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Útdráttur 

 

Í þessari skýrslu er rannsókn á viðhorfi kennara til stærðfræði og stærðfræðimenntunar 

lýst. Hún fór fram á Íslandi haustið 2009, þátttakendur voru 18 stærðfræðikennarar á 

unglingastigi í 7 skólum. Í henni  var reynt að grafast fyrir um það hvort kynferði, 

menntun eða reynsla hefði áhrif á viðhorf kennara. Aðalniðurstaðan var sú, að ekki 

virtist vera orsakasamhengi milli kynferðis eða menntunar og viðhorfa, en  reynsla 

virtist skipta máli. Því fleiri skólastigum sem kennari hafði kennt á, hafði hann 

jákvæðara viðhorf til uppbyggingar. 
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1. Inngangur 

Í kennaranámi okkar höfum við kynnst ýmsum hugmyndum um stærðfræðinám og 

kennslu. Áhersla hefur verið lögð á að stærðfræðikennarar þurfi bæði að hafa gott vald á 

stærðfræði og þekkingu á hugmyndum um stærðfræðimenntun. Áhrif kennara á nem-

endur eru mikil og í ljósi þess er mikilvægt að rannsaka hvaða viðhorf kennarar hafa. 

Við teljum viðhorf kennara til stærðfræði, stærðfræðimenntunar vera lykilatriði í kenns-

lu stærðfræði í grunnskólum. Kennari sem hefur brennandi áhuga á greininni líklega 

betri tök á fræðunum, auk þess sem nemendur séu líklegri til að hrífast með. Aðalnám-

skrá grunnskóla, stærðfræðihluti (2007) tekur einmitt fram, að eitt af stefnumiðum 

kennslunnar sé að nemandinn öðlist jákvætt viðhorf til stærðfræði. Þannig hafi kennarar 

einmitt mikil áhrif á nám nemenda, en námskenningar sem nú eru ríkjandi, ganga 

einmitt út á samvinnu nemenda og kennara. 

Þá þykir okkur augljóst að munur er á menntun kennara í stærðfræði eftir því hvort við-

komandi útskrifast af stærðfræðikjörsviði eða til dæmis samfélagsfræðikjörsvið af 

Menntavísindasviði Háskóla Íslands núna. Til dæmis er hægt að telja einingar í 

Kennsluskrá Háskóla Íslands (2009) og þá kemur í ljós að nemendur af stærðfræði-

kjörsviði útskrifast með um það bil 80 einingar í stærðfræði og stærðfræðimenntun. Á 

móti hafa þeir sem útskrifast af samfélagsgreinakjörsviðinu engar einingar í stærðfræði 

og kennslufræði stærðfræði í kjarna. Með námi í stærðfræðimenntun öðlast maður með-

vitund um viðhorf sín til stærðfræði og stærðfræðimenntunar. Viðhorfin eru síbreytileg 

en meðvitund um tilvist þeirra gerir þróun mögulega og markvissa. Einnig hlýtur menn-

tun í stærðfræði að dýpka skilning kennarans á viðfangsefnum skólastærðfræði og þann-

ig gera honum mögulegt að ráðast að vandamálum nemenda frá mörgum hliðum. 

Við teljum að viðhorf kennara breytist með aldrinum. Það er vegna þess að með auknum 

aldri hlýtur reynsla að aukast og viðhorf í kjölfarið að breytast. Einnig teljum við að því 

eldri sem kennarar séu, því staðnaðri séu kennsluhættir og viðhorf þeirra, í samræmi við 

þá kennslu sem þeir fengu sjálfir á sínum yngri árum. Þá teljum við, í samræmi við 

reynslu okkar, að kyn kennara hafi áhrif á viðhorf kennara til stærðfræði, stærðfræði-

náms og -kennslu. 

Þess vegna finnst okkur mikilvægt að rannsaka hvaða viðhorf kennarar hafa og hvort 

þau tengist einhverjum utanaðkomandi þáttum eða séu til dæmis bundnir við kynferði, 

reynslu eða menntun. Mikil áhersla hefur verið undanfarin ár á breytta kennsluhætti og 
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þá hlýtur að vera auðveldara að breyta þeim ef þekking er fyrir hendi á undirliggjandi 

viðhorfum. Því er mikilvægt að vita hver viðhorf kennara eru og hvernig þau samræm-

ast þeim hugmyndum sem ætlunin er að sveigja kennsluhætti að. 

Uppbygging þessarar rannsóknarskýrslu er hefðbundin. Eftir inngang kemur fræðilegur 

kafli sem fjallar almennt um stærðfræðinám, ræðir námskenningar í víðu samhengi, og 

fjallar því næst um viðhorf, viðhorfakerfi, hvers vegna viðhorf skipta máli og svo við-

horf til stærðfræði. Þá er fjallað um fyrri rannsóknir á viðhorfum kennara og svo gefa 

höfundar upp sjónarhorn sitt til stærðfræði og stærðfræðimenntunar. Þá kemur kafli um 

aðferðafræði rannsóknarinnar, en í honum er fjallað um rannsókn sem var fyrirmynd að 

þessari, þá hvernig þessi rannsókn er hönnuð, framkvæmd og svo hvernig lesið var úr 

niðurstöðum. Næst kemur niðurstaðnakafli, þar sem niðurstöður rannsóknarinnar eru 

tíundaðar, svo umræðukafli þar sem niðurstöður eru tengdar við fræðasamfélagið og 

raunveruleikann. Í lokaorðum er tekið saman það merkilegasta og tíundað hvaða þýð-

ingu það hefur mögulega fyrir stærðfræðimenntun á Íslandi. Þá kemur listi yfir heimildir 

sem notaðar voru við ritun þessarar skýrslu og loks viðauki með sem geymir skjöl sem 

urðu til við vinnu þessa verkefnis. 
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2. Fræðilegur kafli 

2.1 Almennt um stærðfræðinám 

Lengi hafa verið uppi kenningar um það hvernig nám fari fram, til dæmis skrifaði 

Rousseau um uppeldi drengsins Émile á miðri átjándu öld. Rousseau hélt því fram að 

maðurinn væri í eðli sínu góður frá hendi skaparans (því hann var ekki trúleysingi, þótt 

hann hafi lent upp á kant við kirkjuna), en úrkynjaðist þegar út í lífið kæmi vegna rík-

jandi hugmynda. Rousseau boðaði því afturhvarf til náttúrulegri lífshátta. Uppeldis-

fræðilega stendur upp úr sú kenning Rousseaus að „barnið sjálft“ eigi að sitja í fyrirrúmi 

og „námsefnið“ skuli sníða eftir aðstæðum barnsins (Bragi Straumfjörð Jósepsson, 

2006). 

Snemma á 20. öldinni skrifaði Guðmundur Finnbogason skýrslu sem fékk heitið Lýð-

menntun. Þar fjallar hann um hvernig nám fer fram samkvæmt nýjustu rannsóknum og 

er gagnrýninn á kerfið eins og það er og segir meðal annars orðrétt:  

„Atvikin rétta að oss reikningsdæmin „óuppsett“, og þá þurfum vér 

fyrst að skilja hvað um er að vera, skilja þau stærðahlutföll sem um er 

að ræða, og þar næst að hafa næga leikni til að inna útreikninginn 

fljótt og rétt af hendi. Þetta tvennt, skilningur og leikni, útheimtist til 

að reikna vel, og það verður að haldast í hendur og styðja hvað annað. 

Og alstaðar þar sem reiknikennslan er komin í rétt horf er hún byggð á 

hlutskoðun. Börnin fá hugmyndirnar um tölurnar og sambönd þeirra 

við að athuga og fást við sýnilega og áþreifanlega hluti, telja þá og 

reikna með þeim (bls 92).“ 

Guðmundur leggur áherslu á skilning og hlutbundna vinnu, einnig tengingu við raun-

veruleikann og samþættingu við aðrar námsgreinar, til dæmis eðlisfræði, landafræði og 

sögu. 

Það leiðir hugann að Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði, frá árinu 2007 (bls. 7), en 

þar segir að stærðfræðikennsla eigi að endurspegla hin mörgu andlit stærðfræðinnar. 

Hún sé vísindi, list, tjáningarmiðill og tæki til að takast á við erfið úrlausnarefni og hlut-

verk skólans sé að sjá til þess að nemendur kynnist sem flestum hliðum hennar. Fjallað 

er um meginsjónarmið í stærðfræðikennslu og þau sögð vera meðal annars, að verkefni 

höfði til sem flestra, námsmat taki til allra markmiða og að stærðfræði sé sem mest 

prófuð í eðlilegu samhengi, síður sem sundurlaus þekkingaratriði. Þannig þurfi mats-
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verkefni að vera fjölbreytt til að prófa hæfni nemandans, svo sem kunnáttu, færni, skil-

ning, getu til að greina og tengja, frumleika, frumkvæði, vinnubrögð og þrautseigju. 

Einnig þurfi að meta hæfileika nemandans til að tjá sig um stærðfræðileg efni, meðferð 

táknmáls og tungumáls, vald á röksemdafærslu og hvort hann yfirfæri stærðfræði á 

önnur svið. 

Þá segir einnig í Aðalnámskrá grunnskóla, stærðfræði (2007, bls. 7) að markmið stærð-

fræðikennslu í skólum sé að nemendur geti leyst stærðfræðileg vandamál sem koma upp 

í daglegu lífi og við margs konar störf. Einnig að fá næga þekkingu til að geta stundað 

framhaldsnám og að kynnast stærðfræðinni sem hluta almennrar menntunar og menn-

ingararfleifðar. Til að þau markmið sem hér eru nefnd að framan geti náðst er talið að 

nemendur þurfi að öðlast rökfasta og gagnrýna hugsun, geta beitt stærðfræðilegu tákn-

máli, notað ýmis hjálpartæki við lausn stærðfræðilegra vandamála. Þá þurfa nemendur 

að geta rætt um aðferðir og lausnir og vera læsir á stærðfræðilegan texta, ásamt því að 

takast á við fjölbreytt verkefni og þrautir og kynnast skemmtigildi stærðfræðinnar ásamt 

því að hafa jákvætt viðhorf til hennar. 

Markmið með stærðfræðikennslu í Aðalnámskrá grunnskóla - stærðfræði sem vitnað er 

til hér að framan, eru komin úr Curriculum and Evaluation Standards for School Mathe-

matics (námskrá og matsviðmið fyrir skólastærðfræði) sem eru viðmið sem bandarísku 

stærðfræðikennarasamtökin (NCTM) gáfu út 1989. Þau koma einnig fram í hinni döns-

ku KOM-skýrslu sem unnin var undir stjórn Mogens Niss og kom út árið 2002 (Kristín 

Bjarnadóttir, 2003). Þar voru einnig sett fram viðmið um hæfni kennara og voru þau 

meðal annars að kennari þurfi að geta séð og túlkað hvernig nám hvers nemanda fer 

fram og þá hæfni sem nemandi hefur tileinkað sér. Hann þarf að hafa margar aðferðir til 

þess og geta beitt þeim gagnrýnið til að meta gagn nemandans af náminu. 

 

2.2 Námskenningar 

Ernest (2006) fjallar um námskenningar og segir að frá árinu 1987 hafi hugsmíðihyggja 

verið leiðandi ef ekki einráð. Hugsmíðikenningar segir hann allar hafa sameiginlegt að 

líta á nám sem uppbyggingu þannig að ný þekking sé byggð á hugmyndum og hugtök-

um sem þegar hafa lærst. Hann lýsir fjórum flokkum hugsmíði, það er einfaldri hug-

smíði, róttækri hugsmíði, sjálfsmíði (enactivism) og félagslegri hugsmíði: 

• Einföld hugsmíði: Þekkingu er ekki hægt að öðlast með því að taka óvirkt á móti 
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henni, heldur er hún byggð upp á virkan hátt af þeim sem hugsar. Þekking er virk 

og er byggð á áður smíðaðri þekkingu. 

• Róttæk hugsmíði: Hugsun aðlagar sig að raunheimi, ekki tilvistarfræðilegum 

spurningum. Hugsun lýst sem lifandi heild sem þróast í samræmi við kenningu 

Darwins um náttúruval, þannig býr hugsunin til hugarskemu sem eru svo borin 

saman við það hvernig þau passa við heiminn. Þau sem passa illa er hent, eða 

þeim breytt. 

• Sjálfsmíði (enactivism): Einstaklingurinn er ekki bara áhorfandi á heiminn, 

heldur er hann líkamlega greyptur inní hann og mótast bæði vitmunalega og sem 

lífræn vera í samspili við heiminn. Einnig vísar þetta á að mannlegur skilningur, 

þ.e. inntak, ímyndunarafl og rökhugsun sé byggður á skemum líkamlegra hreyf-

inga og skynjun þeirra. 

• Félagsleg hugsmíði fjallar um mikilvægi allra hliða félagslegs samhengis og 

persónulegra tengsla, sérstaklega samspil kennara og nemanda og nemenda inn-

byrðis í námsaðstæðum, samræður, samvinnu og samninga. Einnig hlutverk 

tungumáls, texta og táknskilnings í kennslu og námi í stærðfræði. 

Skott, Jess og Hansen (2008) fjalla um nám sem tileinkun. Þau vitna í Principles and 

Standards for School Mathematics (Meginreglur og staðlar fyrir skólastærðfræði), sem 

gefin var út 2000 af bandarísku stærðfræðikennarasamtökunum (NCTM), sem segja: 

„Nemendur verða að læra stærðfræði til skilnings, vera virkir í að byggja nýja þekkingu 

á reynslu og fyrri þekkingu“. Að sama skapi fjalla þau um þátttökusjónarmiðið og segja 

að stærðfræðinám sé félagsleg athöfn þegar einstaklingur nýtir þekkingu hópsins til að 

byggja upp þekkingu sína. Þá fjalla þau um kenningar Cobb um víxlverkun þátttöku- og 

tileinkunarsjónarmiðsins. Cobb benti á að hægt væri að lýsa mun fleiri aðstæðum sem 

koma upp í námi og kennslu ef bæði sjónarhornin eru tekin með í reikninginn. Hann 

setti fram eftirfarandi töflu: 
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Víxlverkun félagslegra viðmiða í skólastofunni og hugmynda um hlutverk og almenn 

einkenni stærðfræði og stærðfræðimenntunar, lýsir sér í því til dæmis, að ef ákveðið er 

að breyta félagslegum viðmiðum í skólastofunni, þá verður það til þess að hver og einn 

þarf að breyta hugmyndum sínum um hlutverk sitt og hvernig stærðfræði og stærðfræði-

menntun fer fram. Félagsleg stærðfræðiviðmið, til dæmis hvaða spurningar séu góðar í 

stærðfræðilegu samhengi að mati bekkjarins, hafa áhrif á hugmyndir um gildi stærð-

fræði og stærðfræðivinnu, til dæmis hvort nemandi telji að svara eigi hratt og rétt, eða 

vanda sig og skoða samhengi. Stærðfræðihefðir í skólastofunni geta verið ýmsar, til 

dæmis byggst upp á ætluðum sameiginlegum skilningi, en ljóst er að einstaklingsbund-

inn skilningur sálfræðilega sjónarhornsins getur ekki í öllum tilfellum yfirfærst á sam-

félagið í skólastofunni. (Skott, Jess og Hansen, 2008) 

Þá fjalla Skott, Jess og Hansen (2008) um þau Lave og Wenger sem segja að ekki sé 

hægt að líta á nám sem eitthvað sem gerist í skólum eingöngu. Nám fari fram með því 

að taka þátt á sífellt þróaðri hátt í starfsemi með öðrum. Aðstæðubundnu námi og lög-

mætri jaðarþátttöku er lýst meðal annars með skraddaranámi í Líberíu, en þar fer nám 

ekki fram í skóla, heldur eingöngu á vinnustaðnum. Það vísar til þess að nám eigi sér 

ekki bara stað í skólum. Nemendur læra með því að vera á jaðrinum, fá jafnvel aldrei 

beina tilsögn en læra samt það sem til er ætlast. Þá felst námið ekki síður í að læra hvað 

maður hefur meðferðis í tíma, hvað maður gerir í frímínútum, hvernig maður talar við 

kennarann og aðra. 

