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Formáli 

Rannsóknarverkefni mitt er 60 einingar, lagt fram til fullnaðar M.A.-gráðu 
við Háskóla Íslands á menntavísindasviði. Leiðsögukennari var Hrafnhildur 
Ragnarsdóttir. Sérfræðingur var Robert Berman. Þátttakendur voru 174 
nemendur í fyrsta, öðrum, þriðja og fjórða bekk í íslenskum grunnskólum. 
Markmið rannsóknarinnar var að gefa upplýsingar um íslenskan orðaforða 
nemenda, sem eiga annað móðurmál en íslensku og báða foreldra og/eða 
fósturforeldra með annað móðurmál en íslensku, miðað við aldur og 
dvalartíma á Íslandi. Rannsókninni var ætlað að gefa vísbendingar um 
orðaforða barnanna í samanburði við jafnaldra sem hafa íslensku sem 
móðurmál, á milli tungumálahópa og hvort sérstakar kennslustundir í 
íslensku sem öðru tungumáli skili sér í auknum orðaforða nemenda.  

Áhugi minn á tungumálanámi á sér langa sögu. Ég var í máladeild í 
Verslunarskólanum, lærði dönsku í Danmörku, frönsku í Háskóla Íslands, 
kennslufræði og frönsku í Englandi og hollensku í Hollandi. Börnin mín 
voru í grunnskóla í Hollandi, annað í enskum skóla og hitt í hollenskum 
skóla og ég kenndi Hollendingum íslensku. Eftir að heim kom kenndi ég 
íslensku sem annað tungumál í móttökudeild Háteigsskóla. Það var 
einmitt í Háteigsskóla sem þekkingarleit mín færðist í auknum mæli inn á 
svið kennslufræði annars tungumáls. Mikilvægt var að kennslustundirnar 
væru markvissar. Námið varð að vera hæfilega krefjandi en um leið nógu 
árangursríkt til að leiðin inn í íslenskan bekk yrði sem greiðust. Ásamt 
því að lesa um íslenskar rannsóknir á þessu sviði fór ég að leita þekkingar 
til landa sem hafa meiri reynslu en við, einkum Hollands, Bandaríkjanna 
og Kanada. Ég komst í kynni við dr. Hetty Roessingh, prófessor við 
Calgary háskóla í Kanada og dr. Anne Vermeer, prófessor við Tilburg 
háskóla í Hollandi. Eftir margra ára reynslu og rannsóknir á þessu sviði 
hafa Roessingh og Vermeer beint sjónum sínum einmitt að því hvar 
áhersla í kennslunni þarf að vera til að hún verði skilvirk og markviss. 
Markmið þeirra er það sama, að gefa nemendum undirstöðu sem dugar 
fyrir áframhaldandi nám. Þótt áhrifsþættir séu margir í tileinkun annars 
tungumáls þá hafa þau, ásamt öðrum fræðimönnum, leitt í ljós með 
rannsóknum sínum að lesskilningur skipar þar veglegan sess, og þá 
sérstaklega góður orðaforði, sem er lykill að hinum ýmsu námsgreinum, 
að markviss áhersla á orðaforða sé mikilvæg til að nemendurnir nái 
fótfestu í náminu og eigi möguleika til áframhaldandi náms. 



  

4 

Árið 2004 stofnaði ég Námsgagnavefinn Kötlu, ásamt Önnu Guðrúnu 
Júlíusdóttur. Námsefnið sem þar er sett fram byggist á ofangreindri 
hugmyndafræði. 

Ég vil þakka börnunum mínum og ekki síður fyrrum nemendum 
mínum fyrir að hafa blásið mér í brjóst þennan óslökkvandi áhuga á 
málefninu. Þau hafa sýnt og sannað að það að hafa á valdi sínu fleiri en 
eitt tungumál er dýrmætur viskubrunnur. Mörg hafa náð góðri fótfestu í 
íslensku skólakerfi og gengið vel í framhaldsskóla og háskóla. Hrafnhildi 
Ragnarsdóttur, leiðbeinanda mínum, þakka ég örlæti á tíma og faglega 
leiðsögn. Robert Berman, sérfræðingi, þakka ég stuðning og hvatningu. 
Skólastjórar, kennarar og aðrir starfsmenn skólanna fá innilegustu þakkir 
fyrir hjálpsemi og vinsemd. Öllu því góða fólk sem þýddi bréfin á hin 
ýmsu tungumál, en þar á meðal eru fyrrverandi nemendur mínir, þakka ég 
af heilum hug. Foreldrar barnanna sem tóku þátt í rannsókninni fá 
sérstakar þakkir fyrir að hafa gefið samþykki sitt og síðast en ekki síst 
þátttakendurnir sjálfir en þeir gegna að sjálfsögðu lykilhlutverki. 
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Ágrip 

Góður orðaforði er forsenda lesskilnings og veigamikil undirstaða vel-
gengni í skóla. Erlendar rannsóknir hafa leitt í ljós að mikill munur er á 
stærð orðaforða barna, munurinn kemur fram strax á unga aldri og vex 
frekar en minnkar með árunum; enn fremur að stærð orðaforða hefur 
forspárgildi um velgengni nemenda í skóla. Samkvæmt erlendum rann-
sóknum eiga nemendur sem eiga annað móðurmál en ríkir í skólasam-
félaginu oft erfitt uppdráttar í skólanum vegna þess að þeir hafa 
ófullnægjandi orðaforða. Í þessari rannsókn var kannaður íslenskur 
orðaforði barna í fyrsta til fjórða bekk grunnskóla sem eiga annað 
móðurmál en íslensku og báða foreldra með annað móðurmál en íslensku. 
Notað var orðaforðaprófið PPVT-4 sem verið er að þýða og staðfæra með 
forprófum á íslenskum börnum. Rannsóknin gefur upplýsingar um 
íslenskan orðaforða barnanna, eftir aldri og dvalartíma þeirra í landinu. 
Niðurstöður staðfestu flestar tilgáturnar sem settar voru fram í upphafi 
rannsóknarinnar. Í fyrsta lagi hækkaði stigafjöldi þátttakenda á orðaforða-
prófinu með aldri og enn meira með dvalartíma og samvirkni mældist á 
milli aldurs og dvalartíma. Hins vegar er sú aukning á stigafjölda sem 
kemur fram hjá þátttakendum á milli annars, þriðja og fjórða bekkjar, 
þegar tekið er tillit til dvalartíma, ekki nægileg til að hægt sé að gera ráð 
fyrir að íslenskur orðaforði aukist almennt á þessum árum hjá nemendum 
sem hafa annað móðurmál en íslensku. Aukning á meðalstigafjölda 
þátttakenda sem hafa dvalið frá tveimur árum til sjö ára á Íslandi er 
heldur ekki nægileg, þegar tekið er tillit til aldurs, til að hægt sé að gera 
ráð fyrir orðaforði aukist almennt á því tímabili hjá þessum hópi 
nemenda. Í öðru lagi höfðu börn með önnur móðurmál en íslensku, í 
öllum aldurshópum, marktækt lægri skor á orðaforðaprófinu en sex ára 
íslensk börn með íslensku sem móðurmál. Í þriðja lagi voru börn með 
austur-evrópsk móðurmál með meiri orðaforða en börn með móðurmál 
sem töluð eru utan Evrópu en sá munur kom fram hjá þátttakendum sem 
höfðu lengstan dvalartíma. Ekki komu fram skýr tengsl milli fjölda 
kennslustunda á viku í sérstakri íslenskukennslu og orðaforða nemenda, 
þegar tekið var tillit til aldurs og dvalartíma. 
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Abstract 

Vocabulary is the key variable linked to reading comprehension, which in 
turn is highly correlated with academic achievement. According to research, 
vocabulary size varies greatly between individuals already at early age, and 
the gap tends to grow with each year. Vocabulary size can thus predict future 
academic success. Furthermore, research suggests that second language 
learners often experience difficulties at school mainly because of limited 
vocabulary. This study examines the Icelandic vocabulary of grade one 
through four children whose first language was other than Icelandic. The 
PPVT-4 vocabulary test, which is being translated and standardized on 
Icelandic children, was employed for this purpose. The Icelandic vocabulary 
of participants, according to age and length of residence, was analyzed. 
Results confirm most of the underlying hypotheses. First, total scores 
increased with age and even more with length of residence, and age and 
length of residence correlated with each other. On the other hand, the 
increase in total scores between the second through fourth grade was not 
statistically significant, nor was the increase of total scores between 
participants who had resided in Iceland from two years and up to seven 
years. Second, children in all age groups with Icelandic as a second language 
scored significantly lower than six year old children with Icelandic as their 
mother tongue. Third, children from Eastern Europe scored higher than 
children whose first language was not European, but this difference was only 
significant amongst children with the longest residence in Iceland. The 
results did not support the hypothesis that the average number of lessons in 
Icelandic as a second language would have a positive effect on vocabulary as 
this relation was insignificant. 
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Inngangur 

Fjöldi nemenda í íslenskum grunnskólum sem hefur annað móðurmál en 
íslensku hefur vaxið töluvert síðastliðin ár, en hlutfall þeirra var u.þ.b. 
0,02% árið 1998, 4% árið 2007 og 5% árið 2008 (Hagstofa Íslands, 
2009). Það verkefni íslenskra skóla að búa í haginn fyrir nemendur sem 
hafa litla eða enga kunnáttu í íslensku er nokkuð nýtt, en árið 1999 kom 
út í fyrsta sinn námskrá í íslensku sem öðru tungumáli. Grunnskólabörn 
með annað móðurmál en íslensku eiga rétt á stuðningi og sérkennslu í 
íslensku. Að jafnaði er miðað við um tvær kennslustundir á viku (Reykja-
víkurborg, e.d.)  

Þetta verkefni gerir miklar kröfur til íslenskra skóla því erlendar 
rannsóknir hafa leitt í ljós að stór hluti þeirra sem ná ekki fótfestu í 
skólakerfinu og hætta í námi eru nemendur sem hafa annað móðurmál en 
ríkir í skólasamfélaginu (Callahan, 2005; Jiménez og Teague, 2009; Morrow, 
Rueda og Lapp, 2009; Short og Fitzsimmons, 2007; Watt og Roessingh, 
2001; Zehr, 2007). Samkvæmt upplýsingum frá Menntamálaráðuneytinu 
voru 36,5% sautján ára unglinga af fyrstu kynslóð innflytjenda ekki í skóla 
árið 2006, 22,2% af annarri kynslóð innflytjenda og 14,9% innfæddra 
Íslendinga (Hagstofa Íslands, 2009; Védís Grönvold, 2008). Rannsókn 
Solveigar Brynju Grétarsdóttur (2007) leiddi í ljós að nemendur með annað 
móðurmál en íslensku eiga mjög erfitt með nám í framhaldsskóla og 64,7% 
þeirra ungmenna sem þátt tóku í rannsókninni voru líkleg til að fara aldrei til 
náms í framhaldsskóla eða hætta áður en því lauk.  

Rannsóknir benda til að kunnátta tvítyngdra barna sé oft ofmetin og 
kennurum hætti til að líta fram hjá þörf þeirra fyrir sérstuðningi (Limbos 
og Geva, 2001; Samson og Lesaux, 2009). Í ljósi þess að nemendur af 
erlendum uppruna eru líklegri en aðrir til að hætta námi áður en 
framhaldsskóla lýkur er mikilvægt að markvisst sé fylgst með framförum 
þeirra (Jiménez og Teague, 2009; Lesaux og Siegel, 2003; Lipka, Lesaux 
og Siegel, 2006; Samson og Lesaux, 2009; Watt og Roessingh, 2001).  

Góður orðaforði er forsenda lesskilnings (Blachowicz, Fisher, Ogle, 
Watts-Taffe, 2006; Davis, 1944, 1972; Snow, Tabors, Nicholson og 
Kurland, 1994) og veigamikil undirstaða velgengni í skóla (Baker, 
Simmons og Kameenui, 1995; Baumann og Kameenui, 1991; Hart og 
Risley, 2003; Stahl og Fairbanks, 1986;). Rannsóknir hafa sýnt að 
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orðaforði barna geti sagt fyrir um námsgengi þeirra í framtíðinni 
(Harklau, 1994; Hart og Risley, 2003; Read, 2000; Saville-Troike, 1984). 

Mikill munur er á stærð orðaforða barna, jafnvel strax á fyrstu árum 
ævinnar, og munurinn hefur tilhneigingu til að aukast með árunum (Baker 
o.fl., 1995; Hart og Risley, 2003). Ástæða þess er meðal annars sú að með 
auknum orðaforða verður auðveldara að ráða í merkingu óþekktra orða út frá 
samhenginu og því bætast ný orð hraðar við (Baker o.fl., 1995; Bekius og 
Simis, 1997; Haest og Vermeer, 2005). Af þessu leiðir að hætta er á að 
munur á stærð orðaforða nemenda aukist eftir því sem árum í grunnskóla 
fjölgar ef ekki er gripið inn í með markvissum hætti (Appel og Vermeer, 
1997; Baker o.fl., 1995; Roessingh, e.d.; Roessingh og Kover, 2002). 

Niðurstöður erlendra rannsókna benda til þess að nemendur sem hafa 
annað móðurmál en ríkir í skólasamfélaginu hafi að jafnaði minni orða-
forða í tungumáli skólasamfélagsins en hinir strax í upphafi skólagöngu 
og bæti því hægar við orðaforða sinn á hverju ári (Appel og Vermeer, 
1997; August, Carlo, Dressler og Snow, 2005; Baker o.fl., 1995; Carlo 
o.fl., 2004; Roessingh, e.d.; Roessingh og Kover, 2002; Umbel, Pearson, 
Fernandez og Oller, 1992). Auk þess koma börn inn í skólana á ýmsum 
aldri með enga eða litla kunnáttu í tungumálinu. Orðaforði þeirra í tungu-
máli skólasamfélagsins er afar mikilvægur og hefur forspárgildi fyrir 
velgengni þeirra í skólanum (Baker o.fl., 1995; Carlo o.fl., 2004). Því er 
mikilvægt að geta aflað upplýsinga um orðaforða hvers nemanda miðað 
við aldur og dvalartíma í landinu til að hægt sé að meta árangur í náminu 
á þeim forsendum (Baker o.fl., 1995; Roessingh, e.d.; Roessingh og 
Kover, 2002). Ennfremur er nauðsynlegt að geta borið börn sem hafa 
annað móðurmál en íslensku saman við börn sem hafa íslensku sem 
móðurmál. Á grundvelli slíkra upplýsinga er unnt að meta hvort beita 
þurfi öflugri náms- og kennsluaðferðum sem geta leitt til betri og skjótari 
árangurs (Nation, 2001). Þannig er hægt að stefna markvisst að því að 
munur á stærð orðaforða barna minnki með árunum í stað þess að aukast. 

Því er spurt: 1. Hver er orðaforði nemenda sem eiga annað móðurmál 
en íslensku? Fer hann eftir aldri og dvalartíma á landinu? 2. Er munur á 
íslenskum meðalorðaforða nemenda sem eiga íslensku sem móðurmál og 
þeirra sem íslensku sem annað tungumál?  

Rannsóknir benda til að nemendur eigi auðveldara með að tileinka sér 
orð sem líkjast orðum í móðurmáli þeirra, þ.e. ef orðin hafa sömu eða 
svipaða merkingu og eru skrifuð á líkan eða sambærilegan hátt (August 
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o.fl., 2005; Holmes og Guerra Ramos, 1995). Af því má draga þá ályktun 
að ef um engin slík orð er að ræða í íslensku og móðurmáli nemenda þá 
eigi þeir erfiðara með að tileinka sér íslensku orðin og leggja þau á 
minnið. Þriðja spurning mín er þess vegna hvort munur sé á íslenskum 
meðalorðaforða milli barna með vestur-evrópsk móðurmál, austur-
evrópsk móðurmál og barna sem hafa móðurmál sem töluð eru utan 
Evrópu.  

Til að bestur árangur náist þarf, að mati fræðimanna, að beita 
markvissum náms- og kennsluaðferðum (August o.fl. 2005; Baker o.fl., 
1995; Folse, 2004; Nation, 1990, 2001). Líklegt má telja að beinar, 
skilvirkar náms- og kennsluaðferðir sem stuðla að því að auka íslenskan 
orðaforða nemendanna eigi sér frekar stað í sérstökum íslenskutímum en 
inni í almennum bekkjum. Því verður í fjórða lagi leitað svara við 
spurningunni hvort tengsl séu á milli fjölda kennslustunda á viku í 
sérstakri íslenskukennslu og orðaforða nemenda. 

1.1 Tilgangur, þýðing og markmið verkefnisins 
Markmið þessarar rannsóknar er að gefa upplýsingar um meðalorðaforða 
nemenda sem eiga annað móðurmál en íslensku1 miðað við aldur og 
dvalartíma í landinu þannig að hægt sé að meta stöðu hvers einstaklings á 
þeim forsendum. Henni er einnig ætlað að gefa vísbendingar um 
orðaforða barnanna í samanburði við jafnaldra sem hafa íslensku sem 
móðurmál2. Mikilvægt er að afla upplýsinga um það hvort mikill munur 
sé á milli einstaklinga og hvort grípa þurfi inn í með afgerandi hætti hjá 
sumum nemendum eða ákveðnum tungumálahópum.  

Fjöldi nemenda með annað móðurmál en íslensku í íslenskum 
grunnskólum er mjög mismunandi og þar af leiðandi einnig fjöldi 
íslenskutíma sem þeim bjóðast: ef fleiri en einn slíkur nemandi eru í 
skólanum er hægt að samkenna og hver nemandi fær því fleiri kennslu-
stundir. Mikilvægt er að kanna hvort fjöldi kennslustunda í sérstakri 
íslenskukennslu hafi áhrif á orðaforða nemendanna.  

                                                      
1 Í þessari ritgerð eru nemendur sem eiga annað móðurmál en íslensku 

kallaðir ísl2 nemendur. 
2 Nemendur sem eiga íslensku sem móðurmál eru kallaðir ísl1 nemendur. 
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Rannsókninni er ætlað að verða framlag til stefnumótunar í kennslu 
íslensku sem annars tungumáls. Þess er vænst að hún leiði til þess að nám 
og kennsla í íslensku sem öðru tungumáli verði árangursríkari og veiti 
nemendum þá undirstöðu sem þarf fyrir áframhaldandi nám og störf í 
íslensku samfélagi. Megintilgangur flestra rannsókna á tileinkun annars 
tungumáls er að auðvelda og flýta fyrir í ferlinu og viðeigandi 
kennsluaðferðir gegna þar veigamiklu hlutverki (Larsen-Freeman og 
Long, 1991, bls. 6). Ef rannsóknin leiðir í ljós mikinn mun á stærð 
orðaforða einstakra nemenda, á milli ísl2 nemenda og ísl1 nemenda, er 
það áskorun um að þróaðar verði markvissari kennsluaðferðir og 
námsefni sem geta stuðlað að því að munur á stærð orðaforða barna 
minnki með árunum í stað þess að aukast. Ef sumir tungumálahópar eiga 
erfiðara með íslenskunámið en aðrir og ef í ljós kemur að fleiri kennslu-
stundir í íslensku skila sér í betri árangri nemenda er það áskorun um 
breytt skipulag sem taka verður tillit til í stefnumótun í kennslu íslensku 
sem annars tungumáls.  
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Góður orðaforði er forsenda lesskilnings (Davis, 1944, 1972; Blachowicz, 
Fisher, Ogle, Watts-Taffe, 2006) og veigamikil undirstaða velgengni í 
skóla (Baker o.fl., 1995; Baumann og Kameenui, 1991; Becker, 1977; 
Harklau, 1994; Hart og Risley, 2003; Samson og Lesaux, 2009; Saville-
Troike, 1984; Stahl og Fairbanks, 1986). Börnum, sérstaklega ungum 
börnum, hættir til að stöðva lestur þegar þau rekast á orð sem þau skilja 
ekki, þar sem þau hafa ekki náð þeirri færni sem nauðsynleg er til að 
halda áfram lestri og geta sér til um merkingu óþekktu orðanna (Laufer, 
1997). Nám byggist á tungumáli. Nám felst í því að tengja fyrri þekkingu 
við nýja þekkingu. Nemendur verða að skilja það sem þeir heyra og lesa í 
náminu til að geta bætt við þekkingu sína. Ef nemendur hafa ekki 
nægilegan orðaforða hafa þeir ekki réttu tækin í höndunum til þess að vel 
takist til (Adams, 1990; Baker o.fl., 1995; Blachowicz o.fl., 2006; 
Terman, 1916).  

Áhugi og rannsóknir á orðaforða og orðaforðakennslu hafa þróast í 
samræmi við ríkjandi áherslur í kennslu, sérstaklega lestrarkennslu, á 
hverjum tíma. Á þeim tímum þegar kennslan fól að mestu í sér þjálfun í 
lestrartækni var tileinkun orðaforða eitt af þeim tækjum sem þurfti til að 
ná góðum tökum á þeirri tækni. Þannig var litið á orðaforðanám sem leið 
til að auka lestrarhraða, ef nemendur þekktu orðin sem þeir lásu náðu þeir 
meiri hraða (Beck og McKeown, 1991; Blachowicz o.fl., 2006). Þegar 
svo áherslan færðist yfir á bakgrunnsþekkingu sem nýtist við lestur, fékk 
innihald texta meira vægi og orðaforðatileinkun var örvuð í gegnum 
mikinn lestur (Anderson, Wilson og Fielding, 1988; Blachowicz o.fl., 
2006). Nú hefur áhersla á orðaforða farið að beinast að nemendum sem 
standa halloka í námi (Blachowicz o.fl., 2006). Litið er til niðurstaðna 
rannsókna sem leitt hafa í ljós að mikill munur er á stærð orðaforða 
barna, sem kemur fram strax á unga aldri (Hart og Risley, 1995) og 
minnkar ekki heldur vex gjarnan með árunum (Becker, 1977; Hart og 
Risley, 2003). Því er farið að líta á orðaforðakennslu sem mikilvæga leið 
til að minnka mun á orðaforða nemenda og um leið frammistöðu þeirra í 
námi (Blachowicz o.fl., 2006). Þá varpaði skýrslan The National Reading 
Panel (NRP) (Blachowicz o.fl., 2006; National Institute of Child Health 
and Human Development, NICHD, 2000) ljósi á mikilvægi orðaforða 
sem undirstöðu lesskilnings. Skýrslan var síðan lögð til grundvallar 
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stefnu og kennsluáætlun í Bandaríkjunum, No Child Left Behind (2002; 
Blachowicz o.fl., 2006).  

Þó fjöldi rannsókna hafi sýnt fram á fylgni á milli orðaforða og 
lesskilnings er það samt sem áður engin staðfesting á því að hér sé um 
orsakasamband að ræða. Anderson og Freebody settu fram þrjár tilgátur 
um samband orðaforða og lesskilnings (1985; Pearson, Hiebert og Kamil, 
2007): 1. Orðaforðaaukning eykur lesskilning; 2. Góð almenn mála-
kunnátta er meginástæða góðs orðaforða og lesskilnings; 3. Bæði orðaforði 
og lesskilningur eru afsprengi þekkingar. Tengsl orðaforða og lesskilnings 
ber því að skoða í víðu samhengi, taka til þeirra þátta sem felast í því að 
kunna orð og þeirrar þekkingar og færni sem leiða til góðs lesskilnings.  

Áðurnefnd skýrsla The National Reading Panel (NRP) (National 
Institute of Child Health and Human Development, 2000) varpaði ljósi á 
viðvarandi og sterk tengsl á milli kennslu í orðaforða ákveðinna texta og 
niðurstaðna prófa á skilningi nemenda á sömu textum. Samt sem áður 
hafa rannsóknir ekki sýnt nægilega fram á að orðaforðakennsla skili sér í 
skilningi á öðrum óskyldum textum, í lesskilningi almennt (Pearson o.fl., 
2007). Af þessu er ljóst að engan veginn er hægt að fullyrða að tengsl á 
milli þessara þátta séu einföld. Þess vegna er mikilvægt í orðaforða-
kennslu að tekið sé tillit til þeirra lesskilningsþarfa sem nemendur standa 
frammi fyrir á hverjum tíma og að orðaforðinn sem tekinn er fyrir hvert 
sinn sé sá orðaforði sem nemendur þurfa að læra á þeim tímapunkti í 
náminu, sá orðaforði sem nauðsynlegur er til að góður námsárangur náist 
(Pearson o.fl., 2007).  

Nemendur sem hafa annað móðurmál en það sem ríkir í skóla-
samfélaginu3 ná oft fljótt og vel daglegum orðaforða, hinum svokölluðu 
hátíðniorðum (e. high frequency words) eða orðum sem koma oft fyrir í 
tungumálinu. Reynslan hefur hins vegar leitt í ljós og ransóknir staðfest 
að þegar kemur að því að takast á við hinar ýmsu námsgreinar sem 
krefjast þess að nemendur nái tökum á orðaforða sem þeim tengjast, eða 
lágtíðniorðum (e. low-frequency words), þá standa þeir oft langt að baki 
innfæddum jafnöldrum4 (Pearson o.fl., 2007; National Center for 

                                                      
3 Í þessari ritgerð eru nemendur sem eiga annað móðurmál en það sem ríkir í 

skólasamfélaginu kallaðir mál2 nemendur (sbr. e. L2, second language students). 
4 Nemendur sem eiga sama móðurmál og ríkir í skólasamfélaginu eru kallaðir 

mál1 nemendur. 



  

17 

Education Statistics, 2007). Hætta er á að nemendurnir séu greindir með 
sértæka námserfiðleika þegar vandinn er í raun sá að þeir skilja ekki 
nægilega það sem fram fer í skólanum og ná ekki innihaldi náms-
greinanna (August o.fl., 2005). The RAND Reading Study Group (RRSG) 
(2002; Pearson o.fl., 2007) safnaði saman þekkingu á lesskilningi í því 
skyni að útbúa áætlun fyrir rannsóknir. RRSG sýnir fram á sterk tengsl á 
milli orðaforða og lesskilnings og leiðir jafnframt í ljós að orðaforði er 
veigamikil ástæða þess að mál2 nemendur eiga í erfiðleikum með 
lesskilning. Rannsóknir hafa hins vegar sýnt að fái nemendurnir 
markvissa kennslu í orðaforða strax á fyrstu árum grunnskóla geti þeir 
náð sömu lestrarfærni og mál1 nemendur (Baker o.fl., 1995; Carnine, 
Silbert og Kameenui 1990; Chiappe, Siegel og Wade-Woolley, 2002; 
Droop og Verhoeven, 2003; Lesaux 2003; Samson og Lesaux, 2009). 
Rannsókn Beck og McKeown (2007) leiddi í ljós að ungir mál2 
nemendur í leikskóla og fyrsta bekk grunnskóla náðu að auka verulega 
orðaforða sinn með hjálp markvissrar kennslu í orðaforða og því meira 
sem kennslustundir voru fleiri.  

Yngri nemendur hafa meiri tíma, virðast ná fullkomnum framburði og 
daglegu tali á undraskömmum tíma, en reynsla og rannsóknir hafa leitt í 
ljós að margir þeirra þurfa samt sem áður stuðning öll árin í grunnskóla, 
og að mikilvægt sé að byrja sem fyrst (August o.fl., 2005; Baker o.fl., 
1995). Eldri nemendur hafa meiri tungumálalegan og þekkingarlegan 
bakgrunn að byggja á. Þeir læra ný orð hraðar en hafa hins vegar minni 
tíma og námskröfurnar eru meiri (Krashen, Long og Scarcella, 1979).  

Vegna þess hve mikill munur er á orðaforða barna strax á fyrstu árum 
grunnskóla er mikilvægt að greina sem fyrst þau börn sem þurfa sérstakan 
stuðning vegna of lítils orðaforða. Sá stuðningur þarf að fela í sér 
árangursríkar kennsluaðferðir sem taka til þeirra þátta sem góð orða-
kunnátta felur í sér og nemendur þurfa að vinna með þann orðaforða sem 
liggur til grundvallar góðum námsárangri.  

2.1 Að kunna orð 
Orð eru ekki einangruð fyrirbæri í tungumálinu, heldur hluti af því sam-
hengi sem þau birtast í. Þess vegna er hægt að leggja margvíslega 
merkingu í það að kunna orð. Kunnátta í orði getur falist í því einu að vita 
hvernig orðið er stafað og þekkja það í sjón og heyrn. Meiri færni þarf 
síðan til að geta kallað það fram í ræðu og riti. Hins vegar er flókinn og 
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mikill munur á því að þekkja einstakt orð annars vegar og hins vegar að 
geta skilið það í því samhengi sem það birtist. Hvert orð getur haft 
margvíslega merkingu. Orð er líka miserfitt að læra. Orðaforði tengist 
enn fremur reynslu og þekkingu einstaklingsins.  

