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Ágrip 

Ritgerð þessi snýst um mælskulist í íslenskum framhaldsskólum, hvort og 

hvernig hún er kennd á skólastiginu og hvert uppeldislegt gildi hennar er. Til 

að varpa ljósi á þetta voru tekin eigindleg viðtöl við fjóra 

framhaldsskólakennara sem á einhvern hátt höfðu komist í kynni við 

mælskulist í sínu starfi sem kennarar (og einn þeirra sem þjálfari ræðuliðs).   

Fyrsti kafli er inngangur að ritgerðinni, en í öðrum kafla er fjallað 

stuttlega um sögu menntunar á Íslandi. Þar er einnig farið í hlutverk 

menntunar/skóla og námskrárgerð í tengslum við það og hvernig gagnrýnin 

hugsun og tjáning tengjast menntun. Í þriðja kafla er leitast við að skilgreina 

orðið mælskulist, bakgrunnur fyrirbærisins kannaður með hliðsjón af 

málskrúðsfræði til forna, pólitískri ræðumennsku og mælskulist til 

skemmtunar. Þar eru einnig sett fram nokkur greiningartæki fyrir mælskulist 

úr sviðslistafræðinnni. Fjórði kafli gerir grein fyrir þeirri aðferðafræði sem 

rannsakandi notaðist við og fimmti kafli skýrir frá rannsókninni sjálfri og 

niðurstöðum hennar. Eftir það er efnið tekið saman og rætt.  

Niðurstöður rannsóknarinnar leiddu í ljós að sýn kennaranna á mælskulist 

var ólík og breytilegt hvaða þátt hennar þeir drógu helst fram í umræðunni. Á 

heildina litið var mestur þungi lagður á munnlega tjáningu og ávinning af því 

að virkja nemendur til að æfa hana, en einnig komu fram sterkar skoðanir á 

mikilvægi rökræðu og textasmíðar. Tveir viðmælendanna voru andsnúnir 

ræðukeppnum sem hluti af námi en hinir tveir fylgjandi hvers kyns 

mælskulist sem kennslutæki, hvort sem hún fólst í keppni eða ekki. Svo 

virðist sem uppeldislegt gildi mælskulistar sé töluvert þegar rétt er farið að og 

töldu viðmælendur þörf á markvissari kennslu í mælskulist í 

framhaldsskólum.





 

Abstract 

This thesis is about rhetoric in Icelandic junior high schools; specifically 

whether it is taught at this level, and in what manner, and its pedagogical 

value. The primary source of data for this study is a number of in-depth 

interviews conducted with four high school teachers who had become 

acquainted with rhetoric as part of their work. 

The study is divided into six chapters. The first chapter is an introduction 

to the essay. The second briefly describes the history of education in Iceland, 

whilst at the same time examining the role of education/school, how the 

curriculum reflects that and how critical thinking and expression are 

connected to education. In the third chapter the word rhetoric is defined and 

the phenomenon’s background is explored with regard to the ancient art of 

discourse, political rhetoric and rhetoric entertainment. This chapter also lays 

out some diagnostic tools from performance studies. The fourth chapter is 

about the methodology used in the research and the fifth describes the study’s 

findings and results. In the concluding chapter the material is summed up and 

discussed.  

The study showed that the teachers did not all view rhetoric in the same 

way and each had their own focal point. Overall, the greatest emphasis was 

placed on oral expression and how students could benefit from practising it, 

but also they had strong opinions on the argumentation itself and the writing 

of texts. Two participants were opposed to debates (as competitions) as part 

of education, but the other two were in favor of any kind of rhetoric as a 

teaching tool, whether in the form of a competition or not. It appears that the 

pedogogical value of rhetoric is considerable when used ,,correctly“ and the 

participants all felt that there was a need for a more systematic approach to 

rhetoric exercises in junior high school education in Iceland. 
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1. Inngangur 

 

Í samfélagi Grikkja til forna gegndi mælskulist geysistóru hlutverki. Hið 

mælta orð var þeirra helsti fjölmiðill og ef menn vildu komast til áhrifa og 

valda, þá var eina leiðin að vinna fólk á sitt band í eigin persónu með 

sannfærandi ræðumennsku (Eyjólfur Kjalar Emilsson, 1993, bls. 27–28). Í 

dag er öldin önnur og fjölmiðlaheimurinn sömuleiðis. Ef grannt er skoðað 

tíðkast mælskulistin þó enn, en með öðrum formerkjum en fyrr á öldum (sjá 

kafla 3.2 og 3.3).  

 Fræðimenn sem skrifað hafa sérstaklega um mælskulist eru ekki á 

hverju strái, en þeir finnast þó (Garrison, 2003, 221–241; Gísli Garðarsson, 

2014; Jos og Olmsted, 2004; Platón, 1991) og heimspekingurinn Platón er 

þar líklega efst á lista með rit sitt Gorgías. Í umræðunni um gagnrýna hugsun 

og rökræður hafa þó fjölmargir fræðimenn haft viðdvöl (Dauer, 1989; Elsa 

Haraldsdóttir, 2013; Guðmundur Heiðar Frímannson, 2010; Henry Alexander 

Henrysson og Páll Skúlason, 2014; Kurfiss, 1988; McPeck, 1981; Moore og 

Parker, 2004; Ólafur Páll Jónsson, 2011; Páll Skúlason, 1987) og er þar 

leiðandi stefið um mikilvægi gagnrýninnar hugsunar fyrir samfélagið og 

erindi hennar í menntun einstaklinga. Ekki eru allir á sammála um að þetta 

tvennt, mælskulist og gagnrýnin hugsun, eigi samleið (Henry Alexander 

Henrysson og Páll Skúlason, 2014, bls. 37–38; Platón, 1991, bls. 57–72) og 

verður samband þessara fyrirbæra athugað nánar í þessari rannsókn.  

 Mælskulist tíðkast við ýmis konar tilefni í dag og eru ræður fluttar í 

margvíslegum tilgangi í þjóðfélaginu. Flutningur mælts máls til skemmtunar, 

hugvekju, valdasækni eða annars mun líklega gegna ákveðnu hlutverki í 

mannlegu samfélagi á meðan það þrífst. Í þessari ritgerð verður ljósi varpað á 

það hvort/hvernig tíðkast að leggja stund á ræðumennsku í íslenskum 

framhaldsskólum í dag og hvert uppeldislegt gildi mælskulistarinnar er. Þá 

verður í höfuðatriðum leitast við að svara eftirfarandi spurningum: Hver er 

sýn menntaskólakennara á mælskulist? Er mælskulist kennd í íslenskum 
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framhaldsskólum? Ef svo er hvernig er hún kennd og hvað er kennt? Telja 

kennarar nemendur menntast af því að leggja stund á mælskulist? Hvers 

vegna/hvers vegna ekki? 

 Í fyrstu verður almennt fjallað um menntun á Íslandi, sögu hennar og 

hlutverk, námskrárgerð og tengsl menntunar við gagnrýna hugsun. Í kjölfarið 

verður mælskulist krufin til mergjar, hugtakið skilgreint og mismunandi 

gerðir mælskulistar greindar og flokkaðar. Að því loknu er aðferðafræði 

rannsóknarinnar kynnt til sögunnar og því næst gerð grein fyrir rannsókninni 

sjálfri; djúpviðtölum við fjóra reynslumikla kennara. Að síðustu eru 

niðurstöður kynntar, svör við þeim rannsóknarspurningum sem lagt var upp 

með í upphafi og vangaveltur tengdar þeim. 
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2. Menntun á Íslandi 

Hérlent skólastarf var ekki starfrækt með miklum blóma á 18. og 19. öld, en á 

seinni hluta 19. aldar fór því að vaxa fiskur um hrygg. Þá fjölgaði 

farkennurum og barnaskólum, búnaðarskólar og kvennaskólar voru stofnaðir 

og iðnmenntun hófst. Flestum skólum fylgdi einhvers slags heimvist, enda 

skólarnir af skornum skammti og nemendur margir sem sóttu kennsluna langt 

að heiman (Bergsteinn Jónsson og Björn Þorsteinsson, 1991, bls. 443). Á 

Alþingi árið 1879 var aukin menntun almennings leidd í lög. Í nýju lögunum 

voru ákveðin fög tiltekin sem mikilvæg, á borð við lestur, skrift og réttritun, 

landafræði, mannkynssögu og kristinfræði (Loftur Guttormsson, 2008, bls. 

45–46). Þegar nær dró aldamótunum 1900 var kominn barnaskóli í flest þorp 

landsins, en þó fengu um 4 af hverjum 5 börnum farkennslu þar sem enn bjó 

meginþorri landsmanna í dreifbýli (Loftur Guttormsson, 2008, bls. 60). 

 Það var ekki fyrr en um miðja 20. öldina sem sem framhaldsskólar og 

aðsókn í þá fór að ná flugi. Á þessum tíma tóku viðhorf til skólagöngu að 

breytast og almennur áhugi á langskólanámi fór að aukast. Lengi höfðu 

menntaskólar landsins aðeins verið tveir, í Reykjavík (sem fyrst hét Lærði 

skóli, svo Hinn almenni menntaskóli frá árinu 1904 og hefur gengið undir 

nafninu Menntaskólinn í Reykjavík frá árinu 1937) og á Akureyri, en hinn 

þriðji var stofnaður á Laugarvatni árið 1953. Í kjölfarið var Menntaskólanum 

í Hamrahlíð hleypt af stokkunum og Menntaskólanum við Sund. Eftir það má 

segja að boltinn hafi farið að rúlla (Loftur Guttormsson, 2008, bls. 79) 

 Ný fræðslulög voru sett um skólakerfi og grunnskóla árið 1974 og var 

þar talað um samræmdan grunnskóla og einnig samræmdan framhaldsskóla, 

en orðið framhaldsskóli var ekki notað sem almennt samheiti yfir skóla að 

loknu skyldunámi fyrr en um þetta leyti (Loftur Guttormsson, 2008, bls. 

157). Árið 1988 voru sérstök lög sett um framhaldsskóla og voru þau byggð á 

lögunum frá 1974 (Loftur Guttormsson, 2008, bls. 327–328). Með þessum 

lögum var brotið blað í íslenskri skólasögu og samræming 

framhaldsskólastigsins komin í fastan farveg.  
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 Árið 1999 kom út ný Aðalnámskrá framhaldsskóla sem miðaði að því 

að samræma kennslu til stúdentsprófs við íslenska framhaldsskóla, meira en 

áður hafði tíðkast (Atli Harðarson, 2010). Þrátt fyrir þessa viðleitni 

menntamálaráðuneytis virðist samræmingin í reynd ekki hafa orðið jafnmikil 

og áformað var, til dæmis vegna íhaldssemi kennara og skólahefða sem fest 

höfðu í sessi fyrir árið 1999, auk almennrar andstöðu við miðstýringu í 

námskrármálum (Atli Harðarson, 2010).  

 Árið 2008 voru sett ný lög um framhaldsskóla, þar sem hin mikla 

áhersla á miðstýringu og samræmingu var ekki lengur til staðar. Samkvæmt 

þeim setja framhaldsskólarnir sjálfir sér námsbrautarlýsingar og leggja þær 

svo fyrir ráðherra til staðfestingar. Þannig séu námsbrautarlýsingar 

framhaldsskóla sem staðfestar hafa verið af ráðherra hluti af aðalnámskrá 

framhaldsskóla (Lög um framhaldsskóla, nr. 92/2008).  

 Í þeim aðalnámskrám sem starfað er eftir í dag (frá árinu 2011) hefur 

verið mótuð menntastefna sem byggist á ,,sex grunnþáttum menntunar“. Þeir 

eru 1) læsi, 2) sjálfbærni, 3) heilbrigði og velferð, 4) lýðræði og mannréttindi, 

5) jafnrétti og 6) sköpun. Þessum þáttum er ætlað að fléttast inn í allt 

skólastarf, bæði þegar kemur að því að bæta þekkingu og leikni nemenda 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 14–15). Með þessi atriði 

að leiðarljósi má hver skóli raunar fara þá leið sem starfsliði hans hugnast 

best og því hafa framhaldsskólar landsins (ásamt leik- og grunnskólum) 

nokkuð frjálsar hendur með eigið námsskipulag, svo lengi sem ráðherra telji 

það uppfylla lögbundin hlutverk þeirra.  

2.1 Hlutverk skóla og námskrárgerð 

Það eru ekki allir sammála um það hvert hlutverk skóla og almennrar 

lýðmenntunar raunar sé eða hvert það ætti að vera. Hlutverk skóla og 

menntunar, samkvæmt heimspekingnum John Dewey mætti skilgreina sem 

það að  

leysa reynsluna úr ánauð og víkka hana út. Skólinn ætti að taka við 

einstaklingum þegar þeir eru auðmótanlegir og áður en sundurlaus 

reynsla hefur sett hugsunarvenjur [þeirra] í rígfastar skorður. […] 

Réttar náms- og kennsluaðferðir […] flýta fyrir framförum með því að 
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útiloka þá sóun sem stafar af sljóum vana og því að láta letilega 

stjórnast af fortíðinni (Dewey, 2000, bls. 247). 

Þessi hugleiðing um hlutverk skóla er mjög opin, þar sem auðvitað má deila 

um það í hverju ,,framfarir“ felast.  

 Í menntaumræðunni eru oft talað um fjögur markmið menntunar og 

menntakerfis; 1) að auka persónulega þekkingu og færni til sjálfstæðis, 2) að 

gera nemendur að færu vinnuafli fyrir vinnumarkað þjóðarinnar, 3) að búa þá 

undir það að vera borgarar og 4) að mennta í átt að blómlegu lífi og 

lífshamingju (Brighouse, 2006, bls. 13–73). Þetta síðast nefnda er eitthvað 

sem heimspekingurinn Nel Noddings hefur velt fyrir sér, meðal annarra. 

 Samkvæmt Noddings er markmið menntunar, og þar með hlutverk 

skóla, eitthvað sem þarf að endurskoða. Hennar skoðun er sú að ef til vill ætti 

hamingja að vera helsta markmið náms, þar sem hún er líklega það 

eftirsóknarverðasta í lífinu almennt. Í dag er allsráðandi það viðhorf að 

bóknámsgreinar séu ofar í virðingarstiganum en önnur fög og því náist 

,,hátindur menntunar“ í háskóla en ekki í verk- og listnámi. Þetta viðhorf 

veldur því að aðsókn í hin fræðilegu störf samfélagsins eykst og verklegu 

störfin, sem eru alveg jafn mikilvæg, standa eftir ómönnuð. Þessi þróun 

raskar ekki aðeins jafnvægi vinnumarkaðarins, heldur þokar mörgum 

nemendum í gegnum gegnum háskólanám þvert á þeirra áhugasvið. 

Samkvæmt Noddings ætti heldur að veita börnum og ungmennum jöfn 

tækifæri til að þroskast og tileinka sér þekkingu á því sviði sem þeirra löngun 

og áhugi liggur, eða eins og John Dewey orðaði það: ,,the aim of education is 

to enable individuals to continue their education – or that the object and 

reward of learning is continued capacity for growth“ (Dewey, 2008, bls. 

107). Noddings benti ennfremur á að samfélagslega viðhorfsbreytingu þyrfti 

til að tillögur hennar yrðu að veruleika þar sem skólinn er í eðli sínu ákaflega 

íhaldssöm stofnun (Noddings, 2009, bls. 436–437). Það má því færa rök fyrir 

því að endurskoða þurfi áherslur í lýðmenntun, en auðvitað gegnir skólinn nú 

þegar margþættu hlutverki.  

 Eins og Jón Torfi Jónasson, fyrrverandi forseti menntavísindasviðs HÍ 

sagði í viðtali fyrir tímaritið Uppeldi og menntun fyrir fjórum árum, hefur 

skólinn “víðfeðmara hlutverk en hann hafði á síðustu öld þegar margir héldu 

því fram að hann væri bara hlutlaus fræðslustofnun sem kenndi fólki að lesa, 
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skrifa og reikna“ (Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2011, bls. 19). Í Evrópu að fornu 

var áherslan ýmist á dygðir mannsins og málflutning, og raunar var tjáning 

höfðuviðfangsefni menntunar um aldaraðir (Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2011, 

bls. 19). Lúther og Erasmus frá Rotterdam voru báðir þeirrar skoðunar að það 

væri ekki nóg að börn lærðu að vera kunnáttufólk, heldur þyrftu þau fyrst og 

fremst að læra að vera manneskjur (Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2011, bls. 19). 

Heimspekingurinn Harry Brighouse tekur í sama streng í bók sinni On 

Education og tiltekur það að móta borgara (,,creating citizens“) sem eitt af 

þýðingarmestu markmiðum menntunar. Hann talar um að það sé markmið 

sem bæði gagnast fjöldanum og einstaklingnum sjálfum. Sjálfsstjórn 

einstaklingsins, rökhugsun, óeigingirni og réttsýni færir honum virðingu 

samborgara sinna og nái þessir kostir víða fækkar glæpum, almenn kurteisi 

eykst og fjöldinn fer að taka ígrundaðri þátt í stjórnmálum (Brighouse, 2006, 

bls. 62). Þetta tekur Jón Torfi að einhverju leyti undir í téðu viðtali og segir 

að fræði og þekking tryggi ekki manneskjulegu hliðina. ,,Ég hef áhyggjur af 

því að langskólagengið fólk skorti lítillæti og auðmýkt sem það ætti að hafa 

öðrum fremur, einkum vegna skilnings á takmörkunum fræða og þekkingar” 

(Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2011, bls. 19). Hugsanlega má því leiða líkum að 

því að aukna áherslu þurfi á siðgæðisþátt menntunar í dag. Þegar við leiðum 

hugann að fyrirmyndarnemendum kemur ekki upp myndin af nemendum 

með þroskað siðgæði, heldur nemendum með háar einkunnir – mælanlegar 

einkunnir í fögum sem flest eru til þess falin að undirbúa þá undir 

atvinnulífið.  

 Í bókinni The identities and practices of high-achieving pupils: 

Negotiation achievement and peer cultures fjalla höfundar um það hversu 

þröngt við sem samfélag skilgreinum afreksnemanda (e. achiever) og hvernig 

það sé tilkomið vegna áhrifa markaðsvæðingar á hlutverk menntunar 

(Francis, Skelton og Read, 2012, bls. 12–13). Skólar eru mjög uppteknir af 

viðmiðum (e. standards) og skilvirkni (e. effectiveness) (Francis, Skelton og 

Read, 2012, bls. 27), það er að segja að allt í skólastarfinu sé mælanlegt og 

mælist sem hæst. Þá er ekki úr vegi að kynna til sögunnar nýfrjálshyggju (e. 

neoliberalism), í menntamálum, en nýfrjálshyggja er ákveðin birtingarmynd 

markaðshyggju sem lýsir sér í neytendavæðingu (e. consumerism) og 

vöruvæðingu (e. commodification) bæði í velferðar- og menntakerfinu. 

Nýfrjálshyggjunni fylgja miklar kröfur um sveigjanleika fyrir einstaklinga og 
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stofnanir (Berglind Rós Magnúsdóttir, 2013, bls. 57). Þar sem öfl 

nýfrjálshyggjunnar eru að verki verður til það viðhorf að tilgangur menntunar 

sé að stuðla að hagvexti fremur en félagslegri velferð, að skilvirkni náist 

aðeins með samkeppni, að stöðluð próf séu nauðsynleg til hlutlægs mats á 

skólum þannig að þeir skólar sem ekki eru metnir nægilega skilvirkir fái 

tækifæri til að bæta sig eða séu hreinlega teknir úr umferð (Hursh, 2007, bls. 

116). Það má sjá greinilegan mun á því skólastarfi sem er unnið undir 

formerkjum faglegra sjónarmiða kennara og því sem unnið er eftir 

markaðslegum gildum (Ball, 2006, bls. 124).  