 

2.3 Hvað eru viðhorf? 

Íslensk orðabók Eddu (2007) hefur ekki mörg orð um viðhorf: „Viðhorf, hk, skoðun, 

álit, afstaða“. Það segir frekar lítið án þess að nánari skilgreiningar fylgi með. 

Op ´T Eynde, De Corte og Verschaffel (2002) segja að viðhorf séu afrakstur félagslegs 

lífs og þau séu ákveðin af félags-menningarlegu umhverfi hvers og eins. Viðhorf kenn-

Félagslegt- /þátttökusjónarhorn Sálfræðilegt- /tileinkunarsjónarhorn 

Félagsleg viðmið í skólastofunni Hugmyndir um hlutverk í skólastofunni og almenn einkenni 

stærðfræði og stærðfræðimenntunar 

Félagsleg stærðfræðiviðmið Hugmyndir um og gildi tengd stærðfræði og 

stærðfræðimentun 

Stærðfræðihefðir í skólastofunni Stærðfræðihugtök og stærðfræðiiðkun 

 

2.2.1. Félagslegt/sálfræðilegt sjónarhorn 
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ara og nemenda séu því partur af vinnuumhverfinu í skólastofunni. Þeir vitna í 

Alexander og félaga sem segja að viðhorf og samspil mannsins við umheiminn spegli 

skilning hans á grunnviðhorfi og grundvallarþekkingu sem hann deili með fjölskyld-

unni, fræðasamfélaginu og öðrum hópum sem hann tilheyrir. 

Þá er hægt að segja að viðhorf hvers og eins, sé afurð lífsins á hverjum tíma. Þannig lýsi 

viðhorf sér í viðbrögðum við undirbúnum sem óvæntum aðstæðum og ljóst að menntun, 

kyn, aldur og reynsla koma við sögu þegar einstaklingar móta viðhorf sín. 

 

2.4 Viðhorfakerfi 

Op ´T Eynde, De Corte og Verschaffel (2002) vitna í Green og Bogdan sem segja að 

viðhorf þyrpist saman að ákveðnum aðstæðum og samhengi. Það sem við heyrum, 

skynjum og skiljum í ákveðnum aðstæðum, til dæmis í skólastofunni sé satt í því sam-

hengi. Þá vitna þeir í Snow og félaga sem segja að menn sýni almennt tilhneigingu til að 

mynda og hafa viðhorf sem þjóni eigin hagsmunum, löngunum og markmiðum og valdi 

þannig hlutdrægni í skynjun og mati á félagslegum aðstæðum. 

Furinghetti og Pehkonen (2002) vitna í Green sem segir að þegar viðhorf er tekið upp, 

verðir það sjálfkrafa hluti af stærri heild einstaklingsbundinnar þekkingar, það er við-

horfakerfi, þar sem viðhorf eru aldrei alveg sjálfstæð. Þess vegna eru viðhorfskerfi sam-

setning af meðvituðum og ómeðvituðum viðhorfum, kenningum eða væntingum og 

samsetningu þessa alls. 

Athugum að hér er talað um viðhorf í fleirtölu. Hver manneskja hefur því mörg viðhorf 

og að sjálfsögðu öll sönn, hver fyrir sínar aðstæður. Hins vegar geta tvö (eða fleiri) 

viðhorf legið nálægt hvert öðru og það útskýrt hvers vegna þversögn virðist myndast. 

Til dæmis það viðhorf að ekki sé mikilvægt í stærðfræðinámi að læra utan að, en hafa 

líka það viðhorf að allir eigi að kunna til dæmis margföldunartöflurnar utan að. 

 

2.5 Hvers vegna skipta viðhorf máli? 

Ýmsir fræðimenn hafa rannsakað og sett fram hugmyndir um viðhorf og áhrif þeirra á 

kennslu. Til dæmis vitna Macnab og Payne (2003) í Clark og Petersen sem segja að 

viðhorf og afstaða kennara og kennaranema, menningarlega, hugmyndafræðilega og 

persónulega, ákvarði að verulegu leyti það hvernig þeir líti á sig sem fræðara. Viðhorf 
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sem meira eða minna eru ekki skýrt mótuð meðvitað og því ekki flokkuð eða samofin í 

eina heild. 

Þá vitna Macnab og Payne (2003) í Schuck sem segir að menningarleg og hugmynda-

fræðileg viðhorf kennaranema og samspil þeirra við kennslu hafi margar uppsprettur. Til 

að mynda hvernig þeir lærðu stærðfræði sjálfir í skóla, hvað þeim líkar og líkar ekki við 

stærðfræði. Einnig hvað kennaranemum finnst mikilvægt í stærðfræði, hversu mikinn 

skilning þeir hafa á stærðfræði, hversu mikið námskrárviðmið endurspeglar þeirra eigin 

viðhorf, hvernig þeir telja best að læra stærðfræði og hvernig þeir líta á samband kenn-

ara og nemenda. 

McLeod og McLeod (2002) segja frá Thompson sem reyndi að finna út tengsl þekk-

ingar kennara og þess hvernig þeir kenndu og leiddu hana til þess að hugsa um viðhorf. 

Hún benti svo á að vandamálið við að breyta kennslu kennara tengist bæði viðhorfum 

þeirra og þekkingu. 

Því er ljóst af framansögðu, að mjög margt hefur áhrif á það hvernig viðhorf móta kenn-

arann. Hvernig nákvæmlega kennarinn mótast er einstaklingsbundið, en ef breyta á 

kennslu kennara þarf að huga bæði að þekkingu og viðhorfum þeirra. Palu og Kikas 

(2007) segja mikilvægt að rannsaka viðhorf kennara, því viðhorf hafi áhrif á atferli og 

þannig á nemendur, námslega og félagslega. 

 

2.6 Viðhorf til stærðfræði 

Í grein sinni The perception of mathematics among elementary school teachers (Skyn-

jun grunnskólakennara á stærðfræði) frá árinu 1984 flokkaði Jean J. Dionne viðhorf til 

stærðfræði í þrennt, þ.e. hefðbundið viðhorf, formlegt viðhorf og uppbyggjandi viðhorf 

eins og hér er lýst: 

• „Hefðbundið viðhorf: Það á við flest venjulegt fólk sem ekki hefur lagt fyrir sig 

stærðfræði. Þá er stærðfræði lýst sem söfnun reglna og reglurnar eru tæki sem 

gefa notandanum nokkurs konar vald yfir raunveruleikanum. En þetta vald er 

bæði töfrandi og dularfullt og þess vegna svolítið ógnandi. Fólki finnst það ekki 

geta stjórnað vegna þess að það skilur ekki hvernig og hvers vegna þetta virkar. 

Hefðbundið viðhorf sést í skólum þar sem stærðfræði takmarkast af reglum og 

útreikningum, það er þegar leikni einokar eða jafnvel útrýmir öðrum þáttum 
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raunverulegs skilnings.“ 

• „Formlegt viðhorf: Það er ríkjandi í heimi stærðfræðinnar, þar sem litið er á 

stærðfræði sem vísindi formlegrar byggingar og ósveigjanlegrar rökvísi. Stærðf-

ræðilegt innihald og merking er stærðfræðin sjálf. Þetta viðhorf var aðallega 

sýnilegt í skólum á tímum „nýju stærðfræðinnar“ og þá með áherslu á að ein-

falda stærðfræði í fá grundvallarhugtök (mengi, aðgerðir...) og rannsókn á festu í 

tungumáli og táknmáli. Mikil áhersla á þetta formlega viðhorf hefur gjarnan skil-

að sér í skorti á skilningi fólks á þessum formlegu hugtökum.“ 

• „Uppbyggjandi viðhorf: Ekki í stærðfræðilegu samhengi heldur þekkingarfræði-

legu. Samkvæmt þessu sjónarhorni eignast maður þekkingu ef og aðeins ef 

maður hefur endurgert hana fyrir sjálfan sig, þannig er þekking ekki hlutur sem 

hægt er að yfirfæra, heldur verður nemandinn að byggja hana sjálfur. Ef mark-

miðið er árangursrík stærðfræðikennsla, er best að líta á stærðfræði sem þekk-

ingarsvið líkt og önnur þekkingarsvið. Þá hljótum við að vera sammála Revuz 

(1980) sem sagði að jafnt fyrir barnið sem nemur og stærðfræðinginn sem skap-

ar, ætti stærðfræði að vera verkefni, ekki aðeins eitthvað til að horfa á. Þess 

vegna þarf að leggja áherslu á innsæi og allt annað sem kemur við sögu þegar 

unnið er að raunverulegum skilningi.“ 

Rúmum fimmtán árum seinna lýsti Ernest þremur álíka viðhorfum sem hann kallaði 

verkfæra-, platónskt- og þrautalausnaviðhorf. Þá hefur verið bent á að mögulega sé hægt 

að líta á stærðfræði sem list, en þessi þrjú áðurnefndu viðhorf virðast vera ráðandi í 

skólakerfinu. Þá hefur verið sýnt fram á fjórða viðhorf einstaklingsins til stærðfræði, en 

það er hlutverk beitingar í stærðfræði (Pehkonen og Törner, 2004). 

Hér eftir verður fjallað um viðhorf til stærðfræði sem kerfis-, uppbyggingar- og verk-

færaviðhorf. Kerfisviðhorf vísar til formlegs viðhorfs sem Dionne lýsti, en Ernest 

kallaði platónskt. Þá nefnum við verkfæraviðhorf eins og Ernest kallar það, sem vísar til 

hefðbundins viðhorfs samkvæmt skilgreiningu Dionne . Uppbyggjandi viðhorf sam-

kvæmt Dionne, verður hér eftir nefnt uppbygging, en það er þrautalausnaviðhorf 

samkvæmt skilgreiningu Ernest. 
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2.7 Fyrri rannsóknir á viðhorfum kennara 

Rannsókn sem Pehkonen og Törner (2004) gerðu, snerist um að kanna hvort eigindlegar 

eða megindlegar aðferðir gæfu betri mynd af viðhorfum kennara. Þeir tóku upp viðtal 

við kennara, lögðu fyrir spurningalista og létu kennara meta sig sjálfa, bæði myndrænt 

og tölulega. Niðurstöður þeirra voru að engin ein aðferð hentar best til að skoða viðhorf 

kennara, en saman gefa þær býsna góða mynd af þeim. 

Palu og Kikas (2007) skoðuðu viðhorf til tilgangs og aðferða í stærðfræðikennslu hjá 

kennurum með mismunandi kennslureynslu, á yngsta stigi. Í ljós kom að samræmi var 

milli viðhorfa kennara með mismunandi kennslureynslu til tilgangs stærðfræðikennslu. 

Allir mátu tilgang stærðfræðikennslunnar frekar sem öflun þekkingar heldur en leið til 

að þroska persónuleikann. Einnig mátu allir kennarar kennsluaðferðir með tilliti til 

formlegs viðhorfs minnst. Hins vegar höfðu kennarar með mismunandi kennslureynslu 

mismunandi viðhorf til hefðbundinna-, formlegra- og félagslegra kennsluaðferða. 

Barkatsas og Malone (2005) rannsökuðu viðhorf stærðfræðikennara til mats og hvað 

það hefði áhrif á það. Niðurstöður þeirra voru meðal annars að kynferði virtist ekki hafa 

áhrif á viðhorf kennara til stærðfræðimats (mathematics assessment). Þeir halda því líka 

fram að viðhorf kennara hafi áhrif á kennsluhætti, þau mótist snemma og séu orðin vel 

mótuð um það leyti sem væntanlegir kennarar hefja nám í háskóla. 

Í yfirlitsgrein um rannsóknir á viðhorfum kennara til stærðfræði sem Handal (2003) 

skrifar, segir að þrátt fyrir umbyltingu á kennsluháttum séu enn margir kennarar sem 

aðhyllast „hefðbundnar“ aðferðir í kennslu. Þá sé samhengi milli viðhorfa kennara og 

kennsluhátta þeirra í eðli sínu samtal sem margir þættir hafa áhrif á. Þess vegna er ekki 

hægt að sýna fram á beint samband milli viðhorfa kennara og kennsluhátta vegna 

ófyrirsjáanlegra þátta sem upp koma skólum og skólastofum. 

Pehkonen og Hannula (2004) segja frá því að finnskar rannsóknir hafi aukið mjög með-

vitund kennara um mikilvægi viðhorfa við nám og kennslu. Að minnsta kosti reyna 

sumir kennarar að nota nýjar aðferðir við kennslu, til dæmis opin verkefni til að víkka 

viðhorf nemenda til stærðfræði. Hins vegar virðist starf í skólum vera býsna tregt til 

breytinga. 

Í nýútkominni skýrslu um TALIS rannsóknina, „TALIS Staða og viðhorf kennara og 

skólastjórnenda“ (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009), kemur meðal 

annars fram að kennarar á Íslandi líti á kennslu og nám þannig að frumkvæði þekk-
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ingarleitar sé hjá nemandanum. Nám og kennsla felist þannig ekki í ítroðslu af hálfu 

kennara. Þá kemur einnig fram í skýrslunni að karlar aðhyllist, umfram konur, frekar 

beina yfirfærslu þekkingar og viðfangsefni sem hafa skýr svör. Þá telja þeir mikilvægara 

en konur að hljóð ríki í skólastofunni til að fá vinnufrið, ennfremur segja þeir að rök-

hugsun og ályktunarhæfni sé mikilvægari en ákveðið námsefni í námskránni. Konur 

greindu sig frá körlunum með því að meta meir en karlar, að nemendur fengju tækifæri 

til að leysa verkefni áður en kennarinn sýnir lausnarleið og að hlutverk kennarans sé að 

hvetja nemendur í þekkingarleit, sem að mati skýrsluhöfunda sýnir meiri hugsmíði-

hyggju. 

 

2.8 Hvert er okkar sjónarhorn: 

Við erum nokkuð sammála um að þátttöku- og tileinkunarsjónarmið hugsmíðihyggjun-

nar eiga bæði rétt á sér. Þannig falla hugmyndir Paul Cobb (Skott, Jess og Hansen, 

2008) um félagslega hugsmíðihyggju, það er víxlverkun þátttöku- og tileinkunarsjónar-

miða í skólastofunni, að okkar hugmyndum um skilvirkt skólastarf. En að sama skapi 

teljum við að æfingin skapi meistarann, þannig að hæfileg þjálfun er líka æskileg að 

okkar mati. 

Við höfum ekki trú á atferlisstefnu sem grunnhugmynd við val á kennsluháttum, viljum 

að nemandinn sé ábyrgur fyrir eigin námi, en viðurkennum ábyrgð kennarans á því að 

skapa aðstæður sem henta hverjum og einum. Einnig að hver nemandi njóti náms í 

samræmi við eigin getu, án þess að það gangi á rétt annarra nemenda. 

Viðhorf kennara til starfsins og fagsins teljum við vera lykilatriði í kennslu. Kennari 

sem treystir nemendum til að afla sér þekkingar og trúir því ekki að hann sé ómissandi 

er örugglega betri en sá sem telur sjálfan sig og aðferðir sínar ómissandi. 

Á grundvelli umfjöllunar okkar um viðhorf, setjum við fram okkar eigin skilgreiningu á 

hugtakinu viðhorf. Við teljum viðhorf til stærðfræði mótast af þekkingu, skoðunum, 

umhverfi og reynslu. Þá breytast viðhorf stöðugt, því þau eru hluti af félagsmótun og 

úrvinnslu einstaklingsins á þeim áreitum sem hann verður fyrir. Þannig endurspeglar 

viðhorf stærðfræðikennara, til stærðfræði, stærðfræðináms og stærðfræðikennslu, 

menntun þeirra, aldur, kennslureynslu, lífsreynslu, skoðanir og í raun allt sem 

viðkomandi hefur gert. 
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Einnig teljum við hægt að greina viðhorfin í þrennt, það er verkfæraviðhorf (V) sem 

vísar til þess að stærðfræði sé verkfæri í daglegu lífi, kerfisviðhorf (K) sem vísar til þess 

að stærðfræði sé ósveigjanlegt kerfi þar sem sannanir og skilgreiningar skipta lykilmáli 

og svo uppbyggingarviðhorf (U) þar sem áhersla er á nám með skilningi og að nem-

andinn eigni sér þekkinguna með því að gera hana merkingarbæra fyrir sér. 
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3. Aðferðafræðikafli 

Lagt var af stað með rannsóknarspurninguna: „Er munur á viðhorfum kennara til stærð-

fræði og stærðfræðimenntunar með tilliti til kynferðis, en einnig menntunar eða reyn-

slu?“. Tilgátan var, að í samræmi við reynslu af vettvangsnámi, væri töluverður munur á 

viðhorfum kennara eftir kyni. Rannsóknir sýna að fólk með mismunandi reynslu hefur 

ólík viðhorf og þá ljóst að mismunandi aldur gefur líka ólíka reynslu. 