Nagy og Scott settu fram fimm þætti sem felast í því að þekkja orð 
(2000, Pearson o.fl. 2007): 

a) Að þekkja orð er ekki annað hvort eða; í hvert sinn sem við 
rekumst á orð og í hvert sinn sem við notum orð verður þekking 
okkar örlítið dýpri og nákvæmari sem leiðir að lokum til 
nákvæmrar og fjölbreytilegrar notkunar. 

b) Að þekkja orð felur í sér margvíslega þekkingu svo sem á 
merkingarmun náskyldra orða (t.d. glápa og horfa) og kunnáttu í 
því að setja saman orð til að mynda ákveðna merkingu (t.d. 
stormviðvörun en ekki stormtilkynning). 

c) Að þekkja orð felur einnig í sér skilning á því að mörg orð geta 
haft margvíslega merkingu, og því algengara sem orð er því 
líklegra er að merkingarnar geti verið margar; t.d. enska orðið run 
getur haft 20 mismunandi merkingar, en orðið geothermal bara 
eina, og íslenska orðið fara hefur fjölmargar mögulegar merkingar 
en orðið geitungur bara eina. 

d) Að læra og þekkja ný orð leiðir oft til þess að skyld orð lærast í 
leiðinni, annað hvort orð sem tilheyra sama mállega samhengi 
(t.d. hundar gelta en hanar gala) eða þá orð sem svara til sama 
merkingarlega hóps orða (t.d. hundar tilheyra hópi dýra sem geta 
verið húsdýr eins og kettir). 

e) Að þekkja orð er að gera sér grein fyrir því að merking orða fer 
eftir samhenginu sem þau birtast í. Til dæmis er mikill munur á 
merkingu sagnorðsins drepa í setningunum drepa á dyr eða drepa 
flugu. Með tímanum, eftir því sem nemendur rekast oftar á orð í 
ólíku samhengi, læra þeir meira um ólíkar merkingar sem orðin 
geta haft. 

Nation (2001, bls. 27) skilgreinir orðakunnáttu á eftirfarandi hátt:  
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Tafla 2-1 Hvað felst í því að kunna orð? (Nation, 2001). 

Uppbygging Í tali V Hvernig hljómar orðið? 

  T Hvernig er það borið fram? 

 Í riti V Hvernig lítur orðið út? 

  T Hvernig er orðið stafsett? 

 Samsetning V For- og viðskeyti; orð inni í orðinu. 

  T Hvaða hlutar útskýra merkinguna? 

Merking Orðmynd og merking V Hvað táknar þessi orðmynd? 

  T Hvaða orðmynd túlkar merkinguna? 

 Hugtak V Hvað felst í þessu hugtaki? 

  T Til hvers getur þetta hugtak vísað? 

 Samheiti V Hvaða önnur orð minnir þetta orð á? 

  T Hvaða önnur orð má nota í staðinn? 

Notkun Beygingarmyndir V Í hvaða beygingarmyndum getur 
orðið birst? 

  T Í hvaða beygingarmyndum notum 
við orðið? 

 Samhengi V Hvaða orð eru notuð með þessu 
orði? 

  T Hvaða orð notum við með þessu 
orði? 

 Tíðni V Hve oft er líklegt að við 
sjáum/heyrum orðið? 

  T Hve oft er líklegt að við 
segjum/ritum orðið? 

Ath.: í dálki 3, V = viðtökuorðaforði, T= tjáningarorðaforði. 

2.1.1 Viðtöku- og tjáningarorðaforði 

Gera má greinarmun á viðtöku- og tjáningarorðaforða; viðtökuorðaforði 
eru þau orð sem einstaklingur skilur þegar hann heyrir þau eða les, og 
tjáningarorðaforði orð sem einstaklingurinn getur nýtt til tjáningar í tali 
og ritun (Nation, 2001).  

Stoddard (1929; Nation, 2001) var einna fyrstur til að aðgreina 
viðtöku- og tjáningarorðaforða en rannsókn hans leiddi í ljós að það tekur 
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lengri tíma og meira erfiði að læra orðaforða til notkunar í ræðu og riti en 
til þess að skilja hann í hlustun og lestri. Það er í raun ekki undarlegt því 
skilningur og móttaka skilaboða kemur á undan tjáningu; ílag (e. input) er 
undanfari frálags (e. output) (Pearson o.fl., 2007). Einstaklingar hafa því 
að jafnaði mun meiri viðtökuorðaforða en tjáningarorðaforða (Laufer, 
2003; Laufer og Paribakht, 1998; Nation, 2001; Waring, 1997; Webb, 
2008). Rannsókn Waring (1997; Nation, 2001) leiddi í ljós að munurinn 
virðist aukast eftir því sem orðin verða sjaldgæfari. Auk þess kom í ljós 
lítil fylgni á milli þessara tegunda prófa hjá nemendum sem bendir til að 
margir nemendur séu ekki jafn færir í viðtöku- og tjáningarorðaforða. Þá 
hefur verið sýnt fram á að viðtökuorðaforði þróast hraðar á fyrstu stigum 
og tjáningarorðaforði hraðar á hærri stigum málanámsins en bilið þar á 
milli lokist aldrei (Webb, 2008).  

Rannsóknir benda til að meiri munur sé á milli viðtöku- og tjáningar-
orðaforða hjá þeim nemendum sem læra ensku sem annað tungumál en 
þeim sem læra ensku sem erlent tungumál5. Ástæða þess kann að vera sú 
að þeir síðarnefndu læra tungumálið meira með beinni kennslu á meðan 
hinir læra það að mestu leyti óbeint í almennu skólastarfi og í samfélaginu.  

Þannig þróast viðtökuorðaforði oft meira sjálfkrafa eða óbeint en 
tjáningarorðaforði meira meðvitað með beinni kennslu. Bein 
orðaforðakennsla kann að leiða til dýpri orðaforðakunnáttu og hraðari 
tileinkunar tjáningarorðaforða (Laufer, 1998, 2003; Laufer og Paribakht, 
1998; Webb, 2008). Þar sem ung börn læra tungumál meira sjálfkrafa og 
óbeint og bein kennsla í tungumáli nýtist þeim síður en eldri nemendum 
(sjá kafla 2.4., bls. 32), má gera ráð fyrir að tjáningarorðaforði þeirra þró-
ist hægar en hjá fullorðnum. Á hinn bóginn læra fullorðnir tungumál 
meira meðvitað og þá í ákveðnum tilgangi, til þess að nota það við 
ákveðnar aðstæður. Því er munur á viðtöku- og tjáningarorðaforða meiri 
hjá börnum en fullorðnum (Laufer, 2003). 

Nation hefur dregið saman eftirfarandi niðurstöður af rannsókn 
Stoddard (Nation, 2001, bls. 31; Stoddard, 1929): 

                                                      
5 Annað mál er hér notað um tungumál sem er lært á eftir móðurmálinu á 

málsvæði markmálsins eins og þegar nemendur af erlendum uppruna læra 
íslensku á Íslandi og erlent mál um tungumál sem er lært utan viðkomandi 
málsvæðis og er ekki móðurmál nemenda eins og þegar nemendur læra frönsku á 
Íslandi. 
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 Viðtökuorðaforði einstaklinga er stærri en tjáningarorðaforði 
 Hlutfall viðtökuorðaforða og tjáningarorðaforða er ekki 

stöðugt 
 Eftir því sem orðaforði nemenda stækkar verður munur á 

viðtökuorðaforða og tjáningarorðaforða stærra, þ.e. bilið 
stækkar eftir því sem orðin verða sjaldgæfari 

 Stór hluti hátíðniorða tilheyrir bæði viðtöku- og tjáningar-
orðaforða nemenda 

 Aukning viðtökuorðaforða, sem kemur fram í 
orðaforðaprófum þar sem orð eru birt án samhengis, þýðir 
ekki endilega aukningu á tjáningarorðaforða 

Til að nemendur auki viðtöku- og tjáningarorðaforða sinn þurfa þeir 
þjálfun í öllum færniþáttum tungumálsins: hlustun, lestri, tali og ritun 
(Nation, 2001). Má í því sambandi nefna nýlega rannsókn sem leiddi í 
ljós að nemendur sem höfðu fengið beina kennslu í orðaforða raun-
vísinda, með þjálfun í öllum færniþáttunum, notuðu síðan orðaforðann í 
frjálsri ritun (Bravo og Tilson, 2006; Pearson og fl., 2007). 

2.1.2 Dýpt og breidd orðaforða 

Gerður er greinarmunur á dýpt orðaforða og breidd orðaforða. Dýpt 
orðaforða felur í sér þekkingu á ólíkri merkingu sem sama orð getur haft, 
samsetningu þess, beygingarmyndum, andheitum, samheitum og af-
leiddum orðum. Breidd orðaforða þýðir hins vegar hve mörg orð 
einstaklingur kann. Rannsóknir hafa leitt í ljós að dýpt orðaforða er minni 
hjá mál2 nemendum en mál1 nemendum, í hátíðni- og lágtíðniorðum, og 
breidd orðaforða þeirra er líka umtalsvert minni en hinna (August, Carlo, 
Lively, Lippman, McLaughlin og Snow, 1999). 

Í þessari rannsókn verður könnuð breidd viðtökuorðaforða nemenda. 
Prófið felst í því að nemendur heyra orð og eiga að velja þá mynd af 
fjórum sem vísar til merkingar orðsins. 

2.2 Orðaforði sem liggur til grundvallar góðum 
námsárangri 

Til að varpa ljósi á fjölda orða sem líklegt er að nemendur þurfi að hafa á 
valdi sínu á hverjum aldri til að góður námsárangur náist hafa fræðimenn 
talið þau orð sem finna má í námsefni sem notað er í skólunum. Þegar orð 
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eru talin er mikilvægt að skilgreina nákvæmlega þá aðferð sem notuð er 
við talninguna, en þá koma nokkrir möguleikar til greina: 

Lesmálsorð er notað um hvert einstakt orð, t.d. eru 15 lesmálsorð í 
setningunni „Ég minni ykkur á það sem málfræðingurinn sagði í áheyrn 
minni: Gætið að orðunum, málfræðingar!“ (Íslensk orðtíðnibók, 1991, 
bls. xiv). „Hugtakið lesmálsorð nær til samfelldrar raðar af bókstöfum 
og/eða tölustöfum og táknum sem aðgreind eru með stafbili eða 
greinarmerkjum.“ (Íslensk orðtíðnibók, 1991, bls. xxi). Fjöldi 
lesmálsorða í texta er því einfaldlega fjöldi orða í textanum burtséð frá 
því hvort sömu orð koma oftar en einu sinni fyrir og hvort um 
mismunandi beygingarmyndir er að ræða. 

Orðmyndir má skilgreina sem „ ... mismunandi lesmálsorð. Þegar 
orðmyndir eru taldar eru þannig talin saman þau lesmálsorð sem eru 
eins.“ (Friðrik Magnússon, 1988, bls. 2). Í setningunni hér á undan eru 
þannig 14 orðmyndir því orðið minni kemur fyrir tvisvar þrátt fyrir það 
að merkingin sé ekki hin sama því orðmyndaflokkun byggist einungis á 
rithætti (Íslensk orðtíðnibók, 1991, bls. xiv).  

Á sama hátt er að finna í setningunni 14 flettiorð en þá eru orðin minni 
(sagnorð) og minni (fornafn) aðskilin en orðin málfræðingurinn og 
málfræðingar sama flettiorðið. Flettiorð er því eind í orðasafni, þ.e.a.s. 
hvert orð í öllum þeim myndum sem það birtist í textanum telst eitt orð, 
(Friðrik Magnússon, 1988, bls. 2). 

Sérhvert orð sem getur beygst í föllum, tíðum o.s.frv. hefur ákveðinn 
fjölda beygingarmynda, en það táknar því hinar ýmsu myndir sem orð 
geta birst í (Friðrik Magnússon, 1988, bls. 2). 

Í erlendum fræðigreinum og bókum þar sem fjallað er um orðaforða 
og fjölda orða er oft ekki gerð grein fyrir því hvaða merkingu um er að 
ræða í hugtakinu orð (e. word). Hunt og Beglar (2005) taka fram að þegar 
þeir fjalli um rannsóknir merki hugtakið orð orðafjölskyldur (e. word 
families) sem tákna einstök orð, (t.d. e. word) og hinar ýmsu myndir sem 
slík orð geta komið fram í (t.d. e. knows) og afleiddar myndir þeirra (t.d. 
e. unknown) sem séu þá talin sem eitt orð.  

Fjöldi rannsókna benda til að meðalorðaforði enskumælandi fimm til 
sex ára barna sé á bilinu 2.500 til 5.000 orðafjölskyldur (Baker o.fl., 
1995; Beck og McKeown, 1991) og nýlegar rannsóknir benda til þess að 
á fyrstu árum grunnskóla læri enskumælandi nemendur að meðaltali um 
3.000 orðafjölskyldur á ári, eða 8 orðafjölskyldur á dag. Almennt hafa 
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þeir því náð tökum á u.þ.b. 40.000 orðafjölskyldum við sautján til átján 
ára aldur (Nagy og Herman, 1987).  

Nagy og Anderson (1984) könnuðu fjölda prentaðra orða í ensku 
námsefni sem notað var í þriðja bekk og upp í níunda bekk grunnskóla. 
Þeir töldu orðin í námsbókum, verkefnabókum, sögubókum, tímaritum og 
orðabókum sem notuð eru í kennslustofum og fundu samtals 88.533 
orðafjölskyldur (Baker, Simmons og Kameenui, 1995).  

Baldur Sigurðsson, Anna Þráinsdóttir og Rannveig Lund (2002) 
könnuðu fjölda íslenskra orðmynda sem finna má í kennslubókum í lestri 
og móðurmáli sem notaðar eru í fyrsta til fjórða bekk grunnskóla. Þau 
töldu rúmlega 25.000 orðmyndir. Þessar orðmyndir eru fengnar úr textum 
sem innihalda samtals 289.990 lesmálsorð. Til samanburðar má geta þess 
að Íslensk orðtíðnibók byggist á textasafni sem er samtals um það bil 
500.000 lesmálsorð.  

25.000 orðmyndir í íslenskum kennslubókum í lestri og móðurmáli í 
fyrsta til fjórða bekk íslenskra grunnskóla eru sannarlega há markmið 
fyrir nemendur sem takast á við íslensku sem annað tungumál og standa 
mislangt að baki innfæddum jafnöldrum. Þess vegna er mikilvægt að 
velja vel þau orð sem nemendur fást við á hverjum tíma. Til þess að börn 
nái tökum á náminu er einmitt mikilvægt að þau tileinki sér orðaforða 
sem tilheyrir innihaldi námsins í hverjum árgangi, og þá sér í lagi hinna 
ýmsu námsgreina (Jiménez og Teague, 2009). Kennarar þyrftu í raun að 
fá í hendur formlegan, ítarlegan viðmiðunarlista yfir orðaforða sem 
nemendur þurfa að kunna í hverjum árgangi og nauðsynlegt væri að vinna 
eða endurskoða slíkan lista reglulega. Slíkur listi eða orðabanki er ekki 
aðeins nauðsynleg viðmiðun í námi og kennslu í skólunum heldur er hann 
einnig mikilvægur fyrir höfunda námsefnis.  

Þar sem nemendur eru misjafnlega á vegi staddir í tileinkun 
tungumálsins er ekki aðeins nauðsynlegt að þeir læri orðaforða hinna 
ýmsu námsgreina, og þá sér í lagi lykilorðaforða þeirra, heldur þurfa þeir 
líka að ná góðum tökum á algengustu orðum tungumálsins.  

Algengustu orð hvers tungumáls koma fyrir í öllum tegundum texta, í 
ræðu og riti, og eru mikilvæg undirstaða alls málsins (Nation, 2001). Þess 
vegna er mikilvægt að vita hve mörg orð og hvaða orð tilheyra hópi 
algengustu orða tungumálsins eða undirstöðuorðaforða þess, hinum 
svokölluðu hátíðniorðum. Carrol, Davies og Richman rannsökuðu tíðni 
orða í enskri tungu árið 1971 og komust að því að aðeins 100 
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orðafjölskyldur spönnuðu 49% þess texta sem þeir unnu með í rann-
sókninni en 2.000 orðafjölskyldur bjuggu að baki 81% af heildartextanum 
(Carrol, Davies og Richman, 1971; Read, 2000).  

Ársæll Sigurðsson skólastjóri var fyrstur manna til að rannsaka orð-
tíðni í íslensku nútímamáli en niðurstöður hans voru birtar í greininni 
Algengustu orðmyndir málsins og stafsetningarkennslan í Menntamálum 
árið 1940 (Friðrik Magnússon, 1988; Ársæll Sigurðsson, 1940). Til-
gangur rannsóknar hans var að gera stafsetningarkennslu aðgengilegri og 
árangursríkari. Til grundvallar rannsóknar hans lágu stílar barna, sendi-
bréf fullorðinna og námsbækur í náttúrufræði, sögu og landafræði. 
Lesmálsorðin reyndust vera 100.227 og mismunandi orðmyndir 13.636. 
Ársæll taldi orðin á þann hátt að tvær eða fleiri samhljóða 
beygingarmyndir orða af sama orðflokki voru taldar sem ein orðmynd en 
samhljóða beygingarmyndir orða af ólíkum orðflokkum voru hins vegar 
ekki taldar sem ein orðmynd. Rannsókn hans leiddi í ljós að 100 
algengustu orðmyndirnar voru aðeins 0,73% af orðmyndafjöldanum og 
komu fyrir 50.263 sinnum sem er 52,01% alls lesmálsins. Þá kemur fram 
að meirihluti orðmyndanna, eða 60,48% kemur aðeins fyrir einu sinni. 
Um niðurstöðurnar skrifar Ársæll Sigurðsson: 

Samanburður þessi sýnir ljóslega, að það eru tiltölulega fáar 
orðmyndir, sem mynda meginhluta lesmálsins, en aftur á 
móti verður meiri hluti einstakra orðmynda aðeins lítill hluti 
af lesmálinu (...) 
Þetta sannar því það, að um íslenzkuna gildir hið sama og 
um aðrar menningartungur, að ritað mál (talmál sennilega 
ekki síður) er samsett af fáum orðmyndum, sem oft eru 
endurteknar, og mörgum orðmyndum, sem sjaldan eða aldrei 
eru endurteknar. 

(Friðrik Magnússon, 1988, bls. 5; Ársæll 
Sigurðsson, 1940, bls. 19-20). 

Í rannsókn Orðabókar Háskólans sem fór fram á árunum 1986 til 1987 
kom í ljós að algeng flettiorð mynda megnið af lesmálinu: 

Algengasta orðið kemur svo oft fyrir að það telst 4,63% alls 
lesmálsins, aðeins þetta eina orð, sögnin vera.“ „Tíu algengustu 
orðin eru rúmlega fjórðungur ritmálsins og 64 algengustu orðin 
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helmingur lesmálsins. Aðeins 7,51% orðanna, eða 532 
algengustu orðin, eru um þrír fjórðu alls lesmálsins. 
Afgangurinn, fjórðungur lesmálsins, samanstendur af 6.551 
orði með tíðni ≤11. Af þessu má ljóst vera að tiltölulega fá, 
algeng orð mynda mestan hluta alls lesmálsins. Flest orðin eru 
hins vegar sjaldgæf og eru því aðeins lítill hluti lesmálsins. 
Þannig koma aðeins rúm 10% orðanna fyrir átta sinnum eða 
oftar og þar af kemur rúmur helmingur, eða 56,40% aðeins fyrir 
einu sinni, en það nemur 7,33% lesmálsins. Sem dæmi um 
mismunandi tíðni orða má að lokum taka að fimmta algengasta 
orðið, atviksorðið á, er nánast jafnstór hluti alls lesmálsins og 
öll þau 310 orð sem koma fyrir 4 sinnum hvert, eða 2,28% 
lesmálsins.  

(Friðrik Magnússon, 1988, bls. 22).  

Íslenska orðtíðnibókin inniheldur niðurstöður rannsóknar frá árinu 
1991 á tíðni íslenskra orða en rannsóknin byggði á 519.186 lesmálsorðum 
úr nærri 100 mismunandi textum og reyndist samanlagður fjöldi 
uppflettiorða vera 31.876. Þar er þess getið að aðeins 58 flettiorð af 
31.876, eða um 0,2%, myndi rúmlega helming allra lesmálsorðanna. Hins 
vegar koma 15.623 flettiorð, eða 49 %, aðeins fyrir tvisvar eða sjaldnar 
(Íslensk orðtíðnibók, 1991, bls. 1204).  

Þessar rannsóknir eru í samhljómi við rannsókn Ársæls Sigurðssonar, 
„ ... að ritað mál (talmál sennilega ekki síður) er samsett af fáum 
orðmyndum, sem oft eru endurteknar, og mörgum orðmyndum, sem 
sjaldan eða aldrei eru endurteknar.“ (Friðrik Magnússon, 1988, bls. 5; 
Ársæll Sigurðsson, 1940, bls. 19-20). Þó rannsókn Ársæls byggist á orð-
myndum en umfjöllun um hinar rannsóknirnar taki til flettiorða eru 
heildarniðurstöður þær sömu. 

Því má leiða líkum að því, í ljósi niðurstaðna þessara rannsókna, að 
mikilvægt sé að nemendur tileinki sér algengustu orð tungumálsins, 
hátíðniorð, en ekki síður orð sem koma sjaldan fyrir en skipa samt sem 
áður stóran hluta málsins, eða lágtíðniorð, en þeirra á meðal eru ýmis 
fræðileg orð (e. academic words) sem tengjast hinum ýmsu námsgreinum 
(Nation, 2001).  

Í íslensku orðtíðnibókinni (1991, bls. 1145) kemur fram að nafnorð 
eru 67,7% allra 31.876 flettiorða en þau eru aðeins 23,6% af heildarfjölda 



  

26 

lesmálsorða og koma því að meðaltali ekki fyrir nema 5,7 sinnum hvert. 
Lýsingarorð eru 15,9% flettiorðanna en þau eru 6,9% lesmálsorða og 
koma að meðaltali sjö sinnum hvert. Fornöfn eru 0,1% flettiorða, 14,3% 
lesmálsorða og koma að meðaltali 1.581,2 sinnum hvert. Sagnir eru 7,4% 
flettiorða, 19,9% lesmálsorða og koma að meðaltali 43,8 sinnum hver. 
Atviksorð skipa 4,2% flettiroða, 22,4% lesmálsorða og koma að meðaltali 
87,2 sinnum hvert. Samtengingar eru 0,1% flettiorða, 11,6% lesmálsorða 
en koma að meðaltali fyrir 1.469,7 sinnum hver. Af þessu má sjá að 
samtengingar og fornöfn koma oftast fyrir, margfalt oftar en hvert nafn-
orð og hver sögn.  

Þess má geta í þessu sambandi að Crosson, Lesaux og Martiniello 
fundu í rannsókn sinni (2008) fylgni á milli skilnings á merkingu sam-
tenginga (t.d. hins vegar, þess vegna o.s.frv.) og stærð orðaforða 
nemenda í fjórða bekk grunnskóla sem höfðu spænsku sem móðurmál. 
Það er ekki óeðlilegt þar sem samtengingar geta aldrei staðið einar, 
heldur lærast í merkingarlegu samhengi með öðrum orðum.  

Aðferð Beck, McKeown og Kucan við að velja orð eftir mikilvægi 
hefur vakið verðskuldaða athygli (2002; Pearson o.fl., 2007). Þau skipta 
orðaforða í þrjá hópa. Fyrsti hópurinn felur í sér hátíðniorð sem tilheyra 
hinum daglega orðaforða, og þriðji hópurinn inniheldur sjaldgæf orð sem 
tileyra sérstökum fræðasviðum. Þau halda því fram að kennsla eigi að 
beinast að orðum sem tilheyra milliflokknum: þar er að finna orðaforða 
fullorðinna, menntaðra einstaklinga. Það eru helst sjaldgæfari heiti á 
algengum fyrirbærum, eins og viðmótsgóður í stað kurteis, lyftistöng í 
stað orðsins hjálp. Þetta er orðaforði sem heyrist og sést í fjölmiðlum, 
bókmenntum, námsbókum og víðar. 

Biemiller (2005; Biemiller og Boote, 2006; Biemiller og Slonim, 
2001; Pearson o.fl., 2007) tilgreinir á annan hátt hvaða orðaforða 
mikilvægt sé að velja til kennslu á yngsta stigi grunnskóla: Það eru orð 
sem 40% til 80% nemenda í lok annars bekkjar þekkja. Slík orð má ætla 
að séu hvorki of létt né of erfið (Pearson o.fl., 2007; Stahl og Nagy, 
2005). Ef kennarar og nemendur fá í hendurnar lista yfir slík orð, og ef 
listinn er notaður sem viðmið eða til grundvallar í kennslu, er hægt að 
stuðla að því að munur á stærð orðaforða nemenda minnki (Pearson o.fl., 
2007). Biemiller fann alls 1.860 orð sem falla undir þessa skilgreiningu 
sem hann telur henta til kennslu á yngsta stigi grunnskóla. 
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Hiebert hefur lagt fram fyrirmynd að kennsluáætlun í orðaforða, sem 
hún skiptir upp í þrjá hluta (2005, 2006; Pearson o.fl., 2007). Fyrsti hluti 
byggir á aðferð Beck og félaga sem greint er frá hér að ofan (2002). Þar 
er, eins og áður segir, annar hópur orðaforða orð sem tilheyra merkingar-
legu orðaneti þar sem hvert orðanet inniheldur orð sem hafa svipaða 
merkingu. Hiebert notar orðaklasa Marzano og Marzano (1988; Pearson 
o.fl., 2007) sem fyrirmynd til að segja til um það hve stórum merkingar-
legum orðaklasa hvert orð tilheyrir. Marzano og Marzano flokkuðu 7.230 
orð sem þeir fundu í námsbókum barnaskóla í þrjú stig: stórklasa (e. 
superclusters) (61), klasa (e. clusters) (430) og smáklasa (e. miniclusters) 
(1500). Sumir stórklasar hafa fjölda klasa og síðan fjölmarga smáklasa. 
Sem dæmi má nefna enska orðið hue (ísl. blæbrigði) hefur fá 
merkingarlega skyld orð, því það er hluti smáklasa sem hefur aðeins tvö 
orð, ensku orðin color og tint (ísl. litur og litbrigði) eru síðan hluti stór-
klasa sem inniheldur öll orð sem falla undir liti. Hins vegar er enska 
sagnorðið plunge (ísl. stinga sér) hluti orðaklasa með 19 orðum sem felur 
í sér hreyfingu en er síðan hluti stórklasa orða sem merkja hreyfingu sem 
inniheldur 321 orð (Pearson o.fl., 2007). Þannig skiptist fyrsti hluti áætl-
unar Hieberts í þrjá flokka, skv. skilgreiningu Marzano og Marzano 
(1988): a) orð sem tilheyra stórum hópi merkingarlega skyldra orða, 
stórklasaorð með 200 eða fleiri orðum; b) orð sem tilheyra meðalstórum 
hópi merkingarlega skyldra orða, klasaorð með 100-199 orðum; c) orð 
sem hafa fá merkingarlega skyld orð, smáklasaorð með 21-99 orðum.  

Annar hluti kennsluáætlunar Hieberts byggir á skilgreiningu Biemiller, 
sem greint er frá hér að ofan (2005; Biemiller og Boote, 2006; Pearson 
o.fl., 2007). Orð eru valin eftir því hvaða orð nemendur í ákveðnum 
árgöngum kunna og þá þarf að kenna sérstaklega orð sem aðeins hluti 
nemenda kann á hverjum tíma.  

Þriðji hluti kennsluáætlunar Hieberts leggur til grundvallar tíðni orða í 
orðafjölskyldum. Ef gert er ráð fyrir að nemendur þekki orð eftir tíðni 
þeirra, fyrst algengustu orðin o.s.frv. þá er mikilvægt, þegar tíðni orða er 
ákveðin, að fara ekki aðeins eftir tíðni hinna einstöku orða heldur hve 
stórri orðafjölskyldu orðið tilheyrir og samanlagðri tíðni allra þeirra orða 
sem teljast til þeirrar orðafjölskyldu (sjá kafla 2.2., bls. 21). Sem dæmi 
má nefna enska sagnorðið consume (ísl. neyta), en líklegt er að það komi 
fimm sinnum fyrir á meðal 1.000.000 orða. Hins vegar má gera ráð fyrir 
að aðrir fjölskyldumeðlimir, svo sem consumed, consumer, consumes 
o.s.frv. birtist samtals 90 sinnum í jafnstóru orðasafni.  
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Til þess að geta gefið nemendum, sem líklegir eru til að standa halloka í 
námi vegna of lítils orðaforða, viðeigandi aðstoð er mikilvægt að hafa 
upplýsingar um þann orðaforða sem liggur til grundvallar góðum 
námsárangri. Vegna þess að orðaforði ungra barna hefur forspárgildi um 
velgengni í námi, og að mismunur á stærð orðaforða barna hefur tilhneigingu 
til að aukast með árunum, er mikilvægt að geta borið einstaklinga saman við 
jafnaldra.  

