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Frá ritstjórum

Markmið ársrits þess sem nú kemur í fyrsta sinn fyrir augu les-
enda er að vera vettvangur fyrir kennara og aðra starfsmenn

Stofnunar Vigdísar Finnbogadóttur í erlendum tungumálum við Há-
skóla Íslands (SVF) til birtingar á greinum og öðru efni sem tengist
starfi þeirra. Í þessum fyrsta árgangi er haft að leiðarljósi að efni rits-
ins gefi sem breiðasta mynd af fræðasviðum SVF og því fjölbreytta
starfi sem þar er unnið. Efnið einskorðast að þessu sinni við fræði-
greinar, bæði rannsóknargreinar og greinar með hagnýtari skírskotun,
en fyrirhugað er að síðar meir geti m.a. bæst við stuttar þýðingar og
ritdómar. Ársritið er ekki eingöngu ætlað fræðimönnum, kennurum
og háskólanemum heldur á efni þess að höfða til breiðari markhóps
þótt vitaskuld hljóti hluti efnisins að eiga brýnast erindi við þá sem
yfir ákveðinni sérfræðiþekkingu og tungumálakunnáttu búa.

Efni þessa fyrsta ársrits er skipt í ritrýndar greinar og annað efni.
Með birtingu ritrýndra greina eru uppfylltir þeir alþjóðlegu gæða-
staðlar sem taka verður mið af til þess að festa nýtt fræðitímarit í sessi.
Í flokk annars efnis falla greinar sem byggjast á fræðilegum grunni en
hafa jafnframt hagnýtt gildi.

Þáttur í því að endurspegla þá fjölbreyttu starfsemi sem fram fer
innan vébanda SVF var að gefa hverjum höfundi kost á að rita á móð-
ur- eða kennslumáli sínu auk íslensku og ensku. Þetta er bæði til
þess fallið að vekja athygli á tímaritinu á erlendri grund og koma
ritsmíð höfundarins á framfæri á viðkomandi málsvæði. Afrakstur-
inn varð fjórtán greinar, þar af níu ritrýndar, á alls sjö tungumálum:
íslensku, dönsku, ensku, ítölsku, rússnesku, spænsku og þýsku.

Óhætt er að segja að greinar ársritsins spanni býsna mörg efnissvið
þótt allar tengist þær tungumálum eða bókmenntum með einum eða
öðrum hætti. Auk greina sem falla undir bókmenntir og málvísindi í
þrengri merkingu er hér að finna greinar með sterkri sagnfræði- eða
heimspekilegri tilvísun að ógleymdri umfjöllun um kennslu erlendra
tungumála á háskólastigi.

Meginviðfangsefni greinar Auðar Hauksdóttur er tungumála-
kennsla í Lærða skólanum í Reykjavík á seinni hluta nítjándu aldar og

7
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tengsl hennar við viðhorf samfélagsins til tungumála og hlutverks
þeirra. Ásdís R. Magnúsdóttir veltir fyrir sér mikilvægi leitarinnar að
merkingu í Sögunni um gralinn og því hlutverki sem lesandanum er þar
ætlað. Birna Arnbjörnsdóttir fjallar um notkun ensku sem samskipta-
máls og kynnir niðurstöður könnunar á hlutfalli námsefnis á ensku í
íslenskum háskólum. Í grein Erlu Erlendsdóttur er rakin saga tveggja
orða úr spænsku sjómannamáli sem virðast vera tökuorð af norrænum
uppruna og hafa borist inn í spænsku úr frönsku. Þau Hólmfríður
Garðarsdóttir og Guðmundur Erlingsson gera grein fyrir sögu
spænskrar kvikmyndagerðar og hugleiða hvaða efnistök eigi við í
námskeiðum um þennan kafla kvikmyndasögunnar. Oddný G. Sverris-
dóttir fjallar um eiginleika og flokkun fastra orðasambanda á grunni
rannsókna svissneska fræðimannsins Haralds Burgers, með íslenskum
dæmum og hugtakaheitum auk þýskra. Randi Benedikte Brodersen
kynnir í grein sinni hugmyndir um heildræna handleiðslu við ritun
háskólaritgerða þar sem samræða og samvinna gegna veigamiklu hlut-
verki. Viðfangsefni Sigurðar Péturssonar eru tilvitnanir í rómverska
skáldið Ovidius í ritum, og þá einkum deiluritum, Arngríms Jóns-
sonar lærða. Stefano Rosatti dregur fram hliðstæður í samfélagsrýni
ítalska rithöfundarins og kvikmyndaleikstjórans Piers Paolos Pasolinis
og bandaríska fræðimannsins Christophers Lasch.

Í þeim greinum sem hafa beina hagnýta skírskotun er tungumála-
kennsla á háskólastigi eðlilega í fyrirrúmi. Annika Große beinir sjón-
um sínum að kostum hlaðvarps sem kennslumiðils er býður upp á fjöl-
breytta möguleika. Maurizio Tani tekur fyrir vandamál tengd miðlun
ítalskrar sögu og tungu í kennslu sem byggist á því að vefa saman
tungumálið sjálft og almenna þekkingarþætti. Í grein Olgu Korot-
kovu eru sértæk framburðarvandamál íslenskra rússneskunema í
brennidepli. Simona Storchi fjallar um náms- og kennsluaðferðir sem
stuðla að skilvirkri tileinkun orðaforða í tungumálanámi. Loks gerir
Þórhildur Oddsdóttir grein fyrir reynslu sinni af tölvustuddu námi í
fjarkennslu í dönsku við Háskóla Íslands.

Ritstjórar færa starfsfólki Háskólaútgáfunnar bestu þakkir fyrir
dýrmæta ráðgjöf og farsælt samstarf á öllum stigum vinnuferlisins.

Magnús Sigurðsson og Rebekka Þráinsdóttir

8
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Ritrýndar greinar
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AUÐUR HAUKSDÓTTIR

HÁSKÓLA ÍSLANDS

Frá fornum málum til nýrra
Um kennslu erlendra tungumála 

á Íslandi í sögulegu ljósi

1. Inngangur

Kunnátta í erlendum tungumálum hefur löngum verið lykill
Íslendinga að samskiptum við umheiminn. Álitið er að á

fyrstu öldunum eftir landnám hafi þeir getað notað tungu sína í
samskiptum við Norðmenn og suma aðra norræna menn en þegar
á þrettándu og fjórtándu öld hafi norræn tunga þróast í ólíkar átt-
ir.1 Síðan hafi öll samskipti við útlönd að meira eða minna leyti
byggst á kunnáttu í erlendum tungumálum. Sú kunnátta hefur
verið með ýmsu móti og er þar að mörgu að hyggja. Til dæmis
skiptir máli hvaða þjóðir Íslendingar hafa haft nánust tengsl við á
hverjum tíma og hvernig samskiptum við þær hefur verið háttað.
Áhrif útlendinga hér á landi varða hér einnig miklu en þau hafa
tekið á sig ólíkar myndir í aldanna rás. Helgi Þorláksson leiðir t.d.
rök að því að vegna umsvifa Þjóðverja hér á landi á sextándu öld
hafi kunnátta Íslendinga í þýsku verið umtalsverð á þeirri tíð og
dæmi séu um að menn hafi bæði lesið og skrifað lágþýsku.2 Með

11

1 Hreinn Benediktsson, „Upptök íslenzks máls“, Þættir um íslenzkt mál, ritstj. Halldór Halldórsson,
Reykjavík: Almenna bókafélagið, 1964, bls. 9–28, hér bls. 27–28; Veturliði Óskarsson,
Middelnedertyske låneord i islandsk diplomsprog frem til år 1500, ritstj. Finn Hansen og Jonna Louis-
Jensen, Kaupmannahöfn: C.A. Reitzels Forlag, 2003, bls. 33–34; Sigurður Pétursson, „Erlend
tungumál á Íslandi á 16. og 17. öld“, Skírnir 178 (haust)/2004, bls. 291–317, hér bls. 291.

2 Helgi Þorláksson, „Undir einveldi“, Saga Íslands VI, ritstj. Sigurður Líndal, Reykjavík: Hið
íslenzka bókmenntafélag, 2003, bls. 1–211, hér bls. 151. 
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siðaskiptunum og eflingu konungsvalds í kjölfar þeirra jukust áhrif
Dana til mikilla muna og að sama skapi samskipti á dönsku. Og
vegna tengsla við þýska siðbótarmenn lögðu ýmsir sig eftir því að
lesa rit á þýsku og þýða úr málinu. Má þar t.d. nefna þýðingar á
sálmum og öðru efni trúarlegs eðlis.3 Íslendingar hafa um aldir sótt
menntun til útlanda4 og í því sambandi gegndi latínukunnátta lykil-
hlutverki langt fram eftir öldum. Á sextándu og sautjándu öld
leituðu allmargir Íslendingar sér mennta í Norður-Þýskalandi sem
vafalítið hefur ýtt undir þýskukunnáttu5 og þegar Íslendingar fóru
í vaxandi mæli að sækja sér menntun til Danmerkur eftir siðaskipt-
in stuðlaði það að kunnáttu í dönsku. 

Heimildir sýna að allmargir Íslendingar hafi lært að lesa og skrifa
erlend mál upp á eigin spýtur en aðrir hafi notið leiðsagnar í skól-
um og hjá einkakennurum eða við óformlegri aðstæður hjá góðum
málamönnum. Með tilkomu skóla varð tungumálakennsla snar
þáttur í starfsemi þeirra. En skipulögð tungumálakennsla er vita-
skuld ekki bara háð þróuninni heima fyrir heldur er hún jafnframt
hluti af straumum og stefnum erlendis. Snemma skapaðist t.d. hefð
fyrir því víða um lönd að kenna latínu sem varð þar með samskipta-
mál lærðra manna. Tengsl Danmerkur og Þýskalands urðu til þess
að þýska hafði sterkasta stöðu hér af nýju málunum á nítjándu öld.
Það var hins vegar tiltölulega nýtt af nálinni að farið var að kenna
og nota ensku sem eins konar „lingua franca“ um aldamótin nítján
hundruð. Nú hefur enska náð þvílíkri útbreiðslu á heimsvísu að
slíkt á sér enga hliðstæðu í gervallri mannkynssögunni. Tungu-
málakennsla hér á landi hefur ekki farið varhluta af þessari þróun.

Hér verður fjallað um þróun tungumálakennslu í latínuskólun-
um og arftökum þeirra. Fyrst verður vikið stuttlega að tungumála-
kennslunni í stólsskólunum í Skálholti og á Hólum og síðar í
hinum sameinaða skóla á Hólavelli og loks á Bessastöðum. Megin-

FRÁ FORNUM MÁLUM TIL NÝRRA

12

3 Páll Eggert Ólason, Upptök sálma og sálmalaga í lútherskum sið á Íslandi, Reykavík: Prentsmiðjan
Gutenberg, 1924. 

4 Sjá m.a. Jónas Gíslason, „Utanfarir Íslendinga til háskólanáms fyrir 1700“, Árbók Háskóla
Íslands 1980–1981 (fylgirit), Reykjavík, 1983; Sigurður Pétursson, „Erlend tungumál á Íslandi á
16. og 17. öld“; Jón Helgason, Hvad Københavns Universitet har betydet for Island, Kaupmanna-
höfn: Dansk-Islandsk Samfund, 1926.

5 Sigurður Pétursson, „Erlend tungumál á Íslandi á 16. og 17. öld“, bls. 303–305; Jónas
Gíslason, „Utanfarir Íslendinga til háskólanáms fyrir 1700“, bls. 6–10.
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efni greinarinnar er þó kennsla erlendra mála í Lærða skólanum í
Reykjavík á seinni hluta nítjándu aldar og hvernig þróun hennar
tengist ólíkum viðhorfum í þjóðfélaginu til erlendra tungumála og
hlutverks þeirra. 

2. Tungumálakennsla í latínuskólunum 
á Hólum og í Skálholti 

Með kristnitökunni skapaðist þörf fyrir presta sem gátu sungið
messu á latínu. Upphaf formlegrar tungumálakennslu í skólum má
því einkum rekja til latínukennslu í prestaskólunum, þ.e. í stólsskól-
unum í Skálholti og á Hólum, en einnig til klausturskóla6 og einka-
skóla í Haukadal og Odda sem reknir voru af prestum. Jón Ög-
mundsson, fyrsti biskupinn á Hólum, stofnaði þar skóla og fékk til
hans erlenda kennara, m.a. Gísla Finnason rektor frá Svíþjóð sem
kenndi latínu og Biblíuskýringar.7 Sigurður Pétursson telur að ein-
hver latínukunnátta hafi fljótlega borist til Íslands með kristnum
mönnum en ekki sé með öllu ljóst hvernig sú kunnátta hafi þróast og
einnig sé margt á huldu um latínukunnáttu Íslendinga á miðöldum.
Víða megi finna heimildir um notkun latínu og um latínukennslu en
erfitt sé að glöggva sig á hve almenn og samfelld notkun hennar hafi
verið og hvort kennslan hafi staðið óslitið allar miðaldir.8

Í bókinni Skólalíf. Starf og siðir í latínuskólunum á Íslandi
1552–1846 fjallar Guðlaugur R. Guðmundsson um starfsemi
stólsskólanna eftir siðaskiptin en með kirkjuskipan Kristjáns III.
urðu breytingar á skipulagi þeirra. Latínuskólarnir voru settir á
stofn með reglugerð Páls Hvitfeldts árið 1552 og tók Hólaskóli
til starfa það sama ár en Skálholtsskóli ári síðar. Í kirkjuskipan-
inni var latínu skipað í öndvegi, samanber heitið „latínuskóli“.
Markmiðið með latínukennslunni var að nemendur gætu notað

AUÐUR HAUKSDÓTTIR

13

6 Janus Jónsson, „Saga latínuskóla á Íslandi til 1846“, Tímarit Hins íslenzka bókmenntafélags
14/1893, bls. 1–97, hér bls. 26–31.

7 Jónas Gíslason, „Utanfarir Íslendinga til háskólanáms fyrir 1700“, bls. 5–8. 
8 Sigurður Pétursson, „Erlend tungumál á Íslandi á 16. og 17. öld“, bls. 292–297; Sigurður

Pétursson, „Latin Teaching in Iceland after the Reformation“, Reformation and Latin Literature
in Northern Europe, ritstj. Inger Ekrem, Minna Skafte Jensen og Egil Karggerup, Osló:
Scandinavian University Press, 1996, bls. 106–122.
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málið til tjáskipta og að þeir fengju innsýn í menningu Rómverja
enda voru málfræði og klassískar bókmenntir í hávegum hafðar. Í
kirkjuskipaninni er að finna skrá yfir námsefni hvers bekkjar og
enda þótt hún sé ekki talin vera bein heimild um það efni sem
notað var í reynd er vitað að hluti þess var notaður í Skálholti og
á Hólum.9 Heimilt var að kenna undirstöðuatriði í grísku svo
fremi að kennslan kæmi ekki niður á latínukunnáttunni. Auk
latínunnar átti uppistaðan í náminu að vera mælskufræði og rök-
fræði.10

Áður en piltar hófu nám í latínuskólunum höfðu þeir þegar lært
skrift og lestur og fengið nokkra undirstöðu í latínu. Þýðingar voru
snar þáttur í náminu. Skólapiltar þurftu sjálfir að kljást við að skilja
latneska texta en kennarar vöktu athygli þeirra á málfarslegum
atriðum og upplýstu þá um notkun orða og orðatiltækja.11 Skóla-
piltar lærðu málshætti og orðtök um góðar dyggðir og hagnýta lífs-
speki sem duga máttu í siðferðilegu tilliti. Lestur sígildra bók-
mennta var í öndvegi og kennarar fjölluðu um efni verkanna og
höfunda þeirra svo sem glöggt má sjá á eftirfarandi lýsingu á latínu-
kennslunni á Hólum upp úr miðri átjándu öld: 

En þegar kom í efra bekk, var af alvöru horfið að hinum sígildu
latnesku höfundum. Var venjulega byrjað á Cornelius Nepos eða
Suetonius, síðan lesnar nokkrar bækur úr Justinusi, svo og úr
Æneasar-drápu Virgils, og Metamorphosis eftir Ovidius. Þeir sem
lengst voru komnir eða bezt voru að sér, lásu einatt „utan hjá“ aðra
latneska fornhöfunda, t. d. bréf og ræður Ciceros, bréf og kvæði
Hórazar o. fl. Nú var einnig farið að kenna latneska bragliðafræði
(prosodia) og að æfa pilta, er lengst voru komnir, í latneskri versa-
gjörð.12

Samkvæmt sömu heimild var áhersla lögð á að kenna skólasveinum
grundvallaratriði latneskrar málfræði. Tveimur dögum milli

FRÁ FORNUM MÁLUM TIL NÝRRA

14

9 Guðlaugur R. Guðmundsson, Skólalíf. Starf og siðir í latínuskólunum á Íslandi, Reykjavík: Iðnú,
2000, bls. 133–134.

10 Sama rit, bls. 133–135.
11 Sama rit, bls. 137.
12 Jón Helgason, Meistari Hálfdán. Æfi- og aldarfarslýsing frá 18. öld, Reykjavík: E. P. Briem,

1935, bls. 61.
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klukkan tvö og fimm síðdegis var varið til latneskra stílaæfinga og
á laugardögum var jafnlangur tími notaður til að æfa pilta í að snúa
upplesnum latínukafla úr einhverju sígildu riti á íslenska tungu og
einnig kom fyrir að latnesk verkefni voru þýdd á dönsku. Lestrar-
færni var einnig nauðsynleg í öðrum greinum þar sem stærsti hluti
námsefnisins var á latínu. Til að auðvelda nemendum að tjá sig og
koma viðstöðulítið fyrir sig orði var notuð „Nomenclator“ sem
hafði að geyma safn latneskra orða og orðatiltækja sem gagnast
máttu í daglegu tali.13

Sigurður Pétursson segir að með kirkjuskipaninni hafi verið
stefnt að því að koma á alþjóðlegu menntakerfi hér á landi í anda
húmanismans með latínuna í öndvegi. Ekki hafi það gengið þrauta-
laust fyrir sig framan af vegna skorts á kunnáttufólki í latínu.
Smám saman hafi þó orðið breyting á þessu; heimildir gefi vísbend-
ingar um að latínukunnátta útskrifaðra skólapilta hafi aukist og þá
einkum fyrir tilstilli manna á borð við Guðbrand Þorláksson Hóla-
biskup, Odd Einarsson biskup í Skálholti og Arngrím Jónsson hinn
lærða. Í latínuskólunum var skylda að nema latneska ljóðagerð og
Sigurður bendir á að í riti Arngríms lærða, Brevis commentarius de
Islandia sem út kom í Kaupmannahöfn árið 1593, sé að finna
latínukvæði ort af ungum Íslendingum höfundinum til heilla.
Kvæðin eru elstu varðveittu dæmin um slíkan tækifæriskveðskap
eftir siðaskipti.14 Í öðru samhengi vekur Sigurður Pétursson athygli
á því að vísbendingar séu um að hlúð hafi verið að latínukunnáttu
víðar en í stólsskólunum, t.d. á Munkaþverá þar sem Magnús Jóns-
son lögmaður hélt skóla um miðbik sautjándu aldar.15

Grískukennsla var heimiluð í kirkjuskipaninni en ekki var sér-
staklega til hennar hvatt. Sigurður Pétursson telur ósennilegt að
kennslan í grísku hafi verið skipuleg eða rist djúpt framan af en
ætla megi að það hafi smám saman breyst; þannig sé vitað um ís-
lenska stúdenta í Höfn laust fyrir aldamótin 1700 sem bjuggu að

AUÐUR HAUKSDÓTTIR

15

13 Sama rit, bls. 60–61. 
14 Sigurður Pétursson, „Erlend tungumál á Íslandi á 16. og 17. öld“, bls. 295–296. 
15 Sigurður Pétursson, „Hvað má lesa úr slitrum?“, 38 vöplur bakaðar og bornar fram Guðrúnu

Ingólfsdóttur fimmtugri 1. maí 2009, umsjón Guðvarður Már Gunnlaugsson, Margrét
Eggertsdóttir og Þórunn Sigurðardóttir, Reykjavík: Menningar- og minningarsjóður Mette
Magnussen, 2009, bls. 85–87, hér bls. 87. 
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góðum grunni í grísku.16 Í stólsskólunum mun hafa verið lesið
hrafl í grísku úr Nýja testamentinu og lengst af verið notuð byrj-
endabók í grísku og kennslan öll mun minni en í latínu. Verald-
legri (profan) grísku munu skólapiltar nánast ekkert hafa kynnst.
Almennt er talið að lítið hafi farið fyrir námi í hebresku í stólsskól-
unum.17

Einhver dönskukennsla fór fram í stólsskólunum. Í Skálholts-
skóla fólst hún í því að skólapiltar áttu að þýða íslenskan leskafla á
dönsku hvern fimmtudag frá nýári milli klukkan eitt og fjögur.18 Í
skýrslu Þorsteins Péturssonar á Staðarbakka frá 3. júlí 1745 er fjall-
að um próf stúdentsefna á Hólum í júní það sama ár sem honum
hafði verið falið að annast að fyrirlagi Harboes. Um prófið segir
hann „Þann 17. tók ég til að examinere sér í lagi [hina efstu] á
borði, hvern eftir annan. Þá lét ég þá snúa latínu úr prosa [laust
mál] og dönsku á íslenzku oraliter, item setja íslenzka grein upp á
dönsku.“19 Af þessu má ætla að dönskukennslan hafi falist í því að
láta piltana þýða munnlega úr dönsku á íslensku og skrifa texta á
dönsku. Dönskukennsluna ber að skoða í ljósi stöðu Íslands innan
danska ríkisins og ýmissa samskipta við Dani jafnt hér heima sem
ytra. Þá hafði það mikil áhrif hve margir leituðu sér mennta í Dan-
mörku eftir siðaskiptin.

3. Fornmálin áfram í öndvegi í skólunum 
á Hólavelli og á Bessastöðum

Árið 1784 var Skálholtsskóli fluttur til Reykjavíkur. Arftaki hans var
Hólavallarskóli sem var starfræktur frá 1786 til 1804. Árið 1802
lagðist skólahald af á Hólum og skólinn var sameinaður Hólavallar-
skóla.20 Haustið 1805 tók Bessastaðaskóli til starfa og stóð skólahald
þar fram til vorsins 1846 en þá var hann fluttur aftur til Reykjavíkur.

FRÁ FORNUM MÁLUM TIL NÝRRA

16

16 Sigurður Pétursson, „Erlend tungumál á Íslandi á 16. og 17. öld“, bls. 299–300.
17 Guðlaugur R. Guðmundsson, Skólalíf. Starf og siðir í latínuskólunum á Íslandi, bls. 154–155. 
18 Sama rit, bls. 139. 
19 Þorsteinn Pétursson, Sjálfsævisaga síra Þorsteins Péturssonar á Staðarbakka, Reykjavík: Hlaðbúð,

1947, bls. 44–45 og 53.
20 Guðlaugur R. Guðmundsson, Skólalíf. Starf og siðir í latínuskólunum á Íslandi, bls. 12.
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Þótt geistleg menntun hafi enn um sinn verið ríkur þáttur í starfi lat-
ínuskólanna urðu engu að síður ákveðin þáttaskil þegar bein tengsl
kirkju og skóla rofnuðu. Flest bendir þó til að námsefni og kennslu-
aðferðir í latínu hafi áfram verið með svipuðu sniði. Lesefni í grísku
var hið sama og fyrr og voru kröfur í málinu taldar litlar.21

Starfsemi latínuskólanna byggðist á kirkjuskipaninni frá því um
siðaskipti og hélst hún lengi nánast óbreytt. Árið 1739 gaf einveld-
isstjórnin út tilskipun um dönsku latínuskólana í því skyni að færa
námið til nútímalegra horfs. Þess var m.a. krafist að nemendum
væri kennt á móðurmálinu dönsku og að þeir fengju auk þess sér-
staka kennslu í móðurmálinu, sögu og landafræði. Ekki gengu
þessar tilskipanir eftir og árið 1775 voru þær áréttaðar og undir-
strikað að nemendur ættu að hafa vald á máli forfeðranna og geta
bæði talað og ritað það rétt. Aukin þjóðernisvitund ýtti undir
dönskuvæðingu skólakerfisins og um aldamótin 1800 hafði staða
móðurmálsins styrkst verulega.22 Danskan hafði leyst latínuna af
hólmi sem kennslumál í Hafnarháskóla og kennslubækur á dönsku
urðu æ algengari. Fornmálin gegndu þó áfram veigamiklu hlut-
verki sem lykill að sameiginlegum menningararfi álfunnar og
latínan var enn um sinn helsta vísinda- og samskiptamál lærðra
manna.

Starfsemi latínuskólanna hér á landi byggðist á reglugerð frá
1743 en með bréfi til stiftsyfirvalda, dagsettu 16. júní 1806, frá Di-
rectionen for Universitetet og de Lærde Skoler23 var mælt fyrir um
að nýtt skipulag skyldi taka gildi fyrir Bessastaðaskóla. Skólanum
var að öðrum þræði ætlað að vera prestaskóli líkt og stólsskólarnir
voru áður en hlutverk hans skyldi nú jafnframt vera að búa skóla-
pilta undir háskólanám og lífið almennt. Í bréfi skólaráðsins er vísað
til meðfylgjandi fyrirmæla sem tóku til yfirkennara við dómkirkju-
skólann í Óðinsvéum og vörðuðu kennsluaðferðir og tilhögun

AUÐUR HAUKSDÓTTIR
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21 Sama rit, bls. 154–155. 
22 Ole Feldbæk, „Skole og identitet 1789–1848. Lovgivning og lærebøger“, Dansk identitetshisto-

rie 2. Et yndigt land 1789–1848, ritstj. Ole Feldbæk, Kaupmannahöfn: C. Reitzels Forlag,
1991, bls. 259–324, hér bls. 259–260.

23 Hinn 3. júlí 1805 var Directionen for Universitetet og de Lærde Skoler sett á laggirnar og var
henni ætlað að fara með yfirstjórn latínuskólanna í danska ríkinu sem og Hafnarháskóla, sjá
nánar Hjalti Hugason, Bessastadaskolan. Et försök till prästskola på Island 1805–1846, Uppsala:
Svenska Kyrkohistoriska föreningen, 1983, bls. 50–53. 
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kennslunnar þar. Í bréfi skólaráðsins er lagt til að kennarar við
Bessastaðaskóla taki mið af þessum fyrirmælum í kennslunni.24

Bréfinu fylgdu einnig fjögur eintök af nýjum námsskipunarreglum
(undervisningsplan) fyrir lærðu skólana í Noregi og Danmörku sem
stiftsyfirvöldum var falið að færa hverjum og einum kennara Bessa-
staðaskóla en tekið var fram að tæplega yrði hægt að framfylgja
reglunum að öllu leyti við ríkjandi aðstæður. Í reglunum um lærðu
skólana er kveðið á um að auk dönsku skuli m.a. kenna frönsku,
grísku, latínu, hebresku og þýsku.25 Í ljósi sterkrar stöðu þýskrar
tungu í Danmörku og náinna menningar-, stjórnmála- og við-
skiptatengsla við Þýskaland26 og vegna margvíslegra samskipta
Dana við Frakka og áhrifa þeirra síðarnefndu í álfunni yfirleitt
kemur ekki á óvart að þýsku- og frönskukennsla kæmi til skjal-
anna.27 Í öðru bréfi skólaráðsins til stiftsyfirvalda, einnig dagsettu
16. júní 1806, kemur fram að skólaráðinu sé umhugað um að starf-
semi Lærða skólans á Bessastöðum sé í grundvallaratriðum í sam-
ræmi við nýjar reglur um lærða skóla í Danmörku og Noregi að svo
miklu leyti sem við verði komið. Tilgreindar eru þær námsgreinar
sem skuli kenndar m.a. í tungumálum en þær eru, auk móðurmáls-
ins, danska, latína, gríska og hebreska.28 Svo virðist sem menn hafi
talið tormerki á því að uppfylla skilyrði almennu reglnanna um
lærðu skólana hvað tungumálakennsluna varðar því hvorki var
kennd franska né þýska í Bessastaðaskóla. Árið 1809 var gefin út ný
reglugerð fyrir dönsku latínuskólana en samkvæmt henni átti einn-
ig að taka upp kennslu í ensku. Sú breyting náði heldur ekki fram
að ganga í Bessastaðaskóla.29 Latínan var sem fyrr lykilgrein ásamt
grískunni en auk þeirra voru kenndar danska og hebreska, sjá yfir-

FRÁ FORNUM MÁLUM TIL NÝRRA

18

24 „Directionen for Universitetet og de lærde Skolers Skrivelse til Stiftsövrigheden i Island ang.
Undervisningen i Skolen, og sammes Bibliothek m.v. Khavn den 16. juni 1806“, Lovsamling for
Island VII (1806–1818), Kaupmannahöfn: Andr. Fred. Höst, 1857, bls. 41–75, hér bls. 43.

25 Sama rit, bls. 55–62.
26 Vibeke Winge, „Dansk og tysk 1790–1948“, Dansk identitetshistorie 2. Et yndigt land

1789–1848, ritstj. Ole Feldbæk, Kaupmannahöfn: Reitzels Forlag, 1991, bls. 110–149. 
27 „Directionen for Universitetet og de lærde Skolers Skrivelse til Stiftsövrigheden i Island, ang.

Bessastad Skoles Organisation. Khavn 16. juni 1806“, Lovsamling for Island VII (1806–1818),
bls. 76–80.

28 Sama rit. 
29 Svavar Þór Guðmundsson, Þættir úr sögu Bessastaðaskóla 1805–1846. Af lektorum, brillistum og

nonistum, Reykjavík: Bókaútgáfan Hólar, 2006, bls. 34–35..
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lit yfir skiptingu vikulegra stunda í hvorum bekk árið 1840–
1841:30

Erlend tungumál Neðri bekkur Efri bekkur

Latína + latneskir stílar 6 6+2
Gríska 6 6
Danska + danskir stílar 2+2 1+2
Hebreska 2

Tafla 1: Fjöldi vikulegra stunda í erlendum tungumálum í Bessastaðaskóla
1840–1841.
Heimild: Vilhjálmur Þ. Gíslason, Bessastaðir. Þættir úr sögu höfuðbóls, Akureyri:
Bókaútgáfan Norðri, 1947, bls. 160.

Hebresk málfræði var auk þess kennd efstu nemendum í neðri bekk
tvær stundir í hverri viku. Í hebresku fólst kennslan í málfræði,
lestraræfingum, þýðingum og skýringum á Gamla testamentinu.
Hebreskunámið var talið mikilvægast fyrir þá sem ætluðu sér að
verða prestar en aðrir áttu þess kost að ganga ekki til prófs og var
þeim þá gert að lesa tíu bækur af kvæðum Hómers. Almennt fór
lítið fyrir hebreskunámi í latínuskólunum.31

Fjöldi handrita er til með skýringum og þýðingum skólapilta
frá Bessastaðaskóla; þar má sjá breytingar á aðferðum í latínu-
kennslunni frá því sem hafði tíðkast í stólsskólunum þar sem kenn-
arar tóku nú að snúa textanum fyrir nemendur í stað þess að þeir
þyrftu sjálfir að kljást við þýðinguna: 

Kennarar þýddu fyrir piltum hverja latneska eða gríska bók sem
þeim var ætlað að lesa. Þeir greindu orð, setningaskipan, upp-
runa, orðtök og málshætti og skýrðu efnið og fjölluðu um höf-
undana. Piltarnir rituðu þýðingar eftir kennurunum og voru
þær kallaðar versjónir en skýringarnar verba (sagnir).32

AUÐUR HAUKSDÓTTIR
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30 Algengt var að nemendur sætu tvo til þrjá vetur í hvorum bekk. Sumir komu vel undirbúnir til
námsins, t.d. eftir kennslu hjá einkakennurum, og var námstími þeirra því oftast styttri. Fjöldi
stunda vísar til þess hve mörgum stundum var varið á viku til hverrar greinar í hvorum bekk.
Stundafjöldi virðist hafa verið svipaður frá ári til árs en þó má finna frávik. Þannig segir Svavar Þór
Guðmundsson í bókinni Þættir úr sögu Bessastaðaskóla 1805–1846, bls. 35, að danskir stílar hafi
verið kenndir í tvær stundir í báðum bekkjum og skilningur og útlegging dansks máls í eina stund.
Latínu segir hann hafa verið kennda í sex stundir og latneska stíla í tvær stundir í báðum bekkjum.

31 Guðlaugur R. Guðmundsson, Skólalíf. Starf og siðir í latínuskólunum á Íslandi, bls. 155–157. 
32 Sama rit, bls. 137–138. 
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Klassísk verk fornaldar voru sem fyrr lögð til grundvallar kennsl-
unni og þau notuð í tengslum við stílaæfingar auk þess sem unnið
var með orðskýringar og stílstefnur sem komu fyrir í verkunum.
Fjallað var um málfræði út frá efninu.33

Danska var kennd í Bessastaðaskóla þrjár stundir í viku í neðri
bekk og efri bekk og fólst kennslan einkum í stílagerð og þýðing-
um. Beiting dönsku, og reyndar einnig latínu, var þó ekki einung-
is bundin við kennslustundirnar í þessum málum. Á laugardögum
voru nemendur efri og neðri bekkjar í einum tíma í ræðumennsku
og tjáningu. Nemendur efri bekkjar tjáðu sig á móðurmálinu og
latínu um lesið efni tengt trúarlærdómnum en nemendur neðri
bekkjar töluðu dönsku í tengslum við valið efni úr Godmans Børne-
ven. Í mannkynssögu var notuð bókin Almindelig Verdenshistorie i
Udtog eftir H.A. Kofod. Samkvæmt heimildum fór kennslan fram
á dönsku og af þeim sökum „talaði kennarinn afar hægt til að þeir
styst komnu gætu fylgst með og skrifað niður það sem máli skipti.
Þá þýddi hann framandi orð á íslensku, skrifaði öll nöfn upp á
töflu og sagði hvernig orðin skyldu skrifuð og borin fram.“34

Mannkynssögu- og trúarlærdómurinn stuðlaði þannig jafnframt
að kunnáttu í latínu og dönsku. Bók Kofods er til marks um að
kennslu- og fræðibókum á dönsku fjölgaði smám saman. Aukin
áhersla á móðurmálið í danska skólakerfinu styrkti stöðu íslensk-
unnar eins og sjá má í bréfi skólaráðsins til stiftsyfirvalda þar sem
segir að kenna skuli íslensku. Um val á kennslu- og lestrarbókum
segir að þangað til nauðsynlegustu grunnbækur komi út í góðum
íslenskum þýðingum verði sérhver kennari að láta sér nægja
danskar eða latneskar handbækur.35 Þess má geta að það var ein-
mitt ofangreind mannkynssögubók Kofods sem Páll Melsteð
þýddi og gaf út með viðbótum árið 1844.36

FRÁ FORNUM MÁLUM TIL NÝRRA
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33 Svavar Þór Guðmundsson, Þættir úr sögu Bessastaðaskóla 1805–1846, bls. 39. 
34 Sama rit, bls. 41.
35 „Directionen for Universitetet og de lærde Skolers Skrivelse til Stiftsövrigheden i Island ang.

Bessastad Skoles Organisation. Khavn 16. juni 1806“, bls. 77. 
36 Páll Melsteð, Ágrip af merkis atburdum Mannkyns Søgunnar/útlagt, aukid og kostad af Páli

Melsted, Viðeyjar Klaustur, 1844. Í bréfi til Jóns Sigurðssonar dags. 2. mars 1843 skrifar Páll
Melsteð eftirfarandi um þýðinguna: „Jeg hefi gjört það að gamni mínu, síðan ofurlítið fór að
leingja daginn, að eg hefi gripið litla Kofod (Historiens vigtigste Begivenheder) og verið að
leggja hann út; mest til þess að sjá hvort nokkurt vit væri í íslenzkunni hjá mèr, og jeg neita
því ekki að mèr hefir flogið í hug, að nóg væri vænt að eiga þá bók á okkar túngu …“ Páll
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Í grísku voru lesin klassísk verk og þau þýdd á latínu og ís-
lensku. Lesin var málfræði og stunduð grísk bragfræði. Auk þess
kom gríska við sögu í Nýja testamentisfræðunum.37

Hér að framan er þess getið að hvorki hafi verið kennd enska,
franska né þýska í Bessastaðaskóla þrátt fyrir að slíkt gengi á svig
við gildandi danskar reglur um lærða skóla. Í konungsúrskurði frá
árinu 1831 sem birtist í kjölfar ritgerðar Baldvins Einarssonar um
skólamál sem hann sendi dönskum stjórnvöldum er fjallað um mál-
efni Bessastaðaskóla og m.a. komið inn á kennslu í þýsku og frönsku.
Þar kemur fram að þýsku- og frönskukunnátta sé talin næsta óþörf
fyrir þá nemendur sem ekki fari utan þar sem samskipti við útlend-
inga séu lítil á Íslandi og auk þess séu bækur á þessum málum af
skornum skammti í landinu. Öðru máli gegni um þá nemendur er
fari utan til náms í Hafnarháskóla. Þeir þurfi að búa yfir kunnáttu
í þessum málum og þá sér í lagi í þýsku. Því er beint til stiftsyfir-
valda að þau hlutist til um að þeir stúdentar sem hyggi á nám í
Kaupmannahöfn fái undirstöðuþekkingu í þýsku.38 Í ritlingi Tóm-
asar Sæmundssonar Island fra den intellectuelle Side betragtet sem kom
út í Kaupmannahöfn árið 1832 víkur höfundur að ýmsum umbót-
um sem brýnar væru við Bessastaðaskóla. Ein þeirra snýst um nauð-
syn þess að sömu námsgreinar séu kenndar þar og í dönskum skól-
um. Sagt er að styrkja þurfi stöðu dönskunnar og einnig móður-
málsins sem öðru fremur geri Íslendinga að Íslendingum. Þá þurfi
að kenna frönsku og þýsku eins og tíðkist í lærðum skólum í Dan-
mörku enda sé ekki unnt að fylgjast með vísindum án þess að geta
lesið á frönsku og þýsku.39 Formleg þýskukennsla hófst þó ekki fyrr
en með flutningi Lærða skólans til Reykjavíkur.

Vert er að ítreka það sem áður hefur verið sagt, að tungumála-
nám gat átt sér stað utan skóla. Í endurminningabók sinni Dægra-
dvöl greinir Benedikt Gröndal frá því að Sveinbjörn Hallgrímsson
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Melsteð, Brjef frá Páli Melsteð til Jóns Sigurðssonar, Kaupmannahöfn: Hið íslenska fræðafjelag í
Kaupmannahöfn, bls. 39.    

37 Guðlaugur R. Guðmundsson, Skólalíf. Starf og siðir í latínuskólunum á Íslandi, bls. 155.
38 „Kongelig Resolution ang. Forslag om adskillige Forbedringers Indförelse ved Bessastad Skole.

Khavn den 11. Januar 1831“, Lovsamling for Island IX (1826–1831), Kaupmannahöfn: Andr.
Fred. Höst, 1860, bls. 619–630, hér bls. 619 og 624.

39 Tómas Sæmundsson, Island fra den intellectuelle Side betragtet, Kaupmannhöfn: E. Græbe & Søn,
1832, bls. 23.
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prestur hafi lært að skilja ensku, frönsku og þýsku af sjálfsdáðum
en kunnátta í þessum málum hafi verið fádæmi fyrir miðja nítjándu
öld.40 Sjálfur segist Benedikt hafa lært að lesa þýsku upp á eigin
spýtur á skólaárum sínum í Bessastaðaskóla en þaðan lauk hann
prófi árið 1846. Um þýskunámið segir hann: 

… þá var og send til skólans hin þýzka lestrarbók Hjorts, og fjekk
jeg báða partana og las þá hvað eptir annað; þá lærði jeg fyrst að
þekkja þýzkan skáldskap; »Lied von der Glocke« lærði ég allt utan
að, án þess jeg vissi, sömuleiðis önnur kvæði eptir Schiller og
Goethe – jeg fann þá strax, þótt enginn vísaði mjer á þá; þegar jeg
var einn úti með byssuna mína, þá var það orðinn vani minn, að
raula fyrir mjer kvæði Goethes: »Im Felde schleich ich still und
wild«. Þannig lærði jeg þýzku alveg kennslulaust, því hún var
hvergi kennd hjer þá; jeg var ekki einungis viljugur að fletta upp,
heldur las jeg Grönbergs orðabók eins og skemmtibók. Fleiri pilt-
ar tömdu sjer og þýzku á skólaárum mínum, til þess að geta lesið
þýzka rithöfunda – þeir fundu ósjálfrátt það sem er, að Þjóðverjar
eru hin mesta vísindaþjóð í heimi, og þar eru hin mestu skáld síð-
ari tíma …41

Loks eru fjölmörg dæmi þess að Íslendingar hafi lært erlend mál
með því að dvelja utanlands. Í Dægradvöl segir til dæmis Benedikt
Gröndal frá því að í tengslum við komu Gaimards árið 1835 hafi
„Frakkastjórn“ boðið að kosta menntun tveggja gáfaðra Íslendinga
og að einn nemandi hafi farið utan.42

4. Tungumálakennsla í Reykjavíkurskóla

Árið 1846 var Lærði skólinn fluttur til Reykjavíkur og fékk hann
þá nýja reglugerð. Á þessum tímamótum breyttist hlutverk skól-
ans er guðfræðinámið var skilið frá Lærða skólanum og stofnaður
sérstakur prestaskóli. Reglugerðin byggðist á dönsku lögunum um
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40 Benedikt Gröndal, Dægradvöl. (Æfisaga mín), Reykjavík: Bókaverzlun Ársæls Árnasonar, bls.
44–45.

41 Sama rit, bls. 58–59.
42 Sama rit, bls. 27. 

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 22



lærða skóla frá árinu 1809 og var aðaláherslan sem fyrr lögð á
kennslu forntungnanna en auk þeirra og móðurmálsins skyldi
kenna hebresku, þýsku, frönsku og ensku. Eftir 1830 urðu harðar
deilur um skipulag og námsefni lærðu skólanna í Danmörku þar
sem tekist var á um tvö meginsjónarmið. Annars vegar að kennslan
ætti að fylgja þróuninni og svara þörfum tímans með því að leggja
áherslu á nýju málin, náttúruvísindi og stærðfræði á kostnað forn-
málanna og hins vegar að fornmálunum skyldi áfram skipað í önd-
vegi vegna ótvíræðs menningar- og menntunargildis þeirra. Árið
1850 voru sett ný lög um lærðu skólana í danska ríkinu en höf-
undar þeirra höfðu ferðast til Frakklands og Prússlands til að kynna
sér skólamál. Samkvæmt nýju lögunum var markmið skólanna að
veita sanna, almenna menntun og undirbúa nemendur undir há-
skólanám. Áhersla var lögð á siðgæðilega menntun og þekkingu á
menningu fornaldar auk bókmennta á móðurmálinu. Af nýju tung-
unum var þýska meginmálið.43

Árið 1850 tók ný reglugerð fyrir Reykjavíkurskóla gildi á
grundvelli dönsku laganna frá sama ári. Mörgum þótti sem lögin
svöruðu ekki kalli tímans, einkum þótti hinum gagnlegu fræðum
ekki gert nægilega hátt undir höfði. Árið 1871 voru samþykkt ný
lög um lærðu skólana í Danmörku og var Reykjavíkurskóla sett ný
reglugerð á grundvelli þeirra árið 1877 sem hélst að mestu óbreytt
fram til aldamóta. 

4.1 Erlend tungumál í reglugerðum um Lærða skólann 
frá 1846 og 1850 

Með reglugerðinni frá 1850 var inntökuprófið (examen artium –
fyrsta lærdómspróf) í Hafnarháskóla fært til Lærða skólans. Eftir
þetta voru það einungis þeir sem höfðu stúdentspróf frá Lærða skól-
anum sem áttu rétt á inntöku í háskólann. Í reglugerðunum frá
1846 og 1850 segir að kenna skuli: dönsku, þýsku, latínu, grísku,
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43 Kristinn Ármannsson, „1. Þróun lærðu skólanna og menntaskólanna á Norðurlöndum 1846–
1946“, Saga Reykjavíkurskóla I. Historia Scholæ Reykjavicensis. Nám og nemendur, ritstj. Heimir
Þorleifsson, Reykjavík: Sögusjóður Menntaskólans í Reykjavík/Bókaútgáfa Menningarsjóðs,
1975, bls. 9–12. 
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hebresku, frönsku og ensku. Þýska varð nú skyldugrein ásamt
latínu, grísku og dönsku en hebreskunám var einungis skylda fyrir
þá er hugðust stunda nám í prestaskólanum. Enska og franska voru
valgreinar og samkvæmt fyrri reglugerðinni var þeim sem ekki
lærðu hebresku gert að taka tíma í öðru hvoru þessara mála. Kunn-
átta í dönsku og latínu var skilyrði fyrir inntöku og þurftu nem-
endur að sýna fram á kunnáttu sína með því að þreyta inntökupróf.
Í fyrri reglugerðinni er kveðið á um undirbúningsnám í grísku en
ekki í reglugerðinni frá 1850.44

Í 2. gr. reglugerðarinnar frá 1846 segir að bekkirnir skuli vera
fjórir og að nemendur sitji einn vetur í öðrum bekk og tvo í hverj-
um hinna, alls sjö vetur. Í neðri bekkjunum átti að leggja megin-
áherslu á kennslu í íslensku og dönsku en latínu og grísku í þeim
efri (4. gr.). Burtfararprófið skiptist í tvennt: fyrri hluta sem lauk
með þriðja bekk og var þá m.a. prófað í ensku, frönsku og þýsku og
síðari hluta sem lauk með fjórða bekk þar sem prófað var m.a. í
dönsku, grísku, latínu og hebresku (11. gr.). Með reglugerðinni frá
1850 var námstíminn styttur úr sjö árum í sex og voru fyrsti og
annar bekkur óskiptir en þriðji og fjórði bekkur tvískiptir (2. gr.).
Við lok fyrri hluta var prófað í dönsku og þýsku (12. gr.), þ.e. burt-
fararpróf í dönsku færðist frá lokum seinni hluta til loka fyrri hluta.
Prófað var í latínu, grísku og hebresku að afloknum fjórða bekk. Í
töflu 2 má sjá skiptingu stunda skólaárið 1852–1853. 

Erlend 1. bekkur 2. bekkur 3. bekkur 4. bekkur Stundir
tungumál einn vetur einn vetur tveir vetur tveir vetur alls

Latína 8 8 9 9 10 44
Gríska 5 5 5 6 21
Danska 4 2 2 3 11
Þýska 4 2 2 2 10

Tafla 2: Skipting stunda í erlendum tungumálum í Reykjavíkurskóla skólaárið
1852–1853. 
Heimild: Skýrsla um hinn lærða skóla í Reykjavík skóla-árið 1852–53, Reykjavík:
Prentsmiðja Íslands, 1853, bls. 10.
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44 „Reglugjörð um latínuskólann í Reykjavík”, Lovsamling for Island XIII (1844–1847), Kaup-
mannahöfn: Andr. Fred. Höst, 1866, bls. 449–463; „Reglugjörð um kennsluna og lærdóms-
prófin í hinum lærða skóla í Reykjavík“, Lovsamling for Island XIV (1848–1850), Kaupmanna-
höfn: Andr. Fred. Höst, 1868, bls. 514–528.  
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Eins og áður er getið voru enska45 og franska valgreinar. Kennslunni
skyldi lokið á þremur árum og fundnir til hennar „aukatímar“ utan
hefðbundins kennslutíma. Kennslan var stopul framan af og stund-
um var hvorugt málið kennt, t.d. fyrsta skólaárið 1846–1847. Alla
jafna var meiri eftirspurn eftir ensku en frönsku.46 Málin voru ekki
kennd eftir bekkjaskipan heldur var skólasveinum skipt í tvær deild-
ir og þeim sem höfðu numið málið áður kennt í 4 stundir en byrj-
endum í 2 stundir á viku.47

Verður nú fjallað um kennslu einstakra tungumála ásamt færni-
kröfum og tilhögun prófa eins og þeim er lýst í reglugerðunum
tveimur.

Danska 
Inntökuskilyrði voru þau að nemendur gætu lesið og skilið dönsku.
Skv. 4. gr. reglugerðarinnar frá 1846 skal kenna dönsku jafnframt
íslensku og þess gætt „að lærisveinar verði leiknir í að útleggja
hana á aðra túngu, rita hana eptir rèttum reglum, og vita hið helzta
í bókmentasögu Dana.“ Prófið átti að vera fólgið í a) skriflegri út-
leggingu á danska tungu og b) munnlegri útleggingu af dönsku, í
einhverri þeirri danskri bók sem ekki hafði verið lesin í skóla (11.
gr.). Í reglugerðinni frá 1850 (11. gr.) segir um prófið í dönsku að
piltar skuli reyndir „skriflega a) með því að láta þá gjöra danskan
stíl, og b) munnlega, með því að láta þá leggja út tvo kafla eptir
danska rithöfunda sem þeir hafa eigi lesið, annan í bundinni ræðu
en hinn í óbundinni.“ 

Gríska 
Í reglugerðinni frá 1846 er í 3. gr. kveðið á um það inntökuskilyrði
að nemendur hafi lært aðalreglur grískrar málfræði og yfirfarið
nokkra kafla eftir einhvern auðskilinn grískan rithöfund en slík
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45 Ítarlega er fjallað um enskukennslu í Lærða skólanum á nítjándu öld í meistaraprófsritgerð
Steinunnar Einarsdóttur, English as a ‘Fourth Language’. A Historical Survey of the Teaching of
English in Iceland in the Nineteenth Century with Particular Reference to Textbooks and Textbook
Writers, óbirt kandídatsritgerð í ensku, Reykjavík: Háskóli Íslands, 2001.

46 Kristinn Ármannsson, „2. Reglugerðir Reykjavíkurskóla, 2.1 Lærði skólinn 1846–1850“, Saga
Reykjavíkurskóla I, bls. 13–18, hér bls. 18; Kristinn Ármannsson, „2. Reglugerðir Reykjavíkur-
skóla, 2.2 Lærði skólinn 1850–1877“, Saga Reykjavíkurskóla I, bls. 19–34, hér bls. 19–22.

47 Skýrsla um hinn lærða skóla í Reykjavík skóla-árið 1852–53, bls. 10–12. 
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skilyrði eru ekki í reglugerðinni frá 1850. Skv. fyrri reglugerðinni
(11. gr.) var prófið einungis munnlegt í því sem lesið var í „sagna-
ritum, fræðiritum og mælskumanna ritum“ og voru textar bæði í
óbundnu og bundnu máli eftir höfuðskáld Grikkja. Prófað var í
bókmenntum og fornfræðum Grikkja. Reglugerðin frá 1850 er
nánast samhljóða hinni fyrri en heldur er aukið við pensúmið hvað
skáldamál varðar þar sem nú skal lesa sex bækur eftir Hómer og/eða
önnur öndvegisskáld (11. gr.).

Latína
Skilyrði fyrir inntöku var að nemendur hefðu lært aðalreglur
latneskrar málfræði og yfirfarið nokkra kafla eftir einhvern auðskil-
inn latneskan rithöfund (3. gr.). Í fyrri reglugerðinni stendur að í
kennslunni skuli þess gætt „að lærisveinar venist á að snúa á latínu,
ýmist dönsku eður íslenzku, og aptur hinsvegar latínu á hvort-
tveggja hinna málanna.“ Í reglugerðinni frá 1850 segir að kenna
skuli latínu í öllum bekkjum skólans. Sama mark og mið skuli vera
með kennslunni og áður hafi verið í latínuskólanum og undir hið
annað lærdómspróf við háskólann. Piltar eiga að kynnast „hinum
beztu af hinum latínsku rithöfundum, og í því skyni á að lesa með
þeim hæfilega mikið eptir latínska rithöfunda, bæði í bundinni og
óbundinni ræðu […] að þeim verði svo sýnt um málið, að þeir geti
beitt því eptir eigin vild.“ (4. gr.). Í fyrri reglugerðinni segir í 11.
gr. að prófið skuli vera með tvennu móti, þ.e. bæði skriflegt og
munnlegt: 

a. skriflegt: Prófa skal í latneskum stíl hæfilega löngum og í út-
leggingu af latínu á íslensku. Hvort tveggja skal samið án
þess að orðabækur séu viðhafðar;

b. munnlegt: Þeir sem útskrifast skulu prófaðir bæði í því pens-
úmi sem þeir hafa farið yfir vandlega (statarisk) og í ólesnu
efni. Vandlega lesið efni má ekki vera minna en hér um bil
sem þessu svarar: í óbundnu máli: ritgerð Cicerós um skyld-
urnar, 100 kapítular af ræðum hans og fjórar bækur í Livíusi;
í skáldmáli: brèf Hóratíusar, tvær bækur af kvæðum hans og
þrjár bækur í Æneasar drápu eftir Virgilíus. Hafi aðrir rithöf-
undar verið lesnir hljóti þeir að vera af hinum betri og ekki
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of auðveldir. Auk þess skulu þeir sem útskrifast einnig „út-
leggja og útlista einhvern auðveldan rithöfund sem ekki hef-
ir lesinn verið.“  

Í munnlega prófinu skulu nemendur skv. 11. gr. jafnframt reyndir
í bókmenntum og fornfræðum Rómverja. Reglugerðin frá 1850 er
í öllum aðalatriðum samhljóða eldri reglugerðinni nema hvað tek-
ið er fram að ólesnir textar, sem prófað er í, skuli ekki vera of tor-
skildir (11.gr.).

Þýska
Í 4. grein reglugerðarinnar frá 1846 segir um kennslu „þjóð-
verskrar tungu“ að hana skuli kenna þannig að lærisveinar skilji og
geti útlagt þýsk rit og fullnægi þeim kröfum er próf það áskilur
sem boðið er í 11. grein reglugerðarinnar. Þar segir að prófið skuli
einungis vera munnlegt og felast bæði í að útleggja einhvern
þýskan auðveldan rithöfund sem ekki hefur verið lesinn í skóla og
að snúa íslensku á þýsku. Í reglugerðinni frá 1850 segir í 4. gr. að
kenna skuli piltum þýsku frá því að þeir hefja nám og þangað til
þeir hafa lokið þriðja bekk og „verða þá piltar að hafa náð þeirri
kunnáttu í henni, að þeir skili og geti nokkurnveginn út lagt hverja
algenga þýzka bók, sem rituð er í óbundinni ræðu.“ Eins og í eldri
reglugerðinni segir um prófið í 11. gr. að það skuli einungis vera
munnlegt og að reyna skuli lærisveina á tveim stöðum í þeim rit-
höfundum sem þeir hafi eigi lesið.

Hebreska
Í reglugerðunum segir að gefa skuli öllum skólasveinum kost á að
nema hebresku en þeim einum uppálagt að læra málið sem ætla sér að
ganga í prestaskólann eða hyggjast taka embættispróf í guðfræði. Í
fyrri reglugerðinni frá 1846 segir í 4. gr. að þeir sem ekki vilja „hebr-
esku læra, skulu nema annaðhvort ensku eða frakknesku“ en ekki eru
slíkar kvaðir að finna í seinni reglugerðinni. Væru próf haldin átti skv.
11. gr. beggja reglugerðanna að reyna piltana í málfræði og láta þá út-
leggja lesið efni. Umfang pensúms átti ekki að vera minna en 40 kafl-
ar í fyrstu bók Mósesar og sem svarar 15 sálmum Davíðs.
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Valgreinarnar franska og enska
Í reglugerðinni frá 1846 segir í 4. gr. að gefa skuli þeim nemendum,
sem ekki vilja læra hebresku, kost á að nema ensku eða frönsku en í
seinni reglugerðinni segir í 4. gr. að kenna skuli þessar greinar þeim
einum er þess æskja. Kennslu í þessum tungumálum skyldi vera lok-
ið á þrem árum og hún ekki bundin við neinn sérstakan bekk að öðru
leyti en því að þau skyldu ekki kennd í fyrsta bekk. Í fyrri reglugerð-
inni segir í 11. gr. að svo fremi sem próf sé haldið skuli nemendur
reyndir í málfræði og í að útleggja munnlega á íslensku einhvern
auðskilinn ólesinn enskan eða franskan höfund en í reglugerðinni frá
1850 er hvorki fjallað um próf í ensku né frönsku. 

Athygli vekur hve markmiðslýsingar, inntak og áherslur eru
keimlíkar í öllum erlendu tungumálunum enda má glögglega sjá
hvernig hefðin við kennslu fornmálanna yfirfærist á kennslu nýju
málanna. Menntunargildi námsins er í fyrirrúmi, samanber þá ríku
áherslu sem lögð er á lestur öndvegisbókmennta. Lestrarfærni hef-
ur mest vægi, enda lykill að bókmenntalestri, en einnig er allnokk-
ur áhersla lögð á ritun. Málfræðin er einn af grundvallarþáttum
málsins og þar er áherslan fremur á að læra um málið en á beitingu
þess. Nálgunin sem viðhöfð er við kennsluna er einkum þýðingar
og ritun stíla, m.a. til að þjálfa málfræði og orðaforða, samanber
nálgun málfræði- og þýðingaraðferðarinnar.48

4.2 Tekist á um tungumálin

Samkvæmt reglugerðinni frá 1846 voru íslenska og danska aðal-
kennslugreinarnar í neðri bekkjunum en latína og gríska í þeim
efri. Sérstök athygli er hér vakin á gjörbreyttri stöðu móðurmálsins
samanborið við það sem áður var. Í Bessastaðaskóla var íslenskan
ekki sjálfstæð kennslugrein heldur fólst móðurmálskennslan fyrst
og fremst í þýðingum af erlendum málum á íslensku en í Reykja-
víkurskóla varð íslenska sjálfstæð kennslugrein og ein af tveimur
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Cambridge: Cambridge University Press, 2001, bls. 5–7; Auður Hauksdóttir, Lærerens strategier –
elevernes dansk. Dansk som fremmedsprog i Island, Kaupmannahöfn: Nordisk Ministerråd, 2001,
bls. 49–52. 
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höfuðgreinum skólans. Aukin áhersla var nú einnig lögð á dönsku-
kennslu sem m.a. ber að skoða í ljósi æ styrkari stöðu dönskunnar
í Danmörku og þá ekki síst í skólakerfinu.49 Með því að danska
varð kennslumál í Hafnarháskóla í stað latínu jókst þörfin fyrir
dönskukunnáttu meðal þeirra sem hugðu á háskólanám þar í
landi. Þá var umtalsverður hluti námsefnisins í Reykjavíkurskóla
á dönsku. Í skýrslu Hafnarháskóla fyrir árið 1846 er þess getið í
umfjöllun um Lærða skólann í Reykjavík að íslenskukennslan þar
skuli gegna sama hlutverki og móðurmálskennslan í dönskum skól-
um en staða dönskunnar hér á landi vera sambærileg við þýskuna í
Danmörku, samanber:

a. að í íslensku séu gerðar sömu kröfur og hér í dönsku, þ.e. að
skólapiltar verði færir um að fjalla um sjálfvalið efni í rituðu
máli og öðlist þekkingu á íslenskum bókmenntum; b. að danska
skipi sömu stöðu í kennslunni eins og þýsk tunga hér [í Dan-
mörku, ath. höf.] og málið sé þjálfað með þýðingum af dönsku
á íslensku og dönskum stíl eða með skriflegum þýðingum af ís-
lensku á dönsku.50

Af samanburðinum við þýskuna í Danmörku má sjá að litið er á
dönskuna hér á landi sem erlent tungumál, samanber einnig þær
aðferðir og áherslur sem einkenna námið, þ.e. lestur bókmennta,
þýðingar til og frá markmálinu og málfræðikennsla með tilheyr-
andi stílaæfingum. 

Reglugerðin frá árinu 1846 var sett til bráðabirgða og af skrif-
um í Reykjavíkurpóstinum árið 184751 má sjá að gert var ráð fyrir
að hún yrði endurskoðuð í ljósi þeirra kosta og galla sem upp
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49 Sjá t.d. Ole Feldbæk, „Skole og identitet 1789–1848. Lovgivning og lærebøger“, bls. 253–324;
og Vibeke Winge, „Dansk og tysk 1790–1848“, bls. 110–149.

50 „a. at i Islandsk gjøres samme Fordringer som her i Dansk, altsaa at Disciplene skulle bringes
til at kunne præstere skriftlig Behandling af et frit valgt Æmne og bibringes Kundskab om
den islandske Litteratur; b. at Dansk træder i samme Forhold til Undervisningen, som her det
tyske Sprog, og altsaa indøves ved Oversættelse fra Dansk paa Islandsk og dansk Stil eller
skriftlig Oversættelse fra Islandsk til Dansk.“ Hannibal Peter Selmer, Aarbog for Kjøbenhavns
Universitet og øvrige højere undervisningsanstalter for 1846, Kaupmannahöfn: Reitzels Forlag, án
ártals, bls. 189.

51 Þrjár greinar sem mynda eina samfellda heild birtust um skólareglugerðina árið 1847:
„Athugasemdir við Reglugjörðina“, Reykjavíkurpósturinn 1(4)/1847, bls. 58–59, 1(5)/1847, bls.
73–76, 1(6)/1847, bls. 87–92. 
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kynnu að koma.52 Viðvíkjandi kennslu tungumálanna voru gerðar
athugasemdir við þrennt: 1) inntökuskilyrði í íslensku og dönsku
annars vegar og latínu og grísku hins vegar ásamt innbyrðis vægi
málanna, 2) viðhorf til dönskukennslu gagnvart íslenskukennslu og
3) viðhorf til dönskukennslu með tilliti til kennslu nýju málanna.
Í reglugerðinni frá 1846 er í 3. gr. kveðið á um þau inntökuskilyrði
í íslensku og dönsku að nýsveinn „a. geti lesið íslenzku og skrifað
hana læsilega, lesið og skilið danska túngu; og í grísku og latínu að
hann b. hafi lært aðalreglur latínskrar og grískrar málfræði, einnig
yfirfarið nokkurn kafla í einhverjum auðskildum rithöfundi, grísk-
um og latínskum …“53 Þessi skilyrði eru sögð benda til þess að
skólaráðið54 álíti Íslendinga færari um að kenna börnum latínu og
grísku en íslensku og dönsku en sú sé ekki raunin ef lögð sé viðlíka
alúð í að kenna íslensku og dönsku eins og almennt tíðkist um
fornmálin. Bæði sé tilhlýðilegra og eðlilegra að setja þau inntöku-
skilyrði að nýsveinar kunni að rita íslenska og danska tungu
nokkurn veginn fremur en að leggja svo mikla áhersla á forkunn-
áttu í latínu og grísku. Íslenska og danska séu höfuðgreinar í neðri
bekkjunum og því sé ljóst að ekki sé ætlunin að leggja áherslu á
latínu- og grískukennslu þar. Móðurmálið hljóti að vera auðveldara
að kenna en latínu og grísku og því sé vænlegra til árangurs að
nýsveinar læri gömlu málin í skólanum frekar en heima.55 Í öðru
lagi er gagnrýnt hve miklum tíma sé varið til dönskukennslu og að
hún sé kennd í öllum bekkjum eins og íslenska, latína og gríska og
í þriðja lagi er fundið að því að dönsku sé skipað skör hærra en öðr-
um erlendum tungum. Engin rök séu fyrir því að kenna dönsku í
öllum bekkjum skólans rétt eins og um móðurmál væri að ræða:

… þetta álítum vjer óþarfa, það lítur svo út sem skólastjórnin hafi
skoðað dönskuna einsog móðurmál íslendinga með íslenzkunni og
þessvegna veitt henni sama rjett sem íslenzkri túngu; en svo eru
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52 „Athugasemdir við Reglugjörðina“, Reykjavíkurpósturinn 1(4)/1847, bls. 58. 
53 „Reglugjörð um latínuskólann í Reykjavík“, bls. 450.
54 Með skólaráði er væntanlega átt við Directionen for Universitetet og de Lærde Skoler, sjá

neðanmálsgrein nr. 24.
55 „Athugasemdir við skólareglugjörðina“ (framhald), Reykjavíkurpósturinn, 1(5)/1847, bls.

73–74.
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ekki málin varin, dönskunni getum vjer ekki gjört hærra undir
höfði en hverri annari útlendri túngu, vjer skipum henni í sömu
röð sem þjóðversku, frakknesku og ensku, og ef 5 ára tími þykir
nægur til að nema þessar túngur, þá er að vorri hyggju óþarfi að
ætla dönskunni leingri tíma, hjer er og það aðgætandi að flestall-
ar lærdómsbækur skólans eru á danskri túngu, og má því heita að
dönskulesturinn verði samfara hverri vísindagrein jafnt í hinum
efsta bekk sem hinum neðstu …56

Skólastjórnin virðist hafa fallist á þessi rök því að dregið var úr um-
fangi dönskukennslunnar í reglugerðinni frá 1850 en þar er sagt í
4. gr. að dönsku skuli kenna frá því piltar komi í skóla og þangað
til þeir fara úr þriðja bekk og skuli kennslu í málinu þá lokið. Þá
voru inntökuskilyrði í íslensku aukin og ætlast til að nemendur
gætu „lesið íslenzku og ritað hana læsilega og stórlýtalaust að
rèttrituninni til …“57

Ef umfang kennslunnar í erlendum málum er borið saman við
það sem tíðkaðist í Bessastaðaskóla má sjá að nýju málin eru farin
að ryðja sér til rúms. Á nítjándu öld jókst útgáfa bóka og tímarita
til mikilla muna í nágrannalöndunum sem varð mörgum hvatning
til tungumálanáms og með aukinni tækni urðu samgöngutæki
fullkomnari og öll samskipti milli landa greiðari og algengari.
Nægir þar að nefna tíðar heimsóknir útlendinga til Íslands sem
kölluðu á samskipti á nýju málunum. Latínan gat að vísu nýst til
samskipta lærðra manna að vissu marki eins og sjá má af lýsingum
Benedikts Gröndal á samskiptum Íslendinga við Frakka í tengslum
við rannsóknir Gaimards á fjórða áratugi nítjándu aldar: „Þá kunni
enginn hjer að tala frönsku og var latínan töluð við Frakka og kom-
ust menn vel af, þó sumt færi út um þúfur, og eru enn til sögur um
það, sem raunar eru »lygasögur« flestar …“58 en þeir urðu sífellt
fleiri sem bentu á þörfina fyrir kunnáttu í nýju málunum. Ein af
ástæðunum var sú að klassísku málin, hin „úreltu“ mál, eins og þau
eru kölluð í Reykjavíkurpóstinum, voru ekki lifandi á sama hátt og
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56 „Athugasemdir við skólareglugjörðina“ (framhald), Reykjavíkurpósturinn, 1(6)/1847, bls.
90–91. 

57 „Reglugjörð um kennsluna og lærdómsprófin í hinum lærða skóla í Reykjavík“, bls. 515.
58 Benedikt Gröndal, Dægradvöl, bls. 49.

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 31



nýju málin og því jókst orðaforðinn ekki í takt við breytingar í
samtímanum. Því gat verið hörgull á orðum þegar seinni tíma
fyrirbæri bar á góma. Tómas Sæmundsson, sem sjálfur hafði lagst í
ferðalög suður í álfu að loknu námi árið 1832, ritar í ferðabók sinni
um gildi þess að búa yfir kunnáttu í nýju málunum og annmarka
latínunnar sem samskiptamáls vísindamanna. Hann efaðist þó ekki
um menntunargildi fornmálanna en vísar til þess að þar sem hlut-
verk latínunnar hafi breyst henti hún ekki lengur sem samskipta-
mál lærðra manna: 

Líka má gjöra sér nám þeirra miklu hægara og styttra, því lítil
nauðsyn sýnist framvegis draga til að læra þau að skrifa og tala,
sem hingað til hefir verið tíðkanligt. Latínan verður dag frá degi
meira og meira þar til ónóg, að því skapi sem umtalsefni verður
fleira og ýmsir hluti koma á góma, sem þeir gömlu ekki þekktu og
ekki hafa orð yfir í málum sínum. Er það óskynsamligt að gjöra sér
þann örðugleik sem hvörki fyrir málið sjálft né vísindin eru til
neins góðs.59

Tómas bendir á gagnsemi nýju málanna í tengslum við menntun
og vísindi auk þess sem þau hafi hagnýtt gildi í daglegu lífi. Hér á
hann sjálfsagt fyrst og fremst við lestur bóka en vafalítið hefur
reynsla hans af því að ferðast vakið hann til vitundar um gildi
tungumálakunnáttu: 

Sá sem kann þýzku og engelsku, frönsku og völsku af nýju málun-
um á vorri öld fer ei mikils á mis þó hann slái slöku við hinum; og
þessi mál verða væntanliga höfuðmálin svo lengi sem heimur
stendur, þar eð þau hafa fengið rætur í öllum heimsálfum, og sér í
lagi engelskan, hvar við og mætti bæta spönsku. Þýzkan og eng-
elskan eru Íslendingum næsta fljótlærð að skilja og þau málin sem
þýzkunni eru skyld, svo sem hollenzka, danska, svenska, en mörg
hinna, svo sem franska, valska, spanska, portúgiska eru hálfskil-
in, þegar latínan er lærð.60
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59 Tómas Sæmundsson, Ferðabók Tómasar Sæmundssonar, Jakob Benediktsson bjó undir prentun,
Reykjavík: Hið íslenzka bókmenntafjelag, 1947, bls. 88. 

60 Sama rit, bls. 88–89.
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4.3 Reglugerðin um Lærða skólann frá 1877 

Með reglugerðinni frá 1877 urðu allróttækar breytingar á tungu-
málakennslunni sem áttu sér nokkurn aðdraganda. Bjarni Jónsson,
fyrrverandi yfirkennari í latínuskólanum í Horsens, gegndi starfi
rektors á árunum 1851–1868. Sérgrein hans voru fornmálin en
hann var einnig vel að sér í nýju málunum og vildi veg tungumál-
anna sem mestan. Fyrir hans tilstilli var tímum í latínu fjölgað til
að nálgast þann stundafjölda sem tíðkaðist í lærðu skólunum í
Danmörku. Þá lagði rektor til við kirkju- og kennslumálaráðuneyt-
ið að franska og enska yrðu skyldugreinar en ekki var fallist á það.61

Á hinn bóginn lagði Madvig, umsjónarmaður kennslumála, til að
enska yrði gerð að skyldugrein í stað þýsku sem yrði kjörgrein.
Rektor lagðist gegn breytingunni með þeim rökum að það jafngilti
því að afnema þýskukennsluna.62

Árið 1875 skipaði alþingi nefnd sem m.a. var falið að fjalla um
málefni Lærða skólans með hliðsjón af dönsku lögunum frá 1871
með áorðnum breytingum og skoða hvort fýsilegt væri að stofna
gagnfræðaskóla. Nefndin lagði til að komið yrði upp gagnfræða-
skólum á Suðurlandi og Norðurlandi og þannig endurheimt það
jafnræði í skólamálum sem áður ríkti milli landshluta: „Af því
Norðurland, þar sem námfýsi og andlegt fjör er svo mikið, hefur
einatt liðið mestan halla við það, að sviptast sínum eigin skóla, þá
virðist það hafa brýnustu kröfu til þess, að þar sje fyrst reynt til að
setja gagnfræðaskóla á fót, og gæti hann, þegar stundir liðu, jafn-
framt orðið að lærðum skóla.“ Í gagnfræðaskólunum skyldi nem-
endum veitt auk dönsku undirstaða í nýju málunum. Um Lærða
skólann segir að hann hafi staðið í stað í næstum 30 ár og brýnt sé
að huga að umbótum í samræmi við þá stefnu sem nú sé fylgt í
dönskum menntaskólum. Kvartanir hafi borist um að of miklum
tíma sé varið til latínu og að nýju málunum sé of lítill gaumur gef-
inn. Lagt er til að latínustílum verði sleppt til prófs og stílaskrif
takmörkuð við u.þ.b. einn tíma á viku auk þess sem tímum í trúar-
fræði verði fækkað. Þeim tíma sem sparist verði m.a. varið til
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61 Kristinn Ármannsson, „2. Reglugerðir Reykjavíkurskóla, 2.2 Lærði skólinn 1850–1877“, bls.
21–22.

