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Ágrip 

Meginviðfangsefni þessarar ritgerðar er málfar sem hluti af kennslu og námsmati í íslensku á 
efsta stigi grunnskólans. Gerð er grein fyrir kenningum fræðimanna um máltilfinningu, 

málfarslegan veruhátt og tungumálið sem menningarauðmagn ásamt þeim verðmætum sem 

felast í góðu valdi á tungumálinu á vettvangi skólans. Leitast er við að varpa ljósi á áherslur 
stjórnvalda um málfarskennslu í grunnskólum, vægi málfars í einkunnum nemenda og hvernig 

sá þáttur er metinn í verkefnum og prófum. Höfundar framkvæmdu könnun á bakgrunni 

íslenskukennara á efsta stigi grunnskólans, viðhorfi þeirra til íslensks máls og málfræðikennslu 
og því hvernig námsmati þeirra er háttað með tilliti til málfars. Niðurstöður rannsóknarinnar 

benda til þess að eiginlegri málfarskennslu sé mismikið sinnt innan skólanna og að 

menningarlegur bakgrunnur kennara og viðhorf þeirra til málfarsleiðréttinga hafi áhrif á vægi 
málfars í námsmati. Í ljósi þess telja höfundar að samræma þurfi betur málfarskennslu í 
íslensku skólakerfi og að setja þurfi skólum skýrari viðmið um vægi málfars í námsmati. 
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1 Inngangur 

Íslenskukennsla í grunnskólum er viðfangsefni sem mörgum er hugleikið, nú sem endranær. 
Áskoranirnar eru margar og mótast meðal annars af síbreytilegum þjóðfélagsháttum en margir 

hafa áhyggjur af áhrifum enskunnar, sem er alltumlykjandi í lífi ungs fólks í dag, á íslensku og 

íslenskunám og reglulega berast fregnir af hrakandi árangri íslenskra grunnskólanema í 
lesskilningi samkvæmt alþjóðlegum samanburðarkönnunum svo dæmi séu nefnd. Telja má að 

flestir hafi skoðun á því hvernig skuli kenna íslensku í grunnskólum, skoðanir sem oftar en ekki 

eru að einhverju leyti litaðar af reynslu eða lífshlaupi viðkomandi. Þá eru fræðimenn og 
skólafólk ekki alltaf á einu máli um hvað eigi að kenna í íslensku og hvernig kennslu hennar eigi 

að vera háttað. En hvað er það sem er raunverulega á dagskrá í íslenskutímum í grunnskóla? 

Að hvaða marki er til dæmis fjallað um málfar í íslenskukennslu almennt? Það hlýtur að liggja 

beint við að skoða hverjar áherslur aðalnámskrár grunnskóla eru í þeim efnum. Við fyrstu sýn 
virðist aðalnámskrá ekki geyma einhlít svör við þeirri spurningu. Ekki er þó þar með sagt að 

aðalnámskrá veiti engin svör enda byggja skólanámskrár og skólastarf allt á þeim 
leiðbeiningum sem þar er að finna. 

Aðalnámskrá gefur ásamt öðrum stefnuritum stjórnvalda um menntamál fyrst og fremst 

vísbendingar um umfang ákveðinna þátta einstaka greina grunnskólans, eins og til dæmis 

málfarskennslu í íslensku. Þá getur námsmat einnig endurspeglað hvar áherslur liggi í kennslu 
en mikilvægt er þó að gera sér grein fyrir því að sú er ekki endilega alltaf raunin. Með hliðsjón 

af áherslum aðalnámskrár um málfarskennslu er því áhugavert að skoða hvert vægi þess þáttar 

sé í einkunnum nemenda og hvernig málfar sé yfir höfuð metið í prófum og verkefnum. 
Jafnframt er þekkt að bakgrunnur einstaklinga, eins og til dæmis uppeldi þeirra og umhverfi í 
æsku, geti haft áhrif á viðhorf þeirra síðar á lífsleiðinni. Viðhorf kennara til einstaka námsgreina 

getur þannig skipt máli við gerð skólanámskráa og kennsluáætlana auk þess sem það getur 
endurspeglast í kennslu þeirra og námsmati í ákveðnum greinum, eins og til dæmis í íslensku. 

Því er einnig fróðlegt að skoða hvernig bakgrunni þeirra sem kenna íslensku í grunnskólum er 

háttað, til dæmis með tilliti til málfarsuppeldis, og í framhaldi af því hvort þar megi finna 
vísbendingar um áherslumun hjá þeim í kennslu og jafnvel ólíka tilhneigingu til þess að 

leiðrétta talað mál nemenda sinna. Í þessari ritgerð verður leitast við að svara eftirfarandi 

rannsóknarspurningum með hliðsjón af framangreindum atriðum: 

 

1. Að hvaða marki hefur bakgrunnur íslenskukennara áhrif á viðhorf þeirra til þess hvort 
mikilvægt sé að leiðrétta málfar nemenda?  

2. Að hvaða marki hefur viðhorf íslenskukennara til þess hvort mikilvægt sé að leiðrétta 
málfar nemenda áhrif á vægi málfars í munnlegum verkefnum og prófum nemenda? 

3. Hvert er vægi málfars við mat íslenskukennara á verkefnum og prófum? 
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Í 2. kafla ritgerðarinnar verður fjallað um mál og málfar í víðum skilningi. Litið verður til 

uppruna tungumála og eðlis þeirra, drepið verður á helstu kenningar fræðimanna um 

máltilfinningu og fjallað verður stuttlega um áhrif foreldra og forráðamanna á lestraruppeldi 
barna sinna. Í 3. kafla verða kenningar franska félagsfræðingsins Pierre Bourdieu um veruhátt 

og menningarauð kynntar með hliðsjón af tungumálinu sem menningarlegu auðmagni. 

Í 4. kafla verður fjallað um áherslur stjórnvalda vegna málfarskennslu í leik- og grunnskólum. Í 
5. kafla  verður námsmat í grunnskólum skoðað með sérstöku tilliti til námsmats í íslensku á 

efsta stigi. Í 6. og 7. kafla verður sjónum síðan beint að rannsókn höfunda og niðurstöðum 

hennar. Rannsóknin náði til íslenskukennara á efsta stigi grunnskólans um allt land og sneri að 

bakgrunni þeirra og viðhorfi til íslensks máls og málfræðikennslu, ásamt því hvernig námsmati 
þeirra er háttað með tilliti til málfars á verkefnum og prófum. Í 8. kafla verða niðurstöður 

rannsóknarinnar settar í samhengi við kenningar Bourdieu um veruhátt og tungumálið sem 

menningarlegt auðmagn og ályktanir dregnar af því í kjölfarið. Í 9. og jafnframt síðasta kafla 
ritgerðarinnar verða helstu niðurstöður og ályktanir höfunda loks dregnar saman ásamt því að 

höfundar gera grein fyrir hugleiðingum sínum um viðfangsefnið. 
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2 Mál og málfar 

2.1 Lýsandi og boðandi málfræði 

Ekki eru allir á einu máli um hvenær tungumálið varð til en ljóst má telja að það spratt ekki 

fullskapað úr höfði Seifs, líkt og gyðjan Aþena, með leiðarvísi málfræðingsins um notkun þess 

í farteskinu. Þannig var ekkert náttúrulegt tungumál eða reglur þess búið til af málfræðingum 

í turni Babels án tengsla við hinn almenna málnotanda. Tungumálin sem þekkjast í dag eru að 

stærstum hluta afurð sífelldra breytinga og þróunar tjáskipta manna á milli yfir tímabil sem 

spannar tugþúsundir ára. Þótt til séu manngerð eða tilbúin tungumál felst starf málfræðinga 

ekki síst í að greina og lýsa gildandi reglum tungumála eins og þær koma fyrir á hverjum tíma. 

Á íslensku er slíkt jafnan kallað lýsandi málfræði (e. descriptive linguistics) en sú nálgun er 

býsna algeng í ritum sem láta sig málfræði einhverju varða. Slíkar bækur veita þó almennt séð 

ekki yfirlit um álitamál þegar kemur að málnotkun. Sé ætlunin að finna algild viðmið um hvað 
þyki fallegt eða viðeigandi mál tekur málið að vandast. Sitt sýnist nefnilega hverjum um hvað 

sé gott mál og hvað vont. Stundum er miðað við að það mál sem er í samræmi við málvenju 
sé rétt en það sem eigi sér enga hefð sé rangt. Þótt flest atriði íslenskunnar lúti sömu málvenju 
hjá þorra manna er talsvert um undantekningar á þeirri reglu. Yfirleitt amast menn við 

breytingum sem víkja frá rótgróinni málvenju og gera sitt besta til að sporna gegn nýjungum í 
máli. Viðleitni af því tagi er gjarnan kölluð boðandi málfræði (e. prescriptive linguistics) en eins 
og heitið ber með sér hefur hún það jafnan að markmiði að stýra því hvernig tungumálið skuli 

notað (Ari Páll Kristinsson, 2017). 

Af einhverjum ástæðum virðast slíkar umvandanir sjaldnast ná tilætluðum árangri og 

tungumálið tekur hægfara breytingum í samræmi við þróun máltilfinningar þeirra sem nota 
það. Málinu fylgja enn fremur engin boð eða bönn frá yfirvöldum sem ætlað er að stemma 

stigu við breytingum á því enda hefðu slíkar reglur tæplega nokkurt raunverulegt gildi. 
Almennt haga menn máli sínu einfaldlega eins og þeim er tamt og því fær enginn breytt. Þótt 

reglulega komi fram tilbrigði í máli er þó ekki svo að hin viðtekna venja falli samhliða því í 

gleymskunnar dá. Þrátt fyrir að yfirleitt sé óhætt að reiða sig á handbækur um málfræði um 
tilteknar reglur málsins er ekki hlaupið að því að finna algildar leiðbeiningar um hvernig menn 

skuli beita málinu svo málfar þeirra teljist alltaf gott eða vandað. Það er raunar framar öðru 

háð því að menn hafi tilfinningu fyrir því hvað eigi best við undir ólíkum kringumstæðum. Von 
er að menn spyrji hvernig rækta megi slíka tilfinningu hjá sér en algengt sjónarmið í þeim 

efnum er að við því sé ein aðferð öðrum fremri: lestur, meiri lestur og enn meiri lestur 

vandaðra texta (Eiríkur Rögnvaldsson, 2010). Að þessu sögðu er rétt að líta nánar á helstu 
hugmyndir fræðimanna um málkennd og mikilvægi hennar þegar kemur að notkun 

tungumálsins. 
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2.2 Tilfinning fyrir málinu 

Máltilfinning hefur verið sögð vísa til þriggja skyldra en þó ólíkra hluta. Í fyrsta lagi þeirrar 
tilfinningar fyrir málinu sem nánast allir öðlast án sýnilegrar fyrirhafnar í barnæsku, þ.e. 

skynbragð á hvað hljómi í samræmi við reglur íslenskunnar almennt, til dæmis varðandi 

orðaröð eða setningagerð. Tilfinning af þessu tagi virðist, eins og segir hér að framan, kvikna 

hjá málnotendum „af sjálfu sér“ eða altént án þess að til komi sérstök þjálfun á borð við beina 
kennslu eða lestur. Í öðru lagi hefur máltilfinning verið sögð vísa til vitundar um hvaða málsnið 

henti við ákveðin tilefni eða aðstæður en slíka tilfinningu öðlast menn yfirleitt ekki nema á 

löngum tíma með því að komast í kynni við texta af ólíkri gerð, en það gerist jafnan ekki nema 
menn lesi sjálfir í talsverðum mæli. Í þriðja og síðasta lagi hefur máltilfinning verið sögð vísa til 

tilfinningar manna fyrir smávægilegum breytileika í merkingu orða eða orðasambanda, til 

dæmis eftir samhengi hverju sinni. Talið er að síðastnefnda tilfinningin myndist einnig og 
þjálfist helst fyrir tilstilli mikils lesturs eða annars konar snertingar við fjölbreytta málnotkun 

af einhverju tagi (Höskuldur Þráinsson, 2000). Samkvæmt þessu er ljóst að þótt ákveðin 

máltilfinning kvikni hjá svo að segja öllum í barnæsku skiptir mikill lestur vandaðra ritsmíða 
sköpum fyrir sterka og örugga málkennd eins og bent hefur verið á hér að framan. 