2.3 Mismunur á orðaforða einstaklinga 
Rannsóknir hafa sýnt að nemendur sem hafa mestan orðaforða hafa 
margfalt meiri orðaforða en þeir sem hafa minnstan orðaforða (Baker 
o.fl., 1995). Baker, Simmons og Kameenui (1995) fjalla í greininni 
Vocabulary acquisition: Synthesis of research um rannsókn Smith frá 
árinu 1941 sem leiddi í ljós að nemendur í gagnfræðaskóla (e. high 
school) sem fengu hæstu einkunnirnar höfðu fjórum sinnum meiri orða-
forða en þeir sem fengu lægstu einkunnirnar. Nemendur í þriðja bekk sem 
voru með hæstu einkunnirnar voru með jafnmikinn orðaforða og 
nemendur í tólfta bekk sem fengu lægstu einkunnirnar. Rannsóknir hafa 
leitt í ljós að jafnvel orðaforði mjög ungra barna er afskaplega mismikill.  

Hart og Risley vildu athuga með rannsókn sinni (1995; 2003) hvaða 
ástæður liggja að baki þeirri staðreynd að orðaforði einstaklinga er svo 
mismunandi sem rannsóknir höfðu sýnt fram á. Rannsókn þeirra fór fram 
í Kansas í Bandaríkjunum og fólst í því að fylgst var með 42 ensku-
mælandi fjölskyldum nýfæddra barna frá því þau voru sjö til níu mánaða 
og til þriggja ára aldurs. Nákvæm skrá var haldin yfir allt sem fór fram á 
heimilunum. Þau komust að því að börn heyra afskaplega mismikið mál 
inni á heimilunum (sjá mynd 2.1.):  

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar heyra börn í lægstu stéttum 
þjóðfélagsins að meðaltali 62.000 orð á viku, börn miðstéttar-fólks 
125.000 orð og börn þeirra hæst settu 250.000 orð. Enn fremur kom í ljós 
að börn foreldra í lægri stéttum þjóðfélagsins höfðu mun minni orðaforða 
við þriggja ára aldur en börn foreldra í hærri stéttum þjóðfélagsins, og 
þau bættu nýjum orðum mun hægar við orðaforða sinn en hin börnin.  
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Mynd 2-1 Fjöldi orða sem börn heyra fyrstu þrjú ár ævinnar eftir tekjustigi 
foreldra (Hart og Risley, 2003). 

Þá var málfærni 29 barna af þessum 42 börnum prófuð þegar þau voru 
níu til tíu ára með PPVT orðaforðaprófinu og TOLD og reyndist sterk 
fylgni vera á milli orðaforða barnanna við þriggja ára aldur og niðurstaðna 
þessara prófa sex árum síðar, PPVT (r = 0,58) og TOLD (r = 0,74). Því má 
leiða líkum að því að orðaforði ungra barna geti sagt fyrir um færni þeirra í 
tungumálinu síðar meir (Hart og Risley, 2003). Þessar niðurstöður eru 
samhljóða öðrum rannsóknum sem hafa leitt í ljós að því fleiri orð sem 
einstaklingar kunna því hraðar bæta þeir við orðaforða sinn (Bekius og 
Simis, 1997; Haest og Vermeer, 2005). Á meðan sumir læra að jafnaði átta 
orð á dag læra aðrir mun minna og jafnvel ekki neitt. Því fer munur á 
orðaforða nemenda vaxandi eftir því sem árum í grunnskóla fjölgar ef ekki 
er gripið inn í á markvissan hátt hjá nemendum sem líklegir eru til að 
standa halloka í námi vegna lítils orðaforða (Hart og Risley, 2003).  

Lestrarkunnátta og velgengni í námi hafa aldrei verið mikilvægari en 
nú og verða sífellt þýðingarmeiri með aukinni þekkingu og framþróun á 
öllum sviðum. Skólum gengur hins vegar misjafnlega að koma til móts 
við ólíkar þarfir nemenda og gefa öllum nemendum viðunandi undirstöðu 
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í námi. Sem dæmi má nefna að meira en helmingur bandarískra nemenda 
ná ekki lágmarkseinkunn í lestri (Morrow o.fl., 2009; National 
assessment of educational progress, 2005). Mikill munur hefur komið 
fram á einkunnum hinna ýmsu nemendahópa í lestri og stærðfræði: á 
milli barna sem tilheyra lægstu stéttum þjóðfélagsins og hinna sem 
tilheyra hæstu stéttum þjóðfélagsins; einnig á milli barna sem hafa ensku 
sem móðurmál og hinna sem hafa annað móðurmál en ensku. En 
staðreyndin er sú að stór hluti hinna síðastnefndu tilheyrir jafnframt 
lægstu stéttum þjóðfélagsins (Morrow o.fl., 2009). 

Í rannsókn Hart og Risley voru þátttakendur börn sem hafa sama 
móðurmál og ríkir í samfélaginu. Börn sem hafa annað móðurmál hafa 
einnig mismikinn orðaforða bæði í móðurmáli og í tungumáli sam-
félagsins. Rannsóknir hafa leitt í ljós að hin síðarnefndu hafi strax í 
upphafi skólagöngu að jafnaði minni orðaforða í tungumáli 
skólasamfélagsins en hin fyrrnefndu (Appel og Vermeer, 1997; August 
o.fl., 2005; August o.fl., 1999; Roessingh, e.d.; Roessingh og Kover, 
2002; Umbel o.fl., 1992).  

Eins og fyrr segir mótast orðaforði og lesskilningur af bakgrunns-
þekkingu. Nemendur koma úr ólíkum menningarheimum sem síðan eiga 
mismikið sameiginlegt með þeim kröfum sem gerðar eru í skólunum. 
Nemendur heyra ekki aðeins mismikið mál inni á heimilunum heldur hefur 
komið í ljós að fátækustu börnin hafa margfalt færri bækur heima hjá sér 
og þau fá oft minni hvatningu til lesturs frá aðstandendum (Morrow o.fl., 
2009). Margir nemendur af erlendum uppruna hafa ekki aðgang að bókum 
á móðurmáli sínu. Sem dæmi má nefna að fjölmargar filippeyskar 
mállýskur eru aðeins talmál og því eru engar bækur, ekki einu sinni 
orðabækur, til á þeim mállýskum. Einnig er misjafnt hve mikið vægi 
bókmenntir hafa í hinum ýmsu menningarsamfélögum, og þá sér í lagi 
barnabókmenntir sem hafa til dæmis mun minna vægi í Víetnam en á 
Íslandi. 

Orðaforði einstaklinga mótast af því tungumáli sem þeir heyra og lesa. 
Mikilvægt er að kennarar taki tillit til þess að nemendur búa yfir ólíkri 
bakgrunnsþekkingu. Nemendur þurfa að fá tækifæri til að tengja nýja 
þekkingu við fyrri þekkingu. Á sama hátt er móðurmálið mikilvæg 
undirstaða tileinkunar annarra tungumála. Kunnátta í hverju tungumáli, 
eins og öll önnur þekking, tengist og styður hver aðra. Þess vegna er 
mikilvægt að nemendur fái tækifæri til að nýta sér móðurmálskunnáttu sína 
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og tengja hana við tungumál skólasamfélagsins. Einstaklingar verða ríkari 
með hverju tungumálinu sem þeir bæta við sig, þeir hafa meiri 
tungumálalegan bakgrunn að styðjast við. Færni í hverju tungumáli um sig 
þróast á misjöfnum sviðum, allt eftir því til hvers hvert tungumál er notað. 
Til dæmis tengist orðaforði móðurmáls oft heimilinu en orðaforðinn í 
tungumáli skólasamfélagsins ber keim af skólastarfinu og hinum ýmsu 
námsgreinum. Þess vegna er ekki óeðlilegt að einstaklingar hafi ólíkan 
orðaforða á þeim tungumálum sem töluð eru í umhverfi þeirra, allt eftir því 
við hvaða aðstæður hvert tungumál er notað. Ástæða þess að nemendur 
með annað móðurmál en talað er í skólanum hafa að jafnaði minni 
orðaforða en hinir í tungumáli skólasamfélagsins er því meðal annars sú að 
þeir hafa varið tíma sínum á fleiri en einu tungumáli og tileinkað sér 
jafnhliða orðaforða móðurmálsins. Því mætti kannski frekar fullyrða að 
orðaforði þeirra sé vanmetinn þar sem hann skiptist á fleiri en eitt 
tungumál. Á móti kemur að rannsóknir hafa leitt í ljós að fyrri tungumála-
kunnátta greiðir fyrir öðru tungumálanámi. Hafi t.d. nemendur lært orð í 
móðurmáli sínu eigi þeir auðveldara með að læra orð fyrir sömu hugtök á 
öðrum tungumálum, þá sérstaklega flókin orð sem tilheyra ýmsum 
fræðigreinum eða huglæg orð sem fela í sér ákveðna þekkingu (August 
o.fl., 2005; Collier 1987/1988; Cummins, 1979; Reese, Garnier, Gallimore 
og Goldenberg, 2000; Jiménez, 2009; Roessingh, e.d.). Þannig er 
tungumálakunnátta, eins og hver önnur bakgrunnsþekking, mikilvæg 
undirstaða alls náms, því meiri þekking því sterkari stoð. 

Umbel, Pearson, Fernandez og Oller (1992; August o.fl., 2005) 
komust að því að bandarískir nemendur með spænsku sem móðurmál, 
sem töluðu bæði ensku og spænsku heima, höfðu meiri orðaforða í ensku 
en spænskumælandi nemendur sem töluðu aðeins spænsku heima. 
Nemendurnir komu úr ýmsum stéttum þjóðfélagsins. Hins vegar var 
meðalorðaforði hópanna sambærilegur í spænsku. Báðir hóparnir voru þó 
með umtalsvert minni orðaforða í ensku en eintyngdir enskir nemendur, 
einnig minni orðaforða en þeir eintyngdu sem komu úr lægstu stéttum 
þjóðfélagsins. 

Það sem er merkilegast við niðurstöður þessara rannsókna og fleiri 
rannsókna á orðaforða er að munur á stærð orðaforða einstaklinga er 
mjög mikill, hann kemur fram strax á fyrstu árum ævinnar og minnkar 
ekki en stækkar frekar með árunum (Baker o.fl., 1995). Auk þess hafa 
mál2 nemendur að jafnaði minni orðaforða en mál1 nemendur í 
tungumáli skólasamfélagsins. Hætta er á að kunnátta ungra mál2 barna sé 
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ofmetin vegna þess hve fljótt og vel þeir ná daglegu tali og framburði, og 
kennurum hætti því til að líta fram hjá þörf þeirra fyrir sérstuðningi 
(Limbos og Geva, 2001; Samson og Lesaux, 2009). Þó góð almenn 
málakunnátta, þá sér í lagi í móðurmáli, sé mikilvægur grundvöllur 
tileinkunar annarra tungumála, þá hafa rannsóknir leitt í ljós að flestir 
mál2 nemendur þurfa stuðning í tungumáli skólasamfélagsins og sá 
stuðningur þarf að fela í sér markvissa áherslu á orðaforða. Þegar vel 
tekst til njóta nemendur góðs af því að hafa kunnáttu í fleiri en einu 
tungumáli og geta þess vegna orðið betri en eintyngdir nemendur 
(Anderson og Freebody, 1985; Lesaux og Siegel, 2003).  

2.4 Áhrif aldurs á tileinkun annars tungumáls 
Í þessari rannsókn verður kannaður orðaforði sex til tíu ára barna. Sum 
hafa verið á Íslandi frá fæðingu, önnur komið síðar til landsins. Öll 
börnin eiga báða foreldra og/eða fósturforeldra sem hafa annað móðurmál 
en íslensku. Börnin hafa því byrjað að læra íslensku sem annað tungumál 
innan við tíu ára aldur.  

Hugsum okkur fjölskyldu sem flytur til annars lands. 
Fjölskyldumeðlimirnir eru á aldrinum tveggja til fimmtíu ára, enginn 
þeirra talar viðkomandi tungumál og allir taka frá upphafi þátt í daglegum 
störfum í þjóðfélaginu. Ef spurt væri um möguleika þessa fólks til að ná 
fullkomnum tökum á nýja málinu á innan við tíu árum myndu sennilega 
flestir svara því þannig að sá sem var tveggja ára við komuna til landsins 
ætti 100% möguleika á því og sá sem var fimmtíu ára ætti 0% möguleika 
á fullkomnum tökum á málinu (Hinkel, 2005). Rannsóknir hafa að ýmsu 
leyti stutt þetta viðhorf en að öðru leyti hrakið það og eru ekki allir 
rannsakendur á sama máli þar að lútandi.  

Í bókinni Máli málanna segir Birna Arnbjörnsdóttir (2007, bls. 15) að 
frekar sé talað um máltöku hjá börnum því hún sé meira sprottin upp af 
náttúrulegum meðfæddum hæfileika, en hins vegar þegar fullorðnir eigi í 
hlut þá sé það máltileinkun því þeir hafi misst þennan hæfileika. Sumir 
halda því fram að tileinkun annars tungumáls sé að engu leyti frábrugðin 
hjá börnum en fullorðnum og/eða að fullorðnir hafi ákveðið forskot 
vegna þess að í fyrstu læri þeir hraðar (Ellis, 1985; Larsen-Freeman og 
Long, 1991; Snow, 1983, 1987). Aðrir fullyrða að yngri nemendur hafi 
einungis forskot hvað varðar framburð, að einungis þeir sem koma ungir 
til landsins nái framburði sem jafnast á við framburð innfæddra (Hinkel, 
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2005; Oyama, 1976; Seliger, 1978). Fullyrða má að niðurstöður rann-
sókna á þessu sviði eru oft í mótsögn hver við aðra. Krashen, Long og 
Scarcella (1979; Larsen-Freeman og Long, 1991) tóku saman niðurstöður 
fjölmargra rannsókna og ályktunin sem þeir drógu af þeirri rannsókn var 
sú að eldri læra hraðar, en því yngri því betra. 

Því yngri því betra vísar til þeirrar tilgátu sem Lenneberg var fyrstur 
til að setja fram, að börn hafi sérstakan meðfæddan hæfileika til að læra 
tungumál, bæði móðurmál og önnur mál; að um sé að ræða ákveðið 
næmiskeið (e. critical period hypothesis, CPH) (1967; Larsen-Freeman 
og Long, 1991) sem ljúki síðan við kynþroskaaldur og eftir það geti til-
einkun tungumála aldrei orðið fullkomin. Niðurstöður rannsókna á lengd 
næmiskeiðs fyrir tileinkun annars tungumáls eru ekki samhljóma. Margar 
rannsóknir benda til þess að þeir sem flytja mjög ungir til annars lands, 
eða yngri en fimm ára, eigi besta möguleika til að ná fullkomnum tökum 
á nýja málinu (Hinkel, 2005; Mayberry, 1993; Newport, 1990). Hins 
vegar hallast fjölmargir rannsakendur að því að um mörg næmiskeið sé 
að ræða, hvert fyrir ákveðinn þátt tungumálsins; en Seliger var einn af 
þeim fyrstu til að setja fram þá tilgátu (1978; Hinkel, 2005). Hann hélt 
því fram að af líffræðilegum ástæðum missi maðurinn hæfileika til 
málanáms stig af stigi og fyrst af öllu hæfileikann til að ná fullkomnum 
framburði. Aðrar rannsóknir hafa sýnt fram á að það sé eftir tíu ára aldur 
sem einstaklingar ná aldrei fullkomnum framburði í nýja málinu, heldur 
hafi alltaf hreim (Flege, Frieda og Nozawa, 1997; Hinkel, 2005; Oyama, 
1976; Yeni-Komshian, 1997). Rannsókn Long (1990) leiddi hið sama í 
ljós og enn fremur að um kynþroskaaldur missi maðurinn hæfileika til að 
ná hárréttu tungumáli, tökum á beygingarkerfi tungumálsins (e. 
morphology) og setningaruppbyggingu (e. syntax). Hins vegar sé hæfi-
leiki til að læra ný orð og skilja merkingu þeirra, þ.e. auka orðaforða sinn 
(e. lexical semantics) til staðar alla ævi (Hinkel, 2005). En margar rann-
sóknir benda til að hæfileiki til að ná fullkominni setningauppbyggingu 
(e. syntax) og merkingarlegu innsæi (e. semantics) minnki við kynþroska-
aldur (Hinkel, 2005; Hyltenstam, 1992; Johnson og Newport, 1989) og 
rannsókn Ioup (1989; Hinkel, 2005) leiddi í ljós að þeir sem komu sex til 
tíu ára til landsins höfðu ekki náð færni innfæddra á því sviði eftir tíu ár í 
landinu. Fathman (1975, Larsen-Freeman og Long, 1991) rannsakaði 
enskukunnáttu 200 barna á aldrinum átta ára til fimmtán ára, sem höfðu 
búið í Bandaríkjunum í eitt til þrjú ár og komst að því að 11 til 15 ára 
nemendur stóðu framar yngri nemendum hvað varðar beygingarkerfi 
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tungumálsins og setningauppbyggingu, en sex til tíu ára nemendur voru 
hins vegar betri í framburði.  

Snow og Hoefnagel-Höhle komust að því í rannsókn sinni (1978; 
Roessingh og Kover, 2002) að við náttúrulegar, eðlilegar aðstæður nái 
yngri nemendur þeim eldri eftir u.þ.b. eitt ár og verði síðan betri en þeir. 
Það samræmist rannsóknum sem hafa sýnt að eldri nemendur hagnist 
meira af beinni kennslu í tungumálinu en yngri nemendur (Ásrún 
Jóhannsdóttir, 2009; Jiang og Kuehn, 2001) og munurinn felist í því að ef 
ekki er um slíka kennslu að ræða þá hafi yngri nemendur yfirburði en 
annars þeir eldri. Aðrar rannsóknir hafa leitt til sömu niðurstaðna, að eldri 
nemendur nái betri tökum á þeim þáttum tungumálsins sem lúta reglum 
(Larsen-Freeman og Long, 1991; Snow og Hoefnagel-Hohle, 1978). Í 
rannsókn Unsworth (2008) kom í ljós að á meðal barna og fullorðinna, 
sem höfðu fengið markvissa kennslu í hollensku sem öðru tungumáli, 
gekk hinum fullorðnum betur en börnunum að velja réttan ákveðinn 
greini með nafnorðum, þ.e.a.s. þeir völdu oftar hvorugkynsgreininn het 
þegar það átti við. Asher og Price (1967; Larsen-Freeman og Long, 1991) 
komust að því í rannsókn sinni að fullorðnir stóðu sig betur en bæði ung-
lingar og börn á öllum sviðum tungumálsins sem prófaðir voru með 
hlustun og drógu þá ályktun af rannsókninni að ef skilyrðin eru þau sömu 
þá gangi fullorðnum betur. Ekstrand komst að sömu niðurstöðu í tveggja 
ára rannsókn þar sem þátttakendur voru 2.189 innflytjendabörn í Svíþjóð 
á aldrinum átta til sautján ára (1979). Börnin voru prófuð í framburði, 
ritun eftir upplestri, skilningi á mæltu máli, lesskilningi, frjálsu tali og 
ritun. Hann dró þá niðurstöðu af rannsókninni að hæfni til tungumála-
náms aukist með árunum.  

Collier (1987/1988; Roessingh, e.d.) kannaði þann tíma sem það tók 
1.548 innflytjendur á grunnskólaaldri í Bandaríkjunum að ná þeim tökum á 
tungumálinu í öllum námsgreinum sem dugði til framhaldsnáms. 
Niðurstöður rannsóknar Collier voru á þá leið að þeir nemendur sem voru 
átta ára til tólf ára þegar þeir komu til landsins náðu fyrst miðlungsárangri í 
öllum prófum í samanburði við innfædda á sama aldri í öllum náms-
greinum og tókst þeim það á fjórum til fimm árum. Nemendur sem voru 
fimm til sjö ára við komuna til landsins stóðu hins vegar marktækt að baki 
hinum sem komu eldri til landsins og það tók þá fimm til átta ár að ná 
miðlungsárangri innfæddra. Nemendurnir sem voru orðnir 12 til 15 ára 
þegar þeir fluttu til landsins áttu í mestu erfiðleikunum með námið og það 
tók þá sex til átta ár að ná miðlungsárangri í prófunum miðað við innfædda.  
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Þessar niðurstöður virðast í fljótu bragði hrekja kenninguna eldri læra 
hraðar. Ástæða þessarar mótsagnar er sú, að mati Collier, að eldri nem-
endur hafa minni tíma og keppa við jafnaldra sem eru komnir með mun 
meiri færni í tungumálinu og því er áskorunin meiri og markmiðin hærri 
en hjá yngri nemendum og því þarf námið að taka styttri tíma. Þegar þeir 
koma til landsins þurfa þeir að ná tökum á grunnatriðum tungumálsins 
áður en þeir geta hafist handa við að ná tökum á innihaldi hinna ýmsu 
námsgreina og á meðan eru þeir að missa af lestinni: innfæddir jafnaldrar 
æða áfram í náminu og brattinn verður sífellt meiri. Rannsóknir benda til 
þess að þrátt fyrir það að nemendur læri nýja tungumálið hraðar eftir 
kynþroskaaldur þá eigi þeir við tvö vandamál að etja: 1) þeir ná líklega 
ekki fullkomnum framburði í nýja málinu, eru líklegir til að hafa alltaf 
hreim og 2) ef þeir fá ekki tækifæri til að þróast áfram í öllum náms-
greinum á sama tíma og þeir takast á við grunnatriði nýja málsins munu 
þeir ekki hafa nægan tíma aflögu í grunnskóla til að öðlast mikilvæga 
undirstöðu til áframhaldandi náms (Larsen-Freeman og Long, 1991). 

Þar sem yngstu nemendurnir í rannsókn Collier stóðu að baki eldri 
nemendum hrekur það kenninguna því yngri því betra. Margir fræðimenn 
eru sammála um það að með hækkuðum aldri nýtist bakgrunnsþekking og 
kunnátta í móðurmáli og öðrum tungumálum sem greiði fyrir 
máltileinkuninni (Lesaux, 2003; Jiang og Kuehn, 2001; Roessingh og 
Kover, 2002). Það er í anda kenninga Cummins (1982; Roessingh og 
Kover, 2002): yngri nemendur hafi minni bakgrunn að byggja á. 
Kenningar Cummins fjalla um það hvernig orðaforði í móðurmáli greiðir 
fyrir tileinkun orðaforða annarra tungumála. Nemendur sem hafa lært 
merkingu orða í móðurmáli sínu eigi auðveldara með að skipta um orð 
fyrir sama hugtak, læra ný orð í nýja málinu sem merkja það sama og 
orðin sem þeir hafa lært í móðurmáli sínu. Kenningar Cummins leggja til 
grundvallar mismuninn á grundvallarboðskiptahæfileika (e. basic 
interpersonal communication skills, BICS ) og vitrænni, fræðilegri 
mállegri getu (e. cognitive academic language proficiency, CALP). 
Rannsóknir Cummins benda til þess að yngri nemendur séu fljótir að ná 
grundvallarboðskiptahæfileika, daglegu tungumáli, en eigi í meiri erfið-
leikum með að takast á við vitrænan, fræðilegan orðaforða sem tilheyrir 
hinum ýmsu námsgreinum. Hins vegar hafi eldri nemendur meiri 
bakgrunn til að byggja á. Ef þeir hafi lært flókinn orðaforða á móðurmáli 
sínu eigi þeir auðveldara með að tileinka sér viðkomandi orðaforða á 
öðrum tungumálum (Jiménez og Teague, 2009).  
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Rannsóknir Cummins hrekja því einnig kenninguna því yngri því 
betra og hefur Roessingh sýnt fram á með rannsókn sinni að réttara væri 
að segja það er aldrei of seint (Roessingh, e.d.; Roessingh og Kover, 
2002). Rannsókn Roessingh fólst í því að hjálpa nemendum sem höfðu 
búið í Kanada frá unga aldri, en höfðu ekki náð viðunandi árangri í 
náminu. Með markvissri kennslu í orðaforða náði hún mikilvægum 
árangri. Aðrar rannsóknir hafa leitt til sömu niðurstöðu: að best sé að 
byrja sem fyrst að styðja við unga nemendur sem eiga annað móðurmál 
en ríkir í skólasamfélaginu; finna þá nemendur sem annars ættu ekki 
möguleika til áframhaldandi náms, stuðla að markvissum náms- og 
kennsluaðferðum með þeim og fylgjast með framförum þeirra reglulega 
(Lesaux og Siegel, 2003; Jiménez, 2009; Lipka, Lesaux og Siegel, 2006; 
Morrow, 2009). Roessingh náði einnig umtalsverðum árangri með 
nemendum sem höfðu komið á unglingsaldri til landsins. Rannsókn 
hennar er í samhljómi við þá niðurstöðu Collier að eldri nemendur hafi 
minni tíma til að læra málið og eigi því á brattann að sækja til að geta 
tekist á við námið til jafns við innfædda jafnaldra sína. Þó eldri börn séu 
fljótari en þau yngri þá hafa þau minni tíma. 

Collier heldur því fram að næmiskeiðið spanni ekki ákveðinn aldur 
heldur frekar hversu mikla kunnáttu nemendur hafa öðlast í móðurmáli 
sínu (1995). Hún heldur því fram að því meira sem þeir hafi lært í 
móðurmáli sínu, sérstaklega sértæk orð sem tilheyra ýmsum 
námsgreinum, því betur og hraðar nái þeir tökum á nýja tungumálinu. 
Enn aðrar rannsóknir hafa sýnt fram á mikilvægi góðrar undirstöðu í 
móðurmáli og því sé mikilvægt að nemendur fái fræðslu áfram í því 
(Jiménez og Teague, 2009). Fjölmargir fræðimenn fullyrða að það sé í 
fjórða bekk grunnskóla sem kröfur um meiri og flóknari orðaforða verða 
meiri og bilið á milli nemenda byrji þá að breikka og haldi síðan áfram að 
aukast ef ekki er gripið inn í á markvissan hátt (Collier, 1995; Lipka o.fl., 
2006; Roessingh og Kover, 2002). Mál2 nemendur nota móðurmál sitt 
iðulega eingöngu til daglegra samskipta við fjölskyldumeðlimi. 
Tungumál samfélagsins nær smátt og smátt yfirtökunum, því það er 
tungumálið sem nemandinn notar í námi og starfi í þjóðfélaginu.  

Hugmyndin um því yngri því betra er verulega útbreidd vegna þeirra 
fjölda rannsókna sem hafa leitt í ljós að yngri nemendur ná tali innfæddra 
á undraskömmum tíma en einnig vegna þess að þeir fá lengri tíma: þeir 
byrja fyrr að takast á við málið og fá því meira ílag. Fjöldi nemenda af 
erlendum uppruna nær einnig fótfestu í námi og iðulega heyrir maður af 
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börnum sem ná framúrskarandi árangri í námi, jafnvel betri árangri en 
þau eintyngdu. Það að hafa á valdi sínu fleiri en eitt tungumál er mikil-
vægur þekkingarbrunnur og því verðugt markmið (Anderson og 
Freebody, 1985).  

Hins vegar er staðreyndin sú að allt of margir nemendur ná hvorki 
góðum tökum á móðurmáli sínu né tungumáli samfélagsins og gjalda 
þess í skólagöngu sinni. Tileinkun annars tungumáls er flókið fyrirbæri 
sem verður fyrir margvíslegum áhrifum auk aldurs svo sem móðurmáls-
kunnáttu, áhuga, hvata, tilfinninga, sjálfsmyndar, bakgrunnsþekkingar, 
menntunarstigs foreldra, þjóðfélagslegrar stöðu o.fl. (Larsen-Freeman og 
Long, 1991) og því ber að líta til allra þeirra áhrifsþátta þegar mótuð er 
stefna í kennslu barna af erlendum uppruna. Marinova-Todd, Marshall og 
Snow (2000) fullyrða að um ekkert næmiskeið sé að ræða. Þó viðurkenna 
þær að yngri nemendur séu líklegri en þeir eldri til að ná góðum tökum á 
öðru tungumáli, en aðrir áhrifsþættir vegi þyngra en aldur. Máli sínu til 
stuðnings nefna þær þörf yngri nemenda á stuðningi í gegnum öll árin til 
að halda í við eintyngda jafnaldra.  

Af því sem hér hefur komið fram er ljóst að yngri nemendur eru 
líklegir til að njóta enn meðfædds hæfileika til tungumálanáms, sérstak-
lega til þess að ná fullkomnum framburði og daglegu tali. Hins vegar má 
gera ráð fyrir að eldri nemendur tileinki sér orðaforða nýja tungumálsins 
hraðar en þeir yngri vegna meiri orðaforða í móðurmáli sínu, meiri 
bakgrunnsþekkingar og vegna þess að bein kennsla nýtist þeim betur. Þeir 
hafa hins vegar minni tíma til málanámsins og námið almennt er meira 
krefjandi.  

