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Ágrip 
Markmið rannsóknarinnar er að athuga hvaða þættir hafa hvetjandi og 
hindrandi áhrif á áhuga nemenda og hvert sé hlutverk kennara í hvatningu. 
Áhugahvöt nemenda er mikilvæg til þess að nemendur nái árangri í námi. 
Kenningar tengdar hvatningu og hindrunum í námi eru ræddar og tengdar við 
niðurstöður 

Í rannsókninni var notast við eigindlega rannsóknaraðferð þar sem tekin 
voru viðtöl við tvo nemendur á lokaári í framhaldsskóla. Tilgangur 
rannsóknarinnar var að leita svara við eftirfarandi rannsóknarspurningum: 
Hvaða þættir eru hvetjandi fyrir nemendur til að ná árangri í námi? Hvaða 
þættir eru hindrandi fyrir nemendur til að ná árangri í námi? Hvert er hlutverk 
kennara í hvatningu nemenda? Þátttakendur rannsóknarinnar voru báðir á 
lokaári í framhaldsskóla. Reynt var að greina hvaða þættir eru hvetjandi og 
hindrandi í námi og hver upplifun nemenda sé af hlutverki kennara. 
Niðurstöður rannsóknarinnar voru bornar saman við kenningar í 
menntunarfræði og námssálfræði.  

 Helstu niðurstöður rannsóknarinnar voru að þeir þættir sem hvetja 
nemendur eru fjölbreyttar kennsluaðferðir, eigin áhugi, framtíðarmöguleikar, 
námsumhverfi, ánægja, almennt ástand, samanburður við aðra, stuðningur og 
aukinn skilningur. Niðurstöður sýndu að hindrandi þættir í hvatningu 
nemenda eru almennt ástand, aðrar skyldur, óuppbyggjandi endurgjafir, óskýr 
fyrirmæli kennara, tilfinningar nemenda og viðmót kennara. Kennarar 
uppfylla hlutverk sitt við hvatningu með atferli, framkomu, viðhorfi, með því 
að vera fyrirmynd og með því að auka forvitni nemenda. Veikleika mátti 
finna í hjálp kennara við markmiðasetningu nemenda og í gegnum 
endurgjafir. Niðurstöður eru að kennarar hvetja með því að hrósa og hafa 
hvetjandi áhrif á nemendur þegar þeir sinna hlutverki sínu í hvatningu. 
 

 
 





 

Abstract 
The aim of this research is to observe what factors have motivational and 
inhibitory effects on students and what is the teachers´ role in motivating 
students. Student motivation is important so that students can succeed in their 
learning. Theories of motivation are discussed in this research and the results 
are linked to them.  

 Qualitative research methods are used in this study, so interviews were 
taken with two students in their final year of high school. The purpose of the 
study was to answer the following research questions: What factors are 
motivating students to succeed in school? What factors are inhibiting students 
to succeed in school? What is the role of teachers in students motivation? 
Both of the participants in the study had two years experience of high school 
education. The study results were compared with theories in science of 
education and educational psychology and thus trying to spot motivating and 
inhibiting factors in students´ education and to see if teachers are fulfilling 
their role in motivation.  

 The main conclusion of the study was that students find it motivating 
when teachers use diverse teaching methods, through their own interest, 
future prospects, learning environment, enjoyment, general condition, 
comparisation with others, support and when comprehension is better. 
Results concerning factors who have inhibiting effects on students motivation 
were general condition, other duties, destructive feedback, unclear 
instructions, students´ feelings and teachers´ attitudes. Results concerning the 
teachers´ role in student motivation was that teachers fulfill their role in 
motivation with their behaviour, attitudes, by being a role model and by 
increasing student interest. Weaknesses were found in how teachers aid in 
goal setting and through feedback. Results showed that teachers do motivate 
students by complimenting them and when they fulfill their role in 
motivation.





 

Formáli 
Meistaraprófsverkefnið Árangurssækin hegðun í námi: Hvetjandi og 
hindrandi þættir og hlutverk kennara í hvatningu er 30 ECTS-eininga 
lokaverkefni í M.Ed. námi mínu í menntunarfræði við Háskólann á Akureyri. 
Í lokaverkefninu var gerð eigindleg rannsókn á viðhorfi og reynslu nemenda 
gagnvart hvetjandi og hindrandi þáttum í námi, ásamt upplifun þeirra af 
hvatningarhlutverki kennara. Markmið rannsóknarinnar var að rannsaka 
hvaða þættir væru helst hvetjandi og hindrandi í námi ásamt því að skoða  
hvert hlutverk kennara í hvatningu er.  

 Tekin voru viðtöl við tvo nemendur á lokaári í framhaldsskóla og 
niðurstöður greindar út frá kenningum og rannsóknum um áhugahvöt. Byrjað 
var að vinna verkefnið um miðjan nóvember 2015 og í mars 2016 voru 
viðtölin tekin. Von rannsakanda er sú að niðurstöður rannsóknarinnar geti 
nýst kennurum til þess að fá hugmyndir um hvaða þættir hafa hvetjandi og 
hindrandi áhrif á nemendur. Einnig að kennarar viti hvert hlutverk þeirra sé í 
að hvetja nemendur, sem sífellt þarf að huga að ef búa á til áhugasama og 
metnaðarfulla nemendur.  

 Leiðsögukennarinn minn í þessu lokaverkefni var Guðmundur Heiðar 
Frímannsson, prófessor við kennaradeild. Fær hann þakkir fyrir góða 
leiðsögn. Ég þakka einnig viðmælendum fyrir að hafa tekið þátt í 
rannsókninni með því að deila reynslu og upplifun sinni af málefninu.  

 
Sölvi G. Gylfason  
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1. Inngangur 
Hvatning og hindranir í námi hafa áhrif á námsárangur og löngun nemenda til 
að mennta sig. Kennarar hafa mikilvægu hlutverki að gegna þegar kemur að 
hvatningu til náms og þeir geta takmarkað þær hindranir sem nemendur 
kunna að að upplifa. Hvatning er hluti af Aðalnámskrá (2011) og kemur þar 
fram að leitast ætti eftir að efla áhugahvöt nemenda og trú þeirra á eigin 
hæfni, svo þeir geti nýtt hæfileika sína í ólíkum verkefnum á uppbyggilegan 
máta (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 23-24). Þá er komið 
inn á nauðsyn þess að námsumhverfi sé hvetjandi fyrir nemendur, svo þeir 
geti eflt þekkingu og hæfni. 
	
   Markmið þessararar rannsóknar var að skoða hvað hvetur nemendur til 
náms, hvað hindrar þá og hvert hlutverk kennara er í hvatningu. Í upphafi er 
fjallað um hvatningu og hindranir til náms, ásamt hlutverki kennara og 
kenningar í menntunarfræði og námssálfræði, sem tengjast þessum þáttum. 
Þar á eftir er farið í aðferðarfræði rannsóknarinnar, sem byggð var á viðtölum 
við nemendur á lokaári í framhaldsskóla. Að því loknu er farið í niðurstöður 
úr rannsókninnin og í umræðum eru niðurstöður tengdar við kenningarnar. 
Lokaorðin draga svo saman helstu niðurstöður rannsóknarinnar.  
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2. Fræðilegur hluti 

2.1 Áhugahvöt 
Áhugahvöt (e. motivation) í námi er gjarnan talin vera innri drifkraftur sem 
fær nemendur til að sinna viðfangsefnum, hvetur þá til að læra og fær þá til 
að halda áfram í námi án þess að gefast upp, óháð aðstæðum (Tileston, 2010, 
bls. 4).  
 Áhugahvöt verður að vera til staðar í námi, í einhvers konar mynd. 
Þegar nemandi finnur hjá sér þörf fyrir nám er líklegt að það leiði til þess að 
hann öðlist vilja og áhuga á því að læra. Þörfina fyrir nám er hægt að innleiða 
í námsumhverfið t.d. með miðlun viðhorfa, gilda og skipulögðu 
hvatningarkerfi. Nám er athöfn sem krefst viðvarandi viðleitni í ákveðinn 
tíma og með því að hafa mótandi áhrif á viðmið og gildi nemenda er m.a. 
hægt að efla áhuga og hvatningu þeirra til náms. Áhugi nemenda er misjafn 
og ólíkur og fer eftir persónuleika og venjum hvers og eins. Eitt af því sem 
getur ýtt undir hvatningu til náms er þegar markvisst er leitast við að auka 
forvitni nemenda (Rao, 1990, bls. 154-156).  

 Forvitni ýtir undir hvatningu til náms og getur útskýrt að mörgu leyti 
hvers vegna við tökum þátt í viðfangsefnum og sýnum af okkur ákveðna 
hegðun. Áhugi fær nemendur til að vilja afla sér meiri upplýsinga og ætti 
námsumhverfi að miða að því að nemendur þrói með sér áhuga til að stunda 
nám. Til að auka áhuga og áhugahvöt nemenda þurfa þeir að geta þróað með 
sér hæfni og geta öðlast reynslu í námsathöfnum. Margir þættir hafa áhrif á 
það hvernig nemendur þróa með sér áhugahvöt t.d. innsýn og færni ásamt 
gildum sem þróast hjá þeim yfir ákveðinn tíma. Sumir nemendur þróa með 
sér áhugahvöt vegna efnahagslegra forsendna sem tengist 
atvinnumöguleikum eftir að námi þeirra lýkur. Aðrir nemendur finna ekki 
fyrir sömu hvatningu og upplifa nám eins og verið sé að þröngva því upp á 
þá. Áhugahvöt getur farið eftir því hversu mikinn áhuga og vilja nemendur 
hafa gagnvart því að leggja fyrirhöfn og einbeitingu í nám (Barkley, 2010, 
bls. 9).  
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2.2 Hvetjandi þættir í námi  
Hvetjandi þættir í námi eru af ýmsum toga. Með hvatningu eða áhugahvöt er 
átt við ákveðið ferli sem veldur árangurssækinni hegðun og viðheldur henni. 
Erfitt hefur reynst að mæla áhugahvöt gagnvart námi því það er mismunandi 
hvað veldur því að nemendur læri og hversu mikla fyrirhöfn þeir leggja í 
nám. Persónuleiki, mismunandi viðfangsefni, innri og ytri áhugahvöt og 
hvernig kennarar ná til nemenda eru dæmi um þætti sem geta haft áhrif á það 
hvort nemendur sinni námi sínu. Allir nemendur búa yfir áhughvöt en það er 
mismunandi fyrir hverju áhuginn er, hvernig hann er virkjaður og hvað það er 
sem veldur árangurssækinni hegðun (Slavin, 2014, bls. 306). 
 Sýnt hefur verið fram á að almennt ástand nemenda getur haft áhrif á 
það hvort nemandi finni fyrir hvatningu til náms. Með almennu ástandi er átt 
við líkamlega, sálfræðilega, félagslega og námslega þætti sem eru mikilvægir 
svo að nemendur geti mögulega fundið fyrir hvatningu til náms. Líkamlegur 
þáttur er líkamlegt ástand nemanda, þ.e. hvernig heilsa hans er, hvernig hann 
nærir sig og hversu mikinn svefn hann fær. Sálfræðilegur þáttur er hvernig 
hugarástand nemanda er, þ.e. hversu góða sjálfsmynd og sjálfstraust nemandi 
hefur og hversu mikinn áhuga hann hefur öðlast frá áhrifavöldum í lífi sínu 
t.d. kennurum og foreldrum. Félagslegur þáttur er hvernig félagslegt 
umhverfi nemanda hefur áhrif á nemandann, s.s. fjölskylduumhverfi, 
jafningjaáhrif og hvernig áhrifum nemandi verður fyrir frá stafrænum 
miðlum, íþróttum og fyrirmyndum. Félagslegi þátturinn er mikilvægur því 
hann ákvarðar oft hvort nemandi verður fyrir uppbyggilegum eða neikvæðum 
áhrifum. Námslegur þáttur snýst um eðli viðfangsefna og hvernig þau eru sett 
fram, hvort nemendur finni fyrir mikilvægi þeirra og hversu erfið þau eru 
(OECD, 2000, bls. 27-28).  
 Almennt ástand nemenda er ólíkt og þá eru þarfir nemenda gagnvart 
námi mismunandi. Ólíkar þarfir í námi nemenda má e.t.v. rekja til 
mismunandi hugarfars. Á unglingsárum eiga sér stað hugræn umskipti í lífi 
nemenda þar sem hugsun þeirra breytist. Nemendur velta þá fyrir sér 
möguleikum sínum í lífinu t.d. hvernig starfsval getur haft áhrif á líf þeirra og 
framtíð. Þá standa nemendur gjarnan frammi fyrir mörgum ólíkum 
ákvörðunum sem geta haft afdrifaríkar afleiðingar á líf þeirra. Miklar 
umbreytingar geta átt sér stað í lífi nemenda m.a. þegar þeir öðlast sjálfstæði 
og þörf fyrir að ná árangri (Steinberg, 2014, bls. 56 og 86-87).  
 Innan menntakerfis er gert ráð fyrir því að þörf nemenda til að ná 
árangri í námi eigi sér stað en þar er búist við því að nemendur séu 
áhugasamir um nám og að hlúð sé að áhugahvöt þeirra (Ryan og Lynch, 
2003, bls. 260-263).  
 Námsumhverfið þarf að geta stuðlað að bættri áhugahvöt nemenda í 
námi. Meðal þátta sem hafa verið rannsakaðir til að ýta undir frekari 
hvatningu nemenda til náms eru fjölbreyttir valmöguleikar í námi, að 
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nemendum sé gerð sé grein fyrir mikilvægi náms og námsathafna, námsmat, 
jákvætt samband kennara og nemenda og að nemendur finni að þeir séu 
mikilvægir í skólaumhverfinu (Kember, 2016, bls. 80-81).  
 Aðstæður geta haft áhrif á það hvernig nemendur finna fyrir hvatningu 
til náms en þeir finna fyrir hvatningu þegar þeir eru í aðstæðum þar sem þeir 
geta leitast við að framkvæma hluti vegna ánægju. Innra og ytra umhverfi 
getur örvað hæfni nemenda og eflt þátttöku þeirra í námi. Hvernig nemendur 
koma mótaðir í námsumhverfi skiptir einnig miklu máli fyrir hvatningu þeirra 
til náms. Samkvæmt kenningu um trú á eigin getu (e. self-efficacy) hefur 
jákvæð sjálfsmynd nemenda, þ.e. jákvæðar hugmyndir þeirra um eigin 
hæfileika og hæfni áhrif á það hvernig hvatning þeirra til náms verður. 
Nemandi með jákvæða sjálfsmynd er líklegri til þess að leggja mun meiri 
fyrirhöfn í námið heldur en nemandi með lélega sjálfsmynd. Nemendur með 
jákvæða sjálfsmynd þróa gjarnan með sér ákveðið viðhorf eins og t.d. það að 
gefast ekki upp þó að á móti blási. Hugarfar nemenda gagnvart eigin 
frammistöðu í námi og hvernig þeir kjósa að líta á viðfangsefni ákvarðast oft 
út frá áhuga eða jákvæðu hugarfari. Líkurnar á því því að geta náð árangri í 
viðfangsefnum getur aukið eftirvæntingu og vilja nemenda til þátttöku sem 
getur haft eflandi áhrif á áhugahvöt þeirra (Gregory og Kaufeldt, 2015, bls. 9-
11).  
 Sjálfstraust fellur undir kenningu um trú á eigin getu og er einn þáttur 
sem getur haft áhrif á hvatningu nemenda til náms. Sjálfstraust er þær 
skoðanir, staðhæfingar og hugmyndir sem nemandinn hefur um sjálfan sig. 
Þá getur sjálfstraust haft mótandi áhrif á dómgreind og sjálfsmynd nemanda. 
Viðhorf gagnvart sjálfsmynd byggist oft á þeim tilfinningum sem nemendur 
hafa um sjálfa sig. Væntingar, árangur og hvernig nemendur skilgreina sjálfa 
sig í ákveðnum athöfnum fer að miklu leyti eftir því hversu öflugu 
sjálfstrausti þeir búa yfir. Að búa yfir góðu sjálfstrausti fer að mörgu leyti 
eftir því hvernig samskiptum við aðra er háttað og getur þróast og breyst. Mat 
nemenda á eigin hæfni byggist oft á þeim grundvelli hvað þeir telja að aðrir 
haldi um þá. Sjálfstraust verður oft betra þegar nemendur telja að skoðanir 
annarra á þeim sjálfum séu jákvæðar. Þegar nemendur eru ungir að aldri 
byrja þeir gjarnan snemma að bera sig saman við jafningja sína sem getur 
haft góð eða slæm áhrif á sjálftraust. Með því að bera sig saman við aðra, 
læra nemendur um sjálfa sig þegar þeir meðtaka þær hugmyndir sem þeir 
telja að aðrir hafi um þá. Þegar nemendur leggja mat á eigin hæfni er útlit, 
hegðun, íþróttaiðkun, félagshæfni og hæfni í námi mikilvægustu þættirnir 
sem hafa áhrif á sjálfstraust þeirra (Mclean, 2003, bls. 43-44).  

 Beth Castiglia (2006) rannsakaði hvaða þættir höfðu hvetjandi áhrif á 
námsárangur háskólanemenda í New Jersey í Bandaríkjunum. Tilgangur 
rannsóknarinnar var þríþættur, fyrst að kanna hvaða þættir höfðu hvetjandi 
áhrif á nemendur, í annan stað hvort það væri munur á hvetjandi þáttum milli 
nemenda sem skiluðu góðri eða slæmri frammistöðu í námi og síðan hvort 
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þeir þættir sem höfðu hvetjandi áhrif á nemendur til að læra samræmdist 
kenningum fræðimanna um áhugahvöt. Spurningalistakönnun var lögð fyrir 
háskólanemendur í New Jersey. Alls svöruðu 107 nemendur 
spurningalistakönnuninni og voru flestir á aldrinum 25 ára og yngri. Helstu 
niðurstöður könnunarinnar voru að þeir þættir sem höfðu mest áhrif á það 
hvort nemendur lærðu voru einkunnir og væntanleg próf. Aðrir þættir sem 
höfðu áhrif á hvatningu nemenda til náms var þörfin fyrir það að sanna sig 
fyrir sjálfum sér og að læra fyrir sig sjálfan. 

2.3 Hindrandi þættir í námi  
Hindrandi þættir í því hvort nemendur nái árangri í námi eru margvíslegir. 
Þeir felast m.a. í því að margt getur mótað neikvætt viðhorf nemenda til að ná 
árangri í námi. Um er að ræða þætti eins þegar nemendur telja að skóli sé 
ekki mikilvægur t.d. vegna þess að foreldrar þeirra luku ekki námi, þegar 
enginn ýtir við þeim eða hvetur þá áfram, þegar þeir eru með frestunaráráttu 
eða eru latir. Aðrir þættir sem hindra nemendur í því að ná árangri eru 
neikvæð jafningjaáhrif en að auki hefur andleg líðan áhrif á nemendur t.d. 
þegar þeir finna fyrir neikvæðum tilfinningum. Þá telja nemendur sér trú um 
að þeir séu ekki eins klárir og samnemendur sínir ásamt því að vera líklegri 
til að gefast upp í námi. Nemendur sem upplifa sig á slíkan hátt, þ.e. að þeir 
séu ekki eins gáfaðir og aðrir búa ekki yfir miklu sjálfstrausti, fá lágar 
einkunnir og missa frekar áhuga gagnvart námi. Slíkir nemendur upplifa 
ákveðnar hindranir í því að ná árangri og telja sig jafnvel ófæra um að sinna 
náminu (Barker, 2009, bls. 98-100). 

