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Ágrip 
Þættir sem eru mikilvægir fyrir eflingu námsáhuga og námfýsi nemenda ættu 
að vera ofarlega í huga allra kennara, sérstaklega í ljósi þess að námsáhugi 
virðist dvína eftir því sem nær dregur unglingsaldrinum. Í ritgerð þessari er 
leitast við að finna skilgreiningu á námfúsum nemenda með það fyrir augum 
að sú skilgreining hjálpi kennurum að greina þætti hjá nemendum sem þeir 
gætu komið til móts við til þess að efla námfýsi þeirra. Þeir þættir sem 
skilgreiningin inniheldur eru innri áhugi, trú á eigin getu, væntingar, 
upplifaður tilgangur, jákvæður eignunarstíll, vinnusemi og þrautseigja. 
Rannsóknir benda til þess að með markvissri notkun fjölbreyttra kennsluhátta 
megi koma til móts við þessa þætti ásamt því að kennarar sýni nemendum að 
líðan og árangur nemenda sé þeim mikilvægur. Þar sem augum var 
sérstaklega beint að unglingum í þessu samhengi og hvernig mætti mæta 
þeim virðist sem kennsluhættir sem miða að því að draga fram tilgang náms 
og efla þrautseigju nemenda með því að brjóta upp markmið svo nemendur 
eigi auðveldara með að ná þeim, auki trú nemenda á eigin getu og þær 
væntingar sem þeir hafa um framtíð sína. Einnig er mikilvægt að kennarar 
leggi mikið upp úr beinum tengslum við hvern nemenda, sérstaklega á 
unglingsaldrinum. Þegar horft er til framtíðar má sjá mikilvægi þess að 
kennarar hugi vel að sínum aðferðum og hvernig þær koma til móts við þætti 
sem snúa að námfýsi nemenda þar sem líðan nemenda í skóla virðist hafa 
áhrif á framtíðarmöguleika þeirra. Einnig benda rannsóknir til þess draga 
megi úr brotthvarfi nemenda úr framhaldsskólum landsins með markvissri 
notkun fjölbreyttra kennsluhátta í gegnum alla skólagönguna og 
skuldbindingu kennara við nemendur sína.  



 

Abstract 
The factors that are important to strengthen students’ interest and motivation 
for learning should remain at the forefront of every teacher’s mind, especially 
given the fact that learners’ interest seems to taper off as they near their 
teenage years. This thesis seeks to find the definition of a student that is 
motivated to learn, but such a definition could help teachers to analyse the 
factors that they could focus on to further motivate students. The factors 
included in the definition are intrinsic motivation, self-efficacy, expectations, 
perceived purpose, positive attribution style, work ethic, and perseverance. 
Research indicates that by utilising varied teaching methods in a purposeful 
manner a teacher can bridge the gap towards some of the factors listed above. 
Additionally, research also shows that if teachers show students that they care 
about their achievements and wellbeing it can have an effect on the above 
factors. In the cases where a special interest was afforded to teenagers and the 
ways to reach them, and where teaching methods that aim at highlighting the 
purpose of learning and increase perseverance by unpacking goals utilised, it 
seems to be easier to reach students and increase the belief in their own 
abilities and their expectations for the future. It is also vital that teachers 
emphasise individual connections to students, especially the teenage students. 
When you look to the future you can see the importance of teachers taking a 
good look at their teaching methods and how they meet the requirements of 
the factors that revolve around student motivation, since how students feel in 
school seems to have an influence on their future potential. Furthermore, 
research indicates that with the purposeful utilisation of varied teaching 
methods throughout the school and commitment to students from teachers, it 
is possible to decrease student dropout rates.  

 
 



 

 

 
 
 
 

Ég tileinka ritgerð þessa fjölskyldu minni og vinum sem hafa sýnt mér 
ómetanlegan stuðning í gegnum allt mitt nám. Einnig þeim kennurum sem 

hafa haft trú á mér og hvatt mig áfram í námi.  
Án ykkar væri líklegast ekki á þeim stað sem ég er nú. 
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1. Inngangur 
Gengi og líðan barna í skólakerfinu er málefni sem varðar okkur öll þar sem 
ósk okkar er sú að þau verði farsæl í framtíðinni. Í Aðalnámskrá grunnskóla, 
almennum hluta (2011a, bls. 12), kemur fram að það sé hlutverk skóla, sama 
á hvaða skólastigi hann er, að koma til móts við ólíkar námsþarfir nemenda 
þar sem markmiðið er að stuðla að almennri velferð, þroska og menntun 
hvers einstaklings. Í sumum tilfellum getur reynst erfitt að sinna þessu 
hlutverki og því er mikilvægt að fagmennska kennara sé í hávegum höfð 
bæði við menntun kennarastéttar sem og á vettvangi. Fagmennska kennara 
þarf meðal annars að birtast í almennri umhyggju fyrir nemandanum, 
menntun hans og velferð (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 
13). Út frá þessu má sjá að á kennurum og á öðrum starfsmönnum skóla 
hvílir mikil ábyrgð sem felst í því að efla nemendur í námi, vekja áhuga hjá 
þeim og ýta undir almenna námfýsi. Slíkt getur reynst krefjandi, sérstaklega 
þegar litið er til þess að draga virðist úr námsáhuga hjá nemendum þegar 
líður á skólagönguna strax í grunnskóla (Amalía Björnsdóttir, Baldur 
Kristjánsson og Börkur Hansen, 2008, bls. 21–23). Með það fyrir augum er 
mikilvægt fyrir kennara að vera meðvitaðir um hvaða einkenni hjá 
nemendum þeir þurfi að efla og koma á móts við til þess að auka námfýsi 
þeirra. Einnig er mikilvægt að kennarar þekki til og geti tileinkað sér aðferðir 
til þess að viðhalda námfýsi hjá nemendum.  

Í ritgerðinni verður fjallað um einkenni nemenda í tengslum við gengi í 
skóla þar sem leitast verður eftir því að ná utan um þau einkenni sem 
námfúsir nemendur hafa að bera. Það verður gert til þess að kanna hvað 
kennarar geta gert til þess að ýta undir þessi einkenni í almennu skólastarfi og 
hvaða áhrif það mun geta haft á framtíðarhorfur nemenda. Þrátt fyrir að þessi 
umfjöllun varði alla aldurshópa í skóla að einhverju leyti verður augum 
sérstaklega beint í átt að unglingum.  

Út frá þessum efnistökum voru settar fram þrjár rannsóknarspurningar 
sem leitast verður við að svara út frá rannsóknum á sviðinu. Þær eru ætlaðar 
til þess varpa ljósi á þessi mikilvægu atriði og þannig hjálpa kennurum að 
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uppfylla hlutverk sitt sem Aðalnámskrá grunnskóla (2011a, bls. 13) og 
Aðalnámskrá framhaldsskóla (2011b, bls. 11) setja.  
Þær spurningar sem leitast verður við að svara í þessari ritgerð eru: 
 

1. Hvað er að vera námfús? Hvað eiga þeir nemendur sameiginlegt 
sem falla undir þá skilgreiningu? 
2. Hvað geta kennarar gert til þess að viðhalda og ýta undir námfýsi 
nemenda í efri bekkjum grunnskóla og í framhaldsskóla?  
3. Hvaða áhrifa á framtíð nemenda má vænta ef markvisst er leitast 
við að efla námfýsi þeirra?  
 

Til þess að geta svarað þessum spurningum verður byrjað á því að fjalla 
um einkenni námfúsra nemenda þar sem gerð verður sérstaklega grein fyrir 
þáttunum námsáhuga, ytri og innri áhugahvöt, væntingum foreldra, kennara 
og unglinganna sjálfra, eignunarstíl og þrautsegju. Eftir þá umfjöllun tekur 
við kafli sem snýr að kennurum og þeirra aðferðum til að efla og viðhalda 
námfýsi nemenda. Þar verður gerð grein fyrir einkennum góðra kennara, 
fjölbreyttum kennsluháttum, eflingu námsáhuga og tengslum náms og 
áhugahvatar. Í fjórða kafla verður fjallað um þau áhrif sem aðferðir sem gerð 
verður grein fyrir í kaflanum á undan geta haft til frambúðar hjá nemendum. 
Þá verður sjónum beint sérstaklega að rannsóknum á framtíðarhorfum 
nemenda sem og brotthvarfi úr framhaldsskóla. Í fimmta kafla verður hverri 
rannsóknarspurningu svarað fyrir sig út frá rannsóknum og efni ritgerðarinnar 
og heildarniðurstaða sett fram. Sjötti og síðasti kaflinn inniheldur 
hugleiðingar um efnið og lokaorð. 
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2.  Einkenni námfúsra nemenda 
Ef kennarar eru vel meðvitaðir um einkenni námfúsra nemenda má áætla að 
þeir kennarar ættu að vera betur til þess fallnir að greina þá nemendur sem 
skortir einhver þessara einkenna og koma til móts við þá með það að 
markmiði að efla þá í námi sem og að viðhalda þeirri námfýsi sem fyrir er. 
Til þess að fá innsýn í þætti sem einkenna námfúsa nemendur verður fjallað 
um niðurstöður rannsókna um það málefni. Umfjöllun margra og ólíkra 
rannsókna á þessu sviði ætti að leiða í ljós ákveðin einkenni og jafnvel 
skilgreiningu á námfúsum nemanda sem kennarar geta haft til hliðsjónar við 
eflingu námfýsi. Byrjað verður á því að fjalla um námsáhuga og hvernig hann 
er breytilegur eftir aldri og kyni. Þar á eftir tekur við umfjöllun um innri og 
ytri áhugahvöt. Síðan verður gerð grein fyrir áhrifum væntinga unglinga, 
foreldra og kennara á námsárangur. Í kjölfarið verður fjallað um rannsóknir á 
mismunandi eignunarstíl nemenda og þrautseigju. Í lok kaflans kemur 
samantekt úr kaflanum.  

2.1 Námsáhugi 

Eflaust er hægt að fullyrða að námsáhugi sé eitt einkenni námfúsra nemenda 
og því einnig ein af forsendum góðs námsárangurs. Út frá þeirri fullyrðingu 
er áhugavert að kanna hvort og þá hvernig námsáhugi breytist samhliða aldri 
í grunn- og framhaldsskóla. Í rannsókn Amalíu Björnsdóttur, Baldurs 
Kristjánssonar og Barkar Hansen (2008) var námsáhugi hjá 1., 3., 6. og 9. 
bekk í fjórum grunnskólum á Íslandi kannaður. Þar kom fram að í 1. bekk 
virðast nemendur almennt vera áhugasamir og jákvæðir gagnvart skólanum 
þar sem 75% nemenda greindu frá að þeim fyndist gaman að læra í 
skólanum. Strax í 3. bekk má sjá hnignun í þeim málum þar sem hlutfallið 
hefur lækkað niður í 62%. Námsáhugi nemenda mælist ekki mikill í 6. og 9. 
bekk þar sem helmingi nemenda í 6. bekk finnst gaman í skólanum en 
hlutfallið er komið niður í 40% í 9. bekk. Þá virðist námsáhugi dvína 
mismikið eftir námsgreinum. Námsáhugi virðist dvína hvað mest á list- og 
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verkgreinum frá miðstigi yfir á unglingastig og ein möguleg ástæða sem 
rannsakendur veltu fyrir sér var að ef til vill höfðuðu viðfangsefni þessa 
áfanga ekki nægilega til unglinga. Þessi niðurstaða skýrir ef til vill að 
einhverju leyti litla aðsókn í verknám í framhaldsskólum. Námsáhugi í 
stærðfræði virðist hins vegar haldast að mestu óbreyttur frá 6. bekk upp í 9. 
bekk (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 21–23). Samkvæmt þessum 
niðurstöðum dregur jafnt og þétt úr námsáhuga samhliða því sem ofar dregur 
í skólagöngunni. Höfundar drógu ekki upp skýra ástæðu fyrir þessari hnignun 
en mikilvægt er að leita leiða til að sporna við þessari tilhneigingu. 

Kynjamunur á námsáhuga virðist koma fram strax í 1. bekk og aukast 
þegar líður á skólagönguna, fyrir utan tímabilið á milli 6. og 9. bekkjar, en 
þar dvínar námsáhugi kynjanna jafn mikið. Í 1. bekk fannst 67% drengja 
gaman að læra í skólanum á meðan 83% stúlkna fannst það sama. Einnig 
virðist strákum ekki finnast eins gaman að lesa í skólanum og stelpum, eða 
65% á móti 74% stúlkna (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 12–16). Sá 
kynjamunur sem niðurstöður þessar sýna hefur mikið verið í umræðunni 
síðustu ár. Margir velta fyrir sér orsökum þess að áhugi drengja dvíni 
marktækt meira í samanburði við stúlkur og erfitt er að benda á einn 
ákveðinn orsakavald í þeim efnum. Hins vegar var settur á fót starfshópur 
sem kannaði meðal annars ástæður kynjamunar á námsárangri, sem kom fram 
fyrst og fremst í lestri. Starfshópurinn komst að því að þrátt fyrir þennan 
kynjamun eru sterkustu forspárþættirnir fyrir árangri í íslensku, þ.e. að hafa 
stjórn á eigin árangri og ánægja af lestri, þeir sömu hjá drengjum og stúlkum. 
Starfshópurinn greindi frá í skýrslu sinni að kennsluhættir séu mikilvægir 
þegar horft er til þess að bæta stöðu drengja og stúlkna. Þó sé ekki til einhver 
töfralausn en mikilvægt sé að hafa fjölbreytni í fyrirrúmi og gott væri að 
reyna að fá drengi til þess að vera ánægðir með að lesa ásamt því að sjá 
framfarir og árangur í lestri. Þrátt fyrir að áhersla sé á drengi í þessu 
samhengi lagði starfshópurinn áherslu á að þær aðferðir sem notast eigi við til 
þess að bæta stöðu drengja skuli hafa áhrif á alla nemendur, sem sagt ekki 
einskorðast við drengina (Þorbjörg Helga Vigfúsdóttir, Óttar Proppé, Nanna 
K. Christiansen, Sigurlaug Hrund Svavarsdóttir, Jón Páll Haraldsson, Bryndís 
Jónsdóttir, Ingveldur Hrönn Björnsdóttir og Bergsteinn Þór Jónsson,  2011, 
bls. 9).  

Ein ástæðan fyrir minni námsáhuga drengja gæti leynst í skýrslu 
ofangreinds starfshóps en í henni kom fram að strákar í grunnskólum 
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Reykjavíkur eru líklegri til þess að finnast námið of þungt í samanburði við 
stúlkur, þeim líður oftar illa í kennslustundum og vilja jafnvel hætta í 
skólanum. Svo virðist vera sem stelpur líti jákvæðari augum á skólann sinn 
en strákar (Þorbjörg Helga Vigfúsdóttir o.fl., 2011, bls. 19). Þær niðurstöður 
eru mjög athyglisverðar sökum þess að starfshópurinn benti einnig á þá 
niðurstöðu að stúlkur sýna einkenni kvíða í meira mæli en drengir, 
sérstaklega á unglingsaldrinum. Það gefur vísbendingar um meiri vanlíðan og 
mun minna sjálfsálit en drengir. Einnig benda rannsóknir til þess að þrátt 
fyrir að drengir séu líklegri en stúlkur til þess að finnast námið of erfitt upp í 
10. bekk, þá snúist það við á þeim tímapunkti. Eftir það er líklegra að 
stelpum þyki námið of erfitt (Þorbjörg Helga Vigfúsdóttir o.fl., 2011, bls. 9; 
19). 

Eflaust kemur það fæstum á óvart að viðhorf gagnvart skóla og gengi í 
námi helst gjarnan í hendur. Í rannsókn Arnars Sigurgeirssonar (2011), sem 
hafði það markmið að öðlast innsýn í þá þætti sem efla vinnusemi nemenda í 
framhaldsskólum, kom fram að jákvæð fylgni virtist vera á milli þess hversu 
jákvætt viðhorf gagnvart skólanum var og gengis viðmælenda í náminu. 
Eflaust kemur það ekki á óvart að fylgni mældist á milli skemmtanagildis og 
velgengni í skóla þar sem algengt er að nemendur standi sig vel í fögum sem 
þeim þykir hvað skemmtilegust og áhugaverðust en verst í þeim sem þeim 
þykir leiðinleg og óáhugaverð (Arnar Sigurgeirsson, 2011, bls. 26; 30–31). 
Svo virðist vera sem áhugi hafi áhrif á námslega hvatningu. Í þeim tilvikum 
sem nemendur eru tilbúnir til að leggja meira á sig í skólanum kemur 
persónulegur áhugi gjarnan við sögu. Ef nemendur upplifa tilgangsleysi í 
áfanga þar sem þeir sjá ekki ávinninginn við að gefa sig alla í verkið birtist 
það í því að þeir leggja sig síður fram. Af þeim sökum hefur tilgangur einnig 
áhrif á námslega hvatningu og voru viðmælendur Arnars sammála um að 
upplifað tilgangsleysi áfanga væri ekki hvetjandi. Um mikilvægi þess að fá 
hrós í hvatningarskyni voru skiptar skoðanir þó svo að allir væru sammála 
um að það væri hvetjandi að einhverju leyti. Áhrif hróss voru allt frá því að 
stuðla að því að nemendur legðu sig enn meira fram í að það skipti litlu máli, 
þar sem það eina sem skipti máli er hvað nemandinn sjálfur fær út úr því að 
standa sig vel. Mismunandi er hversu mikil áhrif einkunnir hafa á nemendur 
og þar af leiðandi hversu mikilli hvatningu þær skila. Þær ástæður sem gefnar 
voru upp fyrir því að einkunnir virki sem hvatning voru einna helst að þá 
verði tilgangurinn áþreifanlegri og einnig út af því að þær höfðu ákveðið 
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persónulegt gildi fyrir suma nemendur (Arnar Sigurgeirsson, 2011, bls. 31–
33).  

Viðmælendur í fyrrnefndri rannsókn voru spurðir út í það hvort þeir hefðu 
hugmyndir um það hvernig mætti gera fög áhugaverðari en þeir virtust ekki 
hafa skýr svör við því fyrir utan einn sem sagði að það þyrfti að tengja 
námsefni við áhuga þeirra og tilveru með það að markmiði að viðfangsefnið 
hafi raunverulegt gildi fyrir nemendur (Arnar Sigurgeirsson, 2011, bls. 38). 
Sá viðmælandi hefur margt til síns máls og verður komið nánar inn á tengda 
þætti og hver áhrif áhugahvatar eru á nám.  

2.2 Innri og ytri áhugahvöt  

Fræðimenn hafa löngum velt fyrir sér áhrifum innri og ytri áhugahvatar og 
hvernig sá áhugi birtist í árangri nemenda. Áhugahvöt er í raun það sem 
hvetur og stjórnar hegðun okkar (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 37). 
Talað er um innri áhugahvöt þegar einstaklingar hegða sér á ákveðinn hátt út 
af því einu að verknaðurinn leiðir af sér ánægju, einstaklingurinn hefur 
ánægju af honum eða hann veitir vellíðan. Í slíku tilviki er ekki þörf á neinum 
utanaðkomandi styrkjum eða verðlaunum. Ytri áhugahvöt er hins vegar þegar 
einstaklingar sýna tiltekna hegðun út af mögulegum utanaðkomandi 
afleiðingum (Deci og Ryan, 2002, bls. 64; vitnað til í Arnar Sigurgeirsson, 
2011, bls. 12 og 18).  Lei (2010) mat kosti og galla innri og ytri áhugahvatar í 
sambandi við nám nemenda út frá sjónarhóli framhaldsskólakennara (e. 
college instructors) (Lei, 2010, bls. 153). Þeir nemendur sem eru drifnir 
áfram af innri áhugahvöt vinna að skólaverkefnum út af því að sú vinna veitir 
þeim ánægju. Einnig hafa rannsóknir leitt í ljós að jákvæð fylgni mælist á 
milli innri áhugahvatar og námsárangurs, upplifaðrar hæfni og trúar á eigin 
getu. Það merkir að þeir sem hafa innri áhugahvöt standa sig að jafnaði betur 
í námi, telja sig hæfa og hafa trú á eigin getu. Hins vegar mælist neikvæð 
fylgni á milli innri áhugahvatar og kvíða, þunglyndis og gremju. Ein ástæðan 
fyrir kostum innri áhugahvatar er að þeir nemendur sem hafa hana taka þátt í 
athöfnum sem stuðla að bættu námi. Þessar athafnir eru t.d. að taka virkan 
þátt í umræðum, mæta í tíma og endurskoða gamlar upplýsingar út frá nýjum 
og tengja við það sem þeir vita nú þegar. Það má segja að sú þróun sem innri 
áhugahvöt getur hrint af stað sé ákveðið hringferli þar sem athafnir sem koma 
í kjölfar innri áhugahvatar auka gjarnan trú á eigin getu sem aftur getur 
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stuðlað að aukinni innri áhugahvöt. Þegar bornir eru saman þeir nemendur 
sem hafa annars vegar innri áhugahvöt og hins vegar ytri áhugahvöt má sjá 
að þeir sem hafa innri áhugahvöt eru mun líklegri til að halda áfram með 
skólatengd verkefni á sínum eigin forsendum ásamt því að skuldbinda sig 
þeirri vinnu þar sem leitað er að sönnum skilningi sem hefur merkingu í 
staðinn fyrir páfagaukalærdóm fyrir ákveðin skil. Nemendur sem hvattir eru 
áfram af innri áhuga fara reglulega yfir framfarir sínar út frá eigin viðmiðum 
og leita að tækifærum til þess að halda áfram með skólatengd verkefni og ná 
framúrskarandi árangri. Hjá þeim nemendum sem hvattir eru áfram af innri 
áhuga er lykilatriði að hámarks hvatning eigi sér stað þegar það stig af hæfni 
eða þekkingu er parað saman við erfiðleikastig verkefnisins (Lei, 2010, bls. 
154).  
Þrátt fyrir að kostir innri áhugahvatar séu margir geta verið gallar á henni 

líka. Ókostur innri áhugahvatar gæti til að mynda verið þegar nemendur fara í 
ástand sem kallað er flæði (e. flow) sem er einskonar ástand sem einkennist 
af því að leggja sig allan fram þar sem einbeiting verður mikil í krefjandi 
verkefni. Ástandið þarf alls ekki að teljast til ókosta í öllum tilvikum en slíkt 
ástand getur valdið því að nemendur gleyma stund og stað og þar af leiðandi 
missa þeir tímaskyn, geta gleymt öðrum verkefnum eða hafa ekki nægilegan 
tíma til að sinna öðru. Einnig getur það að komast í þetta flæðisástand orðið 
markmið í staðinn fyrir sjálft verkefnið. Til þess að koma í veg fyrir þetta er 
æskilegt að nemendur setji sér tímamörk og klári önnur verkefni fyrst áður en 
þeir demba sér út í það verkefni sem líkur eru á að þeir geti gleymt sér í (Lei, 
2010, bls. 154–156). 