 

3.1 Rannsókn Pehkonen og Törner 

Pehkonen og Törner (2004) skrifuðu grein í tímaritið Nordisk matematikk didaktik, sem 

ber nafnið Investigating Teachers´ Beliefs of Mathematics and Its Teaching (Rannsóknir 

á viðhorfum kennara til stærðfræði og stærðfræðikennslu) árið 2004. Þar lýsa þeir rann-

sókn sem þeir gerðu árið 1994 til að kanna aðferðafræðileg álitamál við rannsóknir á 

viðhorfum kennara til stærðfræði. Þeir nýta sér skilgreiningar Dionne, á viðhorfum til 

stærðfræði, sem fræðilegan bakgrunn, það er hefðbundið-, formlegt og uppbyggjandi 

viðhorf. Í tilraun til að gera rannsóknina áreiðanlegri, ákváðu þeir að hafa hana þrískip-

ta, viðtöl, fullyrðingalista og sjálfsmat. Þeir benda á að rannsóknaraðferðir virki sem sía, 

þar sem rannsakandinn upplifi umhverfi sitt á ákveðinn hátt, en þessi háttur, að safna 

gögnum á nokkra mismunandi vegu, gefur rannsakandanum aukna möguleika á að 

fanga flókinn raunveruleika. 

Rannsóknin samanstóð af viðtali við kennara, fullyrðingalista með svörum á Likert-

skala og svo stigaskiptingu og þríhyrningi. Fullyrðingalistinn innihélt 13 fullyrðingar 

um kennsluhætti í stærðfræðikennslu. Fullyrðingarnar voru valdar með tilliti til fyrri 

rannsóknar á hugmyndum kennara, og þátttakendur beðnir að taka afstöðu til fullyrðing-

anna með tilliti til Likert-kvarða sem er: 1 þýðir mjög sammála, 2 þýðir sammála, 3 

þýðir hvorki né, 4 þýðir ósammála og 5 þýðir mjög ósammála. Stigaskiptingin var að 

hætti Dionne, þar sem kennarar voru beðnir að skipta 30 stigum milli hinna þriggja 

skilgreindu viðhorfa með tilliti til raunverulegrar kennslu sinnar annars vegar og 

draumakennslu hins vegar. Þríhyrningurinn er myndræn útfærsla á stigaskiptingunni, 

þar sem jafnhliða þríhyrningur, með hvert horn nefnt eftir einu af viðhorfum Dionne 

(verkfæri, kerfi og uppbygging), og voru kennararnir beðnir að merkja inn á hann mat 

sitt á raunverulegri kennslu sinni og draumakennslu sinni. Viðtöl við kennarana voru 

tekin upp að viðstöddum báðum rannsakendum, þá var tekið upp viðtal við kennarana 
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um fullyrðingalistann, eftir útfyllingu. 

Niðurstöður rannsóknarinnar voru í stuttu máli þær að engin ein aðferð dugir til að lýsa 

viðhorfum kennara með afgerandi hætti, en hver hefur sinn kost. En þessi myndræna 

framsetning þríhyrningsins dregur fram tilfinningar, sem lýsa sér í lengd og stefnu 

vigurs (vektors) milli mats á raunverulegri kennslu og draumakennslu, fremur en til 

dæmis stigaskiptingin. 

 

3.2 Okkar rannsókn 

Í samráði við leiðsagnarkennara var ákveðið að nýta rannsóknaraðferðir Pehkonen og 

Törner (2004), um viðhorf kennara, sem grunn. Þeir rannsökuðu hvaða aðferð væri best 

til þess fallin að gefa rétta mynd af viðhorfum kennara, en talið var að fullyrðinga-

listinn, þríhyrningurinn og stigaskiptingin myndi henta vel til þess að skoða viðhorf 

kennara. Af hagkvæmnisástæðum, (en það er ódýrt, fljótlegt og einfalt að leggja fyrir), 

var ákveðið að nota einungis megindlega hluta rannsóknar þeirra Pehkonen og Törner, 

það er fullyrðingalista, stigaskiptingu og þríhyrning. Einnig töldum við okkur betur í 

stakk búna til að lesa úr megindlegum niðurstöðum heldur en eigindlegum. 

Rannsóknin samanstendur af bakgrunnsbreytum, fullyrðingalista, stigaskiptingu og þrí-

hyrningi en til samans köllum við þetta spurningalista. 

Bakgrunnsbreytur voru: Kyn, 

aldur, starfsaldur, fjöldi skóla 

sem viðkomandi hefur kennt í, 

aldursstig í grunnskóla sem 

viðkomandi hefur kennt á, mat 

á skólagerð (hefðbundinn, 

framsækinn, hvorki né) og svo 

menntun. Notaðar voru allar 

bakgrunnsbreyturnar við túl-

kun niðurstaðna nema mat 

kennara á skólagerð, ekki 

fannst leið til að fá marktækar 

niðurstöður úr þeim.  

3.2.1 Bakgrunnsbreytur 
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Fullyrðingalisti samanstendur af 20 fullyrðingum, sem hver um sig endurspeglar 

ákveðið viðhorf, samkvæmt skilgreiningu Dionne. 5 fullyrðingar endurspegla kerfis-

viðhorf, 5 lýsa viðhorfi til uppbyggingar, 5 sýna fram á hefðbundið viðhorf og 5 full-

yrðingar lýsa einhverju öðru sem er óflokkanlegt.  

Við greindum fullyrðingarnar eftir því sem okkur fannst vera ríkjandi viðhorf í hverri 

fyrir sig, en okkur er ljóst að ein fullyrðing getur endurspeglað fleiri en eitt viðhorf og 

ekki er víst að allir séu sammála því hvernig við flokkum þær. 

Hlutbundin vinna, þróun hugsunar, skapandi hugsun og frumleiki, heildstæð verkefni og 

áhersla á skilning á efninu, vísar sérstaklega til uppbyggingarviðhorfs ef horft er til skil-

greiningar Dionne á því. 

Að fara vandlega í gegnum sannanir, algjör formfesta, rannsókn á samhengi, almennar 

skilgreiningar og að stuðlað sé að rökhugsun, er að okkar mati í samræmi við skilgrein-

ingu Dionne á formlegu viðhorfi (hér eftir nefnt „kerfi“). Reyndar má velta því fyrir sér 

hvort það, að stuðlað sé að rökhugsun, falli ekki mögulega undir uppbyggingu, en í ljósi 

skilgreiningar Dionne, til dæmis „rannsókn á festu í tungumáli og táknmáli“ eins og 

segir hér að framan, í fræðilegum kafla, finnst okkur benda eindregið til þess að flokka 

megi þessa fullyrðingu sem kerfisviðhorf. 

 

 

 

F.y. 1 
 

Nauðsynlegt er að tengja stærðfræði í skólum við hlutbundna vinnu því 

óhlutbundin stærðfræði ein og sér dugir ekki. 

F.y. 5 
 

Þegar fengist er við stærðfræði er skilningur á efninu mikilvægastur. 

F.y. 9 
 

Stærðfræðikennsla veitir frábært tækifæri til að stuðla að þróun hugsunar hjá 

nemendum. 

F.y. 13 
 

Stuðlað er að skapandi hugsun og frumleika í stærðfræðikennslu. 

F.y. 17  
Í stærðfræðikennslu ætti oft að leggja fyrir heildstæð verkefni sem takmarkast 

ekki við ákveðnar greinar. 

 

3.2.2 Fullyrðingar – Uppbygging 

F.y. 2   Það að iðka stærðfræði felur í sér: Að fara vandlega í gegnum sannanir. 

F.y. 6   Algjör formfesta er aðalatriði í stærðfræði. 

F.y. 10   Stærðfræðinám snýst um að rannsaka samhengi. 

F.y. 14   Almennar skilgreiningar eru grunnurinn í stærðfræðikennslu. 

F.y. 18   Stuðlað er að rökhugsun í stærðfræðikennslu. 

 

3.2.3 Fullyrðingar – Kerfi 
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Það að lokaniðurstöður séu það eina sem skipti máli, reikningsaðferðir séu kjarninn í 

stærðfræðikennslu, hljóðleg vinna í einangrun, reiknivélar séu einungis notaðar þegar 

grunnfærni sé náð, og að mikilvægast sé að nota mismunandi viðfangsefni og aðferðir, 

er að okkar mati lýsandi fyrir verkfæraviðhorf (hefðbundið) samkvæmt skilgreiningum 

Dionne. Þó má segja að ákveðin vafi leiki á fullyrðingunni um að mikilvægast sé að 

nota mismunandi viðfangsefni og aðferðir, en í ljósi þess sem Dionne setur fram, það er 

„stærðfræði lýst sem söfnun reglna og reglurnar tæki sem gefa notandanum nokkurs 

konar vald yfir raunveruleikanum“ réttlæti þessa flokkun. 

Í fyrsta lagi eru fullyrðingarnar um að stærðfræði sé einungis fyrir hæfileikaríka nem-

endur og að hún sé ekki mikilvæg í daglegu lífi, algjört bull, og í öðru lagi ekki lýsandi 

fyrir neitt af þeim viðhorfum sem Dionne setti fram. Það að kennarar nýti sér rannsóknir 

við kennslu, að mikilvægt sé að hafa sjónræna nálgun á viðfangsefni og að þrautir ættu 

að vera kjarninn í stærðfræðikennslu, lýsir ekki neinu af viðhorfum Dionne. Þrautir sem 

kjarninn í stærðfræðikennslu mætti mögulega túlka sem uppbyggjandi viðhorf, en 

ákveðið var að gera það ekki þar sem fullyrðingin vísar til þess að aðal kennsluaðferðin 

sé þrautalausnir, en í raun segir ekkert um það í skilgreiningu Dionne. 

 

 

 

F.y. 3   
Forgangsatriði í stærðfræðikennslu eru lokaniðurstöður verkefna, en ekki 

leiðirnar sem farnar eru til að komast að niðurstöðum. 

F.y. 7   
Í stærðfræðikennslu er mikilvægast að nota mismunandi viðfangsefni og 

aðferðir. 

F.y. 11   Það að læra reikningsaðferðir er kjarninn í stærðfræðikennslu. 

F.y. 15   
Stærðfræði er unnin í einangrun, það er unnið er hljóðlega úr námsbók eða af 

vinnublöðum. 

F.y. 19   Reiknivélar eru notaðar aðeins þegar grunnfærni hefur verið náð. 

 

3.2.4 Fullyrðingar – Verkfæri 

F.y. 4   Stærðfræðikennsla er sérstaklega ætluð fyrir hæfileikaríka nemendur. 

F.y. 8   Í stærðfræðikennslu er mikilvægt að hafa sjónræna nálgun á viðfangsefni. 

F.y. 12   Þrautir ættu að vera kjarninn í stærðfræðikennslu.   

F.y. 16   Stærðfræði er ekki mikilvæg í daglegu lífi. 

F.y. 20   Ég nýti mér rannsóknir sem gerðar eru á stærðfræðinámi og kennslu. 

 

3.2.5 Fullyrðingar – Annað 
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Stigaskipting er sjálfsmat kennara. Þar eru þeir beðnir um að skipta stigum milli þriggja 

skilgreindra viðhorfa, það er (V) verkfærakistu-, (K) kerfis- og (U) uppbyggingarvið-

horfs. Fyrst lesa þeir um viðhorf til stærðfræði og stærðfræðikennslu, samantekt á skil-

greiningum Dionne, og skipta svo stigum milli þeirra í samræmi við mat sitt á raun-

verulegri kennslu sinni og svo því hvernig draumakennsla væri. 

Þríhyrningur er líka sjálfsmat kennara, en 

myndræn framsetning. Kennarar beðnir að 

meta raunverulega og draumakennslu sína 

með því að merkja inn á þríhyrninginn x fyrir 

raunverulega kennslu og o fyrir draumakenn-

slu sína. 

Forprófun fór þannig fram að við lögðum 

rannsóknina fyrir kennara heimaskóla okkar (þar sem við stundum vettvangsnám), sem 

kenna stærðfræði. Við kynntum rannsóknina á kennarafundi og dreifðum svo gögnum í 

hólf kennara. Heimtur voru frekar litlar, eða 58%, en gagnlegar til að fá mynd af því 

hvort eitthvað væri óskýrt eða óskiljanlegt. 

Dionne (1984) lét skipta 30 stigum milli viðhorfanna þriggja, en eftir forprófun 

ákváðum við að hafa stigin 40, til að forðast sjálfkrafa jafna skiptingu. Við þóttumst sjá 

tilhneigingu hjá kennurum, til að deila stigunum 30 jafnt milli hólfa í draumakennslunni 

og vildum því reyna að koma í veg fyrir að það gerðist sjálfkrafa. Það er ekki sjálfgefið 

í okkar huga að jöfn skipting milli viðhorfanna þriggja sé endilega æskileg, enda mark-

miðið að finna út hvað kennurum finnst, ekki hvað þeir halda að við séum að fiska eftir. 

Þá greindum við spurningarnar eftir þeim viðhorfum sem Dionne lýsti og komumst að 

þeirri niðurstöðu að þær væru mismargar sem endurspegluðu hvert viðhorf fyrir sig. 

Okkur fannst ekki sanngjarnt að eitt viðhorfið fengi fleiri spurningar en hin, sérstaklega 

þar sem við vorum ekki að fiska eftir því og bættum því við spurningum til að endur-

spegla öll viðhorfin jafnt. 

3.2.6 Stigaskipting 

 V K U  

...raunverulegri stærðfræðikennslu þinni    = 40 stig 

...drauma stærðfræðikennslu þinni    = 40 stig 

 

3.2.7. Þríhyrningur 

Uppbygging Verkfæri 

Kerfi 
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3.3 Framkvæmd rannsóknar 

Þýðið í rannsókn okkar er allir stærðfræðikennarar á unglingastigi á ákveðnu landssvæði 

á Íslandi, sem telur um 25 þúsund íbúa. Það voru 20 kennarar, en 18 (9 konur og 9 

karlar) tóku þátt í rannsókninni eða 90% svörun. Þátttakendur komu úr sjö skólum, en 

þar kenna 2 til 4 kennarar í hverjum skóla. Við teljum augljóst að val þátttakenda sé í 

samræmi við það sem rannsaka á, þá séu þátttakendur örugglega nógu margir þar sem 

þýðið er allt valið og ekki hægt að tala um bjögun með 90% svarhlutfalli. 

Rannsóknina lögðum við þannig fyrir að við sendum skólastjórnendum tölvupóst (sjá 

viðauka 1) og báðum um að fá að leggja þetta fyrir kennara þeirra. Í öllum tilvikum var 

það auðsótt mál, og við mættum á staðinn, afhentum spurningalistana og komum seinna 

og sóttum þá útfyllta. 

McMillan (2008) fjallar um hvað sé mikilvægt í megindlegum rannsóknum. Hann segir 

að lýsa þurfi þátttakendum vel og nákvæmlega, einnig þýðinu. Þá þarf að lýsa því 

hvernig úrtakið var valið, svarhlutfalli og greina það. Hann leggur áherslu á að val þátt-

takenda sé án bjögunar og að val þátttakenda sé í samhengi við það sem rannsakað er. 

Þá eigi líka að vera nógu margir þátttakendur. 