62 Sama rit, bls. 30. 
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kennslu nýju málanna.63 Með konungsúrskurði var síðan skipuð
önnur nefnd sem var falið að semja nýja reglugerð fyrir Lærða skól-
ann. Hún skilaði áliti sínu 5. október 187664 og lagði til umtals-
verðar breytingar á tungumálakennslunni. Nefndinni þótti of
íþyngjandi fyrir nemendur að gera öll nýju málin að skyldugrein-
um og yrði að kenna þau tungumál sem nauðsynlegust væru fyrir
landsmenn. Í því ljósi þótti kunnátta í ensku og frönsku mikilvæg-
ari en í þýsku þar sem Íslendingar hafi hin síðari ár komist í tals-
vert samband við Englendinga bæði vegna verslunarviðskipta og
tíðra ferðalaga Englendinga til landsins. Embættismönnum sé bæði
gagn og sæmd að því að geta skilið þá og gjört sig skiljanlega fyrir
þeim og „svo er ágæti hinnar ensku bókvísi alkunnugt, bæði að því,
hvað hún er djúpsett, siðleg og ljós.“ Nefndin telur frönsku jafnvel
enn mikilvægari en ensku vegna fiskveiða Frakka hér við land og
þar af leiðandi samgöngu á milli þeirra og landsmanna.

Það hefur verið um mörg ár, og svo lítur út sem svo muni verða
framvegis, að skip þessi liggja tugum saman inni á höfnum og
fjörðum, því nær kring um land allt, ganga þá skipverjar í land og
hafa ýms nauðsynleg viðskipti við landsmenn, þurfa þeir þá stund-
um að snúa sér til presta, stundum til lækna, og stundum til sýslu-
manna eða bæjarfógeta til að fá þarfir sínar bættar, og eru þessir
embættismenn ætíð í stökustu vandræðum, er þeir eigi geta skil-
ið þessa útlendinga, né gjört sig skiljanlega fyrir þeim, auk þess
sem eigi mun vanþörf á að embættismenn stundum geti greitt úr
misklíð, er koma kann upp milli landsmanna og útlendinga þess-
ara, og þó að mest sé þörf á að embættismenn í Reykjavík og svo í
Múlasýslum, Ísafjarðarsýslu og Skaptafellssýslum kunni tungu
þessa, þá vita hin ungu embættismannaefni eigi við byrjun og
varla við endi embættisnáms síns, hvar þeir muni fá embætti hér á
landi, svo að það virðist jafn nauðsynlegt að öll embættismanna-
efni vor læri að skilja tungu þessa og gjöra sig skiljanlega á henni
hvort heldur munnlega eða skriflega.65
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63 Alþingistíðindi 1875, C-deild, bls. 312–313.
64 Álitsskjal nefndarinnar í skólamálinu, Reykjavík, 1877. 
65 Sama rit, bls. 33. 
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Nefndin segir viðskipti við Þjóðverja engin og þeir námsmenn,
sem óski kunnáttu í þýsku, geti aflað sér nauðsynlegrar þekkingar
í henni er þeir áður hafi lært dönsku. Því yrði boðið upp á nám í
þýsku í efsta bekk, þ.e. í tvö ár, þegar nemendur vissu hvaða veg
þeir ætluðu að feta. Ekki skal kenna latneskan stíl í öllum bekkj-
um þar sem hann þjóni nú þeim tilgangi einum að nemendur skilji
betur málið. Óþarft sé að kenna að rita á latínu þar sem hún sé ekki
lengur almennt vísindamál og flestallir vísindamenn riti á hinum
nýrri tungumálum. Þá skuli hebreska víkja alfarið fyrir nýju mál-
unum.66

Í júlí 1877 tók ný reglugjörð fyrir Lærða skólann gildi67 og var
hún nánast tekin orðrétt upp eftir tillögum nefndarinnar68. Sem
fyrr er í 3. gr. kveðið á um inntökuskilyrði í dönsku og latínu. Skv.
4. gr. urðu enska og franska nú skyldugreinar auk latínu, grísku,
þýsku og dönsku. Af nýju málunum var frönsku skipað í öndvegi.
Dregið var úr þýskukennslu og hebreska hvarf með öllu sem
skyldugrein. 

Í 4. grein reglugerðarinnar er fjallað um einstakar námsgreinar
og í 10. grein um árspróf og aðalpróf. Dönsku átti nú aftur að
kenna í öllum bekkjum. Ensku skyldi kenna í fjóra vetur og áttu
skólapiltar að ná þeirri kunnáttu í málinu að þeir gætu skilið og
nokkurn veginn þýtt hverja enska bók almenns efnis í óbundinni
ræðu. Prófið skyldi einungis vera munnlegt og felast í þýðingu
tveggja texta í óbundinni ræðu í ólesnum rithöfundum. Frönsku
skyldi kenna í öllum bekkjum þannig að nemendur yrðu færir um
að þýða hverja frakkneska bók almenns efnis í óbundinni ræðu.
Prófið átti að vera munnlegt og sumpart reyna lærisveina í tiltekn-
um lesnum kafla sem væri a.m.k. 100 bls. að lengd í 8 blaða broti,
sumpart í ólesnum rithöfundi í óbundinni ræðu og í málfræði. Um
kennslu í þýsku segir einungis að hún skuli kennd í efsta bekk (2
vetur). Prófið skyldi vera munnlegt í lesnu efni. Latína skyldi
kennd í öllum bekkjum en gríska frá og með öðrum bekk og til

AUÐUR HAUKSDÓTTIR

35

66 Sama rit, bls. 34–35.
67 „Auglýsing um reglugjörð fyrir hinn lærða skóla í Reykjavík“, Stjórnartíðindi 1877, A-deild,

bls. 20–32.
68 Kristinn Ármannsson, „2. Reglugerðir Reykjavíkurskóla, 2.3 Lærði skólinn 1877–1904“, Saga

Reykjavíkurskóla I, bls. 34–69, hér bls. 36–38.
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loka námsins. Lýsingar á kennslu og prófum í latínu og grísku eru
nánast samhljóða reglugerðinni frá 1850. 

Með bréfi ráðgjafans fyrir Ísland til landshöfðingja um hinn Lærða
skóla dagsettu 7. nóvember 1879 er greint frá þeirri breytingu á 7.
grein reglugerðarinnar frá 1877 að fimmti bekkur verði tveir eins árs
bekkir í stað eins tveggja ára bekkjar áður.69 Skiptingu vikulegra
stunda milli bekkja og tungumálagreina má sjá í töflu 3: 

Aukin áhersla á frönskukennslu miðaði að því að gera verðandi
embættismenn í stakk búna til að eiga samskipti við franska sjó-
menn og enskukennslan var sögð mikilvæg vegna vaxandi sam-
skipta við Englendinga og ferða til Vesturheims. Til marks um
aukna þörf fyrir enskukunnáttu er endurútgáfa kennslubókar í
ensku eftir Halldór Briem árið 1875. Bókin kom fyrst út á Akur-
eyri árið 1873 og í Norðanfara segir að hún hafi flogið út óðara en
nokkurn varði og hafi færri fengið en vildu. Ekki hafi verið hægt að
fá leiðsögn í ensku nema hjá reglulegum kennara sem varla hafi
verið völ á nema í Reykjavík eða með því að nota danskar kennslu-
bækur. Halldór hafi nú bætt úr brýnni þörf með kennslubók sinni
sem nú hafi verið endursamin og stækkuð um helming. Og nú sé
hægt að nema þá tungu „sem flestir menn tala, sem töluð er af 90
milljónum manna, sem töluð er af heimsins mestu höfuðþjóðum,
Bretum og Ameríkumönnum.“70 Allir sem þurfa á enskukunnáttu
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69 „Brjef ráðgjafans fyrir Ísland til landshöfðingja um hinn lærða skóla“, Stjórnartíðindi 1879, B-
deild, bls. 158. 

70 „Kennslubók í enskri tungu“, Norðanfari 16(31–32)/1877, bls. 63.

Erlend 1. 2. 3. 4. 5. 6. Alls
tungumál bekkur bekkur bekkur bekkur bekkur bekkur

Latína 6 6 7 7 9 7 42
Gríska 5 5 5 5 5 25
Franska 2 2 2 2 2 3 13
Danska 3 2 2 2 2 2 13
Enska 2 2 2 2 8
Þýska 5 5 10

Tafla 3: Skipting stunda í erlendum tungumálum í Reykjavíkurskóla skólaárið
1881–1882. 
Heimild: Skýrsla um hinn lærða skóla í Reykjavík skóla-árið 1881–82, Reykjavík:
Ísafoldar Prentsmiðja, 1881, bls. 6.
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að halda eru hvattir til að kaupa bókina en þeir eru sagðir margir,
samanber eftirfarandi tilvitnun:

Allir, sem eitthvað skipta við Englendinga, og það verða kannske
bráðum flestir bændur, eptir því sem verzlun og fjárkaup Englend-
inga þróast meir og meir, og viðskipti við enska fiskimenn fara vax-
andi við sjávarsíðuna; vesturförum er það dýrmætast af öllu að
kunna, þó ekki sje nema fáein orð í ensku; yfirhöfuð hlýtur nú
hjeðan af hver maður, sem heita vill menntaður að læra svo mikið í
henni að hann að minnsta kosti, geti skilið hana a ljettum bókum.71

Hér verður enn að hafa hugfast að við kennslu fornmálanna hafði
mótast ákveðin kennsluaðferð, hin svonefnda málfræði- og þýðingar-
aðferð,72 sem einkenndist af því að málin voru ekki lengur lifandi.
Málfræðinám og bókmenntalestur gegndu veigamiklu hlutverki og
alfa og ómega voru þýðingar, ekki síst á móðurmálið. Með því var
móðurmálið oft í brennidepli fremur en hið erlenda mál. Af mark-
miðslýsingunum má sjá að þýðingar skulu vera miðlægar við
kennslu allra málanna og fagurbókmenntir í bundnu og óbundnu
máli gegna lykilhlutverki. Í bókinni Minningar úr menntaskóla73 er
að finna lýsingar fyrrum nemenda á tungumálakennslunni og af
þeim má sjá hve rík áhersla var lögð á móðurmálið þegar þýðingar-
aðferðinni var beitt:

Enginn kennari fór nákvæmar í þýðingu á latneskum og grískum
höfundum en hann [Gísli Magnússon, aths. höf.], og hann vildi
kenna okkur að þýða nákvæmlega rétt. Hann flaug oft langt og
víða, þangað til hann sagði allt í einu: „Af hverju kom nú þetta,
karl minn?“ Oft var allerfitt að fylgja honum á fluginu, en það er
aldrei leiðinlegt að hlusta á fluggáfaðan mann. Ef tvær merkingar
gátu legið í setningunni á frummálinu, áttu tvær merkingar að
geta legið í íslenzku þýðingunni. Oft var erfitt að orða hana svo, að
hún yrði tvíræð á sama hátt, en hann fann ávallt ráðið.74
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71 Sama rit, bls. 63. 
72 Sjá neðanmálsgrein 46. 
73 Minningar úr menntaskóla, ritstj. Ármann Kristinsson og Friðrik Sigurbjörnsson, Reykjavík:

Menntaskólinn í Reykjavík, 1946.
74 Indriði Einarsson, „Latína“, Minningar úr menntaskóla, bls. 45–50, hér bls. 47. 
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Þýðingar á íslensku eru góð leið til að skerpa tilfinninguna fyrir
móðurmálinu en aðferðin hentar ekki jafnvel til að kenna nemend-
um að beita erlendum málum, samanber eftirfarandi lýsingu á
málakennslunni í kjölfar breytinganna frá 1877:

… sá galli var á tungumálakennslunni, að ekki var kennt að tala
né rita útlend mál nema dönsku og latínu með stílagjörð. En jafn-
vel dönsku gátu ekki allir stúdentar talað, svo að til hlítar mætti
teljast, nema þeir hefðu umgengizt danskar fjölskyldur. Og ein-
staka piltar voru sér sjálfir úti um að tala við útlendinga, t.d. man
ég að einn bekkjarbróðir minn, Sveinbjörn Sveinbjarnarson, var
mjög á hælunum á frönskum skipbrotsmönnum að spjalla við þá.
Hann varð frönskukennari í Árósum.75

Þessi lýsing ásamt kennslubók Halldórs Briem í ensku sýnir að
vissir annmarkar voru á því að nota gömlu kennsluaðferðirnar
þegar nýju málin áttu í hlut. Enskubók Halldórs er sögð „prakt-
isk“ og handhæg, efnið ágætlega valið og haganlega niður raðað.
Auk upplýsinga um framburð inniheldur hún málfræði sem er
sett fram smám saman og skýrð með dæmum. Þetta er sögð hin
besta kennsluaðferð. Athygli vekur að efnið er lagað sem
skemmtilegt samtal sem sé vel til þess fallið að vekja áhuga nem-
andans. Aftast er yfirgripsmikið orðasafn úr daglegu máli. Síðast
eru smásögur og skáldskapur og sýnishorn af „sendibréfa máli“.
Hver alþýðumaður sem les bókina í tómstundum sínum „einn
vetrar tíma“ er sagður geta skilið léttar enskar alþýðubækur.76

Hér kveður við nýjan tón. Áhersla er lögð á daglega notkun máls-
ins, samanber hagnýtar reglur um framburð og málfræði og texta
í formi samtala. Í stað lykilverka bókmenntasögunnar og hugar-
heims menntamanna er talað um lestur léttra alþýðubóka. Margt
minnir hér á nálgun beinu aðferðarinnar sem einmitt var að ryðja
sér til rúms um þetta leyti en með henni var áhersla lögð á hag-
nýta tungumálakunnáttu sem lykil að tjáskiptum. Kenna átti
málin með því að þau væru notuð með beinum hætti á sama hátt
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75 Kristinn Daníelsson, „Hinn almenni menntaskóli. Lærði skólinn – Latínuskólinn. Nokkrar
minningar“, Minningar úr menntaskóla, bls. 51–63, hér bls. 54–55.

76 „Kennslubók í enskri tungu“. 
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og börn læra móðurmál sitt. Þýðingar á móðurmálið þóttu óæski-
legar í því samhengi.77

4.4 Frá fornum málum til nýrra

Inntak reglugerðarinnar frá 1877 var harðlega gagnrýnt og þá ekki
síst staða nýju málanna. Árið 1877 var reglugerðin rædd á alþingi
fyrir atbeina Halldórs Kr. Friðrikssonar þingmanns og kennara við
Lærða skólann. Þar áréttaði hann menntunargildi hinna gömlu mála
en gagnrýndi jafnframt að dregið hefði verið úr þýskukennslu þar
sem þýskan stæði okkur næst af nýju málunum og viðurkennt væri
að Þjóðverjar væru í röð hinna mestu vísindaþjóða. Þeir væru af sama
ættstofni og Íslendingar og mál þeirra skylt íslensku. Þeir hefðu
sömu trúarbrögð og hafa mætti mikið gagn af þýskum bókum.78 Í
harðorðri aðsendri grein í Þjóðólfi sama ár er einnig gagnrýnt að dreg-
ið hafi verið úr þýskukennslu og rökin um mikilvægi frönskunnar
dregin í efa. Vísað er til nefndarálitsins og sagt að það sé raunar sann-
leikanum samkvæmt að þýskir hrossakaupmenn séu sjaldséðir á
landinu en það verði ekki sagt um þýska ferðamenn. Þeir hafi ritað
merkari og vinsamlegri bækur um landið en aðrar þjóðir að undan-
skilinni ferðabók Gaimards, sem sé undantekning frá öllu í því til-
liti, og ekki megi gleymast að meginhluti danskrar bókvísi sé bein-
línis runninn frá Þýskalandi og Danir leggi þýskar bækur til grund-
vallar flestu námi sínu; allur hinn nýi danski skáldskapur, öll hin
nýrri málfræði Dana og öll guðfræði þeirra grundvallist á þýskum
bókum. Spurt er hvort hugsanlegt sé að nefndin hafi látið stjórnast af
því að hún teldi að Dönum væri illa við Þjóðverja út af Slésvíkurmál-
inu. Í greininni er nefndin sögð á villigötum með málanámið með
því að nú sé lögð áhersla á talað mál en slíkt praktískt nám eigi frem-
ur heima í gagnfræðaskóla en lærðum skóla þar sem námið skuli vera
„hugsjónarlegt“. Nefndin geri ekki greinarmun á því að læra mál af
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77 Otto Jespersen, Sprogundervisningen, Kaupmannahöfn: Det Schubotheske Forlag, 1901; Jack S.
Richards og Theodore S. Rodgers, Approaches and Methods in Language Teaching, bls. 11–14; og
Auður Hauksdóttir, Lærerens strategier – elevernes dansk. Dansk som fremmedsprog i Island, bls.
52–56. 

78 „Fyrirspurn til landshöfðingja frá H. Kr. Friðrikssyni, þingmanni Reykvíkinga“, Alþingistíðindi
1877, C-deild, bls. 636–638. 
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bókum og læra að heyra og tala hið lifandi hljóð.79 En umræða um
málið náði langt út fyrir veggi alþingis og síður Þjóðólfs. Á 20 manna
fundi Fljótsdælinga og Fellnamanna í Múlasýslu vorið 1877 var álit
hinnar konunglega skipuðu skólanefndar rætt og samþykkti fundur-
inn að leggja til að latínukennslan yrði minnkuð enn frekar, einkum
stíllinn, og að þýska yrði skyldugrein en ekki franska.80 Í tímaritinu
Skuld var einnig fjallað um skólamálið vorið 1877 og þar er því fagn-
að að nefndin vilji ekki útrýma latínunáminu eins og fjöldinn hafi
heimtað svo ákaft. Ástæða sé til að veita grundaða þekkingu í latínu,
ekki aðeins vegna hins mikla og ágæta fjársjóðs vísinda og visku sem
fólgin sé í latneskum bókum og þess að hún sé enn þá samtenging-
armál skólagenginna manna heldur einnig vegna málmyndalýsingar-
innar („Grammatíkurinnar“, málmyndafræðinnar) og svo fyrir kyn-
sæld hennar, þ.e. að svo mörg höfuðmál Norðurálfunnar séu af latínu
komin.81 Til gamans má í þessu sambandi vísa til kvæðis sem mælt
var fyrir munn Jóns Þorkelssonar rektors í lok níunda áratugarins en
latínan var honum heilagt mál, undirstaða allra mála sem væru auð-
lærð með latínu í handraðanum: 

Ef þú latneskt lærir mál, 
líka kanntu ensku og frönsku, 
og svo glaður innst í sál,
amen getur sagt á spönsku.82

Hér vekur athygli að sjónarmiðið er ekki að kenna latneska mál-
fræði latínunnar vegna heldur er tíundað hve gagnleg hún sé til að
átta sig á skyldleika mála og hvernig slík kunnátta geti nýst sem
undirstaða fyrir nám í öðrum tungumálum, samanber eftirfarandi
tilvitnun í Skuld: „Læri maðr rækilega grammatík í einu máli, fellr
lærdómr inna annara grammatíka létt, og svo þar með málanna, því
eitt mál er öðru meir eða minna líkt.“83 Af afsprengjum latínunn-

FRÁ FORNUM MÁLUM TIL NÝRRA

40

79 „Um frumvarp skólanefndarinnar“, Þjóðólfur 29(10)/1877, bls. 38–39. 
80 „Eptirrit af fundargjörð, Fljótsdælinga og Fellnamanna í Múlas.“, Norðanfari 16(47–48)/1877,

bls. 95. Fundarstjóri var Páll Vigfússon og skrifari Þorvarður Kjerulf.
81 „Skólamálið“, Skuld, 1(2)/1877, bls. 11–14. Framhaldsgrein í tölublaði 1(3–4)/1877, bls. 21,

undirrituð af M.J.
82 Jes A. Gíslason, „Nokkrar minningar frá skólaárum mínum, 1885–1891“, Minningar úr mennta-

skóla, bls. 99–117, hér bls. 109. 
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ar er franskan fyrst tiltalin sem er sögð fagurt og merkilegt mál
hinnar merkustu söguþjóðar er hafi svo mikið samblendi við Ís-
lendinga. Franskir herrar, hin „kurteisu nettmenni“84, heimsæki
oss á hverju ári og komi víða hér við land og frakkneskir fiskimenn
komi hér fjöldamargir ár hvert. Það verði að teljast viðkunnanlegra
að skólagengnir menn geti nokkuð fleytt sér í málinu og a.m.k. les-
ið og skilið franska bók. Æfingin í að tala geti komið á eftir eða
samhliða eftir því sem verkast vill. Æskilegt sé að kenna frönsku í
skólum sem skyldugrein enda sé þekking þeirrar tungu mjög út-
breidd í heiminum. Enska sé það jafnvel enn frekar og því einnig
sjálfsögð skyldugrein. Hún er sögð 

léttara mál, bæði af því, að hún er að svo miklu leyti lík málum
Norðurlanda (talin í inum gothska flokki), þótt hinu megin sé
latínan formóðir (er því að nokkru leyti rómönsk), og – líka vegna
lítillar málmyndalýsingar, enda hægra enskunámið þeim, er lært
hafa eða læra um leið tungu nágrannanna handan við sundið.85

Enskunámið hafi hvort tveggja í senn menntandi og hagnýtt gildi
og gagn þess og nauðsyn sé „auðsén af inum ágætu bókmentum
innar miklu og mentuðu þjóðar, er einnig hefir töluverð mök við
oss.“86 Danskan sé okkur næst enda auðlærð og einnig standi
þýskan okkur nærri því að „frá Þýzkalandi hafi vísindalíf streymt
til okkar gegnum Dani og danska tungu, og þýzk dýpt á vel við
íslenzkan anda.“87 Höfundur segir þýskuna þó ekki gagnlega Ís-
lendingum yfirhöfuð en vill engu að síður að hún sé skyldugrein
en að minni kröfur séu gerðar um kunnáttu í henni en í ensku og
frönsku með því: „að það getr hver, sem að eins vill, vel stafað sig
fram úr þýzku upp á eigin hönd, er hann er kominn úr skóla, þar
sem málið er svo líkt íslensku og dönsku og að minsta kosti fram-
burðurinn yrði fulllærðr í skóla.“88

AUÐUR HAUKSDÓTTIR

41

83 „Skólamálið“, bls. 13. Um er að ræða aðsenda grein og tekur ritstjórnin fram neðanmáls að hún
sé ekki sammála höfundi þar sem hún líti á allt þetta mál í „yfirgripsmeira útsýni“ (bls. 11).

84 Sama rit, bls. 12. 
85 Sama rit, bls. 12.
86 Sama rit, bls. 12.
87 Sama rit, bls. 12.
88 Sama rit, bls. 12. 
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Í sex tölublöðum Norðlings frá árinu 187789 er ítarlega fjallað
um skólamálið, m.a. erlendu tungumálin. Í fyrstu greininni eru
forkröfur í latínu gagnrýndar, ekki síst í ljósi þess mikla tíma sem
til kennslu hennar sé varið. Um dönskuna segir90 að hún sé náskyld
íslensku og að fróðum mönnum þyki henta vel að læra fyrst þau
mál er skyldust séu móðurmálinu og feta sig svo áfram í tungu-
málalærdómnum og því eigi vel við að setja dönskuna næst ís-
lensku. Hins vegar þykir það galli að einblínt hafi verið svo á
dönskuna að sænskan, sem sé nánast jafnskyld íslenskunni, hafi al-
veg gleymst. Of mikið sé að kenna dönsku í öllum bekkjum í stað
fjögurra áður þar sem kennslubækur séu flestar danskar. Því þykir
sanngjarnt og nauðsynlegt að tímar í dönsku séu færðir „… sænsk-
unni afsprengi tungu vorrar, systur sinni.“91 Vel henti að kenna
helstu atriði í bókmenntasögu Dana þótt hún sé að vísu heldur
ómerkileg eins og von sé þar sem Danir „dependeri“ af Þjóðverjum
í ritum sínum. Afleitt sé hins vegar að ekki sé fengist við bók-
menntasögu annarra þjóða sem eigi mun fjölskrúðugri bókmennt-
ir en Danir. Hæfa þykir að telja enskuna næst eftir dönskunni þar
sem hún sé að hálfu leyti af norrænum uppruna og því sé nám í
ensku Íslendingum næsta eðlilegt. Í ljósi raka fyrir enskunámi
þykir það furðu gegna að enskunni sé skipað á óæðri bekk gagnvart
fjarskyldara máli, frönskunni. Með ensku megi gera sig skiljanleg-
an í öllum heimsálfum svo mikið sé víðlendi og nýlendur Englend-
inga. Þegar svo bætist við að tungumál Frakka og „allur andi hinn-
ar frakknesku mentunar og siðferðis er oss – guði sé lof – alveg
ókunnugur, eins og þeir sjálfir hafa enga virðing eða rækt sýnt ís-
lenskum bókmenntum – þvert á móti því sem Englendingar hafa
sýnt“92 hnígi öll rök að því að setja enskuna ofar frönskunni. Gagn-
stætt ensku vilji nefndin að gefinn sé vitnisburður í frönsku á burt-
fararprófi allt til þess að:
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89 „Skólamálið I“, Norðlingur, 3(23–24)/1877, bls. 89–91; „Skólamálið II“, Norðlingur
3(27–28)/1877, bls. 105–108; „Skólamálið III“, Norðlingur, 3(29–30)/1877, bls. 113–116;
„Skólamálið IV“, Norðlingur, 3(31–32)/1878, bls. 121–124; „Skólamálið V“, Norðlingur,
3(33–34)/1878, bls. 141–142; „Skólamálið VI“, Norðlingur, 3(39–40)/1878, bls. 154–157;
„Skólamálið VII, Norðlingur, 3(41–42)/1878, bls. 167–168.

90 „Skólamálið III“, bls. 114.
91 Sama rit, bls. 114.
92 Sama rit, bls. 114–115.
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… vèr getum skilið duggarana! er hér koma á ári hverju og brjóta
fiskilög og önnur lög, og er hæfilega mikil mentun að viðtali og
öllum viðskiptum við þvílíka, því þeir hafa hingað til virt mest
hnefaréttinn og svo mun enn reynast; og til þess að skrifa upp nafn
skipsins, sem er vissasti vegurinn til þess að ná rétti sínum, þarf
eigi kunnáttu í frakknesku.93

Loks telur höfundur fráleitt, m.a. vegna skyldleika málanna, að
þýska skuli einungis kennd sem valgrein í einum bekk en að franska
sé kennd „með geysi gný“ í öllum bekkjum. Fjöldi lestrarbóka í
læknisfræði sé á þýsku í háskólanum og hún sé ómissandi fyrir m.a.
málfræðinga og guðfræðinga. Hún sé í flestu tilliti mun mikilvæg-
ari en franska og enska og því óþarft til þess eins að tolla í tískunni
með Dönum að hatast við allt sem þýskt er þvert á alla skynsemi
og nauðsyn námsmanna. „Þetta mál – mál Lúthers, Goethe, Schil-
lers, Fichte, Kants og Hegels o. fl. o. fl.; mál hinnar voldugustu
þjóðar heimsins – setur nefndin og ráðgjafi Íslands í skúmaskot
tungumálanna.“94 Ekki segist höfundur eyða mörgum orðum á
kennslu „dauðu málanna“ því að svo oft og skýrt hafi annmarkarnir
verið tíundaðir og hvergi hraktir. Athygli vekur að í umræðunni er
ágæti þýskrar menningar, ekki síst skáldjöfra og heimspekinga,
haldið mjög á lofti en fjallað á fremur neikvæðum nótum um
danskar bókmenntir. Þó fer umræðan fram eftir að danskir rithöf-
undar á borð við Oehlenschläger, Grundtvig og H.C. Andersen
höfðu látið að sér kveða svo eftir var tekið og hið sama á við um
heimspekinginn Søren Kierkegaard.

Gagnrýnin á forgangsröðun nýju málanna hafði sín áhrif sem sjá
má af því að vorið 1883 voru gerðar breytingar á reglugerðinni.95

Þýska skyldi nú kennd í öllum bekkjum og prófað á sama hátt og
í frönsku sem skyldi nú einungis kennd í fimmta og sjötta bekk.96

Þótt gagnrýnin virðist hafa verið víðtæk og hörð er ekki ólíklegt að
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93 Sama rit, bls. 114.
94 Sama rit, bls. 115. 
95 Árið 1879 var gerð sú breyting á reglugerðinni að nemendum var skipt í sex bekki og voru þeir

eitt ár í hverjum bekk, sbr. „Brjef ráðgjafans fyrir Ísland til landshöfðingja um hinn lærða
skóla“, Stjórnartíðindi 1879, B-deild, bls. 158.

96 „Auglýsing um breytingar á ákvörðunum reglugjörðar hins lærða skóla í Reykjavík 11. júlí
1877“, Stjórnartíðindi 1883, A-deild, bls. 8.
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orsakir breytinganna megi finna víðar. Til að kenna frönsku þurfti
kennara með kunnáttu í málinu en þeir hafa tæpast verið á hverju
strái, samanber bréf til landshöfðingja þar sem farið er fram á styrk
handa settum kennara við Lærða skólann, Sigurði Sigurðarsyni, til
þess að ferðast til Frakklands svo að hann geti aukið þar þekkingu
sína á frakkneskri tungu og bókmenntum.97 Skortur á kennurum
með menntun í nýju málunum var þó alls ekki einskorðaður við
frönskuna. Þótt þýska hafi verið kennd við Reykjavíkurskóla frá
upphafi mun Bjarni Jónsson frá Vogi hafi verið fyrsti þýskumennt-
aði kennarinn. Hann lauk cand. mag.-prófi í málfræði með latínu
að aðalnámsgrein en grísku og þýsku aukreitis frá Hafnarháskóla
vorið 1894.98 Bjarni dvaldi um hríð í Þýskalandi að námi loknu og
kenndi við Lærða skólann um aldamótin 1900. Sagt er að hann hafi
farið ótroðnar slóðir í þýskukennslunni og þótti framburður hans
ágætur. „Hann tók og upp þá nýbreytni í skólanum að halda uppi
talæfingum á þýzku, en svo hafði ekki verið í tungumálum yfir-
leitt. Fannst nemöndum mikið til um skýrleiksgnótt hans, og mun
hann hafa orðið einna vinsælastur allra kennaranna.“99

Kennsluefni í nýju málunum, sem ætlað var íslenskum nemend-
um, var af skornum skammti og því var notast við danskt kennslu-
efni í miklum mæli. Þegar hér var komið sögu höfðu einungis tvær
kennslubækur verið gefnar út sem ætlaðar voru til kennslu í nýju
málunum í Lærða skólanum en það voru Dönsk málmyndalýsing eftir
Halldór Kr. Friðriksson frá 1857 og Þýzk málmyndalýsing eftir sama
höfund sem fyrst var gefin út árið 1863.100 Sú síðarnefnda mun hafa
verið fyrsta kennslubókin í þýsku eftir íslenskan höfund.101
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97 „Brjef ráðgjafans fyrir Ísland til landshöfðingja um ferðastyrk handa skólakennara“,
Stjórnartíðindi 1880, B-deild, bls. 99–100. 

98 Bjarni Jónsson (frá Unnarholti), Íslenzkir Hafnarstúdentar, Akureyri: Bókaútgáfan BS, 1949, bls.
248–249. 

99 Páll Sveinsson, „Frá skólaárum mínum 1895–1900“, Minningar úr Menntaskóla, bls. 177–184,
hér bls. 179–180. 

100 „3. Einstakar námsgreinar, 3.2 Danska“, Saga Reykjavíkurskóla I, bls. 122–129, hér bls.
122–124; „3. Einstakar námsgreinar, 3.4 Þýzka“, Saga Reykjavíkurskóla I, bls. 138–145, hér bls.
138. Af formála Sögu Reykjavíkurskóla I má draga þá ályktun að efni það sem hér er vísað til sé
eftir Kristin Ármannsson þótt aðrir hafi lokið við viðkomandi undirkafla og fjallað þar um
þróun dönsku og þýsku eftir 1946. 

101 Baldur Ingólfsson, „Þýzkukennsla í Reykjavíkurskóla“, Söguslóðir. Afmælisrit helgað Ólafi
Hanssyni sjötugum 18. september 1979, ritnefnd: Bergsteinn Jónsson, Einar Laxness, Heimir
Þorleifsson, Reykjavík: Sögufélag Reykjavíkur, 1979, bls. 13–18, hér bls. 16. 
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Þó að nokkuð hafi áunnist m.t.t. kennslu nýju málanna var lat-
ínan eftir sem áður helsta kennslugrein skólans ásamt grískunni og
ekki voru allir sáttir við það. Í Norðanfara vorið 1878 var hinni há-
lærðu skólanefnd álasað fyrir að hafa tekist hrapallega til með frum-
varpið sem var skýrt með samsetningu hennar:

… en það var nú heldur varla við öðru að búast, þegar einmitt þeir
voru valdir í nefndina, sem eru uppaldir í þeirri latínukássu, sem var
á Bessastöðum, og varla hafa fengizt við annað („Norðlingur“ er að
taka Grím Thomsen undan, en hann er víst eigi frjálslyndari hvað
gömlu málunum viðvíkur, heldur en í hverju öðru). – Svo frábært
fumvarp að innihaldi og frágangi hefir víst óvíða sjezt!! Hver skyn-
samur maður, sem les frumvarpið ofan í kjölinn, verður að játa, að það
er miklu fremur til afturhalds en framfara, en þó hefir tekizt – nátt-
úrlega með góðum (!!) ráðum og tilstilli einstakra þjóðhollra spek-
inga – að fá það í lög leitt. Það er sjaldgæft, að hafa á slíkan hátt troð-
ið undir fótum almenningsróm og þjóðarvilja. Það hafa nú í mörg ár
komið blaðagreinir og bænaskrár, sem berlega hafa sýnt, að íslenzka
þjóðin hefir viljað, að hinir ungu menntamenn hennar fengju nokk-
ura uppfræðingu, sem svarar tímans þörfum, en á braut væri numið
hið endalausa og óþarfa latneska málfræðistagl, sem hingað til hefur
viðgegnist til stórleiðinda og skaða fyrir sjálfa lærisveinana …102

Í Þjóðólfi árið 1877 voru kennarar gagnrýndir fyrir að skorta þekk-
ingu á fornöldinni og af þeirri ástæðu eru þeir sagðir grafa sig nið-
ur í „tómt grammatíkur þauf, beygingar og hneigingar, langar
þulur og orðarunur, sem pilturinn er kvalinn og pindur til að læra
utan að og verja til þess tíma og kröptum, til þess að gleyma því
jafnskjótt og hann er skropinn yfir stúdentaþröskuldinn.“103

4.5 Fornmálin á undanhaldi – frá lærðum skóla til almenns
menntaskóla

Undir lok nítjándu aldar varð krafan um gagngerar breytingar á
tungumálanáminu í Lærða skólanum æ háværari. Ítrekað var fjallað
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102 „Nokkur orð um skólamál“, Norðanfari 17(31–32)/1878, bls. 61. 
103 „Um frumvarp skólanefndarinnar“, Þjóðólfur 29(10)/1877, bls. 39.
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um málið á alþingi og í umræðum var undirstrikað að óhóflegum
tíma eða u.þ.b. þriðjungi kennslutímans væri varið til kennslu forn-
málanna og að þau yrðu að víkja fyrir nýju málunum. Af fornmálun-
um var latínan talin mikilvægari en grískan vegna gagnsemi hennar
við kennslu nýju málanna. Ef óhjákvæmilegt yrði að fækka tímum í
latínu var lagt til að dregið yrði úr stílaæfingum eða þær aflagðar.
Árið 1902 var borin fram þingsályktunartillaga þess efnis að gríska
yrði afnumin sem skyldugrein, latneskir stílar aflagðir og að kennslu-
tímum í latínu yrði fækkað til mikilla muna.104 Í umræðum um
notagildi tungumála kom fram að ekki þótti nægilegt að nemendur
gætu skilið mikilvæg tungumál, eins og t.d. ensku og dönsku, á bók
heldur væri ekki síður mikilvægt að þeir yrðu færir um að tala þau og
skrifa, þ.e. að tjá sig í ræðu og riti. Skapa þyrfti svigrúm fyrir færni-
þjálfun og því væri óhjákvæmilegt að draga úr vægi fornmálanna.
Slíkt væri auk heldur engin goðgá þar sem fornmálin hefðu hvorki
nægilegt vísindalegt né praktískt gildi til að réttlæta að svo miklum
tíma væri varið til kennslu þeirra. Menntunargildi þeirra gæti tæpast
talist mikilvægt nema fyrir málfræðinga og þá sem stúdera þau
„philosophiskt“ og „comparativt“ en þar sem einungis örfáir nemend-
ur veldu slíkar leiðir væri ekki réttlætanlegt að allir verðu dýrmætum
tíma sínum til að læra fornmálin. Og hefði tungan sjálf í eðli sínu
menntunargildi sem menningarmiðill þá mætti allt eins njóta þeirr-
ar menntunar með því að læra nýju málin þar sem klassískar bók-
menntir hefðu þegar verið þýddar á höfuðtungur á borð við þýsku og
ensku.105 Í umræðum á alþingi árið 1903 kom fram að auk dönsku
þykja „kúltúrmálin“ þrjú, þ.e. enska, franska og þýska, mikilvæg og
af þeim enska mikilvægust. Ekki er álitið raunhæft að nemendur geti
náð nægilega góðum tökum á þeim öllum og því lagt til að þýska hafi
meira vægi en franska þar sem hún sé skyldari íslensku. Þá er bent á
að Þjóðverjar standi flestum öðrum þjóðum framar í vísindum og
þekkingu og að á þessa tungu séu þýddar allar helstu vísindabækur
og bestu rit annarra þjóða. Ítrekað er að tungumálanámið skuli stuðla
að því að nemendur geti notað málin í hagnýtum tilgangi jafnt í ræðu
sem riti. Bent er á góðan árangur af enskukennslu á Möðruvöllum og
hún sögð hagnýtari en kennslan í Lærða skólanum: 
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104 Alþingistíðindi 1902, C-deild, bls. 229–230. 
105 Alþingistíðindi 1902, A-deild, bls. 193–203. 
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Það er t.d. undarlegt, að stúdent frá latínuskólanum, sem lært hef-
ir ensku í fjóra vetur, skuli ekki geta talað og skrifað ensku, eins
vel og piltar frá Möðruvallaskólanum, sem þó hafa „faktiskt“ lært
minna í málinu. Aftur á móti mundi latínuskólastúdent vera
miklu færari í að þýða málið eftir bók. En þetta sýnir að kenslan er
ekki, eins og hún ætti að vera; hún er ekki nógu „praktísk“, og
kemur þar af leiðandi nemandanum ekki að nægilegu haldi í líf-
inu.106

Rétt er að benda á að í Möðruvallaskóla virðist hafa verið farin ný
leið í enskukennslu sem svipar til nálgunar beinu aðferðarinnar þar
sem áhersla var lögð á talmál og hagnýta notkun málsins.107

Þær breytingar sem Íslendingar vildu gera höfðu gengið á svig
við reglur um inntöku í sumar deildir við Hafnarháskóla en sú var
ekki lengur raunin er Lov om höjere Almenskoler tóku gildi í apríl
1903 þar sem kveðið var á um að nýju málin, náttúruvísindi og
stærðfræði yrðu aðalnámsgreinar skólanna og þeir almennir frem-
ur en lærðir.108 Árið 1904 tók ný reglugerð gildi til bráðabirgða á
grundvelli dönsku laganna. Nafni Lærða skólans var breytt og
fékk hann nú heitið Hinn almenni menntaskóli í Reykjavík. Var
honum skipt í tvær þriggja ára deildir: gagnfræðadeild og lær-
dómsdeild. Grískukennsla var aflögð en gríska hafði áður verið
kennd í 25 stundir á viku samtals öll námsárin. Tímar í latínu
höfðu verið á bilinu 44–47 en þeim var nú fækkað í 19. Tímarnir
sem spöruðust voru nýttir til að auka kennslu í nýju málunum,
þ.m.t. dönsku. Mest var aukningin í ensku þar sem tímum var
fjölgað úr 10 í 30. Í dönsku hafði fjöldi vikustunda verið 14 en
varð nú 18. Þýska var einungis kennd í lærdómsdeild og stundum
fækkað úr 14 í 12. Fyrir breytinguna 1904 var franska kennd í 10
vikustundir, þ.e. 5 stundir á viku í tveimur efstu bekkjunum, en
þær urðu 8 eftir breytinguna. 
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106 Alþingistíðindi 1903, A-deild, bls. 526–527.
107 Steinunn Einarsdóttir, English as a ‘Fourth Language’, bls. 114; Auður Hauksdóttir, „Stiklur úr

sögu enskukennslu“, Teaching and Learning English in Iceland, ritstj. Birna Arnbjörnsdóttir og
Hafdís Ingvarsdóttir, Reykjavík: Stofnun Vigdísar Finnbogadóttur, 2007, bls. 15–50, hér bls.
22–23.

108 Kristinn Ármannsson, „1. Þróun lærðu skólanna og menntaskólanna Norðurlöndum
1846–1946“. 
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Í gagnfræðadeildinni skyldi kenna dönsku og ensku og það má
glögglega sjá í reglugerðinni að á þessu stigi er tungumálanáminu
ætlað að vera hagnýtara en áður hafði sést. Nú er auk þýðinga á ís-
lensku lögð áhersla á að nemendur tileinki sér góðan framburð og
geti svarað innihaldsspurningum og fjallað um efni textanna á mark-
málinu. Þá skulu þeir ná leikni í að rita málið rétt og læra aðalatriði
danskrar/enskrar málfræði.109 Árið 1907 var gefin út prófreglugerð
fyrir gagnfræðadeild og þar kemur áherslan á hagnýta málnotkun
enn skýrar í ljós. Í báðum málunum er tekið fram að prófa skuli nem-
endur bæði munnlega og skriflega. Þannig skulu þeir prófaðir munn-
lega í stuttum auðveldum ólesnum texta og skal prófað sumpart með
samtali á markmálinu eða endursögn og sumpart með þýðingum á
íslensku til að ganga úr skugga um að nemendur skilji textann. Mál-
fræðina skal einnig kenna með tilliti til hagnýtrar notkunar málsins
en í reglugerðinni segir að nemendur skuli prófaðir í málfræði með
því að láta þá setja saman smásetningar. Í skriflega þættinum fólst
prófið í að snúa hæfilegum kafla úr dönsku og ensku.110

Árið 1908 var reglugerðin fyrir lærdómsdeild Hins almenna
menntaskóla gefin út staðfest af konungi og er í henni að finna ná-
kvæmari markmiðslýsingar fyrir kennslugreinarnar. Hér má sjá
nokkrar athyglisverðar breytingar þar sem tjáning er í fyrirrúmi
auk áherslu á þekkingu á menningu og þjóðfélagi samtímans. Um
dönskuna segir að kennslan skuli vera munnleg og skrifleg og að
nemendur eigi að læra að lesa málið með góðum framburði, tala það
viðstöðulítið og rita það viðunanlega. Þá er tekið hér fram að nem-
endur skuli öðlast þekkingu á merkustu höfundum Dana og Norð-
manna, einkum frá síðari tímum, og læra stutt ágrip af bókmennta-
sögu þeirra. M.ö.o. á dönskunámið ekki að einskorðast við danska
menningu og tungu heldur einnig að taka til norsku. Nemendur
skulu vandir við að tala dönsku og stöku sinnum skrifa bréf á mál-
inu. Enska skal kennd bæði skriflega og munnlega. Lesa skal 1)
leikrit eftir Shakespeare, 2) ensk ljóð, einkum frá nítjándu öld og
3) rit merkra enskra rithöfunda í óbundnu máli frá sama tíma.
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109 „Auglýsing um bráðabirgðareglugjörð fyrir hinn almenna menntaskóla í Reykjavík“,
Stjórnartíðindi 1904, A-deild, bls. 40–42.

110 „Prófreglugjörð fyrir gagnfræðadeild hins almenna menntaskóla í Reykjavík“, Stjórnartíðindi
1907, B-deild, bls. 57–58. 
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Töluverður hluti efnisins skal vera sagnfræðilegs og stjórnmálalegs
eðlis svo að nemendur fái innsýn í mikilvæg atriði í sögu Englands
og stjórnarfar landsins. Þá skulu nemendur kynnast helstu dráttum
í bókmenntasögu Englendinga og vita deili á rithöfundum sem
þeir lesa. Tekið er fram að nemendur skuli einnig lesa létt nútíðar-
mál, einkum skáldskaparlegs eðlis, sem sé með endursögn vel til
þess fallið að temja þeim daglegt mál Englendinga. Í kennslu-
stundum skulu nemendur vandir við að tala ensku og rita hana með
endursögnum, ritgerðum á ensku og bréfaskrifum. Um þýsku seg-
ir að nemendur skuli læra góðan framburð og meginatriði þýskrar
málfræði. Textar skulu ýmist lesnir vandlega eða hraðlesnir og
haldnar skriflegar æfingar einu sinni í mánuði. Í tímum skulu við-
hafðar léttar munnlegar æfingar. Um frönsku segir að nemendur
skuli læra góðan framburð á málinu og tileinka sér meginatriði
frakkneskrar málfræði. Þeir skulu lesa texta vandlega og viðhafa í
kennslustundum léttar munnlegar æfingar.111

5. Lokaorð

Upphaf kennslu erlendra tungumála í íslenskum skólum má rekja
til stólsskólanna á Hólum og í Skálholti. Námið var geistlegt og
fornmálin, einkum latína, skipuðu þar öndvegissess auk þess sem
þar var kennd hebreska. Latína var samskiptamál lærðra manna og
kennslumál í Hafnarháskóla langt fram á átjándu öld. Auk þess var
stór hluti námsefnisins í æðri skólum á þessu máli. Tungumála-
námið í latínuskólunum hélst lengi með svipuðu sniði en breyt-
ingar urðu í skólastarfinu þegar bein tengsl kirkju og skóla rofn-
uðu. Á síðari hluta átjándu aldar dró mjög úr vægi latínunnar og
kennsla á móðurmálinu færðist í vöxt. Þjóðernisvæðingu tungu-
mála og menningar fylgdi aukin bókaútgáfa á móðurmálinu, jafnt
fagurbókmennta sem kennslubóka og fræðirita. Framfarir í vísind-
um og tækni og aukin samskipti þjóða juku þörfina fyrir tungu-
málakunnáttu og efldi áhugann á nýju málunum. 
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111 „Auglýsing um reglugjörð fyrir lærdómsdeild hins almenna menntaskóla í Reykjavík“,
Stjórnartíðindi1908, A-deild, bls. 12–26, hér bls. 14–16. 
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Danska var kennd í stólsskólunum og í Bessastaðaskóla en um-
fang hennar óx til mikilla muna með tilkomu Reykjavíkurskóla
árið 1846. Vegna náinna tengsla Dana og Þjóðverja var mest áhersla
lögð á kennslu þýsku af nýju málunum. Þýska var skyldunáms-
grein í Reykjavíkurskóla frá upphafi en enska og franska voru val-
greinar framan af. Stór hluti námsefnisins í lærðu skólunum var á
dönsku og dönskukunnátta var forsenda frekara náms. Þegar inn-
tökupróf við Hafnarháskóla var aflagt árið 1850 þurfti Lærði skól-
inn að tryggja að stúdentar byggju yfir nægilegri dönskukunnáttu
til að takast á við háskólanám í Danmörku. 

Á síðari hluta nítjándu aldar áttu sér stað lífleg og allvíðtæk
skoðanaskipti í þjóðfélaginu um gildi tungumálakunnáttu og þótti
hin ríka áhersla, sem lögð var á kennslu fornmálanna, ekki í sam-
ræmi við þarfir tímans. Í ljósi vaxandi samskipta við aðrar þjóðir
var lögð áhersla á að auka kennslu í nýju málunum. Þannig kölluðu
samskipti við Breta og ferðir til Vesturheims á enskukunnáttu og
vegna fiskveiða Frakka við Íslandsstrendur og samskipta embættis-
manna við franska menn var hvatt til frönskunáms. 

Markmiðið með kennslu latínu var öðrum þræði menningarlegs
eðlis, þ.e. að gefa nemendum innsýn í hinn klassíska menningararf,
og á hinn bóginn hagnýtt, þ.e. að nemendur gætu notað latínu til
náms og vísindaiðkunar og til samskipta við lærða menn. Mikil
áhersla var lögð á lestrarfærni á latínu enda stór hluti námsefnis
latínuskólanna á því máli. Með undanhaldi latínunnar tóku nýju
málin yfir þessi ólíku hlutverk hennar. Þannig urðu danska, þýska
og enska og að nokkru leyti franska lykill Íslendinga að háskólanámi
í stað latínu áður og lestrarfærni gerði Íslendingum kleift að lesa sér
til gagns og gamans á þessum málum. Í stað hins klassíska menn-
ingararfs beindist áhuginn að menningu og bókmenntum rituðum
á nýju málunum. Röksemdirnar fyrir latínukennslunni breyttust með
tilkomu nýju málanna með því að litið var á hana sem eins konar
grundvöll tungumálanáms og forsendu samanburðar milli mála.

Veigamikil rök fyrir því að kenna tiltekið tungumál voru skyld-
leiki þess við móðurmálið og í því ljósi þótti skynsamlegt að kenna
fyrst þau tungumál sem skyldust eru íslensku. Þá laut tungumála-
kennslan einnig að sjálfsmynd og stolti Íslendinga þar sem það var
talin sjálfsögð kurteisi að geta átt samskipti við erlenda menn á
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móðurmáli þeirra, hvort heldur sem um var að ræða ferðamenn eða
kaupahéðna. Bein samskipti við útlendinga kölluðu á hagnýta
tungumálakunnáttu sem leiddi til breyttra markmiða þar sem
áhersla var lögð á tjáningu í ræðu og riti og lestur samtímatexta,
m.a. um bókmenntir og samfélag. 

Þegar líða tók á nítjándu öldina festu nýju málin sig æ meira í
sessi en straumhvörf urðu með breytingum á Lærða skólanum í
byrjun tuttugustu aldar. Þá var grískukennsla aflögð og verulega
dregið úr latínukennslu en enska varð höfuðgrein í hinum nýja
gagnfræða- og menntaskóla.

„Að fortíð skal hyggja, ef frumlegt skal byggja,“ kvað Einar
Benediktsson um aldamót. Þegar horft er til framtíðar við upphaf
nýs árþúsunds er ekki úr vegi að íhuga hvaða lærdóm má draga af
sögu tungumálakennslu hér á landi. Kunnátta í erlendum tungu-
málum er lykill Íslendinga að öllum samskiptum við útlendinga
jafnt heima sem heiman og sem fyrr skiptir máli hvaða þjóðir við
eigum í nánustum samskiptum við og hvers eðlis þau eru. Rétt eins
og fornmálin áður opnar kunnátta í nýju málunum okkur dyr að
menningu annarra landa og stuðlar um leið að menningarlegum
fjölbreytileika og auðugra lífi einstaklinga og þjóðar. 

Rökin fyrir því að kenna þau tungumál, sem skyldust eru ís-
lensku og auðvelda samskipti við þær þjóðir sem tengdastar eru
menningu okkar í sögu og samtíð, virðast augljós. Og enginn velk-
ist í vafa um hve mikill ávinningur það er að kynnast af eigin raun
höfuðtungum álfunnar og þeirri fjölskrúðugu menningu sem þeim
tengist, svo ekki sé minnst á þau tækifæri til náms og starfa sem í
tungumálakunnáttunni felast. 

Það viðhorf að kurteisi felist í því að geta átt samskipti við er-
lenda menn á móðurmáli þeirra er enn í fullu gildi. Slíkt viðhorf er
t.d. grundvallaratriði í ferðaþjónustu og einatt þegar hagsmunir
eru í húfi. Fornmálin eru sem endranær lykill að bókmenntaarfi álf-
unnar og ógrynni heimilda frá liðinni tíð. Við samanburð tungu-
mála er latínan og mikilvæg. 

Kunnátta í nýju málunum og í enn nýrri málum er og verður
nauðsynlegur lykill að námi og öllum samskiptum okkar við aðrar
þjóðir. Engum blandast hugur um hvílíkur veigur það hefur verið
fyrir þróun íslensks þjóðfélags að hafa haft á að skipa góðum mála-
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mönnum sem báru með sér reynslu og þekkingu eftir nám og dvöl
erlendis. Hvarvetna má finna dæmi um jákvæð áhrif tungumála-
kunnáttu í þjóðfélaginu, hvort heldur er í menningu, listum, vís-
indum eða atvinnulífi. Og ekki má gleyma þeim tækifærum til
náms og starfa og þeim lífsgæðum sem góð tungumálakunnátta hef-
ur fært fjölda einstaklinga. Dæmin sanna að sá grunnur að tungu-
málakunnáttu, sem lagður var í íslenskum skólum, hefur gert gæfu-
muninn í lífi margra einstaklinga. Nú ríður á að sá áhugi, víðsýni
og metnaður, sem einkenndi viðhorf eldri kynslóða, varði veginn við
ákvörðunartöku um framtíð tungumálakennslu á Íslandi. 

Þakkir

Sérstakar þakkir eru færðar Guðlaugi R. Guðmundssyni og Sigurði
Péturssyni fyrir góðar ábendingar við ritun greinarinnar. Einnig
eru ritstjórum bókarinnar og nafnlausum ritrýnum þakkaðar þarf-
ar ábendingar og gagnlegar athugasemdir.
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ABSTRACT

From Classics to Moderns 
An Historical Perspective on 
Foreign Language Instruction

Foreign language instruction in Icelandic schools began in the epis-
copal seminaries at Hólar and Skálholt, where the emphasis was on
classical languages, Latin in particular. Latin was the lingua franca
of scholars and language of instruction at the University of
Copenhagen, where most Icelanders would receive their further
education, well into the eighteenth century. During the latter half
of that century the influence of Latin began to ebb, while instruc-
tion and publishing in the vernacular increased. 

Danish was taught at both the seminaries and at Bessastaðir, but
its importance increased substantially with the establishment of
the grammar school in Reykjavík in 1846, as knowledge of Danish
was required for study at the University of Copenhagen. German
was compulsory at the Reykjavík Grammar School from its incep-
tion, while English and French were at first optional subjects. 

During the latter half of the nineteenth century, following
active debate on the value of foreign language ability, emphasis on
teaching modern languages increased. As modern languages grad-
ually assumed various roles formerly served by Latin, interest in the
Greco-Roman classical heritage was also replaced by a focus on the
literature and culture of modern languages. Direct exchanges with
foreigners demanded practical linguistic ability, which led to
changes in the objectives of language instruction. More emphasis
was placed on oral and written expression and reading of contem-
porary texts, for instance, on literature and society. 

By the end of the nineteenth century, as modern languages grew
steadily in importance, changes to the grammar school curriculum
marked a decisive turning point.
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ÁSDÍS R. MAGNÚSDÓTTIR

HÁSKÓLA ÍSLANDS

Að búa til sögu 
Sagan um gralinn1

Sögur um Artúr konung og riddara hringborðsins þekkja flestir
á einn eða annan hátt. Persónur þeirra teygja rætur sínar langt

aftur í keltneskan menningararf en hafa í tímans rás tekið á sig
ýmsar myndir og gengið í endurnýjun lífdaga. Einn af frægustu
riddurum hringborðsins er Perceval, aðalsöguhetja Sögunnar um
gralinn eftir franska miðaldarithöfundinn Chrétien de Troyes sem
uppi var á 12. öld.2 Þessi ljóðsaga – eða rómansa eins og miðalda-
skáldsagan er oft kölluð til aðgreiningar frá nútímaskáldsögunni –
er eitt af elstu skáldverkunum þar sem Artúr og riddarar hans eru
í aðalhlutverki. Þar stígur Perceval sín fyrstu skref í heimi bók-
menntanna, kveður hversdagsleika móðurhúsanna og heldur á vit
hins óþekkta. Í upphafi verks síns segir Chrétien að hann ætli sér
að semja bestu sögu sem sögð verði við konunglega hirð.3 Hann
byggir frásögnina upp í kringum margþætta leit og fer létt með að
vekja forvitni lesandans. Chrétien lagði metnað í gerð verka sinna
en mörgum spurningum er ósvarað þegar lestrinum lýkur skyndi-
lega, í miðri setningu, því Sagan um gralinn er óklárað verk. Ekki er
vitað með vissu hvers vegna höfundurinn hófst handa við gerð þess
og enn síður hvers vegna hann skildi við það án þess að ljúka frá-
sögn sinni. En margir urðu til þess að spinna við söguna, þýða hana
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1 Ég þakka ritstjórum og ritrýnum fyrir góðar og gagnlegar ábendingar við yfirlestur á greininni.
2 Chrétien de Troyes, Perceval ou le Conte du Graal, Oeuvres complètes, ritstj. Daniel Poirion, París:

Gallimard, 1994, bls. 683–911. Allar tilvísanir í verk Chrétiens eru í þessa útgáfu.
3 Sama rit, bls. 686, ll. 61–66.
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og endursegja. Hér verður Sagan um gralinn sett í bókmenntasögu-
legt samhengi ljóðsögunnar og sagt frá þeim aðstæðum sem ætla
má að verkið hafi sprottið upp úr. Við upphaf skáldsagnaritunar í
Evrópu er skáldsagan í mótun, rétt eins og höfundarhugtakið, og
greinilegt að höfundar eins og Chrétien de Troyes velta því fyrir sér
hvernig þeir eigi að bera sig að og hvert hlutverk þeirra sé í með-
höndlun þess efniviðar sem þeir nota í verk sín. Eins og önnur
skáldverk Chrétiens segir Sagan um gralinn okkur því sitt hvað um
vinnubrögð hans og markmið með gerð verksins. Það er ekki síður
forvitnilegt að leiða hugann að því hvaða væntingar hann hefur til
áheyrenda/lesenda verksins þegar kemur að því að ráða í merkingu
þess og túlkun.

1. Í leit að höfundi

Það var á þeim árstíma er trén blómgast, skógarnir laufgast, túnin
verða græn og fuglarnir syngja fagurlega á máli sínu að morgni
dags og allt ljómar af gleði að sonur ekkjunnar í Eyðiskóginum ein-
manalega fór á fætur og setti hnakk á hest sinn, tók þrjú kastspjót
og reið þannig búinn af setri móður sinnar …4

Fæðing nútímaskáldsögunnar er gjarnan tímasett í byrjun 17. aldar
þegar verkið Don Kíkóti eftir Cervantes kom út.5 Í þessari eftirminni-
legu frásögn af ferðum riddarans Kíkóta fær lesandinn að fylgjast
með hrakförum söguhetjunnar og skaðlegum áhrifum skáldsögunn-
ar á líf hennar.6 Höfundurinn gerir óspart grín að ótrúverðugum
ævintýralanglokum barokkskáldsögunnar í þessu óvenjulega verki
þar sem furðulítið drífur á daga aðalpersónunnar þegar öllu er á
botninn hvolft. Riddarasögur miðalda eru á vissan hátt jafn fjöl-
breyttar og þau skáldverk sem síðar koma: Þær eru ýmist í bundnu
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4 Sama rit, bls. 687, ll. 69–80. Greinarhöfundur þýðir allar tilvitnanir í verk Chrétiens.
5 Erfitt er að tímasetja atburði af þessu tagi, sjá til dæmis Marthe Robert, „From Origins of the

Novel“, Theory of the Novel. A Historical Approach, ritstj. Michael McKeon, Baltimore og London:
The John Hopkins University Press, 2000, bls. 57–69. 

6 Sjá til dæmis Cesareo Bandera, The Humble Story of Don Quixote. Reflections on the Birth of the
Modern Novel, Washington, DC: Catholic University of America Press, 2006.
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máli eða óbundnu og höfundar leita jafnt fanga í furðuheimum goð-
sagna og ævintýra sem í sögulegum atburðum líðandi stundar og
liðinnar. Önnur verk eða hugðarefni af trúarlegum eða veraldlegum
toga eru þeim einnig innblástur. Þótt einstaklingurinn – farandridd-
arinn – sé miðpunktur rómönsunnar er persónusköpunin heldur
einsleit og er það tímanna tákn rétt eins og höfundarleysið sem ein-
kennir flest skáldverk miðalda enda var höfundarhugtakið lengi
laust í reipum. Við vitum ekki hver samdi Egils sögu eða Njálu, upp-
runi þeirra er óljós og fjarlægur og erfitt er að festa hendur á einum
höfundi sem hægt er að skrifa fyrir verkunum. Miðaldabókmenntir
eru þar að auki því marki brenndar að frumhandrit eru ekki til stað-
ar, heldur ein eða fleiri útgáfur af horfnum texta sem margir hafa
tekið þátt í að miðla, varðveita og flytja.7 Stundum reyna fræðimenn
að komast nær höfundi verks með því að móta sér hugmynd um
hann á grunni verksins eða með því að nýta sér sögulegar heimildir.8

Vissulega getur það haft áhrif á hvernig verkið er lesið en höfundar-
leysið – hvort sem það er tilviljun eða ekki – getur líka verið merk-
ingarbært.9 Nafnleysi höfundar segir okkur ýmislegt um textann og
samfélagið sem hann er sprottinn úr. Þegar verkin voru flutt munn-
lega má til dæmis ætla að áheyrendur hafi iðulega eignað flytjand-
anum textann.10 Jafnvel þegar nafni bregður fyrir er lesandinn litlu
nær þegar svo gamlir textar eiga í hlut; er hinn margumtalaði og
óþekkti Turoldus höfundur, skrifari eða flytjandi Rólandskvæðis? Við
vitum nánast ekkert um hina frægu Marie de France, höfund Streng-
leika, annað en það sem nafnið segir okkur: að hún hafi heitið Marie
og verið frá því landsvæði sem þá kallaðist France – ef það er þá rétt
– og sáralítið um Chrétien de Troyes, höfund Sögunnar um gralinn, og
eru honum þó eignaðar fimm riddarasögur í bundnu máli, tvö ljóð,
þýðingar á Ovidiusi og fleiri verk, gleymd og glötuð.11 Þrátt fyrir
langlífi þeirra kappa sem Chrétien leiddi fram á sviðið er nafn hans
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7 Samanber Jón Karl Helgason, Höfundar Njálu. Þræðir úr vestrænni bókmenntasögu, Reykjavík:
Heimskringla, 2001.    

8 Athyglisvert dæmi um það má finna í verki Torfa H. Tulinius, Skáldið í skriftinni. Snorri Sturlu-
son og Egils saga, Reykjavík: Hið íslenska bókmenntafélag, 2004.

9 Paul Zumthor, Essai de poétique médiévale, París: Le Seuil, 2000 (1. útgáfa 1972), bls. 88. 
10 Sama rit, bls. 89.
11 Öll varðveitt verk sem honum eru eignuð má finna í Chrétien de Troyes, Œuvres complètes, París:

Gallimard, 1994.  
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lítt þekkt utan hins þrönga hóps miðalda- og bókmenntafræðinga
sem kynna sér ljóðsögur hans sem hluta af námi eða rannsóknar-
vinnu. 

Nafnið Chrétien var sjaldgæft á ritunartíma Sögunnar um gralinn
en því bregður fyrir í þeim fimm riddarasögum sem hann er talinn
vera höfundur að og í þeirri fyrstu, Erec et Enide, kennir hann sig við
borgina Troyes í Champagne-héraði.12 Borgin Troyes blómstraði á
síðari hluta 12. aldar. Greifarnir í Champagne-héraði reistu þar
hallir og þarna voru haldnir stórir árstíðabundnir markaðir sem
drógu að kaupmenn og ferðafólk. Þetta var miðstöð viðskipta,
menntunar og menningar. Latnesk útgáfa nafnsins Chrétien –
Christianus – hefur fundist þar í skrá einni frá árinu 1173 í Saint-
Loup-klaustrinu og var sá Kristján kanóni.13 Hvort þetta er okkar
maður er óvíst en eins og flestallir ritfærir menn þessa tíma hafði
höfundur Sögunnar um gralinn í það minnsta hlotið klerklega
menntun. Á tímum trúbadúra kemur það ekki á óvart að ástin –
hin hæverska ást í sínum ólíku myndum – verði eitt af meginvið-
fangsefnum rómönsunnar. Talið er að Chrétien hafi skrifað sína
fyrstu riddarasögu um 1170. Þetta er sagan um hjónin Erec og
Enide og fjallar hún um það hvernig Erec tekst, með hjálp Enide,
að rækja riddaralegar skyldur sínar þrátt fyrir ofurást á eiginkonu
sinni. Í verkinu Cligès (frá um 1176) skrifar Chrétien eins konar
svar við sögunni um elskendurna Tristan og Ísold. Söguhetjurnar
Cligès og Fénice elska hvor aðra þótt Fénice sé gift eldri manni. Án
þess að vera eiginmanni sínum ótrú – eins og Ísold var sek um –
tekst henni að blekkja hann og gengur að eiga hinn unga Cligès í
sögulok. Í sögunni um ljónsriddarann Ívan veltir Chrétien því enn
fyrir sér hvernig best megi flétta saman riddaramennsku og ekta-
skap en um svipað leyti (1177–1181) semur hann einnig Lancelot
eða kerruriddarann að beiðni Maríu greifynju af Champagne sem
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12 Mikið hefur verið skrifað um Chrétien de Troyes og verk hans. Kynningu á höfundinum og því
umhverfi sem verk hans eru sprottin úr má til dæmis finna í verki Josephs J. Duggans, The
Romances of Chrétien de Troyes, New Haven og London: Yale University Press, 2001, bls. 1–46. Í
verki Douglasar Kellys, Chrétien de Troyes. An Analytic Bibliography. Supplement 1, London:
Tamesis, 2002 er svo að finna nánari upplýsingar um rannsóknir á verkum höfundarins. Nýlegt
yfirlit um verk Chrétiens: A Companion to Chrétien de Troyes, ritstj. Norris J. Lacy og Joan Tasker
Grimbert, Cambridge: D.S. Brewer, 2005. Sjá líka fróðlega umfjöllun Martins Aurells í riti
hans La Légende du roi Arthur. 550–1250, París: Perrin, 2007, bls. 253–366.

13 Sjá til dæmis Joseph J. Duggan, The Romances of Chrétien de Troyes, bls. 4.
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„lagði honum til efniviðinn og inntakið“.14 María var dóttir Alíen-
óru af Akvitaníu og Loðvíks VII. konungs af Frakklandi.15 Hún
fæddist árið 1145 og árið 1159 giftist hún Hinriki I. greifa af
Champagne sem var einn af voldugustu lénsmönnum Frakklands-
konungs. Í þessu verki segir frá Guenièvre, eiginkonu Artúrs kon-
ungs, og raunum elskhuga hennar, Lancelot, þegar drottning er
numin brott og henni haldið fanginni í handanheiminum, Gorre.
Chrétien virðist hafa falið öðrum að ljúka þessu verki um ást í
meinum þar sem tilfinningar bera riddarann ofurliði og heiðri hans
og sæmd er kastað fyrir róða.

Öll eru þessi verk í bundnu máli með átta atkvæða ljóðlínum og
endarími og það á líka við Söguna um gralinn sem einnig er kölluð
Perceval. Hún er tileinkuð Filippusi af Alsace, greifa af Flandri og
Hainaut, sem pantaði söguna hjá höfundinum eins og lesa má í for-
mála verksins. Þetta er annað verkið þar sem fram kemur fyrir
hvern Chrétien skrifar og í báðum tilvikum er óhætt að segja að það
að Chrétien hafi ritað verk að beiðni ákveðins (eða ákveðinna) aðila
varpi meira ljósi á verkin heldur en það hver höfundur þeirra er.16

Filippus greifi var valdamikill maður og mun hafa gert sér ferð til
Champagne 1182 til að biðja Maríu greifynju sem þá var orðin
ekkja en hann sjálfur ekkjumaður. Ekkert varð úr þeim ráðahag en
talið er að þá hafi leiðir hans og Chrétiens legið saman. Filippus lést
svo í þriðju krossferðinni, árið 1191. Því er iðulega miðað við árin
1182–1191 sem það tímabil er ætla má að skáldið hafi verið í þjón-
ustu greifans þegar reynt er að ákvarða ritunartíma Sögunnar um
gralinn, síðasta verks Chrétiens, og dánardag skáldsins. Á tímum
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14 Chrétien de Troyes, Lancelot ou le Chevalier de la Charrette, Oeuvres complètes, bls. 505–682, hér
bls. 507–508, ll. 25–28.

15 Alíenóra af Akvitaníu varð síðar drottning af Englandi. Um hana má til dæmis lesa hjá Jean
Flori, Aliénor d’Aquitaine. La Reine insoumise, París: Payot, 2004. Mörg af fyrstu skáldverkum
sem samin voru á franska tungu tengjast beint eða óbeint ensku hirðinni þar sem franska (forn-
franska mállýskan engilnormannska) var töluð. Þar á meðal eru Roman de Troie, Roman d’Eneas,
Roman d’Alexandre, Roman de Rou, Roman de Brut, Strengleikar, Tristan eftir Thomas, að verkum
trúbadúrsins Bernard de Ventadorn ógleymdum. Áhrif hirðar Alíenóru og Hinriks II. á bók-
menntir þessa tímabils eru þó umdeild, sjá Martin Aurell, La Légende du roi Arthur, bls.
166–186. 

16 Sjá til dæmis Jean Fourquet, „Chrétien entre Philippe d’Alsace et Marie de Champagne. Deux
oeuvres sur commande: Lancelot et Perceval“, Amour et chevalerie dans les romans de Chrétien de
Troyes. Actes du colloque de Troyes (27–29 mars 1992), ritstj. Danielle Quéruel, París: Les Belles
Lettres, 1995, bls. 19–28. 
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höfundarréttar og ritstuldar er erfitt að ímynda sér skáldverk án
þess að tengja það við nafn, höfund, einstakling, hvað svo sem sú
vitneskja segir okkur um verkið. En miðaldahöfundar höfðu annað
viðhorf til verka sinna og leituðust jafnvel við að segja sig frá þeim
með því að vísa á aðra höfunda eða rit. Í leit nútímalesandans að
höfundi Sögunnar um gralinn er nafn Chrétiens vissulega dýrmætt en
þegar allt kemur til alls segir það okkur sáralítið um tilurð verks-
ins því að eins og svo mörg önnur miðaldaskáld er Chrétien vart til
utan verka sinna og ekkert um hann vitað annað en það sem lesa má
úr efnisvali hans og efnistökum, þeim fáu orðum sem aðrir létu um
hann falla og skrifum hans um yfirboðara sína. Sagan um gralinn
hefst einmitt á mikilli lofræðu um húsbónda höfundarins en þar
leiðir Chrétien einnig fram á sviðið broslega og óreynda söguper-
sónu sem stingur verulega í stúf við þá kappa sem prýtt höfðu verk
hans fram að því. 

2. Perceval: Úr móðurhúsum til manndóms

Í inngangi að verki sínu hleður Chrétien lofi á Filippus greifa, hús-
bónda sinn: 

Greifinn er þannig gerður að hann hlustar ekki á háð og illmælgi
og ef hann heyrir ljót orð um aðra, sama hver á í hlut, tekur hann
það nærri sér. Greifinn elskar réttlæti, heiðarleika, tryggð og hina
Heilögu kirkju. Hann hatar alla lágkúru. Hann er örlátari en mað-
ur heldur, hann gefur án hræsni og undirferlis, eins og segir í Nýja
testamentinu: Vinstri höndin á ekki að vita hvað sú hægri gerir.17

Chrétien var ekki einn um að hafa Filippus af Alsace í hávegum því
að Loðvík VII. Frakklandskonungur fól honum árið 1179 umsjón
með syni sínum, Filippusi Ágústusi (Philippe Auguste). Greifan-
um var umhugað um að tryggja sér velvild nafna síns sem gekk að
eiga frænku hans, Ísabellu af Hainaut, og fékk þar að auki ríflegan
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17 Chrétien de Troyes, Perceval ou le Conte du Graal, bls. 685–686, ll. 21–32. Jean Fourquet bendir á
að ef til vill hafi lofið um Filippus af Alsace átt að auðvelda honum að fá hönd Maríu greifynju
af Champagne; „Chrétien entre Philippe d’Alsace et Marie de Champagne“, bls. 27. 
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heimanmund með henni. Við krýningarathöfnina, þegar Filippus
Ágústus tók við ríkinu af föður sínum, hélt greifinn á hinu kon-
unglega sverði og þjónaði til borðs við hátíðarmálsverðinn sama
kvöld en í því fólst mikill virðingarvottur. Þegar Loðvík VII. var
allur versnuðu fljótt samskipti Filippusanna tveggja: Greifinn var
ráðríkur og upptekinn af eigin hagsmunum og hinn ungi konung-
ur lét stjórnmál og valdabaráttu ráða för í samskiptum sínum við
kennara sinn og lénsmann. Hafi Sagan um gralinn verið hugsuð sem
eins konar handbók eða leiðarvísir fyrir hinn unga konung má ætla
að riddarinn Gauvain, sem síðari hluti verksins fjallar um, hafi ver-
ið konunginum betri fyrirmynd en sá fávísi sveinn, Perceval, sem
er söguhetja fyrri hlutans.18 Sveinninn er þó mun minnisstæðari og
óvenjulegri sögupersóna í skáldverki af þessu tagi. 