 Í skólastarfi þar sem fagleg gildi fá mest vægi er til dæmis áhersla á 

einstaklingsþarfir nemenda, blandaðan og fjölbreyttan nemendahóp, 

samvinnu, að menntun allra nemenda sé jafnmikilvæg, að fjármagnsstreymið 

nái til þeirra sem þurfa aðstoð umfram aðra og að námið þjóni 

samfélagslegum þörfum (Ball, 2006, bls. 125). Í því skólastarfi sem er háð 

markaðslegu sjónarmiði er ríkari áhersla á einstaklingsárangur, getuskiptingu 

nemenda, samkeppni, gildi menntunar metin útfrá kostnaði og frammistöðu 

nemendanna, að fjármagn renni mest til þeirra sem bæta ímynd skólans og að 

námið laði til sín viðskiptavini (Ball, 2006, bls. 125). Álykta má að seinni 

upptalningin eigi frekar við um einkarekna skóla, þar sem fjárframlög 

sveitarfélaga til hvers barns í einkareknum skóla þurfa aðeins að ná 75% af 

meðalrekstrarkostnaði á hvern nemanda í opinberum skólum (Lög um 

grunnskóla, 91/2008) og til að einkaskólarnir nái að brúa bilið þurfa þeir 

líklega að rukka skólagjöld, eitthvað sem fólk væri ekki tilbúið að gera nema 

ímynd skólans væri sterk og auðseljanleg. Samkvæmt könnun Capacent 

Gallup frá árinu 2010 eru um 17% landsmanna hlynntir einkavæðingu í 

menntakerfinu en 65% andvígir (Viðhorf til einkavæðingar, 2010). Þeir sem 

eru hlynntir einkavæðingu í menntakerfinu eru það ef til vill vegna þess að 

þeir vilja sjá aukna samkeppni milli skóla, hærri einkunnir sem afleiðingu af 

henni og jafnframt sterkara atvinnulíf. Með þessu viðhorfi er hætta á því að 

skipulag náms og námstækifæri verði sniðin að hagsmunum atvinnurekenda 

fremur en nemendanna sjálfra (Brighouse, 2006, bls. 28) og því mikilvægt að 

þeim markmiðum sem snúa að því að viðhalda og efla þátttöku á 

vinnumarkaði sé fléttað inn í menntun á hlutvandan hátt. 

 Sennilega væri heppilegast ef skólakerfið sinnti þessum fjórum þáttum 

til jafns; persónulegum þroska nemenda, undirbúningi fyrir vinnumarkaðinn, 
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siðgæði nemenda og svo lífshamingju þeirra. Samkvæmt Aðalnámskrá 

framhaldsskóla frá árinu 2011 á menntunin bæði að þroska einstaklinginn og 

bæta samfélagið, þar sem hlutverk skóla sé að  

stuðla að alhliða þroska, velferð og menntun hvers og eins. 

Meginhlutverk leikskóla, grunnskóla og framhaldsskóla er að stuðla að 

almennri menntun þegnanna. Skólarnir skulu leitast við að haga 

störfum sínum í sem fyllstu samræmi við stöðu og þarfir barna og 

ungmenna. Skólastarfið miðar að virkri þátttöku þeirra í 

lýðræðissamfélagi innan skólans og utan (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 10–11).  

Þar segir svo að almenn menntun stuðli ,,á hverjum tíma að aukinni hæfni 

einstaklingsins til að takast á við áskoranir daglegs lífs. Almenn menntun 

miðar að því að efla skilning einstaklingsins á eiginleikum sínum og 

hæfileikum og þar með hæfni til að leysa hlutverk sín í flóknu samfélagi. Hún 

er hvort tveggja í senn einstaklingsmiðuð og samfélagsleg“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 13). Þetta er í sjálfu sér göfugt markmið 

og kallast á við meiningu Jóns Torfa Jónasson, fyrrverandi forseta 

menntavísindasviðs Háskóla Íslands, um að skólar eigi að skapa menntunar- 

og lærdómsmenningu svo allir nemendur geti seinna skapað sömu menningu 

á sínum vinnustað (Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2011, bls. 18).  

 Markmið nýrra aðalnámskráa eru háleit og raunar mörg talsins, en 

leiðirnar að þessum markmiðum eru einnig margar og skólarnir sjálfir hafa 

mikið um það að segja hvaða leiðir séu þar heppilegastar. Þó það sé í höndum 

menntamálaráðuneytis að útbúa aðalnámskrár er það nefnilega skólanna 

sjálfra að byggja á þeim sínar skólanámskrár (Námskrár, [e.d.]) og leggja þar 

sínar áherslur innan ramma aðalnámskrár. Samkvæmt Jim Garrison hefur 

lengi verið tilhneiging til að fylla námskrár skóla af samhengislausum 

staðreyndum en hann segir að slíkar námskrár ætti að forðast, þar sem þær 

geta hæglega bælt niður sköpunarþörf, ímyndunarafl og ástríðu nemenda í 

námi (Garrison, 2003, bls. 234–235). 

 Þar sem deilt er um það hvert helsta hlutverk menntunar sé er ekki 

skrítið að það sé þrætuepli innan menntageirans hvað skal kenna í skólum og 

ennfremur hvernig það skuli kennt. En þegar öllu er á botninn hvolft þá er 

vöxtur lykilorðið í menntaumræðunni, hlutverk menntunar er að stuðla að 
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vexti nemenda, það er bara erfitt að staðsetja nákvæmlega hvers konar vexti. 

2.2 Gagnrýnin hugsun og menntun 

Að vaxa andlega og víkka út sjóndeildarhringinn er grundvöllur þess að geta 

tekist á við lífið og flókinn veruleika, hvort sem átt er við gagnvart öðru fólki, 

okkur sjálfum eða öðrum viðfangsefnum. Hvort sem stefnt er að því að auka 

siðferðisvitund, hamingju eða einhverja ákveðna færni á vinnumarkaði, þá 

byrjar það alltaf á hugsun og þegar best lætur byrjar það á gagnrýninni 

hugsun. 

 Áður en hafist er handa við að komast til botns í hugtakinu gagnrýnin 

hugsun er gott að kanna fyrst hvað hugsun er. Í þeim tilgangi verða notaðar 

kenningar hins virta heimspekings John Dewey um hugsun, en samkvæmt 

honum má skilgreina fyrirbærið sem ,,það hugarstarf þar sem staðreyndir sem 

eru fyrir hendi vekja hugmynd um aðrar staðreyndir (eða sannindi) á þann 

hátt að framkalla trú á það sem hugmynd er vakin um á grundvelli 

raunverulegra tengsla í hlutunum sjálfum, tengsla milli þess sem vekur 

hugmynd og hins sem hugmynd er vakin um“ (Dewey, 2000, bls. 50). Þessi 

skýring segir okkur að hugsun geti ekkert átt sér stað í tómarúmi, hún er alltaf 

byggð á einhverju eins og skynjun eða minningum um fyrri reynslu/skynjun 

(Dewey, 2000, bls. 47–49). Hugsunin kviknar ekki sjálfkrafa, það er 

umhverfi okkar sem gefur okkur tilefni til hennar (Dewey, 2000, bls. 53) og 

hún gerir okkur kleift að ,,vita hvað við erum að gera þegar við aðhöfumst 

eitthvað. Hún umbreytir ílöngunarfullri, blindri og hvatvíslegri hegðun í 

skynsamlega hegðun“ (Dewey, 2000, bls. 57).  

 Dewey skiptir hugsun í fjóra meginflokka og á þessari flokkun má 

byggja frekari vangaveltur, en hafa skal í huga að hún er bæði grófleg og úr 

takti við kenningar Kants og Hegels um hugsun og skynsemi/rökvísi, þar sem 

gerður er greinarmunur á skilningi og rökleiðslu (Jackson, 2012, bls. 5). 

Auðvitað eru engar kenningar um hugsanir mjög nákvæmar, þar sem erfitt 

(jafnvel ómögulegt!) er að henda reiður á jafn umfangsmiklu fyrirbæri og 

mannlegri hugsun. Að því sögðu eru flokkarnir fjórir eftirtaldir: 1) ósjálfrátt 

og óreiðukennt streymi hugmynd, 2) rökrétt röð ímyndaðra atriða, 3) 
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hugsanir sem við höfum tileinkað okkur ómeðvitað yfir langt tímabil og 4) 

ígrunduð hugsun (Dewey, 2000, bls. 42–47; Jackson, 2012, bls. 4).  

 Af þessum fjórum hugsanagerðum, sem Dewey hefur skilið að, leggur 

hann mesta áherslu á ígrundaða hugsun og gildi hennar fyrir þroska og 

menntun. Hann skilgreinir hana sem þá ,,tegund hugsunar sem fólgin er í því 

að velta einhverju efni fyrir sér í huganum og veita því alvarlega og 

samfellda umhugsun“ (Dewey, 2000, bls. 41–42). Með öðrum orðum, þá 

felur ígrunduð hugsun í sér ákveðna samröðun rökréttra hugmynda sem 

beinir hugsanaflæðinu í reglufastan farveg í stað þess að vera 

handahófskennd líkt og önnur almenn hugsun (Dewey, 2000, bls. 43). Hin 

ígrundaða hugsun knýr hugsandann til rannsóknar um eitthvað vandamál eða 

óvissu og stefnir ávallt að niðurstöðu eða lausn (Dewey, 2000, bls. 44–45, 

50). Krafan um rannsókn og lausn á vandamálinu heldur hugsanaferlinu 

stöðugu og frá því að óreiðukenndur stormur hugmynda (Dewey, 2000, bls. 

53). Deweys taldi ígrundaða hugsun æðsta form hugsunar og hélt því fram að 

slík hugsun ætti alltaf að vera markmið menntunar (Dewey, 2000, bls. 57–

64).  

 Ígrundaða hugsun má leggja að jöfnu við gagnrýna hugsun (e. critical 

thinking). Í bókinni Hugleiðingar um gagnrýna hugsun eftir Henry 

Alexander Henrysson og Pál Skúlason, skilgreina þeir gagnrýna hugsun sem 

þá beitingu hugsunar ,,að fallast ekki á neina skoðun eða fullyrðingu án þess 

að rannsaka fyrst hvað í henni felst og leita fullnægjandi raka fyrir henni“ 

(Henry Alexander Henrysson og Páll Skúlason, 2014, bls. 17). Yfirleitt er 

litið á gagnrýna hugsun sem jákvætt afl, það er ekki verkfæri til að brjóta 

niður viðhorf og skoðanir heldur til að byggja upp og bæta okkar eigin 

hugmyndir og annarra með þekkingu og skilningi (Moore og Parker, 2004, 

bls. 3). Það má líta svo á að gagnrýnin hugsun sé lykillinn að almennum 

framförum og að okkur sem getum beitt fyrir okkur gagnrýnni hugsun beri að 

gera það.  

 Svo sannfærður var Dewey um ágæti gagnrýninnar hugsunar að hann 

taldi aðra hugsun jafnvel sóun á hugarstarfi og tíma (Dewey, 2000, bls. 42, 

247). Þetta má deila um og hefur P.W. Jackson til dæmis fært rök fyrir því að 

eitthvað gagn megi hafa af hvaða hugsunarformi sem er (Jackson, 2012, bls. 

6–7), þó að vissulega hafi hin ígrundaða eða gagnrýna hugsun margt fram 

yfir annars konar hugsun. Hún getur veitt okkur stjórn á aðstæðum, aukið 
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gildi og dýpkað merkingu á upplifunum okkar og reynslu (Dewey, 2000, bls. 

59–61). Það er því til mikils að vinna fyrir fólk sem tileinkar sér ígrundaðan 

hugsunarhátt, ef marka má forsendur Deweys, en sá galli er á gjöf Njarðar að 

hæfileikinn til ígrundaðrar hugsunar opnar fyrir þann möguleika að gera 

mistök sem öðrum dýrum geta ekki orðið á (Dewey, 2000, bls. 63). Þessir 

nýju möguleikar til mistaka sem geta verið af ýmsum meiði leiða af sér það 

sem kalla má ,,lélegar“ hugsanir. 

 Upptök lélegra hugsana (eða glapsýna) hefur Francis Bacon skipt í 

fjögur atriði: 1) mannlegt eðli eða breyskleika, 2) rangskilning eða mistúlkun 

í samskiptum/tungumáli, 3) fastmótuð persónueinkenni og 4) tísku og 

tíðaranda (Bacon, 1905; Dewey, 2000, bls. 65–66). John Locke fór svipaða 

leið í sinni greiningu og setti fram fjórar ástæður fyrir röngum skoðunum1: 1) 

ósjálfstæði í hugsun, 2) hollusta við viðteknar skoðanir í samfélaginu (tíska 

og tíðarandi), 3) það að stjórnast af ástríðum sínum en ekki skynsemi og 4) 

það að vanta víðtæka þekkingu og yfirsýn (kennivald og þekking) (Locke, 

1995; Dewey, 2000, bls. 66–68).  

 Til að yfirstíga fyrrnefndar tilhneiginar til lélegrar hugsunar og rangra 

skoðana þarf samkvæmt Dewey að búa yfir þremur eiginleikum sem gera 

hugsun manns ígrundaða: 1) opnum huga, 2) áhuga og 3) vitsmunalegri 

ábyrgð og heilindum (Dewey, 2000, bls. 70–73). Og ennfremur, til að móta 

,,góðar hugsanavenjur“ þarf einstaklingur að nýta sér eftirtalin öfl: 1) forvitni, 

2) hugkvæmd og 3) skipulega hugsun (Dewey, 2000, bls. 76–92). Í námi 

þurfa þessi öfl að búa í brjósti nemendanna sjálfra, en áríðandi er að 

kennarinn vinni með þau þegar hægt er (Dewey, 2000, bls. 76).  

 Gagnrýnin hugsun hefur verið í menntamáladeiglunni undanfarið og 

flestir sammála um að hún sé mjög brýn. Hún á erindi í alla menntun, bæði 

sem hugarástand kennara og eitthvað sem nemendur tileinka sér. Hérlendis er 

áhersla lögð á gagnrýna hugsun í aðalnámskrám allra skólastiga og er þá 

yfirleitt nefnd í samhengi við hæfnina til sköpunar og læsis, lýðræðis og 

ígrundunar (sjá til dæmis Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 

22, 34 og 38; Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011b, bls. 24, 88, 93, 

197 og 203; Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011c, bls. 16, 22, 34 og 

41). Markmið þess að temja nemendum gagnrýna og ígrundaða hugsun er að 

                                                      
1 Fyrst voru þær aðeins þrjár, en seinna bætti hann við listann. 
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stuðla að aukinni sköpunarþörf þeirra, ímyndunarafli og ástríðu. Samkvæmt 

Jim Garrison eru þetta þættir sem námskrár yfirleitt leitast við að bæla og 

aðeins hugrakkir kennarar gangi í berhögg við það með því að ,,kalla fram 

ímyndunarafl nemenda sinna, vekja þá til meðvitundar um langanir sínar, eða 

leggja stund á hvers konar ígrundaða gagnrýni sem einkennist af ljóðrænni og 

skapandi formlegri mælskulist“ (Garrison, 2003, bls. 235). Aukinheldur telur 

hann hina formlegu mælskulist (e. epideictic rhetoric) vera þýðingarmikla í 

menntun og á þátt í að nemendur ávinni sér dyggðir og mannkosti (Garrison, 

2003, bls. 224).  

 Í riti sínu Lýðræði, réttlæti og menntun skrifaði Ólafur Páll Jónsson 

umfjöllun um ágreining í skólastofum og hvernig hann getur verið vannýttur í 

kennslu. Hann bendir á að ágreiningur sé eðlilegur, leiði af sér skoðanaskipti 

og geti verið skýrt merki um félagslegan þroska (Ólafur Páll Jónsson, 2011, 

bls. 47). Samkvæmt honum ætti því ekki að þagga niður þann ágreining sem 

gæti komið upp í skólastofunni, heldur fagna honum og nýta til að innræta 

nemendum góða siði við rökræður, það er að koma skoðunum sínum í orð, 

orðvendni í tjáningu, að hlusta á skoðanir annarra og vera óhræddir við að 

skipta um skoðun ef svo ber undir. Það er mikill kostur að kunna að ná 

samkomulagi sem allir hlutaðeigendur geta sætt sig við, bæði í skólanum og 

utan hans (Ólafur Páll Jónsson, 2011, bls. 49–51).  

 Þarna má sjá ótvíræða tengingu við gagnrýna hugsun og hvernig hana 

má nýta í mannlegum samskiptum. Vönduð samskipti knýja til virðingar við 

sjónarmið annars fólks og almennra skoðanaskipta. Gagnrýnin hugsun er svo 

eitt af því sem mælskulistin byggir á.  

2.3 Tjáning og menntun 

Eins og gert er ráð fyrir í þessari ritgerð hvílir mælskulistin á þremur stólpum 

(sjá nánar í næsta kafla: 3. Mælskulist: skilgreining) og eru þeir: 1) hugsunin, 

2) textinn og 3) flutningurinn.  

 Að temja sér gagnrýna hugsun er því aðeins eitt skref í áttina að því ná 

tökum á mælskulistinni. Þegar þú býrð yfir því tæki sem gagnrýnin hugsun er 

má leiða líkum að því að einhvern tímann munir þú þróa með þér hugmynd 

eða skoðun sem á erindi við annað fólk. Þegar svo er komið er hyggilegt að 
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koma málinu á framfæri og til þess þarf útskýringu eða frásögn sem bæði nær 

athygli fólks og glöggvar það á málefninu. Þar sem enginn getur lesið 

hugsanir (mér vitanlega) þarf sá sem býr yfir hugmyndinni að miðla henni til 

annarra með því að útskýra eða segja frá á skriflegan og/eða munnlegan hátt.  

 Til að geta greint vel frá máli sínu þarf að hafa góð tök á tungumálinu 

(því sem við á eftir atvikum), tilfinningu fyrir uppbyggingu texta og fleira. Í 

Aðalnámskrá framhaldsskóla má sjá þessa áherslu á tjáningu (í riti og ræðu) 

þar sem gerð er grein fyrir opinberum hæfniviðmiðum tveggja kjarnagreina; 

íslensku og ensku (eða annarra tungumála). Viðmiðin sem hér verður farið 

yfir eiga við um nemendur á hæfniþrepi 3, sem er það þrep innan 

framhaldsskólans sem felur í sér sérhæfðan undirbúning fyrir lögvarin störf 

eða háskólanám, sérhæft starfsnám eða listnám (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 87–89). Í íslensku skal nemandi hafa 

aflað sér þekkingar og skilnings á (undirstrikun er ekki í upphaflegum texta): 

-ritgerðasmíð og heimildavinnu, 

-helstu einkennum íslensk máls sem nýtast í ræðu og riti, sem og til 

náms í erlendum tungum, 

-orðaforða sem nægir til að lesa helstu verk íslenskrar bókmenntasögu 

-mismunandi tegundum bókmennta og nytjatexta, stefnum í íslenskum 

bókmenntum að fornu og nýju og öllum helstu bókmenntahugtökum 

 (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 93)  

 

Hann skuli hafa öðlast leikni í:  

-ritun heimildaritgerða þar sem hann beitir gagnrýninni hugsun við 

úrvinnslu og kemur efninu á framfæri á skýran og greinargóðan hátt á 

blæbrigðaríku máli, 

-frágangi heimildaritgerða og hvers kyns texta og að nýta sér 

uppbyggilega gagnrýni annarra til betrumbóta, 

-að nýta málfræðihugtök af öryggi í umræðum um málið og þróun 

þess, menningu og sögu, 

-að skilja og nota viðeigandi stílbrögð, orðatiltæki og menningarlegar 

vísanir í tal- og ritmáli, 

-að draga saman og nýta á viðurkenndan og gagnrýninn hátt 

upplýsingar úr hvers kyns heimildum, hvort sem er í ræðu eða riti, og 

meta áreiðanleika þeirra, 
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-að flytja af öryggi og sannfæringarkrafti vel upp byggða ræðu eða 

ítarlega kynningu á flóknu efni, 

-að lesa allar gerðir ritaðs máls að fornu og nýju sér til gagns og 

gamans, skilja lykilhugtök og greina mismunandi sjónarmið. 