 Skortur á hvatningu til náms getur komið til vegna námserfiðleika 
nemenda. Nemendur sem glíma við námserfiðleika og ná ekki árangri í námi 
finna ekki fyrir mikilli hvatningu til náms. Slíkir nemendur forðast það að 
vinna viðfangsefni, taka ekki fullan þátt í námsathöfnum, vinna ekki verkefni 
og eru aðeins tilbúnir að vinna verkefni hljóti þeir styrkingu eða verðlaun 
fyrir. Hvatning til náms er mismikil og mótast vegna margra utanaðkomandi 
þátta og það að ná slæmum árangri í námi er ekki meðfæddur eiginleiki hjá 
nemendum (Westwood, 2004, bls. 30).  

 Lært hjálparleysi (e. learned helplessness) er ákveðinn sálfræðilegur 
þáttur sem hindrar nemendur í að ná árangri í námi en þá upplifa nemendur 
sig varnarlausa gagnvart náminu. Með lærðu hjálparleysi trúa nemendur því 
að það sé alveg sama hversu mikla fyrirhöfn þeir leggja í nám, þeir muni 
aldrei ná árangri. Með lærðu hjálparleysi trúa nemendur því að viðfangsefni 
og árangur í lífi þeirra sé eitthvað sem þeir hafi enga stjórn á. Lært 
hjálparleysi á sér helst stað í námi og þá sérstaklega hjá nemendum sem hafa 
mikla reynslu af lélegum námsárangri. Þegar nemendur standa sig illa í námi 
kenna þeir lélegri hæfni um slakan árangur. Þegar nemendur þróa með sér 
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lært hjálparleysi, einkennist hegðun þeirra af neikvæðum hugmyndum. Dæmi 
um lært hjálparleysi er neikvætt sjálfstal nemenda í eigin garð, þ.e. þegar þeir 
telja sér sífellt trú um að þeir geti ekki lært. Önnur atriði sem nemendur 
tileinka sér út frá lærðu hjálparleysi er þegar þeir fylgjast ekki með 
leiðbeiningum kennara, biðja ekki um hjálp, eru iðjulausir, giska á svör við 
spurningum án þess að láta reyna á eigin hæfni, sýna viðfangsefnum ekki 
áhuga, bjóðast ekki til að svara spurningum kennara og forðast það að sinna 
viðfangsefnum (Wiseman og Hunt, 2014, bls. 48-49). 

 Með lærðu hjálparleysi má finna sambærilegar neikvæðar tilfinningar 
og í kvíða. Kvíði er tilfinning þar sem nemandi finnur fyrir ótta, áhyggjum, 
spennu og taugaveiklun og getur haft hindrandi áhrif á árangur nemenda í 
námi. Kvíði hefur bæði vitsmunaleg og tilfinningaleg áhrif á nemendur. 
Þegar kvíði hefur áhrif á vitsmunalega getu nemenda finna þeir gjarnan fyrir 
áhyggjum og neikvæðum hugsunum gagnvart eigin hæfni í námi. Dæmi um 
neikvæðar hugsanir nemenda er þegar þeir velta fyrir sér slæmum 
afleiðingum þess að standa sig illa í námi. Tilfinningaleg áhrif kvíða á 
nemendur geta falið í sér bæði líkamleg og tilfinningaleg viðbrögð líkt og 
magaverki, öran hjartslátt og ótta. Þau áhrif sem kvíði getur haft á nám 
nemenda er að nemandi missir einbeitingu í námi og finnur fyrir pirringi 
gagnvart því. Áhrif kvíða eru misjöfn en of mikill kvíði gagnvart námi getur 
haft skaðleg og hindrandi áhrif á það að nemendur nái árangri í námi 
(Wiseman og Hunt, 2014, bls. 82).  

 Annar hindrandi þáttur sem getur haft áhrif á árangur í námi er þegar 
nemendur upplifa gremju gagnvart námsaðstæðum. Gremja nemenda á sér 
stað þegar nemandi stendur frammi fyrir aðstæðum þar sem hann finnur fyrir 
því að hann verði að sinna viðfangsefnum. Gremja gagnvart námsefni og 
viðfangsefnum getur þannig haft hindrandi áhrif á árangur nemenda (Cecco 
og Crawford, 1974, bls. 147-148).  

 Uppgjöf og gremja nemenda gagnvart námi gæti náð langt aftur til 
æsku þeirra. Ungir nemendur mynda sér oft ákveðnar skoðanir um eigin 
hæfni sem byggist gjarnan á skilaboðum frá fjölskyldum þeirra og 
skólaumhverfi sem móta að verulegu leyti hvatningu þeirra til náms. Slæmur 
námsárangur hefur þá slæm áhrif á sjálfsmynd nemenda. Allir nemendur búa 
yfir áhugahvöt samkvæmt náttúrulegu eðli og þegar þeir óttast ekki lélegan 
árangur verður nám þeirra merkingarbærara og skiptir þá frekar máli (OECD, 
2000, bls. 29). 

 Í rannsókn Beth Castiglia (2006) kom fram hvaða þættir höfðu 
hindrandi áhrif á það hvort nemendur næðu árangri í námi. Hér kom í ljós að 
um var að ræða fjölskyldu, vinnu og aðrar skyldur. Fleiri þættir sem höfðu 
minna hvetjandi áhrif voru að hitta vini, ótti við að valda fjölskyldu 
vonbrigðum og samkeppni við aðra.  
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2.4 Hlutverk kennara í hvatningu  
Aðalnámskrá gerir ráð fyrir ábyrgð kennara við að útfæra fyrirmæli með 
faglegum hætti í kennslu og skólastarfi. Samkvæmt stefnumótun stjórnvalda 
sem birtist í aðalnámskrá framhaldsskóla 2011 kemur fram að námshæfni sé 
mikilvægur þáttur í skólastarfi. Þar kemur fram að rækta skuli áhugahvöt 
nemenda og trú þeirra á eigin hæfileikum svo að þeir geti notað hæfileika 
sína í ólíkum verkefnum á uppbyggilegan máta. Þá er nauðsynlegt að 
námsumhverfi sé hvetjandi fyrir nemendur svo þeir geti eflt þekkingu og 
hæfni (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 23-24).  
 Eitt af þeim atriðum sem kennari þarf að hafa í huga varðandi 
framúrskarandi kennslu er að hafa væntingar til nemenda, veita þeim 
innblástur, hvetja þá og fá þá til að líta á nám sem áskorun. Einnig að geta ýtt 
undir framfarir og góðan námsárangur (Grigg, 2015, bls. 14). 

 John Dewey var bandarískur heimspekingur sem vann mikið 
brautryðjendastarf í menntamálum og heimspeki (Gunnar Ragnarsson, 2000, 
bls. 9). Hann fjallaði um mikilvægi reynslu nemenda af menntun. Hann taldi 
að reynsla eigi sér stað innra með nemendum og reynsla breytist samhliða því 
sem nemendur upplifa í gegnum tíðina. Þannig taldi hann reynslu hafa áhrif á 
skoðanir þeirra, viðhorf og langanir. Dewey áleit að margir nemendur 
upplifðu nám á neikvæðan hátt og hefðu því ekki löngun til að sinna náminu. 
Hann var þeirrar skoðunar að reynsla sem nemendur öðlast gæti haft neikvæð 
áhrif á þroska þeirra. Samkvæmt því getur reynsla af menntun verið neikvæð 
og komið í veg fyrir að nemandi öðlist jákvæða reynslu síðar meir, því 
reynslan gæti viðhaldist. Kennarar hafa það hlutverk að reyna að hafa jákvæð 
áhrif á upplifun nemandans af menntun. Samkvæmt þessu er því mikilvægt 
að kennarar geri sér grein fyrir þeirri reynslu og upplifun sem nemendur hafa, 
þ.e. hvort reynsla þeirra af menntun sé jákvæð eða neikvæð. Hann taldi að 
það væri nauðsynlegt að taka mið af þessari reynslu nemenda við kennslu 
(Dewey, 1938/2000, 35-49).  

 Kennarar eru í ábyrgðarhlutverki gagnvart því að reyna að ná því besta 
út úr nemendum sínum. Kennarar verða að hafa yfirsýn og þekkingu á því 
hvað hvetur nemendur áfram í námi og geta mótað og búið til hvetjandi 
námsumhverfi. Hvetjandi námsumhverfi hvetur nemendur enn frekar til að 
taka þátt í krefjandi viðfangsefnum sem krefjast fyrirhafnar og vinnu þeirra 
svo að þeir geti náð árangri í námi (Sullo, 2009, bls. 36).  
 Samkvæmt viðmiðum um fagmennsku og fagmannlega starfshætti 
kennara kemur meðal annars fram að faglegur kennari skuli veita nemendum 
aðgang að þekkingu, taka tillit til einstaklingsmuna, geti greint þekkingu, 
áhuga, hæfni og félagslegar aðstæður þeirra. Kennari á að leita eftir því að 
rækta vitræna hæfileika nemenda á þann hátt að þeir beri virðingu fyrir 
sjálfum sér. Kennari á að búa yfir þekkingu á kennslu og því námsefni sem 
hann kennir ásamt því að vera fær um að miðla þekkingu. Kennari skal vera 
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fær um velja réttar kennsluaðferðir og námsefni. Kennari á að taka ábyrgð á 
námi og námsmati, vekja og viðhalda áhuga nemenda ásamt því að skapa 
jákvætt námsumhverfi. Kennari á að hafa vald á margvíslegum 
kennsluaðferðum og á að vera fær um að hagnýta þær fyrir nemendur. 
Kennari á að vera nemendum sínum fyrirmynd og efla vitsmunaþroska 
þeirra, rökhugsun, sköpun og hæfni til að leysa mismunandi viðfangsefni 
(Fullan, 2001, bls. 255–257). 
 Samkvæmt Slavin eru hlutverk kennara margvísleg, en eitt af því sem 
þeir þurfa að vera færir um, er að geta örvað áhugahvöt nemenda gagnvart 
námi. Til að hvetja nemendur í námi og örva innri áhugahvöt þeirra og 
sannfæra þá um mikilvægi þekkingar og náms segir Slavin jafnframt að 
kennarar þurfi að hafa eftirfarandi atriði í huga: veita nemendum meira 
sjálfstæði í námi og auka valmöguleika á viðfangsefnum innan námsgreina. 
Einnig er æskilegt að kennari noti ólíkar leiðir til að efla forvitni nemenda og 
ögra skilningi þeirra. Kennari þarf að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir ásamt 
því að geta miðlað námsefni á fjölbreyttan, skipulagðan og áhugaverðan hátt. 
Enn fremur er mikilvægt atriði til að efla áhugahvöt nemenda að aðstoða þá 
við að taka ákvarðanir og setja sér markmið í námi (Slavin, 2014, bls. 323-
324). 
 Slavin segir jafnframt að til að efla áhugahvöt nemenda hafi kennarar 
ýmsar aðferðir til að miða við. Meðal annars má nefna atriði eins og að hafa 
væntingar til nemenda og gera þeim þær ljósar. Nemendur þurfa að vita til 
hvers sé ætlast af þeim og hvernig nám þeirra verður metið og þess vegna 
ætti kennari að kynna viðfangsefni á skýran hátt fyrir nemendum. Enn fremur 
er mikilvægt að veita skýra endurgjöf en það er atriði sem getur hvatt 
nemendur áfram í námi. Með endurgjöf er átt við upplýsingar um niðurstöður 
á frammistöðu nemenda. Endurgjöf getur annaðhvort haft hvetjandi eða 
hindrandi áhrif á nemendur. Þess vegna þarf endurgjöf kennara af vera skýr, 
nákvæm og henni þarf að skila til nemenda eins fljótt og auðið er til þess að 
hún hafi hvetjandi áhrif. Endurgjöf skyldi miðast við frammistöðu en ekki 
almenna hæfni nemenda. Slavin telur hrós einnig vera mikilvægt atriði fyrir 
kennara að hafa í huga því það að hrósa nemendum fyrir góða frammistöðu 
hvetur þá til þess að standa sig enn frekar í námi (Slavin, 2014, bls. 325-328). 
 Hrós hvetur nemendur áfram og svo að kennari geti myndað styrkjandi 
námsumhverfi þarf hann að hvetja alla nemendur. Nemendur sem standa sig 
vel fá oftast hrós, styrkingu og hvatningu frá kennurum. Mikilvægt er að allir 
nemendur fái hrós, ekki síður þeir sem standa sig verr í námi svo að 
áhugahvöt þeirra vakni (Burden og Byrd, 2013, bls. 40). 
 Til að hafa hvetjandi áhrif á nemendur verður kennarinn líka að sýna 
viðfangsefni námsins áhuga, því þegar kennari hefur áhuga á námsefni er 
líklegra að hann ýti undir frekari námsárangur hjá nemendum. Áhugasamir 
kennarar eru frekar hvetjandi, tjá sig meira og eru duglegir við að smita frá 
sér áhuga. Framkoma og atferli þeirra gefur til kynna hvort þeir séu 
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skuldbundnir nemendum og viðfangsefninu. Hvaða viðfangsefni kennari 
kennir er ekki aðalatriðið, heldur hvernig hann örvar áhuga nemenda með því 
að miðla efninu. Kennari sem er áhugasamur um viðfangsefni náms er 
líklegri til þess að miðla áhuga til nemenda (Burden og Byrd, 2013, bls. 206-
207). 
 Niðurstöður rannsóknar Saeed og Zyngier (2012) í Ástralíu benda til 
þess að ytri þættir eins og góðar einkunnir og að öðlast í viðurkenningu 
kennara hefur áhrif á áhugahvöt og þátttöku nemenda til náms. Rannsókn 
þeirra á því hvernig áhugahvöt nemenda hefur áhrif á þátttöku til náms var 
byggð á spurningalistakönnun og einstaklingsviðtölum. Könnunin var lögð 
fyrir 21 nemanda í grunnskóla í Ástralíu. Síðan voru 10 nemendur valdir í 
einstaklingsviðtöl. Þær rannsóknarspurningar sem gengið var út frá voru innri 
og ytri áhugahvöt og aðrar tegundir áhugahvatar. Niðurstöður rannsóknar 
sýndu m.a. að kennarar geta eflt innri og ytri áhugahvöt nemenda með 
hjálpsemi og góðri framkomu í garð þeirra. Einnig sýndu niðurstöðurnar að 
nemendur leita eftir hrósi frá kennurum fyrir góða frammistöðu og það fer oft 
eftir áhuga kennara hvernig þátttaka og áhugahvöt nemenda kemur til með að 
vera. 

2.5 Kenningar tengdar áhugahvöt og 
hindrunum í námi 

2.5.1 Atferliskenningar  

Hugtakið áhugahvöt má rekja til atferliskenninga (e. behavioural learning 
theories). Atferliskenningar reyna að skýra hvernig manneskjur og dýr læra 
og leggja áherslu á breytingar í hegðun þeirra. Helstu frumkvöðlar 
atferliskenninga voru Ivan Pavlov og B. F. Skinner (Slavin, 2014, bls. 168-
169). Ein af meginreglum atferliskenninga er sú að hegðun sem hlýtur 
styrkingu (e. reinforcement) er líklegri til að vera endurtekin heldur en 
hegðun sem hlýtur ekki styrkingu eða refsingu (e. punishment). Þegar 
einstaklingur hlýtur styrkingu eftir ákveðna gjörð aukast líkurnar á því að 
gjörðin endurtaki sig. Refsiáreiti er þegar áreiti kemur á eftir ákveðinni gjörð 
og þá minnka líkurnar á því að hún gerist aftur (Slavin, 2014, bls. 307). 
Þannig verður nám, sem innan atferliskenninga er skilgreint sem breyting á 
hegðun einstaklinga sem er tilkomin vegna reynslu (Slavin, 2014, bls. 168-
169). 

 Nám á sér stað á margvíslegan hátt og getur komið bæði af ásetningi 
einstaklings til að læra og án ásetnings. Ýmis konar nám á sér stað og 
mismunandi er hvað örvar einstaklinga til þess að læra. Skynfæri einstaklinga 
eru næm fyrir mismunandi áreiti umhverfis eða aðstæðna og er því 
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mismunandi hvers konar áreiti verður til þess að einstaklingar læri, öðlist 
hæfni og þekkingu (Slavin, 2014, bls. 168-169). 

 Ivan Pavlov rannsakaði klassíska skilyrðingu (e. classical 
conditioning) hjá hundum. Í rannsókn Pavlovs rannsakaði hann áhrif áreitis 
úr umhverfi á hunda. Í rannsókninni var hundum gefið kjöt sem var síðan 
parað við hljóð frá bjöllu. Í hvert skipti sem það kom hljóð fóru hundarnir að 
slefa við það eitt að heyra hljóðið. Rannsókn Pavlovs sýndi fram á hvernig 
áreiti úr umhverfi getur kallað fram ákveðin viðbrögð (Pavlov, 1927, bls. 20-
24). 

 Rannsókn Pavlovs á klassískri skilyrðingu fól í sér að óskilyrt áreiti 
vekur upp óskilyrt svar sem vekur upp ákveðið viðbragð sem parast við 
skilyrt áreiti. Pörunin verður til þess að hlutlausa áreitið vekur skilyrta 
svörun. Svörunin hættir smám saman þegar áreitið hverfur. Kjötið í 
rannsókninni var óskilyrt áreiti, slef hundanna var óskilyrt svörun. Pavlov 
paraði svo hljóð frá bjöllu við kjötið sem var hlutlaust áreiti, þannig að 
hundarnir voru farnir að slefa við það að heyra í bjöllunni. Hljóðið í bjöllunni 
var því orðið skilyrt áreiti og slefið við bjölluhljóminn skilyrt svörun. 
Rannsóknin sýndi að nám væri ákveðin breyting í hegðun sem rekja mætti til 
reynslu, einnig að ákveðinn atburður sé líklegri til að endurtaka sig þegar 
styrking á sér stað líkt og hegðunin sem hundar Pavlovs sýndu (Pavlov, 1927, 
bls. 20-24; Coon, 2006, bls. 261).  

 B.F. Skinner rannsakaði virka hegðun (e. operant behaviour) og þær 
afleiðingar sem hegðun getur haft í för með sér. Skinner taldi fólk hafa 
mestan áhuga á því að sýna af sér hegðun sem getur haft einhvers konar áhrif 
á nærumhverfið. Líkurnar á því að hegðun endurtaki sig fer síðan eftir því 
hvaða afleiðingar hún hefur í för með sér (Skinner, 1953, bls. 59). 

 Rannsóknir Skinner beindust einnig að virkri skilyrðingu (e. operant 
conditioning) þar sem hann rannsakaði tilhneigingu fólks til að bregðast við 
áreiti og á hvaða hátt. Hann hélt því fram að ekki væri hægt að spá fyrir um 
né stjórna viðbrögðum sem ættu sér stað, en hins vegar væri hægt að spá fyrir 
um, hvort viðbrögðin væru líkleg til að endurtaka sig. Samkvæmt Skinner býr 
umhverfið til ákveðnar afleiðingar sem hefur síðan mótandi áhrif á hegðun. 
Hegðun og viðbrögð við áreitum eru líklegri til að eiga sér oftar stað með 
virkri skilyrðingu. Hegðun fólks fer að mörgu leyti eftir umhverfinu og hvort 
að afleiðingar hegðunarinnar eru styrkjandi. Með virkri skilyrðingu byggir 
umhverfi grunn að því hvaða hegðun fólk kýs að sýna af sér. Meginhugmynd 
Skinners gekk út á mikilvægi styrkinga í kjölfar tiltekinnar hegðunar 
(Skinner, 1953, bls. 62-66). 

