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Útdráttur 

Ritgerð þessi er lokaverkefni til B.Ed.-gráðu í kennaradeild við Háskólann á Akureyri. 

Markmið ritgerðarinnar er kanna hvað felst í hugtakinu hvati og hvernig hann hefur 

áhrif á nám. Sérstaklega verður litið til hvata í tungumálanámi. Í fyrri hluta 

ritgerðarinnar er farið yfir sögu hvatarannsókna, litið á helstu fræðimenn og rýnt í 

kenningar þeirra. Þessu næst er þróun tungumálakennslu á Íslandi skoðuð allt frá 

upphafi skólastarfs. Í því samhengi er litið stuttlega á helstu kenningar í kennslufræði 

tungumála og markmið Aðalnámskrár í ensku og dönsku skoðuð. Að lokum er 

sjónarhorninu beint að hvatarannsóknum í tungumálanámi og mestu áhrifavaldar og 

kenningar þeirra kynntar til sögunnar. 

Hvati er frumþörf sem hvetur okkur áfram og eftir því sem við sjáum meiri 

tilgang með gjörðum okkar eykst hvatinn ósjálfrátt. Margir þættir hafa áhrif á hvata 

nemenda til náms. Ytri þættir líkt og skólaumhverfi, heimilisaðstæður og samskipti við 

samnemendur og kennara skipa stóran sess í því að nemendum líði vel í skólanum. Í 

ljósi mikilvægi hvata í skólastarfi ásamt því að hann er aðalumfjöllunarefni þessarar 

ritgerðar þótti upplagt að framkvæma könnun sem innlegg í þá umræðu. 

Könnunin var framkvæmd meðal grunnskólanema í sveitarfélaginu Árborg. 

Henni var ætlað að kanna viðhorf þátttakenda til enskunáms annarsvegar og 

dönskunáms hinsvegar. Vægi enskunnar hefur farið vaxandi undanfarna áratugi og vægi 

dönskunnar hefur dvínað að sama skapi. Nemendur sjá minni tilgang með dönskunámi, 

en að margra mati er tilgangur náms helsti drifkraftur hvatans. Tilgangur könnunarinnar 

var að kanna hvort viðhorf þátttakenda hefði áhrif á trú þeirra á eigin getu. Fyrri 

helmingur könnunarinnar snérist um viðhorf til tungumálanna en sá síðari vék að trú á 

eigin færni í tungumálinu og tilgangi námsins. Niðurstöður könnunarinnar sýna að það 

er áberandi munur á viðhorfum nemenda til tungumálanna tveggja. Í öllum þeim þáttum 

sem kannaðir voru var mikill meirihluti þátttakenda, allt frá 70-90% jákvæðir þegar 

spurt var um enskuna. Á hinn boginn náði hlutfall jákvæðra svara í garð dönsku mest 

40% í öllum skoðuðum þáttum. 

 

Abstract 

This thesis is the final assignment for a B.Ed. degree in education sciences at Akureyri 

University. Its goal is to define the concept of motivation and how it can influence 

learning. Special attention will be on motivation in foreign language acquisition. The 

first half of this thesis focuses on the history of motivation researches, the most 

influential researchers and their theories. Then the development of foreign language 

teaching in Iceland is examined from the beginning of organized teaching. In that 

context the principal theories of motivation in foreign language acquisition and the 

goals of The Icelandic National Curriculum Guide for English and Danish language 

learning are viewed. Finally motivational researches in foreign language acquisition and 

the most influential researchers and their theories are introduced.  

Motivation is an instinct that drives us forward, the more meaning we find in our 

actions increases motivation automatically. There are many aspects that influence 

student motivation. External factors such as school environment, domestic situations, 

teacher and peer communications contribute to students’ well-being in the school. Due 

to the importance of motivation in school environment along with it being the main 

focal point of the thesis, a survey was implemented as a contribution to that discussion. 

The survey was implemented amongst students in elementary schools in the 

Árborg community. The intention was to explore the participants’ opinion on the one 

hand towards English and Danish on the other. The significance of the English language 
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has risen in the past decades but that of Danish has diminished at the same rate. 

Students see less purpose in learning Danish but it has been asserted that the meaning of 

the studies is the main drive in motivation. The purpose of the survey was to explore if 

the participants opinion would influence their self-efficacy. The former half of the 

survey was about the opinions towards the languages and the latter was about the 

students’ self-efficacy regarding the languages and the purpose of their studies.  

The outcome of the survey shows a significant difference between students 

opinion towards the English and Danish language. The students had more positive 

attitude towards English language in every category of the survey, or from 70% to 90%. 

On the other hand only up to 40% were positive towards the Danish language.  
 

 

 



1 
 

 

Efnisyfirlit 
 

1. Inngangur .............................................................................................................................................3 

2. Hvað er hvati? ......................................................................................................................................4 

2.1 Saga hvatakenninga ............................................................................................................. 4 

2.2 Innri hvati ............................................................................................................................ 7 

2.3 Ytri hvati ............................................................................................................................. 9 

2.4 Samantekt .......................................................................................................................... 10 

3. Hvað hefur áhrif á hvata til náms? .....................................................................................................11 

3.1 Trú á eigin færni ................................................................................................................ 11 

3.2 Kennarinn .......................................................................................................................... 12 

3.3 Samnemendur .................................................................................................................... 13 

3.4 Foreldrar ............................................................................................................................ 14 

3.5 Námsumhverfi ................................................................................................................... 15 

3.6 Samantekt .......................................................................................................................... 16 

4. Ensku-/dönskunám .............................................................................................................................17 

4.1 Þróun ensku- og dönskukennslu í íslenskum skólum ........................................................ 17 

4.2 Færniþættirnir fjórir .......................................................................................................... 18 

4.2.1 Hlustun ....................................................................................................................... 18 

4.2.2 Talað mál – samskipti ................................................................................................ 19 

4.2.3 Talað mál – frásögn .................................................................................................... 19 

4.2.4 Lestur .......................................................................................................................... 19 

4.2.5 Ritun ........................................................................................................................... 20 

4.3 Kennsluaðferðir í tungumálanámi ..................................................................................... 21 

4.3.1 Málfræði- og þýðingaraðferðin .................................................................................. 21 

4.3.2 Beina aðferðin og hlustunar- og talaðferðin ............................................................... 21 

4.3.4 Tjáskiptaaðferðir ........................................................................................................ 22 

4.4 Annarsmálsfræði ............................................................................................................... 22 

4.4.1 Samanburðarkenningin ............................................................................................... 23 

4.4.2 Millimál ...................................................................................................................... 23 

4.4.3 Villugreining .............................................................................................................. 23 

4.4.4 Málkunnáttufræði og allsherjarmálfræði .................................................................... 24 

4.5 Aðalnámskrá ..................................................................................................................... 25 

4.5.1 Enska í Aðalnámskrá .................................................................................................. 26 



2 
 

4.5.2 Danska í Aðalnámskrá ............................................................................................... 26 

4.6 Samantekt .......................................................................................................................... 26 

5. Hvati í tungumálanámi .......................................................................................................................27 

5.1 Saga hvatarannsókna í tungumálum .................................................................................. 27 

5.1.1 Tímabil Robert Gardners og samstarfsmanna ............................................................ 28 

5.1.2 Vitsmunalega tengda tímabilið ................................................................................... 29 

5.1.3 Hvatakenningar eftir 1990 .......................................................................................... 30 

5.1.4 Nýlegar kenningar ...................................................................................................... 31 

5.2 Samantekt .......................................................................................................................... 33 

6. Aðferðafræði ......................................................................................................................................34 

6.1 Þátttakendur ....................................................................................................................... 34 

6.2 Mælitæki ........................................................................................................................... 35 

7. Niðurstöður ........................................................................................................................................37 

7.1 Mikilvægi ensku-/dönskukennslu ..................................................................................... 37 

7.2 Skemmtanagildi námsins................................................................................................... 37 

7.3 Notkunarmöguleikar tungumálanna .................................................................................. 38 

7.4 Tilgangur tungumálanámsins ............................................................................................ 39 

8. Umræður ............................................................................................................................................41 

9. Lokaorð ..............................................................................................................................................45 

Heimildaskrá ..........................................................................................................................................46 

Fylgiskjal 1 .............................................................................................................................................48 

Fylgiskjal 2 .............................................................................................................................................50 

 

 

  



3 
 

1. Inngangur 

Mikilvægi hvata (e. motivation) verður seint ofmetið. Hvati er sú eðlishvöt sem drífur 

fólk áfram á öllum sviðum mannlífsins, jafnt innan kennslustofunnar, í viðskiptalífinu 

eða inni á íþróttavellinum. Hvati er nauðsynlegur drifkraftur á flestum sviðum 

þjóðfélagsins og rannsóknir sem hjálpa okkur að skilja tengsl hans og ákveðinna þátta 

geta verið nauðsynlegt tæki til framþróunar í skólastarfi sem á öðrum sviðum. Í þessari 

ritgerð verður litið nánar á hvað felst í hugtakinu hvata og hvernig áhrifa hans gætir 

innan skólastofunnar. Einnig verða helstu kenningar kynntar til sögunnar og í framhaldi 

af því verður sérstaklega litið til hvatakenninga og rannsókna tengdum tungumálanámi. 

Í tengslum við þessa ritgerð var framkvæmd könnun meðal grunnskólanema í 

sveitarfélaginu Árborg. Henni var ætlað að kanna viðhorf þátttakenda til enskunáms 

annarsvegar og dönskunáms hinsvegar. Óhætt er að segja að vægi enskunnar hafi farið 

vaxandi undanfarna áratugi og vægi dönskunnar hafi dvínað að sama skapi. Þær raddir 

heyrast innan skólasamfélagsins að nemendur sjái æ minni tilgang með dönskunámi og 

að margra mati hafa þær raddir orðið sífellt háværari hin síðustu ár. Fyrri helmingur 

könnunarinnar snýst um viðhorf til tungumálanna en síðari hlutinn víkur að trú þeirra á 

eigin færni í tungumálinu og tilgangi námsins. Lagt er upp með þá fyrirframgefnu 

forsendu að viðhorf nemenda til enskunáms væri öllu jákvæðara. 

Í næsta kafla er hvatahugtakið skilgreint ásamt því að farið er yfir sögu 

fræðigreinarinnar. Í þriðja kafla er sagt frá helstu þáttum sem geta haft áhrif á hvata til 

náms. Í fjórða kafla er sagt frá ensku-og dönskunámi í sögulegu samhengi ásamt því að 

kynna þróun kennsluaðferða og annarsmálsfræða. Einnig eru markmið Aðalnámskrár 

grunnskóla fyrir ensku og dönsku skoðuð. Í fimmta kafla er stiklað á stóru í sögu 

hvatarannsókna í tungumálanámi allt til dagsins í dag. Sjötti kaflinn fjallar um 

aðferðarfræði við könnunina sem framkvæmd var og eftir honum fylgir kafli um 

niðurstöður. Í kjölfarið fylgja umræður og lokaorð. 
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2. Hvað er hvati? 

Hvati í sinni einföldustu mynd er einhverskonar innri drifkraftur sem hvetur 

einstaklinginn til framkvæmda. Hvatning er hugtak þar sem reynt er að útskýra af 

hverju við gerum það sem við gerum. Hvað er það sem hvetur okkur áfram til að gera 

ákveðna hluti? Öll þurfum við eitthvað til að efla okkur til dáða og hvatning getur verið 

á marga vegu. Í tengslum við hvatatengdar rannsóknir hafa fræðimenn rannsakað hluti 

eins og hegðun, orðatiltæki og frásagnir fólks til þess að geta sagt til um áhuga, 

viðleitni, þrautseigju og árangur (Ginsberg og Wlodkowski, 2000, bls. 1; Harmer, 2007, 

bls. 98) 

Hvati er frumþörf sem hvetur okkur áfram og eftir því sem við sjáum meiri tilgang með 

gjörðum okkar eykst hvatinn ósjálfrátt. Markmiðasetning er mikilvægur þáttur í 

hvatningu til flestra verka en markmið geta verið bæði óljós og breytileg. Samkvæmt 

Schunk, Pintrich og Meece (2010, bls. 4-5) hjálpa markmið einstaklingum að gera 

lokatakmörk sín sýnilegri. Að þeirra mati krefst hvatning athafna, jafnt líkamlegra sem 

huglægra. Líkamlegar athafnir krefjast fyrirhafnar og úthalds. Huglægar athafnir 

krefjast vitrænnar hegðunar eins og áætlanagerðar, æfinga, skipulagningar, athygli, 

ákvarðanatöku og mats á framförum. Flestar athafnir sem nemendur taka þátt í eru 

drifnar áfram af ákveðnum markmiðum. Nánar verður farið í einstaka þætti sem hafa 

áhrif á hvata nemenda til náms síðar (sjá kafla 3.).  

Að mati Schunk og félaga eru áhrifavaldarnir margir; kennarar, samnemendur, foreldrar 

og skólaumhverfi eru hluti af námssamfélaginu sem geta á ýmsan hátt átt þátt í því að 

hvetja eða letja nemendur. Til að viðhalda hvatatengdri virkni er mikilvægt að setja sér 

markmið, sem getur oft reynst erfitt þar sem það felur í sér ákveðna skuldbindingu. 

Hvati er gríðarlega mikilvægur til þess að halda uppi samfelldu vinnuferli. Einnig benda 

þeir á að mörg stærri markmið séu langtímamarkmið, eins og þau sem lúta að námi, 

starfsframa eða fjárhagslegu öryggi við starfslok. Hvernig fólk mætir erfiðleikum, 

mistökum eða afturkippum þegar það vinnur að langtímamarkmiðum sínum getur gefið 

sterkar vísbendingar um það hvernig það viðheldur hvatanum. (Schunk, Pintrich og 

Meece, 2010, bls. 4-5). 

2.1 Saga hvatakenninga 

Í tímanna rás hafa sálfræðilegar kenningar verið endurbættar í takt við nýjar 

vísbendingar um gagnsemi þeirra til þess að spá fyrir um eða breyta hegðun. Einnig 
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hafa komið fram nýjar kenningar en þær hafa verið mis áberandi á hinum ýmsu 

tímabilum sögunnar (Stipek, 2002, bls. 9). Hér verður litið á helstu hvatakenningar í 

sögulegu ljósi, svo sem drifkraftskenningar, eflingarkenningar og kenningar um innri 

hvata. 

Áður fyrr var hvati skilgreindur sem vilji, þrá eða tilgangur og þær sjálfviljugu aðgerðir 

sem hugurinn stýrir. Einnig var lögð áhersla á hlutverk eðlisávísunar og meðfæddra 

hæfileika sem koma fram í hegðun hvers og eins. Freud taldi til dæmis hvata koma fram 

sem líkamlegan kraft. Atferlisfræðingar undirstrikuðu mikilvægi sambands örvunar og 

svörunar (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 18-19). Samkvæmt Brophy (1998, bls. 

18) hafa kenningar um hvað hvetur mannkynið áfram þróast frá áherslunni um samband 

örvunar og svörunar í átt að innri hvata sem stýrir meðvituðum athöfnum. Fyrst verður 

litið á drifkraftskenningar (e. Drive theories). 

Þær leggja áherslu á að viðhalda jafnvægi á innri kröftum einstaklingsins og að 

líkamlegt atgervi sé í sem bestu ásigkomulagi. Samkvæmt Robert S. Woodworth 

inniheldur drifkraftur ákefð (e. intensity), stefnu (e. direction) og þrautsegju (e. 

persistence). Í þessu samhengi vísar ákefðin til þess drifkrafts sem virkjar hegðun. 

Stefnan skilgreinir markmið drifkraftsins. Þegar drifkrafturinn er vakinn virkjar hann þá 

hegðun sem til þarf til að leysa viðkomandi verkefni. Þrautseigjan er það sem þarf til að 

viðhalda hegðuninni þar til markmiðinu er náð og þörfinni er svalað (Schunk, Pintrich 

og Meece, 2010, bls. 26). Næst verður litið á eflingarkenninguna (e. Reinforcement 

theory). 