 (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 93)  

 

Jafnframt skuli nemandi geta hagnýtt þessa þekkingu og leikni til að: 

 

-skrifa skýran, vel uppbyggðan og grípandi texta og geta valið ritstíl 

eftir aðstæðum og viðtakendum,  

-leggja mat á og efla eigin málfærni og annarra, til dæmis með því að 

nýta málfræðiupplýsingar og þekkingu sína á íslenska málkerfinu,  

-beita málinu á viðeigandi og árangursríkan hátt við mismunandi 

aðstæður í ræðu og riti, 

-tjá rökstudda afstöðu við ýmsar kringumstæður, útskýra sjónarmið og 

taka virkan þátt í málefnalegum umræðum til að komast að vel 

ígrundaðri niðurstöðu,  

-draga saman aðalatriði, beita gagnrýninni hugsun við lestur, túlkun og 

úrvinnslu krefjandi texta, átta sig á samfélagslegum skírskotunum og 

ná duldum boðskap og hugmyndum,  

-sýna þroskaða siðferðisvitund, víðsýni, sköpunarhæfni og samlíðan í 

málflutningi sínum, umfjöllun og verkum  

 (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 93)  

Svipað er uppi á tengingnum í hæfniviðmiðum fyrir ensku og önnur erlend 

tungumál á 3. hæfniþrepi. Samkvæmt þeim eiga nemendur, að loknu 

hæfniþrepinu, til dæmis að hafa aflað sér þekkingar og skilnings á ,,hefðum 

sem eiga við um talað og ritað mál t.d. mismunandi málsnið“. Á sama tíma 

eiga þeir að hafa öðlast leikni í ,,að geta tjáð sig af öryggi um margvísleg 

málefni, bæði almenn og persónuleg“ og ,,að beita ritmálinu í mismunandi 

tilgangi, fræðilegum og persónulegum, með stílbrigðum og málsniði sem við 

á og mætir hæfniviðmiðum þrepsins.“ Þá á nemandi að vera hæfur til að 

hagnýta þekkingu og leikni, ekki aðeins til að geta skilið og gagnrýnt texta 

annarra, heldur til að ,,beita málinu án meiriháttar vandkvæða til að geta tekið 

fullan þátt í umræðum og rökræðum þar sem fjallað er um persónuleg, 

menningarleg, félagsleg og fjölmenningarleg efni, [...] geta flutt vel 
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uppbyggða frásögn, kynningu eða greinargerð, dregið fram aðalatriði og 

rökstutt mál sitt nokkuð nákvæmlega með dæmum og brugðist við 

fyrirspurnum“ og ekki síst þarf hann að geta skrifað ,,gagnorðan, 

skilmerkilegan og vel uppbyggðan texta sem tekur mið af því hver lesandinn 

er [og] texta með röksemdafærslu þar sem fram koma rök með og á móti og 

þau vegin og metin“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 102). 

 Í báðum greinunum má sjá áherslu á tjáningu, hvort tveggja það að 

geta komið frá sér vel uppbyggðum texta og öruggum flutningi.   

 

2.3.a Skrifleg tjáning 

,,Að lesa og skrifa list er góð“ (höfundur ókunnugur) segir í vísunni góðu. 

Þessi tvö atriði eru það mikilvægasta sem felst í hugtakinu læsi, eins og 

stendur skrifað í aðalnámskrár allra skólastiga í dag: ,,Læsi hefur löngum 

verið tengt við þá kunnáttu og færni sem fólk þarfnast til þess að geta fært 

hugsun sína í letur (ritað) og skilið prentaðan texta (lesið)“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 16; Mennta- og menningarmálaráðu-

neyti, 2011b, bls. 18; Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011c, bls. 16). 

Aðalnámskrárnar, frá árinu 2011, sem stuðst er við í allri kennslu í dag 

byggja á sex grunnþáttum menntunar (sjá 2. kafla) og einn þeirra er læsi.  

 Það er áríðandi að börn og ungmenni nái tökum á lestrar- og 

ritunartækni til að geta orðið ,,virkir þátttakendur í að umskapa og umskrifa 

heiminn“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 17). Gefin hafa 

verið út ýmis leiðbeiningarrit og kennslubækur í ritun fyrir nemendur í 

framhaldsskólum eins og Hagnýt skrif eftir Gísla Skúlason og Fram á 

ritvöllinn eftir Baldur Sigurðsson og Bjarna Ólafsson, sem miða að því að 

búa menn undir hvaða skrif sem þeir geta þurft að kljást við. Báðar þessara 

bóka sem nefndar voru leiðbeina lesendum um ritunarferlið; uppbyggingu og 

skipulag ritsmíða, aðlögun texta með tilliti til viðtakenda, málsnið eða 

stílbrögð, röksemdarfærslur, heimildanotkun og fleira (Baldur Sigurðsson og 

Bjarni Ólafsson, 1993, bls. 5–6; Gísli Skúlason, 2008, bls. 5). Þá leggja 

höfundar einnig ríka áherslu á gildi þess að æfa sig í rituninni (Baldur 

Sigurðsson og Bjarni Ólafsson, 1993, bls. 10; Gísli Skúlason, 2008, bls. 6).  

Gerðir ritsmíða eru með ýmsu móti og heppilegast væri auðvitað ef 

nemendur fengju nasasjón af því hvernig er að skrifa sem flestar þeirra, allt 
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frá því að rita minningargreinar að því að setja upp starfsumsóknir. Það að 

skrifa ræðu í samfelldum texta (eða lykilorðum til að tala út frá) er kúnst, því 

hún þarf að ná og halda athygli viðkomandi áhorfenda, til dæmis með sterku 

upphafi og eftirminnilegum lokaorðum, þægilegri stígandi, notkun stílbragða 

og líkinga, skýrra útskýringa og frumleika (Gísli Skúlason, 2008, bls. 135–

136).  

Rannsóknir er varða ritun í íslenskri kennslu eru þónokkrar og taka flestar 

mið af námi og kennslu í grunnskóla. Árið 2010 gerði Jenný 

Gunnbjörnsdóttir úttekt á stöðu ritunarfærni nemenda í 4., 7. og 10. bekk 

grunnskóla, meðal annars með tilliti til kyns (Jenný Gunnbjörnsdóttir, 2010, 

bls. iii).  

Síðla árs 2013 birtist svo grein um rannsókn Rannveigar Oddsdóttur, 

Hrafnhildar Ragnarsdóttur og Freyju Birgisdóttur um þróun textaritunar í 

fyrstu bekkjum grunnskóla. Niðurstöður þeirrar rannsóknar komu heim og 

saman við samskonar erlendar rannsóknir, sem hafa leitt í ljós að börn eiga 

talsvert erfiðara með að rita upplýsingatexta en frásagnir (Rannveig 

Oddsdóttir, Hrafnhildur Ragnarsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2013, bls. 2). 

Höfundar taka fram að ,,Í þessu eins og öðru er mikilvægt að byrja snemma 

að leggja grunninn og kenna börnum vinnubrögð sem þau síðan þróa smám 

saman áfram eftir því sem aldur og þroski eykst“ (Rannveig Oddsdóttir, 

Hrafnhildur Ragnarsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2013, bls. 21).  

Árið 2015 gerði Guðrún Jóhannesdóttir grein fyrir starfendarannsókn sinni 

sem gekk út á það að finna leiðir til að auka ritunaráhuga nemenda í 6. bekk 

grunnskóla. Helstu niðurstöður hennar bentu til þess að nemendur á þessum 

aldri þyrftu rúman tíma og góðan undirbúning fyrir skriftirnar, þeir þyrftu 

leiðbeinandi mat til að skrifa af áhuga og tækifæri til að ræða um hugmyndir 

sínar og ritsmíðar (Guðrún Jóhannesdóttir, 2015, bls. 5).  

2.3.b Munnleg tjáning 

Að lesa og skrifa list er góð, sagði skáldið, en hvað með að flytja framsögu? 

Þó vísan segi ekkert um það að tala eða halda ræðu, fær munnleg tjáning 

vægi í aðalnámskrám og ekki að ástæðulausu. Í Aðalnámskrá grunnskóla 

segir: ,,Þeir sem hafa gott vald á töluðu máli, framsögn og samræðum eru 

betur færir um að taka þátt í samfélagsumræðunni og eiga jafnan auðvelt með 

að miðla af þekkingu sinni“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011b, 
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bls. 98) og í Aðalnámskrá framhaldsskóla: ,,tjáning í ræðu og riti er forsenda 

þátttöku í lýðræðislegu samfélagi“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2011a, bls. 35–36). Þrátt fyrir að vera hluti af opinberri stefnu í 

menntamálum er lítið til af námsefni um munnlega tjáningu og öllu því sem 

henni viðkemur en til er eitt tiltölulega nýlegt kver sem fyrst var gefið út fyrir 

námskeiðið Talað mál og framsögn í Kennaraháskóla Íslands (Ingibjörg B. 

Frímannsdóttir, 2014, bls. 5) og ber það titilinn Mál er að mæla: framsögn – 

raddbeiting – tjáning.  

 Ingibjörg fer þar vandlega í flestar hliðar framsagnar og að mörgu er að 

hyggja, enda vönduð framsaga/ræðumennska ekki meðfædd, heldur æfð. Þeir 

sem ætla sér að læra að flytja mál sitt fyrir framan áhorfendahóp ættu, 

samkvæmt bókinni, að huga að raddbeitingu, líkamsstöðu, öndun, 

talfæraæfingum, framburði, orðáherslum, setningaráherslum og hljómfalli 

svo eitthvað sé nefnt (Ingibjörg B. Frímannsdóttir, 2014, bls. 6–7). Það er 

augljóslega ekki hlaupið að því að verða fær í framsögn og því þurfa æfingar 

í henni að fá rými í kennslu ef uppfylla á viðmið aðalnámskráa.  

 Árið 2010 skrifaði Sigrún Júlía Geirsdóttir meistaraprófsritgerð um 

kennslu munnlegrar tjáningar á unglingastigi grunnskóla og komst meðal 

annars að þeirri niðurstöðu að talsvert var unnið með munnlega tjáningu í 

skólunum sem teknir voru til athugunar, en þrátt fyrir það sögðu allir 

viðmælendur að henni ,,mætti gera hærra undir höfði og kenna á markvissari 

hátt“ (Sigrún Júlía Geirsdóttir, 2010, bls. 5). Þá komst hún einnig að því að 

hvergi í skólunum var þjálfun í munnlegri tjáningu eiginlegur hluti 

stundaskráar, heldur var henni aðeins sinnt þegar tækifærin gáfust (Sigrún 

Júlía Geirsdóttir, 2010, bls. 5). Það er því þörf á bættri þjálfun í framkomu og 

framsögn að minnsta kosti frá því á unglingastigi grunnskóla.  

Æfingar í munnlegri tjáningu reynast fólki á unglingsaldri oft einkar 

torveldar af orsökum sem má rekja til líffræðilegs þroska. Það fylgir því 

óöryggi að ganga í gegnum örar breytingar á líkama sínum og á 

kynþroskaskeiðinu fer sjálfsmynd unglingsins að umbreytast sem bein og 

óbein afleiðing aukinnar hormónastarfsemi; líkamlegur, andlegur og 

félagslegur þroski tekur stakkaskiptum (Steinberg, 2009, bls. 37–39). Þær eru 

fleiri áhyggjurnar sem rannsóknir hafa sýnt að séu í brennidepli hjá fólki á 

kynþroskaskeiðinu og það sem reynist flestum unglingum vandasamt er að: 

1) þróa með sér sjálfsmynd í ljósi líkamlegra breytinga 
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2) þróa með sér sjálfsmynd með tilliti til kyns og kyngervis, þ.e. móta eigin 

kynvitund (e. gender identity) 

3) öðlast sjálfstæði frá foreldrum  

4) taka afstöðu með eða á móti gildum hinna fullorðnu 

5) setja sig í hlutverk vinnandi eða atvinnulausrar manneskju 

6) þróa og viðhalda vinskap við annað fólk 

(Bynner, 2007, bls. 196) 

Sjálfstraustið stendur þess vegna gjarnan á veikum grunni á þessum 

umbrotatímum á ævinni og æfingar í munnlegri tjáningu eitthvað sem þarf að 

nálgast á réttan hátt.  
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3. Mælskulist: skilgreining og skýring 

Hvað felst nákvæmlega í orðinu mælskulist (e. oratory)? Til að komast að því 

er gott að kljúfa orðið í tvennt og athuga fyrst orðið mælska. Merking þess 

samkvæmt íslenskri orðabók er ,,það að vera vel máli farinn, vera létt um 

mál“ eða ,,orðfimi, orðgnótt“ (Mörður Árnason, 2007). List samkvæmt sama 

riti er svo ,,sú íþrótt að búa til eitthvað fagurt eða eftirtektarvert“ sem kemur 

heim og saman við það sem stendur til skýringar á orðinu mælskulist: 

,,mælska, iðkuð sem list eða þekkingargrein“ (Mörður Árnason, 2007).  

 Af þessu má sjá að mælskulist er listin að beita fyrir sig orði og er hún 

í íslensku samhengi oftast lögð að jöfnu við ræðulist, það er munnlega 

mælskulist – listina að tjá sig á munnlegan hátt. Ræða samkvæmt 

orðabókinni er ,,alllangt samfellt og skipulegt mál“ (Mörður Árnason, 2007) 

og samkvæmt skilgreiningu undirritaðrar krefst ræða einnig áhorfenda til að 

verða fullgild sem slík.  

 Mælskulist hlýtur að krefjast áheyrenda. Gríski heimspekingurinn 

Platón velti fyrir sér fyrirbærinu og í riti hans Gorgías eru aðalpersónurnar 

Gorgías og Sókrates sammála um það, eftir nokkrar rökræður, að mælskulist 

sé ,,Hæfileikinn til að sannfæra menn með orðum“ og að ,,mælskumenn 

framleiði sannfæringu, og að því marki stefni öll iðkun listar þeirra og 

þungi.“ (Platón, 1991, bls. 52). Til að mælskumaðurinn geti sannfært, þarf 

hann því að tala til einhverra áheyrenda. 

 Á mælskulist má því segja að séu þrír angar, eins og lítillega var komið 

inn á í kaflanum hér á undan: ígrundunin/rökræðan, uppbygging texta og 

flutningurinn/munnlega tjáningin (sjá einnig þýðingu Gísla Garðarssonar á 

ritinu De partitione oratoria þar sem Cicero segir að mælskufræði megi 

skipta í þrjá flokka: umræðuefnið, ræðuna og mælskuna sjálfa: Gísli 

Garðarsson, 2014, bls. 19). Mælskumaðurinn þarf að hafa lagt einhverja 

hugsun í orð sín, hvort sem það er hans persónulega sannfæring eða hann sé 

að setja sig í hugarfar annarra, hann þarf að byggja texta sinn rökrétt upp svo 

áheyrendur eigi auðvelt með að fylgjast með og svo þarf hann að flytja 
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textann/ræðuna á þann hátt að hann nái athygli áheyrenda og hafi einhver 

áhrif á þá. Í þessari ritgerð verður gengið út frá því að mælskulistin byggi á 

þessu þrennu, það er að segja hugsuninni á bakvið textann, textasmíðinni 

og hinum munnlega flutningi á textanum.  

 Til að átta sig betur á fyrirbærinu verður litið aftur í tímann til hins 

forna samhengis mælskulistar og eftir það til helstu sviða mælskulistar í 

íslensku samfélagi samtímans, með tilliti til áhrifamikilla nágrannalanda á 

þessari og síðustu öld. Að því loknu verður hún skoðuð með gleraugum 

sviðslistafræðinnar. 

3.1 Málskrúðsfræði til forna 

Gildi mælskulistar var mikið í Grikklandi til forna. Ef menn vildu komast til 

áhrifa í samfélaginu var sannfærandi ræðumennska helsta leiðin (jafnvel 

eina!) til þess (Eyjólfur Kjalar Emilsson, 1993, bls. 27–28). Í kverinu 

Gorgías, eftir Platón, er rætt ofan í kjölinn um mælskulistina og þar takast 

persónur hart á þangað til umræðan hættir að snúast beinlínis um mælskulist 

og fer að snúast almennt um dyggðir lífsins. 

 Almenn menntun þótti mikilvæg á meðal Forn-Grikkja og í 

framhaldsnámi (fyrir nemendur 12 ára og eldri) var svokölluð 

málskrúðsfræði ein af helstu kennslugreinunum (Aristophanes, 2002, bls. 66, 

82, 122). Eftir námið gátu menn leitað til svokallaðra sófista til frekari 

leiðsagnar. Sófistar voru nokkurs konar kennarar (ekki síst mælskukennarar) 

sem ferðuðust á milli borga og kenndu fólki gegn greiðslu. Þeirra kunnastur 

var Prótagóras sem var talsmaður afstæðishyggju, það er þeirrar skoðunar að 

öll þekking sé afstæð, allir hafi raunar rétt fyrir sér og enginn fremur en 

annar, og var þetta sjónarmið Platóni ekki að skapi (Eyjólfur Kjalar 

Emilsson, 1993, bls. 20). Af skrifum Platóns að dæma var deilt um ágæti 

sófistanna, en greinilegt er að viðmælendur Sókratesar2 í Gorgíasi ,,lofa allir 

mælskulistina sem hið æðsta hnoss“ og ungir menn voru reiðubúnir að greiða 

stórar upphæðir fyrir tilsögn hjá virtum mælskukennurum.  

                                                      
2 Platón skrifaði gjarnan í samræðustíl og var Sókrates ein af þeim persónum sem 

áttu þátt í samræðunum, sú persóna sem er talin endurspegla álit Platóns sjálfs hvað 

mest.  
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 Platón var mjög gagnrýninn á mælskulistina og taldi hana einungis 

gerða til að sannfæra en ekki uppfræða áhorfendur (Platón, 1991, bls. 57), þá 

í áttina að hinum raunverulega sannleik, sem hann trúði að væri til (Eyjólfur 

Kjalar Emilsson, 1993, bls. 20). Vegna þessa fannst honum hún ekki teljast til 

listar heldur aðeins sýndarmennsku eða flaðurs (Platón, 1991, bls. 71). 

Höfundur leggur þó fram sterkar röksemdir til varnar mælskukennslunni og 

er auðvelt fyrir lesandann að skipta oft um skoðun á meðan á lestrinum 

stendur. Smám saman snúast umræðurnar upp í rökræður um lífið sjálft og 

dyggðir þess og þá hvernig mælskumenn geta bæði beitt list sinni sér til 

framdráttar og í þeim tilgangi að þjóna réttvísinni (Eyjólfur Kjalar Emilsson, 

1993, bls. 31–32). Sem leiðir okkur að hinni pólitísku ræðumennsku. 

3.2 Pólitísk mælskulist 

Hina pólitíska ræðumennsku dagsins í dag (á Íslandi) má líklega sjá í sinni 

skýrustu mynd á Alþingi, þar sem þingmenn flytja ræður sínar, færa rök með 

sínum málstað og stundum er hart tekist á. Ræðurnar eru ekki klipptar til og 

einfaldaðar fyrir áhorfendurna, heldur er þeim ætlað að koma inn á allar 

hliðar málsins og tala til fólks sem þekkir vel til þess. Í lögum um þingsköp 

Alþingis eru nokkrar greinar sem lúta að því hvernig þingmenn skulu haga 

sínum ræðuflutningi, þeir skulu til að mynda mæla úr ræðustól, ávarpa 

þingmenn, ráðherra og forseta Alþingis á ákveðinn hátt, virða tímamörk 

ræðuflutnings og ekki bera forseta Íslands, ráðherra, þingið eða þingmenn 

brigslyrðum (Lög um þingsköp Alþingis, 1991). Þegar út fyrir þingsal er 

komið og stjórnmálamenn tala til fólksins í landinu, en ekki samstarfsfélaga 

sinna á Alþingi, breytist aðeins tónninn. Þetta á ekki síst við hjá 

stjórnmálamönnum í kosningabaráttum sem beita ræðumennskunni til að 

veiða atkvæði og komast til valda. Þá reyna þeir að ná almenningi á sitt band 

með mælsku og svokölluðum kosningaloforðum, oftast með aðstoð sjónvarps 

eða internets. Þá er þess gætt að ,,sviðsetningin“ sé aðlaðandi; lýsingin og 

sjónarhornið rétt, stjórnmálamaðurinn vel til hafður, efnisklipping góð og svo 

framvegis. Á Íslandi í dag, eins og í öðrum ríkjum þar sem almenningsálitið 

hefur áhrif, má segja að það sé ómögulegt að skilja að ,,list“ og ,,stjórnmál“, 
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þessu tvennu er vandlega fléttað saman svo áhorfandinn hrífist með 

(Schechner, 2006, bls. 217). 

