga 

af sjö, hversu marga daga þarf hann ekki að mæta á æfingar? (Unenge og Wyndhamn, 

1988). 

 

Í frádrætti er notaður samanburður. Hann felur það í sér að tveir hlutir eru bornir 

saman og skoðað hversu miklu munar á þeim. Þá er hægt að skoða talnalínur þar sem 

önnur er upp á fimm einingar en hin upp á þrjár. Nemendur eiga svo að segja til um 

hversu miklu munar. Þetta er hægt að skoða til dæmis í samhengi við vegalengdir eins 

og leiðir í skólann fyrir tvo drengi, annar þarf að fara þrjá km meðan hinn fer fimm 

km. Svo á að finna út hversu mörgum km munar (Unenge og Wyndhamn, 1988). 

 

Þegar börn fara út í búð með foreldrum sínum er heppilegt að þjálfa þau í hversu 

miklu þarf að bæta við það sem þau eiga til að hægt sé að kaupa eitthvað ákveðið. 

Hugtakið hve miklu þarf að bæta við snýst um samlagningu að hluta til. Þá er 

frádráttur skoðaður út frá því að Jón á þrjú epli en langar að eiga fimm, hvað þarf 

hann að bæta mörgum eplum við til að eiga fimm epli? (Unenge og Wyndhamn, 

1988). 
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1.3.3 Margföldun 

 

Í margföldun eins og í frádrætti og samlagningu er mikilvægt að skilja hugtakið, hvað 

er í raun margföldun?  Er það að eitthvað verður margfalt, að eitthvað stækkar 

margfalt? Orðið sjálft gefur okkur einhverja hugmynd en ekki eins skýra. Í orðabók 

Menningarsjóðs er það að margfalda skilgreint á eftirfarandi hátt;  

 

„gera mörgum sinnum fleiri; auka margfaldlega s.s. bústofn, eigur sínar; 

geta börn; 2 margfaldaðir með 2 eru 4“. (Árni Böðvarsson, 1985, bls. 625). 

 

Margföldun er kynnt sem endurtekin samlagning. Það sést skýrt þegar margföldun er 

reiknuð á talnalínu, þá er hoppað á talnalínunni um jafn margar einingar og seinni 

talan segir til um og hoppað er eins oft um þá tölu og fyrri talan segir til um. Þetta 

hjálpar ungum börnum til þess að öðlast skilning á því hvernig margföldun virkar. 

Hugtakið faldheiti er kynnt sem endurtekin samlagning. Þá er talið hve oft sama tala 

er lögð við sjálfa sig og er útreikningurinn skráður sem faldheiti. Til dæmis eru 

4+4+4+4+4+4 faldheitið 6�4. Margföldun er þannig tengd samlagningu strax og 

byggist á skilningi á henni. Fyrri þátturinn segir til um fjölda hópa og sá seinni um 

stærð hvers hóps (Petersen og Mogensen, 2001d). 

 

Hugtökin sem kynnt eru fyrir nemendum á fyrstu árunum í grunnskóla eru til dæmis: 

endurtekin samlagning, margfeldi, kvóti, sinnum og að síðustu hve mörgum sinnum. 

Dæmi um viðfangsefni sem nemendur geta fengist við eru: Siggi drekkur tvö 

vatnsglös í hvert skipti sem hann fær sér að drekka, hve mörg vatnsglös fær hann sér 

ef hann drekkur þrisvar sinnum yfir daginn? Hér er líka hægt að segja, hversu margir 

eru í heildina þegar tveir eru þrisvar sinnum í röð og hve mörgum sinnum ertu með 

tvo ef þú vilt fá 6? 