Hún skilgreinir hugtakið hvatningu sem sýnilega hegðun. Samkvæmt hefðbundinni 

eflingarkenningu sýna einstaklingar ákveðna hegðun vegna þess að þeim hefur verið 

umbunað fyrir samskonar hegðun áður. Stipek bendir á að nemendum sem er umbunað 

fyrir að sýna dugnað og þrautseigju þegar kemur að hindrunum í námi eru líklegri til 

þess að sýna slíkt hið sama í framtíðinni. Eflingarkenningin er talin vera 

vélgengishyggja þar sem hún tengist ekki sýnilegum sálfræðilegum þáttum eins og trú, 

tilfinningum og væntingum. Vélgengishyggja lítur á efnisheiminn sem vél, háða 

óhagganlegum náttúrulögmálum, en óháða hugsanlegum guðdómlegum eða andlegum 

fyrirbærum. Eflingarkenningin gerir ráð fyrir að það sé beint samhengi á milli afleiðinga 

hegðunar og líkanna á því að hún verði endurtekin (Stipek, 2002, bls. 9). Á sjöunda 
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áratugnum töldu flestir fræðimenn að vélhyggjukenningar væru ófullnægjandi og fóru 

að kanna ómælanlegar sálfræðilegar breytur líkt og hugrænan hvata. 

Kennismiðir hugræns hvata (e. Cognitive motivation theory) útiloka ekki ytri áhrif á 

árangurstengda hegðun. Hinsvegar halda þeir því fram að vitsmunalegir þættir eins og 

væntingar tengist óbeint afleiðingu umbunar. Samkvæmt kenningu þeirra leggja 

nemendur hart að sér vegna þess að fyrri reynsla hefur sýnt þeim að dugnaður borgi sig, 

en ekki eingöngu vegna þess að þeim hefur verið umbunað fyrir dugnað í fortíðinni. 

Samkvæmt þessari kenningu geta nemendur verið sannfærðir um að búast við umbun 

jafnvel þó þeim hafi ekki verið umbunað fyrir samskonar hegðun áður. Það er trú og 

væntingar nemandans en ekki fyrri reynsla sem hefur áhrif á hegðun hans (Stipek, 2002, 

bls. 10). 

Stipek (2002, bls. 10-11) bendir á að væntingar fólks séu byggðar á mörgum þáttum, til 

dæmis með því að fylgjast með hvernig öðrum reiðir af í tilteknum aðstæðum eða þegar 

þeim er einfaldlega sagt hvers má vænta. Kennarar nota hugrænan hvata þegar þeir 

benda á afleiðingar hegðunar nemenda og þegar þeir lofa umbun. Þeir reyna að hafa 

áhrif á hegðun nemenda með því að stýra væntingum þeirra um afleiðingar fyrirmyndar 

hegðunar  

Á sjöunda áratugnum töldu flestir fræðimenn að væntingar væru helsta ástæðan fyrir 

árangurstengdri hegðun. Um miðjan áratuginn beindu þeir sjónum sínum að öðrum 

hugrænum þætti, gildismatinu. Samkvæmt kenningunni um gildismatið (e. Expectancy 

x value theory) þarf meira til en væntingar um að ljúka verkefni til þess að viðhalda 

vinnusemi og þrautseigju; verkefnið verður búa yfir ákveðnum gildum. Fræðimenn og 

kennarar sem nota kenninguna um gildismatið þurfa þess vegna að geta mælt skynjun 

nemandans á gildi umbunar til þess að sjá fyrir eða breyta hegðun. Kennismiðir um 

innri hvata (e.intrinsic motivation) líta einnig til tilfinningalegra sem og hugrænna þátta 

hvata (Stipek, 2002, bls.11). 

Kenningin um innri hvata gerir ráð fyrir að einstaklingar búi yfir meðfæddum hvata til 

þess að þróa vitsmunalega færni sem og aðra hæfni og fyllist stolti yfir vel unnu verki. 

Sú innri ánægja sem fylgir aukinni leikni og meiri skilningi er hluti af þeim gildum sem 

þeir einstaklingar sem keppast við að ná árangri búa yfir. Rannsakendur innri hvata hafa 

skoðað þætti sem ýta undir eða hindra innri þrá einstaklingsins til að taka þátt í 

vitsmunalegum verkefnum (Stipek, 2002, bls.11) 
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Þar sem kennismiðir innri hvata leggja áherslu á ánægjutilfinninguna sem einstaklingar 

upplifa við úrlausn verkefna, leggja fylgjendur kenningar um skynjun á eigin 

verðleikum (e. Self-worth theory) áherslu á tilfinninguna að vera metin af öðrum. 

Samkvæmt þessari kenningu Martins V. Covington leita nemendur leiða til að sýna 

fram á hæfni sína ef þeir hafa trú á eigin námshæfileikum. Mikilvægt er að nemendur 

finni fyrir stuðningi og vinnusemi þeirra sé metin óháð útkomu. (Stipek, 2002, bls 11-

12). Sjálfskerfiskenningin (e. Self-system theory) er nátengd kenningunni um skynjun á 

eigin verðleikum. 

Megininntak sjálfskerfiskenningarinnar er það að ein af frumþörfum mannsins er að 

vera félagslega tengdur og að einstaklingar finni sig ekki í umhverfi þar sem þörfum 

þeirra er ekki mætt. Rannsakendur rannsökuðu gæði tengsla nemenda við kennara og 

samnemendur. Rannsóknirnar gefa til kynna að kennari leggi meira á sig við að þróa 

náið tilfinningalegt samband við nemenda sem ekki beita sér af fullum krafti (Stipek, 

2002, bls. 12). Að margra mati er markmiðasetning einn mikilvægasti þáttur námsins. Í 

því ljósi er áhugavert að líta til markmiðakenninga (e. Goal theory).  

Markmiðakenningar hafa bent á að hátterni manna geti verið líkt þrátt fyrir ólíkar 

ástæður. Ástæður verknaðar vega jafnþungt og viðleitni, þrautseigja eða hver önnur 

sýnileg hegðun. Fræðimenn sem aðhyllast þessar kenningar leggja áherslu á að 

markmið sem tengjast lærdómi og þess að hafa fulla stjórn og skilning séu þau 

mikilvægustu þegar að náminu kemur (Stipek, 2002, bls. 12). 

Fræðimenn hafa skipt hvata í annars vegar innri hvata (e. intrinsic motivation) og 

hinsvegar ytri hvata (e. extrinsic motivation). Í innri hvata felst umbunin í lærdómnum 

sjálfum en ytri hvati stýrist af þránni eftir umbun eða því að forðast refsingu, þar sem 

áherslan er á hlutum sem eru verkefninu alls óviðkomandi (Arnold og Brown, 1999, 

bls.14). Verður nú vikið nánar að báðum gerðum. 

2.2 Innri hvati  

Samkvæmt kenningunni um innri hvata hafa einstaklingar innri þrá um það að teljast 

hæfir til flestra verka. Þetta innra afl hvetur þá til þekkingarleitar og ýtir undir löngun til 

þess að ná sífellt betri tökum á viðfangsefnum sínum. Stipek bendir á að þessi innri þrá 

skýri mismunandi hegðunarmynstur eins og þegar ungbörn virða fyrir sér framandi 

hluti, þegar krakkar reisa hús úr legókubbum eða þegar unglingar spila tölvuleiki. 

(Stipek, 2002, bls. 120-121). 
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Innri hvati er breytilegur, til dæmis missir margt sem börnum finnst áhugavert þegar 

þau eru ung aðdráttarafl sitt með tímanum. Snöggar breytingar á stigi innri hvata eru 

ekki óalgengar. Fyrir utan ánægjuna sem fólk hefur af athöfnum sínum er hægt að 

spyrja hvort innri hvati hafi einhverja tengingu við nám. Schunk og félagar hugleiddu 

hvort nemendur læri betur þegar þeir hafa ánægju af námsefninu, eða hvort þeir nái 

sama árangri til þess eins að þóknast kennaranum, ná góðum einkunnum eða hafa 

foreldra sína ánægða (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 238). 

Þessar hugleiðingar Schunks og félaga, leiddu þau að þeirri niðurstöðu að þegar 

nemendur búa yfir innri hvata og hafi ánægju af því sem þeir eru að læra, óháð 

bekkjarstigi, séu vísbendingar um að innri hvati hafi jákvæð áhrif á nám, árangur og trú 

á eigin færni, auk þess sem hann dragi úr kvíða. Þetta gerir það að verkum að nemendur 

sem búa yfir innri hvata taka þátt í athöfnum sem hafa jákvæð áhrif á námið. Þeir fylgja 

leiðbeiningum, viðtaka og vinna vel úr nýjum upplýsingum, koma skipulagi á nýfengna 

þekkingu og tengja hana við það sem þeir vita fyrir, en til þess nota þeir færni og 

þekkingu úr mismunandi áttum. Þetta færir nemendum aukna trú á eigin færni til náms 

og að sama skapi eru þeir ekki þjakaðir af námskvíða. Eftir því sem nemendur öðlast 

meiri vitneskju eykst trú þeirra á eigin færni og væntingar um jákvæðan árangur efla 

innri hvata sem hvetur nemendur til frekara náms. (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, 

bls. 238). 

Fræðimennirnir Lepper og Hodell telja að það séu fjórir þættir sem geta haft áhrif á 

innri hvata nemanda; áskorun (e. challenge), forvitni (e. curiosity), stjórn (e. control) og 

hugmyndaflug (e. fantasy) (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 236). 

Áskorun er viðfangsefni sem ögrar námshæfileikum nemenda og getur aukið innri 

hvata. Ögrandi viðfangsefni þurfa að vera hæfilega krefjandi. Eftir því sem nemendur 

öðlast meiri færni þarf kennarinn að hækka viðmiðið til þess að viðhalda hvatanum. 

Nemendur telja sig hæfari þegar þeir ná krefjandi markmiðum sem eykur trú þeirra á 

eigin færni. Þeir skynja um leið að þeir hafa stjórn á lokamarkmiði námsins. Í kjölfarið 

eru nemendur hæfari til að setja sér ný krefjandi markmið sem viðheldur hinum innri 

hvata (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 264-265). 

Forvitni nemenda er yfirleitt vakin með viðfangsefnum eða upplýsingum sem stangast á 

við þekkingu þeirra og skoðanir. Slíkt ósamræmi hvetur nemendur til að leita sér 

upplýsinga og koma á jafnvægi. Líkt og með áskorunina ber að gæta þess að 
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ósamræmið sé hæfilega krefjandi. Hægt er að útskýra forvitni sem vitsmunalega 

tilfinningu sem kviknar við vöntun á frekari þekkingu. Hins vegar er nauðsynlegt að 

hafa ákveðna grunnþekkingu til þess að átta sig á þekkingarskortinum. Þegar 

grunnþekkinguna vantar er til lítils að spyrja spurninga til að ýta undir forvitni. 

Nemendur þurfa að trúa því að þekkingarskortur þeirra sé viðráðanlegur og að hægt sé 

að mæta þeim skorti með hæfilegu ósamræmi á milli þekkingar þeirra og hinu óþekkta. 

Forvitnir nemendur sem trúa því að hægt sé að öðlast það sem uppá vantar ættu að vera 

áhugasamari og skilvirkari við námið til þess að brúa bilið (Schunk, Pintrich og Meece, 

2010, bls. 265).  

Innri hvati eykst hjá þeim nemendum sem telja sig hafa fulla stjórn á námi sínu og þeim 

viðfangsefnum sem því fylgja. Boggino og fleiri uppgötvuðu að trú á eigin færni og 

sjálfsstjórn höfðu jákvæð áhrif á innri hvata. Þegar nemendur eru hafðir með í ráðum 

varðandi skipulag á reglum, starfsháttum og vali á verkefnum ýtir það undir skynjun 

þeirra um að þeir hafi stjórn á námi sínu. Í kjölfarið eykst trú á eigin færni. Að sama 

skapi hafa nemendur ekki áhuga á að taka þátt í verkefnum sem þeir telja að tengist ekki 

lokamarkmiði þeirra. Nemendur missa stjórnina þegar þeir skilja ekki tilgang námsins 

(Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 265).  

Schunk og félagar benda einnig á að viðfangsefni sem ýta undir ímyndunarafl og 

leikræna tilburði nemenda þar sem áhersla er lögð á leiki og sviðsetta atburði, sem ekki 

eru raunverulegir, geti eflt innri hvata. Námsefni sem fært er í leik getur glætt annars 

leiðinlegt efni lífi. Með því að nota ímyndunaraflið er hægt að tengja atburði úr daglegu 

lífi nemenda við námsefnið og um leið styrkja rök kennarans um gagnsemi námsins. 

Þeir nemendur sem umhugað er um nám sitt eru líklegri til að búa yfir meiri innri hvata 

til slíkra viðfangsefna (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 265-266).  

Hér lýkur umfjölluninni um þá fjóra þætti sem Lepper og Hodell telja áhrifavalda innri 

hvata. Að margra mati er ytri hvati góð leið til þess að efla innri hvata og er því ekki úr 

vegi að líta á ytri hvata þessu næst. 

2.3 Ytri hvati 

Að mati Brophy er ytri hvati að mörgu leyti einfaldasta form hvatningar. Hvatinn liggur 

ekki í verkefninu sjálfu heldur í umbununni sem fylgir lokaútkomunni. Ef nemendur 

finna ekki fyrir gildi námsins eiga þeir til að missa tiltrúna. Í mörgum tilfellum vita þeir 

að þeir geti leyst ákveðin viðfangsefni en sjá í raun engan tilgang með því, því hvatann 
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vantar. Sjálfstraust nemenda er ekki nóg eitt og sér heldur þurfa þeir að sjá tilgang með 

verkefnum sínum til að öðlast hvata til að ljúka þeim. (Brophy, 1998, bls. 104-106). 

Brophy bendir á að ytri hvati snýst um að verðlauna nemendur fyrir góða frammistöðu, 

vekja athygli á því hversu mikill ávinningur er með menntuninni og ýta undir 

keppnisskap nemenda. Ytri hvatar eru betur til þess fallnir til að auka vinnugleðina 

heldur en að auka gæðin eða sköpunargleðina. Þeir henta betur í verkefnum þar sem 

verkferlar og markmið eru skýr fremur en þegar þau eru erfið og óljós. Einnig bendir 

hann á að ef umbuna á nemendum með verðlaunum og þau liggja fyrir við upphaf 

verkefnis þarf að ganga úr skugga um það að nemendur séu að ná kennslufræðilegum 

markmiðum sem kennari vill ná fram og að sem flestir hafi möguleika á að öðlast 

verðlaunin. Þegar verið er að úthluta verðlaunum eða hrósi á að aðstoða nemendur að 

meta og vera stoltir af eigin árangri, bæði sem bekkjarheild eða einstaklingar (Brophy, 

1998, bls.123). 

Ytri hvati er góð leið til að efla innri hvata svo framarlega að ekki sé lögð ofuráhersla á 

ytri hvatann. Ef lögð er áhersla á að nýta ytri hvatann til þess að beina sjónum nemenda 

að námsefninu fremur en umbuninni viðheldur hann og eflir áhuga nemandans á náminu 

án þess að einblína eingöngu á umbunina.  

2.4 Samantekt 

Hér að framan hefur hugtakið hvati verið skilgreint, þar sem litið var á hvað hvati er og 

hvað hefur áhrif á hann. Einnig var saga hvatarannsókna rakin og helstu kenningar 

kynntar, allt frá kenningum Freud til markmiðakenninga. Að lokum var skipting hvatans 

í innri og ytri hvata sérstaklega skoðuð. Í framhaldi af þessari umfjöllun er áhugavert að 

líta á hvaða þættir eru helstu áhrifavaldar hvata. 
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3. Hvað hefur áhrif á hvata til náms? 

Margir þættir hafa áhrif á hvata nemenda til náms. Ytri þættir líkt og skólaumhverfi, 

heimilisaðstæður og samskipti við samnemendur og kennara skipa stóran sess í því að 

nemendum líði vel í skólanum en vellíðan nemenda er grundvöllur hvatatengds náms. 