Saga stjórnmála er að stórum hluta saga boðskipta og fjölmiðla, þar sem 

bæði pólítískar yfirlýsingar og aðgerðir senda tiltekin skilaboð til fjöldans. 

Ritlistin (og í kjölfarið útbreidd lestrarkunnátta) markaði þar þáttaskil og með 

fyrstu dagblöðin að vopni gátu stjórnmálamenn og –flokkar haft mikil áhrif, 

til dæmis á stjórn lands síns og sameiginlega þjóðarvitund almúgans (Stefán 

Karlsson, 2009, bls. 149–151). Tækniframfarir 20. aldar færðu okkur svo 

útvarpið, næst sjónvarpið og síðast en ekki síst internetið sem í raun sameinar 

alla hina miðlana í einni margslunginni tölvuveröld. Frá því að sjónvarpið 

kom til hefur það verið helsti vettvangur kosningabaráttu í lýðræðisríkjum, 

sjónvarpsútsendingin greinir ekki aðeins frá stöðu kosningabaráttunnar 

heldur er sjónvarpið sjálft orðið baráttutæki stjórnmálaafla eins og sjá má 

greinilega í okkar umhverfi; íslensku, bandarísku og á öðrum vesturlöndum 

(Stefán Karlsson, 2009, bls. 152–155). 

 Sviðslistafræðingurinn Schechner hefur skilið að ,,make-believe“-

sviðslist og ,,make belief“-sviðslist (Schechner, 2006, bls. 42–43). Með 

,,make-believe“ (nokkurs konar þykjustu leikur) á hann við allan þann 

flutning/sýningar sem skilja greinilega að veruleikann og tilbúinn heim 

sviðslistarinnar en þegar sviðslist er ,,make belief“ (þegar reynt er að fela 

þykjustu leikinn og hann virðist vera alvara) eru mörkin óskýr á milli þess 

sem er ,,ósvikið“ og þess sem er leikið. Dæmi um ,,make belief“-sviðslist er 

þegar forsætisráðherra heldur áramótaávarp í sjónvarpsútsendingu. Þá er 

hann látinn líta út fyrir að vera ,,hann sjálfur“, en raunin er sú að það er búið 

að farða hann og stilla upp á viðeigandi stað í leikmynd (sjá skjaldarmerkið) 

og svo les hann ræðu sína af skjá fyrir framan sig, á meðan fólkinu heima í 

stofu á að líða eins og hann tali frá hjartanu. Þessi sviðsetning kallast 

skemmtilega á við mælskulistargagnrýni Platóns, þess efnis að mælskulistin 

væri eintóm sýndarmennska. Það hvernig framkoma stjórnmálamanna er 

sviðsett fer svo eftir menningu áhorfendanna, hvað virkar á þá þjóð sem um 

ræðir á viðkomandi tíma. Það er nánast óhjákvæmlegt að fjalla um þetta 

málefni án þess að minnast á einhvern alræmdasta stjórnmálamann 20. aldar, 

Adolf Hitler.  

 Auk þess að vera tilþrifamikill ræðumaður hafði Hitler í liði með sér 

menn sem sáu sérstaklega um að hanna allt í kringum hans framkomu og 
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ræðuhöld. Ofsafengnar og vandlega skipulagðar sýningar voru settar á svið 

sem áttu sinn þátt í að innsigla sigur nasistaflokksins í Þýskalandi á 4. áratugi 

síðustu aldar og viðhalda völdum hans fram að stríðslokum (Schechner, 

2006, 215–216). Á 3. og 4. áratugnum voru árlega haldnir fjöldafundir í 

Nuremberg og þar var öllu til tjaldað í þessu öfgakennda leikhúsi nasista. 

Albert Speer hannaði svokallað ,,cathedral of light“ sem var myndað með því 

að láta hundruði umfangsmikilla ljóskastara lýsa beint upp í himinninn 

(Schechner, 2006, 216–217). Þetta mikilfenglega sjónarspil Speers, þúsundir 

uppstilltra hermanna með nasistafána og tilfinningaþrungin ávörp Hitlers hafa 

vafalaust haft mikil áhrif á alla viðstadda. Vegna smæðar er ósennilegt að 

álíka sýning gæti gengið í íslensku samhengi, en vegna þess hve áberandi 

bandarísk menning er orðin í hérlendum fjölmiðlum er upplagt að leiða 

hugann að því hvort slíkar sýningar myndu virka þar- í landinu þar sem 

stundum virðist nægja fyrir stjórnmálamenn að minnast á fánann, frelsið og 

Guð til að sannfæra fjöldann. 

 Ekki er úr vegi að koma aðeins inn á ræðumennsku í bandarískum 

stjórnmálum hér, enda barst hún óvart í tal í tveimur viðtölum fyrir 

rannsóknina (HRK1, 2016; HRK2, 2016). Fyrsti viðmælandinn velti fyrir sér 

hvernig kappræður í kosningabaráttu fyrir forsetakosningar væru gagnlegar. 

Annar viðmælandi kom stuttlega inn á þessa bandarísku hefð þegar hann 

sagði að kappræður væri ekkert ,,í alvörunni“ nema í bandarískum 

stjórnmálum og kvaðst vona að við [Íslendingar] færum ekki að taka okkur 

það til fyrirmyndar (HRK2, 2016) (sjá kafla 5.3).  

 Téðum kappræðum er sjónvarpað og hefur þessu háttur verið hafður á 

allt frá því að Richard Nixon og John F. Kennedy áttust við árið 1960 

(Minow og LaMay, 2008, bls. 6, 11 og 153). Eitt af markmiðum 

kappræðanna er að fá hina óflokksbundnu og óákveðnu kjósendur til að taka 

afstöðu (Minow og LaMay, 2008, bls. 14 og 59). Deilt hefur verið um 

réttmæti þeirra, einkanlega vegna þess að aðeins talsmenn stærstu flokkanna 

tveggja (Repúblikanaflokksins og Demókrataflokksins) fá sess í 

kappræðunum og fáheyrt er að sjónvarpskappræður milli 

forsetaframbjóðenda eins og þessar tíðkist í öðrum löndum en 

Bandaríkjunum (Minow og LaMay, 2008, bls. 7).   
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3.3 Ræðumennska til skemmtunar 

Í íslenskum samtíma er mælskulist einnig notuð í þeim tilgangi að skemmta. 

Dæmi um það er hin feikivinsæla keppni MORFÍs (Mælsku- og 

rökræðukeppni framhaldsskóla á Íslandi). Þar er keppt í ræðumennsku og þó 

að keppnin sjálf fari fram eftir ákveðnum reglum og hafi alltaf sama formið, 

þá geta keppendur farið óhefðbundnar leiðir í ræðum sínum með aðstoð 

leikmuna, búninga og leikrænna tilþrifa. Dómarar líta aðallega til þess hvort 

ræðumenn séu málefnalegir, nái athygli áhorfenda, tali skýrt og gott mál, noti 

rétt ávörp og svari andmælendum sínum á vandaðan hátt (Leiðbeiningar, 

2011). Þrátt fyrir strangan ramma og alvöruþrungin dómblöð, þá má ætla að 

keppnin sé fyrst og fremst til í þeim tilgangi að skemmta og endurspeglast sú 

tilætlun í mörgum skoplegum umræðuefnum hennar, eins og ,,Latibær“ 

(Ísfirska MORFÍs-liðið leitar eftir aðstoð bæjarbúa, 2007), ,,Hlutleysi“, 

,,Satan“, ,,Allir ættu að hafa eitt aukalíf“, ,,Sauðárkrókur“, ,,MORFÍs er 

tilgangslaus keppni“ og svona mætti lengi telja (morfis.is, 2011 og 2013) þó 

að oft séu málefnin alvarlegri. Hin alvarlegu málefni geta þó einnig sópað að 

sér fjölmörgum áhorfendum og kann þá skemmtanagildið stundum að felast í 

kappinu sjálfu og ríg á milli skóla (HRK3, 2016) Ljóst er að keppendur tala 

ekki alltaf eftir raunverulegri sannfæringu sinni og hefur sú staðreynd fengið 

marga til að efast um kosti þess að stunda mælskulist sem einhvers konar 

keppni (Platón, 1991, bls. 57, 71; HRK2, 2016; HRK3, 2016). Að auki hefur 

verið deilt um ágæti keppninnar frá öðrum sjónarhornum, hvernig stundum sé 

gengið of langt í kappinu og fólk jafnvel niðurlægt í hita leiksins (Hekla 

Elísabet Aðalsteinsdóttir, 2014). G. Svala Arnardóttir, leikhúsfræðingur og 

listgreinakennari, skrifaði pistil um keppnina í upphafi árs 2014 þar sem hún 

talaði meðal annars um keppnina sem ,,Skemmtun sem þó hefur greinilega 

farið algjörlega úr böndum eins og nýleg dæmi sýna og breyst í 

einhverskonar grófa búrleskuhátíð“ (G. Svala Arnardóttir, 2014). Ekki liggur 

fyrir nákvæmlega hvaða keppni hún á við þarna, en greinilegt er að keppnin 

hefur ekki fengið mikla jákvæða umfjöllun í fjölmiðlum. Rúmu ári seinna 

varð svo mikið fjaðrafok þegar einn ræðumaður liðs Fjölbrautarskóla 

Suðurlands lýsti barnaníði og sagðist vera Steingrímur Njálsson, sem er 

dæmdur kynferðisafbrotamaður (Bjarni Pétur Jónsson, 2015). Einn 

viðmælenda þessarar rannsóknar, Játvarður, sagði samfélagslega umræðu um 
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MORFÍs vera miður góða meðal annars vegna þess að keppnirnar rati ekki í 

fjölmiðla nema þegar keppendur stíga feilspor í hita leiksins (HRK3, 2016) 

(sjá kafla 5.3). 

Þessi ályktun kemur heim og saman við afstöðu Heklu Elísabetar, 

fyrrverandi MORFÍs-keppandi, sem opinberlega lýsti reynslu sinni af 

kvenfyrirlitningu og lítillækkun í keppninni. Þrátt fyrir að hafa upplifað 

ýmiskonar árásir í kringum keppnina og vanvirðingu vegna kyns síns, þá 

telur hún sig með þátttökunni hafa lært gagnrýna hugsun, virðingu við 

skoðanir annarra, textasmíði, sviðsframkomu og æðruleysi við keppnistap. 

Svona komst hún að orði: 

Mig langaði að segja frá reynslu minni vegna þess að nú, eins 

og svo oft áður þegar Morfísviðureignir hafa farið miður af 

hinum ýmsu ástæðum, koma upp háværar raddir sem vilja meina 

að keppnin sé í eðli sínu neikvæð, stuðli að leiðinlegri 

umræðuhefð og hafi aðeins slæm áhrif á þá sem að henni koma; 

það ætti hreinlega að leggja hana niður. En það er að mörgu leyti 

vegna þess að góðu sögurnar og reynslurnar rata sjaldnast í 

fjölmiðla (Hekla Elísabet Aðalsteinsdóttir, 2014).  

Þrátt fyrir ýmsa hnökra í keppnishaldi og feilspor keppenda halda 

vinsældir MORFÍs áfram, ljóst er að virkni hennar er einhver, hvort sem hún 

er að skemmta, að viðhalda samkeppni milli skóla eða eitthvað annað er efni í 

aðra rannsókn. 

 Það má færa rök fyrir því að annað dæmi um mælskulist til 

skemmtunar sé uppistandið. Uppistand er sú mynd gamanleiks sem gerir ráð 

fyrir einum aðila á sviði sem flytur langt (yfirleitt samfellt og fyrirfram æft) 

mál, í þeim tilgangi að vekja hlátur áhorfenda sinna. Til eru aftur á móti þeir 

uppistandarar sem aðeins segja margar stuttar og sjálfstæðar skrýtlur, en nota 

ekki samfellt mál til að brúa bilið á milli brandara sinna, og þeir eru því á 

gráu svæði yfir að teljast mælskumenn (sjá 3. kafla). 

 Grín er reyndar mjög vandað tjáningarform og krefst bæði 

undirbúnings uppistandarans og næmni hans fyrir stemningu í áhorfendahóp 

sínum, þar sem hann þarf gjarnan að dansa á fínni línu til að falla í kramið. 
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Til eru svokölluð húmorfræði (e. humorology) innan þjóðfræðinnar þar sem 

fyrst og fremst reynt er að skýra það hvernig húmor virkar. Sem dæmi má 

nefna þá kenningu innan húmorfræðanna sem flestir fræðimenn aðhyllast; 

misræmiskenninguna (e. incongruity theory) (Critchley, 2002, bls. 2–4; 

Morreall, 2009, 9–14). Kenninguna má rekja til þýska heimspekingsins 

Immanuel Kant sem vakti athygli á því að hlátur framkallast oft þegar fólk 

sér heiminn skyndilega í nýju ljósi, þegar eitthvað kemur okkur á óvart eða 

eins og hann orðaði það: ,,Laughter is an affection rising from the sudden 

transformation of strained expectation into nothing“ (Kant, 2007, bls. 133). 

Þetta á við þegar fólk heyrir vel útfært ,,punch line“ í skrýtlu og skellir upp 

úr. Bandaríski þjóðfræðingurinn Elliot Oring hefur svo bætt við kenninguna 

að misræmið þurfi að vera viðeigandi til að valda hlátri (e. appropriate 

incongruity) (Oring, 1992, bls. 2). Með öðrum orðum, þá þarf grínið að vera 

skiljanlegt og áhorfandinn að átta sig á samhenginu. Grínistinn getur því ekki 

bara látið allt flakka heldur þarf að matreiða efnið á réttan hátt ofan í 

áhorfendahópinn. 

 Þá er rétt að benda á að oft eru mörkin á milli ræðumennsku til 

skemmtunar og stjórnmálaræðumennsku óljós, eins og sjá má til dæmis þegar 

litið er til borgarstjórnarkosningabaráttu (og sigurs) Jóns Gnarr. Skemmtun 

og alvara mætast einnig gjarnan í svokölluðum tækifærisræðum. Það eru 

ræður sem fluttar eru við hátíðleg tilefni, svo sem stórafmæli og 

brúðkaupsveislur, og eiga margt skylt við uppistandið þó að tilgangurinn sé 

ekki alltaf að fá áhorfandann til að skella upp úr.  

3.4 Mælskulist sem sviðslist 

Sviðslist (e. performance) er nýlegt orð sem notað er yfir hvers kyns 

sýningar, flutning á efni eða hreinlega ,,gjörðir (e. activities) tiltekinna 

þátttakenda við tiltekin tilefni sem gegna þeim tilgangi að hafa einhvers 

konar áhrif á aðra þátttakendur“ (Goffman, 1959, bls. 15–16). Þessi lýsing á 

við um nánast allt sem við gerum í samskiptum við annað fólk, ekki síst 

mælskulist, í hvaða formi sem hún er. Sviðslistafræðin (e. performance 

studies) gerir að umtalsefni alla sviðslist og verða kenningar 

sviðslistafræðingsins Richard Schechners hafðar að leiðarljósi hér. 
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 Hægt er að fara margar leiðir að greiningu á sviðslist, hana má til 

dæmis greina eftir tilgangi, þátttöku ,,leikara“ (þeirra aðila sem koma að 

sviðslistinni, þeim sem flytja, þeim sem fylgjast með og öðrum sem skipta 

máli í samhenginu), formi og staðsetningu. Í bók sinni Performance Studies: 

An introduction hefur Schechner sett fram nokkurs konar greiningartæki fyrir 

allar þessar hliðar flutnings og fleiri til. Hann hefur m.a. kortlagt ferli allrar 

sviðslistar í tímaröð: 1) forsviðslist (e. proto-performance), 2) eiginleg 

sviðslist (e. performance) og 3) eftirleikur (e. aftermath). Þá skiptir hann 

þessum 3 atriðum í smærri einingar á þennan hátt:  

1) Forsviðslist:  

 a) þjálfun 

 b) markviss þjálfun (e. workshop)  

 c) æfing 

  

2) Eiginleg sviðslist:  

 d) upphitun  

 e) opinber flutningur 

 f) samhengi í kringum flutning 

 g) kæling (e. cooldown)  

 

3) Eftirleikur:  

 h) gagnrýnin viðbrögð 

 i) skjalfesting (e. archives)  

 j) minningar 

(Schechner, 2006, bls. 225)  

Mælskulist má hæglega máta inn í þessa greiningu. Fyrst á sér oftast stað 

einhver þjálfun (eins og raddæfingar og framburðaræfingar) og æfing (ræðan 

sjálf æfð), svo hin eiginlega sviðslist þegar áhorfendur koma inn í jöfnuna og 

að lokum eftirleikurinn þegar ræðumaðurinn fær viðbrögð við flutningi 

sínum. Mælskulistin krefst undirbúnings, framkvæmdar og hefur yfirleitt 

einhverjar afleiðingar – líkt og önnur sviðslist.  

Tilætlun ræðuflutningsins breytir því hvað felst í hverju atriði þessarar 

greiningar Schechners. Til dæmis er samhengi í kringum flutning (2. d) 

þannig í pólitískri ræðu að ræðumenn veifa áhorfendum, taka í hendur á 

öðrum háttsettum og svo framvegis á meðan ræða til skemmtunar, á borð við 
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MORFÍs-ræðu, kallar frekar á að ræðumaður vinni til sín áhorfendur með 

notkun leikmuna og leikrænna tilþrifa. Í eftirleiknum hafa gagnrýnin 

viðbrögð (3. h) meira að segja í pólitískri ræðumennsku en í MORFÍs, þar 

sem hin pólitíska ræða snýst um velferð þegna ríkis eða sveitarfélags en ekki 

aðeins að sigra skemmtilega keppni, svo dæmi sé nefnt. Tilgangur og virkni 

mælskulistarinnar hefur þarna mikið að segja.  

 Schechner hefur einnig sett fram eftirfarandi tæki til greiningar á 

hugsanlegri virkni sviðslistar og er hún, samkvæmt honum, sjöþætt. Með 

öðrum orðum, þá hefur sviðslist alltaf einhverjum tilgangi að gegna (einum 

eða fleirum) sem finnst á þessum lista: 

1) Að skemmta 

2) Að gera eitthvað fallegt 

3) Að breyta eða búa til sjálf (e. identity) 

4) Að hlúa að samfélaginu  

5) Að lækna 

6) Að kenna og sannfæra 

7) Að höndla hið heilaga og/eða hið djöfullega 

(Schechner, 2006, bls. 46) 

Þó að mælskulist sé fyrir mörgum aðeins til að sannfæra áheyrendur um 

eitthvað málefni, þá fer því fjarri að málið sé svo einfalt. Mælskulist er 

gjarnan skipt niður í þrjá meginflokka, eftir fyrirmynd Aristótelesar: íhugula 

mælskulist/stjórnmálamælskulist, (e. deliberative rhetoric) réttarmælskulist 

(e. forensic rhetoric) og formlega mælskulist (e. epideictic rhetoric) (Jos og 

Olmsted, 2004, bls. 313). Þessi flokkun fer einmitt eftir tilgangi ræðunnar 

sem mælskumaðurinn flytur; hún gæti verið til þess gerð að sannfæra um 

nauðsyn löggjafar, sannfæra um sekt/sýknun ákærðs aðila eða sannfæra um 

ágæti einhvers. Þarna má sjá þá trú, sem áður var nefnd, að mælskumenn 

stefni alltaf að því að sannfæra áheyrendur sína um eitthvað. Cicero hélt því 

fram að markmið mælskumannsins væri þríþætt; að gleðja, sannfæra og 

hreyfa tilfinningalega við áhorfendum (,,docere, delectare, et movere“) 

(Clark, 1922) og er það kannski nærri lagi, ef horft er á alla þá flóru 

mismunandi mælskulistar sem tíðkast í dag. 

