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Útdráttur 
 Ritgerðin fjallar um hugmyndalegan grunn tveggja kennslustefna í myndrýni, 

innsæisstefnu annars vegar og uppfræðslustefnu hinsvegar. Þær eru kannaðar með það að 

markmiði að sjá hvernig merking myndast þegar myndverk eru lesin. Túlkunaraðferðin 

semíólógía er nýtt til þess að skoða fyrrnefndar stefnur út frá merkingarmyndun. Í 

semíólógíu er gengið út frá þvi að allt þurfi að túlka þar sem allt er tákn. Við túlkunina 

myndast merkingin. Í aðalnámskrám frá 1999 og 2007 er lögð áherslu á kennslu í túlkun 

listaverka og myndrýni, vegna þess er þarft að skoða hvernig merking verður til þegar 

myndverk eru túlkuð. 

 Innsæis- og uppfræðslustefnurnar liggja til grundvallar allri kennslu, þegar þær 

eru skoðaðar út frá merkingarmyndun semíólógíunnar, kemur í ljós að báðar hafa þær í 

sér þætti sem virka vel til að draga fram merkingu. Í þeim má þó einnig finna neikvæðar 

hliðar sem hindra myndun merkingar. Kennari verður því að vera meðvitaður um þau 

atriði í kennslu sem stuðla að myndun merkingar fyrir nemendur í myndlæsi og halda 

þeim fram til móts við hina. 
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1. Inngangur 

Ekki eru allir á eitt sáttir hvað varðar kennslu barna í myndmennt og myndrýni. 

Til eru ýmsar kenningar um þau málefni og skiptast þær flestar í tvo andstæða flokka sem 

fylgja í megindráttum tveimur stefnum innan kennslufræðinnar, innsæisstefnunni og 

uppfræðslustefnunni. Sjá má í aðalnámskrám grunnskóla frá 1999 og 2007 aukna áherslu 

á skoðun og túlkun listaverka (Aðalnámskrá grunnskóla 1999 og 2007:10-12 og 11-13). 

Tekið er fram í myndmenntakafla Aðalnámskrár frá 2007 að hluti af náminu eigi að 

tengjast myndtúlkun og gagnrýni á myndlist. Lokamarkmið fagsins vísa einnig í að 

nemendur eigi að vera færir um að „skoða og skilgreina einstök listaverk og meta þau á 

rökstuddan hátt“ (Aðalnámskrá grunnskóla 2007:11). Þegar listaverk eru skoðuð með það 

í huga að túlka þau eða gagnrýna, er reynt að finna í þeim einhverja merkingu. Hægt er 

að líta á þetta ferli sem lestur þar sem verkið verður að einskonar texta sem, líkt og texti í 

bók, verður að túlka til þess að skilja.  

Tvær meginstefnur, annars vegar innsæisstefna og hins vegar uppfræðslustefna, 

hafa verið grundvöllur allrar kennslu í gegnum tíðina. Þessar stefnur eru hins vegar ekki 

nýttar í sínu tærasta formi nú til dags vegna afar einfaldaðs viðhorfs til nemandans sem 

birtist í þeim. Grunnþættir stefnanna birtast í kennsluaðferðum og hugmyndum nútímans, 

jafnvel þó kennarar séu þess oft ekki meðvitaðir og oft gagnrýnir á það neikvæða viðhorf 

sem þar birtist gagnvart nemendum. Innan stefnanna er barn annaðhvort talið saklaust, 

frjálst og hæft um að læra af eigin rammleik og metnaði, eða tómt eins og kar sem þarf að 

fylla af þekkingu. Tengsl barns eða nemanda við samfélagið eru einnig ólík eftir því 

hvaða kennslustefna á í hlut og áhugavert að sjá hvernig þetta birtist þegar myndrýni og 

túlkun er tekin fyrir. 

Stefnurnar birtast í því hvaða aðferðarfræði er beitt við kennslu í myndmennt. 

Innsæisstefnan og uppfræðslustefnan gefa færi á mismunandi leiðum við myndrýni og 

túlkun. Þegar nemandi er talinn „frjáls“ eins og í innsæisstefnunni er gert ráð fyrir því að 

upplifunin sé næg til þess að hann geti dregið merkinguna fram. Uppfræðslustefnan gerir 

á hinn bóginn ráð fyrir að nemandinn verði að fá þekkinguna einhverstaðar frá. Þess má 

einnig geta að til eru kenningar sem halda því fram að ekki sé hægt að lesa eða túlka verk 

á einhvern ákveðinn hátt, verkið tali til manns eða ekki, svo einfalt sé það. Ef verkið segir 
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manni ekkert, er það einfaldlega sök listamannsins sem hefur mistekist í starfi sínu við að 

koma skilaboðum sínum fyrir innan verksins 1 (Lindberg 1988: 137.  

Semíólógía er aðferð við að skoða og túlka allt frá borgarskipulagi yfir í málverk. 

Hún gerir kröfur til áhorfenda um að líta á verkið sem ákveðna gerð tákns sem er tví- eða 

þrískipt eining. Samspil á milli áhorfanda, tákns og þess samhengis sem táknið er lesið 

inn í hefur áhrif á hvaða merking verður til. Staða einstaklings innan samfélagsins hefur 

einnig mikið að segja um hvernig túlkunin verður (Illeris 2002:217-266). Semíólógía á 

sér uppruna í málvísindum hjá fræðimanninum Ferdinand de Saussure. Þessi 

túlkunaraðferð spyr að því hvernig merking myndast í listaverki. Hún greinir þær leiðir 

sem eiga þátt í að merking verði til og athugar af hverju hún kemur fram. 

Fræðimaðurinn Anna Lena Lindberg hefur fjallað um innsæis- og 

uppfræðslustefnurnar í doktorsritgerð sinni Konstpedagogikens dilemma, sem kom út árið 

1988, þar sem hún fer yfir sögu myndmenntar og listmiðlunar í Svíþjóð, Bretlandi og 

Þýskalandi og það hvernig uppfræðsla og innsæi hafa tekist á í miðlun á list. Það er 

athyglisvert við hennar athugun að hún bendir á að þessar stefnur eru oft samferða og 

eiga í einhverskonar samtali sín á milli þrátt fyrir að vera afar ólíkar í viðhorfi sínu til 

nemandans og stöðu hans innan samfélagsins (Lindberg 1988:31-243). Danska 

fræðikonan Helene Illeris heldur því fram í bók sinni Billede, pædagogik og magt að ekki 

sé hægt að alhæfa neitt um kennslu í myndmennt. Það sé frekar um að ræða „[...] að 

‘myndmennt’ innihaldi í sjálfu sér ekki einn ákveðinn fagkjarna sem sé hægt að ákvarða í 

eitt skipti fyrir öll. Heldur sé um að ræða félagslega og sagnfræðilega tengda 

kennslufræðilega grein sem sé stöðugt að breytast.“ 2(Illeris 2002:9)  

Hvernig fyrrnefnd merking verður til þegar listaverk eru „lesin“ er 

meginathugunarefni þessarar ritgerðar. Innsæis- og uppfræðslustefnurnar verða skoðaðar 

í hugmyndalegu samhengi og rýnt í það hvernig merkingarmyndun fer fram samkvæmt 

                                                 
1 Tengsl höfundar og áhorfanda eða lesanda er tekið fyrir í grein Roland Barthes, „Dauði höfundarins“. 
Greinin birtir gagnrýni Barthes á fyrirbærið „Höfundur“ sem sé afurð nútímans þar sem áherslan á persónu 
og líf höfunda skiptir jafnvel meira máli en verkin sem þeir láta frá sér. „Útskýringar á verki er ætíð leitað í 
þeim sem framleiddi það líkt og það sé að lokum rödd einnar persónu [...]“ (Barthes 1991:173). Hann lýsir 
því að um leið og „Höfundurinn“ hefur verið fjarlægður þá sé hægt að byrja að túlka textann. Þegar 
„Höfundurinn“ er til staðar verður túlkunin takmörkuð. Á móti kemur að þegar „Höfundurinn“ og þar með 
skilaboð hans hafa verið fjarlægð er komið frelsi til þess að túlka verkið að vild. (Barthes 1991:173-180).  
2 „[...] at ‘billedpædagogik’ ikke i sig selv indeholder en særlig kernefaglighed, som kan defineres og sættes 
på plads en gang for alle, men at der er tale om en socialt og historisk indlejret videnskabelig og 
undervisningsmæssig praksis, som hele tiden er under forandring.“ (Illeris 2002:9) 
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kenningum þeirra. Viðhorf gagnvart nemandanum innan stefnanna verða skoðuð með 

tilliti til stöðu hans innan samfélagsins. Reynt verður að sjá kosti og galla hverrar stefnu 

fyrir sig út frá semíólógískri greiningu með myndun merkingar í huga.  

 

2. Skilgreiningar á hugtökum 

Myndmennt er hluti af þeim námsgreinum sem eru kenndar í grunnskólum 

landsins. Þar er eins og gefur að skilja mikil áhersla lögð á að nemendur vinni verklega 

og þrói með sér færni til að tjá sig á annan hátt en í tali og skrift. Tekið er fram í 

Aðalnámskrá fyrir grunnskóla frá 1999 að „Markmið myndlistarkennslu er [...] að gera 

nemendum kleift að skilja myndræna hugsun og gera þá læsa á sjónrænt umhverfi sitt, 

hvort sem um er að ræða fagurlistaverk listasafna eða myndmál „götunnar“ 

(Aðalnámskrá grunnskóla 1999:11). Sú færni að geta túlkað listaverk og myndað um leið 

einhverskonar merkingu sem fengin er úr túlkuninni, gefur börnum jafnt sem fullorðnum 

ákveðið menningarlegt auðmagn3 sem dýpkar skilning á ýmsu í hinu daglega lífi um leið 

og það bætir stöðu þess innan þess samfélags sem það tilheyrir (Webb, Schirato og 

Danaher 2002:22). 