Samspil þessara þátta eykur trú nemandans á eigin færni sem er forsenda fyrir farsælu 

námi. Hér verður litið nánar á þessa þætti. 

3.1 Trú á eigin færni 

Hvati til náms og trú á eigin færni eru samofin hugtök. Trú á eigin færni eflir hvata í 

námi og til að ná árangri í námi þurfa nemendur að hafa sjálfstraust og trúa því að þeir 

geti náð árangri. Bandura heldur því fram að svar einstaklinga við spurningunni: get ég 

gert þetta? beri skýr merki um hegðun þeirra. Hugtak þetta kallaði hann trú á eigin 

færni. Trú á eigin færni snýst um tiltrú einstaklingsins á eigin hæfileika til að leysa 

tiltekin verkefni á ákveðnum tímapunkti. Að mati Stipek (2002, bls.41-42) bendir margt 

til þess að trú á eigin færni sé vænlegri til árangurs en færnin til náms ein og sér. 

Nemendur sem búa yfir trú á eigin færni eru að mati Schunk og Miller (2002, bls. 32) 

tilbúnir að leggja meira á sig, endast lengur þegar þeir mæta erfiðleikum og ná betri 

árangri en þeir sem efast um hana.  

Samkvæmt kenningum Bandura skiptist trú á eigin færni í námi í fjóra meginþætti; 

raunverulega reynslu (e. actual experience), óbeina reynslu (e. vicarious experience), 

sannfæringu með orðum (e. verbal persuasion) og líffræðilega örvun (e. Physiological 

arousal) (Stipek, 2002, bls. 42). 

Raunveruleg reynsla, sérstaklega fyrri árangur og mistök eru mikilvægir þættir. Yfirleitt 

eykur góður árangur trú á eigin færni en mistök draga að sama skapi úr henni. Samt sem 

áður er ekki einfalt samband á milli raunverulegrar reynslu og trúar á eigin færni. Trú á 

eigin færni samanstendur af ályktunum sem taka mið af áhrifum fyrri tiltrúar, 

væntingum, erfiðleikastigi verkefnis, hversu mikið er lagt í verkefnið og utanaðkomandi 

aðstoð (Stipek, 2002, bls.42). 

Óbein reynsla hefur áhrif á eigin skynjun á færni. Við þróun trúar á eigin færni fara 

jafningar að skipta sífellt meira máli. Til dæmis er hægt að sannfæra nemendur um að 

þeir geti framkvæmt ákveðin verkefni ef þeir fá að sjá aðra nemendur leysa sama 

verkefni með góðum árangri. Að fylgjast með jafningja veitir þeim aukna trú á færni 
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fremur en ef þeir myndu fylgjast með fullorðnum einstaklingi leysa sama verkefni 

(Stipek, 2002, bls 42). 

Sannfæring með orðum felst í því að kennarar og foreldrar geti í sumum tilvikum 

sannfært börn um að þau séu fær um að ná ákveðnum markmiðum. Sannfæring með 

orðum er ekki líkleg til að ná árangri nema hún sé raunhæf og studd raunverulegri 

reynslu. Undir sumum kringumstæðum getur hvatning frá trúverðugum einstaklingi 

aukið sjálfstraust barna til þess að takast á við ákveðin viðfangsefni (Stipek, 2002, 

bls.43).  

Líffræðilegir hlutir eins og kvíði geta haft mikil áhrif á trú á eigin færni. Hafi nemandi 

upplifað prófkvíða sem hefur hamlað frammistöðu á prófi áður og verði hann var við 

sömu einkenni aftur, til dæmis öran hjartslátt eða svita í lófum, eru miklar líkur á að 

hann missi trúna á eigin færni. Það að nemandi missi trú á eigin færni er að stærstum 

hluta ástæðan fyrir því að hann getur ekki sýnt hvað í honum býr (Stipek, 2002, bls. 43). 

Stipek bendir á að trú á eigin færni geti haft áhrif á hegðun nemenda og hugsanir. 

Nemendur sækjast ekki í að framkvæma hluti eða verkefni sem þeir hafa ekki trú á að 

þeir geti gert almennilega. Til dæmis lesa nemendur sem hafa mikla trú á eigin 

lestrarfærni mun meira en þeir sem skortir tiltrú. Að mati Stipek er trú kennara á eigin 

færni stór þáttur í væntingum þeirra til nemenda sinna. Þeir kennarar sem hafa trú á 

þeim kennsluaðferðum sem þeir nota eru mun líklegri til að ná árangri (Stipek, 2002, 

bls. 43-44). 

3.2 Kennarinn  

Kennari sem hefur mikla trú á eigin færni að mati Schunk, Pintrich og Meece (2010, 

bls. 323-324) er laginn við að þróa krefjandi verkefni, hjálpa nemendum að ná árangri 

og býr yfir þrautseigju við að aðstoða nemendur með námsörðugleika. Slíkir kennarar 

hvetja nemendur til að ná betri árangri. Kennari sem skortir trú á eigin færni forðast að 

skipuleggja verkefni sem hann telur sig ekki ráða við, býr ekki yfir þrautseigju og 

leggur ekkert á sig til að laga kennsluna að þörfum nemenda. 

Markmið kennara er að nemendur læri og hafi ánægju af því að læra. Kennari getur nýtt 

sér ýmsar aðferðir til að hvetja nemendur. Hann þarf að auka sjálfstraust nemenda og 

halda vel utan um þá nemendur sem missa móðinn. Hann þarf einnig að hjálpa 

nemendum að setja sér raunhæf markmið. (Brophy, 1998, bls.11-12 og bls. 37). 
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Brophy bendir einnig á að kennari þurfi að njóta kennslunnar og kynnast nemendum. 

Með því að nýta bakgrunn og áhugamál nemenda getur kennarinn hagað kennslu sinni á 

ýmsa vegu. Einnig er það gott að nemendur kynnist kennara sínum, þekki áhugamál 

hans og skoðanir. Það getur aukið traust á milli kennara og nemenda, sem skilar sér í 

opinskárri nemendum sem geta tjáð skoðanir sínar (Brophy, 1998, bls. 23).  

3.3 Samnemendur 

Áhrif jafningja skipta miklu máli í framþróun, árangri og hvatningu nemenda. Þessara 

áhrifa gætir einnig utan skóla og snerta ólíka þætti náms og hvatningar. Jafningar hafa 

einnig áhrif á markmiðasetningu nemenda. Nemendur þrá í flestum tilvikum fjölbreytt 

markmið, allt frá því að eiga marga vini til velgengni í skóla. Þráin eftir viðurkenningu 

jafningja getur haft áhrif á markmiðasetningu. Þegar markmið rekast á geta þau haft 

áhrif á hvata og hegðun nemenda (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 275). 

Stipek bendir á að mikilvægt sé að nemendur hafi raunhæfan skilning á eigin getu, en án 

hans velja þeir ekki verkefni við hæfi og taka oft rangar ákvarðanir um hvar kröftum 

þeirra er best varið. Til þess að ná árangri í skólanum þurfa nemendur að fá það á 

tilfinninguna að þeir geti náð árangri. Þeir þurfa að trúa því að með því að leggja sig 

fram geti þeir leyst verkefni sín hverju sinni. Ef þeir vita að þeir búa ekki yfir þeim 

hæfileikum sem þarf til að leysa verkefni þurfa þeir að trúa því að þeir geti þróað þann 

hæfileika með sér. Nemendur þurfa einnig að vita að framlag þeirra skipti mál án þess 

að tillit sé tekið til færni bekkjarfélaga þeirra. (Stipek, 2002, bls. 118). 

Nelson og DeBacker (2008, bls. 171) könnuðu meðal annars áhrif jafningja (e. peer) og 

vina (e. best friend) á andrúmsloftið innan kennslustofunnar og hvaða áhrif þessir þættir 

höfðu á markmiðasetningu, jafnt í námi sem hinu daglega lífi, og trú á eigin færni. Í ljós 

kom að þáttur jafningja og vina hefur jákvæð áhrif, jafnt á félagsleg sem árangurstengd 

markmið. 

Í rannsókn þeirra Nelsons og DeBackers tengjast félagsleg markmið (e. Social goals) 

þeim félagslegu ástæðum sem liggja að baki athöfnum nemenda í námssamfélaginu. 

Þau skiptast í þrennt. Markmið um nánd (e. Social intimacy goals) snúast um að 

nemendur leiti eftir því að byggja upp gott samband við samnemendur sína sem byggist 

á trausti og umhyggju. Þeir kjósa að vinna með öðrum því það veitir þeim tækifæri til 

þess að byggja upp vinskap og eiga samskipti við vini á meðan kennslustund stendur. 

Markmið um félagslegt samþykki (e. Social approval goals) snúast um að nemendur 
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leiti eftir viðurkenningu útvalinna jafningja. Innan kennslustofunnar gætu þessi 

markmið speglast í því þegar nemendur annaðhvort sleppa því að vinna verkefni eða 

vinna undir getu til að forðast neikvæðar athugasemdir jafningja sinna. Að lokum eru 

ábyrgðarmarkmið (e. Social responsibility goals) þar sem nemendur leitast við að 

uppfylla væntingar samfélagslegrar hegðunar í kennslustofunni til þess að fylgja reglum 

innan kennslustofunnar og uppfylla væntingar kennarans (Nelson og DeBacker, 2002, 

bls.172-173). 

Í þessu samhengi eru árangurstengd markmið (e. Achievement goals) sá hvati sem knýr 

nemendur til þess að fást við verkefni sín. Þau skiptast annars vegar í leiknimarkmið (e. 

Mastery goals) þar sem nemendur einbeita sér að viðfangsefnum sem lúta að náminu. 

Þeir skynja eigin hæfni og geta metið eigin framfarir og þroska. Hins vegar eru 

framkvæmdamarkmið (e. Performance goals) þar sem nemendur einbeita sér að því að 

sýna öðrum eigin hæfni og forðast að virðast vanhæfir. Þessir nemendur meta færni sína 

útfrá því hvernig þeim gengur í samanburði við aðra (Nelson og Debacker, 2008, bls. 

172) 

Jafningjar hafa einnig skýr áhrif á markmiðasetningu varðandi námslega þætti og trú á 

eigin færni. Niðurstöður könnunar Nelsons og DeBacker bentu til þess að nemendur 

skynjuðu sig frekar sem hluti af bekkjarheild (e.belongingness) þegar þeir sameinuðust 

um þætti sem lutu að andspyrnu við ýmsa þætti skólastarfsins fremur en þegar þeir 

sameinuðust um námslega þætti. Þeir nemendur sem drifnir eru áfram af námslegum og 

félagslegum markmiðum eru viðkvæmari fyrir áliti annarra. Neikvætt 

jafningjaandrúmsloft getur haft slæm áhrif á markmið þeirra. Skynjun þess að vera hluti 

af bekkjarheild hefur áhrif á hvata til náms. Nemendur sem skynja að þeir séu metnir og 

virtir af bekkjarfélögum sínum höfðu meiri trú á eigin færni og félagsleg færni þeirra 

jókst til muna (Nelson og Debacker, 2008, bls. 183-184). 

3.4 Foreldrar 

Sýnt hefur verið fram á mismunandi áhrif uppeldisaðferða á þroska barna. Samkvæmt 

Schunk og félögum skiptast þær í fernt og hver um sig hefur ólík áhrif á stjórn foreldra, 

svörun, lýðræðisleg samskipti og uppeldi. Ráðrík uppeldisaðferð (e. Authoritarian) 

einkennist af mikilli stjórn, lítilli svörun og lítilli hlýju. Þessir foreldrar setja 

ósveigjanlegar reglur og beita ströngum aga til að tryggja hlýðni. Börn strangra foreldra 

fá sjaldan tækifæri til þess að semja um ákvarðanir. Áreiðanlegir foreldrar (e. 
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Authoritative parents) setja einnig skýrar reglur og viðmið um hegðun, en þeir færa skýr 

rök fyrir þeim. Þessir foreldrar eru opnari í samskiptum við börnin og hvetja þau til 

ábyrgðar og sjálfstjórnar. Eftirlátir foreldrar (e. Permissive-Indulgent) veita börnum 

sínum mikla athygli en gera ekki miklar kröfur. Reglum er ekki beitt og börnin eru látin 

um að stjórna hegðun sinni sjálf. Áhugalausir og eftirlátir foreldrar (e. Permissive-

Indifferent) eru tilfinningalega fráhverfir börnum sínum og taka ekki þátt í lífi þeirra 

(Schunk, Pintrich og Meece,2010 bls. 284-285). 

Rannsóknir sýna að uppeldisaðferðir foreldra geta skipt máli í námshvata barna. 

Almennt eykst hvatning þegar foreldrar leyfa börnum sínum að hafa áhrif á ákvarðanir, 

setja fram eigin skoðanir um væntingar sínar, þegar tekið er tillit til tilfinninga þeirra og 

þarfa og þegar þeim er gefinn kostur á fjölbreyttum möguleikum og ákvörðunum. Hins 

vegar geta uppeldisaðferðir sem stýrast af stjórnsemi eða eftirlátssemi dregið úr hvata 

og árangri barna. Önnur samskipi foreldra og barna geta einnig haft áhrif á námshvata. 

Bent hefur verið á að foreldrar sem gefa börnum sínum vísbendingar og stikkorð fremur 

en að segja þeim úrlausnina ýti undir fróðleiksfýsn og ígrundaða hugsun. Talið er að 

þessir eiginleikar finnist frekar hjá þeim börnum sem hafa ríka trú á eigin færni og eru 

námsfús. (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 285). 

Til eru fjölbreyttar leiðir þar sem foreldar geta tekið þátt í námi barna sinna. Sú 

algengasta er þátttaka í heimanámi og verkefnum. Foreldar taka einnig þátt með 

heimsóknum í skólann, foreldrafundum og því að mæta á ýmsa atburði tengda skólanum 

og skólastarfi. Þátttaka forelda í námi barna sinna hefur jákvæð áhrif á þætti eins og 

innri hvata, markmiðasetningu og aukið sjálfstraust (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, 

bls. 287 ). 

3.5 Námsumhverfi 

Brophy bendir á að áður en hægt sé að hrinda í framkvæmd áætlun um hvatatengda 

kennslu þurfi ákveðnar aðstæður að vera til staðar í kennslustofunni. Kennari þarf að 

gera skólastofuna að lærdómsumhverfi, en kannanir sýna að umhverfi nemenda hafi 

áhrif á hvata þeirra til náms. Kennari þarf einnig að gera sig og skólastofuna aðlaðandi 

fyrir nemendur því persónuleiki hans, viðhorf og skap geta haft mikil áhrif á 

andrúmslofið í kennslustofunni. (Brophy, 1998, bls. 21-22).  

Líðan nemenda í skólastofunni er samspil margra þátt, allt frá viðmóti skólastjórnanda 

og samnemenda til hins ytra umhverfis eins og uppröðunar innanstokksmuna, hlýleika 
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umhverfis jafnt innan kennslustofunnar sem í heildarmynd skólans. Ef brotalöm er á 

jafnvel einum þessara þátta getur það gert það að verkum að nemanda líði illa. Miklu 

máli skiptir að skólaumhverfið styðji sem best við þá kennsluhætti sem notaðir eru 

hverju sinni. Við uppröðun í skólastofunni þarf að gæta þess að kennarinn geti nálgast 

nemendur sína á fjölbreyttan hátt. (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 81).  

3.6 Samantekt 

Hér að framan hefur verið fjallað um hvað það er sem hefur áhrif á hvata til náms. Farið 

hefur verið yfir hvaða áhrif ytri þættir líkt og skólaumhverfi, heimilisaðstæður og 

samskipti nemenda og kennarar hafa á vellíðan nemenda. Lítið hefur verið á hvernig 

samspil þessara þátta getur aukið trú nemandans á eigin færni. Fram til þessa hefur hvati 

verið aðal umfjöllunarefnið. Í næsta kafla verður athyglinni beint að ensku- og 

dönskukennslu í íslenskum skólum. 
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4. Ensku-/dönskunám 

Fram til þessa hefur verið litið á hvað felst í hugtakinu hvati og þróun helstu 

hvatarannsókna. Einnig hafa helstu áhrifavaldar hvatningar í námi nemenda verið 

kynntir og stiklað hefur verið á stóru um hvað hefur áhrif á hvata til náms þar með talin 

trú á eigin færni, áhrif kennara, samnemenda, foreldra og námsumhverfis. Í þessum 

kafla verður litið á þróun ensku- og dönskukennslu í íslenskum skólum, færniþættirnir 

fjórir kynntir ásamt helstu kennsluaðferðum. Skoðuð verður þróun annarsmálsfræða og 

helstu kenningar sem henni tengjast og í framhaldinu af því er tenging við Aðalnámskrá 

könnuð. 