„Fyrsta stig málkenndar“, eða almenn máltaka, snýst að miklu leyti um að börn tileinki sér 

ákveðnar reglur málsins, þótt almennar séu, eftir því sem fyrir þeim er haft þótt máltaka þeirra 
eigi sér að mestu leyti stað án þess að bein kennsla fari fram. Þannig læra börn til dæmis 
almennar reglur um beygingar og tölu orða án þess að reglur málfræðinnar þar að lútandi séu 

beinlínis kynntar fyrir þeim. Sama gildir um setningargerð, til dæmis með tilliti til orðaraðar. 
Þó er ekki svo að öll börn læri þessar reglur nákvæmlega eins heldur verða gjarnan tilbrigði við 

reglurnar hjá hverju barni sem síðan leiðréttast yfirleitt eftir því sem tilfinning þeirra fyrir 

málinu eykst. Oftast má því greina ákveðna reglu í tali barna til marks um skilning þeirra á 

ákveðnum atriðum málsins á mismunandi stigum í tileinkun þess. Þeir sem láta sig mál og 
málfar einhverju varða eru stundum gjarnir á að leiðrétta mæli annarra, sérstaklega barna, 

líklega með það fyrir augum að hjálpa þeim að ná betri tökum á málinu. Bent hefur verið á að 

leiðréttingar atriða sem styðjast við reglu í máli manna hafi yfirleitt engin áhrif á mál 
viðkomandi eða geti jafnvel valdið því að viðkomandi taki að efast um eigin máltilfinningu 

(Höskuldur Þráinsson, 2014). Þá gætu leiðréttingar slíkra atriða jafnvel stuðlað að óreglulegri 

málnotkun eða ýtt undir fordóma sem tengjast málbreytingum (Hanna Óladóttir, 2017). 

Á þetta einna helst við um talað mál en jafnan er gerður greinarmunur á töluðu máli og 

rituðu í þessu tilliti. Ritað mál má yfirleitt gaumgæfa og færa í ákveðinn stíl með hjálp 

leiðsagnar eða leiðbeininga á meðan talað mál stýrist aðallega af máltilfinningu og einkennist 

yfirleitt af því að vera óundirbúið (Þórunn Blöndal, 2005). Því má ljóst telja að málfarskennsla 
sé vissulega möguleg, sérstaklega þegar ritun er annars vegar, þótt sífelldar leiðréttingar talaðs 
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máls teljist ekki álitleg nálgun í kennslu móðurmálsins. Út frá þessu hlýtur sú spurning að vakna 

hver tilgangur móðurmálskennslu í íslenskum skólum sé. Inntak og tilgangur 

móðurmálskennslu hefur löngum verið þrætuepli á vettvangi móðurmálskennara sem og 
annarra áhugamanna um íslensku og menntamál. Bent hefur verið á að umræða um tilgang 

móðurmálskennslu hverfist jafnan um þrjú atriði. Í fyrsta lagi ber að nefna þá hugmynd að 

málfræðikennsla geri nemendur að betri málnotendum eða þjálfi þá sérstaklega í beitingu 
málsins. Í öðru lagi að kennsla málfræði fræði nemendur um eðli tungumálsins, líkt og líffræði 

um lífverur og lífsins gang. Í þriðja og síðasta lagi það að málfræðikennsla geri nemendum 

kleift að tala um tungumál, eins og til dæmis um uppbyggingu þeirra eða skyldleika. Af 

framangreindum atriðum er hið fyrsta jafnan talið mikilvægast (Höskuldur Þráinsson, 1998). 
Því mætti ætla að sú skoðun endurspeglaðist að talsverðu leyti í málfræðikennslu í skólum 

landsins, en það verður skoðað nánar í 4. kafla. Hér hefur einnig verið minnst á mikilvægi 

lesturs fyrir máltilfinningu og málfarsþroska. Verður nú fjallað stuttlega um lestur barna utan 
skólans og áhrif foreldra og forráðamanna í því samhengi. 

2.3 Yndislestur og áhrif foreldra og forráðamanna 

Mælingar benda til þess að börn hér á landi lesi sífellt minna af bókum í frístundum sínum 

(Brynhildur Þórarinsdóttir, 2012). Þrátt fyrir að sum skólabörn lesi aldrei bækur í frístundum 

sínum er þó ekki þar með sagt að þau lesi ekki yfir höfuð. Það sem þau lesa í skólanum telst til 
að mynda ekki með í könnunum á lestrarvenjum auk þess sem orðið hefur gífurleg breyting á 

lestrarvenjum barna með tilkomu nýrrar tækni. Börn lesa texta sem birtist þeim á skjá, eins og 

til dæmis upplýsingar á netinu, íslenskan texta við kvikmyndir og þætti og ýmsan texta á 
samfélagsmiðlum svo fátt eitt sé nefnt. Kennurum á efsta stigi grunnskólans er tíðrætt um að 

erfitt sé að vekja áhuga nemenda á því að lesa sér til ánægju. Þó er ekki eingöngu í verkahring 

kennara að kveikja og viðhalda áhuga nemenda á lestri heldur þurfa heimilin einnig að koma 

að því verkefni í samstarfi við skólana. Rannsóknir sýna að börn sem teljast til lestrarhesta alast 

oftar en ekki upp við talsverðan bóklestur heima fyrir, þar sem foreldrar þeirra lesa bæði mikið 

sjálfir í viðurvist barna sinna og sömuleiðis fyrir börn sín þegar þau eru yngri. Aðgangur þeirra 

að bókum heima fyrir er jafnan góður auk þess sem foreldrar lestrarhesta taka yfirleitt virkan 
þátt í lestraruppeldi barna sinna. Þá bendir margt til þess að menntun foreldra hafi einnig áhrif 

á lestur barna en börn sem eiga foreldra sem báðir eru háskólamenntaðir eru talsvert líklegri 

til að lesa sér til ánægju daglega heldur en börn sem eiga foreldra sem einungis hafa lokið 
grunnskólaprófi. Kjarni málsins virðist vera sá að börn þurfi að upplifa að litið sé á lestur sem 

ákveðið tómstundastarf ásamt því að þeim finnist þau geta verið hreykin af lestraráhuga sínum 

eins og hverju öðru sem þau taka sér fyrir hendur (Brynhildur Þórarinsdóttir, 2012). Víkur 

umfjölluninni nú að kenningum félagsfræðingsins Pierre Bourdieu um veruhátt og 
menningarauð, með sérstöku tilliti til tungumálsins. 
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3 Málfarslegur veruháttur og tungumálið sem menningarlegt auðmagn 

3.1 Veruháttur málnotenda 

Franski félagsfræðingurinn Pierre Bourdieu er gjarnan talinn í hópi áhrifamestu 

félagsvísindamanna 20. aldar. Kenningar hans um veruhátt (lat. habitus) og menningarauð (e. 
cultural capital) eru nátengdar hugmyndum annarra fræðimanna um félagsmótun eða því að 

við sem einstaklingar séum alltaf að einhverju marki afurð umhverfis okkar í stað þess að 

eiginleikar okkar ákvarðist einungis á grundvelli erfða. Samkvæmt Bourdieu er veruháttur 

samheiti yfir áunnið hugarfar sem myndast fyrir tilstilli varanlegs atferlis eða annarra þátta í 

umhverfi okkar sem hafa áhrif á okkur á einn eða annan hátt. Veruháttur einstaklinga er sagður 

hafa víðtæk áhrif á atferli þeirra sjálfra, allt frá ósjálfráðum viðbrögðum þeirra við áreiti til þess 

sem gjarnan er talið stjórnast af undirmeðvitundinni eins og það hvernig þeir bregðast við 

fyrirmælum eða skipunum. Veruháttur einstaklinga mótar sömuleiðis tilfinningar þeirra, 
hugsunarhátt, viðhorf og siði. Aðstæður sem einstaklingar alast upp við hafa því mikið að segja 

um eiginleika veruháttar þeirra (Dalal, 2016). Samkvæmt Bourdieu mótast veruháttur að 
stórum hluta af áhrifum menningar í umhverfi þeirra. Bourdieu sagði veruhátt meðal annars 
verða til í augnablikinu og að eiginleikar hans brytust fram þegar grípa þyrfti til sérstakra 

ráðstafana vegna ákveðinna aðstæðna eða áskorana. Til að einfalda þetta má segja að 
veruháttur sé það sem kallað er „tilfinning fyrir leiknum“ en í þessu samhengi sé leikurinn 
daglegt líf (Webb, Schirato og Danaher, 2002).  

Eins og sagði í 2. kafla er vald einstaklinga á tungumálinu að miklu leyti háð máltilfinningu 
en beiting málsins krefst þó einnig ákveðinnar félagsfærni af hálfu málnotenda. Málnotendur 

þurfa þannig bæði að geta notað málið á málfræðilega réttan hátt og þannig að það 
samræmist þeim félagslegu aðstæðum sem þeir eru í hverju sinni. Þannig er ekki einungis nóg 

að vera fær um að flétta saman málfræðilega réttar setningar heldur skiptir einnig máli að það 
sem sagt er sé hnitmiðað og viðeigandi. Bourdieu sagði enn fremur að tungumálinu gæti fylgt 

táknrænt vald. Þannig ættu sumir málnotendur auðveldara með að laga mál sitt að aðstæðum 

sem kalla á formlega málnotkun, vegna þess að þeir hefðu vanist því í uppvextinum, og töluðu 
því jafnan fyrirhafnarlaust og af yfirvegun við aðstæður sem öðrum gætu þótt krefjandi 

(Bourdieu, 1991). Þegar þetta er tilfellið getur málfarslegur veruháttur einstaklings hæglega 

talist honum til tekna í menningarlegum skilningi. Því má ljóst telja að þegar málfarslegur 
veruháttur einstaklings er sterkur getur hann staðið betur að vígi í krefjandi málumhverfi eins 

og til dæmis í skólanum. Kenningar sem fjalla um tungumálið sem menningarlegt og félagslegt 

auðmagn segja sumar að einstaklingar sem hafa gott vald á málinu njóti einmitt góðs af því í 
lífi og starfi, til dæmis á vettvangi menntunar. Þannig sé sumum nemendum hrósað í sífellu 

fyrir málfarslegan veruhátt sinn í skólanum á meðan málfarslegur veruháttur annarra 

nemenda stenst ekki prófið og þeir hljóta ávítur fyrir (Ásgrímur Angantýsson, Finnur 
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Friðriksson og Sigurður Konráðsson, 2018). Í þessu sambandi verður nú fjallað um 

menningarauð með hliðsjón af tungumálinu.  

3.2 Tungumálið sem menningarauðmagn 

Hugmynd Bourdieu um menningarauð snýr meðal annars að menntun, hæfni og kunnáttu 

einstaklinga í menningarlegu tilliti. Menningarauður getur birst með ýmsu móti. Prófskírteini 

einstaklings sem lýkur námi við framhalds- eða háskóla er til dæmis efnisleg staðfesting á 
menningarauði hans á sviði menntunar, en menningarauður sama einstaklings getur jafnframt 

verið táknrænn og meðal annars birst í veruhætti hans. Menningarauð einstaklinga má því 

stundum greina í málfari þeirra og framkomu svo eitthvað sé nefnt (Gestur Guðmundsson, 
2012). Eins og kemur fram hjá Gesti Guðmundssyni (2012, bls. 79-81) felst menningarauður í 

kjarna þess sem gerir okkur að þeim sem við erum og hlýtur því að teljast órjúfanlegur hluti af 

persónu hvers og eins: „Menningarauður okkar er ekki innistæða í banka eða eitthvað sem við 
eigum úti í bæ heldur er hann samofinn persónuleika okkar og líkama, enda ávöxtur 

félagsmótunar frá blautu barnsbeini.“ Þá getur menningarauður einstaklinga þjónað þeim á 

ólíkan hátt á misjöfnum vettvangi. Sem dæmi má nefna að þegar einstaklingar etja kappi á 
vettvangi háskólasamfélagsins eiga sumir það til að stilla metnaði sínum og væntingum í hóf 

miðað við það sem þeim þykir líklegt að þeir fái út úr vinnu sinni. Þar getur til dæmis 

bakgrunnur þeirra, fyrri menntun, félagsleg tengsl og það hvar þeir raðast á einkunnaskalanum 
haft áhrif. Einstaklingur sem hefur minni menningarauð en samnemendur sínir gæti því jafnvel 

haft minni metnað fyrir háum einkunnum en þeir sem búa yfir ríkari menningarauði, ásamt því 

að vera líklegri til þess að vera sáttur við stöðu sína samanborið við aðra á sama vettvangi 
(Webb, o.fl., 2002). 