Þegar fjallað er um myndlæsi er átt við þá athöfn þegar listaverk eru skoðuð og í 

þeim fundin merking. Mieke Bal lýsir þessu ferli í grein sinni „Seeing Signs. The Use of 

Semiotics for the Understanding of Visual Art“ þar sem hún lýsir því hvað það er að vera 

læs á myndir út frá aðferðum semíólógíu. Hún tengir tákn listaverka við tákn í setningum 

og hvernig þær eru byggðar upp. Bal nefnir að semíólógían einblíni á gerð eða 

uppbyggingu mynda og það sem þær tákna eða standa fyrir. Hún nefnir að það „[...] að 

lesa myndir: [sé] að sjá þær sem táknraðir sem innihaldi einhverja merkingu, í stað 

raunsærrar myndar eða sem niðurnjörvuð afurð utanaðkomandi áhrifa.“4 (Bal, Mieke 

1998:74 og 81). Að vera læs á myndir er því samkvæmt Bal sú hæfni að geta skoðað þær 

og dregið af því ákveðnar ályktanir til þess að merking myndist líkt og gert er þegar 

skrifaður texti er lesinn. Hún á einnig við að ekki sé hægt að komast að einni endanlegri 
                                                 
3 Menningarlegur forði eða auðmagn (kulturelt kapital) er hugtak ættað frá félagsfræðingnum Pierre 
Bourdieu. Þetta auðmagn getur verið efnislegir hlutir og í formi óáþreifanlegra gilda eins og staða eða vald. 
Hver vettvangur hefur sitt  menningarlega auðmagn og ekki er víst að það sem þyki mikilvægt innan eins 
vettvangs sé eins verðmætt annarsstaðar. Auðmagnið hefur áhrif á stöðu fólks innan hvers vettvangs 
(Webb, Schirato og Danaher 2002:22). 
4 „[...] to read images: to see them as sets of signs carrying meaning, not as realistic representations or 
deterministically fixed products of outside elements“(Bal, Mieke 1998:74 og 81) 
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niðurstöðu um merkingu listaverka heldur séu þau opin fyrir mörgum mögulegum 

túlkunum (Bal 1998:74 og 81).  

Semíólógía er upprunnin hjá svissneska málvísindamanninum Ferdinand de 

Saussure. Hann nefnir að orðið sé dregið af gríska orðinu sēmeîon sem er orðið yfir tákn.5 

Semíólógía6 er túlkunaraðferð innan listfræðinnar og annarra fræðigreina, sem byggir á 

því að myndir eru álitnar vera tákn. Þar sem þær eru álitnar tákn verður að greina þær og 

túlka þannig að merking myndist. Semíólógía er fjölbreytt túlkunaraðferð þar sem 

áhorfandanum er gefið afar mikið vægi. Hún styðst við hugtök eins og tákn sem skiptist í 

táknmynd og táknmið. Táknið er fjölbreytt fyrirbæri sem ýmsir fræðimenn hafa fjallað 

um, þeir koma úr ýmsum fræðigreinum, svo sem málvísindum þar má helstan nefna 

Ferdinand de Saussure, heimspekinginn Jacques Derrida og úr bókmenntafræðinni 

Norman Bryson. Flestum kemur þeim saman um að táknið byggi annarsvegar á einskonar 

mynd og hinsvegar á túlkun lesandans á þeirri mynd. Bryson leggur sérstaklega áherslu á 

að táknið sé í stöðugri þróun og staðni aldrei, þannig geti táknmið breyst í tákn og 

táknmynd þegar túlkun á sér stað samkvæmt semíólógíunni (Troelsen 1999:49-95). 

Kóðar eru nauðsynlegir við túlkun tákna til þess að merking geti skapast. Þessir kóðar eru 

misjafnir eftir samfélögum og einstaklingum. Samhengi7 verksins og áhorfandans skiptir 

máli, hægt er að staðsetja verkið í mismunandi samhengi til þess að leita að mismunandi 

merkingum þess.  

 

3. Tvær grunnstefnur í kennslu á myndlæsi. 

Sumir geta lesið texta án þess að skilja orðin sem þeir lesa, það þýðir þó ekki að 

þeir séu læsir. Það að vera læs á eitthvað þýðir að viðkomandi geti dregið merkingu úr 

þeim táknum sem liggja fyrir í verkinu eða textanum. Það er misjafnt hvernig menn telja 

að listaverk „lesist“ og hvar eða hvernig merkingin myndast. Sumir segja hana liggja í 

verkinu og „bíða“ eftir því að einhver lesi hana eða túlki án þess að þurfa nokkrar 

                                                 
5  Erfitt hefur verið að finna þýðingu á orðinu „sign“. Samkvæmt bókinni Hugtök og heiti í bókmenntafræði 
getur orðið„tákn“ átt við tvö ólík merkingarsvið sem samvari orðunum „sign“ (á ensku) annars vegar og 
„symbol“ (á ensku) hinsvegar. Í þessari ritgerð er verið að tala um tákn sem þýðingu á „sign“ nema annað 
sé tekið fram. „Svissneski málfræðingurinn F. De Saussure lagði [...] grundvöllinn að sérstakri → táknfræði 
með kenningum sínum um t. og skiptingu þess í táknmynd og táknmið,“ (Hugtök og heiti í bókmenntafræði 
1983:278-279). 
6 Farið verður nánar í aðferðina í 4. kafla. 
7 „Context“ er þýtt sem „samhengi“ í Ensk-íslenskri orðabók (Ensk- íslensk orðabók 1999:211). 
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upplýsingar um verkið. Aðrir telja að sá sem lesi verði að búa yfir einhverri 

grunnvitneskju um túlkun verka til þess að geta áttað sig á merkingunni, enn aðrir tala um 

að merkingin verði til í því sambandi sem myndast á milli áhorfanda og verks og þar með 

geti merkingin breyst eftir því hver les það. Það síðastnefnda hér á undan heyrir undir 

semíólógíu. Þar hefur það mikið að gera með viðtakanda verksins hvaða merking fæst út 

úr því, en einnig hvar samspil á milli verks og viðtakanda fer fram. Hvort sem það fer 

fram inni í skólastofu eða í vettvangsferð á listasafni (Illeris 2002:217-221).  

Áður hefur verið minnst á menningarlegan forða í tengslum við færni til þess að 

lesa eitthvað merkingarbært út úr verkum eða umhverfi. Þetta hugtak er upprunnið úr 

vettvangskenningu Pierre Bourdieu (1930-2002). Hann var franskur félagsfræðingur sem 

rannsakaði franskt samfélag og uppbyggingu þess. Bourdieu er þekktastur fyrir 

rannsóknir sínar sem tengjast uppeldis- og kennslufræði í menntastofnunum allt frá 

grunnskóla upp í háskóla. Vettvangskenning hans fjallar um það hvernig allir aðilar 

samfélags tilheyra ákveðnum menningarlegum svæðum. Vettvangur, sem er einskonar 

menningarlegt rými, samanstendur af þeim stofnunum, reglum, hefðum, titlum og fleiru 

sem byggja upp ákveðna virðingarröð fólks innan hans Það skiptir miklu máli hvaða 

menningarlega rými hver og einn tilheyrir og hvaða stöðu hann gegnir hvernig sýn á 

heiminn hann hefur. Vettvangurinn er sveigjanlegur og fólk getur tilheyrt fleirum en 

einum. Annað sem hefur áhrif á uppbyggingu vettvangsins eru átök sem myndast þegar 

hópar eða einstaklingar reyna að ákvarða hvað sé eftirsóknarverðast til þess að bæta stöðu 

sína innan ákveðins vettvangs. Þeir sem hafa mest af ákjósanlegum forða eða auðmagni 

hafa bestu stöðuna innan vettvangsins og í þá stöðu vilja flestir komast (Webb ofl. 

2002:21-22)8. Vettvangur er fljótandi fyrirbæri og einn getur vel átt þátt í öðrum, þannig 

kemur viðskiptalífsvettvangurinn inn í marga aðra á einhvern hátt. Það menningarlega 

rými sem á við þegar rætt er um myndmennt og listfræðslu er fræðsluvettvangurinn. 

Honum tilheyra t.d. skólar, listasöfn, kennarar, skólastjórar, safnakennarar og nemendur. 

Auðmagnið sem er ákjósanlegt innan þess vettvangs er meðal annars þekking á listasögu 

og færni í samskiptum. Því meira menningarlegt auðmagn sem einhver hefur því betur er 

                                                 
8 „A cultural field can be defined as a series of institutions, rules, rituals, conventions, categories, 
designations,appointments and titles wich constitute an objective hierarchy, and which produce and 
authorise certain discourses and activities. But it is also constitutet by, or out of, the conflict which is 
involved when groups or individuals attempt to determine what constitutes capital within that field, and 
how that capital is to be distributed“ (Webb ofl. 2002:21-22). 
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sá settur innan vettvangsins (Broady og Palme 1992:223). Vettvangskenningin og 

semíólógían eru tengdar á þann hátt að þær hafa báðar afar mikið að gera með það 

hvernig samfélagið mótar hugsun manns og hegðun. Þeir sem eru hluti af vettvangi verða 

óhjákvæmilega fyrir áhrifum og mynda hjá sér ákveðna kóða sem mynda einskonar 

táknkerfi9. Hjá Bourdieu birtist þetta helst í habitus, sem er það sem okkur er eðlislægt, 

eins og látbragð, talsmáti og viðmót. Þetta lærum við af samfélagi okkar og ef reynt er að 

skipta um t.d. félagahóp með því að taka upp framkomu þeirra, sker sá nýi sig alltaf úr. 

Ytri einkenni rista ekki eins djúpt og hjá hinum. Kóðana nýtir hver og einn til þess að 

skilja aðra í kringum sig, hvort sem það er að lesa í líkamstjáningu, tungumál eða myndir. 

Kóðarnir geta verið allt frá því að vera sammannlegir yfir í að vera einungis þekktir innan 

sérstaks sviðs, sbr. vettvangskenningu Bourdieu (Gestur Guðmundsson 2006:37-38). 