Kostir ytri áhugahvatar eru margir samkvæmt Lei (2010). Dæmi um hluti 
sem vinna sem ytri áhugahvatar eru einkunnir, viðurkenningar af ýmsu tagi 
og samkeppni í námi. Ytri áhugahvatar beinast gjarnan að félagslegum þætti 
náms þar sem nám er oft félagsleg athöfn þar sem nemendur vinna saman að 
verkefnum. Ytri áhugahvatar vinna að mestu að því að ýta undir 
frammistöðumarkmið í staðinn fyrir leikni- eða hæfnimarkmið þar sem 
nemendur vinna að verkefni til þess að fá góða einkunn, viðurkenningu eða 
standa sig betur en félaginn á næsta borði. Ef kennarar vilja að nemendur læri 
nýjar upplýsingar á stuttum tíma er gott að notast við ytri hvatningu í staðinn 
fyrir að reiða sig á innri hvatningu nemenda. Þeir nemendur sem vinna út frá 
innri áhuga eru gjarnan lengur að meðtaka nýjar upplýsingar ef efnið er ekki 
mjög áhugavekjandi en hins vegar geymast upplýsingarnar betur þegar þeir 
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hafa lært þær í samanburði við þá nemendur sem vinna út frá ytri áhugahvöt 
(Lei, 2010, bls. 156–158). Ókostir við ytri áhugahvöt er að þeir nemendur 
sem vinna út frá henni gefa sig gjarnan ekki alla fram í verkefnin heldur 
leggja einungis það að mörkum sem þeir þurfa til þess að klára það. Annar 
ókostur er sá að hættan er að nemendur vinni verkefni einungis út af þeirri 
umbun sem hlýst af og því eru nemendur í raun hvattir áfram af röngum 
ástæðum. Framhaldsskólanemendur sem styðjast einungis við ytri áhugahvata 
sýna gjarnan minni ánægju í skóla, hafa lægra sjálfsálit og sjálfsþroska í 
samanburði við þá nemendur sem eru hvattir áfram af innri áhuga. Einnig 
benda rannsóknir til þess að þeir nemendur sýni minni samstarfsmiðaða 
hegðun, eigi í lélegra sambandi við kennara ásamt því að upplifa meiri kvíða, 
þunglyndi, streitu og gremju (Lei, 2010, bls. 158).   
Þrátt fyrir að gjarnan sé talað um nemendur sem hafa annað hvort innri 

áhugahvöt eða ytri er það ef til vill einföldun. Flestir hafa einhverskonar 
sambland af þessum tveimur þáttum. Hayenga og Corpus (2010) hönnuðu 
rannsókn sem hafði það markmið að bera kennsl á og meta sambönd innri og 
ytri áhugahvatar sem birtast náttúrulega og væru stöðug yfir ákveðinn tíma. 
Klasagreining sýndi fram á fjögur hvatasnið (e. motivational profiles) hjá 
nemendum í framhaldsskóla. Í hvatasniðunum voru nemendur sem höfðu 
mikið magn af innri og ytri áhugahvöt (mikið magn), lítið magn af innri og 
ytri áhugahvöt (lítið magn), mikla innri áhugahvöt og litla ytri áhugahvöt 
(mikil gæði) og síðasti flokkurinn voru nemendur með litla innri áhugahvöt 
og mikla ytri áhugahvöt (lítil gæði). Þeir nemendur sem féllu undir flokkinn 
mikil gæði fengu hærri einkunnir en samnemendur þeirrar sem féllu í önnur 
hvatasnið þar sem hvatningin var í minni gæðum, þrátt fyrir að sú hvatning 
væri ef til vill til staðar í miklum mæli. Þeir nemendur sem féllu undir það 
hvatasnið sem hafði hæst hlutfall af innri áhugahvöt á móti ytri áhugahvöt, 
það er að segja mikil gæði og lítið magn, virtust sýna mestu 
aðlögunarhæfnina í námi sem skilar sér í bættum námsárangri. Það hvatasnið 
sem innihélt nemendur sem sýndu minnstu aðlögunarhæfnina voru þeir sem 
höfðu lítil gæði eða minnst hlutfall af innri áhugahvöt á móti ytri áhugahvöt 
(Hayenga og Corpus, 2010, bls. 371; 377). Það sem þessar 
rannsóknarniðurstöður sýna fram á er að gæði hvatningar skiptir miklu máli 
sem og gerð hennar. Innri áhugahvöt virðist ávallt bera sigur úr býtum í 
tengslum við árangur nemenda. Þrátt fyrir að um sé að ræða lítið magn en 
mikil gæði hefur slík hvatning alltaf vinningin í samanburði við mikið magn 
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hvatningar af minni gæðum. Til að rökstyðja það betur kom fram jákvæð 
fylgni á milli námsárangurs og innri áhugahvatar en aftur á móti neikvæð 
fylgni á milli námsárangurs og ytri áhugahvatar. Þessar niðurstöður sýna að 
gæði hvatningar geta skipt sköpum (Hayenga og Corpus, 2010, bls. 379). 
Rannsóknin kannaði einnig langtímamynstur klasaþyrpinganna og það kom í 
ljós að yfir helmingur þátttakenda féll undir sama flokk um vorið og hann féll 
undir um haustið. Hjá þeim nemendum sem fóru í annan flokk komu fram tvö 
mynstur. Þar var algengast að sjá róttækar breytingar hjá hópum varðandi 
magn hvatningar, sem sagt breytingar hjá hópum sem höfðu annað hvort 
mikið eða lítið magn í samanburði við þá hópa sem höfðu annað hvort lítil 
eða mikil gæði (Hayenga og Corpus, 2010, bls. 380). 

Út frá ofangreindri rannsókn virðist sem innri áhugahvöt hafi áhrif til 
lengri tíma og því er áhugavert að kanna hvort og þá hvernig áhugahvöt sé 
breytileg eftir aldri. Samkvæmt rannsókn Gillet, Varrerand og Lafreniére 
(2012) virðist sem það dragi úr innri áhugahvöt og ytri sjálf-ákvarðaðri (e. 
self-determined) áhugahvöt frá 9 ára aldri til 15 ára aldurs en að hún aukist 
aftur eftir það. Það dró úr ytri áhugahvöt sem var ekki sjálf-ákvörðuð (e. non 
self-determined) til 12 ára aldurs en eftir það komst jafnvægi á hana. Dæmi 
um ytri sjálf-ákvarðaða áhugahvöt er þegar barn fer í skólann út af eigin 
persónulegu vali. Dæmi um ytri áhugahvöt sem er ekki sjálf-ákvörðuð er 
þegar barn fer í skólann út af innri eða ytri þrýstingi. Rannsóknin leiddi 
einnig í ljós að áhrif kennara á áhugahvöt nemenda virðast vera mun meiri en 
foreldra. Stuðningur kennarar hafði milligöngu í sambandi línulegs aldurs og 
innri áhugahvatar. Áhrif kennara voru meiri en móður en stefna áhrifanna var 
sú sama. Þegar búið var að taka áhrif kennara og móður inn í jöfnuna fundust 
engin tengsl á milli stuðnings föður og skólaáhuga (Gillet o.fl., 2012, bls. 79; 
88). Út frá þessari rannsókn má sjá að nánasta umhverfi og mikilvægar 
persónur geta haft áhrif á áhugahvöt barna og ungmenna. Út af mögulegum 
áhrifum ytri þátta verður nánar hugað að hvaða áhrif væntingar foreldra og 
kennara hafa á frammistöðu og væntingar unglingsins til eigin getu. 

2.3 Væntingar unglingsins, foreldra og kennara 

Einstaklingurinn verður alltaf að einhverju leyti fyrir áhrifum frá fjölskyldu 
og nánasta umhverfi. Markmið rannsóknar Rimkute, Hirvonen, Tolvanen, 
Aunola og Nurmi (2012) var að kanna hvaða hlutverki foreldrar og 
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fjölskyldubakgrunnur hefði að gegna varðandi menntunarlegar væntingar 
unglinga og hvernig hlutverkin breytast þegar nær dregur þeim tímapunkti í 
lífi unglingsins að hann þurfi að taka ákvörðun um frekari menntun. 
Rannsóknin leiddi í ljós að námslegur árangur unglings og menntunarstig 
foreldra spái fyrir um þær væntingar sem unglingurinn hefur um menntun 
sína. Einnig hefur námsárangur unglingsins áhrif á væntingar foreldra sem 
spá síðar fyrir um væntingar hans seinna meir. Það sem 
rannsóknarniðurstöður sýna fram á er að hlutverk foreldra er ákaflega 
mikilvægt þegar kemur að væntingum unglingsins um menntun sína og 
sérstaklega þegar ákvörðun um framtíðarmenntun er í seilingarfjarlægð. Það 
sem niðurstöðurnar leiddu enn fremur í ljós var að því hærra sem 
menntunarstig foreldra var því meiri væntingar höfðu þeir í garð 
framtíðarmenntunar barns síns (Rimkute o.fl., 2012, bls. 584–585).  

Annað markmið rannsóknarinnar var að kanna hvort áhrif fjölskyldunnar 
væru mismunandi eftir kyni. Annars vegar var menntunarstig kannað þar sem 
kom í ljós að menntunarstig móður spáði marktækt fyrir um menntunarlegar 
væntingar á meðal drengja. Hins vegar var kannaður kynjamunur varðandi 
þær væntingar sem foreldrar hafa í garð menntunar barns síns. Þar kom í ljós 
að væntingar föður höfðu einungis marktæk áhrif á væntingar drengja en ekki 
stúlkna í 7. bekk. Hins vegar voru væntingar móður tengdar bæði væntingum 
drengja og stúlkna. Svo virðist vera að væntingar foreldra hafi meiri áhrif á 
væntingar unglings þegar foreldrið og unglingurinn eru af sama kyni. Eflaust 
geta verið margar ástæður fyrir því og nefndu höfundar orð eins og 
samsömun eða jafnvel að feður eigi í minni samskiptum við unglingsdætur 
sínar í samanburði við mæður (Rimkute o.fl., 2012, bls. 586). Ef niðurstöður 
rannsóknarinnar eru dregnar saman má sjá að væntingar foreldra hafa áhrif á 
væntingar unglings en í þessari rannsókn var ekki kannað með beinum hætti 
hver áhrif væntinga væru á námsárangur unglinganna. Þau áhrif könnuðu Liu, 
Cheng, Chen og Wu (2009). Þeirra rannsókn fólst í að kanna langtímaáhrif 
námslegra væntinga og eignun árangurs á námsárangur hjá unglingum. Í 
rannsóknarniðurstöðunum kom fram að menntunarlegar væntingar unglings, 
sem eru eigin væntingar nemandans um hæsta mögulega menntunarstig sem 
hann mun geta náð, spá marktækt fyrir um námsárangur hans. Einnig virðast 
námslegar væntingar spá fyrir um vaxandi námsárangur þar sem ákveðið 
hringferli fer í gang. Væntingarnar hafa jákvæð áhrif á námsárangur sem 
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síðar hefur þau áhrif að námslegar væntingar aukast sem hefur aftur áhrif á 
námsárangur (Liu o.fl., 2009, bls. 911–912) 

Út frá ofangreindum rannsóknum virðast væntingar skipta miklu máli í 
skólagöngu unglinga. Þá má velta því fyrir sér hvernig og hvort kennarar geti 
eflt væntingar nemenda til eigin getu. Sú tilfinning að vera álitinn 
hæfileikaríkur eða námslega sterkur í einhverju fagi virðist draga fram 
jákvæðar tilfinningar hjá nemendum og af því má leiða að tilfinning fyrir 
árangri sé lykilatriði þegar kemur að hvatningu. Þetta kom fram í rannsókn 
Graham, MacFadyen og Richards (2012) þar sem kannað var hjá 12-13 ára 
nemendum hvaða tilfinningar það hefði með í för ef þeir væru taldir 
hæfileikaríkir eða sterkir í tungumálum annars vegar og leikfimi hins vegar. 
Ein ástæðan fyrir vali á þessum tveimur ólíku fögum var að áhugavert væri 
að bera saman fag eins og leikfimi sem talið er vinsælt og tungumál sem ekki 
er talið eins vinsælt. Niðurstöður bentu til þess að sá litli munur sem kom 
fram á þeim tilfinningum um að vera álitinn hæfileikaríkur í þessum tveimur 
fögum var ekki marktækur. Í báðum tilvikum vakti það upp jákvæðar 
tilfinningar líkt og stolt, gleði, ánægju og spenning að vera álitinn 
hæfileikaríkur. Þrátt fyrir það tengdu nemendur yfirleitt velgengni í íþróttum 
eða leikfimi við vinsælli ímynd en það að vera hæfileikaríkur í tungumálum. 
Slíkt var frekar tengt við greind (Graham o.fl., 2012, bls. 333–336; 341; 343). 
Það sem þessar niðurstöður sýna er hversu mikilvægt það er að sýna 
nemendum að mikils er vænst af þeim þar sem kennarar trúa því að þeir geti 
staðið undir þeim væntingum.  

Miklar væntingar kennara virðast vera stór þáttur í gæðakennslu og leiða 
til jákvæðrar útkomu fyrir nemendur. Einnig þarf að huga að því hvernig 
væntingar eru látnar í ljós, til dæmis í gegnum munnlegar vísbendingar, með 
því að gefa beina endurgjöf eða annað slíkt. Samkvæmt rannsókn Jones, 
Miron og Kelaher-Young (2012) virðast vera marktæk tengsl á milli 
væntinga kennara og vilja nemenda til að standa sig vel ásamt bættum 
skólabrag.  Svo virðist vera sem aukin umræða um væntingar til nemenda og 
hvaða námslegar leiðir bíði þeirra hafi jákvæð áhrif á nemendur (Jones o.fl., 
2012, bls. 1; 41–42; 46) 

Út frá ofantöldum rannsóknum má leiða að því líkur að hvatning og 
væntingar efli nemendur í námi þar sem væntingar nemenda til sjálfra sín 
aukast samhliða hvatningunni. Þrátt fyrir þessar niðurstöður mætti velta því 
upp hvort óraunhæfar væntingar kennara og fjölskyldna í garð nemenda sinna 
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og barna geti einmitt ekki haft öfug áhrif þar sem þeir ná ekki að standa undir 
þeim sem gæti orsakað vanmátt sem birtist í minni væntingum. Ekki var 
greint frá slíku í rannsókn Graham o.fl. (2012) og Rimkute o.fl. (2012) en þó 
vert að hafa þennan þátt í huga þar sem líklegt er að vanmáttur hafi neikvæð 
áhrif á trú nemenda á eigin getu. 

2.4 Trú á eigin getu og eignunarstíll 

Ákveðin fylgni virðist vera á milli velgengni og trúar á eigin getu þar sem 
fyrri frammistaða hefur áhrif á væntingar um gengi í framtíðinni. Trú á eigin 
getu (e. self efficacy) er sú hæfni sem einstaklingar telja sig hafa á ákveðnu 
sviði (Bandura 1997, vitnað til í Elsa Lyng Magnúsdóttir, Steinunn 
Gestsdóttir og Kristján Ketill Stefánsson, 2013, bls. 3). Elsa Lyng 
Magnúsdóttir o.fl. (2013) könnuðu hvort að tengsl væru á milli skólatengdrar 
hvatningar og trú ungmenna á eigin getu til sjálfstjórnar í námi. Rannsóknin 
leiddi í ljós sterk tengsl á milli þessa tveggja þátta. Meirihluti unglinga í 9. 
bekk, eða 67%, taldi kennara í skólanum leggja sig fram við að hvetja þau 
áfram til þess að ná sem mestum árangri en um 33% töldu sig ekki fá slíka 
hvatningu eða ekki í nægilega miklu magni. Ekki kom fram kynjamunur á 
upplifun nemenda af skólatengdri hvatningu. Hins vegar kom fram 
kynjamunur þegar trú nemenda á eigin getu til sjálfstjórnar í námi var könnuð 
þar sem stúlkur virðast hafa meiri trú á eigin getu í því samhengi, í 
samanburði við drengi. Enn fremur sýndu rannsóknarniðurstöður fram á að 
hvatning í skólanum hefur tengsl við trú á eigin getu til sjálfstjórnar í námi 
hjá báðum kynjum. Einnig var sömu sögu að segja þegar hvatningin 
einskorðaðist við einn kennara, það er að tengsl mælast á milli hvatningar 
kennara og trúar á eigin getu til sjálfstjórnar í námi hjá nemendum. Þrátt fyrir 
að kynjamunur mældist skal taka fram að hvatning hefur jákvæð áhrif bæði á 
drengi og stúlkur þó svo að í fleiri tilvikum hafi hún sterkari áhrif á stúlkur 
(Elsa Lyng Magnúsdóttir o.fl., 2013, bls. 11–12) 

Hvernig eignun árangurs er háttað er einnig misjafnt á milli manna. 
Eignunarstíll getur verið ólíkur hjá einstaklingum og mætti útskýra á þann 
hátt hvernig einstaklingar skýra velgengni eða mistök sín. Eignanir geta verið 
margvíslegar og hafa í sumum tilfellum ákveðin tengsl við fyrri reynslu af 
velgengni eða mistökum og algengi þess (Arnar Sigurgeirsson, 2011, bls. 36–
37). Áhrif félagslegs umhverfis með tilliti til hvernig það hjálpar við að móta 
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hegðun, viðhorf og tilfinningalegan stuðul (e. emotional levels) hjá ungu 
fólki voru könnuð í rannsókn Heaven, Ciarrocho, Vialle og Cechavicuite 
(2005, bls. 313). Rannsóknin var hönnuð með það fyrir augum að meta að 
hve miklu leyti hópsamsömun (e. crowd identification) hjá ungu fólki væri 
tengd eignunarstíl þess ásamt skynjun af uppeldisstíl foreldra. Ástæðan fyrir 
vali á þessum tveimur þáttum voru þekkt áhrif þeirra á tilfinningalega líðan 
og er eignunarstíll einstaklingsins forspáratriði fyrir tilfinningalegu jafnvægi 
(Gladstone, Kaslow, Seeley og Lewinshon, 1997, vitnað til í Heaven o.fl., 
2005, bls. 314). Talað er um að eignunarstíll sé jákvæður eða hjálpsamur 
þegar hann einkennist af því að einstaklingurinn eigni árangur innri og 
stöðugri ástæðu á meðan mistök eru eignuð ytri og óstöðugum ástæðum 
(Heaven o.fl., 2005, bls. 214). Af þeim sökum drógu rannsakendur þá ályktun 
að sá hópur sem skilgreindi sjálfan sig sem námfúsan (e. studious group), 
hópur sem álitið var að myndi standa sig vel námslega séð, myndi skora 
hærra í jákvæðum eignunarstíl í samanburði við aðra hópa. Hins vegar töldu 
rannsakendur að sá hópur sem skilgreindi sig uppreisnargjarnan eða 
afbrigðilegan (e. deviant) myndi skora hæst á neikvæðum eignunarstíl 
(Heaven o.fl., 2005, bls. 314–315).  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að val á hóp sem ungt fólk skilgreindi 
sig út frá væri marktækt tengt ákveðnum einkennum og skynjun á 
uppeldisstíl foreldra. Mesti munurinn mældist á námfúsa hópnum og 
uppreisnargjarna hópnum. Uppreisnargjarni hópurinn skoraði hæst í 
neikvæðum eignunarstíl og var það marktækt hærra en hjá öðrum hópum. 
Námfúsi hópurinn skoraði hæst í jákvæðum eignunarstíl þar sem 
uppreisnargjarni hópurinn skoraði lægst. Ekki mældist marktækur munur á 
hópunum þar sem skynjun á uppeldsstíl foreldra var könnuð. Samt sem áður 
var uppreisnargjarni hópurinn síst líklegur til þess að hafa upplifað leiðandi 
og styðjandi uppeldisstíl (e. authoritative parenting) (Heaven o.fl., 2005, bls. 
316–317), sem er sá uppeldisstíll sem mætti færa rök fyrir því að sé 
líklegastur til þess að ýta undir námfýsi nemenda. Hópaðild er ekki einangrað 
eða tilviljunarkennt atvik heldur er það afleiðing persónuleika, eignunarstíls 
og fjölskyldureynslu hvers einstaklings. Ekki er hægt að segja út frá þessum 
niðurstöðum hvort félagslegt umhverfi leiði til ákveðinna 
einstaklingseinkenna eða öfugt, en vitað er að tengslin þar á milli eru sterk 
(Heaven o.fl., 2005, bls. 317). Þegar kanna á eignunarstíl nemenda virðist 
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þurfa að taka tillit til alls þess umhverfis sem nemandinn hrærist í til þess að 
finna hvar breyting þarf að eiga sér stað svo að eignunarstíll batni. 