Rannsóknir Bourdieu sýndu fram á að undirstöður menningarauðs einstaklinga væri oft að 

finna á heimili þeirra í æsku. Því skipti uppeldi miklu máli fyrir menningarauð þeirra síðar meir, 

en Bourdieu nefndi sem dæmi að þegar einstaklingar ælust upp við menningu í umhverfi sínu 
væri uppeldið gjarnan þess eðlis að það ýtti undir hæfni þeirra í menningarlegu tilliti. Bourdieu 

kallaði heimili af slíku tagi menningarheimili og sagði að þar væru gjarnan bækur sem 

heimilisfólk gæti gripið í og lesið sér til gagns og gamans og að samskipti um menningu og 
samfélag væru tíð. Bourdieu sagði menningarheimili alls ekki vera á hverju strái, en að þeir 

sem ælust upp á menningarheimilum ættu auðveldara með að laga sig að skólastarfi og hefðu 

jákvæðara viðhorf gagnvart skólanum almennt. Þá sagði Bourdieu að þeir einstaklingar sem 
ekki nytu góðs af menningu heima hjá sér í æsku gætu haft neikvæðara viðhorf gagnvart 

skólagöngu sinni en þeir sem kæmu frá menningarheimilum og ættu jafnvel erfiðara með að 

aðlaga sig að þeim háttum sem nám þeirra krefðist. Bourdieu hélt því þannig fram að heimilin 
settu svip sinn á afstöðu nemenda til skólans og sagði að þeir sem legðu stund á nám sæktu 

gjarnan stuðning við nám sitt til heimilisins. Slíkur stuðningur gæti haft mikil áhrif á framvindu 
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einstaklings í námi. Þessari atburðarás lýsti Bourdieu sem dæmi um flutning menningarauðs á 

milli kynslóða (Gestur Guðmundsson, 2012).  

Bent hefur verið á að stuðningur sem þessi sé afar mikilvægur ef einstaklingur á að ná 
góðum tökum á tungumálinu og notkun þess á ólíkum sviðum. Reynslumiklir einstaklingar 

innan heimilis, til dæmis foreldrar, geta til dæmis leiðbeint börnum sínum í gegnum 

lærdómsferli ýmissa þátta máls og málnotkunar. Slíkur stuðningur getur reynst börnum 
heillavænlegur þegar fram líða stundir og getur haft jákvæð áhrif á málnotkun þeirra sem njóta 

hans við. Þá eiga þeir sem eru að læra að lesa auðveldara með að verða sterkir í lestri ef 

lærdómsferlið er menningarlegt, eins og minnst var á í kafla 2.3. Þeir sem ná góðum árangri í 
lestri gera það einmitt gjarnan vegna þess að lestrarnám þeirra er menningarlegt ferli í stað 

þess að það felist einungis í leiðbeiningum og fyrirmælum eins og stundum er tilfellið. Sem fyrr 

segir á menningarauðurinn sem skapast við hið menningarlega ferli oft rætur að rekja til 

heimila einstaklinga, rætur sem ýmist eru þéttar og sterkar eða veikar og fúnar þegar 
skólaganga þeirra hefst (Gee, 2004). Þá getur félagslegur og menningarlegur bakgrunnur 

einstaklinga einnig haft mikil áhrif á möguleika þeirra til að að öðlast færni á sviði ritmáls, ólíkt 
hinni sammannlegu og nánast sjálfgefnu getu einstaklinga til að læra hið mælta mál (Ásgrímur 
Angantýsson o.fl., 2018). Að þessu sögðu er rétt að líta á áherslur stjórnvalda gagnvart 

málfarskennslu í skólum hér á landi. 



15 

4 Áherslur stjórnvalda um málfarskennslu í íslensku 

4.1 Grunnþættir menntunar 

Starf á öllum skólastigum hér á landi byggir á svokölluðum grunnþáttum menntunar. 

Grunnþættirnir eru mótaðir með hliðsjón af lögum um leik-, grunn- og framhaldsskóla, 

ákvæðum annarra laga um áherslur í menntamálum og ýmsum alþjóðlegum skuldbindingum 

Íslands á sviði menntunar, réttinda barna og sameiginlegrar stefnumörkunar um mannréttindi 

og lýðræði. Grunnþáttunum er meðal annars ætlað að tryggja að sem minnst skil séu á milli 

skólastiga og að nám og kennsla verði sem markvissust. Grunnþættirnir eru sex talsins og 

kallast læsi, sjálfbærni, heilbrigði og velferð, lýðræði og mannréttindi, jafnrétti og sköpun 
(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011/2013). Eins og sést snýr enginn grunnþáttanna 

beinlínis að tungumálinu í sjálfu sér en mál og málnotkun tengjast læsi þó auðvitað 

órjúfanlegum böndum. Verður því nú litið nánar á læsi með tilliti til tengsla við mál og 
málnotkun. 

Í sérriti Mennta- og menningarmálaráðuneytisins um læsi (2012) segir í fyrsta kafla að læsi 
felist í ritun og lestri. Báðir þættir eru vissulega nátengdir málnotkun en ljóst má telja að það 

eigi þó fremur við um ritun. Fram kemur að ríkjandi skilningur manna á læsi sé að það snúist 

um sköpun og miðlun merkingar í víðum skilningi. Í ritinu er læsi sett í samhengi við 
tækninýjungar og breytta samfélagsgerð sem sagðar eru kalla á breyttar áherslur í menntun 

til þess að búa nemendur betur undir þátttöku í lífi og starfi í framtíðinni. Starf kennarans hljóti 

meðal annars að færast frá því að miðla þekkingu beint frá sér til nemenda til þess að hjálpa 
þeim að viða henni að sér sjálfir úr ólíkum áttum. Þótt áhersla varðandi læsi sé sem fyrr segir 

á lestur og ritun með tilliti til merkingarsköpunar er einnig minnst nokkuð á málnotkun í 
almennum skilningi í ritinu. Þannig segir til dæmis að ólík málsnið eigi við í mismunandi 

orðræðuheimum, eins og það er kallað í ritinu, og að orðræðuheimur skólanna sé gjarnan 
ólíkur því sem börn þekkja þegar þau hefja skólagöngu sína. Misjöfn staða barna að þessu leyti 

er undirstrikuð í eftirfarandi orðum: 

Skólar eru orðræðuheimar af sérstakri tegund þar sem máli er beitt á tiltekinn hátt. Heimili 
eru einnig orðræðuheimar en misjafnt er hve orðræðan þar – það hvernig heimilisfólkið 

notar málið – líkist orðræðuhefðum skóla. Af þessum sökum meðal annars er það miserfitt 

fyrir börn að byrja í skóla. Þeim börnum sem þekkja til orðræðuheima skólanna finnst það 
auðvelt enda er þeim hrósað þar fyrir kunnáttu sína. Öðrum börnum er síður hælt þótt 

þau mæti til leiks með þau orðræðusnið sem þau hafa kynnst. Tök þeirra á málinu, sem 

hafa nýst þeim vel fyrir skólagöngu, duga ekki lengur og ekki er útilokað að í skólanum séu 

þau stundum stimpluð treg, ofvirk eða utangátta (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 
2012. Bls. 28). 
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Í framhaldi af þessu segir að gæta verði að því að nemendur fái að kynnast ólíkum 

stílbrögðum og formlegu máli, hvort heldur töluðu eða rituðu, yfir lengri tíma þar sem ekki sé 

vænlegt til árangurs að það gerist á skömmum tíma eins og til dæmis strax í upphafi 
grunnskólans. Ábyrgð á því hvíli ekki aðeins á herðum skólanna heldur skipti aðkoma foreldra 

þar einnig miklu máli, eins og fjallað var um í kafla 2.3. Þá eru tekin dæmi úr riti Hafsteins 

Karlssonar (2005), Að lesa og skrifa, um hvernig sé best að nálgast kennslu í lestri og ritun. Þar 
kemur meðal annars fram að foreldrar séu börnum sínum mikilvægar fyrirmyndir þegar kemur 

að lestri, að mikilvægt sé að hlúa að frjálsum lestri nemenda, að gefa verði nemendum svigrúm 

til þess að prófa sig áfram með málið í almennum verkefnum og að gæta verði að því að gera 

ekki of miklar kröfur til þeirra á sama tíma og þeim séu fengnar áskoranir sem ætlað er að leiði 
til framfara hjá þeim (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2012). Þegar litið er til 

framangreindra atriða er ljóst að yfirvöld menntamála virðast meðvituð um þá staðreynd að 

nemendur standi ekki allir jafnfætis hvað varðar vald á málinu þegar þeir hefja skólagöngu 
sína. Þá mælast þau til þess að tekið sé tillit til ólíkra þarfa nemenda að þessu leyti og að 

máltilfinning þeirra verði þjálfuð yfir lengri tíma með það fyrir augum að þeir geti notað 

tungumálið þegar fram í sækir á sem flestum sviðum samfélagsins hvort heldur í leik eða starfi. 
Lengi býr að fyrstu gerð, segir máltækið, og þótt máltökuskeið vari formlega séð frá fæðingu 

og fram á unglingsár (auk þess sem allir halda áfram að læra svo lengi sem þeir lifa) er 

mikilvægasta tímabil þess í raun frá fæðingu og fram að sex ára aldri (Menntamálaráðuneyti, 
2008). Verður sjónum því nú beint að þætti máls og málörvunar í aðalnámskrá leikskóla. 

4.2 Aðalnámskrá leikskóla 

Í ljósi þess að yfirgnæfandi meirihluti íslenskra barna á leikskólaaldri dvelur að jafnaði tvo 

þriðju hluta vökutíma síns í leikskólanum verður seint sagt að hægt sé að leggja of mikla 

áherslu á markvissa málörvun í daglegu starfi á skólastigi yngstu barnanna. Það kann að koma 

á óvart en málörvun og málþroski eru þó ekki fyrirferðarmikil hugtök í aðalnámskrá leikskóla 

frá árinu 2011. Raunar er þar aðeins einu sinni minnst á málörvun beinum orðum, en það er í 

tilvitnun í 2. gr. laga um leikskóla nr. 90/2008 þar sem markmið með leikskólastarfi eru sett 

fram. Þar segir í b-lið umræddrar greinar að meginmarkmið uppeldis og kennslu í leikskóla sé 
að „veita skipulega málörvun og stuðla að eðlilegri færni í íslensku“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011. Bls. 30). Sem fyrr segir byggja aðalnámskrár leik-, grunn- og 

framhaldsskóla á grunnþáttum menntunar en eins og þegar hefur verið fjallað um kemur 
ýmislegt fram um mál og málbeitingu í leiðbeiningum yfirvalda menntamála um grunnþáttinn 

læsi. Auk grunnþáttanna styðst leikskólastarf einnig við svokölluð leiðarljós sem finna má í 

sérstökum kafla í námskránni. Leiðarljósin eru 21 talsins en eitt þeirra, það síðastnefnda, snýr 

að eflingu íslenskrar málkenndar í daglegu starfi. Þar segir: „Í leikskóla á að nýta þau tækifæri 
sem gefast í daglegum samskiptum til að efla íslenska málvitund þar sem börn læra ný orð og 
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hugtök og þróa tungumálið.“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011. Bls. 34). Tekið skal 

fram að eflaust er yfirleitt unnið mikið og gott starf á leikskólum á sviði málörvunar, en svo 

virðist sem áherslur þess efnis í aðalnámskrá séu talsvert umfangsminni en efni standa til. 
Verður nú farið yfir þátt máls og málfars í aðalnámskrá grunnskóla. 

4.3 Aðalnámskrá grunnskóla 

Í kafla 2.2 kom fram að oft sé talið mikilvægt að málfræðikennsla í skólum stuðli að því að 
nemendur verði betri málnotendur. Þá sagði í kafla 4.1 að yfirvöld menntamála virðist vera 

meðvituð um ólíka stöðu nemenda málfarslega við upphaf skólagöngu og að þau mælist til 

þess að þjálfun í málnotkun sé viðvarandi verkefni í gegnum skólagöngu nemenda í stað þess 
að hún fari mestmegnis fram á einu skólastigi, eins og til dæmis í fyrstu bekkjum grunnskólans.  

Í ljósi þessara atriða mætti ætla að talsverð áhersla væri á málfarskennslu í grunnskólum 

landsins. Áherslur yfirvalda fyrir íslenskukennslu í grunnskólum er fyrst og fremst að finna í 
aðalnámskrá grunnskóla sem sett er af ráðherra á grundvelli laga um grunnskóla nr. 91/2008. 

Í aðalnámskrá er lagt upp með að nám og kennsla í grunnskóla miði að því að nemendur öðlist 

og tileinki sér ákveðna hæfni í hverri námsgrein. Hæfniviðmið aðalnámskrár grunnskóla fyrir 
íslenskukennslu skiptast í fjóra þætti: talað mál, hlustun og áhorf; lestur og bókmenntir; ritun; 

og málfræði, en af þessu fernu tengist málfar nemenda sjálfra helst töluðu máli og ritun. Fyrr 

hefur verið minnst á að jafnan sé gerður sá greinarmunur á töluðu máli og rituðu að hið 
fyrrnefnda sé óundirbúið, og því yfirleitt óformlegt, á meðan hið síðarnefnda sé yfirleitt 

undirbúið og fylgi því gjarnan ákveðnu formi. 