Innsæis- og uppfræðslustefnurnar eru þekktar og hafa verið nýttar í almennri 

kennslu sem og í kennslu tengdri myndlestri í gegnum tíðina. John Dewey (1859-1952) 

var bandarískur heimspekingur sem hafði mikil áhrif á kennslufræði. Hann var 

gagnrýninn á hefðbundna skólann en einnig á hinn svokallaða framstefnuskóla10. Hjá 

Dewey birtast innsæis- og uppfræðslustefnan í skólunum sem hann gagnrýnir. Í upphafi 

ritsins Reynsla og menntun, sem kom fyrst út árið 1938, nefnir Dewey að tvær andstæðar 

hugmyndir hafi einkennt sögu menntunarfræða „annars vegar þeirri að menntun sé þroski 

sem kemur innan frá og hins vegar [...] að hún sé mótun sem kemur utan frá [...]“(Dewey 

2000:27). Samkvæmt lýsingu Deweys birtist uppfræðslustefnan í skipulagi hefðbundins 

skóla, þegar nemendur eiga að læra það sem er í bókunum. Valdið kemur ofan frá og um 

leið þekkingin og túlkunin á efninu. Ekki er gert ráð fyrir að breytingar hafi átt sér stað í 

samfélaginu sem gætu haft áhrif á námsefnið um leið er ekki gert ráð fyrir því að 

samfélagið sem námsefnið er kennt í eigi eftir að breytast (Dewey 2000:29). Þó Dewey 

þætti ekki mikið koma til kennslu í hinum hefðbundna skóla, voru hinir svokölluðu 

                                                 
9 Með táknkerfi er átt við samansafn af kóðum. Kóði er notað hér yfir þær einingar sem byggja upp 
táknkerfið. „Kóði“ er þýðingu á orðinu „code“ (Ensk-íslensk orðabók 1999:189). 
10 Framstefnuskólinn er þýðing á orðunum „progressive education“ sem er nafn yfir umbótahreyfingu í 
skólamálum sem byrjaði í Bandaríkjunum á seinni hluta 19. aldar. Dewey varð að tákni fyrir þessar 
umbætur þó að hann gagnrýndi ýmis viðhorf sem birtust í þeim sem andóf gagnvart „gamla kerfinu“. Þeir 
sem aðhylltust framstefnuna töldu að Dewey stæði fyrir „barn-hverfa“ kennslu, leiddi það til þess að afar 
mikið frjálsræði var í skólunum, svo mikið að Dewey sjálfum þótti nóg um. Dewey lagði frekar áherslu á 
„það sem hann kallaði sjálfur samfélagshverfa menntun (community-centered education). Þetta þýddi að 
skólinn skyldi vera lifandi samfélag [...] þar sem barnið væri virkur þáttakandi (Dewey, Gunnar Ragnarsson 
(formáli) 2000:11-13). 
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framstefnuskólar ekki hafnir yfir gagnrýni hans þó að þeir sem stofnuðu þá hafi meðal 

annars nýtt sér hugmyndir Dewey um hvernig skipuleggja ætti nám11. Dewey gagnrýndi 

að lögð væri of mikil áhersla á barnið og námið færi fram einungis út frá því. Honum 

fannst ekki rétt að hafna þannig þekkingu og færni fullorðinna og halda því fram að hún 

hafi í raun ekkert að segja fyrir reynslu nemandans (Dewey 2000:31). Gagnrýni Dewey á 

báðar stefnurnar felst í því að þær hafna báðar að einhverjum hluta áhrifum samfélagsins 

á aðila þess. Annað hvort er lítið sem ekkert tillit tekið til nemandans og hans reynslu eða 

reynslu kennarans er hafnað á þeim forsendum að hún skerði frelsi nemandans. 

Innsæisstefnan, sem er grundvöllur framstefnuskólans og uppfræðslustefnan, sem 

er grunnur hins hefðbundna skóla eru athyglisverðar með tilliti til kennslu myndmenntar 

og þá aðallega í tengslum við myndlæsi og túlkun. Í þessum tveimur stefnum birtast afar 

ólíkar leiðir til þess að skoða listaverk með börnum og þjálfa þau í myndlæsi. Þar sem 

þessar ólíku stefnur eða pólar innan kennslufræðinnar birtast aftur og aftur í sögu 

listmiðlunar og myndmenntar er athyglisvert að skoða þær út frá semíólógíunni sem áður 

hefur verið minnst á. 

 

3.1. Innsæisstefnan í kennslu á myndlæsi. 

Árið 1901 fór fram fyrsta ráðstefnan tengd myndmenntakennslu í Dresden í 

Þýskalandi. Þar var því m.a. haldið fram að listin ætti að geta talað fyrir sig sjálf, því ætti 

ekki að kenna túlkun og greiningu á henni í skólunum. Það ætti að nægja að nemendur 

hefðu ávallt góða myndlist í kringum sig, þannig myndu verkin hafa ómeðvituð en 

mannbætandi áhrif á nemendurna (Lindberg 1988:137). Þetta viðhorf endurspeglar 

innsæisstefnuna í kennslu myndmenntar og myndlæsis. Eins og fram hefur komið var um 

aldamótin 1900 það viðhorf ráðandi að listin ætti að geta tjáð sig án allrar hjálpar í formi 

listfræðinga eða kennara. Innsæisstefnan í kennslu á skoðun listaverka lagði áherslu á að 

listaverkið væri einskonar framlenging af listamanninum og því sem hann vildi koma á 

framfæri (Lindberg 1988:137). 

Innsæisstefnan, sem er nefnd „karismatiska ideologien“ í Konstpedagogikens 

dilemma, er hluti af viðbrögðum tengdum samfélagsbreytingum sem áttu sér stað um 

aldamótin 1900 í Evrópu. Sambandið á milli listamanna og þeirra sem pöntuðu verkin 

                                                 
11 Sjá umfjöllun í neðanmálsgrein nr. 10. 
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hafði rofnað og listamenn voru frjálsari í því sem þeir vildu skapa enda var mikil gróska í 

listastefnum við upphaf 20. aldar (Hughes 1991:9). Um leið og listamenn urðu frjálsari í 

sköpun sinni voru áhorfendur svo að segja skildir eftir, þar sem þeir gátu ekki lengur 

treyst á merkingar þeirra tákna sem þeir þekktu. Með meira frelsi til sköpunar varð einnig 

meira frelsi til túlkunar. Þannig myndaðist þörf fyrir listfræðinga og aðra listmiðlun til að 

útskýra verkin fyrir almenningi (Lindberg 1988:65-68). Sem andóf gagnvart þessari 

þróun kom fram sú hugmynd hjá sumum listamönnum að þeir hefðu einhverskonar 

andlegt samband við áhorfendur í gegnum verkið. Sumir gengu svo langt að vilja enga 

munnlega túlkun eða greiningu á listaverkum þar sem listaverkið sjálft gæti komið 

boðskap sínum á framfæri. Þessar skoðanir voru háværar á ráðstefnunni í Dresden árið 

1901 (Lindberg 1988: 137-139). „Listamennirnir búa til myndir sem lýsa tilfinningum og 

stemningu, og myndirnar hafa áhrif á tilfinningu og anda barnsins [...] Ef listamaðurinn 

sem skapaði myndina getur ekki tjáð í orðum það sem myndin á að túlka hvernig á þá 

kennari að geta það“12(Lindberg 1988:137). Ef verkið átti þannig að geta miðlað 

merkingu sinni til þeirra sem horfðu á það, þá var öll fræðsla um það óþörf og hægt að 

líta á hana sem árás á starf eða hlutverk listamannsins (Lindberg 1988: 137-139). 

Það að hafa nógu mikið af málverkum á veggjum skólans átti einnig að skila 

einskonar ómeðvitaðri menntun og hafa sterk áhrif á nemendur. „Það þögla uppeldi sem 

listaverkið iðkar hefur oft meiri varanleg áhrif heldur en þvinguð kennsla“13 (Lindberg 

1988:159). Jafnvel var talið að þannig áhrif væru betri en þau sem kennarinn hafði, hann 

gat verið of stýrandi ef hann lýsti eigin skoðunum á einhverju. Persónuleg skoðun var 

talin skína í gegn um alla kennslu og það var ekki talið æskilegt. 

Innsæisstefnan snýst um það að nemendur eigi ekki að þurfa að læra staðreyndir 

eða annað um þau verk sem þeir horfa á, þ.e. eitthvað sem hefur verið útbúið fyrir þau af 

kennaranum. Það er ekki talið gott að læra eitthvað sem er fyrirfram ákveðið, um til 

dæmis uppbyggingu listaverka, eða tákn (symbol) sem koma fyrir í þeim, allar 

upplýsingar sem koma frá öðrum en listamanninum sjálfum í gegnum verkin eru taldar 

óþarfi og trufla upplifun nemenda á verkunum. Það ætti að nægja að nemendur hefðu þau 

                                                 
12 „Konstnärerna skapar bilder ur stämningar och känslor, och bilderna återverkar på barnens känsla och 
stämning [...] Om inte konstnären som skapat bilden kan uttrycka dess stämningsinnehåll i ord, hur ska då 
en lärare kunna göra det“ (Lindberg 1988:137) 
13 „Den dolda uppfostran som konstverket utövar, är ofta mycket mer varaktig än medvetna pedagogiska 
ansträngningar“ (Lindberg 1988:159). 
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fyrir augunum, þá væru áhrif verkanna svo sterk og nemendur það móttækilegir fyrir 

þeim að áhrif frá listaverkunum sæjust hjá nemendum án nokkurrar túlkunar eða umræðu 

frá eða í gegnum kennarana (Illeris 2002: 203-204). Sænski uppeldisfræðingurinn Ellen 

Key (1849-1926) fjallaði um kennslu í myndmennt og myndlæsi með svipuðum hætti og 

hefur komið fram hér að ofan. Hún gagnrýndi samfélagið mjög og fannst firringin innan 

þess vera vaxandi. Einnig vakti hún athygli á réttindum barna gagnvart þeim fullorðnu. 