 Skinner taldi að styrking væri mikilvæg til að skilja samband 
umhverfis og hegðunar. Samkvæmt honum átti hver hegðun sér ákveðna 
afleiðingu sem stýrði því hvort manneskjur endurtækju hegðunina. Í því 
samhengi er um að ræða styrkingu. Styrking er atburður þar sem líkur eru á 
því að ákveðin hegðun komi fram. Ef styrkingin er jákvæð aukast líkurnar á 
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því að hegðun sé endurtekin. Dæmi um slíkt er þegar manneskja tekur þátt í 
athöfnum svo sem vinnu og fær verðlaun eða efnislegan ávinning að launum. 
Launin sem viðkomandi fær auka líkurnar á því að manneskja haldi vinnunni 
og hegðuninni áfram. Ef styrkingin er neikvæð minnkar það líkurnar á því að 
hegðunin sé endurtekin (Skinner, 1953, bls. 59 og 62-66; Heffernan, 2000, 
bls. 14-15).  

 Samkvæmt atferliskenningum er áhugahvöt afleiðing viðbragða við 
styrkingu. Atferliskenningar skoða ytri verðlaun og refsingu eða afleiðingar 
til að meta áhugahvöt nemenda. Atferliskenningar útskýra styrkingu og hvaða 
styrking hvetur nemendur til að læra. Styrking hefur oft afleiðingar gagnvart 
hegðun og sé hegðunin annað hvort jákvæð eða neikvæð, eykst eða dregur úr 
hegðuninni líkt og Skinner hafði sýnt fram á. Atferliskenningar reyna einnig 
að finna svarið við því hvaða styrking virki best og hvenær er best að nota 
hana. Refsing er þá ein tegund styrkingar þar sem er notast við ákveðnar 
aðferðir til að breyta eða draga úr hegðun nemenda ásamt því að reyna að 
auka áhuga þeirra. Refsing er því afleiðing sem ætluð er til að draga úr 
ákveðinni hegðun nemenda. Styrkingar eru verðmæt tæki og hefur notkun 
þeirra verið gríðarlega mikil í öllu skólastarfi með misjöfnum árangri. Komið 
hefur í ljós að styrking hefur ekki alltaf tilætluð áhrif á nemendur og geta 
áhrifin verið mismunandi eftir því hver nemendahópurinn er. Wiseman og 
Hunt (2014) gagnrýna styrkingu og segja að hún geti dregið úr áhuga og haft 
áhrif á einbeitingu nemenda vegna þess að áhugi þeirra fyrir umbuninni 
sjálfri getur orðið mikilvægari heldur en námsárangurinn (Skinner, 1953, bls. 
59 og 62-66; Wiseman og Hunt, 2014, bls. 56-58). 

2.5.2 Félagsnámskenning  

Meginhugmynd félagsnámskenningar Albert Bandura (e. social learning 
theory) svipar til atferliskenninga. Samkvæmt kenningunni móta styrking og 
refsing viðhorf og hegðun einstaklinga, ásamt því að geta veitt einstaklingi 
hvatningu til þess að framkvæma ákveðnar athafnir. Félagsnámskenningin 
segir að styrking hafi áhrif á þær ákvarðanir sem fólk tekur og spili mikilvægt 
hlutverk í námi og hvatningu til náms. Nemendur framkvæma athafnir sem 
þeir hljóta styrkingu fyrir og samkvæmt félagsnámskenningunni er 
hegðuninni stjórnað út frá því hvaða afleiðingar hún hefur (Bandura, 1971, 
bls. 1-3; Cameron og Pierce, 2002, bls. 60-61).  

 Samkvæmt róttækri skilgreiningu Bandura er maðurinn hugsandi 
lífvera sem býr yfir þeim eiginleikum að geta tekið meðvitaðar ákvarðanir. 
Með félagsnámi er átt við að einstaklingar hegða sér út frá áhrifum 
umhverfisins á þá. Einstaklingar læra af hegðun annarra hvaða hegðun 
hentar, í mismunandi aðstæðum, og hvaða afleiðingar hegðunin hefur, þ.e. 
styrkingu eða refsingu. Einstaklingar búa yfir vitsmunalegri færni til að 
ákvarða hvaða hegðun þykir vera viðeigandi í hvert sinn, út frá því að hún sé 
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styrkjandi. Dæmi um slíkt er að nemandi getur velt fyrir sér 
langtímaafleiðingum náms og þeirri styrkingu sem er í boði (Bandura, 1971, 
bls. 2-4).  

 Bandura setti einnig fram kenningu um herminám (e. observational 
learning) sem felur í sér að einstaklingar verða fyrir áhrifum annarra og læra 
að tileinka sér ákveðna hegðun. Þegar um herminám er að ræða, þarf hegðun 
annarra fyrst að vekja athygli svo að einstaklingar finni fyrir þörf fyrir því að 
læra hegðunina. Gildi hegðunarinnar fyrir einstaklinga ásamt því hvers konar 
hegðun fyrirmyndin er hefur áhrif á hvort einstaklingar reyni að læra og 
tileinka sér viðkomandi hegðun (Bandura, 1971, bls. 6-7). 

2.5.3 Mannúðarhyggja 

Meginhugmynd mannúðarhyggjunnar (e. humanistic psychology) er að 
einstaklingar þróist og breytist á persónulegan og jákvæðan hátt. Í 
mannúðarhyggju er lögð áhersla á að einstaklingar leitist við að þróa sjálfa 
sig og hámarka eigin getu. Samkvæmt mannúðarhyggju búa einstaklingar yfir 
þörf fyrir því að læra nýja hluti ásamt því að taka eigin ákvarðanir og stjórna 
eigin hegðun (Hayes, 2000, bls. 10).   

 Abraham Maslow var mannúðarsálfræðingur sem rannsakaði 
hvatningu. Maslow taldi að hegðun, sem felur í sér hvatningu, þurfi að skilja 
út frá mannlegum þörfum, þar sem hvatning verður til þess að einstaklingar 
uppfylli þarfir sínar. Samkvæmt Maslow ákvarðast mannleg hegðun nánast 
alltaf út frá líffræðilegum, menningarlegum og aðstæðubundnum þáttum. 
Maslow skipti þörfum í ákveðin stig, eftir því í hvaða röð þær eru uppfylltar 
og setti hann þessi þrep upp í þarfapýramída. Samkvæmt þarfapýramída 
Maslows eru þarfaþrepin fimm, fyrst eru það líffræðilegar þarfir, svo þörfin 
fyrir öryggi, þar á eftir þörfin fyrir tilfinningatengsl, síðan þörfin fyrir 
jákvæða sjálfsmynd og að lokum þörfin fyrir sjálfsvitund. Líffræðilegar þarfir 
eru þarfir sem nauðsynlegar eru til að lifa, s.s. næring og svefn. Þörfin fyrir 
öryggi er að eiga heimili eða samastað. Þörfin fyrir tilfinningatengsl er þörf 
fyrir náin tilfinningasambönd. Þörfin fyrir jákvæða sjálfsmynd er þörf fyrir 
virðingu frá jafningjum. Þörfin fyrir sjálfsvitund kemur fram þegar 
einstaklingur áttar sig á hæfileikum sínum og möguleikum ásamt því að hafa 
löngun til að nýta þá. Hvert stig þarfapýramídans er nauðsynlegt að uppfylla 
til þess að komast á það næsta, t.d. þarf fyrst að uppfylla líffræðilegar þarfir 
áður en hægt er að uppfylla þörfina fyrir öryggi (Maslow, 1943, bls. 370-385; 
Nevid, 2013, bls. 295). 

 Fræðimaðurinn Brophy flokkar áhugahvöt nemenda í þrep þarfa fyrir 
öryggi, tilfinningatengsl, jákvæða sjálfsmynd og sjálfsvitund vegna þess að 
þarfir geta verið mismunandi eftir nemendum. Enn fremur taldi Brophy að 
nemendur þurfi að uppfylla grunnþarfir sínar líkt og þarfapýramídi Maslows 
gerir ráð fyrir. Þegar þær hafa verið uppfylltar getur nemandi reynt að 
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uppfylla þörfina fyrir að bæta sig. Ef grunnþörfum er ekki mætt, t.d. þegar 
nemendur glíma við þreytu, svengd eða kvíða, er ólíklegt að þeir finni mikla 
þörf hjá sér til þess að læra. M.ö.o. þegar ákveðnum grunnþörfum hefur verið 
mætt getur áhugahvöt orðið að þörf, þannig að, til þess að nemendur nái 
árangri og geti sett markið hærra í námi þurfa þeir fyrst að huga að því að 
uppfylla grunnþarfir sínar (Maslow, 1943, bls. 370-385; Brophy, 2004, bls. 6-
7).  

 Samkvæmt mannúðarhyggju eiga einstaklingar, sem koma úr erfiðum 
aðstæðum, hafa lélega sjálfsmynd og sjálfsvitund, frekar í erfiðleikum með 
nám. Eitt helsta markmið námsumhverfis er að hafa mótandi og hvetjandi 
áhrif á nemendur þannig að þeir fái innblástur til þess að læra (Maslow, 1943, 
bls. 370-385; Gonzalez-Dehass og Willems, 2013, bls. 324). 

2.5.4 Hugsmíðahyggja 

Hugsmíðahyggja (e. constructivism) felur í sér að þekking er afurð þess 
hvernig einstaklingar skapa merkingu úr því sem þeir læra. Nemendur verða 
sjálfir að búa til þekkinguna og taka þau skref sem þarf til að uppgötva og 
vinna úr upplýsingum. Hugsmíðahyggja á meðal annars rætur sínar að rekja 
til hugmynda Piaget og Vygotsky. Þeir töldu báðir að þegar ný þekking verði 
til myndist ójafnvægi í huga nemenda sem ýti við þeim þannig að þeir þurfi 
að leita svara. Einnig lögðu þeir Piaget og Vygotsky áherslu á mikilvægi 
félagslegra samskipta á vitsmunaþroska nemenda (Slavin, 2014, bls. 235). 

 Lev Vygotsky var sálfræðingur sem rannsakaði félagslega og 
menningarlega þróun einstaklinga. Vygotsky hafði mikinn áhuga á 
þróunarferli barna út frá menningarlegu sjónarhorni. Samkvæmt Vygotsky á 
ekki bara líffræðileg þróun sér stað hjá börnum, heldur einnig menningarleg 
þróun sem hefur áhrif á hegðun barna og sálfræðilega þætti (Vygotsky, 1994, 
bls. 57-58).  

 Menningarleg áhrif og skilningur er eitthvað sem þróast innra með 
einstaklingum og stjórnast af utanaðkomandi þáttum frá umhverfinu. Innri 
þróun á sér stað vegna félags- og menningarlegar reynslu sem börn öðlast. 
Börn læra hegðun út frá menningarlegri þróun og samkvæmt Vygotsky er um 
þroskaferli að ræða sem skiptist í fjögur stig. Fyrsta stigið í þroskaferlinu er 
þegar barn fæðist. Annað þroskastigið felur í sér að barnið fer að uppgötva 
umhverfið í kringum sig og fer að læra tungumál. Á þriðja stiginu öðlast barn 
reynslu út frá menningaráhrifum. Barn umbreytist frá þriðja stiginu yfir á það 
fjórða þegar það notar minni og þá þekkingu sem það hefur öðlast (Vygotsky, 
1994, bls. 62-66). 

 Meginhugmynd hugsmíðahyggjunnar er sú að þekking í námi sé 
smíðuð af nemandanum sjálfum og er niðurstaða félagslegra samskipta. 
Samkvæmt Vygtosky þarf vitsmunaþroski barna örvun frá félagslegum 
samskiptum. Þekking, gildi og viðhorf þróast í gegnum samskipti við aðra og 
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eru mikilvæg til að örva og efla hugsun. Hugmyndir efla þekkingu og 
skilning. Samkvæmt Vygotsky hafa fullorðnir í umhverfi einstaklinga 
mikilvægu hlutverki að gegna, því þeir hafa áhrif á það hvernig einstaklingur 
sér heiminn og hvernig nám og vitsmunaþroski hans þróast. Hann taldi einnig 
að kennsla og nám væru félagslegar athafnir sem ættu sér stað í félagslega 
smíðuðu umhverfi (Vygotsky, 1994, bls. 57-58 og 62-66; Pritchard og 
Woolard, 2010, bls. 34-35).  

 Piaget var líffræðingur sem rannsakaði hvernig þekking þróaðist og 
skoðaði m.a. vitsmunalega þróun hjá börnum. Piaget dró þá ályktun að 
vitsmunaleg þróun væri ekki aðeins afleiðing umhverfis heldur þróaðist 
einnig út frá skynjun fólks. Skynjun gerir fólki kleift að taka á móti því áreiti 
sem það verður fyrir og þannig reynir fólk að átta sig á því sem gerist í 
kringum það. Að mati Piaget byggir fólk upp þekkingu sína með því að túlka 
þá upplifun sem það verður fyrir, út frá fyrri skilning. Fólk metur fyrri 
þekkingu og hugmyndir sínar þegar það stendur frammi fyrir nýjum 
upplifunum. Síðan eru ályktanir dregnar af nýrri reynslu og nýr skilningur 
byggður ofan á fyrri upplifanir (Piaget, 1952, bls. 376-378).  

 Piaget taldi að ungir einstaklingar væru forvitnir um eigin hæfni og 
getu ásamt því að vilja skoða veröldina í kringum sig. Samkvæmt Piaget er 
þróun vitsmunaþroska virkt ferli, þar sem einstaklingar vilja kanna heiminn 
ásamt því að uppgötva og öðlast skilning á eigin veruleika. Þá taldi Piaget að 
áhugahvöt væri þáttur sem allir búi yfir og að allir séu knúnir áfram í 
einhvers konar þekkingarleit (Piaget, 1952, bls. 376-378; Jarvis, 2005, bls. 
19-20).  

2.5.5 Sjálfstýrt nám  

Sjálfstýrt nám (e. self-regulated learning) er þegar nemendur stýra námi sínu 
út frá felur í sér að nám eigi sér stað vegna eigin hugsana og hegðunar 
nemenda gagnvart því. Sjálfstýrt nám tengist námsmarkmiðum nemenda og 
þeir nemendur sem finna fyrir hvatningu til náms eru líklegri heldur en aðrir 
til að skipuleggja nám sitt og varðveita betur þær upplýsingar sem þeir fá 
(Slavin, 2014, bls. 313).  
 Hugmyndin um sjálfstýrt nám kemur frá hugsmíðahyggjukenningunni. 
Sjálfstýrt nám felur í sér að nemendur viti hvernig þeir eigi að leysa flókin 
vandamál í einföldum skrefum og dýpka eigin skilning. Sjálfstýrðir 
nemendur finna fyrir hvatningu gagnvart námsferlinu sjálfu en ekki vegna 
einkunna eða samþykkis frá öðrum. Þá eru sjálfstýrðir nemendur færir um að 
sýna þrautseigju til að uppfylla þarfir sínar og eru líklegri til að vera 
skilvirkari. Þegar nemendum er kennt sjálfstýrt nám eru þeir líklegri til að ná 
árangri í námi og stunda nám lengur (Slavin, 2014, bls. 239).    

 Sjálfstýrðir nemendur búa gjarnan yfir hæfni til að nálgast námsefni á 
skipulagðan hátt, setja sér námsmarkmið, fylgjast með eigin frammistöðu og 
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finna hvetjandi leiðir til að læra. Slíkir nemendur líta á nám sem hvatningu og 
telja að erfiðleikar í námi eða mistök séu tækifæri til að halda áfram að læra 
(Whitebread og Pino-Pasternak, 2013, bls. 15).  

 Samkvæmt kenningum um sjálfstýrt nám er nám margþætt ferli og 
mismunandi er hvaða námsaðferðir henta fyrir hvern og einn nemanda. 
Einnig er talið að sjálfstýrt nám sé sveiflukennt, þar sem nám nemenda eigi 
sér helst stað út frá þrenns konar áhrifum, þ.e. út frá umþóttun (e. 
forethought), aðgerðum (e. performance) og sjálfsíhugun (e. self-reflection). 
Með umþóttun er átt við áhrifamikið ferli og viðleitni nemenda gagnvart 
námi sem gerir þá tilbúna til þess að læra. Með aðgerð er átt við að nemendur 
meti eigið námsferli og fyrirhafnir í námi sem hefur gjarnan áhrif á 
einbeitingu og stöðugleika í námsaðgerðum sínum. Með sjálfsíhugun er átt 
við áhrif, viðbrögð og þá reynslu sem nemandi hlýtur að námsaðgerðum 
loknum. Atriði sem falla undir umþóttun eru markmiðasetning, áætlanagerð, 
trú á eigin getu og innri áhugahvöt. Þættir sem falla undir aðgerðir er 
einbeiting og hæfni til að hafa eftirlit með sjálfum sér í námi. Þættir sem falla 
undir sjálfsíhugun er sjálfsmat, eignun á árangri, sjálfsviðbrögð og 
aðlögunarhæfni. Sjálfstýrðir nemendur vilja meta hvernig þeim gengur í námi 
á nákvæman hátt. Sjálfstýrt nám hefur áhrif á skilvirkni nemenda og 
frammistöðu þeirra í námi (Zimmerman, 1998, bls. 2-6).  

 Sjálfstýrðir nemendur sem ná árangri eru ekki endilega þeir sem búa 
yfir meiri þekkingu en aðrir heldur búa þeir yfir skilvirkari og áhrifaríkari 
aðferðum til að beita eigin hæfni og þekkingu. Ásamt því, geta þeir hvatt 
sjálfa sig áfram, fylgst með sjálfum sér og breytt hegðun sinni þegar nám á 
sér ekki stað. Sjálfstýrðir nemendur stjórna þáttum sem hafa áhrif á nám 
þeirra, þeir komast í gegnum hindranir sem trufla þá í námi og finna leiðir til 
að læra (Dembo og Seli, 2013, bls 2-4).  

 Samkvæmt fræðimönnunum Zimmerman og Schunk hafa rannsóknir á 
sjálfstýrðu námi leitt í ljós að nemendur eru líklegri til að ná árangri ef þeir 
setja sér markmið, innleiða skilvirkar námsaðferðir hjá sér, fylgjast með 
framvindu eigin náms, meta hvernig gengur að ná tilsettum markmiðum, 
sækja frekar í skilvirkt námsumhverfi, biðja frekar um aðstoð þegar þeir 
þurfa á því að halda og setja sér ný markmið. Enn fremur telja höfundar að 
fyrirhöfn í námi nemenda sé mikilvægt atriði. Þar benda þeir á að hægt sé að 
leiðbeina nemendum við að tileinka sér þau vinnubrögð sem þarf til að leggja 
vinnu og fórn í námið (Zimmerman og Schunk, 2008, bls. 1-3).  
 Áhugi skiptir gríðarlega miklu máli í sjálfstýrðu námi en nemendur 
sem eru áhugasamir gagnvart viðfangsefnum finna frekar fyrir hvatningu til 
náms. Í sjálfstýrðu námi er talað um aðstæðubundinn áhuga sem er 
sálfræðilegt ástand, einkennandi fyrir einbeitingu og jákvæð viðbrögð. Slíkur 
áhugi getur beinst að ákveðnu viðfangsefni eða athöfn og þarf ekki endilega 
að vara í langan tíma. Einstaklingsbundinn áhugi er tiltölulega viðvarandi 
tilhneiging til að taka þátt í ákveðnum athöfnum. Slíkum áhuga svipar til 
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kenninga um innri áhugahvöt. Í einstaklingsbundnum áhuga er einblínt á 
mismunandi frammistöðu nemenda í námi. Þá hefur aðstæðubundinn og 
einstaklingsbundinn áhugi jákvæða svörun við sjálfstýrt nám (Zimmerman og 
Schunk, 2008, bls. 9-10). 