Í sögunni segir frá ungum pilti sem kveður móður sína með
það fyrir augum að fara til hirðar Artúrs konungs og gerast þar
riddari. Móðirin biður hann að fara hvergi, segist hafa misst föð-
ur hans og tvo eldri bræður í bardaga og megi ekki hugsa til þess
að sjá þann þriðja og seinasta fara sömu leið. Ungi maðurinn læt-
ur ekki segjast og þegar móðirin hefur lagt honum lífsreglurnar
ríður hann af stað en hún hnígur niður af sorg. Sveinninn kemur
til hirðar Artúrs konungs, fær þar góðar viðtökur og verður sér
snarlega úti um herklæði. Hann lærir svo riddaramennsku hjá
öðlingnum Gornemant sem fær honum einnig fín og fagurlituð
klæði í stað þess fábrotna fatnaðar sem móðir hans hafði saumað
og kennir honum, síðast en ekki síst, að gæta orða sinna. Þegar
Perceval getur fengið hönd – og ríki – hinnar fögru Blanchefleur
afþakkar hann og segist fyrst þurfa að vitja móður sinnar. Á leið
sinni kemur hann að á þar sem heldri maður situr í bát og dorg-
ar. Hann býður piltinum næturgistingu og þannig ratar hinn
nýbakaði riddari í kastala hins fótlama Fiskikonungs þar sem
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18 Rita Lejeune taldi að Filippus af Alsace hefði pantað verkið fyrir hinn unga prins, Filippus, með
það að leiðarljósi að hann gæti lært af því að fylgjast með Perceval; Rita Lejeune, „Encore la
date du Conte du graal de Chrétien de Troyes“, Bulletin Bibliographique de la Société Internationale
Arthurienne 9/1957, bls. 85–100, hér bls. 95. Ráð til konunga eða ýmiss konar konungsskugg-
sjár voru algengar á miðöldum. Ritið Policraticus (1159), eftir John frá Salesbury, var samið með
Hinrik II. Plantagenet í huga. Hann varð konungur Englands árið 1154. Í einum hluta norska
ritsins Konungs skuggsjá (1250–1260), þar sem talast við faðir og sonur, eru ýmsar ráðleggingar
til konunga. 
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hann sér spjót sem blæðir úr og gralinn – dýrindis skál eða fat – sem
borinn er fram og aftur um stofuna án þess að hann sjái ofan í
hann.19 Hann dauðlangar að vita meira um spjótið, gralinn og það
sem fyrir augu ber en minnugur ráða Gornemants spyr hann
einskis, neytir matar síns við hlið Fiskikonungsins og lætur sér
nægja að horfa. Morguninn eftir fer hann á fætur, staðráðinn í því
að fá skýringu á hlutverki gralsins en það er um seinan: Kastalinn
er mannlaus og um leið og sveinninn ríður yfir vindubrúna lyftist
hún og hestur hans fær með naumindum stokkið niður af henni.
Furðu lostinn heldur hann leiðar sinnar og hittir skömmu síðar
unga stúlku sem spyr hann vafningalaust hvaðan hann komi.
Hann segir henni frá atburðum gærdagsins en hún reiðist og spyr
hann að nafni. „Perceval hinn velski,“ svarar sveinninn og stúlkan
gefur honum þá viðurnefnið „hinn ógæfusami“ og álasar honum
fyrir að hafa ekki varpað fram spurningunum tveimur um gralinn
og spjótið. Þannig hefði hann læknað Fiskikonunginn. Hún seg-
ir Perceval einnig að hún sé frænka hans og að móðir hans hafi dá-
ið úr sorg þegar hann fór. Skömmu síðar, þegar sveinninn snýr aft-
ur til hirðar Artúrs konungs, kemur þangað einkar ófríð yngis-
mær sem bölvar Perceval fyrir framtaksleysið í kastala Fiskikon-
ungsins. Það sé honum að kenna að konungurinn verði ekki heill
heilsu og að land hans verði í eyði um ókomin ár. Perceval legg-
ur þegar af stað og heitir því að dvelja aldrei tvær nætur á sama
stað fyrr en hann komist að sannleikanum um gralinn og spjótið. 

Hér hefst seinni hluti verksins. Perceval hverfur sjónum og við
fylgjumst um nokkurt skeið með riddaranum Gauvain. Sagt er frá
þátttöku hins síðarnefnda í burtreiðum í Tintagel og komu hans
til Escavalon þar sem upp kemst að hann er banamaður fyrrver-
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19 Ekki er vitað með vissu hver uppruni orðsins graal er. Snemma á 13. öld skrifar Helinand de
Froidmont: „Gradalis eða gradale á frönsku er breitt og dálítið djúpt fat sem notað er til að bera
fram hægt og hægt [lat. gradatim] fína rétti, í eigin safa, hjá hinum ríku, eitt stykki á fætur
öðru í mismunandi röð. Það er kallað hinu almenna nafni graalz vegna þess að það sem þar er
að finna er kærkomið [lat. grata] og vel þegið af þeim sem borðar, bæði vegna ílátsins sem vill
svo til að er úr silfri eða öðrum dýrmætum efnivið og vegna þess sem á því er, það er að segja
hinnar margvíslegu niðurröðunar dýrra rétta“; Joseph J. Duggan, The Romances of Chrétien de
Troyes, bls. 250–251. Algengt er að rekja orðið graal til orðsins cratalem úr latnesku alþýðumáli;
„graal, greal, gresal“, Algirdas Julien Greimas, Dictionnaire de l’ancien français jusqu’au milieu du
XIVe siècle, París: Larousse, 1980.   
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andi konungs. Gauvain heldur áfram för sinni og leggur af stað í
leit að spjótinu blóðuga. Þá víkur sögunni aftur til Percevals. Í
fimm ár hefur hann verið á ferðinni, unnið mörg afrek en gleymt
bæði Guði og gralnum að því er virðist. Föstudaginn langa hitt-
ir Perceval einsetumann sem fær hann til iðrast, fara til kirkju og
biðja. Hann segir Perceval líka hver Fiskikonungurinn er og að í
gralnum sé obláta og henni sé ætlað að næra aldraðan föður Fiski-
konungsins sem sé í herbergi inn af stofunni þar sem Perceval
snæddi kvöldverðinn. Öldungurinn sé svo heilagur maður að
hann þurfi ekkert annað en oblátuna sér til viðurværis og svo hafi
verið í fimmtán ár. Gamli maðurinn og einsetumaðurinn séu auk
þess móðurbræður Percevals og hann og Fiskikonungurinn því
systkinabörn. Perceval og lesandinn eru engu nær. Þá víkur sög-
unni skyndilega að ævintýrum Gauvains sem verða nú öllu
torskildari enda riddarinn kominn í uggvænlegt umhverfi og
hann varaður við því að hætta sér lengra. Hann hittir Ungfrúna
andstyggilegu, reiðskjóta hans er stolið og hann kemur að gríðar-
stórum kastala með fimm hundruð gluggum. Ungar stúlkur eru
við alla gluggana og þegar Gauvain hefur unnið aftur hest sinn í
bardaga ákveður hann að hætta sér inn í kastalann. Þar leggst
hann í töfrarekkju og sigrast á gerningum þeim sem hún býr yfir.
Þar með er hann orðinn kastalaherra en má ekki yfirgefa kastal-
ann. Hann kynnist gömlu drottningunni sem leyfir honum að
fara til fundar við Ungfrúna. Hann ber sigurorð af riddara sem
hafði haldið svæðinu í heljargreipum, lætur Ungfrúna andstyggi-
legu mana sig til að fara yfir Vaðið varasama þar sem hestur hans
fer á kaf og hittir síðan myndarlegan riddara sem fræðir hann um
uppruna helstu kvennanna í kastalanum. Riddarinn segir honum
einnig að hann, Gauvain, hafi drepið föður hans og skorar á hann
í bardaga viku síðar. Gauvain ríður nú léttilega yfir vaðið, fer með
Ungfrúna andstyggilegu í kvennakastalann og sendir boð til Art-
úrs um yfirvofandi bardaga sinn. Og hér endar sagan. 

Ekki hefur tekist að setja fram endanlega túlkun eða skýringu
á þessari sögu og hefur þó ýmsum brögðum verið beitt: grafin
upp gömul minni, heiðin og/eða kristin, bent á tengsl við munn-
mælasögur, ævintýri, Biblíuna og eldri bókmenntaverk, sagan
lesin með hliðsjón af kenningum sálgreiningar og svo mætti lengi
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telja.20 Ætla má að í verkinu mætist lærdómur og leikni höfundar,
fyrirmæli húsbóndans og þeir vindar sem blésu um hallir og hér-
uð. Sá hluti Sögunnar um gralinn sem fjallar um Perceval hefur
augljóslega mörg einkenni ævintýrsins.21 Perceval er yngstur
þriggja bræðra og alinn upp í þögn um uppruna sinn. Klaufa-
skapur og fávísi einkenna þessa sögupersónu og gera hana bros-
lega.22 Chrétien kallar söguhetjuna nice sem þýðir „fávís, kjána-
legur, einfaldur, óreyndur“.23 Perceval brennur þó af forvitni og
þegar riddarar verða á vegi hans í fyrsta sinn er hann sannfærður
um að þarna sé Guð sjálfur á ferðinni, svo fagurlega glampar á
herklæði þeirra í vorsólinni:

Í sömu andrá kastaði hann sér niður og fór með allt faðirvorið og
allar bænir sem hann kunni og móðir hans hafði kennt honum. Og
sá sem var fyrir riddurunum sá hann og sagði: „Verið fyrir aftan
mig því að sveinninn sem sá okkur datt niður af ótta. Ef við förum
allir til hans í einu gæti ég trúað að hann dæi úr hræðslu. Hann
gæti ekki svarað neinni af spurningum mínum.“ Þeir námu staðar
og riddarinn reið rösklega til sveinsins, heilsaði honum og sagði,
til að fullvissa hann um að hann hefði ekkert að óttast: „Sveinn,
vertu ekki hræddur! – Það er ég ekki, í nafni Frelsarans, sem ég
trúi á, svaraði sveinninn. Ert þú Guð? – Nei, það veit sá sem allt
veit. – Hver ertu þá? – Ég er riddari. – Ég hef aldrei þekkt ridd-
ara og aldrei séð og heldur ekki heyrt þeirra getið en þú ert fallegri
en Guð. Bara að ég væri nú eins og þú, jafn glansandi og vel gerð-
ur!“ Þegar hann hafði mælt þessi orð kom riddarinn til hans og
spurði hann: „Sástu hér í dag á þessari lyngheiði fimm riddara og
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20 Ógerningur er að gera hinum ýmsu túlkunum á gralnum og Sögunni um gralinn skil í fáum orð-
um. Bent hefur verið á tengsl við keltneskar þjóðsögur og töfragripi, altarissakramentið og
helgisiði tengda frjósemistrú þegar gralinn á í hlut. Aðrir telja að Chrétien hafi ef til vill vilj-
að skírskota til hátíðarmálsverðarins þegar Filippus Ágústus tók við konungdómi af föður sín-
um Loðvíki VII. og Filippus af Alsace þjónaði til borðs. Gagnlegt yfirlit má til dæmis finna hjá
Joseph J. Duggan, The Romances of Chrétien de Troyes, bls. 238–259. 

21 Sjá til dæmis Philippe Walter, Perceval. Le Pêcheur et le Graal, París: Imago, 2004, bls. 56–80.
Einnig má benda á að norræna þýðingin á Sögunni um gralinn hefst á þessum orðum: „Svá byrj-
ar þessa sögu at karl bjó ok átti sér kerlingu. Þau áttu son at einberni er hét Parceval.“; Parce-
vals saga, Norse Romance, 2. bindi, ritstj. Marianne E. Kalinke, Cambridge: D.S. Brewer, 1999,
bls. 108.

22 Um íróníuna í verki Chrétiens sjá Peter Haidu, Aesthetic Distance in Chrétien de Troyes. Irony and
Comedy in Cliges and Perceval, Genf: Droz, 1968.

23 Orðið (úr latínu nescium) kom inn í ensku á 14. öld úr engilnormönnsku.
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þrjár yngismeyjar?“ Það er annað sem sveininum leikur hugur á að
vita og vill spyrja um. Hann teygir höndina í átt að spjótinu, tek-
ur í það og segir: „Minn kæri herra, þú sem heitir riddari, hvað er
það sem þú heldur á? – Nú er ég engu nær, sagði riddarinn. Kæri
vinur, ég hélt að ég myndi fá fregnir frá þér en þú vilt fá fregnir frá
mér. Ég skal svara þér, þetta er spjótið mitt. – Meinar þú að það
eigi að kasta því eins og ég kasta kastspjótunum mínum? – Nei,
sveinn, þú ert nú meiri kjáninn! Maður leggur með spjótinu án
þess að sleppa af því takinu.“24

Sveinninn spyr riddarann eins og barn hvað vopn hans og herklæði
heiti og tileinkar sér orð yfir það sem móðir hans hafði falið fyrir hon-
um.25 Hann skortir hvorki ákafa né fróðleiksfýsn en mistúlkar oft það
sem við hann er sagt. Orð móður hans um að hann megi þiggja koss
hjá stúlku verða til þess að hann stekkur á fyrstu yngismey sem á vegi
hans verður og kyssir hana tuttugu kossa, þvert gegn vilja hennar.
Þegar Gornemant ráðleggur honum að gæta orða sinna tekur hann
það svo bókstaflega að það togast varla upp úr honum orð. Blanche-
fleur heldur því að hann sé mállaus. Ótti við að koma illa fyrir veld-
ur einnig þögn hans í kastala Fiskikonungsins þar sem hann langar
mest að spyrja einfaldra spurninga: Af hverju blæðir úr spjótinu?
Hver fær það sem er í gralnum? Hik hans kemur fram strax í upp-
hafi verksins þegar hann telur riddaraflokkinn fyrst af djöfullegum
toga en síðan guðlegum. En þótt Perceval sé hálfgerður kjáni og verði
ýmislegt á er ferð hans ekki til einskis. Hann þráir að ganga í þjón-
ustu Artúrs konungs vegna þess að hann hrífst af útliti riddaranna og
vopnum og það tekst honum. Þrátt fyrir mistök sín er Perceval út-
valinn því að í sögu Chrétiens fær enginn nema hann tækifæri til að
lækna Fiskikonunginn og reisa við ríki hans.  

Í þessari einkennilegu þroskasögu mætir uppeldi móðurinnar
þeirri karl- og riddaramennsku sem ekkjan hefur svo djúpstæða óbeit
á. Því má segja að verkið hefjist á táknrænan hátt með andláti móður
sem horfir á eftir þriðja og eina eftirlifandi syni sínum út í hinn stóra
heim, syni sem hún hefur alið upp í einangrun í því skyni að vernda
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24 Chrétien de Troyes, Perceval ou le Conte du Graal, bls. 689–690, ll. 155–201.
25 Daniel Poirion, „Perceval ou le Conte du Graal. Notice“, Chrétien de Troyes, Oeuvres complètes, bls.

1299–1318, hér bls. 1303.
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hann fyrir umheiminum. Þannig lýkur fyrsta kafla í lífi sveinsins þótt
hugur hans leiti æ heim til móðurhúsanna. Heilræði Gornemants
stangast þó ekki á við hollráð móðurinnar. Hún hvetur son sinn til
að koma ungum stúlkum í neyð til hjálpar, sækjast eftir félagsskap
heiðursmanna, spyrja þá að nafni – „því að af nafninu má þekkja
manninn“ – og að sækja kirkju og klaustur. Gornemant kennir
honum vopnaburð, að sýna andstæðingi miskunn, að vera orðvar
„því að sá syndgar sem talar of mikið“, að koma ungmeyjum til
hjálpar og fara í messu. Einsetumaðurinn bætir síðan við kristilega
uppfræðslu Percevals svo um munar og beinir honum inn á braut
iðrunar og guðsótta; það er sá manndómur sem verkið setur í önd-
vegi og við það verður leit riddarans andleg og trúarleg, ólíkt því
sem verið hafði í fyrri verkum Chrétiens.26 Hinn dularfulla gral
kallar einsetumaðurinn sainte chose – heilagan hlut – og þrátt fyrir
að þetta sé að öllum líkindum matarílát er þar hvorki að finna kjöt-
bita né fisksporð heldur oblátu. Guðhræðslan, heilagleiki gralsins
og dulúðin sem Fiskikonungurinn er sveipaður í ólokinni sögu
Chrétiens átti eftir að hafa ófyrirsjáanlegar afleiðingar. Hvers vegna
Chrétien tók þennan pól í hæðina vitum við ekki en þó má ætla að
húsbóndi hans hafi haft eitthvað til málanna að leggja. Sagan er rit-
uð á tímum krossferða og í formála gerir höfundur mikið úr kristi-
legu innræti greifans. Þeir eiginleikar hans sem þar eru tíundaðir,
svo sem kristilegur kærleikur og manngæska, eru áberandi í sög-
unni, ekki síst hjá heiðursmanninum Gornemant. Einnig má benda
á að gerðir Percevals og Gauvains endurspegla kristileg gildi sem
fólust til að mynda í því að standa vörð um réttlætið og refsa ill-
mennum og oflátungum.27 Filippus greifi fór fyrst til Austurlanda
árið 1177. Faðir hans, Thierry af Alsace, lagði einnig leið sína austur
á bóginn oftar en einu sinni; hann tók meðal annars þátt í annarri
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26 Um leit riddarans í riddarasögum miðalda: Reto R. Bezzola, Le Sens de l’aventure et de l’amour
(Chrétien de Troyes), París: La Jeune Parque, 1947; Erich Köhler, L’Aventure chevaleresque. Idéal et
réalité dans le roman courtois. Études sur la forme des plus anciens poèmes d’Arthur et du graal, París:
Gallimard, 1974 (kom fyrst út á þýsku: Ideal und Wirklichkeit in der höfischen Epik, Tübingen:
Niemeyer, 1956); Marie-Luce Chênerie, Le Chevalier errant dans les romans arthuriens en vers des

XIIe et XIIIe siècles, Genève: Droz, 1986.
27 Sjá til dæmis grein eftir Jean-Guy Gouttebroze „Chrétien de Troyes prédicateur. Structure et

sens du prologue du Conte du graal“, Amour et chevalerie dans les romans de Chrétien de Troyes, bls.
29–45, hér bls. 44–45. Um kristilegan kærleik Filippusar af Alsace í verki Chrétiens sjá
Chrétien de Troyes, Perceval ou le Conte du Graal, bls. 686, ll. 42–60. 
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krossferðinni 1147 og lengi vel var talið að hann hefði snúið heim
með nokkra dropa af hinu heilaga blóði Krists í farteskinu og kom-
ið þessum dýrmæta helgigrip fyrir í kapellu heilags Basilíusar í
Brugge árið 1150.28 Sú tímasetning er þó umdeild og Chrétien
hvorki tengir gralinn við blóð Frelsarans né gerir úr honum hinn
heilaga Gral, bikarinn sem geymdi blóð Krists og var fluttur frá
Landinu helga til Avalon.29 En vel má vera að Chrétien hafi viljað
minnast krossferða húsbónda síns í verkinu og sótt fyrirmynd að
hinum farlama Fiskikonungi til hins holdsveika Baldvins IV. kon-
ungs af Jerúsalem sem bauð Filippusi af Alsace árið 1177 að ríkja
þar í sinn stað en án árangurs.30 Það reyndist Filippusi hins vegar
mun auðveldara að rata aftur til Landsins helga en Perceval að finna
frænda sinn Fiskikonunginn á ný.

Á þessum fyrstu áratugum skáldsagnaritunar í Evrópu vinnur
Chrétien með ólíka efnisþætti – riddaramennsku, krossferðir,
hæverska ást, sögur úr fornöld, kristin og heiðin minni og aðra kunn-
áttu sem ætla má að lærður maður þessa tíma hafi búið yfir – og
blandar saman kímni og alvöru. Hann varð ekki fyrstur til að skrifa
um Artúr konung en það var hann sem breytti sögusviði keltneskra
sagna og ævintýra í furðuheim farandriddarans og ólíkt mörgum
samtímamönnum sínum og starfsbræðrum leitaðist hann ekki við að
tryggja verkum sínum annað sannleiksgildi en það sem fólst í merk-
ingu þeirra.31 Skáldskapur Chrétiens átti eftir að hafa djúpstæð áhrif
á þróun miðaldaskáldsögunnar, ekki síst Sagan um gralinn sem segir
okkur líka ýmislegt um það hvernig saga verður til.
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28 Blóðdroparnir, sem Jósef frá Arímaþeu átti að hafa geymt, munu enn vera varðveittir í Brugge.
Um helgigripi og heilagt blóð sjá André Vauchez, „Du culte des reliques à celui du Précieux
Sang“; Marc Venard, „Le sang du Christ: sang eucharistique ou sang relique“; báðar greinarnar
er að finna í Les „Précieux Sangs“: reliques et dévotions, Actes de la journée d’études tenue à Fécamp
le 9 juin 2007, Tabularia. Sources écrites de la Normandie médiévale 2008, http: z//www.unicaen.
fr/mrsh/craham/revue/tabularia/view.php?dir=dossier8 [sótt 31. október 2009]. Sjá líka Martin
Aurell, La Légende du roi Arthur, bls. 293. 

29 Það er Robert de Boron, í verkinu Roman de l’Estoire du Graal, sem gerir gralinn að kristnum
helgigrip.

30 Ári síðar, í Konstantínópel, mun Filippus hafa séð spjótið sem stungið var í síðu Krists á kross-
inum. Eftir daga Chrétiens var spjótið í kastala Fiskikonungsins iðulega tengt við það spjót, sjá
Martin Aurell, La Légende du roi Arthur, bls. 294. 

31 Hann sneri baki við hinum „sögulega sannleik“ sem setur svip sinn á kappakvæðin og fyrstu
rómönsurnar en þau verk byggjast iðulega á persónum sem eiga að hafa verið uppi og/eða sögu-
legum atburðum og oft lýsa höfundar þeirra því yfir að þau séu sannsöguleg. 
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3. Að búa til sögu: valurinn og villigæsin

Fyrstu frönsku ljóðsögurnar voru þýðingar eða „aðlaganir“ úr latínu
sem settar voru í bundið mál og eru því kallaðar ljóðsögur. Úr þess-
ari þýðingarvinnu er franska orðið yfir skáldsögu – roman – sprott-
ið því að talað var um að „setja á róman“ (fr. mettre en roman) þegar
verki var snúið af latínu yfir á talmálið roman.32 Því var frönsk
þýðing á Eneasarkviðu nefnd Roman d’Eneas og verkið Historia regum
Britanniae eftir klerkinn Geoffroy frá Monmouth Roman de Brut í
meðförum Wace, starfsbróður hans. Orðið roman var einnig notað
yfir lengri skáldverk almennt, í bundnu og óbundnu máli, þótt
ekki væri lengur um þýðingar að ræða. Kappakvæðin (fr. chansons
de geste) voru undanskilin þar sem þau voru sungin en hin lesin. Að
öðru leyti voru engar reglur til um það á miðöldum hvernig skáld-
sögur ættu að vera, ekki frekar en nú, og þótt langt sé á milli mið-
aldaskáldsögunnar (rómönsunnar) og þeirrar sem kennd er við nú-
tímann er athyglisvert að sjá að frá upphafi hafa höfundar velt fyrir
sér bæði innihaldi og formi verka sinna. 

Í inngangi Sögunnar um gralinn segir Chrétien að þetta sé roman
sem hann sé nú að setja saman. Mörkin á milli þýðingar og frum-
samins texta eru þó oft óljós og kemur tvennt til. Annars vegar það
að miðaldaþýðendur fóru gjarnan frjálslega með þá texta sem þeir
þýddu og gerðu á þeim miklar breytingar og hins vegar sú stað-
reynd að höfundar eða flytjendur bentu oftar en ekki á fyrirmyndir
að verkum sínum, munnlegar og/eða skriflegar. Chrétien nefnir
verk sitt í upphafi li contes del graal, sem vísar í munnlega frásögn
(fr. conter – segja frá), þótt hann minnist svo nokkrum ljóðlínum
síðar á bókina (fr. livre) sem húsbóndi hans fékk honum til þess að
hann gæti skrifað verkið. Þegar slíkum tilvísunum bregður fyrir í
ritum frá þessum tíma er sjaldan vitað hvaða bækur áttu í hlut og
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32 Á latínu var talmálið kallað rustica romana lingua. Þaðan kemur orðið roman. Stutta úttekt á
merkingu orðsins í þessu samhengi er að finna í verki Michels Stanescos og Michels Zinks, His-
toire européenne du roman médiéval. Esquisse et perspectives, París: Presses universitaires de France,
1992, bls. 9–12. Um tilurð miðaldaskáldsögunnar í Frakklandi sjá til dæmis Emmanuèle
Baumgartner og Charles Mela, „La mise en roman“, Précis de littérature française du moyen âge, rit-
stj. Daniel Poirion, París: Presses Universitaires de France, 1983, bls. 83–127; Douglas Kelly,
Medieval French Romance, New York: Twayne Publishers, 1993; Matilda Tomaryn Bruckner,
„The Shape of Romance in Medieval France“, The Cambridge Companion to Medieval Romance, rit-
stj. Roberta L. Krueger, Cambridge: Cambridge University Press, 2000, bls. 13–28.
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hvort þær hafi yfirleitt verið til. Í formála að fyrsta skáldverki sínu
sem varðveist hefur, Érec et Énide, segist Chrétien gera sögu sína
eftir ævintýri (ffr. conte d’avanture) sem hann hafi heyrt en hafi ver-
ið illa flutt. Verk sitt sé hins vegar vel samsett – vel hugsað og upp-
byggt – því að hann vilji breyta þessu illa sagða ævintýri í „einkar
fagra frásögn“ eða „[u]ne mout bele conjointure“.33 Í Lancelot eða
Kerruriddaranum, sem samið var fyrir Marie de Champagne, segir
höfundur að fyrirmæli Marie, sem ljái honum „efniviðinn og inn-
takið“ (ffr. matiere et san), hafi meiri áhrif á verkið en allt erfiðið og
heilabrotin sem hann leggur á sig við gerð þess; í hans hlut komi
einungis það að „hugsa“ (fr. penser) verkið.34 Þótt þessi yfirlýsing sé
lituð af auðmýkt og húsbóndahollustu er hún þó merkileg heimild
um sýn Chrétiens á starf sitt. Í Sögunni um gralinn eru engar yfir-
lýsingar af þessu tagi en hins vegar virðist höfundurinn þar hafa
sérstakan áhuga á lesandanum/áheyrandanum og glímu hans við
verkið. Hlutverk lesandans er samtvinnað höfundarstarfinu allt frá
fyrstu ljóðlínum formála verksins þar sem Chrétien grípur til dæmi-
sögunnar um sáðmanninn þegar hann líkir skrifum sínum við fræ
og áheyrendum við jarðveg:

Sá sem sáir litlu uppsker lítið og sá sem vill uppskera vel verður að
sá fræjum sínum þar sem hann mun uppskera hundraðfalt því að
góð fræ þorna og deyja í einskis nýtum jarðvegi. Chrétien sáir fræj-
um skáldsögu [ffr. romans] sem hann byrjar á og hann sáir í svo
frjóan jarðveg að hann hlýtur að uppskera ríkulega …35
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33 Chrétien de Troyes, Érec et Énide, Oeuvres complètes, bls. 1–169, hér bls. 3, l. 14. Orðið conjointure
þýðir hér ‘skipulag’, ‘samsetning’, þ.e. hvernig frásögnin er byggð upp eða samsett eftir kúnst-
arinnar reglum.

34 Chrétien de Troyes, Lancelot ou le chevalier de la charrette, bls. 507–508, ll. 21–29.
35 Chrétien de Troyes, Perceval ou le Conte du Graal, bls. 685, ll. 1–10. Þetta er ekki eina skírskot-

unin í Biblíuna í formálanum. Chrétien fær hér lánaðar nokkrar línur úr Síðara bréfi Páls til Kor-
intumanna (2, IX, 6) sem hann tengir við dæmisöguna um sáðmanninn (Matt. XIII, 1–9, Mrk.
IV, 1–9, Lúk. VIII, 4–9). Í Biblíunni líkir Jesús orði Guðs við fræ og sjálfum sér við sáðmann-
inn en þeir sem á hann hlýða eru jarðvegurinn. Um formála Chrétiens að verkinu sjá grein Jean-
Guy Gouttebroze, „Chrétien de Troyes prédicateur. Structure et sens du prologue du Conte du
graal“. Um dæmisöguna af sáðmanninum í Sögunni um gralinn sjá til dæmis ágæta grein Hanne
Lange, „Symbolisme, exégèse, littérature profane: intertextualité et intratextualité dans le Conte

du Graal de Chrétien de Troyes“, Actes du XVIIIe Congrès International de Linguistique et de Philo-
logie Romanes, ritstj. Dieter Kremer, Université de Trèves (Trier), Tübingen: Niemeyer, 1988,
bls. 289–307.
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Tilvísun Chrétiens í þessa vel þekktu dæmisögu má túlka á tvo
vegu.36 Annars vegar þannig að hann voni einfaldlega að verk sitt
beri ávöxt. Hvað Chrétien fékk í laun frá örlátum húsbónda sínum
er ekki vitað en uppskeran var ríkuleg á meðal starfsbræðra hans
sem spunnu framan og aftan við verkið að vild og gerðu úr graln-
um eitthvað allt annað en fallegt matarílát. Hins vegar má líka
túlka dæmisöguna á þá leið að saga Chrétiens feli í sér aðra merk-
ingu en þá bókstaflegu og að það komi í hlut lesandans/áheyrand-
ans að finna hana eða, að minnsta kosti, leita hennar.37

Það er ef til vill ekki síst vegna yfirlýsinga Chrétiens um starf sitt
að fræðimenn hafa leitað að tengingum og/eða hliðstæðum í hlutun-
um tveimur sem mynda Söguna um gralinn enda hljóti höfundurinn
að hafa haft heildarmynd verksins í huga við ritun þess og sú mynd
hljóti að hverfast um merkingu eða innihald eins og í öllum fyrri
verkum hans þar sem söguþræðir fléttast saman og mynda eina heild.
Þótt ferðir Gauvains hafi ekkert með gralinn að gera fer hann að leita
spjótsins; hann myndar einnig mótvægi við hinn óreynda Perceval og
ferðir beggja tengjast þeirra nánustu ættingjum. Dó Chrétien frá
óloknu verki eða gafst hann upp á að flétta saman þessa ólíku hluta
og lét staðar numið – eftir dauða húsbóndans? Af titlinum að dæma
gegnir gralinn mikilvægu hlutverki í sögunni enda er þetta eina verk
höfundar sem kennt er við hlut en ekki aðalpersónu(r) þótt talað sé
um verkið sem „li romans de Perceval“ í sumum handritum.38 Hvert
hlutverk gralsins er kemur í ljós hjá einsetumanninum en sú skýring
dugar þó tæplega til að lesandi átti sig á því vægi sem höfundurinn
ljær honum. En það er líka vandasamt að láta verkið bera heiti sögu-
hetju sem veit ekki sjálf hvað hún heitir fyrr en langt er liðið á frá-
sögnina. Ungi sveinninn – kallaður „fríði sonur“ af móðurinni og
„ungi maður“, „sveinn“, „vinur“, „fríði vinur“, „fríði bróðir“ af öðr-
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36 Tilvísanir af þessu tagi vekja iðulega spurningar, til dæmis um fyrirmyndirnar sem höfundarn-
ir notuðu við gerð verksins og merkingu þess; þær opna því textann á margvíslegan hátt. Sjá
til dæmis Paul Ricoeur, „La Bible et l’Imagination“, Revue d’Histoire et de Philosophie Religieuses,
62/1982, bls. 339–360; Hanne Lange, „Symbolisme, exégèse, littérature profane“, bls.
297–298. 

37 Í riti sínu Le Conte du graal ou l’art de faire signe, París: Champion, 1998, bls. 47–96, bendir
Francis Dubost á að líkingin um spegil og óskýra spegilmynd hæfi þessu verki einkar vel, sbr.
sífelldar spurningar Percevals sem „sér“ en „veit“ ekki alltaf hvað það er sem hann sér. Þetta eigi
líka við um lesendur og sé vísvitandi gert af hálfu höfundar.

38 Daniel Poirion, „Perceval ou le Conte du Graal. Notice“, bls. 1300–1301.
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um – er nafnlaus þar til morguninn eftir næturgreiðann í kastala
Fiskikonungsins.39 Þá loks er hann spurður nafns og það stendur ekki
á svarinu þótt ekki sé hann alveg viss um að það sé rétt:

– Hvað heitir þú, vinur?
Og hann sem þekkti ekki sitt eigið nafn gat sér til um að hann héti
Perceval hinn velski; hann vissi ekki hvort hann sagði satt eða ekki
og án þess að vita það sagði hann satt.40

Hér verða mikilvæg skil: Perceval getur upp á (fr. devine) nafni sínu
um leið og hann hittir ættingja sinn, kemst að því að móðir hans
er dáin og að hann hefur gert skelfileg mistök. Nafn hans kemur
lesandanum jafn mikið á óvart og honum sjálfum því að höfundur-
inn hefur fram að þessu beitt þeirri frásagnartækni að byggja for-
vitni áheyrandans upp í kringum unga, nafnlausa sögupersónu.41

Perceval er, þrátt fyrir allt, dæmigerð hetja og lítil dulúð í kring-
um persónu hans bæði fyrir og eftir fundinn með Fiskikonungin-
um. Gralinn er öllu dularfyllri og verður þungamiðja verksins upp
frá þessu þótt hann komi ekki við sögu nema í örfáum ljóðlínum af
þeim 5500 sem eftir eru. Samsetning sögunnar og titill vekja þannig
spurningar sem engin svör fást við. Hvað var þetta eiginlega með
gralinn og spjótið? Hvers vegna þurfti Perceval að varpa fram þess-
um spurningum til að lækna Fiskikonunginn? Af hverju var land
Fiskikonungsins í eyði? Og hvað með Blanchefleur? Mun Perceval
snúa aftur til hennar?  

Samtímamenn Chrétiens tóku upp þráðinn þar sem höfundur-
inn hafði látið staðar numið.42 Fjórar „framhaldssögur“ (fr. continua-
tions) í bundnu máli voru skrifaðar frá lokum 12. aldar og til 1230.
Í þeirri fyrstu er fjallað um Gauvain (á honum endar verk
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39 Bent hefur verið á tengsl nafnleysis Percevals, sem og spurninga hans um heiti hluta og manna,
við heimspekilegar vangaveltur samtímamanna hans um nafnhyggju (fr. nominalisme) og hlut-
hyggju (fr. realisme); sjá til dæmis Daniel Poirion, „Perceval ou le Conte du Graal. Notice“, bls.
1328.

40 Chrétien de Troyes, Perceval ou le Conte du Graal, bls. 773–774, ll. 3572–3577. 
41 Um hugsanlega merkingu þessa kafla sjá Philippe Ménard, „La révélation du nom pour le héros

du Conte du graal“, Amour et chevalerie dans les romans de Chrétien de Troyes, bls. 47–59.
42 Annie Combes og Annie Bertin, Écritures du Graal (XIIe–XIIIe siècles), París: Presses Universi-

taires de France, 2001. Sjá líka: „Parsifal“, Dictionnaire des mythes littéraires, ritstj. Pierre Brunel,
París: Éditions du Rocher, 1988, bls. 1104–1108.
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Chrétiens); í öðru verkinu fer Perceval aftur í kastala Fiskikonungs-
ins en spyr ekki spurninganna. Í því þriðja fer Perceval enn í kast-
ala Fiskikonungsins en spyr heldur ekki spurninganna tveggja (í
þessu verki eftir Gerbert de Montreuil er sagt að dauðinn hafi kom-
ið í veg fyrir að skáldið – Chrétien – lyki því sem það ætlaði sér,
það er að skrifa bestu sögu sem sögð hefur verið við konunglega
hirð, Söguna um gralinn); hann giftist hins vegar Blanchefleur án
þess að hjónabandið sé fullkomnað. Í því fjórða, sem kennt er við
Manessier, spyr Perceval loks spurninganna, fær svör, drepur þann
sem særði Fiskikonunginn og tekur við ríki þess síðarnefnda. Hann
gerist svo einsetumaður og eftir dauða hans fara gralinn og spjótið
til himna. Þarna var svo að segja búið að ganga frá öllum lausum
endum en áður en Manessier skrifaði sína framhaldssögu höfðu orð-
ið umtalsverðar breytingar á skáldsagnaritun í Frakklandi. Í byrjun
13. aldar, þegar Wolfram von Eschenbach samdi sitt þekkta verk
Parzival, var farið að skrifa skáldverk í óbundnu máli og fyrstu
prósasögurnar voru endurgerðir af ljóðsögum Roberts de Boron –
Roman de l’Estoire du Graal, Merlin, Perceval? – sem voru „þýddar“
af bundnu máli yfir á óbundið. Fyrstu riddarasögurnar sem voru
samdar á óbundnu máli fjölluðu einnig um gralinn og riddara
hringborðsins. Þær eru óhemju langar, eins og höfundar þeirra hafi
átt í erfiðleikum með að „botna“ verk Chrétiens.43 Gralinn, bikar-
inn sem birtist aðeins útvöldum, fær þar æ trúarlegra og sögulegra
yfirbragð.44 Leit riddarans mótast af þessu nýja áhugamáli; trúin
vegur þungt og skírlífi er æðsta dyggðin. 

Leit Percevals í Sögunni um gralinn er af öðrum toga. Ekki er það
trúin sem rekur sveininn áfram heldur forvitni og svo sektarkennd,
fyrst vegna móðurinnar og síðan Fiskikonungsins. Perceval stígur
ekki fullskapaður inn í heim miðaldaskáldsögunnar eins og sumir
félagar hans. Hann á margt eftir ólært, er fljótfær og dregur iðulega
rangar eða engar ályktanir af því sem hann sér eða heyrir. Því kem-
ur hann lesandanum á óvart einn kaldan vormorgun þegar hann sér
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43 Vandasamt er að tímasetja verk frá þessu tímabili en oft eru prósasögurnar Le Haut Livre du Graal
eða Perlesvaus og Lancelot-Graal nefndar í þessu samhengi; Michel Stanesco og Michel Zink,
Histoire européenne du roman médiéval, 1992, bls. 37, 57. 

44 Gralinn tekur þó líka á sig aðrar myndir: Í verki Wolframs von Eschenbachs, Parzival, er hann
til dæmis dýrmætur steinn. 
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villigæsir á flótta undan val sem tekst að slá eina gæsina niður í
snjóinn. 

Það hafði snjóað um nóttina því að kalt var í veðri. Perceval hafði
farið snemma á fætur eins og venjulega í leit sinni að afrekum og
ævintýrum. Hann kom að enginu þar sem her konungs hafði sleg-
ið upp tjöldum, frost var í jörðu og fannbreiða yfir öllu. Áður en
hann kom að tjaldbúðunum sá hann hvar villigæsir komu fljúg-
andi, blindaðar af snjónum. Hann sá þær og heyrði í þeim á flótta
undan val sem elti þær með leifturhraða, náði einni gæsinni, sem
hafði skilist frá hópnum, og sló hana þannig að hún féll til jarðar.45

Perceval flýtir sér til hennar en særð gæsin flýgur í burtu. Hug-
fanginn af þremur blóðdropum í hvítri mjöllinni þar sem far hefur
myndast eftir ávalan líkama fuglsins situr Perceval hreyfingarlaus
dágóða stund: 

Hann studdi sig við spjót sitt og virti fyrir sér hversu blóðið og
mjöllin líktust ferskum litbrigðum í andliti vinkonu sinnar og
hann gleymdi stund og stað. Því að í andliti hennar var rauði lit-
urinn einnig á hvítum grunni eins og blóðdroparnir í mjöllinni.
Og þar sem hann horfði á þetta fannst honum, sér til mikillar
ánægju, sem hann sæi fríska litina í andliti sinnar fögru vinu.46

Nærstaddir riddarar Artúrs furða sig á þessu annarlega ástandi og
reyna árangurslaust að rjúfa töfrana. Það tekst ekki fyrr en sól
hækkar á lofti og blóðdroparnir gufa upp. Þá kemur hinn skiln-
ingsríki Gauvain á fund Percevals þar sem hann situr enn og fær
sveininn til að koma með sér til konungsins. Frá upphafi verksins
er Perceval grunnhygginn og fávís. Hér nemur hann staðar í sinni
tilviljanakenndu en áköfu leit og vaknar til vitundar um táknræna
merkingu hlutanna því að það sem hann sér kallar fram mynd af
allt öðru í huga hans. Ástin kviknar þótt ekki nái hún sömu hæð-
um hér og í Lancelot eða Kerruriddaranum. Lesandinn staldrar líka
við – hann veltir því ef til vill fyrir sér af hverju Perceval hafi vilj-
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45 Chrétien de Troyes, Perceval ou le Conte du Graal, bls. 788, ll. 4160–4181.
46 Sama rit, bls. 795, ll. 4197–4210.
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að ná gæsinni, minnist svo Mjallhvítar eitt augnablik áður en hann
fylgir söguhetjunni í huganum til Blanchefleur. En hvað með blóð-
uga spjótið sem Perceval sá hjá Fiskikonunginum? – og furðar sig
æ meir á söguhetjunni og því stefnuleysi sem ræður för hennar. En
ástin stöðvar ekki þreytta farandriddara þessa verks þótt hún veiti
þeim stundarró.47 Í stað þess að fara til fundar við Blanchefleur sem
bíður í kastala sínum snýr Perceval aftur til hirðar Artúrs og þegar
hann kveður konung á nýjan leik hefur hann það eitt að markmiði
að komast að sannleikanum um gralinn og spjótið þótt árangurinn
láti vissulega á sér standa. 

Chrétien var umhugað um samsetningu verka sinna en miðalda-
þýðendur löguðu sögur hans að öðru tungumáli, annarri menningu,
öðrum tíma og, án efa, öðrum væntingum. Þegar Sögunni um gral-
inn var snúið á norrænu – líklega í lok 13. aldar – af ónafngreind-
um þýðanda urðu til úr henni tvö verk: Parsivals saga og Valvens
þáttur.48 Þessi skipting endurspeglar tvískipta uppbyggingu verks-
ins en þýðandinn stytti einnig söguna til muna og þá væntanlega
með það í huga að laga hana að smekk nýrra áheyrenda. Gralinn
kallar hann „gangandi greiða“ og hann lýkur verki sínu af jákvæðri
röggsemd ævintýranna sem enda vel, beinir ferð Parsivals, eftir
dvöl hans hjá einsetumanninum, til borgar Blankiflúr (Blanche-
fleur) þar sem hann gengur að eiga unnustu sína og gerist höfðingi
yfir ríki hennar. Öðrum hefur Sagan um gralinn orðið innblástur að
nýjum verkum. Án þess að leiða getum að því að Chrétien hafi vís-
vitandi skilið við verk sitt ófullgert má ætla að snubbóttur end-
irinn, sem skapar rými fyrir aðra höfunda, eigi þar hlut að máli,
endir sem lætur mörgum spurningum ósvarað og skilur við aðal-
söguhetjuna langt frá loforðum sínum og þjakaða af sektarkennd.
Mörg tár falla í ríki Artúrs konungs en þetta eru í senn óvenjuleg
og dapurleg örlög. Því þótt Perceval beri sigurorð af öllum and-
stæðingum sínum í verkinu er Sagan um gralinn, í þeirri mynd sem
hún hefur varðveist, saga um mistök. Í formála sínum hvetur höf-
undur lesandann til þess að kafa dýpra í verkið, rétt eins og aðal-
söguhetjan lærir smátt og smátt að lesa umhverfi sitt, tileinka sér
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47 Um þreytuna sem fylgir riddaramennskunni sjá Christian Bobin, Une petite robe de fête, París:
Gallimard, 1993, bls. 23–29. 

48 Þessi verk er að finna í Norse Romance, 2. bindi, bls. 103–216.
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orð og þekkingu og gæða það sem fyrir augu ber táknrænni merk-
ingu. En Perceval fær ekki annað tækifæri og þar skilur milli sögu-
hetju og lesanda. Með flókna þræði sögunnar í höndum sér má
vænta þess að lesandinn efist um túlkun sína en það kemur ekki að
sök: Honum er frjálst að hefjast handa á nýjan leik. Hvort sem
Chrétien tókst að búa til „bestu sögu sem sögð verði við konung-
lega hirð“ eða ekki rætist ósk hans um ríkulega uppskeru í hvert
sinn sem glímt er við verk hans. Í heimi hins óvænta er þess svo ef
til vill ekki langt að bíða að Perceval snúi aftur heim í Eyðiskóginn
einmanalega, sem eitt sinn var hlaðinn táknum, og að þar fæðist
nýjar sögur. 
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ABSTRACT

How to Make a Story 
The Story of the Grail

The Story of the Grail was written in the late twelfth century. It is
the best known work of Chrétien de Troyes and it inspired many
authors who did not hesitate to spin an end to Chrétien’s un-
finished story. Thus the idea of the grail developed significantly in
the works that followed. One of the main characteristics of
Chrétien’s story is the emphasis put on the search for meaning both
in the prologue as well as in the story itself. For the ignorant but
promising knight Perceval this search is also the search for identity
which begins as soon as he leaves his mother. By contrast, Gawain
is an accomplished knight; the story of his adventures in the sec-
ond half of the work relates in an obscure manner to the first part.

Chrétien’s unfinished romance is a story of Perceval’s mistakes
and many questions are left unanswered. In this article The Story of
the Grail will be presented briefly as one of the first medieval
romances. We know almost nothing about Chrétien de Troyes but
we know that he was concerned about the structure and the mean-
ing of his works. In this romance the author seems to insist on the
role of his readers when it comes to endowing the story in which
they are entangled with meaning.     
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BIRNA ARNBJÖRNSDÓTTIR

HÁSKÓLA ÍSLANDS

Enska í háskólanámi

1. Inngangur: Breytt staða ensku í heiminum

Áundanförnum árum hefur þeim fjölgað mikið sem nota ensku
sem erlent mál í daglegu lífi við nám og störf. Á heimsvísu er

sá hópur að margra mati orðinn mun fjölmennari en málnotendur
sem hafa ensku að móðurmáli.1 Aukin notkun ensku sem sam-
skiptamáls (e. English as a Lingua Franca) meðal málnotenda sem
ekki hafa ensku að móðurmáli hefur breytt fræðilegri umræðu um
eðli enskunotkunar og enskukennslu. Í umfjölluninni hér á eftir
verður reynt að gera grein fyrir þeim breytingum, fyrst með því að
fjalla um nýjar skilgreiningar á eðli þeirrar ensku sem nemendur
ensku sem annars og erlends máls eru líklegir til að nota í sam-
skiptum. Hér er sérstaklega átt við samskipti á ensku við aðra sem
ekki hafa ensku að móðurmáli. Þá verða rædd hugsanleg áhrif slíkr-
ar endurskilgreiningar á ákvarðanir um hvað skuli vera markmál og
áherslur í kennslu. Að lokum verður greint frá rannsókn á því að
hve miklu leyti enska er notuð sem samskiptamál á meðal Íslend-
inga í íslenskum háskólum, og þá sérstaklega því hve mikið náms-
efni í íslenskum háskólum er á ensku. Rannsóknin er hluti af stærra
þverfaglegu rannsóknarverkefni sem miðar að því að kortleggja
enskufærni og enskunotkun Íslendinga og er styrkt af RANNÍS og
Rannsóknasjóði Háskóla Íslands. Höfundur er verkefnisstjóri. Auk
hagnýtra markmiða er rannsókninni ætlað að vera framlag til fræði-
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1 David Crystal, English as a Global Language, Cambridge: Cambridge University Press, 2. útg.,
2003.
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legrar umræðu um tileinkun, kennslu og notkun ensku sem sam-
skiptamáls.

2. Hvað er enska sem samskiptamál?

Kenningar um ensku sem samskiptamál eru hluti af fræðilegri
umræðu undanfarinna áratuga um stöðu ensku sem alheimsmáls
(e. English as an International Language). Umræðan á rætur sínar
að rekja til skrifa Brajs Kachrus á níunda áratug síðustu aldar
þegar hann flokkaði notkun og afbrigði ensku í þrennt: „innri
hring“ (e. Inner Circle), þ.e. málafbrigði notuð t.d. í Bretlandi,
Bandaríkjunum, Ástralíu og víðar; „ytri hring“ (e. Outer Circle)
sem nær til ensku sem notuð er í fyrrum nýlendum í Asíu og
Afríku og loks hinn „víkkandi hring“ (e. Expanding Circle) sem
spannar ensku allra þeirra sem ekki hafa ensku að móðurmáli en
nota hana að staðaldri, m.a. í störfum við alþjóðlegar stofnanir
eða í samskiptum við aðra sem ekki heldur hafa ensku að móður-
máli.2 Þessi umræða varðar ekki einungis enskukennslu heldur
réttmæti og viðurkenningu staðbundinna málafbrigða sem ekki
hafa verið talin til staðlaðrar viðurkenndrar ensku (e. Standard
English) og því ekki notuð sem markmál í kennslu. Kachru taldi
að gildi (e. relevance) námsins frá menntunar-, menningar- og
stjórnmálalegu sjónarmiði myndi aukast ef enskukennsla tæki
mið af raunverulegu málumhverfi málnema. Í hnotskurn kallaði
Kachru á endurskoðun á því hvaða málafbrigði gætu talist viður-
kennd markmál í menntunarstefnu í ljósi breyttrar stöðu ensku
í heiminum.3 Þær raddir verða sífellt háværari sem taka undir
með Kachru og telja óraunhæft og óþarft að stöðluð enska, hvort
sem hún er bresk eða amerísk, eigi að vera það viðmið sem ligg-
ur til grundvallar notkun og kennslu ensku fyrir alla. Kominn sé
tími til að fleiri afbrigði enskunnar fái viðurkenningu, þar á
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2 Braj Kachru, The Alchemy of English, Oxford: Pergamon Press, 1986; Braj Kachru, ,,Teaching
World Englishes“, The Other Tongue. English Across Cultures, ritstj. Braj Kachru, Urbana, (IL):
University of Illinois Press, 1992, bls. 355–365. 

3 Randolph Quirk, ,,Language Varieties and Standard English“, English Today 21/1990, bls.
3–10; Robert Phillipson, Linguistic Imperialism, Oxford: Oxford University Press, 1992; Henry
Widdowson, ,,The Ownership of English“, TESOL Quarterly 28(2)/1994, bls. 377–389.
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meðal þau afbrigði sem verða til í samskiptum þeirra sem ekki
eiga hana að móðurmáli.4   

Það má öllum vera ljóst að viðhorfsbreyting sem þessi hefur
miklar fjárhagslegar, menntunarlegar og pólitískar afleiðingar.
Fjárhagslegar breytingar felast í því að áhrif „innfæddra málhafa“
minnka í útgáfu námsefnis og kennslu en kennsla ensku sem ann-
ars og erlends máls er fyrir löngu orðin iðnaður sem veltir milljörð-
um um heim allan.5 Menntunarstefna ætti samkvæmt þessu að taka
mið af þeirri ensku sem notuð er í því mál- og menningarsamfélagi
sem kennsla fer fram í, a.m.k. í „ytri hring“ málafbrigða, fremur en
að leitast við að kenna nemendum mál og menningu sem er fjarri
þeirra reynsluheimi. Pólitísk áhrif þess að staða ensku sem sam-
skiptamáls styrkist (þ.e. staða ensku sem markmáls óháð ákveðinni
menningu) felast m.a. í viðurkenningu staðbundinna málafbrigða;
jafnvel afbrigða sem enginn hefur að móðurmáli. Um leið styrkist
staða og vald málnotandans sem notar ensku sem annað eða erlent
mál í málathöfnum hvort sem er í samskiptum við innfædda eða
aðra. Allir sem setið hafa alþjóðlega fundi vita að þeir sem hafa best
vald á því máli sem nýtur mestrar virðingar hverju sinni hafa einnig
mest áhrif á umræðuna. Ef enska sem erlent mál, einhvers konar
millimál (e. Interlanguage) sem allir skilja, öðlast viðurkenningu
sem samskiptamál styrkist staða þeirra sem það nota gagnvart inn-
fæddu málhöfunum.6

Með hugsmíðinni „enska sem samskiptamál“ er ekki átt við nýtt
afbrigði af ensku, þ.e. einhvers konar „alheimsensku“. Óraunhæft
er að ætla að til verði staðlað form ensku sem samskiptamáls sem
skilgreint verði sem sérstakt viðmið eða staðall og t.d. notað í
kennslu. Engum dettur í hug að enska sem samskiptamál sé sér-
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4 Sandra McKay, Teaching English as an International Language. Rethinking Goals and Approaches,
Oxford: Oxford University Press, 2002; Vivian J. Cook, ,,Going beyond the Native Speaker in
Language Teaching“, TESOL Quarterly 33(2)/1999, bls. 185–209; Jenny Jenkins, The Phonology
of English as an International Language. New Models, New Norms, New Goals, Oxford: Oxford
University Press, 2000; Barbara Seidlhofer, ,,English as a lingua franca“, ELT Journal
59(4)/2005, bls. 339–341.

5 Robert Phillipson, Linguistic Imperialism.
6 Robert Phillipson, ,,Language Policy and Education in the European Union“, Language Policy

and Political Issues in Education, ritstj. Stephen May og Nancy H. Hornberger, New York:
Springer, 2008, bls. 255–265; Barbara Seidlhofer, „VOICE. The Project’s Progress“, lykilfyrir-
lestur á ELFA-ráðstefnu í Háskólanum í Southampton 6.–8. apríl 2009.
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stakt tungumál sem komi í stað bresks staðlaðs framburðar (e. Re-
ceived Pronunciation) eða staðlaðrar amerískrar miðríkjaensku (e.
Standard American English). Firth skilgreinir ensku í samskiptum
sem „samskiptamál notað meðal fólks sem á hvorki sameiginlegt
tungumál né sameiginlega menningu en velur að nota ensku sem
erlent mál til samskipta“7 (þýð. höfundar). Seidlhofer8 tekur undir
þessa skilgreiningu og segir að í raun sé um að ræða notkun ensku
sem samskiptamáls meðal fólks með mismunandi móðurmál sem
notar ensku þvert á tungumál og menningarheima í ákveðnum til-
gangi, þ.e. með ákveðin samskiptamarkmið í huga. Þróun og ein-
kenni ensku í samskiptum mótast því að einhverju leyti af því að
mikill fjöldi málhafa með annað móðurmál notar hana og að inn-
fæddir málhafar koma þar hvergi nærri. Við slík samskipti minnk-
ar gildi menningarbundinnar málhegðunar sem og kvaðir um
„rétta“ málnotkun. Krafan um að nota „rétt“ mál og „viðeigandi“
hegðun að hætti innfæddra hefur einmitt reynst mörgum málnot-
endum í „ytri hring“ og „víkkandi hring“ erfið. 

Flestir líta ennþá svo á að innfæddir séu „gæslumenn“ ensk-
unnar og að aðalinntak enskukennslu eigi að vera kennsla fram-
burðar, orðfæris og menningar málnotenda í „innsta hring“.9 Á
hinn bóginn er mikilvægt að mál- og menntastefnur þjóða og al-
þjóðlegra samtaka endurspegli raunverulegar þarfir málnotenda
og viðurkenni málafbrigði „ytri hrings“ og þau staðbundnu af-
brigði sem verða til þegar málhafar með annað móðurmál nota
ensku í samskiptum. Því staðreyndin er sú að það eru margfalt
fleiri sem læra og nota afbrigði ensku sem ekki telst vera staðlað
en þeir sem nota opinbert tungumál Bretlands og Bandaríkjanna.
Hér er um að ræða réttindamál sem snýst um völd og áhrif eða
málauð (e. Linguistic Capital).10

Rannsóknir sem leitast við að lýsa einkennum ensku sem sam-
skiptamáls eru ekki fyrirferðarmiklar þegar þetta er skrifað. Mark-
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7 „… a ‘contact language’ between persons who share neither a common native tongue nor a
common (national) culture, and for whom English is the chosen foreign language of communi-
cation.“ Alan Firth, ,,The Discursive Accomplishment of ‘Normality’. On Conversation Ana-
lysis and ‘Lingua Franca’ English“, Journal of Pragmatics 26/1996, bls. 237–259, hér bls. 240. 

8 Barbara Seidlhofer, ,,English as a lingua franca“, bls. 339.
9 Sama rit, bls. 17; Barbara Seidlhofer, ,,VOICE. The Project’s Progress“.
10 Pierre Bourdieu, Language and Symbolic Power, Cambridge: Cambridge University Press, 1991.
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mið rannsóknanna er fyrst og fremst að lýsa málatriðum sem ein-
kenna ensku sem samskiptamál og svo þeirri samskiptatækni eða
-aðferðum (e. strategies) sem notaðar eru til að auðvelda gagnkvæm-
an skilning. Jenkins lýsir þessum málatriðum þannig:

… hver sá sem er í alþjóðlegum samskiptum þarf að hafa á valdi
sínu, og geta notað við viðeigandi aðstæður, ákveðin form tungu-
málsins (hljóðkerfisfræðileg og málfræðileg) og orðaforða sem
flestir þekkja og eru algeng í samskiptum enskunotenda sem
hafa mismunandi móðurmál. Þetta er ástæða þess hve mikið er
lagt upp úr aðlögun [e. Accommodation, innsk. höf.] að máli við-
mælandans í rannsóknum á ensku sem samskiptamáli (þýðing
höfundar).11

Fyrstu rannsóknarverkefnin á sviði ensku sem samskiptamáls lutu
að talmáli, þ.e. hljóð- og hljóðkerfisformum, sérstaklega í Asíu og
Miðausturlöndum.12 Jenkins hefur m.a. skoðað mikilvægi fram-
burðar á ‘th’-hljóðum, þ.e. raddaða (/ð/) og óraddaða (/θ/) tann-
mælta önghljóðinu, og komist að því að málhafar skiljast þó að þeir
beri fram hljóðin /z/, /s/ og /d/, /t/ í staðinn. Aðrir13 hafa skoðað
málnotkun, s.s. hvaða samskiptaaðferðir þeir málhafar nota sem eru
leiknir í samskiptum við aðra.

Hafin er söfnun mál- og málnotkunardæma í gagnabanka í
þeim tilgangi að rannsaka orðanotkun og málfræðieinkenni ensku
sem samskiptamáls. Markmiðið er að auðkenna þau málatriði sem
hafa hamlandi áhrif í samskiptum, svo og þau málatriði sem skipta
minna máli þegar kemur að skilningi. Í framhaldi af því mætti
auðkenna atriði sem ber að leggja áherslu á í kennslu. Gagnabank-
inn sem er hýstur við háskólann í Vínarborg hefur fengið nafnið
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11 „… anyone participating in international communication needs to be familiar with, and have
in their linguistic repertoire for use, as and when appropriate, certain forms (phonological,
lexicogrammatical etc.) that are widely used and widely intelligible across groups of English
speakers from different first language backgrounds. This is why accommodation is so highly
valued in ELF research.“ Jenny Jenkins, ,,Current Perspectives on Teaching World Englishes
and English as a lingua franca“, TESOL Quarterly 40(1)/2006, bls. 157–181, hér bls. 162. 

12 Jenny Jenkins, The Phonology of English as an International Language.
13 Joanne House, ,,Misunderstanding in Intercultural Communication. Interactions in English as

a lingua franca and the Myth of Mutual Intelligibility“, Teaching and Learning English as a
Global Language, ritstj. Claus Gnutzmann, Tübingen: Stauffenburg, 1999, bls. 73–89; Alan
Firth, ,,The Discursive Accomplishment of ‘Normality’“.
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VOICE (Vienna-Oxford International Corpus of English).14 Rann-
sóknir byggðar á upplýsingum úr VOICE-gagnabankanum hafa
leitt í ljós nokkur máleinkenni sem ekki finnast í máli innfæddra
en koma oft og reglulega fyrir í notkun ensku sem samskiptamáls
án þess þó að hamla því að samræðufélagar skilji hver annan. Seidl-
hofer15 segir að þessi máleinkenni séu ekki endilega þær „villur“
sem miklum tíma er varið í að leiðrétta í kennslu. Á meðal þeirra
almennu máleinkenna ensku sem samskiptamáls sem VOICE-
gagnabankinn hefur leitt í ljós eru:

• Há tíðni sagna sem hafa almenna merkingu s.s. do, have,
make, put

• 3. persónu -s-i í nútíð sagna er sleppt („She look very sad“) 
• Notkun who og which („a book who“, „a person which“)
• Notkun that-liða í stað nafnháttar („I want that we discuss

about my dissertation“)
• Ofnotkun forsetninga16 („we have to study about“ og „can we

discuss about“)

Á hinn bóginn segir Seidlhofer17 að notkun orðtaka (e. idioms) og
einhliða líkingamáls (e. unilateral idomaticity) sé það sem hamli
helst skilningi í notkun ensku sem samskiptamáls og kallar eftir
frekari rannsóknum á því sviði.

Kenningar um ensku sem samskiptamál eiga sér einnig
gagnrýnendur sem telja að ensku sem enginn hefur að móðurmáli og
verður einkum til tímabundið, við tiltekin málatvik og málathafnir,
sé ómögulegt að rannsaka og kenna og óæskilegt að læra. Á hinn bóg-
inn segja þeir sem aðhyllast þessar nýju kenningar að ekki sé verið að
hvetja til þess t.d. að kenna nemendum að nota ekki 3. persónu -s,
heldur sé fremur verið að kalla eftir viðurkenningu á afbrigðum ensku
sem ekki eru eins og mál innfæddra. Kennsla í ensku máli þurfi að
taka mið af þörfum nemenda og raunverulegri málnotkun.
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14 Barbara Seidlhofer, ,,Research Perspectives on Teaching English as a lingua franca“, Annual
Review of Applied Linguistics 24/2004, bls. 209–239.

15 Sama rit, bls. 220.
16 Sama rit, bls. 220.
17 Sama rit, bls. 220.
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Í Austurlöndum hefur verið lögð áhersla á rannsóknir á fram-
burði og talmáli. VOICE-gagnabankinn í Vín leggur áherslu á að
lýsa einkennum málfræði og orðaforða. Ekki hefur verið mikið
fjallað um ensku sem samskiptamál í námi en á Norðurlöndum
hafa áherslur á sviði ensku sem samskiptamáls þó einmitt verið á
akademíska ensku, þ.e. ensku í samskiptum (töluðum og rituðum)
í fræðimennsku og háskólakennslu. 

3. Enska sem samskiptamál í háskólanámi á 
Norðurlöndum

Notkun ensku hefur aukist til muna í háskólasamfélögum á Norð-
urlöndum. Fræðimenn eru hvattir til að gefa út rannsóknir sínar á
ensku til að vera virkir þátttakendur í alþjóðlegri umræðu á sínu
fræðasviði. Mikill þrýstingur er einnig á háskóla, sérstaklega á
Norðurlöndum, að auka framboð námskeiða og námsleiða á ensku
í nafni alþjóðavæðingar og evrópskrar samvinnu.18 Það þykir sjálf-
sagt að háskólastúdentar á Norðurlöndum séu færir um að lesa
námsbækur á ensku.19 (Þess ber að geta að mikill munur er á ensku
talmáli sem er uppistaða þess enskuáreitis sem norræn ungmenni
verða fyrir í umhverfi sínu og akademískri ensku sem einkennir
texta námsbóka). Phillipson bendir þó á að enska sé ekki sam-
skiptamál í háskólum um alla Evrópu,20 t.d. séu aðeins 1% ítalskra
háskólastúdenta færir um að lesa námsbækur á ensku á háskóla-
stigi. Svíar og Danir hafa sett fram markmið um að ná fram sam-
hliða færni (e. parallel competence) í móðurmáli og ensku á háskóla-
stigi og Finnar hafa hvatt til notkunar fleiri mála en finnsku í rann-
sóknum, útgáfu og kennslu (aðallega ensku).21 Við Copenhagen
Business School í Danmörku eru öll námskeið kennd á ensku, líka
námskeið þar sem bæði kennarar og nemendur eru danskir. 
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18 Robert Phillipson, ,,English, No Longer a Foreign Language in Europe“, The International
Handbook of English Language Teaching, ritstj. Jim Cummins og Chris Davison, New York:
Springer, 2007, bls. 125–136; Robert Phillipson, ,,Language Policy and Education in the
European Union“.

19 Robert Phillipson, ,,English, No Longer a Foreign Language in Europe“, bls. 126.
20 Sama rit, bls. 125. 
21 Sama rit, bls. 127. 
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Finnski málfræðingurinn Anna Mauranen er brautryðjandi á
sviði notkunar ensku á háskólastigi með stofnun gagnabankans
ELFA (English as a Lingua Franca in Academic Settings).22 Í Co-
penhagen Business School er hafin rannsókn á áhrifum notkunar
ensku sem samskiptamáls milli kennara og nemenda á faglega
færni nemenda. Við háskólana í Stokkhólmi, Árósum og Osló eru í
gangi áhugaverðar rannsóknir á ástæðum þess að Erasmus-skipti-
nemar velja að koma til Norðurlandanna. Tæplega helmingur þeirra
sem svöruðu kváðust hafa komið til Skandinavíu til að læra og nota
ensku. Þeir nemendur sem ekki tiltóku þetta sem ástæðu voru þá
spurðir sérstaklega hvort þeir hefðu komið til að auka færni sína í
ensku og 60% aðspurðra svöruðu því játandi. Þess ber að geta að
þau 40% svarenda sem ekki sögðust hafa komið til að bæta ensku-
kunnáttu sína sögðu að það væri vegna þess að hún væri þegar nógu
góð.23 Nú er unnið að stofnun norræns rannsóknarhóps um notkun
ensku sem samskiptamáls á Norðurlöndum sem Háskóli Íslands
tekur þátt í.

4. Enska sem samskiptamál á Íslandi

Íslenskir háskólar hafa ekki farið varhluta af mikilli útbreiðslu
ensku en óformleg könnun á kennsluskrá Háskóla Íslands fyrir
skólaárið 2007–2008 leiddi í ljós að 276 námskeið voru kennd á
ensku sem eru u.þ.b. 10% af öllum kenndum námskeiðum.24 Af
301 námskeiði í Verkfræðideild og Raunvísindadeild25 (nú Verk-
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22 Anna Mauranen, „Current Trends in ELF Research“, lykilfyrirlestur á ELFA-ráðstefnu í Háskól-
anum í Southampton 6.–8. apríl 2009.

23 Tim Caudery, Margrethe Petersen og Philip Shaw, „Promoting lingua franca English in
Europe“, fyrirlestur á ESSE 9-ráðstefnu í Háskólanum í Árósum 22.–26. ágúst 2008.

24 Erfitt er að finna nákvæma tölu yfir fjölda námskeiða sem kennd eru í Háskóla Íslands á hverju
ári. Í kennsluskrá ársins 2008–2009, sem reyndar er ári síðar en óformlega könnunin var gerð,
voru birtar upplýsingar um alls 4600 námskeið, einstaklingsverkefni og ritgerðir. Um 2700
þeirra voru námskeið þar sem fimm eða fleiri nemendur voru skráðir. Sú tala er notuð sem við-
mið hér því að í óformlegu könnuninni þar sem talan 276 var fengin voru hvorki talin með ein-
staklingsverkefni né ritgerðir. Árbók Háskóla Íslands 2008, bls. 51–52, http://www.hi.is/files/
skjol/stjornsysla/skrifstofa_rektors/Arb__k_H___2008.pdf [sótt 16. desember 2009].

25 Kennsluskrá Háskóla Íslands, https://ugla.hi.is/kennsluskra/index.php?tab=skoli&chapter=content
&id=-2007&kennsluar=2007 [sótt 27. júní 2007].
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fræði- og náttúruvísindasvið) voru 110 kennd á ensku.26 Á
upplýsingasíðu MBA-náms við Háskólann í Reykjavík kemur fram
í inngangsorðum forstöðumanns að markmiðið sé að fjölga nám-
skeiðum sem kennd eru á ensku þar sem enska sé mál alþjóðlegra
viðskipta og þannig sé unnt að bjóða nemendum upp á námskeið
sem kennd eru af helstu alþjóðlegu sérfræðingum á hverju sviði.27

Könnun meðal 70 Erasmus-skiptinema við Háskóla Íslands vorið
2009 leiddi í ljós að 70% þeirra komu til Íslands til að bæta ensku-
kunnáttu sína.28

Höfundur hefur áður fjallað um breytta stöðu ensku á Íslandi,
þ.e. að enska sé ekki lengur erlent mál heldur að sumu leyti líkt
öðru máli (tungumáli sem er lært í því umhverfi þar sem það er
talað).29 Endurskoðun á stöðu enskunnar hefur áhrif á málstefnu
og einnig menntunarstefnu og framkvæmd þeirra. Ákveðin þver-
sögn er fólgin í því að meginkennslumál íslenskra háskóla eigi að
vera íslenska en á sama tíma eigi þeir að vera hluti af hinu alþjóð-
lega fræðasamfélagi.30 Námskrár og þar með kennsla endurspegla
það viðhorf að enska sé erlent mál á Íslandi rétt eins og danska,
þýska og franska. Sömu markmið eru sett eftir hvert ár fyrir alla
nemendur þó að raunveruleikinn sé sá að íslensk börn komi í
skóla með mismikla færni í ensku vegna mismikils enskuáreitis í
sínu nánasta málumhverfi.31 Íslensk börn læra „passíft“ (aðallega
með hlustun) daglegt enskt mál í fjölbreytilegu merkingarlegu
og myndrænu samhengi utan skólans sem leiðir til þess að þau of-
meta færni sína í ensku. Svo virðist sem ríkjandi kennsluhættir
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26 Birna Arnbjörnsdóttir, ,,English in Iceland. Second Language, Foreign Language, or Neither?“,
Teaching and Learning English in Iceland. In Honour of Auður Torfadóttir, ritstj. Birna Arnbjörns-
dóttir og Hafdís Ingvarsdóttir, Reykjavík: Stofnun Vigdísar Finnbogadóttur/Háskólaútgáfan,
2007, bls. 51–78. 

27 Finnur Oddsson, „Alþjóðleg færni í íslenskum háskólum“, Vefsíða Háskólans í Reykjavík,
http://www.ru.is/?PageID=1349&NewsID=1356) [sótt 20. júní 2007].

28 Óprentuð könnun sem nemendur í námskeiðinu Félagsmálvísindum gerðu vorið 2009.
29 Birna Arnbjörnsdóttir, ,,English in Iceland. Second Language, Foreign Language, or Neither?“. 
30 Íslenska til alls. Íslensk málstefna, Reykjavík: Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2009, bls.

42. http://bella.mrn.stjr.is/utgafur/islenska_til_alls_2009-11-06.pdf [sótt 10. desember
2009].

31 Lovísa Kristjánsdóttir, Laufey Bjarnadóttir og Samuel Lefever, Úttekt á enskukennslu í grunnskól-
um veturinn 2005–2006, Reykjavík: Menntamálaráðuneytið, 2006, bls. 37. Úttektin er einnig
aðgengileg á http://bella.mrn.stjr.is/utgafuskra/rit.adp?id=35172 [sótt 23. júní 2009]. 
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styrki viðtökufærni.32 Ef enskuáreiti er mikið á Íslandi og Íslend-
ingar nota ensku einkum sem samskiptamál, m.a. við aðra þá sem
ekki hafa ensku að móðurmáli,33 hlýtur það að hafa áhrif á stefnu-
mótun um hvers konar markmið og markmál beri að leggja áherslu
á í menntun. Einnig ber að hafa í huga að Íslendingar stunda nám
sitt í auknum mæli á ensku, líka í íslenskum háskólum og í sér-
námi hvers konar. En þegar íslenskir nemendur fara í háskólanám
eða út í atvinnulífið reynir einmitt á lestur enskra texta og skóla-
mál fremur en daglegt mál.

Því má spyrja hvort erlendir staðlar og námsstefnur séu heppi-
legustu fyrirmyndirnar þegar mótuð er stefna í tungumálanámi á
Íslandi. Raunveruleg staða ensku, enskukunnáttu nemenda og
þarfir þeirra fyrir ensku skipta máli við mótun menntastefnu og
málstefnu, fyrir þátttöku í upplýsingasamfélaginu og í alþjóðlegri
samvinnu og samkeppni á öllum sviðum atvinnulífs.