 

1.3.4 Deiling 

Þegar skilgreina á deilingu kemur tvennt upp í hugann þegar orðið er skoðað; að deila 

það er að rífast eða að skipta á jafnt á milli. Orðið deilir er sú tala sem deilt er í aðra 

tölu með, til dæmis er tveir deilir í dæminu 6:2. Deilistofn er sú tala sem annarri tölu 

er deilt í. Það er talan sex í dæminu 6:2. Mikilvægt er að vita hvaða tala gegnir hvaða 
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hlutverki í reikningnum. Í deilingu er verið að finna út hversu oft seinni talan gengur 

upp í þá fyrri. Ef tekið er dæmið 70:5, þá er reiknað út hve oft talan 5 gengur upp í 

töluna 70, sem er 14 sinnum. Útkoman er því 14. Málin flækjast all verulega ef seinni 

talan gengur ekki upp í þá fyrri, til dæmis í dæminu 10:3. Þegar sú staða kemur upp þá 

verður til afgangur. Þá gengur deilingin ekki alveg upp og því verður hluti af tölunni 

sem átti að skipta eftir. Þetta atriði er þess valdandi að deiling er erfiðasta aðgerðin 

sem nemendur kljást við (Petersen og Mogensen, 2001d). 

Hugtök sem til eru yfir deilingu eru meðal annars: endurtekinn frádráttur, jöfn 

skipting, kvóti og afgangur. Þetta eru hugtök sem skilningur nemenda grundvallast á. 

Við endurtekinn frádrátt er frádrátturinn hugsaður út frá því að seinni talan (deilir) er 

endurtekið dreginn frá fyrri tölunni (deilistofni). Hér er skoðað hversu oft hægt er að 

taka ákveðinn fjölda af heildinni. Þá er verið að skoða hversu oft er til dæmis hoppað 

á talnalínu. Dæmi: Óli á sex krónur, hann langar að kaupa sér límmiða sem kostar 

tvær krónur stykkið. Hve marga getur hann keypt?   

Með jafnri skiptingu er átt við að verið er að skipta heildinni jafnt á milli þeirra sem 

eiga í hlut. Heildinni er því skipt niður í ákveðinn fjölda hópa og passa verður að jafnt 

sé sett í alla hópana. Ef það verður eitthvað sem gengur af þá er ekki hægt að skipta 

því niður og því verður til afgangur. Í sumum tilvikum má skipta afganginum en þá 

þarf að nota brot til að skrá skiptinguna. Slíkir útreikningar eru ekki kynntir fyrir 

nemendum á yngsta stigi grunnskólans. Dæmi sem hægt er að nota við deilingu eru til 

dæmis: Jón, Gunna og Skúli ætla að skipta sex appelsínum jafnt á milli sín, hversu 

margar getur hvert þeirra fengið? Spurningin getur líka hljómað hversu oft gátu þau 

fengið sér appelsínu? Þá fæst sama svar út frá mismunandi spurningu. 

1.3.5 Tengsl margmiðlunarefnisins við aðalnámskrá grunnskóla og  
         grunnaðgerðirnar fjórar 
 

Í margmiðlunarefninu eru dæmin sett fram á mismunandi hátt eins og kveðið er á um í 

Aðalnámskrá grunnskóla. Þar segir að til þess að nemendur geti þróað sínar eigin 

leiðir er nauðsynlegt að þeir hafi haldgóðan skilning á grunnaðgerðunum fjórum og 

skilji hugtökin sem notuð eru við útreikninga. Í efninu er tekið á þeim 

reikningsreglum sem kynntar eru fyrir nemendum svo sem dreifiregla, tengiregla og 

víxlregla. Samkvæmt námsefninu sem notað er þá er mikilvægt að nemendur átti sig á 
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þessum reglum það er hvernig þær virka til þess að geta tileinkað sér margar 

mismunandi leiðir við lausnir á dæmum.  