Að hennar mati átti nemandinn að fá ró, næði og frelsi til þess að virða verkin fyrir sér, 

þannig átti að vakna hjá honum þörf til þess að sjá meira. Í þessu fólst að nemandinn átti 

að geta tengst verkinu í gegnum eigin reynslu eða meðfæddan áhuga á öllu fögru. 

Samkvæmt Key fór mest af kennslu barna, fyrstu árin, fram á heimilunum og því var það 

mikilvægt að þar væri aðgengi að listum mjög gott (Key, Ellen 1909:12 og 22). Skoðun 

hennar á kennsluháttum síns samtíma er best lýst með hennar eigin orðum: „Það versta 

við kennsluaðferðir í dag er að börnum er ekki leyft að vera í friði“14 (Key 1909:27). Það 

má nefna að nokkru áður en markvisst tal um innsæisstefnuna fór af stað í Svíþjóð, 

byrjuðu söfn og einstaklingar að gefa út bækur og endurprentanir sem voru sendar til 

skóla eða seldar til heimilanna, þannig að sú hugsun um að umkringja börnin og um leið 

almenning með góðri list var raunhæf. Þó skal tekið fram að í bæklingum sem t.d. söfn 

gáfu út fylgdu oft nákvæmar útskýringar hverri mynd (Lindberg 1988: 34-39). 

Sýn Ellen Key á barnið sem birtist í innsæisleiðinni á rætur sínar að rekja til 

heimspekingsins Jean-Jaques Rousseu (1712-1778). Í bók hans Émile sem vakti mikla 

athygli, kom hann fram með hugmynd um nútíma uppeldi (Oettingen, Alexander von 

2004: 115). Rousseau lýsir því hvernig barnið sé heft af reifum eða siðum samfélagsins 

þegar það fæðist. Þannig sé það rétt sloppið úr prísund móðurkviðarins þegar það er sett í 

aðra15 (Rousseau 1974:10). Samkvæmt Rousseau eru það þrír þættir sem stuðla að þroska 

nemenda: náttúran eða það sem er meðfætt, hlutir/atburðir og mennirnir. Hann tekur fram 

að ekki sé hægt að hafa áhrif á það sem náttúran kennir okkur. Hinsvegar sé hægt að 

stjórna hlutunum eða aðstæðum aðeins meira og því eigi menn að gefa barninu rými til að 

kynnast þeim áður en farið er að kenna markvisst um þá (Oettingen 2004:118-119). 

                                                 
14 „Not leaving the child in peace is the greatest evil of present-day methods of training children.“ (Key 
1909:27) 
15 „The child has hardly left the mother’s womb, it has hardly begun to move and stretch its limbs, when it 
is deprived of its freedom“(Rousseau 1974:10) 
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„Barnið á að fá tíma til að átta sig eða taka á hlutunum áður en það getur skilið og hugsað 

sjálfstætt.“16 (Oettingen 2004:119).  

 Til þess að venjur og menning hefðu ekki áhrif á frelsi barnsins til að hugsa og 

verða þannig að sjálfstæðum einstaklingi vildi Rousseau ekki ala það upp í borgum, 

heldur einangra það frá skaðlegum áhrifum og láta það búa í sveitinni. Hægt er að 

yfirfæra skoðun hans á því hvernig best sé fyrir börnin að læra á innsæisstefnuna. Hann 

heldur því fram í Émile að barnið verði fyrst að fá að upplifa og skoða hluti eða aðstæður 

áður en hægt sé að ræða við það með vitsmunalegum hætti17(Oettingen 2004: 120). 

Rousseau heldur áfram og segir að þetta nám sé stöðugt allt lífið þar til hægt sé að segja 

að manneskjan sé fullorðin. Kenningar Rousseau og Key voru byltingarkenndar á sínum 

tíma og hafa haft gífurleg áhrif á alla hugsun varðandi nám fram á okkar daga. 

Helene Illeris hefur sett fram tillögu að yfirliti yfir mismunandi nálganir í kennslu 

á myndmennt. Hún skiptir námsleiðum upp í fjögur stig sem hún nefnir læring 0-3. Fyrsta 

stig nefnist læring 0 þar sem hægt er að segja að innsæisstefna sé við líði. Þar er um 

hreina upplifun að ræða þar sem nemendum er ekki kennt um listaverk, eða rætt um þau 

við þá. Nemandinn er gerður að einhverskonar tómu hylki sem upplifunin streymir í 

gegnum og birtist svo í vinnu hans seinna meir (Illeris 2002:259-260).  

 Segja má að það eimi eftir af þessari stefnu nú í einstaklingsmiðuðu námi þar sem 

mikið á að fara eftir nemandanum og hans þörfum. Þó að auðvitað séu það mjög væg 

áhrif þar sem kennarar eru nauðsynlegir til þess að leiða námið og veita ákveðið aðhald. 

Stefna Reykjavíkurborgar í skólamálum árið 2008 er aðgengileg á netinu. Þar er tekið 

fram að námið skuli vera einstaklingsmiðað og að verkefni eigi að taka mið af áhuga og 

stöðu nemandans. Einnig er það nefnt að nemendur eigi að taka virkan þátt í að móta og 

hafa áhrif á námsleiðir sínar (Stefna Reykjavíkurborgar í menntamálum 2008:1). 

 

 

 

 

 

                                                 
16 „Barnet skal be-gribe tingene, før det kan forstå og tænke selv.“(Oettingen 2004: 119). 
17 „Barnet må først lære i en konkret omgang med tingene, før det kan indgå i en intellektuel samtale om 
menneskelige spørgsmål.“ (Oettingen 2004: 120). 
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3.2. Uppfræðslustefnan í kennslu á myndlæsi. 

 Uppfræðslustefnan snýr, eins og nafnið gefur til kynna, að því að fræða nemendur 

um eitthvað. Oftast hefur uppfræðslustefnan verið tengd einhverskonar mann- eða 

samfélagsbætandi stefnu, þar sem því er haldið fram að ef allar stéttir væru fræddar um 

t.d. listir þá myndi það skila sér í betri þegnum og þar af leiðandi betra samfélagi. Anna 

Lena Lindberg lýsir því hvernig þessi stefna var áberandi þegar fyrstu söfnin voru opnuð 

fyrir almenningi. Í flestum tilfellum var hugsjón þeirra sem stóðu að stofnun 

almenningslistasafna sú að almúginn myndi hafa gott af því að sjá og læra um æðri listir. 

Með því myndi bilið á milli stétta minnka og allt samfélagið myndi græða á því 

(Lindberg 1988:34-42).  

 Eins og áður hefur verið minnst á kom Helene Illeris með tillögu að yfirliti yfir 

mismunandi nálganir í kennslu á myndmennt. Þar nefnir hún uppfræðslustefnuna sem 

Læring 1, og segir að í henni „komi fram ákveðinn möguleiki á því að ýmiskonar 

vitneskja geti einfaldlega færst inn í huga nemandans í gegnum endurtekningu.“18(Illeris 

2004:260) Hún heldur áfram og lýsir þeirri kennslu sem þessi stefna byggir á sem 

einskonar páfagaukalærdómi, þ.e. að nemendur eiga að læra fyrirfram ákveðnar 

upplýsingar utan að og að þeir sýni að þeir hafi lært þær með því að endurtaka 

staðreyndirnar á prófi. Ef þessi aðferð er nýtt án aðlögunar í kennslu á myndlæsi færi ekki 

fram mikil sjálfstæð greining eða túlkun hjá nemendum. Þeir myndu einungis endurtaka 

það sem kennarinn læsi yfir þeim. Þannig kennsla er ekki vænleg til þess að stuðla að 

framþróun innan samfélags eða þroska nemenda19.  

Gagnrýni John Dewey (1859-1952) beindist að þessari tegund skólastefnu. Fyrir 

honum birtist uppfræðslustefnan í hinum hefðbundna skóla þar sem öll kennsla miðaðist 

við námsefnið og hafði lítið sem ekkert að gera með reynslu nemandans eða skoðun hans 

á því sem kennt var. Þrátt fyrir gagnrýni á hefðbundna skólann gat Dewey þó fundið 

ýmislegt jákvætt við hann. Innan hans er til dæmis að finna safn þekkingar og færni sem 

                                                 
18 „angiver forestillingen om en mulig ‚transfer‘ af forskellige former for faktuel viden ind i hoveder på den 
lærende gennem repetition.“ (Illeris 2004:260) 
19 Ingvar Sigurgeirsson hefur skrifað um kennsluaðferðir í bók sinni Litróf kennsluaðferðanna. Þar flokkar 
hann ‘páfagaukalærdóm’ sem þulunám. Hann bendir á að „Þulunám [geti] hæglega orðið merkingarlaust 
stagl.“. Til þess að nám fari fram verði nemendur að vita út á hvað þulunámið gengur og af hverju þeir eiga 
að fara eftir þeirri aðferð. (Ingvar Sigurgeirsson 1999:70-71) Hann nefnir einnig að mikilvægt sé að 
kennara nýti sér fjölbreyttar kennsluaðferðir við kennslu, það gefi alltaf betri árangur en einhæfni (Ingvar 
Sigurgeirsson 1999:161). 
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hefur safnast saman kynslóð fram af kynslóð og því er ekki endilega þörf á að finna upp 

hjólið þegar námsefni er kennt. Þekkingin er til staðar í bókunum og hana verður því að 

læra, þó að áherslan á skilning sé ekki endilega sterk. Ekki er tekið mikið tillit til reynslu 

nemandans eða að samfélagið taki breytingum sem gætu haft áhrif á námsefnið innan 

uppfræðslustefnunnar. Viðhorf til kennaranna er ekkert skárra, litið er á þá líkt og 

nemendurna, sem einskonar tæki sem eiga að koma á framfæri þekkingu og færni sem og 

að kenna góða hegðun (Dewey 2000:27-28). Þekkingin kemur alltaf að ofan í 

uppfræðslustefnunni og nemandinn er ekki hæfur til þess að tengja nýja þekkingu við 

gamla án hjálpar. Þessi aðstoð á að færa nemandann nær kennaranum og gera hann 

þannig að betri manni. 