2.5 Að læra ný orð 
Orð sem vísa til þekkingar sem þegar er til staðar, hlutlægrar eða/og 
huglægrar er auðveldara að tileinka sér en orð sem vísa til einhvers sem 
nemandanum er framandi (Greenwood, 2002; Mountain, 2002; Nation, 
1990; Rhoder og Huerster, 2002). Skýrsla NRP (National Institute of 
Child Health and Human Development, 2000; Pearson o.fl., 2007) leiddi í 
ljós að nemendur læra best orð sem sett eru fram í merkingarbærum, 
raunverulegum texta, sem svarar til reynslu þeirra og þekkingar, en síður 
ef orð eru sett fram án samhengis.  

Reynsla og þekking einstaklinga mótast og markast af umhverfi 
þeirra. Þannig er upplifun og bakgrunnsþekking þeirra sem hafa alist upp 
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í ólíkum löndum og/eða menningarheimum iðulega margvísleg og því 
orðaforði þeirra einnig. Gífurlega mikilvægt er að hafa þá staðreynd í 
huga þegar orðaforði er kenndur og einnig þegar orðaforði er prófaður. Í 
kennslu- og námsbókum þarf að taka tillit til hinna ýmsu menningar-
samfélaga sem nemendur tilheyra því allir nemendur þurfa að geta tengt 
nýja þekkingu við fyrri þekkingu. 

Margir aðhyllast þá skoðun að ekki eigi að kenna orð sérstaklega, að 
ekki þurfi að beita markvissum náms- og kennsluaðferðum til að auka 
orðaforða nemenda. Rökin hafa verið þau að um sé að ræða svo mörg orð 
að engan veginn sé hægt að leggja tíma í beina kennslu, það sé í raun dropi 
í hafið. Þá hefur verið bent á þá staðreynd að það sé svo margt sem þurfi að 
læra um hvert orð, öll þau atriði sem felast í því að kunna orð (sjá kafla 
2.1., bls. 17), að þetta sé í raun óvinnandi vegur. Af þeim ástæðum þurfi að 
eyða mjög miklum tíma í það að læra orð til að mælanlegur árangur náist. 
Þegar nemendur takast á við annað og erlend tungumál hafi þeir tak-
markaðan tíma til þess háttar beinnar kennslu eða beins náms í orðunum 
einum sér, í samanburði við það þegar nemendur tileinka sér móðurmál sitt 
og verja öllum tíma sínum á því tungumáli. Í því sambandi ber að vísa í 
ílagstilgátu (e. Input Hypothesis) Krashen (1982, 1985; Folse, 2004) en 
samkvæmt henni lærist tungumál á ómeðvitaðan hátt ef nemandinn hefur 
áhuga og er afslappaður og ef ílagið er aðeins fyrir ofan fyrri kunnáttu. Þá 
er athyglinni beint að innihaldi orðræðunnar í tali eða riti en ekki að 
einstökum orðum eða formgerð tungumálsins. Óbein eða tilviljanakennd 
tileinkun orðaforða felst í því að rekast á orð í lestri og hlustun og nota 
orðin í tali og ritun. Þannig eykst orðaforðinn smám saman í stað þess að 
ný orð séu numin á meðvitaðan hátt (Huang, Hung-Tzu, 2007; Paribakht 
og Wesche, 1997). Rannsóknir hafa sýnt að flest orð lærast einmitt á þann 
hátt (Huckin og Coady, 1999; Huang, Hung-Tzu, 2007; Nagy, Anderson 
og Herman, 1985). Þá eru tækifærin miklu fleiri og því hægt að gera ráð 
fyrir mikilli aukningu með þeim hætti eingöngu (Nation, 2001). Því er 
nauðsynlegt að nemendur séu hvattir til að lesa mikið og þá lesefni sem er 
rétt fyrir ofan kunnáttu þeirra, þá bæta þeir ósjálfrátt nýjum orðum í safnið 
(Grabe og Stroller, 2002, bls. 259; Huang, Hung-Tzu, 2007) því þá fá þeir 
tækifæri til að giska á merkingu óþekktra orða út frá samhengi þeirra 
(Huang, Hung-Tzu, 2007; Krashen, 2004). 

Árangur þess háttar orðaforðanáms er hins vegar oft takmarkaður. Börn 
þurfa að hafa lært nógu mörg orð og náð nægilegri færni í lestri til þess að 
vel takist til, eða eins og Coady orðar það (1997, bls. 229) „hvernig geta 
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nemendur lært ný orð í gegnum lestur þegar þeir kunna ekki nógu mörg orð 
til að lesa vel?“ Batia Laufer hefur leitast við með rannsóknum sínum að 
varpa ljósi á það hlutfall orða sem nauðsynlegt er að nemendur skilji til að 
þeir geti náð merkingu málsins í ræðu og riti. Niðurstöður hennar eru þær að 
þegar nemendur lesa sér til skemmtunar þurfi þeir að skilja 98% orða textans 
en 95% orða í skólabókum og öllu námi til að geta tileinkað sér innihaldið 
(1997, 2003; Laufer og Goldstein, 2004; Laufer og Hill, 2003). Nemendur 
verða samt sem áður að lesa mikið til að læra ný orð en þeir þurfa að hafa 
góðan orðaforða til að geta lesið.  

Ungir nemendur eiga líka erfitt með að læra ný orð á meðan þeir eru 
að læra að lesa og hafa ekki náð þeirri færni að geta lesið til að læra 
(Collier, 1995; Lipka o.fl., 2006). Rannsóknir hafa sýnt að lestrarkunnátta 
í móðurmáli skilar sér í lestrarfærni í öðrum tungumálum (Royer og 
Carlo, 1991). Ungir nemendur eru yfirleitt ekki komnir með góða lestrar-
kunnáttu í móðurmáli og hún nýtist þeim því ekki eins og eldri 
nemendum.  

Rannsóknir hafa einnig leitt í ljós að orð lærast ekki nógu vel óbeint í 
gegnum lestur, orðin festast ekki nægilega í minni, nemendur bæta orðum 
á þann hátt ekki nægilega við tjáningarorðaforða sinn eða dýpt orðaforða 
(sjá kafla 2.1.2., bls. 21), til þess þurfa þeir að vinna með orðin á 
meðvitaðan hátt (Gardner, 2004; Paribakht og Wesche, 1997). Einnig ber 
að líta til þess sem íslenskar og erlendar orðtíðnirannsóknir hafa leitt í 
ljós að „ ... að ritað mál (talmál sennilega ekki síður) er samsett af fáum 
orðmyndum, sem oft eru endurteknar, og mörgum orðmyndum, sem 
sjaldan eða aldrei eru endurteknar“ (Ársæll Sigurðsson, 1940, bls. 19-20; 
Friðrik Magnússon, 1988) og því rekast nemendur of sjaldan á hvert 
lágtíðniorð til að þeir nái að tileinka sér það (Gardner, 2004) (sjá kafla 
2.2., bls. 21).  

Þar að auki hefur árangur þess að nemendur giski á merkingu orða 
ekki reynst viðunandi. Rannsóknir hafa leitt í ljós að nemendur leiða oft 
hjá sér óþekkt orð, líta framhjá þeim (Fraser, 1999; Paribakht og Wesche, 
1999; Wesche og Paribakht, 2000). Huckin og Coady drógu saman helstu 
annmarka þess að nemendur geti sér einungis til um merkingu orða 
(1999, bls. 181-193): 

 Ágiskun er ónákvæm en lestur krefst þess iðulega að orð séu 
nákvæmlega rétt túlkuð 
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 Ónákvæm ágiskun getur leitt lesandann í ógöngur og kallað 
fram rangan skilning 

 Ágiskun er tímafrek og hægir á lestrarhraðanum 
 Ágiskun er einungis árangursrík ef innihald textans er 

auðskilið og næstum öll önnur orð textans eru kunnug, sem 
krefst þess að nemandinn hafi góða bakgrunnsþekkingu og 
orðaforða 

 Ágiskun krefst þess að lesandinn hafi öðlast þjálfun í 
viðeigandi námstækni (sbr. umfjöllun hér á eftir) sem marga 
nemendur skortir 

 Ágiskun leiðir iðulega ekki til tileinkunar 
 Ágiskun hefur ekki reynst árangursrík til að rýna í merkingu 

samsettra, flókinna orða 

Þar sem rannsóknir hafa sýnt að því meiri orðaforða sem nemendur 
hafa því hraðar bæta þeir við orðaforða sinn má gera ráð fyrir að 
tilviljunarkennd tileinkun ein og sér auki í raun mun á stærð orðaforða 
barna, þau lakari dragist sífellt meira aftur úr hinum (Gardner, 2004). 

Ólíkt óbeinni tileinkun orðaforða felst bein tileinkun orðaforða í því 
að athygli nemandans er beint að orðunum sjálfum og nemandinn vinnur 
að því að tileinka sér þau á meðvitaðan hátt (Doughty og Williams, 1998; 
Hunt og Beglar, 2005). Bestur árangur næst með bæði beinu og óbeinu 
námi, þó með því markmiði að nemendur bæti sem hraðast við orðaforða 
sinn og þeim orðum sem mikilvægust eru á hverjum tíma (Baker o.fl., 
1995; Folse, 2004; Gardner, 2004; Nation, 1990, 2001). Ef mál2 nem-
endur fá slíka kennslu strax á fyrstu árum grunnskóla geta þeir náð sömu 
lestrarfærni og mál1 nemendur (Baker o.fl., 1995; Chiappe, Siegel og 
Wade-Woolley, 2002; Droop og Verhoeven, 2003; Lesaux, 2003; 
Limbos, 2001; Samson og Lesaux, 2009). Rannsóknir benda til að öll eða 
einhver kennsla í orðaforða sé betri en engin kennsla í orðaforða 
(Blachowicz o.fl., 2006; Dale, Razik og Petty, 1973). Því hefur einnig 
verið haldið fram að kennsla í orðaforða eigi að skipa veglegan sess í öllu 
skólastarfi, í öllum námsgreinum, allan skóladaginn í öllum árgöngum 
(Blachowicz o.fl., 2006).  

Ásrún Jóhannsdóttir (2009) kannaði árangur markvissrar kennslu í 
enskum orðaforða hér á landi, annars vegar hjá nemendum í fjórða bekk 
grunnskóla og hins vegar í sjöunda bekk grunnskóla, og niðurstöður 
hennar voru ólíkar niðurstöðum fyrrnefndra rannsókna. Þátttakendur í 
rannsókn hennar í fjórða bekk sem lærðu orð óbeint lærðu fleiri orð en 
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jafnaldrar þeirra sem höfðu fengið beina orðaforðakennslu. Þátttakendur í 
sjöunda bekk lærðu hins vegar fleiri orð með beinum kennsluaðferðum en 
hinir sem höfðu ekki fengið slíka kennslu. Þessar niðurstöður eru að vissu 
leyti í mótsögn við áðurnefndar rannsóknir og enn frekar við rannsókn 
Beck og McKeown (2007) sem leiddi í ljós að ungir nemendur í leikskóla 
og fyrsta bekk grunnskóla náðu að auka verulega orðaforða sinn með 
hjálp markvissrar kennslu í orðaforða og því meira sem kennslustundir 
voru fleiri.  

Í ljósi þessara ólíku niðurstaðna er vert að taka til umfjöllunar hvað 
felst í markvissum náms- og kennsluaðferðum í orðaforða. Ekki virðist 
nein ein náms- eða kennsluaðferð vera sú besta í því að auka orðaforða 
nemenda. Þó benda rannsóknir til þess að eftirfarandi náms- og kennslu-
aðferðir séu sérstaklega mikilvægar og árangursríkar fyrir nemendur sem 
hafa annað móðurmál en ríkir í skólasamfélaginu, en þær spanna áherslur 
hinna ýmsu fræðimanna og niðurstöður fjölmargra rannsókna: 

1. Nemendur þurfa að fá tækifæri til að glíma við mál eða texta sem 
inniheldur hæfilegt magn orða sem eru þeim framandi. Ef of mörg 
ókunn orð eru í texta, í ræðu eða riti, ná nemendur ekki að rýna í 
merkingu þeirra út frá samhenginu og bæta því ekki við orðasafn 
sitt og ná ekki heldur að tileinka sér innihald textans (Grabe og 
Stoller, 1997; Huang, Hung-Tzu, 2007). Textinn þarf í raun að 
vera aðeins fyrir ofan kunnáttu nemandans til að nemandinn nái 
að bæta við orðaforða sinn (Krashen, 1982). Ef nemendur glíma 
við of þungan texta eiga þeir á hættu að misskilja hann, giska 
ranglega á merkingu óþekktra orða ásamt því að þeir fá ekki 
möguleika til að dvelja við merkingu nýju orðanna og vinna með 
þau á þann hátt að þau festist í minni (Hulstijn, 1993; Huang, 
Hung-Tzu, 2007; Wesche og Paribakht, 2000). Ef texti inniheldur 
of mikið af óþekktum orðum geta nemendur ekki beitt viðeigandi 
námstækni (sjá hér á eftir) til að tileinka sér innihald textans og 
ráðið í merkingu ókunnu orðanna (Huang, Hung-Tzu, 2007; 
Huckin og Coady, 1999). Laufer (1989) komst að því með 
rannsókn sinni að nemendur verða að skilja 95% af orðunum í 
texta til að geta nýtt sér innihald hans og bætt við orðaforða sinn. 
Rannsóknir benda til að einmitt nemendur sem hafa annað 
móðurmál en það sem ríkir í skólasamfélaginu þurfi allt of oft að 
glíma við of erfiðan texta og geti því ekki beitt þeirri námstækni 
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sem þarf til að rýna í innihaldið og tileinka sér það (Chen, 1998; 
Grabe og Stoller, 1997; Huang, Hung-Tzu, 2007). Þegar nem-
endur læra námsgreinar á tungumáli sem þeir hafa ekki nægileg 
tök á hamlar það þeim í því að vinna með námsefnið, þeim gengur 
illa að taka þátt í samræðum í tímum, vinna verkefni og það hefur 
síðan áhrif á vitsmunalegan þroska þeirra. 

2. Orðaforðinn sem nemendur takast á við þarf að vera nákvæmlega 
sá orðaforði sem mikilvægastur er hvert sinn. Mikilvægast er að 
byggja upp grunnorðaforða tungumálsins (orðaforða daglegs lífs; 
algengustu orð málsins) og orðaforða þeirra námsgreina sem 
nemendur þurfa að tileinka sér á hverjum tíma (August o.fl., 2005) 
(sjá kafla 2.2., bls. 21) 

3. Nemendur þurfa að lesa margvíslegan texta þar sem viðkomandi 
orð koma fyrir; best er að þeir rekist á orðin margsinnis og þá 
bæði í ræðu og riti. Þeir verða jafnframt að vinna með orðin á 
margvíslegan hátt í fjölbreytilegum verkefnum til að þau festist í 
minni (August o.fl., 2005; Baker o.fl., 1995; Blachowicz o.fl., 
2006; Folse, 1999; Hulstijn, 1992; Stahl, 2003; Stahl og 
Fairbanks, 1986). Því er fjöldi þeirra tækifæra sem nemendur fá til 
að nota orðin í tali, ritun, hlustun og lestri grundvallaratriði og 
mikilvægt að kennarar hafi það að leiðarljósi þegar þeir skipu-
leggja kennslustundir (Folse, 2004; Webb, 2007). Á meðan börn 
eru enn að læra að lesa henta þeim best leikir og söngvar sem 
innihalda þau orð sem eru þeim mikilvægust og sem verið er að 
taka fyrir á hverjum tíma (DeKeyser, 2000). 

4. Brýnt er að nemendur þjálfi námstækni til að geta sér til um 
merkingu óþekktra orða, en það getur aukið sjálfstæði þeirra í 
náminu og þá sérstaklega í því að byggja upp orðaforðann 
(Blachowicz o.fl., 2006): 

a) Kennarinn getur vakið athygli á uppbyggingu orðsins, hvort 
orðið er samsett úr tveim eða fleiri orðum, for- og viðskeytum 
og merkingu þeirra (Stahl og Fairbanks, 1986).  

b) Börn þurfa að fá þjálfun í því að uppgötva merkingu orða út frá 
samhengi textans (Kuhn og Stahl, 1998; Nation, 2001; Stahl og 
Fairbanks, 1986). Í því skyni er mikilvægt að höfða til áhuga- 
og þekkingarsviðs þeirra því þess konar texta í ræðu og riti 
eiga þau auðveldara með að tileinka sér.  



  

43 

c) Gagnlegt er fyrir nemendur að vera meðvitaðir um það sem er 
líkt og það sem er ólíkt í móðurmáli og nýja tungumálinu 
(August o.fl., 2005; Jiménez, Garcia og Pearson, 1995, 1996; 
Jiménez og Teague, 2009; Kieffer og Lesaux, 2007; Odlin, 
1989). Þau orð sem líkjast í tungumálunum er auðveldara að 
læra en önnur (Malabonga, Kenyon, Carlo, August og Louguit, 
2008), þ.e.a.s. orð sem hafa sömu eða svipaða merkingu og eru 
skrifuð á líkan eða sambærilegan hátt (August o.fl., 2005; 
Holmes og Guerra Ramos, 1995). Sem dæmi má nefna að í 
hinum ýmsu Norðurlandamálum er mikið af líkum eða 
skyldum orðum, t.d. orðið dreng í dönsku er drengur á 
íslensku. Mikilvægt er að nemendur fái þjálfun í því að tengja 
orð í nýja málinu við orð í móðurmálinu því rannsóknir hafa 
sýnt að misjafnt er hve nemendur nýta sér þennan möguleika ef 
þeir eru ekki hvattir til þess (Dressler, 2000). Í rannsókn 
Hancin-Bhatt og Nagy (1994) kom í ljós að færnin fór vaxandi 
með aldri. Nemendur í áttunda bekk grunnskóla nýttu sér þetta 
í mun meira mæli en nemendur í fjórða bekk. Nemendur eiga 
auðveldara með að tengja orð í móðurmáli og öðru máli því 
meir sem þau líkjast merkingarlega, í ritun og í framburði 
(August o.fl., 2005; Dressler, 2000). Rannsóknir benda til að 
nemendur sem hafa fengið þjálfun og náð færni í því að tengja 
nýja tungumálið við móðurmálið nái meiri árangri en aðrir 
(Jiménez og Teague, 2009). Ekki aðeins er mikilvægt að 
nemendur séu meðvitaðir um það sem er líkt og ólíkt með 
tungumálunum heldur greiðir það þeim einnig leið ef þeir hafa 
aðgang að texta námsgreinanna á móðurmáli sínu (Jiménez og 
Teague, 2009). 

d) Nemandinn þarf að læra að virkja viðeigandi bakgrunns-
þekkingu sem tengist innihaldi textans, tengja nýja þekkingu 
við fyrri þekkingu (August o.fl., 2005). Þessi námstækni er 
sérstaklega mikilvæg í því skyni að byggja upp sjálfstæði 
nemandans í námi (Baker o.fl., 1995).  

5. Nemendur þurfa að hafa aðgang að orðabókum á móðurmáli 
þeirra (Folse, 2004; Prince, 1996), helst orðabækur sem tengja 
skólamálið við móðurmálið ef slíkar bækur eru til. Ennfremur 
hefur reynst árangursríkt að börn útbúi persónulegar orðabækur, 
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þar sem þau safna orðum sem þau læra og auðvelt er að leita uppi 
orð og merkingu þeirra á móðurmáli þeirra (Folse, 2004). 

Vegna hins gífurlega fjölda orða sem nemendur þurfa að læra er 
mikilvægast að þeir auki orðaforða sinn bæði með viðeigandi náms- og 
kennsluaðferðum, og líka óbeint í gegnum lestur (Coady, 1997; Hunt og 
Beglar, 2005; Nation, 2001). Þess vegna fela markvissar náms- og 
kennsluaðferðir í orðaforða meðal annars í sér það markmið að nemendur 
öðlist færni í að tileinka sér ný orð á sjálfstæðan hátt (Blachowicz o.fl., 
2006; Hunt og Beglar, 2005; Nagy og Herman, 1984). Í ljósi þess að 
niðurstöður rannsókna eru sumar í mótsögn hver við aðra (sbr. íslensku 
og erlendu rannsóknarnar sem getið er í kaflanum hér að framan), og að 
bein kennsla nýtist yngri nemendum síður en eldri nemendum (sjá kafla 
2.4., bls. 32) má álykta sem svo að heildstæð markviss áhersla skili best-
um árangri þar sem ofangreindar náms- og kennsluaðferðir eru hafðar að 
leiðarljósi í öllu skólastarfi, í öllum námsgreinum með öllum aldurs-
hópum. Það er mikilvægt vegna þess að rannsóknir hafa sýnt að mikill 
munur er á stærð orðaforða barna sem kemur fram strax á unga aldri og 
hefur annars tilhneigingu til að vaxa með hverju árinu (Morrow o.fl., 
2009) (sjá kafla 2.3., bls. 28). 

2.6 Að prófa orðaforða 
Upplýsingar sem fást af orðaforðaprófum eru afar mikilvægar vegna 
þeirra fjölmörgu rannsókna sem hafa sýnt sterka fylgni á milli orðaforða 
og lesskilnings og vegna þess að orðaforði barna hefur forspárgildi fyrir 
velgengni þeirra í námi (Harklau, 1994; Hart og Risley, 2003; Read, 
2000; Saville-Troike, 1984). Með því að prófa orðaforða barna er hægt að 
meta stöðu þeirra miðað við heildina, setja markmið, þróa tæki til að ná 
þeim markmiðum og mæla árangur. Þegar orðaforði er prófaður er 
mikilvægt að nota góð mælitæki, viðurkennd orðaforðapróf sem sýnt hafa 
fram á viðunandi áreiðanleika og réttmæti.  

Til eru margar tegundir prófa. Prófið sem verður notað í þessari 
rannsókn tilheyrir hinum svokölluðu stöðluðu prófum þar sem einstakl-
ingar eru bornir saman við hóp (e. norm-referenced tests) (Sattler, 2001). 
Kostir við slík próf eru þeir að þau hafa viðmið, viðurkennt réttmæti og 
áreiðanleika. Nákvæm fyrirmæli eru gefin um fyrirlögn og yfirferð. 
Prófin eru stöðluð fyrir ákveðinn hóp og einkunnir settar upp í skala, 
þannig að ákveðin einkunn gefur vísbendingu um stöðu einstaklingsins 
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miðað við hópinn. Tilgangur þess að prófa börn með þessum hætti getur 
því verið þrenns konar: a) prófið lýsir stöðu barns í samanburði við önnur 
börn á sama aldri eða tiltekinn hóp barna; b) prófið gefur vísbendingu um 
styrk- eða veikleika barns í því sem verið er að prófa; c) prófið gefur 
möguleika á að meta framfarir (Sattler, 2001). 

Próf eins og PPVT-4 (Peabody Picture Vocabulary Test) (Dunn og 
Dunn, 2007) sem notað var í þessari rannsókn (sjá kafla 3.3., bls. 56), 
sem prófa aðeins viðtökuorðaforða, og þar sem orð eru sett fram ein og 
sér án samhengis, hafa átt vaxandi vinsældum að fagna síðustu ár 
(Nation, 2001). Það að þau prófa afmarkaðan þátt málsins, einungis 
breidd viðtökuorðaforða stuðlar að hugtakaréttmæti prófsins. Í prófum 
þar sem orð eru sett fram í heilum setningum er hins vegar verið að prófa 
margt fleira en orðaforða því þau reyna á margvíslega færni og þekkingu, 
t.d. málfræðikunnáttu, kunnáttu í setningauppbyggingu, bakgrunns-
þekkingu o.fl. Þó bakgrunnsþekking hafi óneitanlega áhrif á það hve vel 
nemendur þekkja einstök orð má fullyrða að lítið sem ekkert reynir á 
málfræðikunnáttu þeirra í PPVT-4, nema að því leyti að prófuð eru orð úr 
mismunandi orðflokkum t.d. nafnorð, sagnorð, lýsingarorð o.s.frv. 
Orðaforði og bakgrunnsþekking eru aftur á móti nátengd hugtök og því er 
nokkuð ljóst að þegar viðtökuorðaforði er prófaður er jafnframt verið að 
prófa bakgrunnsþekkingu (sjá kafla 2.3., bls. 28). Sem dæmi má nefna 
orðið stöngull. Það orð læra nemendur kannski ekki endilega í daglegu 
lífi en læra það hins vegar í náttúrufræði í skólanum. Líklegra er að 
nemendur sem hafa notið sólar á erlendum ströndum þekki orðið strönd 
en hinir sem ekki hafa slíka reynslu. Próf sem prófa viðtökuorðaforða, þar 
sem orð eru sett fram ein og sér án samhengis og þar sem svör eru annað 
hvort rétt eða röng, eru einföld í fyrirgjöf og henta því vel þegar úrvinnsla 
er megindleg.  

Á hinn bóginn hefur þessi tegund prófa sætt gagnrýni einmitt fyrir það 
að orðin eru prófuð án samhengis. Orð hafa merkingu vegna þess sam-
hengis sem þau birtast í. Orð geta einnig haft mismunandi merkingu eftir 
innihaldi textans. Þegar orð eru birt án samhengis er engan veginn hægt 
að sjá um hvaða mögulega merkingu er að ræða. Ein leið til að kom í veg 
fyrir þetta er að birta orð með myndum sem vísa til merkingar þeirra.  

Þessi próf hafa einnig fengið gagnrýni fyrir að segja ekkert um það 
hve vel nemandinn þekkir orðin (sjá kafla 2.1., bls. 17). Þó má benda á að 
fundist hefur sterk fylgni á milli þessarar tegundar prófa og annarra 
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tegunda orðaforðaprófa (Read, 2000). Rannsakendur hafa einnig fundið 
sterka fylgni á milli prófa í orðaforða og annarra undirþátta lesskilnings. 

Orðaforða er hægt að prófa eftir ýmsum leiðum: a) bjóða upp á 
valmöguleika, (eins og í prófinu sem hér verður notað); b) láta nemendur 
þýða orð eða útskýra merkingu þeirra á móðurmáli sínu; c) setja fram orð 
í heilum setningum; d) eða ein sér án samhengis, (eins og í prófinu sem 
hér verður notað); e) láta nemendur ljúka við setningar; f) láta nemendur 
útbúa setningar þar sem orðin koma fyrir; g) leggja áherslu á tengsl orða, 
orðasambönd, samheiti, andheiti o.s.frv. (Nation, 2001). Helstu gallar 
prófa þar sem boðið er upp á valmöguleika eru meðal annars þeir að 
mikilvægt er að velja kosti með forprófum en það krefst mikillar vinnu 
(eins og prófið sem hér verður notað byggist á). Einnig er þá alltaf hætta á 
að nemendur giski á rétt svör (Nation, 1990). Hins vegar eru þau auðveld 
í fyrirgjöf, svör eru annað hvort rétt eða röng. Próf sem láta nemendur 
búa til setningar sem útskýra merkingu orða hafa minna hugtakaréttmæti 
og prófa í raun bæði viðtöku- og tjáningarorðaforða ásamt kunnáttu í 
setningauppbygginu, málfræði o.fl. Þegar nemendur eiga að ljúka við 
setningar er einnig verið að prófa færni þeirra í ritun. Þegar lögð er 
áhersla á tengsl orða, orðasambönd, samheiti, andheiti o.þ.h. er jafnframt 
verið að prófa dýpt orðaforða (Nation, 2001). 

Stöðluð próf (sjá skilgreiningu hér að framan) hafa átt undir högg að 
sækja undanfarin ár. Gagnrýni hefur verið byggð á því viðhorfi að ekki 
beri að miða einstaklinga við heildina því hver og einn sé einstakur og 
varast beri að flokka nemendur eða setja á þá einhvern stimpil sem miðast 
við meðalnemandann. Því hefur verið haldið fram að stöðluð próf eigi 
ekki við þegar verið er að rannsaka mannlegar verur sem séu of 
margbreytilegar til að hægt sé að einangra eitthvert ákveðið svið eða 
færniþátt án þess að líta til annarra þátta mannlegs breytileika, m.ö.o. að 
megindlegar rannsóknir eigi ekki við þegar viðfangsefnið er eins flókið 
og maðurinn er (Sattler, 2001). 

Hins vegar er ljóst að stöðluð próf, ef þau eru túlkuð varlega, geta 
komið að góðum notum. Stöðluð próf geta gefið grófa mynd af þróun og 
árangri skólastarfs. Þau gefa möguleika á að greina vandamál einstakra 
nemenda og grípa inn í með viðeigandi hætti í tæka tíð. Stöðluð próf geta 
gefið vísbendingar um það hvort tilteknir hópar, t.d. börn af erlendum 
uppruna, eiga möguleika í sama skólakerfi og innfæddu börnin og hvort 
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þau hafi náð tökum á þeirri færni sem þarf til að komast vel af í þjóð-
félaginu og í skólasamfélaginu (Sattler, 2001).  