 

1.4 Mikilvægi mismunandi aðferða 

 

Þegar verkefni eru lögð fyrir hóp nemenda eru lausnir þeirra eins margar og þeir eru 

margir. Rannsakandi í enskri rannsókn, Anghilieri, komst að því að notkun á 

hefðbundnum reikniritum við reikning hindri börn í að mynda skilning á 

stærðfræðilegum viðfangsefnum nema að einnig sé lögð mikil áhersla á 

hugarreikning. Þá er átt við að þegar nemendur notast við hugarreikning þá beita þeir 

mörgum leiðum við lausnir á viðfangsefnum sínum, að þeir noti sjaldnast hefðbundin 

reiknirit í þeim skilningi að setja dæmi upp. Rannsóknin sýnir fram á að við aukningu 

á notkun hefðbundinna reiknirita verði aukning á villum hjá nemendum og einungis 

helmingur tilrauna þeirra við að leysa þrautir heppnast. Þá er því haldið fram að eftir 

því sem minni áhersla er lögð á hefðbundnar leiðir þeim mun meiri árangur náist. Út 

frá þessu má því álykta að ekki er gott að kynna hefðbundin reiknirit of fljótt 

(Anghilieri, 2001). 

 

Talnaskilningur er eins og fram hefur komið forsenda þess að nemendur geti náð valdi 

á reikningsaðgerðunum. Þó svo að ekki sé talið æskilegt að láta nemendur læra að 

reikna með hefðbundnum reikniritum áður en þeir hafi náð góðum talnaskilningi, þá 

er það ekki þannig að þeir eigi aldrei að læra að nota þau né að þeir læri eitthvað 

minna. Þvert á móti er verið að gera meiri kröfur til nemenda með því að kynna fleiri 

aðferðir fyrir þeim. Ekki er ætlast til þess að þeir hugsi vélrænt heldur eiga þeir að líta 

á tölurnar og dæmin áður en þeir reikna og velja leiðir út frá þeim. Þar af leiðandi 

hugsa þeir meira eins og stærðfræðingar (Fosnot og Dolk 2001). Þetta segir okkur að 

með auknum talnaskilningi nemenda verður heimur stærðfræðinnar þeim 

auðskiljanlegri. Þeir takast á við viðfangsefnin af þekkingu og eiga auðveldara með að 

tileinka sér nýjar leiðir við lausn þeirra. Nemendur eru líka betur í stakk búnir til að 

þróa sínar eigin lausnarleiðir ef skilningur þeirra er byggður á sterkum grunni.  

 

Ekki má gleyma því að nemendurnir þróa lítið án leiðsagnar. Það er ekki þannig að 

þeir sitji og þrói frábærar og góðar lausnaleiðir á meðan kennarinn situr og horfir á 
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(Van de Walle, 2007). Það að fara fram á að nemendur þrói sínar eigin leiðir krefst 

þess af kennurum að þeir séu sjálfir virkir í stærðfræðilegri hugsun. Að þeir þrói sínar 

hugarreikningsaðferðir svo að þeir geti þróað þær með nemendum sínum. Raunin er 

nefnilega sú að kennarar eru nánast á bjargbrúninni þegar kemur að nýjum aðferðum 

við reikning. Þeir vilja alls ekki sleppa því gamla en eru í raun knúnir til þess að 

tileinka sér nýjar aðferðir til þess að nemendur þeirra geti það (Fosnot og Dolk, 2001). 

Meirihluti kennara á yngsta stigi grunnskólans eru umsjónakennarar. Þeir kenna flestir 

allar bóknámsgreinar þar með talda stærðfræði. Kennarar þurfa að vera meðvitaðir um 

að þær aðferðir sem þeir lærðu í sínu námi eru ekki réttari eða betri til lausna en þær 

leiðir sem kynntar eru í dag. Ekki má skilja sem svo að eingöngu séu kynntar nýjar 

aðferðir í dag því svo er ekki, heldur hefur aðferðunum fjölgað og því eru fleiri 

viðurkenndar sem góðar og gildar. Í kennaranáminu kynnast nemar því hvernig hægt 

er að byggja upp stærðfræðikennslu en spurningin er hvort það er nóg. Ef til vill þarf 

að auka þann tíma sem kennaranemar fá til þess að þeir skilji mikilvægi þess að 

nemendur geti þróað með sér margar leiðir til lausna og að þær leiðir sem 

kennaranemar kunna eru ekki eingöngu þær leiðir sem hægt er að nota. Kennaranemar 

eins og aðrir virðast vera fastir í því sem þeir kunna og notast eingöngu við það. Það 

er því nauðsynlegt að þeir prófi sjálfir það sem þeir eru að fara að kenna til þess að 

geta leiðbeint nemendum sínum  

 