 2.5.6 Eignunarkenningin  

Eignunarkenningin (e. attribution theory) segir frá því hvernig nemendur 
túlka atburði og frammistöðu í námi, fyrir sjálfum sér. Útskýring og túlkun á 
atburðum og frammistöðu hefur áhrif á væntingar og hegðun nemenda. Geta 
og prófun eru þau hugtök sem notuð eru til að útskýra túlkun nemenda. Geta 
er þegar nemandi býr yfir hæfni til að framkvæma viðfangsefni. Prófun fer 
hins vegar eftir því hversu mikið nemandi leggur á sig í hverju viðfangsefni. 
Hvort nemendur eigni sér árangur í viðfangsefnum fer eftir túlkun þeirra á 
eigin hæfni, fyrirhöfn, erfiðleika viðfangsefnis og heppni. Hæfni er þegar 
nemandi eignar sjálfum sér góðan eða slæman árangur í námi út frá eigin 
hæfni og getu til náms. Fyrirhöfn er þegar nemandi eignar sjálfum sér góðan 
eða slæman árangur í námi út frá því hversu mikla eða litla fyrirhöfn hann 
lagði í námið. Erfiðleiki viðfangsefnis er þegar nemandi eignar árangur sinn 
því hvort viðfangsefni sé auðvelt eða erfitt. Heppni er þegar nemandi telur að 
góður árangur eða slæmur í námi megi rekja til heppni eða óheppni. Hæfni og 
fyrirhöfn eru taldir vera þeir þættir sem algengast er að nemendur eigni 
árangur í námi (Wiseman og Hunt, 2014, bls. 68). 

 Önnur meginhugmynd eignunarkenningarinar er sú að nemendur reyni 
að skilja hvaða áhrif umhverfi og eigin hegðun hefur á námsárangur. Frekari 
rannsóknir á eignunarkenningunni hafa sýnt að áhugi, almennt ástand og 
fleira hafi áhrif á það hvernig nemendur kjósa að útskýra árangur fyrir 
sjálfum sér. Eignunarkenningin gengur út frá því að þrír þættir hafi mikil 
áhrif á það hvernig nemendur túlka árangur, þ.e. innri og ytri eignun, stöðug 
eða óstöðug eignun og hvort að eignun sé stjórnanleg eða ekki (Heinzmann, 
2013, bls. 32-33). Innri eignun er þegar nemandi eignar sér árangur vegna 
eigin hæfni og fyrirhafnar. Ytri eignun á sér stað þegar nemandi tengir eigin 
árangur við erfiðleika viðfangsefnis eða heppni. Dæmi um stöðuga eignun er 
þegar nemandi tengir árangur við hæfni og erfiðleika viðfangsefnis. Dæmi 
um óstöðuga eignun er þegar nemandi tengir árangur við fyrirhöfn, hvað 
hann leggur mikið í viðfangsefni og hvort að árangur hans sé byggður á 
heppni eða óheppni. Innri og ytri eignun eða stöðug og óstöðug eignun á 
árangri geta haft mótandi áhrif á vilja nemenda til að takast á við áskoranir í 
framtíðinni (Shaffer og Kipp, 2010, bls. 146).  

 Eignunarkenningin gengur enn fremur út frá því að nemendur túlki 
árangur sem eitthvað sem þeir hafa stjórn eða litla stjórn á og er því nefnt að 
eignun geti verið stjórnanleg eða óstjórnanleg. Fyrirhöfn getur verið 
stjórnanleg eignun þar sem nemendur geta haft stjórn á hversu mikla 
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fyrirhöfn þeir leggja í viðfangsefni. Hæfni er hins vegar talin vera það sem 
nemendur hafa litla stjórn á og er því óstjórnanleg eignun. Ein hugmynd 
eignunarkenninga er sú að eignun á árangri hafi áhrif á hvatningu nemenda. 
Eignun nemenda á árangri getur aukið sjálfstraust og væntingar þeirra 
gagnvart framtíðinni. Væntingar nemenda og eignun þeirra á árangri hefur 
áhrif á hegðun þeirra og fyrirhöfn í viðfangsefnum. Eignun á árangri getur 
líka haft áhrif á sjálfstraust og sjálfstrú nemenda og ef þeir búast við því að 
ná árangri eru þeir líklegri til að leggja meira á sig í námi (Heinzmann, 2013, 
bls. 33-34). 

2.5.7 Innri áhugahvöt  

Innri áhugahvöt (e. intrinsic motivation) er þegar nemendur finna fyrir 
hvatningu vegna eigin áhuga og ánægju og hún hvetur nemendur til þess að 
ná þeim markmiðum sem þeir setja sér sjálfir. Nemendur sem búa yfir innri 
áhugahvöt hafa þörf fyrir að öðlast þekkingu og skilning ásamt því að ná 
árangri (McLean, 2003, bls. 9). Nemendur efla sjálfir innri áhugahvöt þar 
sem hvatningin er sú að þá langar til þess að sinna verkefninu en ekki vegna 
þess að það er skylda. Þegar nemendur eru í eðli sínu áhugasamir, sinna þeir 
viðfangsefnum vegna þess að það veitir þeim ánægju og áhugi þeirra felur í 
sér löngun til að kanna eða vita meira um viðfangsefnið. Þá fellur 
vitsmunalegur áhugi og tilfinningalegur áhugi undir innri áhugahvöt. Þegar 
nemendur finna fyrir vitsmunalegum áhuga búa þeir yfir einhverri þekkingu á 
viðfangsefninu og hafa löngun til að skilja það enn frekar. Þegar nemandi býr 
yfir tilfinningalegum áhuga kvikna tilfinningar eins og spenna, örvun og 
eftirvæntingar gagnvart námsathöfnum (Wentzel og Brophy, 2014, bls. 99-
100).  

 Til að leggja rækt við innri áhugahvöt nemenda þarf að efla sjálfstæði, 
hæfni og tengingu þeirra við aðra. Sjálfstæði nemenda í námi er þegar 
nemendur fá að stjórna sjálfir hvað gerist í þeirra námi. Hæfni er þegar 
nemandi finnur að hann hefur getu til þess að ná árangri í því sem hann er að 
læra. Tenging við aðra er þegar nemendur sinna viðfangsefnum sem hjálpa 
þeim að finna fyrir betra sambandi við fólk en þá finna þeir fyrir hlýju frá 
fólki sem þeir bera virðingu fyrir. Þessir þrír þættir eru gríðarlega mikilvægir 
sem námsumhverfið ætti að taka mið af. Þá ættu verkefni að vera áhugaverð 
og hafa gildi fyrir nemendur til að læra þannig að þeir sjái tilgang í því að 
stunda nám (Ferlazzo, 2015, bls. 2-3). 

 Forvitni er hvetjandi þáttur fyrir nemendur til að bæta sig í námi. 
Þörfin fyrir því að kanna, uppgötva og skilja býr innra með nemendum. Með 
innri áhugahvöt örva nemendur náttúrulega forvitni sína og áhuga á námi. 
Þegar námsumhverfi veitir nemendum áskoranir og frelsi í námi er hvatning 
nemenda til náms líklegri til að eiga sér stað (Deci og Ryan, 1985, bls. 245).  
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 Mörg viðfangsefni innan skóla höfða ekki að öllu leyti til innri 
áhugahvatar nemenda þar sem um ytri hvata er oft að ræða, svo sem 
styrkingu eða refsingu sem geta stundum haft meiri áhrif á hvatningu 
nemenda til náms (Alderman, 1999, bls. 211).  

 Kennslufræðingar hafa almennt haldið því fram að skólakerfið nái ekki 
að halda utan um forvitni og þrá nemenda til náms. Nemendur vilja hafa áhrif 
og sjálfsákvörðunarrétt á sitt nám, en formleg menntun getur dregið úr slíkum 
eiginleikum. Flest börn finna fyrir innri áhugahvöt til að læra og vilja 
uppgötva hluti á eigin forsendum. Þegar styrkingar eða refsingar hafa áhrif á 
það hvernig nemandi lærir verður áhugahvöt nemanda háð því hvort um 
umbun eða refsingu sé að ræða. Slíkt fær nemanda til að leita umbunar á sem 
auðveldasta hátt og læra út frá því (Zanden, 1980, bls. 266-268).  

 Ánægja af hegðun kemur vegna skilvirkni nemenda og þátttöku þeirra 
í krefjandi viðfangsefnum. Þá er innri áhugahvöt mikilvæg í mannlegu eðli 
og spilar mikilvægt hlutverk í þróun, hágæða frammistöðu og almennri 
vellíðan (Ryan og Deci, 2000, bls. 16-17).  

2.5.8 Ytri áhugahvöt  

Ytri áhugahvöt (e. extrinsic motivation) er þegar nemendur taka þátt í 
ákveðnum athöfnum vegna utanaðkomandi áhrifa, s.s. verðlauna eða 
styrkingar. Ytri áhugahvöt er því andstæðan við innri áhugahvöt, sem er innra 
með nemanda. Dæmi um styrkingu sem hefur áhrif á hegðun nemenda eru 
hrós, einkunnir og peningar sem nemendur hljóta fyrir ákveðna hegðun 
(Alderman, 1999, bls. 211).  

 Ytri áhugahvöt er talin draga úr innri áhugahvöt nemenda þar sem þeir 
læra vegna styrkingar og búast við ákveðnum verðlaunum fyrir vinnu sína. Þá 
getur ytri styrking haft þau áhrif að nemendur sýni af sér hegðun sem þeir 
myndu annars ekki sýna í námi (Zanden, 1980, bls. 266-269).  

 Áhrif styrkingar á áhugahvöt og frammistöðu nemenda eru 
mismunandi en eru þó talin jákvæð þegar kemur að frammistöðu, 
sjálfsgagnrýni og þróun hæfni. Þegar styrking er aðeins gefin fyrir þátttöku er 
ekki lögð áhersla á framfarir (Alderman, 1999, bls. 213-214).  

 Ytri áhugahvöt er að mestu leyti háð styrkingu og oft á mjög sýnilegan 
og greinilegan hátt í gegnum hegðun nemenda en einnig á dulinn hátt. 
Nemendur viðhalda oft hegðun vegna styrkingar sem þeir hafa hlotið áður. 
Þegar áhugahvöt nemenda stjórnast af fyrri styrkingu og hegðun, er 
styrkingin oft ekki eins sýnileg þó hún hafi augljóslega haft áhrif. Ytri 
áhugahvöt getur því birst á marga vegu. Þegar nemendur telja að þeir stjórni 
orsökum eigin hegðunar og eigin áhugahvatar finna þeir fyrir innri 
áhugahvöt. Þegar nemendur trúa því að hegðun þeirra sé stjórnað af ytri 
þáttum finna þeir fyrir ytri áhugahvöt (Gage og Berliner, 1998, bls. 333-336).    
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 Ytri áhugahvöt getur haft hvetjandi áhrif á nemendur, sérstaklega ef 
þeir hafa áhuga á því að ná árangri í námi. Þegar nemandi lærir til þess að 
forðast refsingar og samviskubit er áhugahvöt nemanda sjálfstæð og getur 
haft jákvæð áhrif. Ytri áhugahvöt getur þar af leiðandi verið jákvæð þegar 
nemandi finnur fyrir ánægjulegum áhrifum náms og nær árangri (Hall og 
Goetz, 2013, bls. 66-68). 

2.5.9 Samantekt  

Skólaumhverfið hefur mótandi áhrif nemendur. Nemendur geta bæði fundið 
fyrir hvetjandi og hindrandi áhrifum í námi. Skólaumhverfið hefur skyldum 
að gegna gagnvart hverjum nemanda þegar kemur að hvatningu til náms. 
Hlutverk kennara er meðal annars að hvetja nemendur. Nemendur þróa 
áhugahvöt sína á margvíslegan hátt og er mismunandi hvað veldur eða 
hindrar árangurssækna hegðun í námi. Atferlis-, umhverfis- og félagslegir 
þættir hafa áhrif á hvatningu og hindrun í námi. Kennarar eru í lykilhlutverki 
í því að hafa áhrif á upplifun nemenda af menntun og hjálpa til við að gera 
reynslu nemenda af námi jákvæða.  

 Hvetjandi þættir í námi nemenda fara eftir almennu ástandi nemenda 
og hvernig þeir koma mótaðir í skólaumhverfið. Nemendur finna frekar fyrir 
hvatningu til náms ef þeir hafa trúa á eigin getu og búa yfir þörf fyrir því að 
sanna sig fyrir sjálfum sér.  

Hindrandi þættir geta einnig verið margþættir og er margt sem getur 
mótað neikvæð viðhorf nemenda gagnvart námi, t.d. andleg líðan, 
uppeldisaðstæður, námserfiðleikar, lært hjálparleysi, gremja, kvíði og  aðrar 
skyldur eins og vinna.  

Hlutverk kennara í hvatningu nemenda er mikilvægt og gerir 
aðalnámskráin meðal annars ráð fyrir því að rækta skuli áhugahvöt nemenda 
og að mikilvægt sé að skólaumhverfi sé hvetjandi. Hlutverk kennara í 
hvatningu til náms felur í sér að hann hafi væntingar til nemenda, veiti þeim 
innblástur og fá þá til að líta á nám sem áskorun. Mikilvægt er að kennarar 
reyni að ná fram því besta í hverjum nemanda. Það gerir kennari með því að 
vera faglegur, hrósa nemendum, koma vel fyrir, sýna nemendum og námi 
þeirra áhuga og hjálpa nemendum.   
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3. Aðferðafræði 
Í þessari rannsókn er notast við eigindlega rannsóknaraðferð. Farið er djúpt í 
viðfangsefnið með það að markmiði að sýna fram á þætti sem hafa hvetjandi 
og hindrandi áhrif á áhugahvöt nemenda og hvert hlutverk kennara sé í 
hvatningu. Gengið er út frá rannsóknarspurningunum: Hvaða þættir eru 
hvetjandi fyrir nemendur til að ná árangri í námi? Hvaða þættir eru hindrandi 
fyrir nemendur til að ná árangri í námi? Hvert er hlutverk kennara í hvatningu 
nemenda?  

 Til þess að fá svar við spurningunum er leitað upplýsinga um 
undirstöðuþætti sem varða hvetjandi og hindrandi áhrif á hvatningu nemenda 
og hlutverk kennara í hvatningu. Um er að ræða þrjú grunnþemu og níu 
undirþemu. Fyrsta grunnþemað er árangurssækin hegðun í námi með 
undirþemu: Áhugahvöt, framtíðarmöguleikar og námsumhverfi, áhugi, 
ánægja og almennt ástand, samanburður, stuðningur og skilningur. Annað 
grunnþema er hindrandi þættir í námsárangri með undirþemu: Almennt 
ástand, skyldur og ábyrgð, tilfinningar og viðmót. Þriðja og síðasta 
grunnþemað er hlutverk kennara í hvatningu með undirþemu: Atferli, 
framkoma og viðhorf, hjálpsemi og kennarinn sem fyrirmynd, forvitni, 
markmiðasetning og endurgjöf, hrós og áhrif kennara í hvatningu. 

 Fræðilegur grundvöllur rannsóknar byggir á skilgreiningu áhugahvatar, 
hvetjandi þáttum í námi nemenda, hindrandi þáttum í námsárangri nemenda 
og hlutverki kennara í hvatningu. Í rannsókninni er einnig beitt kenningum 
um áhugahvöt, þ.e. atferliskenningum, félagsnámskenningu, 
mannúðarhyggju, hugsmíðahyggju, kenningum um sjálfstýrt nám, 
eignunarkenningu og kenningum um innri og ytri áhugahvöt. Niðurstöður 
rannsóknar eru skoðaðar og greindar út frá þeim kenningum sem eiga best 
við.  

3.1 Eigindleg rannsóknaraðferð 
Eigindlegar rannsóknir (qualitative research methods) eru rannsóknaraðferðir 
sem byggja á því að rannsakandi framkvæmir rannsókn, safnar gögnum, lýsir 
þeim og flokkar, en styðst ekki við töluleg gögn. Niðurstöður byggja á 
túlkunum á þeim gögnum sem safnað hefur verið (Neuman, 2006, bls. 14-
15). Með eigindlegum rannsóknum er leitað eftir því að svara spurningum 
með því að rannsaka ýmis konar félagslegar aðstæður einstaklinga. Þeir sem 
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aðhyllast eigindlegar rannsóknaraðferðir eru áhugasamir um það hvernig 
einstaklingar upplifa sig í félagslegu umhverfi. Reynt er að athuga hvernig 
einstaklingar skilja og túlka umhverfi sitt í gegnum samfélagsgerð, félagsleg 
hlutverk og annað slíkt. Áhersla er lögð á að túlka félagslegar staðreyndir í 
ljósi raunverulegra aðstæðna fólks og algeng aðferð er að taka opin viðtöl við 
þátttakendur. Rannsakendur sem nota eigindlegar aðferðir reyna þar með að 
rannsaka hvernig fólk lærir, skilur sig sjálft og aðra í kringum sig (Berg, 
2009, bls. 8).  

 Með eigindlegri rannsóknaraðferð er fyrst og fremst verið að rannsaka 
fyrirbæri (e. phenomena), þ.e. merkingu út frá upplifun og reynslu 
einstaklinga (Berg, 2009, bls. 15-16). 

 Með fyrirbærafræði (e. phenomenology) er reynt að finna þemu til að 
útskýra fyrirbæri og ákveðnar upplifanir einstaklinga. Með fyrirbærafræði eru 
upplifanir fólks rannsakaðar og þær hugmyndir sem áður voru til staðar 
athugaðar (Sigríður Halldórsdóttir, 2013, bls. 244-246). 

3.2 Viðmælendur  
Í eigindlegum rannsóknum er valið í úrtak eftir reynslu viðmælenda til að fá 
fram samskipti, athafnir og atburði frá þeim vettvangi sem athyglin beinist 
að. Markmiðið er að fá innsýn í þær aðstæður sem útskýra og dýpka skilning 
á viðfangsefninu sem er til skoðunar. Eigindlegar rannsóknir reyna að finna 
tilfelli sem varpa ljósi á það hvernig upplifun viðmælenda birtist. 
Rannsakendur eigindlegra rannsókna reyna því sjaldan að rannsaka stórt 
úrtak til að endurspegla viðfangsefnið. Mikilvægi viðfangsefnis er gjarnan 
haft til hliðsjónar þegar viðmælendur eru valdir í eigindlegri rannsókn 
(Neuman, 2006, bls. 219-220).  

 Úrtakið í þessari rannsókn var valið samkvæmt tilgangsúrtaki (e. 
purposive sample) þar sem miðað er við að þátttakendur búi yfir reynslu og 
þekkingu á viðfangsefninu (Neuman, 2006, bls. 222).  

 Áður en viðmælendur rannsóknar voru valdir, var skilgreint hvaða 
eiginleikar væru mikilvægir, þ.e. nemendur sem eru með a.m.k. tveggja ára 
reynslu af námsumhverfi framhaldsskóla. Miðað er við að nemendur séu að 
lágmarki 18 ára og með a.m.k. tveggja ára reynslu af framhaldsskólanámi. 
Eftir ábendingu var haft samband við tvo nemendur úr sama framhaldsskóla 
sem uppfylltu framangreind skilyrði og þeir féllust á að taka þátt í 
rannsókninni. Þá voru skólastjórnendur látnir vita af rannsókninni. 
Rannsakandi tók tvö einstaklingsviðtöl við nemendurna. Áður en til viðtals 
kom var efni og markmið rannsóknar kynnt viðmælendum með 
kynningarbréfi. Til að gæta trúnaðar við viðmælendur og tryggja að ekki sé 
hægt að rekja upplýsingar til þeirra hefur nöfnum þeirra verið breytt. Fyrsti 
viðmælandinn er nefndur Kristján. Kristján er 19 ára nemandi á lokaönn sinni 
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í framhaldsskóla. Kristján er á náttúrufræðibraut. Hinn viðmælandinn er 
kölluð Inga og er 19 ára gömul. Inga er á félagsfræðibraut og er einnig á 
lokaönn sinni í framhaldsskóla.  