Gagnrýnin hefur orðið til þess að bæta stöðluð próf. Nú eru prófin 
samin með forprófum á einstaklingum sem eru dæmigerðir fyrir þýðið, 
eða fjöldann. Með viðurkenndum prófum fylgja skýr fyrirmæli um próf-
lagnir. Tilgangur prófanna er umfram allt hagsmunir barnanna sjálfra og 
niðurstöður geta verið hvati til betri náms- og kennsluhátta (Sattler, 
2001). Þess er einnig gætt, eins og kostur er, að prófin séu án menningar-
legrar einsleitni þó það hafi ekki reynst auðvelt. Sennilega er ekki hægt 
að búa til próf sem tekur út öll menningarleg áhrif. Í raun er öll mannleg 
reynsla mótuð af menningu (Sattler, 2001). Og mikilvægt er að taka tillit 
til þess í túlkun niðurstaðna að nemendur hafa margvíslegan menningar-
legan bakgrunn (sjá kafla 2.3., bls. 28). Hinir ýmsu þjóðfélagshópar eiga 
t.d. ólíkar hefðir, hátíðisdaga, heimilisreglur, trúarbrögð o.s.frv. sem 
orðaforði einstaklinga endurspeglar (Sattler, 2001). 

Eins og áður segir eru tengsl orðaforða og lesskilnings ekki einföld, 
hér er engan veginn um orsakasamband að ræða (sjá kafla 2, bls. 15-16). 
Þegar rannsökuð eru tengsl orðaforða og lesskilnings er mikilvægt að 
tekið sé tillit til þessa flókna sambands. Stöðluð próf eru ósveigjanleg og 
gera okkur því ekki kleift að útskýra tengslin, og þá aðallega vegna 
þeirrar staðreyndar að stöðluð próf innihalda sjaldan texta sem finna má í 
námsbókum (Pearson o.fl., 2007). Eina leiðin til að varpa frekara ljósi á 
samband orðaforða og lesskilnings er að orðaforðapróf séu eins innihalds-
rík og það sem þau eiga að mæla; þá þarf í raun að prófa alla þá þætti sem 
felast í því að kunna orð (sjá kafla 2.1., bls. 17), að orð séu birt í sam-
hengi, að prófaður sé sá orðaforði sem mikilvægur er til að tungumálið 
nýtist hvert sinn (sjá kafla 2.2., bls. 21) o.s.frv.  

Að prófa stærð orðaforða nemenda hefur átt vaxandi vinsældum að 
fagna vegna áhuga fræðimanna á því hvernig orðaforði nemenda vex og 
þætti beinnar kennslu og óbeinnar tileinkunar í því sambandi. Slík 
orðaforðapróf er hægt að semja á ýmsan hátt. Ein aðferðin er að taka orð 
af handahófi úr orðabók eða orðasafni sem líklegt er að innihaldi öll þau 
orð sem hugsanlegt er að nemendur kunni. Gert er ráð fyrir að hlutfall 
þeirra orða sem nemendur kunna í prófinu sé það sama og af öllu 
heildarorðasafninu. Þessi aðferð hefur verið vinsælust þegar orðaforði 
móðurmáls hefur verið prófaður (Nation, 2001).  
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Orðaforðapróf hafa einnig verið samin út frá orðtíðni. Þannig er hægt 
að taka mið af því máli sem er dæmigert fyrir viðkomandi hóp og útbúinn 
listi yfir öll orðin sem slíkt mál inniheldur. Orð eru síðan valin af 
handahófi út frá orðalistanum í prófið. Þetta gefur ekki upplýsingar um 
heildarstærð orðaforða viðkomandi hóps því notað er aðeins sýnishorn af 
málinu. Hægt er að skrá orðin sem birtast í þess konar lista eftir tíðni 
þeirra í málinu sem þau eru tekin úr. Orðunum er síðan skipt upp í 
algengustu 1000 orðin, 2000 orðin o.s.frv. Orðin sem valin eru í prófin 
koma úr öllum flokkunum. Þar sem ólíklegt er að slík orðtíðnipróf nái 
yfir sjaldgæfustu orðin í tungumálinu hafa þau aðeins verið notuð með 
nemendum sem hafa litla kunnáttu í tungumálinu, t.d. nemendum af 
erlendum uppruna (Nation, 2001). Mikilvægt er að prófin endurspegli 
raunverulegt tungumál, bæði hin svokölluðu hátíðniorð (sjá kafla 2.2., 
bls. 21) og einnig orð sem koma sjaldan fyrir en spanna samt sem áður 
stóran hluta af málinu eða eins og Ársæll Sigurðsson orðaði það (1940): 
„fáum orðmyndum, sem oft eru endurteknar, og mörgum orðmyndum, 
sem sjaldan eða aldrei eru endurteknar“. Beck, McKeown og Kucan 
(2002; Pearson o.fl., 2007) telja að taka eigi mið af orðaforða fullorðinna, 
menntaðra einstaklinga en það er orðaforði sem heyrist og sést í 
fjölmiðlum, bókmenntum, námsbókum og víðar. Biemiller (2005; 
Biemiller og Boote, 2006; Biemiller og Slonim, 2001; Pearson o.fl., 
2007) telur ákjósanlegt að orð sem 40 til 80% nemenda í lok annars 
bekkjar þekkja séu valin fyrir þann hóp nemenda.  

Próf sem prófa viðtökuorðaforða með því að birta orð án samhengis 
hafa verið notuð í rannsóknum alla 20. öldina. Orðaforðapróf sem prófa 
breidd orðaforða hafa verið vinsælli en þau sem prófa dýpt orðaforða 
vegna þess að þau segja meira um heildarorðaforða nemandans sem síðan 
hefur sterka fylgni við lesskilning og velgengni í námi. Og því meira sem 
við setjum orð í samhengi því óljósara er það hvort við í raun séum að 
prófa orðaforða (Read, 2000). Í þessari rannsókn verður prófuð breidd 
viðtökuorðaforða þátttakenda. Orð eru birt ein sér með myndum sem vísa 
til merkingar þeirra en boðið er upp á fjóra valmöguleika fyrir hvert orð. 

2.7 Rannsóknarspurningar og tilgátur 
Í ljósi þessarar fræðilegu umfjöllunar eru settar fram eftirfarandi 
rannsóknarspurningar: 
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1. Hver er orðaforði nemenda sem eiga annað móðurmál en 
íslensku? Fer hann eftir aldri og dvalartíma á landinu?  

2. Er munur á íslenskum meðalorðaforða nemenda sem eiga íslensku 
sem móðurmál og þeirra sem eiga íslensku sem annað tungumál?  

3. Er munur á íslenskum meðalorðaforða milli barna með vestur-
evrópsk móðurmál, austur-evrópsk móðurmál og barna sem hafa 
móðurmál sem töluð eru utan Evrópu. 

4. Eru tengsl á milli fjölda kennslustunda sem nemendur fá á viku í 
sérstakri íslenskukennslu og orðaforða nemendanna?  

Settar fram eftirfarandi tilgátur sem byggðar eru á því sem fram hefur 
komið í fræðikaflanum hér á undan: 

1. Gert er ráð fyrir að stigafjöldi þátttakenda á orðaforðaprófinu 
hækki með aldri einum saman.  

2. Búast má við að stigafjöldi þátttakenda á orðaforðaprófinu hækki 
með dvalartíma einum saman.  

3. Sett er fram sú tilgáta að samvirkni mælist á milli aldurs og 
dvalartíma, því gera má ráð fyrir að eldri nemendur hafi að jafnaði 
dvalið lengur á landinu en yngri nemendur og að þeir sem hafa 
dvalið lengst á landinu séu að jafnaði elstir.  

4. Gert er ráð fyrir að ísl2 nemendur hafi að meðaltali minni 
íslenskan orðaforða en ísl1 jafnaldrar þeirra.  

5. Áætlað er að íslenskur orðaforði nemenda sem eiga evrópsk 
móðurmál sé meiri en þeirra sem eiga önnur móðurmál en 
evrópsk.  

6. Búast má við að nemendur sem hafa fengið fleiri kennslustundir í 
íslensku sem öðru tungumáli hafi meiri orðaforða en þeir sem hafa 
fengið færri tíma, að tímafjöldi hafi jákvæð áhrif á orðaforða 
nemenda. 
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3 Aðferð.  

3.1 Þátttakendur 
Hringt var í 44 grunnskóla á landinu. Skólar voru valdir af handahófi á 
Reykjavíkursvæðinu. Einnig var haft samband við alla grunnskóla á 
Akureyri og þá grunnskóla sem liggja við þjóðveginn til Akureyrar. Af 
þeim 44 grunnskólum sem hringt var í náðist ekki samband við skóla-
stjóra tíu skóla, tveir skólar vildu ekki taka þátt, átta skólar höfðu ekki 
nemendur sem um ræðir og einn skóli fékk ekki leyfisbréfin samþykkt til 
baka frá foreldrunum. Því voru það alls 23 skólar sem þátt tóku í 
rannsókninni. Skólastjórar fengu leyfisbréf til undirritunar ásamt sýnis-
horni af leyfisbréfi til foreldra á íslensku. 

Send voru leyfisbréf til foreldra 221 barns; fædd á árunum 1999-2002, 
sem voru í fyrsta, öðrum, þriðja og fjórða bekk grunnskóla veturinn 2008-
2009, með annað móðurmál en íslensku og báða foreldra og/eða 
fósturforeldra með annað móðurmál en íslensku. Leyfisbréf voru send á 
móðurmáli foreldranna, nema þegar ekki fékkst þýðing á viðkomandi 
tungumál og foreldrar skilja íslensku eða önnur tungumál sem þýðing 
fékkst á. Send voru leyfisbréf á alls 13 tungumálum: ensku, hollensku, 
íslensku, kínversku, litháeisku, pólsku, rússnesku, serbnesku, spænsku, 
tagalog, thailensku, visaya og víetnömsku (sjá fylgiskjöl 9.2.-9.14.). 
Samþykki fékkst hjá foreldrum 185 barna eða 84%, en hlutfallið var mjög 
mismunandi í skólunum, frá 0%-100%. Tíu börn voru veik þegar prófið 
var lagt fyrir og eitt barn vildi ekki taka þátt í prófinu og var prófið því 
lagt fyrir 174 börn. Færeyskt barn reyndist útlagi (e. outlier), því var 
unnið úr niðurstöðum prófa 173 barna. 

Samkvæmt upplýsingum frá Hagstofu Íslands (Ásta M Urbancic, 
2009) voru 605 börn skráð árið 2008, í fyrsta, öðrum, þriðja og fjórða 
bekk í grunnskólum landsins, með annað móðurmál en íslensku og 
hvorugt foreldri skráð með íslensku sem móðurmál. Leyfi fékkst hjá 
foreldrum 185 barna vegna rannsóknarinnar sem eru tæp 31% af 605 
börnum. Úrvinnsla gagna byggist á niðurstöðum orðaforðaprófsins hjá 
173 börnum sem reiknast u.þ.b. 29% af heildinni. 

Skólar voru beðnir um upplýsingar um fæðingardag nemenda og aldur 
við komuna til landsins. Upplýsingar um komutíma nemendanna reyndust 
í mörgum tilfellum óáreiðanlegar, iðulega voru aðeins til upplýsingar í 
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skólunum um þann dag sem barn hóf nám í viðkomandi skóla, ekki hvort 
barn kom úr leikskóla og oft ekki hvort barn kom úr öðrum grunnskóla. 
Eftir að hafa leitað til fjölmargra aðila var sótt um formlegt leyfi til að fá 
aðgang að viðkomandi upplýsingum hjá Hagstofu Íslands. Skólar voru 
jafnframt beðnir um að gefa upp fjölda kennslustunda á viku í íslensku 
sem öðru tungumáli sem börnin höfðu að jafnaði fengið á hverju ári í 
skólanum. 

Prófið var lagt fyrir börnin vorið 2009 og í upphafi haustmisseris 
skólaársins 2009-2010.  

Börnunum var skipt upp eftir bekkjum sem þau tilheyrðu veturinn 
2008-2009. Í töflu 3.1. má sjá aldursskiptingu nemenda:  

Tafla 3-1 Meðalaldur þátttakenda í hverjum aldurshópi.  

Aldur Fj. þátttakenda lægsti aldur hæsti aldur meðalaldur staðalfrávik 

1.bekkur 49 6 7 7,01 0,3 

2.bekkur 44 7 8 8,11 0,3 

3.bekkur 38 8 9 9,03 0,4 

4.bekkur 42 9 10 9,95 0,4 

Allir 173 6 10 8,44 1,2 

Dvalartíma var skipt upp í heil ár og miðaðist við dagsetningu prófs. 
Nemendur höfðu dvalið frá fjórum mánuðum til tíu ára og þriggja mánaða á 
landinu (sjá mynd 3.1.). Dvalartími undir einu ári (4-11 mánuðir) fær gildið 
núll, eitt til tvö ár (12-23 mánuðir) fær gildið eitt ár o.s.frv.  

122 börn fæddust erlendis og 51 barn fæddist á Íslandi, en þar af eru 
fjögur börn sem hafa dvalið umtalsverðan hluta ævinnar erlendis og eru 
því ekki talin með í hópi þeirra sem eru fæddir á Íslandi í útreikningi 
niðurstaðna, heldur voru taldir mánuðir og ár samtals sem þau höfðu 
dvalið hér.  

Móðurmál nemendanna eru alls 29 talsins (sjá mynd 3.2.). Flestir 
nemendur eru með pólsku sem móðurmál, alls 77 nemendur eða 44,5% 
þátttakenda, 14 nemendur eru með filippeysk móðurmál, 11 með 
litháeisku, 11 serbnesku og 11 víetnömsku. Einn nemandi er með tvö 
móðurmál, filippeysku og ensku. Hann var settur í hóp þátttakenda með 
vestur-evrópsk móðurmál þar sem, að sögn kennara, hann hefur góða 
kunnáttu í ensku. 
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Mynd 3-1 Dvalartími þátttakenda á Íslandi. 

Mynd 3-2 Móðurmál þátttakenda. 
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Til að fá svar við spurningunni um það hvort munur sé á íslenskum 
meðalorðaforða milli barna með vestur-evrópsk móðurmál, austur-
evrópsk móðurmál og barna sem hafa móðurmál sem töluð eru utan 
Evrópu var tungumálunum var skipt upp í þrjá hópa: vestur-evrópsk, 
austur-evrópsk og önnur móðurmál en evrópsk. Þannig voru níu prósent 
(N = 16) þátttakenda með vestur-evrópsk móðurmál, 68% (N = 117) með 
austur-evrópsk móðurmál og 23% (N = 40) með önnur móðurmál en 
evrópsk (sjá mynd 3.3.). 

Mynd 3-3 Móðurmálum skipt í tungumálahópa. 

Upplýsingar um fjölda tíma á viku í sérstakri íslenskukennslu fengust 
fyrir 162 nemendur og því vantaði þær upplýsingar fyrir 11 nemendur. 
Ástæðan var oftast sú að nemendur komu úr öðrum skólum eða að nýr 
kennari var tekinn við kennslunni og hafði ekki upplýsingar frá fyrri 
árum. Tímarnir reiknast þannig að fjöldi tíma á viku hvern vetur eru 
lagðir saman og síðan er deilt með fjölda ára og þannig fæst meðalfjöldi 
tíma á viku í sérstakri íslenskukennslu.  

Nemendurnir reyndust hafa fengið mismarga tíma á viku í sérstakri 
íslenskukennslu (sjá mynd 3.4.). 

Tungumálahópar
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Mynd 3-4 Meðalfjöldi tíma á viku í sérstakri íslenskukennslu. 

3.2 Ísl1 nemendur 
Til að fá svar við rannsóknarspurningunni um það hvort munur sé á 
íslenskum orðaforða nemenda sem eiga íslensku sem móðurmál og þeirra 
sem eiga íslensku sem annað tungumál var stuðst við niðurstöður ran-
sóknar Hrafnhildar Ragnarsdóttur, Steinunnar Gestsdóttur og Freyju 
Birgisdóttur (2009). Hluti rannsóknar þeirra hefur þann tilgang að þróa 
mælitæki á orðaforða fyrir aldursflokkana frá fjögra til átta ára. Rannsókn 
þeirra er bæði langtíma- og þversniðsrannsókn, en rannsaka á meðal 
annars hvort þróun orðaforða og orðræðufærni íslenskra barna ber saman 
við niðurstöður erlendra rannsókna, kortleggja breidd einstaklingsmunar, 
kanna tengsl hans við bakgrunnsbreytur og forspárgildi fyrir læsi og 
námsárangur. Þær byggja orðaforðahluta rannsóknarinnar á enska 
orðaforðaprófinu PPVT-4 (sjá kafla 3.3., bls. 56). Þátttakendum verður 
fylgt eftir í þrjú ár og mælingar gerðar árlega. Í þessari rannsókn var 
notað sama orðaforðapróf og þær notuðu í fyrsta hluta rannsóknarinnar, 
og miðað við fyrstu niðurstöður þeirra. Framkvæmd orðaforðaprófsins fór 
að öllu leyti eins fram í báðum rannsóknunum.  

Þátttakendur rannsóknar Hrafnhildar o.fl. voru börn í næstelsta árgangi 
leikskóla og börn í fyrsta bekk grunnskóla. Tekið var lagskipt úrtak úr 
leikskólum og grunnskólum úr þremur hverfum á höfuðborgarsvæðinu, sem 

 
Fjöldi tíma á viku í sérstakri íslenskukennslu

1076543210

Fj
öl

di
 þ

át
tt

ak
en

da

50

40

30

20

10

0



  

56 

valin voru á grundvelli meðalárangurs nemenda í lesskimun í öðrum bekk 
grunnskóla 2008. Valdir voru fjórir grunnskólar sem sýnt höfðu misgóðan 
árangur á lesskimun í öðrum bekk grunnskóla 2008 og síðan tíu leikskólar úr 
sömu hverfum sem voru í samstarfi við grunnskólana. Skilyrði fyrir þátttöku 
voru skrifleg leyfi foreldra og að börnin væru hvorki tvítyngd né hefðu 
greinst með sértæk þroskafrávik. 111 leikskólabörn og 111 grunnskólabörn 
tóku þátt í rannsókninni. Meðalaldur í yngri hópnum var 4,6 ár (sf = 0,3) og í 
eldri hópnum 6,6 ár (sf = 0,3).  

Gagnasöfnun fór fram frá febrúar til júní 2009. 
Niðurstöður orðaforðahluta rannsóknar þeirra voru þær að eldri 

hópurinn skoraði marktækt hærra en yngri hópurinn (t (216) = -13,048, p 
< 0,0001), enginn kynjamunur mældist (t (216) = 1,841, p = 0,067). Til 
að kanna einstaklingsmun var hvorum hópi skipt í þrennt: Börn sem 
skoruðu í lægstu 25% dreifingarinnar, mið 50% og efstu 25% af 
dreifingunni. Marktækur munur reyndist vera á hópunum þremur í báðum 
aldursflokkum. Marktæk fylgni mældist á milli orðaforða og menntunar 
móður í yngri (r = 0,320; p < 0,01) og eldri hópnum (r = 0,304; p < 0,01) 
(Hrafnhildur o.fl., 2009). 

3.3 Mælitæki: Orðaforðapróf byggt á PPVT-4 
Íslenska prófið sem notað var í rannsókninni er, eins og áður segir, fengið 
úr rannsókn Hrafnhildar, Steinunnar og Freyju (2009) (sjá kafla 3.2., bls. 
55). Þær leggja til grundvallar bandaríska orðaforðaprófið Peabody Picture 
Vocabulary Test, PPVT-4 (Dunn og Dunn, 2007). Það hefur nú verið 
forprófað á íslenskum börnum á aldrinum þriggja til tíu ára og gerðar 
aldursviðmiðanir fyrir fjögurra til átta ára aldur.  

Upprunalega PPVT-4 prófið leggur til grundvallar rannsókn á 
orðaforða 3.500 enskumælandi manna á aldrinum frá tveggja ára og yfir 
níutíu ára, og hefur verið mest notað af öllum enskum orðaforðaprófum 
(Garcia, McKoon og August, 2006; Snow og Hemel, 2008, bls. 252). 
Orðaforðaprófið prófar breidd viðtökuorðaforða.  

Þegar kannaður er áreiðanleiki prófa er oftast metinn 
endurtekningaráreiðanleiki (e. test-retest reliability) en þá er prófið lagt 
fyrir oftar en einu sinni og ákveðinn tími látinn líða á milli prófanna til að 
koma í veg fyrir að próftakinn muni svör sín. Áreiðanleiki enska PPVT-4 
prófsins hefur verið prófaður með endurtekningu prófa með átta til 203 
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daga millibili og reyndist fylgni niðurstaðna þessara tveggja prófa vera á 
bilinu 0,85 til 0,90 (Sattler, 2001).  

Innihaldsréttmæti enska prófsins byggist á því að valin voru orð sem 
hægt er að túlka með teikningu. Í prófinu eru nafnorð, lýsingarorð, sagn-
orð og atviksorð sem voru þau valin af 20 merkingarsviðum, s.s. dýr, 
líkamshlutar, sagnorð o.s.frv. Orðum var síðan raðað upp eftir því hve 
margir svöruðu rétt í hverjum aldurshópi. Samtímaréttmæti prófsins hefur 
reynst viðunandi sem fengist hefur með mælingum á fylgni niðurstaðna 
þess og munnlegra og skriflegra prófa. Fylgni prófsins PPVT-3 við 
greindarprófin Intelligence Scale for Children-3.útgáfu, Kaufman 
Adolescent and Adult Intelligence Test og Kaufman Brief Intelligence 
Test, 1990, var á bilinu 0,43 til 0,74 (Sattler, 2001).  

Prófið er auðvelt í fyrirlögn og túlkun, hefur nýjar, uppfærðar myndir 
sem höfða til beggja kynja og ólíkra kynþátta (Dunn og Dunn, 2007). Þar 
sem það prófar einungis einn einangraðan þátt, viðtökuorðaforða, hentar 
það mjög vel til að meta einstaklinga miðað við viðmiðunarhóp og getur 
gefið víðtækari vísbendingar (Sattler, 2001). 

Prófið er sagt henta vel til að prófa nemendur sem eiga annað 
móðurmál en það sem ríkir í skólasamfélaginu þannig að hægt sé að 
skipuleggja nám þeirra til að þeir nái viðunandi árangri í tungumálinu 
(Dunn og Dunn, 2007). 

Íslenska prófið sem notað var í rannsókninni skiptist í 228 einingar 
sem mynda 14 blokkir með 12 einingum í hverri blokk. Hver eining 
samanstendur af fjórum litmyndum sem eru settar upp á einni blaðsíðu. 
Börnunum var sýnt hefti með fjórum litmyndum af hlutum, stöðum eða 
athöfnum á hverri síðu. Börnin voru beðin um að benda á þá mynd sem 
best samsvarar orði sem rannsakandi sagði. Byrjað var á mismunandi 
stöðum eftir aldri og í þessari rannsókn var einnig miðað við dvalartíma 
barnsins á landinu. Barn mátti að hámarki gera eina villu í þeirri blokk 
sem það byrjaði á og prófinu var hætt þegar barn gerði sjö villur eða fleiri 
í blokk. Prófið tók u.þ.b. 15-20 mínútur á hvern nemanda. 

3.4 Framkvæmd 
Gagnasöfnun fór fram í maí-júní og ágúst-september 2009. 
Orðaforðaprófið var lagt fyrir á skólatíma, fyrir eitt barn í einu í sérherbergi 
eða sérrými. Lögð var áhersla á að trufla skólastarf sem minnst. Leitast var 
við að gera þátttökuna ánægjulega fyrir barnið og að hún veldi sem 
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minnstu álagi. Útskýrt var fyrir börnunum, þegar það var unnt miðað við 
íslenskukunnáttu þeirra, að þau gætu hætt þátttöku hvenær sem þau vildu.  

3.5 Siðferðisleg atriði 
Samkvæmt leiðbeiningum frá Persónuvernd (símtal 17.des.2008) var 
skólastjórum fengið bréf til undirritunar þar sem fram komu upplýsingar 
um rannsóknina. Foreldrar fengu leyfisbréfi á móðurmáli þeirra þegar því 
var við komið en annars á öðrum tungumálum sem þeir skilja. Bréf til 
foreldra voru þýdd af einstaklingum sem hafa viðkomandi tungumál sem 
móðurmál. Í leyfisbréfinu kom fram tilgangur rannsóknarinnar, að þátt-
taka sé algjörlega frjáls og þagmælsku heitið. Skólinn sá um að koma 
bréfunum til foreldra sem undirrituðu bréfin, ef þeir samþykktu, og komu 
þeim svo aftur í skólann.    

3.6 Tölfræðileg úrvinnsla 
Við úrvinnslu gagna var nafnleynd tryggð með því að nota 
rannsóknarnúmer þátttakenda. Öll gögn voru sett inn í tölfræðiforritið 
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), 15. útgáfu.  

Auk lýsandi tölfræði (meðaltöl, staðalfrávik og fylgni á milli breyta) 
var ANOVA (e. analysis of variance) dreifigreining notuð til að kanna 
áhrif aldurs, dvalartíma, tungumáls og fjölda tíma á viku í sérstakri 
íslenskukennslu á stigafjölda á orðaforðaprófinu. Þannig var hægt að 
skoða áhrif hverrar frumbreytu fyrir sig án áhrifa hinna frumbreytanna, 
með tilliti til hinna breytanna og einnig hvort samvirkni var á milli 
frumbreyta. Post-hoc próf, Bonferroni, voru notuð til að kanna hvort 
munur á milli hópa var marktækur. 

Miðað var við marktækni p ≤ 0,05.  
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4 Niðurstöður 

Hér á eftir verður gerð ítarleg grein fyrir niðurstöðum tölfræðigreiningar 
á rannsóknargögnunum. Í fyrsta kafla verður fjallað um tengsl aldurs og 
dvalartíma og áhrif þeirra á stigafjölda þátttakenda á orðaforðaprófinu. Í 
öðrum kafla verður fjallað um samanburð á íslenskum orðaforða 
nemenda sem eiga íslensku sem móðurmál og þeirra sem eiga annað 
móðurmál en íslensku. Í þeim þriðja verður fjallað um samanburð orða-
forða barna eftir því hvort móðurmál þeirra er vestur-evrópskt, austur-
evrópskt eða ættað frá landi utan Evrópu. Í fjórða kafla verður fjallað um 
tengsl orðaforða barnanna og meðalfjölda kennslustunda á viku í sérstakri 
íslenskukennslu sem þau hafa fengið. 

Samkvæmt fyrirmælum, sem fylgja prófinu, er kveðið á um að barn megi 
að hámarki gera eina villu í þeirri blokk sem það byrjar á. Fjörutíu og fimm 
börn, eða 26% þátttakenda, voru með tvær villur eða fleiri í fyrstu blokk, 
þannig að þau náðu ekki þessari byrjunarreglu. Stigafjöldi þeirra var frá 
fjórum stigum til 68 stiga. Stysti dvalartími þeirra sem ekki náðu 
byrjunarreglu var fjórir mánuðir en sá sem hafði lengstan dvalartíma hafði 
dvalið hér frá fæðingu og var í fyrsta bekk. 

4.1 Tengsl aldurs og dvalartíma 
Til þess að kanna áhrif aldurs á frammistöðu barnanna í orðaforðaprófinu var 
þátttakendum skipt upp í fjóra aldurshópa: fyrsta, annan, þriðja og fjórða 
bekk. Tafla 4.1. sýnir fjölda þátttakenda, meðalstigafjölda og staðalfrávik 
sem og lægstu og hæstu skor á orðaforðaprófinu í hverjum aldurshópi.  

Tafla 4-1 Meðalstigafjöldi þátttakenda eftir aldri.  

Aldur Fj. þátttakenda lægsta skor hæsta skor meðaltal staðalfrávik 

1.bekkur 49 4 107 52,12 27,0 

2.bekkur 44 10 126 71,07 31,4 

3.bekkur 38 14 143 77,13 34,3 

4.bekkur 42 11 152 82,38 35,8 

Samt./meðalt. 173 4 152 69,78 33,9 
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Eins og taflan sýnir jókst orðaforði barnanna jafnt og þétt á milli 
bekkja. Einhliða dreifigreining staðfesti að megináhrif aldurs á orðaforða 
voru marktæk (F (3, 169) = 7,814; p < 0,001) og samkvæmt Post hoc 
prófum skar meðalorðaforði barna í fyrsta bekk sig marktækt frá öllum 
hinum bekkjunum (p < 0,05). Munur á milli meðalstigafjölda barna í 
öðrum, þriðja og fjórða bekk var aftur á móti ekki marktækur.  

Dvalartími þátttakenda á Íslandi spannaði allt frá fjórum mánuðum (0 
ár) til rúmlega tíu ára hjá elstu börnunum sem jafnframt höfðu dvalið á 
Íslandi alla ævi. Athygli vekur að stór hluti barnanna, eða 44%, hafði 
dvalið styttra en þrjú ár á landinu. Í töflu 4.2. má sjá að meðalstigafjöldi 
þátttakenda fór nær stöðugt hækkandi með hverju ári sem þeir höfðu 
dvalið á Íslandi. Fylgni á milli stigafjölda og dvalartíma var marktæk (r = 
0,683; p < 0,01) sem þýðir að útskýra má 47% af stigafjölda þátttakenda 
með dvalartíma einum saman. 