Samkvæmt breskri rannsókn sem gerð var fyrir Kennarasambandið þar í landi kemur 

fram að það að kenna nemendum reikning með ólíkum og fjölbreyttum aðferðum sé 

miklu áhrifaríkara fyrir nám nemendanna en að kenna eingöngu hefðbundin reiknirit. 

Í Bretlandi hafa komið upp þær umræður að fara frá þeirri stefnu að kenna nemendum 

margar aðferðir og lausnaleiðir við stærðfræðiverkefni yfir í að kenna eingöngu þær 

aðferðir sem áður fyrr voru kenndar. Þá er átt við hefðbundnar reikningsaðferðir svo 

sem uppsetningu á dæmum. Þeir sem eru með því telja að útkoma á stöðluðum 

prófum hafi ekki batnað nema síður sé eftir að farið var að kenna margar aðferðir við 

lausnir á stærðfræðilegum viðfangsefnum. Því sé almennt ekkert vit í því að vera að 

kenna allar þessar aðferðir ef ágóðinn er enginn. Þeir kennarar sem eru á móti þessu 

afturhvarfi vilja meina að þeir nemendur sem hingað til hafa átt í erfiðleikum með að 

læra stærðfræði blómstri nú sem aldrei fyrr og það sé í raun sannað að nemendurnir 

yfirfæri frekar þær aðferðir sem þeir læra sjálfir yfir á daglegt líf ef þeir skilji út á 

hvað aðferðirnar ganga og tilganginn með þeim. Vilja menn meina að ef nemendur 
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geti þróað sínar eigin aðferðir út frá aðferðum sem kynntar voru í skólanum eða valið 

eina af þeim og nýtt hana í daglegu lífi þá sé í raun sigur unninn. Tilgangur námsins 

hlýtur að vera sá að nemendur okkar geti nýtt sér það sem við kennum þeim þegar 

fram í sækir (The Association of Teachers of Mathematics, Primary Curriculum 

Group, 2006). 

 

Fleiri rannsóknir hafa sýnt fram á að eftir að hefðbundin reiknirit eru kynnt fyrir 

nemendum þá vilja þeir oft á tíðum ýta öðrum aðferðum til hliðar og nota eingöngu 

hinar hefðbundnu, þrátt fyrir að þeim standi til boða að nota hvaða aðferð sem er við 

úrlausnina (Van de Walle, 2007; Clarke, 2004). Einnig hefur komið fram að með því 

að beina nemendum inn á þá braut að notast einungis við eina aðferð þá missi þeir 

hæfileikann til að vera sveigjanlegir og skapandi í hugsun og hugsun þeirra dvínar. 

Þeir verða ekki eins viljugir til að reikna og þeir verða hræddir við að taka áhættu í 

reikningi. Einnig er því haldið fram að hugtakaskilningur þeirra minnki (Clarke, 

2004). Samkvæmt Biggs virðist sá tími sem fer í að reikna með hefðbundnum 

reikniritum auka kvíða hjá nemendum fyrir að vinna með tölur. Þá er átt við nemendur 

sem haldnir eru tölukvíða eða NANX. Kvíðinn virðist vaxa í hlutfalli við þann tíma 

sem notaður er við slíkan útreikning (McInthos, 2004). 