Samkvæmt Liu o.fl., (2009) eru nemendur sem trúa því að vinnusemi 
stuðli að bættum námsárangri frekar tilbúnir til þess að leggja meira á sig 
með það fyrir augum að bæta sig í námi. Hins vegar virðast þeir nemendur 
sem eigna öðrum utanaðkomandi þáttum árangur sinn eða mistök, eins og 
kennsluleiðbeiningum eða hjálp vina, leggja minna á sig í náminu. Það sem 
þessar niðurstöður sýna fram á er að námslegar væntingar og eignun árangurs 
spilar stórt hlutverk í menntunarferli unglinga og hefur áhrif á námsárangur 
(Liu o.fl., 2009, bls. 920–921).  

Trú á eigin getu og eignunarstíll eru þættir sem kennarar þurfa að hafa í 
huga ef marka má ofantaldar rannsóknir. Þessir þættir vinna ef til vill saman 
að einhverju leyti og má ætla að námfús nemandi trúi á eigin getu og þá 
möguleika sem sú geta hefur í för með sér. Einnig ætti nemandi sem telst 
námfús að búa yfir jákvæðum eignunarstíl. Þrátt fyrir að nemandi hafi trú á 
eigin getu er einnig vert að velta fyrir sér hvernig sá nemandi tekur á mótlæti 
og hvort hann líti á hindranir sem verkefni eða eitthvað óyfirstíganlegt. 
Fjallað verður nánar um þann þátt í næsta kafla. 

2.5 Þrautseigja 

Erfiðleikar eða einhverskonar mótspyrna hefur mismunandi áhrif á 
einstaklinga þar sem sá þröskuldur sem við höfum gagnvart slíku er mishár. 
Gjarnan er talað um orðið þrautseigju til að lýsa viðbrögðum einstaklingsins 
við streituvekjandi þáttum og þeim áhrifum sem þeir þættir geta haft á hann. 
Mampane (2014) kannaði hugtakið þrautseigju og þáttagreindi þætti sem 
tengjast henni hjá unglingum í tveimur skólum í Suður-Afríku. Í 
rannsóknarniðurstöðum kom fram að meirihluti þátttakenda, eða 84%, 
greindi frá að standa frammi fyrir mörgum streituvaldandi þáttum. Hlutfall 
þeirra sem upplifa streitu í Suður-Afríku er mjög hátt og var markmið 
rannsóknarinnar að leita að þáttum sem tengdir væru þrautseigju 
einstaklingsins. Niðurstöður leiddu í ljós að bæði ytri og innri þættir væru 
tengdir þrautsegju og að það að missa stjórn gæti ógnað þrautseigjunni. 
Þekking á þessum þáttum er nauðsynleg til þess að byggja upp þrautseigju 
hjá einstaklingum (Mampane, 2014, bls. 5). Við þáttagreiningu komu í ljós 
nokkur þemu. Þau voru sjálfsöryggi og innri stjórn (e. internal locus of 
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control), félagslegur stuðningur, seigla og síðasta þemað var skuldbinding og 
árangursmiðun. Þeir nemendur sem taldir voru þrautseigir sýndu sjálfsöryggi 
og innri stjórn, þeir höfðu hæfileika til að greina og höfðu aðgang að 
stuðningi ásamt því að geta leitað uppi aðstoð, leiðsögn og ráð. Þessi atriði 
eru í takt við það sem Liu, Cheng, Chen og Wu (2009, bls. 920–921) greindu 
frá í rannsókn sinni. Þar kom fram að þrautseigur nemandi gefst ekki upp, 
hann er harður af sér ásamt því að geta skuldbundið sig og stefnir á árangur 
með því að vinna ötulum höndum að honum og gefast aldrei upp. Í rannsókn 
Mampane (2014) kom einnig fram að þeir nemendur sem teljast ekki 
þrautseigir sýna minna sjálfsöryggi og ytri stjórn (e. external locus of 
control). Ef sá einstaklingur býr í umhverfi þar sem hann er vanræktur á 
einhvern hátt eða misnotaður er líklegt að sá einstaklingur muni ekki geta 
fundið leið til þess að finna stuðning hjá fullorðnum og því notast við 
óáhrifaríkar aðferðir til þess að hafa það af í stað þess að kappkosta að setja 
sér heilbrigð markmið og ná þeim (Mampane, 2014, bls. 8).  

Eins og komið var inn á er mikilvægt að þekkja þá þætti sem tengjast og 
hafa áhrif á þrautseigju og geta kennarar og foreldrar stuðlað að vexti og 
þrautseigju unglinga með því að leiða þá áfram. Kenna þeim að nýta sér þau 
úrræði sem eru fyrir hendi hjá skólanum eða í samfélaginu. Eins og komið 
hefur fram er hér verið að útlista þætti sem snerta bæði persónulega þætti hjá 
einstaklingnum, svokallaða innri þætti, og ytri þætti sem snúa að umhverfinu. 
Með það í huga má sjá að þrátt fyrir að einstaklingar búi í umhverfi sem álitið 
er að ógni þrautseigju einstaklingsins eru ávallt einhver úrræði sem hægt er 
að leita í fyrir þá einstaklinga sem myndu teljast þrautseigir (Mampane, 2014, 
bls. 8) 

Rannsókn Mampane (2014) leiddi einnig í ljós nokkra þætti sem geta haft 
neikvæð áhrif á þrautseigju unglinga. Þar kom fram að þeir sem upplifa 
ofbeldi og beita lélegum aðferðum þegar til ágreinings kemur í skóla geti haft 
neikvæð áhrif á þrautseigju viðkomandi. Einnig kom fram að það að standa 
frammi fyrir fjölmörgum streituvaldandi þáttum snemma á unglingsskeiðinu, 
sem talið er mikilvægt skeið í þroska einstaklingsins, geti haft neikvæð áhrif 
á þrautseigju. Önnur atriði komu einnig fram sem gætu dregið úr þrautseigju, 
þrátt fyrir að tengslin væru ekki eins sterk. Þau atriði eru eins og vannæring 
og slæm meðferð heimafyrir sem gæti falist í skorti á stuðningi og hlýju. 
Þessir grunnþættir sem nauðsynlegir eru taldir fyrir þroska mannsins gætu 



16 

einnig haft neikvæð áhrif á þrautseigju einstaklingsins (Mampane, 2014, bls. 
4).  

Niðurstöður rannsóknar Mampane (2014) eru í takt við það sem kom fram 
í rannsókn Goeke-Morey, Taylor, Merrilees, Cummings, Cairns og Shirlow 
(2012). Í þeirri rannsókn var sjónum beint að áhrifum félagslegra áhættuþátta 
þar sem horft var á uppeldi, fjölskylduumhverfi og samfélagið sem 
forspáratriði gagnvart árangri í námi hjá unglingum í Belfast á Norður-
Írlandi. Þegar búið var að stjórna fyrir um áhrif trúar, kyns og aldurs komu 
fram tengsl á milli lélegs námsárangurs og fjölskylduumhverfis sem 
einkenndist af miklum ágreiningi eða átökum og lítilli samstöðu. Einnig 
komu fram tengsl á milli hegðunarvandamála og aukinnar hættu á ofbeldi í 
samfélaginu eða andfélagslegrar hegðunar. Í niðurstöðunum kom fram að 
drengir áttu frekar á hættu að vera tengdir við vandamálahegðun í skóla í 
samanburði við stúlkur. Í rannsókninni kom einnig fram að væntingar 
unglinga um að hætta fyrr í skóla voru tengdar við þrjá þætti; félagslegt 
umhverfi (e. social ecology), mikla nálægð við samfélagslega andfélagslega 
hegðun, neikvæðara umhverfi þar sem uppeldisaðferðir foreldra einkenndust 
af stjórnsemi og litlum hlýleika (Goeke-Morey o.fl., 2012, bls. 243; 249). Til 
að auka líkur á betri líðan og á betri námsárangri þarf að veita ungmennum 
friðsælar heimilisaðstæður þar sem tilfinningalegur stuðningur virðist vera 
nauðsynlegur fyrir námslegan árangur. Börn og unglingar þurfa að finna fyrir 
stöðugleika, tilfinningalegu öryggi og öðlast sjálfsöryggi þar sem ákveðin 
menning fyrir árangri er á heimilinu. Þeir sem alast upp í umhverfi þar sem 
mikið er um ágreining fá gjarnan ekki tækifæri til þess að ræða um markmið 
sín og þá möguleika sem eru í boði sem getur leitt til minni væntinga í garð 
námslegrar frammistöðu sem og minni þrautsegju (Goeke-Morey o.fl., 2012, 
bls. 249–251; Mampane, 2014, bls. 4).  

Persónulegir þættir sem og umhverfisþættir virðast skipta sköpum fyrir 
þrautseigju einstaklingsins. Ef einhverjir þættir í nánasta umhverfi 
unglingsins eru ekki uppbyggjandi getur slíkt verið hættumerki fyrir 
þrautseigju hans en slíkt þarf ekki endilega að merkja að allt muni fara niður 
á við þar sem persónueiginleikar geta spornað við slíku. Auðvitað viljum við 
stuðla að uppbyggjandi samfélagi í kringum ungmenni okkar en við megum 
ekki gleyma því að kenna og styrkja ungmennin svo þau verði betur í stakk 
búin að takast á við þær þrautir sem kunna að koma upp. Að vefja þau inn í 
bómull og vernda fyrir öllu sem gæti komið fyrir er ekki rétta leiðin. Það má 
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segja að persónuleikaþættir og umhverfisþættir séu í  mörgum tilfellum 
samtvinnaðir þó svo að af og til komi fram einstaklingar sem hafa ekki mætt 
öðru en mótlæti en samt haft þessa þrautsegju innra með sér. 

2.6 Samantekt 

Í kaflanum hefur verið fjallað um þætti sem tengjast og hafa jafnvel bein 
áhrif á námfýsi nemenda. Af umfjölluninni er ljóst að námfús nemandi virðist 
búa yfir mörgum þáttum sem vinna gjarnan saman. Almennur námsáhugi, 
áhugahvöt, væntingar, trú á eigin getu, eignunarstíll og þrautseigja eru þættir 
sem virðast allir geta haft áhrif á námfýsi einstaklinga. Þrátt fyrir að sú 
vitneskja hafi gildi í sjálfu sér er mikilvægt að kanna hvernig kennarar geti 
nýtt þessa þekkingu í starfi sínu með það að markmiði að efla og viðhalda 
námfýsi nemenda sinna. 
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3. Hlutverk kennara og efling námfýsi 
Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011a, bls. 13–14) og Aðalnámskrá 
framhaldsskóla (2011b, bls. 11–12), er sér kafli um fagmennsku kennara þar 
sem hlutverki þeirra eru gerð skil. Þar kemur meðal annars fram að hlutverk 
kennara einskorðist ekki við að miðla þekkingu heldur eigi þeir að efla áhuga 
og almenna námfýsi sem og skapandi hugsun nemenda. Þrátt fyrir að þessi 
tilmæli komi fram í Aðalnámskrá þurfa kennarar að hafa aðferðir, innsýn og 
marga aðra þætti og eiginleika til þess að framfylgja þeim tilmælum. Í 
þessum kafla verður fjallað um rannsóknir sem snerta þetta efni með það að 
markmiði að öðlast haldgóðar lýsingar á aðferðum og öðrum þáttum sem 
kunna að gagnast kennurum til að efla námfýsi nemenda. Einnig verður 
fjallað um birtingarmynd kennsluhátta út frá rannsóknum í íslensku 
samfélagi. 

Byrjað verður á umfjöllun um hver einkenni áhrifaríks kennara og kennslu 
eru. Í kjölfarið verður fjallað um kennsluhætti og hvernig megi gera þá 
fjölbreytta svo að komið sé til móts við ólíka námsstíla og til að efla 
námsáhuga nemenda. Einnig verður gerð grein fyrir birtingarmynd 
kennsluhátta í íslensku samfélagi. Útlistuð verða atriði sem mikilvæg eru 
fyrir eflingu námsáhuga og hvernig nota megi ytri og innri áhugahvöt 
nemenda til þess. Síðast í kaflanum kemur stutt samantekt úr honum þar sem 
dregnir verða saman helstu efnisþættir hans. 

3.1 Einkenni áhrifaríks kennara og kennslu 

Nám nemenda veltur að miklu leyti á gæðum kennara og kennslu. Samkvæmt 
Qureshi og Niazi (2012) er áhrifarík kennsla breytilegt og vel útfært ferli þar 
sem lagt er upp með að ná fram settum námsmarkmiðum. Til þess að ná fram 
þeim markmiðum er þörf á að nota fjölbreyttar kennslu- og 
námsmatsaðferðir. Þarna þarf að samþætta kennsluaðferðir sem einblína á að 
koma innihaldinu til skila sem og þá kennslutækni sem felst í því að nýta 
meðal annars sálfræðilega þætti til þess að gera viðfangsefnið meira 
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aðlaðandi og þar af leiðandi kennsluna áhrifameiri (Qureshi og Niazi, 2012, 
bls. 32).   

Framkoma og almennt verklag sem kennarar beita getur skipt sköpum 
fyrir nám nemenda. Einkenni áhrifaríks kennara eru mörg sem sýnir að 
kennsla er mjög krefjandi starf ef henni er vel sinnt. Upphaflega var gerð 
grein fyrir eftirfarandi einkennum í National Research Center on English 
Learning Achievement, 1998, en notast var við þau og þau útskýrð í 
rannsóknargrein Qureshi og Niazi (2012). Einkennin eru mörg og 
yfirgripsmikil. Í greininni kemur fram að áhrifaríkur kennari þarf að vera vel 
undirbúinn, jákvæður og bjartsýnn, hafa hæfileika til að stuðla að virkni 
nemenda og hæfni, hann þarf að vera frábær í bekkjarstjórnun, hafa hæfileika 
til að hlúa að jákvæðu, styrkjandi og samstarfsmiðuðu umhverfi sem og 
stuðla að sjálfsaga og sjálfsþekkingu nemenda sinna (Qureshi og Niazi, 2012, 
bls. 32). Einnig kemur fram að svo virðist vera sem flestir nemendur bregðist 
á jákvæðan hátt við þegar áfangar eru vel skipulagðir þar sem við 
stjórnvölinn er áhugasamur kennari sem hefur ósvikinn áhuga á námsefninu 
sem og á nemendunum sjálfum. Áhrifaríkur kennari þarf að bera miklar 
væntingar til nemenda sinna ásamt því að búa yfir skapandi aðferðum til þess 
að kynna nemendur fyrir staðreyndum lífsins með því að tengja námsefni við 
eitthvað raunverulegt. Til þess að stuðla að og viðhalda áhuga nemenda þarf 
kennarinn að gera bekkjarreynsluna spennandi, eftirminnilega og ná að tengja 
hana við eitthvað sem nemendur ná að samsama sig við. Eins og komið hefur 
verið inn á er mjög mikilvægt að kennara sé umhugað um nemendur sína. 
Hann þarf að hafa vilja til þess að draga fram vissa eiginleika og styrk hjá 
nemendum sínum svo þeir geti tekist á við hinn fjölbreytta veruleika. Kennari 
skal ávallt hafa í huga að áhrif hans og þeirrar reynslu sem skólinn færir 
nemendum mun búa innra með nemendum alla ævi. Kennarastarfið getur 
verið flókið, fjölbreytt og afar krefjandi ef standa skal vel að því þar sem 
kennarinn þarf að vera í sífelldri þróun, afla sér frekari þekkingar og 
endurnýja aðferðir sem og að leggja sig fram við að kynnast nemendum og 
þeirri námstækni sem þeim hentar (Qureshi og Niazi, 2012, bls. 35–36).  

Í rannsókn Qureshi og Niazi (2012) kom fram að þeir nemendur sem 
höfðu haft kennara sem sýndi af sér góðmennsku, var réttlátur og opinn fyrir 
hugmyndum, dreifði ábyrgð og var virtur af nemendum, sýndu betri 
námsárangur í samanburði við þá nemendur sem höfðu haft kennara sem var 
strangur eða valdmannslegur og sýndi lífi nemenda sinna lítinn áhuga 
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(Qureshi og Niazi, 2012, bls. 37).  Þessar niðurstöður sýna fram á mikilvægi 
fjölbreyttra og jákvæðra þátta í fari og framkomu kennara. Kennarar þurfa að 
gæta að því að nota innsæi sitt og reynslu í bland við fræðin til þess að mæta 
námslegum þörfum nemenda sinna. Ef slíkt er gert sýna niðurstöður fram á 
betri námsárangur. 

Áhrif kennara á nám nemenda geta skipt sköpum þegar horft er til 
vinnusemi nemenda og gengur kennurum misvel að halda nemendum að 
verki. Það sem rannsóknir sýna fram á er að iðni nemenda er meiri þegar 
kennari gengur um stofuna í stað þess að sitja sem fastast við kennaraborðið. 
Eflaust er þetta atriði ekki aðalatriðið heldur skiptir mestu að virkja 
nemendur og hvetja þá til að taka þátt í umræðum (Ingvar Sigurgeirsson, 
2013, bls. 34–35). Ástæðan fyrir því að viðmælendur í rannsókn Arnars 
Sigurgeirssonar (2011) lærðu meira hjá sumum kennurum en öðrum var 
meðal annars áhugi kennara á starfi sínu og því að deila áhuga sínum með 
nemendum. Þeir greindu frá því að góður kennari lætur nemendur hugsa 
sjálfstætt og leita svara þar sem hans hlutverk felst í leiðsögn. Einnig kom 
fram að góður kennari eigi að hafa kennsluaðferðir á hreinu sem og 
námsefnið svo að nemendur eigi auðvelt með að leita til hans í tímum. Góður 
kennari þarf sem sagt að vera faglegur sem og að hafa ástríðu fyrir starfi sínu, 
hafa hæfileika til að miðla efni og ná til nemenda (Arnar Sigurgeirsson, 2011, 
bls. 39). Til þess að stuðla að vinnusemi nemenda þurfa kennarar að hafa 
fjölbreyttar aðferðir á takteinum til þess að vekja nemendur til umhugsunar 
og vekja hjá þeim áhuga, sérstaklega í ljósi þess að námsáhugi nemenda 
virðist dvína eftir því sem nemendur eldast (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, 
bls. 21–23). Kennarar þurfa að leita leiða til þess að mæta ólíkum þörfum og 
ólíkum áhuga nemenda sinna.  

Rannsóknir benda einnig til þess að raddbeiting sé þáttur sem getur haft 
áhrif á móttækileika nemenda og þarf að vera með eðlilegum hætti. Jafnframt 
þurfa kennarar að gæta að því að horfa á nemendur þegar talað er við þá. 
Kennarinn þarf að gæta að því að tala beint til áheyrenda og vera laus við alla 
þvingun í rödd sinni. Það virðist bera mestan árangur ef öll framsögn er með 
sem eðlilegustum hætti og forðast upplestur af ýmsu tagi nema til 
undantekninga (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 17–19). Ef þetta er gert má 
ætla að allt yfirbragð kennslunnar verði léttara og eflaust líta úr fyrir að vera 
á meiri jafningjagrundvelli þar sem eðlilegar samræður eiga sér stað. Þegar 
slíkar aðstæður eru skapaðar má draga þá ályktun að líðan nemenda og 
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kennarans verði betri í samanburði við aðstæður sem eru á einhvern hátt 
óeðlilegar eða þvingaðar. 

Tilfinningar virðast hafa áhrif á kennslu og kennsluhætti kennara. Í 
rannsókn Trigwell (2012), sem hafði það markmið að kanna hvort 
tilfinningar kennara hefðu áhrif á kennslu, kom í ljós að ef kennarar upplifðu 
jákvæðar tilfinningar, eins og hvatningu og stolt, væru þeir líklegri til þess að 
beita nemendamiðuðum kennsluháttum (e. student-focused approach) í 
kennslustundum sínum. Af þeim sökum benda niðurstöður rannsóknarinnar 
til þess að ákveðin tengsl séu á milli þess hvernig kennari upplifir innihald 
kennslunnar og þess hvaða kennsluaðferð hann beitir. Þeir kennarar sem lýstu 
fleiri eða sterkari tilfinningum á borð við hvatningu og stolt ásamt því að 
upplifa minni gremju voru þeir kennarar sem lýstu einnig kennslu sinni sem 
nemendamiðaðri. Hins vegar þegar kennarar upplifðu kvíða eða taugatriting í 
meira magni voru þeir líklegri til þess að taka upp kennsluhætti sem 
einkenndust af einhverju öruggu eins og að miðla þekkingunni beint til 
nemenda, og þegar kennarar greindu frá skömmustulegri tilfinningu í miklu 
magni notuðust þeir meira við kennaramiðaðar aðferðir. Þegar kennarar 
greindu frá að gremja væri lítil eða nánast engin kom í ljós að þeir notuðu 
aðferðir sem stuðluðu að skuldbindingu og vinnusemi nemenda (Trigwell, 
2012, bls. 616–617). Þessar niðurstöður sýna hreinlega að til þess að geta 
búið svo um að nemendur hafi aðgang að áhrifaríku námi þarf að huga vel að 
kennurum og upplifun þeirra af skólasamfélaginu í heild. Ef sá þáttur er 
vanræktur getur slíkt bitnað á nemendum okkar. Af þeim sökum er mikilvægt 
að halda vel utan um kennara, bjóða góða menntun og stuðla að 
samstarfsmiðuðu umhverfi þar sem kennarar fá tækifæri til að láta ljós sitt 
skína og stuðla að áhugavekjandi námsumhverfi sem og auka námfýsi 
nemenda. 