Tafla 4-2 Meðalstigafjöldi þátttakenda eftir dvalartíma, skipt upp í 11 bil. 

Dvalartími Fj. 
þátttakenda % lægsta skor hæsta skor meðaltal staðalfrávik 

Undir 1 ári 20 12 4 68 26,35 16,6 

1 ár 32 18 14 95 44,22 18,5 

2 ár 24 14 22 115 67,17 29,1 

3 ár 15 9 21 101 71,13 22,7 

4 ár 12 7 36 126 83,75 25,8 

5 ár 6 3 56 119 88,50 26,2 

6 ár 16 9 23 111 75,81 28,5 

7 ár 20 12 41 152 88,35 29,0 

8 ár 11 6 50 143 96,82 25,3 

9 ár 10 6 90 150 111,80 16,2 

10 ár 7 4 86 123 107,43 13,5 

Samt./meðalt. 173 100 4 152 69,78 33,9 

Dvalartími, ásamt aldri, virðast því hvor um sig hafa haft mikil áhrif á 
stigafjölda þátttakenda á orðaforðaprófinu. Aftur á móti er mikilvægt að 
benda á að dvalartími hafði tilhneigingu til þess að haldast í hendur við 
aldur barnanna. Þetta kemur fram í töflu 4.3. hér að neðan þar sem 
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börnunum hefur verið skipt í fjóra hópa af svipaðri stærð eftir því hversu 
lengi þau höfðu dvalið á Íslandi.  

Tafla 4-3 Fjöldi þátttakenda og meðalaldur eftir dvalartíma. 

Dvalartími Fj. þátttakenda lægsti aldur hæsti aldur meðalaldur 

0 – 1 ár 52 7 11 8,4 

2 – 4 ár 51 6 11 8,5 

5 – 7 ár 42 6 11 8,0 

8 – 10 ár 28 8 11 9,4 

Samt./meðalt. 173 6 11 8,6 

Eins og sjá má voru þau börn sem höfðu dvalið átta til tíu ár hér á 
landi eldri að meðaltali en þau sem höfðu dvalið hér skemur. Þessar 
niðurstöður voru staðfestar með einhliða dreifigreiningu. Tengsl dvalar-
tíma og aldurs voru marktæk (F (3, 169) = 9,199; p < 0,01) og samkvæmt 
niðurstöðum Post hoc prófa voru nemendur sem höfðu búið átta til tíu ár 
á landinu marktækt eldri en þeir sem höfðu búið hér í styttri tíma (p < 
0,01). Ekki mældist marktækur munur á aldri hinna hópanna (p > 0,05). 
Meðalstigafjölda á orðaforðaprófinu eftir dvalartíma má sjá í töflu 4.4. 

Tafla 4-4 Meðalstigafjöldi þátttakenda eftir dvalartíma  

Dvalartími Lægsta skor hæsta skor meðalskor staðalfrávik 

0 – 1ár 4 95 37,35 19,7 

2 – 4 ár 21 126 72,24 26,9 

5 – 7 ár 23 152 83,60 28,4 

8 – 10 ár 50 150 104,82 20,3 

Samt./meðalt. 4 152 69,78 33,9 

Til þess að fá gleggri mynd af áhrifum dvalartíma á þróun orðaforða, 
óháð aldri, var gerð dreifigreining á svörum barnanna, þar sem áhrifum 
aldurs var stjórnað. Megináhrif dvalartíma voru marktæk (F (3, 158) = 
56,845; p < 0,001) og Post hoc samanburður leiddi ljós að meðalstiga-
fjöldi þátttakenda með dvalartíma núll til eitt ár var marktækt lægri en 
meðalstigafjöldi þátttakenda sem höfðu dvalið hér lengur (p < 0,001). 
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Meðalstigafjöldi þátttakenda með dvalartíma átta til tíu ár var aftur á móti 
marktækt hærri en meðalstigafjöldi þátttakenda sem höfðu styttri 
dvalartíma (p < 0,001). Ekki var marktækur munur á meðalstigafjölda 
þátttakenda sem höfðu dvalartíma núll til eitt ár (fjórir mánuðir til 23 
mánuðir). Ekki mældist heldur marktækur munur á meðalstigafjölda 
þátttakenda með dvalartíma frá tveimur árum til sjö ára. 

Áhrif aldurs á orðaforða voru könnuð á sama hátt. Sú greining leiddi í 
ljós að megináhrif aldurs héldust marktæk, þrátt fyrir að áhrifum 
dvalartíma væri haldið stöðugum (F (3, 158) = 11,400; p < 0,001). Post 
hoc samanburður sýndi að meðalstigafjöldi þátttakenda í fyrsta bekk var 
marktækt lægri en meðalstigafjöldi þátttakenda í öðrum, þriðja og fjórða 
bekk (p < 0,001), en ekki mældist marktækur munur á meðalstigafjölda 
þátttakenda í öðrum, þriðja og fjórða bekk (p > 0,05). 

Út frá þessum niðustöðum er ljóst að orðaforði barnanna jókst jafnt og 
þétt á milli bekkja og með hverju ári sem þau höfðu dvalið á Íslandi. 
Þegar dvalartíma var haldið stöðugum var meðalstigafjöldi þátttakenda í 
fyrsta bekk marktækt lægri en meðalstigafjöldi þátttakenda í öðrum, 
þriðja og fjórða bekk en ekki mældist marktækur munur á meðalstiga-
fjölda þátttakenda í öðrum, þriðja og fjórða bekk. Þegar aldri var haldið 
stöðugum kom í ljós að meðalstigafjöldi þátttakenda með dvalartíma núll 
til eitt ár (fjórir mánuðir til 23 mánaða) var marktækt lægri en meðal-
stigafjöldi þátttakenda sem höfðu dvalið hér lengur og meðalstigafjöldi 
þátttakenda með dvalartíma átta til tíu ár var marktækt hærri en meðal-
stigafjöldi þátttakenda sem höfðu styttri dvalartíma. Ekki mældist mark-
tækur munur á stigafjölda barna sem höfðu dvalið frá fjórum mánuðum til 
23 mánaða og ekki heldur á milli þeirra sem höfðu dvalið frá tveimur 
árum til sjö ára á landinu. 

4.2 Munur á orðaforða nemenda sem eiga íslensku sem 
móðurmál og þeirra sem eiga íslensku sem annað 
tungumál  

Til að svara rannsóknarspurningunni sem felst í kaflaheitinu var orðaforði 
ísl1 og ísl2 nemenda borinn saman.  

Ísl1 nemendur voru þátttakendur í rannsókn Hrafnhildar Ragnars-
dóttur, Steinunnar Gestsdóttur og Freyju Birgisdóttur (2009). Ísl1 nem-
endurnir í þeirri rannsókn voru í næstelsta árgangi leikskóla og fyrsta 
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bekk grunnskóla með íslensku sem móðurmál og tóku sama orðaforða-
próf og notað var í þessari rannsókn.  

Ísl2 nemendur voru þeir þátttakendur þessarar rannsóknar sem 
fæddust á Íslandi eða höfðu komið til landsins tveggja ára eða yngri6 (N = 
60). Þessum þremur hópum var slegið saman í einn að aflokinni dreifi-
greiningu sem sýndi að ekki var marktækur munur á stigafjölda barna 
sem fædd voru á Íslandi (N = 47, M = 88,96) og þeirra sem höfðu komið 
til landsins eins til tveggja ára gömul (N = 13, M = 102,92), (F (2, 57) = 
2,024; p = 0,142).  

Dreifigreining sýndi að marktækur munur var á stigafjölda þessara 
ísl2 þátttakenda eftir aldri (F (3,56) = 13,796; p < 0,001). Í þessum hópi 
þátttakenda skáru börnin í fyrsta bekk sig marktækt frá börnum í öllum 
hinum bekkjunum (p < 0,05) en munur á orðaforða barna í öðrum, þriðja 
og fjórða bekk var ekki marktækur (p > 0,05). Því var ísl2<2ár nemend-
um skipt þannig að þátttakendur í fyrsta bekk voru teknir sér en hinir 
aldurshóparnir saman. 

Tafla 4.5. sýnir meðalstigafjölda ísl1 nemenda eftir aldri og ísl2<2ár 
nemenda eftir aldri samkvæmt framangreindri aldursskiptingu. Þar má sjá 
að ísl2<2ár nemendur í fyrsta bekk voru með mun lægri meðalstigafjölda 
en ísl1 jafnaldrar þeirra. Ísl2<2ár nemandinn í fyrsta bekk sem skoraði 
hæst var með stigafjölda sem var undir meðalstigafjölda ísl1 jafnaldra. 
Ísl2<2ár nemendur í öðrum, þriðja og fjórða bekk voru með lægri meðal-
stigafjölda en ísl1 nemendur í fyrsta bekk. Ísl2<2ár nemandinn í hópi 
annars, þriðja og fjórðu bekkinga sem skoraði hæst skoraði u.þ.b. jafnhátt 
og ísl1 nemandinn í fyrsta bekk sem skoraði hæst. 

Tafla 4-5 Meðalstigafjöldi ísl1 og ísl2<2ár nemenda eftir aldri. 

Hópar Fj. 
þátttakenda 

lægsta 
skor 

hæsta 
skor meðaltal staðalfrávik 

Ísl1 4ra ára 108 35 126 87,41 19,6 

Ísl1 6 ára. 110 41 151 119,93 17,2 

Ís12<2ár 6 ára 20 23 107 67,90 22,4 

Ísl2<2ár 7-9 ára 40 41 152 104,03 23,1 

                                                      
6 Í þessari ritgerð eru þátttakendur rannsóknarinnar sem fæddust á Íslandi eða 

komu tveggja ára eða yngri til landsins kallaðir ísl2<2ár nemendur. 
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Dreifigreining sýndi marktækan mun á meðalstigafjölda hópanna (F 
(3,274) = 72,401; p < 0,001). Post hoc próf staðfestu að marktækur mun-
ur var á milli þeirra allra (p < 0,001).  

Á mynd 4.1. má sjá meðalstigafjölda ísl1 og ísl2<2ár barnanna eftir 
aldri í myndrænu formi. Hækkun meðalstigafjölda ísl2<2ár barnanna var 
greinilega mest á milli sex og sjö ára aldurs en varð síðan minni á milli 
sjö og átta ára aldurs og enn minni á milli átta og níu ára aldurs. 

Mynd 4-1 Meðalstigafjöldi ísl1 ne eftir aldri. 

4.3 Munur á orðaforða milli þátttakenda sem hafa v-
evrópsk móðurmál, a-evrópsk móðurmál og 
móðurmál sem töluð eru utan Evrópu 

Í upphafi var sett fram sú tilgáta að skyldleiki móðurmáls nemenda við 
íslensku hefði jákvæð áhrif á niðurstöður orðaforðaprófsins. Til þess að 
prófa þá tilgátu var nemendum skipt í þrjá hópa eftir því hvort móðurmál 
þeirra er ættað frá Vestur-Evrópu, Austur-Evrópu eða löndum utan Evrópu. 
Meðalstigafjöldi þeirra var svo borinn saman. Í töflu 4.6. kemur í ljós að 
munur á meðalstigafjölda þátttakenda eftir móðurmáli var næstum enginn. 
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Tafla 4-6 Meðalstigafjöldi þátttakenda eftir móðurmáli. 

Móðurmál Fj. 
þátttakenda 

lægsta 
skor 

hæsta 
skor meðalskor staðalfrávik 

V-evrópsk 16 28 114 69,19 33,9 

A-evrópsk 117 4 152 69,66 36,6 

Önnur mál 40 23 114 70,38 25,3 

Vegna þess hve fáir þátttakendur voru með vestur-evrópsk móðurmál 
(N = 16) var aðeins unnið með tvo tungumálahópa í dreifigreiningu, þátt-
takendur með austur-evrópsk móðurmál (N = 117) og þátttakendur með 
önnur móðurmál en evrópsk (N = 40).  

Dreifigreining leiddi í ljós að áhrif móðurmáls á stigafjölda voru ekki 
marktæk ein sér, (F (1, 155) = 0,013; p = 0,909), ekki heldur þegar tekið 
var tillit til aldurs (F (1, 149) = 0,014; p = 0,907) né heldur þegar tekið 
var tillit til aldurs og dvalartíma (F (1,130); p = 0,061).  

4.3.1 Áhrif móðurmáls á stigafjölda ísl2<2ár þátttakenda með 
a-evrópsk móðurmál og önnur móðurmál en evrópsk 

Þá var kannað hvort móðurmál hefði áhrif á stigafjölda ísl2<2ár 
barnanna. Tafla 4.7. sýnir meðalstigafjölda þessara málahópa.   

Tafla 4-7 Meðalstigafjöldi ísl2<2ár þátttakenda eftir móðurmáli. 

Móðurmál Fj. 
þátttakenda 

lægsta 
skor 

hæsta 
skor meðaltal staðalfrávik 

Vestur-evrópsk 2 111 114 112,50 2,1 

Austur-evrópsk 35 43 152 102,34 23,7 

Önnur mál 23 23 114 74,43 27,4 

Fáir þátttakendur í þessum hópi voru með vestur-evrópsk móðurmál 
(N = 2) og því náði dreifigreiningin aðeins til barna með austur-evrópsk 
móðurmál (N = 35) og önnur móðurmál en evrópsk (N = 23). Dreifi-
greining leiddi í ljós að meðalstigafjöldi ísl2<2ár barna með austur-
evrópsk móðurmál var marktækt hærri en meðalstigafjöldi ísl2<2ár barna 
með önnur móðurmál en evrópsk þegar tekið var tillit til aldurs (F (1, 54) 



  

66 

= 15,772; p < 0,001), dvalartíma (F (1,54); p < 0,001) og þegar tekið var 
tillit til aldurs og dvalartíma (F (1,45) = 15,764; p < 0,001). 

4.4 Tengsl á milli fjölda kennslustunda á viku í sérstakri 
íslenskukennslu og orðaforða nemenda 

Í upphafi var sett fram sú tilgáta að fleiri tímar í íslensku sem öðru tungu-
máli skiluðu sér í hærri stigafjölda á orðaforðaprófinu. Niðurstöður rann-
sóknarinnar sýndu ekki skýr tengsl á milli fjölda kennslustunda á viku í 
sérstakri íslenskukennslu og orðaforða nemenda. 

Í töflu 4.8. má sjá að gríðarlegur munur var í öllum tilfellum á lægstu 
og hæstu skorum og að meðaltöl höfðu tilhneigingu til að lækka frekar en 
hækka með fjölda sérstakra kennslustunda í íslensku. Fylgni milli stiga-
fjölda og tímafjölda mældist neikvæð og marktæk (r = -0,220; p < 0,01). 

Tafla 4-8 Meðalstigafjöldi þátttakenda eftir tímafjölda. 

Tímafjöldi 
Fj. 

þátttakenda 
lægsta 
skor 

hæsta 
skor 

meðaltal staðalfrávik 

< 1 tími 41 4 152 76,05 37,6 

1 tími 48 14 143 79,58 36,2 

2 tímar 25 19 109 63,88 31,9 

3 tímar 19 10 97 46,37 24,8 

4 tímar 14 20 113 67,64 31,4 

5 tímar 11 29 94 61,09 23,0 

6 tímar og fleiri 4 45 78 62,50 15,2 

Upplýs. vantar 11 - - - - 

Samt./meðalt. 173 4 152 69,66 34,5 

Þegar tekið var tillit til aldurs og dvalartíma leiddi dreifigreining í ljós 
marktækt fylgnisamband milli fjölda kennslustunda og orðaforðastiga (F 
(4, 104)= 2,803; p < 0,05). Post hoc próf sýndu að ekki var marktækur 
munur á stigafjölda þeirra sem ekki höfðu fengið neina tíma og þeirra 
sem höfðu fengið einn tíma á viku að meðaltali (p = 1,000). Ekki mældist 
heldur marktækur munur á stigafjölda þeirra sem höfðu fengið tvo tíma 
og hinna sem höfðu fengið fleiri tíma að meðaltali (p > 0,05). Hins vegar 
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var stigafjöldi þeirra sem höfðu fengið engan eða einn tíma á viku mark-
tækt hærri en þeirra sem höfðu fengið tvo tíma og fleiri að meðaltali á 
viku (p < 0,05). Á grundvelli þessa var þátttakendum skipt upp í tvo 
hópa: þá sem höfðu fengið núll til einn tíma á viku að meðaltali og þá 
sem höfðu fengið tvo tíma og fleiri á viku að meðaltali.  

Í hópi fyrstu bekkinga mældust áhrif tímafjölda ómarktæk þegar tekið 
var tillit til dvalartíma (F (1, 44) = 0,626; p = 0,433). Í hópi annars, þriðju 
og fjórðu bekkinga var stigafjöldi þeirra sem höfðu fengið engan eða einn 
tíma á viku að meðaltali marktækt hærri en þeirra sem höfðu fengið tvo 
tíma og fleiri að meðaltali, þegar tekið var tillit til dvalartíma (F (1, 108) 
= 13,735; p < 0,001).  

Ekki mældist samvirkni á milli tímafjölda og aldurs, tímafjölda og 
dvalartíma né tímafjölda og móðurmáls. 
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5 Samantekt og umræður 

Hér verður fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar og þær tengdar við 
niðurstöður annarra rannsókna.  

5.1 Þátttakendur 
Alls voru prófaðir 174 nemendur sem hafa annað móðurmál en íslensku 
og báða foreldra og/eða fósturforeldra með annað móðurmál en íslensku. 
Þessir nemendur voru í fyrsta, öðrum, þriðja og fjórða bekk í 23 grunn-
skólum landsins. Próf 173 nemenda voru notuð í útreikningi niðurstaðna. 
Í úrtakinu eru u.þ.b. 29% af heildarfjölda þýðisins skv. upplýsingum frá 
Hagstofu Íslands (Ásta M. Urbancic, 2009).  

5.2 Áhrif aldurs og dvalartíma á orðaforða þátttakenda 
Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að íslenskur orðaforði nemenda með 
annað móðurmál en íslensku eykst með aldri ef marka má stigafjölda á 
orðaforðaprófinu sem hér var notað (sjá kafla 4.1., bls. 59). Með hækk-
andi aldri auka nemendur smám saman þekkingu sína og færni í þeim 
tungumálum sem þeir heyra, lesa, tala og skrifa í daglegu lífi og í skólan-
um. Erlendar rannsóknir hafa sýnt að aukning almennrar málakunnáttu, í 
móðurmáli og öðrum tungumálum skilar sér í aukningu orðaforða 
(Anderson og Freebody, 1985). Orðaforði er auk þess afsprengi aukinnar 
þekkingar en almenn þekking eykst með aldri, við nám, störf og ýmsa 
reynslu (Anderson og Freebody, 1985) (sjá kafla 2, bls. 15-16). 

Samt er sú aukning á orðaforða sem kemur fram hjá þátttakendum á 
milli annars, þriðja og fjórða bekkjar ekki nægileg til að hægt sé að gera 
ráð fyrir að íslenskur orðaforði ísl2 barna í fjórða bekk sé meiri en ísl2 
barna í öðrum bekk.  

Dvalartími reynist vera sú breyta sem mest áhrif hefur á stigafjölda 
þátttakenda (sjá kafla 4.1., bls. 59). Líkt og orðaforði eykst með aldri, 
eykst orðaforði með auknum tíma sem varið er í viðkomandi málasam-
félagi. Börn bæta við íslenskan orðaforða sinn smám saman í skólanum 
og í íslensku samfélagi (Huang, Hung-Tzu, 2007; Paribakht og Wesche, 
1997). Niðurstöðurnar styðja þá kenningu að því yngri sem börn eru 
þegar þau koma til landsins því betra, því þau hafi meiri tíma, lengri tími 
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meira ílag, því yngri því betra (Krashen, Long og Scarcella, 1979) (sjá 
kafla 2.4., bls. 32). 

Hins vegar er orðaforðaaukning, sem kemur fram hjá þátttakendum 
með dvalartíma tvö til sjö ár, ekki nægileg til að hægt sé að gera ráð fyrir 
að í þessum aldurshópi hafi börn sem hafa dvalið á landinu í sjö ár meiri 
orðaforða en börn sem hafa dvalið hér í tvö ár. 

Ekki mældist heldur marktækur munur á stigafjölda þátttakenda sem 
hafa dvalartíma frá fjórum mánuðum til 23 mánaða. Þessi niðurstaða gæti 
stafað af gólfáhrifum (sjá kafla 4, bls. 59). Prófið inniheldur sennilega 
ekki nógu mörg orð sem tilheyra allra algengasta orðaforða íslenskunnar, 
orðaforða sem nemendur læra fyrst. Þess vegna kemur hugsanlega ekki 
fram nógu mikil dreifing á stigafjölda þessa hóps og prófið greinir því 
ekki nægilega á milli þeirra sem hafa stystan dvalartíma og minnstan 
orðaforða í íslensku. Ef litið er til staðalfrávika (sjá töflu 4.3., bls. 64) 
kemur í ljós að þau eru lægst hjá þessum hópi nemenda. 

Samkvæmt íslenskum og erlendum rannsóknum er munur á stærð 
orðaforða ungra barna mjög mikill (Hrafnhildur o.fl., 2009) og nemendur 
sem hafa lítinn orðaforða læra ný orð hægar en þeir sem hafa mikinn 
orðaforða (Baker o.fl.,1995; Hart og Risley, 2003). Þar sem óveruleg 
aukning orðaforða kemur fram hjá þátttakendunum í rannsókninni á milli 
ára er það ef til vill vegna þess að þeir hafa almennt lítinn orðaforða. 

Orðaforðaprófið sem notað var í rannsókninni prófar viðtökuorða-
forða. Rannsóknir hafa leitt í ljós að einstaklingar hafa að jafnaði mun 
meiri viðtökuorðaforða en tjáningarorðaforða, þeir skilja fleiri orð en þeir 
nota sjálfir (Laufer 2003; Laufer og Paribakht, 1998; Nation, 2001; 
Waring, 1997; Webb, 2008). Rannsóknir benda til að viðtökuorðaforði 
þróast hraðar á fyrstu stigum og tjáningarorðaforði hraðar á hærri stigum 
málanámsins en bilið þar á milli lokist aldrei (Webb, 2008). Því má af 
niðurstöðum þessum gera ráð fyrir að tjáningarorðaforði barnanna aukist 
almennt líka hægt á milli ára. 

Góður orðaforði er forsenda lesskilnings (Blachowicz o.fl., 2006; 
Davis, 1944, 1972; Snow o.fl., 1994). Nemendur verða að skilja orðin 
sem þeir lesa til að innihald textans komist til skila. Því er hætta á að les-
skilningur aukist líka hægt á milli ára hjá þátttakendum rannsóknarinnar. 
Þar sem lesskilningur er veigamikil undirstaða velgengni í skóla (Baker 
o.fl., 1995; Baumann og Kameenui, 1991; Hart og Risley, 2003; Stahl og 
Fairbanks, 1986) og vegna þess að orðaforði barna hefur forspárgildi fyrir 
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námsgengi þeirra í framtíðinni (Harklau, 1994; Hart og Risley, 2003; 
Read, 2000; Saville-Troike, 1984) má gera ráð fyrir að lítil aukning orða-
forða geti haft veruleg áhrif á námsframvindu almennt hjá þessum hópi 
nemenda.  

Þátttakendur í rannsókninni tilheyra yngsta hópi grunnskólanemenda. 
Þeir hafa því góðan tíma. Niðurstöður rannsóknarinnar gefa ástæðu til að 
ætla að grípa þurfi til markvissra náms- og kennsluaðferða sem stuðla að 
því að orðaforði barna með önnur móðurmál en íslensku aukist á hverju 
ári. Því þarf að nýta vel fyrstu árin í grunnskólanum og leitast þannig við 
að gefa börnunum góðan grunn fyrir áframhaldandi nám hér á landi. 

5.3 Munur á íslenskum orðaforða ísl2<2ár nemenda og 
ísl1 nemenda 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna mikinn mun á íslenskum orðaforða ísl1 
og ísl2<2ár nemenda. Bæði þegar litið er til meðalstigafjölda og hæstu 
skora er ljóst að ísl2 nemendurnir í fyrsta til fjórða bekk, sem fæddust á 
landinu eða komu tveggja ára eða yngri til landsins eru með töluvert 
minni orðaforða en ísl1 nemendurnir (nemendur sem hafa íslensku sem 
móðurmál, sjá kafla 3.2., bls. 55) í fyrsta bekk (sjá kafla 4.2., bls. 62). 
Munur á milli þessara hópa nemenda reynist marktækur og því má 
almennt gera ráð fyrir að börn sem hafa íslensku sem annað tungumál í 
fyrsta til fjórða bekk grunnskóla hafi að meðaltali minni íslenskan orða-
forða en börn í fyrsta bekk grunnskóla sem hafa íslensku sem móðurmál.  

Óveruleg aukning orðaforða kemur fram hjá þátttakendum á milli ára 
(sjá kafla 4.1., bls. 59 og kafla 5.2., bls. 69) og ísl2<2ár nemendur hafa 
mun minni orðaforða en ísl1 nemendur. Niðurstöður þessara hluta 
rannsóknarinnar eru því samhljóma. 

Þessar niðurstöður eru í raun ekki óvæntar. Ísl2<2ár börnin eiga öll 
báða foreldra eða/og fósturforeldra sem eiga annað móðurmál en 
íslensku. Þau hafa dvalið í fleiri en einu málasamfélagi, skipt tíma sínum 
á tvö og jafnvel fleiri tungumál. Þess vegna er ekki óeðlilegt að orðaforði 
þeirra dreifist á viðeigandi tungumál. Orðaforði einstaklinga mótast af 
umhverfinu þar sem þeir nota hvert tungumál. Þannig má gera ráð fyrir að 
orðaforði móðurmálsins endurspegli heimilislífið, fjölskyldutengsl og 
daglegt líf barnanna en íslenski orðaforðinn námið og skólastarfið (sjá 
kafla 2.3., bls. 28). Börnin búa við margbreytilega menningu, trúarbrögð 
og siði og því gæti verið að finna í prófinu orð sem tilheyra ekki bak-
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grunni þeirra, en frekar barna sem aðeins hafa alist upp í íslensku sam-
félagi. Sex ára börnin eru líka að byrja skólagöngu sína og gera má ráð 
fyrir að einhver hluti þeirra hafi ekki verið í íslenskum leikskólum eða í 
annars konar gæslu þar sem íslenska er töluð og þar sem þau geta fengið 
meiri innsýn í íslenskt samfélag en dvöl meðal fólks af erlendum uppruna 
getur gefið þeim. 

Rannsóknir hafa sýnt að því meiri kunnáttu sem nemendur hafa í 
móðurmáli því betur gangi þeim að tileinka sér önnur tungumál, þeir hafi 
sterkari grunn að byggja á. Þess vegna er orðaforði móðurmálsins afar 
mikilvægur, en íslenskur orðaforði er hins vegar mikilvæg undirstaða 
áframhaldandi náms og lífs á Íslandi.  

Þessar niðurstöður rannsóknarinnar samræmast erlendum rannsóknum 
sem sýnt hafa að nemendur sem hafa annað móðurmál en það sem ríkir í 
skólasamfélaginu hafa að meðaltali minni orðaforða í tungumálinu en 
hinir strax á fyrstu árum grunnskóla (Appel og Vermeer, 1997; August 
o.fl., 2005; Baker o.fl. 1995; Carlo o.fl.,2004; Roessingh, e.d.; Roessingh 
og Kover, 2002; Umbel o.fl., 1992). Rannsóknir benda jafnframt til að 
lítill orðaforði sé veigamikil ástæða þess að nemendurnir eiga oft í 
erfiðleikum með námið (Pearson o.fl., 2007; RAND Reading Study 
Group, 2002).  