Flestir eru á einu máli um gagnsemi þess að nemendur grunnskóla fái að kynnast 
fjölbreyttum stílbrögðum ritaðs máls í skólanum en það endurspeglast einmitt glögglega í 
áherslum aðalnámskrár fyrir kennslu íslensku (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2011/2013). Þrátt fyrir það er þó aðeins nokkrum sinnum minnst sérstaklega á málfar og gildi 

þess í aðalnámskrá grunnskóla. Í þeim kafla aðalnámskrár sem fjallar um menntagildi og 
megintilgang íslensku segir meðal annars að markmið málfræðikennslu í grunnskóla sé „að 

gera nemendur viðræðuhæfa um mál og málfar, gera þá að betri málnotendum og glæða 

áhuga þeirra á móðurmálinu.“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011/2013. Bls. 100). 
Gera mætti ráð fyrir að lögð væri áhersla á þau atriði sem þarna eru sérstaklega nefnd í 

íslenskukennslu á öllum stigum grunnskólans í aðalnámskrá. Ekki er þó minnst beinum orðum 

á að gera eigi nemendur að betri málnotendum í námskránni nema þar sem talað er um 
kennslu á yngsta stigi. Þar segir að málfarskennsla á yngsta stigi grunnskólans miði aðallega að 

því að auka orðaforða nemenda og rækta máltilfinningu þeirra og málbeitingu. Er þetta raunar 

eini staðurinn þar sem minnst er á máltilfinningu og málbeitingu í námskránni og tekið er 
sérstaklega fram að þar sé átt við áherslur í málfarskennslu á sérstöku stigi grunnskólans en 

ekki í grunnskólanum í heild. Því er ekki talað sérstaklega um eiginlega málfarskennslu á mið- 
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og efsta stigi grunnskólans í aðalnámskrá. Víða í námskránni er þó minnst á mikilvægi þess að 

búa yfir ríkulegum orðaforða sem vissulega tengist málfari órofa böndum en ræður þó ekki 

hvernig málfari manna er háttað eitt og sér. Athyglisverðan fyrirvara vegna ritaðra verkefna er 
að finna í kafla aðalnámskrár um kennslu erlendra tungumála, fyrirvara sem er vel að merkja 

ekki gerður í kafla aðalnámskrár um íslenskukennslu. Þar er varað við því að gerðar séu of 

miklar kröfur til nemenda um málfar á rituðum verkefnum þar sem það geti haft neikvæð áhrif 
á ritgleði þeirra. Þar er jafnframt lagt til að nemendur fái aukinn stuðning og leiðbeiningar 

vegna málfarsatriða í verkefnum í stað þess að málfar sé talið sérstaklega til einkunnar fyrir 

skapandi ritunarverkefni (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011/2013). Er þessi fyrirvari 

af svipuðu tagi og sá sem minnst var á í kafla 4.1 að gerður væri í sérriti Mennta- og 
menningarmálaráðuneytis um læsi, en vel að merkja stendur sá fyrirvari í tilvitnun í rit 

Hafsteins Karlssonar (2000) um kennslu í lestri og ritun. 

Þótt aðalnámskrá liggi til grundvallar því starfi sem fram fer í grunnskólum landsins gegna 
skólanámskrár þar líka stóru hlutverki. Reyndar er það jafnan svo að skólanámskrár skipta 

meira máli í daglegu starfi innan hvers skóla heldur en aðalnámskrá (Ásgrímur Angantýsson 
o.fl., 2018). Aðalnámskrá mælir enda svo fyrir að hver skóli skuli semja sér skólanámskrá þar 
sem ákvæði aðalnámskrár eru útfærð nánar í samræmi við aðstæður á hverjum stað fyrir sig. 

Maður kynni að halda að sérstakar málfarsáherslur væru ekki fyrirferðarmiklar í 

skólanámskrám ef tekið er mið af umfangi þeirra í aðalnámskrá. Aðalnámskrá mælir hins vegar 
einnig fyrir um mikilvægi þess að grunnskólar taki mið af íslenskri málstefnu og skapi sér eigin 

málstefnu sem byggi á aðalnámskrá og íslenskri málstefnu, sem samþykkt var á Alþingi árið 
2009. Niðurstöður rannsóknar Ásgríms Angantýssonar o.fl. frá árinu 2018 benda þó til þess að 

nokkur hörgull sé á því að þessum fyrirmælum aðalnámskrár sé fylgt í framkvæmd. Þeir 
skólastjórnendur sem rætt var við í rannsókninni könnuðust til að mynda fæstir við að sérstök 

málstefna væri í gildi við skólann þeirra en vísuðu gjarnan þess í stað til skólanámskrárinnar 

eða sérstakra átaksverkefna eins og til dæmis í lestri (Ásgrímur Angantýsson o.fl., 2018). 

Verður nú litið nánar á það sem snýr að málfari í íslenskri málstefnu. 
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4.4 Íslensk málstefna 

Helsta markmið íslenskrar málstefnu sem samþykkt var á Alþingi árið 2009 var „að tryggja að 
íslenska verði notuð á öllum sviðum íslensks samfélags.“ (Menntamálaráðuneyti, 2008. Bls. 7). 

Í málstefnunni eru meðal annars lagðar línur um að kennsluefni í íslensku eigi að henta öllum 

nemendum grunnskólans þótt fjölbreyttir séu, að það skuli vera vandað og að það eigi að ná 

yfir alla þætti sem nefndir eru í þeim hluta aðalnámskrár sem snýr sérstaklega að íslensku. Þá 
er mikilvægi þess að nemendur fái leiðsögn í framsögn og formlegri ritun undirstrikað og lögð 

áhersla á að þeir fái að kynnast íslenskum menningararfi í sem fjölbreyttastri mynd í skólanum. 

Þessum áherslum er vitanlega bæði beint til skólanna og stjórnvalda en þessi atriði ríma 
einmitt ágætlega við áherslur aðalnámskrár grunnskóla fyrir íslensku. Málstefnan gengur þó 

skrefi lengra en aðalnámskrá og minnir sérstaklega á hlutverk foreldra og forráðamanna þegar 

ræktun góðrar tilfinningar fyrir málinu er annars vegar. Þannig segir á einum stað að samvinna 
milli foreldra og skóla skipti sköpum í máluppeldi barna: 

Eins og í leikskóla er góð samvinna heimila og skóla um máluppeldi og lestrarþjálfun 
lykilatriði. Foreldrar og forráðamenn móta málkennd barna og hafa meiri áhrif en aðrir á 

bóklestur nemenda. Hvetja þarf foreldra til að styðja við lestrarþjálfun grunnskólanema 

og efla áhuga þeirra á íslensku máli og bókmenntum. (Menntamálaráðuneyti, 2008. Bls. 

27). 

Erfitt er að skilja það sem þarna segir öðruvísi en svo að hluti formlegrar tileinkunar málsins 

hljóti að eiga sér stað utan skólakerfisins, eða á heimilum nemenda. Sterk áhersla er reyndar 
lögð á það í málstefnunni að málörvun eigi sér ekki aðeins stað í leik- og grunnskólum heldur 

líka á heimilum barna. Þannig er oftar en einu sinni minnst á að mikil tækifæri felist í samstarfi 

heimila og skóla til þess að styrkja börn eins vel og auðið er í móðurmáli sínu á næmasta skeiði 

máltöku þeirra (Menntamálaráðuneyti, 2008). Þetta endurspeglast meðal annars í 
leiðbeiningum stjórnvalda vegna grunnþáttarins læsis, eins og fjallað var um í kafla 4.1. Þá er 

einnig lagt til í íslenskri málstefnu að heildarumfang móðurmálskennslu í skólum hér á landi 

verði fært nær því sem þekkist á hinum Norðurlöndunum, en talsverður munur var þar á þegar 
málstefnan var samþykkt árið 2009. Á þeim tíma var móðurmálskennsla í Danmörku til dæmis 

nánast tvöföld á við móðurmálskennslu í grunnskólum á Íslandi (Menntamálaráðuneyti, 2008). 

Síðan þá hefur umfang móðurmálskennslu hér á landi aukist með tilkomu nýrrar aðalnámskrár 

en þó er ljóst að betur má ef duga skal. Víkur umfjölluninni nú að námsmati og hvernig því er 

jafnan hagað í íslensku á unglingastigi grunnskóla. 
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5 Námsmat 

5.1 Helstu námsmatsaðferðir 

Námsmat er ekki einungis hugsað sem mælikvarði á námsframvindu nemenda skólans vegna 

heldur er því einnig ætlað að styðja við undirbúning nemenda fyrir lífið sjálft. Nám á sér ekki 

stað í tómarúmi innan veggja skólans heldur er tilgangur þess að auka lífsleikni nemenda og 

búa þá undir frekara nám og störf í framtíðinni. Námsmat getur hjálpað nemendum að skilja 

hvar þeir standa í námi sínu, til að mynda hvar styrkleikar þeirra liggja og hverju þeir þurfa að 

sinna betur. Þegar nemendur læra að veita sjálfum sér endurgjöf þurfa þeir ekki að treysta á 

þekkingu og mat annarra á því hvernig þeir eigi að ná markmiðum sínum, en slíkt hefur 

almennt jákvæð áhrif á nemendur og er þekkt að geti eflt sjálfstraust þeirra (Hodges, Eames 

og Coll, 2014). Ákjósanlegt þykir að námsmat hefjist strax í upphafi náms og eigi sér síðan 

reglulega stað yfir námstímann. Í byrjun skólastarfs hafa kennarar tök á því að meta hæfni 
nemenda áður en kennsla hefst með svokölluðu stöðumati. Kennarar geta fylgst með þróun 

námsárangurs í skólastarfinu með leiðsagnarmati og loks notast kennarar við lokamat á 
árangri nemenda eftir að kennslu lýkur. Þannig gefur stöðumat kennurum tækifæri til að átta 
sig á stöðu nemenda áður en eiginlegt nám þeirra hefst (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011). 

Leiðsagnarmat snýst um að gögnum er safnað jafnt og þétt yfir námstímann, reglulega lagt 
mat á þau og það mat síðan túlkað með tilliti til þess hvort nemandi nálgist í sífellu markmið 
námsins. Kennarar nota þær upplýsingar sem þeir afla með leiðsagnarmati til að skipuleggja 

áframhaldandi kennslu. Leiðsagnarmat býður upp á þann kost að bæði kennari og nemandi 
geta verið virkir í matinu og unnið saman að ákveðnu marki, en algengt er að notast sé við 

sjálfsmat og samræður í þeim tilgangi í kjölfar leiðsagnarmats (Harlen, 2007). Lokamat er, eins 

og orðið gefur til kynna, mat sem á sér stað að námi loknu en því er ætlað að endurspegla 

hverju nám og kennsla hefur skilað hjá hverjum nemanda. Sem dæmi um lokamat má nefna 
kannanir og lokapróf, en afrakstur lokamats er í flestum tilvikum túlkaður í formi einkunnar af 

einhverju tagi (Dixson og Worrell, 2016). Skal nú litið nánar á námsmat í íslensku á efsta stigi 

grunnskólans. 

5.2 Námsmat í íslensku á unglingastigi 

Námsmat í íslensku er jafnan nokkuð fjölbreytt og þá sérstaklega á yngri stigum grunnskólans. 

Á efsta stigi er námsmatið einsleitara og algengt er að þar sé stuðst við ákveðna forskrift. Próf 
og kannanir eru í aðalhlutverki þegar kemur að námsmati á unglingastigi (Ingvar Sigurgeirsson, 

Jóhanna Karlsdóttir og Meyvant Þórólfsson, 2009). Rúnar Sigþórsson (2008) fjallaði um áhrif 

samræmdra prófa á kennsluhætti í íslensku í rannsókn sinni árið 2008. Tekin voru viðtöl við 
íslenskukennara á unglingastigi og þeir meðal annars spurðir um kennsluhætti í íslensku og 

hvernig námsmati í þeirri grein væri háttað. Rannsókn Rúnars leiddi í ljós að algengast væri að 
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notast væri við próf, skyndipróf og lokapróf í lok annar, sem allt eru hefðbundin skrifleg próf 

eða svokallað lokamat. Þótt algengast væri að notast væri við próf kom fram að aðrar leiðir 

væru sömuleiðis þekktar, en nokkrir kennarar nefndu einnig að þeir notuðu skilaverkefni jafnt 
og þétt yfir önnina sem nemendur fengju endurgjöf fyrir jafnóðum. Var þar bæði um verkefni 

sem nemendur unnu heima og svo í kennslustofunni að ræða, en fyrirkomulag af þessu tagi er 

dæmi um leiðsagnarmat. Þá var jafnframt notast við munnleg verkefni og ritgerðir sem hluta 
af námsmati (Rúnar Sigþórsson, 2008). 