5. Rannsókn á stöðu ensku á Íslandi

5.1 Rannsóknarverkefnið „Enska á Íslandi“

Nýverið var ýtt úr vör rannsóknarverkefninu „Enska á Íslandi“.
Rannsóknin er samvinnuverkefni fræðimanna og framhaldsnema á
Hugvísindasviði og Menntavísindasviði Háskóla Íslands. Verkefn-
ið hefur að markmiði að bæta úr skorti á rannsóknum á stöðu og
notkun ensku á Íslandi með því að kortleggja: 

• eðli og umfang ensku í íslensku málumhverfi í gegnum sjón-
varp, kvikmyndir, útvarp, tölvur, tónlist, fundi, ráðstefnur
o.fl. 

• samhliða tungumálanotkun (e. parallel language use) og mál-
víxl (e. code-switching), þ.e. að hve miklu leyti enska er notuð
jafnhliða íslensku og til innskota í íslensku máli
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32 Birna Arnbjörnsdóttir, ,,English in Iceland. Second Language, Foreign Language, or Neither?“.
33 Lovísa Kristjánsdóttir, Laufey Bjarnadóttir og Samuel Lefever, Úttekt á enskukennslu í grunnskól-

um veturinn 2005–2006. 
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• notkun ensku í samskiptum í fyrirtækjum, í iðnaði og hjá
hinu opinbera 

• enskufærni íslenskra nemenda við upphaf formlegs náms, á
öllum skólastigum og í atvinnulífinu 

• hvort nemendur nái markmiðum námskrár í ensku og hvern-
ig málfærni nýtist nemendum á næsta skólastigi á eftir

• kennsluaðferðir, námsefni og markmið námskrár og hvernig
markmið mæta raunverulegum þörfum nemenda

• hvort og að hve miklu leyti áherslur í kennslu sem og ensku-
færni nemenda að loknum framhaldsskóla mæta þörfum
þeirra í háskólanámi og í atvinnulífinu

• gildi enskukennslu fyrir nemendur bæði í námi og starfi að
námi lokni

• eðli og umfang enskunotkunar í kennslu og námsefni á fram-
halds- og háskólastigi

Þátttakendur verða þversnið Íslendinga í námi og starfi. Áætlað er
að rannsóknin taki þrjú ár. Undirbúningur er þegar hafinn og m.a.
er verið að taka viðtöl við kennara um kennsluhætti og viðhorf til
enskukennslu og stöðu enskukennslu. Þá er búið að semja og frum-
prófa kannanir á enskunotkun og málfærni á grunn-, framhalds- og
háskólastigi. Niðurstöður hafa fengist úr einni könnun sem sýnir
hversu mikið námsefni á háskólastigi er á ensku. Þeirri rannsókn
verður lýst í næsta undirkafla.

5.2 Rannsókn á hlutfalli námsefnis á ensku í íslenskum 
háskólum

Mikið námsefni á háskólastigi er á erlendum tungumálum, einkum
á ensku – og þá á akademískri ensku. Þannig hefur það löngum ver-
ið á Íslandi þó að enska hafi ekki alltaf verið hið ráðandi erlenda
tungumál. Engar rannsóknir eru til á því hvaða áhrif þetta hefur á
námsframvindu né hversu stór hluti þess námsefnis sem ætlast er til
að nemendur tileinki sér er á ensku. Ráðist var í að kanna hið síð-
arnefnda vorið 2008. Rannsóknarspurningin var: 

BIRNA ARNBJÖRNSDÓTTIR

87

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 87



Hversu mikill hluti námsefnis á háskólastigi á Íslandi er á
ensku haust og vor 2007–2008?

Gagnasöfnun fór fram með ýmsu móti; skoðaðir voru bókalistar,
m.a. frá Bóksölu stúdenta, teknar voru saman upplýsingar af vefsíð-
um háskóla og farið var yfir bókalista frá einstökum deildum og
sviðum. Upplýsingar fengust frá flestum deildum Háskóla Íslands,
Háskólanum í Reykjavík, Landbúnaðarháskóla Íslands og Listahá-
skóla Íslands. Þess skal getið að greinar og annað efni sem kennarar
láta nemendum í té er ekki talið með hér. Rannsakendur ætla að
tekist hafi að telja svo til allar námsbækur og greinahefti sem not-
uð voru sem aðalnámsefni í námskeiðum skólaárið 2007–2008 í
þeim háskólum sem rannsóknin náði til og að niðurstöður gefi því
góða mynd af raunveruleikanum. Ekki reyndist þó unnt að fá nægi-
legar upplýsingar um námsefni Guðfræðideildar, Lyfjafræðideildar,
Verkfræðideildar og Lagadeildar Háskóla Íslands þar sem fullgerðir
bókalistar lágu ekki fyrir hjá Bóksölu stúdenta og ekki fengust
nægileg gögn til að meta hversu há prósenta bóka er á ensku í þeim
deildum. Á heimasíðu Lagadeildar kemur fram að meirihluti
kennslubóka í grunnnámi sé á íslensku.34 Af þeim fjórtán lýsingum
á framhaldsnámskeiðum í Lagadeild Háskóla Íslands sem fengust
haustið 2008 eru kennslugögn níu námskeiða alfarið á ensku og í
hinum fimm er eitt námskeið með 75% og annað með 50% náms-
efnis á ensku. Af þessu má álykta að meirihluti námsgagna í fram-
haldsnámi í Lagadeild sé á ensku. Í Hugvísindadeild (nú Hugvís-
indasvið) eru tæplega 400 bækur á öðru tungumáli en ensku en um
600 á ensku. Þetta stafar af því að á Hugvísindasviði eru kennd ís-
lensk fræði og erlend tungumál þar sem námsefni er eðlilega oftast
á viðkomandi tungumáli (mynd 1). Niðurstöður könnunarinnar
eru þær að námsefni á ensku er um og yfir 90% af öllu námsefni á
háskólastigi á Íslandi.

Á mynd 1 má sjá hlutfall námsefnis á ensku við Háskóla Íslands.
Y-ásinn gefur til kynna fjölda námsbóka.  

ENSKA Í  HÁSKÓLANÁMI
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34 https://ugla.hi.is/kennsluskra/index.php?tab=nam&chapter=namsleid&id=030000_20086
[sótt 20. nóv. 2009].
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Mynd 1. Í þáverandi Hugvísindadeild voru um 600 bækur á ensku en um 380 á
öðrum tungumálum. Í öðrum deildum voru nær allar bækur á ensku.35

Mynd 2. Í Háskólanum í Reykjavík sker Lagadeildin sig nokkuð úr þar sem ensk-
ar bækur voru heldur færri en bækur á öðrum tungumálum (íslensku?).36
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35 Hug: Hugvísindadeild, Raun: Raunvísindadeild, Við & Hag: Viðskipta- og hagfræðideild,
Læk: Læknadeild, Hjúk: Hjúkrunarfræðideild, Tann: Tannlæknadeild, Félags: Félagsvísinda-
deild.

36 Kenn & Lýð: Kennslufræði- og lýðheilsudeild, Tölvu: Tölvufræðideild, Laga: Lagadeild, Tækni
& Verk: Tækni- og verkfræðideild. Ekki fengust nægilegar upplýsingar frá Viðskiptadeild. 
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Mynd 3. Í Landbúnaðarháskóla Íslands voru allar námsbækurnar á ensku.

Mynd 4. Í Listaháskólanum voru rúmlega tveir þriðju af 440 bókatitlum á ensku. 

Könnunin á hlutfalli námsefnis á ensku í íslenskum háskólum stað-
festi það sem margir töldu sig þegar vita: að stór hluti námsefnis á
háskólastigi á Íslandi er á ensku. Í raunvísindum er nær 100%
námsbóka á ensku. Aðeins í erlendum tungumálum, íslensku og
grunnnámi í Lagadeild er námsefni á öðrum tungumálum. Eins og
áður er getið er hvorki námsefni sem kennarar dreifa sjálfir til nem-
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enda og gæti verið á íslensku talið með né námsefni sem nemend-
ur þýða að eigin frumkvæði. Óhætt er þó að segja að í mjög mikl-
um meirihluta námskeiða við háskóla á Íslandi sé aðalnámsbókin á
ensku og skiptir þá ekki máli hvort um er að ræða val- eða skyldu-
námskeið né heldur hver kennir. Hitt er víst að niðurstöðurnar
hljóta að vekja spurningar um hvaða áhrif það hefur á nám, náms-
framvindu og vinnuálag þegar íslenskir nemendur þurfa að tileinka
sér námsefni á erlendu tungumáli í íslenskum skólum.

Rannsóknir á áhrifum ensku sem samskiptamáls á námstök og
námsframvindu eru skammt á veg komnar og engar rannsóknir eru
til enn þá sem skoða áhrif þess á tileinkun námsefnis þegar náms-
efni í námskeiðum sem kennd eru á móðurmálinu er næstum al-
farið á erlendu tungumáli. 

Í fáeinum rannsóknum hefur verið kannað hvaða áhrif það hefur
á tileinkun námsefnis þegar enska er kennslumál í skólum utan
enska málsvæðisins. Í samantekt Wilkinsons frá 2005 kemur fram
að engar skýrar niðurstöður hafa fengist úr þeim rannsóknum.37

Enda þótt háskólanemendur séu ánægðir með notkun ensku í nám-
skeiðum og telji sig vera betri í ensku á eftir sýna kannanir meðal
hollenskra háskólanema að námsframvinda var heldur lakari í nám-
skeiðum sem kennd voru á ensku en í sams konar námskeiðum sem
kennd voru á hollensku.38 Engin rannsóknanna skoðaði sérstaklega
áhrif þess á námsframvindu að námsefnið var á öðru máli en
kennslumálinu eins og þekkist á Íslandi og ekki fundust íslenskar
rannsóknir á slíku. Í námskeiðum á Íslandi er þess í raun krafist að
nemendur vinni samhliða með tvö tungumál með tilheyrandi mál-
víxlum. Brýnt er að gera rannsóknir á áhrifum slíkra málaðstæðna
á tileinkun námsefnis.
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37 Robert Wilkinson, „The Impact of Language on Teaching Content. Views from the Content
Teacher“, fyrirlestur á ráðstefnunni Bi- and Multilingual Universities. Challenges and Future
Prospects, Helsinki 2. september 2005, http://www.palmenia.helsinki.fi/congress/bilingual
2005/presentations/wilkinson.pdf [sótt 24. júní 2009].

38 Sama rit. 
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6. Lokaorð 

Notkun ensku sem samskiptamáls er staðreynd á Íslandi, a.m.k. í
háskólanámi. Birtingarmyndir þessarar notkunar eru ekki endilega
þær sömu og annars staðar þar sem enska er mikið notuð, t.d. í
Austurlöndum nær og fjær þar sem flestar rannsóknir hafa verið
gerðar. Niðurstöður rannsóknarinnar sem lýst er að ofan vekja því
ýmsar spurningar sem vert er að leita svara við, þar á meðal þessar:

• Hversu vel eru nemendur undirbúnir til að takast á við aka-
demíska texta á ensku? 

• Hvaða áhrif hefur þetta mikil enskunotkun á námsframvindu
og brottfall úr skóla? 

• Hvaða námsaðferðum beita stúdentar til að takast á við
námsefni á ensku?

• Hversu vel undirbúnir eru háskólakennarar til að kenna
námsefni sem er á ensku? 

• Hvaða áhrif hefur það á faglega orðræðu á íslensku að svo
mikill hluti námsefnis er á ensku? 

Rannsóknir sem leitast við að svara þessum spurningum eru þegar
hafnar við Háskóla Íslands þó að niðurstöður liggi ekki fyrir þegar
þetta er skrifað. En til þess að fá sem skýrasta mynd af enskunotkun
og enskuþörf Íslendinga er brýnt að einnig verði rannsakað magn
og eðli enskuáreitis á Íslandi og víðar þar sem farið er að nota ensku
í auknum mæli sem samskiptamál í námi, menningarlífi og at-
vinnulífi. Aukning enskuáreitis hefur áhrif á eðli og magn ensku-
kennslu á öllum skólastigum og það hversu vel nemendur eru
undirbúnir til að takast á við nám og námsefni sem ekki er á móður-
málinu. Þá þarf að skoða hversu vel kennarar eru í stakk búnir til
að sinna aukinni tungumálakennslu, jafnvel niður í leikskóla, og
svo hvernig þeir eru undirbúnir til að kenna námsgreinar á ensku á
efri skólastigum. Engar rannsóknir hafa verið gerðar á því hérlend-
is hvernig nemendur og kennarar upplifa þessa kröfu um ensku-
kunnáttu og hvaða áhrif hún hefur á nám, kennslu og fræðistörf. 

Ljóst er að rannsóknir á ensku sem samskiptamáli á Íslandi eru
tímabærar. Skilningur á stöðu ensku á Íslandi leiðir vonandi einnig
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til betri skilnings á áhrifum samhliða tungumálanotkunar á fræði-
lega orðræðu á íslensku. En góður undirbúningur nemenda og
kennara til að takast á við raunverulegar málaðstæður í íslenskum
skólum er forsenda þess að nemendur geti tileinkað sér það náms-
efni sem fyrir þá er lagt. 
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ABSTRACT

English as a Lingua Franca in University Studies

This article includes a preliminary report of a three year study that
has as its goal to map out the nature and amount of exposure to
English in Iceland and the level of proficiency of Icelanders in edu-
cation and at work. The article begins with a short discussion of
recent developments in ways of thinking about the learning and
use of English amongst those for whom English is not a native
language. The use of English as a Lingua Franca in Iceland and
other countries has implications for teaching and learning at all
educational levels. It calls into question traditional emphases and
the assumed target language in instruction if the native speaker is
no longer the primary model. In Scandinavia, the focus of research
has been on the use of English as a Lingua Franca in academia. The
article concludes with a report and discussion of a study that found
that 90 percent of required textbooks in university studies in Ice-
land are written in English.
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ERLA ERLENDSDÓTTIR

UNIVERSIDAD DE ISLANDIA

“... el guindaste pa guindar la uela”1

Los vocablos guindar y guindaste, y sus derivados

1. Introducción

Desde hace más de una década venimos estudiando la presencia
de voces de origen nórdico en la lengua española de modo que

los planteamientos y los materiales léxicos que aquí comentamos
proceden de una investigación más amplia sobre los nordismos en
el español.2

El resultado de nuestra investigación en esta parcela lingüística
del contacto de lenguas y del fenómeno del préstamo léxico nos ha
permitido cambiar la opinión que se presenta generalmente sobre el
número de vocablos de la mencionada procedencia incorporados a la
lengua española, pues hemos conseguido localizar unos doscientos
nordismos –bases léxicas, derivados y compuestos. Nuestro corpus
consta de préstamos asimilados que, en la mayoría de los casos, se
encuentran incluidos en los diccionarios monolingües del español,
en el fichero de la Real Academia Española y/o en el CREA y el
CORDE. No obstante, debemos reconocer que somos conscientes de
que probablemente queda un número indeterminado de voces
nórdicas por localizar e identificar.

95

1 Fichero de la Real Academia Española: Nebrija, Antonio de, Lexicon iuris ciuilis, Salamanca,
1506.

2 Según el Diccionario de la Real Academia Española (2001), la tercera acepción del sustantivo nórdi-
co es “Grupo de las lenguas germánicas del norte de Europa, como el noruego, el sueco, el danés
y el islandés”. Calificamos, por lo tanto, las voces de origen nórdico de nordismos. Cf. galicis-
mo, anglicismo, lusismo, etcétera.
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De los elementos léxicos procedentes de las lenguas nórdicas (el
nórdico antiguo y moderno) que forman el corpus analizado, los
préstamos provenientes del campo de la navegación y de la marina
constituyen el número más elevado: casi la mitad del total de los
términos estudiados. 

En el presente artículo se aborda en concreto la presencia en la
lengua española de los préstamos guindaste y guindar y sus deriva-
dos. Estos vocablos pertenecen al léxico marinero del nórdico
antiguo. 

2. Contacto de pueblos, contacto de lenguas

Desde el siglo pasado, el interés por el tema del contacto de lenguas o
de las lenguas en contacto ha crecido entre los lingüistas y los filólo-
gos de modo que hoy es una de las áreas de investigación lingüísti-
ca más fructíferas. Se trata de una disciplina relacionada con la socio-
lingüística. A ella pertenece el campo de las interferencias léxicas,
cuyo aspecto quizás más interesante es el de los préstamos léxicos,
es decir, la transferencia de elementos léxicos de una lengua a otra.3

Se trata de un fenómeno que puede tener lugar sin que haya un con-
tacto directo entre las lenguas en cuestión; por una parte, la lengua
de origen y, por la otra, la lengua receptora.4 Los estudiosos han
señalado que existen palabras generales que se transmiten de un
idioma a otro, elementos léxicos que se encuentran en muchas
lenguas de cultura.5 Esta idea es trasladable a las voces procedentes
del nórdico antiguo (y moderno) que pasaron por conducto del
francés a otras lenguas románicas: el español, el portugués y el ita-
liano.

Por lo que se refiere a la presente investigación, conviene evocar
la época vikinga cuyo inicio viene marcado por el saqueo del con-

“... EL GUINDASTE PA GUINDAR LA UELA”
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3 Moreno Fernández, Francisco, Principios de sociolingüística y sociología del lenguaje, Barcelona:
Ariel, 1998, p. 265. Hoffer, Bates L., “Borrowing” en Goebl, Hans et al. (eds.), Kontakt-
linguistik/Contact Linguistics/Linguistique de contact, Berlin/New York: Walter de Gruyter, 1996,
p. 541.

4 Sala, Marius, Lenguas en contacto, Madrid: Gredos, 19982, pp. 230–231.
5 Hoffer, Bates L., op. cit., p. 546.
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vento de Lindisfarne –en la costa oriental de Inglaterra– en el año
793. Durante los 250 años siguientes, desde finales del siglo VIII
hasta principios del siglo XI, los escandinavos –guerreros y comer-
ciantes, piratas y colonizadores– recorrieron toda Europa y llegaron
así mismo a la costa oriental de América. La expansión vikinga no
hubiera podido tener lugar sin el notable dominio de las técnicas
náuticas y la maestría en la construcción naviera que caracterizaban
al pueblo escandinavo. 

A lo largo de esta época, los vikingos establecieron estados en las
zonas colonizadas, entre los que se encuentra Normandía, en el
norte de Francia, ducado fundado a principios del siglo X. Los nor-
mandos, ‘hombres del norte’, procedentes de los territorios de la
actual Dinamarca y Noruega, aunque pronto absorbidos lingüísti-
camente por el entorno románico, dejaron valiosas huellas en la cul-
tura y la lengua de la comunidad invadida. Así, en el dialecto
francés hablado en la zona, el normando, se halla todavía hoy un
estimable número de voces de origen nórdico/escandinavo.6 Con el
paso del tiempo muchas de estas voces nórdicas llegaron a formar
parte del repertorio del francés general, lengua a través de la cual
pasaron luego al español. La mayoría de estas voces pertenece al
léxico marinero. Son vocablos que se adscriben a la terminología de la
construcción naval, campo en el que se encuentran voces como qui-
llar y tingladillo, o que se refieren a las partes del casco de las embar-
caciones, como por ejemplo las palabras quilla, branque, estrave, car-
linga, varenga y tilla. También son nordismos algunas denomina-
ciones de las distintas clases de jarcias o partes de las velas, como
obenque, ostaga, racamento y otros. Asimismo hay términos que hacen
referencia al arte de navegar –singlar– y determinados modos de
maniobrar –arridar, guindar, desrizar y abitar–, igual que aquellos
que designan instrumentos o utensilios náuticos como, por ejemp-

ERLA ERLENDSDÓTTIR
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6 En cuanto al devenir lingüístico de los normandos, conviene tener presente al romanista Lüdtke
cuando menciona que, ya totalmente romanizados, los normandos contribuyeron a la propa-
gación de la cultura normando-francesa al conquistar Inglaterra y el sur de Italia y Sicilia en el
siglo XI. En estos territorios se creó de pronto una situación de bilingüismo y de multi-
lingüismo, y entre los dialectos hablados se encontraba el normando. Según Lüdtke, la lengua
francesa, el provenzal y el dialecto normando enriquecieron con préstamos la lengua germáni-
ca, por un lado, y las demás lenguas románicas, por el otro. Lüdtke, Helmut, Historia del léxico
románico, Madrid: Gredos, 1974, pp. 92–106.
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lo, guindaste y toa. Del mismo modo son diversas las voces que de-
signan un determinado tipo de nave, como por ejemplo: drakkar y
snekkar. 

Se trata de voces cuya incorporación al español se produce a
partir del siglo XIII, es decir durante la Alta Edad Media.7 En
relación con este dato conviene mencionar las investigaciones de
José Luis Casado Soto sobre la construcción naviera, en las que
sostiene que se puede hablar de dos tradiciones de arquitectura
naval que surgen en el norte de España durante la Alta Edad
Media, y que seguían dos de las escuelas de construcción naval
existentes: “una, en el Mediterráneo [...]. Otra, en el Mar del Norte
y el Báltico, con modelos evolucionados, a su vez, de los primi-
tivos barcos sajones y escandinavos.”8 Partiendo de la investi-
gación de sellos medievales de tipo naval, de las miniaturas de las
Cantigas de Alfonso X el Sabio y de documentos y textos litera-
rios, Casado Soto llega a la conclusión de que las particularidades
de la arquitectura naval se corresponden todas “con las caracterís-
ticas diferenciales de la tradición noreuropea de construcción
naval respecto de la mediterránea” lo que le permite afirmar “la
indudable pertenencia de los tipos navales cantábricos a la tradición
septentrional del Occidente europeo medieval.”9 El historiador precisa
que no sólo es la similitud formal lo que permite relacionar los
navíos nórdicos del siglo XI con las naves del Cantábrico del siglo
XIII sino también el que “gran parte del vocabulario náutico
castellano sea de origen septentrional: babor, estribor, quilla, car-
linga, mástil, estrovo, tolete, etc.”10 Opina asimismo que las
repetidas incursiones vikingas o normandas sobre las costas
norteñas pudieron haber llevado a contactos entre los dos pueblos.

“... EL GUINDASTE PA GUINDAR LA UELA”
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7 Las primeras documentaciones escritas que tenemos de nordismos en español datan de los sig-
los XIII, XIV y XV, tratándose, entre otras, de voces que pertenecen al léxico marinero, voces
como por ejemplo flota, guindar, singlar y quilla.

8 Casado Soto, José Luis, “Arquitectura naval en el Cantábrico durante el siglo XIII”, Altamira
1/1975, p. 350. Vid. también Rivera Medina, Ana María, “Paisaje naval, construcción y agentes
sociales en Vizcaya: desde el medioevo a la modernidad”, Itsas Memoria. Revista de Estudios
Marítimos del País Vasco 2/1998, p. 60, donde se puede leer que “los estudios clásicos que abar-
can la etapa medieval indican que la construcción naval vasca encontraba su nutriente en la
tradición normanda.”

9 Casado Soto, op. cit., p. 364.
10 Ibid., p. 366.
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Testigos de semejantes ataques son las distintas crónicas hispáni-
cas y fuentes musulmanas.11

Rivera Medina escribe, respecto a la construcción naval y la
navegación, que “la tradición normanda se acerca al mundo vasco
en el siglo IX cuando los vikingos se habían asentado en Laburdi.”12

Supone que la “cercanía y la proliferación de obrajes en aquel puer-
to” despertaron el interés de los vascos por las técnicas normandas,
idea apoyada también en los trabajos de Erkoreka.13

Alberdi Lonbide y Aragón Ruano, al indagar en la construcción
naviera medieval en el País Vasco –para cuya investigación emplean
un método que combina fuentes iconográficas, arqueológicas, así
como documentos de los siglos XI y XII– opinan que la trans-
misión de las técnicas de construcción naval nórdica tuvo lugar
mediante contactos comerciales y sociales con mercaderes norman-
dos que se recalaban en litoral cantábrico en esta época.14

Durante la Edad Media, el contacto comercial europeo floreció y
se fue intensificando. Hecho que llevó a la creación de una marina
mercante. Los puertos del Cantábrico oriental comerciaban, posi-
blemente desde épocas anteriores al siglo IX, con puertos franceses,
ingleses y flamencos, y a principios del siglo XIII se encontraban de
nuevo en una época de gran esplendor: España había entrado a for-
mar parte de una estructura comercial europea liderada por la Liga
Hanseática, que conformaba una red comercial que abarcaba desde
el Báltico al Volga y desde Noruega al Mediterráneo.15 En esta
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11 Vid. Eduardo Morales Romero, Historia de los vikingos en España. Ataques e incursiones contra los reinos
cristianos y musulanes de la Península Ibérica en los siglos IX y XI, Madrid: Miraguano Ediciones, 2004.

12 Rivera Medina, op. cit., p. 60.
13 Anton Erkoreka ha planteado la hipótesis de la instalación de factorías vikingas en la costa

vasca: en Urdaibai, Baiona y Txingudi. Sostiene además que “la construcción naval, la caza de
la ballena, la pesca y la navegación [...] tienen una clara influencia nórdica” en el País Vasco.
“«A furore normanorum, libera nos Domine». Previkingos y vikingos asolando la costa vasca (sig-
los V–X)”, Itsas Memoria. Revista de Estudios Marítimos del País Vasco 5/2006, p. 26.

14 Alberdi Lonibide, Xabier y Aragón Ruano, Alvaro, “La construcción naval en el País Vasco
durante la Edad Media”, Itsas Memoria. Revista de Estudios marítimos del País Vasco 2/1998, pp.
13–15. Los autores afirman que la raigambre nórdica de las embarcaciones cantábricas es
innegable. No obstante, piensan que no hubo ningún asentamiento de una colonia normanda
en Baiona ni tampoco en el litoral cantábrico.

15 Rivera Medina, op. cit., pp. 55–56. Por otro lado, no hay que olvidar el comercio aragonés,
catalán y mediterráneo, en el que pueden señalarse tres rutas principales: la del Mediterráneo
oriental (Egipto y Siria), la del Mediterráneo occidental (Francia y las islas de Cerdeña y Sicilia)
y la meridional (Berbería).
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época, ciertas villas y ciudades marítimas se convirtieron en centros
mercantiles a los cuales venían los mercaderes de los distintos país-
es para vender y comprar sus artículos. Entre estos centros se encon-
traba Brujas, lugar donde vascos y castellanos entraron en contacto
con los comerciantes nórdicos. En el texto de García Alonso de
Torres, Blasón y recogimiento de armas, del primer tercio del siglo
XVI, se lee lo siguiente: “Este reyno de Dinamarca es en las faldas
del imperio de Alemaña y es reyno do vienen en Flandes muchas
urcas con grandes mercadurías, en espeçial carnes saladas y quera-
mes y mantecas y çerbeças y muchos y buenos másteles de naos y
otras cosas.”16

Según Rivera Medina, la necesidad de contar con una flota mer-
cante y una armada fomentó –a partir del siglo XIII– la construc-
ción naviera. Las villas portuarias cantábricas que contaban con
cierto conocimiento y experiencia en la construcción naval, y en
navegación, se convirtieron en “protagonistas de excepción del perio-
do”17 y llegaron a ser los centros de construcción naval más desta-
cados de la Corona castellana. Los maestros de ribera y carpinteros
navales cantábricos fueron muy solicitados para trabajar en las
fábricas de embarcaciones, tanto en las del Cantábrico como en las
atarazanas de Barcelona y Sevilla.18

Es de interés resaltar la información que ofrece Germán de
Granda en un artículo sobre el léxico de origen náutico en el
español de Paraguay. Dice que los maestros de carpintería naval
debían de ser españoles, criollos o extranjeros. Menciona como
ejemplo al “maestro carpintero de ribera Francisco de la Rocha,
francés, que fue encargado en 1672 [...] de dirigir en Asunción las
tareas de construcción de un barco longo o fragata que sirviera de
guardacostas en el Río de la Plata.”19 De esta información se
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16 Citado por Ladero Quesada, Miguel Ángel, “Two distant worlds: The Scandinavian and Spanish
spheres in the Middle Ages” en Martínez Ruiz, Enrique y de Pazzis Pi Corrales, Magdalena
(eds.), Commerce and Navigation between Spain and Sweden throughout History, Puertollano:
Ediciones Puertollano, 2000, p. 24.

17 Rivera Medina, op. cit., p. 56.
18 Rivera Medina, op. cit., pp. 56–61 y 79–89.
19 Granda Gutiérrez, Germán de, “Léxico de origen náutico en el español del Paraguay” en Granda

Gutiérrez, Germán de (ed.), Sociedad, historia y lengua en el Paraguay, Bogotá: Publicaciones del
Instituto Caro y Cuervo, 1988, p. 315.
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podría deducir que no solo había maestros carpinteros franceses en
el Nuevo Mundo sino también en España y que con ellos pasaron
posiblemente innovaciones técnicas en la construcción naviera al
mundo hispano y los términos relacionados con estas innova-
ciones. 

A lo dicho cabe añadir la influencia francesa debida a la afluen-
cia de peregrinos franceses a Santiago de Compostela, en Galicia,
durante la Alta Edad Media. Los peregrinos, que recorrieron el
Camino de Santiago, no sólo dejaron huellas lingüísticas en el
español, sobre todo en el plano léxico, sino también en el gallego y
el portugués.20 Ya cristianizado el mundo septentrional, los nórdi-
cos también emprendieron peregrinaje por tierra o por mar para
venerar al apóstol de Santiago. Entre ellos se encontraban reyes,
santos y santas, obispos y monjes, nobles y soldados. Cabe hacer
mención de Sigurður de Noruega, apodado Jórsalafari, que, camino
de Tierra Santa, llegó en otoño de 1108 a Galicia, Galissuland,
donde pasó el invierno con su flota de sesenta barcos.21 A mediados
del siglo XII, el conde Rögnvaldr de las islas de Orkney también
pasó el invierno en Galicia con su ejército de quince barcos.22 Y
durante las cruzadas de los siglos XII y XIII (1189, 1197 y 1217)
recalaron en Galicia miles de soldados nórdicos, sobre todo de
Dinamarca y Noruega.23

Todo lo expuesto pretende recordar a modo de pinceladas sin-
téticas la vinculación del quehacer naval con los contactos de pueb-
los y de lenguas, situación que fomenta la transferencia de elemen-
tos léxicos de una lengua a otra. 
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20 Ibid. Vid. también Lleal, Coloma, La formación de las lenguas romances peninsulares, Barcelona:
Barcanova, 1990, p. 169, y Lapesa, Rafael, Historia de la lengua española, Madrid: Gredos, 1981,
pp. 168–170.

21 Sturluson, Snorri, Heimskringla, Edición de Bernódusson, Helgi, Kristjánsson, Jónas y
Thorsson, Örnólfur, Reykjavík: Edda, 2002, pp. 1292–1293. Vid. también Almazán, Vicente,
Gallaecia Scandinavica. Introducción ó estudio das relacións Galaico/Escandinavas durante a Idade
Media, Vigo: Editorial Galaxia, 1986, pp. 129–132.

22 Almazán, ibid., pp. 132–139.
23 Ibid., p. 138.
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3. El corpus: voces de origen nórdico en español

Como ya hemos mencionado, unas doscientas voces procedentes de
las lenguas nórdicas (el nórdico antiguo y moderno) conforman el
corpus analizado. La agrupación de estas voces por la afinidad de su
significado nos ha permitido reconocer varios campos semánticos, y
los préstamos procedentes del campo de la navegación y la marina
son los que constituyen el número más elevado –a este grupo
pertenecen más de cien palabras, aproximadamente la mitad del
total de los términos examinados. De las voces que pertenecen a este
campo particular, la tercera parte son palabras primitivas o bases
léxicas; las restantes son palabras derivadas y compuestas. Cabe
hacer notar que los sustantivos representan la mayor parte del
repertorio de los marinerismos manejados, seguidos de los verbos,
que no llegan a ser la tercera parte de las voces; son pocos los vocab-
los de otras categorías.

En algunos casos, la incorporación de estas voces parece haber
surgido por necesidad, al faltar vocablos para designar un objeto
nuevo o una innovación técnica para los que no existía una denomi-
nación en la lengua receptora.

La mayoría de los vocablos estudiados ha llegado a integrarse
plenamente en la lengua receptora y pueden considerarse préstamos
consolidados. Conviene indicar, sin embargo, que la introducción
por transmisión de terceras lenguas puede causar cambios formales
en el vocablo transferido, al igual que modificaciones semánticas.
Así, la alteración formal producida por la lengua intermediaria, el
francés, en el tránsito a la lengua española de las voces objeto de
estudio es, en muchos casos, evidente, tal como veremos más ade-
lante. Respecto a la evolución semántica, cabe señalar que muchos
de los elementos estudiados han adquirido un significado adicional
en español y algunas voces, al pasar al Nuevo Mundo, han sufrido
modificaciones semánticas bastante significativas.

Conviene hacer notar que el camino seguido por los marineris-
mos de origen nórdico desde la lengua emisora –el nórdico
antiguo– hasta la lengua receptora –la lengua española– es similar,
pues el normando y el francés han servido de lenguas transmisoras
en la mayoría de los casos. Y el francés también ha servido de
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lengua intermediaria para voces procedentes de las lenguas nórdicas
modernas, igual que el inglés.

Por lo que se refiere a la documentación escrita, cabe decir que
en español los préstamos se han registrado por primera vez en las
traducciones de obras y tratados de variada índole, como libros y
relatos de viajes, crónicas, obras literarias, diccionarios y glosarios.
En su mayoría, los marinerismos nórdicos incorporados al español
se testimonian en, por ejemplo, obras de Alfonso X, en varias cróni-
cas de Indias, en los diccionarios de Nebrija y en los libros sobre la
construcción naviera elaborados entre el siglo XVI y el XVIII, así
como en los diccionarios o léxicos náuticos de la misma época. Hay
que mencionar aquí las obras de Alonso de Chaves, Quatri partitv
encosmographía práctica i por otro nombre llamado Espeio de navegantes,
compuesta entre 1520 y 1538 y de Juan de Moya, Arte de marear,
de 1564. De Andrés de Poza es Hydrografía la más cvriosa que hasta
aqví ha salido a luz..., de 1585; de Diego García de Palacio, Instrvción
návthica para el bven vso y regimiento de las naos ..., de 1587; de
Eugenio de Salazar, Navegación deel alma por el discurso de todas las
edades deel hombre, de 1600(?), y de Tomé Cano, Arte para fabricar,
fortificar y apareiar naos de gverra y merchante, de 1611, asimismo,
podemos destacar las obras léxicográficas de Juan Avello-Valdés y
Manuel de Ayala, de 1673, de Pedro Fernández Navarrete, de
1675, de Sebastián Fernández de Gamboa, de 1696, y muchas otras
obras.24

Respecto a la fecha de la primera documentación de las voces
náuticas prestadas, observamos que durante el período que abarca
los siglos XIII, XIV y XV se registra la décima parte de las entradas
del corpus. Más de la tercera parte del corpus estudiado se registra
dentro del período que media entre principios del siglo XVI y
finales del siglo XVII. En los siglos XVIII, XIX y XX se docu-
menta solamente la quinta parte de las voces de esta procedencia.
Finalmente, es necesario mencionar que no hemos conseguido dar
con la fecha exacta de la primera documentación de las restantes
voces. Se trata mayormente de derivados que se encuentran o bien
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24 Vid. Nieto Jiménez, Lidio, Tesoro Lexicográfico del español marinero anterior a 1726, Madrid:
Arco/Libros, 2002.
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en el DRAE (2001) o bien en el Diccionario náutico de Martínez-
Hidalgo y Terán (2002), o en ambas obras lexicográficas.

En las secciones que siguen nos ocuparemos de manera específi-
ca de los dos marinerismos objeto de este estudio y de sus deriva-
dos, voces que han pasado a formar parte del acervo léxico del
español.

4. Guindaste y guindar

Al hacerse a la mar solía haber mucha actividad a bordo de un barco
vikingo. Entre las muchas maniobras, había que izar la vela, y entre
los aparejos que para ello se hallaban a bordo de los barcos de
tamaño mediano estaba el cabrestante, un tipo de cabria, que los
navegantes nórdicos llamaban vinda. Se ubicaba, como en los bar-
cos griegos, entre el mástil y la popa. Este cabrestante constaba,
entre otras cosas, de un eje de madera horizontal, o una rueda,
alrededor del cual se devanaba la cuerda al subir o bajar la vela. En
el nórdico antiguo, este eje de madera se llamaba vindáss, voz que
ha pasado a otras lenguas europeas designando al cabrestante o la
grúa usada para izar la vela. Se trata aparentemente de un caso de
sinécdoque donde se llama al todo con el nombre de una de las
partes (pars pro toto).

Los vikingos solían hablar de vinda segl, ‘guindar o izar las velas’,
un sintagma de temprana documentación; más tarde se encuentra
vinda akkeri, ‘levantar el ancla’, acción que se hacía mediante el
mencionado guindaste.25 La maniobra llamada vinda también se ha
incorporado a varias lenguas europeas, entre ellas el español, lengua
en la que aparece bajo la forma guindar.

4.1 Guindaste

Guindaste, ‘especie de cabria usada para izar la vela’, es una voz
tomada del francés antiguo guindas que, a su vez, procede del nórdi-
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25 Falk, Hjalmar, “Altnordisches Seewesen”, Wörter und Sachen IV/1912, pp. 81–82.
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co antiguo vindáss, palabra compuesta de vinda ‘guindar, izar, deva-
nar’ y áss ‘eje horizontal’.26

El préstamo, bajo la forma windas, lo hallamos en el Roman de
Brut, texto compuesto por Wace y escrito en dialecto normando a
mediados del siglo XII, en el cual encontramos: “Li un sesforcent al
windas. Li altre al lof et al betas.”27 Aparece también en La vie de St.
Gilles, texto atribuido a Guillaume de Berneville, que data de
1170, aproximadamente.28 En el siglo XII, la forma guindas se ates-
tigua en el francés antiguo; en 1436 aparece bajo la forma guin-
daulx, ‘treuil d’arbalète’, y desde 1642 se escribe guindeau, ‘sorte de
treuil’.29

Según Corominas y Pascual, el vocablo estudiado penetra en el
español a través del occitano guindatz, cuyo primer registro se
encuentra en el Fuero de Layrón, texto fechado a finales del siglo
XIV y en el cual la voz aparece bajo la forma guindaje, con el sig-
nificado de una ‘especie de cabria empleada para guindar’.30

En español, el ejemplo más antiguo de la forma guindaste que
conocemos se encuentra en el Lexicon iuris ciuilis de Antonio de
Nebrija, impreso en Salamanca en 1506. En dicha obra aparece con
la explicación: “[…] el guindaste pa guindar la uela”.31

Esta voz se atestigua también en otros textos de la época: se trata
sobre todo de textos relacionados con la navegación y la construc-
ción naviera. Así se encuentra en la obra de Alonso de Chaves titu-
lada Qvatri partitv encosmographia práctica i por otro nombre llamado
Espeio de navegantes, compuesta entre 1520 y 1538, y en la que se
explica que se trata de “vnas roldanas o poleas grandes que van hin-
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26 Gorog, Ralph Paul de, The Scandinavian Element in French and Norman, New York: Bookman
Associates, 1958, p. 73. Corominas, Joan y Pascual, José Antonio, Diccionario crítico etimológico
castellano e hispánico, Madrid: Gredos, 1997, pp. 267–268. Björvand, Harald y Lindeman,
Fredrik O., Våre arveord. Etymologisk ordbok, Oslo: Novus forlag, 2007, pp. 1308–1310 y
1384–1386.

27 Vid. Sayers, William, “Norse Nautical Terminology in Twelfth-Century Anglo-Norman
Verse”, Romanische Forschungen 109/1997, p. 391. Y Woledge, Brian, “Notes on Wace’s
Vocabulary”, Modern Language Review 46/1951, p. 20 (la cursiva es nuestra).

28 En este texto leemos: “Vunt as windas, lévent le tref, Dreit vers la rive vent la nef”. Sayers, op.
cit., p. 400.

29 Le Robert, Dictionnaire Historique de la Langue Française, Paris: Le Robert, p. 1667 (= DHLF).
30 Corominas y Pascual, op. cit., p. 268. 
31 Fichero general de la Real Academia Española.
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cadas, con dos o tres ruedas en que andan las tricas [sic] o vetas con
que se guindan las entenas y el con que se guinda la entena mayor
[...].”32 El préstamo aparece asimismo en la Instrvción návthica para
el bven vso y regimiento de las naos... de Diego García de Palacio, pub-
licada en México en 1587, donde leemos que “es vn palo con tres
roldanas, está fijo cerca del mástil mayor, por el qual passa la triça
mayor”;33 en las cartas de Eugenio de Salazar de 1567; en el
Bocabulario Navaresco de 1600 se halla bajo la forma guindeste; igual-
mente fue incluido en el Derotero de mar Mediterráneo, de 1614, así
como en varios diccionarios y libros náuticos publicados en los sig-
los XVII y XVIII.34

Ofrece gran interés el hecho de que en las fuentes publicadas
hacia finales del siglo XVII y en el siglo XVIII nos encontremos
con alusiones a un aparejo al parecer de forma algo diferente aunque
tuviera la misma función. Así, en la obra de Sebastián Fernández
Gamboa, titulada Vocabulario de los nombres que vsa la gente de mar en
todo lo que perteneçe a su Arte y fechada en 1696, se explica el vocablo
como “guindastes son vnos quadernales formados de troços de bigas
gruessas y abierto en él las concabidades neçessarias para poner las
roldanas; afíxanse en las cubiertas y lastas para la verga mayor y de
trinquete subirlas y baxarlas, que propriamente es hiçar y arriar”.35

Según el Diccionario de la Real Academia Española, la vigésima
segunda edición, los significados del vocablo guindaste son hoy
‘armazón en forma de horca con cajeras y roldanas para el paso y
juego de algunos cabos’, ‘maderos para amarrar los escotines de las
gavias’ y ‘armazón en forma de horca para colgar algo’.36 Y las tres
acepciones se marcan como marinerismos. La Real Academia
Española considera que la voz procede del provenzal *guindatz.37

Por lo dicho queda claro que el vocablo estudiado ha evolu-
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32 Nieto Jiménez, p. 104.
33 Ibid.
34 Ibid.
35 Ibid., pp. 104–105. Vid. también el Vocabulario marítimo y explicación de los Vocablos que vsa la

gente de mar, en su exercicio del Arte de Marear... en la obra citada.
36 Real Academia Española, Diccionario de la lengua española, Madrid: Espasa, 2001ªª, p. 1176 (=

DRAE).
37 Vid. también el Diccionario náutico de Martínez-Hidalgo y Terán, José María, Barcelona: Ed.

Nauta, 2002.
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cionado semánticamente. Bien puede tratarse de que, como indica
Valkhoff, “le mot a été réemprunté plus tard au néerlandais, à
l’époque de la grande expansion maritime des Hollandais” con los
significados “cabestan horizontal servant à lever les ancres del
bâtimets de commerce” y “treuil vertical en forme de cabestan, que
l’on fait tourner au moyen de leviers horizontaux, et autour duquel
s’enrole un câble;”38 correspondería el primero a windas y el segun-
do a lo que más tarde será kaapstand(er), ‘cabrestante’.39 Otra expli-
cación es que éste término ha expandido su significado o se ha con-
vertido en una palabra polisémica, aunque guarde siempre cierta
relación con el instrumento original. Se trata, por tanto, de dos sen-
tidos distintos, pero interrelacionados. 

Como últimos datos, conviene señalar que el vocablo también
fue tomado en préstamo por el inglés, lengua en la que aparece bajo
la forma de windas, ‘guindaste’, con primera documentación en
1180. Desde aproximadamente 1400 se escribe windlass.40

Se encuentra asimismo en portugués; en el Grande Diccionario da
lengua portuguesa se explica que guindaste viene de guindar “ou antes,
do escand. windas, que deu o ingl. windlass, o fr. guindas,
cabrestante; o signif. primit. é: barra que gira.”41 Hoy se define
como “máquina destinada a transportar grandes pesos, de um local
para outro que lhe fique relativamente próximo, muito empregada
nas construçios de grande importância, na carga e descarga de
navios, comboios, etc.” Cabe decir que antiguamente se refería a un
aparejo usado a bordo de los barcos de vela para izar la vela.42

De la forma francesa guindas viene la italiana ghindazzo, voz náu-
tica cuya acepción es “paranco che mette in azione il cavo con il
quale si ghinda l’albero” y con primer registro en 1806.43
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38 Valkhoff, Marius, Les mots français d’origine néerlandaise, Amersfoort: Valkhoff & cie.-Éditeurs,
1931, p. 238.

39 Ibid.
40 Oxford, Oxford English Dictionary, Oxford: Clarendon Press, 1989, pp. 376 y 381 (= OED).
41 Machado, José Pedro (coord.), Grande Diccionario da lingua portuguesa, Lisboa: Amigos do livro

Editores, 1981, p. 533.
42 Ibid.
43 Paravia, De Mauro. Il dizionario della lingua italiana, Milano: Paravia Bruno Mondadori Editori,

2000, p. 1042.
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4.2 Guindar

Del lexema guindar, ‘halar’, ‘izar’, ‘subir algo que ha de colocarse en
alto’, hay documentación en español desde 1302, año en el que la
voz aparece en el Ordenamiento portuario de Sevilla, según constatan
las papeletas del fichero general de la Real Academia Española. El
vocablo pasa al español por medio del normando y del francés
antiguo procedente del nórdico antiguo vinda, ‘envolver’, ‘devanar’,
‘subir a lo alto’.44

En la lengua francesa la forma winder, ‘hisser au moyen d’un
treuil’, presenta su primera documentación en textos normandos
que datan de 1160–1174.45 Según unas fuentes aparece en los tex-
tos Roman de Rou de Wace y Vie de St. Gilles de Berneville, donde
dice “[...] Tute noit current a la lune, Le tref windé trés k’a la hune
[...]”;46 según otras en el Roman de Brut de Wace.47 En francés
antiguo winder llega a ser *gwinder y luego guinder.48

Volviendo a la introducción del vocablo en la lengua españo-
la, Corominas y Pascual piensan que las primeras apariciones de
guindar en el español proceden de los textos de Díaz de Gámez,
de 1430–1450, y de Pero Tafur, fechado hacia 1440,49 informa-
ción que no concuerda con la ofrecida por la Real Academia
Española. Interesa señalar que la voz se halla asimismo en varios
textos náuticos españoles que datan del siglo XVI50 –aparece en
la obra de Alonso de Chaves (1520–1538), la de Diego García de
Palacio (1587), la de Eugenio de Salazar (1600)– y en muchos
otros textos marineros de siglos posteriores. Consta igualmente
en el Lexicon iuris ciuilis de Nebrija de 1506, como ya queda ano-
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44 Corominas y Pascual, op. cit., p. 267. Vid. también Gallimard, Trésor de la langue française,
Paris: Gallimard, 1992 (= TLF), DHLF y Gorog.

45 Gorog, op. cit., p. 73.
46 TLF. Vid. también Sayers, op.cit., pp. 383–426. Cabe hacer notar que la palabra hune procede

igualmente del nórdico antiguo, húnn. El énfasis en la cita es nuestro. (Toda la noche corrieron bajo
la luna, la verga guindada hasta el tope).

47 Gorog, op. cit., p. 73.
48 Ibid.
49 Corominas y Pascual, op. cit., p. 267.
50 Vid. Nieto Jiménez, op. cit., p. 104. 
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tado en el apartado anterior51 y en el Tesoro de la lengua castellana
o española, de 1611, donde el lexicógrafo, Sebastián de Covarru-
bias, explica que guindar es ‘el colgar alguna cosa que está pen-
diente’.52

Este verbo ha tenido entrada en otras lenguas románicas con un
significado inicial exclusivamente náutico. Así, se encuentra en el
italiano, ghindare, probablemente desde el siglo XVI.53 Se halla,
aunque es poco frecuente, en catalán.54 También ha sido incorpora-
do al portugués, guindar.55

4.2.1 Guindar: acepciones secundarias
Más allá de las referencias que acabamos de rastrear, guindar es
usado en español con significados ajenos al habla marinera; de
hecho, el vocablo ha sufrido ampliación de significado o ha recibido
nuevas significaciones. 

En efecto, guindar ha tomado el empleo general de ‘ahorcar a una
persona’; se usa igualmente para ‘colgar una cosa en algún sitio’ y
‘descolgarse o bajar por medio de una cuerda u otra cosa’ además de
aplicarse para ‘lograr una cosa en concurrencia con otros’.56

Por otro lado hay distintas acepciones secundarias que se en-
cuentran tanto en la América hispanohablante como en Asturias,
regiones “donde tanto influjo ha tenido el vocabulario náutico”,
como recuerdan Corominas y Pascual.57 Así, en Cuba guindar tam-
bién significa ‘suspender a alguien en un examen’, ‘catear’;58 en
Ecuador y en Colombia quiere decir ‘amarrar, atar’; en Venezuela es
uso coloquial para ‘dormir’ y ‘golpearse entre sí’; en León, España,
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51 Fichero de la Real Academia Española.
52 Vid. la entrada guindaleta en Covarrubias, Sebastián de, Tesoro de la lengua castellana o española,

Madrid/Frankfurt am Main: Iberoamericana-Vervuert, 2006, p. 1016.
53 Paravia, De Mauro. Il dizionario della lingua italiana, op. cit., p. 1042.
54 Corominas y Pascual, op. cit., p. 266.
55 Machado, José Pedro, op. cit., p. 533.
56 DRAE, op. cit., p. 1176; Moliner, María, Diccionario de uso del español, Madrid: Gredos, 2004,

p. 1438 (= DUE).
57 Corominas y Pascual, op. cit., p. 267.
58 DRAE y Haensch, Günther y Werner, Reinhold (coord.), Diccionario del español de Cuba, Madrid:

Gredos, 2000 (= DEC).
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se emplea para ‘resbalar’, en Canarias e Hispanoamérica para ‘col-
gar’ y en Galicia guindar con es ‘arrojar’.59

En tres diccionarios coetáneos, el DUE, Diccionario general
ilustrado de la lengua española y el Diccionario de español actual, se halla
por añadidura la acepción ‘robar, quitar algo a alguien’, hurtar’,
acepción marcada como informal, vulgar o jergal.60

Por otro lado, asociadas con la acepción ‘robar’ son guinde, ‘acción
de guindar, robo’, guindón, ‘ladrón’.61 Y guinda1, ‘descuidero,
ratero’, “de origen incierto, podría estar relacionado con guindar,
que en náutica significa ‘subir algo’, pero también se aplicaba en la
jerga de la marinería al ahorcamiento” es explicación que ofrecen de
Dios Luque, Pamies y Manjón en su Diccionario de insulto.62

Ramoncín, en El nuevo tocho cheli. Diccionario de jergas, explica sus
acepciones jergales, que a continuación enumeramos, de la si-
guiente manera: guinda significa ‘ladrón’; guindala es “1. cuerda,
asociación de delincuentes profesionales.//2. Soga.” Guindalera es
‘mano’, guindaleras se aplica para ‘ladrón’, guindar es ‘robar’ y ‘ahor-
car en un árbol’, y guinde quiere decir ‘robo’, ‘artimaña’ y ‘dinero’.
La expresión hacer guinde se usa para ‘manipular toda clase de
máquinas tragaperras y de juego’. Guindo es ‘hogar paterno; guindón
es ‘ladrón’ y ‘prestamista, banquero, capitalista, usurero’, y guindo-
neo equivale a ‘acción y efecto de guindar’ y ‘tráfico de influencias’.63

En Cuba el término objeto de estudio ha dado origen a locu-
ciones con un sentido no marítimo, posiblemente relacionado con
la aplicación del vocablo al ahorcamiento. Así las frases coloquiales
guindar alguien el piojo y guindar alguien el sable significan ‘morir una
persona’.64 Guindar el sable también significa ‘abandonar definitiva-
mente una persona la ocupación a la que se dedicaba’.65
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59 Corominas y Pascual, op. cit., p. 267; DRAE, op.cit., p. 1176 y DUE, op. cit., p. 1438.
60 Vox, Diccionario general ilustrado de la lengua española, Barcelona: Biblograf, 1995, p. 564 (=

DGILE), DUE, op. cit., p. 1438 y Seco, Manuel et al. (dirs.), Diccionario del español actual,
Madrid: Aguilar, 2005, p. 2412 (= DEA).

61 DUE, ibid.
62 Dios Luque, Juan de, et al. Diccionario de insulto, Barcelona: Ed. Península, 2000, p. 218.
63 Ramoncín, El nuevo tocho cheli. Diccionario de jergas, Madrid: Ed. Temas de hoy, 1996, p. 88.
64 DEC, op. cit., p. 292. Vid. también DRAE, op. cit., p. 2002. 
65 DEC, ibid.
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4.2.2 Guindarse
El verbo reflexivo guindarse, ‘descolgar de alguna parte con cuerda’,
es forma con registro desde 1460, fecha en la que aparece en la
Crónica de Juan II; Quevedo utiliza guindarse en el sentido de ‘ahor-
carse’, y en 1609 se halla con el significado de ‘fastidiarse’ en la obra
de J. Hidalgo.66

En el habla coloquial de Cuba guindarse quiere decir ‘reguin-
darse, colgarse una persona de algo o de alguien’. Otra acepción es
‘ahorcarse una persona’, y la forma también ha pasado a significar
‘aprovecharse alguien de los demás haciéndose invitar o no pagan-
do las cosas que utiliza o los servicios que recibe’.67

5. Los derivados

A continuación nos ocupamos de los derivados y de los compuestos
generados a partir de los lexemas básicos estudiados.

5.1 Desguindar

Desguindar, voz marcada como marinerismo, es ‘bajar lo que está
guindado [colocado en alto]’; y una segunda acepción, la del verbo
pronominal, y probablemente una extensión de significado, es ‘descol-
garse de lo alto’. No se dispone de fecha de primera documentación.68

Cabe mencionar que en el español de Nicaragua se encuentra el sus-
tantivo desguindo, cuyo significado es ‘barranco’ o ‘despeñadero’.69

5.2 Guinda

La forma guinda, derivación regresiva del verbo guindar, tiene primera
documentación en 1675 cuando aparece en el Breve diccionario de tér-
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66 Corominas y Pascual, op. cit., p. 267.
67 DEC, op. cit., p. 292.
68 DRAE, op. cit., p. 785. Vid. también DUE, op. cit., p. 942 y DGILE, op. cit., p. 379.
69 Ibid.
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minos de Marina de Pedro Fernández Navarrete, obra en la que se
explica como ‘lo alto que tienen los árboles o masteleros’.70

Corominas y Pascual, no obstante, atribuyen a la voz el año 1696
como fecha del primer registro y el Vocabulario Marítimo de Sevilla
como la obra de primera documentación.71

Este derivado se halla incluido en el diccionario de la Real Aca-
demia Española con el significado náutico de ‘altura total de la
arboladura de un buque’, y la explicación que de él se da en otros
diccionarios monolingües consultados es semejante.72

En Colombia y en Cuba guinda también quiere decir ‘la pen-
diente en el techo de una casa rústica’ o ‘corriente de una casa’.73 En
Puerto Rico se aplica vulgarmente para ‘cuesta empinada’.74 Y en
Chile aparece con el significado ‘nonada’.75

5.3 Guindaleza

Guindaleza, ‘cabo grueso de tres o cuatro cordones que se usa a
bordo y en tierra’, es voz que pasa del francés guinderesse, ‘gros
cordage servant à guinder un mât’, al español en el siglo XVI.76 La
forma francesa deriva del nordismo guinder y tiene documentación
en el francés desde el siglo XVI.77 En español el vocablo se halla
bajo varias formas que enumeramos a continuación: el primer re-
gistro señalado por Corominas y Pascual para la forma guindalera es
1504;78 en 1587 Diego García de Palacio escribe guindareça en su
Instrvción navthica... y de 1575 es guindaresa con primera docu-
mentación en el Itinerario de navegación de los mares y tierras occiden-
tales de Juan de Escalante de Mendoza; de 1614 data la forma guin-
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70 Nieto Jiménez, op. cit., 103.
71 Corominas y Pascual, op. cit., p. 267. DGILE, op. cit., p. 564.
72 Vid. DGILE y DUE.
73 Corominas y Pascual, op. cit., p. 267.
74 Richard, Renaud (coord.), Diccionario de hispanoamericanismos, Madrid: Cátedra, 1997, p. 230.
75 DGILE, op. cit., p. 564. Nonada significa ‘nadería’, ‘cosa de poca importancia’.
76 Corominas y Pascual, op. cit., pp. 267–268.
77 Ibid. Vid. también TLF.
78 Corominas y Pascual, ibid., p. 267.
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dareja que se encuentra en Derotero de mar Mediterráneo; Gonzalo
Fernández de Oviedo usa tanto la forma guindaleza como guindalesa
en su Historia general y natural de las Indias de 1535–1557; guindareza
se recoge en el Diccionario marítimo o Promptuario náutico (1673) de
Juan Avello-Valdés y Manuel de Ayala, y la primera documentación
de guindalessa se recoge en 1598 en la Historia sucesos Francia de A.
de Herrera.79

5.4 Guindaleta

Guindaleta, ‘cuerda’,80 en español es forma que deriva del francés
guindal,81 según Corominas y Pascual.82 El Diccionario de la Real
Academia Española indica, por el contrario, que el vocablo deriva de
guindar. Conforme a las pesquisas de Corominas y Pascual, la voz,
con el significado de ‘cuerda de cañamo o de cuero, del grueso de
un dedo’, se registra en 1555, fecha en la que aparece en la conti-
nuación del Lazarillo.83 Se halla asimismo y con el mismo signifi-
cado –con restricción de uso: ‘cuerda de cáñamo gruesa para subir
en alto algún peso’– en el Tesoro de la lengua castellana o española de
Sebastián de Covarrubias, de 1611.84

De acuerdo con la información brindada por el CORDE, la voz
se atestigua con el significado de ‘peso [de guindaleta]’ en un docu-
mento histórico de Málaga, la Real cédula de los señores Reyes Católicos,
fechado en 1500, texto que citamos a continuación: “[…] y asy
mismo tenga otro peso ajustado e cierto de sus balanças en que
pueda pesar de çinco abaxo e tenga otro peso de guindaleta con sus
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79 Nieto Jiménez, op. cit., p. 104; Corominas y Pascual, op.cit., pp. 267–268; CORDE; Elena
Varela Merino, Los galicismos en el español de los siglos XVI y XVII, Consejo Superior de
Investigaciones Científicas, Madrid, 2009, pp. 1380–1386.

80 DRAE, op. cit., p. 1176.
81 Gorog dice que la forma francesa guindal, ‘treuil’, es “probably a back-formation of the plural

form guindeaux” y explica que la voz guindeau “is a contamination of guindas with words in -eau
when the meaning of the element -as was no longer understood.” Op. cit., p. 73. Para la forma
*guindal, ‘cabria, máquina usada para elevar las piezas de artillería pesadas’ vid. también Elena
Varela Merino, op. cit., pp. 1379–1380. 

82 Corominas y Pascual, op. cit., p. 268.
83 Ibid.
84 Op. cit., p. 1016.
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pesas las que nos mandamos tener a los cambiadores desdos nuestro
Reynos con que se pesan las dichas monedas […].”85 Con el mismo
significado se encuentra en la obra de Hugo de Celso, de 1553, de
la que procede esta cita: “E el tal peso en que pesaren las monedas
sean con guindaletas.”86 Mancho se refiere a la antes mencionada
definición de Covarrubias cuando explica que “de manera específi-
ca también este tipo de pesos con guindaleta era un instrumento
utilizado en las casas de moneda”.87

La segunda acepción que ofrecen de esta voz las obras lexicográ-
ficas consultadas es ‘pie derecho donde los plateros tienen colgado
el peso’. Parece que en este caso nos hallamos ante un desplaza-
miento semántico.

Y la tercera acepción es ‘caballería que va la primera en una reata
o en un tiro’, acepción de uso en Andalucía y en Albacete.88

5.5 Guindamaina

El compuesto guindamaina, ‘saludo que hacen los buques arriando e
izando su bandera’, tiene primer registro en 1626, según la infor-
mación facilitada por el CORDE. Aparece registrado en la obra de
Valencia y Guzmán Compendio historial de la jornada del Brasil. Otra
obra en la que aparece el vocablo es el Diccionario marítimo o
Promtuario náutico elaborado por Juan Avello-Valdés y Manuel de
Ayala en 1673, en la que se explica de la siguiente manera: “es alzar
y bajar la vandera para llamar o provocar a guerras, y lo mismo vale
en el alzar o amaynar las velas los marineros para conocimiento y
poder entrar en nuestros puertos [...].”89 La voz se incluye con la
misma acepción en la vigésima segunda edición del Diccionario de la
Real Academia Española, así como en otras obras lexicográficas
coetáneas.
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85 Fichero de la Real Academia Española; CORDE.
86 Mancho, María Jesús, “Balanza y su red léxica en los textos de la ciencia y la técnica del

Renacimiento”, Revista de la Investigación Lingüística 11, 2008, p. 195. Vid. también el CORDE.
87 Ibid. p. 196.
88 DRAE, op. cit., p. 1176; DUE, op. cit., p. 1438 y DGILE, op. cit., p. 564.
89 Jiménez Nieto, op. cit., p. 104.
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5.6 Guindola

El Vocabulario marítimo y explicación de los Vocablos que vsa la gente de
mar, en su exercicio del Arte de Marear..., de 1722, recoge la voz guin-
dola con el significado de “plancha triangular formanda de tres
pedazos de tabla que se mantiene con tres cabos y sirve para recivir
carga manuable que entra por las portas, y para otros ministerios”.90

El DRAE ofrece tres acepciones de la palabra, todas marcadas como
marinerismos: la primera es ‘pequeño andamio volante, compuesto
de tres tablas que, unidas y colgadas por sus extremos, abrazan un
palo, y se emplea para rascarlo, pintarlo o hacer en él cualquier tra-
bajo semejante’, la segunda es ‘aparato salvavidas provisto de un
largo cordel cuyo chicote está sujeto a bordo y que va colgado por
fuera en la popa del buque’, y la tercera es ‘barquilla de la corre-
dera’.91 El DRAE también recoge y define tabla de guindola, voz
marina, como ‘cada una de las tres dispuestas para formar la guin-
dola de la arboladura’.92

Corominas y Pascual documentan guindola como término cuya
primera aparición se sitúa en 1696, fecha en la que se introduce en
el Vocabulario de Sevilla;93 parece que puede tratarse esta, pues, de la
primera incorporación de la voz a fuentes escritas españolas.

En el habla coloquial de Cuba guindola, que designa al ‘miem-
bro viril’, es voz con alto grado de tabuización.94 Parece tratarse de
una extensión de significado por semejanza, pues, como ya queda
mencionado, el lexema básico, guindar, también quiere decir ‘col-
gar‘ o ‘colgar una cosa en algún sitio’.

5.7 Guindo

Guindo, que quiere decir ‘precipicio poco profundo’, es de uso ge-
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90 Ibid.
91 DRAE, op. cit., p. 1177.
92 Ibid., p. 2119.
93 Corominas y Pascual, op. cit., p. 268.
94 Ibid. y Santiesteban, Ángel, El habla popular cubana de hoy, La Habana: Instituto Cubano del

Libro, 1997, p. 212.
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neral en El Salvador y Nicaragua;95 en Costa Rica y Guatemala se
utiliza para ‘barranco’;96 y en Guatemala se aplica también para
‘cuesta’.97 Es de suponer que se relacione con guinda voz tratada en
la sección 5.2.

5.8 Guindajo, guindalejo, guindalera y guindazón

Guindajo, ‘objeto colgante de poco valor’, es un derivado de guindar
y es forma usada coloquialmente en Cuba,98 y en América Central
se aplica para ‘colgajo’.99 Guindalejo deriva asimismo del verbo
guindar y significa en Cuba ‘objeto que cuelga de alguna parte’;100

en Colombia y Puerto Rico quiere decir ‘colgalejo, colgajo’ o ‘tra-
pos, ropas o cosas de poco valor o estima que están colgadas’.101

Guindalera, ‘conjunto de objetos que cuelgan de alguna parte’, es
voz coloquial en Cuba.102 En Puerto Rico guindazón quiere decir
‘acto de estar colgado’.103

5.9 Guindado

Por último, el Diccionario del español de Cuba informa que guindado,
forma coloquial, hace referencia a una ‘persona o cosa que cuelga de
algo o que está agarrado a una cosa de la que cuelga’. La expresión
andar guindado es ‘aprovecharse alguien de los demás’ y estar guin-
dado tiene el mismo significado.104 En Costa Rica se dice guindado
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95 DRAE, op. cit., p. 1177.
96 Richard, op. cit., p. 230.
97 DGILE, op. cit., p. 564.
98 DRAE, op. cit., 1176.
99 DGILE, op. cit., p. 1176.
100 DEC, op. cit., p. 292.
101 Morínigo, Marcos A., Diccionario del español de América, Madrid: Anaya & Mario Muchnik, 1996,

p. 305. DGILE, op. cit., p. 1176.
102 DEC, op. cit., p. 292.
103 Quesada Pacheco, Miguel Ángel, “El español de América Central” en Alvar, Manuel (Dir.),

Manual de dialectología hispánica. El Español de América, Barcelona: Ariel, 1996, p. 108.
104 DEC, op. cit., p. 292.
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de ‘una persona que gusta de ir detrás de otros sin ser llamado o
invitado’.105

6. Conclusión

En las páginas que preceden hemos pretendido dar cuenta lexi-
cográfica de los términos náuticos guindar y guindaste en la lengua
española. Se trata de vocablos heredados del escandinavo de los nor-
mandos según Corominas y Pascual, y “unos de tantos escandina-
vismos de la terminología náutica francesa”106 que, a su vez,
acabaron incorporados al caudal léxico del español. Tal como hemos
visto, se trata de voces que todavía hoy gozan de considerable vita-
lidad dentro de la lengua receptora, bien sea con el significado
primitivo, bien sea con una ampliación de significado, o con un
significado nuevo. 
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ABSTRACT

“... el guindaste pa guindar la uela”
The Words guindar and guindaste, and Their Derivatives

This article deals with two nautical loanwords in Spanish which
appear to be of Nordic or Scandinavian origin and borrowed via
French. The history of the words is traced, their journey from one
language to another examined and their adoption and assimilation
to the system of the recipient language discussed. The first written
sources of the nautical loanwords of Nordic origin in Spanish are
old texts, mainly navigation books, dictionaries of nautical terms
and chronicles dating from the sixteenth and seventeenth centuries
and onwards. These nautical words were incorporated into French
in the twelfth and thirteenth centuries and entered other Romance
languages from the thirteenth until the seventeenth centuries
through French; some entered later. The words discussed here are
guindaste, ‘windlass’, and guindar, ‘to wind’, and their derivations.
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HÁSKÓLA ÍSLANDS

„Æðsta form allra lista“
Þróun spænskrar kvikmyndagerðar frá fálm-

kenndu upphafi til æ meiri fullkomnunar

123

Kennsla í kvikmyndafræðum við Háskóla Íslands

Formleg kennsla í kvikmyndafræðum hófst í Íslensku- og
menningardeild (þá bókmennta- og málvísindaskor) við Há-
skóla Íslands árið 2005. Það var Guðni Elísson bókmennta-
fræðingur sem átti frumkvæði að því að námsgreininni kvik-
myndafræði var komið á fót og hann beitti sér fyrir því að fá
kvikmyndir viðurkenndar sem verðugan vettvang rannsókna
og kennslu. Samkvæmt heimasíðu námsgreinarinnar, sem
Björn Ægir Norðfjörð kvikmyndafræðingur veitir forstöðu um
þessar mundir, eru markmið kennslunnar eftirfarandi: 

• að veita yfirlit yfir sögu kvikmynda á Vesturlöndum og að
nokkru leyti í öðrum heimshlutum, 

• að þjálfa stúdenta í að skilja og túlka kvikmyndir frá ýmsum
tímum og ólíkum þjóðlöndum, m.a. með hliðsjón af öðrum
listgreinum, bókmenntum og menningu, 

• að kynna helstu hugtök og vinnuaðferðir í kvikmyndafræði og
leiðbeina nemendum í gagnrýnni notkun á handbókum og
öðrum ritum um kvikmyndir, bókmenntir og menningu al-
mennt, 
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1 http://www.hi.is/is/hugvisindasvid_deildir/islensku_og_menningardeild/nam/kvikmyndafraedi
[sótt 6. júní 2009]. 

• að þjálfa stúdenta í að fjalla um kvikmyndir og annað mynd-
efni og texta á sjálfstæðan hátt í fræðilegum ritgerðum.1

Þegar námsleiðinni var formlega komið á laggirnar hafði um
nokkurra ára skeið verið boðið upp á námskeið um kvikmynd-
ir á tilteknum tungumálum eða frá ákveðnum löndum eða
landsvæðum innan námsleiða í erlendum tungumálum. Ekki
voru allir á eitt sáttir um ágæti þessara námskeiða og spurning-
um um fræðileg efnistök og dýrmætar einingar var varpað
fram. Í hugum margra voru kvikmyndir afþreyingar- og
skemmtiefni en hlutverk þeirra sem menningarspeglar, söguleg
skrásetningartæki eða „æðsta form allra lista“, eins og Fidel
Castro áréttaði þegar Kvikmyndafræðistofnun Kúbu (sp. In-
stituto Cubano de Arte e Industria Cinematográfico – ICAIC) var
sett á laggirnar strax eftir byltingu árið 1959, hins vegar
umdeilanlegt. Þegar sjónum er beint sérstaklega að námsleið í
spænsku við Háskóla Íslands voru kvikmyndir lengi vel nær
eingöngu notaðar sem ítarefni í námskeiðum um menningu og
sögu, eða til glöggvunar ef til var kvikmynduð útgáfa af kunnu
bókmenntaverki. Í fyrstu var í boði eitt námskeið um kvik-
myndir á spænsku. Þar var námsáætlun í takt við markmið
kvikmyndafræðinnar sem vitnað var til hér að framan. Á fyrri
hluta misseris var fjallað um sögu kvikmyndaiðnaðarins á Spáni
og á síðari hluta þess um þróun hans í Rómönsku Ameríku.
Kvikmyndaklúbburinn Cine Club Hispano var rekinn samhliða
en þar voru vikulega sýndar þær myndir sem til umfjöllunar
voru í kennslustund síðar í vikunni. Um frumkvöðlastarf var að
ræða þar sem heimildir voru af skornum skammti og kvik-
myndafræði sem eiginleg fræðigrein á háskólastigi hérlendis
enn á brauðfótum. 

Þegar fram liðu stundir jókst úrval heimilda, það tókst að út-
vega fleiri myndir hingað til lands, Tungumálamiðstöð Há-
skóla Íslands var komið á laggirnar og námsgagnasafn varð

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 124



HÓLMFRÍÐUR GARÐARSDÓTTIR OG GUÐMUNDUR ERLINGSSON

125

smám saman til við deildina. Ekki skemmdi fyrir að Guð-
mundur Erlingsson sneri til baka úr námi á sviði kvikmynda-
gerðar og -fræða í Madríd og tími var kominn til að bjóða upp
á tvö aðskilin námskeið. Guðmundur tók að sér að kenna nám-
skeiðið Kvikmyndir Spánar á haustmisserinu og Hólmfríður
Garðarsdóttir dósent kenndi námskeiðið Kvikmyndir Rómönsku
Ameríku á vormisseri. Í fyrra námskeiðinu er farið yfir sögu og
þróun kvikmyndagerðar á Spáni um leið og kynnt eru helstu
hugtök og vinnuaðferðir við kvikmyndagerð og í kvikmynda-
fræði. Í síðara námskeiðinu er unnið með kvikmyndir sem
menningarspegla og nemendur þjálfaðir í að skilja og túlka
kvikmyndir frá ýmsum tímum og ólíkum þjóðlöndum. Efnis-
þættir eins og sjálfsmyndir, kyngervi og birtingarmyndir of-
beldis, auk rótfestu og rótleysis í stórborgarsamfélögum álf-
unnar, hafa verið til umfjöllunar á undanförnum árum. Nem-
endur eru enn fremur þjálfaðir í að fjalla um kvikmyndir í er-
indum, fyrirlestrum og fræðilegum ritgerðum. Kvikmynda-
klúbburinn er nú starfandi allt árið og fjölmargir aðrir en þeir
nemendur sem skráðir eru í námskeiðin nýta sér sýningarnar. 