 

1.5 Niðurstöður. 

 

Ef skoðað er það sem fram hefur komið hér má segja að kennarar verða að vera á 

varðbergi gagnvart því sem þeir kynna nemendum sínum fyrir. Það er ekki talið 

ráðlegt að kynna fyrir þeim hefðbundin reiknirit fyrr en þeir hafi haldgóðan skilning á 

talnakerfinu, samsetningu talna og aðgerðunum sem nota má við lausn dæmanna. 

Mikilvægt er að byggja upp þennan skilning og leyfa nemendum að njóta þess að þróa 

sínar eigin aðferðir og byggja á því sem þeir hafa tileinkað sér úr kennslunni og þeirri 

reynslu sem þeir búa yfir. Nám er virkni og því er nauðsynlegt að hafa umhverfið 

hvetjandi til umræðna, vangavelta um aðferðir og leiðri til lausna. Eins og fram hefur 

komið er kennarinn ekki undanskilinn þessari virkni því hann er uppspretta þess að 

virkja nemendur til náms. 
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Eins og áður segir þá er því þannig farið í dag öfugt við það sem áður var að nú er 

engin ein aðferð rétt og allar aðrar rangar. Það sem mestu máli skiptir er að nemendur 

skilji það sem þeir eru að gera og geti yfirfært þekkingu sína á mismunandi 

viðfangsefni (Van de Walle, 2001). Í Aðalnámsskrá grunnskóla er ekki aðeins sagt 

fyrir um hvað skuli kennt, heldur líka mælt með ákveðnum aðferðum við kennsluna. 

Þar er ítrekað bent á að nemendurnir öðlist skilning best með því að iðka hlutbundin 

vinnubrögð alls staðar sem það á við til að styrkja myndun hugtaka. Það sé unnið með 

kunnuglega hluti úr umhverfi nemendanna, svo sem peninga, teninga, kúlur, 

talnagrindur, sætisgildakubba, mælitæki og svo framvegis. Sömuleiðis er mælt með 

notkun tölva og reiknivéla sem öflugum tækjum við þróun talnaskilnings. Þar segir 

orðrétt: 

 

„Námsgögn, sem sérstaklega eru gerð eða valin til notkunar í 

grunnskólum, verða að höfða til nemenda, vera aðlaðandi og áhuga 

vekjandi, efni þeirra skýrt og skipulega fram sett og taka mið af því sem 

ætla má að nemendur hafi áður tileinkað sér. Námsgögn eiga að vera 

fjölbreytt og vönduð, auka þekkingu nemenda, dýpka skilning þeirra á 

sjálfum sér og umheiminum, þjálfa þá í margvíslegum vinnubrögðum og 

stuðla að því að þeir móti sér heilbrigð og holl lífviðhorf. Námsgögn, sem 

nýta upplýsingartækni, gera hvorttveggja í senn að miðla þekkingu og 

þjálfa nemendur í vinnubrögðum sem nýtast í lífi og starfi“ (Aðalnásskrá 

grunnskóla almennur hluti, 1999, bls. 16) 

 

Eftir því sem náminu vindur fram og skilningur þroskast losna nemendurnir svo smám 

saman frá hlutbundnu vinnunni í átt til óhlutbundins skilnings (Aðalnámsskrá 

grunnskóla, 1999). 

 

Talnalína er áhrifaríkt námsgang. Hún gefur nemendum tækifæri á því að þróa og 

prófa lausnaleiðir sínar á eigin forsendum. Tóm talnalína er það sem nemendur eiga 

helst að vinna með. Það er hins vegar nauðsynlegt að nemendur fái að kynnast tómri 

talnalínu í litlum skrefum. Tóm talnalína eykur virkni nemenda og nýtist hún vel 

þegar fara á óhefðbundnar leiðir til lausna. Talið er að nemendur noti frekar auðar 

talnalínur út frá eigin forsendum og skilningi en ef þær væru fylltar (Petersen og 

Mogensen, 2000b; Klein, Beishuizen, &Treffers, 1998). Með því að hafa talnalínuna 