 Undirrituð telur þetta þó ekki alveg eiga við lengur, heldur geti öll 7 

atriði Schechners um tilgang sviðslistar átt við um mælskulistina eina – þó að 
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þar mætti jafnvel bæta við 8. atriðinu frá Cicero, nefnilega að hreyfa við 

tilfinningum. Ræða getur verið flutt í þeim tilgangi að skemmta, gera eitthvað 

fallegt, hlúa að samfélaginu, lækna, kenna og sannfæra, höndla hið heilaga 

og/eða djöfullega og að hafa tilfinningaleg áhrif á fólk eða vekja með fólki ný 

hughrif. Ræða getur enda komið úr öllum áttum, átt sér stað á margs konar 

vígstöðum fyrir framan hvers konar áhorfendahóp sem er. Hún getur verið 

uppistand á útihátið, fjallkonuræðan á 17. júní, hugvekja við skólasetningu, 

lögmannsræða í dómssal, predikun prests eða hvað sem er annað í fyrirfram 

mótuðu, samfelldu og mæltu máli. Mælskulistina er víða að finna. 
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4. Aðferðafræði: rannsóknaraðferð og 

þátttakendur 

Rannsóknaraðferðin að þessu sinni er með eigindlegum hætti, vegna þess að 

heppilegt þótti að styðjast við tilgangsúrtak (e. purposive sampling) í þessari 

rannsókn, það er valdir voru þátttakendur eftir því hversu vel þeir hentuðu 

málefninu og hversu vel þeir voru kunnugir því. Var úrtakið því mun smærra 

en venjan er í megindlegum rannsóknum (Matthews og Ross, 2010, bls. 225–

226).  

Tekin voru opin viðtöl, með hálfstöðluðum viðtalsramma, svo hægt væri 

að fá nákvæm og einlæg svör frá viðmælendum, fremur en magnbundnar og 

staðlaðar upplýsingar frá stórum hópi fólks, og hægt væri að átta sig á 

skoðunum þeirra og hugleiðingum um efnið. Einn af kostunum við 

eigindlegar viðtalsaðferðir er að vegna milliliðaleysis eru heimildamenn 

lausir við takmarkanir staðlaðra kannana og frásagnirnar þeirra verða 

frjálslegri. Því fylgir gjarnan sá ávinningur að samhengi frásagnarinnar er 

greinilegra, raddbeiting, hik og handahreyfingar geta gefið henni nýja vídd og 

ýmsar upplýsingar sem ekki koma fram með orðum. Rannsakandi þarf þó að 

gæta þess vel að spyrja ekki leiðandi spurninga eða láta viðmælanda líða á 

einhvern hátt óþægilega, vegna þess að þvingað andrúmsloft getur dregið úr 

frásagnargleði þátttakenda. Einnig er hætta á að upptökutækið sjálft spilli 

fyrir rannsókninni, komið getur fyrir að eitthvað heyrist ekki almennilega á 

upptökunum og einnig að viðmælendum finnist óþægilegt að verið sé að taka 

það upp sem þeir segja. Þrátt fyrir það er mikilvægt að heimildamenn viti af 

upptökutækinu og hafi gefið upplýst samþykki fyrir þátttöku sinni (Creswell, 

2012, bls. 282–285).  

Tekin voru þess konar eigindleg viðtöl við 4 menntaskólakennara. Í 

kjölfarið var unnið úr viðtölunum, þau afrituð á skriflegt form og í þeim 

greind nokkur þemu. Á þessum þemum var svo byggð túlkun á því sem 

rannsakað var, í þessu tilfelli uppeldislegt gildi mælskulistar í 

framhaldsskólum. 



32 

 

Kennararnir komu allir hver úr sinni áttinni, þrír úr framhaldsskólum á 

höfuðborgarsvæðinu og einn úr framhaldsskóla á landsbyggðinni. Starfsaldur 

viðmælenda og reynsla þeirra af kennslustörfum var ólík, einn þeirra hafði 

aðeins starfað sem kennari frá upphafi skólaársins 2015–2016, annar hafði 

sinnt kennslu í um 10 ár en ekki verið starfandi kennari undanfarin 8, hinn 

þriðji hafði sinnt kennslu undanfarin 9 ár og fjórði í yfir 30 ár, eða frá 1980. 

Einn þeirra var með menntunarlegan bakgrunn í sálfræði, annar í íslensku, 

þriðji í grísku og latínu og hinn fjórði í ensku.  

Rannsakandi hafði upp á viðmælendum með ólíkum leiðum, í gegnum 

fyrrverandi kennara, sitt eigið vettvangsnám, yngra systkin í 

framhaldsskólanámi og í gegnum dómaralista MORFÍs. Allir voru þeir 

boðnir og búnir að taka þátt og leggja fram sína þekkingu. Fyrir þá þrjá 

þátttakendur sem starfa sem kennarar í dag var fengið skriflegt leyfi 

skólastjórnar til að nálgast meðlimi starfsliðsins í þessum tilgangi og frá 

öllum þátttakendum fékkst svo skriflegt leyfi fyrir því að viðtalið væri tekið 

upp, varðveitt og notað til rannsóknarinnar. Með sinni undirskrift ábyrgðist 

rannsakandi að varðveisla og vinnsla á efninu yrði með eðlilegum hætti og í 

samræmi við óskir viðmælandans. Þá var ákveðið að upptökum yrði eytt að 

rannsókn lokinni og að nafnleyndar yrði gætt í allri úrvinnslu. Þrír 

viðmælendur reyndust konur og hinn fjórði karl og munu þau ekki ganga 

undir sínum nöfnum í þessari ritgerð, heldur kölluð Hallgerður, Ingileif, 

Játvarður og Melkorka. 

 Viðtölin voru tekin á tímabilinu 26. febrúar - 4. mars árið 2016. 

Hallgerði og Melkorku var rætt við í þeim skólum sem þær kenna við, 

Melkorku á kaffistofu kennara og Hallgerði í sérstöku fundarherbergi. 

Ingileif bauð rannsakanda að ræða við sig á núverandi vinnustað sínum og 

viðtalið við Játvarð var tekið á kaffihúsi. Undirrituð hafði meðferðis litla 

stílabók með viðtalsramma gróflega punktaðan hjá sér og fékk að taka 

viðtölin á símann sinn, þar sem diktafónninn hennar virkaði ekki lengur. Í 

viðtalinu við Melkorku brast upptakan frá 15. mínútu og vantar því 6 mínútur 

aftan á viðtalið, en það var einmitt stysta upptakan. Hin viðtölin voru 31–32 

mínútur og þær upptökur óskemmdar. 

Við úrvinnslu rannsóknargagna var þess gætt að röklegt samhengi væri á 

milli þeirra upplýsinga sem þar komu fram og annarra rannsókna um 

málefnið og þannig gætt að trúverðugleika efnisins (Østerud, 1998, bls. 125). 
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Farið er þó eftir óskum tveggja viðmælenda og tilvitnanir í viðtölin lagaðar til 

fyrir ritgerðina sem gerir þær læsilegri en beint talmál. 

Rannsóknin er áreiðanleg að ákveðnu marki sem ekki er mögulegt að 

staðsetja nákvæmlega, eins og eðlilegt er í eigindlegum rannsóknum. Hér er 

vissum tilvikum lýst í því skyni að varpa ljósi á heildarmyndina, sem að 

sjálfsögðu er svo fjölbreytileg að engin leið er að kortleggja hana algjörlega. 

Engu að síður gefur þessi rannsókn góða innsýn í málefnið; mælskulist í 

framhaldsskólum.  
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5. Niðurstöður 

Eins og áður hefur komið fram er virkni mælskulistar margþætt (sjá 3. kafla 

og 3.4). Hún byggir fyrst og fremst á því að mælskumaðurinn geti a) mótað 

sér ákveðinn málstað, b) byggt upp greinargóðan texta og c) flutt málið fyrir 

áhorfendur. Með því að fara í gegnum þetta ferli, það er gagnrýna hugsun, 

textasmíð og munnlegan flutning er virknin fyrir mælskumanninn sjálfan 

mikil.  

 Hin gagnrýna hugsun, eða ígrunduð hugsun (sjá kafla 2.2), hjálpar 

okkur að henda reiður á raunveruleikanum, ná stjórn á þeim aðstæðum sem 

við lifum í, aukið gildi og merkingu á persónulegum upplifunum okkar 

(Dewey, 2000, bls. 59–61). Oftast er litið á gagnrýna hugsun sem 

uppbyggilegt afl sem við notum til að lagfæra eigin viðhorf, skoðanir og 

hugmyndir með aukinni þekkingu og skilningi (Moore og Parker, 2004, bls. 

3). Það má segja að gagnrýnin hugsun sé lykillinn að persónulegum 

vitsmunavexti og svo samfélagslegum framförum þegar einstaklingum með 

haldgóða þekkingu og skilning á mikilvægum málefnum tekst að breiða út 

boðskap sinn, til dæmis með aðstoð næstu skrefa mælskulistarinnar; 

textasmíðinni og flutningi.  

 Þegar texti er byggður upp æfist viðkomandi í því að koma skipulagi á 

hugsanir sínar og koma þeim í orð, á þann hátt að annað fólk geti meðtekið 

það sem í þeim felst. Skilaboðin þurfa að vera vandlega uppsett til þess að 

fanga athygli þeirra sem hlýða á hann (eða lesa, komi ekki til munnlegs 

flutnings), vekja þá til umhugsunar og breyta þankagangi eða tilfinningum 

þeirra á eftirsóknarverðan hátt. En þar með er ekki öll vinnan unnin, því 

auðvitað er hægt að hafa vel uppbyggðan texta í höndunum sem kemst svo 

ekki til skila í munnlegum flutningi. 

 Flutningurinn sjálfur getur skipt sköpum í boðskiptunum. 

Mælskumaðurinn getur haft haldgóða og ígrundaða þekkingu á málefninu, 

vel uppbyggðan texta málefninu til stuðnings en ekki náð að hrífa neinn með 

sér vegna slaks málflutnings. Þá er raddbeiting kannski ekki sem skildi eða 
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framkoman á einhvern hátt missir marks. Þarna getur sjálfstraust 

mælskumannsins auðvitað spilað inn í og reynsla hans við munnlega tjáningu 

fyrir framan hóp fólks. Í hvert skipti sem texti er fluttur æfist 

mælskumaðurinn í framkomu og raddbeitingu fyrir framan áhorfendur. 

 Auk þess að hafa þessa nytsamlegu virkni fyrir mælskumanninn sjálfan 

verða áhorfendur ekki ósnortnir af flutningi hans, heppnist hann. Þeir geta 

upplifað skemmtun, eitthvað annað fallegt, breytt sjálf/sjálfsmynd, breytt 

viðhorf og vilja til að hlúa að samfélagi sínu, lækningarmátt mælts orðs, 

bætta þekkingu eða breytta sannfæringu og nýja sýn á hið heilaga og/eða 

djöfullega (Schechner, 2006, bls. 46) allt eftir gerð ræðunnar.  

 Eðli málsins samkvæmt komast kennarar varla hjá því að fara einhvern 

tímann í hlutverk mælskumanna í sínu starfi. Kennarar gegna kennslu- og 

uppeldisfræðilegu hlutverki (að minnsta kosti fram að sjálfræðisaldri 

nemenda) og eiga, samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla (það er ekkert skrifað 

um hlutverk kennara í Aðalnámskrá framhaldsskóla), ,,að vekja og viðhalda 

áhuga þeirra á námi, veita þeim handleiðslu á sem fjölbreytilegastan hátt“ 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011b, bls. 44). Í þessu hlutverki 

felast óhjákvæmilega mikil samskipti og munnleg tjáning kennarans fyrir 

framan nemendahóp. Hann þarf að geta vakið og viðhaldið áhuga nemenda 

með a) þekkingu sinni/skoðunum, b) skýrri framsetningu á 

þekkingunni/skoðununum og c) vandaðri tjáningu/framkomu í kennslu. 

Mörgum nemendum kann að finnast nóg að kennari kunni að fara með 

mælskulist og sjá kannski ekki tilgang með að leggja stund á hana sjálfir, en 

hér á eftir fer greining á viðhorfum nokkurra kennara til mælskulistar á meðal 

nemenda. Hefur mælskulist uppeldislegt gildi? Er framhaldsskólinn 

vettvangur til að kenna mælskulist og er hún kennd þar? 

5.1 Sýn viðmælenda á mælskulist 

Kennararnir fjórir sem rætt var við fyrir þessa rannsókn komu allir úr ólíkum 

áttum og hafði hver sitt að segja um málefnið. Í fyrstu voru viðmælendur 

beðnir um að skýra það hvaða skilning þeir leggðu í hugtakið ,,mælskulist“ 

og þurftu allir þeirra augnablik til að velta því fyrir sér.  
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Ingileif taldi mögulegt að skilgreina það á marga vegu en ef hún kenndi 

mælskulist í dag myndi hún ,,leggja áherslu á það að geta staðið fyrir framan 

hóp, að geta sagt hvað [manni] finnst“ og fært rök fyrir máli sínu. Hún kvaðst 

líta á mælskulist ,,sem það að geta staðið fyrir máli sínu“ (HRK1, 2016). 

Melkorku var tamt að nota orðið retórík yfir mælskulist og í hennar huga felst 

hún í því að ,,skipuleggja hugmyndir sínar og koma þeim fram á einhvern 

vitrænan og skipulegan hátt“ (HRK2, 2016). Játvarður sagði mælskulist vera 

,,list- og fræðigrein sem að gengur út á það hérna að geta fært rök fyrir máli 

sínu á þann hátt að maður sannfærir aðra um sinn málstað“ (HRK3, 2016). 

Frá Hallgerði séð var mælskulist ,,bara þú veist það að þá geta talað þannig 

að þú hrífur fólk með þér [...] Já, bara að geta talað þannig að fólk vilji heyra 

hvað maður hefur að segja“ (HRK4, 2016). Af þessu má sjá að allir 

viðmælendur nefndu á einhvern hátt framsetningu mælts máls, það er að 

segja tjáningu hugmynda í viðurvist annars áhorfenda, en aðeins þrír þeirra 

nefndu einnig rökstuðning (eða vitræna og skipulega framsetningu 

hugmynda, eins og Melkorka orðaði það; HRK2, 2016) sem ómissandi þátt 

mælskulistar. Einn viðmælandi, Hallgerður, sá mælskulist fyrst og fremst 

sem hæfileikann til að fá fólk til að hlusta á ræðu sína, burtséð frá því hvort 

hún væri flutt til að gera grein fyrir einhverju málefni eða ekki. Þá tók hún 

sem dæmi sögu af jafnaldra sínum í menntaskóla sem sat með henni í tímum 

sem gengu út á tjáningu. 

[...] ég dáðist alltaf svo að einhverjum sem var svo góður í þessu [...] 

við vorum alltaf að tala bara um eitthvað, bara velja eitthvað, einhvern 

hlut eða eitthvað, og hann talaði um þú veist svona einhvern hæl, þú 

veist sem hann notar í klettaklifri eða eitthvað eða þú veist um Dr. 

Martens skóna sína einhvern tímann eða eitthvað og hann gat bara 

haldið ógeðslega skemmtilega ræðu um það [...] og bara gat bara 

haldið manni ógeðslega spenntum og maður [...] algjörlega hreifst 

með, þú veist, af því að hann var bara svo flinkur að tala (HRK4, 

2016). 

Hallgerður sá því mælskulist ekki endilega sem tæki til að tala fyrir 

ákveðnum skoðunum, heldur gæti hún falið í sér hvernig frásögn sem er.   
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5.2 Á hvaða hátt mælskulist er notuð í kennslu 

Einn viðmælendanna, Játvarður, hafði reynslu af því að kenna og þjálfa ungt 

fólk í ræðumennsku, en aðeins utan kennslu enn sem komið var. Hér verður 

sjónum beint að hinum þremur viðmælendunum, sem allir höfðu á einhvern 

hátt beitt mælskulist í eiginlegri kennslu í skóla.  

Ingileif hafði, ásamt öðrum kennara, virkjað nemendur til munnlegrar 

tjáningar í lífsleiknitímum. Þá þurftu nemendur ,,náttúrlega að flytja 

einhverja tölu“ (HRK1, 2016) en í fyrsta tímanum þurftu þau aðeins að stíga 

upp í pontu, standa við ræðupúltið og horfa yfir hópinn í eina mínútu, ,,af því 

að það er líka nýtt sjónarhorn, að horfa yfir hópinn. Og þeim fannst þetta 

mjög fyndið og hallærislegt, en ég hafði rosalega trú á þessu [hlær]“ (HRK1, 

2016). Aðspurð hvort einhverjar rökræður hefðu verið hluti af 

námskeiðshlutanum svaraði hún:  

Nei, en ég man að við gerðum sameiginlega í Menntaskólanum í 

Hellisholti [dulnefni], félagsfræðikennarinn og sálfræðikennarinn, ég 

var sálfræðikennarinn, að láta nemendur færa rök með og á móti 

greindarprófum. [...] Og það voru náttúrlega svona ákveðnar 

kappræður. [...] En þú þarft þá náttúrlega að vera með svolítið sterka 

krakka sem að hérna eru tilbúnir í svona verkefni (HRK1, 2016). 

Þó taldi Ingileif í dag að kappræður væru ef til vill ekki besta leiðin til að 

mennta með mælskulist, þar sem hið errilega andrúmsloft gæti valdið því að 

feimnum og óframfærnum nemendum félli allur ketill í eld. Að auki fannst 

henni heiðarlegra að tala fyrir raunverulegum skoðunum sínum en 

uppdiktuðum (HRK1, 2016). Melkorka var heldur ekki hlynnt 

kappræðumennsku, en aðrir fletir mælskulistar virtust henni gagnlegir. Í þeim 

áfanga sem hún kenndi, Munnlegri tjáningu, var ,,markvisst unnið með að 

brjóta niður feimni, að efla sjálfstraust, að kenna fólki að undirbúa sig svo vel 

að það geti farið með texta, helst utan að“ (HRK2, 2016). Hún kvaðst láta 

nemendur læra þjóðsögur og ljóð utanbókar og kenna þeim ,,að semja 

tækifærisræðu og [...] pólitíska ræðu, sem er byggð á erlendu módeli, 

retórísku módeli, sem að ég hef notað í mörg mörg ár“ (HRK2, 2016). 

Melkorka sagði einnig: 
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Þannig að þegar ég er að kenna mínum nemendum ræðumennsku, þá 

legg ég upp með að hafa eitthvað merkilegt að segja og gera það á 

fallegan og skipulegan hátt. [...] Og nota þá stílbrögð eins og 

endurtekningar, andstæður, ýkjur og húmor til að lyfta málefninu upp, 

en ekki gera það að aðalatriði. [...] og það er líka eitt sem ég gleymdi 

nú að nefna, sem er alltaf fyrsta verkefnið í ræðuhlutanum og það er að 

ganga í pontu og halda ræðu í eina mínútu um efni sem er óundirbúið 

algjörlega. Og þá kemur oft mjög skemmtilega í ljós hvað sumir eru 

flinkir að bjarga sér og það eru ekki endilega kjaftaskarnir! [...] 

markmiðið með þessu verkefni er að bara prófa að fara upp og mæta 

óundirbúinn til leiks, hvað það er svakalega erfitt. En þetta er 

náttúrlega líka mjög skemmtilegt verkefni og þetta er ekkert hátíðlegt, 

það er enginn hálshöggvinn þó hann þagni eftir hálfa mínútu [hlær lítið 

eitt].[...] En [...] ég legg mikla áherslu á að nemendur finni eitthvað 

málefni sem þau hafa áhuga á, að þau séu að fjalla um efni sem talar til 

þeirra og þeim liggur á hjarta að fjalla um (HRK2, 2016). 