3.2 Kennsluhættir 

Menntun er mikilvæg í öllum þjóðfélögum og stuðlar að því að samfélagið 
heldur sér við og blómstrar. Menntun er til þess ætluð að hjálpa börnum að 
þróa hæfileika sína með það að markmiði að þau verði farsæl og vinnusöm í 
framtíðinni. Til þess að menntun eigi að skila þeim árangri sem við viljum sjá 
er mikilvægt að skilja hvernig námsferlið á sér stað (Sangshani, Upadhyay og 
Sharma, 2013, bls. 251). Samkvæmt Sangshani o.fl. (2013) erum við öll 
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forvitin frá náttúrunnar hendi og höfum ánægju af því að læra en neikvæðar 
hugsanir og tilfinningar draga úr áhuga okkar. Neikvæðar tilfinningar eins og 
óöryggi, það að óttast mistök, feimni eða óttast að gera sig að fífli. Þegar 
einstaklingar eiga í innihaldsríkum samböndum við aðra sem sjá hvaða 
möguleikar búa í manneskjunni, kunna og meta og taka einstaklingnum eins 
og hann er hefur það þau áhrif að sjálfsálit eykst og nám verður skemmtilegra 
(Sangshani o.fl., 2013, bls. 251).  

Kennsluhættir geta verið með margvíslegum hætti þar sem ólíkum 
nálgunum er beitt. Jákvæð menntun er ein nálgun og er samþætting 
vísindanna sem liggja á bak við jákvæðu sálfræðina inn í líf og vinnu 
skólanna. Jákvæð sálfræði einblínir á að bera kennsl á og virkja kosti 
mannsins með það að markmiði að draga úr mögulegum neikvæðum 
tilfinningum, hugsunum og neikvæðri hegðun. Hún hefur það markmið að 
undirbúa einstaklinga með því að þróa með sér hæfni og öryggi til þess að 
vera betur tilbúnir til þess að takast á við þrautir lífsins. Þarna má sjá 
skírskotun í þau markmið sem Aðalnámskrá grunnskóla (2011a, bls. 32) setur 
um að efla nemendur sem ábyrga þjóðfélagsþegna. Til þess að stuðla megi að 
árangri nemenda í námi þarf að huga að mörgum þáttum tengdum faglegri 
hæfni í kennslu en einnig öðrum eins og þrautseigju, jákvæðni, hvatningu, 
markmiðssetningu, tilgangi, von og jákvæðum tengslum (Sangshani ofl., 
2013, bls. 251). Talið er að kennarar hafi hag af nálgun jákvæðrar menntunar, 
bæði persónulega og einnig þegar þeir fara að finna hversu auðveldara það 
verður að fá nemendur til þess að skuldbinda sig þeirri vinnu sem kennarar 
leggja upp með svo að þeir nái hæfni í námi. Sangshani o.fl. (2013, bls. 252) 
telja að jákvæð menntun hjálpi til við að búa til skólaumhverfi sem einkennist 
af stuðningi og styrkum samböndun sem efla skólakerfið í heild sinni.  

Sífellt er lagt upp úr mikilvægi fjölbreyttra kennsluhátta í 
skólasamfélaginu í dag þar sem áhersla skal lögð meðal annars á 
teymisvinnu, samvinnunám og hvers kyns einstaklingsmiðaða kennsluhætti 
(Svanhildur Kr. Sverrisdóttir, Ragnheiður Margrét Guðmundsdóttir og 
Sigurlína Davíðsdóttir, 2011, bls. 31). Teymiskennsla er vel þekkt innan 
grunnskóla landsins þar sem tveir eða fleiri kennarar vinna saman að kennslu 
ákveðins bekks. Slíkt getur talist ein leið til þess að stuðla að fjölbreyttari 
kennsluháttum þar sem líklegt er að fleiri hugmyndir vakni þegar tveir eða 
fleiri leggja hönd á plóg í stað eins. Með þetta í huga er áhugavert að sjá 
hvort teymiskennsla beri árangur á efri stigum skólagöngunnar. Í rannsókn 
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Ferguson og Wilson (2011) var viðhorf og árangur teymiskennslu kannað hjá 
háskólanemum og kennurum í Texas í Bandaríkjunum. Niðurstöður leiddu í 
ljós að þegar teymiskennslan var sett á fót höfðu kennarar teymisins 
áhyggjur. Þær áhyggjur snerust gjarnan um samanburðinn við hinn kennarann 
og að standast ekki þær kröfur sem hann setur. Þegar leið á komust kennarar 
yfir þetta óöryggi og fóru að ígrunda saman kennsluhætti og aðferðir. Eftir 
því sem teymiskennslan þróaðist færðist hún frá því að bera sig saman við 
hinn og reyna að „vinna“ í átt að því að kunna að meta og snúast um hverju 
teymiskennslan hafði skilað. Fókusinn færðist í átt að faglegum þroska með 
hagsmuni nemenda að leiðarljósi. Til að byrja með áttu kennararnir í 
erfiðleikum með að átta sig almennilega á því hver myndi ráða og bæri því 
ábyrgð. Það sama átti við um nemendur. Þegar leið á og allt fór að ganga 
smurðara áttuðu kennarar sig á því að nota dreifða ábyrgð og finna styrkleika 
hjá hvor öðrum. Nemendur byrjuðu að sjá kosti þess að hafa tvo kennara að 
leita til sem höfðu ef til vill ólík sjónarhorn á viðfangsefnin. Þegar tveir eða 
fleiri kennarar koma saman og deila reynslu sinni og vinna saman í átt að 
sama markmiði eru allar líkur á að vinnan verði vandaðri og taki til fleiri átta. 
Slíkt opnar dyr fjölbreytilegrar reynslu fyrir nemendur þar sem mismunandi 
kennsluháttum er beitt og þar af leiðandi ólíkum námslegum þörfum mætt 
innan bekkjarins (Ferguson og Wilson, 2011, bls. 61–65). 

Samvinnunám er kennsluaðferð sem hefur aukist til muna hérlendis og eru 
til margar útfærslur af því. Í samvinnunámi er hópastarf meginaðferðin í 
skólastarfinu og hægt er að hafa samsetningu hópa breytilega en markmiðið 
er að allir nemendur eru samábyrgir fyrir verkinu í sínum hóp. Rannsóknir 
hafa sýnt fram á að samvinnunámsaðferðir geti stuðlað að jákvæðum áhrifum 
á námsárangur nemenda sem og haft jákvæð áhrif á viðhorf og félagsleg 
samskipti. Þó ber að hafa í huga að margar rannsóknanna hafa verið 
framkvæmdar af talsmönnum samvinnunáms. Þrátt fyrir að rannsóknir hafi 
sýnt fram á gagnsemi ákveðinni tegunda kennsluaðferða bendir Ingvar 
Sigurgeirsson réttilega á í bók sinni, Litróf kennsluaðferðanna, að enga 
kennsluaðferð sé gott að ofnota heldur þurfi að ríkja jafnvægi í fjölbreyttum 
vinnubrögðum innan kennslustofunnar (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 180–
182). 

Fjölbreytni í kennsluháttum birtist einnig í einstaklingsmiðuðum 
kennsluaðferðum. Til eru ótal kennsluhættir og aðferðir sem hafa það 
markmið að veita nemendum okkar nám við hæfi. Eitt atriði sem kennarar 



 

25 

þurfa að hafa í huga er að til þess að hægt sé að mæta margbreytilegum 
þörfum nemenda til að auka áhuga og árangur þeirra er mikilvægt að taka 
tillit til þeirra ólíku námsstíla sem nemendur kunna að hafa og kynnast þeim. 
Niðurstöður rannsóknar Stampoltzis, Antanopoulou, Zenakou og Kouvava 
(2010, bls. 577) sem könnuðu námsstíla hjá nemendum með og án leshömlun 
benda til þess að kennsluaðferðir í skólum styðjist einna helst við ákveðna 
tegund skynnáms, sem sagt kennslu út frá sjónrænum áreitum. Það gerir það 
að verkum að þeir sem þessi námsstíll hentar ekki eiga frekar við 
námserfiðleika að etja. Í rannsóknarniðurstöðum kom fram að um 55% 
nemenda sem ekki höfðu leshömlun kusu fremur að læra í gegnum sjónræn 
áreiti eins og hverkyns ritun, töflur eða myndbönd. Hins vegar greindu 
nemendur sem voru greindir með leshömlun frá því í 50% tilfella að þeir ættu 
auðveldara að læra ef námið fælist í að framkvæma eða snerta (Stampoltzis 
o.fl., 2010, bls. 573; 575). Þrátt fyrir að hærra hlutfall þeirra sem ekki hafa 
leshömlun kjósi sjónrænt nám yfir annað eru samt sem áður 45 % nemenda í 
þeim hóp sem myndu velja annað skynform. Með fjölbreyttan nemendahóp 
getur kennari ekki ætlast til að sama námsumhverfi og kennsluform henti og 
því þurfa kennarar að leggja sig fram við að stuðla að fjölbreyttu 
námsumhverfi sem höfðar til flestra skynfæra okkar (Stampoltzis o.fl., 2010, 
bls. 577). 

Með þessi atriði í huga er áhugavert að fá innsýn í raunveruleg dæmi um 
aðferðir sem teljast fjölbreyttar og áhugavekjandi ásamt því að velta fyrir sér 
hvort fjölbreyttir kennsluhættir og aðferðir þurfi ekki að taka mið af þeim 
breytingum sem verða í fari og lífi nemenda með auknum þroska. Því er vert 
að spyrja þeirrar spurningar hvort sömu kennsluhættir henti fyrir börn og 
unglinga. Aðferð sem getur vakið áhuga hjá einum aldurshóp þarf ekki 
endilega að bera sama árangur hjá öðrum. 

3.2.1 Dæmi um fjölbreyttar og áhugavekjandi kennsluaðferðir 

Hvarvetna er hægt að nálgast hugmyndir að kennsluaðferðum sem hannaðar 
eru til þess að vekja áhuga nemenda. Ef kennarar deila aðferðum og reynslu 
sinni, ígrunda starfshætti og nota hvers kyns rit og veraldarvefinn í leit að 
hugmyndum má segja að allir vegir séu færir. Til þess að fá innsýn í þann 
fjölbreytileika sem fyrirfinnst verður gerð grein fyrir tveimur rannsóknum 
sem könnuðu fjölbreyttar og áhugavekjandi kennsluaðferðir á unglingastigi. 
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Í rannsóknargrein Wiersma (2008) voru kennsluaðferðir þriggja 
sögukennara í framhaldsskóla (e. high school) skoðaðar. Þessir kennarar voru 
taldir nota óhefðbundnari aðferðir en aðrir sögukennarar. Þeir aðhylltust allir 
aðferðir sem eiga rætur að rekja til smíðahyggjunnar (e. constructivism). 
Smíðahyggjan er stefna þar sem markmiðið er að einstaklingar búi sér til 
eigin skilning út frá samspili þess sem þeir vita nú þegar og nýjum 
upplýsingum. Þessir þrír kennarar nálguðust kennsluna samt sem áður með 
aðeins ólíkum hætti. Einn þeirra notaðist helst við svokallaða róttæka 
smíðahyggju (e. radical constructivism) þar sem hann lagði áherslu á að 
nemendur myndu búa sér til eigin þekkingu einir en ekki í hóp á meðan annar 
kennari, sem kenndi yngri nemendum skólans, notaðist við hugsmíðahyggju 
(e. social constructivism) þar sem þeir leituðu að og bjuggu til svarið í hóp 
(Wiersma, 2008, bls. 115). 

Hjá þessum kennurum var notast mikið við leitarmiðað nám, þar sem 
nemendur nota fyrirliggjandi þekkingu til þess að búa til merkingu út frá 
nýjum upplýsingum. Þannig verður námið merkingarbærara og gerir það að 
verkum að nemendur þurfa að beita gagnrýnni og greinandi hugsun sem er 
eitt af markmiðunum sem koma fram í Aðalnámskrá grunnskóla (2011a, bls. 
26) og Aðalnámskrá framhaldsskóla (2011b, bls. 24). Einn þessara þriggja 
kennara lagði sig einnig fram við að leita leiða til þess að fá nemendur til að 
læra í gegnum ólíka miðla, hann fór til að mynda með hóp sinn á safn til að 
læra um kynþátt og trú. Hann lagði sig fram við að hafa kennslustundirnar 
þannig uppbyggðar að þær höfðuðu til allra skynfæra nemenda með það að 
markmiði að nemendur með ólíka námsstíla fengju að njóta sín og fengju 
viðeigandi ögrun. Með því að notast við myndir og myndbandsbrot hjálpar 
kennarinn þeim nemendum sem eiga gjarnan erfitt með að sjá fyrir sér það 
sem þeir eru að læra. Einnig notaðist hann við skapandi skrif og samvirka 
fyrirlestra (e. interactive lecture) fyrir þá sem eiga auðveldrara með að vinna 
úr upplýsingum sem koma í hljóðformi. Þessir kennarar eiga það sammerkt 
að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir og nota spurningar sem verkfæri til þess 
að stuðla að dýpri hugsun hjá nemendum sínum. Þeir virkja nemendur og 
hafa áhrif á námsumhverfið svo það styðji betur við nám nemenda sinna 
(Wiersma, 2008, bls. 115–116).  
Þrátt fyrir að áhersla sé lögð á nemendamiðað nám til þess að auka áhuga 

og efla gagnrýna hugsun virðist sem taka þurfi tillit til fleiri þátta, sérstaklega 
á unglingsaldrinum þar sem leitin að eigin sjálfi (e. identity) er í hámarki á 
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þeim aldri (Cooper, 2014, bls. 366). Seinni rannsóknin sem fjallað verður um 
í þessu samhengi er rannsókn sem Cooper (2014) framkvæmdi þar sem hann 
greindi frá af hverju og hvernig skuldbinding nemenda er ólík í mismunandi 
bekkjum í einum framhaldsskóla sem hafði breiðan og fjölbreyttan hóp 
nemenda (e. diverse high school). Þrjár kennsluaðferðir sem taldar eru ýta 
undir áhuga og skuldbindingu nemenda voru bornar saman; kennsla með 
tengsl að leiðarljósi (e. connective instruction), kennsla sem er mjög 
námslega krefjandi (e. adacemic rigor) og lifandi kennsla (e. lively teaching) 
(Cooper, 2014, bls. 363).  

Kennsla sem hefur tengsl að leiðarljósi er flokkur kennsluaðferða þar sem 
kennarinn hjálpar nemendum að búa til persónuleg tengsl við fagið með því 
að sýna fram á mikilvægi þess, sýna umhyggju, sýna í verki að kennarinn 
hafi skilning gagnvart nemendum, veita staðfestu, tengjast nemendum í 
gegnum húmor og stuðla að því að nemendur tjái sig um efnið. Kennsla sem 
er mjög námslega krefjandi er þegar kennarinn leggur áherslu á námslega 
vídd fagsins. Það felst í því að kennarinn setur upp verkefni og stuðlar að 
krefjandi námslegu umhverfi sem krefst mikils af nemendum. Dæmi um slíkt 
er að setja fyrir verkefni sem reyna á nemendur, halda nemendum vel við 
efnið og ýta svolítið á eftir þeim til að halda ákveðinni pressu á þeim og sýna 
í verki ástríðu fyrir innihaldinu. Lifandi kennsla var þriðji og síðasti 
flokkurinn og felst í því þegar kennarinn notar lifandi útfærslu af 
leiðbeiningum eins og notkun leikja eða annarra skemmtilegra athafna eins 
og að láta nemendur vinna í hópum (Cooper, 2014, bls. 366–369).  
Þegar litið er á þessa þrjá flokka má áætla að allar þrjár kennsluaðferðirnar 

muni vekja áhuga hjá nemendum en höfundur rannsóknarinnar áleit að á 
þessum tíma í lífi unglingsins þegar hann er í þessari leit að sjálfum sér muni 
kennsla sem leggur áherslu á tengsl og snúast því hvað mest um 
einstaklinginn hafa sterk áhrif á skuldbindingu unglinganna (Cooper, 2014, 
bls. 369). Niðurstöðurnar leiddu í ljós að marktæk fylgni mældist á milli 
skuldbindingar og allra þriggja flokka kennsluaðferðanna þegar búið var að 
stjórna fyrir um aðra þætti sem höfði áhrif á skuldbindingu. Þætti eins og kyn 
og menntun foreldra (Cooper, 2014, bls. 379). Líkt og höfundur hafði ályktað 
um í upphafi kom í ljós að tengsl skuldbindingar við kennslu sem lagði 
áherslu á tengsl voru sjö sinnum sterkari en tengslin við hinar tvær 
aðferðirnar (Cooper, 2014, bls. 382). Niðurstöðurnar sýndu fram á að af 
þessum þremur áhugavekjandi kennsluaðferðum virtist sú sem lagði upp úr 
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tengslum kennara sem beindist að hverjum nemanda, bera mestan árangur á 
þessum tímapunkti í lífi nemenda. Það sem rannsóknargrein þessi bendir 
réttilega á er að kennarar þurfa að gæta að því að einblína ekki um of á 
ákveðin einstaklingseinkenni nemenda sinna heldur einnig hafa í huga eðli 
kennsluhátta ásamt tengslum á milli hvers nemanda og þess fags sem hann er 
í (Cooper, 2014, bls. 392). Þrátt fyrir að kennsluhættir og aðferðir beri ef til 
vill svipaðan árangur sama á hvaða aldri nemendur eru virðist sem kennarar 
þurfi einnig að miða kennsluna út frá öðrum þáttum í lífi og þroska nemenda 
sinna, líkt og leitin að eigin sjálfi á unglingsaldrinum.  

Eflaust eru til margar kennsluaðferðir sem miða að því að efla námsáhuga 
nemenda en það sem ofangreindar rannsóknir sýna er að fjölbreytni í 
kennsluháttum og tengsl við nemendur er atriði sem þarf að ganga út frá, 
sérstaklega á unglingsaldrinum. Með þessar rannsóknarniðurstöður í huga er 
áhugavert að kanna hvort og þá hvernig fjölbreyttum kennsluháttum sé beitt 
hér á landi.  

3.2.2 Birtingarmynd kennsluhátta í íslensku samfélagi 

Gerð hefur verið grein fyrir mikilvægi og gagnsemi markvissrar notkunar 
fjölbreyttra kennsluhátta og því er áhugavert að sjá hver birtingarmynd 
kennsluhátta er hér á landi. Hafsteinn Karlsson (2009) skrifaði grein þar sem 
sagt var frá niðurstöðum rannsóknar á kennsluháttum í fjórum finnskum og 
sex íslenskum grunnskólum. Rannsóknarefnið var hvað einkenni helst 
kennsluhætti í þessum skólum og hvort og þá að hvaða leyti eitthvað sé ólíkt 
hjá þeim. Það sem kom helst í ljós var að kennsluhættir virðast vera með 
fremur hefðbundnu sniði hjá öllum kennurum. Þegar talað er um hefðbundið 
snið er átt við að kennari byrji yfirleitt kennslustund á smáfyrirlestri og 
vinnubókarvinnan tekur gjarnan við eftir hann. Rannsakandi greindi mjög 
fáar kennsluaðferðir í kennslustundum hjá íslenskum kennurum og út frá 
viðtölum við þá. Það sem vekur sérstakar áhyggjur er að sumir kennaranna 
greindu frá að í undirbúningi hugsuðu þeir ekki um hvaða kennsluaðferðum 
þeir ætluðu að beita. Annað kom fram hjá finnsku kennurunum. Þeir beittu 
yfirleitt fjölbreyttari kennsluaðferðum í samanburði við þá íslensku. Þrátt 
fyrir að vinnubókarkennsla og smáfyrirlestrar séu fyrirferðamiklar 
kennsluaðferðir í finnskum skólum líkt og í þeim íslensku skýrist 
fjölbreytileikinn einkum út frá því að Finnar virðast notast meira við 
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kennsluleiðbeiningar í samanburði við Íslendinga. Í kennsluleiðbeiningum er 
gjarnan bent á hentugar kennsluaðferðir sem brjóta upp kennslustundina 
(Hafsteinn Karlsson, 2009, án bls.). 
Þrátt fyrir að lítið hafi verið fyrir fjölbreytni að fara í kennsluaðferðum í 

íslensku skólunum sást sérstök gerð kennslustunda sem kallast áætlunartímar 
hjá nokkrum íslenskum kennurum en engum hinna finnsku. Áætlunartímar 
eru nemendastýrðar vinnustundir þar sem nemendur vinna í vinnubókum út 
frá áætlun og markmiðum sem þeir sjálfir hafa sett sér. Með slíkri útfærslu er 
markmiðið að auka ábyrgð nemendanna sjálfra. Þrátt fyrir að það markmið sé 
í sjálfu sér gott má áætla að lítill hvati sé í því að vinna stöðugt í vinnubók 
þar sem hvorki kennarinn né nemandinn fær í raun að njóta sín (Hafsteinn 
Karlsson, 2009, án bls.). Í hefðbundinni vinnubókarvinnu þar sem nemandinn 
fær tilbúin verkefni sem eru líklegast útbúin af öðrum aðila, fær hvorki 
kennarinn né nemandinn tækifæri til þess að nýta sérstök áhugamál, mál í 
brennidepli eða annað slíkt sem getur virkað hvetjandi. Slík vinna gæti því 
orðið einhæf og jafnvel dregið úr áhuga nemenda. Einnig sýndi rannsóknin 
fram á að þær kennsluaðferðir sem helst var beitt gera það að verkum að 
nemendur verða nánast áhrifalausir. Þrátt fyrir að það líti út fyrir að 
nemendur séu vinnusamir í kennslustund þar sem unnið er í vinnubókum 
virtist áhugi nemenda ekki vera mikill. Aðra sögu er að segja í þeim tímum 
þar sem nemendur fengu að taka virkan þátt, til að mynda í sjálfstæðum 
verkefnum, þar leyndi áhugi nemenda sér ekki (Hafsteinn Karlsson, 2009, án 
bls.). 

Í rannsóknargrein Hafsteins Karlsonar kom einnig fram mikill munur á 
stjórnun kennslustunda hjá íslenskum og finnskum kennurum. Munurinn fólst 
einna helst í því að íslenskir kennarar virtust draga sig í hlé snemma í 
kennslustund og láta námsbókina sjá um að stýra námsferlinu í 
kennslustundinni. Hins vegar kom strax fram í kennslustund hjá finnsku 
kennurunum hver það var sem stjórnaði og þeir gripu oft inn í og skiptu 
jafnvel um kennsluaðferð ef þeim fannst þörf vera á (Hafsteinn Karlsson, 
2009, án bls.). 