Rússneski þroskasálfræðingurinn Lev Vygotsky (1896-1934) kom fram með 

athyglisverða kenningu um nám barna. Kenning hans fjallar um það hvernig menning 

flyst milli kynslóða. Í stað þess að líta á börn sem einangraða og gagnrýna könnuði sem 

kæmust ein að ákveðnum niðurstöðum um umhverfi sitt hélt hann því fram að þroski væri 

eitthvað sem yrði fyrir tilstilli félagslegra tengsla.20 (Shaffer og Kipp 2007:63) Hann kom 

fram með þá tillögu að nám færi að miklu leyti fram í gegnum svokallaða „vinnupalla“ 

þar sem börn læra með hjálp einhvers sem er reyndari. Þar er gert ráð fyrir að nemandinn 

kunni eitthvað fyrir og læri og þroskist með því að tengja nýja færni við þá eldri. Þannig 

byggist smátt og smátt upp þekking. Kenningin um vinnupalla gerir þá kröfu á kennarann 

að hann viti hvar nemendur eru staddir og geti þannig skipulagt kennsluna eftir þeirra 

þörfum. Nemandinn er þarna kominn í aðalhlutverkið, þó það sé litið svo á að hann geti 

ekki lært án hjálpar einhvers sem veit meira (Schaffer og Kipp 2007:278-281).  

Kenning Vygotskys virðist við fyrstu sýn ef til vill ekki vera fullkomlega í anda 

uppfræðslustefnunnar, en þar er þó gengið út frá því að nemandinn sé hluti af samfélagi 

þar sem hann lærir af öðrum. Nemendur eiga ekki að finna upp hjólið í hvert skipti sem 

fjallað er um eitthvað heldur geta þeir gengið að þeirri þekkingu sem til er og nýtt sér 

hana við áframhaldandi nám. Að þessu leyti nálgast nemandinn þann stað sem kennarinn 

er á og uppfræðslustefnan leggur áherslu á. Uppfræðslustefnan gerir í stuttu máli ráð fyrir 

                                                 
20 „Rather than depicting children as independent explorers who make critical discoveries on their own, 
Vygotsky viewed cognitive growth as a socially mediated activity [...]“ (Shaffer og Kipp 2007:63) 
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að þekking myndist einungis með utanaðkomandi hjálp, frá kennara eða samfélaginu. 

Samfélagið kemur því mikið við sögu innan þessarar stefnu. 

 

4. Semíólógísk túlkun 

 Hægt er að fara afar margar leiðir í túlkun á listaverkum og margir fræðimenn 

hafa komið fram með túlkunarleiðir í gegnum tíðina. Þar mætti nefna Erwin Panofsky, 

Heinrich Wölfflin og Ernest Gombrich sem allir standa fyrir ákveðnar aðferðir við túlkun 

á listaverkum21. Hér verður fjallað um túlkunaraðferð sem á rætur sínar að rekja til 

málvísinda og bókmenntafræði; semíólógíuna. 

 Í semíólógíu er myndin álitin vera tákn sem verður að greina til þess að merking 

myndist eða verði til. Merkingin myndast við einskonar samtal á milli tákns og 

samhengis; tákns og áhorfanda og áhorfanda og samhengis. Þessi samtöl geta getið af sér 

óteljandi merkingar allt eftir því í hvaða umhverfi túlkunin fer fram og hver túlkar. 

Táknið sem túlkað er á þennan hátt er sagt vera óraunsætt, þ.e. það stendur ekki fyrir 

einhverja eina ákveðna fyrirmynd eða merkingu. Það sem hafa verður í huga við 

semíólógíska túlkun á listaverki er fyrst og fremst þrennt: Táknið, kóðinn og samhengið22 

(Illeris 2002:217-265). 

 Til þess að gera umfjöllunina meðfærilegri mun aðeins verða fjallað um tákn 

Saussures og Peirce í þessari ritgerð. Það má segja að öll túlkun og hugsun manna sé 

                                                 
21 Erwin Panofsky (1892-1968) kom fram með íkonógrafíu. Þessi aðferð skiptist í þrjár greiningaraðferðir: 
1) For-íkonógrafísk lýsing, þar sem formum í listaverki er lýst út frá sambandi þeirra við aðra þætti 
verksins, t.d. er hægt að tala um konu í sorg vegna stellingarinnar sem hún er sýnd í. 2) Íkonógrafísk túlkun, 
hér eru mótíf listaverksins tengd við hugmyndir t.d. að fyrrnefnd kona í sorgarstellingunni er þekkt sem 
María mey af því hún er sýnd í fötum með ákveðnum lit eða kross er sýndur við hliðina á henni með manni 
hangandi á honum. 3) Íkonólógísk túlkun: Hér er innihald listaverksins túlkað, þetta stig túlkunarinnar 
krefst rannsóknar á stíl listaverksins og samtíma málara þess. Listaverkið er hér álitið einskonar 
vitnisburður um þann tíma sem það varð til á (Panofsky 1980:9-21). Heinrich Wölfflin (1864-1945) fjallaði 
um það hvernig skema sjónarhorns (visual schema) hefði breyst í gegnum tíðina og hvernig það birtist í 
listaverkum. Hann bar t.d. saman verk endurreisnarinnar og baroksins þar sem afar ólík sjónarhorns-skemu 
koma fram. Breytingar á skemanu, eða því hvernig fólk upplifði veröldina í kringum sig, hvernig fólk sá 
heiminn, eru tengdar ‘zeitgeist’, einskonar ‘anda-aldarinnar’ sem birtist í öllu sem tengist lífi fólks á 
hverjum tíma (Wölfflin 1950:1-17). Ernest Gombrich (1909-2001) var áhrifamikill listfræðingur líkt og 
Panofsky og Wölfflin. Samkvæmt honum er þróun í listasögunni alltaf í átt að meiri fullkomnun. Hann taldi 
að listamenn hefðu fyrirfram ákveðna hugmynd um það sem þeir væru að skapa, t.d. um það hvernig líkami 
liti út og að þeir reyndu síðan að laga sína hugmynd að því sem þeir sæju fyrir framan sig. Þannig þróast 
bæði innri ímyndin og myndin á ‘striganum’ í átt að meiri líkindum í gegnum aldirnar (Gombrich 1977: 3-
25). 
22 Þýðingar á orðunum „sign“, „code“ og „context“ skv. Ensk-íslenskri orðabók (Ensk-íslensk orðabók 
1999: 960, 189 og 211). 
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textatengd á einhvern hátt. Maðurinn er háður þeim tungumálum sem hann talar til þess 

að geta tjáð sig á merkingarbæran hátt við aðra sem tala sama tungumál, en einnig til þess 

að skilja eigin hugsun og koma skipulagi á hana23 (Shaffer og Kipp 2007:283). 

Málvísindamaðurinn Ferdinand de Saussure fjallaði um það hvernig tungumál eru byggð 

upp af táknum. Hann lýsti því hvernig menn afkóða þessi tákn til að geta skilið það sem 

fram fer í kringum þá (Saussure 1983:68). Í fyrirlestrum sínum við háskólann í Genf 

1907-1911, kom hann fram með lýsingu á því hvernig tákn í tungumálum eru byggð upp. 

Saussure hélt því fram að táknið væri gert úr tveimur þáttum sem væru sálfræðilega 

tengdir, hægt er að líkja þessu við tvær hliðar á peningi. Máltáknið var byggt upp af 

hugmynd/hugtaki sem Saussure nefnir á ensku ‘signified’ og hljóðmynstri sem hann 

nefnir ‘signifier’. Hljóðmynstrið er ekki hljóðið sem við sköpum þegar við segjum orðið, 

heldur eru það einskonar sálfræðileg hughrif þess sem heyrir það (Saussure 1983:66). 

Ástráður Eysteinsson bókmenntafræðingur fjallar stuttlega um muninn á tákni Saussures 

sem var strúktúralískt og á tákni póststrúktúralista í ritgerðasafninu Umbrot(Ástráður 

Eysteinsson 1999:399). Hér eftir verða notuð þau heiti sem hann notar og birtast í ritinu 

Hugtök og heiti í bókmenntafræði24. Talað er um táknmið í staðinn fyrir 

hljóðmynstur/signifier og hugtakið/signified er kallað táknmynd. Táknið (innan 

strúktúralismans) samanstendur þannig af tveimur óaðskiljanlegum hlutum, táknmiðinu 

og táknmyndinni (Ástráður Eysteinsson 1999:399). Saussure bendir á að mál-táknið sé 

línulegt í eðli sínu þar sem einungis er hægt að heyra eitt orð í einu. Mynd-táknið 

hinsvegar, hagar sér öðruvísi þar sem augað getur meðtekið heila mynd sem heild en 

síðan einbeitt sér að smáatriðum. Gunnar Danbolt tekur það fram í grein sinni „Bilde og 

kunst“ að þegar fjallað er um listaverk út frá semíólógíunni verði að hafa í huga að verkið 

sýni áhorfanda margar „setningar“ í einu. Það er undir þeim sem túlkar komið í hvaða 

samhengi hann setur verkið, engu máli skiptir hvað listamaðurinn var að fara í sköpun 

                                                 
23 Það er talið vera stórt skref í þroska þegar barn nær tökum á málinu og getur tjáð sig á merkingarbæran 
hátt. Börn ná ótrúlega fljótt valdi á því flókna fyrirbæri sem tungumálið er, yfirleitt byrja þau að tala um 
tólf mánaða aldur eða stuttu eftir að þau sýna getu til þess að leika í þykjustunni og þannig nýta sér tákn við 
leik (Shaffer og Kipp 2007:387). Tveir frumkvöðlar innan þroskasálfræðinnar, Piaget og Vygotsky nefna 
báðir að börn tali við sig sjálf þegar þau eru ung, áður en þau byrja í grunnskóla. Piaget nefnir þetta 
fyrirbæri sjálfsmiðað tal (egocentric speech) og taldi það ekki hafa neina sérstaka merkingu. Vygotsky hélt 
því hinsvegar fram að þetta einkatal (private speech) hjálpaði börnum að koma ákveðnu skipulagi á hugsun 
sína og gerði þau þannig betri í að leysa úr vandamálum sem þau stæðu frammi fyrir. Þegar barnið þroskast 
færist talið smátt og smátt inn á við og verður ómeðvitað (Shaffer og Kipp 2007:283). 
24 Sjá umfjöllun neðanmálsgrein 5. 
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sinni. (Danbolt 1986:49-50). Túlkunin eða myndun merkingarinnar byggist á því að 

afkóða táknið með hjálp tungumálsins eða táknkerfa. Mynd-táknin eru þess eðlis að allir 

geta skilið þau þó að mismunandi tungumál séu notuð til að skýra frá túlkuninni. Við 

túlkun á listaverkum út frá semíólógíunni neyðast menn til að nýta sér talmál og má því 

segja að túlkunin sé í viðjum þess (Saussure 1983:14). 