Í þessari grein verður fjallað um sögu spænskrar kvik-
myndagerðar. Er það gert með það í huga að veita innsýn í þá
fjölmörgu efnisþætti sem hafa ber í huga við samsetningu nám-
skeiða í kvikmyndafræði og -sögu innan námsleiða á sviði er-
lendra tungumála. Markmið umræðunnar er ekki hvað síst að
hvetja enn fleiri til dáða og á það jafnt við um framhaldsskóla-
stigið og innan hinnar nýju Deildar erlendra tungumála, bók-
mennta og málvísinda við Háskóla Íslands. 
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1. Fálmkennt upphaf spænskrar kvikmyndagerðar2

Áður en sjónum er beint að þróun spænskrar kvikmyndagerðar
er rétt að geta þess að hún á sér um eitt hundrað ára sögu.3

Upphaf hennar má rekja til þess að allri tækni hafði fleygt gríðar-
lega fram frá því um miðja nítjándu öld. Nýjar tegundir samgöngu-
tækja s.s. járnbrautir, bifreiðar og sporvagnar gerbreyttu lifnaðar-
háttum og lífsmáta fólks um gervalla Evrópu, gufuvélin opnaði nýja
möguleika til flutninga, röntgentæknin var fundin upp, straum-
breytar litu dagsins ljós, hljóðritar skrásettu samskipti manna og
margt, margt fleira hafði komið til. Frakkland var í fararbroddi og á
heimssýningunni í París um aldamótin 1900 var Eiffelturninn stolt
verkfræðinga, sem og verkamannanna sem að smíði hans höfðu
komið. Bygging hans var mikilvægur áfangi í sögu tækninýjunga
og gestir heimssýningarinnar tóku heim með sér jafnt hugmyndir
sem tæki. Þessar tækniframfarir voru undanfari þess sem kalla má
fyrstu kvikmyndirnar og voru í raun upptökur sem til urðu þegar
tilraunir voru gerðar til að ljósmynda leiksýningar. Teknar voru eins
konar hreyfanlegar raðmyndir af sýningum og það voru þessar upp-
tökur sem mörkuðu fálmkennt upphaf sem leiddi síðan af sér þróun
frumstæðra upptökuvéla í Frakklandi rétt fyrir aldamótin 1900. 

Á Spáni er upphaf kvikmyndagerðar rakið til uppfinninga-
mannsins Thomasar Alva Edisons (1847–1931) sem var á þessum
árum vel þekktur í Madríd fyrir tilraunastarfsemi ýmiss konar.
Ekki hvað síst fyrir að gera fyrstur manna tilraun til að sýna raðir
ljósmynda af 35 millimetra filmum. Á árunum fyrir aldamót höfðu
þónokkur kvikmyndahús risið í Madríd og dagblaðið El Liberal
segir frá því þann 22. maí 1898 að í sal sem kenndur var við Edi-
son og kallaður Edison-salurinn (sp. Salón Edison)4 hafi 12 spænsk-
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2 Eftirfarandi samantekt er að hluta byggð á erindi sem Hólmfríður flutti við setningu Kvik-
myndahátíðar árið 2002 og pistli sem Guðmundur flutti í þættinum „Kviku“ á Rás 1 þann 29.
nóvember 2008. Benný Sif Ísleifsdóttur íslenskufræðingi er þakkaður yfirlestur textans.

3 Til frekari upplýsingar um sögu kvikmyndagerðar í Rómönsku Ameríku er vísað í grein Hólm-
fríðar Garðarsdóttur, „Speglun og spegilmyndir. Saga kvikmyndagerðar í Rómönsku Amer-
íku“, sem birtist í Ritinu. Tímariti Hugvísindastofnunar 1/2009, bls. 7–29.

4 Sjá bókarkaflann „El cinematógrafo se presenta en Madrid y Barcelona“ í Fernando Mendez
Leite, Historia del Cine Español, Madríd: Ediciones PIALP, S.A., 1965, bls. 15–27. Sjá einnig:
Josefina Martínez, Los primeros veinticinco años de cine en Madrid: 1896–1920, Madríd: Filmoteca
Española, 1992. 
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ar stuttmyndir verið sýndar. Myndirnar báru titla eins og Anda-
lúsískur dans (sp. Baile andaluz), Á tannlæknastofu (sp. En casa de un
dentista) og Á kránni (sp. En una taberna) og vöktu strax mikla at-
hygli.5 Hvort sem það var vegna þessa uppruna eða ekki er athyglis-
vert að spænskar kvikmyndir mótuðust strax frá upphafi mjög af
því viðhorfi að þær væru vettvangur umræðna um spænskt þjóðfé-
lag, þ.e. að þær væru eins konar samfélagsspegill og vitnisburður
þess tíma sem þær spretta úr. Fleiri fetuðu í fótspor Edisons auk
þess sem erlendir gestir sóttu borgina heim. „Lífgæddu ljósmynd-
anna“, eða „hreyfimyndanna“ (sp. fotografías animadas), var hins
vegar fyrst getið á prenti í Madríd árið 1896, sama ár og spænski
fræðimaðurinn Joaquín T. Cánovas Belchí telur marka upphaf
spænskrar kvikmyndagerðar. Hann rekur það ekki hvað síst til þess
að sendimaður hinna frönsku Lumière-bræðra, upphafsmanna kvik-
myndagerðar í Frakklandi, kom færandi hendi til Madrídar og
sýndi nokkrar myndir þeirra bræðra.6 Spánverjar hrifust, líkt og
aðrir, af þessu nýja fyrirbrigði, kvikmyndinni, og hófu í auknum
mæli að gera sínar eigin myndir. Í upphafi voru þetta einfaldar og
frumstæðar myndir sem fólu í sér upptökur af venjulegu fólki við
hversdagslegar kringumstæður. Það leið þó ekki á löngu þar til haf-
ist var handa við gerð ögn flóknari myndskeiða sem byggðust á frá-
sögnum af fyrirbærum þar sem tilteknar aðstæður eða viðburðir
komu við sögu.

Um aldamótin 1900 voru kvikmyndir vinsælasta dægradvölin í
höfuðborg Spánar og gengu mjög á vinsældir leikhúsanna. Á þess-
um tíma var farið að tala um kvikmyndagerð sem atvinnugrein og
einstakt og sjálfstætt listform á síðum blaðanna og í Madríd voru á
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5 Fernando Mendez Leite, Historia del Cine Español, bls. 23–25.
6 Belchí hefur á undanförnum árum rannsakað ítarlega upphaf spænskrar kvikmyndagerðar. Sjá

m.a. umfjöllun hans „Las primeras sesiones del „Cinematógrafo Lumière“ en Madrid“ á heima-
síðu Menningarmálastofnunar Spánar þar sem eftirfarandi kemur fram: „Sagnfræðingum sem
rannsaka þetta tiltekna tímabil í sögu spænskrar kvikmyndagerðar ber saman um að fyrsta sýn-
ing Lumière-bræðra í Madríd hafi verið 15. maí 1896.“ Belchí segir frá því að sýningin hafi far-
ið fram í kjallara Hotel Rusia við San Jerónimo-götu og að hún hafi kallast á við sýningar
Roberts Williams Pauls og Hugos Herzogs um svipað leyti. Hann bætir við: „Staðfest hefur
verið að Alexandro Promio hafi verið í Madríd á sama tíma og undirbúið sýningu á eigin hreyfi-
myndum. Loks er rétt að benda á að spænskir sagnfræðingar staðfesta enn fremur að á sama
tíma hafi fyrstu upptökurnar sem gerðar voru af fylgismönnum Lumière-bræðra, á meðan á dvöl
þeirra í Madríd stóð, einnig verið sýndar.“ http://www.cervantesvirtual.com [sótt 6. júní 2009].

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 127



þessum árum rekin 17 kvikmyndahús – El Apolo þeirra frægast.7

Íbúar Madrídar voru á þessum tíma rétt um hálf milljón og þar var
ákaflega stéttskipt samfélag. Kvikmyndahúsin byggðust upp í
samræmi við það. Fína fólkið fór í rósagarða þar sem boðið var upp
á kvikmyndasýningar í fallegum skrúðhúsum, hinum svokölluðu
salones de cine, í miðjum garði, á sama tíma og reistir voru eins konar
bíóskálar (sp. pabellones cinematográficos), í úthverfunum þar sem al-
múginn safnaðist saman. Oft stóðu þessir skálar við endastöðvar al-
menningsfarartækja borgarinnar í útjaðri nýbyggðra úthverfa. Að-
gangseyrir var lágur og val áhorfenda stóð um trébekki eða stæði.
Athyglisvert er að árið 1915 eru sýningarsalir á Spáni orðnir 900 að
tölu og um 1920 er talið að ákveðin straumhvörf hafi orðið í kvik-
myndagerð landsins þegar framleiðsla er orðin það umgangsmikil
að hún skiptist í tvær grundvallargreinar, þ.e. skemmtiefni annars
vegar og kvikmyndir sem vettvang hugmyndafræðilegrar fram-
setningar, miðil samfélagsádeilu eða byltingarmyndir hins vegar. 8

Spænsk kvikmyndagerð sleit því ekki barnsskónum fyrr en upp
úr fyrri heimsstyrjöld þó svo kvikmyndin nyti mikilla vinsælda
bæði sem dægradvöl og upplýsingamiðill. Kvikmyndir flæddu inn
bæði frá öðrum löndum Evrópu og Bandaríkjunum. Frá löndum
Rómönsku Ameríku bárust einnig athyglisverðar myndir á fyrstu
áratugum tuttugustu aldar þó svo hinar svokölluðu ranchero-mynd-
ir eða chanchadas-söngvamyndir frá Mexíkó og Brasilíu hafi vakið
sérstaka athygli. Til gamans má geta þess að árið 1931 voru sýndar
tæplega 500 kvikmyndir í Madríd en einungis þrjár þeirra voru
spænskar.9 Þegar saga og þróun spænskrar kvikmyndagerðar er
rannsökuð verður ekki hjá því litið að aðdragandi borgarastyrjald-
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7 Sjá ítarlega umfjöllun Josefinu Martínez í bókarköflunum „Los pabellones cinematográficos“,
bls. 95–123, og „Las salas cinematográficas“, bls. 123–140, í bók hennar Los primeros veinticinco
años de cine en Madrid: 1896–1920. Sjá einnig umfjöllun Jóns Arasonar í greininni „Kvikmynd-
ir á Spáni í eina öld“, Heimur kvikmyndanna, ritstj. Guðni Elísson, Reykjavík: Forlagið, 1999,
bls. 142–151. Þar segir: „Hinir „glæstu tímar“, eins og árin fyrir borgarastríðið eru kölluð,
voru uppgangstímabil í kvikmyndagerð á Spáni. […] Myndirnar sem gerðar voru á árunum
1915–1929 voru gjarnan þjóðlegar og byggðar á sígildum bókmenntaverkum.“ (bls. 143 og
144). 

8 „Fram undir 1920 er ekki hægt að tala um kvikmyndagerð í Madríd sem framleiðsluiðnað. Lit-
ið var á kvikmyndir sem tilkomumikla afurð sem framleidd var til að fullnægja eftirspurn íbú-
anna …“ Josefina Martínez, Los primeros veinticinco años de cine en Madrid: 1896–1920, bls. 141.

9 Jón Arason, „Kvikmyndir á Spáni í eina öld“, bls. 143.
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arinnar, sem geisaði í landinu á árunum 1936–1939, mótaði sögu
landsins með ótvíræðum hætti – ekki hvað síst sögu kvikmynda-
gerðar og -framleiðslu.10 Umbrotatímar á Spáni við upphaf þriðja
áratugarins höfðu afgerandi áhrif á allt menningarlíf landsins og í
þeirri ólgu miðri birtist kvikmyndagerðarmaðurinn Luis Buñuel
(1900–1983) sem, ásamt félögum sínum Salvador Dali og Federico
García Lorca, hafði mótandi áhrif á listir og menningu síns tíma.11
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10 Fernando Mendez Leite fjallar um þetta tímabil sem „annað tímabilið“ í spænskri kvikmynda-
gerð. Hann gerir í bók sinni Historia del cine español frá 1965 þó mest úr „þriðja tímabilinu“ sem
hann telur hefjast árið 1939. Í bókarkaflanum „El cine español vuelve a nacer“ (bls. 387–513)
gerir hann því ítarleg skil. Sjá enn fremur umfjöllun Joaquíns T. Cánovas Belchís og Julios
Pérez Perucha í Florentino Hernández Girbal y la defensa del cinema español, Murcia: Universidad
de Murcia, 1991. 

11 Ítarlega umfjöllun um ævi og höfundarverk Lorca er að finna í eftirfarandi bókarköflum: Mar-
grét Jónsdóttir, „Formáli“, Federico García Lorca, Yerma. Harmljóð í þremur þáttum og sex atrið-
um, þýð. Karl J. Guðmundsson og Margrét Jónsdóttir, ritstj. Álfrún Gunnlaugsdóttir, Reykja-
vík: Stofnun Vigdísar Finnbogadóttur í erlendum tungumálum, 2004, bls. 9–51; Hólmfríður
Garðarsdóttir, „Inngangur“, Federico García Lorca, Gustur úr djúpi nætur. Ljóðasaga Lorca á Ís-
landi, ritstj. Hólmfríður Garðarsdóttir, Reykjavík: Stofnun Vigdísar Finnbogadóttur í erlend-
um tungumálum, 2007, bls. 15–48.

Til athugunar í kennslu
Þegar hér er komið sögu í kennslu á námskeiði um kvikmynda-
sögu tiltekins lands eða málsvæðis mætti beina athygli nem-
enda í ólíkar áttir, fjalla t.d. sérstaklega um tæknilega hlið
kvikmyndagerðar, þróun hennar og framgang. Einnig væri
verðugt viðfangsefni að skoða betur sögulega framvindu, innan
og utan Spánar, eða beina athyglinni að tilteknum áhrifavöld-
um hennar. Enn fremur mætti leggja rannsóknarverkefni fyrir
nemendur sem beindu sjónum þeirra að áhrifum fyrri heims-
styrjaldar á kvikmyndagerð á Spáni og/eða í Evrópu allri, áhrif-
um ítalskrar, franskrar og/eða rússneskrar kvikmyndagerðar á
þá spænsku, eða uppgangi Hollywood og áhrifum hugmynda
sem þaðan streymdu á kvikmyndagerð í Evrópu. Til viðbótar
mætti rannsaka framlag tiltekinna kvikmyndaleikstjóra og
rýna fræði- eða tæknilega í nokkrar þeirra mynda sem tiltekn-
ar eru hér á eftir.
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Í grein sinni „Kvikmyndir á Spáni í eina öld“ gerir Jón Arason þrjá
spænska kvikmyndaleikstjóra tuttugustu aldar að sérstöku umtals-
efni.12 Fyrstan skal frægan telja fyrrnefndan Luis Buñuel en saga
hans er um margt sérstök og ekki hvað síst fyrir þær sakir að hann
starfaði minnst í heimalandinu. Hann hóf feril sinn í Frakklandi en
þangað fluttist hann í fylgd Dalís og gekk til liðs við súrrealista.
Saman gerðu þeir fyrstu spænsku kvikmyndina sem með sanni má
segja að hafi hlotið heimsfrægð. Myndin, Andalúsíuhundurinn, (sp.
Un chien andalou, 1929), er súrrealísk stuttmynd sem þeir sögðust
byggja á draumum.13 Í kjölfarið átti Buñuel þess kost að fara í stutta
heimsókn til Hollywood og við heimkomuna til Spánar vildi hann
innleiða ný vinnubrögð í spænska kvikmyndagerð. Hann hafði
metnað til að hefja hana til vegs og virðingar og taldi að með því
að hafa á að skipa föstum hópi tæknimanna og leikara og koma á
átta stunda vinnudegi sköpuðust aðstæður til að vinna að enn frek-
ari framgangi spænskrar kvikmyndagerðar. Á þessum árum var
spænska lýðveldið nýstofnað, hljóðmyndir höfðu hafið innreið sína
og spænskar myndir aldrei verið vinsælli.14 Í spænskri kvik-
myndasögu er venjulega talað um „la época dorada“ eða gullna
tímabilið þegar vísað er til þessara ára og ómögulegt er að gera sér
í hugarlund hver þróunin hefði orðið ef borgarastyrjöldin hefði ekki
brotist út árið 1936. Rétt er að halda til haga að Buñuel gerði tvær
myndir á Spáni á þessum árum. Fyrsta skal nefna myndina Gull-
öldin (fr. L´âge d´or, 1930) – sem hann reyndar lauk við í Frakklandi
– og síðan myndina Land án brauðs (sp. Las hurdes eða Tierra sin pan,
1932) en eins og segir í umfjöllun Jóns Arasonar gerist hún „í
fátæku og vanþróuðu héraði á Spáni og segir frá erfiðleikum íbúa
þess“ (bls. 143). Og þrátt fyrir að báðar myndirnar hafi verið bann-
aðar á Spáni meðan á borgarastyrjöldinni stóð dvaldi Buñuel í land-
inu og safnaði efni um aðbúnað og aðstæður almennings þar til
hann hrökklaðist úr landi. Hann bjó í New York á árunum 1938–
1942 og vann við Nýlistasafn borgarinnar (e. Museum of Modern Art)
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12 Jón Arason, „Kvikmyndir á Spáni í eina öld“.
13 Sjá t.d.: Cuadernos Cervantes, Madríd: Ediciones Luis Revenga, http://www.cuadernoscervantes.

com/art_31_dalilorca.html [sótt 28. maí 2009].
14 Sjá umfjöllun Fernandos Alonsos Barahona í Biografía del cine español, Barcelona: C.I.L.E.H,

1992, bls. 7–45.
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en var þar sagt upp
störfum vegna vensla
við hreyfingar vinstri-
manna í borginni. Frá
New York fluttist
Buñuel til Holly-
wood til að reyna
fyrir sér í vöggu kvik-
myndaiðnaðarins en
frami hans þar varð
hvorki skjótur né
glæstur enda sagði
hann sjálfur að glans-
myndirnar sem þar
var verið að framleiða
féllu honum ekki í
geð. Buñuel flutti sig
þá yfir landamærin
og bjó um árabil í
Mexíkó og gerðist
m.a. mexíkóskur ríkisborgari. Þar tók hann virkan þátt í kvik-
myndagerð, fyrst í stað með þátttöku í verkum annarra en smám
saman sneri hann sér að gerð eigin mynda. Á meðal þekktustu
mynda hans frá þessum tíma eru t.d. Ófétið (sp. El Gran Calavera,
1949) og Þeir gleymdu (sp. Los olvidados, 1950) ásamt Engli
útrýmingarinnar (sp. El angel exterminador, 1962) og Símoni úr eyði-
mörkinni (sp. Simón del desierto, 1964). Þess ber einnig að geta að vera
Buñuels í Mexíkó hafði örvandi áhrif á kvikmyndaframleiðslu
landsins og reynslan sem hann flutti með sér nýttist þeim fjöl-
mörgu Mexíkóum sem áhuga höfðu á listgreininni. Það er þó fyrst
upp úr 1950 sem Buñuel vakti athygli fyrir myndir sínar á alþjóða-
vettvangi og ekki fyrr en árið 1961 sem hann snýr aftur til Spánar
og þá til að taka upp myndina Viridiana (sp. Viridiana, 1961).15 Jón
Arason lýsir þessu tímabili á ferli hans svo:

HÓLMFRÍÐUR GARÐARSDÓTTIR OG GUÐMUNDUR ERLINGSSON

131

15 Myndina, ásamt fjölda annarra spænskra mynda, er að finna í Tungumálamiðstöð Háskóla Ís-
lands, á jarðhæð Nýja Garðs. 

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 131



Árið 1955 byrjar Buñuel að leikstýra dýrari myndum sem fá dreif-
ingu um alla Evrópu. Til Spánar var honum svo boðið árið 1961 að
taka upp myndina Viridiana sem reyndist vera bein árás á spænskt
stjórnarfar og var bönnuð. Þetta tryggði hins vegar frægð hennar
og hún hlaut gullpálmann á Cannes hátíðinni og færði Buñuel
löngu tímabæra alþjóðahylli. Á komandi árum starfaði Buñuel að
mestu í Frakklandi (bls. 148).
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Til athugunar í kennslu
Hér mætti fjalla um stjórnmálaþróun á Spáni, þ.e. aðdraganda,
orsakir og afleiðingar borgarastyrjaldarinnar. Útlegð mennta-
manna, málfrelsi og ritskoðun væri enn fremur viðeigandi um-
fjöllunar- eða rannsóknarefni. Verðugt væri jafnframt að velta
fyrir sér hlutverki kvikmynda sem skrásetningartækja og sam-
félagsspegla. Raunsæismyndirnar Ræsi (sp. Surcos, 1951) og Aðal-
gatan (sp. Calle Mayor, 1956) eru áhugaverðar í þessu tilliti.
Þær beina kastljósi að spænsku samfélagi og því hvernig rit-
skoðun stjórnvalda hefur áhrif á efnistök – en í báðum mynd-
um er beittur boðskapur slævður með viðbættu efni frá yfir-
völdum. Myndin Velkominn Hr. Marshall (sp. Bienvenido Mr.
Marshall, 1953) sýnir hvernig gráglettinn húmor er notaður til
að bregða birtu á ýmsa eiginleika hinnar spænsku smásálar.
Mynd Antonios Bardems Dauði reiðhjólamanns (sp. La muerte de
un ciclista, 1955) er enn fremur áhugaverð skoðun á spænsku
borgarastéttinni á þessum tíma. Til samanburðar væri áhuga-
vert að rannsaka mynd eins og Stórfjölskylduna (sp. La gran
familia, 1962) sem gerð var í þökk og með stuðningi stjórn-
valda því að myndin bregður upp jákvæðri mynd af spænsku
samfélagi og þá sérstaklega af spænsku borgarastéttinni. Rétt
er þó að árétta að fara mætti allt aðra leið. Hún felur í sér að
skoða strauma og stefnur í menningu og listum og máta kvik-
myndir tímabilsins t.d. við raunsæisstefnuna, módernismann,
súrrealismann eða aðrar ráðandi stefnur í listum. Hvað súrreal-
ismann varðar er bent á myndir eins og Andalúsíuhundinn og
Gullöldina sem Buñuel og Salvador Dalí gerðu, ásamt mynd
Buñuels Land án brauðs. 
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2. Kvikmyndagerð á framabraut

Á sama tíma og Buñuel dvaldist vestan Atlantshafs gerðist einkum
tvennt á Spáni. Framleiddar voru opinberlega samþykktar kvik-
myndir þar sem fyrirmyndarfaðirinn, höfuð fjölskyldunnar og
hornsteinn samfélagsins, birtist með aðdáunarverða eiginkonu sem
sinnir börnum og búi af fórnfýsi, óeigingirni og auðmýkt sér við
hlið. Saman eru þau fulltrúar ímyndarinnar sem yfirvöld vildu að
Spánverjar jafnt og aðrir hefðu af þegnum ríkisins. Þau yrkja land-
ið og trúa á bjarta framtíð fósturjarðarinnar. Myndir af þessum toga
nutu hylli og fengu náð fyrir vökulum augum yfirvalda. Á sama
tíma blómstraði neðanjarðarframleiðsla þar sem gagnrýni og óánægja
róttæklinga fékk útrás. Til er fjöldinn allur af listrænum stutt-
myndum frá þessum árum þar sem ömurleikinn sem þreifst að
tjaldabaki var útmálaður án þess að nokkur tilraun væri gerð til að
fegra söguna sem sögð var.16

Mitt á milli var svo hópur kvikmyndagerðarmanna sem sigldi
af stakri færni milli skers og báru og tókst að gera kvikmyndir
sem sluppu undan skærum ritskoðunar. Margir þessara kvik-
myndagerðarmanna störfuðu erlendis, s.s. víða í Evrópu og Róm-
önsku Ameríku, og tengdust þar m.a. hreyfingunni „þriðja kvik-
myndin“ (sp. tercer cinema) en með því er átt við kvikmyndir sem
samkvæmt skilgreiningu argentínsku kvikmyndagerðarmann-
anna Solanas og Getinos snerust um það að koma á framfæri
gagnrýni á heimsvaldastefnu og arðrán.17 Þeir flokkuðu kvik-
myndir í þrjá flokka: Í fyrsta flokkinn fóru klassískar Holly-
woodmyndir og svokallaðar höfundarmyndir í þann næsta. Í þann
þriðja skipuðust myndir „þriðju kvikmyndarinnar“ og reyndust
auðþekkjanlegar því þær flokkuðust einnig sem pólitískar and-
spyrnumyndir. Áherslur fylgjenda hreyfingarinnar mótuðust af
hugmyndum um samfélagslega ábyrgð kvikmyndarinnar og hlut-
verk hennar við að afhjúpa skuggahliðar þjóðfélagsins og skjóta
þar engu undan. Rétt er að hafa í huga að á þessum árum, þ.e. í
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16 Sjá m.a. umfjöllun Fernandos Alonsos Barahona, bls. 65–93.
17 Sbr. Octavio Getino og Fernando Solanas, „Í átt að þriðju kvikmyndinni“, þýð. Hólmfríður

Garðarsdóttir, Áfangar í kvikmyndafræðum, ritstj. Guðni Elísson, Reykjavík: Forlagið, 2003,
bls. 281–305.
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kjölfar kúbversku byltingarinnar, snerist orðræða menntamanna
og almenn pólitísk umfjöllun um kúgaða alþýðu og auðvalds-
seggi, um eignarhald framleiðslutækjanna og landrétt frum-
byggja – svo fátt eitt sé nefnt. Kvikmyndagerð víða um heim, og
ekki hvað síst í hinum spænskumælandi heimi, mótaðist í kjöl-
farið mjög af þessum áherslum. 

Þeir kvikmyndagerðarmenn sem völdu að dvelja á Spáni á
valdatíma einræðisherrans Franciscos Francos, frá 1939 til 1975,
fundu leiðir til að halda áfram að sinna kvikmyndagerð þó að
halda megi því fram með nokkrum sanni að spænsk kvikmynda-
gerð hafi ekki náð sér á strik aftur fyrr en upp úr 1950. Þá hafði
áhrifamiklum kvikmyndaskóla verið komið á laggirnar á vegum
spænska ríkisins og ungir kvikmyndagerðarmenn útskrifuðust
þaðan með nýjar hugmyndir, innblásnir af erlendum straumum
eins og ítalska nýraunsæinu.18 Leikstjórar eins og Juan Antonio
Bardem og Luis García Berlanga gerðu raunsæjar myndir þar sem
litið var á samfélagið með gagnrýnu auga. Sem dæmi má nefna
myndina Velkominn Hr. Marshall. Myndina, sem flokka mætti sem
gaman- og ádeilumynd, unnu þeir í sameiningu og fjallar hún um
þá upplausn sem skapast í litlu afskekktu þorpi þegar frétt berst
af því að sendinefnd á vegum Marshall-aðstoðarinnar sé á leið til
þorpsins.19 Leikstjórarnir gagnrýna tvöfeldni spænskra stjórn-
valda sem hampa því sem þau telja með sönnu „spænskt“ en
skortir um leið reisn til að standa gegn bandarískri eftirstríðsað-
stoð. Önnur mynd sem vert er að geta er myndin Aðalgatan en í
henni fjallar Bardem um stöðu kvenna í dæmigerðu spænsku
þorpi þar sem hefðir og kirkja þvinga konur til að velja hlutverk
hinnar undirgefnu eiginkonu eða pipra ella. Þær sem brjótast
undan vilja feðraveldisins og hafna hlutverkinu eiga fáa aðra kosti
en að gerast vændiskonur (í það minnsta er litið á þær sem slík-
ar). Líta má á persónur myndarinnar sem táknmyndir fyrir ýmsar
stofnanir spænsks samfélags, s.s. kirkjuna, stjórnvöld o.fl. Rétt er
í þessu sambandi að ítreka hversu strangt eftirlitið var og hversu
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18 Til frekari upplýsingar sjá t.d. umfjöllun ólíkra fræðimanna um málið í The Spanish Civil War
and the Visual Arts, ritstj. Kathleen M. Vermon, Ithaca: Cornell University Press, 1990.

19 Wendy Rolph, „Bienvenido Mr. Marshall!“, Spanish Cinema. The Auteurist Tradition, ritstj. Peter
William Evans, Oxford: Oxford University Press, 1999, bls. 8–19.
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þröngur stakkur
spænskum kvik-
myndagerðarmönn-
um var sniðinn. Þeir
gátu ekki gengið of
langt og þurftu
gjarnan að sætta sig
við einhverjar breyt-
ingar á myndum sín-
um af hendi yfir-
valda. Juan Antonio
Bardem neyddist
t.a.m. til að bæta við
formála að mynd
sinni Aðalgötunni þar
sem sögumaður gerir
efnistök myndarinn-
ar að umtalsefni og
bendir áhorfendum á
að þessi saga „gæti
gerst í hvaða þorpi sem er, í hvaða landi sem er“.20 Bardem, eins
og svo margir aðrir mennta- og listamenn, hafði um tíma mátt
þola fangelsisvist fyrir skoðanir sínar og andóf. Mikilvægt er þó
að ítreka að þeir leikstjórar sem ekki misstu móðinn á þessum af-
drifaríku tímum lögðu grunn að kvikmyndagerð komandi kyn-
slóða.

Segja má að á fyrstu árum Franco-stjórnarinnar hafi kvik-
myndagerð yngri leikstjóra aðallega skipst í þrennt, þ.e. í
skemmtimyndir (sp. cine de diversión), hugmyndafræðilegar mynd-
ir (sp. cine de expresión ideológica) og listrænar myndir (sp. cine ar-
tístico).21 Engu að síður má færa rök fyrir því að þeir spænsku
kvikmyndagerðarmenn sem hampað var hafi skipst í tvær megin-
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20 Stephen Roberts, „In Search of a New Spanish Realism. Bardem’s Calle Mayor (1956)“, Spanish
Cinema, bls. 19–38. Til gamans má sjá brot úr myndinni á: http://www.youtube.com/ watch?v=
z32KRMPmifA [sótt 9. júní 2009]. 

21 Sjá: Núria Triana-Toribio, Spanish National Cinema, London: Routledge, 2003, bls. 38–70 (um
er að ræða kaflann „A constant concern for the popular classes, 1939–62“). 
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fylkingar: Þá sem voru fylgjandi stjórnvöldum og þá sem voru
andsnúnir þeim. Kvikmyndaleikstjórinn Pilar Miró gegndi þar
mikilvægu hlutverki. Hún starfaði um árabil hjá spænska ríkis-
sjónvarpinu og tókst að þræða einstigið milli þess sem bannað var
og leyft í þáttagerð og þjónustu ýmiss konar við kvikmyndagerðar-
fólk innan lands sem utan. Á áttunda og níunda áratugnum gerði
hún fjöldann allan af kvikmyndum sem lögðu grunn að því
blómaskeiði sem nú stendur í spænskri kvikmyndagerð. Það var
meðal annars fyrir tilstuðlan hennar og Carlosar Saura að Buñuel
sneri aftur til fósturjarðarinnar. Þótt Buñuel hafi fljótlega komist
að því af eigin raun að á Spáni ríkti hvorki mál- né tjáningarfrelsi
þá réð endurkoma hans úrslitum um það að hann sættist við upp-
runa sinn og gerði meira úr því en áður að hann væri Spánverji og
að myndir hans væru hluti spænskrar kvikmyndasögu. Hann flutti
síðar eins og kunnugt er aftur til Parísar og þaðan streymdu fræg-
ustu myndir hans á sjöunda áratugnum, best þekktar án efa Dag-
lilja (fr. Belle de Jour, 1967), Dulinn sjarmi millistéttarinnar (fr. Le
charme discret de la bourgeoisie, 1972) og Þráin eftir hinu óræða (fr.
Cet obscur objet du désir, 1977). 

Rétt er að halda því til haga að franska nýbylgjan og svoköll-
uð auteur-áhersla hafði einnig talsverð áhrif á þróun kvikmynda-
gerðar á Spáni á sjötta og sjöunda áratug tuttugustu aldar. En
með hugtakinu auteur, eða því sem Peter Williams Evans kallar
auteurist í inngangi bókarinnar Spanish Cinema. The Auteurist
Tradition, er vísað til höfundarhugtaksins í heimi bókmenntanna
(e. author). Með skilgreiningunni er sköpunarverki, hæfileikum
og einkennum tiltekins kvikmyndaleikstjóra gert hátt undir
höfði og leitað eftir sérstæði verka hans og framleiðslu. Þegar hér
var komið sögu hafði aðeins slaknað á ritskoðunarkrumlu stjórn-
valda á Spáni og leikstjórar eins og Carlos Saura og Victor Erice
fengu aukið frelsi til að fullgera listrænar myndir sínar. Spænsk
kvikmyndagerð var óðum að skiptast í tvær kvíslir. Annars vegar
í það sem kallað var „el viejo cine español“, eða gamla spænska
kvikmyndin, þ.e. alþýðlegar og ódýrar afþreyingarmyndir sem
nutu mikilla vinsælda og yfirvöld litu jákvæðum augum, og hins
vegar í „el nuevo cine español“, nýju spænsku kvikmyndina, eða
hinar svokölluðu leikstjóramyndir með skýrum höfundareinkenn-
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um eins og myndir Carlosar Saura.22 Þetta voru listrænar myndir
þar sem snörp ádeila var vandlega samofin öllum efnistökum.
Þessar myndir nutu fyrst í stað lítilla vinsælda heima fyrir en
vöktu þeim mun meiri athygli á kvikmyndahátíðum erlendis. Á
síðustu árum valdaferils síns, þegar verulega hafði fjarað undan
áhrifavaldi hans sem einræðisherra og efnahag landsins, notaði
Franco þær óspart til að ljá stjórn sinni jákvæða ímynd út á við
því að mikið lá við að sýna að víðsýni ríkti á Spáni. 

Allt frá fyrstu myndum Saura, Götustrákunum (sp. Los golfos,
1959) og Veiðiferðinni (sp. La caza, 1965), tekst honum sem full-
trúa þeirra sem störfuðu á Spáni á tímum óvæginnar ritskoðunar að
koma beinskeyttri og kaldhæðinni gagnrýni sinni á framfæri með
því að úthluta börnum, sígaunum og konum – ekki síst sígauna-
konum Suður-Spánar – alveg sérstöku hlutverki sem málsvara þeirra
sem verst voru settir í samfélaginu. Hann hélt sig ekki við hefð-
bundna orðræðu eða umfjöllunarmáta vinstrimanna og honum
tókst á þann hátt að forðast úrklippur kvikmyndaeftirlitsins og
leika sér með huglæg menningarbundin sjónarhorn til að bera á
borð myndrænar skírskotanir sem segja meira en þúsund orð. Hann
sópaði til sín fjöldanum öllum af verðlaunum á áttunda áratugnum
og að öllum öðrum ólöstuðum má halda því fram að honum hafi
tekist að „brúa bil beggja heima“, þ.e. að halda gagnrýninni kvik-
myndagerð lifandi á Spáni þrátt fyrir ógnarstjórn og ritskoðun. Í
bók sinni The Films of Carlos Saura gerir Marvin D’Lugo þessi álita-
mál að umtalsefni. Hann segir að sjá megi ákveðin átök þróast í
höfundarverki Saura sem skapist af tvenns konar leikstjórnaráhersl-
um. Annars vegar leggi hann áherslu á dramatíkina innan sjálfs
verksins og hins vegar noti hann svokallaða ævisögulega aðferð eða
áherslur. D’Lugo leggur einnig áherslu á að Saura beri höfuð og
herðar yfir aðra þá sem brugðust við nýrri gullöld kvikmyndagerð-
ar á Spáni með jákvæðni og að hann hafi sýnt ungu kvikmynda-
gerðarfólki í upphafi áttunda áratugarins skilning og þolinmæði.
Hann hafi stutt viðleitni þess til endurskoðunar og endurmats á 
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22 Til frekari upplýsingar sjá m.a. ítarlega umfjöllun Marvins D’Lugos í greininni „The Politics
of Memory. Saura and the Civil War on Screen“, í The Spanish Civil War and the Visual Arts, bls.
46–62, og í bók hans The Films of Carlos Saura. The Practice of Seeing, Princeton: Princeton Uni-
versity Press, 1991. 
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samfélaginu út frá sjónarhóli nýfengis frelsis og virt umboð þess til
að bylta og endurrita söguna.23

3. Hömlum og höftum rutt úr vegi

Umtalsverðar breytingar verða á spænsku þjóðlífi á áttunda ára-
tugnum og mótast fyrst og fremst af því að einræðisherra landsins,
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23 Marvin D’Lugo, The Films of Carlos Saura, bls. 9.

Til athugunar í kennslu
Hér er mikilvægt að staldra við og beina sjónum nemenda að
einstökum kvikmyndaleikstjórum og verkum þeirra. Vel færi á
því að nemendur héldu framsögur eða ynnu heimildaritgerðir
um leikstjóra eins og t.d. Fernando Trueba, Pilar Miró, José Luis
García Sánchez og Manuel Gutiérrez Aragón, höfundarverk þeirra
og áherslur. Beina mætti sérstakri athygli að hápólitískum
gamanmyndum tiltekinna leikstjóra eða því sem kvikmynda-
saga Spánar er best þekkt fyrir, svokölluðum auteur-myndum
(sp. cine de autor) eða höfundamyndum. Frægasta mynd Fer-
nandos Trueba, Glæstir tímar (fr. Belle epoque, 1992), og um-
deild mynd Pilar Miró, Cuenca-glæpurinn (sp. El crimen de Cu-
enca, 1979), eru verðug sýnishorn af höfundarverki þeirra. Enn
fremur væri athyglisvert að skoða fyrstu myndir Pedros Almodó-
vars, eins og Pepe, Luci, Bom og aðrar stelpur úr fjöldanum (sp.
Pepe, Luci, Bom y otras chicas del montón, 1980) og Hvað hef ég gert
til að verðskulda þetta? (sp. Qué he hecho yo para merecer esto?,
1984) og rannsaka hvernig þær stinga í stúf við það sem kalla
mætti „viðurkennda“ kvikmyndagerð á fyrsta áratug endur-
reists lýðræðis á Spáni. Að síðustu væri ekki úr vegi að bera
myndir Carlosar Saura sem gerðar voru á valdatíma einræðis-
herrans Francos, eins og Hrægammar (sp. Cría Cuervos, 1975) og
Hundrað ára afmæli mömmu (sp. Mamá cumple 100 años, 1979),
saman við myndir sem gerðar eru síðar, eins og Carmen (sp.
Carmen, 1983) og Æ, Carmela (sp. Ay, Carmela, 1990).
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Francisco Franco, lést árið 1975, eftir nær 40 ár á valdastóli, og við
tók tímabil sem lauk með valdatöku sósíalista árið 1982.24 Við
þessi umskipti voru leikstjórar eins og Saura, sem áður flokkaðist
sem andstæðingur stjórnarinnar, orðnir hliðhollir þeim sem um
valdataumana héldu. Rétt er að árétta að stjórn sósíalista hafði sín-
ar eigin hugmyndir um þróun spænskrar kvikmyndagerðar og
gerði umtalsverðar umbætur á stuðnings- og styrkjakerfi kvik-
myndaiðnaðarins. Stjórnin studdist við fyrirmyndir frá Frakklandi
og þegar Spænska kvikmyndaakademían var sett á laggirnar var
henni m.a. ætlað að leggja áherslu á gerð vandaðra sögulegra
mynda þar sem gert yrði upp við fortíðina og valdatíð Francos. Jón
Arason lýsir þessum tíma á eftirfarandi hátt: „Timburmenn Franco
tímabilsins fjara út á milli þess að Franco deyr og sósíalistar taka
við stjórnartaumunum og segja má að þjóðin hafi verið í ofneyslu
alsælunnar árin þarna á milli og ekki kunnað fótum sínum forráð“
(bls. 145). Með þessum orðum vísar hann til þess að nýfengið tján-
ingarfrelsi leiddi til mikilla umbrotatíma í menningar- og listalífi
á Spáni og bendir á að nú hafi spænskar kvikmyndir „[hlotið] al-
þjóðlega athygli í fyrsta sinn í langan tíma“ (bls. 146).

Um kvikmyndir þessa tímabils segir John Hopewell, í bók sinni
Out of the Past. Spanish Cinema after Franco (1986), að þær séu auð-
þekkjanlegar af sérstæðum efnistökum. Þær fjalli ítrekað um barn-
æskuna og ímyndunaraflið, um fjölskylduna og einmanakenndina og
um heimilið sem vettvang átaka. Það sem hann kallar „New Spanish
Comedy“ og haldið var á lofti af leikstjórum eins og Fernando Co-
lomo, Fernando Trueba og Francesc Bellmunt segir hann andsvar við
óánægjunni (sp. el desencanto) og jafnvel reiðinni sem kraumaði hvar-
vetna undir niðri í spænsku samfélagi.25 Fyrir liggur að á árunum
eftir 1975 og fram undir 1990 mótaðist kvikmyndagerð landsins af
nýfengnu frelsi, óheftu tjáningarfrelsi og tilraunastarfsemi á öllum
sviðum. Fram á sjónarsviðið kom ný kynslóð kvikmyndagerðar-
manna sem lítinn áhuga hafði á því að velta sér upp úr fortíðinni.
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24 Um kvikmyndaframleiðslu þessa tímabils sjá t.d. 4 años de cine Español (1983–86), ritstj.
Francisco Llinas, Madríd: IMAGFIC, 1987.

25 John Hopewell, Out of the Past. Spanish Cinema after Franco, London: bfi books, 1986, bls. 223.
26 http://www.clubcultura.com/clubcine/clubcineastas/almodovar/eng/homeeng.htm [sótt 6.

ágúst 2009].
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Fremstur í flokki fór Pedro Almodóvar (f. 1951).26 Hann var sjálf-
lærður í listinni og hóf að gera hedónískar myndir sem fjölluðu um
hugðarefni ungs fólks í Madríd samtímans þar sem eiturlyfjaneysla,
rokktónlist og alls kyns jaðarhópar léku stór hlutverk. Stjórnvöld
litu myndir hans hornauga til að byrja með, sérstaklega þar sem
þær vöktu meiri athygli erlendis en þær myndir sem stjórninni
voru þóknanlegri.27 Andstaða nýju sósíalistastjórnarinnar við
myndir Almodóvars var að mestu leyti listræn, þ.e. styrkjakerfið
var þannig úr garði gert að það gerði listrænum og vönduðum
myndum hærra undir höfði og var helst gagnrýnt fyrir að gera lít-
ið úr alþýðlegri myndum. Þessar listrænu og vönduðu myndir
drógu einnig dám af „el nuevo cine español“ frá sjöunda og áttunda
áratugnum enda voru leikstjórar sem hófu feril sinn á þeim tíma,
eins og Pilar Miro, áberandi í stefnumörkun nýju stjórnarinnar.
Nýju myndirnar voru gjarnan með sögulegu ívafi, snerust um upp-
gjör við fortíðina og stjórnartíð Francos og í þeim var leitast við að
sýna neikvæðar hliðar Francotímans og andóf almennings gegn ein-
ræðisstjórninni. Almodóvar hafði takmarkaðan áhuga á þessum
umfjöllunarefnum. Hann vildi gera myndir um fólk eins og hann
sjálfan sem lifði og hrærðist í hinum nýju og frjálsu undirheimum
Madrídborgar. Hann sótti innblástur í spænskar myndir sem hann
sá í barnæsku og tilheyrðu „el viejo cine español“ en voru nýjum
yfirvöldum lítt þóknanlegar. Þannig voru myndir hans gjarnan vís-
vitandi hallærislegar og ofleiknar, líkt og gömlu myndirnar, og að
því er virtist ekki eins vandaðar og þær sem stjórnvöld hvöttu til
að væru gerðar. Almodóvar nýtti frá upphafi kunnugleg minni úr
kvikmyndum fyrri tíma og úr spænskri alþýðumenningu – um leið
og hann sneri út úr þeim. Sem dæmi má nefna að í fyrstu mynd
hans í fullri lengd, Pepe, Luci, Bom og aðrar stelpur úr fjöldanum, eru
atriði þar sem hópur fólks gengur um götur Madrídborgar og syng-
ur svokallaða zarzuela-söngva sem ekki var óalgengt að sjá í göml-
um spænskum myndum. Að því búnu ganga þau í skrokk á vegfar-
endum eins og ekkert sé sjálfsagðara. Þessi óskammfeilni Almodó-
vars er eitt helsta einkenni fyrstu mynda hans auk hispursleysis
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27 Brátt varð Almodóvar þó þekktasti kvikmyndaleikstjóri Spánar, fyrr og síðar. Til frekari
upplýsingar sjá: http://www.clubcultura.com/clubcine/clubcineastas/almodovar/eng/homeeng.
htm [sótt 6. júní 2009].
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hans í umfjöllun um
kynlíf. Kvikmyndin
Lögmál lostans (sp. Ley
del deseo, 1987) sýnir
t.d. ástarsamband sam-
kynhneigðra karla á
opinskáan hátt. Í Bittu
mig, elskaðu mig (sp.
Átame, 1990) rænir
persóna Antonios Ban-
deras klámmyndaleik-
konu í þeim tilgangi
að gera hana ást-
fangna af sér. Segja
má að þetta fyrra
skeið á ferli Almodó-
vars hafi náð hámarki
með myndinni Kika
(sp. Kika, 1993) en
þar gekk hann fram af
mörgum með því að
setja nauðgunaratriði
fram eins og því væri ætlað að vekja kátínu og jafnvel hlátur með-
al áhorfenda.

Gagnrýnendum ber saman um að eftir þetta hafi myndir Al-
modóvars orðið innhverfari og vandaðri að allri gerð. Áhrif frá
bandarískum Hollywoodmyndum fimmta og sjötta áratugarins
verða áberandi og má þar helst nefna leikstjórann Douglas Sirk sem
áhrifavald. Þessi áhrif birtast ekki hvað síst í svokallaðri viðveru
kvenna (sp. la presencia de la mujer) sem vísar til þess að hvað eftir
annað er fjallað um aðstæður og líf kvenna á þann hátt að tilfinn-
ingar þeirra, þrár og langanir eru settar í forgrunn á nýstárlegan og
nærgætinn hátt – bæði fyrir konur og karla. Myndir Almodóvars,
eins og Allt um móður mína (sp. Todo sobre mi madre, 1999) og Tal-
aðu við hana (sp. Hable con ella, 2002), verða melódramatískari og
óskammfeilnin hverfur fyrir íhugulli stíl og persónulegri efnis-
tökum. Tvær síðustu myndir hans, Slæm menntun (sp. La mala edu-
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cación, 2004) og Endurkoman (sp. Volver, 2006), eru svo til marks
um enn sjálfhverfari áherslur því að þær eru að einhverju leyti
byggðar á bernskuminningum hans sjálfs. 

4. Nýtt blómaskeið í spænskri kvikmyndagerð

En Pedro Almodóvar var ekki einn á ferð. Ungir leikstjórar sem
stefndu í nýjar áttir komu fram á sjónarsviðið í byrjun tíunda ára-
tugarins – leikstjórar sem höfðu alist upp á Stjörnustríði (e. Star
Wars, 1977) og kvikmyndum Stevens Spielbergs og hans líka. Meðal
þeirra má nefna basknesku leikstjórana þrjá, Julio Medem, Juanma
Bajo Ulloa og Alex de la Iglesia, sem hver á sinn hátt höfðu tals-
verð áhrif á kvikmyndagerð tíunda áratugarins. Segja má að þessir
leikstjórar hafi innleitt póstmódernismann í spænska kvikmynda-
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Til athugunar í kennslu
Þegar hér er komið sögu væri ekki úr vegi að nemendur undir-
búi fyrirlestur um kvikmyndir Pedros Almodóvars. Hver nem-
andi (eða tveir saman) velur tiltekna mynd og gerir grein fyrir
henni samkvæmt fyrirframákveðnum tilmælum. Þannig mætti
fjalla um birtingarmyndir ólíkra þjóðfélagshópa eða um það
hvort myndirnar staðfesti eða hafni ríkjandi staðalmyndum um
Spán og Spánverja. Gott dæmi væri umfjöllun um nautabana
og nautaat eins og hún birtist í Nautabananum (sp. Matador,
1986) annars vegar og Talaðu við hana hins vegar. Enn fremur
mætti fjalla um birtingarmyndir ofbeldis og átaka eða vináttu
og samkenndar eins og í myndunum Bittu mig, elskaðu mig og
Kika þar sem fjallað er um kynferðisofbeldi og framsetningu
þess á tjaldi. Ekki væri heldur úr vegi að veita einstökum atrið-
um, s.s. kvikmyndun, tökutækni, birtu, sjónarhornum, hljóði,
tónlist, persónusköpun, málnotkun o.m.fl., sérstaka athygli.
Athyglisvert væri enn fremur að bera myndir frá fyrri hluta fer-
ilsins, eins og Pepe, Luci, Bom og aðrar stelpur úr fjöldanum og
Kika, saman við myndir frá síðari hluta hans, eins og Allt um
móður mína, Slæm menntun eða Endurkomuna. 
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gerð. Þeir voru heillaðir af kvikmyndaforminu sem listformi og
vildu nálgast áhorfendur á annan hátt en áður hafði verið gert. Þeir
höfðu lítinn áhuga á pólitískum straumum eða félagslegum álita-
málum – sem best má sjá á því að umdeildustu þættir basknesks
samfélags, hryðjuverk ETA og sjálfstæðisbarátta, koma hvergi fyrir
í myndum þeirra. Myndir Julios Medems sverja sig einna helst í
ætt við kvikmyndir Carlosar Saura, óhefðbundnar sögur þar sem
lögð er meiri áhersla á sálarlíf persónanna og táknmyndir en sögu-
þráðinn sem slíkan. Myndir Medems eru þó lausar við þann póli-
tíska undirtón sem ríkjandi er í myndum Saura. Þær eru ljóðrænar
og upphafnar og lítt tengdar því samfélagi sem leikstjórinn sprett-
ur úr, nema að því marki sem það þjónar sögunni eða hugðarefnum
hans. Medem heldur sig einnig sjaldan við línulega frásögn og leyf-
ir sér talsvert frjálsræði í formi og strúktúr. Nokkrar mynda hans
hafa náð umtalsverðri frægð utan Spánar; Lucia og kynlífið (sp. Lucia
y el sexo, 2001) er líklega sú þekktasta.

Juanma Bajo Ulloa hóf sína kvikmyndagerð um svipað leyti og
Julio Medem. Fyrstu tvær myndir hennar, Fiðrildavængir (sp. Alas
de mariposa, 1991) og Dauða móðirin (sp. La madre muerta, 1993),
eru hægar, formfastar myndir þar sem lögð er áhersla á að skapa
magnað andrúmsloft með lýsingu og löngum tökum. Kvikmynda-
vélin leikur álíka mikilvægt hlutverk og persónurnar í myndinni,
hver rammi og hreyfing myndavélarinnar er úthugsuð. Oft fær
áhorfandinn að sjá meira en persónurnar og hann fær á tilfinning-
una að þær séu fastar í neti og að örlög þeirra séu fyrirframráðin. Þó
að myndin um Dauðu móðurina fjalli um líf smáþjófs sem flækir sig
í net eigin gjörða hefur hún enga beina skírskotun í spænskt sam-
félag. Borgin þar sem myndin gerist gæti verið hvaða borg sem er,
einu menningarlegu vísanirnar eru í teiknimyndirnar um Steinaldar-
mennina (e. The Flintstones, 1960–1966) og sagan byggist að ein-
hverju leyti á minninu um Rauðhettu og úlfinn.28

Kvikmyndaleikstjórinn Alex de la Iglesia sækir fyrirmyndir opin-
skátt í bandaríska poppmenningu. Myndir hans snúast um að flétta
saman mismunandi tegundir kvikmynda og forma með minnum
og vísunum sem áhorfendur þekkja úr kvikmyndasögunni. Hann
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sækir efnið til hryll-
ingsmynda, eins og í
Degi ófreskjunnar (sp.
El día de la bestia,
1995), þótt grínakt-
ug meðhöndlun Igle-
sia á forminu valdi
því að myndin telst
fremur gamanmynd
en hrollvekja.

Segja má að þessir
þrír leikstjórar hafi
gefið tóninn fyrir þró-
un spænskrar kvik-
myndagerðar við upp-
haf nýrrar aldar.
Myndir þeirra nutu
virðingar (og stund-
um vinsælda) meðal
ungs fólks sem leitaði
eftir ferskum og ný-
stárlegum myndum.

Spænskir leikstjórar, rétt eins og leikstjórar annars staðar, börðust
í síauknum mæli við bandaríska kvikmyndaframleiðendur um
hylli áhorfenda. Þegar hægristjórn Josés María Aznars tók við
völdum í upphafi tíunda áratugarins varð talsverð stefnubreyting
í kvikmyndagerð þar sem lögð var meiri áhersla á markaðinn og
sölutölur en áður hafði verið. Meiri fjármunum var veitt í grein-
ina og einkaaðilar komu að framleiðslu í ríkari mæli. Kvik-
myndagerðarmenn reyndu í auknum mæli að höfða til áhorfenda
til að fá sem besta aðsókn og náði sú þróun eflaust hámarki með
myndum Alejandros Amenábars, s.s. eins og Ritgerðinni (sp. Tesis,
1996), Opnaðu augun (sp. Abre los ojos, 1997) og Hafinu hið innra
(sp. Mar adentro, 2004). Myndir hans draga, líkt og myndir
Iglesia, dám af bandarískum hrollvekjum og spennumyndum,
þótt myndir Amenábars séu hreinræktaðri hrollvekjur og með
öllu lausar við spaugsemi. Hann er líkast til best þekktur fyrir mynd
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sína Hinir (sp. Los otros eða e. The Others, 2001) með Nicole Kid-
man í aðalhlutverki. Myndin, sem framleidd var í Hollywood,
naut mikilla vinsælda um allan heim.29 Samtímis þessu hafa
nokkrir leikstjórar leitast við að gera listrænar myndir sem ætlaðar
eru fyrir alþjóðlegan markað. Þeirra á meðal er Isabelle Coixet
sem gert hefur margar af sínum bestu myndum með enskumæl-
andi leikurum og eru sumar þeirra teknar utan Spánar. Þess má
geta að nýjasta mynd hennar, Kort af hljóðum Tókíó-borgar (e. Map
of the Sounds of Tokyo, 2009), keppti um Gullpálmann í Cannes
árið 2009.30

Á síðustu árum tíunda áratugarins og í byrjun tuttugustu og
fyrstu aldar hefur borið á nýrri raunsæisbylgju í spænskri kvik-
myndagerð, nokkru sem Núria Triana-Toribio kýs að kalla „samfé-
lagslega kvikmyndagerð“ (sp. cine social) og líta má á sem hvort
tveggja í senn, viðbrögð við breyttum heimi og andsvar við hægri-
stefnu stjórnvalda í valdatíð Josés María Aznars á árunum
1996–2004. Frá því að vinstristjórn Josés Luis Rodríguez Zapa-
teros vann kosningarnar árið 2004 hafa ungir kvikmyndagerðar-
menn lagt áherslu á málefni minnihluta- og jaðarhópa.31 Aðstæður
innflytjenda, verkamanna og afvegaleiddra ungmenna, sem og kyn-
bundið ofbeldi, hafa verið leikstjórum eins og Iciar Bollaín (f.
1967) og Fernando León de Aranoa (f. 1968) afar hugleikin. Á
meðal þekktustu mynda þess síðarnefnda eru Hverfið (sp. Barrio,
1998), Mánudagshangs (sp. Los lunes al sol, 2002) og Prinsessurnar
(sp. Las princesas, 2005). En meðal þekktustu mynda Bollaín má
nefna Blóm annarra heima (sp. Flores de otro mundo, 1999), Augu mín
eru þín (sp. Te doy mis ojos, 2003) og Rigninguna líka (sp. También la
lluvia) sem beðið er með mikilli eftirvæntingu enda tekin upp í
Bólivíu og með stórstjörnunni Gael García Bernal í aðalhlutverki.
Bakslag alþjóðavæðingarinnar, efnahagskollsteypa samtímans og
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29 Núria Triana-Toriblo, Spanish National Cinema, bls. 162. Myndin er byggð á smásögu arg-
entínska rithöfundarins Julios Cortázars „Yfirtekna húsinu“ (sp. „La casa tomada“).

30 Spánverjar hafa fengið þrenn Óskarsverðlaun. Fyrst fékk José Luis Garci verðlaunin fyrir mynd-
ina Að byrja upp á nýtt (sp. Volver a empezar) árið 1983. Síðan fékk Fernando Trueba þau fyrir
myndina Glæstir tímar árið 1994 og nú síðast Pedro Almodóvar fyrir mynd sína Allt um móður
mína árið 2000.

31 Núria Triana-Toriblo, Spanish National Cinema, bls. 155–158 (um er að ræða kaflann „Cine
Social in the Late 1900s and Beyond“).
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20% atvinnuleysi á Spáni árið 2009 – sem sérstaklega er áberandi
meðal ungs fólks – verður að líkindum síst til að draga úr þessari
endurnýjuðu bylgju samfélagslegrar kvikmyndagerðar.32

4. Lokaorð

Séu upphafsorð þessarar umfjöllunar um kvikmyndir sem „æðsta
form allra lista“ höfð í huga blasir við að kvikmyndin sem tjáning-
armiðill er komin í hring innan spænskrar kvikmyndagerðar! Frá
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32 Á heimasíðu háskólabókasafns Berkley-háskóla í Bandaríkjunum er að finna sérstaka samantekt
yfir heimildir um spænskar kvikmyndir. Sjá: http://www.lib.berkeley.edu/MRC/spanishfilmbib.
html [sótt 9. júní 2009]. Á heimasíðu Menningarmálastofnunar Spánar, Instituto Cervantes, er
einnig að finna gott yfirlit yfir kvikmyndir og fræðiskrif um spænskar kvikmyndir. Sjá:
http://www.cervantes.es/cultura espanola/cine.htm [sótt 9. júní 2009].

Til athugunar í kennslu
Í misserislok ættu nemendur að vera í stakk búnir til að skrifa
heimildaritgerð þar sem þekking þeirra og skilningur á efni
námskeiðsins kemur fram. Taka mætti til fræðilegrar umfjöll-
unar efni eins og alþjóðavæðingu kvikmyndaiðnaðarins og
skoða t.d. mynd Alejandos Amenábars Hinir eða mynd Agus-
tíns Díaz Yanes Alatriste (sp. Alatriste, 2006), með Viggo Morten-
sen í aðalhlutverki. Enn fremur mætti fjalla um sögulega skír-
skotun kvikmynda eða félagsleg umfjöllunarefni þeirra. Hægt
væri að skoða t.d. umfjöllun um málefni innflytjenda og
minnihlutahópa eins og þau birtast í mynd Icíar Bollaín Blóm
annarra heima, sem fjallar um aðstæður og örlög innflytjenda-
kvenna á Spáni, eða mynd Fernandos Leóns de Aranoa, Hverfið,
þar sem sjónum er beint að hversdagslífi unglingsstráka í
verkamannahverfi í Madríd. Samskipti kynjanna og staða karla
og kvenna eru sívinsæl umfjöllunarefni og mynd eins og Augu
mín eru þín eftir Icíar Bollaín er framúrskarandi efniviður til
þess. Áhugaverð mynd um valdabaráttu og átök er t.d. Mánu-
dagshangs eftir Fernando de Aranoa en þar er sjónum beint að
jaðarstöðu verkamanna á dögum hnattvæðingar.
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fálmkenndu upphafi hennar í anda Lumière-bræðra og áherslu á að
festa hversdagslíf fólks á filmu fram til hins tæknilega fullkomna
cine social hefur liðið heil öld. Umfjöllunarefni þeirra kvikmynda-
gerðarmanna sem mótað hafa spænska kvikmyndasögu lúta eftir
sem áður að mannlegri tilvist og tilgangi lífsins í tilteknu umhverfi
á tilgreindum tíma. Framhjá því verður þó ekki litið að átakasaga
landsins myndar samfélagslegan bakgrunn sem hver kynslóð lista-
og menntamanna hefur þurft að gera upp sakir við. Spænska borg-
arastyrjöldin (1936–1939) og einræðisstjórn Francos (1936–1975)
skjóta því aftur og aftur upp kollinum sem viðfangsefni í kvik-
myndagerð Spánverja – jafnvel nú við upphaf nýrrar aldar. Mark-
verðustu dæmi síðustu ára eru myndir eins og Rósirnar þrettán (sp.
Las trece rosas, 2007) eftir Emilio Martinez-Lázaro og spænsk-mex-
íkóska samstarfsverkefnið Völundarhúsið (sp. Laberinto del fauno,
2006) sem Guillermo del Toro (f. 1964) leikstýrir. Síðarnefnda
myndin hefur verið túlkuð sem eitt frumlegasta form þessara upp-
gjörsmynda í seinni tíð og er vitnisburður um hvernig smám sam-
an losnar um helgreipar einræðisins og rúm skapast fyrir fantasíu,
leik og aukna heimspeki í kvikmyndum næstu ára. En fjölbreytn-
in um þessar mundir er mikil. Ný kvikmyndaform ör- og stutt-
mynda, auk listrænna heimildarmynda, verða sífellt vinsælla verk-
færi kvikmyndagerðarfólks.33 Þessi nýju form svara kalli unga
fólksins við upphaf tuttugustu og fyrstu aldarinnar, netkynslóðar-
innar svokölluðu, um fantasíu og fræðslu á örskotshraða fyrir til-
stuðlan „æðsta forms allra lista“, kvikmyndanna.   
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33 Spænskum stuttmyndahátíðum hefur vaxið fiskur um hrygg að undanförnu og þær vakið at-
hygli. Til frekari upplýsingar sjá t.d.: http://www.sitiosespana.com/categorias/artes/FESTIVALES-
CORTOMETRAJES-ESPANA.htm
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ABSTRACT

“The Best of Arts”
Spanish Film-making from Faltering 

Beginnings to Near Perfection

The teaching of cinematography, as an academic field of study, has
gained increased momentum since the turn of the twenty-first cen-
tury. This article offers a draft curriculum for a course in film stud-
ies and explores the organization of a possible study-program in the
field. Furthermore, and to establish a relevant platform of refer-
ences and to offer a “good-practice” example, the authors offer an
original and comprehensive review of the history and recent devel-
opments in Spanish cinema and film-making.

The article provides an academic and scholarly assessment of
Spanish film history, from its faltering beginnings, through fierce
censorship during the Franco era, to its flamboyant present, never
losing sight of its well-documented relationship with the country’s
social and political reality. The article is particularly aimed at
teachers and students of cinematography, film studies, Hispanic
studies and Spanish. However, other professionals interested in cur-
riculum development, education and research will find it offers a
wide range of suggestions for future studies in the field of film
studies.
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ODDNÝ G. SVERRISDÓTTIR

HÁSKÓLA ÍSLANDS

Orð til taks 
Af eiginleikum og flokkum 

fastra orðasambanda

1. Inngangur 

Meginmarkmið þessarar greinar er að gera skil því sviði mál-
vísinda sem hefur föst orðasambönd að viðfangsefni. Um-

fjöllun um föst orðasambönd, flokkun þeirra og eiginleika, er
gróskumikil meðal erlendra fræðimanna. Hér á landi hafa komið út
viðamikil verk og uppflettirit sem fjalla um ýmsar tegundir fastra
orðasambanda, svo sem málshætti, orðtök og orðastæður, skýra
uppruna þeirra og málsögulega þróun og/eða gefa notkunarleið-
beiningar og dæmi. Rit þeirra Jóns G. Friðjónssonar, Mergur máls-
ins og Rætur málsins, og Jóns Hilmars Jónssonar, Orðastaður, Orða-
heimur, Stóra orðabókin um íslenska málnotkun og Orðasambandaskrá á
vefsvæði Stofnunar Árna Magnússonar í íslenskum fræðum, eru
þrekvirki sem gera föstum orðasamböndum rækileg skil, að
ógleymdum merkum verkum þeirra Sölva Sveinssonar og Halldórs
Halldórssonar. Í þessum ritum, sem hafa ótvírætt hagnýtt gildi fyrir
málnotendur, má finna fjölda dæma um orðasambönd og ítarlegar
skýringar við ákveðnar tegundir þeirra. Af þeim sökum eru þau
ómissandi fyrir alla sem fást við rannsóknir á íslenskum orðasam-
böndum. 

Umræða um hugtök, flokkun, eiginleika og málvísindalegar
gerðir fastra orðasambanda hefur hins vegar ekki farið mjög hátt á
meðal íslenskra fræðimanna. Þar á þó í hlut mjög víðfeðmt svið sem
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unnt er að nálgast frá ýmsum sjónarhornum málvísinda og annarra
fræðigreina svo sem þjóðfræði eða orðabókafræði en íslensk heiti yfir
erlend hugtök á þessu sviði hafa hingað til að miklu leyti komið
fram innan orðabókafræðinnar. Við nám í erlendum tungumálum
er tileinkun fastra orðasambanda auk þess mikilvæg til þess að ná
fullkomnum tökum á viðkomandi tungumáli.

Hér á eftir verður fjallað um skilgreiningar á lykilhugtökum
þeirrar fræðigreinar sem hefur föst orðasambönd, eiginleika þeirra,
fjölbreyttar gerðir og flokkun að viðfangsefni. Þessi fræðigrein kall-
ast Phraseologie á þýsku, phraseology á ensku, fraseologi á dönsku og
phraséologie á frönsku. „Orðasambandafræði“ gæti e.t.v. verið ís-
lenskt heiti þessarar fræðigreinar en hér á eftir mun ég nota heitið
fraseólógía. Tilgangurinn með umfjölluninni er að kynna þessi
orðasambönd og vekja með því á þeim frekari athygli og hvetja
þannig til umræðu um gerð þeirra og eiginleika með íslenskum
heitum.

Eftirfarandi dæmum um föst orðasambönd í þýsku og íslensku,
sem koma fyrir í handahófskenndri röð án nokkurrar samsvörunar
á milli tungumálanna, er ætlað að gefa vísbendingu um mismun-
andi gerðir þeirra og vekja forvitni lesenda:

bei jemandem einen Stein im Brett haben eftir dúk og disk

guten Rutsch vera runninn undan rifjum einhvers

gang und gäbe sein Sjaldan fellur eplið langt frá eikinni

Da lachen ja die Hühner! vera eins og álfur út úr hól

blinder Passagier vera bjarnargreiði

Schnee von gestern sein sýknt og heilagt

das ist nicht mein Bier vera eitur í beinum einhvers

sich fühlen wie ein Fisch im Wasser gera gys að einhverjum/einhverju

sich die Zähne putzen vera út í hött 

Der Apfel fällt nicht weit vom Stamm vera kominn á fremsta hlunn með eitthvað

kein[en] Hehl aus etwas machen takk fyrir síðast

guten Appetit Nú falla öll vötn til Dýrafjarðar

Der Ball ist rund und das Spiel hat lyfta grettistaki

90 Minuten

ORÐ TIL TAKS
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Á undanförnum áratugum hefur rannsóknum á föstum orðasam-
böndum fleygt mjög fram. Þýskumælandi fræðimenn hafa með
rannsóknum sínum á viðfangsefninu skipað sér í fremstu röð í þess-
ari fræðigrein. Þar markaði útgáfa ritsins Handbuch der Phraseologie1

tímamót innan þýskra málvísinda þótt vissulega hafi verið stundað-
ar öflugar rannsóknir á föstum orðasamböndum fram að þeim tíma.
Nægir þar að benda á rannsóknir Wolfgangs Fleischers, Jürgs Häu-
sermanns og Klaus Dieters Pilz sem og viðamiklar rannsóknir Alex-
anders Ívanovítsj Molotkovs en í Sovétríkjunum voru fræðimenn á
sviði fraseólógíu í fararbroddi á sjöunda áratug síðustu aldar.2 Sviss-
neski fræðimaðurinn Harald Burger hefur með rannsóknum sínum
á föstum orðasamböndum sett mikinn svip á umræðuna á síðustu ár-
um og lagt grunninn að þeirri hugtakanotkun sem náð hefur mestri
útbreiðslu innan fræðigreinarinnar. Hér verður því fjallað um nálg-
un Burgers við hugtök og flokkun fastra orðasambanda jafnframt
því sem einkenni þeirra verða skilgreind og skýrð með dæmum.
Þótt kynning á hugmyndum Burgers hljóti að vera í fyrirrúmi þeg-
ar fjallað er um hugtök og heiti í fraseólógíu er með því á engan hátt
verið að draga úr vægi annarra rannsókna á sviðinu. 

2. Fraseólógía og eiginleikar fastra orðasambanda

Dæmin um föstu orðasamböndin í inngangskaflanum sýna að mikill
munur er á gerðum þeirra. Þau samanstanda t.d. af mismörgum orð-
um og merking þeirra getur ýmist verið summa af merkingu ein-
stakra eininga orðasambandsins eða yfirfærð. Dæmi um fast orðasam-
band þar sem merkingin er yfirfærð er bei jemandem einen Stein im Brett
haben (‘vera í uppáhaldi hjá einhverjum’). Þá eru einnig dæmi um að
tiltekin eining komi einungis fyrir í einu ákveðnu orðasambandi.
Gang und gäbe sein (‘vera mjög algengur’) er dæmi um það en orðin
gang og gäbe koma aðeins fyrir í þessu fasta orðasambandi. Í upptaln-
ingunni eru auk þess dæmi um föst orðasambönd sem mynda setn-
ingar en önnur skiljast ekki nema í ákveðnu samhengi.
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1 Harald Burger, Annelies Buhofer og Ambros Sialm, Handbuch der Phraseologie, Vestur-Berlín og
New York: de Gruyter, 1982. 

2 Valin rit eftir alla þessa fræðimenn er að finna í ritaskrá.
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Þýska hugtakið Phraseologismus (einnig feste Wortverbindung eða
phraseologische Wortverbindung) kýs ég að kalla fast orðasamband á
íslensku og er það notað sem heildarheiti yfir þá þætti (þ. Kompo-
nenten) orðaforðans sem settir eru saman úr fleiri en einu orði. Frjálst
orðasamband (þ. freie Wortverbindung) er notað sem nokkurs konar
andstæða við fast orðasamband. Þar koma orðin fyrir í samhengi
sem ræðst af aðstæðum en eru ekki fasttengd öðrum orðum. Dæmi
um fast orðasamband er sie geht vor die Hunde (‘hún fer í hundana’)
en um frjálst orðasamband sie geht ins Kino (‘hún fer í bíó’).

Eins og fram hefur komið nefnist sú grein málvísindanna sem hef-
ur föst orðasambönd að viðfangsefni á þýsku Phraseologie. Þar er gerð-
ur greinarmunur á umfjöllun um orðasambönd í víðari merkingu
(þ. Phraseologie im weiteren Sinne) sem samsvarar því sem hér er kallað
fraseólógía og umfjöllun um orðasambönd í þrengri merkingu
sem nefna mætti orðtakafræði (þ. Phraseologie im engeren Sinne).3 Öll
föst orðasambönd samanstanda af fleiri en einu orði, eru fleiryrt, en
margir flokkar þeirra eru notaðir í málsamfélaginu líkt og um eitt
orð væri að ræða; orðasamböndin eru þá umskiptanleg við stök orð
með sambærilegri merkingu og notkun. Þegar orðasambönd í þrengri
merkingu eru annars vegar bætist við þetta einkenni ákveðinn þátt-
ur sem varðar merkinguna og verður nánar vikið að því í 2.2.

2.1 Fleiryrðiseðli fastra orðasambanda

Eins og áður segir eru föst orðasambönd fleiryrt, búa yfir fleiryrðis-
eðli (þ. Polylexikalität), sem merkir að þau eru samsett af a.m.k.
tveimur orðum. Um þennan eiginleika fastra orðasambanda eru
fræðimenn sammála þótt þá greini á um hvort í báðum tilfellum
þurfi að vera um inntaksorð (þ. Autosemantikon, Vollwort) að ræða
eða hvort annað orðið geti verið inntaksorð og hitt kerfisorð (þ.
Synsemantikon, Funktionswort).4
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3 Sjá Harald Burger, Phraseologie. Eine Einführung am Beispiel des Deutschen, Berlín: Erich Schmidt
Verlag, 3. útg., 2007, bls. 14–15.

4 Sama rit, bls. 15–16. Inntaksorð eru orð sem hafa merkingarlegt inntak (svo sem sagnorð,
nafnorð og lýsingarorð), kerfisorð hafa ekki eiginlegt merkingarlegt inntak en gegna málfræði-
legu hlutverki (þetta eru m.a. samtengingar, forsetningar og nafnháttarmerki).
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Burger telur að öll orðasambönd (þ. Wortverbindungen) sem sam-
anstanda af tveimur orðum eða fleiri uppfylli skilyrði fyrir föstum
orðasamböndum óháð því hvort þar er um inntaks- eða kerfisorð að
ræða.5 Hann bendir þó á þá staðreynd að í orðasamböndum sem
ekki innihalda inntaksorð eða þar sem eiginleg merking inntaks-
orða er með öllu horfin komi fram hljóðfræðileg og réttritunarleg
(grafísk) tilhneiging til þess að orð renni saman og verði að einu
orði og er þetta fyrirbæri nefnt Univerbierung á þýsku sem á íslensku
mætti e.t.v. kalla einyrðingu. Þýska lýsingarorðið vorhanden (‘fáan-
legur’, upphaflega vor den Händen) er dæmi um þetta.