Munur á stigafjölda ísl2<2ár og ísl1 barnanna kemur einnig fram í 
staðalfráviki stigafjölda á orðaforðaprófinu. Staðalfrávik skora ísl2<2ár 
barnanna er hærra en staðalfrávik skora ísl1 barnanna, þó að mun færri 
einstaklingar séu í fyrrnefnda hópnum (sjá töflu 4.5., bls. 63). Í rannsókn 
Hrafnhildar o.fl. (2009) mældist marktækur munur á milli þeirra sem 
voru með lægstu skorin og þeirra sem skoruðu hæst. Þó hér sé aðeins litið 
til staðalfrávika er ljóst að meiri einstaklingsmunur kemur fram í þessari 
rannsókn. Hæsti ísl2<2ár skorandinn í fyrsta bekk skorar undir meðal-
skori ísl1 jafnaldra, lægsti ísl2<2ár skorandinn í fyrsta bekk hefur 
stigafjölda sem er u.þ.b. fimmtungur meðalstigafjölda ísl1 jafnaldra og sá 
sem skorar lægst af ísl2<2ár börnunum í öðrum, þriðja og fjórða bekk 
hefur stigafjölda sem er u.þ.b. þriðjungur meðalstigafjölda ísl1 barnanna í 
fyrsta bekk. Rannsóknir hafa sýnt að mikill munur er á stærð orðaforða 
ungra barna (Hart og Risley, 1995; Hrafnhildur o.fl. 2009) og að munur-
inn hefur tilhneigingu til að aukast með hverju ári (Hart og Risley, 2003). 
Því er ekki líklegt að munur á milli einstaklinganna minnki með árunum 
nema eitthvað sé að gert. 
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Mikilvægt er að hafa í huga að í þessari rannsókn var könnuð breidd 
viðtökuorðaforða barna. Ýmsar rannsóknir benda til að ung börn eigi auð-
velt með að ná fullkomnum framburði í öðru tungumáli og daglegu máli, 
og margir fræðimenn aðhyllast þá skoðun að um náttúrulegt ferli sé að 
ræða eins og á sér stað við tileinkun móðurmáls (sjá kafla 2.4., bls. 32). 
Ef prófað hefði verið í þeim þáttum tungumálsins er hugsanlegt að minni 
munur hefði mælst á milli ísl2<2ár og ísl1 barnanna. Hins vegar ber að 
líta til rannsókna sem leitt hafa í ljós að kunnátta ungra barna af erlendum 
uppruna sé oft ofmetin, vegna þess hve fljótt og vel þau ná daglegu tali og 
framburði, og kennurum hætti því til að líta fram hjá þörf þeirra fyrir 
sérstuðningi á öðrum sviðum málþroska (Limbos og Geva, 2001; Samson 
og Lesaux, 2009). 

Tileinkun annars tungumáls er ekki einföld en þar koma við sögu 
margvíslegir áhrifsþættir, auk dvalartíma og aldurs, svo sem móðurmáls-
kunnátta, áhugi, hvati, tilfinningar, sjálfsmynd, bakgrunnsþekking, 
menntunarstig foreldra, þjóðfélagsleg staða o.fl. Reynsla og rannsóknir 
hafa sýnt að fjölmörg börn ná góðum árangri í námi sem fer fram á öðru 
tungumáli en móðurmáli þeirra. Börn verða líka ríkari af því að kunna 
fleiri en eitt tungumál. Búast má við að einhver þeirra barna sem tóku þátt 
í rannsókninni nái að auka orðaforða sinn nægilega og nái viðunandi 
færni í íslensku, án þess að gripið sé til sérstakra aðgerða til að auka 
orðaforða þeirra. Í því sambandi er vert að vitna í orð Diane Larsen-
Freeman sem finna má í bókinni An introduction to second language 
acquisition research, „Hættulegt er að einblína einungis á rannsóknir sem 
benda til þess að best sé að gera sem minnst heldur leyfa hinu náttúrulega 
ferli að taka sinn tíma, sem kann að leiða til lágmarksaðgerða af hálfu 
kennara og skóla. Það er eins og að fullyrða að fyrst sumar plöntur ná að 
þrífast í eyðimörk eigum við ekki að vökva plönturnar í garðinum okkar; 
og við vitum líka að ef við vökvum plönturnar í eyðimörkinni þá njóta 
þær góðs af og verða stærri og sterkari (Larsen-Freeman og Long, 1991, 
bls. 303-304). Öll börn njóta góðs af faglegum kennsluaðferðum þar sem 
stefnt er að því að auðga orðaforða þeirra, og reynsla og rannsóknir hafa 
leitt í ljós að stór hluti barna sem hafa annað móðurmál en talað er í 
skólanum þurfa slíkan stuðning til að þau nái fótfestu í náminu og eigi 
möguleika til áframhaldandi náms. Sá stuðningur þarf að fela í sér 
árangursríkar kennsluaðferðir sem taka til þeirra þátta sem góð 
orðakunnátta felur í sér (sjá kafla 2.1., bls. 17) og nemendur þurfa að 
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vinna með þann orðaforða sem liggur til grundvallar góðum námsárangri 
(sjá kafla 2.2., bls. 21).  

Með markvissum náms- og kennsluaðferðum (sjá kafla 2.5., bls. 37) 
væri hægt að stefna að því að munur á stærð orðaforða einstaklinga 
minnki með árunum í stað þess að aukast. Samkvæmt rannsóknum geta 
slíkar aðferðir skilað verulegum árangri (Baker o.fl., 1995; Carnine o.fl., 
1990, Chiappe o.fl., 2002; Droop og Verhoeven, 2003; Lesaux 2003; 
Samson og Lesaux, 2009). Niðurstöður rannsóknarinnar gefa því ástæðu 
til að staldra við og íhuga hvort börn sem hafa íslensku sem annað 
tungumál í íslenskum grunnskólum fái nægilegan stuðning í skólunum, 
hvort þau séu að fá viðunandi undirstöðu fyrir áframhaldandi nám hér á 
landi. Niðurstöðurnar vekja upp spurningu um það hvort semja þurfi 
sérstakt námsefni í öllum námsgreinum fyrir nemendur sem hafa lítinn 
orðaforða miðað við jafnaldra þar sem lögð er markviss áhersla á aukn-
ingu orðaforða þeirra. 

5.4 Munur á orðaforða milli þátttakenda sem hafa 
vestur-evrópsk móðurmál, austur-evrópsk móðurmál 
og móðurmál sem töluð eru utan Evrópu 

Áhrif móðurmáls mælast marktæk hjá þátttakendum sem fæddust á 
landinu eða komu tveggja ára eða yngri til landsins (ísl2<2ár nemendum) 
en þar er meðalstigafjöldi þeirra sem hafa austur-evrópsk móðurmál 
marktækt hærri en þeirra sem hafa önnur móðurmál en evrópsk. Hins 
vegar kemur í ljós, þegar meðalstigafjöldi allra þátttakenda er skoðaður, 
að þeir fáu nemendur sem hafa vestur-evrópsk móðurmál skora að 
meðaltali hærra en hinir málahóparnir undir hverjum dvalartíma. Áhrif 
móðurmáls eru mun minni en áhrif dvalartíma og aldurs. Samt sem áður 
er vert að skoða þennan mun á meðalstigafjölda tungumálahópanna og 
velta fyrir sér ástæðu þess að áhrif móðurmáls koma fram hjá þátttak-
endum sem hafa lengstan dvalartíma. 

Rannsóknir hafa sýnt að nemendur eiga auðveldara með að læra 
tungumál sem líkjast móðurmáli þeirra (August o.fl., 2005; Holmes og 
Guerra Ramos, 1995). Íslenska á meira sameiginlegt með tungumálum 
sem töluð eru í Evrópu en með þeim tungumálum sem töluð eru annars 
staðar í heiminum, svo sem Asíu og Afríku, og niðurstöður rannsóknar-
innar eru því í samhljómi við þessar rannsóknir að hluta. 
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Í þessu sambandi er þó mikilvægt að líta til niðurstaðna rannsóknar 
Hart og Risley (1995, 2003) sem leiddu í ljós að börn úr lægstu stéttum 
þjóðfélagsins hafa að meðaltali minni orðaforða í móðurmáli sínu en hinir 
sem tilheyra hærri stéttum og sá munur kemur fram strax á fyrstu árum 
ævinnar. Á sama hátt mældist í rannsókn Hrafnhildar, Steinunnar og 
Freyju (2009) fylgni á milli orðaforða og menntunarstigs móður (sjá kafla 
3.2., bls. 55). Hugsanlega tilheyra börnin sem eiga ættir sínar að rekja 
utan Evrópu til lægri stétta þjóðfélagsins en þau sem eru af evrópskum 
uppruna og þá kann ástæðan fyrir þessum mun á milli tungumálahópanna 
meðal annars að tengjast því (sjá kafla 2.3., bls. 28). Sú staðreynd að 
marktækur munur finnst aðeins hjá nemendum sem hafa lengstan 
dvalartíma samræmist niðurstöðum fyrrnefndra rannsókna; ef nemend-
urnir koma úr lægstu stéttum þjóðfélagsins hafa þeir hugsanlega lítinn 
orðaforða í móðurmáli og þá líklega einnig í tungumáli skólasam-
félagsins: Þessi munur mælist kannski ekki á meðan þeir eru á fyrstu 
stigum tungumálanámsins, en kemur fram þegar kröfur verða meiri og 
því meiri þörf fyrir sterkari undirstöðu, hér kunnáttu í móðurmáli.  

Hugsanlega kann ein ástæðan að tengjast því að nemendur sem hafa 
önnur móðurmál en evrópsk fái síður tækifæri til að þróa áfram móður-
málið sitt. Í skólunum eru oftast fáir nemendur með hvert asískt eða afrískt 
tungumál (sbr. fjölda pólskra nemenda í þessari rannsókn, sjá mynd 3.3., 
bls. 54) og því er ólíklegra að í skólunum séu starfsmenn eða samnemendur 
sem tala móðurmálið þeirra. Þeir hafa ef til vill síður tækifæri til að sækja 
kennslustundir í móðurmáli sínu af sömu ástæðu. Og vegna þess að þeir 
þróa ekki móðurmálið áfram auka þeir hægt við íslenskan orðaforða sinn, 
en samkvæmt kenningum Cummins (1982) greiðir orðaforði í móðurmáli 
fyrir tileinkun orðaforða annarra tungumála. 

Ástæðan fyrir því að ekki mælist munur á milli tungumálahópanna hjá 
nemendum sem hafa stystan dvalartíma er ef til vill sú að um gólfáhrif 
hafi verið að ræða (sjá kafla 4, bls. 59). Ef prófið hefði gefið nákvæmari 
mynd af orðaforða þeirra hefði hugsanlega komið fram munur. 

Niðurstöðurnar gefa til kynna að skyldleiki við íslensku geti haft áhrif 
á tileinkun íslensks orðaforða eða að aðrar ástæður sem tengjast uppruna 
nemendanna valdi því að nemendur sem hafa önnur móðurmál en 
evrópsk læri íslensk orð hægar en hinir. Þessi munur kemur hér ekki fram 
fyrr en eftir að þeir hafa dvalið nokkur ár á landinu. Þessar niðurstöður 
gefa ástæðu til að ætla að fylgjast þurfi reglulega með framförum barna 
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sem hafa annað móðurmál en íslensku, öll árin í grunnskóla, og alveg 
sérstaklega þeim sem eiga móðurmál sem töluð eru utan Evrópu. 

5.5 Tengsl á milli fjölda kennslustunda á viku í sérstakri 
íslenskukennslu og stigafjölda þátttakenda 

Nemendur með annað móðurmál en íslensku eiga rétt á stuðningi og 
sérkennslu í íslensku. Að jafnaði er miðað við um tvær kennslustundir á 
viku (Reykjavíkurborg, e.d.). Ef fleiri en einn slíkur nemandi eru í 
skólanum er hægt að samkenna og þá fá þeir fleiri stundir. Erlendar 
rannsóknir benda til að orðaforði lærist ekki nægilega í gegnum almennt 
skólastarf heldur þurfi að beita markvissum náms- og kennsluaðferðum til 
að bestur árangur náist (Baker o.fl., 1995; Folse, 2004; Nation, 1990, 
2001). Rannsókn Beck og McKeown (2007) leiddi í ljós að ungir nem-
endur í leikskóla og fyrsta bekk grunnskóla náðu að auka orðaforða sinn 
verulega með hjálp markvissrar kennslu í orðaforða og því meira sem 
kennslustundir voru fleiri.  

Fleiri stundir í sérstakri íslenskukennslu þýða, skv. niðurstöðum 
rannsóknarinnar, ekki meiri orðaforðaaukningu nemenda. Enginn munur 
mældist á stigafjölda þátttakenda sem höfðu fengið tvo tima og allt upp í 
tíu tíma á viku að meðaltali, ekki heldur á milli þeirra sem höfðu ekki 
fengið neina tíma og þeirra sem höfðu fengið einn tíma að meðaltali á 
viku. Marktæk, neikvæð áhrif tímafjölda í íslensku mátti hins vegar finna 
hjá nemendum í öðrum, þriðja og fjórða bekk og dvalið höfðu í tvö til sjö 
ár á landinu. Þessi munur takmarkaðist við þá sem höfðu fengið engan 
eða einn tíma á viku og hina sem höfðu fengið tvo eða fleiri á viku. 

Ef til vill er skýringin fólgin í því að því fleiri sem nemendur með 
annað móðurmál en íslensku eru í skólanum því fleiri tíma fá þeir, og því 
fleiri sem þeir eru í skólanum því meiri samskipti hafa þeir sín á milli, og 
því minni samskipti við börn sem hafa íslensku sem móðurmál. 

Kannski er svarið fólgið í því að þeir nemendur á yngsta stigi 
grunnskóla sem fá flesta tíma séu þeir sem þurfa flesta tíma, þ.e.a.s. 
nemendur með sérþarfir, sem þá hefur lækkandi áhrif á meðalstigafjölda 
þeirra sem fá flesta tíma.  

Hugsanlega er þetta í samhljómi við niðurstöður rannsókna sem hafa 
leitt í ljós að bein kennsla nýtist yngri nemendum síður en eldri 
nemendum (sjá kafla 2.4., bls. 32). Má í þessu sambandi vísa í rannsókn 
Ásrúnar Jóhannsdóttur (2009) sem leiddi í ljós að íslenskir nemendur í 
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fjórða bekk sem ekki fengu beina kennslu í enskum orðaforða lærðu fleiri 
orð en þeir sem slíka kennslu höfðu fengið en sjöundu bekkingar lærðu 
fleiri orð með beinni kennslu en óbeinni.  

Ef til vill er starfið inni í íslenskum bekkjum þess eðlis að kennurum 
gengur vel að koma til móts við ólíkar þarfir nemenda og því læri börnin 
orðaforða jafnvel þar, og ef til vill betur, en í sérstökum kennslustundum í 
íslensku sem öðru tungumáli (sjá kafla 2.5., bls. 37). 

Líklega má rekja þetta að hluta til gólfáhrifa sem virðast hafa komið 
fram hjá þátttakendum (sjá kafla 4, bls. 59). Áhrif tímafjölda hafi því ekki 
mælst vegna þess að prófið gaf ekki nógu nákvæma mynd af orðaforða 
þessara barna. Samkvæmt ílagskenningu Krashen (1982) (sjá kafla 2.5., 
bls. 37) má gera ráð fyrir að það sem fer fram inni í kennslustundunum sé 
of þungt fyrir börn á fyrstu stigum námsins og að börn auki þá frekar 
orðaforða sinn inni í sérstökum tímum í íslensku sem öðru tungumáli. 
Gólfáhrifin hafa hugsanlega valdið því að árangur íslenskutímanna kemur 
ekki fram hjá hluta þátttakenda, eða á hinn bóginn fáum við kannski ekki 
upplýsingar um það hvort sá hópur lærir ný orð jafnvel, eða betur, inni í 
íslenskum bekkjum. 

Ein ástæða fyrir því að ekki mælast skýr tengsl á milli tímafjölda og 
stigafjölda gæti verið fólgin í því að ekki sé lögð nægileg áhersla á 
aukningu orðaforða nemenda inni í sérstökum íslenskutímum, þeir fái 
kannski of auðvelt námsefni, hlusti á of einfalt tungumál með of fáum 
óþekktum orðum, þannig að þeir bæti ekki við orðaforða sinn. Í ljósi þess 
að tileinkun annars tungumáls er flókið ferli sem verður fyrir margvís-
legum áhrifum geta kennslustundirnar tekið mið af ýmsu öðru en 
aukningu íslensks orðaforða barnanna, t.d. mikilvægi þess að börnin 
viðhaldi móðurmáli sínu og geti tengt það við íslensku, mikilvægi þess að 
börnunum líði vel og tekið sé mið af bakgrunnsþekkingu þeirra og 
menningu. Ef markvissar náms- og kennsluaðferðir í orðaforða (sjá kafla 
2.5., bls. 37) eiga sér ekki stað í sérstökum íslenskutímum má gera ráð 
fyrir að nemendur bæti frekar við orðaforða sinn inni í íslenskum 
bekkjum, því þar heyri þeir og lesi texta sem inniheldur meiri orðaforða 
en sá texti sem unnið er með í sérstökum íslenskutímum. Í þessu 
sambandi er fróðlegt að vísa í könnun (Sigríður Ólafsdóttir, 2008) þar 
sem kennarar, sem sjá um kennslustundir í íslensku sem öðru tungumáli í 
þeim grunnskólum í Reykjavík sem hafa ekki sérstakar móttökudeildir, 
voru spurðir um það hvaða fimm áhersluþætti þeir teldu mikilvægasta í 
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kennslustundunum. Níu kennarar tóku þátt í könnuninni og aðeins tveir 
þeirra nefndu mikilvægi þess að auka orðaforða nemenda. Engin tengsl 
voru á milli menntunar kennaranna eða símenntunar og áhersluþátta 
þeirra í kennslunni. 

5.6 Styrkleikar og veikleikar rannsóknarinnar 
Ekki hefur áður verið kannaður orðaforði nemenda sem hafa annað 
móðurmál en íslensku en rannsóknir hafa sýnt að orðaforði barna hefur 
forspárgildi um velgengni þeirra í námi. Því er hægt að prófa aðra 
nemendur með sama prófi og bera þannig stöðu þeirra saman við þátttak-
endur í þessari rannsókn á sama aldri og með sama dvalartíma (sjá 
viðauka, bls. 101).  

Þegar prófaður er svo afmarkaður þáttur sem þessi rannsókn byggist á 
er hugtakaréttmætis gætt og því er það góð viðmiðun þegar þátttakendur 
eru börn sem hafa annað móðurmál og eru misjafnlega á vegi stödd í 
málanáminu. Enn fremur eru niðurstöður rannsóknar þessarar bornar 
saman við niðurstöður rannsóknar Hrafnhildar Ragnarsdóttur, Steinunnar 
Gestsdóttur og Freyju Birgisdóttur (2009), þar sem notað var sama próf, 
og þannig fæst samanburður við börn sem hafa íslensku sem móðurmál. 
Styrkleiki rannsóknarinnar felst ekki síst í því að niðurstöður hennar eru 
að miklu leyti tölfræðilega marktækar. 

Fjöldi þátttakenda í rannsókninni er í senn styrkleiki hennar og 
veikleiki. Hann er styrkleiki vegna þess að í úrtakinu er nær þriðjungur af 
þýðinu og þátttakendurnir koma úr 23 skólum víðs vegar um landið. 

En fjöldi þátttakenda er einnig veikleiki rannsóknarinnar. Niðurstöður 
byggjast á prófum 173 barna sem dreifast á fjögur aldursár með dvalartíma 
frá fjórum mánuðum til tíu ára. Þess vegna eru fá börn sem falla undir 
hvern aldur og hvern dvalartíma. Í niðurstöðum er því stundum verið að 
fjalla um fáa einstaklinga. Hins vegar var hægt að hópa nemendur saman í 
stærri hópa með hjálp Post hoc prófa.  

Veikleiki í niðurstöðum rannsóknarinnar felst enn fremur í því að ekki 
er hægt að bera þátttakendur í öðrum, þriðja og fjórða bekk saman við 
jafnaldra sem hafa íslensku sem móðurmál. Því varð að láta niðurstöður 
rannsóknar Hrafnhildar, Steinunnar og Freyju (2009) duga þar sem þátt-
takendur voru fjögurra ára og sex ára. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að mismunur á meðalstigafjölda 
þátttakenda í öðrum, þriðja og fjórða bekk er ekki nægilegur á milli ára 
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þannig að hægt sé að gera ráð fyrir að orðaforði nemenda sem hafa annað 
móðurmál en íslensku sé að aukast almennt á milli þessara bekkja í 
grunnskóla. Enn fremur kemur ekki fram marktæk aukning orðaforða á 
meðal þátttakenda sem hafa dvalið frá tveimur árum til sjö ára á landinu. 
Hins vegar segja niðurstöður ekkert um það hvort hver einstaklingur um 
sig bæti við orðaforða sinn reglulega. Gagnlegt væri að fylgjast með 
sömu börnum á næstu árum til að sjá hversu hratt orðaforði þeirra vex. 

Orðaforði einstaklinga mótast af því tungumáli sem þeir heyra og lesa 
og þeim tíma sem varið er í hverju málasamfélagi (sjá kafla 2.3., bls. 28). 
Því hefði í raun átt að fá upplýsingar um það hvort þátttakendur hefðu verið 
í íslenskum leikskólum og kanna hvort það hefði haft áhrif á íslenskan 
orðaforða þeirra, miðað við þá sem hefðu einungis dvalið hjá fólki af 
erlendum uppruna og í erlendu málasamfélagi þar til skólaganga hófst. 

Enn fremur verður að hafa í huga að prófið sem notað var í rannsókn-
inni er hluti af rannsókn sem m.a. hefur þann tilgang að þróa íslenskt 
orðaforðapróf með forprófum á íslenskum börnum. Þar sem gólfáhrifa 
virðist hafa gætt í þessari rannsókn vekur það spurningu um það hvort 
ekki sé þörf fyrir rannsóknir sem ætlað er að þróa sérstakt próf fyrir börn 
sem hafa íslensku sem annað tungumál, og þá með forprófum á slíkum 
hópi barna. Slík próf gætu gefið nákvæmari mynd af stöðu barnanna og 
framförum. Þau mega hins vegar aldrei koma í staðinn fyrir það að mál2 
börn taki sömu próf og mál1 börn því það gæti leitt til þess að of litlar 
kröfur yrðu gerðar til þeirra fyrrnefndu. 
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6 Lokaorð 

Orð eru byggingareiningar tungumálsins. Til að börn geti skilið það sem 
fram fer í skólunum og það sem þau lesa í bókunum verða þau að skilja 
orðin sem þar eru sett fram. Þess vegna getur orðaforði ungra barna gefið 
víðtækar upplýsingar, hann segir mikið um það hvernig barninu gengur í 
náminu og samkvæmt rannsóknum líka hvernig því muni ganga í 
framtíðinni.  

Með rannsókninni var leitast við að fá vísbendingu um íslenskan orðaforða 
sex til tíu ára barna sem hafa íslensku sem annað tungumál eftir aldri og 
dvalartíma þeirra í landinu. Hún getur því gefið möguleika á að leggja sama 
próf fyrir önnur mál2 börn, bera þau saman við þátttakendur rannsóknarinnar 
og fá þannig hugmynd um stöðu þeirra (sjá viðauka, bls. 101). 

Rannsókn þessari var ætlað að kanna áhrif aldurs og dvalartíma á 
stigafjölda þátttakenda, en dvalartími reyndist hafa mest áhrif á 
niðurstöður orðaforðaprófsins og aldur hafði einnig áhrif. Tilgangur 
rannsóknarinnar var enn fremur að gefa vísbendingar um orðaforða 
barnanna í samanburði við jafnaldra sem hafa íslensku sem móðurmál. 
Þátttakendur rannsóknarinnar fengu mun lægri stigafjölda en saman-
burðarhópur sem hefur íslensku sem móðurmál, bæði þegar litið er til 
meðaltala og hæstu skorenda.  

Rannsóknir hafa leitt í ljós að kunnátta í móðurmáli er mikilvæg 
undirstaða tileinkunar annarra tungumála (August o.fl., 2005; Collier 
1987/1988; Cummins, 1979; Reese, Garnier, Gallimore og Goldenberg, 
2000; Jiménez, 2009; Roessingh, e.d.). Margir aðhyllast þá skoðun að 
mikilvægt sé að bjóða upp á tvítyngiskennslu í skólum. Slíkir skólar hafa 
sýnt góðan árangur víða erlendis. Hins vegar verður að taka tillit til 
aðstæðna hér á landi, nemendur með fjölmörg móðurmál dreifast á skóla 
víðs vegar um landið og því kann að vera illframkvæmanlegt að bjóða 
öllum nemendum upp á slíkt. Líta má til rannsókna sem sýnt hafa fram á 
góðan árangur markvissra náms- og kennsluaðferða sem stuðla að því að 
auka orðaforða barna. Með því móti er mögulegt að gefa nemendum 
góðan grunn í íslensku sem greiðir þeim leið í íslenskum skólum og í 
íslensku samfélagi. Það að hafa á valdi sínu fleiri en eitt tungumál er dýr-
mætur þekkingarbrunnur. Þó ekki sé boðið upp á tvítyngiskennslu í 
skólunum er nauðsynlegt að hvetja börn og fjölskyldur þeirra til að halda 
áfram að þróa móðurmálið með samskiptum sín á milli og við aðra sem 
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eiga sama móðurmál, með lestri bóka á viðkomandi tungu, á veraldar-
vefnum o.fl.  

Mikilvægt er að bera saman börn sem hafa íslensku sem annað 
tungumál við börn sem hafa íslensku sem móðurmál til að fá upplýsingar 
um möguleika þeirra í samanburði við hin börnin. Hættulegt er að forðast 
slíkan samanburð því það getur leitt til þess að of litlar kröfur séu gerðar 
til barnanna og því nái þau aldrei tilskildum árangri og færni í íslenskri 
tungu enda hafa rannsóknir sýnt að með viðeigandi stuðningi og fræðslu 
geti góður árangur náðst.  

Rannsókn þessari var ætlað að vera framlag til stefnumótunar í 
kennslu íslensku sem annars tungumáls og þess vænst að hún stuðli að 
því að gera nám og kennslu í íslensku sem öðru tungumáli markvissari og 
árangursríkari og veiti nemendum undirstöðu sem þarf fyrir áfram-
haldandi nám og störf í íslensku samfélagi. Niðurstöðurnar benda til þess 
að grípa þurfi til skilvirkra aðgerða sem stuðla að því að nemendur í 
fyrsta til fjórða bekk grunnskóla sem hafa annað móðurmál en íslensku 
auki orðaforða sinn stöðugt á milli ára. Þá hefur hér verið bent á að 
frekari rannsókna sé þörf og að þróuð verði sérstök mælitæki sem geta 
gefið nákvæmari upplýsingar um stöðu barnanna og framfarir þeirra.  

Eitt af markmiðum rannsóknarinnar var að afla upplýsinga sem gætu 
sagt til um það hvort munur væri á meðalorðaforða þátttakenda eftir 
móðurmáli þeirra. Áhrif móðurmáls komu fram hjá þátttakendum sem 
hafa lengstan dvalartíma. Þessar niðurstöður benda til þess að stöðugt 
þurfi að fylgjast með framförum nemenda og sérstaklega með börnum 
sem koma frá löndum sem eru utan Evrópu. 

Rannsóknin leiddi í ljós að sérstakir tímar í íslensku sem öðru 
tungumáli skila sér ekki í auknum orðaforða þátttakenda. Þessi hluti 
rannsóknarinnar skilur í raun eftir fleiri spurningar en svör: Eru stundaðar 
markvissar náms- og kennsluaðferðir (sjá kafla 2.5., bls. 41-44) sem 
stuðlað geta að því að auka orðaforða barna; a) inni í sérstökum 
kennslustundum í íslensku sem öðru tungumáli b) inni í íslenskum 
bekkjum c) í námsefni því sem börn af erlendum uppruna hafa aðgang að? 
Er að finna slíkar áherslur; a) í grunnmenntun kennara b) í 
framhaldsmenntun kennara c) í símenntun sem kennurum býðst?  

Tileinkun annars tungumáls er flókið ferli sem verður fyrir 
margvíslegum áhrifum auk dvalartíma, aldurs og móðurmáls, svo sem 
sjálfsmyndar, þjóðfélagsstöðu, menntunarstigs foreldra o.fl. Því þarf 
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stefna í kennslu barna sem hafa annað móðurmál en það sem ríkir í 
skólasamfélaginu að fela í sér margvíslegar áherslur, koma þarf til móts 
við börn með fjölbreytilegan bakgrunn og gefa þeim börnum stuðning 
sem á þurfa að halda. Varast ber að fullyrða að það eitt að bjóða nemend-
um upp á markvissar náms- og kennsluaðferðir í orðaforða verði til þess 
að þeir nái örugglega góðum tökum á tungumálinu og því náminu 
almennt. Ekki heldur dugar það eitt að bjóða nemendunum upp á tví-
tyngiskennslu, eða að stuðla að því að þeir haldi áfram að þróa 
móðurmálið, til þess að þeir nái góðri færni í íslensku. Þótt mikilvægt sé í 
öllu skólastarfi að borin sé virðing fyrir og tekið tillit til menningarlegs 
margbreytileika barna, ólíkrar bakgrunnsþekkingar og hinna ýmsu 
móðurmála sem þau eiga þá nægir það heldur ekki til að nemendur nái 
fótfestu í náminu og góðri kunnáttu í íslensku. Líklegast er að bestur 
árangur náist ef tekið er tillit til hinna margvíslegu áhrifsþátta í tileinkun 
annars tungumáls í öllu skólastarfi með börnum sem eiga íslensku sem 
annað tungumál. Markvissar náms- og kennsluaðferðir sem miða að því 
að auðga íslenskan orðaforða barnanna geta sannarlega gegnt þar 
veigamiklu hlutverki (sjá kafla 2.5. bls. 41-44).  
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8 Viðauki 

Stigafjöldi þátttakenda eftir aldri og dvalatíma. 