ókvarðaða þá er hægt að setja upphafspunkt þar sem nemendum hentar og ekki skiptir 
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þá máli hvert dæmið er. Með því erum við að tryggja það að lausnir nemenda eru ekki 

byggðar á vélvirkni heldur skilningi (Clarke, 2004). Út frá þessu má draga þá ályktun 

að framsetning á námefni á margmiðlunarformi eins og margmiðlunarefnið Reikni-

leikni er ætti að vera góð viðbót við það kennsluefni sem til er. Það kemur glöggt fram 

í Aðalnámskrá grunnskóla og í þeim rannsóknum sem vitnað er hér í að fjölbreytileiki 

í aðferðum við reikning eykur skilning og færni nemenda til að takast á við þau 

viðfangsefni sem þeir standa frammi fyrir í daglegu lífi. Þær rannsóknir sem vitnað er 

í styðja þá framsetningu sem Reikni-leikni hefur. Þá er átt við að þær fjölmörgu leiðir 

sem sýndar eru ættu að vera góð viðbót við þær aðferðir sem kenndar eru í dag. Þar 

sem fram hefur komið, samkvæmt Van de Walle, að með því að nemendur fái að 

takast á við viðfangsefnin sín á myndrænan hátt þá ætti þetta margmiðlunarefni að 

koma sér vel í kennslu ungra barna. 

  

2.kafli Umfjöllun um margmiðlunarefnið 

 

2.1 Forsíða 

 

Margmiðlunarefnið Reikni – leikni er unnið í Macromedia Flash 8.0. Efnið er byggt 

þannig upp að þegar notandinn opnar forritið kemur upp skjámynd þar sem hægt er að 

velja á milli reikniaðgerðanna fjögurra. (sjá mynd 1) 
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Mynd 1 
 

Við val á útliti táknsins fyrir hverja reikningsaðgerð var ákveðið að nota mismunandi 

liti til aðgreiningar. Þetta var einnig gert til að hjálpa þeim nemendum sem eru með 

stærðfræðiblindu og eiga erfitt með að greina á milli táknanna. Í forritinu er 

samlagningartáknið (+) alltaf gult, táknið fyrir frádrátt (-) rautt, margföldunartáknið 

(�) grænt og að lokum deilingartáknið (:) blátt.  

Aðalnámskrá grunnskóla leggur áherslu á að talnalína sé notuð sem námsgagn. 

Námsefni tekur á því að þróa eigi skilning nemenda á talnalínu þannig að byrjað sé til 

dæmis með perluband en endastöðin séu tómar talnalínur (Petersen, S.B og 

Mogensen, A., 2000b). Því er eingöngu notast við tómar talnalínur í 

margmiðlunarefninu. 
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2.2 Skjámynd samlagningar 

 

Mynd 2 

 

Hér getur notandinn valið á milli sex mismunandi reikningsaðferða. Einnig sér 

notandinn í hugarblöðru fígúrunnar nokkur hugtök sem notuð eru yfir samlagningu. 

Hér á eftir er farið í hvern hnapp fyrir sig og útskýrt hvaða aðferð er beitt hverju sinni 

og sagt frá þeim hugtökum sem notuð eru í hverju tilfelli fyrir sig. 

 

 

Hér er unnið með aðgreiningu talna. Sýnt er hvernig hægt er að skipta tölu upp í tugi 

og einingar. Eftir það eru tugirnir og einingarnar lagðar saman í sitt hvoru lagi og 

lausnin fengin út frá því. 
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Hér er unnið með hefðbundið reiknirit. Sýnt er hvernig setja má upp dæmi á 

hefðbundin hátt í sætiskerfinu. Kynnt er hvernig farið er yfir tug og lagt er saman frá 

hægri til vinstri. 

 

 

Unnið er með aðgreiningu, sameiningu og að bæta við tölu. Útskýrt er hvernig á að 

skrá upphafspunkt á tóma talnalínu og í hvaða átt er farið á henni þegar lagt er við 

tölu. Hér er byrjað á að bæta tugum við upphaflegu töluna og þar á eftir einingunum. 