Í skýrslu sem unnin var fyrir Mennta- og menningarmálaráðuneytið þar 
sem gert var grein fyrir úttekt á íslenskukennslu í framhaldsskólum kom fram 
að þrátt fyrir að mikið hafi verið rætt um mikilvægi fjölbreyttra kennsluhátta í 
skólasamfélaginu, þar sem áhersla á að vera á teymisvinnu, þemavinnu, 
samvinnunám sem og einstaklingsmiðaða kennsluhætti, virðist lítið innan 
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sjálfrar kennslustofunnar benda til starfs sem þessa. Einnig leggur 
skólaumhverfið upp úr að starfræktar séu fjölbreyttar kennsluaðferðir. Í 
úttektinni voru greindar fjórar mismunandi kennsluaðferðir sem höfðu þó eitt 
sameiginlegt, það var að allar voru þær kennarastýrðar. Kennarastýrðar 
kennsluaðferðir eru aðferðir þegar það er í hlutverki kennara að stýra og 
stjórna því sem fram fer innan kennslustofunnar, uppröðun borða var með 
hefðbundnum hætti og ætlast var til þess af nemendum að allir ynnu að því 
sama í tímum. Þessar fjórar aðferðir einkenndust af því að kennari miðlaði 
efni frá töflu eða skjávarpa, að nemendur kynntu verkefni sitt frá töflu eða 
skjávarpa, að nemendur ynnu í hópum eða að nemendur ynnu við gerð 
einstaklingsverkefna. Í sumum tilfellum var mörgum þessa kennsluaðferða 
blandað saman í eina kennslustund en yfirleitt byrjaði tíminn þó með innlögn 
kennara (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir o.fl., 2011, bls. 31–34). 

Í sömu skýrslu kom fram að upplifun nemenda á strarfræktum 
kennsluaðferðum var að yfirleitt væri notast við fyrirlestraform í 
kennslustundum þar sem kennarinn talaði frá töflu eða kennaraborði. 
Nemendur voru flestir sammála um að þegar kennarar væru með fyrirlestur 
væri nemendur óvirkir þar sem þeir kæmust upp með að gera ekki neitt. Hins 
vegar voru nemendur flestir ánægðir með hópvinnu og að vinna sjálfir úr 
námsefninu og jafnvel kynna það. Með þeim hætti lærðu þeir mest að þeirra 
mati. Þegar nemendur voru spurðir álits á því hvernig þeir myndu vilja haga 
kennslustundum voru flestir sammála um að þær yrðu að vera fjölbreyttar þar 
sem ýtt væri undir virkni nemenda í tímum, hvort sem þeir væru að vinna að 
verkefnum úr námsefninu eða úr myndum (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir o.fl., 
2011, bls. 36). 

Kennarar viðurkenndu að þeir eyddu töluverðum tíma kennslustunda í 
fyrirlestur, sérstaklega í fyrri hluta kennslustundar en í seinni hlutanum sögðu 
margir að þá væri lögð áhersla á verkefnavinnu sem gjarnan fór fram í 
hópum. Þrátt fyrir að fyrirlestraform einkenndi kennsluhætti flestra kennara 
var vilji margra að geta fækkað þeim og aukið hópvinnu. Ástæðan sem þeir 
gáfu fyrir því að hafa ekki hrint því í framkvæmd var að útfærsla hópvinnu 
getur verið flókin og tímafrek og einnig hafi þeir hreinlega ekki tíma til þess 
að fara yfir öll verkefnin. Fyrirlestraformið sé sú leið sem farin er þar sem 
auðveldast er að fara yfir mikið efni í einu. Það mátti greina hjá nokkrum 
viðmælendum að mikill áhugi væri fyrir því að stokka upp almennar 
kennslustundir og jafnvel hafa færri tíma og setja þess í stað inn vinnuver þar 
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sem nemendur koma saman og vinna að verkefnum en margt virtist stranda á 
þeim viðmiðum sem Aðalnámskrá setur um hvaða námsmarkmiðum skuli ná 
fyrir hvern áfanga (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir o.fl., 2011, bls. 37–38).  
Þegar stjórnendur voru spurðir út í fjölbreytileika kennsluaðferða innan 

skólanna kom í ljós að flestir voru mjög ánægðir með fjölbreytni 
kennslustundanna. Þeir greindu frá að mikið væri um að kennarar hefðu 
hópvinnu eða áhugaverða verkefnavinnu. Enginn stjórnendanna greindi frá 
að hann hefði áhyggjur af því að kennsluhættir innan skólans væru einhæfir 
(Svanhildur Kr. Sverrisdóttir o.fl., 2011, bls. 36–37). Þessar niðurstöður eru 
mjög athyglisverðar þar sem sjónarhorn stjórnenda stangast alveg á við þær 
upplýsingar sem bæði nemendur og kennarar greindu frá. Ef til vill er 
ákveðið skilningsleysi eða skortur á samskiptum sem skýrir þennan mun. 

Af þessari úttekt má sjá að fjölbreytni kennsluaðferða er ekki mikil í 
íslenskukennslu á framhaldsskólastigi í umræddum skólum. Svo virðist vera 
sem kennarastýrð nálgun sé allsráðandi innan kennslustofunnar þó með 
einhverjum undantekningum. Ekki er þetta vænlegt til árangurs þar sem 
nemendur hafa ekki mikið úthald í að hlusta á langa fyrirlestra þar sem þeir 
eru óvirkir. Það sama er að segja þegar um er að ræða nemendafyrirlestra. Í 
þeim tilvikum er einnig um litla þátttöku hlustandi nemenda að ræða. Til þess 
að sporna við slíku gæti kennari komið því við að láta þá nemendur sem 
hlusta hafa eitthvert hlutverk. Þeir gætu til að mynda metið 
nemendafyrirlestur út frá gátlista sem kennari hefur útbúið. Einnig geta 
kennarar reynt að horfa fram hjá hinum hefðbundnu glærukynningum og látið 
nemendur kynna verkefni sín á annan hátt. Til að mynda með veggspjöldum, 
bæklingum eða hafa opið hús fyrir almenning. Ýmislegt er hægt að gera til 
þess að halda uppi virkni nemenda og þannig reyna að virkja áhuga þeirra. 
Það ber að nefna að nemendur virðast hvað ánægðastir í hópvinnu þar sem 
reynir á samvinnu, skipulag, þátttöku allra, virkni og frumkvæði. 
Úttektarhópurinn komst að því að líklegast er að nemendur nái að tileinka sér 
færnimarkmið sem koma fram í Aðalnámskrá þegar unnið er í hóp 
(Svanhildur Kr. Sverrisdóttir o.fl., 2011, bls. 38). Út frá því sem kom fram í 
úttekt þessari er að fyrirlestraform kennara er ekki vel til þess fallið að vekja 
áhuga nemenda en strax og nemendur fá tækifæri til þess að vinna að 
fjölbreyttum verkefnum hvort sem það er sjálfstætt eða í hóp eykst virkni til 
muna og ánægja eykst (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir o.fl., 2011, bls. 41). Út 
frá þessum upplýsingum er mikilvægt að virkja nemendur í tímum, 
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sérstaklega ef huga á að eflingu námsáhuga sem fjallað verður um í næsta 
kafla. 

3.3 Efling námsáhuga 

Í allri kennslu er mikilvægt að áhugi kennara skíni í gegn þar sem svo virðist 
vera sem áhugasamir kennarar hjálpi til við að stuðla að betri árangri hjá 
nemendum sínum líkt og kom fram í kafla 3.1. Kennarar geta sýnt áhuga á 
ýmsa vegu, í gegnum námsefnið þar sem áhugi þeirra á því skín í gegn, að 
finnast gaman að kenna og síðast en ekki síst skiptir miklu máli að kennarar 
sýni nemendum sínum áhuga, þeirra lífi og vangaveltum um lífið og 
tilveruna. Ingvar Sigurgeirsson talar einnig um lifandi áhuga í bók sinni 
Litróf kennsluaðferðanna. Það sem felst í slíkum áhuga er að frá kennara sem 
er áhugasamur speglast ákveðinn innri kraftur í öllu fasi hans. Hjá þeim 
kennurum sem deila hins vegar ekki þessum innri eldmóð um námsefnið er 
gjarnan rætt um námsefnið á hversdagslegan hátt eins og það sé kennaranum 
óviðkomandi. Ef markmiðið er að efla áhuga nemenda líkt og Aðalnámskrá 
grunnskóla (2011, bls. 13–14) og Aðalnámskrá framhaldsskóla (2011b, bls. 
11–12) setja, þurfa kennarar að huga að eigin áhuga og gera hann sýnilegan 
nemendum (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 20–21). Nemendur þurfa að 
upplifa að áhugi kennara sé einlægur og spurningar og innlegg frá þeim séu 
velkomin (Arnar Sigurgeirsson, 2011, bls. 39; Ingvar Sigurgeirsson, 2013, 
bls. 20–21; Qureshi og Niazi, 2012, bls. 37) 
Þær leiðir sem kennarar geta farið til þess að vekja áhuga hjá nemendum 

felast meðal annars í því að tengja námsefnið við önnur áhugaverð 
viðfangsefni og þannig búa til tengingar sem gerir efnið hluta af stærri heild 
sem er nemendum raunveruleg (Qureshi og Niazi, 2012, bls. 35–36). Ingvar 
Sigurgeirsson (2013) tilgreinir að einnig þurfi markmið að vera nemendum 
ljós ásamt því að kennarinn þurfi að finna leið til þess að leiða athygli 
nemenda að efninu sem um ræðir og leita að ákveðinni kveikju sem getur 
vakið áhuga þeirra. Kveikjur geta verið með ýmsum hætti, meðal annars 
höfða til reynslu þeirra með því að velta fram spurningu eða verkefni sem 
snertir viðfangsefnið sem og líf nemenda. Góðar og markvissar spurningar 
geta einnig nýst sem kveikjur þar sem markmiðið er að vekja nemendur til 
umhugsunar. Það að sýna hluti eða jafnvel myndbönd getur nýst sem kveikja 
og hjálpað nemendum að fá betri skilning á viðfangsefninu. Einnig má nefna 
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ýmiss konar leiki, svo sem námsleiki, námspil, athyglis- og skynjunarleiki, 
hlutverkaleiki og svo mætti lengi telja. Slíkt getur brotið upp hina 
hefðbundnu kennslustund og vakið áhuga nemenda. Einnig geta fréttabrot 
eða sláandi upplýsingar sem tengjast námsefninu verið notaðar sem kveikjur 
(Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 24–26). Í raun getur flest verið notað sem 
kveikja til þess að vekja áhuga á námsefni. Það sem kennari þarf að hafa í 
huga er að hugsa út frá nemendum sínum og vera með puttann á púlsinum. 
Hvað er það sem nemendur eru að fylgjast með í dag? Er möguleiki fyrir 
hendi að nýta það í kennslu? Ef kennari leggur sig fram við að kynnast 
nemendum og hugðarefnum þeirra eru allar líkur á að hann geti nýtt það sem 
áhugavaka. 

Kennarar geta notast við ytri og innri hvatningu til þess að vekja og efla 
áhuga. Ef kennari vill umbuna fyrir góðan afrakstur má notast við almenna 
einkunnagjöf, viðurkenningar eða jafnvel setja upp verk nemenda til sýninga. 
Einnig getur samkeppni nýst sem ytri hvatning. Sem dæmi má nefna að 
kennari getur sett á fót keppni á milli nemenda, hvort sem það er 
einstaklingskeppni eða hópkeppni. Keppnin getur meðal annars verið í formi 
ritgerðar, spurninga eða málfunda. Einnig getur ytri hvatning verið í formi 
þess að kennari bendi á notagildi þess sem verið er að kenna þar sem hann 
lýsir hvaða áhrif það geti haft á árangur í námi nemenda sem og 
framtíðarstörfum (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 32).  
Þegar kennari vill höfða til innri áhuga nemenda verður hann að þekkja 

nemendur og fjölbreytileika þeirra. Hann verður að notast við fjölbreyttar 
leiðir, verkefni og útfæra verkefni með það fyrir augum að höfða til 
áhugamála nemenda. Einnig getur það nýst sem innri hvatning að brjóta upp 
form með nýjungum, til að mynda nýrri kennsluaðferð, nýrri útfærslu 
verkefna eða nýju vinnulagi í hverju viðfangsefni. Einnig ætti kennari að gefa 
nemendum val eins og kostur er svo að þeir fái þá tilfinningu að þeir hafi 
eitthvað um nám sitt að segja. Ingvar Sigurgeirsson (2013, bls. 32) nefnir 
einnig að mikilvægt sé að leyfa nemendum að útbúa verk sem eru heildstæð 
þar sem það má draga þá ályktun að nemendur verði ánægðari yfir því að 
ljúka heildstæðum verkum í samanburði við lítil verkefni eins og 
eyðufyllingar. Önnur leið til þess að auka námsáhuga er að láta nemendur 
velta fyrir sér innihaldi viðfangsefnisins, láta nemendur ræða og draga 
ályktanir út frá því og tengja það við reynslu sína og þekkingu. Þannig má 
ætla að nemendur gerðu sér betur grein fyrir ástæðum þess að ákveðið 
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viðfangsefni skuli tekið fyrir og tilgangurinn verði ljósari. Ingvar 
Sigurgeirsson (2013, bls. 32) segir ennfremur að samvinna geti eflt 
námsáhuga þar sem kennari reynir að flétta samvinnu nemenda inn í stór sem 
smá verkefni. Dæmi um slíkt eru umræðuhópar, hlutverkaleikir og málstofur.  

Virk hlustun er einn af þeim mikilvægu þáttum sem kennarar þurfa að 
tileinka sér. Talað er um virka hlustun þegar kennari sýnir með einhverjum 
hætti að hann sé virkilega að hlusta á það sem nemandinn er að greina frá.  
Hana er hægt að sýna með því að kinka kolli, bregðast við því sem 
nemandinn sagði, nota þær upplýsingar og byggja upp efnið út frá því og 
jafnvel nota nafn viðkomandi til þess að gefa til kynna að kennarinn meti 
innlegg hans. Þessi aðferð er ein besta leiðin til þess að gefa nemendum þá 
tilfinningu að þeirra framlag skipti máli (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 24). 
Eflaust mætti færa rök fyrir því að einmitt á unglingsaldrinum sé þessi aðferð 
enn mikilvægari þar sem á þeim tíma eru nemendur að móta sjálfsmynd sína 
og hafa því enn meiri þörf á að fá staðfestingu á að hlustað sé á þeirra 
skoðanir (Cooper, 2014, bls. 366). 

Önnur leið til þess að vekja áhuga nemenda er að kveikja á forvitni þeirra 
og fá þá til þess að afla gagna til þess að svara þeim spurningum sem upp 
koma. Dæmi um slíkar aðferðir kom fram í grein Wiersma (2008, bls. 115–
116) þar sem aðferðum sem tóku mið af smíðahyggjunni var beitt. Þegar slíkt 
heppnast má draga þá ályktun að innri áhugi aukist þar sem forvitni kemur 
alla jafna innan frá. Einnig getur kennari nýtt sér að skapa efasemdir eða 
komið með nýja nálgun á efni sem nemendum þykir borðleggjandi. Þá hefur 
kennari skapað aðstæður þar sem upplýsingar stangast á og nemendur eru 
hvattir til þess að komast til botns í málinu. Önnur góð aðferð er að fá 
nemendur til þess að gera grein fyrir áhugamálum sínum og kennari getur 
nýtt sér þær upplýsingar með það að markmiði að tengja við námsefnið og 
þannig hvatt nemendur áfram með því að hafa búið til tengingu þar á milli 
(Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 33).  

Áskoranir í námi er atriði sem getur haft áhrif á námslega hvatningu. Þó er 
ákveðinn einstaklingsmunur á því hvað nemendum finnst um áskoranir. Í 
rannsókn Arnars Sigurgeirssonar (2011) kom fram að sá einstaklingur sem 
var hvað sterkastur námslega og hafði nokkuð raunhæfa trú á eigin getu 
virtist glaður takast á við áskoranir og nánast þrífast á þeim (Arnar 
Sigurgeirsson, 2011, bls. 36–37). Kennarar þurfa líklega að meta hverja 
áskorun fyrir sig og miða hana út frá nemandanum þar sem þeir hafa ólíka 
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styrkleika og áhugamál. Ekki er það líklegt til ávinnings ef áskorunin reynist 
sumum nemendum óyfirstíganleg né ef hún er talin of auðveld. Þarna þarf að 
ríkja ákveðið jafnvægi sem sýnir fram á það að kennari þarf að þekkja 
nemendur sína til þess að geta notað áskoranir sem áhugahvetjandi leið í 
námi. 

Aðferðir líkt og þær sem upp hafa verið taldar eru vel til þess fallnar að 
efla nemendur sem námsmenn. Þær fá nemendur til þess að nota rökhugsun 
sína og tengja saman ólíkar upplýsingar til þess að fá heildstæða mynd af 
viðfangsefninu. Þegar þessum aðferðum er fléttað inn í almennt námsefni ætti 
að vera búið að skapa námsumhverfi sem getur ýtt undir námsáhuga nemenda 
og jafnvel stuðlað að jákvæðum námsvenjum sem getur fest námfýsi í sessi. Í 
beinum tengslum við eflingu námsáhuga er vert að kanna nánar tengsl náms 
og áhugahvatar og verður fjallað um rannsóknir á því efni hér í kjölfarið. 

3.4 Nám og áhugahvöt 

Hér á landi og annarsstaðar hefur það tíðkast að umbuna fyrir árangur til þess 
að virkja ytri áhugahvöt en ekki eru allir sammála um að það sé rétta leiðin. 
Eins og kom fram í bók Ernu Ingibjargar Pálsdóttur (2011) þá álíta sumir að 
slík umbun geti haft öfug áhrif þegar nemendur keppast við að fá umbun og 
smám saman missi þeir sjónar á raunverulegu gildi náms. Ef þessi ytri umbun 
væri tekin myndi vinnusemi nemenda hreinlega detta niður. Þeir fræðimenn 
sem hafa gagnrýnt þessa miklu notkun ytri umbunar hvetja kennara til þess 
að draga úr þess konar umbun og leitast við að nota almenna hvatningu í stað 
hennar. Ástæðan fyrir þeim tilmælum er að varanlegur námsáhugi er frekar 
bundinn við innri áhugahvöt, líkt og kom fram í rannsókn Hayenga og 
Corpus (2010, bls. 379) en með mikilli notkun ytri umbunar séum við í raun 
að draga úr innri áhuga. Það sem mestu skiptir er að koma á móts við 
fjölbreyttar námsþarfir nemenda og að haga námsmati þannig að það ýti 
undir námsáhuga og efli sjálftraust nemenda (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, 
bls. 37).  

Námsmat hefur áhrif á áhugahvöt og mikilvægt er að kennarar leggi sig 
fram við að efla jákvætt viðhorf nemenda gagnvart námi. Erna Ingibjörg 
Pálsdóttir nefnir nokkra þætti í bókinni Fjölbreyttar leiðir í námsmati sem 
geta haft mikil áhrif á innri áhugahvöt nemenda. Þeir þættir eru sjálfstjórn, 
færni, ánægja, tengsl og sjálfsálit. Með þættinum sjálfsstjórn er átt við að 
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koma því við að nemendur fái tækifæri til að taka eigin ákvarðanir. Slíkt má 
útfæra í sambandi við vali á útfærslu verkefna, skilum eða að þeir taki þátt í 
mati verkefnisins. Með þættinum færni er átt við að nemendur fái verkefni 
sem þeir ráði vel við með það að markmiðið að veita þeim tilfinningu fyrir 
því að þeir geti náð árangri og með því verði færari í því að setja sér viðmið. 
Ánægja er þáttur sem snýr að því að mikilvægt er að nemendur hafi ánægju af 
því sem þeir gera og tjái sig um það. Tengsl er þáttur sem snýr að því að 
nemendur upplifi að þeir séu hluti af stærri heild og finni tengsl við aðra. 
Sjálfsálit er þáttur sem snýr að því að nemendur verði öryggir með sig og það 
sem þeir eru að gera (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 38).  

Kennarar hafa mörg tól í hendi til þess að stuðla að innri áhugahvöt 
nemenda sinna. Þeir geta sett fyrir verkefni sem tengist nemendum 
persónulega, látið nemendur tengja nýja þekkingu við eitthvað úr eigin lífi, 
látið nemendur vinna verkefni þar sem þeir þurfa að greina og nota 
ályktunarhæfni sína, láta nemendur fara yfir verkefni hver annars, leyft 
nemendum að taka þátt með því að finna hugmyndir að verkefnum í tengslum 
við námsefnið, ávallt haft tilgang og markmið námsefnis skýr, veita skjóta 
endurgjöf og láta nemendur meta eigin verkefni á gagnrýninn hátt. Það er 
greinilegt að margt er hægt að gera þegar viljinn er fyrir hendi en Erna 
Ingibjörg Pálsdóttir (2011, bls. 38–39) bendir á líkt og Hayenga og Corpus 
(2010, bls. 379) að það sem skiptir máli er að nota ytri umbun sparlega og 
verðlaun einungis í tilfellum þegar verkefni eru afburðargóð, ekki fyrir þau 
verkefni sem uppfylla einungis lágmarkskröfur. Eins og hefur komið fram þá 
er það sem mestu skiptir máli er að hafa væntingar til frammistöðu nemenda 
skýrar og að sú umbun sem veitt er í kjölfarið sé í samræmi við væntingar og 
frammistöðu (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 38–39). 
Það sem kennarar geta gert til þess að ýta enn fremur undir innri áhuga er 

að veita nemendum skilning á því af hverju þeir eru að læra tiltekið námsefni. 
Þeir eiga að hjálpa nemendum að skilja gildi og mikilvægi þess að læra fyrir 
sig sjálfa í stað þess að einblína á þá hlutgerðu umbun sem fylgir í kjölfarið. 
Kennarar gætu hjálpað nemendum að setja sér innri markmið en til þess er 
enn komið að því að þá þurfi kennarar að þekkja nemendur sína. Ásamt því 
að stuðla að umhverfi sem hjálpar nemendum að fá aukinn skilning á 
námsefninu þá eiga kennarar að hjálpa nemendum að setja sér raunveruleg 
innri markmið. Einnig ættu kennarar að hjálpa nemendum að brjóta stærri 
markmið upp í smærri til þess að viðhalda áhuga nemenda og þannig sporna 
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við að lokamarkmiðin séu of langt í burtu. Þessi undirmarkmið þurfa að vera 
raunveruleg og skipta nemendur máli. Mikilvægi þess að ýta undir innri 
áhuga er skýrt, sérstaklega þegar ofar dregur í skólagöngu nemenda. Innri 
áhugi og ánægja virðast vera besta hvatningin fyrir framhaldsskólanemendur 
(e. college pupils) og samkvæmt Lei (2010) virðist vera sem innri áhugahvöt 
hafi jákvæðari áhrif á nám í samanburði við áhrif ytri áhugahvatar en Lei 
bendir á að gjarnan er um samspil þessa tveggja tegunda hvata að ræða og 
annar hvatinn útilokar endilega ekki hinn (Lei, 2010, bls. 158–159). 