Hún hafði sett tíma upp eins og málfundi, ,,Og þá semsagt [...] getur orðið 

panell á eftir, að þá svara þau fyrirspurnum. [...] Já, en þá er spurt kannski, 

hvernig viltu útfæra þetta? Og hvernig ætlarðu að leysa þetta og þetta og 

þetta? [...] eins og væri bara á alvöru málþingi“ (HRK2, 2016). Melkorka er 

íslenskukennari og flokkast Munnleg tjáning sem íslenskuáfangi. 

 Hallgerður, hins vegar, kennir ensku og hefur því notað mælskulist 

fyrst og fremst til að æfa nemendur í því að tala ensku fyrir framan fólk, en 

um leið fá þau reynslu í röksemdarfærslum og því að byggja upp ræðu. 

Hallgerður lýsti fyrstu skrefum verkefnisins svo: 

[...] ég sýni þeim einhver svona myndbönd, eitthvað þar sem eru 

eitthvað góðir ræðumenn eins og [...] Malala Yousafzai, þarna þú veist 

og svona, eða svona sýni þeim hvað [hún er að gera] [...] segja 

einhverjar svona persónulegar sögur, það er það sem fólk hefur áhuga 

á, og eða þú veist það sem grípur fólk, sögur um fólk, persónulegar 

sögur. Og hérna og líka þú veist, hérna ,,I have a dream!“, svona smá 

bút úr því, þú veist, hvað er hann að gera? Hann er svona aðeins að, 

næstum því eins og hann sé að syngja, þú veist það er svona, þú veist 

kemur alltaf aftur að með sama orðið og hérna og sýni þeim eitthvað 

svona einhvern karl sem er að tala um það hvernig maður á að [...] 
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halda ræðu og það er alveg tíu mínútna myndband þar sem að hann er, 

þetta er bara einhver svona sölukarl [hlær] þú veist, en hann er að segja 

þetta, þú veist, komdu með einhverjar sjokkerandi staðreyndir, eða 

spurningu, eða segðu sögur af fólki. [...] í þessu verkefni í 

fimmhundruð, þá þurfa þau að vera með eða á móti öllum efnunum. 

Og þú veist, [...] við lesum um allskonar einhver svona siðferðileg 

álitamál og [...] svo veljum við saman hvað þau vilja tala um, þú veist, 

og þá náttúrlega er ég búin að búa til bara miðað við hvað hópurinn er 

stór: það þurfa að vera þú veist, það eru þrír með og þrír á móti, þú 

veist, og þá vantar okkur fjögur mál til þess að tala um. Og svo velja 

þau saman semsagt, þau mega bara segja ,,þetta, þetta og þetta“ og ég 

skrifa það upp á töfluna og svo bara er bara ,,vote“ bara: ,,hversu 

margir vilja tala um þetta?“ og þarna, eða ,,hversu margir hafa áhuga á 

þessu? “ og svo bara eru fjögur eftir. Og svo [þurfa] náttúrlega bara að 

vera, þrír með og þrír á móti fyrir hvert mál og [...] svo eru kannski 

einhverjir sem eru ekki mættir og þeir þurfa þá að vera á móti 

fóstureyðingum eða einhverju, sem að þeim finnst glatað! Þú veist. Og 

þá er það bara ,,já, þú veist, það skiptir engu máli! Þú veist, það er bara 

rosalega góð æfing fyrir þig [...] reyndu bara að setja þig í spor þeirra 

sem eru á móti, finndu eitthvað á netinu, hvað segja þeir?“ (HRK4, 

2016) 

Þarna átti hún við stórt mælskuverkefni sem hefur verið hluti af ENS 503 

síðan áður en hún tók að kenna áfangann en í ENS 303 hafði hún einnig 

notað mælskulist sem kennslutæki, þó ekki á jafn formlegan hátt og með 

léttvægari umræðuefnum.  

[...] við erum að kenna til dæmis með Hunger Games í þrjúhundruð og 

þá stundum svona eitthvað: ,,Já, skiptum í lið og þau eiga að vera sko 

Peeta eða Gale og koma með einhver rök fyrir því hvorum hún ætti að 

vera með sko og afhverju“ og eitthvað svona [...] bara eitthvað “Úhh! 

Hvor gaurinn er betri fyrir Katniss?” [hlær] 

Auðsjáanlega má því koma mælskulistinni að í kennslu á ýmsa vegu og 

eru þessar hugmyndir bara dropi í hafið. 
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5.3 Miskliður milli viðmælenda 

Þegar kom að umræðunni um ræðukeppnir eða kappræður, sem einn anga af 

mælskulist, má segja að viðmælendur hafi skipst í tvö lið.  

Fyrstu tveir viðmælendurnir, Ingileif og Melkorka, álitu báðar að 

mælskulist ætti ekki að snúast um að tala fyrir öðrum skoðunum en manns 

eigin. Þeim þótti það ekki jafn göfugt að beita mælsku til að sannfæra um 

málstað til að sigra keppni. Ingileif sagðist ekki þykja það aðalatriði að sigra 

andstæðinginn heldur ,,heiðarlegra að geta talað fyrir máli sínu, jafnvel þótt 

að þú sért einn á móti hópnum.“ Hún lítur því ,,á mælskulist sem það að geta 

staðið fyrir máli sínu“ og seinna í viðtalinu lét hún þessi orð falla: ,,ef þú ert 

komin út í keppni þá þarftu að geta líka talað gegn eigin sannfæringu og 

sannfært aðra í salnum, ég meina, þá er þetta orðið list og gjörningur og getur 

bæði verið stórkostlegt og hættulegt“ (HRK1, 2016). Í þessu sambandi leiddi 

hún hugann að því hvaða hlutverki kappræður gegndu í kosningabaráttu fyrir 

bandarískar forsetakosningar. 

Ingileif: Og ég meina, þetta er algjör leikur að eldinum [kappræður 

forsetaframbjóðenda í Bandaríkjunum], ég meina þú getur verið mjög 

frambærilegur forsetaframbjóðandi, en þetta getur snúist í höndunum á 

þér [...] Í þessum kappræðum. Og þá er spurning, viljum við forseta 

sem slær í gegn í kappræðum eða viljum við forseta sem að hefur líka 

ekkert síður kannski aðra kosti, þar fyrir- ef þú ert orðinn hérna 

frambjóðandi í Bandaríkjunum, að þá náttúrlega hlýturðu að vera alveg 

eldklár og svona, en hérna, að vera góður í kappræðum er kannski 

ekkert endilega sá eiginleiki sem mest reynir á þegar þú ert orðinn 

forseti, ég veit það ekki. En jújú. Þannig að ef þú ætlar að verða forseti 

Bandaríkjanna þá verðurðu að vera góður í kappræðum! Annars ertu 

bara úti. 

Rannsakandi: Einmitt. Það er ekki endilega að hann sé hæfur í 

rökræðunum, sem slíkum, heldur að hann nái athygli okkar. 

I: Já. Kannski er það hættulegt.[...] Og, það eru kannski ekkert alltaf til 

svört og hvít svör og viljum við alltaf, viljum við hafa alltaf forseta í 

Bandaríkjunum, sem dæmi, sem að er alltaf bara með rétt svar? Nei, 

við viljum líka kannski fá fólk fram sem að getur velt upp ólíkum 
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sjónarhornum og hjálpað fólki að taka sjálfstæða afstöðu fyrir sig 

(HRK1, 2016). 

Melkorka minntist einnig lítillega á kappræður í bandarískum 

stjórnmálum og vonaði að slíkt yrði ekki tekið til fyrirmyndar hérlendis 

(HRK2, 2016). Hún tók það fram að henni þætti skelfilegt að MORFÍs væri 

það eina sem nemendur hefðu af mælskulist að segja vegna þess að ,,þarna er 

verið að þjálfa fólk í raun og veru í að tala gegn eigin samvisku, málefnið og 

svona gildi og... og svona hið fagra og góða í lífinu er kannski látið víkja fyrir 

einhverskonar kappi. Mér finnst það algjörlega ógöfugt og ómerkilegt 

verkefni“ (HRK2, 2016). 

Þarna má sjá skoðanir sem kallast aðeins á við viðhorf Platóns frá tímum 

Grikklands til forna (sjá kafla 3.1), en hann taldi að þar sem mælskulistin var 

einungis gerð til að sannfæra en ekki uppfræða áhorfendur ætti hún raunar 

ekki að flokkast sem list, heldur aðeins sýndarmennska eða flaður (Platón, 

1991, bls. 57, 71). Auk þess að finnast í sjálfu sér óheiðarlegt að tala gegn 

eigin sannfæringu, tók Ingileif það fram að óæskilegt væri að skikka alla 

nemendur til að taka þátt í einhvers konar kappræðum af því að  

[...] það getur dregið fólk niður og ef fólk er feimið og óframfærið og á 

erfitt með að koma fram og er svo sigrað fyrir framan hóp af fólki í 

kappræðum, það er ekkert menntunarlegt við það. Þannig að það getur 

líka verið hættulegt eða semsagt óæskilegt eða- ég held að það verði 

alltaf að vera í því formi að fólk óski eftir því eða bjóði sig fram, þurfi 

að sýna frumkvæði af því að vilja vera með (HRK1, 2016) 

Seinni tveir viðmælendurnir voru á öðru máli um kappræðurnar. Hallgerði 

fannst það að tala gegn eigin sannfæringu vera góð æfing fyrir alla, til dæmis 

í að setja sig í spor annarra og temja sér gagnrýna hugsun og þótti það list í 

sjálfu sér að geta haldið flotta ræðu um eitthvað sem maður er ekki sammála 

(HRK3, 2016). Játvarður tók í sama streng, lagði sérstaka áherslu á 

vísindalega og gagnrýna hugsun og fannst skrítið að margt fólk væri 

mótfallið ræðukeppnum á borð við MORFÍs:  

Sko, ég reyndar geng út frá því grundvallarprinsippi að sannleikurinn, 

sko heimspekilega, að sannleikurinn sé afstæður [...] að það sé ekki til 
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neinn algildur sannleikur. Ég held að vísindin líka pínulítið svona... 

byggi á því. Af því að sko, vísindaleg umræða, eða þú veist, vísindaleg 

aðferð felst í grunninn í því að þú setur fram tillögu, kannar hana hvort 

hún standist og annað hvort stenst hún eða ekki og þá í rauninni, eftir 

atvikum, þá notarðu hana áfram eða hafnar henni. Og þú veist, af 

þessari ástæðu þá erum við alltaf að efast um allt sem við gerum, við 

verðum alltaf að efast um alla þekkingu sem við höfum [...] Þarna [í 

MORFÍs] er bara verið að setja fram einhverjar hugmyndir, einhverjar 

[...] fullyrðingar og svo er það bara undir þeim komið- undir 

nemendunum sem taka þátt komið að að hérna... að hérna sýna fram á 

að [fullyrðingin] sé rétt eða röng, eftir atvikum. Og algjörlega sama 

sko þú veist, hvort að þau hafa sannfæringu fyrir því eða ekki. Og ég 

held að það sé rosalega mikið lykilatriði vegna þess að það einmitt er 

menntandi, jú, að því leyti til að þú sko lærir að kynna þér sjónarmið, 

sem að þú kannski ert ekkert endilega sammála og taka jafnvel afstöðu 

með þeim [...] en þetta eflir bara gagnrýna hugsun. Að sjálfsögðu. Og 

[...] talandi um að fræða sko, er eitthvað sem að skiptir meira máli 

heldur en gagnrýnin hugsun? [...] þetta eflir hana, bæði hjá þeim sem 

koma að [keppninni], þeim sem þurfa að hlusta á hérna það sem 

keppendur segja [...] Þú veist, oftast eru auðvitað áhorfendur reyndar 

bara að halda með sínum skóla sko, en eins og til dæmis þeir sem mæta 

hlutlausir á keppnir, þeir eru bara að hlusta á fólk rökræða og þeir 

þurfa að þú veist, dæma um það, hvor hefur rétt. Það krefst 

dómgreindar sem þú þarft að þróa með þér (HRK3, 2016). 

Hann fjallaði aðeins um samfélagslega umræðu um keppnina og hvað gæti 

skýrt hvers vegna hún hefur verið jafn neikvæð og raun ber vitni. 

Hún er náttúrlega ekki góð. Það eru náttúrlega rosalega margir 

hlutir sem að stuðla að því held ég, en sko, maður býst svosem 

ekkert við öðru. [...] í fyrsta lagi þá náttúrlega þá þurfa- er 

semsagt ógeðslega mikil pressa á krökkum á þessum aldri og 

þau eiga það alveg til að ganga of langt sem að veldur því til 

dæmis að stundum rata keppnir í fréttirnar og þegar þær rata í 

fréttirnar að þá er það ekki afþví að þessi stóð sig svo rosalega 
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vel, það er afþví að eitthvað fór úrskeiðis einhvers staðar, af því 

að einhver gekk yfir eitthvað strikið eða fór framúr sér sko. Og 

það er þá sem þær rata í fréttirnar, þannig að það sem 

almenningur heyrir af þessum keppnum er bara þegar að einhver 

dregur upp nektarmynd af einhverjum eða þegar einhver leikur 

Steingrím Njálsson í pontu eða- og svo framvegis (HRK3, 

2016). 

Játvarður var þeirrar skoðunar að það væri margt heilladrjúgt við 

MORFÍs-keppnina sem almenningur gerði sér kannski ekki grein fyrir. Hann 

vakti athygli á því að með því að læra að tala fyrir framan hóp af fólki ykist 

sjálfstraust manns að einhverju marki og bætti því svo við að í ræðukeppnum 

eins og MORFÍs lærði maður einnig að vinna vel undir pressu, að sitja 

löngum stundum og einbeita sér að ritvinnu (HRK3, 2016).  

 Þarna togast því á tvær skoðanir, hvort mælskulist sem keppnisgrein sé 

eitthvað til að ýta undir. Í bókinni Gorgías kristallast einmitt þessi sami 

ágreiningur og smám saman kemur í ljós að deilan um mælskulistina tengist 

ólíkum viðhorfum til lífsins almennt. ,,Þeim sem hyggst nota mælskulist sér 

til framdráttar, er ekki fyrst og fremst hugað um að vera réttvís, heldur kostar 

hann kapps um það í blindni að þjóna lund sinni, hvort sem það er honum 

sjálfum til góðs eða ekki“ (Eyjólfur Kjalar Emilsson, 1993, bls. 32). Þessi 

ólíku viðhorf mátti koma auga á í viðtölum þessarar rannsóknar. 

Þó að viðmælendur væru ekki allir á einu máli um það á hvaða hátt 

heppilegt væri að iðka mælskulist voru allir sammála um að hún gæti gert 

mikið gagn í kennslu. Þá var fyrst og fremst rætt um hana sem verkfæri til að 

a) æfa gagnrýna hugsun/rökræður, b) temja sér góðar venjur við textasmíð og 

c) þjálfa munnlega tjáningu/framkomu. Verða þessi þrjú þemu rædd hér á 

eftir í sömu röð. 

5.4 Hin gagnrýna hugsun 

Frá bæjardyrum John Dewey séð þá er gagnrýnin eða ígrunduð hugsun æðsta 

form allrar hugsunar og ætti ætíð að vera eitt af markmiðum menntunar  
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(Dewey, 2000, bls. 57–64). Hann áleit það veigamikið að sem flestir 

tileinkuðu sér ígrundað hugsanastarf. Það væri ekki handahófskennd hugsun 

(eins og önnur hugsun) heldur fæli í sér samröðun rökréttra hugmynda sem 

beindi hugsanaflæðinu í ákveðinn farveg og fengi hugsendur til að kljúfa 

niður vandamál og rannsaka þangað til niðurstaða eða lausn næðist (Dewey, 

2000, bls. 43–45, 50, 53). 

Sá viðmælandi sem mest beindi sjónum sínum að gagnrýninni hugsun í 

sambandi við mælskulist var Játvarður. Honum fannst fyrst og fremst 

áríðandi að temja nemendum gagnrýna hugsun, það ferli sem þegar best lætur 

kemur á undan textasmíðinni og hinni munnlegu tjáningunni. Honum virtist 

sá þáttur mælskulistarinnar mega vera veigameiri í öllu skólastarfi, til dæmis 

í gegnum heimspekikennslu (HRK3, 2016). ,,Bara svona grundvallar-

rökfræði og það að takast á við hugmyndir og kryfja þær til mergjar og átta 

sig á því hvað er rétt og hvað er rangt eftir því sem þú veist hverju sinni. 

Alveg klárlega [ætti slík kennsla heima á öllum skólastigum]“ (HRK3, 2016). 

En þrátt fyrir að kveða ríkt á um það sem kemur á undan tjáningunni í 

mælskulistarferlinu benti hann á að getan til að tjá sig væri mikilvæg til að 

fólk sem hefði rétt fyrir sér, byggi þá yfir samfélagslega nytsamlegri 

þekkingu, gæti komið máli sínu á framfæri. Þá fælist listin í því að skrifa 

fallegan texta og setja hann fram ,,á þann hátt að aðrir hlusti á þig“ (HRK3, 

2016).  

Við þennan punkt er kjörið að staldra við, því hvar værum við stödd ef 

fólk með þekkingu gæti aldrei komið máli sínu á framfæri? Eins og Sókrates 

flytur mál sitt í rökræðum bókarinnar Gorgías, virðist hann í huga sér skilja 

alveg að mælskumenn annars vegar og menn með sérmenntun að baki sér og 

aðra upplýsta menn hins vegar (sjá eftirfarandi rökfærslu: Platón, 1991, bls. 

57). Hann tekur ekki með í reikninginn það fólk sem bæði býr yfir 

mælskusnilli og gagnlegri þekkingu og hvernig sá hópur getur komið 

samfélaginu til góða. Með svari sínu gefur Gorgías einmitt í skyn að 

mælskulistin sé bara eitt tól í verkfærakassa hugans, sem beita megi hvernig 

sem ,,eigandanum“ sýnist. Gorgías svarar hugleiðingum Sókratesar á þann 

veg að vissulega myndi mælskumaðurinn fara með sigur af hólmi ef hann 

tækist á við lækni í kappræðum um það hvor ætti að vera læknir, slíkur væri 

eiginleiki listarinnar. ,,Þess ber þó að gæta, Sókrates“, heldur Gorgías áfram, 

,,að mælskulistinni ber að beita af sömu varkárni og öllum öðrum 
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keppnisgreinum“ (Platón, 1991, bls. 59). Tekur hann sem dæmi 

bardagalistamenn og hvernig þeir hafi líkamlega yfirburði yfir aðra, en beiti 

styrkleika sínum jafnan ekki gegn hverjum sem er: 

Né heldur, það veit Seifur, bæri að leggja hatur á íþróttakennara og 

herskólakennara og reka þá í útlegð, þótt einhver ungur maður, sem 

gengi í glímuskóla og væri kominn í góða líkamsþjálfun og orðinn 

snjall hnefaleikari, tæki þá að berja föður sinn og móður sína eða aðra 

vini og vandamenn. Því þeir veittu kennslu sína í því skyni að hún yrði 

nýtt í þágu réttlætisins, gegn óvinum og glæpamönnum, í sjálfsvörn, 

ekki til árásar. Hins vegar hefur nemandinn snúið blaðinu við og 

misnotar afl sitt og list. Það eru sem sagt hvorki kennarar sem eru illir 

né er listgreinin af þessum sökum bölvaldur, heldur eru það að mínu 

viti þeir sem misbeita henni (Platón, 1991, bls. 60).  