 Charles Sanders Peirce fjallaði líkt og Saussure um tákn og hvernig þau voru 

byggð upp. Sá grundvallarmunur er þó á tákni Peirce að það er opið, öfugt við tákn 

Saussures. Táknið sem Peirce setur fram er gert úr þremur hlutum en ekki tveimur eins og 

tákn Saussures, það er póststrúktúralistískt. Þrátt fyrir það fjalla báðar kenningar um það 

sama, þ.e. hvernig afkóðun eða túlkun á táknunum verður til. Tákn Peirce skiptist í: 1) 

Táknið sem sést, „representamen“. Þetta er það sama og táknmyndin hjá Saussure. 2) 

Táknmiðið, þ.e. það sem áhorfandinn sér fyrir sér þegar hann sér táknmyndina. 3) Það 

sem táknið merkir fyrir hvern og einn persónulega, eða „referent“. Þessi þriðji hlut 

táknsins er það sem veldur því að allar túlkanir í táknfræði eru ólíkar (Bal og Bryson 

1991:189). Þegar áhorfandi upplifir táknmiðið tengir hann það áfram við eitthvað 

persónulegt. Þetta mætti útskýra með því að tveir menn standa fyrir framan sama verk af 

húsi. Báðir sjá þá táknmyndina sem er verkið fyrir framan þá. Eftir það verður allt 

persónulegra, táknmiðið getur verið hús en persónulega tengingin getur verið heimili 

annars og önnur mynd eftir sama málara hjá hinum. Sú merking sem myndast þegar tákn 

er afkóðað er óendanleg og óstöðug. Þegar mynd hefur verið túlkuð eða afkóðuð er hægt 

að túlka það sem fékkst út úr þeirri afkóðun og svo koll af kolli. Táknið er stöðugt að 

breytast í þessu ferli og fær stöðugt nýja merkingu (Troelsen 1999:55). Persónuleg athöfn 

eins og að horfa á og túlka mynd er háð samhenginu. Það fer til dæmis eftir því hvar 

listaverkið og áhorfandinn eru staðsett, hvort sem það er heima í stofu eða á listasafni. 

Merking tákns er alltaf háð þeim tíma og því rými sem það er staðsett í, það er einnig háð 

því hver það er sem túlkar það. Sem dæmi um það er fyrrnefnt tákn skv. Peirce, þar fer 

merking þess eftir þeim sem les það og því breytist merking þess í hvert skipti sem það er 

lesið. 

 Umhverfið eða samhengi getur haft áhrif á það hvernig/hvaða merking fæst þegar 

myndir eða tákn eru afkóðuð. Til dæmis er hægt að tala um „skólatúlkun“ sem er allt 

önnur en „safnatúlkun“ þar sem áhorfandinn setur upp önnur „gleraugu“ á safni en í 
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skóla. Þannig hefur umhverfið gífurleg áhrif og stjórnar því hvaða augum verkið er 

skoðað. Illeris nefnir að samhengi25 myndar sé ákaflega mikilvægt hugtak þegar kemur 

að afkóðuninni. Þetta samhengi getur verið sagnfræðilegt, þ.e. það umhverfi sem myndin 

varð til í. Það getur verið umkringjandi, t.d. sá staður þar sem myndin er sýnd á og 

samhengið getur legið á bak við myndina, t.d. eitthvað úr undirmeðvitund málarans eða 

eitthvað sem kemur úr menningu þess sem les eða túlkar myndina. Samhengið sem svo 

að segja rammar inn myndina virkar einnig sem tákn og er hægt að staðsetja mynd í 

óendandlega mörgum umgjörðum eftir því hvernig litið er á það (Illeris 2002:221). Því 

má segja að engin ein túlkun sé rétt, heldur allar, þó með þeim fyrirvara að félagsleg og 

söguleg hefð ‘leyfi’ það. Hægt er að stöðva við ákveðna túlkun, með því að spyrja sig 

spurninga eins og: „Fær myndin einhverja vitræna merkingu við ‘þessa’ túlkun?“ (Illeris 

2002:217-266). 

 Það sem ræður því hvort túlkun á tákni eða mynd sé gild, eru svokallaðir kóðar. 

Kóðar eru reglur innan samfélaga yfir t.d. þýðingu tákna, fólk lærir þessa kóða ómeðvitað 

í gegnum samfélagið. Þeir segja til um hvað er hægt að ganga langt í túlkunum án þess að 

merkingin fari á svig. Kóðarnir mynda táknkerfi sem fólk leitar í þegar kemur að túlkun. 

 Bókmenntafræðingurinn Norman Bryson nýtir sér kenningar Saussure, Peirce og 

fleiri þegar hann fjallar um tákn í myndlist. Samkvæmt Bryson er myndin tákn sem 

verður fyrir áhrifum og hefur áhrif á það samfélag sem hún er í. Mynd-táknið er byggt 

upp af þremur þáttum eins og það málvísindalega hjá Peirce.  

 Í formála að ritinu Calligram gagnrýnir Norman Bryson það sem hann kallar 

„perceptualisma“, sem er aðferð sem Ernest Gombrich (1909-2001) stóð fyrir. Þegar 

myndlist er skoðuð út frá þeirri stefnu er gengið út frá því að listamaðurinn sé 

einangraður frá samfélaginu en ekki hluti af því. Þannig er hægt að segja að myndin 

einangrist einnig, þar sem hún er svo tengd höfundi sínum og fyrirmynd hans. Gombrich 

hélt því fram að listamenn væru sífellt að reyna að samræma þá ímynd sem þeir hefðu af 

viðfangsefni sínu við fyrirmyndina sem þeir hefðu fyrir augunum.26 Þeir reyndu að 

samræma og komast nær fyrirmyndinni í verkum sínum. Listamenn byggðu á þeim 

                                                 
25 „Context“ er þýtt sem samhengi í Ensk-íslenskri orðabók. Sjá neðanmálsgrein 22. 
26 Sjáumfjöllun í neðanmálsgrein 21. 
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verkum sem þeir þekktu og reyndu að bæta t.d. „skemað“27 fyrir andlit í gegnum eigin 

verk. Dæmi er tekið af Giotto (1267-1337) sem var undir miklum áhrifum af Cimabue 

(ca. 1240- ca. 1302). En þegar kemur að því að fara að mála andlit sér Giotto að skema 

Cimabue fyrir andlit passar ekki alveg. Þannig að Giotto prófar sig áfram með nýjungar 

til þess að andlitsskemað nálgist enn meir fyrirmyndina (Bryson 1998:xvii). Þannig 

verður mynd af andliti smátt og smátt raunsærri í gegnum þróun listasögunar. Með því að 

halda þessu fram færist myndin í átt að „raunsæi“, þ.e. hún er tengd ákveðinni fyrirmynd 

og reynir að líkjast henni sem mest, öfugt við táknið sem er „óraunsætt“ og tengist mörgu 

öðru en fyrirmyndinni28. Bryson kallar þetta „record of reception“ sem hægt er að þýða 

sem „skráningu á skynjun“. Þar sem listaverk verða til í gegnum einhverskonar 

vísindalega athugun á fyrirmyndum (Bryson 1988:xvii og xxi-xxii). Bryson nefnir að 

aðferð Ernest Gombrichs feli í sér að skipta listamanni, verki og samfélagi í flokka sem 

geti lítið sem ekkert skarast. Einnig telur hann að Gombrich leggi áherslu á að 

áhorfandinn sjái það sem málarinn sá og vildi koma á framfæri, hann sér það skema sem 

listamaðurinn vann sig að. Leið merkingarinnar er þar með alger einstefna og ekki er gert 

ráð fyrir því að áhorfandinn túlki það sem hann sjái (Bryson 1988:xix). Samkvæmt 

Bryson er hinsvegar aldrei hægt að vita eða skilja nákvæmlega það sem listamaðurinn 

ætlaði sér með verkinu. Þar sem áhorfandinn getur aldrei séð inn í eða upplifað það sem 

listamaðurinn hugsaði (Bryson 1988:xx). 

 Til þess að áhorfendur geti túlkað listaverk út frá semíólógíunni verða þeir að hafa 

aðgang að táknmiðinu sem mætti líkja við einskonar hugtak sem liggi á bak við myndina. 

Táknmiðið er mjög persónubundið og er því ómögulegt að segja að táknmynd þýði eitt 

eða neitt eða standi fyrir eitthvað ákveðið. Þegar myndin er álitin tákn samkvæmt Bryson, 

verður hún að samtali við samfélagið, myndin er úrvinnsla málarans á táknum samtíma 

síns, sem hún sendir út til áhorfandans sem síðan túlkar táknin samkvæmt kóðum síns 

samfélags og heldur þar með ferð táknsins gangandi. Táknið frýs ekki fast á striganum og 

verður þar með ekki óbreytanlegt það sem eftir er.  