Mikilvægt er að velta fyrir sér réttmæti og áreiðanleika þegar leggja á mat á gæði mats-

tækis sem notað er í megindlegum rannsóknum. Þegar mikil samkvæmni er milli endur-

tekinna eða jafngildra mælinga og mismunandi matsaðilar fá svipaðar niðurstöður er 

hægt að segja matstækið áreiðanlegt. Réttmæti fjallar um hvort matstækið mæli það sem 

því er ætlað að mæla (McMillan, 2008). Hér var réttmæti og áreiðanleiki ekki kannað að 

öðru leyti en því að við gerðum forprófun. 

 

3.4 Hvernig er lesið úr niðurstöðum? 

Til að lesa úr rannsóknargögnunum færðum við niðurstöðurnar inn í töflu. Svör við 

spurningum úr spurningalista voru skráð sem númer, 1,2,3,4,5, en þau standa fyrir: 1) 

mjög ósammála, 2) ósammála, 3) hvorki né, 4) sammála og 5) mjög sammála. Einnig 

voru settar upp töflur sem sýna hvernig svörin koma út miðað við bakgrunnsbreytur og 

flokkuðum svör sem voru 1 eða 2 sem -, 3 sem ± og 4 og 5 sem +. 

Þá voru svör þátttakenda skoðuð með tilliti til rannsóknarspurningar. Einnig voru 
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skoðuð svör þátttakenda við hverri spurningu fyrir sig og karlar og konur borin saman, 

mikil og lítil reynsla og stærðfræðikennaramenntun og ekki stærðfræðikennaramenntun. 

Í stigaskiptingunni tókum við saman meðalstigafjölda hvers viðhorfs og reiknuðum 

breytingu á milli raunverulegrar kennslu og draumakennslu. Þetta gerðum við fyrir alla, 

þá greindum við konur og karla í sundur og bárum svo saman. Eins skoðuðum við 

niðurstöðurnar með tilliti til reynslu, menntunar og þess hversu mörgum skólastigum 

kennarar hafa kennt á. 

Til að lesa úr þríhyrningnum voru allir punktar mældir með tilliti til afstöðu hornrétt á 

hliðar þríhyrningsins. Þannig voru hnit punktanna fundin, sem síðan notuðust til að 

finna meðalpunkta þeirra hópa sem teknir eru út, það er kyn, menntun, reynsla og 

aldursstig sem þátttakendur hafa kennt á í grunnskóla. Þá var teiknaður vigur (vektor) 

milli draumapunkts og raunpunkts til að sjá stefnu hans. Þannig teljum við okkur geta 

að einhverju leyti séð samanlagt viðhorf valins hóps í samanburði við annan. 

Reynsla 

Við ákváðum að reyna að meta svörin miðað við reynslu kennara. Við veltum því fyrir 

okkur hvernig reynsla verður til, og komumst að þeirri niðurstöðu að lífaldur skiptir þar 

máli, því lífsreynsla er vissulega reynsla. Maður á fertugsaldri hefur jafnvel tvöfalda 

lífsreynslu á við mann um tvítugt. Því teljum við réttmætt að margfalda aldursstuðul 

með 2. 

Við teljum að starfsaldur hafi meira að segja en lífaldur, þegar kemur að viðhorfum til 

stærðfræði og stærðfræðikennslu. Við teljum því réttlætanlegt að gefa starfsaldurs-

gildinu þrefalt vægi. 

Fjöldi skóla sem viðkomandi hefur kennt við, hlýtur að hafa áhrif að okkar mati. Maður 

sem kennir á einum stað alla sína tíð, hefur líklega þrengra viðhorf til kennslunnar og 

því áætlum við að réttmætt sé að margfalda skólastuðul með 2. 

Stuðlar eru númer á bakgrunnsbreytum (eins og sést á mynd 3.2.1 bls.21) þannig að 

flokkur lengst til vinstri fær númer 1, næsti 2 og svo koll af kolli. 

Við útreikning sam-

kvæmt þessu líkani 

kom í ljós að hentugt var að skipta kennurum í þrennt, litla-, meðal- og mikla reynslu. 

Þeir sem fengu 0-12 stig voru flokkaðir með litla reynslu, 13-19 stig töldust með 

Reynsla = 2 x aldur + 3 x skólaaldur + 2 x fjöldi skóla 
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meðalreynslu og 20+ stig teljast til mikillar reynslu. 

Menntun 

Við greindum þátttakendur í sundur eftir því hvort þeir voru stærðfræðikennaramennt-

aðir eða ekki. Þá bárum við saman viðhorf þeirra eins og þau komu fram í stigaskipting-

unni og þríhyrningnum. Einnig bárum við saman hvernig viðhorf þeirra birtust með 

tilliti til spurningalistans. 

Kennslustig 

Kennarar voru spurðir að því á hvaða skólastigi þeir hafa kennt. Allir hafa kennt á 

unglingastigi, en sumir höfðu kennt á miðstigi líka og einhverjir þar að auki á yngsta 

stigi. Við skoðuðum hvort munur væri á viðhorfum kennara eftir því á hversu mörgum 

skólastigum þeir hafa kennt með tilliti til spurningalista, stigaskiptingar og þríhyrnings. 

Unglingastig telst vera 8.-10. bekkur, miðstig er 5.-7. bekkur og yngsta stig mun vera 1.-

4. bekkur. 

Með framantöldum aðferðum, teljum við okkur ná fram þeim niðurstöðum sem við 

lögðum upp með að finna, það er að greina hvort munur sé á viðhorfum til stærðfræði 

og stærðfræðimenntunar eftir kynferði, reynslu eða menntun! 
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4. Niðurstöður 

Í niðurstöðukaflanum verður farið yfir þau svör sem kennararnir gáfu í spurningalista-

num. Spurningalistanum er skipt í þrennt, listi af fullyrðingum, stigaskipting og þríhyrn-

ingur. Viðhorfin þrjú, verkfæri, kerfi og uppbygging (hefðbundið-, formlegt- og upp-

byggjandi viðhorf) verða skoðuð út frá þeim bakgrunnsbreytum sem við völdum og 

reynt að greina hvort munur sé á viðhorfunum eftir þeim. Breyturnar sem valdar voru 

eru kyn, reynsla, á hvaða aldurstigi hefur viðkomandi kennt og menntun. Niðurstöður-

nar eru settar upp í kafla, eftir bakgrunnsbreytunum. Þar er fjallað um fullyrðingarnar 

sér og stigaskiptinguna og þríhyrninginn saman. Niðurstöðurnar eru settar upp í töflur, 

myndir og texta. 

 

4.1 Kyn 

Hér á eftir verður skoðað hvort munur sé á viðhorfum kynjanna. Skoðað verður út frá 

fullyrðingunum hvort viðhorfin þrjú, verkfæri, kerfi og uppbygging séu mismunandi hjá 

kynjunum. Einnig eru aðrar fullyrðingar sem ekki flokkast undir þessi þrjú viðhorf. Síð-

ast en ekki síst verður stigaskiptingin og þríhyrningurinn skoðuð og reynt að greina mun 

á milli kynjanna.  

4.1.1 Fullyrðingar 

Verkfæri:  

Skiptar skoðanir eru á milli kvenna varðandi þær fullyrðingar sem tengjast verkfæra-

kistuviðhorfinu í fullyrðingalistanum. Þær eru sammála í einni fullyrðingu, ósammála í 

tveimur en í tveimur er ekki samstaða hjá konunum. Karlar eru ósammála í þremur full-

yrðingum og sammála í tveimur. Sextán kennarar, níu konur og sjö karlar, eru sammála 

því að í stærðfræði sé mikilvægast að nota mismunandi viðfangsefni og aðferðir í stærð-

4.1.1.1 Fullyrðingar – Kyn – Verkfæri 

Verkfæri - konur 
 

Verkfæri - Karlar 

F.y.3 ± ± - - - + - - + 

 
F.y.3 - - + - - ± - ± ± 

F.y.7 + + + + + + + + + 

 
F.y.7 + + ± + + + ± + + 

F.y.11 ± ± + + + ± ± - - 

 
F.y.11 ± ± + ± - + + + ± 

F.y.15 - ± - - - ± ± - - 

 
F.y.15 - - - - - + ± ± - 

F.y.19 ± ± + + - + ± - + 

 
F.y.19 + - - + - + - + - 
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fræði (f.y.7). Skiptar skoðanir eru meðal kvenna um hvort reikningsaðferðir séu kjarninn 

í stærðfræði á meðan karlar eru því sammála. Átta kennarar hafa ekki skoðun á því eða 

svara ekki (f.y.11). Sex konur og sex karlar eru ósammála því að stærðfræði ætti að vera 

unnin í einangrun (f.y.15). Fimm konur og fimm karlar sem eru ósammála því að loka-

niðurstöður ættu að vera forgangsatriði í vinnu nemenda, heldur ætti að einblína á ferli í 

vinnunni (f.y.3). Karlar eru oftar ósammála fullyrðingunni, reiknivélar ættu aðeins að 

vera notaðar þegar grunnfærni hefur verið náð (f.y.19), en fimm karlar er ósammála 

henni á móti tveimur konum.  

Kerfi: 

Af þeim fullyrðingum sem tengjast kerfisviðhorfi, eru kennararnir sammála tveimur 

þeirra. Annars vegar að stærðfræði snúist um að rannsaka samhengi (f.y.10), þar sem 

átta konur eru sammála á móti fimm körlum, og hins vegar að stuðlað sé að rökhugsun í 

stærðfræðikennslu (f.y.18). Þar eru allar konurnar sammála en aðeins sex karlar. Enginn 

er ósammála þeirri fullyrðingu. Í fullyrðingunni, almennar skilgreiningar eru grunnurinn 

í stærðfræðikennslu (f.y.14), eru einungis þrír karlar og fjórar konur sammála, þrjár 

konur og tveir karlar eru ósammála og sex gefa ekki upp afstöðu. Af þeim sem ekki taka 

afstöðu eru tvær konur og fjórir karlar. Átta kennarar, tveir karlar og sex konur, gefa 

ekki upp afstöðu til fullyrðingarinnar: Það að iðka stærðfræði felur í sér að: „Að fara 

vandlega í gegnum sannanir“ (f.y.2). Tíu kennarar hafa ekki skoðun á fullyrðingunni: 

„Algjör formfesta sé aðalatriði í stærðfræði“ (f.y.6), og af þeim eru sjö konur og þrír 

karlar. Fjórir karlar eru sammála þessari fullyrðingu og tvær konur.  

 

 

 

 

4.1.1.2 Fullyrðingar – Kyn – Kerfi 

Kerfi - konur 
 

Kerfi - karlar 

F.y.2 ± + ± ± ± + - ± ± 

 
F.y.2 - - ± ± - + - + - 

F.y.6 ± ± - ± ± ± ± ± - 

 
F.y.6 + ± + - - + ± + ± 

F.y.10 + + + + + + ± + + 

 
F.y.10 + + + ± ± + + - ± 

F.y.14 ± ± + + + - - + - 

 
F.y.14 ± + + - - + ± ± ± 

F.y.18 + + + + + + + + + 

 
F.y.18 + ± + ± + + + ± + 
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Uppbygging: 

Í fullyrðingalistanum eru niðurstöður afgerandi í þeim fullyrðingum sem tengjast upp-

byggingu þannig að meirihluti kennara er sammála þeim. Í fullyrðingunum um mikil-

vægi skilnings annars vegar og stuðlun að þróun hugsunar hins vegar eru sextán kenna-

rar sammála þeim (f.y.5 og 9). Jafnt hlutfall er milli kvenna og karla í þessum fullyrð-

ingum en aðeins fjórir karlar voru sammála því að tengja þyrfti stærðfræði líka við hlut-

bundna vinnu (f.y.1) á meðan allar konurnar voru því sammála. Tólf kennarar, sjö karlar 

og fimm konur voru sammála því að stuðlað sé að skapandi hugsun og frumleika í 

stærðfræðikennslu (f.y.13). Sex konur voru sammála því að í stærðfræði ætti að leggja 

fyrir heildstæð verkefni með tengingu við aðrar greinar en fjórir karlar. Fjórir af báðum 

kynjum tóku ekki afstöðu til fullyrðingarinnar (f.y.17). Einungis tveir kennarar voru á 

móti einhverri af þeim fullyrðingum sem flokkast undir uppbyggingu. Þeir voru þó 

báðir sammála öllum hinum fullyrðingunum sem tengdust því uppbyggingunni. 

Annað 

Allir kennarar, níu konur og níu karlar, voru ósammála því að stærðfræði sé ekki 

mikilvæg í daglegu lífi (f.y.16). Allar konurnar og sjö karlar voru ósammála því að 

stærðfræðikennsla ætti aðeins að vera fyrir hæfileikaríka nemendur (f.y.4). Einn karl 

svaraði því að hann væri mjög sammála þessari fullyrðingu. Helmingur kennarana tók 

ekki afstöðu hvort þrautir ættu að vera kjarninn í stærðfræðikennslu (f.y.12). Þrjár konur 

Uppbygging - konur 

 
Uppbygging - karlar 

F.y.1 + + + + + + + + + 

 

F.y.1 + + ± ± + + ± ± ± 

F.y.5 + + ± + + + + + + 

 

F.y.5 + + + + + + + + ± 

F.y.9 + + + + + + + + + 

 

F.y.9 + + + + + + + ± ± 

F.y.13 ± + + ± + ± - + + 

 

F.y.13 ± + + + + + + + ± 

F.y.17 ± + + ± + + ± + + 

 

F.y.17 - + ± ± + + + ± ± 

 

4.1.1.3 Fullyrðingar – Kyn – Uppbygging 

Annað - konur 
 

Annað - karlar 

F.y.4 - - - - - - - - - 
 

F.y.4 + - - - - ± - - - 

F.y.8 + + + + + + + + + 
 

F.y.8 ± + ± + + + + + + 

F.y.12 ± ± + ± + + - ± ± 
 

F.y.12 - + - ± ± ± - - ± 

F.y.16 - - - - - - - - - 
 

F.y.16 - - - - - - - - - 

F.y.20 - - + ± - ± - ± - 
 

F.y.20 ± ± + ± ± + - - ± 

 

4.1.1.4  Fullyrðingar – Kyn – Annað 
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voru sammála fullyrðingunni á móti einni sem var ósammála en hjá körlunum var að-

eins einn sammála því á móti fjórum sem voru ósammála. Í fullyrðingunni voru fimm 

konur og fjórir karlar sem gáfu ekki upp afstöðu. Fimm konur tóku það fram að þær 

nýttu sér ekki rannsóknir í stærðfræðinámi og –kennslu en aðeins ein nýtir sér þær 

(f.y.20). Tveir karlar nýta sér rannsóknir á móti tveimur sem gera það ekki. Fimm 

kennarar taka ekki afstöðu. Sextán kennarar eru sammála því að mikilvægt sé að hafa 

sjónræna nálgun í kennslu (f.y.8). 

 

4.1.2 Stigaskipting og þríhyrningur: 

Allir 

Verkfærakistuviðhorf er hæsta viðhorfið í stigaskiptinginni. Kerfis- og uppbyggingar-

viðhorfið eru öllu lægri en verkfæri í raunverulegu kennslunni en í draumakennslunni 

snýst það við því uppbyggingarviðhorfið tekur við af verkfærakistunni. Kerfisviðhorfið 

er jafnhátt í raunverulegri og draumakennslu kennarana. Í þríhyrningnum er skiptingin 

öllu jafnari og ekkert viðhorf sker sig úr, þó verkfæri sé örlítið hærri en hin viðhorfin í 

raunverulegri kennslu. Í draumakennslu er uppbyggingin hæst þó svo að ekki muni 

miklu á þessum þremur viðhorfum. Kerfisviðhorfið er hærra í þríhyrningnum á kostnað 

verkfærakistu í raunverulegri kennslu en á kostnað uppbyggingar í draumakennslu.  

Frá raunverulegri kennslu yfir í draumakennslu er aukningin á uppbyggingarviðhorfinu 

úr 10,3 í 18,61 í stigakiptingunni. Verkfærakistuviðhorfið lækkar úr 21,4 í 13,3 en 

kerfisviðhorfið stendur nánast í stað. Í þríhyrningnum eykst uppbyggingarviðhorfið úr 

9,5 í 16,3 en kerfi lækkar um 1,8 á meðan verkfæri lækkar um 3,3. 