Þá sýndi rannsóknin einnig fram á áhrif samræmdra prófa á kennsluhætti og námsmat en 

stýringarmáttur þeirra, bæði hvað varðar kennslu og námsmat í íslensku, er áberandi í 
niðurstöðum rannsóknarinnar. Samkvæmt rannsókn Rúnars nota kennarar gjarnan gömul 

samræmd próf sem eiginlegt námsmatstæki og hagnýta þau jafnvel sem stöðupróf til þess að 

meta hæfni nemenda. Þá vekur sérstaka athygli að kennarar sem tekin voru viðtöl við töldu 

samræmd próf í íslensku ekki endurspegla áherslur og viðmið aðalnámskrár grunnskóla í 
íslensku (Rúnar Sigþórsson, 2008). Samræmi má sjá í niðurstöðum rannsóknar Önnu Sigríðar 

Þráinsdóttur (2010) og Rúnars en Anna Sigríður rannsakaði áhrif samræmdra prófa í íslensku 
á málfræðikennslu. Niðurstöður Önnu Sigríðar sýndu meðal annars fram á að áhrif 
samræmdra prófa sýna sig í breyttum áherslum í íslenskukennslu og takmarkaðra frelsi 

kennara í kennslu (Anna Sigríður Þráinsdóttir, 2010). Þá var einnig minnst á áhrif samræmdra 

prófa á kennslu í umfangsmikilli rannsókn á starfsháttum í grunnskólum sem birt var árið 2014. 
Rannsóknin tók meðal annars til viðhorfa til skóla og skólastarfs, námsumhverfis og 

kennsluhátta. Eitt af því sem kom fram í rannsókninni var að samræmd próf stæðu 
einstaklingsmiðaðu námi meðal annars fyrir þrifum (Ingvar Sigurgeirsson, Amalía Björnsdóttir, 

Gunnhildur Óskarsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2014). 

Þrátt fyrir að samræmd próf séu mikið notuð til að meta hæfni nemenda hafa 

gagnrýniraddir verið áberandi vegna spurninga sem beinast að réttu og röngu máli. Védís 
Hrönn Gunnlaugsdóttir (2016) fjallar til að mynda um málfarshluta samræmdra prófa í íslensku 

í lokaverkefni sínu. Þar kemur fram að spurningar í samræmdum prófum í 10. bekk um rétt og 

rangt mál gildi töluvert meira en í prófum 4. og 7. bekkjar. Þrátt fyrir aukið vægi slíkra 
spurninga á þessum prófum er ekki að sjá í kennsluáætlunum grunnskóla að aukin áhersla sé 

lögð á þá þætti í íslenskukennslu (Védís Hrönn Gunnlaugsdóttir, 2016). Þessar niðurstöður 

styðja skoðanir kennaranna sem tóku þátt í rannsókn Rúnars um misræmi milli aðalnámskrár 
og samræmdra prófa. Þegar meta á nemendur í íslenskri málfræði eru próf og kannanir 

jafnframt áberandi. Það virðist henta afar vel að meta málfræði með prófum, ólíkt öðrum 

þáttum íslenskunnar, en þá vega próf og kannanir yfirleitt aðeins hluta af heildareinkunn 

nemenda (Ásgrímur Angantýsson o.fl., 2018). Nú verður sjónum hins vegar beint að rannsókn 

höfunda á einmitt þessu efni og niðurstöðum hennar. 
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6 Aðferð 

6.1 Rannsóknarsnið og siðferðileg álitamál 

Í þessari rannsókn var notast við lýsandi rannsókn í formi spurningakönnunar. Rafrænn 

spurningalisti var sendur til þátttakenda og var gögnum safnað á grundvelli hans. Gögnin eru 

að mestu megindleg en eigindlegum gögnum var einnig safnað með nokkrum opnum 

spurningum. 

Spurningalistinn var sendur til og laut aðeins að fullorðnum einstaklingum og þurfti því 

ekki sérstakt leyfi fyrir framkvæmd rannsóknarinnar. Þátttakendum var greint frá eðli og 
tilgangi rannsóknarinnar í samræmi við kröfu um upplýst samþykki þátttakenda. Fullrar 

nafnleyndar var gætt við rannsóknina og var könnunin með öllu valfrjáls, en þátttakendum var 

greint frá því í upphaflegum tölvupósti. Þá var Persónuvernd tilkynnt um spurningakönnunina 
vegna laga um persónuvernd og meðferð persónuupplýsinga. 

6.2 Þátttakendur 

Þátttakendur rannsóknarinnar voru íslenskukennarar á unglingastigi grunnskóla um allt land 
vorið 2019. Rannsakendur höfðu samband við skólastjóra allra grunnskóla landsins og óskuðu 

eftir tölvupóstföngum íslenskukennara á efsta stigi viðkomandi skóla. Flestir tóku vel í beiðni 

rannsakenda og úr varð að listi með tölvupóstföngum 150 íslenskukennara leit dagsins ljós. 

6.3 Mælitæki 

Rannsakendur útbjuggu spurningalista (sjá viðauka) sem settur var upp á Google Forms. 

Spurningakönnunin samanstóð af tuttugu og einni spurningu. Þar af voru sextán spurningar 

lokaðar valkostaspurningar en fimm spurningar með opnu sniði þar sem þátttakendur höfðu 
frjálsar hendur um svör. Meðal annars var litið til meistararitgerðar Guðrúnar Sesselju 

Sigurðardóttur frá 2017 um íslenskukennslu og mat á málfari nemenda í framhaldsskólum og  

viðtalsramma rannsóknarinnar Íslenska sem námsgrein og kennslutunga (Ásgrímur 
Angantýsson o.fl., 2018) um fyrirmyndir að spurningum. Spurningakönnunin skiptist í þrjá 

hluta. Fyrsti hluti sneri að bakgrunni þátttakenda, annar hluti að viðhorfi þeirra til íslensku sem 

námsgreinar og kennslutungu og sá þriðji að námsmati í íslensku. 

6.4 Framkvæmd og greining gagna 

Rannsakendur sendu spurningakönnunina til íslenskukennaranna 150 með tölvupósti þann 21. 

febrúar 2019. Tölvupósturinn innihélt almennar upplýsingar um könnunina og hlekk á hana. 
Ítrekunarpóstur var sendur þann 14. mars 2019 þar sem minnt var á könnunina. Lokað var fyrir 

frekari svörun við könnuninni þann 20. mars 2019. Við tölfræðilega úrvinnslu gagnanna var 

notast við Microsoft Excel. 
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7 Niðurstöður 

7.1 Bakgrunnur þátttakenda 

Sem fyrr segir var spurningalistinn sendur til 150 íslenskukennara á efsta stigi grunnskóla um 

allt land. Tæpur helmingur svaraði spurningalistanum eða 68 manns. Mikill meirihluti 

þátttakenda eru konur eða 83,6% en karlar eru 16,4%. Þetta endurspeglar nánast fullkomlega 

hlutfall kynjanna í kennslu við grunnskóla landsins en samkvæmt nýjasta kynjabókhaldi 

Kennarasambands Íslands frá árinu 2017 eru konur 81% allra grunnskólakennara á landinu en 

karlar 19% (Kennarasamband Íslands: Jafnréttisnefnd KÍ, 2017). Flestir þátttakenda eru fæddir 

á bilinu 1960-1979 eða 64,7%. Um dæmigerða normaldreifingu var að ræða á aldri 

þátttakenda en tæp 15% þeirra eru fædd milli 1950 og 1959 og um 20% eftir árið 1979. Þá er 

einungis einn þátttakandi fæddur eftir árið 1989. Flestir þátttakenda koma frá höfuðborgar-

svæðinu eða 38,2%, en fæstir frá Austurlandi eða 2,9%. Utan höfuðborgarsvæðisins var 
þátttaka best á Norðurlandi eða 19,2%, þá á Suðurlandi eða 14,7%, 11,8% á Vestfjörðum, 8,8% 

á Suðurnesjum og 4,4% á Vesturlandi. Til þess að fá nákvæmari mynd af bakgrunni 
þátttakenda voru þeir fyrst spurðir um aðgang þeirra að bókum í æsku. 

 

Mynd 1. Hafðir þú góðan aðgang að bókum í æsku? 

Langflestir þátttakenda höfðu góðan aðgang að bókum í æsku eða 97,1%, ýmist á heimili sínu, 

á bókasafni eða í skólanum. Yfirgnæfandi meirihluti þeirra hafði góðan aðgang að bókum á 

heimili sínu eða 72,1%. Þá höfðu 22,1% góðan aðgang að bókum á bókasafni og 2,9% í 

skólanum. Þannig skorti einungis 2,9% þátttakenda greiðan aðgang að bókum í æsku. Svörin 

benda til þess að meirihluti þátttakenda komi frá því sem Bourdieu kallaði menningarheimili, 

en eitt af því sem einkennir þau er gott aðgengi að bókum. Líkt og segir hér að framan ræðst 

menningarauður einstaklinga að talsverðu leyti af heimilum þeirra í æsku en uppeldi og 

fyrirmyndir innan heimilis hafa einnig mikil áhrif í því tilliti. Næsta spurning sneri því að 

yndislestri foreldra og forráðamanna þátttakenda. 

72%

3%

22% Já, á heimili mínu.

Já, í skólanum.

Já, á bókasafni.

Nei.

Vil ekki svara.
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Mynd 2. Las fólk mikið sér til yndisauka á heimili þínu þegar þú varst barn? Hér mátti haka 

við fleiri en einn valmöguleika. 

Flestir þátttakenda könnuðust við að foreldrar þeirra eða forráðamenn hefðu lesið sér til 

yndisauka á heimilum þeirra í æsku. Mæður þátttakenda höfðu vinninginn í lestri en 53 sögðu 
móður sína hafa lesið mikið þegar þeir voru ungir. Feður fylgdu fast á hæla mæðra en 42 

þátttakendur sögðust muna eftir föður sínum með bók í hönd úr æsku sinni. Sami fjöldi afa og 
amma var iðinn við lestur í æsku þátttakenda eða 22 úr hvorum hópi. Aðeins sjö þátttakendur 
sögðust ekki muna eftir því að foreldrar þeirra eða forráðamenn hefðu lesið sér til yndisauka 

á heimili þeirra þegar þeir voru börn. Áhugavert væri að vita hvort yndislestur hafi yfir höfuð 
átt sér stað á heimilum síðastnefnda hópsins í æsku en eins og sagði í kafla 2.3 eru heimili þar 
sem lestrarfyrirmyndir eru til staðar líklegri til að ala af sér lestrarhesta en heimili þar sem 

slíkra fyrirmynda nýtur ekki við. Sé slíkum fyrirmyndum til að dreifa á heimilum getur það haft 

jákvæð áhrif á lestraráhuga barna og því hugsanlega aukið menningarauð þeirra í leiðinni. Þá 
virðist mikill lestur vandaðra texta hafa jákvæð áhrif á máltilfinningu, eins og kom fram í kafla 

2.1. og 2.2. Því má velta því fyrir sér hvort þeir þátttakendur sem áttu sér öflugar lestrar-

fyrirmyndir í æsku séu iðnari við lestur fyrir vikið og hafi þar af leiðandi sterkari máltilfinningu. 
Eins og kom fram í kafla 2.3 taka foreldrar þeirra sem eru sterkir í lestri gjarnan virkan þátt í 

lestraruppeldi barna sinna, meðal annars með því að lesa fyrir þau í uppvextinum. Voru 

þátttakendur því næst spurðir hvort lesið hefði verið fyrir þá í æsku. 
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Mynd 3. Var lesið mikið fyrir þig þegar þú varst að alast upp? Hér mátti haka við fleiri en 
einn valmöguleika. 

Þrír af hverjum fjórum þátttakendum ólust upp við að lesið væri fyrir þá eða 52 af 68. Þegar 
litið er til þeirra sem svöruðu þessari spurningu játandi kemur í ljós að yfirgnæfandi meirihluti 

mæðra sinnti þessu hlutverki en 45 þátttakendur sögðu móður sína hafa lesið mikið fyrir sig í 

uppvextinum. Einungis 19 þátttakendur sögðu feður sína hafa lesið fyrir sig í æsku. Svipað 
mynstur sést hjá öfum og ömmum en þó er munurinn þar á milli ekki eins afgerandi og milli 

mæðra og feðra. Þannig lásu ömmur fyrir 15 þátttakendur af 68 í æsku en afar aðeins átta 

þeirra. Þá er ljóst að ekki var lesið fyrir 14 þátttakendur í æsku og vildu tveir þátttakenda ekki 
svara spurningunni. Í framhaldi af þessu voru þátttakendur spurðir hvort málfar þeirra hafi 

verið leiðrétt í æsku. 
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Mynd 4. Var málfar þitt gjarnan leiðrétt í uppvextinum? Hér mátti haka við fleiri en einn 
valmöguleika. 

Meirihluti þátttakenda kannaðist við að málfar þeirra hefði verið leiðrétt í uppvextinum eða 
50 af 68. Aftur eru það mæður svarenda sem algengast er að hafi sinnt því hlutverki en 41 

þátttakandi sagði móður sína gjarnan hafa leiðrétt sig en feður leiðréttu málfar hjá einungis 

27 þátttakendum af 68 í æsku. Áþekkt mynstur má sjá hjá öfum og ömmum þar sem ömmur 
voru iðnari við að leiðrétta málfar þátttakenda, eða í 20 tilvikum af 68 á móti 15 af 68 hjá 

öfunum. 