4.1 Þróun ensku- og dönskukennslu í íslenskum skólum  

Lengi vel var Lærði skólinn eini skóli landsins, kunnátta í fornmálunum var í forgrunni 

en danska, þýska, latína og gríska voru skyldugreinar í skólanum allt frá árinu 1876. 

Lög um almenna fræðsluskyldu fyrir börn á aldrinum 10-14 ára tóku gildi árið 1907 en í 

þeim var ekki gert ráð fyrir kennslu erlendra tungumála þó að einhver brögð væru að 

því að kennd væri danska. Formleg kennsla ensku og dönsku í íslenskum grunnskólum 

á sér því fremur stutta sögu. (Auður Hauksdóttir, 2007, bls. 156-158). 

Árið 1936 tóku gildi ný lög um barnafræðslu. Samkvæmt þeim mátti kenna nemendum 

eitt erlent tungumál, þeir þurftu þó að vera orðnir vel læsir á eigið móðurmál. Í flestum 

tilvikum varð danska fyrir valinu. Árið 1946 var skólakerfinu skipt upp í fjögur stig; 

barnafræðslustig, gagnfræðastig, menntaskóla- og sérskólastig og háskólastig. Á 

unglingastiginu var danska skyldugrein í fyrsta og öðrum bekk og enskan bættist svo 

við í öðrum bekk. Landspróf var tekið upp árið 1946 og voru danska og enska meðal 

landsprófsgreina. Nemendur urðu að standast landspróf til að komast í menntaskóla. 

Með gildistöku nýrra grunnskólalaga árið 1974 var skólaskyldan lengd í 9 ár eða frá 7-

16 ára aldurs. Við gildistökuna urðu þær breytingar að dönskukennsla hófst við 10 ára 

aldur og enskukennsla við 12 ára aldur. Tíu árum síðar eða árið 1984 var skólum 

heimilað að hefja dönskukennslu ári síðar eða við 11 ára aldur (Auður Hauksdóttir, 

2007, bls. 158-159). 

Með nýrri námskrá árið 1999 urðu vatnaskil í kennslu erlendra tungumála á Íslandi. 

Enska varð fyrsta erlenda tungumálið í stað dönsku. Við þessar breytingar hófst 

enskukennsla í 5. bekk og dönskukennsla í 7.bekk. Samkvæmt nýrri námskrá árið 2007 
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er skólum heimilað að hefja kennslu í erlendu tungumáli enn fyrr (Auður Hauksdóttir, 

2007, bls. 159). 

Töluverðar breytingar hafa orðið á stöðu ensku og dönsku í samfélaginu á síðustu öld. Á 

fyrri hluta síðustu aldar var danskan í forgrunni sem annað tungumál í íslenskum 

skólum en við hernám Íslands í seinni heimsstyrjöldinni gjörbreyttist staða enskunnar. 

Hlutskipti enskunnar sem alþjóðlegt samskiptamál og það mikla máláreiti sem 

nemendur verða fyrir utan kennslustofunnar, til dæmis frá sjónvarpi, kvikmyndum, 

tónlist og öðrum miðlum hefur þar mikið um að segja (Auður Hauksdóttir, 2007, bls. 

160). Staða enskunnar í alþjóðasamfélagi ásamt fyrrgreindum þáttum er 

meginforsendan fyrir því að enskan hefur hlotið stærri sess í íslensku menntakerfi en 

danskan.  

Saga tungumálakennslu er samofin samfélagslegum breytingum. Mikilvægi 

mismunandi tungumála á hinum ýmsu tímabilum sögunnar er um margt eftirtektarverð. 

Staða enskunnar er sterk í nútímasamfélagi og hún er af mörgum viðurkennd sem 

alþjóðlegt samskiptamál. Margir vilja meina að sterk staða Kínverja á 

alþjóðamörkuðum muni greiða leið kínverskunnar á næstu áratugum sem má að miklu 

leyti rekja til fjölda þeirra. Samfara þessum breytingum hefur krafan um breyttar 

kennsluaðferðir orðið sífellt háværari. Áður en litið verður á helstu kennsluaðferðir og 

þróun þeirra verða færniþættirnir fjórir sem eru hafðir eru til hliðsjónar í öllu 

tungumálanámi samkvæmt íslenskri aðalnámskrá skoðaðir nánar. 

4.2 Færniþættirnir fjórir 

Í Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2007 eru markmið um erlend tungumál flokkuð 

eftir færniþáttunum fjórum, líkt og áður. Þessir fjórir þættir eru lestur, hlustun, talað mál 

og ritun. Í kennslu erlendra mála er lagt til að unnið sé jafnt með alla þættina, þó 

mismikið eftir aldri nemenda. Vægi hlustunar og tals er meira í byrjun en hinir tveir 

þættirnir bætast við eftir því sem færnin eykst (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 6). 

4.2.1 Hlustun  

Samkvæmt Aðalnámskrá er hlustun fyrsti færniþátturinn sem kemur við sögu í 

tungumálanámi. Miklu máli skiptir að nemendur hlusti sem mest á erlenda málið. Með 

því öðlast þeir aukna tilfinningu fyrir málinu með tímanum. Það hefur mikla þýðingu að 

erlenda málið sé notað sem mest í kennslunni. Það stuðlar að virkri hlustun. Hlustun er 

samofin töluðu máli og er undanfari þess (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 6-7). 
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4.2.2 Talað mál – samskipti 

Samskipti á hinu talaða máli fylgir í kjölfar hlustunarinnar. Aðalnámskrá bendir á að 

nauðsynlegt sé að nota erlenda málið sem mest til samskipta innan kennslustofunnar. 

Samskiptin eru einföld í fyrstu en þegar sækir fram í náminu verða kröfurnar meiri og 

samskiptin flóknari. Velja þarf málsnið við hæfi en einnig er mikilvægt að huga að 

framburði.  

Einnig bendir Aðalnámskrá á mikilvægi fjölbreyttra talæfinga þar sem nemendur vinna 

saman tveir eða fleiri saman. Með því fær hver og einn tækifæri til að tjá sig þar sem 

margir eru öruggari í litlum hópum samnemenda. Hlutverkaleikir, hermileikir og 

þrautalausnir geta hentað vel til talþjálfunar svo og verkefni þar sem nemendur hafa í 

höndum mismunandi upplýsingar og eiga að vinna saman að lausn 

(Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 8). 

4.2.3 Talað mál – frásögn 

Samkvæmt Aðalnámskrá þurfa nemendur einnig að venjast því frá upphafi að segja frá. 

Það getur reynst erfitt í fyrstu að þurfa að standa frammi fyrir bekkjarfélögum sínum og 

segja frá en það er nauðsynlegt að nemendur venjist því. Nemendur fást í námi sínu við 

alls konar viðfangsefni sem þeir þurfa að miðla öðrum. Frásagnir eru einfaldar í byrjun 

náms en eftir því sem á námið líður þarf að gera meiri kröfur um inntak, framsetningu, 

málnotkun, viðeigandi málsnið og hljómfall (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 8-9). 

4.2.4 Lestur 

Við lestur eykst máltilfinning og því meir sem lesið er því meir bætist við orðaforðann. 

Þar fyrir utan getur lestur veitt lesandanum ánægju og innsýn í aðra heima. Þannig getur 

lestur orðið til þess að auka skilning okkar á menningu, bæði annarra og okkar eigin. 

Aðalnámskrá bendir á að nemendur þurfi að kynnast sem flestum textagerðum og 

mikilvægt sé að þeir venjist því sem fyrst að lesa sér til ánægju. Þá skiptir miklu máli að 

velja lesefni sem hæfir hverjum einstaklingi hvað þyngd og áhugasvið snertir. 

Nemandinn þarf að komast á það stig að lesa án þess að það trufli hann að skilja ekki 

hvert orð. Með tímanum lærist sú mikilvæga aðferð að giska á merkingu orða út frá 

samhengi og að lesa á milli línanna. Með þetta í huga er mikilvægt að sjá til þess að 

nemendur hraðlesi reglulega bækur að eigin vali. Skáldsögur, smásögur, leikrit og ljóð 

eiga vel heima í tungumálakennslu. 
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Einnig bendir Aðalnámskrá á að nemendur þurfi að læra að nota orðabók með 

skynsamlegum hætti við lestur erfiðra texta en gæta þess þó að ekki sé flett upp hverju 

orði sem í fyrstu er ókunnuglegt. Áður en texti er lesinn er sniðugt að vekja athygli og 

forvitni nemenda á efni textans og virkja með því þá þekkingu sem kann að vera fyrir 

hendi hjá þeim. Lesskilningsspurningar hafa löngum verið hin hefðbundna leið til að 

kanna lesskilning en gott er einnig að gefa nemendum tækifæri á að bregðast við texta á 

eigin forsendum. Hægt er að gera það með umræðum, skriflegum viðbrögðum og með 

því að nota leikræna tjáningu eða önnur tjáningarform (Menntamálaráðuneytið, 2007, 

bls. 7-8). 

4.2.5 Ritun 

Samkvæmt Aðalnámskrá er ritun er sá þáttur tungumálanáms sem er hvað erfiðastur og 

hann krefst mikillar þjálfunar. Með ritun er hér átt við það þegar nemendur tjá sig eða 

segja skriflega frá. Í byrjun skiptir miklu máli að nemendur skrifi um það sem þeir hafa 

áhuga á og þekkja af eigin raun og tengist orðaforða sem þeir hafa kynnst. Það þarf að 

tengja ritunina reynslu og þekkingu nemenda svo að þeir geti nýtt sér það sem þeir 

kunna fyrir til að byggja á eða tengja ritun öðrum færniþáttum þannig að ákveðinn 

orðaforði festist í sessi.  

Aðalnámskrá bendir á að þegar nemendur eru komnir nokkuð af stað í náminu er hægt 

að byrja að kenna þeim að skrifa stutta texta þar sem þeir þurfa að skrifa inngang, skipta 

meginmálinu í efnisgreinar og skrifa lokaorð. Eftir því sem á líður er gerð aukin krafa 

um rökrétta uppsetningu, æ flóknari setningagerð, notkun algengra tengiorða, nákvæmni 

í málfari, viðeigandi málsnið og meiri breidd og blæbrigði í orðaforða.  

Einnig er bent þar á að leiðréttingar á ritun séu vandmeðfarnar og fyrst og fremst þurfi 

að veita nemendum endurgjöf sem gagnast þeim. Það er álitamál hve miklu það skilar 

að kennarinn leiðrétti allt sem aflaga fer í ritun nemenda. Kennarinn getur notað 

leiðréttingarlykil og látið nemendur leiðrétta sjálfa, hugsanlega í samvinnu við aðra 

nemendur. Heppilegt er einnig að nota ýmiss konar matskvarða sem geta verið 

breytilegir eftir eðli verkefna. Síðan er sjálfsagt að nemendur læri að nota 

leiðréttingarlykla og leiðréttingarforrit sem eru aðgengileg á tölvu 

(Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 9-10). 
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4.3 Kennsluaðferðir í tungumálanámi 

Kennsluaðferðir er um margt ólíkar þar sem ólík markmið og forsendur liggja að baki. 

Margar þeirra eiga rætur sínar að rekja til kenninga í námssálarfræði, námskrárfræðum 

eða menntaheimspeki, og þær fylgdu oft tískustraumum hvers tíma. Þróun í 

tungumálakennslu hefur verið gríðarleg undanfarna áratugi. Tækniframfarir hafa haft 

áhrif á tungumálakennslu sem og aðra þætti þjóðlífsins. Hér verður litið stuttlega á 

þróun helstu kennsluaðferða í tungumálanámi. 

4.3.1 Málfræði- og þýðingaraðferðin 

Aðferðin byggist ekki á fræðilegum kenningum um máltöku eða málanám. Aðferðin á 

rætur sínar að rekja til kennslu klassísku málanna, einkum latínu, og var fyrir myndin að 

skipulagi kennslunnar sótt til latínukennslunnar, einkum í lærðum skólum. Markmiðið 

með tungumálakennslunni samkvæmt málfræði- og þýðingaraðferðinni var fyrst og 

fremst að kenna nemendum að lesa og að einhverju leyti að skrifa á málinu auk þess 

sem áhersla var lögð á kennslu orðaforða og málfræði. Talmáli var afar lítill gaumur 

gefinn. Kennslan fólst helst í þýðingum af og á móðurmálið, ritun stíla, einkum 

málfræðistíla og utanbókarlærdóms á málfræði og orðaforða. (Auður Hauksdóttir, 2007, 

bls. 167).  

Undir lok 19. aldar fór að gæta annarra viðhorfa til tungumálakennslu. Aukin þekking á 

þáttum eins og hljóðfræði og máltöku kallaði á nýjar kennsluaðferðir. Aukin samskipti 

þjóða á milli ýttu undir mikilvægi þess að kenna nemendum notkun talmáls og áhersla 

beindist í auknum mæli að gildi hagnýtrar tungumálakunnáttu. Í kjölfar þessara viðhorfa 

spratt upp beina aðferðin (Direct Method) og síðar hlustunar- og talaðferðin (e. 

Audiolingual Method) (Auður Hauksdóttir, 2007, bls.167-168). 

4.3.2 Beina aðferðin og hlustunar- og talaðferðin  

Markmið beinu aðferðarinnar var að nemendur næðu tökum á erlenda málinu með því 

að nota það beint eða á sama hátt og móðurmálið og án milligöngu þýðinga. Lögð var 

áhersla á að nota markmálið og læra reglur þess. Latínukennsla var ekki lengur 

fyrirmyndin heldur var fyrst og fremst horft til máltöku móðurmálsins við kennslu 

erlendra mála. Vægi færniþáttanna fjögurra breyttist og áhersla skilnings á mæltu máli 

var í forgrunni. Þar á eftir fylgdi tjáning markmálsins. Lestur og ritun fylgdu í kjölfarið 

(Auður Hauksdóttir, 2007, bls. 167-168). 
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Um og eftir miðja síðustu öld leiddu kenningar ýmissa atferlissálfræðinga til nýrrar 

aðferðar í tungumálakennslu, svokallaðrar Audiolingual Method eða hlustunar- og 

talaðferðarinnar, sem átti ýmislegt sameiginlegt með beinu aðferðinni. Í hlustunar- og 

talaðferðinni var lögð áhersla á kennslu talmáls og óorðaða kunnáttu (e. implicit 

knowledge) um málnotkun í staðinni fyrir ytri vitneskju (e. explicit knowledge) um 

formreglur málsins. Endurtekningaræfingar og eftiröpun voru stórir hlutar af 

kennsluforminu þar sem aðaláherslan var lögð á helstu grunnþætti málsins. Hvers kyns 

þýðingaræfingar voru litnar hornauga sem og allt sem vék að notkun móðurmálsins við 

tungumálakennsluna (Auður Hauksdóttir, 2007, bls. 168).  

Þegar leið á áttunda áratuginn jukust alþjóðleg samskipti, ferðalög til fjarlægra landa 

urðu auðveldari sem leiddu til vaxandi samskipta ólíkra þjóða. Þessi auknu samskipti 

þjóðanna kölluðu á gagngera endurskoðun á kennsluháttum tungumála. Uppúr þessum 

jarðvegi spruttu tjáskiptaaðferðir (e. Communicative Language Teaching) (Auður 

Hauksdóttir, 2007, bls. 169).  

4.3.4 Tjáskiptaaðferðir 

Tjáskiptaaðferðir er samnefnari fyrir mismunandi kennslufræðilegar og kerfisbundnar 

kennsluaðferðir við tungumálakennslu. Það sem er sameiginlegt með þeim er að 

tungumálakennslan eigi að snúast um að gera nemendur hæfa til tjáskipta á markmálinu. 