3.3 Tilkynningarskylda og leyfi  
Rannsóknin var ekki leyfisskyld af hálfu skólayfirvalda þar sem nemendur 
voru komnir yfir 18 ára aldur. Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar. 
Strax í upphafi rannsóknar var mikil áhersla lögð á að gæta fyllsta trúnaðar 
við þátttakendur þannig að öryggis þeirra væri gætt. Þá var gögnum og 
upptökum viðtals eytt strax eftir skráningu. Nöfnum þátttakenda var einnig 
breytt til að gæta trúnaðar við þá svo að ekki væri hægt að rekja upplýsingar 
til þeirra á neinn hátt. Í fylgiskjölum má finna upplýst samþykki sem 
þátttakendur voru beðnir um að skrifa undir áður en þeir tóku þátt í 
rannsókninni.  

3.4 Greining og úrvinnsla gagna 
Rannsóknin er um reynslu nemenda og í þessari rannsókn voru viðtöl notuð 
við gagnaöflun. Um er að ræða hálf opin viðtöl þar sem viðmælendur voru 
spurðir spurninga tengdum viðfangsefninu. Viðtöl eru algengt form 
gagnasöfnunar og eru notuð til að svara rannsóknarspurningum og leita eftir 
því að læra af upplifunum og reynslu fólks. Með viðtölum er markmiðið fyrst 
og fremst að athuga reynslu og sjónarhorn viðmælenda (Neuman, 2006, bls. 
406-407).  

 Með viðtölum rannsóknarinnar er leitað eftir því að veita innsýn í 
hugsanir, tilfinningar og upplifun nemenda og í þessari rannsókn er um að 
ræða áhugahvöt nemenda og upplifun þeirra gagnvart hlutverki kennara í 
hvatningu. Í þessari eigindlegu rannsókn er markmiðið að túlka þær 
niðurstöður, sem aflað er, með viðtölum í þessu tilviki. Rannsóknin byggir á 
hálfopnum einstaklingsviðtölum. Rannsakandi stjórnar viðtölum með fáum 
opnum spurningum, sem gefur færi á að spyrja frekar og af meiri dýpt, ef 
eitthvað áhugvert kemur fram. Þannig verður ljósi brugðið á viðhorf, 
þekkingu og reynslu viðmælenda í þágu rannsóknarinnar.  

 Gögnum rannsóknar var safnað í mars árið 2016. Tekin voru viðtöl við 
tvo nemendur á lokaári í framhaldsskóla. Viðtölin voru hljóðrituð og fóru 
fram í hlutlausu umhverfi. Fyrsta viðtalið var tekið við karlkyns nemanda á 
lokaári í framhaldsskóla. Seinna viðtalið var við kvenkyns nemanda á lokaári 
í framhaldsskóla. Viðmælendur fengu að velja staðsetningu viðtalanna. 
Viðtölin tóku u.þ.b. 30 mínútur. Kóðun var notuð við gagnagreininguna en í 
rannsókninni var reynsla nemenda greind með því að rýna í orð þeirra og þau 
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túlkuð. Að gagnaöflun lokinni var farið yfir gögnin og farið að huga að því 
hvaða merkingu gögnin höfðu. Þegar hljóðritun viðtalanna var lokið voru 
gögnin greind og unnið úr þeim með hliðsjón af markmiðum rannsóknar. Við 
greiningu gagnanna komu fram þrjú grunnþemu og níu undirþemu. 

3.5 Siðferðileg atriði rannsóknar  
Í öllum rannsóknum er mikilvægt að öll siðfræðileg atriði séu virt af hálfu 
rannsakanda. Með siðfræðilegum atriðum þarf að hafa í huga hvort rannsókn 
feli í sér einhvers konar áhættu gagnvart þeim sem taka þátt í rannsóknum. 
Siðfræði gengur út frá því að almennar reglur og lögmál séu virt (Sigurður 
Kristinsson, 2013, bls. 71-72).  

 Í siðfræðilegum málefnum rannsókna er gjarnan talað um fjórar 
meginreglur sem rannsakandi þarf að taka mið af. Um er að ræða 
sjálfræðisreglu, þar sem rannsakandi á að bera virðingu fyrir þátttakendum 
sem manneskjum ásamt því að bera virðingu fyrir sjálfræði þeirra. Einnig er 
mikilvægt að rannsakandi gangi úr skugga um að þátttakendur séu vel 
upplýstir um rannsóknina og að ákvörðun þeirra um að taka þátt sé gerð af 
fúsum og frjálsum vilja. Með skaðleysisreglunni er átt við að rannsókn eigi 
ekki að fela í sér einhvers konar áhættu fyrir nemendur sem gæti skaðað þá á 
einhvers konar hátt. Samkvæmt velgjörðarreglunni er átt við þá 
skuldbindingu að láta gott af sér leiða gagnvart þátttakendum og öðrum. Að 
lokum er um að ræða réttlætisregluna þar sem rannsakandi hefur 
réttlætissjónarmið í huga varðandi rannsókn (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 
73-75).  

 Í siðfræði eigindlegra rannsókna er mikilvægt að þátttakendur gefi 
upplýst samþykki þar sem siðferðileg atriði geta komið upp á yfirborðið. 
Þátttakendur rannsókna hafa rétt á því að fá vitneskju um hvað þátttaka þeirra 
í rannsókn felur í sér ásamt því hvernig viðtöl við þá birtast. Þátttakendur 
eiga hvenær sem er að geta dregið þátttöku sína í rannsókn tilbaka. 
Rannsakandi á að hafa í huga og gæta þess sérstaklega að í viðtölum geta 
komið fram viðkvæmar persónuupplýsingar sem gætu haft skaðleg áhrif á 
þátttakendur. Þess vegna er mikilvægt að viðtöl séu framkvæmd í trúnaði og 
að farið sé með upplýsingar þátttakenda á ábyrgan og varfærnislegan hátt 
(Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 82-83).  

 Í rannsókninni voru framangreind siðfræðileg atriði höfð til hliðsjónar 
af hálfu rannsakanda. Rannsóknin tók mið af almennum reglum og lögum og 
rannsakandi gekk úr skugga um að slík viðmið væru virt. Trúnaðar var gætt 
við viðmælendur og þeim gefin dulnefni til að gæta fyllsta trúnaðar við þá. 
Viðmælendur voru látnir skrifa undir upplýst samþykki áður en viðtölin fóru 
fram. Rannsóknin var tilkynnt til persónuverndar þar sem unnið var með 
persónulegar upplýsingar viðmælenda.  
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 Strax í upphafi var markmið rannsóknarinnar ekki að alhæfa út frá 
niðurstöðum heldur að láta upplifun og reynslu viðmælenda af námsumhverfi 
menntastofnunar njóta sín. Markmiðið er því fyrst og fremst að ná að 
endurspegla skoðanir og upplifun nemenda á lokaári í framhaldsskóla 
gagnvart viðfangsefninu. Með notkun rannsóknaraðferðar er bundin von við 
það að niðurstöður komi að einhverjum notum. Rannsakandi beinir sjónum 
fyrst og fremst að reynslu tveggja nemenda af því hvað hefur haft hvetjandi 
áhrif á námsárangur þeirra, hvað hindrar þá í að ná árangri og upplifun þeirra 
gagnvart hlutverki kennara í hvatningu. Þessi reynsla þeirra er greind með 
kenningu og leitast við að skilja hana betur.  

3.6 Takmarkanir rannsóknar  
Rannsóknin byggir á eigindlegri rannsóknaraðferð. Eigindlegar 
rannsóknaraðferðir eru ekki forsenda almennra ályktana og það er þeirra 
helsta takmörkun. Í rannsókninni er leitað eftir því að túlka reynslu og 
skoðanir nemenda. Rannsóknin var byggð á hálf opnum viðtölum sem snúast 
að miklu leyti um eigin orð og tjáningu viðmælenda. Eitt af því sem verður 
að hafa í huga varðandi opin viðtöl er að þau geta haft mismunandi áhrif á 
viðmælendur. Viðmælendur gætu verið mun jákvæðari gagnvart viðfangsefni 
heldur en þeir eru í raun og veru. Eins gætu viðmælendur svarað spurningum 
á þann hátt sem þeir telja að rannsakandinn búist við og gætu gögnin þar af 
leiðandi mótast út frá því. Rannsakandi er meðvitaður um þær takmarkanir 
sem rannsóknin getur haft. Hins vegar er það mat rannsakanda að 
framkvæmd rannsóknarinnar hafi ekki haft mótandi áhrif á niðurstöður. Gott 
er þó að hafa takmarkanir rannsóknar í huga en ætlunin er ekki að alhæfa út 
frá gögnum. 
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4. Niðurstöður 
Í þessum kafla er fjallað um helstu niðurstöður rannsóknarinnar. Í 
aðferðafræðikafla rannsóknar komu fram rannsóknarspurningarnar: Hvaða 
þættir eru hvetjandi fyrir nemendur til að ná árangri í námi? Hvaða þættir eru 
hindrandi fyrir nemendur til að ná árangri í námi? Hvert er hlutverk kennara í 
hvatningu nemenda?  

 Niðurstöðurnar eru flokkaðar niður í grunnþemu og undirþemu sem 
fram komu í viðtölum við nemendur á lokaári í framhaldsskóla. Þemun voru 
greind með því að fara vel yfir viðtalsgögn og reynt að finna þætti í námi 
nemenda sem höfðu hvetjandi áhrif á nám þeirra, hindrandi áhrif á 
námsárangur og ásamt því hvernig nemendur upplifðu hlutverk kennara í 
hvatningu. Grunnþemu eru: árangurssækin hegðun í námi, hindrandi þættir í 
námsárangri og hlutverk kennara í hvatningu. Undirþemu árangurssækinnar 
hegðunar í námi eru: áhugahvöt, framtíðarmöguleikar og námsumhverfi, 
áhugi, ánægja og almennt ástand, samanburður, stuðningur og skilningur. 
Undirþemu hindrandi þættir í námsárangri eru: almennt ástand, skyldur og 
ábyrgð, tilfinningar og viðmót. Undirþemu í hlutverki kennara í hvatningu 
eru: atferli, framkoma og viðhorf, hjálpsemi og kennarinn sem fyrirmynd, 
forvitni, markmiðasetning og endurgjöf, hrós og áhrif kennara í hvatningu.  

4.1 Árangurssækin hegðun í námi  
Í rannsókninni komu fram mismunandi þættir sem nemendur töldu hafa áhrif 
á hvatningu sína til náms. Greina mátti út frá viðtölunum að báðir nemendur 
fundu fyrir hvatningu til náms og leituðu eftir því að standa sig vel. Þættir 
sem höfðu áhrif á hvatningu nemenda voru áhugahvöt, framtíðarmöguleikar 
og námsumhverfi. Aðrir þættir eins og áhugi, ánægja og almennt ástand 
spiluðu hlutverk í hvatningu. Einnig var um að ræða samanburð, stuðning og 
skilning. 
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4.1.1 Áhugahvöt, framtíðarmöguleikar og námsumhverfi 

Út frá greiningu viðtalanna kom í ljós að bæði Kristján og Inga finna fyrir 
hvatningu til náms. Þau fundu bæði fyrir áhuga til að ná árangri, standa sig 
vel og standast námskröfur. Inga reynir að öðlast virðingu frá kennurum og 
samnemendum. Bæði leggja þau mikla fyrirhöfn í nám sitt og setja það 
ofarlega í forgangsröðun sína. Þeim fannst báðum viðfangsefni í náminu 
höfða til sín en á mismunandi hátt. Inga taldi áhuga skipta máli svo að 
viðfangsefni geti höfðað til hennar. Hún var einnig þeirrar skoðunar að 
viðfangsefni höfði betur til hennar þegar kennari reynir á hæfni hennar sem 
nemenda með margvíslegum og fjölbreyttum hætti. Kristján taldi 
viðfangsefni náms höfða til sín bæði vegna eigin áhuga og skyldu til þess að 
sinna því.  

 Inga vill að nám hennar sé í samræmi við það starf sem hún vill vinna 
við í framtíðinni en ásamt því telur hún að allt nám geti nýst henni á einn eða 
annan hátt. Kristján hafði velt framtíðarmöguleikum sínum fyrir sér áður en 
hann byrjaði í iðnnámi þar sem hann hafði fyrst ætlað sér að vinna 
iðnaðarstörf. Hann breytti um skoðun og tók þá ákvörðun að breyta um 
vettvang og fór í bóknám. Að hans mati hefur nám hans gildi fyrir 
framtíðarmöguleika hans og opnar marga möguleika fyrir hann.  

 Nemendurnir telja að námsumhverfi þeirra sé hvetjandi. Kristján og 
Inga töldu að góðar aðstæður skipti máli svo að nemendur finni fyrir 
hvatningu til náms. Samkvæmt Ingu er mikilvægt að nemendur finni fyrir því 
að þeir séu mikilvægir og að það sé tekið mark á þeim. Einnig að 
námsumhverfi þurfi að vera jákvætt og að þar ríki virðing. 

 
4.1.2 Áhugi, ánægja og almennt ástand  

Báðum nemendum finnst skemmtilegt að læra. Kristjáni finnst námið oftast 
vera mjög áhugavert og honum finnst skemmtilegast að læra eitthvað nýtt. 
Báðir nemendurnir treysta sjálfum sér til að læra. Inga telur sjálfa sig vera 
samviskusaman nemenda og að hún eigi almennt auðvelt með að læra. Þá vill 
Kristján helst gera allt sjálfur í náminu. Samkvæmt nemendunum getur 
stundum verið erfitt að skilja námsefnið. Samkvæmt Kristjáni þarf hann að 
hafa meira fyrir sumu námsefni. Hann telur að það sé ekki sjálfgefið að skilja 
allt námsefni og þar skipti áhugi máli til að hjálpa við skilning á efninu. 

 Inga forðast stundum við að takast á við erfiða hluti í námi en það er 
mismunandi eftir því um hvaða námsefni er ræða. Að hennar mati getur það 
farið eftir því í hvernig ástandi hún er og hvort hún finni fyrir þreytu, svengd 
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eða gremju en þá gæti hún reynt að forðast viðfangsefni með því að fresta 
þeim eins lengi og hún mögulega getur. Kristján reynir að takast á við erfið 
viðfangsefni í náminu. Ef hann finnur fyrir því að námsefni sé erfitt 
viðureignar reynir hann að leggja enn harðar að sér til þess að verða betri í 
því.  

 
4.1.3 Samanburður, stuðningur og skilningur 

Samkvæmt nemendunum bera þau hæfni sína í námi saman við aðra 
nemendur og að það sé nánast ósjálfráð hegðun. Inga ber sig helst saman við 
vinkonur sínar en hún er samt meðvituð um að þær séu ólíkir námsmenn. 
Hún er þeirrar skoðunar að nemendur séu ólíkir og hafi ólíka getu en þrátt 
fyrir þá vitneskju virðast nemendur alltaf bera sig saman við aðra. Kristján 
reynir alltaf að gera sitt besta í námi og veit að það eru vissulega nemendur 
sem eru betri en hann sjálfur. Samt leggur Kristján ekki upp með því að vera 
betri eða verri en aðrir nemendur heldur hugsar hann fyrst og fremst um eigið 
nám. Hann telur að nemendur beri sig alltaf saman við aðra án þess að vera 
að eitthvað að spá sérstaklega í það. 

 Báðir nemendur fengu mikinn stuðning í námi sínu og þá helst frá 
fjölskyldum sínum. Inga fékk mikinn stuðning frá foreldrum í þeim 
námsfögum sem hún á í erfiðleikum með. Inga taldi sig ekki fá mikinn 
stuðning frá kennurum en á móti kemur hefur hún ekki leitað mikið eftir 
hjálp frá þeim. Kristján fær einnig mikinn stuðning frá foreldrum sínum og 
frændfólki sínu. Hann hikar ekki við að leita til þeirra ef hann þarf á aðstoð 
að halda. Kristján hefur fundið fyrir stuðningi frá kennurum úr skólanum. Að 
hans mati vill hann standa sig í náminu til að geta leitað eftir aðstoð frá 
kennara en hann telur að með því að leggja metnað í nám fái maður meiri 
stuðning. 

 Þegar kemur að prófum er Inga þeirrar skoðunar að hún læri ekki 
aðeins til að standa sig vel á prófi heldur frekar til að vinna viðfangsefni sem 
vekja áhuga hennar. Hún telur að með því að vinna viðfangsefni sem vekja 
áhuga læri maður best og þannig vill hún helst læra. Hún er einnig þeirrar 
skoðunar að próf geri mann hreinlega stressaðan í námi. Þegar kemur að 
lærdómi eru margvíslegar forsendur fyrir því að hún læri. Kristján lærir ekki 
til að standast próf heldur leggur hann áherslu á að skilja efnið. Að hans mati 
skiptir mestu máli að skilningur á efninu liggi fyrir frekar en að einblína á háa 
einkunn. Hann telur að einkunn gefi nemanda hugmynd um að hann kunni 
hlutina vel en nám hans snýst ekki bara um það að fá háar einkunnir.  

 Áhugi hjá báðum nemendum eykst þegar þau skilja námsefnið. Inga 
taldi sig fá meiri áhuga á námsefninu ef hún skilur það vel. Námsfög sem 
reyna enn frekar á hæfni hennar og henni gengur kannski ekki eins vel í, geta 



30 

reynst henni erfið og fær hana ekki til að fá frekari áhuga. Kristján var þeirrar 
skoðunar að velgengni í námi og áhugi sé nátengt. Hann nefndi að eftir því 
sem hann hefði meiri áhuga á því sem hann væri að læra gangi honum betur. 
Honum gangi verr þegar hann hefur ekki áhuga.  

 

4.2 Hindrandi þættir í námsárangri  
Út frá greiningu viðtalanna kom í ljós að hindrandi þættir í námi nemendanna 
eru margvíslegir og mismunandi er hvaða þættir hafa hindrandi áhrif. Þættir 
sem höfðu hindrandi áhrif á hvatningu nemenda voru almennt ástand, skyldur 
og fyrirmæli kennara. Þá mátti finna hindrandi þætti í hvatningu í gegnum 
tilfinningar og viðmót. 

4.2.1 Almennt ástand, skyldur og fyrirmæli kennara 

Þættir sem höfðu truflandi áhrif á nám Ingu fóru aðallega eftir ástandi hennar, 
hvort hún væri svöng eða þreytt. Annars passaði hún að láta ekki suma hluti 
trufla nám sitt en það helsta sem gæti haft truflandi áhrif á nám hennar voru 
aðrar skyldur eins og vinna. Inga passar að það sé gott jafnvægi milli vinnu 
og náms. Inga taldi að óuppbyggjandi námsmat gæti oft leitt til þess að 
nemendur verði ósáttir og gangi illa að finna jákvæðni og styrk til að sinna 
náminu. Kristján telur að það sem trufli nám hans séu helst aðrar skyldur eða 
greiðar sem hann gerir fyrir fjölskyldu sína og vini. Þau atriði sem komu helst 
í veg fyrir að Inga læri voru neikvæðar tilfinningar og vonbrigði eftir 
endurgjafir frá kennurum.  