Athygli vekur að sömu toppar eru í niðurstöðum þessarar spurningar og þeirrar hér á 
undan. Mæður og ömmur eru í meirihluta á báðum stöðum en feður og afar standast varla 

samanburð við þær. Þó er sá munur á niðurstöðum þessara tveggja spurninga að minni munur 

er á öfum og ömmum í þessari spurningu en í spurningunni hér á undan. Þá liggur fyrir að 

málfar var jafnan ekki leiðrétt hjá 17 þátttakendum af 68 auk þess sem einn þátttakenda kaus 

að svara ekki spurningunni. Síðustu þremur spurningum var meðal annars ætlað að varpa ljósi 

á það hverjir sinntu málfarsuppeldi þátttakenda en sem fyrr segir er hlutur mæðra (og amma) 

í þeim efnum nokkuð afgerandi miðað við feður (og afa). Höfundum lék forvitni á að vita hvort 

samræmi væri milli þess hverjir sinntu málfarsuppeldi þátttakenda og hverja (ef einhverja) þeir 

litu á sem málfarsfyrirmyndir í uppvextinum. Því voru kennararnir spurðir hvort þeir hefðu átt 

sér ákveðnar málfarsfyrirmyndir í æsku. 
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Mynd 5. Leist þú á einhverja manneskju sem sérstaka málfarsfyrirmynd í uppvextinum? Hér 
mátti haka við fleiri en einn valmöguleika. 

Flestir þátttakendur sögðust hafa litið á móður sína sem málfarsfyrirmynd í æsku eða 27 af 68. 
Feður þátttakenda fylgdu þar fast á eftir ásamt einstaklingum utan heimilis en 25 af 68 nefndu 

hvorn hóp sem sérstaka málfarsfyrirmynd. Þegar afar og ömmur eru skoðuð sést að algengara 

er að litið sé til amma sem sérstakra fyrirmynda um málfar en afa, þótt munur þar á milli sé 
reyndar ekki jafn mikill og í síðustu tveimur spurningum. Þá sögðust 20 þátttakendur ekki hafa 

átt sér sérstaka málfarsfyrirmynd í æsku. 

Athygli vekur að meirihluti mæðra er ekki eins afgerandi í niðurstöðum þessarar 
spurningar og í niðurstöðum síðustu þriggja spurninga þótt vissulega sé algengast að þær séu 

nefndar sérstaklega. Af niðurstöðum spurninganna hér að framan má dæma að langalgengast 

sé að mæður þátttakenda hafi sinnt virku málfarsuppeldi þeirra í æsku þótt það endurspeglist 

aðeins að hluta í svörum þátttakenda við þessari spurningu. Samkvæmt rannsókn Hólmfríðar 

Helgu S. Thoroddsen (2016) á málfarsfyrirmyndum sinna mæður einmitt í flestum tilvikum 

atriðunum sem spurt var um hér að framan ásamt því að algengast er að litið sé á þær sem 

sérstakar málfarsfyrirmyndir í æsku (Hólmfríður Helga S. Thoroddsen, 2016). Augljós sam-

hljómur er með niðurstöðum Hólmfríðar og rannsóknar höfunda þessarar ritgerðar hvað þetta 

atriði varðar en þó eru niðurstöður rannsóknar Hólmfríðar nokkuð eindregnari um hlut mæðra 

í þessu samhengi. Þátttakendur í rannsókn Hólmfríðar voru flestir nokkuð yngri en í 

rannsókninni sem liggur til grundvallar þessari ritgerð sem gæti skýrt þann mun. Vel að merkja 

eru niðurstöður spurninganna þriggja hér að framan þó nánast samhljóma niðurstöðum 

Hólmfríðar um sömu atriði. Víkur sögunni nú að spurningum um viðhorf þátttakenda til 
íslensks máls, með sérstöku tilliti til málfræðikennslu og málfarsleiðréttinga. 
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7.2 Viðhorf þátttakenda til íslensku 

Aðspurðir um viðhorf sitt til mikilvægis þess að skrifa og tala góða íslensku sögðust 
þátttakendur allir vera því mjög eða frekar sammála. Mikill samhljómur var með þátttakendum 

þegar spurt var um viðhorf þeirra til mikilvægis þess að þeir rituðu sjálfir góða íslensku. Yfir 

94% þátttakenda voru mjög sammála því að það væri þeim mikilvægt og tæp 6% sögðust því 

frekar sammála. Því er ljóst að þátttakendur voru einhuga um mikilvægi þess að þeir skrifi góða 
íslensku. Rétt tæplega 90% þátttakenda sögðust mjög sammála því að það væri þeim 

mikilvægt að tala góða íslensku. Rúmlega 10% sögðust frekar sammála sömu fullyrðingu, en 

enginn reyndist hlutlaus eða ósammála téðri fullyrðingu. Því má segja að þátttakendur hafi 
verið á einu máli um mikilvægi þess að tala góða íslensku. Þátttakendur sögðust flestir veita 

því sérstaka eftirtekt þegar fólk talar eða skrifar vandaða íslensku, eða 97%. Einungis 2,9% 

sögðust hlutlaus hvað það varðar. Sömu sögu er að segja af skoðun þátttakenda á mikilvægi 
íslensku þegar kemur að árangri í námi og starfi en langflestir þátttakenda tóku undir 

fullyrðingu þess efnis, eða 97%. Þar af voru 58,8% þáttakenda mjög sammála og 38,2% frekar 

sammála téðri fullyrðingu. Einungis 2,9% þátttakenda sögðust hvorki sammála né ósammála 
fullyrðingunni.  

Aðspurðir um hvað fælist í því að vera vel að sér í íslensku voru þátttakendur nokkuð 

samhljóma. Meirihluti þátttakenda nefndi ríkulegan orðaforða og það að vera góður 
málnotandi bæði á mæltu og rituðu formi. Nokkrir þátttakenda sögðu það meðal annars felast 
í góðum lesskilningi, því að vera fær í stafsetningu og því að vera lipur penni. Aðrir nefndu það 

að þekkja vel til uppruna tungumálsins og íslensks menningararfs, sem birtist meðal annars í 
bókmenntum og ljóðum, og það að vera almennt vel að sér í bókmenntum og ljóðum. Flestir 

þátttakenda voru hins vegar sammála um að það að búa yfir fjölbreyttum orðaforða, vera vel 

að sér í talmáli, ritmáli, lestri og lesskilningi væri kjarni þess að vera vel að sér í íslensku. 

Áhugavert var að sjá hversu margir þátttakenda svöruðu því neitandi hvort nemendur þeirra 
skildu hvað átt væri við þegar beðið væri um vandað málfar á verkefnum. Þannig sagði tæpur 

þriðjungur þátttakenda nemendur ekki skilja hvað fælist í því að vanda mál sitt. Einn 

þátttakenda nefndi að skilningur á vönduðu máli færi eftir einstaklingum og að ástandið kallaði 
á sífelldar umræður um málfar. Þá fannst einungis 49% þátttakenda nemendur skilja hvað átt 

væri við þegar beðið væri um vandað málfar. Meirihluti þeirra sem svöruðu spurningunni 

játandi sögðu að yfirleitt skildu nemendur hvers ætlast væri til af þeim þegar sérstaklega væri 
beðið um vandað málfar, en einn þátttakenda nefndi að þótt nemendur skildu greinilega 

merkingu þess að vanda mál sitt skorti marga því miður hæfnina til að fara eftir slíkum 

fyrirmælum. Í lok þess hluta könnunarinnar er sneri að viðhorfi til íslenskunnar voru 
þátttakendur síðan spurðir um viðhorf sitt til málfarsleiðréttinga. 

 



29 

 
Mynd 6. Fullyrðing: Það er mikilvægt að leiðrétta ritað mál nemenda. 

Önnur spurningin sem sneri að viðhorfi þátttakenda til málfarsleiðréttinga tók til leiðréttinga 

ritaðs máls. Flestir þátttakenda töldu frekar eða mjög mikilvægt að leiðrétta ritað mál 
nemenda eða 92,7%. Þar af taldi meirihluti þátttakenda, eða 55,9%, mjög mikilvægt að 

leiðrétta ritað mál nemenda og rúmur þriðjungur, eða 36,8%, frekar mikilvægt að leiðrétta 

ritað mál nemenda. Einungis 2,9% þátttakenda sögðust frekar ósammála téðri fullyrðingu og 
4,4% sögðust hvorki sammála né ósammála henni. Segja má að því sé nokkuð afdráttarlaus 

afstaða meðal þátttakenda til framangreindrar fullyrðingar. Þá voru þátttakendur spurðir út í 

viðhorf sitt til leiðréttinga talaðs máls. 
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Mynd 7. Fullyrðing: Það er mikilvægt að leiðrétta talað mál nemenda. 

Nokkurrar fjölbreytni gætti í viðhorfum þátttakenda til þess hvort leiðrétta ætti talað mál 

nemenda miðað við afstöðu þeirra til fullyrðingarinnar hér beint á undan. Meirihluti 
þátttakenda sagðist vera mjög eða frekar sammála því að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál 

nemenda eða 79,2%. Þar af sögðust 49,3% vera frekar sammála og 29,9% mjög sammála. 

Tæplega 12% þátttakenda sögðust hvorki sammála né ósammála fullyrðingu um mikilvægi 
þess að leiðrétta talað mál nemenda. Þá voru 9% þátttakenda frekar eða mjög ósammála því 

að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál nemenda. Áhugavert er að sjá að þeir sem voru annað 

hvort frekar ósammála eða mjög ósammála mikilvægi þess að leiðrétta talað mál nemenda 
voru sjálfir ekki leiðréttir málfarslega í æsku. Í þriðja og jafnframt síðasta hluta könnunarinnar 

var leitast við að varpa ljósi á hvernig námsmati kennaranna væri háttað í íslensku, meðal 

annars með tilliti til þess hvert vægi málfars væri við mat þeirra á verkefnum og prófum.  
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7.3 Námsmat og kennsla 

Yfirgnæfandi meirihluti þátttakenda sagðist láta nemendur vita hvernig mati á málfari væri 
háttað áður en verkefnavinna hæfist. Nokkrir nefndu að þeir færu eftir hæfniviðmiðum fyrir 

hvert verkefni og upplýstu nemendur um hvernig því væri háttað áður en verkefnavinna 

hæfist. Þá nefndu sumir að það færi stundum eftir eðli verkefnanna hvort málfar væri 

sérstaklega metið og að þá væru nemendur látnir vita af því fyrirfram. Aðspurðir um hvernig 
þátttakendur nýttu niðurstöður námsmats í kennslu sögðust margir nýta niðurstöður matsins 

á leiðbeinandi hátt og til áherslubreytinga. Nemendur fengju að fylgjast með árangri sínum 

sem væri metinn jafnt og þétt. Sumir sögðu að námsmatið væri líka nýtt sem hvatning fyrir 
nemendur og kennara og að það gæti hjálpað kennaranum að sjá hvar hægt væri að gera betur 

og hvað vantaði upp á til að nemandinn næði þeim hæfniviðmiðum sem stefnt væri að. 

Meirihluti þátttakenda sagðist nýta niðurstöður námsmats til leiðbeiningar og hvatningar og 
til að endurskoða og brýna aðferðir sínar í kennslu. 

Þátttakendur voru einnig spurðir út í hvort þeir greindu mun á gengi nemenda í íslensku 

eftir félagslegum og menningarlegum bakgrunni þeirra. Niðurstöðurnar sýna að meirihluti 
þátttakenda greinir mun á gengi nemenda að þessu leyti. Þátttakendur sögðu mun á milli 
nemenda helst liggja í orðaforða þeirra, metnaði til að gera vel, hugtakaskilningi og tjáningu 

almennt, hvort heldur munnlega eða skriflega. Margir sögðust greina mun á gengi þeirra sem 
kæmu frá góðu málumhverfi og fengju stuðning heima fyrir og þeirra sem nytu ekki slíks 
aðbúnaðar. Aðrir nefndu menntunarstig foreldra og að vinahópur nemenda hefði áhrif. Þá 

sagði einn þátttakenda að nemendur fengju yfirleitt mismunandi málfarslegt uppeldi áður en 
þeir kæmu í unglingadeildina og að bakgrunnur þeirra væri því misjafn. Næstu spurningar 

sneru að því hvert vægi málfars væri við mat þátttakenda á verkefnum og prófum. Sú fyrri tók 

til vægi málfars við mat þeirra á skriflegum verkefnum og prófum. 
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Mynd 8. Vægi málfars við mat þátttakenda á skriflegum verkefnum og prófum. 