Tungumál og tjáskipti eru samhangandi og tungumál lærist með notkun tjáskipta. 

Tjáskiptaaðferðirnar eru frábrugðnar formgerðaraðferðunum að því leyti að 

notkunarmöguleikar málsins vega þyngra en þekking á formgerð og reglum málsins. 

Formhlið málsins og leikni í beitingu málfræðireglna er þó ekki alveg ýtt til hliðar. Litið 

er á málfræðikunnáttu sem hluta af alhliða tjáskiptahæfni fremur en markmið í sjálfu 

sér. Eitt helsta einkenni tjáskiptaaðferða er sú áhersla sem er lögð á einstaklingsmiðað 

nám. Litið er á námið sem einstaklingsbundið ferli þar sem þróun á tjáskiptahæfni lærist 

með notkun markmálsins á frjálsan og skapandi hátt. (Auður Hauksdóttir, 2001, bls. 64; 

Auður Hauksdóttir, 2007, bls.170). 

4.4 Annarsmálsfræði 

Tungumálanemendur ganga í gegnum ákveðið ferli sem hægt er að líkja við máltöku 

ungra barna á móðurmáli sínu. Tungumálanám fullorðinna eða unglinga er þó ólíkt 

máltöku ungs barns því eldri nemendur eru búnir að taka út vitrænan þroska. Þó er það 

ólíkt milli hvers og eins. Ennfremur vita eldri nemendur að mismunandi orð hafa 

mismunandi form því þeir kunna annað tungumál fyrir. Þrátt fyrir ólíkan bakgrunn 
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nemenda er þróunarferli millimáls (e. interlanguage) þeirra sem læra markmálið sem 

annað tungumál það sama og þeirra sem eru að læra sama tungumál sem móðurmál. Það 

sem meira er að þeir þættir sem heyrast oftar eru ekki endilega þeir sem eru auðveldastir 

að læra (Lightbown og Spada, 2006, bls. 82). Þessar hugmyndir voru útfærðar nánar af 

Robert Lado í samanburðarkenningunni (e. Contrastive Analysis Hypothesis), en í 

framhaldi af henni settu Selinker og fleiri fram kenninguna um millimálið. Í næstu 

tveim köflum verður fjallað um þessar kenningar. 

4.4.1 Samanburðarkenningin  

Fram til seinni hluta sjöunda áratugarins var freistast til að líta á talað mál málanemans 

sem ranga útfærslu af markmálinu. Samkvæmt samanburðarkenningunni er litið á villur 

sem yfirfærslu frá móðurmálinu. Sýnt hefur verið fram á að ekki sé hægt að skýra allar 

málvillur með þessari yfirfærslu. Rannsóknir hafa sýnt að hægt sé að útskýra margar 

málvillur á betri máta þar sem málaneminn þróar með sér vitneskju á markmálinu. 

Sumar villurnar eru ennfremur mjög líkar villum sem börn gera við máltöku 

móðurmálsins. Einföld útskýring á samanburðarkenningunni er að móðurmál og 

markmál eru borin saman og fundið er hvar tungumálin eru ólíkust. Líklegast var að 

tileinkun erlenda málsins yrði erfiðust þar sem málin væru ólíkust. Í kennslu bæri síðan 

að leggja aðaláherslu á þessi ákveðnu atriði (Birna Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 20, 

Lightbown og Spada, 2006, bls. 78-79). 

4.4.2 Millimál  

Það málkerfi sem hver og einn nemandi þróar með sér eftir því sem náminu vindur fram 

er skýrt með hugtakinu millimál. Hægt er að sjá vísbendingar um það þróunarferli sem á 

sér stað þegar málkerfi byggist upp með villum og mistökum nemandans (Birna 

Arnbjörnsdóttir, 2007 bls. 19). Greining á millimáli gefur til kynna að það sé bæði undir 

áhrifum móðurmálsins og markmálsins. Millimál er kerfisbundið en í stöðugri þróun 

eftir því sem nemandinn fær meiri fræðslu í markmálinu. Ný rannsóknarhefð sem 

byggist á villugreiningu (e. Error Analysis) varð til og hún lifir góðu lífi enn í dag 

(Lightbown og Spada, 2006, bls. 80). Í kaflanum hér á eftir verður litið nánar á 

villugreininguna. 

4.4.3 Villugreining 

Villugreining er ólík samanburðargreiningunni í þeim skilningi að hún reynir ekki að sjá 

fyrir um villur, heldur er henni fremur ætlað að uppgötva og lýsa mismunandi tegundum 

villna til þess að skilja hvernig nemendur vinna úr upplýsingum um markmálið. 
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(Lightbown og Spada, 2006, bls. 80). Byrjendur í enskunámi eiga það til að gera sömu 

villur, þrátt fyrir ólíkan bakgrunn. Gerðar eru sömu villur í stafsetningu og greinar-

merkjasetningu og hægt er að sjá hjá ungum enskum nemendum í móðurmálskennslu. 

Þessar villur eru einnig kallaðar þróunarvillur. Stundum verða villur vegna alhæfingar; 

nemandi kann regluna og alhæfir út frá því. Einnig er hægt að lýsa villum þannig að það 

sé verið að einfalda (e. simplification) þar sem hluta af setningunni er sleppt eða allar 

sagnir hafa sömu beygingu, óháð persónu, tölu eða tíð. Yfirfærsluvillur (e. transfer) og 

truflunarvillur (e. interference), kallast þær villur sem nemendur gera þegar þeir yfirfæra 

móðurmálskunnáttu sína á nýja tungumálið (Birna Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 19; 

Lightbown og Spada, 2006, bls. 80-81).  

4.4.4 Málkunnáttufræði og allsherjarmálfræði  

Um miðja síðustu öld setti Chomsky fram kenninguna um málkunnáttufræði (e. 

Generative Grammar) og þá kenningu um að börn fæðist með innbyggða málfræði 

sameiginlega öllum tungumálum. Kallast hún allsherjarmálfræði (e. Universal 

Grammar). Áhrifa þessara kenninga fór þó ekki að gæta fyrr en á áttunda áratugnum. 

Um og eftir 1970 urðu málkunnáttufræði og allsherjarmálfræði allsráðandi. Hægt er að 

segja að á því tímabili, sem stóð í þrjá til fjóra áratugi, hafi rannsóknir helst tengst 

umræðunni um hvort maðurinn hafi meðfæddan eiginleika til máltöku og hvort þessi 

eiginleiki skýri hversvegna börn eigi auðvelt með að læra ný tungumál. Á þessu tímabili 

beindust rannsóknir að því að skýra eðli allsherjarmálfræðinnar og hvernig hún, í 

samspili við ílagið (allt máláreiti sem nemandi verður fyrir), stýrir uppbyggingu og 

þróun málkerfisins hjá einstaklingnum. Fræðimenn litu til þess hvernig 

allsherjarmálfræðin hafi áhrif á máltöku, barna sem fullorðinna, hvort sem um er að 

ræða móðurmáls, annars máls og erlendra mála. Upphaf og lok máltileinkunnar var 

rannsökuð í ljósi þess hvaða hlutverki fyrsta málið gegni og hvers vegna málfærni er 

svo mismunandi hjá einstaklingum sem læra sama tungumálið við líkar aðstæður (Birna 

Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 16). 

Kenningar Chomskys um málkunnáttufræði höfðu víðtæk áhrif á þróun málvísinda. Þær 

snérust um annars vegar eðli tungumálsins svokallaðar eigindakenningar (e. property 

theories) og hins vegar framvindukenningar (e. transition theories) sem snúast um það 

hvernig málkerfið lærist og þróast hjá þeim sem tileinka sér tungumálið (Birna 

Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 20). 
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Gagnrýni Chomskys á fyrri kenningar annarsmálsfræða eins og til dæmis 

samanburðarkenninguna, varð kveikjan að málkunnáttufræði. Samfara gagnrýni sinni, 

þróaði hann hugmyndir um lýsingu á málkerfinu og hvernig það færist af einu stigi á 

annað. Þrátt fyrir að kenningar Chomskys næðu ekki til tileinkunar annarra eða erlendra 

tungumála höfðu þær þó víðtæk áhrif á hugmyndir margra fræðimanna á því sviði. Í 

kjölfarið voru framkvæmdar rannsóknir sem gáfu til kynna að móðurmál hafi lítil eða 

engin áhrif á hvernig börn læra ensku (Birna Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 20-23). 

Vitneskja um þróun máls málanemandans hjálpar kennurum til að meta kennsluaðferðir 

í ljósi þess hvaða árangri má vænta innan kennslustofunnar. Sum einkenni máls 

málanemandans geta verið óskiljanleg ef ekki er hægt að sjá heildarmyndina af þeim 

þrepum sem nemandinn fer í gegnum til að tileinka sér öll einkenni nýs tungumáls 

(Lightbown og Spada, 2006, bls. 77).  

Nú þegar litið hefur verið á þróun ensku og dönskukennslu, helstu kennsluaðferðir og 

þróun annarsmálsfræða verður tenging þessara þátta við Aðalnámskrá skoðuð í næsta 

kafla. 

4.5 Aðalnámskrá 

Aðalnámskrá er gefin út af mennta- og menningarmálaráðuneytinu og er umgjörð um 

skólastarfið á öllum skólastigum. Í henni birtist heildarsýn menntunnar þar sem 

menntastefnan er útfærð. Hún er jafnt ætluð starfsfólki skólanna sem nemendum, 

foreldrum opinberum stofnunum, félagasamtökum, aðilum atvinnulífsins og almenningi 

til upplýsinga um tilgang og starfsemi skóla. (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2013) 

Samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla í erlendum tungumálum (2007, bls. 4) er fleira en 

málkerfið sjálft sem nemendur þurfa að ná valdi á þegar tungumálanám er annars vegar. 

Þeir þurfa að kunna að nota málið í raunverulegum samskiptum og vita hvað er við hæfi 

við tilteknar aðstæður. Einnig þurfa nemendur að kunna skil á ýmsum þáttum í 

menningu og daglegu lífi þeirra þjóða sem um ræðir og skilja þá þætti sem móta 

þjóðareðlið. Þeir þurfa að þekkja siði, venjur og hefðir og vita hvernig á að haga sér við 

ýmsar aðstæður. Þá þurfa þeir að kunna að bregðast við hinu óvænta og geta bjargað sér 

við ýmsar aðstæður. Lítum aðeins nánar á lokamarkmið ensku og dönsku í 

Aðalnámskrá. 
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4.5.1 Enska í Aðalnámskrá 

Enska gegnir lykilhlutverki í alþjóðlegum samskiptum. Íslenskir námsmenn stunda víða 

háskólanám í enskumælandi löndum og í vaxandi mæli fer kennsla fram á enskri tungu í 

háskólanámi í öðrum löndum. Einnig eru kennslubækur á háskólastigi á Íslandi margar 

hverjar á ensku. Í alþjóðlegu fræðasamfélagi er enskan helsta samskiptamálið. Af þessu 

má vera ljóst að enskukunnátta er mikilvægt hverjum einstaklingi í nútímasamfélagi og 

á öllum sviðum mannlífsins og hugsanleg helsta ástæða þess að enskukennsla hefst mun 

fyrr nú en áður (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 16).  

Við lok grunnskólagöngu eiga nemendur hafi öðlast nægilegt vald á orðaforða til að 

geta lesið sér til gagns og ánægju. Þeir eiga að geta skrifað tiltölulega hnökralausan 

texta um málefni sem þeir þekkja og geta beitt helstu málfræðiatriðum. Einnig eiga þeir 

að geta tjáð sig og skilið almennt mál manna á milli, ásamt því að geta nýtt sér þjónustu 

helstu miðla, líkt og sjónvarp, útvarp og internet (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 17). 

4.5.2 Danska í Aðalnámskrá 

Helsta markmiðið með námi í dönsku er að viðhalda og efla tengsl við frændþjóðir 

okkar á Norðurlöndunum. Saga okkar og menning er samofin sögu og menningu Dana 

sem og annarra Norðurlandaþjóða. Íslendingar sækja nám og störf í ríkum mæli til 

Norðurlandaþjóðanna. Skyldleiki málanna auðveldar Íslendingum dönskunámið. Á 

öllum stigum dönskunámsins ber að stuðla að því að nemendur fái sem oftast tækifæri 

til að upplifa dönsku. Áhrifa dönsku í íslensku samfélagi hefur farið ört dvínandi og 

hefst kennsla í tungumálinu seinna en áður fyrr (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 29). 

Við lok grunnskólagöngu eiga nemendur í dönsku að geta lesið sér til gagns og ánægju. 

Einnig eiga þeir að geta tjáð sig og skilið almennt mál manna á milli, geta skrifað 

samfelldan texta og beitt meginreglum um málnotkun. Nemendur eiga að hafa öðlast 

aukna málvitund í dönsku og fengið innsýn í danska siði, menningu og þjóðfélag. 

(Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 30). 

4.6 Samantekt  

Fram til þessa hefur verið litið á þróun helstu almennra hvatakenninga, þróun 

tungumálakennslu á Íslandi og helstu kenningar sem tengjast kennslufræði tungumála. 

Einnig var gerð grein fyrir tengingu þessara þátta við Aðalnámskrá. Hér á eftir verður 

litið til þess hvernig þessir tveir þættir sameinast og móta kenningar um hvatningu í 

tungumálanámi.   
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5. Hvati í tungumálanámi 

Hvati er mikilvægur á öllum sviðum lífsins, hvort sem um er að ræða í viðskiptalífi, í 

íþróttum eða hinu daglega lífi. Margir þekkja hvata í íþróttum sem rekur einstaklinga 

áfram til að bæta sig eða hvata til að standa sig í starfi þar sem drifkrafturinn getur verið 

stefnan á hærri laun eða betri stöðu. Hvati í tungumálanámi er ekki síður mikilvægur en 

á öðrum sviðum, en er oft og tíðum ekki eins áþreifanlegur. Erfitt getur verið að hvetja 

nemendur til þess að læra tungumál málsvæða sem þeir þekkja lítið til. Það kemur því 

oft í hlut annarra að kveikja áhugann hjá nemendum og þar gegna kennarar 

lykilhlutverki en þátt samnemenda, foreldra og skólasamfélagsins má þó ekki vanmeta. 

Markmiðin eru um margt óljósari en á öðrum sviðum mannlífsins þar sem nemendur 

finna oft fyrir skorti á tilgangi í tungumálanáminu þar sem markmálið heyrist 

hugsanlega einungis innan veggja kennslustofunnar (Oddný G. Sverrisdóttir, 2007, bls. 

137). 

Enginn vafi leikur á því að hversu mikilvægur hvati er í máltileinkunn annars máls. 

Hvati samanstendur af ýmsum þáttum sem annarsvegar hvetja fólk til dáða og hinsvegar 

veita þeim stefnu. Chomsky bendir á mikilvægi þess að kynda undir áhuga nemenda. 

Hann bendir einnig á að í raun og veru snúist kennsla að mestu um að kveikja áhuga 

nemenda. Áhuginn (hvatinn) gefur nemandanum tilgang með náminu en hvað það er 

nákvæmlega sem vekur þann áhuga er hins vegar aðalatriðið (Arnold, og Brown, 1999, 

bls. 13). 

5.1 Saga hvatarannsókna í tungumálum 

Hvatning hefur verið eitt af aðal rannsóknarefnunum innan máltöku annars máls 

undanfarna fimm áratugi, allt frá því hún var viðurkennd sem mikilvægur innri þáttur í 

árangursríku tungumálanámi (Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 396).  

Hvati í tungumálanámi getur verið af ýmsum toga, það sem virkjar hvetjandi á einn 

nemenda getur verið letjandi fyrir annan. Erfitt er að benda á hver hvatinn er og hvaða 

áhrif hann hefur á nemandann. Hægt er að nýta ýmsar kennsluaðferðir við 

tungumálanám en því er ekki þannig farið með hvata því erfitt er kenna nemendum að 

vera áhugasamir. Frekar má líkja hvata við tilfinningu eða hneigð sem hægt er að höfða 

til hjá nemendum. Rannsóknir á hvata má rekja til rannsókna Johns Carrolls um miðja 

síðustu öld en hann rannsakaði námshæfni (e. aptitude) í erlendum tungumálum og 
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ákvarðaði þýðiseinkenni í hæfnisprófum (e.aptitude test battery) (Oddný G. 