  

Allir KK KvK 

Stig Þrí Stig Þrí Stig Þrí 

Raun 
kennsla 

V 21,44 16,91 20,56 15,84 22,33 17,98 

K 8,22 13,51 7,78 15,43 8,67 11,6 

U 10,33 9,58 11,67 8,74 9 10,42 

Drauma 
kennsla 

V 13,39 13,05 11,44 11,39 15,33 14,71 

K 8 10,63 8,44 11,44 7,56 9,81 

U 18,61 16,32 20,11 17,16 17,11 15,48 

 

Stig = Stigaskipting 

Þrí = Þríhyrningur 

4.1.2.1. Stigaskipting – Kyn 
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Karlar  

Verkfæri er hæst hjá körlum í raunverulegri kennslu 

þegar stigaskiptingin er skoðuð. Kerfisviðhorfið er 

hærra í þríhyrningnum heldur en í stigaskiptingunni, 

þar munar 7,7 stigum. Þar er kerfið jafn mikið og 

verkfæri og næstum því tvöfalt hærra en uppbygging. 

Þegar skoðuð er færslan frá raunverulegri kennslu til 

draumakennslu fer uppbygging úr 11,7 í rúmlega 20 í 

stigaskiptingunni, en fer úr 8,7 í 17,2 í þríhyrningnum. Þetta gerist mestmegnis á 

kostnað verkfæris en í stigaskiptingunni lækkar viðhorf til þess úr 20,5 í 11,4, en úr 15,8 

í 11,39 í þríhyrningnum. Nokkur munur er á kerfisviðhorfinu á milli stigaskiptingarinnar 

og þríhyrningsins. Það fer úr 7,7 í 8,4 í stigaskiptingunni en úr 15,4 í 11,4 í þríhyrning-

num. 

Konur 

Hjá konum er verkfærakistuviðhorfið hæst í raun-

verulegri kennslu kennaranna í stigaskiptingunni. Í 

þríhyrningnum er það líka hæst en það er minni 

munur á því og kerfis- og uppbyggingarviðhorfunum. 

Í draumakennslunni eru verkfærakistu- og uppbygg-

ingarviðhorfin nokkurn vegin jöfn í bæði stiga-

skiptingunni og þríhyrningnum. Þau eru töluvert 

hærri en kerfisviðhorfið, sem er lægst. Breytingin frá 

raunverulegri- til draumakennslu er mikil og er uppbyggingarviðhorfið það sem eykst á 

meðan hin lækka. Í stigaskiptingunni hækkar uppbyggingarviðhorfið úr 9 í rúmlega 17 

og svipað er upp á teningnum í þríhyrningnum, þar eykst uppbygging úr 10,4 í 15,5 en 

kerfi lækkar úr 11,6 í 9,8 og verkfæri úr 18 í 14,7. 

4.1.3 Samantekt 

Lítill munur er á körlum og konum í þeim niðurstöðum sem sýndar eru hér að ofan. 

Svipaðar skoðanir eru hjá kynjunum í flestum atriðum en það sem helst kemur á óvart er 

hversu fáir gefa upp afstöðu í kerfisfullyrðingunum, og þá sér í lagi konur. Einnig er 

áhugavert hversu mikið bæði kynin eru sammála fullyrðingunum um uppbyggingu. Í 

4.1.2.2 Þríhyrningur – Karlar 

Karla

r 

Konur 

4.1.2.3 Þríhyrningur – Konur 
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stigaskiptingunni og þríhyrningnum er færslan frá raunverulegri kennslu yfir í drauma-

kennslu almennt frá verkfærakistu yfir í uppbyggingu. Áhugavert er að sjá muninn á 

kerfisviðhorfinu hjá kynjunum í þríhyrningnum þar sem karlarnir eru hærri. Tveir út-

lagar eru hjá báðum kynjum sem segir að kerfisviðhorfið sé meira ríkjandi hjá körlum 

en konum.  

 

4.2 Reynsla 

Hér á eftir verður skoðað hvort einhver munur sé á viðhorfum kennaranna eftir reynslu 

þeirra. Reynslan ákvarðast út frá aldri, starfsaldri og fjölda skóla sem viðkomandi hefur 

kennt í (sjá aðferðarkafla). Skoðað verður hvort viðhorfin þrjú, verkfæri, kerfi og upp-

bygging, séu mismunandi eftir reynslu kennara. Einnig eru aðrar fullyrðingar skoðaðar, 

sem ekki flokkast undir þessi þrjú viðhorf. Að lokum verður skoðað hvort reynsla hefur 

áhrif á viðhorf kennaranna útfrá stigaskiptingunni og þríhyrningnum 

4.2.1 Fullyrðingar 

Verkfæri: 

Þeir sem hafa litla reynslu eru hlynntari verkfærakistuviðhorfi en þeir sem hafa mikla 

reynslu. Þetta má til dæmis sjá í fullyrðingunni um að grunnfærni þurfi að ná á reikni-

vélar til þess að þær séu nothæfar (f.y.19) og að reikningsaðferðir séu kjarninn í stærð-

fræðikennslu (f.y.11). Fullyrðingunni um að lokaniðurstöður verkefna ættu að vera for-

gangsatriði (f.y.3) eru allir ósammála. Þó eru þeir sem hafa mesta reynslu, meira á móti. 

Í þeim hópi eru fjórir ósammála og enginn sammála en hjá hinum hópunum eru þrír 

ósammála og tveir sammála fullyrðingunni.  

 

 

4.2.1.1 Fullyrðingar – Reynsla – Verkfæri 

 
Lítil Reynsla   Medal Reynsla   Mikil Reynsla 

 
ÓS HN S   ÓS HN S   ÓS HN S 

F.y.3 3 2 1 
 

3 2 2 
 

4 1 0 

F.y.7 0 0 6 
 

0 1 6 
 

0 1 4 

F.y.11 2 1 3 
 

0 4 3 
 

1 3 1 

F.y.15 4 1 1 
 

4 3 0 
 

4 1 0 

F.y.19 2 1 3   2 1 4 
 

3 1 1 
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Kerfi: 

Eftir því sem kennarar öðlast meiri reynslu, virðist kerfisviðhorf fara dvínandi þegar 

skoðaðar eru fullyrðingar um kerfi. Þeir sem hafa litla reynslu eru sammála ríflega hel-

mingi fullyrðinga en tæpur þriðjungur þeirra sem hafa meiri reynslu. Helst er þetta 

áberandi í fullyrðingu fjórtán, almennar skilgreiningar eru grunnurinn í stærðfræði-

kennslu, þar eru þeir sem hafa minni reynslu meira sammála en hinir. Þeir sem eru með 

meðal reynslu eru jafnt sammála og ósammála þessari fullyrðingu. Kennarar með mikla 

reynslu gefa ekki upp afstöðu í tæpum helmingi fullyrðinganna. En hlutfallið á milli 

sammála og ósammála er jafnt.  

Uppbygging: 

Allir reynsluflokkar virðast vera sömu skoðunar í þeim fullyrðingum sem tengjast 

uppbyggingu. Allsstaðar er meirihluti kennarana sammála þeirri fullyrðingu sem sett er 

fram. Þeir sem flokkast undir litla reynslu eru mest sammála uppbyggingarfullyrðing-

unum, og mikil reynsla kemur rétt á eftir, en þeir sem flokkast undir meðal reynslu, eru 

sammála rúmum helmingi fullyrðinganna.  

 

 

 

 
Lítil 

 
Medal 

 
Mikil 

 
ÓS HN S   ÓS HN S   ÓS HN S 

F.y.1 0 0 6   0 3 4 
 

0 2 3 

F.y.5 0 0 6 
 

0 2 5 
 

0 0 5 

F.y.9 0 0 6 
 

0 2 5 
 

0 0 5 

F.y.13 0 1 5 
 

1 3 3 
 

0 1 4 

F.y.17 0 1 5   1 4 2 
 

0 2 3 

 

4.2.1.3 Fullyrðingar – Reynsla – Uppbygging 

 
Lítil Reynsla   Medal Reynsla   Mikil Reynsla 

 
ÓS HN S   ÓS HN S   ÓS HN S 

F.y.2 0 4 2 
 

3 2 2 
 

3 2 0 

F.y.6 1 4 1 
 

1 3 3 
 

2 3 0 

F.y.10 0 0 6 
 

1 2 4 
 

0 2 3 

F.y.14 1 1 4 
 

2 3 2 
 

2 2 1 

F.y.18 0 0 6   0 1 6 
 

0 2 3 

 

4.2.1.2 Fullyrðingar – Reynsla – Kerfi 
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Annað: 

Skoðanir kennaranna eru svipaðar í þeim fullyrðingum sem tengjast öðrum þáttum en 

þeim þremur sem verið er að kanna sérstaklega. Þó eru helst misræmi í fullyrðingunni 

„Þrautir ættu að vera kjarninn í stærðfræðikennslu. Þar taka þeir sem eru með litla og 

mikla reynslu ekki afstöðu, en þeir sem teljast til meðalreynslu eru á móti þeirri full-

yrðingu.  

 

4.2.2 Stigagjöf og þríhyrningur: 

Verkfærakistuviðhorf er öllu meira í 

stigaskiptingunni því kerfisviðhorfið fær 

meira fylgi í þríhyrningnum en í stiga-

skiptingunni. Einnig er uppbyggingar-

viðhorfið einungis 5,6 í þríhyrningnum 

hjá þeim sem flokkast undir meðal-

reynda. Að mestu leyti er viðhorfið jafnt 

á milli reynslustiganna, fyrir utan upp-

byggingarviðhorfið á meðalreyndu í 

þríhyrningnum. Í draumakennslu kennar-

anna í stigaskiptingunni er uppbyggingar-

viðhorfið mjög sterkt, þó er verkfæri 

aðeins lægra en kerfisviðhorfið er lægst. 

Allir reynsluflokkarnir virðast vera í 

góðu jafnvægi og enginn sker sig úr á áberandi hátt. Kerfisviðhorfið fær um það bil 

fimmtung á meðan uppbygging fær tæplega helming hjá öllum reynslustigum 

kennaranna. 

  Lítil Reynsla 
 

Medal Reynsla 
 

Mikil Reynsla 

 
ÓS HN S   ÓS HN S   ÓS HN S 

F.y.4 5 1 0   6 0 1   5 0 0 

F.y.8 0 0 6 
 

0 2 5   0 0 5 

F.y.12 0 5 1 
 

4 1 2   1 3 1 

F.y.16 6 0 0 
 

7 0 0   5 0 0 

F.y.20 3 2 1   2 3 2   2 3 0 

 

4.2.1.4 Fullyrðingar – Reynsla – Annað 

4.2.2.1. Stigaskipting – Reynsla 

  

Lítil Meðal Mikil 

R
au

n
 

ke
n

n
sl

a V 21,8 21,4 21,0 

K 8,0 8,6 8,0 

U 10,2 10,0 11,0 

Stigagjöf   
 

  

D
ra

u
m

a 
ke

n
n

sl
a V 12,7 12,9 15,0 

K 8,2 8,6 7,0 

U 19,2 18,6 18,0 

  

  
 

  

R
au

n
 

ke
n

n
sl

a V 15,5 18,9 15,8 

K 12,4 15,5 12,0 

U 12,1 5,6 12,1 

Þríhyrningur   
 

  

D
ra

u
m

a 
ke

n
n

sl
a V 13,2 14,7 10,6 

K 9,5 11,4 10,9 

U 17,3 13,9 18,6 
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Í þríhyrningnum er áberandi að uppbygging er lægst hjá meðalreyndu kennurunum. 

Meðalreyndu kennararnir eru með hæst í verkfærakistu en uppbygging er hæst hjá 

hinum tveimur. Kerfisviðhorfið er um það bil fjórðungur hjá öllum reynslustigum. 

Færslan í stigakiptingunni er að mestu leyti frá verkfærakistu yfir í uppbyggingu en 

kerfisviðhorfið stendur í stað. Í þríhyrningnum er færslan frá bæði kerfis- og verkfæra-

kistunni yfir á uppbyggingu. Uppbyggingin tekur um það bil jafnt frá báðum aðilum í 

öllum flokkum reynslunnar.  

4.2.3 Samantekt 

Reynsla er ekki afgerandi þáttur í skoðunum kennaranna eftir því sem kemur fram í 

fullyrðingunum. Þó er hægt að lesa ýmislegt, eins og að þeir sem eru með mikla reynslu 

eru sjaldnar sammála þeim fullyrðingum sem fjalla um verkfærakistu, heldur en þeir 

sem hafa minni reynslu. Einnig er hægt að sjá að áhersla á kerfisviðhorfið er minna eftir 

því sem kennarar hafa meiri reynslu. Mjög svipað viðhorf kemur fram í stigaskipting-

unni þegar skoðað er mun á kennurum eftir reynslu. Færslan er frá verkfærakistu í 

raunverulegri kennslu þeirra yfir í uppbyggingu í draumakennslu. 

4.3 Munur á kennslu eftir stigum 

Í þessum kafla verður skoðað hvort munur sé á viðhorfum kennaranna eftir því á hvaða 

stigum kennararnir hafa kennt á. Allir hafa kennt á unglingastigi, sumir á bæði mið- og 

unglingastigi og aðrir öllum stigum grunnskólans. Skoðað verður út frá fullyrðingunum 

hvort viðhorfin þrjú, verkfæri, kerfi og uppbygging, séu mismunandi eftir því á hvaða 

stigum kennararnir hafa kennt. Einnig eru aðrar fullyrðingar sem ekki flokkast undir 

þessi þrjú viðhorf. Stigaskiptingin og þríhyrningurinn verða skoðuð og kannað hvort 

kennsla á mismunandi stigum hafi áhrif á viðhorf þeirra.  

Mikil  

4.2.2.2 Þríhyrningur – Mikil reynsla 

Meðal  Lítil 

4.2.2.3 Þríhyrningur – Meðal reynsla 4.2.2.4 Þríhyrningur – Lítil reynsla 
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4.3.1 Fullyrðingar 

Verkfæri 

Fullyrðingunni um mikilvægi þess að nota mismunandi viðfangsefni og aðferðir (f.y.7) 

eru allir sammála. Flestir eru á móti því að stærðfræði skuli unnin í einangrun (f.y.15) 

og einnig að forgangsatriði skuli vera lokaniðurstöður verkefna (f.y.3). Þar eru helming-

ur þeirra sem hafa kennt á öllum stigum grunnskólans sammála og helmingur ósam-

mála. Aftur á móti er enginn sammála þessari fullyrðingu í hinum tveimur hópunum. Í 

fullyrðingunni, það að læra reikningsaðferðir er kjarninn í stærðfræðikennslu, (f.y.11) 

hafa allir hóparnir svipaða skoðun, meira sammála en ósammála en þó er stórt hlutfall 

sem ekki tekur afstöðu. Þeir sem hafa kennt á öllum stigum grunnskólans hallast að því 

að reiknivélar ætti aðeins að nota þegar grunnfærni hefur verið náð en hin stigin skiptast 

nokkuð jafnt á valmöguleikana (f.y.19).  

Kerfi  

Þeir sem hafa einungis kennt á unglingastigi eru frekar mótfallnir því að iðkun stærð-

fræði feli í sér að fara vandlega í gegnum sannanir (f.y.2). Þeir sem hafa kennt á öllum 

stigum gefa ekki afstöðu til þess og þeir sem hafa kennt á tveimur efstu stigunum svara 

jafnt í sammála, ósammála og hvorki né. Flestir eru sammála því að stærðfræðinám 

snúist um að rannsaka samhengi (f.y.10) og að stuðlað sé að rökhugsun í stærðfræði-

kennslu (f.y.18). Lítil afstaða er til fullyrðingarinnar „algjör formfesta er aðalatriði í 

stærðfræði“ (f.y.6) þar sem tíu af átján taka ekki afstöðu. Þeir sem kennt hafa á öllum 

    Öllum stigum 
 

Mið- og unglingastig 
 

Unglingastig 

F.y.3 

V
er

kf
æ

ri
 

3 0 3   4 2 0   3 3 0 

F.y.7 0 2 4 
 

0 0 6 
 

0 0 6 

F.y.11 1 2 3 
 

1 3 2 
 

1 3 2 

F.y.15 4 2 0 
 

4 2 0 
 

4 1 1 

F.y.19 2 0 4   3 1 2   2 2 2 

 

4.3.1.1 Fullyrðingar – Aldursstig – Verkfæri 

    Öllum stigum 
 

Mið- og unglingastig 
 

Unglingastig 

F.y.2 

K
e

rf
i 

1 4 1   2 2 2   3 2 1 

F.y.6 3 2 1 
 

0 4 2 
 

1 4 1 

F.y.10 0 1 5 
 

1 0 5 
 

0 3 3 

F.y.14 3 1 2 
 

0 3 3 
 

2 2 2 

F.y.18 0 1 5   0 2 4   0 0 6 

 

4.3.1.2 Fullyrðingar – Aldursstig – Kerfi 
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stigum grunnskólans eru ósammála því að almennar skilgreiningar séu grunnurinn í 

stærðfræðikennslu (f.y.14). Þeir sem hafa kennt á efstu tveimur stigunum eru sammála 

henni. Þeir sem hafa aðeins kennt á efsta stigi skiptast jafnt niður á möguleikana þrjá. 