Samanlagður fjöldi þátttakenda sem sagði málfar almennt gilda 15% eða meira á skriflegum 
verkefnum eða prófum var 89,2%. Þar af sagði meirihluti þátttakenda málfar gilda 25% eða 
meira eða 56,3%. Fast á hæla þeirra með 20% vægi málfars var rúmur fjórðungur þátttakenda 

eða 26,6%. Rúmlega 6% þátttakenda sögðu vægi málfars á skriflegum verkefnum og prófum 
vera 15%, og einungis 10,9% þeirra sögðu málfar gilda 10% á slíkum verkefnum. Enginn 
þátttakenda nefndi 5% eða minna og benda niðurstöðurnar því til þess að málfar vegi alltaf 

hluta úr einkunn á skriflegum verkefnum og prófum. Að endingu voru þátttakendur síðan 
spurðir hvert vægi málfars væri við mat þeirra á munnlegum verkefnum og prófum. 
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Mynd 9. Vægi málfars við mat þátttakenda á munnlegum verkefnum og prófum. 

Samanlagður fjöldi þátttakenda sem sagði málfar almennt gilda 15% eða meira á munnlegum 
verkefnum og prófum var 76,6% eða rétt rúmlega þrír af hverjum fjórum. Einn af hverjum 
fjórum sagði því að málfar gilti 10% eða minna á munnlegum verkefnum og prófum hjá sér. 

Flestir í þeim hópi nefndu 10% vægi, eða 15,6% þátttakenda í heild. Athyglisvert er að sjá að 
nokkrir segja að vægi á munnlegum verkefnum og prófum sé 5% og sumir jafnvel 0%. Þá vekur 
jafnframt athygli að þeir sem sögðu vægi málfars vera 0% í mati sínu á munnlegum verkefnum 

voru allir ýmist mjög eða frekar sammála því að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál 
nemenda. Var þessi spurning sú síðasta í spurningakönnuninni sem lögð var fyrir þátttakendur. 

Í næsta kafla tekur við umræða þar sem framangreindar niðurstöður verða dregnar saman og 
settar í samhengi við atriðin sem reifuð voru í köflunum hér að framan. 
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8 Umræða 

Þegar niðurstöður rannsóknarinnar eru skoðaðar í samhengi má segja að nokkur atriði séu 
áberandi samhljóma. Í fyrsta lagi má sjá að yfirgnæfandi meirihluti þátttakenda virðist koma 

frá því sem Bourdieu skilgreindi sem menningarheimili, eða 54 af 68. Ljóst er að bakgrunnur 

eins þátttakanda af hverjum fimm er af öðru tagi en vikið verður nánar að því hér á eftir. Í öðru 
lagi virðast þátttakendur hafa nokkuð svipað viðhorf til íslenskunnar. Þannig eru flestir 

sammála um að vilja tala og skrifa góða íslensku, taka undir mikilvægi þess að vera vel að sér í 

íslensku til þess að ná árangri í námi og starfi og segjast allir veita vandaðri íslensku eftirtekt 
hjá öðrum. Athygli vekur að ein veigamikil undantekning er þó á viðhorfi þátttakenda til 

íslenskunnar en það varðar afstöðu þeirra til þess hvort leiðrétta eigi talað mál nemenda. Vikið 

verður nánar að því hér á eftir. Í þriðja og síðasta lagi er áberandi að vægi málfars við mat 

þátttakenda á munnlegum verkefnum er almennt nokkuð hátt, þ.e. 15% eða hærra, eða hjá 
48 af 68. Vert er að gefa því gaum að vægi málfars er 20% eða meira hjá 44 þátttakendum af 

68. Einungis 15 af 68 segja að málfar vegi lítið við mat þeirra á munnlegum verkefnum en 
fjallað verður nánar um það hér á eftir. 

Auðvelt væri að falla í þá gryfju að útskýra samhljóm þátttakenda á einfaldan hátt. Til 

dæmis er auðvelt að benda á að þátttakendur séu allir íslenskukennarar og séu því allir undir 

áhrifum frá starfi sínu sem slíkir. Einhver gæti sagt að svipuð manngerð veljist öðrum fremur í 
störf kennara og að það hafi áhrif á viðhorf þeirra í starfi. Þá gætu þátttakendur hugsanlega 

verið undir áhrifum frá rannsókninni sjálfri og fundist þeir þurfa að svara á ákveðinn hátt þar 

sem þeir tilheyra hópi ákveðinna fagkennara. En þegar gögn rannsóknarinnar eru gaumgæfð 
þá má finna frekari skýringar. Í ljós kom að greina má áberandi tilhneigingu hjá þátttakendum, 
annars vegar á grundvelli bakgrunns þeirra og hins vegar á grundvelli viðhorfs þeirra til 

íslenskunnar. Eins og kom fram í kafla 3.2 þá skilgreindi Bourdieu hugtakið menningarheimili 
meðal annars þannig að þar væri gott aðgengi að bókum og að samræður um meðal annars 

menningu væru þar tíðar. Niðurstöður rannsóknarinnar benda sem fyrr segir til þess að 

meirihluti þátttakenda komi frá menningarheimilum en við þá skilgreiningu var litið til þess 
hvort aðgengi þeirra að bókum hefði verið gott í æsku, hvort lesið hefði verið fyrir þá og hvort 

foreldrar eða forráðamenn þátttakenda hefðu lesið sér til yndisauka á heimili þeirra, en allt 

tengist þetta atriðunum sem nefnd voru hér að framan beint eða óbeint. Í kafla 2.3 var til að 
mynda minnst á mikilvægi þess að foreldrar tækju þátt í lestraruppeldi barna sinna sem 

fyrirmyndir þeirra og gildi þess að yndislestur væri áberandi innan veggja heimilis barna í æsku. 

Í kafla 3.2 var því fyrirbæri lýst sem Bourdieu kallaði flutning menningarauðs milli kynslóða, 
þ.e. þegar barn getur leitað stuðnings heima fyrir til dæmis þegar kemur að lestri eða fengið 

aðstoð við annað nám frá foreldri sínu. 
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Þátttakendur sem komu frá menningarheimili virðast hafa nokkuð svipaðar skoðanir á 

málfari. Þeir sem komu frá menningarheimili og voru leiðréttir málfarslega í æsku voru oftar 

en ekki mjög eða frekar sammála því að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál nemenda og 
sögðu að mat á málfari í munnlegum verkefnum ætti að vega hátt. Hugsast getur að veruháttur 

þátttakenda sem komu frá menningarheimili og voru leiðréttir málfarslega hafi áhrif á viðhorf 

þeirra til leiðréttinga talaðs máls og þess hvort málfar eigi að vega hátt í munnlegum 
verkefnum. Eins og kom fram í kafla 3.1 er veruháttur eitthvað sem rennur einstaklingi í merg 

og bein, stjórnar því hvernig hann meðtekur reglur og gildi og mótar viðhorf hans og 

hugsunarhátt. Þegar einstaklingur býr við að málfar hans sé leiðrétt og jákvæðar 

málfarsfyrirmyndir eru til staðar fyrir hann getur það viðhorf mótast hjá honum að mikilvægt 
sé að leiðrétta talað mál nemenda ásamt því að málfar eigi að vega hátt þegar mat sé lagt á 

munnleg verkefni og próf. 

Þrátt fyrir að algengast hafi verið að þeir þátttakendur sem voru leiðréttir í æsku og komu 
frá menningarheimilum teldu að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál nemenda og að málfar 

ætti að vega hátt á verkefnum og prófum voru tveir úr þeim hópi sem sögðu að vægi málfars 
í munnlegum verkefnum og prófum ætti að vera lítið. Vísbendingar um hvernig standi á 
þessum mun má hugsanlega finna í svörum þeirra tveggja við spurningunni um hvort þeir 

greindu mun á gengi nemenda í íslensku eftir félagslegum og menningarlegum bakgrunni 

þeirra. Þátttakandi A komst svo að orði: 

Ég tel að hægt sé að merkja einhvern mun í þá átt að nemendum gangi heldur betur heilt 

yfir ef þeir koma frá heimilum þar sem foreldrar eru langskólagengnir þó auðvitað sé ekki 

hægt að alhæfa um það (Þátttakandi A). 

Svarið bendir til þess að þátttakandi A sé meðvitaður um að nemendur hafi misjafnt bakland 
þegar kemur að íslenskunámi en slíkt getur birst í minni menningarauði viðkomandi á sviði 
íslenskunáms, til dæmis vegna minni stuðnings heima fyrir vegna námsins og þess að 

lestrarhvatning á heimilum nemenda sé ekki mikil. Sú vitneskja þátttakanda A gæti skýrt þessa 
skoðun hans. Þátttakandi B kemur einnig frá menningarheimili, var sjálfur leiðréttur 
málfarslega þegar hann var yngri og sagðist telja frekar mikilvægt að leiðrétta talað mál 

nemenda. Þátttakendur A og B eru sem fyrr segir sammála um að vægi málfars eigi að vera 
lítið í munnlegum verkefnum og prófum þótt þeir komi báðir frá menningarheimilum og hafi 
báðir verið leiðréttir málfarslega í æsku. Athygli vekur að þátttakandi B nefnir einnig menntun 

foreldra í svari sínu við umræddri spurningu: 

Hef ekki vísindaleg gögn hvað varðar mína nemendur sérstaklega, en veit að sterkur 

félagslegur bakgrunnur og menntunarstig foreldra hefur jákvæð áhrif á frammistöðu 

nemenda (Þátttakandi B). 
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Þátttakandi B virðist hafa sama skilning og þátttakandi A á þeim áhrifum sem bakgrunnur 

nemenda getur haft á námsgengi þeirra. Hugsanlega gæti þetta skýrt þá skoðun þeirra að 

málfar eigi ekki að vega mikið á munnlegum verkefnum og prófum þrátt fyrir bakgrunn þeirra, 
en miðað aðra þátttakendur með sama bakgrunn og þeir mætti búast við að viðhorf þeirra um 

þetta atriði væri annað. Ekki er óhugsandi að skólanámskrár skólanna sem þátttakendurnir 

kenna við gætu einnig haft áhrif á viðhorf þeirra auk þess sem þeir gætu starfað náið með 
öðrum íslenskukennurum sem gætu talið að málfar í munnlegum verkefnum og prófum ætti 

ekki að vega hátt. Þá getur jafnvel hugsast að þátttakendurnir séu undir áhrifum frá 

samræmdum prófum en eins og fram kom í kafla 5.2 þá getur stýringarmáttur þeirra verið 

talsverður í íslenskukennslu á unglingastigi. 

Sem fyrr segir komu þátttakendur ekki einungis frá menningarheimilum heldur voru 

aðstæður eins þátttakanda af hverjum fimm heima fyrir í æsku af öðru tagi. Á heimilum 

þessara þátttakenda var lítið um lestur og aðgengi þeirra að bókum á heimili sínu lítið eða 
ekkert. Athygli vekur að lítið var lesið fyrir þátttakendur í þessum hópi en hugsast getur að 

stuðningur við lestrarþjálfun hafi því ekki verið eins mikill í þeim tilvikum og hjá þeim sem 
komu frá menningarheimilum. Hugsanlega hefur flutningur menningarauðs verið af skornum 
skammti innan þessara heimila og samræður um meðal annars menningu sömuleiðis ekki 

verið algengar. Fjórir þeirra þátttakenda sem komu ekki frá menningarheimilum en voru þó 

leiðréttir í æsku voru sammála þeirri fullyrðingu að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál og að 
vægi málfars við mat á munnlegum verkefnum og prófum ætti að vera hátt. Einungis einn 

þeirra þátttakenda sem komu ekki frá menningarheimilum en voru leiðréttir málfarslega í 
æsku og voru sammála því að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál, þátttakandi C, var þeirrar 

skoðunar að málfar á munnlegum verkefnum og prófum ætti ekki að vega neitt við mat 
kennara á einkunnum. Ekki er gott að fullyrða hvers vegna þátttakandi C er þeirrar skoðunar. 

Í svari hans við spurningu um hvort hann greindi mun á gengi nemenda eftir ólíkum bakgrunni 

þeirra mátti greina áhyggjur af áhrifum ensku á íslenskt mál og því að bein samskipti manna á 

milli fari sífellt dvínandi: 

Áhrif félags- og menningarlegs bakgrunns eru hverfandi í samanburði við áhrif enskunnar 

sem ekki er almennt töluð á íslenskum heimilum. Samskipti augliti til auglitis virðast á 

undanhaldi, nemendur dvelja í auknu mæli í ensku málumhverfi í sýndarveruleika 
tækninnar (Þátttakandi C). 

Þátttakandi C virðist gera sér grein fyrir því að félags- og menningarlegur bakgrunnur nemenda 

hafi áhrif á gengi þeirra í íslensku en segist þó telja að þau áhrif falli í skuggann af áhrifum 

enskunnar á íslenskt mál. Því virðist sem svo að ástæða þess að honum finnist málfar ekki eiga 
að vega hátt á munnlegum verkefnum og prófum sé ekki sú að hann sé meðvitaður um 
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misjafnan bakgrunn nemenda. Hugsast getur að þátttakandi C segi að málfar eigi ekki að vega 

neitt í einkunnum nemenda vegna áherslna viðkomandi skóla eða áhrifa frá samkennurum 

sínum en vitanlega skal þó ekkert fullyrt um það hér. 