Sverrisdóttir, 2007, bls. 139). 

Carroll taldi námshæfni vera þann eiginleika að geta lært námsefni fljótt. Því er hægt að 

segja að sá nemandi sem býr yfir mikilli námshæfni eigi auðveldara með að læra og geri 

það á styttri tíma en aðrir. Þrátt fyrir það geti aðrir nemendur náð árangri ef þeir láta 

ekki deigan síga. Rannsóknir Carrolls eru byggðar á þeirri sýn að námshæfni skiptist í 

nokkra þætti. Þær beindust að hæfileikunum að þekkja og leggja á minnið ný hljóð, 

skilja hlutverk ákveðinna orða í setningu, þekkja málfræðireglur og að muna ný orð 

(Lightbown og Spada, 2006, bls. 57-58). Þessar rannsóknir nutu töluverða vinsælda um 

miðja öldina en sökum þess hversu erfitt var að mæla áhrif hvatans dvínuðu vinsældir 

þeirra. Fræðimenn fóru að beina sjónum sínum að mælanlegri þáttum í 

tileinkunarferlinu.  

Rannsóknir Carrolls mörkuðu upphaf þriggja tímabila hvatarannsókna. Fyrsta tímabilið 

er tileinkað rannsóknum Roberts Gardners og samstarfsmanna hans. Annað tímabilið 

snýr að því þegar umræðan um hvata flyst úr málvísindum yfir í vitsmunasálfræði og 

námssálfræði. Þriðja tímabilið hefst um og eftir 1990 þegar Dörnyei og fleiri fræðimenn 

snúa sér aftur að hvatatengdum rannsóknum í hagnýtum málvísindum (Birna 

Arnbjörnsdóttir, 2007, bls. 36-37). Verður nú vikið stuttlega að hverju þessara tímabila. 

5.1.1 Tímabil Robert Gardners og samstarfsmanna 

Að mati Ushioda og Dörnyei eiga hvatarannsóknir í annarsmálsfræðum kanadísku 

félagssálfræðingunum Robert Gardner og Wallace Lambert margt að þakka. Þeir 

framkvæmdu margar rannsóknir á sviði viðhorfa og hvatningar í tungumálanámi allt frá 

árinu 1959. Á áttunda áratugnum fara Gardner og Lambert að beina sjónum sínum að 

hvatanum sérstaklega. Árið 1972 gefa þeir út skýrslu sem mótaði þetta rannsóknarsvið 

næstu tvo áratugina. Þar greina Gardner og Lambert hvatann í tvo þætti, annars vegar 

verktengdan hvata (e.instrumental motivation) og hins vegar aðlögunartengdan hvata (e. 

integrative motivation) (Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 396). 

Verktengdur hvati er þegar markmiðið með náminu er í forgrunni og hvatinn beinist 

fyrst og fremst að því að ná settu marki. Aðlögunartengdur hvati kallast það þegar 

nemandi lærir markmálið til þess að verða hluti af viðkomandi málsvæði (Arnold og 

Brown, 1999, bls. 13; Oddný G. Sverrisdóttir, 2007, bls. 140). Rannsóknir hafa sýnt að 

verk- og aðlögunartengdir hvatar tengjast árangursríkri tileinkun markmáls en ekki er 
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eins einfalt að gera greinarmun á milli þessara tveggja hvata eins og upprunalegu 

kenningarnar vilja vera láta. Bent hefur verið á að báðir þessir hvatar geti verið til staðar 

hjá einum og sama nemandanum (Lightbown og Spada, 2006, bls. 64; Oddný G. 

Sverrisdóttir, 2007, bls. 141). Þrátt fyrir mikla gagnrýni ruddu þessar rannsóknir 

brautina fyrir fræðimenn síðari tíma. 

Kenningar Gardners og Lamberts eru byggðar á rannsóknum sem framkvæmdar voru í 

Kanada, í landi þar sem eru tvö opinber tungumál og ólíkir menningarheimar mætast. 

Félagslegur rammi rannsóknanna tengir félagslegt samhengi annarsmálsfræða og 

viðhorf og tengsl ólíkra samfélaga. Þessi félagslega sýn á rannsóknum á hvata í 

annarsmálsfræðum beindi sjónum manna frá hinum einstaklingsmiðaða vitsmunalega 

þætti sem var allsráðandi í hvatarannsóknum þess tíma. Þessar kenningar voru í raun 

svo róttækar og nýstárlegar að áhrifa þeirra fór fyrst verulega að gæta í kringum 1990 

(Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 397). Kenning Gardners og Lamberts ásamt seinni 

útfærslum Gardners og samstarfsfélaga hans hrundu af stað fjölda vettvangsrannsókna í 

Kanada sem annarsstaðar á áttunda og níunda áratugnum.  

Við lok níunda áratugarins og í byrjun hins tíunda gætti þeirra viðhorfa að hinar 

félagslegu sálfræðirannsóknir væru komnar að ákveðinni endastöð. Nýrra sjónarhorna 

væri þörf til þess að styrkja og víkka sjóndeildarhring ríkjandi kenninga. Ýmsir 

fræðimenn tóku undir þessi sjónarmið, til dæmis Crookes og Schimdt og Dörnyei. Við 

tók tímabil sem Dörnyei kallaði vitsmunalega tengda tímabilið (e. cognitive-situated 

period) í annarsmálsfræðum (Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 397). 

5.1.2 Vitsmunalega tengda tímabilið 

Að mati Ushioda og Dörnyei einkenndist þetta tímabil af tveimur skyldum stefnum, 

annarsvegar þörfinni að tengja hvatarannsóknir annarsmálsfræða saman við 

vitsmunalegar hvatakenningar í almennri sálfræði og hinsvegar þránni til að víkja frá 

hinu víðtæka sjónarhorni málsamfélagsins og hins almenna viðhorfs málanemandans í 

átt að afmarkaðri skilgreiningu hvata í ákveðnum aðstæðum í náminu, til dæmis innan 

kennslustofunnar. Þetta leiddi til aukinnar áherslu á hvata í kennslufræðilegu samhengi 

innan annarsmálsfræðanna. Vitsmunaleg hvatahugtök, líkt og innri hvati, trú á eigin 

færni og eiginleikar (e. attributions), voru innleidd úr námsumhverfinu, og leiddu af sér 

víðtækari fræðilega umgjörð án þess að hafna sjónarmiðum félagssálfræðinnar alfarið 

(Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 397). 



30 
 

Þessi afmarkaða greining hvatans innan kennslustofunnar beindi sjónum manna að 

óstöðugleika hvatans í námsferlinu, allt frá einstaka verkefnum, samfelldum 

kennslustundum eða náminu í heild sinni (Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 397). Með 

þessum kenningum hófst enn nýtt tímabíl í hvatarannsóknum annarsmálsfræða. 

5.1.3 Hvatakenningar eftir 1990 

Að greina hvata líðandi stundar hefur alltaf verið áskorun innan hvatarannsókna 

almennrar sálfræði. Fram til þessa voru hvatarannsóknir, líkt og þær sem nefndar voru 

hér á undan, oftast byggðar á fræðilegum líkönum þar sem reynt var að mæla hvata á 

ákveðnum tímapunkti og kanna tengsl hans við aðrar breytur, svo sem árangur og 

frammistöðu. Þessar nálganir ná þó ekki að skoða flókið flæði hvatans. Á tíunda 

áratugnum hófu fræðimenn að líta á hvata sem síbreytilegt ferli (e. process-oriented). Til 

þess að skilgreina hvata líðandi stundar þurftu menn að aðgreina og skýra þá þætti sem 

hafa áhrif á hvata í annarsmálsfræðum. Hann skiptist annarsvegar í hvatann til að hefja 

tungumálanám (markmið eða val) og hinsvegar í hvatann til að viðhalda námsferlinu, 

sem lýtur að tilfinningum og líðan nemenda (Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 397). 

Þegar athygli fræðimanna hvatningar í annarsmálsfræðum vék frá félagssálfræðilega 

þættinum voru aðlögunartengdur og verktengdur hvati þó enn álitnir mikilvægir til að 

ákvarða námsmarkmið. Þeir voru þó ekki taldir nægilegir til að útskýra hvataferli 

námsins, sérstaklega í hefðbundnu samhengi innan kennslustofunnar. Innri og ytri áttun 

(e. orientations) nutu vaxandi hylli sem hvatahugtök og þóttu eiga meira sameiginlegt 

með námsferlinu og samrýmast uppeldisfræðilegum áhrifum ásamt innri og ytri reglum 

(Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 399).  

Ungverski sálfræðingurinn Zoltán Dörnyei hefur haft mikil áhrif innan hvatarannsókna í 

tungumálanámi. Hann fetar í fótspor Gardners og kynnir árið 1994 líkan sitt um hvata 

og stigskiptingu hans. Í næsta kafla verður fjallað nánar um líkan Dörnyeis. 

5.1.3.1 Líkan Dörnyeis 

Líkan Dörnyeis skiptist í þrjú stig. Aðlögunartengur hvati (e. integrative motivational 

subsystem) og verktengdur hvati (e. instrumental motivational subsystem) eru hlutar af 

fyrsta stigi líkansins og hafa beina skírskotun til kenninga Gardners (eins og sjá má í 

kafla 5.1.1) um hvatann til þess að læra markmálið sem felst í tungumálinu, málsvæðinu 

og menningu málsins og málsvæðisins. Þetta lag kallar Dörnyei tungumálaþáttinn (e. 

language level). (Dörnyei, 1994, bls. 279; Oddný G. Sverrisdóttir, 2007, bls.143). 
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Nemendaþátturinn (e. learner level) er annað stig líkansins. Það snýr að nemandanum 

sem einstaklingi. Þörf hans fyrir að ná árangri og finna fyrir sjálfstrausti, sem 

samanstendur af þáttum eins og trú hans á eigin færni, óttann við að tala markmálið og 

fyrri reynslu.  

Þriðja stigið kallast náms- og kennsluþátturinn (e. learning situation level). Hann 

samanstendur af þremur þáttum tengdum innri og ytri hvata. Fyrsti þátturinn (e. course 

specific motivational components) tengist námskránni, námsefninu, kennsluaðferðum 

og viðfangsefnum verkefna. Dörnyei skiptir hvatanum í fjóra þætti; áhuga (e. interest), 

mikilvægi (e.relevance), væntingar (e. expectancy) og ánægju (e. satisfaction). Áhuginn 

er sú innri hvöt, forvitni og námsþorsti einstaklingsins sem drífur löngun hans til að vita 

meira um sig og umhverfi sitt. Mikilvægi höfðar til hversu mikið nemandinn telur að 

kennslan tengist persónulegum þörfum hans eða markmiðum. Væntingar tengjast þeim 

erfiðleikum sem nemandinn þarf að sigrast á við námið, hversu mikla hjálp og leiðsögn 

þeir þurfa. Einnig tengjast væntingar nemandans trú hans á eigin færni og skilvirkni í 

námi. Ánægjan snýr að þeim árangri sem nemandi nær í námi, hún er sambland ytri 

hvata eins og umbunar og lofi og innri hvata eins og ánægjunni sem fylgir því að ná 

markmiðum sínum (Dörnyei, 1994. bls. 279-280; Oddný G. Sverrisdóttir, 2007, bls 

142).  

Annar þátturinn (e. teacher-specific motivational components) lýtur að þætti kennarans í 

hvata nemenda, þar með taldir þættir eins og viðleitni nemandans til að standa sig og 

þóknast kennaranum. Stjórnunarstíll kennarans hefur einnig áhrif, hvort sem kennarinn 

er eftirlátur eða stjórnsamur. Félagslegir þættir eins og framsetning verkefna, viðbrögð 

og endurgjöf kennarans ásamt sýnidæmum hafa einnig áhrif á hvatann. 

Þriðji þátturinn lýtur að þeim hvata sem samstaða ákveðinna hópa skapar (e. group 

specific motivational component). Hér ræður mestu markmiðasetning, viðmiðunar- og 

umbunarkerfi, samstaða innan hópsins og fyrirkomulag markmiðasetningarinnar innan 

kennslustofunnar hvort um sé að ræða samvinnu, samkeppni eða einstaklingsvinnu 

(Dörnyei, 1994, bls. 280). Nýrri hvatakenningar eru að hluta til byggðar á þeim sem hér 

hefur verið fjallað um. 

5.1.4 Nýlegar kenningar 

Á tíunda áratug síðustu aldar upphófust miklar rökræður um eðli hvata í 

tungumálanámi. Þessar umræður endurvöktu áhuga fræðimanna á þessu málefni. Í 
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framhaldinu komu fleiri kenningar um hvata í tungumálanám og sífellt fleiri fræðimenn 

urðu talsmenn þess að líta á fjölbreyttari þætti hvata til tungumálanáms til viðbótar þeim 

kenningum sem fyrir voru. Því var haldið fram að með því að sameina meðal annars 

grunnþætti innri og ytri hvata ásamt öðrum veigamiklum þáttum námshvata væri hægt 

að öðlast víðtækari þekkingu á mikilvægi hvata í tungumálanámi (Noels, 2001, bls.43) 

Dörnyei og samstarfsmenn hans settu fram tilgátu um síbreytilegt ferli hvata í námi og 

kennslu erlendra tungumála eftir einstaklingum, verkefnum og afstöðu til námsins. 

Ferlislíkan Dörnyeis og samstarfsmanna var góð tilraun til þess að skýra hvata líðandi 

stundar. Þeir skiptu hvatanum í þrjá þætti; fyrir-framkvæmdastigið (e. pre-actional), 

framkvæmdastigið (e. actional) og eftir-framkvæmdastigið (e. post-actional). Hver 

þessara þátta var mótaður af mismunandi innri og samhangandi hvataáhrifum og 

reglugerðargangverki (e. regulatory mechanisms). Þessir þættir geta annars vegar haft 

hvetjandi áhrif (trú á eigin færni og jákvæð endurgjöf) og hinsvegar letjandi (álag og 

utanaðkomandi truflun), sem ræðst af því hvort það hjálpar nemanda að ná markmiði 

sínu eða dregur úr vinnuframlagi (Ushioda og Dörney, 2012, bls. 397-398). 

Þetta ferlislíkan var þó ekki allskostar fullkomið og bent hefur verið á tvo galla þess. 

Annars vegar gerir líkanið ráð fyrir að hægt sé að gera greinarmun á því hvenær nám 

hefst og hvenær því lýkur. Hinsvegar gerir það ráð fyrir að framkvæmdaferlið sé 

tiltölulega einangrað fyrirbrigði, án áhrifa frá öðrum framkvæmdaferlum sem 

nemandinn gæti verið þátttakandi í. Ushioda og Dörnyei benda á að þessir annmarkar 

séu lýsandi fyrir takmarkanir flestra hvatakenninga innan annarsmálsfræða til dagsins í 

dag. Að þeirra mati hafa hvatarannsóknir innan almennrar sálfræði þróast síðasta 

áratuginn í átt að samhangandi virkum viðmiðum til skilgreiningar hvata, þar sem 

samband einstaklingins og samhengis er upprunnið úr flóknu og virku lífrænu ferli sem 

sprettur upp og þróast í fyllingu tímans. Þessara sjónarmiða er farið að gæta í 

hvatarannsóknum annarsmálsfræða sem leitt hefur til núgildandi kenninga um 

félagslega virkni (e. socio-dynamic) (Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 398). 

Kenningin um félagslegra virkni beinir sjónum sínum að margbreytileika hvataferlisins 

og hinni lífrænu þróun þess og samspili fjölbreyttra þátta líkt og innri þátta, félagslegra 

og efnislegra. Stefnan er tekin í átt að virkari og tengdari sýn á hvata þar sem reynt er að 

taka mið af sífellt margslungnari tungumálanámi sem verður sífellt flóknara í hinum 
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hnattræna heimi. Kenningin um félagslega virkni reynir að laga sig að þessum 

síbreytilega heimi (Ushioda og Dörnyei, 2012, bls. 398). 