 Bryson tekur fram að það að þekkja eitthvað sé félagslegt atferli sem getur 

einungis orðið ef einstaklingurinn er virkur samfélagsþegn. Til þess að geta þekkt tákn og  

                                                 
27 Hér er átt við að hver og einn listamaður og jafnvel tímabil í listinni hafi haft einhverskonar forskrift af 
því hvernig hlutir ættu að líta út. Þessi „skemu“ breyttust með vísindalegum prófunum (Bryson 1998:xvii). 
28 Sjá umfjöllun í neðanmálsgrein 21. 



 21

lesið merkingu út úr því verða að koma a.m.k. tveir til. Sá sem les verkið og einhver sem 

hann hefur átt í samskiptum við. Samfélag þess sem les verkið verður þannig að hafa 

áhrif og láta lesanda í té kóða sem hjálpa til við að túlka táknin (Bryson 1988:xx-xxi). 

 

5. Merkingarmyndun innan innsæis- og uppfræðslustefnu.  

 Merking myndast samkvæmt semíólógískri túlkun í sambandinu á milli tákns 

(listaverks), áhorfanda og „samhengis“. Þar sem þetta samband er í raun alltaf einstakt, 

má einnig segja að sú merking sem verður til sé ætíð einstök (Illeris 2002:239). Þó skal 

þess minnst að hefðir setja ákveðin mörk, sá sem túlkar getur ekki sett verkið í hvaða 

samhengi sem er. Samfélagið myndar hefðirnar og stjórnar þannig því hversu langt er 

hægt að ganga í túlkun þannig að „réttmæt“ merking myndist. Mieke Bal nefnir það í 

grein sinni „Signs in painting.“ að kóðarnir sem fólk nýtir sér þegar það les myndir séu 

nauðsynlegir í samfélagi fólks. Þessir kóðar gagnast ekki einungis við lestur á táknum í 

myndverkum, heldur gilda þeir líka t.d. við að þekkja sorg frá gleði og fleira sem kemur 

að mannlegum samskiptum. „Reglur virka aðeins ef allir aðilar hóps taka tillit til þeirra. 

Án þesslags reglna, væri þegninn (viðfangið) ófært um tjáskipti og úr tengslum við 

raunveruleikann.“29 (Bal 1996:7). Þó þessir kóðar séu bráðnauðsynlegir manneskjum til 

að geta átt í samskiptum sín á milli þá þýðir það ekki að þeir séu óbreytanlegir. 

Breytingar gerast þó aldrei hratt, Bal líkir þeim við þá hægfara þróun sem verður á 

tungumálum. Þannig er einnig tími fyrir meðlimi samfélags að aðlaga sig að 

breytingunum (Bal 1996:7). Ef túlkandi eða lesandi ætlar að finna merkingu í því sem 

hann sér eða les verður hann að vera virkur innan samfélagsins og hafa þannig „aðgang“ 

að því táknkerfi sem notað er. 

 Táknið sem lesið er í semíólógískri túlkun er kallað „opið“, það þýðir að merking 

sem myndast við lesningu þess er óstöðug. Semíólógíska opna táknið er myndað af 

þremur þáttum: táknmynd, táknmið og persónulegri túlkun („referent“) (Bal og Bryson 

1991:189). Táknmynd getur því haft mörg mismunandi táknmið eftir því hver les verkið 

og hvar það er staðsett. Samband táknmiðs og táknmyndar er síðan komið undir 

persónulegri túlkun hvers og eins (Troelsen 1999:55). Þessi óstöðugleiki táknmiðsins er 

                                                 
29 „Rules can only function if all members of a group adhere to them. Without such rules, the subject would 
be psychotic, unable to communicate.“ (Bal 1996:7). Reglur samfélagsins eru í raun ein gerð kóða sem 
einstaklingum stendur til boða. 
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meðal annars háður breytingunum sem geta orðið á kóðunum. Óstöðugleikinn tengist 

einnig samhengi verksins og stöðu áhorfandans innan samfélagsins. Samfélagið skiptir 

miklu máli við myndun kóða til afkóðunar á táknum. 

 Bourdieu kom fram með kenningu sína um vettvanga innan samfélaga sem stjórna 

svo að segja öllu. Svokallaður „habitus“ fólks er svo afgerandi að ef einhver reynir að 

skipta um vettvang eða félagahóp, þá sker hann sig yfirleitt strax úr vegna þess að hegðun 

hans er ekki nógu sannfærandi (Gestur Guðmundsson 2006:37-38). Innan vettvangskerfis 

Bourdieu má því segja að fólk „lesi“ hvort annað með því að nýta sér kóða. Það reynir 

einnig að lýsa stöðu sinni með því að senda frá sér tákn sem aðrir geta lesið í. Staða fólks 

innan vettvangsins og þar með það auðmagn sem það hefur yfir að ráða segir einnig 

mikið til um það hvernig það „les“ aðra og hvernig aðrir „lesa“ það (Webb og fl. 

2002:23-24). 

 Þegar tákn er afkóðað fer það aldrei fram í algerri einangrun, hvort sem það birtist 

í sal listasafns eða kennslustofu. Samhengi verks getur verið, eins og Helene Illeris bendir 

á: sagnfræðilegt, umkringjandi, eða legið á bak við verkið (sálfræðilegt eða 

menningarlegt). Það fer eftir þeim sem afkóðar verkið í hvaða samhengi hann setur það. 

Sá sem afkóðar getur þannig stjórnað því í hvaða átt myndun merkingar fer. Umhverfið 

þ.e. hvort verkið er skoðað á listasafni eða heima getur síðan haft enn frekari áhrif á 

merkingarmyndunina30 (Illeris 2002: 237). Eins og sjá má af ofansögðu er margt sem þarf 

að vera til staðar til þess að merkingarmyndun eigi sér stað við myndlæsi eða myndrýni. 

Fyrst af öllu verður að vera einhver sem les verkið eða táknið, hann verður að vera virkur 

hluti af samfélagi, það samhengi sem verkið er sett í hefur gífurleg áhrif líkt og það 

umhverfi sem áhorfandinn er staddur í, hvort sem það er tengt vettvangi eða arkítektúr.  

 

 

 

 

                                                 
30 Áhorfandi lítur öðruvísi á verk sem hangir á vegg í listasafni, heldur en verk sem hangir heima hjá 
honum. Það sem er á listasafninu er séð í samhengi við aðrar myndir en einnig hefur listasafnið sem stofnun 
mikil áhrif. Verkið fær á sig einskonar „liststimpil“ sem hefur áhrif á merkingarmyndun þess. Verkið sem 
hangir heima er túlkað öðrvísi, t.d. geta minningar sem tengjast því haft áhrif á merkingarmyndun. Sem 
dæmi um það væri að túlkandinn á verkinu sem hangir heima man ef til vill eftir því að hafa séð það hjá 
ömmu sinni og afa og tengir það þar af leiðandi við minningar um þau. 
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5.1. Samband nemanda og samfélags í innsæis- og uppfræðslustefnu. 

Samhengi verks og áhorfanda er einn af þeim mikilvægu þáttum sem verður að 

taka tillit til þegar merking tákns er dregin fram. Vegna þess að merkingin verður til mitt 

í samtalinu á milli tákns, áhorfanda og samhengis er áhugavert að skoða innsæis- og 

uppfræðslustefnuna í því ljósi. 

 Barnið er álitið frjálst í innsæisstefnunni, það hefur í sér innbyggða þörf fyrir hið 

fagra sem það sækist eftir að skoða. Samkvæmt Rousseau er nemandinn talinn spillast af 

utanaðkomandi áhrifum þar sem þeir fullorðnu (kennararnir) „smita“ hann af þeirra 

skoðunum. Ef nemandinn á að geta myndað sér algerlega sjálfstæða eða sanna skoðun 

verður að leyfa honum að uppgötva í friði. Hið „frjálsa“ barn sem ekki á að spillast af 

umhverfinu er því frekar haldið frá því sem samfélagið hefur skapað heldur en hitt 

(Oettingen 2004:119). Ef þetta er skoðað út frá vettvangskenningu Bourdieu myndi 

þannig einstaklingur skera sig úr þar sem hann vantaði þá kóða sem samfélagið veitir 

aðgang að til þess að geta lesið í umhverfið. Sem dæmi um vandræðin gætu þeir sem 

umgengust hann aldrei gengið út frá því að hann þekkti algeng tákn og ekki væri heldur 

hægt að ganga út frá því að merking myndaðist hjá honum, a.m.k. ekki út frá hefðum 

samfélagsins. Nemandinn í þessu tilfelli þarf stöðugt að uppgötva og skapa sér þekkingu 

upp á eigin spýtur sem gerir honum afar erfitt um vik þegar semíótísk túlkun er annars 

vegar. 

 Í myndlæsi kæmi þetta þannig fram að nemandinn hefði innbyggða þörf í sér til 

að nálgast listaverk og skoða þau. Kennarinn ætti ekki að veita nemandanum upplýsingar 

um eitt eða neitt heldur fylgjast með og leyfa honum að ráða ferðinni og í gegnum 

sjálfstæða skoðun myndi merkingin koma fram. Ef gengið er út frá þeirri ýktu mynd að 

nemandinn ráði ferðinni við skoðun listaverka en að hann sé ekki virkur þáttakandi í því 

samfélagi sem verkin „lifa“ í gæti það haft áhrif á gæði þeirrar merkingar sem myndaðist. 