Leiðsagnarmat er ein leið í námsmati sem samræmist eflingu innri 
áhugahvatar. Þar er lögð áhersla á sjálfsmat þar sem markmiðið er að draga 
fram styrkleika nemenda svo þeir verði betur færir í að bera kennsl á hvað 
þeir þurfi að gera svo þeir eflist sem námsmenn. Í raun er meginhlutverk 
kennara í leiðsagnarmati að gegna leiðbeinandi hlutverki fyrir nemendur og 
hjálpa þeim að svara og íhuga spurningarnar: Hvert stefni ég? Hvar er ég 
núna? Hvernig næ ég námsmarkmiðum mínum? Útfærsla þessa mats er 
flóknara en þessar spurningar en þó gera þær gróflega grein fyrir 
megininntaki þessa námsmatstækis. Markmiðið með tæki sem þessu er að 
kenna nemendum að bera kennsl á eigin árangur, kynnast eigin getu og 
þannig geta metið frammistöðu sína út frá fyrirliggjandi upplýsingum (Erna 
Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 39–40). Draga má þá ályktun að slík þekking 
sé ein af forsendum þess að nemendur þrói með sér námfýsi þar sem slík 
þekking hjálpar þeim að átta sig á styrk- og veikleikum sínum. Þegar sú áttun 
hefur átt sér stað og með leiðsögn kennara ættu að skapast forsendur fyrir 
nemandann að sjá raunverulegan ávinning og tilgang með námi sínu.  

3.5 Samantekt 

Huga þarf vel að eflingu námfýsi og almennun námsáhuga hjá nemendum á 
öllum skólastigum. Eins og komið hefur fram getur kennarastarfið reynst 
flókið þar sem margar ófyrirsjáanlegar breytur eru fyrir hendi. Líkt og kom 
fram í kaflanum um einkenni áhrifaríks kennarar og kennslu eru ótal atriði 
sem kennarar þurfa að huga að til þess að nám nemenda skili tilætluðum 
árangri. En ef kennarar hafa þekkingu á fjölbreytileika nemenda og 
fjölbreyttum kennsluháttum í bland við ástríðu fyrir starfi sínu ætti að skapast 
námsumhverfi sem hlúir að námsáhuga og námfýsi nemenda. Hins vegar 
virðist pottur brotinn í framkvæmd fjölbreyttra kennsluhátta hér á Ísland 
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samkvæmt þeim upplýsingum sem komu fram hjá Hafsteini Karlssyni (2009) 
og Svanhildi Kr. Sverrisdóttur, Ragnheiði Margréti Guðmundsdóttur og 
Sigurlínu Davíðsdóttur (2011). Ef til vill má finna skýringa á því út af skorti 
á skilningi stjórnenda eða lélegu upplýsingaflæði á milli kennara og 
stjórnenda en ekki verður tekin afdráttarlaus afstaða til þess hér. 

Með umfjöllun fjölbreyttra kennsluhátta og eflingu námsáhuga og námfýsi 
nemenda er áhugavert að velta fyrir sér hvaða mögulegar afleiðingar það gæti 
haft í för með sér fyrir nemendur ef notkun fjölbreyttra kennsluhátta væri 
með markvissum hætti upp í gegnum alla skólagönguna. 
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4. Áhrif til frambúðar 
Út frá umfjöllun um fjölbreytta kennsluhætti og eflingu námsáhuga og 
námfýsi nemenda er áhugavert að velta fyrir sér hverjar mögulegar 
afleiðingar inngrips, sem markviss notkun fjölbreyttra kennsluhátta getur 
talist vera, þegar horft er til framtíðar nemenda. Skipta þættir líkt og 
námsáhugi og námfýsi í grunn- og framhaldsskóla í raun og veru máli þegar 
litið er til framtíðar nemenda? Til þess að varpa ljósi á möguleg áhrif slíks 
inngrips verður fjallað um rannsóknarniðurstöður þar sem gerð verður grein 
fyrir tengslum hamingju, námsáhuga og skuldbindingar nemenda sem og 
upplifuðum tilgangi náms við framtíðarhorfur þeirra. Einnig verður fjallað 
um brotthvarf úr framhaldsskólum og þær afleiðingar sem slíkt getur haft í 
för með sér bæði fyrir einstaklinginn og samfélagið. Í framhaldi af því verður 
gerð grein fyrir inngripi sem miðar að því að draga úr líkum þess að 
nemendur hverfi úr námi sem og leið til þess að ná til þeirra sem hafa horfið 
úr námi og fá þá til þess að koma aftur. Í lok kaflans verða helstu niðurstöður 
hans dregnar saman. 

4.1 Skólinn og lífshamingja nemenda 

Það að vera hamingjusamur er markmið sem flest, ef ekki öll okkar, setjum 
okkur. Hamingja sprettur ekki upp af einum stökum hlut heldur er líklegt að 
margir samhangandi þættir stuðli að henni. Samkvæmt rannsókn Lambert, 
Fleming, Amertunga, Robinson, Crengle, Sheridan . . . Merry (2014), sem 
kannaði hamingju unglinga, mælast jákvæð tengsl á milli hamingju og góðra 
tengsla við fjölskyldu, vini og skólann (Lambert o.fl., 2014, bls. 106). 
Samkvæmt þessum niðurstöðum eru góð tengsl við skólann því þáttur sem 
stuðlar að hamingju nemenda. Þá er áhugavert að kanna hvort upplifuð 
skólareynsla skipti máli þegar horft er til framtíðar nemenda. Samkvæmt 
rannsókn Stiglbauer, Gnambs, Gamsjäger og Batinic (2013) virðist jákvæð 
skólareynsla stuðla að hamingju einstaklinga og hamingja greiða fyrir 
jákvæðri skólareynslu. Þarna er því í raun um gagnvirk tengsl að ræða. Það 
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sem meira er virðist jákvæð skólareynsla hafa langtímaáhrif á hamingju 
einstaklinga. Ástæðan sem höfundar rannsóknarinnar gefa fyrir því er að 
þegar nemendur eru hamingjusamir séu þeir líklegri til þess að taka þátt í 
athöfnum sem geta enn aukið á hamingjuna, þeir eru líklegri til þess að grípa 
tækifæri sem bjóðast sem veldur því að upplifuð skólareynsla verður enn 
jákvæðari. Að sama skapi stuðlar þessi jákvæða reynsla að 
framtíðarhamingju nemenda (Stiglbauer o.fl., 2013, bls. 238–239). Þetta sýnir 
fram á mikilvægi þess að hlúa að nemendum og reyna að stuðla að 
námsumhverfi sem hjálpar við að ýta undir þessa gagnvirku þróun. 

Hamingja nemenda í skólum virðist ná út fyrir það tímabil sem þeir sitja í 
skóla þar sem rannsóknir benda til þess að hamingjusamir unglingar koma til 
með að þéna töluvert meira fimmtán árum seinna í samanburði við unglinga 
sem eru ekki eins hamingjusamir (Sangshani o.fl., 2013, bls. 252). Ekki er 
beinlínis verið að setja samasemmerki á milli ríkidæmis og hamingju en ef til 
vill er hægt að skýra þessa niðurstöður að einhverju leyti út frá því sem greint 
var frá að ofan um að þeir sem eru hamingjusamir séu líklegri til þess að 
grípa tækifæri sem bjóðast. Ein ástæðan fyrir því að hamingja spilar eins 
stóra rullu og virðist vera mætti skýra út frá þeim rannsóknarniðurstöðum 
Sangshani o.fl. (2013) að jákvæðar tilfinningar geta greitt leiðina fyrir þróun 
hvers kyns hæfni og því að öðlast færni í að leita úrræða. Það hafi þau áhrif 
að þeir einstaklingar feta ótrauðir þann farveg sem veitir þeim lífshamingju 
og fullnægju. Neikvæðar tilfinningar geta hins vegar hrint af stað annars 
konar keðjuverkun. Til að mynda getur ótti ýtt undir það að einstaklingar 
flýja aðstæður sem vekja slíkar tilfinningar og andstyggð er tengd 
tilhneigingunni að fjarlægja ákveðin áreiti og svo mætti lengi telja. Það 
virðist vera að þeir einstaklingar sem eru bjartsýnir og hamingjusamir séu 
giftusamlegri í vinnu, skóla og íþróttum. Minni líkur eru á því að þeir sýni 
þunglyndiseinkenni, almennt sýna þeir færri einkenni heilsufarsvandamála og 
þeir eiga í betri samböndunum við annað fólk. Það hefur sýnt sig að inngrip 
sem eru þróuð með það að markmiði að stuðla að jákvæðum tilfinningum 
auka einnig þrautseigju, lífshamingju, sambönd og fullnægju hjá nemendum 
(Sangshani o.fl., 2013, bls. 252).  

Eflaust má fullyrða að í flestum menntakerfum upplifi nemendur einhvers 
konar álag og streitu meðal annars út af væntingum annarra og einnig þeirra 
sjálfra. Slíkt getur leitt til þess að þeir upplifa mikið magn neikvæðra 
tilfinninga. Fleiri og fleiri rannsóknir benda til þess að það eitt að leita leiða 
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til þess að láta nemendum líða vel og upplifa jákvæðar tilfinningar, eins og 
gleði og hamingju, hafi í för með sér margháttaðan félagslegan, 
vitsmunalegan og líkamlegan ávinning. Einnig ber að nefna að þegar verkefni 
og almenn virkni nemenda passar við áhuga og gildi þeirra er tíðni þátta sem 
hafa bein tengsl við almenna lífshamingju hvað hæst. Einnig skiptir máli 
hversu oft verkefni eru framkvæmd þar sem ekki er æskilegt að sama tegund 
verkefna sé framkvæmd of oft né of sjaldan (Sangshani o.fl., 2013, bls. 253). 
Í þessu samhengi er vert að nefna að samkvæmt PISA könnuninni sem 
framkvæmd var 2012 virðist vera jákvæð þróun á líðan íslenskra nemenda 
sem birtist meðal annars í að sjálfsmynd þeirra í tengslum við stærðfræði 
hefur batnað, þeir sýna minni kvíða og trú þeirra á eigin getu í stærðfræði 
hefur einnig haldist óbreytt, eða í meðallagi. Allur skólabragur, tengsl 
nemenda við kennara, bekkjarandi og samsömun við nemendahópinn kom 
vel út í rannsókninni og sýndi jákvæða þróun. Það sem meira er að 
samsömun nemenda við nemendahóp, stuðningur kennara og samband þeirra 
við nemendur er töluvert betri en annarra OECD ríkja (Almar M. 
Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, án árs, bls. 69–70). 

Samkvæmt Sangshani o.fl. (2013) mun það menntakerfi sem leitast við að 
stuðla að jákvæðum tilfinningum veita umhverfi sem hlúir að heilbrigðum 
samböndum, sem býr til verkefni sem hafa tilgang og sem gerir það að 
verkum að nemendur eru líklegri til þess að ná markmiðum sem eru raunhæf. 
Einnig mun slíkt hjálpa nemendum að öðlast merkingu fyrir líf sitt ásamt 
öðrum kostum sem hjálpa þeim í ferlinu til þess að verða fullvirkir 
einstaklingar sem gefa af sér til samfélagsins. Einnig ber að nefna að í 
gegnum slíkt ferli, eins og markviss efling jákvæðra tilfinninga, þá eykst trú 
nemenda á eigin getu og einnig það hlutverk að fara jákvæður inn í allar 
aðstæður. Til þess að vera jákvæður þarf einstaklingur að geta haft trú á 
sjálfum sér, vita hvað býr innra með sér og fara með þá þætti inn í aðstæður 
og þróa með sér bjartsýnisviðhorf. Þetta eitt stuðlað að jákvæðu viðhorfi í 
garð lífsins og öllum þeim verkefnum sem kunna að koma upp (Sangshani 
o.fl., 2013, bls. 255).   

Eins og áður var nefnt er erfitt að afmarka hamingju við einhvern einn 
hlut. Eflaust er misjafnt hvað veldur hamingju hjá einstaklingum en í 
rannsókn Gabriele (2008) skipti hún þáttum sem taldir eru leiða til hamingju 
einstaklinga upp í þrennt; nautnalíf, skuldbindingu og tilgang. Hún kannaði 
tengsl þessara þátta við námslegar breytur eins og námslega hvatningu, 
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þátttöku í samfélaginu, hvers kyns þátttöku sem telst utan námskrár (e. 
extracurricular) sem og skýrleika í áætlunum um framtíðaratvinnu. Það sem 
rannsóknarniðurstöðurnar leiddu í ljós var að unglingar virðast hallast meira í 
átt til þátta sem kitla nautnir þeirra, sem sagt valda ánægju (e. pleasure), sem 
fellur undir þáttinn nautnalíf. Þeir virðast upplifa þann þátt sem meginleiðina 
í átt að hamingju og góðum framtíðarhorfum. Það sem er áhugavert við 
þessar niðurstöður er að þátturinn nautnalíf sýndi engin marktæk tengsl við 
þær námslegu breytur sem tekið var tillit til í rannsókninni. Af því má draga 
þá ályktun að sú tilhneiging sem unglingar virðast hafa í átt að nautnalífi 
virðist hvorki hafa jákvæð né neikvæð áhrif á nám þeirra. Hins vegar sýndi 
þátturinn skuldbinding jákvæða fylgni við alla námslegu þættina. Einnig 
mældust marktæk tengsl á milli skuldbindingar og þátttöku í samfélaginu 
sem og þátttöku í hvers kyns verkefnum utan námskrár (e. extracurricular 
involvement scores). Þátturinn tilgangur sýndi einnig jákvæða fylgni við alla 
námslegu þættina og stuðlaði marktækt að þeim breytileika sem fannst í 
námslegri hvatningu og skýrleika í framtíðaratvinnumöguleikum (Gabriele, 
2008, bls. 96–98).  

Út frá þessu má áætla að þeir unglingar sem trúa að líf þeirra hafi tilgang 
og það sem þeir afreka skipti máli fyrir samfélagið eigi auðveldara með að 
setja sér markmið fyrir framtíðina í samanburði við þá nemendur sem upplifa 
ekki þennan sama tilgang. Það sem rannsóknarniðustöðurnar sýna fram á er 
að styrkleiki tengslanna á milli skuldbindingar og tilgangs ásamt mikilvægi 
námslegra breyta hefur bein áhrif á námslegan árangur. Einnig sýna 
niðurstöðurnar fram á að hvers kyns stuðningur við þáttinn nautnalíf sem leið 
til þess að öðlast hamingju virðist ekki stuðla að námslegum árangri 
(Gabriele, 2008, bls. 96–98). Út frá þessu þarf skólinn markvisst að leita leiða 
til að efla skuldbindingu nemenda sem og að gera þeim grein fyrir tilgangi 
náms þar sem unglingar virðast ekki átta sig sjálfir á þessum tengslum við 
framtíðarhamingju og leita því frekar í leiðir sem falla undir þáttinn nautnalíf.  

Samkvæmt rannsókn Ryzin, Gravely og Roseth (2009) hefur upplifun 
nemenda af námslegu sjálfræði (e. autonomy) ásamt þeirri tilfinningu að 
tilheyra, hvort sem það er í tengslum við kennara eða nemendur, hvert um sig 
jákvæð áhrif á skuldbindingu nemenda í námi sem hefur að auki jákvæð áhrif 
á aðlögun og von. Því virðist skuldbinding vinna sem ákveðin 
milligöngubreyta á milli sjálfræðis, kennara og jafningjatengds stuðnings og 
vonar. Þessi tengsl virðast haldast yfir lengri tíma, eða í það minnsta fimm 
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mánaða tímabil. Svo virðist vera að jafningjastuðningur og skuldbinding hafi 
áhrif á von yfir lengri tíma en ekki öfugt þó svo að eflaust sé um 
einhverskonar gagnvirkt samband að ræða. Ein ástæðan fyrir því gæti verið 
að skuldbinding nemenda er aðstæðubundin breyta en von myndi frekar 
flokkast til persónueinkenna (e. trait). Af þeim sökum getur tekið lengri tíma 
að hafa áhrif á von nemenda í samanburði við skuldbindingu. Breytingar á 
skólaumhverfinu geta haft í för með sér snöggar breytingar á skuldbindingu 
nemenda á meðan breytingar á von geta tekið lengri tíma (Ryzin o.fl., 2009, 
bls. 7–9). Skuldbinding nemenda í námi og jákvæð tengsl við kennara og 
aðra nemendur virðast hafa jákvæð áhrif á þá von sem býr í brjósti 
einstaklingsins. Mælingar áhrifanna tóku ekki til lengri tíma en fimm mánaða 
í rannsókninni sem gefur þó einhverja hugmynd um möguleg langtímaáhrif 
skuldbindingar og jákvæðra tengsla í námi. Þó er ekki hægt að slá því föstu 
án frekari rannsókna. Eflaust er hægt að sjá margt sammerkt á milli vonar og 
tilgangs og eins og rannsókn Gabriele (2008, bls. 96–98) sýndi fram á virðist 
sem þeir nemendur sem upplifa að þeir hafi tilgang eigi auðveldara með að 
setja sér skýr framtíðarmarkmið. 

Upplifuð hamingja nemenda á að skipta kennara og skólakerfið í heild 
máli ef marka má ofangreindar rannsóknir. Margir þættir sem tengjast 
framkomu kennara og fjölbreyttum kennsluháttum virðast stuðla að hamingju 
nemenda og þurfa kennarar að vera meðvitaðir um þá þar sem framtíð 
nemenda virðist velta að hluta til á hversu vel tekst til að stuðla að hamingju 
á skólagöngunni. Tilgangur með námi virðist þurfa að liggja ljós fyrir 
nemendum, bæði til þess að auka áhuga þeirra sem og út af tengslum við 
hamingju nemenda. Ef vel er staðið að slíkum málum er von um að sem 
flestir nemendur haldi skólagöngu sinni áfram og þar af leiðandi að námfýsi 
þeirra viðhaldist. 

4.2 Brotthvarf nemenda úr skólakerfinu 

Brotthvarf nemenda úr skólakerfinu er flókið, ögrandi og alvarlegt atriði sem 
menntakerfi alls staðar í heiminum vilja koma í veg fyrir eða bregðast við 
með einhverju móti (Mallette, 2012, bls. 51). Til þess að koma í veg fyrir 
brotthvarf þurfa ástæður þess að liggja ljósar fyrir svo hægt sé að miða 
forvarnarstarf við þær sem og að finna bestu leiðirnar til þess að snúa þessari 
þróun við. 
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4.2.1 Ástæður og afleiðingar brotthvarfs 

Mallette (2012) gerði grein fyrir samantekt Rumberger um brotthvarf 
nemenda og hann segir að til þess að komast að rót vandans þurfi að spyrja 
sig hverjir það eru sem hætta í skóla. Hvaða ástæður liggja á bak við 
brotthvarfið,  hvað hafi verið reynt til þess að sporna við slíku og hvað ætti að 
gera til þess að leysa þessa brotthvarfskrísu. Rumberger segir að brotthvarf úr 
skóla geti haft slæmar afleiðingar í för með sér bæði fyrir einstaklinginn 
sjálfan sem og samfélagið þar sem rannsóknir hafi sýnt að þeir nemendur sem 
ekki klári framhaldsskóla (e. high school) eru síður líklegir til þess að finna 
sér vinnu, eru líklegri til þess að glíma við fátækt, eiga við 
heilsufarsvandamál að stríða, fremja glæp og hafi í raun minni lífslíkur í 
samanburði við þá sem útskrifast úr framhaldsskóla. Samfélagslegar 
afleiðingar birtast í neikvæðum áhrifum á hagkerfið ásamt aukinni 
glæpatíðni, ásókn á velferðarkerfið, lakara heilsufari þegna sem og skorti á 
skuldbindingu þeirra (e. civic engagement) (Mallette, 2012, bls. 51). 

Rumberger talar um brotthvarf sem ferli sem byrjar snemma í lífi barna. 
Einstaklingsþættir eins og viðhorf til skóla, hegðun og námsárangur sem geta 
gefið vísbendingar um líkur þess að einstaklingar hætti í skóla, byrja gjarnan 
að koma fram í grunnskóla. Aðrir þættir eins og uppbygging, bjargir og 
háttalag fjölskyldna, skóli nemandans og samfélagið sem hann býr í geta gert 
einkennin og aðstæðurnar verri (Mallette, 2012, bls. 51–52). Þeir þættir eru í 
samræmi við niðurstöðu Goeke-Morey o.fl. (2012, bls. 243; 249) þar sem 
kom fram að væntingar unglinga um að hætta fyrr í skóla voru meðal annars 
tengdar við það félagslega umhverfi sem unglingar hrærast í og neikvæðum 
uppeldisstíl foreldra.  