 Báðir nemendur voru sammála um að þeir bæru mestu ábyrgðina í 
eigin námi. Inga var meðvituð um það þegar henni gengur bæði vel og illa í 
náminu og tekur oftast ábyrgð á því. Hún var þeirrar skoðunar að kennarar 
bæru einhverja ábyrgð gagnvart námi nemenda og þyrftu fyrirmæli þeirra í 
viðfangsefnum að vera góð og skýr svo að hún væri reiðubúin til að taka fulla 
ábyrgð í því. Kristján telur sig oftast bera ábyrgð á sínu námi en nefndi að 
það gæti verið misjafnt eftir því hvernig kennari kenni efnið. Hann taldi að 
kennari þyrfti að vera reiðubúin til þess að hjálpa nemendum og kenna efnið 
vel því annars bæri hann að einhverju leyti ábyrgðina á slæmum námsárangri 
með nemandanum. Kristján var þeirrar skoðunar að í flestum tilvikum teldi 
hann sjálfan sig bera mestu ábyrgðina ef það gengi illa. 
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4.2.2 Tilfinningar og viðmót 

Tilfinningar gátu haft truflandi áhrif á námsárangur nemendanna. Inga hefur 
oft fundið fyrir gremju í sínu námi gagnvart námsefni og kennurum. Hún 
hefur upplifað pirring og neikvæðar tilfinningar sem koma og fara. Inga 
nefndi þó að neikvæðar tilfinningar endist ekki lengi hjá henni. Kristján var 
þeirrar skoðunar að pirringur getur haft hindrandi áhrif á námsárangur og 
getur haft áhrif á skilvirkni og einbeitingu hans til náms. Kristján taldi þó að 
tilfinningar skemmi ekkert endilega fyrir nemendum í námi, heldur væri það 
undir þeim komið að passa upp á ástand sitt s.s. með nægum svefni og með 
því að vinna úr sínum tilfinningum. 

 Samkvæmt Ingu er það helsta sem getur komið í veg fyrir að hún nái 
árangri í námi óuppbyggjandi endurgjöf frá kennara. Ástand hennar skiptir 
líka máli og hvort um veikindi sé um að ræða. Mikil vinna getur samkvæmt 
Ingu einnig hindrað hana til að ná árangri. Einnig telur Inga mikilvægt að hún 
finni fyrir sanngirni, virðingu, kurteisi og hlýju frá kennurum því ef slíkir 
þættir séu ekki til staðar minnki hvatning hennar til náms. Kristján telur að 
það sem gæti helst haft hindrandi áhrif á hvatningu hans til náms séu 
veikindi, slys og annað þvíumlíkt. Einnig taldi hann að áföll og óvæntar 
uppákomur geti haft hindrandi hvatningu til náms. Tilfinningar eins og sorg 
og það sem maður þarf að glíma við sem kemur ekki upp daglega getur haft 
áhrif.  

4.3 Hlutverk kennara í hvatningu  
Eftir greiningu viðtala um viðhorf nemendanna gagnvart hlutverki kennara 
voru báðir nemendur sammála um að sumir kennarar hefðu hvetjandi áhrif á 
þau en ekki allir og mismunandi væri hvernig kennarar sinntu hlutverki sínu í 
hvatningu. Upplifun nemenda gagnvart hlutverki kennara í hvatningu voru 
greind út mismunandi þáttum, þ.e. atferli, framkomu og viðhorfi. Einnig út 
frá hjálpsemi og kennara sem fyrirmynd. Að auki í gegnum forvitni, 
markmiðasetningu og endurgjöf. Að lokum var um að ræða hrós og áhrif 
kennara í hvatningu.  

4.3.1 Atferli, framkoma og viðhorf  

Inga upplifir kennara á ólíkan hátt og telur að sumir kennarar séu meira 
hvetjandi í atferli og framkomu. Kristján telur einnig að það sé mismunandi 
hvaða kennarar hafa hvetjandi áhrif. Kristján nefndi að þegar kennarar sýna 
honum áhuga hvetur það hann enn frekar áfram í námi. 
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 Báðir nemendurnir töldu að viðhorf kennara gagnvart námsefninu 
hefðu áhrif á sig. Inga nefndi að þegar viðhorf kennara væri áhugavekjandi 
gagnvart námsefninu væri líklegra að nemendur hafi meiri vilja til að sinna 
náminu. Kristján taldi að þegar kennari næði ekki að sýna fram á 
áhugavekjandi viðhorf til námsefnis t.d. með atferli í kennslustundum hefði 
það helst þau áhrif á að hann næði ekki að miðla efninu vel til nemenda. 
Nemendunum fannst kennarar leggja áherslu á framlag sitt til náms á 
mismunandi hátt. Ingu fannst kennarar leggja áhersu á sitt framlag með góðri, 
sanngjarni og uppbyggjandi endurgjöf. Inga taldi einnig skipta máli að 
kennari sýni nemendum áhuga í kennslustundum um það sem þau væru að 
gera og hvetja þau áfram. Kristján var þeirrar skoðunar að það væri hvetjandi 
fyrir hann þegar kennurum finnst framlag hans í námi skipta máli. 

4.3.2 Hjálpsemi og kennarinn sem fyrirmynd  

Skilningur á námsefninu verður meiri hjá báðum nemendum þegar þau fá 
aðstoð frá kennurum. Inga var þeirrar skoðunar að kennarar hjálpi henni til að 
fá betri skilning á námsefninu. Þá taldi hún að kennarar þyrftu að kenna og 
reyna að vekja áhuga hjá nemendum til að fá þá til að skilja námsefnið betur. 
Einnig taldi hún að atferli kennarans í kennslustundum hefði áhrif á það 
hvernig hún lærir. Kristjáni fannst hann skilja námsefnið mun betur með 
hjálp frá kennurum. Hann tók dæmi um að hann gæti setið og lesið efni í 
langan tíma án þess að skilja eitt né neitt en um leið og kennari kemur með 
dæmi um efni getur það eflt skilning hjá honum. 

 Sumir kennarar eru fyrirmyndir fyrir báða nemendur. Inga telur að 
kennarar séu fyrirmyndir fyrir nemendur. Að hennar mati líta yngri nemendur 
helst upp til kennara og taka mark á því sem þeir segja. Eftir því sem líður á 
skólagönguna líta nemendur kannski öðruvísi augum á kennara og mynda sér 
ákveðnar skoðanir á þeim. Kristján telur að sumir kennarar séu fyrirmyndir 
en séu misjafnir eins og allir aðrir.  

4.3.3 Forvitni, markmiðasetning og endurgjöf 

Báðir nemendur voru sammála um að kennarar hafi örvandi áhrif á forvitni 
þeirra og áhuga. Ingu fannst það skipta máli að kennarar noti fjölbreyttar 
kennsluaðferðir ásamt því að hafa jafnvægi í því að miðla upplýsingum og 
láta nemendur vinna sjálfstætt. Kristján fannst mikilvægt að kennarar hafi 
áhuga á efninu og að þeir miðli því á áhugaverðan hátt. Fyrir hann skiptir 
miklu máli að kennari geri námið eins áhugavert og hægt er og hafi gaman af 
því sjálfur. Þannig telur hann að kennari fái frekar nemendur til að sinna 
náminu.  
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 Kennarar hjálpa nemendum ekki að setja sér markmið á formlegan 
hátt. Inga nefndi að kennarar hjálpi nemendum að setja sér markmið á 
sérstakan hátt sem fari eftir því hvernig endurgjöfin sé frá þeim. Inga mundi 
hins vegar ekki til þess að kennari hafi hjálpað sér sérstaklega við að setja sér 
markmið heldur hafi þeir frekar hvatt hana til þess að setja sér sjálf markmið í 
gegnum formlegar endurgjafir. Kristján hafði ekki fengið hjálp við 
markmiðasetningu frá kennurum heldur frekar hjá námsráðgjafa. Kristján 
nefndi að í hans skóla fengu nemendur ákveðnar endurgjafir varðandi 
heildarframmistöðu þeirra yfir skólaárið og í þeim gætu komið punktar um 
hvað þeir gætu gert til að bæta sig í námi. Hins vegar ætti formleg hjálp sér 
ekki staðar í markmiðasetningu en á móti kemur að hvorki Kristján eða Inga 
hafa leitað eftir aðstoð í markmiðasetningu. 

 Upplifun nemenda af endurgjöf frá kennurum var oftast jákvæð. Inga 
upplifir endurgjöf frá kennurum oftast á mjög góðan hátt en stundum finnst 
henni eins og endurgjöfin megi taka mið af því að hvetja hana áfram frekar 
en að brjóta hana niður. Fyrir henni er mikilvægt að endurgjöfin komi í 
útskýringum en ekki aðeins í einkunnaformi því hún vill fá að vita hvað hún 
gerði rétt og rangt. Fái hún ekki formlegar útskýringar finnst henni hún 
ekkert græða á viðfangsefnum eða vita hvernig hún getur bætt sig. Þá telur 
hún mikilvægt að finna fyrir því að það sé verið að hjálpa nemandanum 
frekar en að draga úr honum. Kristján reynir að draga lærdóm af þeim 
endurgjöfum sem hann fær. Viðbrögð Kristjáns gagnvart lélegum einkunnum 
eru að hann lætur þær ekki draga úr sér. Kristján nefnir að hann taki sumum 
endurgjöfum með fyrirvara eftir því hvaða kennari á í hlut. Hann kemur þó 
inn á að flestir kennarar einblíni á viðfangsefnið og séu sanngjarnir sem fær 
hann til að horfa á endurgjöfina á uppbyggilegan hátt.  

 Nemendurnir voru sammála um að endurgjöf hefði hvetjandi áhrif 
þegar þeim er skilað fljótlega tilbaka af kennurum. Inga var þeirrar skoðunar 
að hún gleymi hreinlega verkefnum fái hún ekki endurgjöf fljótlega eftir 
verkefnaskil. Hún taldi að ef að það líði of langur tími á milli þess sem 
viðfangsefni var unnið og endurgjöf komist til skila hafi það áhrif á 
hvatningu hennar til náms. Kristján nefndi að strax eftir verkefnaskil bíði 
hann eftir endurgjöf frá kennara. Að hans mati er mikilvægt að kennarar gefi 
endurgjöf strax að loknum verkefnaskilum svo að nemendur hreinlega gleymi 
ekki viðfangsefninu.  

 4.3.4 Hrós og áhrif kennara í hvatningu  

Mismunandi var á milli nemenda hvort þau fundu fyrir hrósi. Inga var ekki 
vör við að fá oft hrós frá kennurum og benti á að þeir mættu vera duglegri að 
hrósa. Hún taldi sig helst fá hrós frá kennurum eftir hópvinnuverkefni heldur 
en persónulega. Kristján fann fyrir hrósi frá sumum kennurum. Hann fann 
helst fyrir hrósi í gegnum endurgjafir viðfangsefna. Hann fann að sumir 
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kennarar hrósuðu fyrir verkefni á uppbyggjandi hátt og endurgjöfin 
einkenndist af því hvað nemendur væru að gera vel og hvað þeir mættu hafa í 
huga til að bæta sig. Að mati Kristjáns þarf hrós ekki að vera langt heldur 
stutt og hnitmiðað og það getur verið auka hvatning fyrir nemendur. Hann 
taldi hrós vera mikilvægt og að það gefi nemendum oft auka kraft í sínu 
námi.  

 Kennarar efla hvatningu nemendanna til náms. Inga telur að kennari 
spili mikilvægt hlutverk gagnvart því hvort að hún finni fyrir hvatningu til að 
sinna náminu eða ekki. Kristjáni finnst misjafnt hvenær kennarar efla 
hvatningu nemenda til náms. Hann finnur fyrir hvatningu þegar kennarar 
sýna honum áhuga, hrósa honum og eru sanngjarnir. Slík atriði hvetja hann 
mest áfram í námi.  

4.4 Samantekt  
Samkvæmt nemendunum Ingu og Kristjáni upplifa þau bæði hvatningu og 
hindrandi þætti í námi. Enn fremur fannst þeim hlutverk kennara mismunandi 
í hvatningu. Hvetjandi þættir í námi nemenda voru margvíslegir en nemendur 
fundu m.a. fyrir hvatningu til náms út frá áhugahvöt, framtíðarmöguleikum 
og í gegnum námsumhverfi. Nemendurnir fundu fyrir hvatningu þegar áhugi 
á námsefni var til staðar. Þegar framtíðarmöguleikar nemenda voru ræddir 
kom í ljós að hvatning til náms er að mörgu leyti háð framtíðarmöguleikum 
þar sem nám opnar marga möguleika fyrir nemendur. Námsumhverfi hefur 
hvetjandi áhrif á nemendur en góðar aðstæður, jákvæðni og virðing þarf að 
ríkja svo að nemendur finni fyrir árangurssækinni hegðun. Nemendur fundu 
bæði fyrir ánægju gagnvart náminu eftir því sem það var áhugaverðara. Báðir 
nemendurnir töldu að góð líkamleg og andleg heilsa hefði jákvæð áhrif á 
hvatningu þeirra til náms.  

 Í tilfelli beggja nemenda kom það fram að þau beri hæfni sína í námi 
saman við aðra nemendur sem gefur til kynna að samanburður hvetji þau 
áfram í námi að einhverju leyti þrátt fyrir að hugsa fyrst og fremst um sig 
sjálf. Nemendurnir fundu fyrir miklum stuðningi í námi sem gefur til kynna 
að það hafi hvetjandi áhrif á nemendur. Nemendur stunduðu nám út frá 
mörgum forsendum en ekki aðeins til að standast viðurkennd próf. Nemendur 
lærðu helst þegar námsefni vekur áhuga þeirra og til að öðlast betri skilning á 
efninu.  

 Þættir sem höfðu helst hindrandi áhrif á hvatningu nemenda voru 
meðal annars hvernig almennt ástand þeirra var, hvaða skyldum þau höfðu að 
gegna og fyrirmæli kennara. Þegar almennt ástand nemenda er ekki í lagi, 
þ.e. líkamlegir og andlegir þættir, minnkar hvatning þeirra til náms en einnig 
kom fram að óuppbyggjandi námsmat gæti haft hindrandi áhrif á hvatningu 
þeirra. Aðrar skyldur eins og vinna geta haft hindrandi áhrif á hvatningu 
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nemenda þegar það truflar nám þeirra. Nemendur voru sammála því að þau 
bæru helstu ábyrgðina í námi sínu en fannst samt að þegar fyrirmæli kennara 
væru óskýr bæri hann einhverja ábyrgð á móti þeim þegar kemur að árangri 
þeirra. Nemendur töldu að tilfinningar gætu haft hindrandi áhrif á hvatningu 
þeirra til náms. Tilfinningarnar voru þá oftast neikvæðar þar sem nemendur 
gátu fundið fyrir gremju eða pirringi gagnvart námsefni og kennurum.  

 Upplifun nemenda gagnvart hlutverki kennara var að nemendur töldu 
suma kennara hafa hvetjandi áhrif á sig og mismunandi væri hvernig 
kennarar sinntu hlutverki sínu í hvatningu. Þættir sem þeir töldu vera mest 
hvetjandi eða hindrandi voru m.a. atferli, framkoma og viðhorf kennara háð 
því hvernig þessum þáttum er háttað. Atferli og framkoma kennara skiptir 
máli fyrir hvatningu nemenda og mikilvægt er að kennarar sýni námi 
nemenda áhuga. Viðhorf kennara til náms hafði áhrif á nemendur en jákvætt 
viðhorf hans til náms smitar út frá sér og hvetur nemendur áfram í námi. 
Mikilvægt atriði í hvatningu nemenda er að kennarinn sé hjálpsamur og 
viljugur til að aðstoða nemendur við nám þeirra. Kennarar eru þá einnig í 
fyrirmyndarhlutverki og geta haft hvetjandi áhrif í kennslu sinni.  
 Kennari þarf að geta haft hvetjandi áhrif á forvitni nemenda en eins og 
hefur komið fram þá hjálpar það nemendum best þegar kennari notar 
fjölbreyttar kennsluaðferðir. Með þeim miðlar kennari efninu á margvíslegan 
hátt og tekur enn fremur mið af áhugahvöt nemenda þannig að námið sé gert 
eins áhugavert og hægt er fyrir nemandann. Veikleika mátti sjá í aðstoð við 
markmiðssetningu nemenda. Nemendur fengu ekki hjálp frá kennurum við að 
setja sér markmið í eigin námi á formlegan máta heldur hvöttu kennarar þá til 
að setja sér markmið í gegnum endurgjafir. Upplifun nemenda gagnvart 
endurgjöfum kennara var að mestu leyti jákvæð hins vegar bentu nemendur á 
að þær mættu í sumum tilfellum miða að því að hvetja þá betur áfram. 
Nemendur reyndu að draga lærdóm af endurgjöfum og má því ætla að 
kennarar séu sanngjarnir og hvetjandi þegar kemur að faglegri endurgjöf. 
Nemendur fundu fyrir hrósi á mismunandi hátt en helst eftir 
hópvinnuverkefni eða í gegnum endurgjafir en ekki á persónulegan hátt. Í 
heildina á litið efla kennarar hvatningu nemenda til náms og hafa mikilvægu 
hlutverki að gegna til að efla áhugahvöt nemenda. 
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5. Umræða  
Hér verður fjallað niðurstöður rannsóknarinnar og þær tengdar kenningum 
um áhugahvöt. Hér verður leitast við að svara rannsóknarspurningum 
ritgerðar. Niðurstöður rannsóknarinnar eru bornar saman og tengdar 
fræðilegri umfjöllun og greindar út frá hvetjandi og hindrandi þáttum í 
námsárangri nemenda, hlutverki kennara í hvatningu og kenningum í 
menntunarfræði og námssálfræði. Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að 
kenningar í hvatningu til náms og hindrandi þættir í námi nemenda nýtast við 
greiningu í raunverulegu námi nemenda. Eins sýna niðurstöður að upplifun 
nemenda gagnvart hvatningu kennara er að mestu leyti uppfyllt samkvæmt 
kenningum um áhugahvöt. 

5.1 Árangurssækin hegðun í námi  
Árangurssækin hegðun og þættir sem hafa áhrif á hvatningu birtist á 
margvíslegan hátt í rannsókninni. Meðal atriða sem gætu haft áhrif á 
hvatningu nemenda til náms voru áhugahvöt, framtíðarmöguleikar og 
námsumhverfi, áhugi, ánægja og almennt ástand, samanburður, stuðningur og 
skilningur.  

5.1.1 Áhugahvöt, framtíðarmöguleikar og námsumhverfi 

Fram kom í viðtölunum við nemendur að þau finna fyrir hvatningu til náms 
og leggja mikla fyrirhöfn í námið ásamt því að setja það ofarlega í 
forgangsröðun sína. Svipuð atriði koma fyrir í kenningum um sjálfstýrt nám 
þar sem fyrirhöfn í námi er mikilvægt atriði svo að nemendur finni fyrir 
hvatningu til náms (Zimmerman og Schunk, 2008, bls. 1-3). Inga fann fyrir 
hvatningu til náms þegar kennarar beita fjölbreyttum aðferðum til að reyna á 
hæfni hennar. Slíkt fellur undir kenningar um hvetjandi þætti í námi 
nemenda, þ.e. hvernig kennarar geta náð til nemenda til að virkja hvatningu 
þeirra til náms (Slavin, 2014, bls. 306). Einnig fellur svörun hennar undir 
kenningar Dewey um að kennarar hafi það hlutverk að reyna að hafa jákvæð 
áhrif á upplifun nemendans af menntun sem þeir gera t.d. með notkun 
fjölbreyttra kennsluaðferða (Dewey, 1938/2000, 35-49). 
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 Áhugi og skyldur komu fram í viðtölum við nemendur en þær falla 
undir kenningar um innri áhugahvöt, þegar nemendur finna fyrir hvatningu til 
að gera eitthvað vegna eigin áhuga (McLean, 2003, bls. 9). Að finna fyrir 
áhuga vegna skyldu fellur undir kenningar um ytri áhugahvöt en þá finnur 
nemandi fyrir hvatningu til að forðast refsingar eða að þurfa að finna fyrir 
samviskubiti (Hall og Goetz, 2013, bls. 66-68). Niðurstöður rannsóknar 
sýndu að báðir nemendur hafa velt framtíðarmöguleikum sínum fyrir sér og 
stunda það nám sem gefur þeim mestu möguleikana á framtíðarstarfi. Dæmi 
um slíkt má finna í kenningum um hvetjandi þætti á námi nemenda þar sem 
nemendur velta fyrir sér möguleikum sínum í lífinu og hvernig starfsval getur 
haft áhrif á líf þeirra (Steinberg, 2014, bls. 56 og 86-87). 