Tveir þátttakendur sem komu frá menningarheimilum en voru ekki leiðréttir málfarslega í 

æsku voru hvorki sammála né ósammála því að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál 

nemenda. Þrátt fyrir það var annar þeirra, þátttakandi D, þeirrar skoðunar að málfar ætti að 
vega hátt á munnlegum verkefnum og prófum. Þar sem þátttakandinn sagðist hvorki vera 

sammála né ósammála því að mikilvægt væri að leiðrétta talað mál nemenda ásamt því að 

hafa ekki verið leiðréttur sjálfur í æsku hefði mátt búast við að vægi málfars í verkefnum og 
prófum væri lítið í tilviki hans. Kemur svar þátttakandans því nokkuð á óvart miðað við aðrar 

niðurstöður rannsóknarinnar hvað varðar tengsl milli viðhorfs þátttakenda til málfars-

leiðréttinga og þess hvort málfar eigi að vega hátt í einkunnum nemenda. Þá vakti athygli að 

þátttakandinn sagðist greina mun á gengi nemenda í íslensku eftir því hvort þeir læsu mikið 
eða ekki. Eins og kom fram í köflum 2.1 og 2.2 er mikill lestur mikilvæg undirstaða sterkrar 

máltilfinningar sem telst aftur vera menningarauðmagn á vettvangi íslenskunáms. 

Aðeins einn þátttakenda rannsóknarinnar sem kom ekki frá menningarheimili en var 
leiðréttur málfarslega í æsku, þátttakandi E, var hvorki sammála né ósammála því að mikilvægt 

væri að leiðrétta talað mál nemenda. Í því ljósi var athyglisvert að sjá að hann taldi málfar í 

munnlegum verkefnum og prófum eiga að vega hátt. Svar þátttakandans við spurningu um 
hvort hann láti nemendur vita hvernig mati á málfari sé háttað áður en verkefnavinna þeirra 

hefjist bendir þó til þess að málfar hafi ekki sérstakt vægi nema þegar markmið viðkomandi 

verkefnis eða prófs sé meðal annars að vanda mál sitt: 

Já, þegar hæfniviðmiðið er að vanda málfar. Annars reyni ég að láta málfar ekki fara í 

taugarnar á mér. Því hættan er sú að þá sé slegið á sköpunarkraft nemenda og 
tjáningarfrelsi. Það er fín lína að leiðrétta málfar og gera það á uppbyggilegan hátt, án þess 

að kæfa viðkomandi (Þátttakandi E). 

Athygli vekur að þátttakandinn segir að of miklar leiðréttingar geti haft neikvæð áhrif á 

málöryggi nemenda. Kemur það heim og saman við þær skoðanir fræðimanna sem reifaðar 

voru í kafla 2.2. Þátttakandi E gæti auðvitað vel hafa myndað sér þessa skoðun eftir eigin 

vangaveltur um áhrif málfarsleiðréttinga en þó kann einnig að vera að hann hafi komist í 

snertingu við kenningar af þessum toga á einhverjum vettvangi. 
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9 Lokaorð 

Í þessari ritgerð var meðal annars fjallað um hvað ræður því hvernig fólk öðlast vald á máli sínu 
og hvernig opinberum áherslum er lúta að málfari er háttað í grunnskólum landsins. Meðal 

þess sem kom fram er að erfitt sé að gefa altækar leiðbeiningar um hvað sé gott eða vandað 

mál en það virðist að miklu leyti byggja á tilfinningu fyrir málinu. Máltilfinning manna mótast 
að stórum hluta af veruhætti þeirra í æsku en óhætt er að fullyrða að heimilisaðstæður barna 

séu misjafnar og að ekki sé víst að allir komi frá því sem Bourdieu kallaði menningarheimili. Þá 

kom einnig fram að mikilvægasta skeið máltökunnar sé frá fæðingu og fram að sex ára aldri 
en því má ljóst telja að börn tileinki sér stóran hluta almennra reglna tungumálsins áður en 

þau hefja formlega skólagöngu. Málfarsleg efling nemenda af hálfu grunnskólans virðist 

aðallega snúa að því að auka orðaforða þeirra en markmið um eiginlega þjálfun í málbeitingu 

er aðeins að finna fyrir yngsta stig grunnskólans í aðalnámskrá. Gerð var grein fyrir því að 
yfirvöld menntamála telji þó æskilegt að þjálfun í málbeitingu eigi sér stað yfir lengri tíma, sem 

hlýtur að skiljast sem svo að henni skuli sinna í öllum bekkjum grunnskólanum en ekki einungis 
á yngsta stigi. Þrátt fyrir þetta virðist eiginleg þjálfun í málbeitingu ekki vera fyrirferðarmikil á 
eldri stigum grunnskólans. 

Rannsókn höfunda bendir til þess að allur gangur sé á því hvort kennurum þyki mikilvægt 

að leiðrétta talað mál nemenda ásamt því að vægi málfars í munnlegum verkefnum og prófum 
í íslensku sé gjarnan nokkuð misjafnt eftir kennurum og jafnvel talsvert hátt við mat þeirra til 

einkunna. Meginniðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að menningarlegur bakgrunnur 

kennara og það hvort málfar þeirra sjálfra hafi verið leiðrétt í bernsku ráði miklu um hvort þeir 
telji mikilvægt að leiðrétta málfar nemenda. Jafnframt kom í ljós að kennarar sem telja 
mikilvægt að leiðrétta málfar nemenda láta málfar almennt vega nokkuð hátt við mat sitt á 

bæði verkefnum og prófum þótt vissulega séu undantekningar á þeirri „reglu“. Niðurstöður 
rannsóknarinnar vekja þó einnig upp áleitnar spurningar. Mælir námsmat í íslensku árangur 

nemenda í því sem haft er fyrir þeim í kennslustofunni eða snýr hluti þess að því sem þeir læra 

utan skólans? Byggir mat á frammistöðu nemenda í íslensku að mestu leyti á hlutlægum grunni 
eða litast það um of af menningarlegum bakgrunni kennara? Getur verið að nemendum í 

grunnskóla sé mismunað eftir félagslegum og menningarlegum bakgrunni þeirra? Ekki skal 

fullyrt í þessari stuttu ritgerð hvert svarið við þessum spurningum sé eða hvort spurningarnar 
eigi yfir höfuð rétt á sér enda er rannsóknin að baki verkefninu smá í sniðum. Að þessu sögðu 

benda niðurstöðurnar þó að minnsta kosti til þess að kennsla og námsmat hvað varðar málfar 

í íslensku sé nokkuð misjafnt milli skóla, hver svo sem ástæðan fyrir því kann síðan að vera. Í 
ljósi framangreindra atriða telja höfundar að samræma þurfi betur málfarskennslu í íslensku 

skólakerfi og að setja þurfi skólum skýrari viðmið um vægi málfars í námsmati. 
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Viðauki: Íslenskukennsla í grunnskólum (spurningalisti) 

Þessi spurningakönnun er send á íslenskukennara á unglingastigi grunnskóla um allt land. 
Könnunin er stutt og gera má ráð fyrir að það taki aðeins um 15 mínútur að svara henni. Spurt 
er um bóklestur og málfarsuppeldi á heimilum, málfarsfyrirmyndir, málfarsleiðbeiningar og 
formlegt mat á málfari í skólastarfi. Könnunin er hluti af lokaverkefni B.Ed.-nemenda við 
Háskóla Íslands. Þátttaka er með öllu valfrjáls en við vonumst til að fá sem allra flest svör. 
Fullrar nafnleyndar er gætt. 

 

Bakgrunnur (1/3) 

 

Hvert er kyn þitt? 
Karlkyn. 
Kvenkyn. 
Annað. 
Vil ekki svara. 

 

Hvenær ertu fædd/ur? 

 1940 – 1949. 

 1950 – 1959. 

 1960 – 1969. 

 1970 – 1979. 

 1980 – 1989. 

 1990 – 1999. 

 

Hvaðan af landinu ertu? 

 Höfuðborgarsvæðinu. 

 Suðurnesjum. 

 Suðurlandi. 

 Austurlandi. 

 Norðurlandi. 

 Vestfjörðum. 

 Vesturlandi. 

 Annað. 

 Vil ekki svara. 
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Hafðir þú góðan aðgang að bókum í æsku? Merktu við þann valmöguleika sem á best við. 

 Já, á heimili mínu. 

 Já, í skólanum. 

 Já, á bókasafni. 

 Nei. 

 Vil ekki svara. 

 

Las fólk mikið sér til yndisauka á heimili þínu þegar þú varst barn? Hér má haka við fleiri en 
einn valmöguleika. 

 Já, faðir minn las mikið. 

 Já, móðir mín las mikið. 

 Já, afi minn las mikið. 

 Já, amma mín las mikið. 

 Nei. 

 Vil ekki svara. 

 

Var lesið mikið fyrir þig þegar þú varst að alast upp? Hér má haka við fleiri en einn 
valmöguleika. 

 Já, faðir minn las mikið fyrir mig. 

 Já, móðir mín las mikið fyrir mig. 

 Já, afi minn las mikið fyrir mig. 

 Nei. 

 Vil ekki svara. 

 

Var málfar þitt gjarnan leiðrétt í uppvextinum? Hér má haka við fleiri en einn valmöguleika. 

 Já, faðir minn leiðrétti mig gjarnan. 

 Já, móðir mín leiðrétti mig gjarnan. 

 Já, afi minn leiðrétti mig gjarnan. 

 Já, amma mín leiðrétti mig gjarnan. 

 Nei. 

 Vil ekki svara. 
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Leist þú á einhverja manneskju sem sérstaka málfarsfyrirmynd í uppvextinum? Hér má haka 
við fleiri en einn valmöguleika. 

 Já, föður minn. 

 Já, móður mína. 

 Já, afa minn. 

 Já, ömmu mína. 

 Já, aðra manneskju (t.d. kennara, rithöfund, opinbera persónu o.s.frv.) 

 Nei. 

 Vil ekki svara. 
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Viðhorf til íslensku sem námsgreinar og kennslutungu (2/3) 

 

Það skiptir mig máli að ég tali góða íslensku. 

 Mjög sammála. 

 Frekar sammála. 

 Hvorki sammála né ósammála. 

 Frekar ósammála. 

 Mjög ósammála. 

 Vil ekki svara. 

 

Það skiptir mig máli að ég skrifi góða íslensku. 

 Mjög sammála. 

 Frekar sammála. 

 Hvorki sammála né ósammála. 

 Frekar ósammála. 

 Mjög ósammála. 

 Vil ekki svara. 

 

Það er mikilvægt að leiðrétta ritað mál nemenda. 

 Mjög sammála. 

 Frekar sammála. 

 Hvorki sammála né ósammála. 

 Frekar ósammála. 

 Mjög ósammála. 

 Vil ekki svara. 

 

Það er mikilvægt að leiðrétta talað mál nemenda. 

 Mjög sammála. 

 Frekar sammála. 

 Hvorki sammála né ósammála. 

 Frekar ósammála. 

 Mjög ósammála. 

 Vil ekki svara. 
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Ég tek sérstaklega eftir því þegar fólk talar eða skrifar vandaða íslensku. 

 Mjög sammála. 

 Frekar sammála. 

 Hvorki sammála né ósammála. 

 Frekar ósammála. 

 Mjög ósammála. 

 Vil ekki svara. 

 

Mér finnst góð íslenskukunnátta vera mikilvæg til að ná árangri í námi og starfi. 

 Mjög sammála. 

 Frekar sammála. 

 Hvorki sammála né ósammála. 

 Frekar ósammála. 

 Mjög ósammála. 

 Vil ekki svara. 

 

Hvað merkir það að vera vel að sér í íslensku að þínu mati? 

 

___________________________________________________________________________ 

 

Finnst þér nemendur skilja hvað átt er við þegar beðið er um vandað málfar? 

 

___________________________________________________________________________ 
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Námsmat og kennsla (3/3) 

 

Vægi málfars við mat mitt á skriflegum verkefnum og prófum er u.þ.b.: 

 0% 

 5% 

 10% 

 15% 

 20% 

 25% eða meira. 

 

Vægi málfars við mat mitt á munnlegum verkefnum og prófum er u.þ.b.: 

 0% 

 5% 

 10% 

 15% 

 20% 

 25% eða meira. 

 

Lætur þú nemendur vita hvernig mati á málfari er háttað áður en verkefnavinna hefst? 

 

___________________________________________________________________________ 

 

Að hvaða marki greinir þú mun á gengi nemenda í íslensku eftir félagslegum og 
menningarlegum bakgrunni þeirra? (Ath. að ekki er átt við nemendur með erlendan 
bakgrunn). 

 

___________________________________________________________________________ 

 

Hvernig nýtir þú niðurstöður námsmats í kennslu? 

 

___________________________________________________________________________ 

 

 

 