Sú merking sem myndaðist yrði þó líklega ekki í neinu samræmi við hefðina, og þar af 

leiðandi ætti nemandinn í erfiðleikum með að miðla henni til annarra. Erfitt er að átta sig 

á því hvað aðrir eiga við þegar þeir leggja aðra merkingu í orðin en samfélagið hefur 

samþykkt (Saussure 1983:21). Kóðarnir sem innsæisstefnan veitir aðgang að eru einungis 

þeir sem einstaklingarnir búa til út frá eigin athugunum. Þar koma upp vandamál 

varðandi semíólógíuna, vegna þess að „kennsluna“ vantar frá samfélaginu. Nemandinn 
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getur því átt erfitt með að afkóða þau tákn sem þyrfti til að mynda merkingu. Á móti 

kemur að nemandinn hefur meðfædda þörf til að skoða og hugsa um verkin sem hann 

afkóðar. Þannig gæti verið að nemandinn uppgötvaði hina hefðbundnu kóða eftir miklar 

prófanir. Dewey talar um að allir þrái eitthvað og að það sé hreyfiafl athafna (Dewey 

2000:80). Þessar langanir er hægt að heimfæra upp á hina meðfæddu þörf fyrir því fallega 

skv. Ellen Key31 og því ber að taka tillit til þeirra. Dewey tekur það þó fram að það sé 

ekki nóg að hafa langanir eftir einhverju, það verði að vera hægt að finna úrræði til þess 

að uppfylla þær. Hægt er að komast að úrræðunum með þvi að prófa sig áfram og fá 

hjálp. Hjálpin er nauðsynleg í þessu tilfelli og hún fæst úr samfélaginu. Samfélagið býr til 

og samþykkir reglur um allt. Þær eru settar og þær brotnar til þess að framþróun verði í 

merkingarmyndun, ef einhvern hefur ekki aðgang að reglunum þá eru engar forsendur til 

þess að skapa eitthvað nýtt. Á móti kemur að hugsun og afkóðun hjá einstaklingi sem 

hefur ekki tilfinningu fyrir hefðinni er óvenjuleg og getur verið spennandi (Bal 1998:91). 

Þrátt fyrir að ný sýn geti verið spennandi má setja spurningarmerki við alla þá vinnu sem 

nemandinn þarf að leggja á sig og hvort að það sé í raun góð leið til merkingarmyndunar. 

Það mætti segja að í ofangreindri leið sé leitað ansi langt yfir skammt. 

Uppfræðslustefnan lítur öðruvísi á samband samfélags og nemanda heldur en gert 

er í innsæisstefnunni. Dewey nefnir að þessi stefna endurspeglist í hinum hefðbundna 

skóla þar sem kennsla er skipulögð út frá kennsluefninu og reynslu kennaranna en lítið 

tillit tekið til nemenda (Dewey 2000:86). Allar upplýsingar koma frá kennaranum og 

nemandinn á einungis að læra þær og endurtaka, ekki er gert ráð fyrir því að nemandi 

skapi sér eigin þekkingu og upplifanir út frá eigin reynslu og nýjum upplýsingum. 

Samkvæmt Bourdieu er nemandinn í uppfræðslustefnunni að vissu leyti virkur 

innan síns vettvangs, þar sem hann er fær um að taka við þekkingunni og um leið þeim 

kóðum sem samfélagið hefur myndað. Þannig heldur hann við þeim reglum og hefðum 

sem samfélagið veitir honum aðgang að. Nemandinn ætti þó í erfiðleikum með að 

yfirfæra upplýsingar og skilja hvernig upplýsingar um eitt geta einnig átt við um annað án 

hjálpar, þar sem hann hefur ekki meðfædda þörf til að kanna og skoða. Því verður 

nemandinn aldrei meira en viðtakandi, og ekki virkur þáttakandi í samtalinu á milli 

samfélags og einstaklinga. Af því leiðir að ný merking myndast treglega þar sem 

                                                 
31 Sjá umfjöllun bls. 12-13. 
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nemandinn endurtekur einungis það sem fyrir hann er lagt. Þrátt fyrir að nemandinn hafi 

aðgang að kóðunum sem eru nauðsynlegir til þess að geta myndað merkingu við 

myndlæsi þá getur hann ekki tekið þátt í að mynda nýja kóða eða ný táknmið. Táknmið 

nemandans í uppfræðslustefnunni verður því aldrei persónulegt, og merking táknsins á á 

hættu að staðna. Það stenst ekki miðað við túlkun út frá semíólógíu póstrúktúralismans, 

þar sem táknmynd og táknmið eru ekki „límd“ saman, heldur getur tákmynd átt sér mörg 

táknmið (Bal og Bryson 1991:189).  

Innsæis- og uppfræðslustefnurnar eiga báðar undir högg að sækja þegar 

semíólógísk merkingarmyndun er könnuð. Nemandinn innan innsæisstefnunnar fær ekki 

nægar upplýsingar frá samfélaginu og þar af leiðandi er hætta á að afkóðun tákna myndi 

ekki merkingu. Hann getur varla afkóðað tákn þar sem kóðarnir sem hann á að fá frá 

samfélaginu eru ekki til staðar. Hann verður því að reka sig á merkingarvillur, sem þó er 

ekki víst að hann átti sig á, ef strangt er litið á málið. 

Vandamál uppfræðslustefnunnar kemur fram þegar táknið er kannað og sú 

staðreynd að merkingin sé óendanleg, eins og tekið er fram að hún sé þegar um 

semíólógíska túlkun er að ræða. Þar fær nemandinn allar upplýsingar um kóða frá 

samfélaginu en þar sem reynsla hans skiptir ekki máli getur hann ekki myndað 

persónulega merkingu, sem er nauðsynleg fyrir túlkun og framþróun táknsins. Tákn 

nemandans í uppfræðslunni yrði lokað, ekkert ólíkt því tákni sem Saussure gerði sér 

hugmyndir um þegar hann setti fram kenningar sínar. 

Þrátt fyrir vandræði sem tengjast merkingarmyndun hafa báðar stefnurnar 

jákvæðar hliðar sem hægt væri að nýta í semíólógískri túlkun. Innsæisstefnan lítur svo á 

að nemandinn myndi sjálfur merkingu með því að prófa sig áfram. Reynsla hans er því 

sett í fyrsta sæti og því verður það tákn sem hann les alltaf opið og getur leitt af sér 

margar og ólíkar merkingar. Nemandinn, innan uppfræðslustefnunnar, hefur aðgang að 

öllum þeim kóðum og merkingum sem samfélagið hefur myndað og hann hefur því betri 

aðstöðu til að lesa í myndirnar umhverfis sig út frá hefðum og reglum samfélagsins. 
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6. Lokaorð 

 Semíólógísk túlkun myndverka gengur út á að túlka tákn sem túlkandinn les úr 

verkinu. Til þess að geta það verður sá sem „les“ verkið að hafa aðgang að táknkerfum 

samfélagsins sem byggð eru upp af kóðum. Táknið sem túlkað er með hjálp kóðanna er 

talið opið og óraunsætt sem gerir það að verkum að merkingar þess geta orðið óteljandi. 

Samhengi verksins, hvort sem það er hugmyndalegt eða einfaldlega sá arkitektúr sem það 

er staðsett í hefur áhrif á merkingarmyndun. Staða þess sem túlkar verkið er einnig 

mikilvægt með tilliti til merkingarinnar sem myndast. Til þess að hafa aðgang að kóðum 

táknkerfisins verður túlkandinn að vera virkur meðlimur samfélags. Það er að segja, hann 

verður að þiggja af því en einnig gefa til baka, til þess að samfélagið geti myndað og 

haldið við þeim hefðum og reglum sem það verður að hafa til að merking verði marktæk. 

Hvorki innsæis-, né uppfræðslustefnan gera ráð fyrir að það sé virkt samband á milli 

nemenda og kennara, þ.e. að í því sambandi geti merking skapast. Innsæisstefnan telur að 

nemandinn eigi að hafa sem minnst samband við samfélagið til þess að hann spillist ekki. 

Þar sem hann hefur meðfædda löngun eftir því að leita að merkingu. Þegar lítið samband 

er við samfélagið verður lítill sem enginn aðgangur að þeim kóðum sem eru nauðsynlegir 

til að skapa merkingu sem er innan hefða þess. Uppfræðslustefnan telur að nemandinn 

gefi lítið til baka til samfélagsins. Af því leiðir að hann hefur lítil áhrif á 

merkingarmyndun. Þróun táknsins verður lítil sem engin og merkingin verður ekki 

persónuleg.  

Þegar kemur að myndun merkingar út frá semíólógíu koma upp vandræði bæði í 

innsæisstefnu sem og uppfræðslustefnu. Viðhorf gagnvart stöðu nemandans er ábótavant 

í báðum tilfellum, þar sem staða hans innan samfélagsins er afar mikilvæg fyrir myndun 

merkingar. Í tilfelli innsæisstefnunnar er honum haldið frá þeim reglum samfélagsins sem 

það hefur skapað til þess að geta starfað nokkuð eðlilega. Þar af leiðir að hann hefur litla 

innsýn inn í hefðir merkingar og hefur ekki grundvöll til að byggja á þeim og mynda nýja 

merkingu sem tengist samfélaginu á einhvern hátt. Uppfræðslan álítur nemandann tóman 

og hafa lítið að gefa samfélaginu. Nemandinn gleypir, samkvæmt þeirri skoðun, við þeirri 

þekkingu og hefð sem samfélagið hefur skapað en býr ekki til nýja út frá sjálfum sér. Í 

því tilfelli getur nemandinn myndað merkingu við myndlæsi en sú merking verður aldrei 
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byggð á samtali á milli nemanda og verks, nemanda og samfélags og verks og samfélags. 

Nemandinn dettur út úr jöfnunni. 

 Að ofansögðu verður ljóst að ákjósanlegustu skilyrðin til myndunar merkingar út 

frá semíólógíunni nást fram ef helstu eiginleikum innsæisstefnunnar og 

uppfræðslustefnunnar er blandað saman. Nemandinn fengi þá aðgang að kóðum, hefðum 

og reglum samfélagsins og stæði því ekki utan þess, heldur hefði grunn sem hann gæti 

sjálfur byggt eigin hugmyndir á. Að sama skapi er honum ekki sagt hvernig túlka beri 

myndverkin, heldur þurfi hann að mynda sér eigin skoðun á því. Hann fær með öðrum 

orðum frelsi til að mynda eigin merkingu.  
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