Rumberg nefnir einnig að flest úrræði sem miða að því að draga úr 
brotthvarfi komi of seint. Til þess að forvarnarverkefni sem þessi eigi að bera 
tilætlaðan árangur þurfi að byrja mun fyrr, alveg niður í grunnskóla. Taka 
þarf tillit til mikilvægis þeirra áhrifa sem menntun getur haft á líf ungra 
nemenda. Það þarf að byggja upp sjálfsálit barna ásamt því að stuðla að þeirri 
tilfinningu hjá þeim að þau tilheyri (e. belonging), að þau séu virkir 
þátttakendur í öllu skólastarfi, markvisst sé leitast eftir að gera kennslustundir 
áhugaverðar og að þær hafi ákveðið gildi fyrir líf nemenda. Einnig má ekki 
gleyma mikilvægi þess að styðja við fjölskylduna og nærsamfélag nemenda 
(Mallette, 2012, bls. 51–52).  
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Útbúin var skýrsla fyrir Mennta- og menningarmálaráðuneytið sem hafði 
það markmið að kanna ástæður brotthvarfs úr framhaldsskólum hér á landi. 
Ástæða úrvinnslu þessara gagna er að Mennta- og menningarmálaráðuneytið 
er markvisst að leita leiða til að vinna gegn brotthvarfi úr framhaldsskólum 
og því er mikilvægt að vita hverjar ástæður brotthvarfsins eru. Samkvæmt 
tölum frá OECD frá árinu 2011 ljúka einungis um 45% nýrra 
framhaldsskólanemenda einhverri prófgráðu á fjórum árum eða skemmri tíma 
eftir innritun (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 3). Þarna er 
notast við námgengishlutfall sem miðar við að þegar nemandi, sem hefur 
innritast í framhaldsskóla í fyrsta sinn, er ekki búinn að ljúka námi og 
brautskrást eftir sex ár telst hann til þeirra nemenda sem hafa horfið úr námi 
(Mennta- og menningarmálaráðherra, 2011, bls. 29–30). Við erum eftirbátar 
nágranna okkar í Noregi og Danmörku í þessum efnum þar sem tíðni þeirra 
sem ljúka námi eftir dæmigerðan námstíma þar 57% í Noregi og 61% í 
Danmörku (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 3).  

Norðmenn hafa markvisst verið að leita leiða til þess að sporna við 
brotthvarfi úr framhaldsskólum þar sem brotthvarf nemenda virðist hafa 
neikvæð áhrif á samfélagið, meðal annars út af auknum kostnaði sem hlýst af 
ásókn í velferðarkerfið og hærri afbrotatíðni. Líkt og kom fram hjá 
Rumberger (Mallette, 2012, bls. 51–52) hafa þeir nemendur sem ljúka 
framhaldsskóla betri atvinnumöguleika, leita síður í hvers kyns 
velferðarþjónustu og eru ólíklegri til þess að brjóta af sér. Kostir þess að 
vinna gegn brotthvarfi eru því ótvíræðir ef við gefum okkur að svipaðra 
áhrifa brotthvarfs gæti hér (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 
3).  

Ef horft er á þær ástæður sem nemendur gefa upp vegna brotthvarfs síns 
má sjá að af þeim 1002 nemendum sem voru skráðir sem 
brotthvarfsnemendur vorið 2013 fóru 117 í annan skóla og því eru eftir 885 
nemendur sem hafa aðra ástæðu. Ef til vill er það álitamál hvort þessir 117 
nemendur ættu að teljast til brotthvarfsnemenda sem og þeir nemendur sem 
hættu námi vegna líkamlegra eða andlegra veikinda, hlutfall þeirra var 
17,76%. Ef litið er fram hjá þeim hóp má sjá að algengustu ástæðurnar sem 
nemendur gáfu fyrir brotthvarfi sínu voru að nemendur stóðust ekki viðmið 
sem sett voru um mætingu þess skóla sem þeir sóttu og einnig gáfu margir 
upp ástæðuna að hafa hætt til þess að fara á vinnumarkaðinn eða vegna 
fjárhagsörðugleika. Einnig nefndu nemendur að þeir hefðu hætt vegna lítils 
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áhuga á náminu, eða 43 nemendur og af þeim voru 26 karlar. Með þessar 
ástæður í huga mætti setja spurningamerki við hvað lá að baki því að 
langflestir nemendur hættu eða var vísað úr skóla sökum slakrar mætingar 
(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 5–8). Áhugavert væri að 
kanna þann hóp enn frekar og leita að orsökum vandans. Þrátt fyrir að ekki sé 
hægt að slá því föstu mætti líta svo á að almennur námsáhugi og námfýsi spili 
þar hlutverk þar sem ætla má að ef nemendur hafi áhuga og þyki gaman í 
skólanum þá mæti þeir í kennslustundir. En ekki er hægt að komast að þeirri 
niðurstöðu út frá ofangreindum gögnum án frekari rannsókna.  

Námsgengi karla er mun slakara en kvenna út frá greiningu ofangreinds 
starfshóps þar sem einungis 38% karla ljúka framhaldsskólaprófi á móti 51% 
kvenna. Sex árum eftir innritun hefur um helmingur karla lokið 
framhaldsskólaprófi, þá er verið að miða við að þeir hafi byrjað sem nýnemar 
(Mennta- og menningarmálaráðherra, 2011, bls. 30). Eflaust mætti setja slakt 
námsgengi karla í samhengi við þá staðreynd að námsáhugi drengja í 
grunnskóla er strax töluvert minni í samanburði við námsáhuga stúlkna 
(Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 21–23). 
Þar sem brotthvarf úr framhaldsskóla er áhyggjuefni er áhugavert að 

kanna hvað vísbendingar gefa til kynna varðandi hlutfall þess hóps sem 
hverfur úr framhaldsskólum. Skólasókn hefur reynst gefa ágætar 
vísbendingar um hvernig brottfall þróast í gegnum árin og er ánægjulegt að 
greina frá því að skólasókn virðist hafa aukist síðustu ár sem bendir til þess 
að dregið hafi úr brotthvarfi úr framhaldsskólum á umræddum árum. Þær 
tölur sem liggja þar til grundvallar eru að á árunum 2009 og 2010 hjá 
nemendum á aldrinum 17, 18 og 19 ára var skólasókn betri en á árunum 2002 
til 2008 (Mennta- og menningarmálaráðherra, 2011, bls. 31–32). Hins vegar 
þarf að taka tillit til þess að skólasókn virðist hafa aukist jafnt og þétt á 
síðustu árum. Einnig þarf að horfa til þess að í kjölfar efnahagshrunsins var 
reynt að auka aðgengi ungs fólks að námi sérstaklega í ljósi þess að 
atvinnuleysi þess hóps hafði hækkað mikið (Barna- og barnafjölskylduhópur 
velferðarvaktar, 2011, án bls). Annað atriði sem virðist spá fyrir um 
brotthvarf úr framhaldsskóla eru lokaeinkunnir úr 10. bekk. Samkvæmt 
norskum og íslenskum rannsóknum virðast þær spá hvað mest fyrir um gengi 
í námi í framhaldsskóla. Þeir nemendur sem standa sig verr og sýna verri 
námslegan árangur eftir grunnskóla eru líklegri til þess að falla úr námi í 
framhaldsskóla (Mennta- og menningarmálaráðherra, 2011, bls. 31–32). 
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Þessar vísbendingar má ekki leiða hjá sér heldur fara í kjölinn á þeim 
ástæðum sem kunna að liggja að baki og finna út hvort hægt sé að koma á 
móts við þessa nemendur á einhvern hátt. 

4.2.2 Viðbragð við brotthvarfi úr framhaldsskólum 

Verkmenntaskólinn á Akureyri setti á fót tilraunaverkefni með það að 
markmiði að sporna við brotthvarfi nemenda. Verkefnið fólst í því að koma á 
stuttri starfsbraut innan Almennrar brautar skólaárin 2011-2012 og 2012-
2013. Markmið þessarar brautar var að kynna nemendur fyrir ólíkum hliðum 
atvinnulífsins og þannig búa þá undir komandi þátttöku þeirra á vettvangi í 
framtíðinni og að loknu framhaldsskólaprófi. Af þeim tólf nemendum sem 
hófu nám á vorönn 2011 luku sjö þeirra námi á vorönn 2012 og höfðu í 
framhaldi af því skráð sig í meira nám í skólanum næsta haust. Fimm af þeim 
sex nemendum sem hófu nám á brautinni haustið 2012, luku námi vorið 2013 
og höfðu skráð sig í frekara nám í kjölfarið. Þeir sem stóðu að verkefninu 
álitu að árangur hefði náðst þar sem líklegt var að einstaklingar innan þessa 
hóps, sem taldir voru bera áhættuþætti sem gætu leitt til brotthvarfs, hefðu 
líklegast gefist upp ef ekki hefði verið fyrir þetta stuðningsúrræði (Hjalti Jón 
Sveinsson og Rúnar Sigþórsson, 2014, bls.  11–16). Þarna er markvisst verið 
að koma til móts við nemendur, hjálpa þeim að sjá tilgang náms líkt og kom 
fram hjá Gabriele (2008, bls. 96–98).  

Annað verkefni sem var ætlað til að ná til brotthvarfsnemenda kallaðist 
Nám er vinnandi vegur en þar var unnið að því að fá fyrrum 
brottfallsnemendur aftur inn í skólakerfið. Það var samvinnuverkefni 
Mennta- og menningarmálaráðuneytisins og Vinnumálastofnunar í kjölfar 
efnahagshrunsins sem viðbragð við vaxandi atvinnuleysi hjá ungu fólki. Allir 
sem óskuðu eftir og féllu undir þennan skilgreinda hóp hjá átakinu fengu 
skólavist í framhaldsskóla. Til þess að geta mætt þessum einstaklingum eftir 
bestu getu voru meðal annars þróaðar nýjar námsbrautir sem féllu að nýjum 
framhaldsskólalögum (Mennta- og menningarmálaráðherra, 2011, bls. 34). 

Verkefni sem þessi krefjast ef til vill töluverðrar vinnu innan skólanna og 
kostnaðar af hálfu ríkisins. Þar sem kostnaður út af brotthvarfi nemenda er 
einnig hár, ef við gefum okkur að svipaður kostnaður liggi að baki hérlendis 
og Noregi, má velta því fyrir sér hvað sá ávinningur kann að hafa í för með 
sér ef verkefni í anda þess sem Verkmenntaskólinn á Akureyri starfrækir eru 
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innleidd á einhvern hátt inn í framhaldsskólana og jafnvel efri bekki 
grunnskóla. Út frá þeim þáttum sem virðast skipta máli og hafa áhrif á áhuga 
og námfýsi nemenda, eins og tilgangur, ætti einhverskonar útfærsla af þessu 
tilraunaverkefni alveg heima í grunnskólum landsins. 

4.3 Samantekt 

Þau áhrif sem skólinn, kennarar og aðrir sem þar koma að hafa á framtíð 
nemenda virðast vera mikil samkvæmt áðurgreindum rannsóknum og 
skýrslum. Ef hugað er að þáttum sem stuðla að hamingju nemenda og áhuga, 
og leitast er við að gera nemendum grein fyrir tilgangi námsins virðist það 
skila sér í bjartari framtíð. Hægt er að búa svo um að þessum þáttum sé mætt 
með markvissri notkun fjölbreyttra kennsluhátta. Ekki má vanmeta þessa 
þætti sérstaklega í ljósi þess að brotthvarf úr framhaldsskólum landsins er eitt 
það hæsta á Norðurlöndunum. Þær ástæður sem nemendur gefa upp fyrir 
brotthvarfi sínu eru meðal annars að hafa fallið á mætingu og lítill áhugi. 
Þegar litið er á þessar ástæður mætti færa rök fyrir því hvernig markviss 
notkun fjölbreyttra aðferða innan grunn- og framhaldsskóla sem ýta undir 
hamingju og áhuga sem og sýna raunverulegt gildi náms þegar horft er til 
framtíðar, myndi draga úr brotthvarf úr framhaldsskólum. 
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5. Niðurstöður og umræða 
Þegar meginefni ritgerðarinnar er dregið saman má sjá hversu mörg atriði 
þarf að hafa í huga til þess að búa svo um að nemendur hafi aðgang að 
námsumhverfi og kennslu sem stuðla að námfýsi og þroska. Í upphafi voru 
settar fram þrjár spurningar sem ætlaðar voru til þess að draga saman helstu 
atriðin sem kennarar gætu nýtt sér til eflingar námfýsi nemenda sem og varpa 
ljósi á hvaða afleiðingar slíkar aðgerðir geti haft á líf nemenda til frambúðar. 
Hver spurning verður nú tekin fyrir og henni svarað út frá umfjöllun 
ofangreindra rannsókna í undangengnum köflum ásamt umræðu. 

5.1 Hvað er að vera námfús? Hvað eiga þeir 
nemendur sameiginlegt sem falla undir þá 
skilgreiningu?  

Engan þarf að undra að áhugi fyrir námi og skóla er einkennandi fyrir 
námfúsa nemendur líkt og kom fram í kafla 2.1 (Arnar Sigurgeirsson, 2011, 
bls. 26; 30–31). Út frá umfjöllun rannsókna í kafla 2.2 er líklegt að námfús 
nemandi búi yfir innri áhugahvöt sem drífur hann áfram í vinnu 
skólaverkefna þar sem sú vinna veitir nemandanum ánægju. Annað sem 
styður það að innri áhugahvöt einkenni námfúsa nemendur er að þeir sem búa 
yfir henni eru líklegri til þess að skuldbinda sig þeirri vinnu sem þeir taka sér 
fyrir hendur. Nemendur sem búa yfir innri áhugahvöt virðast taka þátt í 
athöfnum sem hafa jákvæð áhrif á nám þeirra sem birtist í bættum 
námsárangri sem veldur því að trú þeirra á eigin getu eflist. (Lei, 2010, bls. 
154). Annað sem styður það að innri áhugahvöt einkenni námfúsa nemendur 
er að samkvæmt rannsókn Lei (2010, bls. 158) sýna framhaldsskólanemendur 
sem drifnir eru áfram af innri áhugahvöt meiri ánægju í skóla, meira sjálfsálit 
og sjálfsþroska í samanburði við þá nemendur sem drifnir eru áfram af ytri 
áhugahvata. 
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Eins og kom fram í kafla 2.3 hafa væntingar nemenda, foreldra og kennara 
tengsl við námsárangur og því er hægt að draga þá ályktun að væntingar um 
nám og framtíðarmenntun sé einnig einkenni hjá námfúsum nemendum. 
Væntingar nemenda í garð náms síns virðast spá marktækt fyrir um 
námsárangur þeirra. Það er talað um að ákveðið hringferli fari í gang þar sem 
námslegar væntingar hafa jákvæð áhrif á námsárangur sem hefur síðan þau 
áhrif að námslegar væntingar aukast samhliða námsárangri (Liu o.fl., 2009, 
bls. 911–912). Annað sem getur haft áhrif á væntingar nemenda er 
menntunarstig foreldra. Samkvæmt Rimkute o.fl. (2012, bls. 584–585) eru 
væntingar foreldra meiri eftir því sem menntunarstig þeirra er hærra. Einnig 
hafa þær væntingar sem kennarar hafa í garð nemenda áhrif þar sem það að 
vera álitinn hæfileikaríkur tengist jákvæðum tilfinningum á borð við stolt, 
gleði, spenning og ánægju (Graham o.fl., 2012, bls. 333–336; 341; 343).  

Sá nemandi sem teldist námfús hefur að öllum líkindum jákvæðan 
eignunarstíl og eignar árangur innri og stöðugum ástæðum líkt og kom fram í 
kafla 2.4 (Heaven o.fl., 2005, bls. 214). Þeir nemendur trúa því að vinnusemi 
og iðni stuðli að bættum námsárangri og eru því tilbúnir til þess að leggja 
meira á sig til þess að bæta sig í námi (Liu o.fl., 2009, bls. 920–921). Að 
sama skapi virðast nemendur sem sjá tilgang með námi sínu vera námfúsari 
en aðrir meðal annars út af þeirri ástæðu að þegar námsefni hefur 
raunverulegt gildi fyrir nemendur virðist það skila sér í auknum áhuga (Arnar 
Sigurgeirsson, 2011, bls. 38). 

Út frá niðurstöðum í kafla 2.5 má draga þá ályktun að námfús nemandi sé 
þrautseigur þar sem svo virðist vera sem einstaklingar sem teljast þrautseigir 
séu sjálfsöryggir og hafi innri stjórn, þeir hafi hæfileika til þess að greina 
hvenær þeir þurfi aðstoð og hafi aðgang að eða kunni að leita sér aðstoðar. 
Þrautseigur einstaklingur gefst ekki upp þótt mótlæti herji á og getur 
skuldbundið sig og stefnt á að ná árangri (Mampane, 2014, bls. 5–6; Liu o.fl., 
2009, bls. 920–921). 

Ef búa ætti til skilgreiningu fyrir námfúsan nemanda út frá ofangreindum 
rannsóknum þá myndi hún vera á þennan veg: Námfús nemandi er 
áhugasamur um nám sitt og skóla. Hann er drifinn áfram af innri áhuga í 
störfum sínum. Námfús nemandi hefur trú á eigin getu og hefur miklar 
væntingar um framtíð sína ásamt góðu baklandi með miklar og sýnilegar 
væntingar. Hann sér skýran tilgang náms og býr yfir jákvæðum eignunarstíl 
þar sem hann veit að vinnusemi mun skila sér og að hver er sinnar gæfu 
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smiður. Hann býr einnig yfir þrautseigju sem gerir það að verkum að hann 
gefst ekki upp þó á móti blási. 
Þarna er mestmegnis einblínt á nemandann sjálfan en einnig eru aðrir 

þættir sem snerta nemandann eins og áhrif fjölskyldu og væntingar hennar 
sem og áhrif umhverfisins. Líkt og kom fram í rannsókn Gillet o.fl. (2012, 
bls. 88) getur nánasta umhverfi haft áhrif á áhugahvöt nemenda. Þættirnir í 
skilgreiningunni eru vissulega viðkvæmir gagnvart þessum ytri þáttum og ef 
nemanda skortir styrk í einhverjum þættinum þarf að huga að ástæðum þess 
sem geta tengst nemandanum sjálfum eða þá umhverfis- og 
fjölskylduáhrifum.  

5.2 Hvað geta kennarar gert til þess að viðhalda 
og ýta undir námfýsi nemenda í efri 
bekkjum grunnskóla og í framhaldsskóla?  

Hér í skilgreiningunni fyrir ofan á námfúsum nemenda koma fram margir 
þættir sem huga þarf að. Með þá í huga er margt sem kennarar geta gert til 
þess að ýta undir námfýsi nemenda sinna. Fyrst og fremst þurfa kennarar að 
búa yfir eða þróa með sér ákveðin einkenni til þess að geta skilað áhrifaríkri 
kennslu. Eins og kom fram í kafla 3.1 þarf góður kennari að vera jákvæður, 
vera vel undirbúinn og hafa hæfileika til að stuðla að virkni nemenda. 
Bekkjarstjórnun þarf að vera góð ásamt því að kennari hafi hæfileika til að 
stuðla að uppbyggjandi námsumhverfi sem og sjálfsaga nemenda. Áhugi 
kennara á námsefninu og nemendunum sjálfum þarf að skína í gegn svo að 
best megi ná til nemenda (Qureshi og Niazi, 2012, bls. 32).  

Fas og öll framkoma kennara gagnvart nemendum skiptir máli ef ýta á 
undir áhuga þeirra. Kennari þarf að sýna að hann leggi metnað í starf sitt, sé 
tilbúinn til að aðstoða nemendur og hvetja. Það að ganga um kennslustofuna 
og á milli nemenda virðist bera árangur og einnig þarf kennarinn að notast 
við fjölbreyttar kennsluaðferðir til þess að auka líkur á því að öllum 
námsstílum og þörfum sé mætt (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 34–35; 39; 
Stampoltzis o.fl., 2010, bls. 577). Líkt og kom fram í kafla 3.3 þá bendir 
Ingvari Sigurgeirssyni (2013, bls. 20–21) á mikilvægi þess að áhugi kennara 
á námsefninu og kennslu sé nemendum ljós þar sem áhugasamur kennari 
stuðlar að betri árangri nemenda sinna. Ein leið til þess er að vinna markvisst 
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að því að búa til tengingar á milli námsefnisins og raunverulegs lífs nemenda 
(Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 24). Ingvar bendir einnig á að virk hlustun 
ætti að vera sá þáttur sem er hvað mikilvægast að kennarar tileinki sér þar 
sem þetta er sú leið sem hentar best til þess að nemendur viti að kennari meti 
framlag þeirra (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 24).  

Ein aðferð til þess að auka líkur á ólíkri nálgun og fjölbreyttum 
kennsluháttum í námi er að kennarar vinni saman í teymum eins og umfjöllun 
kafla 3.2 kom inn á. Teymiskennsla virðist gefa góða raun á efri stigum 
skólagöngunnar þar sem nemendur voru sérstaklega ánægðir með að fá ólík 
sjónarmið kennara á viðfangsefnum og geta leitað til fleiri kennara (Ferguson 
og Wilson, 2011, bls. 61–65). Út frá rannsókn Wiersma (2008) sem gert var 
grein fyrir í kafla 3.2.1 þá þurfa kennarar að minna sig reglulega á að leyfa 
nemendum að spreyta sig í að byggja upp eigin þekkingu, annað hvort einir 
eða í hóp. Slíkt gefur nemendum tækifæri að að búa sér sjálfir til tengingu við 
námsefnið sem getur ýtt undir innri áhuga. Einnig mega kennarar ekki veigra 
sér við að nota óhefðbundið námsefni og hvers kyns myndefni eða fara í 
vettvangsferðir. Svo virðist vera að ef kennarar blanda saman ólíkum 
nálgunum þar sem ólík skilningarvit eru örvuð séu meiri líkur á að nemendur 
nái að tileinka sér það efni sem tekið skal fyrir ásamt því að auka áhuga 
þeirra (Wiersma, 2008, bls. 115–116). 