Uppbygging 

Meirihluti kennara er sammála fullyrðingunum sem fjalla um uppbyggingu. Flestir eru 

sammála því sem fram kemur í fullyrðingunum um að þegar fengist er við stærðfræði er 

skilningur á efninu mikilvægastur (f.y.5) og að stærðfræðikennsla veiti frábært tækifæri 

til að stuðla að þróun hugsunar hjá nemendum (f.y.9). Þeir sem hafa aðeins kennt á 

unglingastigi eru eilítið frábrugðnir hinum í fullyrðingunum, stuðlað er að skapandi 

hugsun og frumleika í stærðfræðikennslu (f.y.13) og um að heildstæð verkefni ætti að 

leggja oft fyrir (f.y.17). Þeir gefa oftar hlutlaust svar og það eru færri sammála en hjá 

hinum. Í fullyrðingunni um tengingu hlutbundinnar vinnu við stærðfræði í skólum 

(f.y.1) skera þeir sem hafa kennt á öllum stigum grunnskólans sig út úr, því þeir taka 

ekki afstöðu til hennar. 

Annað 

Nánast allir eru ósammála um að stærðfræði eigi sérstaklega að vera fyrir hæfileikaríka 

nemendur (f.y.4) og að stærðfræði sé ekki mikilvæg í daglegu lífi (f.y.16). Flestir eru 

sammála fullyrðingunni um að sjónræn nálgun í stærðfræði sé mikilvæg (f.y.8). Þeir 

sem hafa kennt á mið- og unglingastigi nýta sér ekki rannsóknir sem gerðar eru á stærð-

fræðinámi og -kennslu (f.y.20), en hinir taka ekki afstöðu. Þeir sem einungis hafa kennt 

  

Öllum stigum 
 

Mið- og unglingastig 
 

Unglingastig 

F.y.1 

U
p

p
b

yg
gi

n
g 

0 3 3   0 1 5   0 1 5 

F.y.5 0 1 5 
 

0 0 6 
 

0 1 5 

F.y.9 0 0 6 
 

0 1 5 
 

0 1 5 

F.y.13 0 1 5 
 

0 1 5 
 

1 3 2 

F.y.17 0 2 4   1 1 4   0 4 2 

 

4.3.1.3 Fullyrðingar – Aldursstig – Uppbygging 

    Öllum stigum   Mið- og unglingastig   Unglingastig 

F.y.4 

A
n

n
að

 

6 0 0   5 0 1   5 1 0 

F.y.8 0 1 5 
 

0 1 5 
 

0 0 6 

F.y.12 2 2 2 
 

2 2 2 
 

1 5 0 

F.y.16 6 0 0 
 

6 0 0 
 

6 0 0 

F.y.20 2 2 2   3 3 0   2 3 1 

 

4.3.1.4 Fullyrðingar – Aldursstig – Annað 
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á unglingastigi taka litla afstöðu til þess hvort þrautir ættu að vera kjarninn í stærðfræði-

kennslu (f.y.12) en í hinum hópunum eru jafnmargir sem svara sammála, ósammála og 

hvorki né. 

4.3.2 Stigagjöf og þríhyrningur: 

Munurinn á kennslu eftir aldursstigum er ekki mjög mikill ef litið er á stigaskiptinguna.  

Allir kennarahóparnir hallast að verkfærakistu í raunverulegri kennslu. Þó eru þeir sem 

hafa kennt á öllum stigum grunnskólans lægstir þar. 

Einnig hallast þeir meira að kerfi heldur en hinir. 

Allir hópar kennara eru svipað háir í uppbyggingu, 

þó eru þeir sem aðeins hafa kennt á unglingastigi 

eilítið fyrir ofan hina.  

Í þríhyrningnum mótar fyrir mun á viðhorfum 

kennara eftir stigum. Þeir kennarar sem hafa aðeins 

kennt á unglingastigi hallast meira að verkfæri og 

kerfi, en minna að uppbyggingu í raunverulegri 

kennslu sinni. Eins og sjá má í töflunni, eru þeir sem 

hafa kennt á öllum stigum grunnskólans, jafnari í 

afstöðu sinni til þessara þriggja viðhorfa heldur en 

þeir sem aðeins hafa kennt á unglingastigi. Þar liggja 

tölurnar allar á bilinu tíu til fimmtán. Aftur á móti 

verður bilið frá níu til sautján hjá þeim sem hafa 

kennt á mið- og unglingastigi og fimm til nítján hjá 

þeim sem aðeins hafa kennt á unglingastigi.  

  
Stigaskipting  

  
Þríhyrningur 

  
YS MS US  

  
YS MS US 

R
au

n
 

ke
n

n
sl

a V 18,33 24 22  

R
au

n
 

ke
n

n
sl

a V 14,33 17,24 19,16 

K 12,5 6,33 5,83  K 10,5 13,64 16,4 

U 9,17 9,67 12,17  U 15,17 9,12 4,44 

               
   

D
ra

u
m

a 
ke

n
n

sl
a V 14,17 13,83 12,17  

D
ra

u
m

a 
ke

n
n

sl
a V 14,94 11,19 13,03 

K 9,17 10,17 4,67  K 11,26 14,33 6,28 

U 16,67 16 23,17  U 13,79 14,48 20,69 

 

4.3.2.1 Stigaskipting – Aldursstig 

Öll stig 

Mið- og  

unglingastig 

4.3.2.2 Þríhyrningur – Öll stig Grunnskólans 

4.3.2.3. Þríhyrningur – Mið- og unglingastig 
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Í stigaskiptingunni eru viðhorf kennara sem hafa 

kennt á öllum stigum nokkuð svipuð þeim sem hafa 

kennt á efstu tveimur í draumakennslu sinni. Þar eru 

uppbygging og verkfæri hæst og kerfi aðeins lægra. 

Þeir sem einungis hafa kennt á unglingastigi eru 

töluvert frábrugðnir hinum. Þeir hallast mun meira 

að uppbyggingu, minna að kerfi en verkfæri er 

svipað.  

Kennarar sem aðeins hafa kennt á unglingastigi, hallast meira að uppbyggingu en þeir 

sem hafa líka kennt á mið- og yngsta stigi. Þá er kerfisviðhorf þeirra töluvert minna en 

hinna. Þeir sem hafa kennt á öllum stigum grunnskólans og þeir sem aðeins hafa kennt á 

tveimur efstu eru nokkuð jafnir í skoðun sinni eins og sjá má í töflunni. Bilið frá hæsta 

til lægsta er frá ellefu til fimmtán á báðum stöðum en bilið er frá sex til tuttugu hjá þeim 

sem aðeins hafa kennt á unglingastiginu. 

Breytingin frá raunverulegri kennslu til draumakennslu í stigaskiptingunni er töluverð. 

Allir hóparnir lækka í verkfæri og hækka í uppbyggingu. Í kerfisviðhorfi hækka þeir 

sem einungis hafa kennt á mið- og unglingastigi en hinir tveir lækka. Þeir sem hafa 

kennt á öllum stigum lækka minnst, úr 18,3 í 14,2 en hinir flokkarnir lækka meira. Upp-

byggingarviðhorfið nærri tvöfaldast hjá þeim sem hafa kennt á öllum stigum grunn-

skólans og þeim sem aðeins hafa kennt á unglingastigi. Það hækkar heldur minna hjá 

þeim sem kennt hafa á miðstigi, úr 9,7 í sextán. Kerfisviðhorfið hækkar álíka mikið hjá 

þeim en það fer úr 6,3 í rúmlega tíu. Hjá þeim sem hafa kennt á öllum stigum grunn-

skólans lækkar það úr 12,5 í 9,2 og úr 5,8 í 4,7 hjá þeim sem einungis hafa kennt á 

unglingastigi.  

Breytingin er töluvert minni í þríhyrningnum en í stigaskiptingunni, nema hjá þeim sem 

hafa aðeins kennt á unglingastigi. Hjá þeim hækkar uppbyggingarviðhorfið úr 4,4 í 

20,7. Að sama skapi lækka hin viðhorfin líka mikið, verkfæri úr 19,2 í 13 og kerfi úr 

16,4 í 6,3. Hjá hinum tveimur hópunum breytast viðhorfin frá raunverulegri kennslu yfir 

í draumakennslu minna. Hjá þeim sem hafa kennt á öllum stigum breytast öllu viðhorfin 

lítið. Hjá þeim sem hafa kennt á mið- og unglingastigi lækkaði verkfærakistuviðhorfið 

úr 17,2 í 11,2 en uppbygging hækkar úr 9,1 í 14,5 á meðan kerfisviðhorfið stendur 

nánast í stað.  

Unglingastig 

4.3.2.4. Þríhyrningur – Unglingastig 
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4.3.3 Samantekt 

Þeir sem hafa kennt á öllum stigum grunnskólans eru meira sammála þeim fullyrðingum 

sem flokkast undir verkfærakistu og einnig eru þeir á annarri skoðun í kerfisviðhorfinu 

heldur en þeir sem hafa einungis kennt á efri stigum. Þeir eru meira ósammála þeim 

fullyrðingum sem þar koma fram. Í stigaskiptingunni er áberandi að þeir sem hafa kennt 

á öllum stigum grunnskólans hallast minna að verkfærakistu og miklu meira að kerfi 

heldur en hinir flokkarnir í raunverulegri kennslu þeirra. Í þríhyrningnum er mikill 

munur á því hversu mörgum stigum kennararnir hafa kennt á. Helst er þar að nefna 

hversu þeir sem hafa eingöngu kennt á unglingastigi eru ójafnari heldur en hinir 

hóparnir. 

 

4.4 Stærðfræðimenntun vs. Ekki stærðfræðimenntun 

Hér á eftir verður skoðað hvort viðhorf kennara sé misjafnt eftir því hvort þeir hafa 

stærðfræðimenntun eða aðra menntun. Skoðað verður út frá fullyrðingunum hvort 

menntun hafi áhrif á viðhorfin þrjú, verkfæri, kerfi og uppbygging. Einnig eru aðrar 

fullyrðingar sem ekki flokkast undir þessi þrjú viðhorf. Síðast en ekki síst verða stiga-

skiptingin og þríhyrningurinn skoðuð og kannað hvort menntun hafi áhrif á það hvernig 

kennarar meta sjálfan sig. 

4.4.1 Fullyrðingar 

Verkfæri: 

Töluverðan mun má sjá á viðhorfum á milli kennara sem eru menntaðir í stærðfræði og 

þeirra sem eru menntaðir í öðru. Menntuðu stærðfræðikennararnir eru meira á móti full-

yrðingunum um að lokaniðurstöður verkefna séu forgangsatriði (f.y.3) og stærðfræði 

ætti að vera unnin í einangrun (f.y.15) heldur en hinir. Í fullyrðingunni um mikilvægi 

þess að nota mismunandi viðfangsefni og aðferðir (f.y.7) eru báðir hópar sammála. Ekki 

4.4.1.1 Fullyrðingar – Menntun – Verkfæri 

Verkfæri – stæ.mennt 
 

Verkfæri – öðr.mennt 

F.y.3 - - - - - - - + 
 

F.y.3 ± ± - + - ± - ± ± + 

F.y.7 + + + + + + + + 
 

F.y.7 + + + ± + + ± + + + 

F.y.11 ± ± ± + + ± - - 
 

F.y.11 ± ± + + - + + + ± ± 

F.y.15 - - - - - ± - - 
 

F.y.15 - ± - - - + ± ± - ± 

F.y.19 + - + + - ± - + 
 

F.y.19 ± ± + - - + - + - + 
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er hægt að greina mun á hópunum um hvort reikningsaðferðir væru kjarninn í stærð-

fræðikennslu (f.y.11) og að reiknivélar ættu einungis að vera notaðar þegar grunnfærni 

hefur verið náð.  

Kerfi: 

Lítinn mun er að sjá á viðhorfunum í fullyrðingum sem tengjast kerfisviðhorfinu. Báðir 

hóparnir eru sammála því að stærðfræðinám snúist um að rannsaka samhengi (f.y.10) og 

að stuðlað sé að rökhugsun í stærðfræði (f.y.18). Menntuðu stærðfræðikennararnir taka 

ekki afstöðu í fullyrðingunni hvort stærðfræði feli í sér að fara vandlega í gegnum 

sannanir (f.y.2) og að algjör formfesta sé aðalatriði í stærðfræði (f.y.6). Þeir sem eru 

ekki menntaðir í stærðfræði skiptast nokkuð jafnt á ósammála, sammála og hvorki né í 

fullyrðingu tvö en gefa ekki afstöðu í fullyrðingu sex. Í fullyrðinginni: „Almennar skil-

greiningar séu grunnurinn í stærðfræðikennslu“ (f.y.14) skiptast báðir hóparnir nokkuð 

jafnt á það að vera sammála og ósammála. 

Uppbygging: 

Kennararnir eru almennt sammála öllum fullyrðingunum sem flokkast undir upp-

byggjandi viðhorf. Þó má greina smá mun á þeim sem eru menntaðir í stærðfræði og 

þeir sem eru það ekki. Í fullyrðingunum, skilningur á efninu sé mikilvægastur (f.y.5) og 

hvort stærðfræðikennsla veiti frábært tækifæri til að stuðla að þróun hugsunar hjá nem-

endum (f.y.9), eru menntuðu stærðfræðikennararnir allir sammála, á meðan nokkrir í 

hópi þeirra sem hafa aðra menntun en í stærðfræði, taka ekki afstöðu. Þetta kemur 

4.4.1.2 Fullyrðingar – Menntun – Kerfi 

Kerfi – stæ.mennt 
 

Kerfi – öðr.mennt 

F.y.2 - - ± ± ± - ± ± 
 

F.y.2 ± + ± ± - + - + - + 

F.y.6 + ± - ± ± ± ± - 
 

F.y.6 ± ± - + - + ± + ± ± 

F.y.10 + + ± + + ± + + 
 

F.y.10 + + + + ± + + - ± + 

F.y.14 ± + - + + - + - 
 

F.y.14 ± ± + + - + ± ± ± - 

F.y.18 + ± ± + + + + + 
 

F.y.18 + + + + + + + ± + + 

 

Uppbygging – stæ.mennt 
 

Uppbygging – öðr.mennt 

F.y.1 + + ± + + + + + 
 

F.y.1 + + + ± + + ± ± ± + 

F.y.5 + + + + + + + + 
 

F.y.5 + + ± + + + + + ± + 

F.y.9 + + + + + + + + 
 

F.y.9 + + + + + + + ± ± + 

F.y.13 ± + + ± + - + + 
 

F.y.13 ± + + + + + + + ± ± 

F.y.17 - + ± ± + ± + + 
 

F.y.17 ± + + ± + + + ± ± + 

 

4.4.1.3 Fullyrðingar – Menntun – Uppbygging 
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einnig fram í hvort tengja eigi hlutbundna vinnu við stærðfræði í skólum (f.y.1). Þar er 

nokkur munur er á því hversu miklu munar á hópunum tveimur en einungis einn af 

menntuðu stærðfræðikennurnum og fjórir sem eru ekki menntaðir í stærðfræði taka ekki 

afstöðu. Allir hinir eru sammála. 