 

 

Þessi aðferð svipar mjög til talnalínu 1 en er frábrugðin henni að því leiti að leitast er 

við að finna góðar tölur (friendly numbers) það er að hækka upp í næsta tug. Þegar 

góðri tölu hefur verið náð eru tugirnir lagðir við og í lokin þær einingar sem eftir eru 

 

 

Hér er unnið með námundun og sýnt hvernig frádráttur kemur inn í samlagningu. Sú 

tala sem lögð er við fyrri töluna er námunduð upp í næsta tug og hún lögð við. En þar 

sem námundað var upp í næsta tug þarf í lokin að draga þær einingar frá sem voru 

ofaukið. 

 

 

Hundruð, tugir og einingar eru hérna aðgreind og lögð saman frá vinstri til hægri. 

Byrjað er á því að leggja hundruðin saman, því næst er tugina og að lokum 

einingarnar. Síðast er að leggja saman útkomurnar úr þessum þremur útreikningum til 

að fá svarið. 
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2.3 Skjámynd frádráttar 

Mynd 3 

 

Frádráttar skjámyndin sýnir sex mismunandi hnappa sem hægt er að velja á milli. 

Einnig koma helstu hugtök tengd frádrætti í hugarblöðru fígúrunnar.  

 

 

Unnið er með aðskilnað það er að brjóta tölurnar upp í tugi og einingar og þær 

aðgreindar eftir því. Þá er átt við að byrjað er að draga tugina frá tugunum og 

einingarnar frá einingunum. Þegar því er lokið eru útkomurnar sameinaðar til að fá út 

svarið. 

 

 

Hér er unnið með hefðbundið reiknirit. Sýnt er hvernig á að setja dæmi upp 

samkvæmt sætiskerfinu. Kynnt er hvernig farið er yfir tug og dregið frá, frá hægri til 

vinstri. 
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Unnið er með það hugtak að brjóta tölur upp eftir tugum og einingum. Byrjað er á því 

að draga tugina frá heildinni og loks eru einingarnar dregnar frá til að fá út svarið. 

 

 

Hér er sýnt hvernig er hoppað á talnalínu það er frá hægri til vinstri. Byrjað er á því að 

hoppa til baka um tugina og loks um einingarnar til að fá svarið. 

 

 

Fyrst er hoppað til baka um hundruðin. Talan sem eftir verður er námunduð upp í 

næsta tug (friendly numbers) og hann síðan dreginn frá nýju heildinni. Þar sem 

námundað var upp í næsta tug var í raun hoppað of langt því þarf að bæta við töluna 

til að fá svarið. 

 

 

Hundruð, tugir og einingar eru hérna aðgreind og dregin hvert frá öðru frá vinstri til 

hægri. Byrjað er á því að draga hundruðin frá hvert öðru, því næst tugina og loks 

einingarnar. Það síðasta sem gert er að leggja saman útkomurnar úr þessum þremur 

útreikningum og svar fengið. Sýnt er hvaða áhrif neikvæð tala hefur í samlagningu. 
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2.3 Skjámynd margföldunar 

 
Mynd 3 

 

Á skjámyndinni fyrir marföldun er hægt að velja á milli fimm hnappa. Einnig sýnir 

hugarblaðra fígúrunnar nokkur hugtök yfir margföldun. 

 

 

Dreifireglan er kynnt hér. Sýnt er hvernig marföldun dreifist yfir samlagningu. 

Margfaldaðar eru saman samsett tala og eining. 

 

 

Hér er unnið með hefðbundið reiknirit. Sýnt er hvernig á að setja dæmi upp 

samkvæmt sætiskerfinu. Tölur eru brotnar upp og margfaldaðar saman. Útskýrt hvers 

vegna 0 er sett í einingasætið þegar margfaldað er með heilum tugum. 