2.2 Festa fastra orðasambanda 

Festa (þ. Festigkeit, Stabilität6) er annað einkenni fastra orðasam-
banda sem ekki er alltaf auðvelt að henda reiður á. Festan birtist í
því að málnotendur þekkja orðasambandið og nota það eins og um
einstakt orð væri að ræða. Sem dæmi um þetta má nefna að nota má
sögnina skamma (einhvern) í staðinn fyrir fasta orðasambandið lesa
yfir hausamótunum á (einhverjum). Föst orðasambönd eru hluti af
orðaforða tungumálsins og eru þekkt og geymd í orðasafninu á
sama hátt og stök orð. Notendur grípa því til þeirra eins og um
eina einingu málsins væri að ræða. Þegar föst orðasambönd koma
fyrir – hvort sem er í ræðu eða riti – er merking fasta orðasam-
bandsins sú merking sem málnotendur skynja en ekki eiginleg,
bókstafleg merking hinna einstöku orða sem mynda það. Að þessu
leyti virka föst orðasambönd eins og eitt orð. Ef síðan á að gera bók-
staflega merkingu einstakra orða í þeim aftur virka verður að grípa
til sérstakra ráðstafana. Þetta er m.a. afleiðing festu í föstum orða-
samböndum en snertir einnig sérstöðu þeirra hvað merkingunni
viðvíkur.7

Hluti af festunni er sú staðreynd að málnotendur gera sér í lang-
flestum tilfellum grein fyrir hvað við er átt þó að slegið sé saman
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5 Sama rit, bls. 15–16.
6 Wolfgang Fleischer notar hugtakið Stabilität. Wolfgang Fleischer, Phraseologie der deutschen

Gegenwartssprache, Leipzig: Bibliographisches Institut, 1982, bls. 41.
7 Harald Burger, Phraseologie, bls. 17.
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orðum úr tveimur mismunandi föstum orðasamböndum. Slíkur
samsláttur8 (þ. Kontamination) getur verið af ýmsum toga. Þar geta
átt í hlut föst orðasambönd sem hafa svipaða eða sömu merkingu en
það getur einnig verið setningagerðin sem er svipuð. Damit kommst
du auf keinen grünen Baum9 er dæmi um afbrigðilega notkun fasta
orðasambandsins auf einen grünen Zweig kommen (‘vera á grænni
grein’, bókstaflega ‘komast á græna grein’) þar sem eitt orð hefur
skolast til og óákveðnum greini verið breytt í neitunarfornafn. Hér
er reyndar ekki um algjöran samslátt tveggja fastra orðasambanda að
ræða heldur hefur Zweig (‘grein’) verið skipt út fyrir Baum (‘tré’).
Þarna helst merking fasta orðasambandsins og málviðtakandinn veit
strax hvað við er átt; af merkingarlegri nánd orðanna Zweig og Baum
leiðir að þótt Baum komi fyrir í orðasambandinu skilst það á sama
hátt og þar stæði Zweig. Breyting af þessum toga getur þó haft í för
með sér að merkingin breytist eins og vikið verður að í 2.3. 

Etwas aus den Haaren saugen er samsláttur úr sich etwas aus den
Fingern saugen (‘skálda eitthvað upp’) og etwas an den Haaren herbei-
ziehen (‘gefa langsótta skýringu á einhverju’). Þessi föstu orðasam-
bönd eru hvað merkingu og setningagerð varðar mjög svipuð. Í et-
was aus den Haaren saugen hefur Fingern fallið út en Haaren úr öðru
föstu orðasambandi komið í staðinn. Dæmi um samslátt í íslensku
er orðalagið koma eins og þjófur úr heiðskíru lofti. Þarna slær saman
tveimur föstum orðasamböndum, koma eins og þruma úr heiðskíru
lofti og koma eins og þjófur á nóttu.

Samsláttur kemur oft fyrir í daglegu máli og einnig við tileink-
un erlendra tungumála þar sem fullt vald á föstum orðasambönd-
um í erlendu máli næst seint í tileinkunarferlinu.

Festu í föstum orðasamböndum verður að skoða í samanburði
við frjáls orðasambönd. Af formgerðarlegri festu (þ. strukturelle
Festigkeit) leiðir að í föstum orðasamböndum geta komið fyrir
óregluleg fyrirbæri (þ. Irregularitäten eða Anomalien) sem ekki
væru tekin gild þegar um frjáls orðasambönd er að ræða þar sem
þau síðastnefndu lúta vitanlega morfólógískum og setningafræði-
legum reglum tungumálsins. Festan hefur m.a. í för með sér að af-
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8 Áslaug Marinósdóttir stingur upp á því að þýða Kontamination sem „samsláttur“ og þakka ég
henni fyrir góða þýðingu á hugtakinu.

9 Harald Burger, Phraseologie, bls. 18.
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brigðileg röð setningarliða eða afbrigðilegar beygingarmyndir
haldast í orðasamböndum. Dæmi er t.d. in Teufels Küche kommen
(‘lenda í miklum erfiðleikum’). Teufels er hér eignarfallseinkunn á
undan nafnorðinu Küche sem er óeðlileg orðaröð en heldur velli í
orðasambandinu. Fasta orðasambandið gehupft wie gesprungen (‘eitt-
hvað kemur út á eitt’) varðveitir eldri gerð af lýsingarhætti þátíðar
af sögninni hüpfen (‘hoppa’). Innan fastra orðasambanda varðveitast
eldri orðmyndir og setningagerðir sem nokkurs konar málstein-
gervingar sem eru til vitnis um sögu og þróun tungumálsins.

Festan setur einnig morfólógískar og setningafræðilegar (þ.
morphosyntaktische) og orðasafns- og merkingarlegar (þ. lexika-
lisch-semantische) hömlur (þ. Restriktionen). Dæmi um morfósyntakt-
ískar eða setningafræðilegar hömlur er að starker Tabak (‘ótrúlegt’)
tapar merkingu sinni ef formgerðinni er breytt í der Tabak ist stark
(‘tóbakið er sterkt’) þar sem yfirfærð merking er horfin. Orðasafns-
og merkingarlegar hömlur hafa í för með sér að í föstum orðasam-
böndum er yfirleitt ekki unnt að skipta um orð, þó svo að um sam-
heiti eða yfirheiti sé að ræða, án þess að merking orðtaksins glatist.
T.d. er ekki unnt að setja samheiti eða yfirheiti orðsins Flinte
(‘haglabyssa’), svo sem Gewehr (‘riffill’) eða Waffe (‘vopn’), í stað
Flinte í fasta orðasambandinu die Flinte ins Korn werfen (‘gefast upp’);
orðtaksmerkingin er í þessu tilviki bundin við tiltekið orð.10 Í
ákveðnum textategundum, t.d. auglýsingum, er festan oft rofin til
þess að ná fram ákveðnum áhrifum (sjá 3.1). Rannsóknir á festu fastra
orðasambanda hafa sýnt að hún er upp að vissu marki afstæð, ekki
er um algera festu að ræða hvað ytra formi og einstökum orðum í
föstum orðasamböndum viðvíkur.11 Tilbrigði og afbrigði sem koma
fyrir innan fastra orðasambanda eru sönnun þess.

Um svokallað tilbrigði (þ. Variation) er að ræða þegar fleiri en
ein birtingarmynd fasts orðasambands er þekkt í orðasafninu. Þess-
ar þekktu útgáfur af föstum orðasamböndum eru t.d. taldar upp
sem mismunandi myndir orðasambandanna í orðabókum. Dæmi
um tilbrigði fasts orðasambands er: rjúka/hlaupa/stökkva upp til
handa og fóta. Eftirfarandi textadæmi skýra þetta betur.
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10 Sama rit, bls. 24–25.
11 Sama rit, bls. 31.
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(1) „Þetta mun ekki í fyrsta skipti sem hestamenn hafa þurft að rjúka
upp til handa og fóta vegna framkvæmda sem spilla viðurkenndum
reiðleiðum þeirra.“12

(2) „Þar með er ekki sagt að þú eigir að stökkva upp til handa og fóta til
að kippa málunum í lag.“13

(3) „Menn treysta ekki á ráðgjöf þeirra sem gerst til þekkja en hlaupa
upp til handa og fóta og skipta um stefnu á grundvelli mislestrar á
einni blaðagrein í útlendu blaði.“14

Svonefnt afbrigði (þ. Modifikation) kemur hins vegar fyrir aðeins
einu sinni eða einvörðungu í ákveðnu samhengi. Afbrigði er það
nefnt þegar fast orðasamband kemur fyrir í breyttri mynd í einum
texta til þess að kalla fram einhver ákveðin áhrif í textanum. Af-
brigði af fasta orðasambandinu leggja skóna á hilluna koma fyrir í
eftirfarandi fjórum textadæmum:

(4) „Dagný Linda leggur skíðin á hilluna
Dagný Linda Kristjánsdóttir, fremsta skíðakona Íslands um ára-
bil, hefur ákveðið að leggja skíðin á hilluna og hætta æfingum og
keppni.“15

(5) „Jens Lehmann íhugar að leggja hanskana á hilluna
Hinn skrautlegi og skapbráði markvörður Stuttgart, Jens Leh-
mann, íhugar að hætta knattspyrnuiðkun, sökum slakrar dóm-
gæslu í þýsku Bundesligunni.“16

(6) „Hætt að sitja fyrir
Skapstygga ofurfyrirsætan Naomi Campbell hefur ákveðið að leggja
sýningarskóna á hilluna.“17

(7) „Ballesteros hefur unnið 87 titla á ferli sínum. Hann lagði kylfuna
á hilluna í fyrra vegna meiðsla í baki og hné.“18
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12 http://mbl.is/mm/sport/hestar/2001/11/29/hestamenn_alltaf_of_seinir_i_straeto/ [sótt 16.
febrúar 2009].

13 http://www.mbl.is/mm/gagnasafn/grein.html?grein_id=41413 [sótt 18. ágúst 2009].
14 http://www.arnipall.is/grein.php?id_grein=157 [sótt 20. september 2009].
15 http://mbl.is/mm/sport/frettir/2008/05/08/dagny_linda_leggur_skidin_a_hilluna/ [sótt 28.

október 2008].
16 http://www.mbl.is/mm/sport/fotbolti/2008/11/10/jens_lehmann_ihugar_ad_leggja_hanskana_

a_hilluna/ [sótt 28. október 2008].
17 http://www.mbl.is/mm/folk/frettir/2009/04/29/haett_ad_sitja_fyrir/ [sótt 18. ágúst 2009].
18 http://www.visir.is/article/20081118/IDROTTIR05/963071458/1054 [sótt 18. ágúst 2009].
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Í afbrigðunum koma skíðin, hanskarnir, sýningarskórnir og kylfan
í stað skónna í fasta orðasambandinu leggja skóna á hilluna.

Alger orðasafnsleg festa (þ. absolute lexikalische Festigkeit) kem-
ur fyrir í mjög fáum föstum orðasamböndum en rannsóknir sýna að
hún er hvað algengust þar sem um stakyrði (þ. unikale Komponente)
er að ræða.19 Stakyrði koma fyrir í ýmsum föstum orðasamböndum
í þýsku og íslensku og fylgja hér nokkur dæmi: auf dem Holzweg
sein, am Hungertuch nagen, Kohldampf schieben, aus dem Stegreif,
am helllichten Tage, alle Jubeljahre, frank und frei; vera á villigötum,
vera á biðilsbuxunum, fara í humátt á eftir einhverjum, leggja sig í
líma við eitthvað, reka smiðshöggið á eitthvað, það er töggur í ein-
hverjum, um hábjartan dag, holt og bolt.

Hér hefur verið fjallað um festu fastra orðasambanda í setninga-
fræðilegum skilningi. Rétt er að nefna að festa getur einnig verið
bundin ákveðnum aðstæðum í samskiptum og er það nefnt tjá-
skiptaleg festa (þ. pragmatische Festigkeit). Með því er átt við að til-
tekin föst orðasambönd eru notuð við sérstakar aðstæður.20 Dæmi
um slík föst orðasambönd eða samskiptaformúlur (þ. Routinefor-
meln21) er að finna í 3.3. 

2.3 Orðtakseðli fastra orðasambanda

Hluti fastra orðasambanda býr yfir þeirri sérstöðu hvað merkingu
viðvíkur að við þá eiginleika sem fjallað hefur verið um, þ.e. að vera
fleiryrt og búa yfir verulegri festu á milli einstakra orða, bætist sá
eiginleiki að merking þeirra er ekki skilgreind sem summa af
merkingu einstakra liða orðasambandsins. Slík föst orðasambönd
nefnast orðtök (þ. Idiome).

Innan fraseólógíunnar skipa eftirfarandi skilgreiningar Burgers
á hugtökunum orðtak og orðtakseðli (þ. Idiomatizität) mikinn sess; 
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19 Harald Burger, Phraseologie, bls. 25. Heitið „stakyrði“ er hér valið sem þýðing á unikale
Komponente og er það í samræmi við notkun Jóns G. Friðjónssonar á heitinu. Sjá Jón G.
Friðjónsson, Mergur málsins, bls. xi.

20 Harald Burger, Phraseologie, bls. 29.
21 Sjá Florian Coulmas, Routine im Gespräch. Zur pragmatischen Fundierung der Idiomatik, Wies-

baden: Akademische Verlagsgesellschaft Athenaion, 1981.
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… orðtakseðli. Með því er átt við að liðirnir (einingar orðtaksins)
mynda heild sem ekki verður fyllilega útskýrð út frá setninga-
fræðilegum eða merkingarfræðilegum reglum [eða regluleika] orða-
sambandsins. Sá hluti fastra orðasambanda sem uppfyllir einnig
þetta skilyrði myndar orðtök.22

Burger skýrir orðtakseðlið nánar á eftirfarandi hátt: 

Ef það er yfirleitt misræmi á milli yfirfærðrar og eiginlegrar merk-
ingar orðasambandsins þá er það „ídíómatískt“ í merkingarfræði-
legum skilningi. Því meiri munur sem er á þessum tveimur merk-
ingarsviðum, því „ídíómatískara“ [yfirfærðara, óeiginlegra] er fasta
orðasambandið. Merkingarlegt orðtakseðli er sem sagt stigbund-
inn eiginleiki fastra orðasambanda.23

Gerður er greinarmunur á eiginlegri eða bókstaflegri merkingu
(þ. eigentliche Bedeutung, wörtliche Bedeutung) og merkingu sem nefnd
er yfirfærð eða óeiginleg merking (þ. übertragene Bedeutung).
Fleischer gefur eftirfarandi dæmi um eiginlega merkingu fullyrð-
ingar og merkingu orðtaks og skýra þau þann mun sem þar er á:

• Gustav hat bei seinem Vater ein Auto in der Garage,24 (‘Gustav er
með bíl í bílskúrnum hjá föður sínum’) og

• Gustav hat bei seinem Vater einen Stein im Brett,25 (‘Gustav er í
uppáhaldi hjá föður sínum’, bókstaflega ‘Gustav er með
stein/peð á spilaborði föður síns’; orðasambandið er þekkt allt
frá 16. öld og er dregið af spili þar sem steinum var raðað í
röð á spilaborði). 
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22 „… Idiomatizität. Damit ist gemeint, dass die Komponenten eine durch die syntaktischen
und semantischen Regularitäten der Verknüpfung nicht voll erklärbare Einheit bilden. Die
Teilklasse von Phraseologismen, die auch dieses Kriterium erfüllen, bildet den Bereich der
Idiome.“ Harald Burger, Phraseologie, bls. 15.

23 „Wenn überhaupt eine Diskrepanz zwischen der phraseologischen Bedeutung und der
wörtlichen Bedeutung des ganzen Ausdrucks besteht, dann ist der Ausdruck idiomatisch im
semantischen Sinn. Je stärker die Diskrepanz zwischen diesen beiden Bedeutungsebenen ist,
umso stärker idiomatisch ist der Phraseologismus. Semantische Idiomatizität ist also eine
graduelle Eigenschaft von Phraseologismen.“ Harald Burger, Phraseologie, bls. 31.

24 Wolfgang Fleischer, Phraseologie der deutschen Gegenwartssprache, bls. 35.
25 Sama rit, bls. 35.
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Setningafræðileg gerð setninganna er sambærileg. Sú fyrri hefur
einungis eiginlega merkingu en í seinna tilfellinu er um að ræða
orðtak sem býr yfir orðtakseðli á mjög háu stigi. Áhugavert er að
líta einnig á þýska fasta orðasambandið blinder Passagier (‘laumufar-
þegi’). Passagier merkir ‘farþegi’ innan og utan orðasambandsins.
Lýsingarorðið blind (‘blindur’) fær hins vegar í orðasambandinu
aðra merkingu, yfirfærða eða óeiginlega, en það hefur ella. 

Dæmi úr íslensku skýra enn frekar orðtakseðli fastra orðasam-
banda. Orðtakið bæta gráu ofan á svart (‘gera illt verra’) hefur svipaða
setningagerð og t.d. bæta hæð ofan á hús og bæta virðisaukaskatti ofan
á upphæð sem eru einungis til í eiginlegri merkingu. Þessi dæmi sýna
glöggt að merking orðtaka verður ekki alfarið leidd af merkingu ein-
stakra orða í orðasamböndum þó svo að stundum sé unnt að leiða
hluta hennar af þeim eins og dæmið blinder Passagier sýnir.

Fasta orðasambandið fá það óþvegið er notað um það að fá skamm-
ir. Þá merkingu er ekki unnt að leiða af einstökum einingum í orða-
sambandinu heldur verður hún til þegar orðtakið myndar heild. Er
þá um orðtaksgervingu (þ. Idiomatisierung) að ræða. Þegar málnot-
endur heyra eða lesa fyrirsögnina Þau fá það óþvegið er það merkingin
‘fá skammir’ sem verður virk í huga þeirra. Ef hins vegar kemur í ljós
að um viðtal við eigendur Efnalaugarinnar Bjargar er að ræða er ljóst
að eiginleg merking liðanna í orðasambandinu á í hlut.26 Sé orðinu
óþvegið skipt út fyrir orðið óstraujað þannig að úr verði fyrirsögnin
Þau fá það óstraujað er ekkert orðtakseðli lengur til staðar og merk-
ingin einungis eiginleg. Orðtök sem geta bæði haft eiginlega og yfir-
færða merkingu eru mikið notuð í dagblaðatextum og auglýsingum
þar sem tvíeðli þeirra er nýtt í þágu orðaleikja.

Þegar fjallað er um föst orðasambönd er hugtakið merkingar-
gegnsæi27 (þ. Motiviertheit) mikilvægt. Með því er átt við að merk-
ingu fastra orðasambanda sé unnt að skilja út frá eiginlegri merk-
ingu. Merkingargegnsæi og orðtakseðli eru því hugtök sem notuð
eru til þess að lýsa merkingu og merkingarmyndun orðtaka. Því
gegnsærri (þ. motivierter) sem föst orðasambönd eru, þeim mun
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26 „Þau fá það óþvegið“, Laugardalur, Háaleiti og Bústaðir, apríl 2009, bls. 8. 
27 „Merkingargegnsæi“ er tillaga Magnúsar Sigurðssonar að þýðingu á hugtakinu Motiviertheit;

„orðtaksgerving“ er tillaga hans að þýðingu á Idiomatisierung. Ég þakka Magnúsi fyrir þessar
þýðingar sem og fleiri góðar þýðingar á þessu sviði.
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veikara er orðtakseðli þeirra og því veikara sem orðtakseðlið er,
þeim mun gegnsærra er fasta orðasambandið. Dæmi um þýskt orð-
tak með hátt stig orðtakseðlis en lítið merkingargegnsæi er jeman-
dem einen Bären aufbinden (‘stríða einhverjum, hrekkja einhvern’)
sem merkir bókstaflega ‘binda björn á einhvern’. Íslensku orðtökin
bíta höfuðið af skömminni, fara í launkofa með eitthvað og taka einhvern
á beinið eru frekari dæmi um orðtök með sterkt orðtakseðli. 

Hugtakið Idiomatizität hefur hér verið þýtt með „orðtakseðli“. Á
þýsku mynda hugtökin Idiom, Idiomatisierung, Idiomatizität og idio-
matisch samstæða heild sem dregin er af gríska orðinu idioma (‘sér-
staða, einkenni’). Tilraun til að endurspegla slíka samsvörun í ís-
lenskri hugtakanotkun á sviði fastra orðasambanda er að nota hug-
tökin orðtak, orðtaksgerving, orðtakseðli og orðtakslegur. 

Rétt er að taka fram að kenningar Saussures um merkingar-
myndun máltákns eiga við um orðtök eins og önnur máltákn.
Merking hinna stöku eininga sem mynda orðtök dylst þegar þær
koma saman í orðtakinu þar sem merking orðtaksins verður ráð-
andi og eiginleg merking verður hliðarmerking (þ. sekundäre Be-
deutung).

3. Flokkun fastra orðasambanda

Eftir umfjöllun um eiginleika og einkenni fastra orðasambanda
verður nú vikið að flokkun þeirra og tegundum. Í flokkun Burgers
yfir föst orðasambönd tekur hann mið af því hvort um tilvísandi
(þ. referentiell), formgerðarleg (þ. stukturell) eða samskiptabund-
in (þ. kommunikativ) föst orðasambönd er að ræða. Tilvísandi föst
orðasambönd skiptast því næst í undirflokka eftir því hvort þau
mynda setningarliði annars vegar eða fullyrðingar hins vegar. Þá
greinast þau föstu orðasambönd sem mynda setningarliði (þ.
nominative Phraseologismen) eftir stigi orðtakseðlis í þrjá undirflokka,
þ.e. orðastæður (þ. Kollokationen), hlutorðtök (þ. Teil-Idiome) og
orðtök (þ. Idiome).28 Erfitt getur verið að greina á afgerandi hátt á
milli þessara flokka. 
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28 Harald Burger, Phraseologie, bls. 38 og 42. 
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Burger flokkar loks tilvísandi föst orðasambönd sem mynda
fullyrðingar (þ. propositionale Phraseologismen) í undirflokka og not-
ar við þá flokkun setningafræðileg og textamálvísindaleg viðmið.
Flokkun Burgers lítur því þannig út í töflu:29

Föst orðasambönd
(Phraseologismen)

tilvísandi formgerðarleg samskiptabundin
(referentiell) (strukturell) (kommunikativ)

orðapör fastar líkingar samskiptaformúlur
(Wortpaare) (Vergleiche) (Routineformeln)

mynda setningarliði/ mynda fullyrðingar/
ígildi setningarliða ígildi setninga og texta

(nominative PL, satzgliedwertig) (propositionale PL, satz- und textwertig)

orðtök   hlutorðtök orðastæður tópískar formúlur frasar
(Idiome) (Teil-Idiome) (Kollokationen) (topische Formeln) (feste Phrasen)

málshættir algildur sannleikur
(Sprichwörter) (Gemeinplätze)

Tafla 1. Flokkun fastra orðasambanda, byggð á flokkun Haralds Burgers. 

Hér á eftir verður fjallað um helstu tegundir fastra orðasambanda
eins og Burger flokkar þau. Tekin eru dæmi úr þýsku og íslensku
til skýringar. Mikilvægt er að undirstrika að flokkanir af þessu tagi
geta aldrei orðið ótvíræðar þar sem unnt er að beita við þær mis-
munandi viðmiðum og munu fræðimenn seint þreytast á því að
skiptast á skoðunum um flokkun fastra orðasambanda. 
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29 Sbr. sama rit, bls. 36–38 og 42. Hér er flokkun Burgers tekin saman í yfirlitstöflu. Töflu í þessu
formi er ekki að finna á einum stað í áðurnefndu verki Burgers.
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3.1 Orðtök (þ. Idiome)

Orðtök30 eru mjög stór flokkur fastra orðasambanda og mikið not-
uð í ræðu og riti. Oft eru þau myndræn og einkenni þeirra er, eins
og kemur fram í 2. kafla, að merkingin er yfirfærð, þau búa yfir
orðtakseðli á misháu stigi. Þau mynda setningarliði og í hverjum
texta eru þau sett í textalegt samhengi. Eftirfarandi dæmi úr dag-
blaðstexta sýnir hversu oft er gripið til orðtaka (skáletranir eru höf-
undar): 

… Nú geta kratar í Hafnarfirði nagað sig í handarbökin. Fyrir
kosningar tefldu þeir fram bæjarstjóranum Lúðvík Geirssyni og
átti hann að taka við keflinu af Hafnarfjarðarkratanum Gunnari
Svavarssyni. Það var því auðvitað áfall að Árni Páll Árnason skyldi
verða hlutskarpari í prófkjörinu og uppskera oddvitasætið. Þá kom
Lúðvík með krók á móti bragði, óskaði eftir fimmta sæti á framboðs-
listanum, baráttusætinu, og ætlaði með því að leiða sigur Samfylk-
ingarinnar í kjördæminu. Kannski vildi hann styrkja stöðu sína í
formannsslagnum þegar Jóhanna hættir. En lotteríið gekk ekki
upp – Lúðvík komst ekki á þing. Ekki frekar en Ingibjörg Sólrún
Gísladóttir sem fór úr stóli borgarstjóra fyrir þingkosningarnar
2003 og settist í baráttusætið í Reykjavík norður. Hún hafði ekki
erindi sem erfiði. Það má líka rifja upp að Ellert B. Schram stóð upp
fyrir sjómanninum Pétri Sigurðssyni eftir að hafa unnið hann í
prófkjöri fyrir þingkosningarnar 1978 og þóttist með því styrkja
stöðu sína innan flokksins. En niðurstaðan varð sú að hann náði
ekki kjöri og stuðningsmönnum hans fannst hann hafa brugðist
sér. Eftir það náði Ellert sér aldrei á strik innan flokksins og settist
að lokum á þing fyrir Samfylkinguna. Reynslan sýnir að pólitísk-
ar kúnstir af þessum toga duga ekki.31

Í þessu stutta textadæmi koma fyrir orðtökin naga sig í handarbökin,
taka við keflinu af einhverjum, verða hlutskarpari, koma með krók á móti
bragði, hafa ekki erindi sem erfiði, standa upp fyrir einhverjum og ná sér á
strik. Orðtökin eru greinilega notuð til þess að krydda frásögnina,
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30 Mörg fleiri heiti eru til yfir orðtök bæði á íslensku og þýsku, t.d. orðatiltæki og talsháttur á
íslensku og Redewendung og sprichwörtliche Redensart á þýsku.

31 „Baráttan um baráttusætið“, Morgunblaðið, 29. apríl 2009, bls. 10.
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gera hana myndrænni og líflegri. Höfundur textans hafði val um að
nota orðtök eða orð í lýsingu sinni. Hann hefði t.d. auðveldlega get-
að valið að nota vera fullur eftirsjár í stað naga sig í handarbökin eða
taka við af einhverjum í stað taka við keflinu af einhverjum. 

Orðtök eru vinsæl í auglýsingum og orðaleikjum. Ágætt dæmi
um notkun orðtaks sem lagað er að texta auglýsingarinnar er að
finna í eftirfarandi auglýsingatexta (skáletrunin er höfundar): 

Þetta vitum við upp á okkar 960 fingur*: […] Hversu mikilvægt er
það fyrir þig sem viðskiptavin að geta komið á staðinn og gert út-
tekt á prentverkinu fyrir framleiðslu? Hvern einasta dag leggja all-
ir 96 starfsmenn okkar sig alla fram til þess að tryggja þér afburða-
þjónustu. […] *Eftir íslenska orðtakinu: Og þetta vitum við upp
á okkar tíu fingur. Þekkt frá 1600. Orðtakið merkir „vita e-ð ná-
kvæmlega“.32

Í þessum auglýsingatexta er ekki einungis brugðið á leik með orð-
takið heldur er upprunalegt form orðtaksins einnig haft með til
skýringar.

Áður hefur verið vikið að orðtakinu bei jemandem einen Stein im
Brett haben (‘vera í uppáhaldi hjá einhverjum’) sem er dæmi um orð-
tak með mjög hátt stig orðtakseðlis. Dæmi um þýskt orðtak í
textasamhengi er eftirfarandi (skáletrun er höfundar): „Das Prädi-
kat „richtungsweisend“ trifft den Nagel aber auf den Kopf, wenn sich
Tabellenführer VfR Mannheim II und die drittplatzierte SpVgg 03
Ilversheim am Sonntag (15 Uhr) zum Spitzenspiel […] gegenüber-
stehen.“33

3.2 Orðastæður (þ. Kollokationen)

Orðastæður eru föst orðasambönd þar sem ekki, eða að mjög tak-
mörkuðu leyti, er um yfirfærða merkingu að ræða. Merking orð-
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32 Morgunblaðið, 16. júlí 2009, bls. 3 (heilsíðuauglýsing).
33 „Lýsingin „stefnumarkandi“ hittir naglann á höfuðið þegar liðið VfR Mannheim II sem er efst

í deildinni og SpVgg 03 Ilversheim sem er í þriðja sæti eigast við í toppslag […] á sunnu-
daginn (klukkan 15).“ „Jüllich: „Wir sind alle froh, dass es wieder los geht““, Mannheimer
Morgen, 7. mars 2003, bls. 23.
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anna er sú sama innan og utan fasta orðasambandsins. Venja hefur
skapast um notkun þessara orða í ákveðnu samhengi, oft er um al-
gengar athafnir daglegs lífs að ræða. Dæmi: sich die Zähne putzen
(‘bursta tennurnar’), Blumen gießen (‘vökva blóm’); hér eru íslensku
þýðingarnar jafnframt dæmi um orðastæður í íslensku. 

Rannsóknir á orðastæðum hafa eflst á undanförnum árum og
hafa þær ótvírætt hagnýtt gildi fyrir nám í erlendum tungumálum. 

3.3 Samskiptaformúlur (þ. Routineformeln)

Samskiptaformúlur (einnig viðkvæði34) eru þau föstu orðasam-
bönd nefnd sem koma fyrir í samskiptabundnu textasamhengi.
Dæmi: guten Morgen (‘góðan dag’), guten Appetit (‘verði þér að góðu’),
grüß Gott (‘góðan dag, komdu sæll’), guten Rutsch (‘hafðu það gott
um áramótin’); takk fyrir síðast, gleðilegt sumar, takk fyrir matinn,
verði þér að góðu. 

3.4 Sérstakir flokkar fastra orðasambanda

Burger nefnir auk ofangreindra flokka nokkra flokka fastra orða-
sambanda til viðbótar og er gerð grein fyrir þeim helstu hér.35

Flokkun hans er tilraun til þess að veita yfirlit yfir hið víðfeðma
svið fastra orðasambanda og auðvelda þar með umfjöllun um hana.
Ekki er um flokkun að ræða þar sem flokkað er eingöngu eftir
ákveðnum einkennum svo sem gerð, merkingu o.s.frv. heldur er
leitast við að kortleggja föst orðasambönd til þess að gefa yfirsýn yfir
sviðið. Hér er getið nokkurra helstu flokka og sýnd dæmi um þá á
þýsku og íslensku.36
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34 Sbr. Henning Bergenholtz, Ilse Cantell, Ruth Vatvedt Fjeld, Dag Gundersen, Jón Hilmar
Jónsson og Bo Svensén, Nordisk leksikografisk ordbok, Oslo: Universitetsforlaget, 1997, bls. 227. 

35 Í umfjölluninni hér er fjórum flokkum (þ. Autorphraseologismen, onymische Phraseologismen, phraseo-
logische Termini og Klischees) sleppt þar sem fræðimenn greinir mjög á um það hvort þeir teljist
til fastra orðasambanda.

36 Harald Burger, Phraseologie, bls. 45.
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3.4.1 Líkanmyndanir (þ. Modellbildungen) 
Föst orðasambönd sem eru mynduð eftir mynstri eða formúlu
mætti e.t.v. nefna líkanmyndanir á íslensku. Mjög oft koma fyrir
endurtekningar orðanna sem í hlut eiga eins og dæmin sýna. Ekki
verður breyting á merkingu orðanna í þessum orðasamböndum.

Dæmi:
• x um x: Glas um Glas (‘hvert glasið á fætur öðru’)
• x für x: Jahr für Jahr (‘ár eftir ár’), Woche für Woche (‘viku eftir

viku’), Tag für Tag (‘dag eftir dag’)
• x eftir x: dag eftir dag, ár eftir ár, viku eftir viku, skipti eftir skipti

3.4.2 Orðapör37 (þ. Zwillingsformeln, Paarformeln, Wortpaare)
Orðapör eru tvö orð í sama orðflokki sem tengd eru með samteng-
ingu og koma fyrir í ákveðinni röð sem ekki er unnt að breyta, þ.e.
festan er alger. Í þessum flokki getur verið um yfirfærða merkingu
að ræða og einnig geta komið fyrir stakyrði. Dæmi: gang und gäbe
sein (‘vera mjög algengur’), klipp und klar (‘hreint út’), fix und fertig
(‘búinn að vera’); vera klappað og klárt, gegnum þykkt og þunnt, eftir
dúk og disk, í húð og hár.

Í orðapörum er oft að finna stuðlasetningu eða innrím. 

3.4.3 Fastar líkingar (þ. komparative Phraseologismen, Vergleiche)
Í föstum líkingum koma fyrir líkingar myndaðar með wie á þýsku
og eins og á íslensku sem bundnar eru ákveðinni sögn til að efla
merkingu hennar. Dæmi: wie Gott in Frankreich leben, (‘lifa eins og
blóm í eggi’), frieren wie ein Schneider (‘vera mjög kalt’), es zieht wie
Hechtsuppe (‘það er mikill dragsúgur hérna’); sofa eins og steinn, horfa
eins og naut á nývirki, vera eins og álfur út úr hól. 

3.4.4 Hreyfiyrði (þ. Kinegramme)
Hreyfiyrði er það nefnt þegar tjáning með líkamshreyfingum er
færð í orð sem mynda fast orðasamband. Í merkingu hreyfiyrðisins
felst bæði hreyfingin og sú afstaða eða viðbrögð sem hún undir-
strikar. Dæmi: die Achseln zucken (‘yppa öxlum’), die Nase rümpfen
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37 Jón G. Friðjónsson nefnir þennan flokk „samstæður“. Sjá Rætur málsins, Reykjavík: Íslenska
bókaútgáfan 1997, bls. x.
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(‘fitja upp á trýnið’), die Hände über dem Kopf zusammenschlagen
(‘fórna höndum’, bókstaflega ‘slá saman höndum yfir höfði sér’), sich
die Haare raufen (‘reyta hár sitt’), den Kopf schütteln (‘hrista höfuð-
ið’); kinka kolli, ranghvolfa augunum, hnykla brýrnar, fitja upp á
trýnið, reyta hár sitt og fórna höndum.

Athyglisvert er að leiða hugann að því hvort fórna höndum sé
hreyfiyrði eða e.t.v. gervihreyfiyrði (þ. Pseudo-Kinegramm), þ.e.
hvort málnotendur hefji í raun hendur til lofts þegar þeir fórna
höndum eða ekki.

3.4.5 Fleyg orð (þ. Geflügelte Worte)
Í flokki fleygra orða er alltaf unnt að finna heimildina, höfund eða
upprunalegan stað þar sem orðasambandið kom fyrir fyrst en það get-
ur verið t.d. í bókmenntum, bókmenntaþýðingum, auglýsingum,
kvikmyndum eða íþróttum. Fleyg orð eru oft fullyrðingar en þó er
það ekki nauðsynlegur eiginleiki þeirra. Dæmi: Grau, teurer Freund ist
alle Theorie, / Und grün des Lebens goldner Baum (Goethe), Der Ball ist
rund und das Spiel hat 90 Minuten (Sepp Herberger); Nú falla öll vötn
til Dýrafjarðar (Gísla saga), Vér mótmælum allir (Jón Sigurðsson), Öll
veröldin er leiksvið (Shakespeare í þýðingu Helga Hálfdanarsonar).

3.5 Föst orðasambönd sem mynda fullyrðingar

Eins og fram kemur í upphafi þessa kafla er gerður greinarmunur á
nokkrum flokkum fastra orðasambanda sem mynda fullyrðingar.
Burger gerir þar greinarmun á frösum annars vegar og tveimur
undirflokkum af tópískum formúlum, þ.e. málsháttum og algild-
um sannleika, hins vegar.

3.5.1 Málshættir (þ. Sprichwörter) og algildur sannleikur (þ.
Gemeinplätze)
Innan fraseólógíunnar er hugtakið „tópískur“, sem fengið er úr
grísku mælskulistinni og dregið af orðinu topos (‘staður’), notað yfir
þau föstu orðasambönd sem mynda fullyrðingar og ekki er þörf á að
tengja textasamhengi með ákveðnum hætti; þetta eru málshættir
og algildur sannleikur.
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Málshættir eru flokkur fastra orðasambanda sem fræðimenn
nálgast á mjög mismunandi hátt og eru þeir m.a. ekki á einu máli
um það hvort flokka beri málshætti sem föst orðasambönd eða
ekki. Þó er í vaxandi mæli farið að flokka málshætti með föstum
orðasamböndum.38 Innan þjóðfræðinnar hafa rannsóknir á máls-
háttum verið stundaðar lengi og má þar t.d. benda á rannsóknir
Lutz Röhrigs og Wolfgangs Mieders. Fræðigrein sú sem fjallar um
rannsóknir á málsháttum er nefnd Parömiologie á þýsku og mætti
e.t.v. kalla hana málsháttafræði á íslensku. 

Málshættir eru sjálfstæðar fullyrðingar sem mynda merkingarlega
heild, þeir skiljast án nánara samhengis og er því unnt að líta á þá
sem örtexta (þ. Mikrotexte). Með öðrum orðum: Málshættir eru setn-
ingar sem ekki eru tengdar samhenginu með neinni orðasafnsein-
ingu. Jón G. Friðjónsson skilgreinir málshætti á eftirfarandi hátt: 

Skýrustu einkenni málshátta varða annars vegar merkingu og hins
vegar búning, en við þessi tvö einkenni má bæta atriðum er snerta
uppruna og notkun. Gleggsta einkenni málshátta er trúlega það að
um er að ræða föst orðasambönd sem fela í sér fulla hugsun og geta
málshættir því staðið einir sér ólíkt orðatiltækjum.39

Uppruni málshátta getur verið af ýmsum toga. Þeir hafa oft að
geyma visku eða speki og geta verið heilræði, lífsreglur eða leið-
beining fyrir daglegt líf. Dæmi: Morgenstunde hat Gold im Munde:
Morgunstund gefur gull í mund. Þýski málshátturinn Der Apfel fällt
nicht weit vom Stamm (bókstaflega ‘eplið fellur ekki langt frá boln-
um’) á sér samsvörun í íslensku Sjaldan fellur eplið langt frá eik-
inni. Eik er hér notað í merkingunni ‘tré’ og í epli og eik kemur
fram stuðlasetning sem er mikilvægt atriði í íslenskum máls-
háttum. Það kemur mörgum útlendingum spánskt fyrir sjónir að
í íslenskum málshætti sé látið að því liggja að epli vaxi á eikar-
trjám. 

Gerður er greinarmunur á málsháttum og algildum sannleika
en það síðarnefnda eru fullyrðingar sem ekki tjá nýjan sannleika,
speki eða visku heldur greina frá einhverju sem í raun liggur í aug-

ODDNÝ G. SVERRISDÓTTIR

167

38 Harald Burger, Phraseologie, bls. 110.
39 Jón G. Friðjónsson, Rætur málsins, bls. x.

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 167



um uppi. Was man hat, das hat man og Það sem er búið er ekki eftir
eru dæmi um föst orðasambönd af þessari gerð.

3.5.2 Frasar (þ. feste Phrasen)
Frasa kýs Burger að kalla fullyrðingar sem ekki eru sjálfstæðar að
því leyti að þær verða að tengjast textasamhenginu á einhvern hátt
til þess að um eðlileg tjáskipti eða samhengi í texta sé að ræða.40

Dæmi: das schlägt dem Fass den Boden aus (‘nú er nóg komið’); þetta
tekur út yfir allan þjófabálk, þar lágu Danir í því. Í þessum frösum
tengja das, þetta og þar frasann við textalegt samhengi hans. 

Erfitt getur verið að greina á milli málshátta, frasa og samskipta-
formúlna sem undirstrikar að við flokkun fastra orðasambanda er að
mörgu að hyggja og ekki til nein einhlít flokkunaraðferð.

4. Niðurlag

Föst orðasambönd og fraseólógía er gífurlega víðfeðmt rannsóknar-
svið eins og þessi kynning á því með hliðsjón af rannsóknum
þýskumælandi fræðimanna sýnir. Tæpast er hægt að segja að þetta
svið málvísinda sé mjög aðgengilegt þar sem hugtakanotkun og
skilgreiningar eru mismunandi eftir sjónarhorni rannsakandans.
Föst orðasambönd eru algeng í daglegu tali og vekja því oft áhuga
málnotenda á uppruna þeirra og sérkennum. Þau taka breytingum
í málsamfélaginu en varðveita einnig eldri orðmyndir og setninga-
gerðir tungumálsins. Fraseólógía hentar vel og er vinsæl sem rann-
sóknasvið samanburðarmálvísinda eða máljöfnuðar á ýmsum
tungumálum þar sem föst orðasambönd eru mikilvæg í tileinkun
erlendra tungumála og þýðingum. Til eru föst orðasambönd sem
koma fyrir í mörgum tungumálum og eiga sér ef til vill sameigin-
legan uppruna. Önnur finnast aðeins í einu tungumáli og vitna þá
um sértæka atvinnuhætti, sögu eða þjóðhætti. Enn önnur stinga
upp kollinum í ólíkum gervum eftir tungumálum, þannig er bera í
bakkafullan lækinn á þýsku Eulen nach Athen tragen (‘bera uglur til
Aþenu’) en á frönsku porter de l’eau à la rivière (‘bera vatn í ána’).
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Tilgangurinn með þessari umfjöllun um föst orðasambönd er
að kynna hugtakanotkun Haralds Burgers og vekja með því frek-
ari athygli á efninu og hvetja til umræðu um eiginleika og flokk-
un fastra orðasambanda í íslensku og með íslenskum heitum í
samanburði við önnur tungumál. Rannsóknarefnin eru fjölmörg
og geta komið að miklum notum í tengslum við tungumálanám.
Áhugavert er t.d. að leiða hugann að því hvaða flokkar fastra orða-
sambanda eru algengastir í íslensku og kanna notkun þeirra í
samanburði við önnur tungumál. Einnig mætti spyrja þeirrar
spurningar hvort stakyrði eða myndræn orðtök í íslensku séu al-
gengari eða sjaldgæfari en í skyldum tungumálum. Föst orðasam-
bönd bjóða upp á fjölbreyttar og afar spennandi rannsóknir sem
einnig hafa ótvírætt hagnýtt gildi þar sem hvorki er unnt að ná
góðu valdi á móðurmáli sínu né erlendu tungumáli án þess að
kunna skil á föstum orðasamböndum þess.
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ABSTRACT

Characteristics and Categories in German
Phraseology and Their Equivalent Icelandic Terms

Phraseology (German Phraseologie, Icelandic fraseólógía) is an impor-
tant area of linguistics and of great interest especially in the acqui-
sition of foreign languages. The paper aims to describe the most
important characteristics of word groups (feste Wortverbindungen/föst
orðasambönd) like phraseologisms, phraseological units, and idioms
as well as their classification in German and Icelandic. The paper is
based on the theoretical background of German phraseology, pri-
marily the research of Harald Burger and his definitions of the
characteristics, structure and essential terms of phraseology. The
paper presents characteristics such as Polylexikalität, Festigkeit,
Idiomatizität, Motiviertheit, Idiomatisierung along with discussions of
the Icelandic equivalent terms. An overview is given of Harald
Burger’s classification of Phraseologismen into three categories: refe-
rentielle Phraseologismen/tilvísandi föst orðasambönd, strukturelle
Phraseologismen/formgerðarleg föst orðasambönd and kommunikative
Phraseologismen/samskiptabundin föst orðasambönd with their subcate-
gories. German and Icelandic examples of various types of phra-
seologisms such as Idiome/orðtök, Sprichwörter/málshættir, Kollokationen/
orðastæður, Geflügelte Worte/fleyg orð and Vergleiche/fastar líkingar are
presented. Hopefully the result of this study will be to strengthen
the discussion of phraseology in Iceland.
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RANDI BENEDIKTE BRODERSEN

ISLANDS UNIVERSITET OG UNIVERSITET I BERGEN1

Akademisk vejledning og skrivning –
for vejledere og studerende 

Mere kollektiv og dialogisk vejledning giver
mere læring og flere gode opgaver

Våre masterstudenters overraskelse ved å oppdage læringspoten-
sialet i diskusjon og dialog i veiledningsgruppene forteller oss at det
er et behov for å videreutvikle former for akademisk praksis som
gir rom for mange stemmer […]. Flerstemmighet var det trekk ved
gruppene som oftest ble kommentert av studentene, og det ser
også ut til å være gruppens kraft som læringssted. Ifølge Bakhtin
(1986)2 er det ikke nok at det fins flere stemmer; det er selve spen-
ningen mellom divergerende stemmer som skaper potensial for ny
forståelse.3
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1 Jeg angiver min tilknytning til både Islands Universitet og Universitetet i Bergen (UiB), selv
om jeg har orlov fra min stilling ved UiB. Det gør jeg fordi jeg i denne artikel bruger et
empirisk materiale fra en elektronisk opgavebank ved UiB og bygger på to indlæg om vejled-
ning som jeg har holdt ved UiB i foråret 2009 og som jeg har arbejdet på før min orlov trådte
i kraft. Det drejer sig om et indlæg på en fakultær vejledningskonference 20. april 2009:
„Polyfoni og etik i master- og forskeruddannelsesvejledningen“ og et indlæg på et vejled-
ningsseminar 27. maj 2009: „Vejledning på kurset ‚Akademisk skriving‘“. 

2 Henvisningen er til Michael Bakhtin, Speech Genres and Other Late Essays, redigeret af Caryl
Emerson & Michael Holmquist og oversat af Vern W. McGee, Austin: University of Texas
Press, 1986.

3 Olga Dysthe, Akylina Samara & Kariane Westrheim, „En treleddet veiledningsmodell i mas-
terstudiet“, Forskningsveiledning på master- og doktorgradsnivå, redigeret af Olga Dysthe &
Akylina Samara, Oslo: Abstrakt forlag, 2006, pp. 37–55, her p. 51.
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1. Før og forud for vejledning

1.1 Indledning: Emne, indhold, formål og teorigrundlag

Idenne artikel4 anlægger jeg et holistisk eller helhedsorienteret
syn på akademisk vejledning og præsenterer en flerstemmig og

flerleddet vejledningsmodel med et indholdsmæssigt fokus på
akademisk skrivning i bred forstand. Med helhedsorienteret mener
jeg sammenhæng mellem vejledningens teoretiske momenter (for-
mål og teorigrundlag) og vejledningens indhold og form i praksis.
Flerstemmigheden knytter jeg dels til kollektive vejlednings-
former, som fx vejledningsgrupper (grupper af studerende med
vejleder(e)) og skrivegrupper (grupper uden vejleder) (jf. indled-
ningscitatet), og dels til en dialogisk form, i udvidet bachtinsk for-
stand, som beskrevet nedenfor. At modellen er flerleddet, betyder
at den kombinerer flere vejledningsformer og foregår på flere are-
naer: 1) kollektiv vejledning i en vejledningsgruppe, 2) i en skrive-
gruppe og 3) på et skrivekursus plus 4) traditionel individuel
vejledning. Modellen bygger på sociokulturel læringsteori og
forsknings- og erfaringsbaserede principper for god vejledning.

Jeg giver eksempler på kollektiv vejledning og argumenterer for
at vi ved at indføre mere kollektiv og dialogisk vejledning opnår
mere og bedre læring og får flere gode opgaver end hvis vi kun prak-
tiserer traditionel individuel vejledning. Jeg beskriver principper for
hvad god vejleding er, og præsenterer resultater fra en empirisk
undersøgelse af vejledningen på kurset „Akademisk skriving“ ved
Universitetet i Bergen. Kurset kan kaldes et bedst-praksis-eksempel
fordi det kombinerer kollektive vejledningsformer og har et proces-
orienteret udgangspunkt i den forstand at kursets studerende får
skriftlig tilbagemelding i form af lærerkommentarer på to
opgaveudkast. Den undersøgte vejledning er disse kommentarer. I
min vurdering af kommentarerne bruger jeg tre kategorier: 1) Gode
og dialogiske kommentarer, 2) Generelle og utydelige kommentarer
og 3) Uhensigtsmæssige kommentarer. Jeg afslutter med en vejled-
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4 Hjertelig tak til Gunnstein Akselberg, Ralph Jewell, Birger Solheim og Svein Sture for frugt-
bare diskussioner om akademisk skrivning og vejledning og om gode akademiske tekster under
arbejdet med denne artikel.
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ningsvision som forener god, kollektiv og dialogisk vejledning.
Visionen er et bud på helhedsorienteret vejledning i praksis. 

Akademisk skrivning i bred forstand er vejledningens omdrej-
ningspunkt og drejer sig om 

1) hvad akademiske opgaver er, dvs.: Hvilke kendetegn, krav og
kvalitetskriterier er knyttet til disse tekster? Hvad kendetegn-
er fx sprogbrugen i dem? 

2) hvad vi gør, og hvad der sker i akademiske opgaver og tekster,
dvs.: Hvilke sproghandlinger og hvilke tænke- og handlemåder
kommer til udtryk i en bachelor- eller specialeopgave (mas-
teropgave), hvordan forholder vi os til fagtraditionen, og hvad
tilfører vi traditionen (dvs. forskningens nyhedskrav)?

3) skriveprocesser, forstået som både kognitive, fysiske og sociale
processer og procesorienteret skrivepædagogik som pæda-
gogisk metode, dvs. emner som bevidsthed, følelser,
erfaringer, forventninger og forestillinger (fx om læseren) plus
skriveteknikker og -strategier og alt hvad der sker fra ide og
valg af emne, formulering og udvikling af problemstillinger
til tilbagemelding på udkast, revision, korrekturlæsning osv. I
skriveprocesser indgår også forskningsprocesser. Det betyder
at akademiske opgaver indeholder et stykke forskning eller,
når der er tale om semesteropgaver og andre mindre opgaver,
i det mindste en forskningsøvelse af en eller anden art.
Skriveprocesser må derfor ind i vejledningen. Da kan nogle af
de udfordringer og en del af den tankevirksomhed der er for-
bundet med at skrive akademiske opgaver, komme frem i
lyset. Det er godt at vide at der ofte ligger adskillige famlende
udkast, kaotiske tanker og mange diskussioner bag en fiks og
færdig tekst. Vi ser det bare ikke. Men ved at have et proces-
fokus kan vi få afdramatiseret akademisk skrivning og sænket
tærsklen for at lade andre læse og kommentere udkast i
forskellige faser i skriveprocessen.

Artiklen har tre formål. Det første er knyttet til påstanden i titlen, og
det er at bane vej for mere kollektiv og dialogisk vejledning, fordi den
slags vejledning øger læring og desuden har en række andre fordele,
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som jeg vender tilbage til nedenfor i afsnit 1.3.5 Ved at supplere den tra-
ditionelle og individuelle vejledning med kollektive og dermed dialo-
giske vejledningsformer kan vi både fremme læring og få bedre
opgaver. Desuden kan vi samtidig få løst nogle almindelige problemer
og udfordringer ved individuel vejledning, set fra de studerendes side,
fx overbelastede og fortravlede vejledere, lang ventetid på tilbagemel-
ding, vejlederes manglende tid, interesse eller engagement og stærk
vejlederstyring. Det andet formål er at beskrive vejledningens omdrej-
ningspunkt: akademisk skrivning, i bred forstand, dvs. som kendetegn,
krav og kriterier som er knyttet til akademiske tekster, som sproghand-
linger og tænke- og handlemåder og som skriveprocesser. Det tredje
formål er at præsentere resultater fra den nævnte undersøgelse. 

Helhedsorienteret vejledning kombinerer kollektive og indi-
viduelle vejledningsformer og har en dialogisk grundkarakter og
fokus på akademisk skrivning i bred forstand. Det dialogiske – eller
dialogismen – er et begreb som stammer fra den russiske sprog-
filosof og sprogbrugsteoretiker Michail Bachtin (1895–1975). Det
er et overbegreb i Bachtins sprogfilosofiske tænkning, og det er
knyttet til sprogbrug. Bachtin beskriver det rammende og bredt
med følgende ord: „Der hvor der ikke er ord, hvor der ikke er sprog,
kan der heller ikke være dialogiske forhold (…). Dialogiske forhold
er meningsmæssige relationer mellem alle mulige ytringer inden for
kommunikation. (Bachtin, 1979, 2966)“.7

Det dialogiske er hos Bachtin ikke begrænset til mundtlig
kommunikation, sådan som vi normalt forstår begrebet i
dagligdags betydning. Det er et overordnet begreb og knyttet til al
kommunikation, mundtlig såvel som skriftlig. Bachtin skriver et
sted at det at leve „betyr å engasjere seg i dialog, å stille spørsmål,
lytte, svare, være enig osv.“.8 Udsagnet peger på et etisk ansvar som
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5 Se også Hanne Nexø Andersen, „Ja tak til mere kollektiv opgave- og skrivevejledning!“, Dansk
Universitetspædagogisk Tidsskrift 6/2008, pp. 15–20, her pp. 15–16: http://www.dun-
net.dk/media/60540/2008_06_D.pdf [21.12.2009].

6 Henvisningen er til Michael Bachtin, Probleme der Poetik Dostoevskijs, München: Karl Hanser
Verlag, 1979, p. 296.

7 Citatet er Nina Møller Andersens og stammer fra artiklen „Bachtin og det polyfone“, Sproglig
polyfoni. Tekster om Bachtin og ScaPoLine, redigeret af Rita Therkelsen, Nina Møller Andersen &
Henning Nølke, Århus: Aarhus Universitetsforlag, 2007, pp. 15–35, her p. 19.

8 Olga Dysthe, Det flerstemmige klasserommet. Skriving og samtale for å lære, Oslo: Gyldendal, 2003,
p. 61.
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vi har over for hinanden, også i en vejledningssituation. Et vigtigt
spørgsmål som straks melder sig, er hvornår og hvordan det dialo-
giske bliver realiseret. Spørgsmålet kræver en længere diskussion
end der er plads til her, men et kort og forenklet svar kan være at
den mest konkrete realisering er når vi stiller ægte og åbne
spørgsmål, dvs. spørgsmål som vi på forhånd ikke har svar på (se
også slutningen af afsnit 1.4 og eksemplet i citat 1 i afsnit 2.3). 

I et vejledningsforløb som kombinerer flere vejledningsformer,
er der mange dialogiske forhold: mellem studerende og vejleder(e),
mellem studerende indbyrdes, mellem studerendes og andres tekst-
er og også mellem vejlederens og den studerendes tekst. I denne
sidste dialogform ligger fx vejlederens skriftlige tilbagemelding på
den studerendes tekst. Det er det dialogiske og de mange dialog-
former i denne udvidede forstand vi skal trække ind i vejledningen.

Teoretisk lader både det dialogiske og det kollektive perspektiv
sig forbinde med sociokulturel læringsteori9, hvilket understreger
betydningen af at deltage i praksisfællesskaber og også peger på at
vi imiterer, bevidst og ubevidst, vi observerer, vi lærer efter mo-
deller, gennem interaktion, i dialog og diskussion med andre, i et
socialt rum, i en social kontekst: 

I synet på læring i eit sosiokulturelt perspektiv står imitasjon,
observasjon og modellæring sentralt. Imitasjon som læringsstrategi
har ikkje hatt nokon plass innanfor retningar som legg vekt på eigen-
aktivitet og undersøkjande haldning, slik som konstruktivismen.
Det har òg vore vanskeleg å sameine læring gjennom imitasjon med
synet på læring som ein hovudsakeleg kognitiv og individuell pro-
sess. Imitasjon er ei form for læring som byggjer på at vi er i stand
til å lære komplekse handlemønster, ofte utan at vi sjølve er med-
vitne om det. Det er ikkje berre praktiske ferdigheiter, til dømes
bruk av reiskapar eller idrettsøvingar, som blir lærte gjennem imi-
tasjon, også haldninger, normer og verdiar kan bli tileigna gjennom
imitasjon. Da er læringa så omfattende at ein kan snakke om iden-
tifikasjon med personar eller kultur (Nielsen & Kvale 199910).11
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9 Se Jean Lave & Etienne Wenger, Situeret læring og andre tekster, København: Reitzel, 2003.
10 Henvisningen er denne: Mesterlære. Læring som sosial praksis, redigeret af Klaus Nielsen &

Steinar Kvale, Oslo: Gyldendal, 1999.
11 Torlaug Løkensgard Hoel, Skriving ved universitet og høgskolar. For lærarar og studentar, Oslo:

Universitetsforlaget, 2008, p. 57.
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Som citatet pointerer, er imitation en vigtig læringsstrategi, og
læring som resulterer i tilegnelse af færdigheder, holdninger,
normer og værdier, er forbundet med identifikation. Imitation er
her ikke efterligning eller kopiering, men udvælgelse, tilpasning
og sammenføjning af dele af noget til noget nyt, til ny kundskab.
I vejledningen er imitation som læringsstrategi og identifikation
som læringseffekt knyttet til socialisering ind i fagmiljøer med
faglige netværk og praksisfællesskaber.12 Her tilegner vi os
fagkundskaber, færdigheder og tænkemåder og udvikler værdier og
holdninger i forhold til bl.a. skrivning, læsning, vejledning og
forskning. Her sker læring som social praksis. En vigtig
vejlederopgave er derfor at gelejde studerende ind i aktive og sti-
mulerende miljøer og fællesskaber. Det kan være skrive- og vejled-
ningsgrupper eller intensive skrivekurser, evt. fælles for nye og
erfarne bachelor- og masterstuderende i begyndelsen af et semester.
I den slags fællesskaber lærer deltagerne af hinanden og ved at
forholde sig til hinanden, på samme måde som læring sker blandt
lærlinge som de amerikanske læringsforskere Jean Lave og Etienne
Wenger konkluderer i deres studier af lærepladser: 

Fra sine kasusstudier trekker Lave og Wenger13 den konklusjonen
at lærlingene lærer mest gjennom relasjoner til andre lærlinger.
Det er derfor grunnlag for å anta at den læringen som foregår mel-
lom medstudenter og sammen med andre som er relativt nye i
faget, er svært produktiv. En av grunnene er at de setter ord på
mange ting som de erfarne i fagmiljøet svært ofte tar for gitt, men
som de nye trenger å diskutere.14

Denne sociale praksislæring blandt lærlinge og studerende som
citatet peger på, føjer nye, individuelle og personlige erfaringer,
synspunkter og overvejelser sammen i et flerstemmigt rum hvor
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12 Etienne Wenger, Communities of Practice. Learning, Meaning, and Identity, Cambridge: Cambridge
University Press, 1998. Begrebet praksisfællesskab skriver Wenger også om på sin hjemmeside:
www.ewenger.com/theory/index.htm [15.05.2009].

13 Henvisningen er denne: Jean Lave & Etienne Wenger, Situated Learning. Legitimate Peripheral
Participation, New York: Cambridge University Press, 1991.

14 Olga Dysthe, Akylina Samara & Kariane Westrheim, „En treleddet veiledningsmodell i mas-
terstudiet“, p. 39.
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både tavs kundskab italesættes og et mangefold af forskellige, afvi-
gende og enige stemmer mødes. Mange studerende har også nok
selv erfaret at de lærer meget af faglig nærkontakt med medstu-
derende som har samme mål og interesser, fx at skrive bachelor-
opgave eller speciale (masteropgave), uden at de har været bevidste
om selve læringsaspektet. Også masterstuderende som har deltaget
i mine skrivekurser, fremhæver i deres log ofte værdien af både at
høre mere erfarne studerende fortælle om deres erfaringer og
usikkerhedsmomenter og at deltage i diskussioner i grupper med
medstuderende. Her tør de stille spørgsmål, være uenige og
udtrykke følelser. Det giver gode og rige dialogmuligheder.

Baggrunden for mit fokus på kollektiv og dialogisk vejledning
er dels erfaringer som viser at (mere) helhedstænkning i vejledning-
en kommer både studerende og vejledere til gode og resulterer i
mere læring og bedre tekster, og dels et ønske om at forbedre min
egen kollektive vejledning i (mere) dialogisk retning. En vigtig in-
spirationskilde er kollektive vejledningserfaringer fra skrivekurser
og dialogisk vejledning som jeg selv har oplevet at få i forbindelse
med brug af statistisk metode.15 Fremstillingen bærer derfor præg
af at jeg har mange positive erfaringer med kollektiv og dialogisk
vejledning og er selvsagt præget af mine interesser og værdier i
forhold til vejledning og skrivning. 

I titlen angiver jeg at artiklen henvender sig til både studerende
og vejledere, og jeg bruger begrebet dialogisk. Forhåbentlig kan
artiklens temaer have en vis nytteværdi for begge disse grupper og
inspirere til dialog og diskussion, om vejledning i praksis, i lyset af
læringsteori: Hvordan kan vi bruge indsigter fra nyere læringsteori
til at vurdere og forbedre den vejledning vi giver eller får? Hvad er
studerendes og vejlederes mål med vejledningen? Og hvordan kan
vi udvikle og praktisere dialogiske vejledningsformer som i størst
mulig grad tilgodeser læring, skrivning og akademiske tænke- og
arbejdsmåder? 
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15 Den vejledning jeg henviser til, omfattede både skriftlig tilbagemelding på et artikeludkast og
en efterfølgende vejledningssamtale med min vejleder. Vejledningens emne var brug af en sta-
tistisk metode, korrespondanceanalyse, og den nævnte artikel er denne: Randi Benedikte
Brodersen, „Korrespondanceanalyse – et dynamisk og fleksibelt sociolingvistisk værktøj“, 12.
Møde om Udforskningen af Dansk Sprog, redigeret af Inger Schoonderbeek & Peter Widell, Århus:
Aarhus Universitet, 2009, pp. 109–124.
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De tekster jeg bygger på i denne artikel, er vejledningsfaglige
og andre faglitterære bidrag af forskellig art, dog især danske og
norske bidrag, eftersom det er det danske og norske vejlednings-
landskab jeg har vandret mest i. Desuden bygger jeg på to indlæg
jeg har holdt om vejledning (se note 1), og inddrager empiriske
data i form af såkaldte lærerkommentarer på studerendes
opgaveudkast på kurset „Akademisk skriving“ ved Universitetet i
Bergen. Samtidig trækker jeg på erfaringer og indsigter jeg har
høstet fra forskellige vejledningssammenhænge igennem en
årrække. Derfor er kontakten med mange hundrede studerende en
vigtig del af artiklens grundlag. Det er studerende ved
Universitetet i Bergen og Kunsthøgskolen i Bergen og fra efteråret
2008 også ved Islands Universitet. 

1.2 Hvad er vejledning?

Uanset hvilken slags vejledning der er tale om, drejer vejledning sig
om at hjælpe og drage omsorg for et andet menneske. En vejleder er
ikke vejleder for sin egen skyld, men for den andens skyld.16

Citatet indeholder en vigtig påmindelse til vejledere og studerende
om at hovedpersonen i et vejledningsforhold er den anden, dvs. den
studerende, ikke vejlederen. Læseren vil nok være enig i at vejled-
ning drejer sig om „at hjælpe og drage omsorg for et andet men-
neske“ og alligevel vide at vejledere har meget forskellige opfat-
telser af hvad hjælp og omsorg vil sige i praksis. Nogle vejledere
opfatter sig selv som dialogpartner, andre ser på sig selv som lærer
eller mester (selv om de forskellige opfattelser ikke nødvendigvis
udelukker hinanden).17 En vejleders opfattelse af sin egen rolle kan
have stor betydning for både hvad der foregår i vejledningen (se af-
snit 2.3), og hvordan forholdet mellem vejleder og den studerende
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16 Dag Gjerløw Aasland, „Vejledningens etiske forudsætninger“, Solveig Botnen Eide, Hans
Herlof Grelland, Aslaug Kristiansen, Hans Inge Sævareid & Dag Gjerløw Aasland, Til den
andens bedste. Om vejledningens etik, oversat fra norsk af Tom Havemann, Virum: Dansk
Psykologisk Forlag, 2009, pp. 17–29, her p. 17.

17 Olga Dysthe, „Rettleiaren som lærar, partnar eller meister?“, Forskningsveiledning på master- og
doktorgradsnivå, pp. 228–248, her p. 228.
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er. Og netop dette forhold fremstår som den vigtigste faktor for et
vellykket opgave- og skriveforløb.18

Vejledning kan vi beskrive som alt det vejledere gør via kom-
munikation, i mundtlig og skriftlig form, for 1) at hjælpe studerende
– jf. citatet ovenfor – i arbejdet med at skrive akademiske opgaver inden
for en bestemt tidsramme, og på bachelor- og kandidatniveau19

med at opnå en akademisk grad, 2) at fremme studerendes læring og
evne til selvrefleksion, og 3) at socialisere studerende ind i faglige fæl-
lesskaber.

De fleste på humaniora tænker nok på vejledning som indi-
viduelle samtaler mellem en vejleder og en studerende, og den
form for vejledning er stadig den mest udbredte i humanistiske
miljøer, mens naturvidenskabelige miljøer har en tradition for i
højere grad at benytte sig af kollektive vejledningsformer. Foruden
disse to hovedformer er der også kombineret individuel-kollektiv
vejledning. Det er især denne kombinerede vejledning jeg har
interesseret mig for, dels i form af elektronisk tilbagemelding, dels
i vejledningsgrupper på skrivekurser. De kombinerede former har
en dobbelt målgruppe, nemlig både den enkelte og en gruppe, og
derfor en særlig dynamik. De udmærker sig ved at studerende får
individuel opgavevejledning som er tilgængelig for andre, i
mundtlig form i en vejledningsgruppe eller i skriftlig form, fx
elektronisk via en læringsplatform. De er læringsmæssig interes-
sante, fordi de skal balancere mellem et fokus på individuel og på
kollektiv læring.

Vejledning kan foregå på mange arenaer, både virkelige og
virtuelle, og udtryksformen kan variere fra individuelle og person-
lige samtaler til telefonisk og elektronisk vejledning som fx net-
seminar,20 og fra elektronisk tilbagemelding eller kommentering
via en læringsplatform (som på kurset „Akademisk skriving“ ved
Universitetet i Bergen, se afsnit 2.1) til skrive- og vejlednings-
grupper, skrivekurser, kollokviegrupper og andre kollektive vejled-
ningsformer. 
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18 Ibid., p. 229.
19 Kandidatsniveau i Danmark svarer til masterniveau i Island og Norge.
20 Se „Stop plagiat nu!”: www.stopplagiat.nu/ [10.05.2009]. 
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Vejledning er et vidt begreb, et kamæleonbegreb som skifter
indhold afhængigt af vejledere, studerende og kontekst. I praksis er
der også glidende overgange mellem vejledning, undervisning og
formidling. Vejledning rummer ofte både undervisnings- og
formidlingsaktiviteter, men foregår altid i et fagmiljø og i et
fagligt fællesskab hvor der er nye og erfarne studerende, ph.d.-kan-
didater, vejledere, lærere, forskere og bibliotekarer og andre ansat-
te. I dette fællesskab ligger der rige muligheder for at udvikle og
kombinere nye kollektive vejledningsformer. 

1.3 Kollektiv vejledning: Eksempler og gevinster 

Begrebet kollektiv vejledning sender et signal om et fælles ansvar,
i gruppen og fagmiljøet og på institutionen hvor vejledningen
foregår. Fælles for kollektive vejledningsformer er at flere stu-
derende får vejledning samtidig, gruppevis. En gruppe er bundet
sammen af fælles mål og til dels fælles interesser og behov. En
gruppe kan være ledet af en vejleder eller af vejleder(e) og stu-
derende i fællesskab, og der kan være flere vejledere i en gruppe. 

Kollektiv vejledning er i sin natur flerstemmig og rummer et
netværk af dialogiske forbindelser og forhold. Det giver en egen
dynamik og styrke. Kollektive vejledningsformer har veldoku-
menterede gevinster (se note 5) og er blevet mere og mere udbredte
inden for humaniora i løbet af de sidste tyve år. Lad mig nu give tre
eksempler og så pege på en række gevinster og potentialer ved den
slags vejledning. De tre eksempler er vejledningsgrupper, skrive-
grupper og kollokviegrupper. Præsentationen giver et praktisk
glimt af hvad der foregår i kollektiv vejledning.

Jeg har praktiseret en form for individuel-kollektiv vejledning i
vejledningsgrupper på skrivekurser, bl.a. på en masteruddannelse
ved Kunsthøgskolen i Bergen. I de masterforløb jeg er involveret i,
er der tre intensive skrivekurser i løbet af to år (i alt 9 kursusdage).
På skrivekurserne laver jeg sammen med deltagerne vejlednings-
grupper (og skrivegrupper) med hver 3–5 deltagere, som kender
hinandens opgaveemner og projekter og læser og kommenterer
dele af hinandens udkast. Opgavevejledningen foregår på den måde
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at jeg får tilsendt udkast (på 3–10 sider) fra alle deltagere og kom-
menterer disse udkast på forhånd, og på et skrivekursus har vi så
gruppemøder. På disse møder tager vi typisk to runder. I første
runde trækker jeg styrkerne i hvert udkast frem og peger på
generelle udfordringer og ufærdigheder som går igen i flere udkast,
og som egner sig til diskussion og er relevante for alle i gruppen.
Det kan være forskningsetiske spørgsmål, argumentation, struktur
og retorik. Anden runde er en tilbagemeldingsrunde og drejer sig
om hver enkelt deltagers udkast. Her diskuterer vi gode personlige
indslag og fx forslag til uddybning og omstrukturering. Idealet er
at alle får tilbagemeldinger fra medstuderende og mig. En evt.
tredje runde er som regel en spørgerunde hvor vi diskuterer
spørgsmål fra første og anden runde eller spontane og nye emner.
Det positive ved disse vejledningsgrupper – og ved skrivekurserne
som disse grupper indgår i – er dels at vejledningen har en
udpræget dialogisk karakter, dels de studerendes engagement og
kreativitet, i forhold til både deres egne og andres projekter, og
ikke mindst deres evne til procestænkning.

Skrivegrupper er den anden kollektive vejledningsform som
jeg har gode erfaringer med, på bachelor-, kandidats- (dvs. master-)
og ph.d.-niveau. Skrivegrupper minder om vejledningsgrupper,
men er normalt uden vejleder. Fokus er rettet imod tilbagemelding
på udkast, men der er også plads til at lufte ideer og følelser.
Skrivegrupper kan have både tilbagemelding og skrivning på
stedet som mål. I den ph.d.-skrivegruppe jeg selv har deltaget i, var
vi 3–4 deltagere. Vi sendte hinanden udkast 3 dage på forhånd og
diskuterede på møder hver 14. dag både form og indhold i hinan-
dens udkast og specifikke emner som bl.a. læserbevidsthed, brug af
jeg-form og metatekst plus kvalitetstræk i ph.d.-afhandlinger.
Skrivegrupper er velbeskrevet i faglitteraturen. Skrive- og vejled-
ningsforsker Akylina Samara, Universitetet i Bergen, skriver fx:
„Flere studier finner at skrivegrupper forbedrer kritisk tenkning og
forsterker forståelsen av tekstens mottakere og av ulike måter å
skrive på.“21
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Kollokvier er grupper af studerende som giver hinanden
tilbagemelding på udkast og som skiftes til at præsentere dele af
deres opgaver for hinanden. Kollokviegrupper fungerer ligesom
skrivegrupper og vejledningsgrupper også som diskussionsfora og
har typisk 3–8 deltagere, plus som regel en vejleder.
Kollokviegrupper kan sammenlignes med de specialekollokvier
(dvs. masteropgave-kollokvier) som er beskrevet i dette citat:

Specialekollokvier […] gennemføres typisk efter en fast dagsor-
den: Siden sidst – Bordet rundt (alle studerende) – Dagens emne (en
studerende) – Hvad er mit mål til næste gang (alle studerende). […]
Dagens emne går på skift mellem de studerende. […] Det er i det
hele taget vejlederens fornemste opgave at sige så lidt som muligt.
Den gensidige vejledning, der finder sted blandt de studerende,
har vist sig at være meget givende for dem. Specialekollokvier har
typisk en meget høj tilstedeværelsesprocent, og de fleste studerende
tilkendegiver, at de får meget ud af at komme til dem. […]
Kollokviet er et tilbud, og der er ikke et krav om at de studerende
skal deltage. Rent praktisk finder kollokvierne typisk sted en gang
om måneden og ca. to timer pr. gang. Vejlederen skal som sådan
ikke forberede sig, men blot møde op. Til gengæld sparer han/hun
mange individuelle vejledningstimer, idet de studerende får af-
klaret mange spørgsmål ved deres aktive deltagelse i kollokvierne.
De lærer af hinanden og hinandens spørgsmål, og de får derfor
også ofte mere ud af et kollokvium, end de ville have fået ud af en
enetime med vejlederen. Omvendt har de allerfleste selvfølgelig
stadig behov for individuel vejledning (i skriftlig form eller ved et
møde), og det får de naturligvis også.22

Citatets forfatter fremhæver de studerendes positive vurdering af
kollokviedeltagelse og deres udbytte af denne form for kollektiv
vejledning som værende større end af individuel vejledning.
Forklaringen er det sociale læringsaspekt, som vi også så omtalt i
et tidligere citat som henviste til Jean Lave og Etienne Wengers
studier af hvordan lærlinge lærer af at deltage i et praksisfæl-
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Om vejledning og vejledningskurser“, Dansk Universitetspædagogisk Tidsskrift 6/2008, pp.
21–25, her pp. 23–24: http://dun-net.dk/media/60543/2008_06_E.pdf [23.07.2009].