Á síðustu árum hafa þessar raddir orðið háværari og tekið nýja stefnu. Hnattræn 

útbreiðsla enskunnar hefur hrundið af stað umræðu innan málvísindanna um hvort hægt 

sé að nota aðlögunartengdan hvata þar sem það er í raun enginn viðmiðunarhópur 

málnotenda. Hér er átt er við að enskan sé í raun orðin alheimstungumál. Erfitt er að tala 

um aðlögunartengdan hvata þegar ekki er ljóst hvort miðað sé við breska ensku, 

ameríska ensku eða jafnvel hin ýmsu afbrigði enskunnar út um allan heim (Ushioda og 

Dörnyei, 2009, bls. 2 - 3). 

5.2 Samantekt 

Hér að framan hefur verið farið yfir sögu hvatarannsókna í tungumálanámi. Helstu 

kennismiðir hennar hafa verið kynntir til sögunnar og áhrif þeirra á fræðigreinina rakin 

allt til dagsins í dag. Nú verður vikið að athugun þeirri sem unnin var í tengslum við 

þessa ritgerð. Ætlunin er að kanna hvernig viðhorf nemenda til tungumálanna tveggja 

hefur áhrif á trú þeirra á eigin færni og hvort þeir sjái tilgang með náminu. 
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6. Aðferðafræði 

Tilgangur rannsóknarinnar er að sýna fram á hvort mismunur sé til staðar á áhuga 

nemenda á ensku- og dönskunámi. Óhætt er að fullyrða að grunnskólanemar verði oftar 

fyrir áhrifum ensku en dönsku í íslensku samfélagi í dag. Samhliða þróun enskunnar 

sem alheimstungumáls síðustu áratugina má ætla að hvatinn til enskunáms sé talsvert 

meiri en til dönskunáms. Kvikmyndir, tónlist, tölvuleikir og flest það efni sem verður á 

vegi nemenda dags daglega er á ensku en danskt afþreyingarefni er af skornum 

skammti. Rannsókn þessari er ætlað að kanna hvort nemendur telji enskunám 

skemmtilegra og mikilvægara en dönskunám, hvernig þeir meta eigin færni í 

tungumálunum og hvort þeir sjái tilgang með náminu. Ætlunin er að kanna hvort fylgni 

sé á milli þess hversu skemmtilegt og mikilvægt nemendum þyki námið og þeirri trú 

sem þeir hafa á eigin færni í tungumálinu. Rannsakendur gefa sér þær forsendur að 

nemendum finnist enskunám bæði skemmtilegra og mikilvægara en dönskunám og meti 

þar með færni sína meiri í ensku. Þar af leiðandi ætti hvatinn til enskunáms að vera 

meiri en til dönskunáms. 

Til að komast að niðurstöðu var spurningalisti lagður fyrir nemendur í tveimur 

grunnskólum á Árborgarsvæðinu. Úrvinnsla gagnanna fór fram í tölfræðiforritinu SPSS. 

Í þessari rannsókn var spurningalistinn settur saman af rannsakendum. Rannsakendur 

heimsóttu viðkomandi skóla og voru viðstaddir á meðan nemendur luku við að svara 

spurningalistanum. 

Í rannsókninni var stuðst við megindlega rannsóknaraðferð. Þegar notuð er megindleg 

aðferð er spurningalisti lagður fyrir úrtak þess hóps sem ætlunin er að alhæfa um. 

Megindleg aðferðafræði byggist á tölulegum staðreyndum, teljanlegum og mælanlegum 

og tilgangur þeirra er að finna meðaltöl og dreifingu viðfangsefna og tengingu þar á 

milli (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, bls. 222). Hér á eftir verður greint frá þátttakendum 

og mælitækjum. 

6.1 Þátttakendur 

Markmið rannsóknarinnar var að kanna áhuga grunnskólanema annars vegar á 

dönskunámi og enskunámi hins vegar. Þýði rannsóknarinnar var öll íslensk skólabörn 

sem læra ensku og dönsku. Úrtakið eru hluti nemenda í 7 og 9. bekk í Vallaskóla á 

Selfossi, einungis var notast við einn umsjónarbekk úr hvorum árgangi vegna fjölda 

nemenda í hvorum árgangi. Einnig voru allir nemendur í 7. og 9. bekk Barnaskólans á 
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Eyrarbakka og Stokkseyri (BES). Þátttakendur voru valdir með hentugleikaúrtaki þar 

sem rannsóknaraðilar eru báðir búsettir í sveitarfélaginu Árborg og því var leitað til 

skóla innan þess sveitarfélags. Hentugleikaúrtaki er helst beitt þegar markmið 

rannsóknar er fremur að álykta um tengsl milli breytna en um tiltekið meðaltal eða 

hlutfall í þýði (Þórólfur Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003, bls. 62-63). Þar sem 

úrtakið er mjög lítið er ekki hægt að alhæfa á grunni niðurstaðnanna þó þær gefi 

vísbendingar um hvers megi vænta í stærra úrtaki. 

Byrjað var á að hafa samband við skólana og beðið var um leyfi til að leggja 

spurningalistann fyrir nemendur í einum 7. bekk og einum 9. í hvorum skóla fyrir sig. 

Forsvarsmenn skólanna veittu góðfúslega leyfi samstundis. Forráðamönnum 

nemendanna var send beiðni um þátttöku barna þeirra í könnuninni. Að samþykki gefnu 

fengu rannsóknaraðilar að koma inn í kennslustund og leggja spurningalistann fyrir 

nemendur. Hann var lagður fyrir 71 nemanda. Þar af voru 23 nemendur í 7. bekk 

Vallaskóla, 17 nemendur í 7. bekk í BES, 17 nemendur í 9. bekk í Vallaskóla og 14 

nemendur í 9. bekk í BES. Tveir spurningalistar voru ógildir þar sem annar nemandi 

svaraði ekki öllum spurningunum og hinn breytti svarmöguleikum einnar spurningar, 

svarhlutfall er því 97,2%. Kynjaskipting er heldur ójöfn en einungis eru 36,6 % 

þátttakanda karlkyns en 63,4 % kvenkyns. Skýrist það af því að ekki var beðið um 

sérstakt úrtak þar sem gert var ráð fyrir jöfnu kynjahlutfalli. Spurningalistinn var lagður 

fyrir einn umsjónarbekk í hvorum árgangi skólanna og hittist svo á að kynjaskiptingin 

var á þennan veg í viðkomandi bekkjum. 

6.2 Mælitæki 

Spurningalistinn samanstóð af ellefu spurningum. Fyrstu þrjár spurningarnar snúa að 

kyni, aldri og skóla þátttakanda. Í framhaldi af þeim voru átta fjölvalsspurningar þar 

sem svarmöguleikarnir voru fimm. Í fyrstu tveim fjölvalsspurningunum var spurt um 

mikilvægi ensku- og dönskukennslu í grunnskólum. Þar voru svarmöguleikarnir: „mjög 

mikilvæg“, „mikilvæg“, „hvorki né“, „lítið mikilvæg“ og „óþörf“. Næstu tvær 

spurningar fjölluðu um hversu skemmtilegar nemendum fundust námsgreinarnar. Þar 

voru svarmöguleikarnir: „mjög skemmtilegt“, „skemmtilegt“, „hvorki né“, „leiðinlegt“ 

og „hundleiðinlegt“. Fimmta og sjötta spurning lutu að því hversu vel nemendur töldu 

sig geta bjargað sér á viðkomandi tungumáli. Þar voru spurningarnar: „mjög vel“, „vel“, 

„hvorki né“, „sæmilega“ og „illa“. Síðustu tvær spurningarnar snérust um líkindi þess 
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hvort nemendur ættu eftir að nota viðkomandi tungumál í framtíðinni. Þar voru 

svarmöguleikarnir: „mjög líklegt“, „líklegt“, „hvorki né“, „ólíklegt“ og „alls ekki“.  

Nú þegar litið hefur verið yfir aðferðafræði könnunarinnar, þátttakendur og mælitæki 

hennar er ekki úr vegi að líta helstu niðurstöður hennar. 
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Mynd 2: Mikilvægi dönskukennslu 
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7. Niðurstöður 

Hér að neðan verður farið yfir úrvinnslu rannsóknarinnar og er henni skipt niður í fjóra 

undirkafla. Teknar eru saman helstu niðurstöður sem tengjast mikilvægi, 

skemmtanagildi, notkunarmöguleikum og tilgangi tungumálanna beggja. Skoðað verður 

heildarhlutfall nemenda og einnig verða bornar saman niðurstöður árganganna beggja. 

7.1 Mikilvægi ensku-/dönskukennslu 

Fyrstu tvær spurningarnar lutu að mikilvægi tungumálanna. Allir þátttakendur svöruðu 

báðum spurningum.  

44,9% þátttakanda töldu enskukennslu mjög mikilvæga, 49,3% töldu hana mikilvæga, 

4,3% töldu hana hvorki mikið né 

lítið mikilvæga, 1,4% töldu hana 

lítið mikilvæga en enginn taldi hana 

óþarfa. 

14,5% þátttakanda töldu 

dönskukennslu mjög mikilvæga, 

23,2% töldu hana mikilvæga, 

27,5% töldu hana hvorki mikið né 

lítið mikilvæga, 15,9% töldu hana 

lítið mikilvæga og 18,8% töldu 

hana óþarfa. 

Áhugavert er að bera saman 

niðurstöður þessara spurninga. Heil 

94,2% töldu enskukennsluna 

mikilvæga en einungis 37,7% töldu 

dönskukennsluna mikilvæga. 

Einnig er athyglisvert að einungis 

1,4% töldu enskukennsluna lítið 

mikilvæga eða óþarfa en 34,7% dönskuna. Sjá myndir 1 og 2 til frekari glöggvunar. 

7.2 Skemmtanagildi námsins 

Næstu tvær spurningarnar lutu að skemmtanagildi tungumálanámsins. Allir þátttakendur 

svöruðu báðum spurningum.  

 

Mynd 1: Mikilvægi enskukennslu 
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23,2% þátttakenda töldu 

enskunámið mjög skemmtilegt, 

47,8% töldu það skemmtilegt, 

14,5% töldu það hvorki 

skemmtilegt né leiðinlegt, 4,3% 

töldu það leiðinlegt en 10,1% 

töldu það hundleiðinlegt. 

17,4% þátttakenda töldu 

dönskunámið mjög skemmtilegt, 

20,3% töldu það skemmtilegt, 

17,4% töldu það hvorki 

skemmtilegt né leiðinlegt, 24,6% 

töldu það leiðinlegt og 20,3% 

töldu það hundleiðinlegt.  

Aftur vekur það athygli að viðhorf 

nemendanna er mun jákvæðara í 

garð enskunnar en dönskunnar, þar 

sem ríflega helmingi nemenda finnst enskan skemmtileg en aftur á móti þykir tæplega 

helmingi danskan leiðinleg. Alls 71% nemenda finnst enskunámið skemmtilegt en 

einungis 37,7% dönskunámið en 44,9% nemendanna þykir danskan leiðinleg en 

einungis 14,4% enskan. Sjá myndir 3 og 4. 

7.3 Notkunarmöguleikar tungumálanna 

Fimmta og sjötta spurningin snérust um það hversu vel nemendur telja sig geta bjargað 

sér á ensku annarsvegar og dönsku 

hinsvegar. Allir þátttakendur 

svöruðu spurningunum.  

55,1% þátttakenda telja að þeir 

geti bjargað sér mjög vel á enskri 

tungu og 34,8% telja að þeir geti 

bjargað sér vel. Einungis 5,8% 

völdu svarmöguleikann hvorki né, 

 

Mynd 3: Skemmtanagildi enskunáms 
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Mynd 4: Skemmtanagildi dönskunáms 
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Mynd 5: Notkunarmöguleikar ensku 
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Mynd 6: Notkunarmöguleikar dönsku 

0%

20%

40%

60%

80%

100%

mjög vel vel hvorki né sæmilega illa

Hversu vel telur þú þig geta bjargað 
þér á danskri tungu?

2,9% telja að þeir geti bjargað sér 

sæmilega og 1,4% illa. 

Einungis 5,8% þátttakenda telja að 

þeir geti bjargað sér mjög vel á 

danskri tungu, 29% telja að þeir geti 

bjargað sér vel, 20,3 völdu 

svarmöguleikann hvorki né, 17,4% 

telja að þeir geti bjargað sér 

sæmilega og 27,5% illa. 

Niðurstöður þessara svara eru nokkurn vegin á sama veg og niðurstöður fyrri svara. 

Gríðarlegur munur er á mati nemenda á eigin færni í tungumálunum. Á meðan 89,9% 

telja sig færa um að bjarga sér á ensku eru það einungis 34,8% sem telja það sama um 

dönskuna. Hlutföllin eru einnig athyglisverð þegar litið er á hinn enda kvarðans, 

einungis 1,4% telja sig ekki færa um að bjarga sér á enskri tungu en 27,5% á danskri. 

Sjá myndir 5 og 6. 

7.4 Tilgangur tungumálanámsins 

Síðustu tvær spurningarnar lutu að framtíðarnotkun þátttakenda á tungumálunum. Allir 

þátttakendur svöruðu spurningunum. 

79,7% þátttakenda töldu það mjög 

líklegt að þeir ættu eftir að nota 

enskukunnáttu sína í framtíðinni, 

15,9% töldu það líklegt og 4,3% 

töldu það hvorki líklegt né ólíklegt. 

Enginn þátttakenda var á því að það 

væri ólíklegt eða þeir ættu alls ekki 

eftir að nota enskukunnáttu sína í 

framtíðinni. 

10,1% þátttakenda töldu það mjög líklegt að þeir ættu eftir að nota dönskukunnáttu sína 

í framtíðinni, 29% töldu það líklegt, 23,2 töldu það hvorki líklegt né ólíklegt, 24,6% 

töldu það ólíklegt og 13% voru á því að þeir myndu alls ekki nota dönskukunnáttu sína í 

framtíðinni. Sjá myndir 7 og 8. 

 

Mynd 7: Tilgangur enskunáms 
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Niðurstöður þessara svara staðfesta 

enn frekar þau viðhorf sem búist var 

við að nemendur í grunnskólum 

landsins hefðu annarsvegar til ensku 

og hinsvegar til dönsku. Í 

spurningunum átta kemur fram 

áberandi munur á viðhorfum nemenda 

til tungumálanna tveggja. Í öllum 

þeim þáttum sem kannaðir voru var 

mikill meirihluti þátttakanda, allt frá 70-90% jákvæðir þegar spurt var um enskuna, 

hvort sem um var að ræða mikilvægi, skemmtanagildi, notkunarmöguleika eða tilgang. 

Á hinn boginn náði hlutfall jákvæðra svara í garð dönsku mest 40% í öllum skoðuðum 

þáttum. Þrátt fyrir að rannsakendur hafi gefið sér það fyrirfram að viðhorf nemenda til 

ensku væri jákvæðara en til dönsku, kom það þeim hinsvegar á óvart hversu mikill þessi 

munur var.  

Einnig er áhugavert að bera saman viðhorf þátttakenda til tungumálanna við trú þeirra á 

eigin færni. Þegar horft er til svara þeirra við spurningunum um mikilvægi og 

skemmtanagildi tungumálanna, má finna tengsl á milli þessara tveggja þátta og trúar 

þeirra á eigin færni. 90% þátttakenda töldu enskukennslu mjög mikilvæga eða 

mikilvæga og 71% töldu hana mjög skemmtilega eða skemmtilega. 90% þátttakenda 

höfðu mjög mikla eða mikla trú á eigin enskufærni. Þegar litið er til dönskunnar töldu 

27,7% þátttakenda dönskukennsluna mjög mikilvæga eða mikilvæga og 37,7% töldu 

hana mjög skemmtilega eða skemmtilega. Einungis 34,8% þátttakenda höfðu mjög 

mikla eða mikla trú á eigin dönskufærni. 