 

 

Hérna er sýnt hvernig margföldun virkar sem endurtekin samlagning. 
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Hérna er tala brotin upp í tugi og einingar og sýnt hvernig endurtekin samlagning 

dreifist fyrir margföldun. 

 

 

Línustrik eru látin tákna tölur í útreikningi. Hvert strik sem dregið er táknar ákveðna 

stærð. Margfeldi er fundið út frá skuðpunktum línanna. 

 

2.4. Skjámynd deilingar 

 
Mynd 4 

 

Skjámyndin sýnir fimm valmöguleika á hnöppum. Einnig sýnir hugabóla fígúrunnar 

lista yfir helstu hugtök tengd deilingu. 
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Hér er deilistofninum skipt niður í hundruð, tugi og einingar. Þar á eftir eru deilt í 

þessi hluta með deilinum. Útkomurnar eru síðan lagðar saman til að fá út svarið. 

 

 

Hér er hefðbundið reiknirit kynnt. Sýnt er hvernig deili er deilt í deilistofn til að fá út 

deildina. 

 

 

Hér er deiling sýnd út frá endurteknum frádrætti. Einnig er farið í það hvað á að gera 

þegar afgangur er. 

 

 

Sýnt er hvernig tölu er skipt í jafn í hópa. Svarið er fundið með því að leggja saman 

hvað er í hverjum hóp fyrir sig. 

 

 

Farið er í hvernig sléttri tölu er skipt til helminga þar til tilgreindum fjölda helminga 

er náð. 



31 

3. kafli Lokaorð 

 

Reikni-leikni er margmiðlunarefni sem við teljum að auki líkurnar á því að nemendur, 

foreldrar og kennarar nái tökum á hluta þeirra aðferða sem í boði eru í stærðfræði í 

dag. Efnið styður við þá þróun sem hefur átt sér stað undanfarin ár og er það stutt af 

rannsóknum fræðimanna á sviði stærðfræðinnar. Við vinnsluna á efninu kom það 

okkur á óvart hversu erfitt það er að skýra út hin hefðbundnu reiknirit. Við gerð 

textans, sem fram kemur til skýringar á myndræna hluta efnisins, reyndist okkur mun 

auðveldara að skýra út hinar óhefðbundnu leiðir en þær hefðbundnu. Þetta fannst 

okkur skrýtið, sér í lagi vegna þess að það voru þær aðferðir sem við lærðum sjálfar í 

grunnskóla. Það voru nokkrir hlutir sem við vorum ekki að geta útskýrt og svarið var 

oft „af því bara“. Þetta segir okkur það að þó svo að við séum fullfærar um að nota 

þessi reiknirit þá er skilningur okkar ekki alveg nægur til að útskýra þau fyrir öðrum. 

Staðreyndin er sú að margir nemendur gera nákvæmlega þetta. Læra aðferðir án þess 

að skilja hvað liggur að baki þeim og nota þær vélrænt en ekki út frá skilningi. Þetta 

leiðir til þess að þeir festast í því að nota jafnvel bara eina aðferð óháð viðfangsefninu. 

Hér á vel við að segja:,, kenndu nemanda reikningsaðferð án skilnings og hann man 

hana í einn dag, kenndu nemanda að tileinka sér stærðfræðilega hugsun þannig að 

skilningur sé á því og hún mun nýtast honum til æviloka“  (The Association of 

Teachers of Mathematics, Primary Curriculum Group, 2006). Ef við sem verðandi 

kennarar höfum þetta að leiðarljósi þegar við mætum inn í kennslustofuna þá erum við 

þess fullvissar að fleiri nemendur muni fara í gegnum grunnskólann með skilning á 

því sem þeir eru að fást við í stað þess að kunna að reikna með aðferðum sem enginn 

skilningur liggur að baki. Ef við hleypum slíkum nemendum í gengum skólakerfið 

eigum við það á hættu að þeir þjóðfélagsþegnar sem við erum að móta fái ekki notið 

þeirrar gæfu að geta yfirfært þekkingu sína út í hið daglega líf. 
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