Sökum þess að unglingsaldurinn er tími þar sem unglingar hafa mikla þörf 
fyrir að finna sjálfa sig og vera viðurkenndir sem einstaklingar, virðist 
kennsluaðferð sem leggur mikið upp úr beinum tengslum kennara og 
nemanda henta vel til þess að auka áhuga. Ástæðan sem Cooper (2014) gaf 
fyrir því var að á þessum tíma eru unglingar í sífelldri leit af sjálfum sér, 
reyna að átta sig á hvað þeir standa fyrir og prófa sig áfram í mismunandi 
skoðunum. Á slíkum tímapunkti hafa unglingar gott af því að fá að upplifa að 
athygli kennara beinist að þeim, ekki hópnum sem slíkum heldur 
einstaklingnum og því sem hann stendur fyrir (Cooper, 2014, bls. 366; 392). 

Í kafla 3.4 kom fram að kennarar geta notast bæði við ytri og innri 
hvatningu til þess að efla áhuga nemenda (Ingvar Sigurgeirsson 2013, bls. 
32). Hins vegar eru fræðimenn ekki á eitt sáttir um hvort notast eigi við 
umbun sem höfðar til ytri áhugahvatar og segja að slíkt geti haft öfug áhrif, 
að umbunin verði markmið í stað gildi náms (Hayenga og Corpus, 2010, bls. 
379). Hayenga og Corpus (2010, bls. 279) telja að leggja eigi meira upp úr 
innri áhuga nemenda þar sem námsáhugi sé frekar bundinn við innri 
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áhugahvöt en þegar umbun er notuð í miklum mæli séum við í raun að draga 
úr þessum innri áhuga nemenda. Þetta er í samræmi við það sem kom fram 
hér að ofan í tengslum við skilgreininguna um námfúsan nemenda og innri 
áhugahvöt. Gæði og gerð hvatningar skiptir miklu máli þar sem innri 
áhugahvöt virðist stuðla að betri árangri nemenda í samanburði við ytri 
áhugahvata. Innri áhugahvati hefur því ávallt vinninginn í samanburði við 
ytri áhugahvata sem er þó ef til vill í meira magni. Því er gott að muna að 
meta gæði umfram magn sérstaklega í ljósi þess að jákvæð fylgni mælist á 
milli innri áhugahvatar og námsárangurs en neikvæð fylgni á milli ytri 
áhugahvatar og námsárangurs (Hayenga og Corpus, 2010, bls. 371; 377; 
379).  

Hvatning innan skóla er mikilvæg þar sem sterk tengsl eru á milli skóla- 
og kennaratengdrar hvatningar og trúar ungmenna á eigin getu til sjálfstjórnar 
í námi. Einnig þurfa kennarar að hafa í huga að kynjamunur virðist vera til 
staðar þegar kemur að trú á eigin getu þar sem drengir virðast hafa minni trú 
á eigin getu til sjálfstjórnar í námi í samanburði við stúlkur (Elsa Lyng 
Magnúsdóttir o.fl., 2013, bls. 11–12).  
Það má segja að hvatning nemenda og námsmat haldist gjarnan í hendur 

þar sem námsmat getur haft áhrif á áhugahvöt. Ef markmiðið er að hafa áhrif 
á innri áhuga nemenda er mikilvægt að því sé komið við að nemendur fái 
tækifæri til að taka eigin ákvarðanir, fái verkefni við hæfi, hafi ánægju af því 
sem þeir gera og upplifi sem þeir séu hluti af einhverri stærri heild. Ýmislegt 
er hægt að gera til þess að koma þessu við og námsmat er ein leiðin. 
Nemendur geta sett sér markmið og metið eigin vinnu. Einnig er hægt að fá 
nemendur til að meta verkefni hver annars. Það sem þarf ávallt að hafa í huga 
er að hafa markmið náms skýr, veita skjóta endurgjöf og kenna nemendum að 
horfa gagnrýnum augum á eigin verk með það fyrir augum að leita leiða til að 
bæta sig (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 38–39).  

Eflaust mætti efla þrautseigju nemenda með því að brjóta verkefni upp í 
smærri parta og kenna þeim þannig að verkefni sem geta virst óyfirstíganleg 
eru það ekki ef tekið er eitt skref í einu. Því er það í höndum kennara að finna 
verkefni við hæfi. Þau mega ekki vera of auðveld né of erfið. Nemendur 
þurfa að fá tilfinningu fyrir því að þeir geti lokið við þau og geti staðið undir 
kröfum kennara. Nemendur virðast hafa þörf fyrir að sjá skýran tilgang með 
námi, læra að setja sér markmið og brjóta þau upp því þá aukast líkur á að 
námfýsi þeirra aukist (Lei, 2010, bls. 158–159). Góð leið til þess er að notast 
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við leiðsagnarmat eða útfærslu af því (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 
39–40). 

Væntingar kennara þurfa að vera sýnilegar þar sem svo virðist vera sem 
að aukin umræða um væntingarnar og þær námslegu leiðir sem bíða nemenda 
hafi jákvæð áhrif á nemendur og námsárangur þeirra (Jones ofl., 2012, bls. 
41–42; 46). Skólakerfið þarf einnig að taka þátt í að stuðla að uppbyggjandi 
námsumhverfi og einn þáttur í því er að huga að líðan kennara þar sem 
rannsókn Trigwell (2012, bls. 616–617) sýnir að kennarar notast við 
kennsluaðferðir sem stuðla að áhuga þegar þeir upplifa sjálfir jákvæðar 
tilfinningar.  

Ástæða er fyrir því að ítreka mikilvægi notkun fjölbreyttra kennsluhátta í 
grunn- og framhaldsskólum þar sem líkt og kom fram í kafla 3.2.2 virðist 
fjölbreytnin ekki vera fyrirferðamikil innan þeirra sex íslensku grunnskóla 
sem skoðaðir voru og gert grein fyrir í grein Hafsteins Karlsonar (2009, án 
bls.). Það sama var upp á teningnum í úttekt Svanhildar Kr. Sverrisdóttur o.fl. 
(2011, bls. 31–34) á kennsluaðferðum í íslenskukennslu í framhaldsskólum. 
Lítið var um notkun fjölbreyttra kennsluaðferða og þær fáu sem voru 
greindar voru allar kennarastýrðar. Þetta er áhyggjuefni þar sem nemendur 
höfðu sjálfir orð á því að fyrirlestraformið sem virðist vera mest einkennandi 
á framhaldsskólastigi sé ekki áhugahvetjandi og kysu fremur að notaðar væru 
aðferðir þar sem ýtt væri undir virkni nemenda í tímum. Einnig er það 
áhyggjuefni að stjórnendur skólanna virðast hafa annan skilning á hversu 
fjölbreyttum aðferðum er beitt innan framhaldsskólanna en kennarar og 
nemendur (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir o.fl., 2011, bls. 36–37). Ástæðan fyrir 
því er óljós en það má ætla að ef kennarar fá ekki nægjanlegt aðhald og 
hvatningu frá stjórnendum um beitingu fjölbreyttra kennsluhátta sé ólíklegt 
að varanlegar breytingar séu í aðsigi. 

Ef það ætti að draga saman helstu niðurstöður til þess að svara 
ofangreindri spurningu  á hnitmiðaðan hátt mætti segja að það sem kennarar 
geta gert til þess að auka námfýsi er að beita markvisst fjölbreyttum 
kennsluháttum, vera umhugað um nemandann og kynnast honum. Þeir ættu 
að hafa miklar og sýnilegar væntingar í garð frammistöðu nemenda, vera 
hvetjandi, draga fram tilgang náms, hjálpa nemendum að setja sér raunhæf 
markmið og leita leiða til að ná þeim til þess að efla þrautseigju. Þeir ættu að 
kenna nemendum að treysta á sjálfa sig ásamt því að leita sér aðstoðar ef 
þurfa þykir. Einnig ættu kennarar að hjálpa nemendum að kynnast styrk- og 
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veikleikum sínum svo þeir verði meðvitaðir um þá og viti hvar þörf er á að 
bæta sig. 

5.3 Hvaða áhrifa á framtíð nemenda má vænta 
ef markvisst er leitast við að efla námfýsi 
þeirra?  

Eins og komið hefur verið inn á eru það margir þættir sem hafa áhrif á 
námfýsi nemenda. Samkvæmt Lambert o.fl. (2014, bls. 106) hafa góð tengsl 
nemenda við skólann jákvæða fylgni við hamingju þeirra líkt og kom fram í 
kafla 4.1. Sömu sögu er að segja varðandi niðurstöður rannsóknar Stiglbauer 
o.fl. (2013) þar sem jákvæð skólareynsla virðist stuðla að hamingju nemenda 
sem veldur því að sú hamingja gerir það að verkum að líklegra er að 
nemendur taki þátt í athöfnum sem gerir skólareynsluna enn jákvæðari. 
Einnig virðist sem jákvæð skólareynsla hafi langtímaáhrif á hamingju 
einstaklinga (Stiglbauer o.fl., 2013, bls. 238–239). Annað atriði sem styður 
þessar niðurstöður er að rannsóknir benda til þess að munur sé á hversu mikið 
hamingjusamir unglingar og þeir sem eru síður hamingjusamir þéna fimmtán 
árum síðar þó svo að ekki hafi beinlínis verið rætt um framtíðarhamingju í 
þeim skilningi (Sangshani o.fl., 2013, bls. 252). Hamingjan og jákvæð 
skólareynsla virðist því skipta miklu máli ef horft er til framtíðar nemenda. 
Eins og kom fram hjá Sangshani o.fl. (2013, bls. 252) virðist vera sem 
jákvæðar tilfinningar hrindi af stað ákveðinni keðjuverkun sem gerir það að 
verkum að ánægður nemandi er frekar tilbúinn til að grípa þau tækifæri sem 
gefast og horfa bjartsýnum augum á lífið.  

Samkvæmt Gabriele (2008, bls. 96–98) leiðir skuldbinding nemenda og 
upplifaður tilgangur til hamingju og hefur einnig jákvæð tengsl við 
námsárangur. Það bendir til þess að ef nemendur geta og hafa vilja til að 
skuldbinda sig námi og upplifa það að námið hefur tilgang, stuðli það að 
hamingju nemenda sem og betra námslegu gengi í skóla. 

Út frá umfjöllun um brotthvarf í kafla 4.2 má sjá mikilvægi þess að auka 
og viðhalda námsáhuga og námfýsi hjá nemendum í grunn- og 
framhaldsskóla þar sem brotthvarf úr skólakerfinu er alvarlegt mál. Eins og 
kom fram í samantekt Mallette (2012, bls. 51) hefur brotthvarf úr skóla 
slæmar afleiðingar fyrir einstaklinginn og samfélagið. Af þeim sökum er 
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sérstaklega mikilvægt að leita markvissra leiða til að efla námsáhuga og 
námfýsi nemenda snemma á skólagöngu þeirra með þá ástæðu í huga að 
Rumberger telur að brotthvarf sé ferli sem byrjar snemma í lífi barna þar sem 
bæði einstaklingsþættir sem og utanaðkomandi þættir hafa þar áhrif á 
(Malletta, 2012, bls. 51–52).  

Brotthvarf úr framhaldsskólum á Íslandi er töluvert meira en hjá 
nágrönnum okkar Norðmönnum og Dönum (Mennta- og 
menningarmálaráðherra, 2011, bls. 2–3). Nokkrar af þeim ástæðum sem 
fyrrum nemendur gáfu fyrir brotthvarfi sínu, til að mynda að standast ekki 
viðmið um mætingu og lítill áhugi á námi (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 5–8), hefði ef til vill mátt koma í veg 
fyrir ef unnið hefði verið markvisst að því að efla námsáhuga og námfýsi 
nemenda í gegnum alla skólagönguna. Það að námsgengi drengja sé mun 
verra en stúlkna er einnig áhyggjuefni en kemur kannski ekki á óvart sökum 
þess að námsáhugi þeirra virðist vera minni en stúlkna strax í upphafi 
skólagöngunnar og dvína hraðar en stúlkna (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, 
bls. 21–23).  

Eins og kom fram í kafla 4.2.2 hafa verið sett á fót inngrip sem hafa það 
markmið að draga úr brotthvarfi nemenda. Annars vegar hafa einhverjir 
framhaldsskólar hafið markviss viðbrögð við brotthvarfi nemenda og hins 
vegar var átakið Nám er vinnandi vegur starfrækt um stund þar sem 
markmiðið var einnig að sporna við auknu atvinnuleysi ungs fólks. Í 
Verkmenntaskólanum á Akureyri hefur verið sett á fót ákveðið 
tilraunaverkefni þar sem leitað er eftir ákveðnum einkennum hjá nemendum 
strax í upphafi framhaldsskólagöngu og þeim nemendum sem falla undir 
ákveðið viðmið boðið upp á að fara á stutta starfsbraut. Þeir sem standa að 
verkefninu eru ánægðir með afrakstur þess þar sem meiri hluti hópsins hélt 
áfram námi en líklegt er að flestir hefðu hætt ef marka má reynslu skólans af 
öðrum nemendum með svipuð bakgrunnseinkenni (Hjalti Jón Sveinsson og 
Rúnar Sigþórsson, 2014, bls.  11–16). Vonandi munu inngrip þessi leiða til 
þess að það dragi úr brotthvarfi og þá væri ef til vill hægt að þróa 
forvarnarleiðir í anda tilraunaverkefnisins í Verkmenntaskólanum á Akureyri 
fyrir grunnskóla. Líklegt er að ef nemendur fái betri skilning á tilgangi náms 
og tengsl við vettvang muni áhugi aukast. 
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5.4 Heildarniðurstaða 

Ef draga á saman heildarniðurstöðu út frá umfjöllun ritgerðarinnar má sjá að 
til þess að efla námfýsi nemenda þarf að huga að ótal samverkandi þáttum 
líkt og skilgreining á námfúsum nemenda segir til um. Þau áhrif sem 
kennarar geta haft á námfýsi nemenda sinna virðast ótvíræð þó svo að aðrir 
utanaðkomandi þættir séu einnig mikilvægir. Af þeim 
rannsóknarniðurstöðum að dæma sem gert hefur verið grein fyrir ætti kennari 
sem leggur sig fram við að kynnast nemandanum og er duglegur að 
endurskoða aðferðir sínar út frá árangri og áhuga nemenda sinna, að geta 
hjálpað þeim að eflast sem námsmenn. Ef marka má rannsóknir á námsáhuga 
og brotthvarfi virðist sem full ástæða sé til þess að leggja ríka áherslu á að 
beita fjölbreyttum kennsluaðferðum sem eru áhugahvetjandi, sem draga fram 
tilgang náms og eru mátulega krefjandi. Ef unnið er að slíku upp í gegnum 
alla skólagönguna er líklegt að skólareynsla nemenda verði jákvæðari sem 
getur stuðlað að keðjuverkun sem felur í sér að nemendur eru tilbúnari til 
þess að grípa tækifæri sem bjóðast. Ef vel er staðið að því að nota fjölbreyttar 
aðferðir upp í gegnum alla skólagönguna mætti álykta sem svo að námfýsi 
nemenda styrkist sem hefði þau áhrif að dregið gæti úr brotthvarfi úr 
framhaldsskólum. Því má segja að efling námfýsi nemenda sé þáttur sem 
stuðli að betra námslegu gengi og líðan nemenda í skóla sem getur haft 
jákvæð áhrif á framtíðarhamingju þeirra. 
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6. Hugleiðingar og lokaorð 
Námsáhugi virðist vera óstöðugt fyrirbæri þar sem áhuginn tekur breytingum 
samhliða aldri (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 21–23) og ef til vill er 
sömu sögu að segja um almenna námfýsi. Með það í huga er mikilvægt að 
miða alla kennslu út frá því að skapa áhugahvetjandi námsumhverfi þar sem 
komið er til móts við ólíkar þarfir og áhuga nemenda. Samkvæmt 
skilgreiningunni á námfúsum nemanda má sjá að hvergi er talað um greind 
heldur samanstendur sú skilgreininga af mörgum þáttum, einstaklings- og 
umhverfisþáttum. Þessir fjölmörgu þættir, námsáhugi, trú á eigin getu, 
væntingar, þrautseigja, vinnusemi, upplifaður tilgangur, jákvæður 
eignunarstíll og innri áhugi, gera það erfiðara um vik að geta bent á tiltekinn 
nemanda og sagt að hann sé námfús ef raunveruleg þekking á honum er ekki 
til staðar.  

Gott er að hugsa um skilgreininguna sem einskonar formúlu. Ef breyta 
eins og námserfiðleikar er sett inn í formúlu námfúss nemanda mætti ætla að 
námfýsi myndi mælast minni þar sem um aukna erfiðleika er að ræða. Hins 
vegar þyrfti að taka aðra þætti með inn í eins og þrautseigju. Ef þrautseigjan 
er mikil ætti hún að vega upp á móti þeim erfiðleikum sem nemendur kunna 
að standa frammi fyrir. Ef til vill skýrir þetta af hverju einstaklingur sem 
hefur gott stuðningsnet, á auðvelt með nám og ættu að vera allir vegir færir 
en hafi minni þrautsegju, sýni minni áhuga á námi. Ekki er hægt að fullyrða 
um slíkt þar sem ekki fannst rannsókn um einmitt það efni en áhugavert væri 
að hafa ákveðið mælitæki sem mælir almenna námfýsi þar sem hver þáttur er 
tekinn fyrir og þannig sjá að hve miklu leyti hver þáttur getur vegið upp á 
móti skorti í öðrum.  
Það má ætla að ef nemendur hafa kennara upp í gegnum alla 

skólagönguna sem hefa þekkingu á þessum þáttum og hafa á sínum snærum 
aðferðir sem efla þá þætti og geta fléttað þá inn í almennt skólastarf, eru allar 
líkur á að þeir nemendur muni eflast sem námsmenn, líði betur og eigi 
auðveldara með að skuldbinda sig námi. Ef til vill væri hægt að flokka slíka 
aðgerð sem forvarnarstarf gegn brotthvarfi úr framhaldsskólum en í raun er 
þetta í samræmi við mörg þeirra viðmiða sem getið er í Aðalnámskrá 
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grunnskóla (2011a, bls. 32) og Aðalnámskrá framhaldsskóla (2011b, bls. 29), 
þar sem eitt markmiðið er að skila nemendum okkar út í samfélagið sem 
sterkum og sjálfstæðum einstaklingum sem skila af sér til samfélagsins.  

Velta má fyrir sér hvort núverandi fyrirkomulag menntakerfisins standi ef 
til vill í vegi fyrir því að markmiðum Aðalnámskrár sé náð. Nú er sjaldgæft 
að kennari fái að fylgja nemendahóp upp í gegnum allan grunnskólann. Þess í 
stað tekur nýr kennari við nýjum hópi nemenda á ári hverju. Því er 
sérstaklega mikilvægt að samskipti og samvinna kennara sé með sem mestu 
móti þar sem þörf er á yfirgripsmikilli þekkingu á nemandanum til þess að 
geta mætt þörfum hans sem best. Einnig eru kennarar í misjafnri aðstöðu til 
þess að geta stuðlað að námfýsi nemenda meðal annars vegna breytileika í 
fjölda nemenda í bekk. Ef til vill er auðveldara fyrir kennara að stuðla að 
námfýsi í smærri bekkjum þar sem kennarar hafa þá meiri möguleika til þess 
að kynnast hverjum nemenda. Hins vegar mætti einnig færa fyrir því rök að í 
stórum bekkjum verði til tækifæri til þess að brjóta kennsluna upp á 
fjölbreyttari hátt. Hvort heldur sem er þarf skólasamfélagið í heild að koma 
þarna inn og styðja við kennara og sýna skilning á þeirri þörf sem er fyrir 
fjölbreytta kennsluhætti og fyrir mikilvægi þess að kennarar geti tengst 
nemendum. Hvort fyrirkomulag menntakerfisins sé hindrun skal látið liggja á 
milli hluta. Hins vegar ætti ef til vill að gera meira úr sveigjanleika þessa 
kerfis og þannig skapa meira svigrúm fyrir kennara til þess að vinna 
markvisst að eflingu námfýsi. 

Markmið þessarar ritgerðar var að draga saman þætti sem snerta námfýsi 
nemenda, hvernig kennarar geti eflt þá þætti ásamt því að draga fram 
mikilvægi þess að huga að vellíðan og námsáhuga nemenda upp í gegnum 
alla skólagönguna. Ef til vill er ekki verið að draga fram nýjan sannleika um 
þetta efni en þó sýna þau gögn sem hafa verið sett fram um íslenskan 
veruleika að þörf er á betri eftirfylgni í þessum málum. Ekki má líta á hvern 
þátt, hvort sem það er námsáhugi, notkun kennsluaðferða eða ástæður 
brotthvarfs, sem afmarkaðan hlut sem er óháður öðrum. Þessir þættir vinna 
saman og því skal bregðast við þeim á heildrænan og markvissan hátt. Í raun 
væri æskilegt fyrir alla kennara að horfa á nemendur sína út frá þessum 
þáttum, slíkt ætti að gera kennara betur meðvitaða um hvernig þeir geti betur 
komið til móts við þá. Þegar kennarar hafa þjálfað upp hjá sér þá færni að 
bera kennsl á þætti innan skilgreiningar á námfúsum nemanda er líklegt að 
þeir myndu beita þeirri þekkingu ómeðvitað og það yrði í raun hluti af allri 
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kennslunni og ein leið í að mæta þeim fjölbreyttu þörfum sem fyrirfinnast 
innan kennslustofunnar. 
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