Milli mála  26.4.2010  14:23  Page 184



lesskab. Og netop læringsaspektet kan være en vigtig inspirations-
og motivationsfaktor for både vejledere og studerende, når vi ind-
fører og praktiserer kollektive vejledningsformer.

Til sidst en samlet oversigt over de lovede gevinster ved kollek-
tive og kombinerede individuel-kollektive vejledningsformer, men
uden de fordele jeg allerede har peget på ovenfor, og af pladshensyn
uden diskussion af tids- og andre resursemæssige spørgsmål. Der
hersker dog ingen tvivl om at kollektiv vejledning medfører bedre
brug af vejlederresurser end individuel vejledning. Tidsbesparelsen i
form af færre individuelle vejledningstimer er nævnt i citatet oven-
for og mange andre steder.23 Nogle gevinster er dokumenteret i
studier, andre har jeg belæg for fra egen vejledningspraksis. En del er
samtidig kendetegn der er knyttet til selve vejledningsformen:

• Rum for flere og ligeværdige stemmer og derfor mere dialog,
mere læring og flere perspektiver og ideer

• Et stort læringspotentiale gennem flerstemmigheden som
bringer mange og til dels modstridende syns- og ind-
faldsvinkler frem

• Et motiverende fællesskab (jf. „høj tilstedeværelsesprocent“
som er nævnt i citatet overfor) – og motivation er vigtigere
end vejledning24

• Adgang for alle til at være en del af et fagligt fællesskab og
dermed adgang til viden og indsigt som udvikler sig i dette
fællesskab

• Synliggørelse af tavs kundskab25

• En demokratisk form som giver alle de samme vejled-
ningsmuligheder og som hindrer stærk vejlederstyring

• En tryg havn (jf. figur 3 i afsnit 2.1 nedenfor) for studerende
som derfor får bedre udtryksmuligheder og har lettere ved at
stille spørgsmål og komme med synspunkter som afviger fra
(en måske meget styrende) vejleders synspunkter
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23 Se Hanne Nexø Andersen, „Ja tak til mere kollektiv opgave- og skrivevejledning“, p. 15. Se
note 5.

24 Akylina Samara, „Vanlige problemer i veilederforholdet illustrert gjennom case“,
Forskningsveiledning på master- og doktorgradsnivå, pp. 268–288, her p. 286.

25 Torlaug Løkensgard Hoel, Skriving, p. 140.
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• Bedre muligheder for at imødekomme studerendes forskel-
lige måder at lære på, deres læringsstile, og dermed bedre
muligheder for at flere får større udbytte af vejledningen26

• Et forum med plads til at diskutere og til at få sat ord på tavs
viden, normer og værdier, vejledningsbehov, forventninger
og problemer osv.

• Mere fokus på skriveprocesser og skriveprocesrelaterede
emner end i individuel vejledning

• Tidsbesparende på længere sigt, mere læring og mere effek-
tiv skrivning27

• „En måte å effektivisere og forbedre veiledningen på.
Samtidig kan det være en inngangsport til mer radikale
forandringer av strukturene som veiledningen skjer innen-
for.“28

• Effektivisering og bedre udnyttelse og fordeling af vejled-
ningsresurser – set med vejlederøjne og fra et institutionelt
perspektiv 

• En vej til afprivatisering af vejledning.

Kollektive vejledningsformer rummer også udfordringer29 og
kræver en vis grad af fællesskabstænkning og tydelige spille-
regler.30. Og her som i individuel vejledning er udbyttet størst når
udgangspunktet er forsknings- og erfaringsbaserede principper for
god vejledning. Men hvad er god vejledning?
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26 Jf. fx Karen M. Lauridsen, „»Hjernen er ikke en krukke«“, p. 23.   
27 Olga Dysthe, Akylina Samara & Kariane Westrheim, „Multivoiced Supervision of Master’s

Students. A Case Study of Alternative Supervision Practices in Higher Education“, Studies in
Higher Education 31(3)/2006, pp. 299–318, her p. 315.

28 Clemens Cavallin, „Gruppebasert veiledning med én veileder i masterstudier“,
Forskningsveiledning på master- og doktorgradsnivå, pp. 56–64, her p. 64. 

29 Se ibid., pp. 61–62 og Hanne Nexø Andersen, „Ja tak til mere kollektiv vejledning“, p.15.
Andersen nævner vanetænkning hos vejledere og studerende som en hindring for at indføre
mere kollektiv vejledning.

30 En vigtig spilleregel er fx at alle i en gruppe skal give og få omtrent lige meget. Hanne Nexø
Andersen skriver i artiklen „Ja tak til mere kollektiv opgave- og skrivevejledning!“, p. 16, at
et af hendes mål er at give „feedback til den enkelte studerende […] på en måde så den enkelte
studerende får konstruktive input til den videre proces samtidig med at de øvrige studerende
også bliver tilgodeset hver eneste undervisningsgang“. 
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1.4 Forsknings- og erfaringsbaserede principper for god og
dialogisk vejledning    

Bidrag i faglitteraturen om god vejledning drejer sig om både
vejledning generelt og opgavevejledning og tilbagemelding på
tekst mere specifikt.31 Jeg har valgt fire eksempler til at vise hvad
god opgavevejledning og tilbagemelding er. Disse eksempler inde-
holder vigtige principper som er konkrete og brugbare i praksis.
De er vigtige fordi de kan give os en mere bevidst holdning til
vejledning og læring, vejlederrollen og vejledningsforholdet. I tre
af eksemplerne er det især tekst og den studerende der står i
opmærksomhedens centrum. Det fjerde og sidste er det eneste jeg
har kunnet finde, som er eksplicit dialogisk og har fokus på stu-
derendes læring og som dermed er i tråd med nyere læringsteori.  

Et enkelt, kort og konkret bud på god vejledning giver de
københavnske skrivecenterfolk i deres bog Vejledning ved at bruge
fire k’er: „konkret, konstruktiv, kriteriebaseret og kærlig“.32 De tre
første k’er er også med i næste eksempel, mens „kærlig“ er det
eneste som direkte knytter an til vejledning som omsorg som vi så
i citatet i afsnit 1.2. „Kærlig“ kan minde vejledere om at tænke på
den skrivendes sårbarhed og om at en vigtig vejlederopgave er at
motivere og opmuntre til forbedring snarere end fokusere på man-
gler og fejl i studerendes tekster. 

Medieforsker Jens Elmelund Kjeldsen, Universitetet i Bergen,
peger på „tre veier mod god tilbakemelding: å kommentere kon-
struktivt og positivt, kriteriebasert og konkret samt prosesorientert
og nivåbasert“.33 Kriteriebaseret og konkret vil sige begrundet
tilbagemelding. Den tager udgangspunkt i de aktuelle tekst- og
bedømmelseskriterier, som i dette eksempel:
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31 Fx Olga Dysthe, Siri Breistein, Jens Elmelund Kjeldsen & Liv Ingeborg Lied,
„Studentperspektiv på rettleiing“, Forskningsveiledning på master- og doktorgradsnivå, pp.
207–227; Jens Elmelund Kjeldsen, „Tilbakemelding på tekst“, Forskningsveiledning på master-
og doktorgradsnivå, pp. 162–182; Lotte Rienecker, Thomas Harboe & Peter Stray Jørgensen,
Vejledning. En brugsbog for opgave- og specialevejledere på videregående uddannelser, Frederiksberg:
Samfundslitteratur, 2005.

32 Lotte Rienecker, Thomas Harboe & Peter Stray Jørgensen, Vejledning, p. 94.
33 Jens Elmelund Kjeldsen, „Tilbakemelding på tekst“, p. 163. Kjeldsen har samarbejdet med

skriveforsker Olga Dysthe om et flerårigt skriveprojekt ved Universitetet i Bergen i 1990’erne.
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Du har… , Det er veldig bra fordi det … . Kanskje kunne det bli
enda bedre hvis du også … , fordi … . På den andre side har du …
, Det fungerer ikke så godt fordi … , Prøv for eksempel heller å …
, Det ville sikkert gjøre teksten … , hvilket er bedre fordi …34

Procesorienteret og niveaubaseret vil sige at tilbagemeldingen
tager hensyn til hvad der er relevant at kommentere hvornår i
skriveprocessen. Tilbagemelding på et førsteudkast skal dreje sig
mest om globale tekstniveauer og overordnede emner (ide, emne,
problemstilling, formål, fokus, forståelighed, afgrænsning, struk-
tur (opbygning) mm.), og på en næsten færdig opgave mere om
lokale niveauer (fx begrebsforklaringer, forklarende tilføjelser, sam-
menhæng og omformuleringer, ordvalg, retskrivning og formalia).
Globale og lokale tekstniveauer ser vi i figur 1.

Figur 1. Teksttrekant med tekstniveauer.35
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34 Ibid., p. 167.
35 Torlaug Løkensgard Hoel, Skriving, pp. 46–47.
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Skriveforsker Torlaug Løkensgard Hoel, Norges teknisk-natur-
vitenskapelige universitet, Trondheim, gengiver Oslo-pædagog-
erne Per Lauvås og Gunnar Handals36 karakteristik af „konstruktiv
kritikk“:

– Den synleggjer det gode.
– Den peikar på det verneverdige i teksten. 
– Den klargjer det uklare. 
– Den giver retning til arbejdet med det uferdige. 
– Den gir lyst og energi til det som står igjen.37

Endelig giver skriveforsker Olga Dysthe, Universitetet i Bergen,
disse syv principper for god tilbagemeldingspraksis (baseret på
Nicol 200638):

„ hjelper til å klargjere kva som er god prestasjon (mål, kriterier,
standardar)

„ fremmar utvikling av sjølvvurdering og refleksjon over eiga læring
„ gir kvalitetsinformasjon til studentane om læringa deira
„ fører til dialog med lærar og medstudentar om læring 
„ fører til positiv motivasjon 
„ gir høve til å ’lukke kløfta’ mellom det som er prestert og det som

blir kravt
„ gir informasjon til lærarane som kan brukast til å forme undervis-

ninga.39

Disse syv principper hæfter jeg mig især ved fordi de har en
eksplicit dialogisk karakter og fokus på læring. Det første princip
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36 Per Lauvås & Gunnar Handal, Hovedfagsveiledning ved Universitetet i Oslo. Rapport fra prosjektet
„Vitenskapelig veiledning“, rapport nr. 1/1998, Oslo: Universitetet i Oslo, 1998.

37 Torlaug Løkensgard Hoel, Skriving, p. 124.
38 Henvisningen er til David Nicol, „Increasing Success in First Year Courses. Assessment Re-

design, Self-regulation and Learning Technologies“, foredrag på ASCILITE-konferansen, The
University of Sydney, 3.–6. desember 2006: http://www.ascilite.org.au/conferences/sydney
06/proceeding/pdf_papers/vol2.pdf [27.08.2009].

39 Olga Dysthe, „Kva har Kvalitetsreforma lært oss om pedagogiske endringar i høgare utdan-
ning? Utfordringar og dilemmaer framover“, foredrag på Den 17. nettverkskonferansen i uni-
versitets- og høgskolepedagogikk, Høgskolen i Lillehammer, 24. oktober 2007: http://
konferanser.hil.no/konferanser/17_nettverkskonferansen_i_universitets_og_hoegskolepeda
gogikk/presentasjoner [07.05.2009].
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er direkte koblet til tekst. De øvrige henvender sig til de(n) stu-
derende, bortset fra det sidste som er rettet mod vejledere. 

For at kunne praktisere god – og dialogisk – vejledning som
fremmer og øger læring, må vi også kende stof som er før og går
forud for vejledningen. Stof før vejledning er bl.a. vejledningens
formål, generelle og fagspecifikke træk ved opgaver, bedøm-
melseskriterier mm. Stof forud for vejledning er tavs viden og
herunder værdier, holdninger og normer, dvs. stof som tilsammen
udgør vejledningens og skrivningens værdigrundlag. En del
værdier finder vi afspejlet i kvalitets- og bedømmelseskriterier for
bachelor- og masteropgaver. Disse kriterier vender jeg tilbage til i
næste afsnit. 

Hvordan kan vi så praktisere god og dialogisk vejledning og
bruge de citerede principper? Mit bud er: 1) ved at stille autentiske
spørgsmål (som en vejleder ikke på forhånd har svar på), ved at
bygge videre på studerendes spørgsmål, ord, formuleringer og ideer
og trække dem ind i dialogen, 2) ved at give ægte og begrundet ros
(jf. om „lyst og energi“ og „positiv motivation“ ovenfor), 3) ved at
vise engagement og interesse40 og 4) ved at kombinere flere
aktiviteter i vejledningen, som læse, skrive og samtale (jf. vejled-
ningsvisionen på artiklens sidste sider).

1.5 Vejledningens omdrejningspunkt: Akademisk skrivning
i bred forstand

Vejledningens genstand har traditionelt været akademisk tekst,
men det er både meget forskelligt – og måske til dels tilfældigt? –
hvad det indholdsmæssige fokus på tekst er i vejledningen. Og nu
ser jeg for oversigtens skyld bort fra den faglige vejledning, som
indgår i akademisk skrivning og som også er vævet sammen med
genretræk og tænke- og handlemåder i akademiske tekster. 

Vejledningens indholdsmæssige fokus beskrev jeg i indledning-
en som akademisk skrivning i bred forstand: 1) akademiske
opgaver og de kendetegn, krav og kriterier der er knyttet til dem,
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2) akademiske sproghandlinger og tænke- og handlemåder og 3)
skriveprocesser. Det første og det sidste punkt er velbeskrevet i
skrivehåndbøger og andre fagtekster – selv om beskrivelsen af
skriveprocesser drejer sig mest om de skrivepædagogiske sider og
mindre om mentale og psykologiske sider – mens det andet punkt
er mere forsømt. Men alle tre punkter er forsømte emner i tradi-
tionel individuel vejledningspraksis. Denne forsømthed kan hænge
sammen med vejlederes manglende erfaring, manglende metafokus
og måske også med en opfattelse af skrivning som noget vi „bare“
lærer ved at gøre det, uden at vi snakker med andre om hvad vi gør
og hvordan det går. Hvis vejledere har (mere) fokus på både skrive-
processer og de andre punkter, bliver vejledningen lettere mere
dialogisk og tilbagemeldingen på tekst mere konkret, procesorien-
teret og niveaubaseret og læringsfremmende, som det fremgår af
principperne for god vejledning i afsnit 1.4. Og jo mere dialog vi
har omkring egen og andres skriveprocesser, jo bedre rustet er vi til
at give og få hensigtsmæssig og konstruktiv vejledning og til at
finde ud af hvad slags tilbagemelding vi skal give eller har brug for. 

Men hvor begynder vi så i et vejledningsforløb? Et oplagt sted
kan være netop skriveprocesser. Det er jo dér al tekstproduktion
begynder. Mange studerende på mine skrivekurser nævner i deres
evalueringer værdien af at fokusere på skriveprocesser, lære forskel-
lige skriveteknikker, fx hurtigskrivning, og kende forskellige
skrivestrategier som tænkeskrivning og præsentationsskrivning. Vi
skriver forskelligt alt efter om skrivningens formål er at tænke med
pennen eller at præsentere noget vi har tænkt igennem og bearbej-
det. En skematisk fremstilling af de to skrivestrategier er vist i
figur 2 nedenfor.

Tænkeskrivning er nyttig for at komme i gang med at skrive,
og hurtigskrivning er da en effektiv teknik, for her behøver vi ikke
have hverken formkrav eller læser i tankerne. En tænketekst kan så
være et trinbræt til en mere præsenterende og kommunikerende
form. Brug af forskellige strategier og teknikker afdramatiserer
akademisk skrivning, sænker tærskelen for at skrive og giver
selvtillid.

Når det gælder akademiske sproghandlinger og tænke- og hand-
lemåder, er især sproghandlingerne konkrete og enkle at finde
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eksempler på i opgaver. De er eksplicitte. Blandt de mest typiske er
disse: indlede med, definere, diskutere, argumentere for, analysere,
beskrive, bevise, henvise til, referere, vise eller illustrere, give eksem-
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41 Olga Dysthe, Det flerstemmige klasserommet, p. 89. En lignende oversigt findes i Lotte Rienecker
& Peter Stray Jørgensen, Den gode opgave. Håndbog i opgaveskrivning på videregående uddannelser
(med bidrag af Lis Hedelund, Signe Hegelund & Christian Kock), Frederiksberg: Forlaget
Samfundslitteratur, 3. udgave, 2005, p. 86.

Skriving for å tenke og lære

utprøve, utforske
spørre
»oppdagende tenking«
kreativ
personlig integrasjon av kunnskap
skriverorientert 

• Mottaker
en selv
medstudenter
lærer som dialogpartner

• Form
personlig språk

ekspressivt
ufullstendig
ikke vekt på det formelle

• Formål
forklare for seg selv
»tenke med pennen«

• Sjanger (teksttype)
journal, logg, brev, notat [log, 
blog og e-post er eksempler på 
blandingsgenrer, R.B.B.]
friskriving, 1. utkast »tenketekster«

Prosessen viktigst

Skriving for å kommunisere

framstille [formidle, præsentere, R.B.B.] 

»kritisk tenking«
analytisk
objektiv forståelse av kunnskap
mottakerorientert

utenforstående
»offentligheten«
lærer som evaluator

»offisielt språk« [mere formelt sprog, 
R.B.B.]
informativt
omskriving/revisjon
formelt korrekt

forklare, presentere for andre
kommunisere med andre

oppgaver, essay, artikkel
rapport, forretningsbrev

Produktet viktigst

Figur 2. To skrivestrategier med klare forskelle med hensyn til bl.a. formål, form
og fokus.41
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pel på eller eksemplificere, forklare, gøre rede for, kategorisere, kom-
mentere, vurdere, opsummere, sammenfatte, uddybe, konkludere og
afslutte med. De er vigtige for både opgaveskriveren og læseren,
fordi de hjælper os med at holde styr på hvad der sker i en tekst.
Tænke- og handlemåder derimod er mindre håndgribelige og mere
implicitte og omfattende. De er til dels afhængige af fagtraditioner.
Fokus på tænke- og handlemåder kan give svar på spørgsmål som
disse: Hvordan laver vi en analyse eller et referat? Hvordan kate-
goriserer og vurderer vi? Hvordan forholder vi os til den fagtradition
som vores tekster er en del af? Og hvordan omgås og omtaler vi vores
kilder? En oplagt måde at arbejde med dette punkt på er at under-
søge og diskutere hvad der foregår i gode opgaver.

Til sidst produktet: Akademiske opgaver og de kendetegn og
kvalitets- og bedømmelseskriterier der er knyttet til dem. Hvis vi
i vejledningen også bruger tid på disse kendetegn og kriterier, og
vejledere samtidig giver god tilbagemelding og socialiserer stu-
derende ind i faglige fællesskaber (jf. tidligere om læring som
social praksis), bliver vejen til gode akademiske opgaver lettere far-
bar. Men hvor finder vi kendetegn og kriterier? Jo, vi kan ty til de
to vigtige håndbøger Vejledning og Den gode opgave.42 Også mange
andre tekster med forskeres og andre folks personlige overvejelser
og opfattelser omkring akademisk skrivning og akademiske tekster
kan være nyttige. Her kommer vi på sporet af generelle, fagspeci-
fikke og personlige kendetegn, normer og værdier. Alligevel er de
bedste kilder at granske i første omgang fagets gode opgaver, artik-
ler og afhandlinger. Ved at gå direkte til opgaverne ser vi med egne
øjne hvad håndbøgerne fortæller os, for de bygger jo på stof fra og
vurderinger af opgaver. Opgaver viser os kendetegn og kriterier i
praksis. I næste omgang kan vi sammenligne vores fund med hvad
der står i håndbøgerne og andre steder. Men det lønner sig uden
tvivl at læse og bruge både opgaver og håndbøger og at diskutere
stof fra begge typer kilder med andre.

Når vi har studeret en stak opgaver, kan vi sætte ord på en
række generelle og genrespecifikke kendetegn og kriterier.
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42 Henholdsvis Lotte Rienecker, Thomas Harboe & Peter Stray Jørgensen, Vejledning, og Lotte
Rienecker & Peter Stray Jørgensen, Den gode opgave.
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Generelle træk, som omtrent svarer til hvad vi finder i lister i de
nævnte håndbøger, er bl.a. disse 10: 

1. Gennemtænkt struktur (opbygning) på alle tekstniveauer 
2. Præsentation af formål, emne, problemstilling, teori,

metode mm.
3. Bevidst retorik, fx i forhold til læser og opgaveskriver
4. Klar og tydelig argumentation
5. Balance mellem beskrivelse og vurdering, afhængig af genre,

fx vurderer vi i en akademisk anmeldelse, men ikke i en sam-
menfatning. Der er strenge krav til hvor i akademiske tek-
ster vi kan vurdere, hvor meget og hvordan. Og vurderinger
kræver argumentation.

6. Passende brug af metatekst, dvs. tekst om teksten, henvis-
ninger hvor teksten peger på sig selv, fx Jeg afslutter med en
helhedslig vejledningsvision, som jeg skrev i indledningen43

7. Saglighed og relevans
8. Dokumentation og brug af forskningsetiske normer og ret-

ningslinjer
9. Formalia i overensstemmelse med de gældende krav til

akademiske opgaver
10. Reflekteret skriveetik.44

De fleste af disse punkter vil mange vejledere og studerende nok
kunne nikke genkendende til. Fagspecifikke træk og tekstnormer
derimod er vanskeligere at fremstille. De kræver diskussion i fag-
miljøer og forskning. Konkrete punkter som afspejler værdier og
holdninger, er fx forskellige fags foretrukne brug af aktiv- og pas-
sivformer og jeg/vi-form eller en anden form. 

Som et apropos til værdier og genspejling af dem i kvalitetskri-
terier vil jeg nævne at skriveforskerne Olga Dysthe og Akylina
Samara finder at der er samsvar mellem disse kriterier for mas-
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43 Andre begreber med samme betydning er metasprog og metakommunikation. 
44 Randi Benedikte Brodersen, „Hvad giver gode akademiske tekster?“, Randi Benedikte

Brodersen, Fredrik Jebsen Bråten, Anders Reiersgaard, Kolbjørn Slethei & Knut Ågotnes,
Tekstens Autoritet. Tekstanalyse og skriving i akademia, Oslo: Universitetsforlaget, 2007, pp.
156–174, her pp. 158–160.
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teropgaver og ph.d.-afhandlinger i forskellige fag, og det som
„verdsettes høyt“, er overraskende ens formuleret: 

• Analytiske evner
• En type skriftlig kommunikasjon av kunnskap, hvor tydelig pro-

blemformulering, presisjon, klarhet og logisk argumentasjon står
sentralt

• Selvstendighet
• Originalitet og kreativitet.45

I 10-punktslisten ovenfor er sprog og sprogbrug ikke nævnt ekspli-
cit, og det er vanskeligt at beskrive det akademiske sprog med få ord,
fordi det er styret af de mange og meget forskellige tekst- og skrive-
og fagtraditioner i akademia, også inden for humaniora, lige fra en
streng naturvidenskabelig inspireret norm til mere utraditionelle
humanistiske skrivemåder med plads til genrebrud og sproglig
kreativitet.46 Et svar på spørgsmålet om hvad der kendetegner sprog-
et i akademiske tekster, er denne foreløbige liste – og „foreløbig“
betyder at listen er åben og uden facitambitioner:

• Et tydeligt, forståeligt, præcist, flydende, sagligt, korrekt og
konkret sprog

• En kreativ og æstetisk sprogbrug (afhængig af genre, fag og
forfatter)47

• Forbehold og kritikgarderinger: fx bl.a., evt., kan, muligvis,
måske, nok og sandsynligvis 

• Strukturmarkører (en form for metatekst): fx for det første …
for det andet, indledningsvis, dels … dels
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45 Olga Dysthe & Akylina Samara, „Hvordan møte en endret veiledningssituasjon?“,
Forskningsveiledning på master- og doktorgradsnivå, pp. 10–34, her p. 27.

46 Se Frøydis Hertzberg, „Uttalte og uuttalte normer for vitenskapelig skriving“, Virkelighetens for-
valtere, redigeret af Egil Børre Johnsen, Oslo: Universitetsforlaget, 1995, pp. 188–189, og
Sissel Lie, „Uten din pust på mine ord blir det ingen mimosa“, Virkelighetens forvaltere, pp.
173–186.

47 Selvfølgelig kræver en påstand om kreativitet og æstetik både diskussion og argumentation. Af
pladshensyn må jeg nøjes med tre eksempler som kan tjene som belæg: 1) Gunnstein
Akselberg, „Rejsen til Horsens 4. januar 2002. Språkdød eller språkvekst“, Nordica Bergensia
26/2002, pp. 125–138, 2) Marianne Gullestad, Kultur og hverdagsliv, Oslo: Universitetsforlaget,
1998 og 3) Nils Christie, Den gode fiende. Narkotikapolitikk i Norden, Oslo: Universitetsforlaget,
3. udgave, 2003.
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• Varieret ordforråd og syntaks
• Illustrerende og forklarende sproglige billeder
• Fagterminologi i varierende grad afhængig af bl.a. fag, for-

fatter og genre
• Metatekst (se punkt 6 i listen ovenfor) 
• Intertekstualitet: direkte og indirekte henvisninger til andre

tekster, fx som citat, allusion og efterligning.

En måde at udvikle et bevidst forhold til akademisk sprogbrug og
godt sprog på kan være at finde nogle af de nævnte sprogtræk i
(gode) opgaver og derefter lave oversigter over disse træk og sam-
menligne dem med de sproglige udfordringer vi oplever i vores
egne tekster.48 Den slags lister kan så blive genstand for diskussion
i en skrive- eller vejledningsgruppe eller på et skrivekursus. 

På samme måde som vi ved at studere opgaver og skrivehånd-
bøger kan finde ud af hvad der kendetegner disse opgaver og sker i
dem, kan vi også studere vejledningspraksis og finde ud af hvad der
kendetegner og foregår i denne praksis. 

2. Vejledning i praksis

2.1 Kurset „Akademisk skriving“ ved Universitetet i Bergen
– som bedst-praksis-eksempel

Diskussioner om vejledning, vejledningspraksis og -indhold
foregår i faglitteraturen, i forskningen, blandt fx vejlednings-
forskere og skriveforskere, og i nogle fagmiljøer. Et særlig aktivt
fagmiljø er knyttet til kurset „Akademisk skriving“ (AS) ved
Universitetet i Bergen (UiB). Det er et af de få kurser jeg kender
til som har eksplicit fokus på vejledning, som kombinerer flere
kollektive vejledningsformer og som har en procesorienteret til-
gang til skrivning. Det var min begrundelse i artiklens indledning for
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48 Signe Skov, „Hvordan bedømmer man det sproglige i universitetsopgaver?“, Dansk
Universitetspædagogisk Tidsskrift 1/2006, pp. 18–25: http://www.dun-net.dk/media/58708/
2006_01_E.pdf [18.10.2009].
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at kalde kurset et bedst-praksis-eksempel. Bedst-praksis-etiketten
knytter jeg ikke til vejledningens kvalitet. 

Der findes mig bekendt ikke lignende skrive- og analysekurser
på bachelorniveau på nordiske universiteter. Derfor er min beskriv-
else forholdsvis fyldig, og her fylder vejledningsrelateret stof
omkring halvdelen, eftersom vejledning er en så stor og integreret
del af kurset. I min beskrivelse indgår to citater som er en del af
den officielle beskrivelse af kurset på Universitetet i Bergens
hjemmeside. Citaterne taler for sig selv, og jeg bruger derfor ikke
plads på at kommentere dem.

Nu beskriver jeg først kurset og dets vejledningspraksis. Så gør
jeg rede for nogle resultater fra min undersøgelse af kursets
opgavevejledning. 

AS er et obligatorisk førstesemesterkursus for alle nye stu-
derende ved Det humanistiske fakultet, UiB, og et intensivt kur-
sus som strækker sig ca. 6 uger hvor de (fleste) studerende kun
tager dette ene kursus. AS har hvert år flere hundrede studerende.
Kursets navn, „Akademisk skriving“, peger på akademisk skriv-
ning i bred forstand: akademisk skrivning, tekstanalyse og
akademiske skrive- og arbejdsmåder. Denne beskrivelse står på uni-
versitetets hjemmeside:

Kurset Akademisk skriving gir deg en første innføring i
akademiske metoder og skrivemåter. […] Akademisk skriving er
basert på prinsippet om at vi lærer gjennom praksis („learning by
doing“).49 Læreprosessen er derfor knyttet til skrivingen av egen
tekst. I løpet av de seks uker kurset varer, skal alle studenter levere
inn to utkast. På utkastene får alle individuell, skriftlig
tilbakemelding fra seminarleder [dvs. lærer, R.B.B.], og med
utgangspunkt i denne tilbakemeldingen skal studenten bearbeide,
revidere og forbedre egen tekst. Den tredje versjonen av teksten
skal leveres som eksamensbesvarelse.50
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49 Her har vi måske et eksempel på en forestilling om at akademisk skrivning er noget studerende
lærer af egen erfaring, uden at undersøge eller få formidlet genrekendetegn og kvalitetskriterier
eksplicit. 

50 „Examen facultatum – Akademisk skriving“: www.uib.no/fof/utdanning/forstesemesterstudiet/
examen-facultatum-akademisk-skriving [10.05.2009].
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Om kursets formål står der på samme hjemmeside: „Målsettingen
med kurset [er] at studenten skal oppøve evnen til å lese, analysere
og bedømme en vitenskapelig tekst, og på dette grunnlaget å
kunne skrive analytisk og strukturert.“51 Og under kursets
„læringsmål“ kan vi læse følgende:

Førstesemesterstudiet har som føremål å gi studentane ei innføring
i den akademiske kulturens bakgrunn, tenkemåte og skrivemåte,
samt å øva studentane i dei praksisformene som denne kulturen
fører med seg. Kurset Akademisk skriving skal gi studentane vik-
tige teoretiske reiskapar med til seinare bruk, både i fagstudier ved
Fakultetet og i et yrkesaktivt liv med bakgrunn i utdanning frå
Fakultetet. Dei kunnskapar og den praksisøvinga som kurset gir,
kan brukast på alle fag ved Fakultetet. 
Kurset tek som utgangspunkt at akademiske tekstar alle har visse
eigenskapar felles, som t.d. dokumentasjon, argumentasjon og
sakleg framstilling av emnet, og at desse eigenskapane kan identi-
fiserast, beskrivast og vurderast gjennom bruk av analytiske
reiskapar på tvers av faglege grenser. Kurset skal setja studenten i
stand til å 

„ forstå korleis ein akademisk tekst er bygd opp
„ identifisera det sentrale problem eller emne som teksten tek

opp
„ analysera dei mest sentrale argument i ein tekst 
„ ta kritisk stilling til korleis dette problemet/emnet er hand-

sama
„ skriva ein sjølvstendig tekst som syner at måla som er nemn-

de over, er nådd.
Kurset legg vekt på det tette sambandet det er mellom kritisk og
analytisk lesing, tenking og skriving, og på å utvikla vurderings-
evne og sjølvstende i studiet.52

I løbet af kurset arbejder de studerende som nævnt med udkast som
de får tilbagemelding på. Udkast og eksamensopgave afleverer de
elektronisk ved brug af en læringsplatform eller et „læringsstøtte-
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52 „Examen facultatum – Akademisk skriving“: www.uib.no/emne/EXFAC00AS [10.05.2009].
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system“ ved navn Kark.53 Undervejs i forløbet har alle på samme
hold adgang til hinandens udkast med lærernes kommentarer (efter
en bestemt frist), og de arbejder sammen i diskussionsgrupper.
Kombinationen af kursets procesfokus og brug af flere vejlednings-
former og -arenaer betyder at kurset udnytter de læringsmuligheder
der ligger i flerleddet og flerstemmig vejledning.

Kurset har fokus på vejledning på flere forskellige måder. Ved:

• Et årligt vejledningsseminar som fungerer som intern
oplæring – for faste og nye lærere 

• En fælles introduktionsforelæsning som fagets koordinator
holder for samtlige studerende, og som også lærerne overvæ-
rer og senere ofte henviser til i deres opgavevejledning

• Lærerkollokvier om tekstanalyse som lærere arrangerer på
eget initiativ som forberedelse af undervisning og opgavevej-
ledning

• En såkaldt elefantordning hvor erfarne lærere står til
rådighed for nye lærere som har spørgsmål i forbindelse med
undervisning, vejledning, godkendelse af udkast mm. 

• Overordnede retningslinjer for vejledning som sikrer at alle
lærere følger samme praksis når de godkender udkast

• Vejledningstekster som bl.a. 1) PowerPoint-version af den
nævnte introduktionsforelæsning og 2) „Kommenteringsråd
for lærarar“54 som er en generel vejledningstekst til lærere
som bruger den elektroniske læringsplatform eller
„læringsstøttesystemet“ Kark.

• At alle AS-lærere har adgang til hinandens e-kommentarer
på alle studerendes udkast på alle hold. 

Som nævnt benytter AS sig af en kombination af flere kollektive
vejledningsformer. AS-vejledningen kan sammenlignes med
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53 „Kark. System for nettstøtta læring“: http://kark.uib.no/ [10.05.2009]. Systemet er udviklet af
historiker Jan Oldervoll, UiB, og er opkaldt efter en træl fra middelalderen. 

54 „Kark“: http://kark.uib.no/hjelp/nynorsk/%5Ckommenteringsraad-lerarar.htm [10.05.2009].
Denne vejledningstekst er udarbejdet af historikerne Cecilie Boge og Svein Sture, UiB, som
driver den elektroniske læringsplatform Kark. Teksten vil være et naturligt udgangspunkt i
arbejdet med at udvikle fagspecifikke retningslinjer for opgavevejledning på AS.
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vejledningen i modellen nedenfor i figur 3. Fælles træk er en
treleddet struktur og en kombination af tre vejledningsformer på
forskellige arenaer. Figuren viser hvilket bidrag og hvilken
tilbagemelding hver af de tre arenaer giver.

• „Studentkollokviene“ = AS-diskussionsgrupper eller
temagrupper med studerende som har valgt at arbejde med
samme analysetekst – i de såkaldte „samlinger“ som er en
blanding af traditionelle forelæsninger og diskussionsgrup-
per 

• „Veiledningsgruppene“ = kollektiv AS-vejledning i
plenum og gruppevis i samlingerne (i praksis er det vanske-
ligt at skelne mellem vejledning og undervisning i sam-
lingerne) 

• „Individuell veiledning“ = elektronisk kommentering af
udkast som dog er en kombineret individuel-kollektiv
vejledning. Kommentarerne i udkast er åbne og tilgængelige
for alle på et hold. De rummer også intertekstuelle henvis-
ninger fra en vejleder og kan få et kollektivt udtryk i form af
fælleskommentar til flere udkast om samme analysetekst: „Se
også min kommentar til andre Blakar-opgaver“ (dvs. andre
opgaver om en tekst af samme forfatter).55
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55 Som regel skriver flere studerende om samme tekst, og i eksemplet er det en tekst af den norske
psykolog Rolf Mikkel Blakar.
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56 Olga Dysthe, Akylina Samara & Kariane Westrheim, „En treleddet veiledningsmodell i
masterstudiet“, p. 42.

Studentkollokviene: Veiledningsgruppene: Individuell veiledning:
«Trygg havn» Sosialisering Kvalitetssikring

B Medstudenter: Veiledere og medstudenter: Individuell veileder:
I – Et sted å dele – Gjensidig engasjement og – Engasjement i prosjektet
D problemer deltakelse – Konkrete råd
R – Et sted å uttrykke – Flerstemmighet – Ansvarsdeling
A følelser – Måter å tenke og – Kriterier og framgang
G – Et sted for støtte og argumentere på – Kvalitetssikring 

opmuntring – Fagkunnskap
– Håndtering av ulike 
motstridende perspektiver

T – Lav terskel (enkelt å – Høy terskel (angst for å dele – Fokus på struktur og 
I dele) uferdige tekster) alle nivåer i teksten
L Ekte leser: – Støttende – Fokus på revisjon: flere
B «Jeg skjønner – Kritisk versjoner av samme tekst
A ikke …» – Forslag og nye ideer – Når er teksten «bra nok?»
K Medstudenter bidrar – Tekstmodeller
E med: – Modeller for medstudenter-
M – omformuleringer respons
E – spørsmål
L – å bygge opp tilliten
D
I
N
G

Figur 3. En treleddet vejledningsmodel med tre vejledningsarenaer.56

Den elektroniske opgavevejledning og kommentering på AS skal
ses i sammenhæng med kursets øvrige vejledningsformer, som jeg
ikke beskriver nærmere. På grundlag af kursets formål og
læringsmål ovenfor formulerer jeg opgavevejledningens formål i
disse 9 punkter: 

1) At stimulere og støtte de studerende i arbejdet med at læse
og analysere akademiske tekster og skrive en akademisk
opgave („ein sjølvstendig tekst som syner at måla […] er
nådd“ som det står i AS-læringsmålene ovenfor) 
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2) At give de studerende stimulerende fagligt input til deres
analyse af en akademisk tekst, dvs. stimulere dem til at
udforske den tekst de analyserer, og hjælpe dem med at
bruge fagets analysemodel og faglige begrebsapparat i deres
analyse 

3) At hjælpe de studerende til at skrive gode udkast og en god
eksamensopgave

4) At fremme dialog mellem studerendes egen tekst og den
tekst de analyserer, og dialog og interaktion mellem stu-
derende indbyrdes under opgaveskrivningen og gennem
dette dialogiske princip fremme læring 

5) At bevidstgøre de studerende om genretræk og de kvalitets- og
bedømmelseskriterier der gælder for udkast og opgave, og hvor
og hvordan disse træk og kriterier kommer ind i deres opgave.
Et vigtigt træk ved alle akademiske tekster er fx argumenta-
tion. Det betyder at vi må pege på at alle påstande kræver
belæg, både i opgaver og i kommentarer. I sætningen „Teksten
har god argumentation“ har vi brug for en eksplicit begrund-
else, gerne helt konkret ved hjælp det gode ord „fordi“. 

Den elektroniske opgavevejledning i form at lærerkommentarer
har til formål:

6) At kommentere 1) globale tekstniveauer og overordnede
emner (dvs. fx struktur: opgavens opbygning med indled-
ning, fem delanalyser, afslutning og litteraturliste), indhold-
et i de fem delanalyser, og 2) lokale niveauer og emner (fx
brug af de såkaldte referatverber i et sammendrag som indgår
i opgaven, formalia som litteraturlistens udformning), sprog
og fagterminologi (fx fagets begrebsapparat). Det er nød-
vendigt at kommentere globalt og lokalt, men i første udkast
mere globalt end lokalt (jf. tekstniveauerne i teksttrekanten
i figur 1 ovenfor)

7) At vise generelle genretræk og bedømmelseskriterier. Et
generelt genretræk kan fx være struktur (opbygning)

8) At vise fagspecifikke genretræk og bedømmelseskriterier.
Kriterier for godkendelse af førsteudkast er fx at det skal 1)
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indeholde tre dele af analysen, 2) have en tilsvarende tredelt
struktur og 3) vise at den studerendes analyse- og skrivear-
bejde som helhed er udtryk for „et hæderligt forsøg“ på at
opfylde de givne krav 

9) At udvikle metabevidsthed hos de studerende i forhold til
egen tekst, skrivning og skriveproces, dvs. „få studenten til å
se sin tekst utefra“.57

For at trække disse vejledningsformål og principperne for god vejled-
ning i praksis ind i AS-vejledningens indhold, i kommentarerne, må
lærerne også kommentere udkast med udgangspunkt i de forsk-
ningsbaserede principper for god vejledning. Et vigtigt princip er fx
at vejledere skal finde og pege på vækstpunkter i de studerendes
udkast og bygge en del af kommentarerne op omkring disse punkt-
er. Og for at de her skitserede formål og de omtalte principper for
god vejledning kan få plads i vejlederes vejledningspraksis, er vi nødt
til at analysere og vurdere vejlederes kommentarer på udkast. 

2.2 En empirisk undersøgelse af opgavevejleding på kurset
„Akademisk skriving“

I min undersøgelse af AS-opgavevejledningen består datamaterialet
af elektroniske lærerkommentarer i de studerendes udkast.58 Dette
er en af kursets tre vejledningsformer, som jeg ovenfor omtalte som
kombineret individuel-kollektiv vejledning. Materialet omfatter
kommentarer i ca. 100 udkast, fordelt på 3 semestre (foråret 2009,
efteråret 2008 og efteråret 2007). Desuden har jeg set på spredte
lærerkommentarer i de ældste udkast som er fra efteråret 2002.
Materialet stammer fra en elektronisk opgavebank som indeholder
første- og andetudkast og eksamensopgaver fra de mange hundrede
studerende som har fulgt kurset i en 7-års periode (2002–2009). I
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57 Citatet er UiB-kollega Svein Stures beskrivelse af en vellykket lærerkommentar og stammer fra
en personlig samtale om vejledning 22.06.2009.

58 Resultater fra undersøgelsen præsenterede jeg på et vejledningsseminar for kursets lærere i
foråret 2009 (se note 1), og senere har jeg formidlet dele af denne artikel videre til kursets koor-
dinator som et indspil til forbedring af kursets vejledning.
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materialet indgår kun kommentarer i førsteudkast. I undersøgelsen
benytter jeg en kvalitativ tilgang.

Problemstillingen i undersøgelsen er todelt: 1) Hvad kendeteg-
ner AS-vejledningen i form af lærerkommentarer på udkast, og 2)
hvor vidt er denne vejledning i samsvar med principper for god
vejledning? 

Formålet med undersøgelsen er 1) at beskrive den elektroniske
vejledningspraksis på AS i form af lærerkommentarer, og 2) at sam-
menligne og vurdere disse lærerkommentarer med udgangspunkt i
de nævnte principper for god vejledning.

Der findes mig bekendt ingen danske og norske undersøgelser
af hvad der kendetegner skriftlig opgavevejledning på universitets-
niveau,59 men der findes en engelsk undersøgelse som viser at
„tilbakemelding på akademiske tekster ofte [er] preget av generelle
og uklare kommentarer“.60

2.3 Lærerkommentarer til studerendes udkast

Hvad kendetegner nu den opgavevejledning som studerende får på
AS i form af kommentarer på udkast ved Universitetet i Bergen?
Før og når vi vurderer disse kommentarer, må vi have i tankerne at
de er taget ud af deres kontekst og derfor kan virke anderledes i
læserens og mine øjne end i de studerendes da de læste kom-
mentarerne. Alligevel er det ikke vanskeligt at vurdere om kom-
mentarer lever op til vores ideal om god vejleding eller ej.
Kommentarerne lader sig inddele i tre kategorier som er illustreret
i citaterne nedenfor: 

1) Gode og evt. dialogiske kommentarer – se citat 1
2) Generelle og uklare kommentarer – se citat 2
3) Uhensigtsmæssige kommentarer – se citat 3 og citat 4
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59 Hvis læseren kender eksempler på den slags undersøgelser, modtager jeg meget gerne
oplysninger om dem.

60 Undersøgelsen (fra 1982) er nævnt af Jens Elmelund Kjeldsen i „Tilbakemelding på tekst“, p.
166. Samme sted nævner Kjeldsen en nyere undersøgelse (fra 2006) som dokumenterer forskel-
lige kategorier af ”unyttig tilbakemelding”.
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Citat 1: „Du har listet både forbehold, motforestillinger og
innvendinger i del 1 av argumentasjonsanalysen. Husk da å kom-
mentere hvordan alle disse virker inn på resonnementets styrke? Er
alle rimelige? Er det et samsvar her med det forfatteren mener er
en sannsynlig tolkning og feks. de motforestillinger han har? Fint
om du utdyper dette litt mer.“

Citat 2: „OK“.
Citat 3: „Det du gjør ovenfor er bare å gjenfortelle noen poenger fra

teksten. Du skal altså først rekonstruere, og deretter kritisk vur-
dere argumentasjonen. Les i læreboken!“

Citat 4: „Dette henger i lufta så lenge du ikke har vurdert motbelegg,
har rekonstruert et argument der vi kan bedømme eventuell slark
[åbenhed, R.B.B.] etc. Du må skjerpe deg [tage dig sammen,
R.B.B.] på argumentasjonsanalyse, ellers blir det stryk [ellers
dumper du, R.B.B.]!“

I citat 1 ser vi en dialogisk kommentar som indeholder en konkret
og opsummerende sætning om hvad den studerende har gjort, en
påmindelse om at vurdere noget i sin helhed og relevante
spørgsmål som den studerende kan arbejde videre med, og til sidst
en tydelig, men venlig opfordring om at „utdype“. Kommentaren
peger på noget værneværdigt og er fremadrettet og opmuntrende.
Tonen er venlig og imødekommende. Citat 2 derimod er en gene-
rel og uklar kommentar. Det er vanskeligt eller umuligt for den
studerende at vide hvad „OK“ betyder: Er noget i teksten accep-
tabelt eller værd at arbejde videre med? Eller siger læreren måske
bare: Ja, jeg har læst afsnittet. Citat 3 er et eksempel på en uhen-
sigtsmæssig og irettesættende kommentar. Kommentaren fortæller
den studerende at vedkommende ikke har opfyldt og forstået to
genrekrav: at rekonstruere og vurdere kritisk, men „bare“ gen-
fortæller. Også citat 4 er en uhensigtsmæssig kommentar, dels
fordi den fortæller den studerende at han eller hun ikke opfylder
genrekravene, dels fordi den endda indeholder en trussel. De to sid-
ste kommentarer kan minde os om at også vejledere må tage sig
sammen og hellere give konstruktive kommentarer som giver lyst
til at skrive, end det modsatte.

Der er mange kommentarer i alle de tre nævnte kategorier
(gode, uklare og uhensigtsmæssige kommentarer). Alligevel er en
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tydelig og ret gennemgående uheldig tendens: at mange kom-
mentarer lægger større vægt på mangler og fejl i de studerendes
udkast end på styrker og vækstpunkter. Dette kan muligvis hænge
sammen med vejlederens syn på sin egen vejlederrolle. En vejleder
der ser på sig selv som ekspert, er måske mere tilbøjelig til at pege
på fejl og mindre tilbøjelig til at indbyde til dialog end en vejleder
der opfatter sig selv som dialogpartner. Forskellige vejlederroller
giver forskellig pædagogik, men der er ingen tvivl om at dialog-
præget vejledning er pædagogisk mest frugtbar og produktiv. Men
det negative fokus kan også tolkes som udtryk for at den
akademiske kultur er en kultur hvor negativ kritik fylder mere end
begrundet ros.61

Nu en samlet karakteristik, ved brug af de tre kategorier oven-
for og en del andre separate kendetegn:

1) Gode kommentarer er bl.a. stimulerende, motiverende og
fremadrettede og opmuntrende. De rummer konstruktive og
konkrete forbedringsforslag og er ofte formuleret som ægte
spørgsmål, dvs. spørgsmål som læreren ikke har forhåndssvar
på. Mange er karakteriserede ved de 4 k’er: konstruktive,
konkrete, kriteriebaserede og kærlige. Kommentarer som
viser omsorg og omtanke for den studerende, som er
opmuntrende og motiverende og præget af en imødekom-
mende stil, opfatter jeg som „kærlige“.

2) Generelle og uklare kommentarer er der mange af. Det er
fx ubegrundede og isolerede „OK “’er og brug af „bra“ og
„fint“ og andre evaluerende adjektiver som udtrykker rituel
ros. Disse evalueringer er udtryk for lærerens godkendelse og
kan fungere som et uheldigt facitsignal. Derfor må vi som
lærere spørge os selv: Hvad betyder et isoleret „OK“ og andre
lignende evalueringer andet end lærerens godkendelse? Og
gælder „OK“ form, indhold, omfang i et afsnit eller en større
tekstdel? En klar forbedring ville være at konkretisere og
uddybe: „Din argumentation er OK, dvs. du har fat i centralt
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stof, og den kan blive tydeligere hvis du udvider med nogle
eksempler.“ Her er det dog vigtigt at gøre opmærksom på at
kommentaren hører hjemme i en kontekst og skal ses i sam-
menhæng med både de øvrige kommentarer i et udkast og
den mundtlige vejledning i timere og desuden som en del af
en større helhed med flere forskellige vejledningsformer. En
type uklare kommentarer indeholder brug af passivformer.
Ofte kan du- eller vi-form være tydeligere og virke mere per-
sonlig og imødekommende.

3) Uhensigtsmæssige kommentarer omfatter følgende: 

1) Uforståelige kommentarer. Sandsynligvis vil konteksten
gøre en del af disse kommentarer mindre problematiske,
men principielt bør kommentarerne være forståelige uden
uddybning og forklaring.

2) Ubegrundede forbedringsforslag og -instrukser. De er
meget udbredte. Det er pædagogisk uheldigt, eftersom det
lukker for læring, forståelse og dialog. Det er også et
paradoks at lærerkommentarer ikke er argumentative i en
opgave hvor argumentation er et læringsmål i dobbelt for-
stand, dvs. både i forhold til de studerendes analyse af en
akademisk tekst og i deres egen opgave.

3) Et overforbrug af ubegrundet eller tom ros som fx god.
Dette finder vi i et stort antal kommentarer. Ordet god er kun
godt hvis det bliver konkretiseret og begrundet, som fx i en
kommentar som denne: „Du har god struktur i denne del,
fordi strukturen er klart markeret med ord som først, derefter og
til sidst.“ Eller: „Strukturen her er god fordi du begynder med
en definition, så giver eksempler og til sidst en vurdering.“

4) Negative kommentarer – som citat 3 og 4 ovenfor. De er ret
udbredte. En del steder kan kommentaren blive mindre nega-
tiv med en enkelt greb: at skrive „og“ i stedet for „men“ i kom-
mentarerne, fordi „men“ (alt for) ofte indleder en sætning med
noget negativt, mens brug af „og“ er mere opbyggende. 

5) Kommandoagtige instrukser er at finde i mange kom-
mentarer, med stærk overvægt af ensomme imperativer som
„Les i læreboken!“ og hyppig brug af skal og bør.
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Andre iagttagelser:

• Tonen i kommentarerne varierer fra positiv og imødekommende
til negativ og irettesættende (jf. eksemplerne ovenfor).

• Bag kommentarerne mener jeg at kunne ane to vejledertyper
med hver sit syn på vejlederrollen: Eksperten og dialogpart-
neren. De har hver sin kommenteringsstil. Én vejleder kan
dog godt give kommentarer som repræsenterer begge vejled-
ningstyper. Eksperten har typisk en kontant og ordknap stil
med kontante formuleringer og få spørgsmål, og dialogpart-
neren en mere ordrig og ofte mere spørgende og mildere stil.
Men én vejleder kan godt benytte sig af begge kommente-
ringsstile. Der ser også ud til at ligge nogle kønsforskelle i
kommentarerne, på den måde at der er flere ekspertmænd,
og flere dialogpartnerkvinder. Det indtryk kræver natur-
ligvis nærmere granskning, men hvis det holder stik, er det
vigtigt at de studerende får at vide at der er kønsrelaterede
vejlederstile og at kommentarer fra kvindelige og mandlige
vejledere kan have forskellig form, stil og betydning.
Vejlederstilen kan have større pædagogisk effekt end vi ved
om.

• Jævn kommentering præger mange udkast, med hensyn til
både antal kommentarer per opgave og kommentarernes
omfang og indhold, men der er både meget fyldigt kom-
menterede udkast og meget sparsomt kommenterede udkast.
Desuden er der klare vejlederforskelle. Vejledere der giver
mere fyldige kommentarer, har ofte mere indhold i kom-
mentarerne og mere dialog med den studerendes tekst. 

• Et tilfældigt kommenteringsfokus i forhold til tekstniveau og
indhold finder jeg i en del kommentarer. Det virker ofte lidt
tilfældigt hvilke tekstniveauer kommentaren i et 1. udkast
gælder; nogle gange drejer kommentarerne sig om
væsentlige og globale tekstniveauer som struktur (opbyg-
ning), analyse (fx argumentation og retorik) og sammenhæng.
Andre gange er kommentarerne rettet mod lokale tekst-
niveauer som formuleringer og ordvalg. I et første udkast vil
det være hensigtsmæssigt at give mest tilbagemelding på
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globale emner og i et andet eller senere udkast på både glo-
bale og lokale emner og forhold.62

Konkluderende vil jeg pege på at kommenteringen er præget af vari-
ation, på alle områder, og der er behov for forbedringer. Det er der-
for oplagt at lade resultaterne ovenfor munde ud i nogle konkrete
forbedringsforslag. Jeg vil foreslå tre typer af forbedringer. 

For det første kan kommentarernes karakter og form forbedres i
mere dialogisk retning, dvs. kommentarerne kan blive bedre ved at
gå mere i dialog med de studerendes udkast. Det kan ske ved at
kommentarerne også rummer ægte spørgsmål (spørgsmål som læ-
reren ikke har forhåndssvar på) og som forslag der tager
udgangspunkt i vækstpunkter i et udkast. På den måde opnår vi
nok flere dialogpartner-kommentarer og færre ekspert-kommentarer.
Den type dialogisk kommentering giver mere læring og har også
en socialiserende funktion. Dialogiske kommentarer er samtidig
udtryk for mere engageret og omsorgsfuld tilbagemelding (jf.
indledningscitatet i afsnit 1.2 om at vejledning drejer sig om „at
hjælpe og drage omsorg for et andet menneske“). Det er umuligt at
have lige mange kommentarer i alle opgaver, men det vil være et
positivt og demokratisk signal om alle opgaver havde det samme
minimum af kommentarer og alle også en opsummerende
slutkommentar. En del kommentarer kan let gives i form af hen-
visninger til kommentarer i andre opgaver.

For det andet er der oplagte forbedringer med hensyn til kom-
mentarernes indhold på punkter som bl.a. argumentation, doku-
mentation, forskningsetik og det at skrive akademisk.
Kommentarerne kan blive bedre ved at rumme mere argumentation
i forbedringsforslagene (helt konkret: „Dette er godt fordi …“), ved
at blive mere konkrete og mindre generelle, ved at fokusere mere på
dokumentation (fx kildehenvisninger og litteraturliste) og dermed
på forskningsetik og det at skrive og handle akademisk.

Den tredje og sidste type forbedringer er ikke knyttet til resul-
taterne ovenfor, men indebærer en bedre udnyttelse af de
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læringsmuligheder selve vejledningsformen rummer, den kom-
binerede individuel-kollektive e-form. Forbedringer her kan være
flere fælleskommentarer og intertekstuelle lærerkommentar-hen-
visninger, så de studerende skal læse og bruge kommentarer i flere
udkast, ikke bare i deres eget. Det kan være kommentarer i andre
udkast om samme emne (dvs. samme analysetekst) eller kom-
mentarer til vellykkede momenter i udkast som en lærer henviser
til i andre udkast. En overkommelig mængde er nok 3–5 udkast.
Det svarer til hvad de selv læser og kommenterer når de er med i
en skrivegruppe. De studerende skal også have at vide at de for-
ventes at bruge hinandens udkast og lærerkommentarer på denne
måde, fordi det har en faglig og en læringsmæssig værdi, både for
den enkelte og for gruppen. For lærernes vedkommende kan brug
af fælleskommentarer og krydshenvisninger endda være tidsbe-
sparende fordi den samme kommentar kan gælde flere udkast, og
én kommentar kan indeholde både henvisninger som flere stu-
derende kan bruge, og forslag til studerende om at gå i dialog med
hinandens udkast og dermed bruge hinanden som resurse.

En del af de nævnte forslag kunne få en plads i retningslinjer for
vejledningen og e-kommenteringen på „Akademisk skriving“.
Emner som forskningsetik, bedømmelseskriterier og skrivning
kunne også høre hjemme i den fælles introduktionsforelæsning
eller på et kollektivt vejledningsmøde. 

For lærernes vedkommende kan det være en øjenåbner at se og
diskutere egen og andres kommenteringspraksis i lyset af nyere
læringsteori, som jeg henviste til i artiklens indledning: I hvilken
grad er der samsvar mellem teori og praksis? Og hvordan kan vi
justere og forbedre vores praksis?

3. Vejledning i fremtiden

3.1 En konklusion 

Jeg har forsøgt at vise at vi har brug for en helhedsorienteret
vejledningspraksis, 1) som bygger på sociokulturel læringsteori og
forsknings- og erfaringsbaserede principper for god vejledning,
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2) som kombinerer flere kollektive og dialogiske vejledningsformer
med traditionel individuel vejledning og 3) som har fokus på
akademisk skrivning i bred betydning. 

Studerende lærer ved at tage del i faglige fællesskaber, praksis-
fællesskaber, som skrive-, vejlednings- og kollokviegrupper. Dér
lærer de af hinanden. Dér kan de diskutere faglige spørgsmål og
udfordringer og udtrykke følelser. Gruppernes flerstemmighed og
dialogiske natur giver også rum for flere læringsstile og -strategier.
Vejledere i vejlednings- og kollokviegrupper bidrager med støtte i
principper for god og dialogisk vejledning ved at give tilbagemel-
ding hvor de formidler genretræk, bedømmelseskriterier, deres fags
tænke- og handlemåder osv.

Jeg har præsenteret skrive-, vejlednings- og kollokviegrupper
som eksempler på kollektive vejledningsformer, som supplement
til almindelig individuel vejledning. At praktisere kombinationer
af flere kollektive vejledningsformer betyder at vi får et bredere og
mere varieret vejledningstilbud som tilgodeser flere studerendes
forskellige behov og måder at lære på og som giver forbedrede dia-
log- og læringsmuligheder. Desuden har også det pædagogiske og
undervisningspolitiske fokusskift fra undervisningsindhold til
studerendes læring gjort det højst aktuelt at udvikle og praktisere
kollektiv og dialogisk vejledning. Grundlagt på forsknings- og
erfaringsbaserede principper for god vejledning er denne vejled-
ning motiverende, inspirerende og igangsættende. Den sænker
skrivetærsklen, afdramatiserer akademisk skrivning og giver yder-
mere resursemæssige og andre dokumenterede gevinster. Jeg har af
pladshensyn ikke diskuteret tidsmæssige og andre praktiske
spørgsmål, men har flere steder i artiklen nævnt den tidsbesparelse
som er forbundet med kollektiv vejledning og som andre har doku-
menteret og jeg selv har erfaret.63

Jeg har beskrevet den flerleddede vejledningsmodel på kurset
„Akademisk skriving“ og undersøgt en af kursets tre vejlednings-
former, den kombinerede individuel-kollektive e-opgavevejled-
ning. Konklusionen indeholder to hovedmomenter; på den ene side
er der en stor del af lærerkommentarerne i opgavevejledningen som
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stemmer overens med de omtalte principper for god vejledning, og
på den anden side også er et tydeligt behov for forbedring, dels for at
rette op på en uheldig kommenteringstendens, nemlig et stærkt
fokus på fejl og mangler ved udkast – som måske kan forklares ved
den akademiske kulturs udbredte og meget kritiske og skeptiske
vanetænkning? – dels for at dreje flere kommentarer i mere dialogisk
retning, fordi det pædagogisk er mere frugtbart og produktivt.

Både vejledningsstudier og -erfaringer viser at flerleddede
vejledningsmodeller og brug af kollektive og dialogiske vejled-
ningsformer rummer veje til en række fremskridt og forbedringer.
De giver plads til et mangefold af stemmer og læringsstrategier, til
åbenhed og følelser; stemmer og erfaringer blandes og brydes,
ideer, tankerækker og forståelse opstår og udvikler sig. Den
dynamik der ligger i samspillet mellem alle disse momenter, er
særlig frugtbar i opgavesammenhæng hvor vi er en del af et fæl-
lesskab, går ind i en forskningstradition og forholder os til og fører
noget nyt ind i denne tradition. 

Vi har med andre ord god grund til at antage at kombinationen
af mere kollektiv og mere dialogisk vejledning giver mere og bedre
læring og flere gode opgaver. 

3.2 En vision om helhedsorienteret vejledning

I min vejledningsvision ser jeg for mig at studerende og vejledere
sammen udvikler en interaktiv vejledningsportal med bl.a. video-
forelæsninger og -foredrag, webbaserede kurser, læringsplatform,
artikel- og opgavebank, e-vejledningstidsskrift, blog og diskus-
sionsforum. I begyndelsen af hvert semester er der et fast tilbud om
et skrivekursus for bachelor- og masterstuderende, på tværs af
årgange og fagkombinationer, og erfarne studerende sætter gang i
skrive- og kollokviegrupper. Hver måned er der et fakultært
vejledningsforedrag for vejledere og studerende, og vejledere
skiftes til at holde foredrag. Fagmiljøer udvikler flerleddede vejled-
ningsmodeller à la den på „Akademisk skriving“. På et af de første
foredrag holder en vejleder og tre studerende en præsentation om
god vejledning, og de deler et ark ud om emnet: 
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To bachelorstuderende har taget initiativ til at danne en vejled-
ningsgruppe, og gruppen mødes en fast dag hver måned. Det første
møde er på universitetsbiblioteket hvor en venlig bibliotekar viser
rundt og fortæller om informationssøgning og informations-
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God vejledning:
• Foregår i motiverende fællesskaber hvor studerende deltager i en vejled-

ningsgruppe eller en skrivegruppe hvor alle giver og får tilbagemelding
på udkast og tekster

• Foregår på kollektive arenaer når der er emner som har relevans for flere
studerende samtidig

• Giver rum for mange ligeværdige stemmer
• Er dialogisk i sin form 
• Sætter ord på tavs vejledningsviden
• Opfordrer studerende til at spørge og give udtryk for nysgerrighed,

usikkerhed og tvivl (selv om den akademiske kultur er en kritisk
dygtighedskultur hvor vi kan få indtryk af at mange ved og kan alt og
især kritisere)

• Fokuserer på fagstof, skriving, tekstkvaliteter og skriveprocesser 
• Passer til den enkelte studerendes læringsstil og vejledningsbehov
• Formidler eksempler på gode akademiske tekster 
• Afmystifiserer og afdramatiserer akademisk skrivning.

God tilbagemelding:
• Er kriteriebaseret, dvs. kommenterer på grundlag af eksplicitte kvalitets-

og bedømmelseskriterier og generelle og fagspecifikke træk ved opgaver
(afhængig af genre og fag)

• Er niveaubaseret, dvs. begynder med at kommentere globale og
overordnede forhold og niveauer og bevæger sig senere ned på de lokale
niveauer (fx formuleringer, sprog og opfordring om korrekturlæsning)

• Er procesorienteret, dvs. tager hensyn til om den afleverede tekst er et
første eller næsten færdigt udkast

• Motiverer til at blive brugt og giver lyst til at skrive 
• Er konkret, konstruktiv og kærlig
• Begrunder ros og ris
• Peger på vækstpunkter og viser styrker og svagheder ved udkast
• Giver ikke tom eller rituel ros som overgang til kritik („Dette er vel-

skrevet, men“ osv.) og altid mere end et „OK“ 
• Stiller spørgsmål og giver konkrete forbedringsforslag, fx i form af

spørgsmål
• Påpeger fejl og foreslår brug af håndbøger, ordbog og kilder, men retter

ikke.
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teknologi. Efter at have fundet nogle relevante fagtidsskrifter, sæt-
ter vi os i et stille hjørne og planlægger sammen et forløb med ca.
6 vejledningsmøder (a maks. 2 timer). Vi aftaler rammer for vejled-
ningen, diskuterer vejledningens indhold og fokus. Vi snakker også
lidt om vejledningsbehov og hvordan vejledning kan fremme
læring. Vi snakker om skrivning og vejledning som cykliske og
ikke-lineære processer, at dette betyder at vi bevæger os frem og
tilbage i vores tekster, at vi er frit stillet i forhold til hvor vi begyn-
der, og at vi udvikler tanker mens vi skriver. En studerende
fortæller at hun har læst en bog af skriveforskeren Peter Elbow og
læser dette citat højt: 

[T]hink of writing as an organic, developmental process in which
you start writing at the very beginning – before you know your
meaning at all – and encourage your words gradually to change
and evolve. Only in the end will you know what you want to say
or the words you want to say it with.64

Vi diskuterer også hvad vejledningens etik og etik i vejledning kan
dreje sig om. Vi giver udtryk for gensidige forventninger og min-
der hinanden om at bruge et vejledningsskema til referat,
spørgsmål, evt. problemer og opsummering. Vi taler om at god
tilbagemelding er kendetegnet ved de fire k’er: konkret, konstruk-
tiv, kriteriebaseret og kærlig,65 og hvad det betyder i praksis. Vi
aftaler at skrive vejledningskontrakt på næste møde, og jeg henviser
til nogle vejledningstekster som findes i en mappe i en nyoprettet
vejledningsportal.

Vi aftaler at læse fagets bedømmelseskriterier for bachelor- og
masteropgaver og låne nogle masteropgaver på biblioteket, så vi
kan diskutere genretræk og kvalitetskriterier med udgangspunkt i
konkrete opgaver. Til næste møde afleverer alle en papirversion af
deres tekstudkast til hinanden og en elektronisk version, i en indi-
viduel e-opgavemappe på vores læringsplatform som alle har
adgang til. De studerende læser hinandens tekstudkast på forhånd
og skriver e-kommentar til hinandens tekster i mappen på
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læringsplatformen. Vi aftaler at alle hver gang medbringer
udskrifter med kommentar på hinandens udkast, og at alle
udfylder og medbringer et vejledningsskema eller et „Huskepapir:
Hvad talte du og din vejleder om?“ som det hedder i bogen Den
gode opgave.66

På det andet møde diskuterer vi nyt siden sidst, problemstil-
ling, afgrænsning og litteratur. Vi snakker om skriveprocessens
første faser og udfordringer, om opgavens struktur og fokus og om
tilbagemeldingsteknik. En i gruppen har en side med om
„Feedback i grupper“ fra Akademisk Skrivecenters hjemmeside.67

Vi tager en kommenteringsrunde på udkast, og vi laver et ark med
nogle genretræk, kvalitetskriterier og bedømmelseskriterier som vi
kan supplere i løbet af de næste gange. 

På det tredje og fjerde møde taler vi igen om nyt siden sidst, om
teori, metode og dataindsamling og en del andre emner, både nye
og kendte emner. Vi giver tilbagemelding på udkast. En af de stu-
derende fortæller at han er gået helt i stå. Vi diskuterer skrive-
blokeringer og andre problemer, og flere fortæller om deres
skriveudfordringer. En studerende fortæller at hun skriver blog og
sender e-post til sig selv når hun „sidder fast“. Jeg foreslår
mundtlig præsentation i kollokviegruppen, tænkeskrivning og
hurtigskrivning med skærmen slukket. På det næstsidste møde har
flere studerende deres næsten færdige opgaver med, og vi diskuter-
er nogle vigtige træk i hver opgave i forhold til de bedøm-
melseskriterier vi har diskuteret tidligere, men med fokus på tekst-
kvalitet, ikke opgavekarakter. På det sidste møde evaluerer vi det
samlede vejledningsforløb og skriver hver en kort rapport med
højdepunkter, udfordringer og lidt om egen læring og selvvurde-
ring. I vores mundtlige evaluering når vi frem til at de tre vigtigste
faglige argumenter for at kombinere flere vejledningsformer er 1) at
de hver for sig bidrager til læring på forskellige måder, 2) at de giver
studerende muligheder for dialog og diskussion med både medstu-
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af huskepapiret finder den interesserede læser her:  http://akademiskskrivecenter.hum.ku.dk/
upload/application/pdf/f51d6748/huskepapir2udg.pdf [15.04.2009].

67 Akademisk Skrivecenter: http://akademiskskrivecenter.hum.ku.dk/upload/application/pdf/f51
d6748/Feedback%20i%20grupper.pdf [28.04.2009].
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derende og vejleder, og endelig 3) at kombinerede vejledningsformer
bedre kan imødekomme studerendes individuelle vejledningsbehov
og måde at lære på. Vi afslutter med en festlig fejring. 

Vi afrunder hvert vejledningsmøde med en kort evalu-
eringsrunde hvor hver enkelt fortæller om udbytte, og hvad de skal
lave til næste gang. Før eller efter de kollektive møder skiftes de
studerende til at få individuel vejledning efter behov. Efter hvert
møde skriver de studerende et kort referat med en opsummering af
resultater og aftaler. Referatet lægger de ind i en fælles refe-
ratmappe. Mellem vejledningsmøderne arbejder de studerende i
skrive- eller kollokviegrupper. På et månedligt vejledermøde
diskuterer mine kolleger og jeg vejledningserfaringer og -udfor-
dringer og skiftes til at vælge et diskussionstema fra virkeligheden
eller vejledningslitteraturen. Vi skiftes også til at foreslå vigtige
emner fra fire værker som vi har og bruger i vores vejledning: 

• Forskningsvejledning af Olga Dysthe & Akylina Samara68

• Vejledning af Lotte Rienecker, Thomas Harboe & Peter Stray
Jørgensen69

• Skrive for nåtid og framtid. Skriving og rettleiing i høgre utdan-
ning af Synnøve Matre & Torlaug Løkensgard Hoel70

• Til den andens bedste. Etik i vejledningen af Solveig Botnen Eide,
Hans Herlof Grelland, Aslaug Kristiansen, Hans Inge
Sævareid & Dag Gjerløw Aasland.71

Nyttige e-vejledningsresurser for studerende og vejledere:

„Akademisk Opgavebank“, oprettet af studerende ved Københavns Universitet:
www.opgavebank.dk/src/ViewArticle.php?id=1082 [15.04.2009].

Akademisk Skrivecenter, Københavns Universitet: http://akademiskskrivecenter.
hum.ku.dk/ [14.04.2009].

Dansk Universitetspædagogisk Netværk: udgiver Dansk Universitetspædagogisk
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68 Fuldstændig henvisning findes i note 3. 
69 Fuldstændig henvisning findes i note 31. 
70 Synnøve Matre & Torlaug Løkensgard Hoel, Skrive for nåtid og framtid. Skriving og rettleiing i

høgre utdanning, Trondheim: Tapir Akademisk Forlag, 2007. Denne bog er jeg blevet opmærk-
som på så sent i skriveprocessen at jeg ikke har haft mulighed for at bruge den og derfor kun
kan henvise til den her. 

71 Fuldstændig henvisning findes i note 16. 
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Tidsskrift (DUT) (med fagfællevurderede artikler). Temanummer om vejled-
ning DUT 3/2007: www.dun-net.dk/tidsskrifter/dut3.aspx [15.04.2009].

„Forskningsetisk bibliotek“: http://etikkom.no/fbib/ [14.04.2009].
„Forum for vejledningsforskning“: http://www.guidance-europe.org/country/

Denmark [18. 07.2009].
Pædagogisk Center Samfundsvidenskab, Københavns Universitet: http://samf.

ku.dk/pcs [17.12.2009]. Her findes bl.a. en særlig side for specialeskrivere
(masteropgaveskrivere) med to online pjecer: „Skrivegrupper – gode råd og
erfaringer“ og „Brug din specialevejleder“.72

Skriveforsker Peter Elbows hjemmeside: http://works.bepress.com/peter_elbow/
[14.04.2009]. Hjemmesiden indeholder en række originale artikler om
skrivning som enhver der skriver (akademiske tekster), kan have stort
udbytte af at læse.73

„Stop plagiat nu“: www.stopplagiat.nu/index_flash.html [14.04.2009].
„Studiemetro“, udviklet af Aarhus Universitet: www.studiemetro.au.dk/ [15.04.