 Viðhorf nemenda gagnvart námsumhverfi var að þeirra umhverfi væri 
hvetjandi og að aðstæður þyrftu að vera í lagi. Þá þyrftu nemendur að finna 
fyrir því að þeir séu mikilvægir og það sé tekið mark á þeim. Slík viðhorf 
falla undir kenningar um hvetjandi þætti í námi nemenda. Þar segir að 
námsumhverfi þarf að geta ýtt undir hvatningu nemenda, láta nemendur finna 
að þeir séu mikilvægir og að skólaumhverfið sé jákvætt (Kember, 2016, bls. 
80-81).  

5.1.2 Áhugi, ánægja og almennt ástand 

Í tilfelli beggja nemenda höfðu þeir ánægju af því að læra og sérstaklega 
þegar námið er áhugavert en slík viðhorf falla undir kenningar um áhugahvöt, 
hvetjandi þáttum í námi og innri áhugahvöt. Með áhugahvöt getur forvitni og 
áhugi ýtt undir hvatningu til náms (Barkley, 2010, bls. 9). Svipaða tengingu 
má sjá við kenningar um hvetjandi þætti í námi en menntakerfi gera ráð fyrir 
því að nemendur séu áhugasamir um nám (Ryan og Lynch, 2003, bls. 260-
263). Með innri áhugahvöt er átt við að nemendur upplifi ánægju af því að 
sinna viðfangsefnum (McLean, 2003, bls. 9). Kristján hafði mjög gaman af 
því að læra eitthvað nýtt sem fellur einnig undir kenningar um innri 
áhugahvöt og vitsmunalegan áhuga, þegar nemendur búa yfir þekkingu á 
viðfangsefni og finna fyrir löngun til að það skilja enn frekar (Wentzel og 
Brophy, 2014, bls. 99-100). Enn fremur fellur svörun Kristjáns undir 
kenningar Dewey um mikilvægi reynslu í menntun sem hefur áhrif á 
skoðanir, viðhorf og langanir og í þessu tilviki hefur Kristján löngun til að 
læra enn frekar og öðlast nýjar upplifanir. Fram kom að báðir nemendur töldu 
sig hafa getu til þess að læra. Mat þeirra á erfiðleika námsins fer eftir 
námsfögum, í samræmi við áhuga þeirra, styrkleika og veikleika. Slík viðhorf 
falla undir kenningar um hvetjandi þætti til náms, þ.e. trú á eigin getu, að 
nemendur búi yfir sjálfstrausti og nái að skilgreina sjálfa sig og geti lagt mat 
á eigin hæfni (Mclean, 2003, bls. 43-44). 

 Inga forðast í einhverjum tilfellum að takast á við erfiða hluti í náminu 
en slíkt fer eftir námsefninu eða hvort um þreytu eða svengd sé að ræða. 
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Eftirfarandi svörun tengist kenningum um almennt ástand nemenda, 
mannúðarhyggju og þarfapýramída Abraham Maslow (1943). Almennt 
ástand vísar m.a. til líkamlegra og námslegra þátta en með líkamlegum 
þáttum er átt við líkamlegt ástand nemenda hvernig heilsa, næring og hversu 
mikinn svefn nemandi fær. Með námslegum þætti er átt við eðli 
viðfangsefna, hvernig nemendur finni fyrir mikilvægi þeirra og í þessu tilviki 
hversu erfið þau eru (OECD, 2000, bls. 27-28). Samsvörun má einnig finna í 
kenningum mannúðarhyggju, en með því leita eftir að þróa sjálfan sig er 
ákveðin þörf uppfyllt (Hayes, 2000, bls. 10).  

 Kristján lítur á nám sem áskorun og leggur harðar að sér í náminu ef 
honum finnst námið verða erfitt. Slíkt viðhorf samrýmist kenningum um 
hvetjandi þætti í námi nemenda. Það á helst við þegar nemandi hefur trú á 
eigin getu og hefur jákvæða sjálfsmynd ásamt því að hafa þróað með sér 
ákveðið viðhorf líkt og að gefast ekki upp þó á móti blási (Gregory og 
Kaufeldt, 2015, bls. 9-11).  

5.1.3 Samanburður, stuðningur og skilningur 

Báðir nemendur báru hæfni sína saman við aðra nemendur í námi og töldu 
það ósjálfráð viðbrögð þrátt fyrir að vera fyrst og fremst með hugann við 
eigið nám. Svörun nemenda fellur undir hugmyndir um að nemendur byrji 
snemma að bera sjálfa sig við jafningja sína (Mclean, 2003, bls. 43-44). 
Nemendur fundu fyrir stuðningi í námi og þá helst frá fjölskyldu. Kristján 
fékk einnig stuðning frá sumum kennurum. Svörunin svipar til kenninga um 
almennt ástand nemenda og hvernig félagslegur þáttur hefur áhrif á 
nemandann út frá fjölskylduumhverfi. Félagslegur þáttur er mikilvægur og 
ákvarðar hvernig og hvort nemandi verður fyrir uppbyggilegum áhrifum 
(OECD, 2000, bls. 27-28).  

 Þegar kom að lærdómi læra nemendurnir út frá margvíslegum 
forsendum, ekki aðeins til að standast formleg próf. Inga lærði vegna eigin 
áhuga og ánægju og má finna sambærilega svörun í kenningum um innri 
áhugahvöt, þ.e. út frá eigin áhuga (Mclean, 2003, bls. 9). Kristján lagði 
áherslu á að skilja námsefni sem fellur undir sambærilegar kenningar 
hugsmíðahyggju að manneskjan vilji öðlast skilning og sé knúin áfram í 
einhvers konar þekkingarleit (Piaget, 1952, bls. 376-378; Jarvis, 2005, bls. 
19-20). Viðhorf Kristjáns fellur að auki undir kenningu um sjálfstýrt nám þar 
sem nemendur vilja dýpka eigin skilning og þekkingu ásamt því að finna fyrir 
hvatningu gagnvart námsferlinu sjálfu en ekki vegna einkunna (Slavin, 2014, 
bls. 239). Fyrirgreind svör nemenda samræmast niðurstöðum Beth Castiglia 
(2006) sem komast að því að nemendur hafi ákveðna þörf fyrir að sanna sig 
fyrir sjálfum sér. 

 Fram kom að áhugi beggja nemenda verður mun meiri þegar 
skilningur á námsefninu er fyrir hendi. Áhugi á námsefni er mismunandi og 
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getur sumt námsefni dregið úr áhuga nemenda. Svörun nemenda svipar til 
kenninga um sjálfstýrt nám en samkvæmt því skiptir áhugi máli því 
nemendur sem eru áhugasamir gagnvart viðfangsefnum finna frekar fyrir 
hvatningu. Svörunin fellur einnig undir aðstæðubundin áhuga innan kenninga 
um sjálfstýrt nám þar sem áhugi gagnvart viðfangsefnum fer eftir aðstæðum 
og þarf ekki að vara í langan tíma (Zimmerman og Schunk, 2008, bls. 9-10). 

 

5.2 Hindrandi þættir í námsárangri  
Hindrandi þættir í námsárangri nemenda birtast á margvíslegan hátt og 
mismunandi er hvaða þættir valda því að nemendur finna fyrir hindrandi 
áhrifum í námi. Meðal þátta sem gætu haft hindrandi áhrif á hvatningu 
nemenda í námi voru almennt ástand, skyldur og fyrirmæli kennara ásamt 
tilfinningum og viðmóti. 

5.2.1 Almennt ástand, skyldur og fyrirmæli kennara 

Nemendur höfðu svipaðar skoðanir á því hvaða þættir gætu haft hindrandi 
áhrif á námsárangur þeirra. Þættir sem höfðu truflandi áhrif á námsárangur 
þeirra vörðuðu líkamlegt og tilfinningalegt ástand þeirra. Slíkt svipar til 
kenninga sem segja að almennt ástand, líkamlegt og sálfræðilegt, hafi áhrif á 
námsárangur nemenda (OECD, 2000, bls. 27-28). Eins má finna samsvörun í 
mannúðarhyggju og kenningum Abraham Maslow (1943) þar sem 
einstaklingar þurfa fyrst og fremst að uppfylla líffræðilega þörf til að geta 
farið að sinna öðrum þörfum (Maslow, 1943, bls. 372-385).  
 Aðrir þættir sem höfðu truflandi áhrif á árangur þeirra voru aðrar 
skyldur, s.s. vinna, ásamt óuppbyggjandi endurgjöf frá kennurum. Slíka 
samsvörun má finna í rannsókn Beth Castiglia (2006) yfir þætti sem höfðu 
mest hindrandi áhrif á nemendur, en þar kom fram að aðrar skyldur gætu 
komið niður á námi nemenda. Ingu þótti óuppbyggjandi endurgjöf frá 
kennurum hafa hindrandi áhrif á hvatningu til náms. Það er líkt og kemur 
fram í kenningum um ytri áhugahvöt, sem segir að styrkingar og refsingar 
geti haft áhrif á frammistöðu og leitt til sjálfsgagnrýni (Alderman, 1999, bls. 
213-214).  
 Inga sagðist stundum forðast að takast á við erfiða hluti í náminu en 
það færi þó eftir því um hvaða námsefni væri að ræða, þ.e. hvort það væri 
innan hennar áhugasviðs eða ekki. Þetta samræmist því sem Dewey sagði um 
reynslu nemenda af námi, þar sem reynsla þeirra getur verið jákvæð eða 
neikvæð. Ef reynsla er neikvæð getur það dregið úr hvatningu nemenda, eins 
og í þessu tilfelli (Dewey, 1938/2000, 35-49). 
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 Fram kom að báðir nemendur voru sammála um að þeir bæru mestu 
ábyrgðina á eigin námi. Þannig eignuðu Inga og Kristján sjálfum sér 
námsárangur sinn, að mestu leyti, og telja sig því hafa nokkra stjórn á 
námsárangri sínum (Wiseman og Hunt, 2014, bls. 68). Hins vegar voru 
nemendur þeirrar skoðunar að kennarar bæru einhverja ábyrgð á móti þeim, 
sem færi helst eftir því hvernig fyrirmæli viðfangsefna væru sett fram og 
hvernig efninu væri miðlað. Það er dæmi um óstjórnanlega eignun 
(Heinzmann, 2013, bls. 33-34). 

5.2.2 Tilfinningar og viðmót  

Báðir nemendur töldu tilfinningar geta haft hindrandi áhrif á hvatningu til 
náms. Báðir nemendur fundu fyrir gremju að einhverju leyti gagnvart 
námsefninu, sem hafði helst áhrif á einbeitingu og skilvirkni þeirra í náminu. 
Kristján kom inn á að nemendur þyrftu sjálfir að passa upp á ástand sitt, m.a. 
með því að fá nægan svefn og vinna úr eigin tilfinningum. Svör hans passa 
við kenningar um það hvernig neikvæðar tilfinningar eins og gremja getur 
haft hindrandi áhrif á námsárangur nemenda og hvatningu þeirra til náms 
(Cecco og Crawford, 1974, bls.147-148).  

 Þau atriði sem þau töldu geta komið í veg fyrir að nemendur nái 
árangri og finni fyrir hvatningu voru mismunandi. Inga taldi að helsta sem 
gæti komið niður á hvatningu hennar til náms væri óuppbyggjandi endurgjöf 
frá kennara, vinnuskylda og viðmót kennara. Svör Ingu samræmast umfjöllun 
Slavin um áhrif endurgjafa frá kennara, sem geta annaðhvort haft hvetjandi 
eða hindrandi áhrif á hvatningu til náms (Slavin, 2014, bls. 325-328).  

Inga taldi vinnu, og aðrar skyldur hafa hindrandi áhrif á hvatningu til 
náms og samræmist það niðurstöðum rannsóknar Beth Castiglia (2006), það 
er að vinna og aðrar skyldur geti haft hindrandi áhrif á það að nemendur sinni 
námi. Kristján var þeirrar skoðunar að það sem hafði helst hindrandi áhrif á 
hvatningu hans til náms væru veikindi, slys og áföll. En það samsvarar 
kenningunni um mikilvægi almenns ástands, þ.e. að líkamlegt og sálfræðilegt 
ástand nemanda þarf að vera í lagi (OECD, 2000, bls. 27-28). Að auki er talið 
að neikvæðar tilfinningar geti haft áhrif á nemendur (Barker, 2009, bls. 98-
100).  

5.3 Hlutverk kennara í hvatningu 
Hlutverk kennara í hvatningu til náms er mikilvægt. Nemendurnir töldu suma 
kennara hafa hvetjandi áhrif á þau í námi en mismunandi væri hvernig 
kennarar sinntu hvatningarhlutverki sínu.  
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Greina má einhverja veikleika í hlutverki kennara í hvatningu miðað við 
upplifun nemenda en í flestum tilfellum uppfylla kennarar hlutverk sitt í 
hvatningu. Hlutverk kennara í hvatningu birtist á mismunandi hátt og voru 
greind út frá atferli, framkomu og viðhorfi, hjálpsemi og kennari sem 
fyrirmynd, forvitni, markmiðasetning og endurgjöf, hrósi og áhrif kennara í 
hvatningu.  

5.3.1 Atferli, framkoma og viðhorf  

Fram kemur að sumir kennarar hafi hvetjandi áhrif á nemendur og það sé 
mismunandi eftir því hvaða kennari á í hlut. Slíkt gefur til kynna að sumir 
kennarar séu meira hvetjandi en aðrir. Inga taldi kennara hafa mest hvetjandi 
áhrif á sig með atferli sínu og framkomu. Svörun Ingu svipar til niðurstaðna 
úr rannsókn Saeed og Zyngier (2012) þar sem kemur fram að með góðri 
framkomu í garð nemenda getur kennari haft hvetjandi áhrif á þá. Kristján 
greindi frá því að þegar kennarar sýni honum áhuga hvetji það hann helst 
áfram í námi sínu. Sambærilega svörun má finna í kenningum um hlutverk 
kennara í hvatningu þar sem hlutverk þeirra er að sýna nemendum áhuga en 
áhugasamir kennarar hafa frekar hvetjandi áhrif. Þegar viðhorf og áhugi 
kennara til náms er skoðað í ljósi kenninga um það hlutverk sem kennarar 
gegna í hvatningu nemenda verða þeir sjálfir að sýna viðfangsefni áhuga. Í 
svörum nemenda mátti sjá að viðhorf og áhugi kennara gagnvart efninu hefur 
greinileg áhrif á hvatningu þeirra til náms (Burden og Byrd, 2013, bls. 206-
207).  

 Þegar framlag nemenda til námsins var greint kom í ljós mismunandi 
svörun. Ingu fannst kennarar leggja áherslu á sitt framlag með sanngjarni og 
uppbyggjandi endurgjöf og með því að sýna námsframlagi þeirra áhuga. 
Svörunin samsvarar kenningum um að kennarar eigi að veita skýra og 
nákvæma endurgjöf sem skuli taka mið af frammistöðu nemenda en ekki 
almenna hæfni (Slavin, 2014, bls. 325-328). Einnig mátti finna samsvörun í 
kenningum um að kennarar sem sýndu nemendum áhuga væru frekar 
hvetjandi. Eins og kom fram hjá Kristjáni taldi hann sig finna fyrir hvatningu 
þegar framlag hans í námi skipti kennarann máli. Dæmi um tengingu má 
finna í hlutverki kennarans í hvatningu, þegar hegðun þeirra bendir til þess að 
þeir séu skuldbundnir nemendum og viðfangsefnum (Burden og Byrd, 2013, 
bls. 206-207).  

5.3.2 Hjálpsemi og kennarinn sem fyrirmynd  

Nemendurnir voru báðir sammála um að skilningur hjá þeim verði meiri eftir 
því sem þau fá betri aðstoð frá kennurum. Inga var þeirrar skoðunar að 
kennari næði efla skilning hennar þegar honum tækist að vekja áhuga hennar 
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gagnvart efninu og þá skipti máli hvernig nærvera og atferli kennarans væri. 
Svörunin svipar til kenninga um fagmannlega starfshætti kennara en þar skuli 
hann vera fær um að vekja og viðhalda áhuga nemenda (Fullan, 2001, bls. 
255–257). Kristján taldi sig skilja námsefnið mun betur með hjálp kennara og 
að útskýringar hans um efnið hjálpuðu honum mest til skilnings. Hjálpsemi 
kennara var meðal þátta sem höfðu mest hvetjandi áhrif á nemandann í námi 
samkvæmt fyrrgreindri rannsókn Saeed og Zyngier (2012) og má þannig sjá 
tengingu við svörun Kristjáns.  

 Svörun nemenda um hvort að þeir teldu kennara vera fyrirmynd kom í 
ljós að báðir nemendurnir töldu suma kennara vera fyrirmyndir en aðra ekki. 
Inga var þeirrar skoðunar að kennarar væru fyrirmyndir jafnvel þótt þeir 
gerðu sér ekki grein fyrir því. Kristján fannst sumir kennarar fyrirmyndir á 
meðan hann liti ekki sérstaklega upp til allra þá bæri hann virðingu fyrir 
þeim. Dæmi um tengingu út frá svörum nemenda má sjá í kenningum um 
hvetjandi þætti, þ.e. almennt ástand, kenningum um hlutverk kennara í 
hvatningu og félagsnámskenningu. Með almennu ástandi má sjá að félagslegt 
umhverfi hefur áhrif á hvatningu nemandans og það hvernig áhrifum 
nemandinn verður fyrir og tengist fyrirmyndum hans sem kennarar eru að 
sumu leyti í þessu tilfelli (OECD, 2000, bls. 27-28). Samsvörun má sjá í 
kenningum um hlutverk kennarans en þar kemur fram að kennari skuli vera 
nemendum sínum fyrirmynd sem sumir kennarar eru (Fullan, 2001, bls. 255–
257). Tengingu við félagsnámskenningu má sjá í gegnum kenningu Bandura 
(1971) um herminám þar sem einstaklingar verða fyrir áhrifum annarra og 
læra að tileinka sér ákveðna hegðun (Bandura, 1971, bls. 6-7).  

5.3.3 Forvitni, markmiðasetning og endurgjöf 

Í báðum tilfellum má sjá að kennarar hafa örvandi áhrif á forvitni og áhuga 
nemenda. Skoðanir nemenda voru að kennarar hefðu helst örvandi áhrif á 
áhuga og forvitni þegar þeir beittu fjölbreyttum kennsluaðferðum, að 
jafnvægi væri í miðlun efnis og sjálfstæðri verkefnavinnu og að reynt væri að 
gera námsefnið áhugavert. Samsvörun mátti sjá í almennum skilgreiningum 
um hvað hvetur nemendur í námi en eitt af því er forvitni og þegar kennarar 
leita markvisst eftir því að auka forvitni þeirra uppfylla þeir hlutverk sitt í 
hvatningu (Rao, 1990, bls. 154-156). Forvitni og áhugi eru oft forsenda þess 
að nemendur taka þátt í viðfangsefnum og sýna af sér ákveðna hegðun. 
Svörum nemenda svipar einnig til hugmynda um að kennarar skuli notast við 
mismunandi leiðir til að efla forvitni og áhuga nemenda í kennslustundum 
(Slavin, 2014, bls. 323-324). Að auki má finna samsvörun í kenningum um 
innri áhugahvöt en til að hlúa að áhugahvöt nemenda þarf að hvetja til 
forvitni og ánægju (McLean, 2003, bls. 9). Svörun nemenda tengist 
kenningum um að forvitni sé hvetjandi þáttur sem býr í mannlegu eðli og 
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með því að virkja innri áhugahvöt nemenda hafa kennarar áhrif á náttúrulega 
forvitni nemenda (Deci og Ryan, 1985, bls. 245). 