Þegar litið er til þessara niðurstaðna er fróðlegt að sjá að viðhorf þátttakenda helst í 

hendur við trú þeirra á eigin færni. Eftir því sem þátttakendum þykir námið skemmtilegt 

og mikilvægt virðist trú þeirra aukast að sama skapi. 

Í eftirfarandi umræðukafla verður rýnt nánar í niðurstöður könnunarinnar og reynt 

verður að tengja niðurstöðurnar við umfjöllunarefni ritgerðarinnar.  

  

 

Mynd 8: Tilgangur dönskunáms 
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8. Umræður 

Niðurstöður könnunarinnar gefa vísbendingar um að fylgni sé á milli þess hversu 

nemendum finnist nám sitt skemmtilegt og mikilvægt og aukinnar trúar þeirra á eigin 

færni í viðkomandi tungumáli. Samkvæmt niðurstöðum könnunarinnar telja 

nemendurnir sig mun færari í ensku en dönsku, þeir sjá einnig meiri tilgang með 

enskunáminu sem er ein meginforsenda hvata í námi. Eftir því sem nemendur sjá meiri 

tilgang með verkum sínum eykst hvatinn ósjálfrátt. Hvatinn getur sprottið af mörgum 

rótum, í tilfelli enskunámsins er það væntanlega sífellt vaxandi máláreiti enskunnar og 

því sjá flestir grunnskólanemar skýrari tilgang með henni. Hvað dönskuna varðar er 

tilgangurinn ekki jafn sýnilegur, er það því hlutverk kennarans að kveikja og viðhalda 

þeim áhuga. Danskan á undir högg að sækja þar sem almennt viðhorf gagnvart henni 

verður sífellt neikvæðara. Hugsanlega má einnig gera ráð fyrir því um fleiri 

námsgreinar.  

Eins og bent var á í kafla 2 er hvati ekki sjálfsprottinn. Því er nauðsynlegt að kennarar 

ýti undir áhuga nemenda á dönsku sem og öðrum námsgreinum þar sem tilgangur 

námsins er nemendum ekki jafn sýnilegur og í enskunni. Margir þættir hafa áhrif á 

hvata til náms, kennarar, samnemendur, foreldrar og ekki síst skólaumhverfið. Telja má 

að mikilvægi góðs kennara og jákvæðs skólaumhverfis verði seint vanmetið. Brophy 

(1998, bls. 99) að nemendur verði að upplifa öryggi innan kennslustofunnar þar sem 

þeir geta óhræddir tjáð skoðanir sínar og látið ljós sitt skína. Þetta er sérstaklega 

mikilvægt hvað tungumálanám varðar þar sem samskipti milli kennara og samnemenda 

er stór þáttur af náminu.  

Fræðimenn skipta hvata annarsvegar í innri hvata og hinsvegar í ytri hvata. Talið er 

mikilvægt að höfða til beggja þátta. Námsgreinar sem og námsefni er mislíklegt til að 

vekja áhuga nemenda. Að margra mati lifa flest börn og ungmenni fyrir líðandi stundu 

og hugsa fæst mikið um framtíðar tilgang námsins. Því má telja að mikilvægt sé að gera 

kennsluna og það kennsluefni sem boðið er upp á, áhugavert og grípandi. Að mati 

Schunk og félaga snýst kennsla að miklu leyti um markmið, þau mega ekki vera of 

fjarlæg og oft þarf að grípa til ytri hvata, líkt og verðlauna eða umbunar til að auka innri 

hvata (Schunk, Pintrich og Meece, 2010, bls. 4-5).  

Nemendur eru eins misjafnir og þeir eru margir, það sem hentar einum virkar ekki fyrir 

annan. Samkvæmt Brophy (1998, bls. 11) er hlutverk kennara er að laga kennsluna að 
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aðstæðum hverju sinni og geta gripið til fjölbreyttra aðferða. Telja má að kennari þurfi 

að laga kennsluna að því aldursskeiði sem kennt er en að ekki sé síður mikilvægt að 

höfða til áhugasviðs nemendahópsins. Því mætti einnig telja að hægt væri að auka 

áhuga nemenda á dönskunámi með því að láta nemendur lesa efni sem tengjast 

áhugamálum þeirra. 

Fullvíst má telja að eftir því sem námið er skemmtilegra aukist hvatinn að sama skapi. 

Hvatinn hefur síðan jákvæð áhrif á trú nemenda á eigin færni. Niðurstöður svara við 

spurningum 3-4 og 5-6 gefa til kynna að þessi sjónarmið eigi við rök að styðjast þar sem 

einungis 37,7% nemenda þóttu danskan mjög skemmtileg eða skemmtileg en 34,8% 

þeirra töldu að þeir gætu bjargað sér mjög vel eða vel á danskri tungu. Aftur á móti þótti 

71% nemenda enskan mjög skemmtileg eða skemmtileg en 89,9% þeirra töldu að þeir 

gætu bjargað sér mjög vel eða vel á enskri tungu. Þessar niðurstöður sýna svo ekki 

verður um villst að skýr tengsl eru á milli þess að hafa gaman af náminu og aukinni trú 

á eigin færni.Telja má að báðir þættir hafi jákvæð áhrif hvor á annan, það er að segja að 

með aukinni trú eykst skemmtanagildi námsins og öfugt. Í þessu ljósi er áhugavert að 

skoða stöðu enskunnar og dönskunnar í skólasamfélagi nútímans. 

Ólíkra viðhorfa gætir gagnvart þessum tveimur tungumálum í íslensku samfélagi. 

Enskan er óumdeild og enginn efast um gildi hennar í skólasamfélaginu. Það sama er 

ekki hægt að segja um dönskuna sem verður sífellt umdeildari og háværari raddir eru 

uppi um að óþarfi sé að kenna hana. Segja má að komið sé að tímamótum, 

viðhorfsbreytinga er þörf í samfélaginu og tími er komin á endurskoðun menntakerfisins 

á dönskukennslu í heild sinni. Ef ekkert er að gert verða viðhorfin sífellt neikvæðari og 

nemendur sjá enn minni tilgang með náminu. Verður þess þá ekki langt að bíða að 

dönskukennsla verði ekki hluti af íslenskum skólanámskrám. Niðurstöður 

könnunarinnar styðja þessi sjónarmið þar sem einungis 10,1% nemendanna telja það 

mjög líklegt að þeir eigi eftir að nota dönskukunnáttu sína í framtíðinni en 79,7% þeirra 

telja mjög líklegt að þeir eftir að nota enskukunnáttuna.  

Enn sem komið er eiga Íslendingar mest samskipti við frændur sína á Norðurlöndunum 

og telja má að kunnátta í einu norðurlandamáli sé nauðsynleg. Margir Íslendingar fara 

til Norðurlanda til framhaldsnáms eða annarra starfa. Telja má að margir þeirra hugsi til 

baka og óski þess að þeir hafi tekið betur eftir í dönskutímum áður fyrr. Styður það sem 

áður hefur komið fram um að nemendur sjá í raun ekki tilgang með dönskunámi á þeim 
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tíma sem námið fer fram. Fæstir grunnskólanemendur eru með það í huga að þeir eigi 

hugsanlega eftir að stunda nám eða atvinnu á Norðurlöndunum. Því, eins og áður hefur 

komið fram, er mikilvægt að gera námið merkingarbært og áhugavert á líðandi stundu. 

Til þess þurfa kennsluaðferðir að vera fjölbreyttar og skemmtilegar ásamt því að fylgja 

tíðaranda líðandi stundar. 

Kennsluaðferðir í tungumálanámi hafa tekið miklum breytingum í gegnum árin. 

Þjóðfélagsbreytingar, tískustraumar, þróun í uppeldis- og kennsluaðferðum og síðast en 

ekki síst tækniframfarir hafa haft þar mikil áhrif. Val kennarans á réttu aðferðinni verður 

að henta nemendahópnum hverju sinni. Rétt kennsluaðferð getur aukið hvata líkt og val 

á rangri getur dregið úr honum. Tækniframfarir í kennslu erlendra tungumála bjóða upp 

á mun fjölþættari möguleika í tungumálakennslu. Nú er mikið auðveldara að örva 

færniþættina fjóra á margvíslegan hátt. Kennslumiðlarnir eru mun fleiri í nútímakennslu 

en áður og vægi veraldarvefsins verður sífellt veigameira. Skólar eru þó mislangt á veg 

komnir með tæknivæðingu skólastofunnar, hlutir líkt og spjaldtölvur eru að hefja 

innreið sína í grunnskóla landsins. Innleiðing nútímatækni líkt og spjaldtölvna getur 

nútímavætt tungumálakennslu og glætt hana lífi. Telja má að gagnvirkar æfingar á 

veraldarvefnum séu í augum ungmenna mun áhugaverðari en hinar hefðbundnu 

málfræðiæfingar og eyðufyllingar. Nútímavæðing tungumálakennslunnar getur fært 

greinar líkt og dönskuna nær samtíma nemendanna.  

Schunk, Pintrich og Meece (2010, bls. 323) benda á að ekki megi gleyma þætti 

kennarans í þessari framþróun. Ein meginforsenda þess að kennari viðhaldi starfshvata 

er að hann ígrundi starf sitt og endurskoði kennsluhætti reglulega. Telja má að helsta 

ástæða kulnunar í starfi, kennara sem og annarra sé stöðnun og fábreytileiki. Þar sem 

kennarinn gegnir lykilhlutverki í því að viðhalda hvata nemenda verður hvatinn einnig 

að búa í brjósti hans.  

Tilgangur könnunarinnar var sá að líta til þess hvernig viðhorf nemenda til ákveðinna 

námsgreina endurspeglar trú þeirra á eigin færni. Ákveðið var að kanna viðhorf 

annarsvegar til dönsku og hinsvegar til ensku. Gefnar voru þær forsendur að viðhorf 

nemenda til enskunáms væri mun jákvæðara en til dönskunnar. Spurt var um 

skemmtanagildi, mikilvægi, trú á eigin færni og tilgang tungumálanámsins. 

Niðurstöðurnar eru eigið mat nemenda þessum þáttum, þar sem rannsakendur geta ekki 

sjálfir lagt mat á færni þeirra.  
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Niðurstöður könnunarinnar komu heim og saman við fyrirgefnar forsendur en það sem 

kom á óvart var hversu áberandi munurinn er. Þar sem úrtakið er mjög lítið og gefur 

aðeins vísbendingar, er erfitt að draga ályktanir út frá könnuninni. Áhugavert væri að 

leggja álíka könnun fyrir stærra úrtak þar sem viðhorf þátttakenda til ákveðinna 

námsgreina er könnuð. Eins og áður hefur komið fram er þetta eigið mat þátttakenda en 

fróðlegt væri að bæta við mælitæki fyrir kennara eða rannsakendur til að geta mælt 

raunverulega getu þátttakenda og bera hana saman við þeirra eigin trú. Telja má að allar 

þær kannanir sem veita innsýn og dýpri skilning á hugarheimi nemenda og hvað það er 

sem drífur og hvetur þá áfram í námi ættu að geta lagt sitthvað af mörkum til þess 

endurbæta og þróa kennsluaðferðir í nútíma skólasamfélagi. 
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9. Lokaorð 

Hér að framan hefur verið fjallað um hinar ýmsu myndir hugtaksins hvata. Litið hefur 

verið á mikilvægi hans í tengslum við nám og hvaða þættir hafa áhrif þar á. Sérstök 

áhersla var lögð á umfjöllun um hvata í tungumálanámi og þróun rannsókna og 

kenninga því tengd.  

Við vinnslu þessarar lokaritgerðar undanfarna mánuði hefur hugtakið hvati öðlast dýpri 

merkingu í huga okkar. Ljóst er að hvati tengist öllum mannanna gjörðum og er sá 

drifkraftur sem drífur þjóðfélag okkar sem og annarra áfram. Að okkar mati er 

skilningur á því hvað hvetur nemendur til náms nauðsynlegur hverjum þeim sem kemur 

að skólastarfi. Allar þær kenningar og rannsóknir sem hjálpa til við að öðlast þann 

skilning eru af hinu góða.  

Rannsókn okkar er lítið innlegg í þessa umræðu. Könnunin var í raun ekki fullmótuð 

þegar við hófum skrif en eftir því sem við lásum meira komumst við að því að hugtakið 

hvati og trú á eigin færni eru nátengd hugtök. Við það mótaðist spurningalistinn og 

langaði okkur að vita hvort tengsl væru á milli þess hversu skemmtilegt og mikilvægt 

nemendum fyndist nám sitt og trúar þeirra á eigin færni. Úrtakið er vissulega lítið og 

erfitt er því að alhæfa en könnunin gefur þó sterkar vísbendingar um að fylgni viðhorfa 

nemenda til ákveðinna námsgreina endurspegli trú þeirra á eigin færni. Spennandi væri 

að skoða þessi tengsl nánar. 

Rannsóknir sem þessar þar sem reynt er að auka skilning á því hvað það er sem eykur 

trú nemenda á eigin færni ættu að geta nýst jafn innan veggja skólans sem utan. Þekking 

þessi ætti að geta hjálpað til að gera skólastarfið enn betra og auka vellíðan nemenda í 

skólaumhverfinu. 
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Fylgiskjal 1 
 

Könnun  
 

 

Aldur____________ 

Kyn______________ 

Skóli________________________________________ 

 

1. Hversu mikilvæg finnst þér enskukennsla í grunnskólum? 

 mjög mikilvæg 

 mikilvæg 

 hvorki né 

 lítið mikilvæg 

 óþörf 

 

2. Hversu mikilvæg finnst þér dönskukennsla í grunnskólum? 

 mjög mikilvæg 

 mikilvæg 

 hvorki né 

 lítið mikilvæg 

 óþörf 

3. Hversu skemmtilegt þykir þér enskunám? 

 Mjög skemmtilegt 

 skemmtilegt 

 hvorki né 

 leiðinlegt 

 hundleiðinlegt 

4. Hversu skemmtilegt þykir þér dönskunám? 

 Mjög skemmtilegt 

 skemmtilegt 

 hvorki né 

 leiðinlegt 

 hundleiðinlegt 

5. Hversu vel telur þú þig geta bjargað þér á enskri tungu? 

 Mjög vel 

 vel 

 hvorki né 

 sæmilega 

 illa 

6. Hversu vel telur þú þig geta bjargað þér á danskri tungu? 

 Mjög vel 

 vel 

 hvorki né 

 sæmilega 

 illa 
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7. Hversu líklegt telur þú að þú eigir eftir að nota enskukunnáttu þína í framtíðinni? 

 Mjög líklegt 

 líklegt 

 hvorki né 

 ólíklegt 

 alls ekki 

8. Hversu líklegt telur þú að þú eigir eftir að nota dönskukunnáttu þína í framtíðinni? 

 Mjög líklegt 

 líklegt 

 hvorki né 

 ólíklegt 

 alls ekki 
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Fylgiskjal 2 

 

Bréf til skólastjórnenda og foreldra 

          13. mars 2013 

Barnaskólinn á Eyrarbakka og Stokkseyri 

 

Við heitum Gísli Felix Bjarnason og Matthildur Kjartansdóttir og stundum nám í 

kennslufræði við kennaradeild Háskólans á Akureyri. Við erum að vinna að lokaritgerð 

okkar til B.Ed. gráðu þar sem viðfangsefnið er námshvati í tungumálakennslu. 

Leiðbeinandi okkar er Finnur Friðriksson, lektor. 

 

Ætlunin er að leggja fyrir könnun í 7. og 9. bekk í þremur grunnskólum sveitarfélagsins 

Árborgar. Um er að ræða átta spurningar sem ætlað er að kanna viðhorf og áhuga 

nemenda annars vegar á dönskunámi og hinsvegar á enskunámi. Könnunin er nafnlaus 

og eru niðurstöður einungis greindar eftir kyni og aldri. Gætt verður fyllsta trúnaðar við 

alla þátttakendur.  

 

Með þessu bréfi viljum við vinsamlegast fara þess á leit að leggja könnunina fyrir barn 

þitt. 

 

Með bestu kveðju 

Gísli Felix Bjarnason 

Matthildur Kjartansdóttir 

 