Annað: 

Hægt er að segja að hóparnir hafi svipaðar skoðanir á þeim fullyrðingum sem tengjast 

öðrum þáttum en verkfærakistu, kerfi og uppbyggingu. Nánast allir eru ósammála full-

yrðingunni að stærðfræði sé sérstaklega ætluð fyrir hæfileikaríka nemendur (f.y.4) og 

allir eru ósammála því að stærðfræði sé ekki mikilvæg í daglegu lífi (f.y.16). Flestir eru 

sammála því að það sé mikilvægt að hafa sjónræna nálgun á viðfangsefnin (f.y.8). Stórt 

hlutfall þeirra sem svara tekur ekki afstöðu til fullyrðinganna um hvort þrautir ættu að 

vera kjarninn í stærðfræðikennslu (f.y.12) og hvort þeir nýti sér rannsóknir sem eru 

gerðar á stærðfræðinámi og kennslu (f.y.20).  

  

Annað – stæ.mennt 
 

Annað – öðr.mennt 

F.y.4 + - - - - - - - 
 

F.y.4 - - - - - ± - - - - 

F.y.8 ± + + + + + + + 
 

F.y.8 + + + ± + + + + + + 

F.y.12 - + ± ± + - ± ± 
 

F.y.12 ± ± + - ± ± - - ± + 

F.y.16 - - - - - - - - 
 

F.y.16 - - - - - - - - - - 

F.y.20 ± ± ± ± - - ± - 
 

F.y.20 - - + + ± + - - ± ± 

 

4.4.1.4 Fullyrðingar – Menntun – Annað 
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4.4.2 Stigagjöf og þríhyrningur 

Eins og sjá má hér til hliðar 

er ekki mikill munur á þeim 

sem eru stærðfræðimenntaðir 

og þeim sem eru það ekki. 

Þó sést í stigaskiptingunni að 

þeir sem eru menntaðir í 

stærðfræði hafa sterkara 

viðhorf til uppbyggingar í 

raunverulegri kennslu sinni, 

en þeir sem hafa aðra 

mennun en í stærðfræði 

eru með hærra í 

verkfæri. Kerfisviðhor-

fið er nánast það sama á 

milli hópanna.  

Draumakennsla þessara 

tveggja hópa í stigakiptingunni er mjög svipuð. Það sama á við um í þríhyrningnum. Í 

stigaskiptingunni er færslan á þeim sem eru menntaðir í stærðfræði frá verkfæri að 

uppbyggingu en kerfisviðhorf stendur í stað. Hjá þeim sem ekki eru menntaðir í 

stærðfræði, er sama færsla í gangi, nema hún er talsvert meiri. Í þríhyrningnum er 

færslan að frá verkfæri og kerfi að uppbygginu. Þetta á bæði við um þá sem eru 

menntaðir og ekki.  

4.4.3 Samantekt 

Almennt séð eru þeir sem eru menntaðir í stærðfræði meira einsleitir í skoðun sinni í 

verkfæraviðhorfinu heldur en þeir sem eru ekki menntaðir í stærðfræði. Lítinn mun má 

sjá á þeim fullyrðingum sem tengjast kerfi annars vegar og uppbygginu hins vegar. 

Þegar litið er á stigaskiptinguna og þríhyrninginn er breytingin frá raunverulegri kennslu 

yfir í draumakennslu töluvert meiri hjá þeim sem ekki eru menntaðir í stærðfræði heldur 

en þeirra sem eru menntaðir. Í stigaskiptingunni er uppbyggingaviðhorfið hærra hjá 

þeim sem eru menntaðir en verkfærakistuviðhorfið er meira hjá þeim sem eru ekki 

menntaðir í stærðfræði. 

4.4.2.2 Þríhyrningur – Menntaðir í Stærðfræði 4.4.2.3 Þríhyrningur – Ekki menntaðir í stærðfræði 

  

Stigaskipting 
 

Þríhyrningur 

  

Stæ Annað   Stæ Annað 

R
au

n
 

ke
n

n
sl

a V 19,70 23,63   15,54 18,62 

K 8,00 8,50 
 

15,95 10,46 

U 12,30 7,88   8,51 10,92 

              

D
ra

u
m

a 
ke

n
n

sl
a V 13,30 13,50 

 
12,78 13,39 

K 8,60 7,25 
 

11,54 9,48 

U 18,10 19,25   15,68 17,13 

 

4.4.2.1 Stigaskipting – Menntun 

Menntaðir 

í öðru 

Menntaðir í  

stærðfræði 
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5. Umræða 

Eftir að hafa lifað og hrærst í viðhorfum og tölfræði tengdum þeim í heila önn, próf-

uðum við að mæla viðhorf okkar með spurningalistanum. Við nánari athugun komumst 

við að því að gráða fullyrðinganna er ekki alveg sanngjörn gagnvart verkfæraviðhorfi. 

Auðvelt er að vera ósammála því að í stærðfræði sé eitthvað eitt mikilvægast, að 

eitthvað sé kjarninn í stærðfræði og að stærðfræði sé unnin í eingangrun. Líklegt má 

telja að, ef fullyrðingin um að í stærðfræði sé mikilvægast að nota mismunandi við-

fangsefni og aðferðir, hefði verið þannig að í stærðfræði væri mikilvægt að nota 

mismunandi aðferðir, hefðu flestir, ef ekki allir samsinnt því. Í ljós kom að viðhorf 

okkar, samkvæmt fullyrðingalista, eru algerlega í uppbyggjandi anda, nánast alveg 

kerfislæg og andstæð verkfæraviðhorfinu. Í stigaskiptingunni var litið til reynslu í 

vettvangsnámi á önninni og var stigum skipt jafnt (13⅓-13⅓-13⅓) milli viðhorfa með 

tilliti til raunverulegrar kennslu. Í draumakennslu var stigaskiptingin hins vegar 8-14-18 

stig, á verkfærakistu-, kerfis- og uppbyggingarviðhorf, en það er í samræmi við þær 

áherslur sem aðalnámskrá og kennaranám virðast hafa. 

Þá var gerð stutt lýsing á staðalkennaranum, bæði karli og konu, sem kemur hér: 

Karlinn er tiltölulega ungur maður, líklega milli þrítugs og fertugs. Hann hefur að öllum 

líkindum ekki próf í stærðfræðimenntun, en einhvers konar raungreinar eru líklegar auk 

kennsluréttinda, til dæmis líffræði, eðlisfræði eða jafnvel hagfræði eða landafræði. Hann 

er sammála uppbyggjandi viðhorfi, nokkuð hlutlaus með tilliti til kerfisviðhorfs og 

eiginlega hlutlaus í viðhorfi til verkfærakistu. Hann er ekkert sérlega mótfallinn því 

viðhorfi að stærðfræði sé einungis fyrir hæfileikaríka nemendur, er sammála því að 

sjónræn framsetning viðfangsefna sé mikilvæg, er algjörlega ósammála því að stærð-

fræði sé ekki mikilvæg í daglegu lífi og nýtir sér rannsóknir lítið við kennslu. Hann telur 

kennslu sína vera mitt á milli verkfæra- og kerfisviðhorfs með svolítið uppbyggingar-

viðhorf. En hann langar að kenna á meira uppbyggjandi hátt, þá á kostnað bæði 

verkfæris og kerfis. 

Staðalkonan er á fertugsaldri, hefur minna en tíu ára kennslureynslu og hún hefur 

líklega bara kennt í einum til tveim skólum. Hún er með próf af stærðfræðikjörsviði frá 

Kennaraháskóla Íslands (KHÍ), líklega íslensku, sögu eða líffræði sem annað kjörsvið 

og hefur kennt á mið- og unglingastigi. Í fullyrðingalista er hún sammála öllum set-

ningum um uppbyggingu, kerfisviðhorf er minna en uppbyggingarviðhorf en þó tölu-
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vert. Þá er hún bæði fylgjandi og á móti verkfæraviðhorfi, sem rímar við það að erfitt sé 

að vera sammála sumum fullyrðingunum sem tengjast því. Þá nýtir hún sér rannsóknir á 

stærðfræðinámi lítið sem ekkert en er að sjálfsögðu á móti því að stærðfræðikennsla sé 

eingöngu fyrir hæfileikaríka nemendur. Hún álítur sig kenna frekar verkfæramiðað, með 

smá slettu af kerfi og uppbyggingu, en vill gjarnan komast nær uppbyggingu í sinni 

kennslu á kostnað verkfæraviðhorfs. 

5.1 Kynferði og viðhorf 

Kynferði og viðhorf var aðalútgangspunktur þessarar rannsóknar. Ekki var sjáanlegur 

munur á verkfæraviðhorfi eftir kyni, nema í fullyrðingunni sem var á þá leið að reikni-

vélar ætti að nota þótt grunnfærni væri ekki náð. Karlar voru meira sammála því en 

konur, en viðhorf þeirra samræmdust því sem stendur í Aðalnámskrá grunnskóla – 

stærðfræði (2007), þar sem fjallað er um reiknivél sem hjálpartæki til að létta vinnu en 

þó aðallega til að auka skilning á hugtökum og aðferðum í stærðfræði. Bæði kyn sýndu 

áberandi færslu frá verkfæraviðhorfi til uppbyggingar, þegar horft var til raunverulegrar- 

og draumakennslu (þ.e. draumakennsla fjær verkfæraviðhorfi en raunveruleg kennsla). 

Kerfisviðhorf virtist ekki greina karla og konur í sundur að neinu marki, en áberandi var 

hversu þátttakendur veigruðu sér við að taka afstöðu (margir sem völdu hvorki/né). Við 

veltum því fyrir okkur hvort það gæti verið vegna skorts á menntun eða meðvitund um 

að það viðhorf sé til. Reyndar skilgreindi Dionne (1984) kerfisviðhorf, það sem endur-

speglaði viðhorf „nýju stærðfræðinnar“, og hún var tilraun sem gekk ekki upp, og því 

skiljanlegt að kennarar veigri sér við að tengja viðhorf sín við það. Kerfisviðhorf var 

lægst hjá öllum í stigagjöf, en karlar voru áberandi hærri en konur í þríhyrningi með 

tilliti til kerfisviðhorfs. Við veltum því fyrir okkur hvort sá munur lægi í annarri sýn á 

stærðfræði, karlar voru til dæmis oftar með aðra menntun en stærðfræði, eða hvort við-

horf væru að rekast á, eða mögulega að karlar hefðu öðruvísi rúmskynjun en konur og 

merktu því ekki eins í samræmi við stigaskiptingu og konur. 

Konur virtust vera meira sammála uppbyggingarviðhorfi. Munurinn lá þó helst í því að 

karlar gáfu síður upp afstöðu til fullyrðinganna í listanum, en konur voru yfirleitt sam-

mála eða mjög sammála fullyrðingunum. Athygli vakti að karlar tóku helst ekki afstöðu 

til fullyrðingar um að hlutbundin vinna væri nauðsynleg í stærðfræðinámi. Við veltum 

því fyrir okkur hvort það gæti verið vegna þess að þeir nenntu ekki að standa í veseni 

sem fylgir kubbum, dóti og drasli. Eða hvort þeir væru meðvitaðir um það sem stendur í 
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Aðalnámskrá grunnskóla - stærðfræðihluta, um að á unglingastigi væri hugsunin orðin 

hlutbundin og ályktuðu því að slík vinna væri ónauðsynleg? Hjá báðum hópum kom 

fram áberandi færsla frá kerfis- og verkfæraviðhorfi í átt til uppbyggingarviðhorfs. Það 

er umhugsunarvert í ljósi áherslu Aðalnámskrá grunnskóla - stærðfræði (2007) á upp-

byggingarviðhorf, en í samræmi við það sem Pehkonen og Hannula (2004) sögðu, að 

skólastarf væri tregt til breytinga. 

5.2 Reynsla og viðhorf 

Reynsla og viðhorf var annar útgangspunktur þessarar rannsóknar. Í ljós kom að þeir 

sem höfðu litla reynslu voru hlynntari verkfæraviðhorfi en þeir sem höfðu mikla reyn-

slu. Þeir sem höfðu mikla reynslu voru ósammála þeirri fullyrðingu að niðurstöður væru 

forgangsatriði í stærðfræðikennslu, en kennarar með meðal- og litla reynslu gáfu ekki 

upp afstöðu. Niðurstöður Palu og Kikas (2007) um að mismunandi kennslureynsla 

skilaði sér í mismunandi viðhorfum til mismunandi kennsluhátta, virtist vera að ein-

hverju leyti staðfest hér. Merkilegt var að kennarar með mikla reynslu virtust meta 

draumakennslu fjær raunverulegri kennslu sinni heldur en kennarar með litla reynslu. 

Það var í samræmi við það sem Pehkonen og Hannula (2004) sögðu, að skólastarf væri 

tregt til breytinga, og að viðhorf væru mörg og gætu legið nálægt hvert öðru. Þannig var 

ekki ólíklegt að reynslumiklir kennarar hefðu gömul og gróin viðhorf í bland við ný sem 

fylgdu tískustraumum í menntageiranum, og finndist þeir því þurfa að kenna öðruvísi en 

þeir gerðu. 

Kerfisviðhorf virtust lækka með aukinni reynslu og spurning hvort það væri vegna þess 

að með aukinni reynslu kæmi meiri vissa um hvað virkar og virkar ekki. Þannig hefðu 

reynslumiklir kennarar áttað sig á að erfitt væri að nota sannanir við kennslu og það 

gengi illa. Áberandi margir tóku ekki afstöðu til kerfisviðhorfs og við veltum því fyrir 

okkur hvort það væri vegna óvissu um hvað þýðir að hafa það viðhorf. Stigaskipting 

leiddi í ljós að kennarar virtust almennt kenna eins og þeir töldu best með tilliti til 

kerfisviðhorfs, en þegar þríhyrningur var skoðaður kom í ljós meiri munur á raunveru-

legrar- og draumakennslu og þá álíka gildi og við kusum sjálfir. Þá var ljóst að allir 

mátu kerfisviðhorf lágt, en það er nokkuð undarlegt í ljósi þess hversu margir voru þó 

stærðfræðimenntaðir. Kannski var áhersla Menntavísindasviðs HÍ (áður KHÍ) svo mikil 

á uppbyggingu að kerfisviðhorfið gleymdist? 

Allir kennarar voru sammála uppbyggingarviðhorfi, óháð reynslu, en þeir sem flokk-
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uðust með meðalreynslu virtust þó óákveðnari en hinir. Það gæti verið til merkis um 

bylgjuhreyfingu á viðhorfi. Nýútskrifaður kennari hefði þá mikla vissu um uppbygg-

ingarviðhorf, meðalreynslukennarinn hefði svolítið misst trúna á að það virkaði en svo 

öðlaðist kennarinn aftur trú á viðhorfið með aukinni reynslu, 

5.3 Stærðfræðimenntun eða önnur menntun og viðhorf 

Stærðfræðimenntun eða önnur menntun og viðhorf var einnig viðfangsefni þessarar 

rannsóknar. Í ljós kom að þeir sem höfðu aðra menntun en stærðfræði, gáfu síður upp 

afstöðu sína til viðhorfanna. Áberandi var hversu mikið nær draumakennslu stærðfræði-

menntaðir voru samanborið við þá sem höfðu aðra menntun. Einnig voru þeir sem hafa 

stærðfræðimenntun nær kerfisviðhorfi en hinir, kannski vegna þess að þeir eru með-

vitaðri um að stærðfræði er í raun flóknari en freistandi er að halda. 