Það er einmitt þarna sem margt fólk, enn í dag, greinir á. Hvort 

ræðukeppnin er ekkert nema hugsunarlaus og ógöfugur slagur, keppendum til 

uppdráttar og eftirtektar (eða niðurlægingar, eftir því hvoru megin við borðið 

þeir eru), eða hvort hún er eins og keppni í hnefaleikum eða glímu; æfing í 

ákveðinni listgrein (í tilfelli mælskulistarinnar, æfing í framsetningu 

ígrundaðrar hugsunar).  

Aðspurður hvort mælskulist ætti að vera hluti af kennslu vakti Játvarður 

athygli á að að einhverju leyti væri hún það, en ekki fyllilega: ,,þú veist ef þú 

ert með sögufyrirlestra og svo framvegis, þá náttúrlega ertu með texta sem þú 

þarft að flytja, en það er aldrei metið út frá þeim forsendum, þú veist það líka 

alveg, það skiptir engu máli hvernig þú flytur það [...]“. Hann áleit bót í máli 

að nemendur fengju tækifæri til að tala fyrir framan fólk, en vildi sjá meira 

gert úr hinum þáttunum, sérstaklega gagnrýninni hugsun.  

Einhvernveginn eina... eina finnst mér sem við gerum til þess að hvetja 

til gagnrýninnar hugsunar, það getur vel verið að það hafi orðið 

einhverjar umbætur síðan ég var í skólanum, þú veist fyrsta árið mitt 

var 2007–2008 og þá vorum við með fjármálakennslu í lífsleiknitíma 

þar sem greiningardeild Arion-banka kom og var að tala við okkur um 
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fjármál, skilurðu? Og var bara... mjög furðulegt allt saman. Kannski 

eru þeir búnir að bæta þetta eitthvað í lífsleiknikennslu og svona sko, 

ég veit það ekki, en þú veist í raun og veru eina sem að við 

einhvernveginn leggjum okkur fram um að kenna gagnrýna hugsun er 

bara þegar kennarar bara ákveða að spjalla við nemendur sína um 

eitthvað ákveðið mál. Þú veist. Og það er bara svona ,,happening“ og 

er rosalega mismunandi eftir kennurum (HRK3, 2016). 

Þarna kemur hann inn á sína eigin reynslu sem menntaskólanema, lýsing 

sem átti við fyrir 8–9 árum. Þá upplifði hann rökræður sem eitthvað sjaldséð í 

tímum og áleit þá nemendur heppna sem lentu hjá kennara sem lagði metnað 

í að rækta gagnrýna hugsun. Melkorka samsinnti því að rökræður væru ekki 

nógu markvisst eða formlega kenndar (í hennar skóla) en fullyrti það að þeir 

sem kenndu til dæmis sögu og félagsfræði hlytu að vera ,,meira og minna að 

vinna með einhverskonar röksemdarfærslur“ í sínum tímum. Sjálf legði hún 

,,mikla áherslu á það að þegar [nemendur] setja fram einhverja skoðun að þá 

er hún sleggjudómur þangað til [þeir eru búnir] að færa rök fyrir henni“ 

(HRK2, 2016). Hún kennir nemendum sínum í Munnlegri tjáningu ákveðin 

rökfærslumódel, meðal annars úr bókinni Fram á ritvöllinn (eftir Bjarna 

Ólafsson og Baldvin Sigurðsson), til að nota í rituðum textum og 

ræðumennsku, en staðhæfði að rökfærslu í einhverri mynd sé unnið með í 

öllum greinum, þó það sé ekki endilega með markvissum hætti (HRK2, 

2016).  

5.5  Textasmíðin 

Eins og áður kom fram voru ekki allir viðmælendur sammála um ágæti 

ræðukeppna, en Játvarður lét vel af þeim og benti meðal annars á að eitt sem 

keppendur læri af slíkri þátttöku sé að skrifa: 

Þú veist, að skrifa fallegan texta sko. Að þegar [...] þú ert að skrifa 

texta fyrir ræðu þá geturðu ekki hent niður bara einhverjum setningum 

á blað eins og þú myndir skrifa bara þú veist... eitthvað innlegg á 

facebook eða í kommentakerfi einhversstaðar. Þú, þú veist, þarft að 
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skrifa texta þannig að hann hljómi vel þegar þú... hlustar á hann. Og 

segir hann. Og þetta hefur rosalega mikið listrænt gildi, þú veist, listin 

felst í nákvæmlega þessu; hvernig þú setur fram textann þinn, að mínu 

viti, og hvernig þú fylgir því með röddinni og tjáningu og svoleiðis og 

þetta líka hefur þau áhrif að þú getir flutt þitt mál á þann hátt að aðrir 

hlusti á þig (HRK3, 2016). 

Melkorka sá ritun einnig sem einn flöt mælskulistar og tjáði rannsakanda 

að það hafði verið mikið áhugamál hjá henni ,,að kenna ritun og ritgerðasmíð 

og skipuleggja ritsmíðar og þar hefur svona retóríkin komið inn sterk líka“ 

(HRK2, 2016).  

Ritun er í Aðalnámskrá framhaldsskóla felld undir þann grunnþátt 

menntunar sem snýst um læsi. Þar er nánast lagt að jöfnu mikilvægi þess að 

geta lesið og skrifað, enda vandlega samofin fyrirbæri, og er báðum atriðum 

gert hátt undir höfði (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 16–

17). Nemendum á öllum skólastigum er gert að tileinka sér tiltekin atriði þess 

flókna ferlis sem ritun er. Í kennslubók sem Melkorka hefur stuðst við í sinni 

kennslu, Fram á ritvöllinn, er réttilega bent á að ,,það er langur vegur frá 

ritefni á blaði til fullbúinnar ritgerðar“ (Baldur Sigurðsson og Bjarni 

Ólafsson, 1993, bls. 7) og því brýnt að nemendur fái í námi sínu tækifæri og 

leiðbeiningar til að æfa sig að skrifa.   

5.6 Hin munnlega tjáning 

Í Aðalnámskrá framhaldsskóla er bent á að ,,tjáning í ræðu og riti [sé] 

forsenda þátttöku í lýðræðislegu samfélagi“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 35–36). Það fer því ekkert á milli mála 

að þjálfun barna og unglinga í hvers kyns tjáningu kemur þeim sjálfum og 

samfélaginu til góða. Í sömu aðalnámskrá segir að grunnskólum beri að meta 

ýmsa hæfni nemenda við brautskráningu af skólastiginu og eitt af því sem 

nemendur eiga að öðlast þegar þar er komið við sögu er hæfni til að ,,tjá 

hugsanir sínar, tilfinningar og skoðanir munnlega, skriflega og á annan hátt. 

Hæfni til að miðla þekkingu og leikni sinni og flytja mál sitt skýrt og 

áheyrilega og taka þátt í samræðum og rökræðum“ (Mennta- og 
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menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 67–68). Þetta er einn af fimm liðum 

lykilhæfni sem nemendur ættu að ná á allri sinni grunnskólagöngu. 

 Hallgerður sér tjáninguna, líkt og þeir aðilar sem mótuðu 

aðalnámskrárnar, sem mikilvægan hluta náms almennt og eitthvað sem er 

nytsamlegt að kunna á mörgum vettvangi. Hallgerður kom einnig inn á 

feimni og sjálfstraust nemenda og hafði þetta að segja um hina munnlegu 

tjáningu: 

[...] mér fannst það svo fáránlegt og svo þurfti ég í fyrsta skipti bara 

einhverntímann þú veist, bara á öðru eða þriðja ári í háskólanum þurfti 

ég að flytja ræðu og þá bara gat ég það ekki, bara gat ekki gert það án 

þess að vera með [blað fyrir framan mig]. Ég byrjaði alltaf að lesa þú 

veist, sem er akkúrat ekki það sem maður á að gera. [...] Af því það 

finnst öllum þetta erfitt og maður verður ekkert góður í þessu nema 

maður æfi sig. [...] Þeim finnst þetta náttúrlega erfitt sko, að tala fyrir 

[...] framan bekkinn, eða sumum, misjafnlega mikið, en hérna... jájá, ég 

[...] að minnsta kosti trúi því að þau hafi gott að því að æfa sig í þessu 

sko. Og hérna, ekki bara fyrir ensku, heldur bara fyrir allt.  

Ingileif talaði á sömu nótum. Hún hafði kennt lífsleikni þar sem tjáning 

var sérstaklega tekin fyrir en fannst hin munnlega tjáning eiga að ,,vera 

eðlilegasti hlutur í öllum áföngum“ (HRK1, 2016). Þá hélt hún áfram: 

Ingileif: Eiginlega svona eftir á að hyggja þá er maður bara hissa á að 

þetta sé ekki meira kennt. [...] Af því að það auðvitað bara hjálpar þér í 

lífinu að geta tjáð þig skýrt og ég held að sko eitt af því sem flestir 

hræðast er að tala fyrir framan hóp, þannig að það er stórkostlegt að 

stíga yfir þann þröskuld... og geta talað fyrir framan hóp, að vera búinn 

að yfirstíga allavega þá eina svona stóra hræðslu og hérna, mjög 

styrkjandi. [...] ég man sérstaklega eftir [...] að í fyrsta tímanum þá 

létum við þau bara öll koma upp og ekkert þurfa að segja neitt, heldur 

bara standa við púltið og horfa yfir hópinn, bara þá í eina mínútu, af 

því að það er líka nýtt sjónarhorn, að horfa yfir hópinn. (HRK1, 2016). 

Melkorka lagði einnig ríka áherslu á munnlega tjáningu í kennslu: 

Og hafi ég verið frumkvöðull einhvers staðar þá tók ég þátt í að búa til 

kennslu í munnlegri tjáningu í framhaldsskólum og er svona afleggjari 
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af Margréti Pálsdóttur málfræðingi, sem að kenndi það í háskólanum 

og ég er í nokkuð stórum hópi nemenda sem hún kenndi munnlega- já, 

munnlega tjáningu og ég hef gert mjög mikið í því að reyna að rækta 

þetta. Sem fag. Munnlega tjáningu. [...] Og þessi áfangi sem ég kenni, 

[...] heitir Munnleg tjáning [...] (HRK2, 2016). 

Í gegnum þessa kennslu hafði Melkorka fylgst með nemendum breytast, 

til dæmis hvað varðar feimni og félagslega stöðu. Af viðmælendunum er hún 

með lengstan starfsaldur og hún minntist þess að áður hafi verið sérstakur 

skylduáfangi kenndur í framhaldsskólum sem snerist um munnlega tjáningu.  

Melkorka: [...] auðvitað kemur rektórík fyrir, eða rökfærsla- við erum 

örugglega að vinna með þetta í öllum greinum, kannski ekki alveg 

markvisst. En í áfanganum sem [...] ég kenni ein, munnlega tjáningu 

núna, nú er þetta bara valgrein, því þetta var tekið út úr námskrá illu 

heilli. Fyrir hvað, ætli það séu ekki að verða 20 ár síðan? Fram að þeim 

tíma [...] þurftum við öll að kenna munnlega tjáningu, það var bara 

sérstakur áfangi þar sem var bara munnleg [tjáning] 

Rannsakandi: Mhm. Þannig að er áherslan þá að minnka? 

Melkorka: Já, jájájá [með ákafa], þetta átti bara að flétta inn í bóklegu 

áfangana og það bara varð á kostnað tjáningarinnar, hún... hún varð 

bara minni fyrir vikið og sumir kennarar hafa ekki þjálfun í að kenna 

þetta, það er alveg staðreynd, þetta er bara mjög sérhæfð og sérstök 

kennsla og það þarf bara að læra mjög mikið til verka og við höfum 

mikið til leikara að sækja og góðra málnotenda, sem eru vissulega 

margir en þessu hefur hrakað alveg rosalega finnst mér (HRK2, 2016). 

Þarna vitnar Melkorka til þeirra breytinga sem gerðar voru þegar ný 

námskrá var búin til árið 1999 og munnleg tjáning þar tekin úr svokölluðum 

kjarna en í staðinn var henni ætlað að fléttast inn í alla kjarnaáfanga í 

móðurmáli (HRK2, 2016 [utan upptöku]; Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 

118–180). 

Viðmælendur vildu sjá markvissari þjálfun í mælskulist í 

framhaldsskólum (með mismunandi formerkjum þó) og tveir þeirra komu 

aðeins inn á það að mælskulistina mætti nýta á yngri skólastigum. Ingileif, 

sem hefur ekki sinnt kennslu í um 8 ár, sagðist vona að þetta væri ,,nú komið 
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í grunnskóla að þú þjálfist upp á þessum 10 árum að koma fram og tjá þig og 

ég get ekki ímyndað mér annað en að það sé farið að leggja áherslu á þetta í 

grunnskóla“ (HRK1, 2016). Hallgerður sagðist hafa spurt 14 ára gamlan son 

sinn hvort hann fengi einhverja þjálfun í munnlegri tjáningu í skólanum 

sínum og hann hafi svarað því neitandi.  

Hallgerður: [...] Og þá er ekkert skrítið að þau séu bara eitthvað [leikur 

mótþróahljóð] ,,Eeee“ og bara þori ekki. 

Rannsakandi: Margir að gera þetta í fyrsta skipti í menntaskóla? 

H: Já! Já, ég trúði því varla, þú veist oft þegar krakkarnir eru eitthvað 

,,ég hef aldrei þurft að gera þetta“ ég bara ,,í alvöru?“ og þú veist, 

ógeðslega hissa! Því að maður hélt að [...] þetta væri kannski orðið 

meira svona... já. Eitthvað svona sem fólk veit að er mikilvægt að æfa. 

R: Já. Bara á öllum skólastigum kannski? 

H: Já! Það þarf að vera alveg bara út í gegn (HRK4, 2016) 

Eins og áður sagði ber skólum samkvæmt lögbundnum aðalnámskrám að 

sinna munnlegri tjáningu, rétt eins og skriflegri, en ef marka á má 

viðmælendur eru margir nemendur sem fara á mis við þessa þjálfun. 

Á heildina litið var viðmælendum af öllum þáttum í mælskulistarferlinu 

tíðræddast um mikilvægi munnlegrar tjáningar, þó að auðvitað hafi mátt sjá 

ólíka áherslu viðmælenda, eða hvað þeir lögðu mestan þunga á í viðtölunum. 

Játvarður skar sig úr með sérstakri áherslu á gagnrýna hugsun (sjá kafla 5.4), 

Ingileif talaði mest um tjáninguna, Melkorku fannst brýnt að nemendur lærðu 

bæði skipulega textasmíð og munnlega tjáningu og Hallgerður fjallaði 

nokkuð jafnt um alla þættina þrjá. 

5.7 Uppeldislegt gildi mælskulistar í 

framhaldsskólum 

Nokkur helstu þemu viðtalanna beindust að þremur hornsteinum 

mælskulistar; ígrundaðri hugsun, textagerð og flutningi. Þetta þrennt á erindi 

í framhaldsskóla og reyndar eru margir sammála um það að mælskulistin 
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mætti fá meira rými á yngri skólastigum líka (sjá kafla 5.6). 

Framhaldsskólinn er kjörinn vettvangur fyrir ástundun og æfingu í 

mælskulist, þar sem mikill þroski, andlegur og félagslegur, er tekinn út á 

þessu tímabili og einstaklingar á menntaskólaaldri í mikilli mótun (Steinberg, 

2009, bls. 88–89).   

 Fólk á unglingsaldri á oft erfitt með að koma fram, af eðlilegum 

ástæðum. Í fyrsta lagi má segja að unglingurinn sé ofurseldur skoðunum 

jafningja sinna á honum sjálfum og ákveðin sjálflægni gerir hann mjög 

meðvitaðan um viðbrögð annarra við sinni eigin hegðun (Steinberg, 2009, 

bls. 162–163). Unglingar verða margir óöruggir með sig þegar útlit þeirra 

tekur að breytast á kynþroskaskeiðinu og sjálfsmynd þeirra breytist hratt með 

breyttum líkamlegum, andlegum og félagslegum þroska (Steinberg, 2009, 

bls. 37–39). Aukinheldur er á þeim ákveðinn þrýstingur til að falla inn í hin 

menningarleg kynhlutverk karla og kvenna, ef marka má kenningu Hill og 

Lynch (1983) um ,,kyngervismögnun“ (e. Gender Intensification) sem á sér 

stað á unglingsárum. Auk þess að vera að þróa með sér nýja sjálfsmynd í ljósi 

líkamlegra breytinga og móta eigin kynvitund, reynist mörgum unglingum 

strembið er að taka sjálfstæða afstöðu með eða á móti gildum fullorðna 

fólksins og mynda og viðhalda vináttu við annað fólk (sér í lagi jafningja 

sína) (Bynner, 2007, bls. 196). 

Af þessum ástæðum má ætla að unglingurinn stígi varlega til jarðar þegar 

kemur að því að tjá sig opinberlega, hann þarf að vera gætinn ef öll þessi 

atriði eiga að rætast. Síðasta atriðinu má sérstaklega beina sjónum að, þar 

sem vandasamt getur verið að mynda vinasambönd og viðhalda þeim, ekki 

síst á þessum viðkvæma aldri. Melkorka hafði séð æfingu í munnlegri 

tjáningu gera nemendum sínum gott og sagði þá sjálfa finna það, ef marka 

mætti eins konar áfangamat sem þeir fylltu út í lok námskeiðsins. 

[...] þar fá þau spurningar um gagnsemi einstakra verkefna og áfangans 

í heild. Undantekningalítið eru þau mjög jákvæð og þakklát fyrir 

áfangann og telja hann hafa gagnast sér vel. Þau segjast síður vera 

feimin og eru oft stolt yfir því að hafa lagt á sig að læra eitthvað utan 

að, ljóð eða sögur (HRK2, 2016 [utan upptöku]). 

 



53 

 

Ingileif tengdi það að ástunda mælskulist eða ræðumennsku einnig hafa 

sjálfstyrkjandi áhrif.  

Þetta [ræðumennska] er mjög hagnýt menntun, bæði í starfi og í 

menntun og tengist sjálfsstyrkingu, þannig að... mér finnst þetta jafn 

praktískt og að kannski læra að vélrita rétt eða kunna að lesa. Ég sé það 

þannig. Stór hluti af því að þroskast sem manneskja, ekki spurning. 

Mjög hagnýtt og ég held að flestir, ég get ekki ímyndað mér fólk geti 

þetta ekki, í rauninni, því það er ekki eins og þú þurfir alltaf að slá í 

gegn, heldur bara að geta sagt hvað þér býr í brjósti (HRK1, 2016). 