Tafla 8-1 Meðalstigafjöldi fyrstu bekkinga eftir dvalartíma. 

Dvalartími Fj. 
þátttakenda lægsta skor hæsta skor meðalskor staðalfrávik 

0-1 ár 16 4 68 32,13 19,2 

2-4 ár 13 21 96 52,46 26,9 

5-7 ár 20 23 107 67,90 22,4 

Samt./meðalt. 49 4 107 52,12 27,0 

 

Tafla 8-2 Meðalstigafjöldi annars bekkinga eftir dvalartíma. 

Dvalartími Fj. 
þátttakenda lægsta skor hæsta skor meðalskor staðalfrávik 

0-1 ár 13 10 84 38,92 21,3 

2-4 ár 17 22 126 80,24 25,1 

5-7 ár 9 56 118 96,22 24,1 

8-10 ár 5 50 100 78,20 19,7 

Samt./meðalt. 44 10 126 71,07 31,4 

 

Tafla 8-3 Meðalstigafjöldi þriðju bekkinga eftir dvalartíma. 

Dvalartími 
Fj. 

þátttakenda 
lægsta skor hæsta skor meðalskor staðalfrávik 

0-1 ár 10 14 71 39,00 16,9 

2-4 ár 12 40 115 75,33 24,4 

5-7 ár 7 41 111 86,86 29,0 

8-10 ár 9 89 143 114,33 13,9 

Samt./meðalt. 38 14 143 77,13 34,2 
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Tafla 8-4 Meðalstigafjöldi fjórðu bekkinga eftir dvalartíma. 

Dvalartími Fj. 
þátttakenda lægsta skor hæsta skor meðalskor staðalfrávik 

0-1 ár 13 11 95 40,92 21,6 

2-4 ár 9 40 107 81,56 21,8 

5-7 ár 6 90 152 113,17 21,4 

8-10 ár 14 86 150 108,21 16,3 

Samt./meðalt. 42 11 152 82,38 35,8 

 

Tafla 8-5 Meðalstigafjöldi annars, þriðju og fjórðu bekkinga eftir 
dvalartíma. 

Dvalartími Fj. 
þátttakenda 

lægsta skor hæsta skor meðalskor staðalfrávik 

0-1 ár 36 10 95 39,67 19,7 

2-4 ár 38 22 126 79,00 23,6 

5-7 ár 22 41 152 97,86 26,0 

8-10 ár 28 50 150 104,82 20,3 

Samt./meðalt. 124 10 152 76,76 33,9 
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9 Fylgiskjöl. 

Fylgiskjal 1. Leyfisbréf til skólastjóra. 
 

Reykjavík, ....  2009. 
 
Ég undirrituð er meistaranemi á Menntavísindasviði Háskóla Íslands og er að gera rannsókn á sviði 
íslensku sem annars tungumáls. Leiðbeinendur mínir eru Hrafnhildur Ragnarsdóttir prófessor og 
Robert Berman dósent. 
Rannsókninni er ætlað að gefa vísbendingar um stöðu 1.-4.bekkjar nema sem eiga annað móðurmál 
en íslensku miðað við dvalartíma í landinu en einnig í samanburði við nemendur á sama aldri sem 
eiga íslensku sem móðurmál. 
Leitað verður til nokkurra grunnskóla landsins sem valdir verða af handahófi. 
Með bréfi þessu óska ég góðfúslega eftir leyfi til að leggja orðaforðaprófið PPVT-4 fyrir nemendur 
skólans sem eru í 1.-4.bekk og eiga annað móðurmál en íslensku og sem eiga foreldra og/eða 
uppeldisforeldra sem eiga báðir annað móðurmál en íslensku. Prófið hefur nýlega verið þýtt og 
staðfært af ensku yfir á íslensku með forprófum á íslenskum börnum.  
Farið verður með allar upplýsingar sem trúnaðarmál. Ítrustu nafnleyndar verður gætt þannig að ekki 
verði hægt að rekja upplýsingar til einstaklinga eða skóla. Öllum gögnum sem safnað verður er 
vandlega gætt á meðan á rannsókn minni stendur og enginn mun hafa aðgang að þeim nema ég og 
leiðbeinendur mínir í rannsókninni. Gögnunum verður eytt að rannsókn lokinni.  
Ég vona að verkefnið þyki áhugavert og vel verði tekið í þessa málaleitan. 
 
_______________________________ 
Sigríður Ólafsdóttir 
meistaranemi á Menntavísindasviði Háskóla Íslands 
sími 8495411 
sio24@hi.is 
 
 
Ég samþykki hér með að skólinn taki þátt í rannsókn Sigríðar Ólafsdóttur: 
 
 
_______________________________ 
 
 
 
Meðfylgjandi er leyfisbréf sem sent verður til foreldra nemendanna á viðkomandi tungumálum. 
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Fylgiskjal 2. Leyfisbréf til foreldra á íslensku. 
 

Reykjavík .....    2009 
 
Ágætu foreldrar 
 
Ég er meistaranemi á Menntavísindasviði Háskóla Íslands og er að gera rannsókn á sviði íslensku 
sem annars tungumáls. Tilgangur rannsóknarinnar er að gefa vísbendingar um stöðu grunnskólanema 
sem eiga annað móðurmál en íslensku, sem hægt verður síðan að nota til að gera kennsluaðferðir 
markvissari. 
Með þessu bréfi bið ég ykkur, kæru foreldrar, um leyfi til að leggja sérstakt próf fyrir barnið ykkar, 
með því að undirrita þetta bréf og koma því til kennara barnsins. 
Prófin verða nafnlaus og þess gætt að ekki sé hægt að rekja neinar upplýsingar til einstaklinga. 
Nemendur eru beðnir að skrifa hvorki nafn sitt né kennitölu á prófið. Hins vegar verður beðið um 
upplýsingar um móðurmál, aldur þeirra nú og aldur þeirra þegar þeir komu til landsins. Öllum 
gögnum sem safnað verður er vandlega gætt á meðan á rannsókn minni stendur og enginn mun hafa 
aðgang að þeim nema ég og leiðbeinendur mínir í rannsókninni. Gögnunum verður eytt að rannsókn 
lokinni. 
 
Með vinsemd og virðingu 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
meistaranemi á Menntavísindasviði Háskóla Íslands 
sími 8495411, 5519655 
sio24@hi.is 
 
Ég samþykki hér með að barnið mitt taki þátt í rannsókn Sigríðar Ólafsdóttur: 
 
 
_______________________________ 
Undirskrift foreldris 
 
 
_______________________________ 
Nafn barnsins 
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Fylgiskjal 3. Leyfisbréf til foreldra á ensku. 
 

Reykjavík .....   2009 
 
Dear parents/guardians, 
 
I am a MA student at the University of Iceland and I am currently conducting a research into 
Icelandic as a second language amongst children of primary school age. 
The purpose of this research is to enhance our knowledge of the educational position of primary 
school children whose mother language is other than Icelandic, this in order to make the teaching and 
learning in our primary schools more effective. 
An important part of this research is a special examination that primaray school children will 
participate in. The exam is completely anonymous. Participants are not asked to write their names or 
identity number (kennitala) on the exams i.e. they remain anonymous. However, the participants will 
be asked their age, how old they were when they first came to Iceland and which their mothertongue 
is. All exams will be secure with me during my research and will only be looked at by me and my 
graduate advicer. All exams will be destroyed when the research is complete. 
Respectfully, I would like to ask you to permit your child to participate in this special examination. 
By signing this letter you give your consent for your childs participation. Having given your consent 
I would like to ask you to return the signed letter to your child´s teacher. 
 
Best regards and special thanks, 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
meistaranemi á Menntavísindasviði Háskóla Íslands 
sími 8495411 
sio24@hi.is 
 
 
I hereby give my consent that my child may participate in Sigríður Ólafsdóttir´s research project as 
described above. 
 
 
_______________________________ 
Signature of parent or guardian 
 
________________________ 
Child´s name   
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Fylgiskjal 4. Leyfisbréf til foreldra á hollensku. 
Reykjavík ..... 2009 
 
Geachte ouder, 
 
Ik ben MA student aan de Universiteit van Ijsland. Momenteel doe ik onderzoek naar Ijslands als 
tweede taal in het basisonderwijs. Het doel van het onderzoek is informatie te verzamelen over de 
status van leerlingen die een andere moedertaal dan Ijslands hebben. Met deze informatie is het 
mogelijk in de toekomst het onderwijs effectiever te maken. 
Doormiddel van een toets aan uw kind wil ik haar/zijn beheersniveau van de Ijslandse taal in kaart 
brengen. De toets wordt anoniem uitgevoerd. De informatie uit de toets is dus niet ter herleiden naar 
een individueel kind. Wel wordt informatie gevraagd over de moedertaal, de geboortdatum en het 
datum van arrieveren in Ijsland. 
De te verkrijgen informatie is alleen toegankelijk voor mij en mijn begeleiders. 
Via deze brief vraag ik u, als ouder van een kind met Ijslands als tweede taal, om toestemming uw 
kind deel te laten nemen aan dit onderzoek. Wanneer u hiervor toestemming geeft vraag ik u 
hieronder uw naam, datum en handtekening 
Met vriendelijke groet, 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
MA student 
tel 8495411 
sio24@hi.is 
 
Ja, ik geef toestemming. 
Naam: 
Datum: 
Handtekening: 
Naam van mijn kind: 
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Fylgiskjal 5. Leyfisbréf til foreldra á kínversku. 
雷克雅未克2009年4月16日 
亲爱的家长 
 
我是在冰岛大学学习教育硕士。我正在在研究关于冰岛语当第一

个外语。研究的目的位了解非冰岛语为母语的孩子的定位，结果将

会用于协助改善教育方针。 
我想问您让我给您的孩子一个考试。如果您同意请您在这封信上

签字然后给老师。 
这卷考试是无名的，任何人也不能找到谁做了什么考试。我们会

邀请学生在考试卷上不写他们的名字。但是我们会邀请他们写上什

么是他们的母语，他们的年龄和他们什么时候来到冰岛。受考试后

我会很谨慎的保守这些资料。除了我意外只有我的老师能参考这些

考试。研究后我会毁灭所有的考试和研究资料。 
 
恭祝安康 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
冰岛大学学习教育硕士 
手机电话8495411 
电子邮件sio24@hi.is 
 
 
我愿意让我孩子参加Sigríður Ólafsdóttir 的研究考试 
 
_______________________________ 
父母名 
 
_______________________________ 
孩子名   
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Fylgiskjal 6. Leyfisbréf til foreldra á litháeisku. 
Reykjavíkas  ...   2009 . 
 
 
Gerbiami tėveliai 
Esu magistro kurso studentė Islandijos Universitete Mokyklinio ugdymo skyriuje ir rašau tiriamą 
darbą apie islandų kalbą kada ji yra ne gimtoji kalba. Šiuo tyrimu bus bandoma siekti gilesnio 
supratimo apie mokinių kalbos įgūdžius pradinėje mokykloje, kurių gimtoji kalba yra ne islandų ir to 
pasekoje tikimasi galimybe patobulinti dabartinius mokymo būdus bei programas. 
Šiuo laišku prašau Jūsų, gerbiami tėveliai, duoti raštišką sutikimą pateikti Jusu vaikui spec. testą 
pasirašant šį laišką ir atiduodant į rankas Jūsų vaiko mokytojui.  
Minimi testai bus anoniminiai ir taipogi bus visokeriopai užbėgama už akių informacijos platinimui 
ar galimybei sužinoti kam priklauso pateiktas testas. Mokiniai nebus prašomi pažimėti testus vardais 
ar asmeniais kodais Islandijoje t.y. kennitala. Informacija, korios bus norima lies jų gimtojąją kalbą, 
jų amžių atvykus į šalį ir dabartinį amžių..Visi surinkti duomenys bus laikomi saugioje vietoje ir bus 
prieinami tik man ir mano padėjėjams vykdant šį tiriamą darbą. Uzbaigus tyrimą visa infomacija bus 
sunaikinama. 
 
Pagarbiai, 
 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
Magistro kurso studentė Islandijos Universitete Mokyklinio ugdymo skyriuje  
tel: 8495411 
sio24@hi.is 
 
Duodu raštišką sutikimą mano vaiko dalyvavimui minimame tyrime Sigríðar Ólafsdóttur: 
 
 
_______________________________ 
Tėvelių parašas 
_______________________________ 
Vaiko parašas 
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Fylgiskjal 7. Leyfisbréf til foreldra á pólsku. 
 

Reykjavik  ...  2009. 
 
 
Drodzy rodzice 
 
Jestem studentka Wydzialu Edukacji na Uniwersytecie Islandzkim prowadze badania na temat jezyka 
islandzkgo jako drugiego jezyka ucznia. 
Celem badania jest naswietlenie sytuacji uczniów szkól podstawowych posiadajacych inny jezyk 
ojczysty niz islandzki, która wykorzystana bedzie do przygotowania efektywniejszych form 
nauczania. 
 
Poprzez ten list prosze was drodzy rodzice o wyrazenie zgody na wziecie udzialu waszego dziecka w 
specjalnym egzaminie, poprzez podpisanie tego listu i dostarczenie go do wychowawcy dziecka. 
 
Test jest bezimienny tak ze nie ma mozliwosci aby sledzic zawarte informacje do udzielajacych je 
osób. Uczniowie nie podaja swoich imion, nazwisk ani peselu na tescie. Niemniej proszeni beda o 
napisanie swojego wieku, ile mieli lat przyjezdzajac na Islandie. Wszystkie testy beda zebrane, 
pilnowane i przechowywane w czasie prowadzenia badan. Nikt inny prócz mnie oraz moich 
promotorów pracy nie bedzie posiadal dostepu do testów. Po skonczeniu badan testy zostana 
zniszczone. 
 
Z powazaniem 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
Studentka Wydzialu Edukacji Uniwersytetu Islandzkiego 
Tel. 8495411 
sio24@hi.is 
 
 
Wyrazam zgode na wziecie udzialu mojego dziecka w badaniach Sigriðar Ólafsdóttur: 
 
Imie i nazwisko dziecka: 
    ------------------------------------------------- 
 
 
 
-------------------------------------------------------------------- 
Podpis rodzica   
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Fylgiskjal 8. Leyfisbréf til foreldra á rússnesku. 
 
Дорогие родители 
 
 
Я являюсь студенткой магистратуры   Исландского Университета   и собираюсь написать 

научную работу о положении ученинков для которых исландский язык не является родным. 
На основе этих исследований можно будет более четко выработать методику преподавания  
исландского языка как  

неродного.  
 
Дорогие родители,  я прошу вас дать мне разрешение, на то, чтобы ваш ребёнок принял 

участие в моём исследовании и написал специальнно подготовленный мной тест. Если вы 
согласны, то вам нужно  поставить  свою подпись и передать данное письмо преподавателю 
вашего ребёнка. 

 
Это конфиденциальная информация,  в тесте не указывается ни имя, ни фамилия ребёнка, 

ни его иденцификационный номер.  Однако,  хотелось бы получить некоторую информацию о 
родном языке ребёнка, кроме этого, ученики должны будут  указать свой нынешний возраст и  
в каком возрасте они приехали в страну. Вся информация будет хранится у меня и доступ к 
ней будет только у меня и моих научных руководителей. 

После окончания исследования все материалы будут уничтожены.  
 
С уважением,  
 
Сигридюр Олафсдоттир /Sigríður Ólafsdóttir 
meistaranemi á Menntavísindasviði Háskóla Íslands 
телефон / sími 8495411  
эл. почта: sio24@hi.is 
 
 
Я, согласен (согласна), чтобы мой ребёнок принял участие в научном исследовании  

Сигридюр Олафсдоттир / Sigríður Ólafsdóttir: 
 

 
_______________________________ 
 
Подпись родителя 
 
_______________________________ 
Имя и фамилия ребёнка 
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Fylgiskjal 9. Leyfisbréf til foreldra á serbnesku. 
 

Reykjavík, ...  2009. 
 
 
Poštovani roditelji,  
  
Radim na magistarskom radu na Islandskom Univerzitetu, smer nastave i obrazovanja i bavim se 
istraživačkim radom na nastavi islandskog jezika za decu kojima islandski nije maternji jezik. 
Istraživenje će pokazati kakvo je stanje i mogućnosti navedenih učenika, kao i pomoći da se nastava 
poboljša i da se deci olakša pohadjanje nastave. 
Ovim pismom bih vas molila, za dozvolu da vaše dete uzme poseban test. Molila bih vas da potpišete 
na kraju ovog pisma i time odobrite istraživanje, i potom predate ovo pismo nastavniku vašeg deteta. 
Testovi neće biti obelženi imenom, kennitalom niti ikakvom drugom infomacijom koja može da 
dovede do osobe koja stoji iza testa. Učenici će ipak biti upitani za godine starosti po doseljenju na 
Island i za informacije o maternjem jeziku. Svi skupljeni predmeti će biti pažljivo čuvani dok moj 
istraživacki rad traje, i niko neće imati pristup predmetima sem mene i mojih pomoćnika koji 
učestvuju u istraživanju. Predmeti će biti uništeni nakon prikupljanja potrebnjih podataka 
istraživanja. 
 
Sa punim poštovanjem i unapred zahvalna 
Sigríður Ólafsdóttir 
Nastavnik islandskog jezika na postdiplomskim studijama na Islandskom Univerzitetu, Obrazovni 
smer 
tel: 8495411, 5519655 
sio24@hi.is 
 
 
Ja ovde dajem dozvolu da moje dete učestvuje u istraživanju Sigríður Ólafsdóttir: 
Ime deteta:  
 
 
_______________________________ 
Potpis roditelja 
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Fylgiskjal 10. Leyfisbréf til foreldra á spænsku. 
 

Reykjavík, ...  2009 
 
 
Estimados padres de familia: 
 
Soy una estudiante de maestría en la carrera de Educación en la Universidad de Islandia y estoy 
haciendo una investigación acerca del idioma islandés como segunda lengua. El propósito de la 
investigación es obtener algunas pistas acerca de el estado académico de los estudiantes de primaria y 
secundaria que hablan islandés como segunda lengua. Ésta información podrá usarse después para 
mejorar los métodos de enseñanza. 
 
Con ésta carta quiero pedirles estimados padres, que me permitan hacerle a su hijo un exámen 
especial, firmando esta carta y llevandosela al maestro del niño.  
Los exámenes serán anónimos y se tendrá mucho cuidado en que la información no vaya a dar a 
ningún individuo. Se les pide a los estudiantes que no escriban ni su nombre ni su kennitala en el 
exámen. Por otro lado se les pedirá información acerca de su lengua materna, su edad actual y la edad 
que tenian al llegar a Islandia. Toda la información recopilada es cuidadosamente vigilada mientras 
dura mi investigación y nadie tendrá acceso a ella excepto yo y mis instructores en la investigación. 
La información será destruida al terminar la investigación.  
 
Atentamente  
 
 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
estudiante de maestría en la carrera de Educación de la Universidad de Islandia  
telefono 8495411 
sio24@hi.is 
 
Acepto por medio de la presente que mi hijo/a participe en la investigación de Sigríður Ólafsdóttir: 
 
 
_______________________________ 
Firma del padre 
 
 
_______________________________ 
Nombre del niño/a 
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Fylgiskjal 11. Leyfisbréf til foreldra á tagalog. 
 

Reykjavík, ika- ... 2009 
  
Para sa mga magulang, 
  
 
Ako ay isang mag-aaral ng Edukasyon sa Pamantasan ng Islandiya sa pang-Masteral na Antas at ako 
ay sumasagawa ng pananaliksik sa larangan ng wikang Islandes bilang pangalawang wika.  
  
Ang layunin ng pananaliksik na ito ay ang malaman kung ano ang antas ng kaalaman sa Islandes ng 
mga mag-aaral na iba ang pangunahing salita, nang sa ganoon ay mapabuti ang mga paraan ng 
pagtuturo nito.  
  
Ako ay humihiling ngayon sa inyo, mga magulang, sa pamamagitan ng liham na ito, kung maaari ay 
kumuha ng espesyal na pagsusulit ang inyong mga anak. Lagdaan lamang ito at ibigay sa guro ng 
inyong anak.  
  
Ang pagsusulit ay hindi pinapalagyan ng pangalan kungkaya’t hindi maiuugnay ang mga nakalaad 
dito sa iisang tao. Ang mga mag-aaral ay hindi pahihintulutang maglagay ng kanilang mga pangalan 
o di kaya’y kanilang pansariling numero o kennitala sa pagsusulit. Sa halip, sila ay tatanungin 
tungkol sa kanilang pangunahing wika, gulang at kung kailan sila dumating sa bansa. 
  
Lahat ng mga impormasyong makakalap mula sa pananaliksik na ito ay lubos na iingatan – ako 
lamang at ang aking tagapayo ang maaaring makakita ng mga ito. Sa pagtatapos ng pananaliksik, ang 
mga nakalap na impormasyon ay itatapon nang walang ibang makagamit. 
   
Sa inyo’y gumagalang, 
  
 
Sigríður Ólafsdóttir 
meistaranemi á Menntavísindasviði Háskóla Íslands 
sími 8495411 
sio24@hi.is 
 
 
Sumasang-ayon ako sa paglahok ng aking anak sa pananaliksik na ito ni Sigríður Ólafsdóttir. 
Pangalan ng anak: 
 
___________________________ 
Lagda ng magulang 
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Fylgiskjal 12. Leyfisbréf til foreldra á thailensku. 
 

เมืองเรยคยาวิค .... 2009 
 
เรียนทานผูปกครอง 
 
ดิฉันเปนนักศึกษาระดับปริญญาโท ในสาขาการศึกษาศาสตรของมหาวิทยาลัยแหงประเทศไอซแลนด มีความประสงคที่จะทํางานวิจัย 
ในเนื้อหาของภาษาไอซแลนดที่เปนภาษาที่สอง จุดมุงหมายของการแบบวิจัยน้ีไดแก การทราบถึงสถานภาพของนักเรียนในชั้นประถมศึกษา 
ที่มีภาษาอ่ืนเปนภาษาแมนอกเหนือจากภาษาไอซแลนด เพื่อเปนการคนหาวิธีการตางๆ เพื่อนํามาปรับปรุงเพื่อใชในการเรียนการสอน  
พรอมจดหมายฉบับนี้ ดิฉันจึงขออนุญาตทานผูปกครอง เพื่อใหบุตรของทานทําแบบทดสอบพิเศษนี้ ดวยการลงชื่อของทานในจดหมายฉบับนี้ 
และสงคืนใหกับครูผูสอนของเด็ก 
แบบทดสอบนี้ จะไมมีการลงชื่อของเด็ก ดังนั้นจึงไมสามารถสืบหาไดวา ผูใดเปนผูทําแบบทดสอบนี้ 
ซึ่งนักเรียนไมตองเขียนชื่อและหมายเลขประจําตัวลงในแบบสอบถาม ตองการทราบขอมูลแตเฉพาะภาษาแม อายุปจจุบัน 
และอายุเมื่อเดินทางมาที่ประเทศไอซแลนด เอกสารที่เกี่ยวของกับการทํางานวิจัยน้ี จะถูกจดัเก็บไวเปนความลับ ไมมีผูใดสามารถนําไปใชได 
ยกเวนตัวดิฉันและอาจารยที่ปรึกษาของขาพเจาเพียงเทานั้น เมื่องานวิจัยน้ีสิ้นสุดลง เอกสารตางๆก็จะถูกทําลายทุกฉบับ 
 
ดวยความเคารพ 
 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
นักศึกษาระดับปริญญาโท สาขาการศึกษาศาสตรมหาวิทยาลัยแหงประเทศไอซแลนด 
หมายเลขโทรศัพท 8495411 
sio24@hi.is 
 
ขาพเจาอนุญาตใหบุตรของขาพเจาทําแบบวิจัยของคุณ Sigríðar Ólafsdóttur: 
 
 
_______________________________ 
ลายเซ็นผูปกครอง 
 
 
_______________________________ 
ชื่อของเด็ก 
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Fylgiskjal 13. Leyfisbréf til foreldra á visaya. 
 

Reykjavík, … 2009 
  
  
Tinahud nga mga ginikanan, 
  
  
 Usa ako sa mga tinun-an sa School of Education sa University of Iceland sa pangmasteral og ako 
nagahimo og pagdukiduki kabahin sa sinultihang icelandic isip ikaduhang pinulungan. Ang tumong 
sa maong pagdukiduki aron mahatagan og timailhan mahitungod sa kahimtang sa mga batang 
elementarya nga dunay laing kaugalingong pinulungan gawas sa Icelandic, nga maoy unyay masayon 
nga pagamiton aron sa paghimo sa mga paagi sa pagtudlo nga mas makatuyoanon. 
 
Pinaagi niining suwata ako nagahangyo kaninyo, tinahud kong nga mga ginikanan og permiso sa 
paghatag sa kaugalingon nga eksamin o pangutana para sa inyong mga anak, aning paagiha , inyo 
lang permihan kining maong suwat og ihatag kini sa maestro o maestra sa inyong anak. 
Ang maong eksaminasyon o pangutana walay pangalan nga ibutang mao nga dili gayud mahibaw-an 
bisan unsang impormasyon mahitungod sa maong tawo o sa usag usa. Gibawal sa mga tinon-an sa 
pagsuwat sa iyang pangalan o di baka kennitala o kaugalingon numero, ilang edad karon o edad nila 
sa pag-abot dinhi sa nasod. And tanan nga impormasyon nga gitigum gikan sa maong pagduki –duki, 
giampingan gayud nga ako lamanng mismo og ang akong magtutudlo and puwede nga makakita 
niini. Sa pagkahuman sa moang pagduki duki, ang mga nahabutang nga mga impormasyon ilabay 
kini pagkahuman og gamit nini. 
 
Kaninyo nagatahud,  
  
Sigríður Ólafsdóttir 
Masteral student sa School of Education sa University of Iceland 
Telepono: 8495411 
E mail: sio24@hi.is 
  
  
Muoyun ako sa pag-apil sa akong anak niining maong pagduki-duki ni Sigríður Ólafsdóttir. 
 
 
Pangalan sa anak: 
  
  
___________________________ 
Pirma sa ginikanan 
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Fylgiskjal 14. Leyfisbréf til foreldra á víetnömsku. 
 

Reykjavík, ... 2009 
 
 
Kính thưa phụ huynh 
 
Tôi là học sinh cấp thạc sĩ của khoa sư phạm tại trường Đại học của Băng đảo và hiện đang làm 
nghiên cứu về lãnh vực tiếng Băng đảo là sinh ngữ thứ hai. Mục đích của việc nghiên cứu là để tìm 
hiểu thêm về học lực của các học sinh có tiếng Băng Đảo là sinh ngữ thứ hai ở trường cấp hai để sau 
đó có thể lập ra phương pháp dạy có hiệu nghiệm hơn.  
 
Điều quan trọng là cần phải học hỏi ở những thầy giáo hiện đang trông coi về việc dạy tiếng Băng 
đảo là sinh ngữ thứ hai và cải tiến thêm kiến thức đã có của họ. 
Vì vậy dự định là sẽ đến viến một vài thầy giáo, quan sát một số lớp họ dạy và ra bài thi đặc biệt cho 
học sinh của họ. 
 
Thơ này gởi đến quý phụ huynh để được phép đưa ra cho con em một bài thi đặc biệt để giải đáp. Để 
cho phép con em tham dự xin quý phụ huynh ký tên dưới thơ này và trao lại cho thầy giáo của con 
em. 
 
Bài thi sẽ vô danh và việc làm sẽ rất trận trọng để tất cả các chi tiết sẽ không truy ra được cá nhân. Sẽ 
không yêu cầu học sinh viết tên hoặc số chứng minh thư lên bài thi. Tuy vậy trên bài thi sẽ có hỏi về 
tiếng mẹ đẻ, tuổi hiện tại và tuổi của học sinh khi đến Băng đảo. Tất cả các tài liệu thu nhặt cho việc 
nghiên cứu sẽ được giữ kỹ lưỡng trong thời gian làm việc. Không một ai được xem tài liệu ngoài bản 
thân tôi và thầy giáo cố vấn việc nghiên cứu của tôi. Tất cả các tài liệu đều bị hủy bỏ sau khi công 
việc nghiên cứu chấm dứt. 
 
Chân thành kính thư, 
 
Sigríður Ólafsdóttir 
học sinh cấp thạc sĩ khoa sư phạm Háskóla Íslands 
điện thoại: 8495411 
địa chỉ mạng: sio24@hi.is 
 
Tôi chấp thuận cho con tôi tham dự vào việc nghiên cứu của cô Sigríður Ólafsdóttir. (Ég samþykki 
hér með að barnið mitt taki þátt í rannsókn Sigríðar Ólafsdóttur): 
 
Chữ ký của phụ huynh  
____________________________________ 
Tên con em  