5.4 Kennsla á mörgum stigum og viðhorf 

Kennsla á mörgum stigum og viðhorf var skoðað í þessari rannsókn. Kennarar sem 

kennt höfðu á öllum stigum grunnskóla, voru áberandi nær draumakennslu sinni með 

tilliti til verkfæraviðhorfs, heldur en þeir sem höfðu kennt á mið- og/eða unglingastigi 

eingöngu. Þó var merkilegt að afstaða til fullyrðingar um að niðurstöður væru forgang-

satriði, ekki leiðin að þeim, greinist þannig að þeir sem kennt hafa á öllum stigum voru 

þrír með og þrír á móti, meðan allir aðrir voru ósammála. Aðalnámskrá grunnskóla - 

stærðfræði (2007) tekur þó fram að stærðfræði í grunnskóla eigi að undirbúa nemendur 

fyrir daglegt líf og störf, svo mögulega er hægt að réttlæta þær niðurstöður. Í ljósi 

víðtækari þekkingar sem kennari ætti að hafa, eftir að hafa kennt á öllum skólastigum 

grunnskóla, kom þetta okkur því nokkuð á óvart. Við töldum líklegra að kennarar sem 

hafa kennt á mörgum stigum grunnskólans hefðu meiri skilning á því að niðurstöður 

væru ekki það sem skipti máli heldur leiðirnar að þeim. Þá veltum við því fyrir okkur 

hvers vegna kennarar sem kennt hefðu á yngsta stigi, væru svona sáttir við kennslu sína. 

Gætu þeir verið staðnaðir, eða hefðu þeir fundið hina fullkomnu kennsluaðferð, líkt og 

Manchester United og FH hefðu fundið sigurformúluna í fótbolta? 

Kennarar sem kennt höfðu á öllum stigum grunnskólans, kenndu meira í samræmi við 

kerfisviðhorf heldur en þeir sem höfðu bara kennt á miðstigi og/eða unglingastigi. Þeir 

sem bara höfðu kennt á unglingastigi virtust kenna í samræmi við það sem þeir töldu 

best, en hinir voru nokkuð frá því sem þeir töldu best. 

Allir kennarar, á hvaða stigi sem þeir höfðu kennt á, töldu sig kenna of lítið í samræmi 
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við uppbyggjandi viðhorf, en þó var þetta mest áberandi hjá þeim sem eingöngu höfðu 

kennt á unglingastigi. Möguleg skýring á því gæti verið að í raun er ekki svo langt síðan 

uppbyggjandi viðhorf tóku yfirhöndina í skólasamfélaginu. Ernest (2006) sagði til 

dæmis að það hafi gerst um 1987, en um það leyti var að koma út námsefnið Almenn 

stærðfræði á Íslandi, sem er í raun ekki langt frá því að vera námsefni að hætti atferlis-

stefnu. Í ljósi þess og að kennsla breytist hægt vegna tregðu í kerfinu og jafnvel annað-

hvort/eða viðhorfs, sem lýsir sér í því að þegar eitt er tekið upp virðist þurfa að leggja 

það gamla til hliðar, þrátt fyrir mögulega kosti þess gamla, er í raun ekki sérlega skrýtið 

að kennurum finnist þeir ekki kenna í samræmi við væntingar. Þá er spurning hvort þeir 

fari ekki inn í skólakerfið og láti það hafa áhrif á sig, frekar en reyna sjálfir að hafa áhrif 

á kerfið. 

Þegar litið var á þríhyrninginn með tilliti til uppbyggjandi viðhorfs kom í ljós að kenn-

arar sem höfðu kennt á yngsta- og miðstigi voru nokkuð frá draumakennslu en kennarar 

sem höfðu bara kennt á unglingastigi færðust um sextán stig (umreiknuð miðað við hnit 

á þríhyrningi) sem var margfalt á við hina hópana. Þetta gaf okkur tilefni til að álykta á 

þann veg, að því meiri reynslu sem kennari hefði af skólastarfinu á langveginn (yngsta-, 

mið- og unglingastig), því líklegri væri hann til að kenna í samræmi við viðhorf sín. Sá 

sem hefði kennt á öllum stigum skólans mæti kennslu sína mest uppbyggjandi og teldi 

sig þurfa að breyta minnstu. Kennari sem hafði einungis kennt á unglingastigi, kenndi 

minnst í anda uppbyggjandi viðhorfs og vildi mun meiri færslu í átt til uppbyggingar en 

aðrir hópar. Í raun má segja að þetta sé aðalniðurstaða þessarar rannsóknar. 

5.5 Hvað er gagnlegt við þessa rannsókn? 

Þessi rannsókn leiddi í ljós, að mjög erfitt er að greina mun á viðhorfum stærðfræði-

kennara á unglingastigi. Þó virðist ljóst að sá kennari sem hefur kennt á öllum stigum 

grunnskólans kenni í mestu samræmi við Aðalnámskrá grunnskóla - stærðfræði, að 

eigin mati. Í framhaldinu væri gaman að skoða betur hvernig þeir kennarar sem hafa 

víðtækasta reynslu, kenna í raun og veru, til dæmis með því að taka upp kennslustundir 

og taka viðtöl við þá og nemendur þeirra. 

Þessi rannsókn styður við niðurstöður Barkatsas og Malone (2005), en þeir komust að 

því að kyn kennara skipti ekki máli við stærðfræðilegt mat. Við höfum komist að sömu 

niðurstöðu varðandi viðhorf til stærðfræði og stærðfræðimenntunar hjá kennurum. Þá 

eru athyglisverðar niðurstöður þeirra um að viðhorf séu orðin vel mótuð um það leyti 



50 

 

sem kennaranemar hefja nám í háskóla, og í samræmi við reynslu okkar. Þó er ekki þar 

með sagt að þau hafi ekki breyst, til dæmis frá verkfæraviðhorfi til kerfis og uppbygg-

ingar, til dæmis merkjum við breytingu á viðhorfum okkar í samræmi við nám undan-

farinna ára. 

Erfitt hefur verið að finna ljósar niðurstöður í þessari rannsókn, enda er það í samræmi 

við það sem Handal (2003) bendir á. Hann segir að ekki sé hægt að sýna fram á beint 

samband milli viðhorfa og kennsluhátta vegna ófyrirsjáanlegra þátta sem koma upp í 

kennslu. Þá má líka benda á að kennarar eru flest allir menntaðir í svipuðum mennta-

skólum, allir lært til kennaraprófs í sama skólanum, þar sem kennararnir eru einmitt þeir 

sem skrifa námskrár, námsefni og eru í bakhópum um kennaramenntun og námsefni. 

Því er engin tilviljun að kennarar séu frekar einsleitur hópur. 

Op´T Eynde, De Corte og Verschaffel (2002) segja að viðhorf séu mynduð til að þjóna 

eigin hagsmunum og valdi þannig hlutdrægni í skynjun og mati. Það samræmist að 

okkar mati niðurstöðum þessarar rannsóknar, til dæmis skýrir það hvers vegna verk-

færaviðhorf mælist svo sterkt í gegn. Við teljum eigin hagsmuni kennara þá að breyting 

á kennsluháttum auki vinnu þeirra, og því sé auðveldast að gera það sem alltaf hefur 

verið gert og viðhorf smíðuð í samræmi við það. Það er að segja, kennari sem nennir 

ekki að breyta kennsluháttum sínum, breytir viðhorfi sínu til þess sem hann gerir, og 

kemst þannig að þeirri niðurstöðu að allt sé í lagi. 
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6. Lokaorð 

 

Í inngangi segjum við að áhrif kennara á nemendur séu mikil. Það er ljóst í okkar huga, 

að við höfum orðið fyrir miklum áhrifum frá kennurum okkar í kennaranáminu, og það 

hefur gjörbreytt viðhorfum okkar til stærðfræði og stærðfræðimenntunar. Hvort það 

skilar sér svo í kennsluháttum sem endurspegla þau viðhorf er svo annað mál. Reyndar 

segja rannsóknir (Handal, 2003) að erfitt sé að sýna fram á beint samband milli viðhorfa 

og kennsluhátta kennara en finnskar rannsóknir (Pehkonen og Hannula, 2004) á við-

horfum kennara virðast hafa áhrif á suma kennara, þannig að þeir reyni að nota nýjar 

aðferðir við kennslu. 

Lagt var af stað í þessa rannsókn, með þá tilgátu að kynferði kennara hefði áhrif á við-

horf þeirra til stærðfræði og stærðfræðimenntunar. Eftir vandlega greiningu gagna, er 

ekkert sýnilegt sem styður þá tilgátu. Hún var byggð á tilfinningu sem við fengum í 

vettvangsnámi á mismunandi stöðum hjá körlum annars vegar og konum hins vegar. Við 

töldum okkur greina töluverðan mun og að hann væri líklega tengdur kyni frekar en ein-

hverju öðru. Í ljós kom að munur á milli kennara er líklega einstaklingsbundinn, en þó 

virðist vera samhengi milli þess, á hve mörgum skólastigum kennari hefur kennt og þess 

hvernig hann metur kennslu sína með tilliti til uppbyggingarviðhorfs. 

Draga má þá ályktun af þessari rannsókn, að kyn hafi lítil sem engin áhrif á viðhorf 

kennara til stærðfræði og stærðfræðimenntunar. Þá er frekar óljóst hvort aldur eða 

menntun spili stórt hlutverk í viðhorfum. Reyndar var áberandi tilhneyging hjá þeim 

sem hafa aðra menntun en stærðfræðikennararmenntun, til að svara hlutlaust. Við 

ályktum að með því séu þeir mögulega að fela skoðunarleysi eða menntunarleysi á 

þessu sviði, það er öruggt að vera hlutlaus. 

Ef breyta á kennsluháttum í samræmi við námskrá, er frumskilyrði að kanna viðhorf 

kennara, og svo að vera viss um að þeir séu meðvitaðir um þau sjálfir. Það er í samræmi 

við það sem Palu og Kikas (2007) segja, en það er að viðhorf hafi áhrif á atferli og 

þannig áhrif á nemendur, bæði námslega og félagslega. 
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8. Viðaukar 

8.1 Viðauki 1: Bréf til skólanna: 

 

Hér er bréf til skólanna sem sent var til að fá leyfi til að leggja spurningalistann fyrir. 

 

Komdu sæl/sæll 

Við erum kennaranemar sem erum að gera lokaverkefni til B.ed gráðu. Það felst í að 

rannsaka viðhorf kennara til stærðfræði og stærðfræðikennslu. Okkur langar að koma í 

skólann þinn og leggja rannsóknina fyrir þá kennara sem kenna stærðfræði á 

unglingastigi. 

Fyrirlögn er í formi spurningalista sem ætti ekki að taka langan tíma að svara. 

Sem sagt, megum við koma og leggja þetta fyrir kennara ykkar og hvenær væri besti 

tíminn til þess? 

Kveðja 

Atli Guðnason 

Vilhjálmur Þór Sigurjónsson 
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8.2 Viðauki 2: Rannsókn  

Lokaverkefni til B.ed 

 

 

 

 

Rannsókn 

 

Viðhorf kennara til Stærðfræði  

og stærðfræðikennslu 

 

Vilhjálmur og Atli 

 

 

 

 

 

 

Háskóli Íslands - Menntavísindasvið 
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Dragðu hring utan um það sem við á. 

Kyn:  Karl Kona 

 

Aldur (í árum):   21-30 31-40 41-50 51-60  61+ 

 

Starfsaldur (í árum): 0-5 6-10 11-15 16-20 

 21+ 

 

Fjöldi skóla sem þú  1-2 3-4 5-6 7-8  8+ 

hefur kennt í: 

 

Merktu við þau aldursstig        Leikskóli 

sem þú hefur kennt á:        Yngsta stig  

        Miðstig 

        Unglingastig 

        Framhaldsskóli 

  

Skólinn þinn er: Hefðbundinn Framsækinn Hvorki né 

 

Menntun (kjörsvið): B.ed: _____________________________  

  BA/BS: _____________________________ 

  KÍ: _____________________________ 

  Annað: _____________________________ 

 

 Dragðu hring utan 

um réttan kost. 

 Skrifaðu á línuna 

hvaða kjörsvið þú 

útskrifaðist af. 
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Dragðu hring þar sem við á: 

 

  

       

        

        

sp. 1   1 2 3 4 5 
Nauðsynlegt er að tengja stærðfræði í skólum við hlutbundna 

vinnu því óhlutbundin stærðfræði ein og sér dugir ekki. 

sp. 2   1 2 3 4 5 
Það að iðka stærðfræði felur í sér: Að fara vandlega í gegnum 

sannanir. 

sp. 3   1 2 3 4 5 

Forgangsatriði í stærðfræðikennslu eru lokaniðurstöður 

verkefna, en ekki leiðirnar sem farnar eru til að komast að 

niðurstöðum. 

sp. 4   1 2 3 4 5 
Stærðfræðikennsla er sérstaklega ætluð fyrir hæfileikaríka 

nemendur. 

sp. 5   1 2 3 4 5 
Þegar fengist er við stærðfræði er skilningur á efninu 

mikilvægastur. 

sp. 6   1 2 3 4 5 Algjör formfesta er aðalatriði í stærðfræði. 

sp. 7   1 2 3 4 5 
Í stærðfræðikennslu er mikilvægast að nota mismunandi 

viðfangsefni og aðferðir. 

sp. 8   1 2 3 4 5 
Í stærðfræðikennslu er mikilvægt að hafa sjónræna nálgun á 

viðfangsefni. 

sp. 9   1 2 3 4 5 
Stærðfræðikennsla veitir frábært tækifæri til að stuðla að þróun 

hugsunar hjá nemendum. 

sp. 10   1 2 3 4 5 Stærðfræðinám snýst um að rannsaka samhengi. 

sp. 11   1 2 3 4 5 Það að læra reikningsaðferðir er kjarninn í stærðfræðikennslu. 

sp. 12   1 2 3 4 5 Þrautir ættu að vera kjarninn í stærðfræðikennslu.   

sp. 13   1 2 3 4 5 
Stuðlað er að skapandi hugsun og frumleika í 

stærðfræðikennslu. 

sp. 14   1 2 3 4 5 Almennar skilgreiningar eru grunnurinn í stærðfræðikennslu. 

sp. 15   1 2 3 4 5 
Stærðfræði er unnin í einangrun, það er unnið er hljóðlega úr 

námsbók eða af vinnublöðum. 

sp. 16   1 2 3 4 5 Stærðfræði er ekki mikilvæg í daglegu lífi. 

sp. 17   1 2 3 4 5 
Í stærðfræðikennslu ætti oft að leggja fyrir heildstæð verkefni 

sem takmarkast ekki við ákveðnar greinar. 

sp. 18   1 2 3 4 5 Stuðlað er að rökhugsun í stærðfræðikennslu. 

sp. 19   1 2 3 4 5 
Reiknivélar eru notaðar aðeins þegar grunnfærni hefur verið 

náð. 

sp. 20   1 2 3 4 5 
Ég nýti mér rannsóknir sem gerðar eru á stærðfræðinámi og 

kennslu. 
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Hægt er að flokka stærðfræðisjónarmið gróflega í þrjá flokka. Þannig má greina megin 

sjónarhorn á stærðfræði og stærðfræðikennslu. 

V: Stærðfræði er verkfærakista: Iðkun stærðfræði er að vinna með tölur, reglur, aðferðir 

og formúlur. 

K: Stærðfræði er formlegt, ósveigjanlegt kerfi: Iðkun stærðfræði felst í því að sanna, 

færa skýr rök og vinna að því að ná fram almennum skilgreiningum. 

U: Stærðfræði er uppbyggjandi ferli: Iðkun stærðfræði felst í að læra að hugsa, leiða út 

formúlur, beita raunveruleikanum á stærðfræði og vinna með raunveruleg verkefni. 

 

Spurning 1:  

Dreifðu samtals 40 stigum á þættina V,  K og U í samræmi við mat þitt á... 

 V K U 

...raunverulegri stærðfræðikennslu þinni    

...drauma stærðfræðikennslu þinni    

 

Spurning 2:  

Staðsettu sjálfan þig með tilliti til þriggja ofangreindu þáttanna með því að merkja inn í 

jafnhliða þríhyrninginn hér fyrir neðan.  

 Merktu með x inn í þríhyrninginn þar sem þú telur raunverulega kennslu þína 

vera. 

 Merktu með o inn í þríhyrninginn þar sem þú telur draumakennslu þína vera. 

 

 

  

= 40 stig 

= 40 stig 

Kerfi 

Uppbygging Verkfæri 
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8.3 Viðauki 3: Niðurstöður á töfluformi 

Hér má sjá myndir af excel skjölum sem notast var við þegar niðurstöður voru unnar.  

Bakgrunnsbreytur 

 

 

 

 

Fullyrðingalisti 

 

 

 

 

 

 

Stigaskipting 

 

Þríhyrningur 

 

 

 

 