Hún taldi blómlegri mælskulistarmenningu í framhaldsskólum sömuleiðis 

yrði til þess fallin að auðga lærdómssamfélagið, til að mynda ef haldnar væru 

málstofur eða málþing (þar sem fólk talar með eigin sannfæringu) með 

fyrirlesurum bæði úr skólanum og einnig utanaðkomandi fræðimanna eða 

annarra með viðeigandi þekkingu: 

Og líka hvað það myndi gera skólana skemmtilega, ef það er til dæmis 

reglulegur atburður, einu sinni í mánuði og þá kannski, þú veist, það 

gæti verið út frá mismunandi námsgreinum, bæði gaman að sitja úti í 

sal og hlusta á vera að takast á [um] hvað sem er, eins og í dag er til 

dæmis núna verið að tala um líknardauða og líknardráp, gæti verið 

mjög gaman að takast á við eitthvað svona, siðferðisleg málefni sem 

eru í samfélaginu og hafa líka fagfólk og fólk með þekkingu, en hérna- 

nei, ég segi svona, það er hægt að hafa þetta á svo marga vegu. Og að 

halda ræður já, af hverju ekki, og hérna... kannski draga fram hvað stóð 

upp úr þennan mánuðinn, hvort sem það er í fagi eða félagslífi. Já, vá, 

það er hægt að gera mjög margt skemmtilegt! [...] Það myndi auðga 

mjög allt lærdómssamfélagið. Og líka hægt að hafa það í formi þess að 

búa til myndbönd eða þú veist youtube, þannig að þú getir æft þig og 

þú veist, strokað út og gert upp á nýtt ef þú ert ósáttur og svona, þannig 

að það er hægt að, já... Já, gerum meira af þessu í skóla! Já, mér finnst 

þetta mjög áhugavert (HRK1, 2016). 
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Þarna bar svo undir í miðju viðtali að viðmælandinn virtist verða spenntari 

fyrir viðfangsefninu en áður og sá í hendi sér ótal tækifæri sem gætu opnast 

ef mælskulist yrði að viðtekinni venju í framhaldsskólum (og öðrum skólum).   
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6. Samantekt og umræður 

Þeir framhaldsskólakennarar sem deildu sinni sýn á mælskulist fyrir þessa 

rannsókn sýndu allir jákvætt viðhorf til mælskulistar, en tveir þeirra slógu 

þann varnagla á að kappræður væru tegund mælskulistar sem væri 

þátttakendum yfirleitt ekki til framdráttar. Hinir tveir, Hallgerður og 

Játvarður, sáu aftur á móti ýmsa kosti við það að taka þátt í ræðukeppnum.   

Skilgreiningar þeirra voru um það bil á þessa leið. Mælskulist er: 

1) Að færa rök fyrir máli sínu (sinni sannfæringu) fyrir framan 

áhorfendur, geta staðið fyrir máli sínu. 

2) Að skipuleggja hugmyndir sínar og koma þeim fram á vitrænan hátt. 

3) Að geta fært rök fyrir máli sínu þannig að þau sannfæri aðra um 

málstaðinn. List- og fræðigrein. 

4) Að geta hrifið fólk með sér, haldið athygli fólks með ræðu sinni. 

(HRK1, 2016; HRK2, 2016; HRK3, 2016; HRK4, 2016) 

Allir viðmælendur utan eins leggja áherslu á röksemdir og tveir nefndu 

sérstaklega getuna til að hrífa með sér áhorfendur (sannfæra eða halda athygli 

þeirra). Sé þessum ólíku sjónarmiðum skeytt saman má sjá að ákjósanlegi 

mælskumaðurinn þyrfti að vera rökvís, með góða máltilfinningu og örugga 

framkomu og koma þessi atriði heim og saman við þrjú undirstöðuatriði 

mælskulistar, sem hafa verið ákveðið þrástef í gegnum þessa ritgerð: 

gagnrýnin hugsun, textasmíð og munnleg tjáning. Allt eru þetta þættir sem 

sýnt hefur verið fram á að séu nemendum til góðs, bæði persónulega og 

samfélagslega. Því er ekki haldlaust að fyrrnefnd atriði séu tilgreind í 

aðalnámskrám, hinni lögbundnu menntastefnu sem gengur út frá því að 

menntun eigi að vera ,,hvort tveggja í senn einstaklingsmiðuð og 

samfélagsleg“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 13).  

Þrátt fyrir þetta virðist sem mælskulist sé ekki beinlínis kennd í íslenskum 

framhaldsskólum, þó að megi sjá ýmsa anga hennar dúkka upp hér og þar í 
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skólastarfinu. Að sjálfsögðu takmarkast þessi sýn við þá framhaldsskóla sem 

viðmælendur hafa kennt við sem eru samtals 9 (Játvarður einn, Ingileif tvo, 

Hallgerður þrjá og Melkorka fimm, en konurnar þrjár áttu allar einn skóla 

sameiginlegan á sínum ferilskrám) (HRK1, 2016; HRK2, 2016; HRK3, 2016; 

HRK4, 2016). Þar sem mælskulist er kennd er hún oft valkvæð, til að mynda 

áfangi Melkorku, Munnleg tjáning (HRK2, 2016) og öll þátttaka í kringum 

ræðukeppnina MORFÍs. Líkt og kennarar á unglingastigi grunnskóla (Sigrún 

Júlía Geirsdóttir, 2010) voru þeir framhaldsskólakennarar sem rætt var við 

hér sammála um að munnleg tjáning mætti fá meira vægi í kennslu og 

markvissari nálgun (HRK1, 2016; HRK2, 2016; HRK3, 2016; HRK4, 2016). 

Þeir kennarar sem hér voru fengnir til viðtals voru allir á einu máli um að 

iðkun mælskulistar hefði mikið uppeldislegt gildi. Þeir lögðu þó ekki allir 

sama skilning í hugtakið og því þurfti að athuga nánar hvaða hluta 

mælskulistar þeim þótti virka menntandi á nemendur.  

Ingileif leit aðallega til hinnar munnlegu tjáningar og sá hana sem eitthvað 

styrkjandi fyrir einstaklinginn, æfingu sem hjálpar honum að læra að tjá sig 

skýrt og vel fyrir framan áhorfendur fyrir lífið almennt (HRK1, 2016). 

Melkorka sagðist líta á það sem hún kenndi nemendum sem ,,verkfæri til að 

hjálpa þeim að koma hugmyndum sínum skipulega frá sér“ (HRK2, 2016 

[utan upptöku]) og að það væri raunar helsti ávinningurinn. Játvarður lýsti 

því hvernig mælskulist hefði menntandi áhrif á nemendur vegna þess að hún 

knúði þá til gagnrýninnar hugsunar auk þess sem textasmíðin og 

flutningurinn hefði listrænt gildi (HRK3, 2016). Hallgerður talaði um 

mikilvægi þess að geta sett sig í spor annarra og skoðað til dæmis siðferðisleg 

álitamál frá fleiri sjónarhornum en sínu eigin (sbr. gagnrýnin hugsun). Þá 

benti hún einnig á, líkt og Ingileif, að maður þyrfti að geta tjáð sig fyrir 

framan fólk vegna þess að í lífinu væru alltaf að koma upp aðstæður sem 

krefðust þess (HRK4, 2016). 

Hið uppeldislega gildi mælskulistar er því tvímælalaust til staðar og með 

því að ástunda einhverjar af þeim æfingum sem felast í mælskulist - gagnrýna 

hugsun og rökræður, ræðugerð og munnlegan flutning - eru nemendur að 

öllum líkindum að bæta sig á því sviði sem um ræðir. Eins og áður sagði er 

vöxtur lykilorðið þegar kemur að menntun (sjá kafla 2.1) og getur 

mælskulistin hjálpað ungu fólki (og raunar öllu fólki) að vaxa sem þenkjandi 

og gagnrýnir einstaklingar, sem skapandi og skipulagðir textasmiðir og svo 
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sem ræðumenn. Allt þetta hefur uppbyggjandi áhrif á einstaklinginn og eykur 

á sama tíma líkur á því að hann geti lagt eitthvað gagnlegt til samfélagsins. 

Menntun í gegnum mælskulist er því bæði einstaklingsmiðuð og 

samfélagsleg, líkt og almenn menntun á lögum samkvæmt að vera (Mennta- 

og menningarmálaráðuneyti, 2011a, bls. 13). Það skiptir litlu máli hvort 

skólarnir eru álitnir framleiðsla á vinnuafli fyrir atvinnulífið í landinu, 

stofnanir til siðgæðislegrar betrunar nemenda, braut í átt að persónulegri 

þekkingu eða bættri lífshamingju, uppeldisleg virkni mælskulistarinnar 

leggur eitthvað til allra þessara markmiða. Það má gera ráð fyrir því að 

djúphuglir, skapandi og skýrir einstaklingar þrói með sér gott innræti og 

hamingju, sem auk þess að gera þá að betri manneskjum gerir þá að betra 

vinnuafli (sjá rannsóknir um hamingju og afköst á vinnustöðum, til dæmis 

þetta yfirlit: Oishi, 2012, bls. 107).  

Þó að allir viðmælendur hafi verið sammála um að menntun með 

mælskulist bjóði upp á allt þetta, þá voru þeir ekki allir á sama máli um ágæti 

allra tegunda mælskulistar. Samkvæmt Platóni leit Sókrates svo á að 

mælskumenn notuðu mælskulistina sér til framdráttar en ekki samfélaginu 

eða réttvísinni og því þótti honum ekki mikið til listarinnar koma. Ingileif og 

Melkorka voru á svipaðri bylgjulengd og Platón hvað þetta varðar og sáu 

kappræður eða ræðukeppnir sem ógöfugan vettvang fyrir mælskufólk. 

Játvarður og Hallgerður töldu vettvanginn hins vegar gagnast til æfingar á 

öllum þáttum mælskulistar, ekki síður en önnur ræðumennska. Þannig töldu 

tveir fyrrnefndu viðmælendurnir mælskulist vera menntandi og 

uppbyggilega, sér í lagi önnur en iðkuð er við ræðukeppnir, á meðan þeir 

síðarnefndu sáu mælskulist sem menntandi og uppbyggilegt ferli, í hvaða 

formi sem er.  

Líkt og greint var frá í kafla 3.4, hefur sviðslistafræðingurinn Richard 

Schechner brotið ferli sviðslistar til mergjar, til dæmis sett fram nokkurs 

konar tímalínu sem má máta við allar gerðir hennar. Þessa sundurliðun má 

nota fyrir greiningu á mælskulist, einmitt á hvaða formi sem hún er. Í fyrsta 

stigi sviðslistarinnar, forsviðslistinni (e. proto-performance), felst oft: a) 

þjálfun, b) markviss þjálfun (e. workshop) og c) æfing. Næsta stig, eiginleg 

sviðslist (e. performance), nær yfir d) upphitun, e) opinberan flutning, f) 

samhengi í kringum flutning og g) kælingu (e. cooldown). Að síðustu á 
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eftirleikurinn (e. aftermath) sér stað sem ber með sér h) gagnrýnin viðbrögð, 

i) skjalfestingu (e. archives) og j) minningar (Schechner, 2006, bls. 225).  

Þegar mælskulist er notuð í kennslu er mismunandi hvað það er sem 

kennarar vilja ná fram með æfingunni og því breytilegt hvar á þessum tímaás 

nemendur eru helst fengnir til staldra við. Þegar nemendur halda hina 

hefðbundnu fyrirlestra fer til dæmis líklega minna fyrir forsviðslist og 

undirbúningi í tímum en ef flutningurinn er á einhverskonar tölu eða ræðu. 

Hið síðarnefnda þarfnast einhverrar þjálfunar eða æfingar á borð við það að 

nemendur geti fengið að standa óundirbúnir uppi í pontu (eins og í tímum hjá 

Ingileif og Melkorku, sjá kafla 5.2), horft á myndbönd um gerð og flutning 

ræða (líkt og fyrirkomulagið hefur verið í tímum Hallgerðar, sjá kafla 5.2), 

kannski spreytt sig á tungubrjótum eða öðru hjálplegu. Samhengi hinnar 

eiginlegu sviðslistar (atriði f) er svo alltaf ólíkt, eftir því til hvers er ætlast af 

nemendum, staðsetningu flutningsins, kennurum, samsetningu nemendahóps 

(eða víðari áhorfendahóps) sem hlýðir á og öðru sem hefur áhrif á 

andrúmsloftið. Auðvitað ber að gæta þess að nemendum líði ekki illa í því 

samhengi sem þeir eru fengnir til að flytja mál sitt og var vellíðan nemenda 

(einkum þeirra feimnu) bæði í pontu og eftir flutning Ingileif sérstaklega 

hugleikin (sjá kafla 5.2).  

Þegar verið er að nota mælskulist í kennslu eru gagnrýnin viðbrögð við 

henni (atriði h) óhjákvæmileg, hvort sem þau birtast í mótsvörum 

andmælenda, fyrirspurnum áhorfenda, námsmati/einkunnagjöf kennara eða 

einhverju öðru. Hætt er við því að gagnrýnin viðbrögð haldi áfram utan 

kennslustundar (eða annars tilsetts tíma fyrir ræðuflutninginn) og fari jafnvel 

fram úr hófi, ekki síst á tímum þar sem skjalfesting (atriði i) er jafn auðveld 

og raunin er. Nemandi sem flytur tölu getur í dag ekki verið öruggur um að 

hans texti, glærur (eða önnur hjálpargögn) og formleg umsögn kennarans 

verði einu skjalfestu gögnin um flutning hans, heldur má nú stöðugt búast við 

því að einhver í áhorfendahópi taki mynd eða myndband af því sem fram fer. 

Enginn viðmælendanna minntist á almenna snjallsímanotkun sem vandamál í 

þessu samhengi, en undirrituð telur þörf á að taka alla slíka tækni með í 

reikninginn verði efnið rannsakað frekar.  

Auk þess að raða saman liðum sviðslistar í tímaröð setti Schechner upp 

lista yfir virkni eða tilgang allrar sviðslistar. Hann lagði fram 7 punkta í þessu 

tilliti og bætti undirrituð þeim 8. við, úr smiðju heimspekingsins Cicero (sjá 

kafla 3.4). Mælskulistin, sér í lagi munnlegi flutningurinn sjálfur (eða sá hluti 
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mælskulistarinnar sem fer fram ,,á sviði“), hefur alltaf einhverjum tilgangi að 

gegna, einum eða fleirum af þessum lista. Tilgangurinn getur verið 1) að 

skemmta, 2) að gera eitthvað fallegt, 3) að breyta eða búa til sjálf (e. 

identity), 4) að hlúa að samfélaginu, 5) að lækna (e. heal), 6) að kenna og 

sannfæra, 7) að höndla hið heilaga og/eða hið djöfullega (sjá kafla 3.4; 

Schechner, 2006, bls. 46) og 8) að hreyfa við tilfinningum eða glæða með 

áhorfendum ný hughrif. Þessi listi, eins og tímaröðin, getur verið kennurum 

gagnlegur þegar virkja á nemendur til mælskulistar í skólanum og ákveða 

hvers konar ræðumennsku þeir skuli fá að spreyta sig á og hver tilgangur 

hennar á að vera. Öll 8 atriðin lýsa nytsamlegri virkni sem getur komið sér 

vel að kunna að fara með í námi, leik, starfi og á öðrum hugsanlegum 

vettvangi lífsleiðarinnar. 
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7. Lokaorð 

Mergur málsins er sá að, ef rétt er haldið á spöðunum, má nota mælskulist í 

framhaldsskólum til að þjálfa nemendur í gagnrýninni hugsun, ritleikni og 

framkomu. Þessum þremur atriðum fylgir mikill ávinningur (eins og færni til 

að leysa vandamál, betri tök á viðkomandi máli og bætt sjálfstraust) og þau 

má öll þjálfa til dæmis á mismunandi tungumálum, ekki aðeins móðurmálinu. 

Þannig öðlast nemendur persónulegan þroska og hæfni til að taka virkan þátt 

í lýðræðislegu samfélagi.  

Málefnið mælskulist, og það sem henni fylgir, er upplagt til frekari 

rannsókna innan menntavísinda. Nánar þyrfti að rannsaka hvert atriði 

mælskulistar fyrir sig, það er hvort/hvernig fengist er við gagnrýna hugsun, 

textasmíð og munnlega tjáningu í hérlendri kennslu. Þegar hefur það að 

einhverju marki verið skoðað hvernig ritun er sinnt í kennslu í grunnskóla 

(Rannveig Oddsdóttir, Hrafnhildur Ragnarsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 

2013; Guðrún Jóhannesdóttir, 2015) og munnlegri tjáningu á sama skólastigi 

(Sigrún Júlía Geirsdóttir, 2010). Þá mætti athuga betur stöðu þessara þátta á 

leikskólastigi og framhaldsskólastigi, hver hugsanlegur ávinningur af þeim er 

og hvort hann náist, hvað er gert vel og hvernig mætti gera betur. Fróðlegt 

væri að fá innsýn í reynslu og upplifun þeirra nemenda sem leiðbeiningu hafa 

fengið í mælskulist (eða að minnsta kosti einhverjum þeirra þriggja sviða 

hennar sem talin voru upp hér fyrir ofan). Ekki væri úr vegi að setja saman 

heildstætt námsefni fyrir kennslu í mælskulist, en vafalaust er að slíkt er í 

mjög takmörkuðu úrvali hérlendis. 

Skólamál eru í sífelldri þróun og fyrsta skrefið í áttina að ígrunduðum 

breytingum er rannsóknarvinna. Hugsanlegt er að þessi rannsókn hafi einhver 

áhrif, ef ekki til breytinga, þá til frekari rannsókna og umræðu sem gæti leitt 

af sér umbætur í skólastarfi. 
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Fylgiskjal 1 Kynningabréf til viðmælendur 

 

Hug- og félagsvísindasvið. Kennaradeild.  

Meistaranám í menntunarfræði,  

30 eininga lokaverkefni til M.Ed.-prófs. 

 

Verkefni þetta snýr að mælskulist í menntaskólum og uppeldislegu gildi 

fyrir nemendur. Bestu þakkir fyrir að deila þekkingu þinni um efnið og gefa 

leyfi fyrir því að taka samtalið upp. Með undirskrift þinni gefur þú leyfi fyrir 

því að viðtalið sé tekið upp, varðveitt af rannsakanda og notað til að varpa 

ljósi á þetta rannsóknarefni. Með móttöku á efninu ábyrgist undirrituð 

varðveislu þess og að öll notkun á því verði með eðlilegum hætti og í 

samræmi við þínar óskir. Upptökunni verður eytt að rannsókn lokinni. 

Leiðsögukennari:  

Guðmundur Heiðar Frímannsson, prófessor við kennaradeild HA.  

Sími: 460-8557, netfang: ghf@unak.is 

Nemandi/rannsakandi:  

Hrefna Rún Kristinsdóttir. 

Sími: 845-8548, netfang: ha130089@unak.is 

 

Ég undirritaður/-rituð veiti leyfi mitt fyrir varðveislu og notkun á 

ofangreindu efni í meistararitgerð rannsakanda. 

 

______________________________________________________ 

(Undirskrift heimildarmanns)     (Dagsetning) 

 

______________________________________________________ 

(Undirskrift rannsakanda/safnara)     (Dagsetning) 

 

Fyrirvarar um notkun: 
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Fylgiskjal 2 Kynningarbréf til skólastjórnendur 

 

Til skólastjórnar og skólameistara [Menntaskólans XX] 

 

Heil og sæl. 

Þetta vormisseri (2016) vinnur undirrituð að 30 eininga lokaverkefni til 

M.Ed.-prófs, þ.e. meistaraprófs í menntunarfræði við kennaradeild hug- og 

félagsvísindasviðs HA. Verkefnið snýr að mælskulist í framhaldsskólum og 

uppeldislegu gildi hennar fyrir ungt fólk og munu verða tekin viðtöl við 

nokkra kennara sem virkjað hafa nemendur sína til mælskulistar. Þá er 

óskað eftir leyfi skólastjórnar og skólameistara til að taka upp viðtal við 

kennara úr þeirra starfsliði um málefnið og nota við rannsóknina. Undirrituð 

og leiðsögukennari hafa ein aðgang að efninu og ábyrgjast notkun þess. 

Nafnleyndar verður gætt og öllum gögnum eytt að rannsókn lokinni. 

Með von um samstarf, Hrefna Rún Kristinsdóttir. 

Leiðsögukennari:  

Guðmundur Heiðar Frímannsson, prófessor við kennaradeild HA.  

Sími: 460-8557, netfang: ghf@unak.is 

Nemandi/rannsakandi:  

Hrefna Rún Kristinsdóttir. 

Sími: 845-8548, netfang: ha130089@unak.is 

 

Ég undirritaður/-rituð veiti leyfi mitt fyrir varðveislu og notkun á 

ofangreindu efni í meistararitgerð rannsakanda. 

 

______________________________________________________ 

(Undirskrift skólameistari)     (Dagsetning) 

 

______________________________________________________ 

(Undirskrift aðstoðarskólameistara)   (Dagsetning) 