 Samkvæmt því sem nemendur sögðu aðstoða kennarar ekki nemendur 
við að setja sér markmið í námi á formlegan hátt, heldur hvetja þeir 
nemendur frekar til þess að setja sér markmið í gegnum endurgjafir. 
Samkvæmt Slavin er mikilvægt að kennarar aðstoði við markmiðasetningu 
og ættu kennarar því að hafa það í huga (Slavin, 2014, bls. 323-324). 

 Inga taldi uppbyggjandi endurgjöf hafa mesta áhrif á hvatningu hennar 
til náms. Einnig taldi hún mikilvægt að endurgjöf sé skilað með útskýringum 
þannig að hún fá vitneskju um hvað hún gerði rétt eða rangt. Hennar skoðun 
var einnig sú að það hvetji hana áfram þegar hún finnur fyrir því að það sé 
verið að hjálpa henni áfram í náminu. Svör hennar samræmast kenningum um 
hlutverk kennara í hvatningu að endurgjöf geti haft tvenns konar áhrif, þ.e. 
hvetjandi og hindrandi og þá verði endurgjöfin að vera skýr og taka mið af 
frammistöðu (Slavin, 2014, bls. 325-328). Líkt og fram hefur sýnir svörunin 
einnig tengingu við fyrrgreinda rannsókn Saeed og Zyngier (2012) að 
hjálpsemi kennara hvetur nemandann áfram. Kristján kom inn á að hann taki 
sumum endurgjöfum með fyrirvara eftir því hvaða kennari á í hlut en að 
mestu leiti einblíni kennarar að hans mati á viðfangsefnið og séu sanngjarnir 
sem fær hann til að meta endurgjöfina á uppbyggilegan hátt. Svörun hans 
samræmist kenningum um hlutverk kennara í hvatningu, að endurgjöf geti 
haft annað hvort hvetjandi eða hindrandi áhrif á hvatningu nemenda og að 
endurgjöf verði að miðast við það hvernig nemandi stendur sig (Slavin, 2014, 
bls. 325-328). 

 Í tilfelli beggja nemenda varðandi endurgjöf kom að auki fram að 
tímasetning endurgjafa skiptir máli. Nemendur voru sammála um að það væri 
mikilvægt af hálfu kennarans að skila endurgjöfum úr verkefnum á sem 
skemmstan tíma svo að þau geti dregið lærdóm af endurgjöfinni frekar en að 
vera búin að gleyma viðfangsefninu. Svörin samsvara kenningum varðandi 
það að veita endurgjöf á sem skemmstum tíma til að hún hafi hvetjandi áhrif 
á nemendur (Slavin, 2014, bls. 325-328).  

5.3.4 Hrós og áhrif kennara í hvatningu 

Samkvæmt nemendum var mismunandi hvenær eða hvort þau fundu fyrir 
hrósi frá kennurum. Fram kom hjá Ingu að hún taldi sig helst fá hrós frá 
kennurum eftir hópvinnuverkefni frekar en persónulega. Kristján taldi sig fá 
hrós frá sumum kennurum og fann helst fyrir hrósi í gegnum endurgjafir. Að 
hans mati upplifði hann hrós á uppbyggjandi hátt þar sem endurgjöfin tók 
mið af því hvað nemendur væru að gera vel eða illa og hvað þeir gætu gert til 
að bæta sig. Skoðun hans var einnig að hrós þyrfti ekki að vera langt heldur 
stutt og hnitmiðað, slíkt væri mikilvægt og gæti gefið honum frekari 
hvatningu. Út frá svörum nemenda má greina að kennarar uppfylli hlutverk 
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sitt í hvatningu með því að hrósa að einhverju leyti en mættu vera duglegri í 
þeim efnum. Svörun nemenda svipar til kenninga um hlutverk kennara í 
hvatningu, atferliskenninga, félagsnámskenningu og ytri áhugahvatar. 
Samkvæmt hugmyndum um hlutverk kennara í hvatningu hvetur hrós 
nemendur í námi. Nemendur sem standa sig vel fá oftast hrós en mikilvægt er 
að kennarar hvetji alla nemendur á þann hátt að þeir finni fyrir stuðningi 
(Burden og Byrd, 2013, bls. 40). Svörun nemanda má tengja við 
atferliskenningar þar sem kemur fram að þegar nemandi hlýtur styrkingu 
(hrós) fyrir hegðun er líklegra að slík hegðun endurtaki sig (Slavin, 2014, bls. 
307). Í félagsnámskenningu kemur einnig fram að nemendur framkvæma oft 
hluti sem þeir hljóta styrkingu fyrir og þeir breyta oft hegðun sinni miðað við 
að hún sé styrkjandi (Cameron og Pierce, 2002, bls. 60-61). Einnig hefur hrós 
jákvæð áhrif á ytri áhugahvöt nemenda og hegðun þeirra til þátttöku 
(Alderman, 1999, bls. 211).  

 Þegar kemur að hvatningu nemenda til náms efla kennarar hvatningu 
þeirra. Fram kom í svörum Ingu að kennarar hafi mikið vægi varðandi áhuga 
hennar, oft á tíðum meira en námið sjálft. Þá var hún þeirrar skoðunar að 
kennarar spili mikilvægt hlutverk í hvatningu hennar til náms og hefðu 
jafnvel hindrandi áhrif. Svörun Ingu svipar til hugmynda aðalnámskrár 
(2011) um að kennari skuli rækta trú nemenda á hæfileikum sínum (Mennta- 
og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 23-24). Einnig má finna tengingu 
við hlutverk kennarans um að hann eigi að vekja áhuga þeirra og skapa 
jákvætt námsumhverfi (Fullan, 2001, bls. 255–257). Einnig má finna 
sambærilega tengingu við kenningar Dewey um að það sé mikilvægt að 
kennarar taki mið af reynslu og upplifun nemenda og gegna því hlutverki að 
reyna að hafa jákvæða áhrif á upplifun nemandans af menntun (Dewey, 
1938/2000, 35-49).  

 Kristján telur að kennari efli hvatningu sína til náms þegar hann sýnir 
honum áhuga, hrósar og er sanngjarn. Sambærilega svörun má sjá út frá 
fyrrgreindri rannsókn Saeed og Zyngier (2012) um að áhugi kennara getur 
verið hvatning fyrir nemendur. Að auki svipar svörun hans um hrós til 
kenninga Slavins um hlutverk kennara, en Slavin telur að hrós geti haft 
styrkjandi áhrif á hegðun nemenda.  
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6. Lokaorð 
Í upphafi rannsóknar var lagt upp með að rannsaka hvatningu nemenda í 
námi. Athugað var hvað gæti haft áhrif á hvatningu nemenda til náms og 
hvað gæti dregið úr hvatningu þeirra. Einnig var athugað hvert hlutverk 
kennarans í hvatningu væri. Mismunandi er hvað hvetur nemendur og hindrar 
þá í námi og kennarinn hefur mikið að segja um hvatningu þeirra. Nemendur 
eru mismunandi eins og kennarar en mikilvægt er að reynt sé að efla 
hvatningu þeirra af hálfu kennarans og þar hefur hann ákveðnu hlutverki að 
gegna. 

 Markmið rannsóknarinnar var því að kanna hvaða þættir hefðu 
hvetjandi áhrif á nám nemenda, hvaða þættir hefðu hindrandi áhrif á 
hvatningu nemenda og hvert hlutverk kennarans í hvatningu væri. Leitað var 
eftir reynslu nemenda á lokaári í framhaldsskóla til að kanna viðhorf þeirra 
gagnvart viðfangsefninu. Í byrjun rannsóknar var fræðilegu efni safnað um 
áhugahvöt, hvetjandi og hindrandi þætti í námi nemenda og kenningar um 
hlutverk kennara í hvatningu. Einnig var gert grein fyrir kenningum sem 
tengjast áhugahvöt, þ.e. atferliskenningum, félagsnámskenningu, 
mannúðarhyggju, hugsmíðahyggju, kenningum um sjálfstýrt nám, 
eignunarkenningu og kenningum um innri og ytri áhugahvöt.  

 Gagnaöflun rannsóknar fól í sér að tekin voru tvö viðtöl við nemendur 
á lokaári í framhaldsskóla. Með viðtölum við nemendur á lokaári í 
framhaldsskóla var reynt að fá upplýsingar um þeirra upplifanir og reynslu 
gagnvart viðfangsefninu. Takmörkun rannsóknar felur í sér að 
alhæfingargildið afmarkast við þessa tvo þátttakendur, en er engu að síður 
þeirra upplifun á hvað hvetur þá til náms.  

 Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að nemendur finna fyrir hvatningu 
út frá fjölbreyttum kennsluaðferðum kennara, vegna eigin áhuga, gagnvart 
framtíðarmöguleikum og námsumhverfi. Einnig fundu þeir fyrir hvatningu til 
náms út frá ánægju, almennu ástandi og jákvæðu hugarfari. Samanburður við 
aðra var einnig að einhverju leyti hvetjandi. Ásamt því bentu niðurstöður til 
þess að stuðningur frá fjölskyldu og betri skilningur á námsefni hefði 
hvetjandi áhrif. Niðurstöður sýndu að þættir sem hafa helst hindrandi áhrif á 
hvatningu nemenda eru almennt ástand, aðrar skyldur, óuppbyggjandi 
endurgjafir og óskýr fyrirmæli kennara. Einnig sýndu niðurstöðurnar að 
tilfinningar nemenda og viðmót kennara getur haft hindrandi áhrif á 
hvatningu þeirra.  
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 Niðurstöður rannsóknar sýna að hlutverk kennara í hvatningu er 
margvíslegt og uppfylla kennarar að mestu leyti hlutverk sitt í hvatningu. 
Niðurstöðu sýndu að kennarar uppfylla hutverk sitt í hvatningu með atferli, 
framkomu og viðhorfi. Einnig með því að hjálpa nemendum í námi þeirra 
ásamt því að vera í fyrirmyndarhlutverki. Að auki sýndu niðurstöður að 
kennarar uppfylla hlutverk sitt með því að auka forvitni nemenda. 
Niðurstöðurnar sýndu hins að vegar einhverja veikleika í hjálp kennara við 
markmiðasetningu nemenda. Endurgjafir voru að mestu leyti jákvæðar en í 
einhverjum tilfellum túlka nemendur endurgjafir á óuppbyggjandi hátt. 
Hjálpsemi og aðstoð hvetur nemendur til að sinna náminu.  

Niðurstöður sýndu að kennarar hvetja með því að hrósa en þeir hrósuðu 
helst í gegnum hópverkefni og endurgjafir en ekki á persónulegan hátt. Að 
lokum gáfu niðurstöður til kynna að sumir kennarar hafi hvetjandi áhrif á 
nemendur þegar þeir sinna hlutverki sínu í hvatningu.  

 Markmið rannsóknarinnar var að skilgreina hvað veldur 
árangurssækinni hegðun, þ.e. hvaða þættir hvetja nemendur til að ná árangri í 
námi, hvaða þættir hindra nemendur í að ná árangri og hvert sé hlutverk 
kennara í hvatningu til náms. Lagt var upp með að finna viðeigandi snið til að 
greina þá eiginleika fyrir hvaða þættir eru hvetjandi og hindrandi í námi 
nemenda og hvert hlutverk kennarans í hvatningu væri og komast að 
trúverðugri niðurstöðu. 

 Niðurstöður sýndu að kennarinn getur haft hvetjandi áhrif á nemendur 
með því að sýna námi og framlagi nemenda til náms áhuga. Hrós kennara 
þarf að vera persónulegra og koma oftar. Viðmót kennara getur haft 
hindrandi áhrif í hvatningu nemenda. Að auki getur óuppbyggjandi endurgjöf 
haft hindrandi áhrif á nemendur hvað varðar hvatningu. Niðurstöður benda 
skýrt til þess að kennarar þurfa að skýra betur fyrir nemendum tilgang 
endurgjafar og að vera meðvitaðir um viðmót sitt í garð þeirra. 

 Takmarkanir rannsóknarinnar eru að aðeins voru tekin viðtöl við tvo 
nemendur en mögulega hefði verið hægt að taka viðtal við kennara til að fá 
annað sjónarhorn og útfæra rannsóknina í samræmi við það. Samanburður 
niðurstaðna við kenningar og rannsóknir gefur ákveðna vísbendingu um að 
eitthvað sé um veikleika þó að mestu uppfylli þeir hlutverk sitt í hvatningu 
samkvæmt viðhorfum framhaldsskólanema á lokaári. Enn fremur væri 
áhugavert að rannsaka frekar hlutverk kennara í hvatningu gagnvart 
áhugahvöt nemenda.  
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Fylgiskjal 1 Bréf til skólameistara 

 

Ágæti skólameistari  

 

Ég undirritaður er nemendi í menntunarfræði M.Ed. námi við Háskólann á 

Akureyri og er að ljúka meistaranámi mínu núna í vor. Ég er að vinna að 

lokaverkefni mínu þessa stundina. Verkefnið mitt er rannsóknarverkefni sem 

fjallar um áhugahvöt nemenda og hluverk kennara í hvatningu. Í 

rannsóknarverkefninu er ég að leita eftir því að fá tvo nemendur í viðtöl til að 

fá innsýn í félagslegan veruleika og upplifun þeirra um áhugahvöt þeirra og 

viðhorf þeirra gagnvart hlutverki kennara í hvatningu. Í lokaverkefninu er 

notast við rannsóknarspurningarnar: Hvaða þættir eru hvetjandi fyrir 

nemendur? Hvaða þættir hindra nemendur í árangri? Hvert er hlutverk 

kennara í hvatningu?  

 Rannsóknin byggir á tveimur einstaklingsviðtölum við tvo nemendur á 

lokaári í framhaldsskóla. Áður en viðtalið er tekið verður viðmælendum 

sendar spurningar um rannsóknarefnið svo að þeir sé undirbúnir. Viðtalið 

tekur ca. 30-40 mínútur.  

 Viðtalið verður hljóðritað og skrifað upp orðrétt síðan verður unnið úr 

svörum og eytt hljóðupptökunni. Rannsakandi leggur mikla áherslu á trúnað 

við viðmælanda og að hvergi komi fram nafn eða stofnanir. Viðtalið mun 

fara fram í lok mars. Þar sem báðir nemendur eru komnir yfir 18 ára aldur 

þarf ekki leyfi til að framkvæma viðtölin en ég vildi senda kynningu á 

rannsókninni og láta vita af henni og framkvæmd viðtalanna fyrir kurteisis 

sakir.   

  

Virðingarfyllst  

Sölvi G. Gylfason  
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Fylgiskjal 2 Kynningarbréf um rannsóknina 
 

Ágæti nemandi   
 

Ég undirritaður er nemendi í menntunarfræði M.Ed. námi við Háskólann á 

Akureyri og er að ljúka meistaranámi mínu núna í vor. Ég er að vinna að 

lokaverkefni mínu þessa stundina. Verkefnið mitt er rannsóknarverkefni sem 

fjallar um áhugahvöt nemenda og hluverk kennara í hvatningu. Í 

rannsóknarverkefninu er ég að leita eftir því að fá tvo nemendur í viðtöl til að 

fá innsýn í félagslegan veruleika og upplifun þeirra um áhugahvöt þeirra og 

viðhorf þeirra gagnvart hlutverki kennara í hvatningu. Í lokaverkefninu er 

notast við rannsóknarspurningarnar: Hvaða þættir eru hvetjandi fyrir 

nemendur? Hvaða þættir hindra nemendur í árangri? Hvert er hlutverk 

kennara í hvatningu?  

 Rannsóknin byggir á tveimur einstaklingsviðtölum við tvo nemendur á 

lokaári í framhaldsskóla. Áður en viðtalið er tekið verður viðmælendum 

sendar spurningar um rannsóknarefnið svo að þeir sé undirbúnir. Viðtalið 

tekur ca. 30-40 mínútur.  

 Viðtalið verður hljóðritað og skrifað upp orðrétt síðan verður unnið úr 

svörum og eytt hljóðupptökunni. Rannsakandi leggur mikla áherslu á trúnað 

við viðmælanda og að hvergi komi fram nafn eða stofnanir. Viðtalið mun 

fara fram í lok mars. 

 Ég yrði þér afar þakklátur ef þú gætir séð þér fært um að taka þátt í 

rannsókn minni.  

 
 

Með von um góð viðbrögð.  
 
 

Sölvi Gylfason  
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Fylgiskjal 3 Upplýst samþykki  
 
Ég hef fengið kynningu á rannsókn um áhugahvöt nemenda og hlutverk 

kennara í hvatningu og þeim skilmálum sem voru gerðir fyrir þátttöku. Ég 

treysti á það að öll gögn sem verði notuð séu trúnaðarmál. Með undirskrift 

samþykki að taka þátt í rannsókninni.  

 
 
 
___________________________________________ 
Staður og dagsetning  
 
 
____________________________________________ 
Samstarfsaðili 
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Fylgiskjal 4 Spurningarammi viðtals  
 
• Finnur þú oft fyrir hvatningu eða árangurssækinni hegðun til að sinna 

náminu?  

• Leggur þú mikla fyrirhöfn í nám? Hvers vegna?  

• Höfða viðfangsefni í náminu til þín?  

• Hvetja viðhorf og frammistaða vina þinna í námi?  

• Lærirðu í skólanum af því að þig langar að vinna við eitthvað þegar 

skkólanum lýkur?  

• Finnst þér námsumhverfið hvetjandi? Á hvaða hátt?  

• Treystirðu sjálfum þér til að læra?  

• Finnst þér erfitt að skilja námsefnið?  

• Forðastu að takast á við erfiða hluti í náminu?  

• Berðu hæfni þína í námi saman við aðra nemendur?  

• Finnst þér gaman að læra?  

• Lærðirðu af því að þig langar að standa þig vel á prófi?  

• Er eitthvað sem truflar námið hjá þér?  

• Er eitthvað sem kemur í veg fyrir að þú lærir?  

• Ef námið gengur illa finnst þér þú sjálf(ur) bera ábyrgð á því?  

• Finnst þér eigin tilfinningar koma í veg fyrir að þú lærir?  

• Finnst þér að þínar eigin tilfinningar trufli stundum nám þitt?  

• Finnst þér þú fá stuðning í námi þínu? Frá hverjum?  

• Hvað telur þú að gæti mögulega haft hindrandi áhrif á það að þú náir 

árangri í námi?  

• Finnst þér kennarar hafa hvetjandi áhrif á þig?  

• Finnst þér viðhorf kennara til kennsluefnis hafa árhif á þig?  

• Hvernig leggja kennarar áherslu á þitt framlag í námi, þína fyrirhöfn?  

• Finnst þér þú skilja námsefnið betur með hjálp kennarans? 
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• Færðu meiri áhuga á námsefninu ef þú skilur það vel?  

• Finnst þér kennarar vera fyrirmyndir?  

• Finnst þér kennarar hafa örvandi áhrif á forvitni og áhuga þinn?  

• Hjálpa kennarar þér að setja þér markmið í náminu? Hvernig gera 

þeir það? 

• Hvernig upplifir þú á endurgjöf frá kennurum? Finnst þér endurgjöf 

kennara í viðfangsefnum uppbyggjandi ?   

• Færðu oft hrós frá kennurum?  

• Smitar kennarinn áhuga sínum um viðfangsefni út frá sér?  

• Finnst þér kennarar efla hvatningu þína til náms? 

 