2009].
„Søk & skriv“, netbaseret kursus udviklet af Norges Handelshøyskole,

Universitetet i Bergen & Høgskolen i Bergen: www.sokogskriv.no/norsk/
basis/index.html. Her bl.a. om „sitering og etikk“ [15.04.2009].

Vejledningsfaglig e-tidsskrift Via Vejledning: http://www.ug.dk/FlereOmraader/
videnscenter/vejltemaer/tidligeretemaer/tema_vejledningsforskning__2007-
04-19.aspx [09.12.2009]. Tema: Vejledningsforskning/2007-04-19 
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72 Jeg er blevet gjort opmærksom på at pjecen „Brug din specialevejleder“ er godkendt af Det
Samfundsvidenskabelige Fakultets ledelse og således er udtryk for fakultetets vejled-
ningspolitik. 

73 Peter Elbow skriver denne kommentar til de upublicerede tekster: „About the unpublished
essays: I welcome responses, thoughts, suggestions.“: http://works.bepress.com/peter_elbow/
[28.08.2009]. 
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ABSTRACT

Academic Guidance and Writing 
– for Supervisors and Students

How to Use More Collective and Dialogical Guidance 
to Achieve More Learning and Better Papers

In this article I present a holistic model of academic guidance. This
guidance is founded upon sociocultural theory of learning (learning
as social practice) and principles for good guidance. It is dialogical
and combines different types of collective guidance, such as writ-
ing groups and guidance groups. Its guidance focus is academic
writing in a very broad sense. Collective, dialogical, and good
guidance increases learning and meets students’ different learning
styles and guidance needs. Therefore, practising such guidance is a
way to achieve better learning, better academic essays and theses,
as well as other advantages. I discuss examples of collective guid-
ance, the advantages of this kind of guidance and principles of good
guidance. I also present results from an empirical study of guidance
in a compulsory first term course, “Academic Writing” at the
University of Bergen. This course is an example of best guidance
practice because of the use of different types of collective guidance
and because it works with feedback on two drafts. The electronic
feedback represents a special type of collective guidance as all stu-
dents have access to teachers’ comments on their own draft and on
other students’ drafts, where some comments might address sever-
al drafts at the same time. I investigate a selection of such com-
ments and evaluate them, using three categories: 1) Good com-
ments, 2) General and unclear comments and 3) Inappropriate
comments. Finally, I unite collective, dialogical, and good guid-
ance in a conclusive holistic guidance vision.
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SIG URÐ UR PÉT URS SON

HÁ SKÓLA ÍS LANDS

Arn grím ur og Ov idi us

1. Að fara orð

Íald ar að ir hef ur sá sið ur tíðk ast í bók mennt um Vest ur landa að
vitna í verk og fleyg orð löngu geng inna skálda og rit höf unda.

Með þessu töldu menn að þeir væru að gefa eig in hugs un um og
orð um auk ið vægi um leið og þeir sýndu fram á ákveð in tengsl
milli sín og þeirra sem þeg ar höfðu reist sér þann baut astein sem er
eirn um var an legri, mon ument um aere pe renn ius, svo að vitn að sé í róm -
verska skáld ið Qu intus Hor at ius Flacc us (65–8 f. Kr.).1 Ófá ir hafa
í tím anna rás vitn að í kvið ur Hóm ers sem að ýmsu leyti marka
upp haf grísks kveð skap ar. Þeg ar á hinu mikla blóma skeiði grískra
bók mennta á 5. og 4. öld f. Kr. leit uðu menn óspart til Hóm ers og
vitn ar til að mynda hinn snjalli hugs uður og rit höf und ur Plat on
(427–347 f. Kr.) bæði til Ílí ons kviðu og Odyss eifs kviðu í heim -
spek irit um sín um.2 Róm versk ir höf und ar gull ald ar lat neskra bók -
mennta fyr ir og um Krists burð sóttu ekki síð ur inn blást ur í verk
sín úr forn um verk um Grikkja og Róm verja og birt ist það bæði í
efn is með ferð og bein um til vitn un um. Lat nesk bók mennta verk eru
því oft ill skilj an leg án hald góðr ar þekk ing ar á grískri menn ingu.
Þetta verð ur mönn um fljótt ljóst þeg ar þeir lesa rit höf und eins og
Marcus Tull ius Cic ero (106–43 f. Kr.) eða skáld in Publi us Verg il -
ius Maro (70–19 f. Kr), Hor at ius og Publi us Ov idi us Naso (43 f.
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1 Horatius, Carm. III, 30, 1. 
2 Hér eru einungis tekin sem dæmi tvær tilvitnanir úr tveim verkum Platons. Apología (Varnar -

ræða Sókratesar), 34d: Odysseifskviða XIX, 163 og Faídon 112a: Ílíonskviða VIII, 14. 
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Kr.–17 e. Kr.) svo að ein hverj ir séu nefnd ir. Þessi sið ur hélst að ein -
hverju leyti í mörg um bestu lat nesku bók mennta verk um mið alda
og má til dæm is greini lega sjá hversu mjög skáld og mennta menn
á tím um Karls mikla Franka kon ungs (744–814) dáð ust að forn -
menn ingu Grikkja og Róm verja enda hef ur það tíma bil ver ið nefnt
end ur reisn Karl unga eða the Car ol ingi an Ren aiss ance á ensku. Inn lif -
un þess ara manna í heim fyr ir mynda sinna varð meira að segja svo
sterk að þeir tóku að nefna sig í hópi vina sinna nöfn um þekktra
forn ald ar skálda eins og Al ku in (um 730–804) sem nefnd ur var eft -
ir Hor at iusi og kall að ur Flacc us.3 Á síð mið öld um varð Ov idi us
mik ið eft ir læti skálda og rit höf unda víða um lönd og má segja að
þær vin sæld ir hafi í raun enst í þó nokkr ar ald ir. Með end ur reisn og
húm an isma beindu menn enn frek ar aug um sín um að hinni klass -
ísku forn menn ingu og gætti áhrifa henn ar á marg an hátt í bók -
mennt um þess ar ar menn ing ar stefnu, ekki síst þeim lat nesku.
Menn létu sér ekki að eins nægja að vitna bæði beint og óbeint í
verk þekktra höf unda held ur gerð ust menn og stund um við mæl -
end ur forn ald ar manna í dag legu lífi og rit störf um sín um eins og
þeg ar Petr arca (1304–1374) skrif ast á við Cic ero um við burði
fyrstu ald ar fyr ir Krists burð.4 Meist ari lat neskr ar mál snilld ar end -
ur  reisn ar inn ar, ít alski húm an ist inn Pol iz ia no (1454–1494), kaf ar
enn dýpra og reyn ir að nálg ast Ov idi us með ákveð inni sam þján ingu
eins og glöggt má sjá þeg ar hann lýsir bana legu róm verska skálds -
ins í út legð hans við Svarta haf með al bar bar aþjóða og þeirri neyð og
ein semd sem ein kenn ir dauð astund hans.5 Fæst ir létu þó ör lög Ov -
idi us ar hafa slík áhrif á sig. Arf leifð hans, eins og hún birt ist okk -
ur oft ast í bók mennt um Vest ur-Evr ópu, ein kenn ist mjög af þeirri
leik andi og glæsi legu með ferð lat nesks máls sem hann beit ir í æv -
in týra leg um grísk um og róm versk um goð sög um sín um og mynd -
ræn um og hnyttn um lýsing um á fág uðu og létt úð ugu lífi Róm -
verja. Þó rist ir skáld skap ur inn oft dýpra en menn eiga von á. Þessi

ARN GRÍM UR OG OV IDI US

220

3 Karl Langosch, Lyrische Anthologie des lateinischen Mittelalters, Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, 1968, bls. 84, 344.

4 Hilding Thylander, Litterae Latinae, I. Prosa, Stokkhólmur: Svenska Bokförlaget/Bonniers,
1961, bls. 288–289.

5 An Anthology of Neo-Latin Poetry, ritstj. og þýð. Fred J. Nichols, New Haven og London: Yale
University Press, 1979, bls. 284–287.
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arf leifð var í senn mik il að vöxt um og bar með sér ótrú lega hug -
mynda auðgi sem bæði rit höf und ar og lista menn nýttu sér á marg -
vís leg an hátt. 

Sú auð legð sem rekja mátti til Ov idi us ar og verka hans var mjög
áber andi í menn ing ar lífi Evr ópu á tím um Arn gríms Jóns son ar lærða
(1568–1648). Sjálf ur átti Arn grím ur því láni að fagna að kynn ast
þessu and rúms lofti af eig in raun á ferða lög um sín um til meg in lands -
ins. Hann ferð að ist að minnsta kosti þri svar sinn um til út landa á ævi
sinni og var því í hópi þeirra Ís lend inga sem best höfðu kynnst
mönn um og mál efn um er lend is. Hann stund aði nám við há skól ann í
Kaup manna höfn á ár un um 1585–1589 og á ár un um 1592–1593 og
1602–1603 dvald ist hann er lend is á veg um frænda síns og vel gerð -
ar manns, Guð brands bisk ups Þor láks son ar (1542–1627), og kom þá
með al ann ars til Rost ock og Ham borg ar. Í öll um þess um ferð um sín -
um kynnt ist Arn grím ur máls met andi lær dóms mönn um sem hann
hélt sam bandi við eft ir að hann sneri aft ur til ætt jarð ar sinn ar. Arn -
grím ur hafði því bestu for send ur til þess að fylgj ast með er lend um
and leg um straum um sinn ar sam tíð ar þó svo að langt væri milli
 helstu menn ing ar setra Norð ur landa og Hóla eða Mels tað ar í Húna -
vatnssýslu þar sem hann gegndi prest skap um ára bil.

Að gera full nægj andi grein fyr ir hlut verki Ov idi us ar í mennt um
og list um í Evr ópu á þess um tíma væri vart á færi eins manns hvað
þá að gera því góð skil í stuttu máli. Það ætti þó ekki að koma í
veg fyr ir að minn ast á nokk ur at riði sem sýnt gætu hina miklu
breidd er ein kenn ir þá arf leifð sem Ov idi us skildi eft ir sig í sögu
vest rænn ar menn ing ar. Fyrst er vit an lega að geta sjálfra verka hans
sem öll hans frægð hvíl ir á og voru þau enn á tím um Arn gríms einn
horn steina æðri mennt un ar í skóla kerfi Vest ur landa og settu mark
sitt með ýmsu móti á bók mennta iðju lær dóms manna víða um lönd.
Þess ara áhrifa gætti til að mynda mjög í end ur reisn ar bók mennt um
Dana og næg ir að nefna lat ínu kveð skap stjarn fræð ings ins Tyc ho
Bra he (1546–1601) sem var í hópi merk ustu lær dóms- og vís inda -
manna sinn ar tíð ar.6 Aukn ar kröf ur við rann sókn ir og út gáf ur á
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6 Minna Skafte Jensen, „Dansk renæssancelitteratur“, Danmark og renæssancen 1500–1650, ritstj.
Carsten Bach-Nielsen, Johan Møhlenfeldt Jensen, Jens Vellev og Peter Zeeberg, Kaup -
mannahöfn: Gads Forlag, 2006, bls. 94–111, hér bls. 107; Peter Zeeberg, Tycho Brahes “Urania
Titani”, Kaupmannahöfn: Museum Tusculanums forlag, 1994.
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text um klass ískra höf unda leiddu til fjölda text aút gáfa á verk um
Ov idi us ar og má í því sam bandi minn ast á merka út gáfu Hol lend -
ings ins Dani els Heins ius (1580–1655) sem kom út ár ið 1629.7

Sam fara aukn um kröf um við frá gang og skýring ar á grísk um og
lat nesk um text um óx einnig áhugi manna fyr ir því að kynna þessi
verk á prenti á þjóð tung um. Þessi þró un hófst á blóma skeiði húm -
an is mans á Ít al íu á 15. öld og birt ist til að mynda ít ölsk þýðing á
Mynd breyt ing um Ov idi us ar þeg ar ár ið 1497 og barst þessi þýðinga -
starf semi smám sam an norð ur eft ir álf unni.8 Merk frönsk þýðing
kom út 1619 og ár ið 1632 birt ist svo ensk þýðing eft ir Ge orge San -
dys (1578–1644).9 Jafn hliða því að hin um fræði lega þætti við út -
gáfu verka Ov idi us ar óx ás meg in fjölg aði mjög þeim mennta- og
lista mönn um sem sóttu inn blást ur í verk hans og hug ar heim. Má
til dæm is nefna rit höf unda og skáld, bæði karla og kon ur, sem rit -
uðu á lat ínu eða á þjóð tung um. At hygl is verð ensk mennta kona,
El iz  abeth Jon es Wes ton (1581–1612), sem neyðst hafði til að flýja
land af póli tísk um ástæð um ásamt fjöl skyldu sinni, leit aði á náð ir
Ru dolfs II. (1552–1612) keis ara í Prag og reyndi þar að afla sér stuðn -
 ings með kveð skap á lat ínu keis ar an um til dýrðar.10 Yrk is efni sótti
hún með al ann ars í heim Ov idi us ar og sýndi með því bæði mik inn
lær dóm sinn og hug mynda auðgi. Ensku end ur reisn ar skáld in Wil -
li am Shak esp eare (1564–1616), Chris top her Mar lo we (1564–
1593) og John Donne (1573–1631) skildu all ir eft ir sig verk sem á
einn eða ann an hátt má rekja til verka Ov idi us ar.11 Þótt áhrif end ur -
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7 Pub: Ovidii Nasonis Opera. Daniel Heinsius textum recensuit. Accedunt Breves Notæ ex collatione codd.
Scaligeri et Palatinis Iani Gruteri, Leiden, 1629.

8 Ovidio Metamorphoses Vulgare, Venetia per Zoane Rosso, 1497.
9 Les metamorphoses d’Ovide. Traduites en Prose Françoise, et de nouveau soigneusement reveuës, corrigees en

infinis endroits, et enrichies de figures à chacune Fable. Avec XV. Discours Contenans l’Explication
Morale et Historique De plus outre le Jugement de Paris, augmentees de, et autres divers traitez. Pour l’au-
theur a Paris: chez la veufve Langelier au premier pilier de la grande Salle du Palais. Avec privilege du
Roy, þýð. Nicolas Renouard, París, 1619. Ovid’s Metamorphosis Englished, Mythologiz’d, And
Represented in Figures. An Essay to the Translation of Virgil’s Aeneis. By G. S., þýð. George Sandys,
Oxford, 1632.

10 Jane Stevenson, Women Latin Poets. Language, Gender, and Authority from Antiquity to the
Eighteenth Century, Oxford: Oxford University Press 2005, bls. 248–249; Elizabeth Jones
Weston, Parthenicôn Elisabethæ Ionnæ Westoniæ, Virginis nobilissimæ, poëtriæ florentissimæ, lin-
guarum plurimarum peritissimæ, Liber I. Operâ ac studio G. Mart. à Baldhoven, Sil. Collectus; & nunc
denuò amicis desiderantibus communicatus, Prag, um 1606–1608, bls. 42.

11 The Literature of Renaissance England, ritstj. John Hollander og Frank Kermode, Oxford: Oxford
University Press, 1973.
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reisn ar tækju að dvína á sautj ándu öld inni hélst þó áhugi á klass -
ísk um forn bók mennt um alla öld ina og feng ust menn mik ið við
þýðing ar á verk um frægra höf unda, bæði Ov idi us ar og ann arra, eins
og verk Eng lend ings ins Johns Dry den (1631–1700) bera gleggst -
an vott um.12

Það var ekki að eins á vett vangi orð list ar inn ar sem Ov idi us veitti
mönn um inn blást ur held ur sjá um við einnig ótelj andi dæmi þess
hvern ig list mál arar, mynd höggv ar ar, kop ar stung umeist ar ar og
ýmsir list iðn að ar menn létu heill ast af ver öld Ov idi us ar og þá lík -
lega mest af þeirri sem finna má í goð sög um hans í Mynd breyt ing -
un um. Sá heim ur var þeim óþverr andi upp spretta til list sköp un ar.
Við get um lát ið okk ur nægja að minn ast á meist ara eins og list mál -
arana Pet er Paul Ru bens (1577–1640) og Rembrandt van Rijn
(1606–1669) og ít alska mynd höggv ar ann Gi ov anni Lor enzo Ber -
nini (1598–1680) sem gerði stytt una frægu af Ap ollo og Dap hne.13

Grósk umik il út gáfa íburð ar mik illa og mynd skreyttra bóka varð
list og tækni kunn áttu kop ar stung umeist ara mik ill afl gjafi og var
mynd efn ið ós jald an kom ið úr hin um klass íska heimi. Þessi graf íska
list var ekki ein skorð uð við bæk ur text an um til stuðn ings og
skýring ar held ur gat hún einnig af sér sjálf stæð verk og hrein ar
perl ur þeg ar vel til tókst. Einn þeirra sem þótti ná af burða ár angri
var Hendr ick Golt zi us (1558–1617) sem með al ann ars skildi eft ir
sig myndlýsing ar við Ov idi us.14 Loks má geta hins mikla fjölda
nafn lausra list iðn að ar manna sem af al úð og list fengi feng ust við að
skreyta bæði hús og ýmis önn ur mann virki. Oft var það eitt hvert
verk Ov idi us ar sem hafði veitt inn blást ur eins og sjá má til dæm is
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12 Meðal þess sem John Dryden þýddi í bundið enskt mál var sagan af Ceyx og Alcyone úr Mynd -
breytingum Ovidiusar og verk Vergiliusar sem birtust á prenti árið 1697.

13 Nefna má verk eftir Rubens eins og „Perseus bjargar Andromedu“ (Metamorph. IV, 668–764)
frá 1620 sem varðveitt er í Gemäldegalerie í Berlín og „Fall Íkarusar“ (Metamorph. VIII,
183–235) frá 1636 sem varðveitt er í Musées Royaux des Beaux-Arts de Belgique, Brüssel. Þá
skal getið verka eftir Rembrandt eins og „Brottnám Evrópu“ (Metamorph. II, 849–59) frá 1632
sem finna má í J. Paul Getty Museum í Los Angeles, „Rán Ganymedesar“ (Metamorph. X,
155–161) frá 1635 sem varðveitt er í Gemäldegalerie í Dresden og „Philemon og Baucis“
(Metamorph. VIII, 618–724) frá 1658 sem sjá má í The National Gallery of Art í Washington,
DC. Stytta Berninis af Apollo og Daphne (Metamorph. I, 452–567) er varðveitt í Galleria
Borghese í Róm.

14 Nefna má koparristuna „Fall Íkarusar“ (Metamorph. VIII, 183–235) frá 1588 sem varðveitt er í
The New York Public Library. http://www.nypl.org/research/chss/spe/art/print/captions/goltzius.
html [sótt 14. júní 2009].
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í glæsi leg um mynd vefn aði þessa tíma bils og í hin um miklu tré -
skurð ar mynd um sem prýddu Vasa skip ið, flagg skip sænska flotans
sem fórst við Stokk hólm í fyrstu ferð sinni ár ið 1628.15 All ir þess -
ir ólíku lær dóms- og lista menn sem nefnd ir hafa ver ið voru uppi á
svip uð um tíma og Arn grím ur Jóns son sem trú lega hef ur orð ið var
við þenn an and blæ. Hver og einn þess ara manna lagði sitt af mörk -
um til við halds forn um menn ing ar arfi og all ir settu þeir sitt svip -
mót á þá miklu Ov idi us ar hefð sem í marg ar ald ir barst frá einni
kyn slóð til ann arr ar. 

Hvern ig skyldi þessi hefð hafa birst á Ís landi? Því er til að svara
að traust ar heim ild ir eru fyr ir því að Ov idi us hafi ver ið þekkt ur á
Ís landi frá því á 13. öld þótt vel megi vera að fyrstu kynni Ís lend -
inga af hon um hafi ver ið mun fyrr.16 Með vexti húm an is mans á 16.
og 17. öld varð lest ur ákveð inna verka Ov idi us ar skyldu nám í lat -
ínu skól um lands ins eins og tíðk að ist á Norð ur lönd um og því þarf
eng an að undra að það an í frá rek umst við ít rek að á Ov idi us í bók -
mennt um Ís lend inga, ýmist nafn greind an eða án nafns. Arn grím ur
Jóns son lærði var af kasta mesti húm an isti Ís lands. Það er því ekki úr
vegi að at huga ei lít ið hvort og hvern ig Ov idi us birt ist í verk um
hans. Um fulln að ar út tekt verð ur vissu lega ekki að ræða en eitt og
ann að skal tínt til sem ef til vill gæti varp að ákveðnu ljósi á
mennta störf hér á landi á þeim tíma og vænt an lega einnig vak ið
upp spurn ing ar um þau mál efni. 

2. Til vitn an ir í Ov idi us

Arn grím ur Jóns son skildi eft ir sig mörg og merk rit á lat ínu. Að
minnsta kosti sjö þeirra, Brevis Comm ent ari us de Is landia, Cry mo -
gaea si ve Rer um Is land ic ar um Li bri III, Ana tome Blef ken iana, Ep is tola
pro Pat ria Defen sor ia, Apot ribe Viru len tæ et At roc is Cal umn iæ, Atha -
na sia si ve Nom in is ac Fa mæ Imm or ta lit as Re ver endi ac Incomp ar abil is
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15 Ebeltje Hartkamp-Jonxis, Weaving Myths. Ovid’s Metamorphoses and the Diana Tapestries in the
Rijksmuseum, Amsterdam: Rijksmuseum, Nieuw Amsterdam, 2009; Hans Soop, Flytande palats,
Stokkhólmur: Bokförlaget Signum, 2007, bls. 81–83.

16 Sigurður Pétursson, „Ovid in Iceland“, Cultura classica e cultura Germanica settentrionale, ritstj.
Pietro Janni, Diego Poli og Carlo Santini, Roma: Editrice Herder, 1988, bls. 53–63, hér bls.
54–56.
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Viri Dn. Gud brandi Thor lac ii og Spec im en Is land iæ Hi stor ic um, birt -
ust á prenti að hon um lif andi en lat nesk ar þýðing ar hans á ýmsum
ís lensk um forn rit um voru fæst ar gefn ar út fyrr en á miðri 20. öld.
Þá út gáfu ann að ist Jak ob Bene dikts son sem einnig sá um að hin
frum sömdu rit Arn gríms voru end ur út gef in og fylgdi þessu verki
fræði leg ur inn gang ur og skýring ar út gef anda.17 Ef at hug uð eru
rit verk Arn gríms lærða í lausu máli má sjá að í flest um þeirra er
vitn að í Ov idi us með ein um eða öðr um hætti. Þess um verk um
Arn gríms er hér rað að í tíma röð og til vitn ana í Ov idi us ná kvæm -
lega get ið í hverju verki. Þær eru merkt ar með stór um bók stöf um
A–Y til að auð velda frek ari um fjöll un síð ar í grein inni. Aft an við
hvern bók staf er fyrst get ið stað ar í við eig andi verki Arn gríms,
næst er til vitn un in eins og hún birt ist hjá Arn grími, þá þýðing á
ís lensku í svig um og ná kvæm stað ar til vís un í verk Ov id ius ar.
Loks er þess get ið ef mun ur er á orða lagi Arn gríms og þess sem
vís að er til.18

Brevis Comm ent ari us (Stutt grein ar gerð) 159319

A. Bls. 37r. Flu men ha bent Cic on es, qu od pot um sax ea redd it /
Viscera, qu od tac tis ind uc it mar mora reb us (Kíkon ar eiga sér
fljót sem ger ir inn yfli að steini sé teyg að á því og ann að að marm -
ara við snert ingu), Metam orp hos es XV, 313–314.
B. Bls. 48r. Ic ar iæ num er um dic ere con er aquæ (væri ég að
reyna að telja öld ur Eyja hafs), Tristia V, 2, 28.
C. Bls. 87v. (pars su per at coepti) pars est ex hausta la bor is
((hluti þess verks sem haf ið er bíð ur,) öðr um er lok ið), Ars ama toria
I, 771. Lat neski text inn í sviga er ekki í til vitn un Arn gríms.
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17 Arngrimi Jonae Opera Latine Conscripta I–IV, ritstj. Jakob Benediktsson, Kaupmannahöfn: Ejnar
Munksgaard, 1950–1957. Þetta verk Jakobs Benediktssonar, sem er nákvæm textaútgáfa ásamt
skýringum og sögulegri umfjöllun, markaði tímamót í rannsóknum á sviði nýlatneskra bók-
mennta á Norðurlöndum. Það mun ætíð verða undirstöðurit rannsókna á verkum Arngríms
lærða og byggist þessi grein að nokkru leyti á þessu verki þótt túlkanir á tilvitnunum séu alfar-
ið verk greinarhöfundar.

18 Tilvitnanir í verk Arngríms vísa til blaðsíðutals í frumútgáfum, sé þess kostur, annars til blað -
síðutals í verkinu Arngrimi Jonae Opera Latine Conscripta I–IV. 

19 Brevis Commentarius de Islandia. Qvo Scriptorum de Hac Insula Errores Deteguntur, et Extraneorum
Qvorundam Conviciis, ac Calumniis, Qvibus Islandis Liberius Insultare Solent, Occurritur, Kaup -
mannahöfn, 1593.

Milli mála 8_Milli mála 8  4/28/10  8:18 AM  Page 225



Supp lem ent um Hi stor iæ Nor vag icæ (Við bót við Nor egs sögu)
1595–159720

D. I, bls. 147. ad font em Xant hi ver sa rec ur ret aqva (mun vatn
Xant hus ar snúa við og renna aft ur að upp sprettu sinni), Her oid es V,
30.

Cry moga ea (Ís land) 160921

E. Bls. 57. Iamque du ae rest ant noc tes de mense sec undo, /
Marsque ci tos iunctis curri bus ur get equ os; / Ex vero pos it um
per man sit Equ ir ria nom en, / Qu ae deus in campo pro spic it
ipse suo (Nú eru eft ir tvær næt ur af öðr um mán uði og Mars keyr -
ir fráa fáka sína sem beitt er fyr ir vagna. Þetta var nefnt Equ ir ria og
heit ir svo enn. Lít ur Guð inn sjálf ur þessa leika á velli sín um), Fasti
II, 857–860. Vís að efn is lega í þess ar ljóð línur.
F. Bls. 165. Non illo meli or qu isqu am nec am ant ior æqui / vir
fu it (Eng inn mað ur var hon um vænni né unni rétt læt inu meir),
Metam orp hos es I, 322–323.
G. Bls. 192. fu gêre pu dor ver umque fi desque: / In qu or um su -
bi êre loc um frau desque dol ique / Ins idi æque et vis et am or
scel er at us ha bendi (blygð un, sann leik ur og traust lögðu á flótta;
í þeirra stað komu svik, flá ræði og brögð, of beldi og ill víg ágirnd),
Metam orp hos es I, 129–131. Í stað les hátt ar ins fu gêre er til les hátt ur -
inn fug itque og í stað dol ique les hátt ur inn dolusque.

Ana tome Blef ken iana (Sund urlim un Blef kens) 161222

H. Bls. 8. Dep udu it, prof ug usque pu dor sua signa rel iqu it
(blygð un ar kennd in er horf in, líkt og lið hlaupi varp aði hún frá sér
merkj um sín um), Her oid es IV, 155.
I. Bls. 45. Cor pora magn animo sat is est prost rasse le oni (hug -
miklu ljóni næg ir að leggja lík ama að velli), Tristia III, V, 33.
J. Bls. 53. (Long ius inde nefas abiit, et) Prima puta tur / Hostia
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20 „Supplementum Historiæ Norvagicæ“, Arngrimi Jonae Opera Latine Conscripta I, 1950, bls. 141–
316. 

21 Crymogaea sive Rerum Islandicarum Libri III, Hamborg, 1609.
22 Anatome Blefkeniana Qua Ditmari Blefkenii Viscera, Magis Præcipua, in Libello de Islandia, Anno

MDCVII Edito, Convulsa, per Manifestam Exenterationem Retexuntur, Hólar, 1612, og Hamborg,
1613.
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Sus mer uisse mori, qu ia sem ina rost ro / Eru e rit pando spem -
que intercep erit anni ((Úr þessu varð enn meiri óhæfa og) svín ið
er talið hafa verð skuld að að verða fyrsta fórn ardýrið af því að með
bjúglaga trýni sínu hafði það rót að upp sæð inu og eytt þeirri von
sem ár ið bar í skauti sér), Metam orp hos es XV, 111–113. Lat neski
text inn í sviga er ekki í til vitn un Arn gríms. Einnig er til les hátt -
ur inn sem ina pando / eru e rit rost ro.
L. Bls. 73. Ille Deum geni tor, frau dem et perj ur ia qu ondam /
Cercop um ex os us gent isque adm issa do lo sæ, / In defor me
viros animal muta vit, ut ij dem / Dis sim il es hom ini poss ent
sim il esque videri? (breytti fað ir guð anna sem hataði svik og
mein  særi Ker kopa og gjörð ir svik ull ar þjóð ar þess um mönn um í
ólögu lega skepnu þannig að þeir gætu í senn virst ólík ir og lík ir
mönn um?), Metam orp hos es XIV, 91–94. Í stað les hátt ar ins ille er
einn ig til les hátt ur inn qu ippe.

ΑΠΟΤΡΙΒΗ viru len tæ et at roc is cal umn iæ (Ofsa feng in og
grimm ál ygi hrak in) 162223

M. Bls. 34. Tristia sub dulci tox ica melle ge rit ((tunga sem) ber
nöt ur legt eit ur und ir ljúfu hun angi). Þetta orða lag má lík lega rekja
til imp ia sub dulci melle ven ena la tent (óg uð legt eit ur leynist
und ir ljúfu hun angi), Amores I, 8, 104, en text inn er nokk uð mik -
ið breytt ur.
N. Bls. 44. Trita frequ ensque via est, per am ici fall ere nom en. /
Trita frequ ensque lic et sit via, crim en ha bet (að svíkja í nafni
vin ar er troð inn og fjöl far inn veg ur en þótt hann sé troð inn og fjöl -
far inn þá er hann glæp sam leg ur). Ars ama tor ia I, 585–586. Í stað
les hátt ar ins trita er einnig til les hátt ur inn tuta og er hann lík lega
oft ar val inn í text aút gáf um en hinn. Í stað troð ins veg ar er þá tal að
um ör ugg an veg.
O. Bls. 47. Illud AM IC IT IÆ qu ondam ven er abile nom en /
Prost at et in qu æstu pro MER ET RICE sed et (nafn vin áttunn ar
sem forð um var í heiðri haft er falt og býður sig til ávöxt un ar líkt
og skækja), Ex Ponto II, 3, 19–20.
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23 ΑΠΟΤΡΙΒΗ Virulentæ et Atrocis Calumniæ, Qva Arngrimum Jonam Islandum W. Hostes Quidam in
Patria Clandestini, Non Tantum Aggravare, sed Tanquam Ariete et Fulmine Bellico, Bonæ Famæ
Præsidio ceu Arce, Dejicere, Infeliciter Conati Sunt; ab Eodem Confecta, Hamborg, 1622. 
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P–Q. Bls. 50–51. (concussae patu ere fores.) Vid et intus ed en -
tem / Vip er eas car nes, viti or um al im enta su or um, / IN VI -
DIAM vi saque oc ulos av ert it. At illa / Surg it humo Pig rè se -
mes ar umque rel inqu it / Cor pora serp ent um pass uque inced it
in erti. / (utque deam vi dit form aque arm isque dec oram, / in -
gemu it vult umque deae ad su spir ia dux it.) / Pall or in ore se -
det, mac ies in cor pore toto; / Nusqu am rec ta ac ies, li vent ru -
big ine dent es, / Pec tora felle virent, lingua est suff usa ven eno, /
Ris us abest, nisi qu em visi mov ere dol ores, / Nec fru it ur
som no vig il ant ibus excita cur is, / Et vid et ingrat os inta -
bescitque vid endo / Succ ess us hom in um: carp itque et carp i -
tur unâ / Supp lic iumque sui est. (qu am vis tam en oder at illam, /
tali bus ad fata est brevit er Tri ton ia dic tis: / “in fice tabe tua
nat ar um Cec rop is unam: / sic opus est. Ag lau ros ea est.” haud
plura loc uta / fug it et in pressa tell ur em repp ulit hasta. / Illa
deam obl iquo fug ient em lu mine cern ens / murm ura parva
ded it succ ess ur umque Min erv ae / ind ol uit) Bac ul umque ca -
pit, qu em spinea tot um / Vincula cing eb ant, ad op ert aque nu -
bibus at ris / Qu ac unque ing redi tur, flor ent ia prot erit arva, /
Ex uritque her bas et summa cac um ina tangit, / Afflat uque suo
popu losque ur besque dom usque / Poll uit (et tand em Tri -
tonida cons pic it arcem / in gen iis opi busque et festa pace
virent em / vixque te net lac ri mas, qu ia nil lac rima bile cern it.)
((bar ið var að dyr um og þær luk ust upp.) Fyr ir inn an blas ir við
Min ervu Öf und þar sem hún ét ur snák akjöt, sem ill girni henn ar
nær ist á, og við þessa sjón lít ur Min erva und an; en Öf und rís leti -
lega á fæt ur, skil ur eft ir hræ hál fét inna snáka og geng ur fram sila -
leg um skref um. (Þeg ar hún sá gyðj una glæsi lega á að líta í full um
her klæð um stundi hún og lag aði svip sinn að and varpi gyðj unn ar.)
Fölvi mark ar ás jónu, meg urð all an lík amann. Augna ráð á iði, tenn -
ur blá ar af skemmd, gall varp ar grænku á hjarta, tung an er gegn-
sýrð eitri; eng inn heyr ist hlát ur, nema sá sem aug ljós ar kval ir ann -
arra valda, hún nýtur ekki svefns en er and vaka af ós ef andi áhyggj -
um. Þeg ar hún sér vel gengni manna van þókn ast henni og hún tær -
ist, tæt ir sund ur og tæt ist sjálf um leið. Hún er eig in refs ing. (Og
þó að sú Tri tonska hataði hana ávarp aði hún hana stutt lega með eft -
ir far andi orð um: „Berðu smit sjúk dóms þíns í eina af dætr um
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Kekrops. Svo verð ur að vera. Það er Ag lau ros.“ Hún mælti ei frek -
ar, stakk spjót inu í jörð ina, hóf sig á loft og hvarf. Öf und gaut aug -
un um að gyðj unni þar sem hún hvarf á brott og taut aði eitt hvað
fyr ir munni sér. Henni sveið vel gengni Min ervu.) Hún gríp ur staf -
inn sem all ur er um vaf inn þyrn iviðj um og hyl ur sig svört um
skýjum. Hvert sem hún fer eyð ir hún blóm leg um ökrum, svíð ur
grös, tæt ir trjá toppa og meng ar þjóð ir, borg ir og bú staði með
áblæstri sín um. (Loks sér hún há borg Min ervu sem hreyk ir sér af
gáf um, auði og un aðs full um friði. Hún get ur vart tára bund ist af
því að hún sér ekk ert græti legt.)), Metam orp hos es II, 768–796. Lat -
n eski text inn í svig um er ekki í til vitn un Arn gríms. Á nokkrum
stöð um í til vitn un inni eru les hætt ir ólík ir þeim sem finna má í
ýmsum nú tíma út gáf um en flest ir þeirra skipta litlu máli og má t.d.
rekja til tví mynda. Tveir les hætt ir, sui og tangit, skulu þó nefnd ir
en í stað þeirra má finna les hætt ina su um og carp it í text aút gáf um. 
R. Bls. 66. Multi ill um pu eri, multæ cupi ere pu ellæ; / Sed fu it
in ten erâ tam dira su per bia formâ, / Nulli ill um pu eri, nullæ
tet igere pu ellæ (marg ir pilt ar þráðu hann svo og stúlk ur. En í
ljúfri mynd hans var við bjóðs leg ur hroki, hvorki snurtu hann pilt -
ar né stúlk ur), Metam orp hos es III, 353–355. Í stað les hátt ar ins pu eri
er einnig til les hátt ur inn iu ven es og í stað dira má finna les hátt inn
dura af lo. dur us sem merk ir harð ur.

ΑΘΑΝΑΣΙΑ Dn. Gu brandi Thor lac ii (Ódauð leiki Herra Guð -
brands Þor láks son ar) 163024

S. Bls. 6. Hunc mor em Æne as, piet atis id on eus au tor, / Att ulit
in terr as, ju ste Lat ine, tu as. / Ille pat ris genio Sol lenn ia vota
fer eb at; / Hinc pop uli rit us ed idic ere nov os. / At qu ondam,
dum longa ger unt pugn ac ibus arm is / Bella, par en ta les de -
seru ere dies (Þú rétt vísi Lat in us, þenn an sið flutti með sér í lönd
þín Ene as, hinn gildi stöp ull skyld urækni. Vernd ar vætti föð ur síns
færði hann há tíð ar fórn, þannig námu þjóð ir nýja siði. Á stund um,
þeg ar þeir háðu langvar andi stríð með vopna braki, sinntu þeir eigi
há tíð is dög um áa sinna), Fasti II, 543–548. Í stað les hátt ar ins vota
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24 ΑΘΑΝΑΣΙΑ sive Nominis ac Famæ Immortalitas Reverendi ac Incomparabilis Viri Dn. Gubrandi
Thorlacii, Superintendentis Borealis Islandiæ Digniss. Vigilantiss. Oratione Parentali, de Ejusdem, Vita,
Vitæque Clausula, per Arngrimum Jonam, Islandum Asserta, Hamborg, 1630.
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má finna les hátt inn dona (gjaf ir), í stað nov os les hátt inn pios og í stað
des eru ere les hátt inn des er uisse.
T. Bls. 25. (tot prem or adver sis: qu ae) Ego si comp rend ere
con er, / Ic ar iæ num er um dic er<e> con er aquæ ((ég er þjak að -
ur af svo miklu mót læti:) Ef ég reyndi að kasta tölu á til vik in væri
ég að reyna að telja öld ur Eyja hafs), Tristia V, 2, 27–28. Lat neski
text inn í svig um er ekki í til vitn un Arn gríms. Ego kann að hafa ver -
ið bætt inn í texta Arn gríms.
U. Bls. 41. Qui non est hodie, cras min us apt us erit (sá sem ekki
er hæf ur í dag verð ur það enn síð ur á morg un), Remed ia am or is, 94.

Spec im en Is land iæ Hi stor ic um (Sýnis bók Ís lands sögu) 164325

V. Bls. 171. Qui, quæ mi hi vul nera fec it, / Solus Ac hil læo tol -
l ere more pot est (að eins sá sem gerði mig sáran get ur lækn að mig
að hætti Ak ill es ar), Tristia I, 1, 99–100.
Y. Bls. 171. (Iamque opus ex egi,) Qu od nec Iov is ira nec ign is /
Nec pot erit ferr um nec ed ax abol ere vetust as ((Nú hef ég lok -
ið verki) sem hvorki reiði Júp ít ers, eld ur, vopn né eyð ing tím ans
fær grand að), Metam orp hos es XV, 871–872. Lat neski text inn í sviga
er ekki í til vitn un Arn gríms.

3. Skýring ar

Þeg ar feng ist hef ur yf ir lit yf ir til vitn an ir Arn gríms í verk Ov idi -
us ar eins og hér ligg ur fyr ir vakna eðli lega ýmsar spurn ing ar. Í
fyrsta lagi má spyrja í hvaða verk um Arn gríms er vitn að í Ov idi -
us, í öðru lagi í hvaða verk Ov idi us ar er vitn að, í þriðja lagi hvort
til vitn an irn ar séu meira áber andi á ein hverju ævi skeiði Arn gríms
en öðr um og loks hvort ger legt sé að flokka efni og notk un til -
vitn an anna á ein hvern hátt og hvað megi lesa úr öll um þess um
upplýsing um.
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25 Specimen Islandiæ Historicum et Magna ex Parte Chorographicum; Anno Iesu Christi 874. Primum
Habitari Coeptæ: Quo Simul Sententia Contraria D. Ioh. Isaci Pontani, Regis Daniæ Historiographi,
in Placidam Considerationem Venit, Amsterdam, 1643. 
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3.1 Verk sem í hlut eiga

Fyrstu spurn ing unni er auð svar að. Finna má til vitn an ir í Ov idi us í
öll um þeim verk um Arn gríms sem prent uð voru að hon um lif andi
nema einu.26 Í þeim rit um sem prent uð voru löngu eft ir lát hans
virð ast ekki vera aug ljós áhrif frá Ov idi usi nema í einu þeirra, Sup -
p lem ent um Hi stor iæ Nor vag icæ, enda gef ur efni þess ara rita ef til vill
síð ur til efni til ret ór ískr ar tján ing ar og per sónu legra til þrifa en að
minnsta kosti sum meg in verka Arn gríms.27 Þá skal get ið verks sem
tengt er nafni Arn gríms þótt hæp ið sé að telja hann höf und þess í
vana leg um skiln ingi orðs ins. Er það mál fræði rit ið Grammat ica La -
t ina sem birt ist á prenti á Hól um 1616.28 Verk þetta er sam bræð -
ing ur eldri er lendra mál fræði rita og þótt Arn grím ur riti nokk urs
kon ar for mála að rit inu í bundnu máli er þátt ur hans í samn ingu
þess að öðru leyti óljós.29 Á þriðja tug til vitn ana í Ov idi us er að
finna í Grammat ica Lat ina og er hlut verk þeirra aug ljóst.30 Þær eru
not að ar sem dæmi til þess að skýra ákveð in mál fræði fyr ir bæri lat -
 nesks máls og sér kenni þess. Ekki er vit að hvort Arn grím ur valdi
þessi dæmi eða hvort hann tók þau upp úr fyr ir mynd um sín um.
Þau varpa því litlu ljósi á það hvern ig Arn grím ur vann úr verk um
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26 Þetta tiltekna rit er Epistola pro Patria Defensoria, Scripta ad Davidem Fabritium, Ecclesiasten in
Ostell, Frisiæ Orientalis, Illam Falso, Vel Malitia, Vel Inscitia, Charta in Lucem Emissa, Traducentem,
Hamborg, 1618. 

27 Ritin Supplementum Historiæ Norvagicæ, Historia Jomsburgensium seu Juliensium, Appendix Historiæ
Norvagicæ de baronibus Orcadensium, Rerum Danicarum Fragmenta, Ad catalogum RR. Sveciæ, a quo
Danic. Historiæ Norvegicæ compendium incipit, annotanda og Gronlandia birtust ekki á prenti fyrr
en Jakob Benediktsson gaf þau út í heildarútgáfu verka Arngríms á sjötta áratug tuttugustu
aldar.

28 Grammatica Latina qvæ tam superiori qvam inferiori classi Scholæ Holensis satisfacere poterit.
Comparatis plurium autorum verbis et sententiis, quorum omnium maximam partem, Melanchthon &
Ramus jure sibi vendicant, brevi hoc Syntagmate comprehensa, simplicissime, (Hólar), 1616.

29 Halldór Hermannsson, Icelandic Books of the Seventeenth Century 1601–1700, Ithaca, New York:
Cornell University Press, 1922, bls. 50–52; Sigurður Pétursson, „Studiet af latinsk grammatik
i Island“, Studies in the Development of Linguistics in Denmark, Finland, Iceland, Norway and Sweden,
ritstj. Carol Henriksen, Even Hovdhaugen, Fred Karlsson og Bengt Sigurd, Osló: Novus for-
lag, 1996, bls. 274–296, hér bls. 279–281. 

30 Vitnað er í eftirfarandi verk (í svigum er tilgreint blaðsíðutal í Grammatica Latina): Meta -
morphoses: I, 121 (T v), I, 292 (T v), I, 483 (L ij), I, 623 (X iij), IV, 561 (S v), V, 551 (I iij v),
VI, 357 (N v), XIV, 113 (X, ij), XIV, 215 (Q). Fasti: I, 17 (N v), I, 66 (X), III, 12 (N iij), IV,
68 (C iiij). Heroides: XIII, 130 (Cc iiij v), XVII, 166 (Y iiij), XX, 74 (V ij v). Ars amatoria: I,
70 (D ij), II, 14 (V iiij), II, 562 (S ij v), III, 65 (Þ iij v). Tristia: IV, 3, 1 (S v). Epistulae ex Ponto:
II, 9, 47–48 (I ij), IV, 6, 17–18 (T ij v).
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Ov idi us ar nema hvað þau sýna vel hve rík ur þátt ur Ov idi us og verk
hans voru í lat ín unámi al mennt. Um þess ar til vitn an ir verð ur því
ekki fjall að frek ar hér.

Þær til vitn an ir í Ov idi us sem Arn grím ur valdi ör ugg lega
sjálf ur eru þá sam kvæmt fram an töldu að minnsta kosti 22 tals ins.
Varð andi spurn ing una um það í hvaða verk Ov idi us ar er vitn að
má strax geta þess að vís að er til flestra verka hans. Ov idi us var
mjög af kasta mik ið skáld og svo virð ist sem lang mest ur hluti
verka hans hafi varð veist allt til vorra daga. Hann var uppi á
mikl um um brota tímum í róm versku sam fé lagi og lík lega má
segja að líf hans og verk beri nokkurn keim af því. Hið forna róm -
verska lýðveldi var lið ið und ir lok og ein veld ið, sem átti eft ir að
þró ast í keis ara stjórn, var að fest ast í sessi. Í því fjár hags lega ör -
yggi sem ríkti þeg ar frið ur komst á eft ir lang vinn borg ara stríð
fyrstu ald ar fyr ir Krists burð safn að ist mik ill auð ur til Róm ar og
efna menn lifðu þar við mikla hag sæld og nutu þess sem líf ið hafði
upp á að bjóða, með al ann ars þeirra merku bók mennta verka sem
til urðu á þess um tíma. Um leið herti vald haf inn, Ágústus (63 f.
Kr.–14 e. Kr.), tök in á stjórn rík is ins og reyndi að stemma stigu
við því sem hann taldi sið leysi. Ov idi us tók um ára bil þátt í hinu
fág aða en oft létt úð uga mann lífi sem hann lýsir eink ar vel í mörg -
um kvæða sinna og marg ir hafa kunn að að meta þótt valda mönn -
um hafi ef laust mis lík að margt sem í ást ar kveð skap hans var að
finna. Sú óbeina póli tíska gagnrýni og and staða við op in bera
stefnu vald hafans sem ger ir vart við sig í kveð skap Ov idi us ar hef -
ur vafa laust einnig gert hann tor tryggi leg an í aug um Ágústu sar,
ekki síst vegna þeirra kynna sem skáld ið trú lega hafði af ýmsum
ætt ingj um hans og niðj um. Fleiri en eitt at riði hef ur því lík lega
vald ið ógæfu Ov idi us ar. Ekki er með öllu ljóst hvað gerð ist en
víst er að verk ið Ars ama tor ia og það sem Ov idi us kall ar er ror, mis -
tök, hafa veg ið þungt á met un um þeg ar ákveð ið var að gera hann
út læg an.31 Ár ið 8 e. Kr. var Róm ar bú inn Ov idi us send ur til borg -
ar inn ar Tomi við Svarta haf á ystu mörk um rík is ins og auðn að ist
hon um aldrei að snúa aft ur til Róm ar þrátt fyr ir ít rek að ar til raun -
ir til að blíðka vald hafa þar eins og kveð skap ur hans sýnir glögg -
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31 Tristia IV, 89–90.
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lega. Hann hélt áfram að yrkja í ve sæld sinni og því hef ur hann
orð ið les end um sín um svo ná læg ur bæði á gleðist und um og þeg -
ar erf ið leik ar steðj uðu að. Þeir sem litu sam tíð sína gagnrýnum
aug um og æsk tu þess að vekja sam ferða menn sína til um hugs un -
ar við nei kvæð ar und ir tekt ir yf ir valda hafa lík lega á tíð um fund -
ið til and legs skyld leika við Ov idi us og klætt eig in hvat ir bún -
ingi mergj aðra ljóð stafa hins róm verska skálds. Allt þetta ber að
hafa í huga þeg ar fjall að er um til vitn an ir Arn gríms í Ov idi us.

Telja má upp að minnsta kosti sjö mikla kvæða flokka sem Ov -
idi us skildi eft ir sig, þ.e. Metam orp hos es sem oft eru nefnd ar Mynd -
breyt ing ar eða Um mynd an ir (15 bæk ur), Fasti (6 bæk ur), Her oid es
(20 bréf), Amores (3 bæk ur), Ars ama tor ia eða Ars am andi (3 bæk -
ur), Tristia (5 bæk ur) og Ep istulae ex Ponto (4 bæk ur), ásamt stöku
kvæð un um Remed ia am or is, Med ic am ina fac iei fem ineae, Ibis og
Halie ut ica og harm leikn um Med ea. Síð ustu tvö verk in eru að
mestu leyti glöt uð en öll hin eru varð veitt í heild sinni eða lít ið
skert. Sam an lagð ur fjöldi ljóð lína í þeim verk um Ov idi us ar sem
varð veitt eru er meira en þrjá tíu þús und en óger legt er að segja
hversu mik inn hluta þess ara verka Arn grím ur hef ur þekkt í heild
sinni af eig in raun. Arn grím ur vitn ar í átta verk Ov idi us ar. Eru
til vitn an ir hans níu í Metam orp hos es, tvær í Fasti, ein í Amores,
tvær í Ars ama tor ia, tvær í Her oid es, ein í Remed ia am or is, fjór ar í
Tristia og ein í Ep istulae ex Ponto. Til vitn an ir í Metam orp hos es eru
greini lega mest áber andi, þótt að eins sé vís að í 5 bæk ur af 15, og
skal eng an furða þeg ar tek ið er til lit til þess hversu mik ill hluti
Metam orp hos es er af verk um Ov idi us ar og lík lega það verk sem
mest var les ið víða um lönd.

Verk um Arn gríms hef ur hér ver ið rað að í tíma röð og því ætti
að vera auð velt að at huga hvort Arn grími hef ur ver ið tam ara á
ein hverju ákveðnu ævi skeiði sínu frem ur en öðru að vitna í Ov -
idi us. Svo virð ist ekki og dreif ast til vitn an ir nokk uð jafnt á verk
hans sem birt ust á prenti frá ár inu 1593 til 1643 en þó með þeirri
und an tekn ingu að Ov idi us er nokk uð meira áber andi í verk inu
Apot ribe cal umn iæ en öðr um verk um eins og vik ið verð ur að síð ar.
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3.2 Flokk un til vitn ana

Varð andi þá spurn ingu hvort ger legt sé að flokka efni og notk un
til vitn an anna á ein hvern hátt tel ég að svo sé, að minnsta kosti í
sum um til vik um. Greina má til dæm is mun á því hvern ig höf und -
ur vitn ar í skáld ið. Aldrei er vitn að til verka Ov idi us ar með því að
geta ná kvæm lega nafns, verks og stað ar í því. Til vitn an ir, sem eru
ýmist lang ar eða stutt ar, eru stund um með þeim hætti að get ið er
nafns höf und ar en oft ar ekki. Dæmi eru um að minnst sé að eins á
verk ið en einnig að texta tengsl in séu ein vörð ungu efn is leg eða
orða  lagi sé lít il lega breytt. Segja má því að ytra form til vitn an anna
sýni vissa fjöl breytni og að höf und ur hafi ekki stefnt að því að beita
neinni ákveð inni reglu eða sam ræmi við það hvern ig hann vitn aði
í þenn an höf und. Ef til vill hef ur hann ekki talið það skipta máli
eða hon um hef ur fund ist eitt form henta sam heng inu bet ur en ann -
að hverju sinni og reynd ar kann hann einnig að hafa lit ið svo á að
lærð ir les end ur hans mundu flest ir kann ast við til vitn un í svo fræg -
an höf und sem Ov idi us, jafn vel þótt þess væri ekki get ið á sem ná -
kvæm ast an hátt.

Þeg ar til vitn an ir þær í Ov idi us sem er að finna í rit um Arn -
gríms eru lesn ar í sam hengi við meg in mál verk anna er ljóst að
nokk ur eðl is mun ur er á því hvað þeim er ætl að að tjá. Má þar að -
greina til vitn an irn ar að minnsta kosti í þrjá flokka sem veita okk -
ur þó nokkra innsýn í hug ar heim og til finn ing ar höf und ar þeg ar
hann samdi verk sín. 

1) Í fyrsta flokk mætti raða þeim til vitn un um sem lýsa al menn um
og al gild um fyr ir bær um og túlka má sem loci comm un es (rit klif).
Söfn slíkra til vitn ana voru al geng og mik ið not uð við skóla starf
enda birt ust sum þeirra á prenti og bár ust jafn vel til Ís lands eins og
það sem kennt er við Jos eph Lang ius (1570–1650).32 Stund um er
slík til vitn un ein hnit mið uð ljóð lína eða jafn vel ein ung is brot sem
jafnt skóla pilt ar sem rosk nir lær dóms menn á tím um Arn gríms hafa
trú lega þekkt og haft á hrað bergi en get ur þó einnig ver ið meira en
ein ljóð lína. Sem dæmi má nefna til vitn un sem finna má í Brevis
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32 Sbr. 4. kafla. 
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Comm ent ari us þeg ar Arn grím ur vill lýsa öll um þeim róg burði og
rang færsl um sem Ís lend ing ar hafi orð ið fyr ir. Þá gríp ur hann til
orða Ov idi us ar og seg ir að ef hann vildi reyna að nefna ein stök til -
vik jafn gilti það því að hann reyndi að telja öld ur Eyja hafs (B).
Sömu lík ingu not ar hann þeg ar hann minn ist á all ar þær ölm usur,
El eem os ynas, sem Guð brand ur bisk up lét af hendi rakna á langri ævi
þurf andi mönn um til góðs. Ef hann ætl aði sér að telja þær upp
mundi hann einnig í þessu til viki vera að reyna að kasta tölu á vatns -
 agn ir Eyja hafs (T). Aðra lík ingu við vatn not ar Arn grím ur þeg ar
hann gagnrýnir kon un ga tal og túlk un Saxa á forn kon ung um Dana.
Hon um finnst hún ótrú verð ug en bæt ir þó við að skyldi finn ast svo
mik ið sem eitt ein tak af texta rit uð um á forn nor rænu sem styðja
mundi skoð un Saxa í þessu til liti muni hann játa sig sigr að an. Fyrr
muni þó vatn Xant hus arf ljóts snúa við og renna til upp sprettu
sinn ar en að þetta ger ist (D), svo fjarri lagi virt ist hon um til gáta
Saxa. Arn grím ur beit ir hér stíl fyr ir bær inu adyna ton til að tjá það
sem ótelj andi er og ólík legt og sveip ar auk þess hugs un sína lær -
dóms ljóma með því að vitna í Ov idi us. Þeg ar hann vill lýsa því að
hann sé í miðju kafi við ætl un ar verk sitt og hafi nú svar að fyrsta
hópi þeirra sem haft hafi uppi rang færsl ur um Ís land verð ur hon -
um greini lega hugs að til Ov idi us ar og vitn ar í hann en þó þannig
að hann breyt ir fyrra parti ljóð línu sem lýsir því að hluti þess verks
sem er haf ið bíði en að öðr um sé lok ið. Breytt lína Arn gríms seg ir
að nú hafi hann lok ið mikl um hluta verks síns, Et jam magna mei
pars est ex hausta la bor is, en orða lag í seinni hluta ljóð línunn ar sýnir
að trú lega er fyr ir mynd in Ov idi us (C). Orð Arn gríms má einnig
túlka í þá veru að þau séu að eins hluti óskil greindr ar gagnrýni sem
hann vill koma á fram færi í þessu verki er mark ar upp haf hinna
merku deilu rita hans. Ef lit ið er til þeirr ar gagnrýni á ríkj andi öfl
sem oft leynist í verk um Ov idi us ar er of ur eðli legt að ímynda sér
að ein mitt hann hafi ver ið Arn grími of ar lega í huga þeg ar hann
vildi krydda mál flutn ing sinn í þess um rit um.

Í riti sínu Ana tome Blef ken iana geys ist Arn grím ur enn út á rit -
völl inn til varn ar Ís lend ing um og sið um þeirra og bein ir hann þar
spjót um sín um fyrst og fremst að Dit mar nokkrum Blef ken sem
birt hafði mik inn óhróð ur um Ís land. Arn grím ur seg ir að þetta hafi
Blef ken gert að til efn is lausu og mik illi grimmd þar sem Ís lend ing -
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ar hafi þeg ar ver ið að velli lagð ir af þeim mikla aur sem aðr ir höfðu
áð ur aus ið þá. Til að gera sem mest úr ómennsku Blef kens seg ir
hann að hegð un hans gagn vart Ís lend ing um ein kenn ist af meiri
grimmd en sé ljón inu eig in leg. Sé það ósært nægi því að leggja
menn að velli, jafn vel þótt það hafi ver ið áreitt, en tæti þá ekki með
klóm sín um. Þessu tel ur Arn grím ur best lýst með orð um Ov idi us -
ar um hið hugs tóra ljón, leo magn anim us, og skap ar þar með áhrifa -
mikla and stæðu við ómenn ið Blef ken (I). Þessi fjög ur dæmi sem
hér hafa ver ið nefnd eiga það sam merkt að lýsa nokk urs kon ar
ástandi eða fyr ir bæri án þess að þau flytji nokkurn boð skap að því
er best verð ur séð. 

Önn ur dæmi sem telja má til loci comm un es lýsa að vísu einnig
ákveðnu fyr ir bæri en þeim fylg ir að mínu mati dýpri merk ing þar
sem úr þeim má lesa nokk urs kon ar varn að ar orð, áminn ingu eða
jafn vel hvatn ingu til les and ans. Þetta má til dæm is sjá í lok akafla
minn ing ar rits Arn gríms um Guð brand bisk up, Athanasia Dn.
Gu brandi Thor lac ii, þar sem hann bein ir orð um sín um til presta
lands ins og hvet ur þá til að taka hönd um sam an, grípa til vopna
kirkj unn ar henni til varn ar og vekja menn af vær um blundi í þeirri
bar áttu. Þetta er al vöru mál enda skulu menn hefj ast handa strax og
því eggjar höf und ur menn með orð um Ov idi us ar að sá sem ekki sé
hæf ur í dag sé það enn síð ur á morg un (U). Af orð um Arn gríms í
varn ar riti sínu fyr ir eig in mann orði, Apot ribe, má ráða að höf und ur
hafi talið að með al óvild ar manna sinna leynd ust fyrr ver andi nem -
end ur og í dramat ísk um sam an burði spyr hann þá hvort þetta
fram ferði þeirra sé að sýna kenn ur um ást og virð ingu eða ef til vill
að greiða kennslu laun in að hætti Ne ros og á hann þá trú lega við
sjálfs morð heim spek ings ins Sen eca (um 4–65 e. Kr.) sem fyrr ver -
andi nem andi hans Nero keis ari hafði fyr ir skip að. Frá sögn sinni til
frek ari árétt ing ar lýsir Arn grím ur því yf ir að al kunna sé að ekki að -
eins hönd held ur og sú tunga sem beri nöt ur legt eit ur und ir ljúfu
hun angi geti orð ið völd að mann drápi. Til vitn un Arn gríms er
nokk  uð breytt frá orð um Ov idi us ar en hugs un in er sú sama og lík -
indi milli orða það mik il að ekki er hægt að líta fram hjá því að hér
kunni að vera á ferð ein hver texta tengsl (M). Hversu al var lega beri
að taka þessa dramat ík Arn gríms er hins veg ar álita mál. Engu að
síð ur verð ur les end um fljótt ljóst að Arn grími er þessi óvild mik ið
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al vöru mál og bein ir hann spjót um sín um fyrst og fremst að tveim
mönn um sem hann nafn grein ir ekki en minn ist á í kvæði þar sem
nöfn þeirra eru fal in.33 Vörn sinni snýr hann gjarn an í sókn og sæk -
ir oft mál sitt af mikl um þunga og með mörg um til brigð um. Hann
fjall ar með al ann ars um það þeg ar vin átta breyt ist skyndi lega og
með leynd í hat ur og hversu þeir sem hann hélt að væru vin ir sín -
ir hafi nú veg ið að eig in mann orði með fram komu sinni. Hann
kall ar Ov idi us til vitn is um lág kúru slíks inn ræt is með því að taka
beint upp orð hans „að svíkja í nafni vin ar er troð inn og fjöl far inn
veg ur en þótt hann sé troð inn og fjöl far inn þá er hann glæp sam leg -
ur“ (N). Arn grím ur hef ur vafa laust einnig hugs að til þess hvern ig
Ov idi us taldi sig svik inn af fé lög um sín um og þjón ustul iði þeg ar
hann var dæmd ur í út legð ár ið 8 e. Kr. eins og kem ur fram í því
kvæði sem hann síð ar orti um lífs hlaup sitt en þar spyr hann:
„Hvers vegna ætti ég að minn ast á óhæfu fé lag anna og ill girni
þjóna?“34

2) Þeim til vitn un um sem raða mætti í ann an flokk er eink um ætl -
að að gefa ákveðn um nátt úru leg um fyr ir bær um, sögu leg um að -
stæð um og per són ulýsing um auk ið vægi og meiri dýpt. Sum um
kann ef til vill að þykja mörk in milli þessa flokks og þess fyrsta
nokk uð óljós og það sjón ar mið á vissu lega rétt á sér en þó tel ég að
ef grannt er skoð að þá megi merkja greini leg an mun á mörg um til -
vitn un um sem rétt læti ein hvers kon ar flokk un. Í Brevis Comm ent a -
ri us minn ist Arn grím ur til dæm is á að til eigi að vera á Ís landi, í
Hauk adal í Bisk ups tung um, upp spretta sem breyti því sem í hana
er sett í stein. Til að renna frek ari stoð um und ir slíkt nátt úru fyr ir -
bæri vitn ar hann bæði í Sen eca og Ov idi us. Sá síð ar nefndi seg ir frá
því að Kí kon ar, þjóð flokk ur í Þrak íu, eigi sér fljót er geri inn yfli
þess að steini sem drekki úr því og ann að að marm ara við það að
snerta það (A). Þeg ar Arn grím ur hóf að rita minn ing ar rit ið Athana -
sia um Guð brand bisk up var nokk uð lang ur tími lið inn frá láti
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33 Að mati Jakobs Benediktssonar gæti verið um að ræða þá síra Magnús Sigfússon (um 1575–
1663) og síra Ólaf Erlendsson (um 1570–1650) en báðir stunduðu þeir líklega nám í Hólaskóla
í rektorstíð Arngríms 1589–1595. Báðir þessir prestar áttu síðar í deilum við yfirvöld. Sjá
Arngrimi Jonae opera latine conscripta IV, 1957, bls. 392–394.

34 „Quid referam comitumque nefas famulosque nocentes?“, Tristia IV, 10, 101. 
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hans og því sá Arn grím ur sig knú inn til þess að verja þetta sein læti
gegn vænt an legri gagnrýni. Það ger ir hann með því að skír skota til
siða Róm verja og sýna fram á hversu þeir minnt ust ár lega áa sinna
sam kvæmt þeim sið sem ætt fað ir róm versku þjóð ar inn ar Aene as,
hinn gildi stöp ull skyld urækn inn ar, hafði efnt til. Veg legri sam an -
burð gat Arn grím ur því vart fund ið en í orð um Ov idi us ar þeg ar
hann vill sýna fram á að Guð brand ur eigi skil ið all an þann heið ur
sem hugs an leg ur sé (S). Í hinu mikla riti sínu um Ís land, Cry mo -
gaea, fjall ar Arn grím ur með al ann ars um hest aat sem hann kall ar
hesta þing eða hest avíg. Hann seg ist ekki auð veld lega skilja til gang
þess ar ar keppni en tel ur að upp runa henn ar sé að finna í grísk um
leikj um eða ef til vill í þeim leikj um Róm verja sem nefnd ust Equir -
 ria og máli sínu til frek ari stuðn ings vís ar hann með al ann ars á
spáss íu til ann arr ar bók ar verks ins Fasti eft ir Ov idi us án þess þó að
vitna beint í orð hans (E). Á öðr um stað í sama riti minn ist Arn -
grím ur á Njál á Berg þórs hvoli af mik illi virð ingu og seg ist vilja
setja hon um í stað graf skrift ar þau orð Ov idi us ar að eng inn hafi
ver ið hon um vænni né unn að rétt læt inu meir en hann (F). Og enn
leit ar Arn grím ur til Ov idi us ar þeg ar hann er að lýsa stjórn mála -
 ástand inu á Ís landi á 13. öld í sama riti. Eft ir mergj aða lýsingu á
því hvern ig átök Stur lunga ald ar breyttu ís lensku stjórn kerfi úr
ágætu höfð in gja veldi, ar ist oc rat ia, í hina verstu fá menn is stjórn, oli -
garchia, vitn ar höf und ur í lok þessa kafla um hels ting, par ox ys mos,
lýðveld is ins í orð Ov idi us ar um það þeg ar blygð un, sann leik ur og
traust lögðu á flótta en í þeirra stað komu svik, flá ræði og brögð,
of beldi og ill víg ágirnd (G). Af þessu er ljóst að í aug um Arn gríms
var Ov idi us eitt hvað ann að og meira en létt úð ugt ást ar skáld. Í
verk um hans mátti finna vanga velt ur um dyggð ir, und ir stöðu heil -
brigðs mann lífs og rétt látr ar stjórn un ar, og um það hvern ig nei -
kvæð ar kennd ir og öfl ruddu þeim úr vegi.

Vanga velt ur um versn andi siði manna virð ast oft hafa ver ið Arn -
grími of ar lega í huga og eins og bú ast mátti við finn ur hann þess -
um til finn ing um sín um út rás, með al ann ars í þeim kafla sjálfs varn -
ar rits síns, Apot ribe, þar sem hann fjall ar um vin áttuna og hvern ig
sum ir van virði hana með því að vilja hagn ast á henni. Með al ým -
issa til vitn ana til klass ískra bók mennta vís ar hann til Ov idi us ar á
mjög áber andi hátt með þeim orð um hans að forð um hafi nafn vin -
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áttunn ar ver ið í heiðri haft en nú sé það falt og bjóði sig til ávöxt -
un ar líkt og skækja (O). Vilji Arn gríms til þess að leggja áherslu á
það sem hon um þyk ir ljótt og telj ast má til nei kvæðra eig in leika
tek ur með sanni flug ið þeg ar hann lýsir per sónu Blef kens í rit inu
Ana tome Blef ken iana, sem þeg ar hef ur ver ið minnst á. Í sam ræmi við
heiti rits ins er að nokkru leyti fjall að um efn ið eins og um lík skurð
væri að ræða og tek ur höf und ur með al ann ars höf uð og heila til
skoð un ar. Ein nið ur staða hans er sú að í höf uð Blef kens vanti blygð -
un ar kennd ina, ver ec undia, og að í stað henn ar hafi óskamm feiln in,
in ver ec undia, eða öllu held ur ósvífn in, imp udent ia, tek ið sér ból festu.
Til að gera þessa skoð un sína enn áhrifa meiri vitn ar hann síð an í orð
Ov idi us ar: „Blygð un ar kennd in er horf in. Líkt og lið hlaupi varp aði
hún frá sér merkj um sín um“ (H). Arn grím ur geng ur mjög langt í
því að finna hin ar verstu og rætn ustu lýsing ar og lík ing ar til þess
að gera sem minnst úr per sónu Blef kens og þar með einnig riti
hans. Einn þeirra sem Blef ken byggði rit sitt á var Þjóð verji,
Goories Peer se, sem birt hafði kvæði sem gaf ranga og nei kvæða
mynd af Ís landi. Í rit inu Brevis Comm ent ari us hafði Arn grím ur ekki
lát ið sér nægja að líkja Peer se við svín held ur sagt bein um orð um
að hann væri sóða legt svín sem rót aði öllu upp í fögr um ró sa garði
með trýni sínu og eyði legði hann.35 Þessi orð ber því að skilja svo
að Peer se hafi þá þeg ar ver ið orð inn að svíni eins og hann sýni með
lýsing um sín um á Ís landi og Ís lend ing um í kvæði sínu. Þessa hug -
mynd sæk ir Arn grím ur trú lega til 15. bók ar Mynd breyt inga Ov idi -
us ar þar sem fjall að er bæði um við ur styggð svíns ins, sáln af lakk og
ei líf ar um mynd an ir efn is og forms sem eru í raun und ir stöðu hug -
mynd ir þessa róm verska stór verks.36 Arn grím ur hnykk ir enn frek -
ar á þess ari skoð un sinni og lík ingu þeg ar hann seg ir að Blef ken
hafi í raun ét ið svín ið Peer se þar sem ekk ert sé að finna hjá hon um
sem ekki sé kom ið frá skáld inu þýska. Það mætti meira að segja
kveða svo fast að orði að væri hald í kenn ingu Pýþa góra sarm anna
um sáln aflutn ing, Pyt hag or ic or um Met emp syc hos is, þá væri svín ið
kom ið í Blef ken bæði and lega og lík am lega37. Hald ið er áfram að
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35 Brevis Commentarius, bls. 93v–94r. 
36 Metamorph. XV, 75 o.áfr.
37 Anatome Blefkeniana, bls. 52–53.
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lýsa við bjóði svíns ins með til vís un um í forn ald ar sög una til rétt læt -
ing ar þeim orð um Ov idi us ar að svín ið væri talið hafa verð skuld að
að verða fyrsta fórn ardýrið af því að með trýni sínu hefði það rót að
upp sæð inu og eytt þeirri von sem í því fólst (J).38 En ekki næg ir
Arn grími svíns lík ing in til að sýna fram á hví líkt ómenni Blef ken
er og því verð ur að finna enn fyr ir lit legri skepnu. Og þá verð ur ap -
inn fyr ir val inu. Í eft ir mála bók ar inn ar lýsir Arn grím ur því með
mörg um dæm um úr heimi eg ypskra og klass ískra fræða hvern ig
ap inn hafi ver ið tal inn ein hin auvirði leg asta skepna og rétt læt ir
með því móti af hverju hann lík ir Blef ken við apa vegna rits hans
um Ís land. Til að auka enn frek ar vægi þess ar ar sam lík ing ar vitn ar
hann í fjór ar ljóð línur Ov idi us ar þar sem skáld ið lýsir því hvern ig
Seif ur, fað ir guð anna, breyt ir Ker kop um í apa, ólögu leg ar skepn ur
sem voru í senn ólík ar og lík ar mönn um. Þetta gerði Seif ur af því
að hann hataði svik og mein særi þess ar ar þjóð ar. Gjörð ir Blef kens
rétt lættu með öðr um orð um að hon um væri jafn að til þess ar ar
skepnu (L). Reynd ar lýkur ap alík ing unni ekki þar því að nokkrum
blað síð um síð ar er tré skurð ar mynd af apa með lær dóms húfu á höfði
og dautt af kvæmi sitt í fang inu. Ap inn er auð vit að Blef ken sem
þyk ist vera lær dóms mað ur og af kvæm ið vænt an lega bók hans um
Ís land sem Arn grím ur hef ur deytt með riti sínu.

3) Við höf um nú þeg ar kynnst því ör lít ið að Arn grím ur hef ur átt
það til að nema stað ar við þá þætti í mann legu fari eða líf inu al -
mennt sem hon um þótti mið ur. Hann vill með öðr um orð um ekki
láta þess ar mein semd ir fá að dafna óát al ið og því má segja að í sum -
um verka hans sé á köfl um að finna nokk uð sterk an siða boð skap.
Efni og til gang ur rita hans gefa vissu lega mis mik ið til efni til slíkra
hug leið inga og er ljóst að rit hans eins og Apot ribe er kjör inn vett -
vang ur til að koma slík um skoð un um á fram færi. Það er líka þar
sem til vitn an ir hans í skáld eins og Ov idi us verða mjög sterk ar og
áhrifa mikl ar og því hef ur mér þótt eðli legt að láta þess ar til vitn an -
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38 Þrír samtíðarmenn Arngríms Jónssonar, Jón Guðmundsson (1558–1634) í Hítardal, Guð -
mundur Einarsson (1568–1647) á Staðastað og Magnús Sigfússon (1575–1663) á Hösk ulds -
stöðum, líktu allir Blefken við svín í níðkvæðum sem þeir ortu um hann á latínu og birt voru
í Anatome Blefkeniana, bls. 81–85. Kvæði Jóns Guðmundssonar birtist ekki fyrr en í ann arri
útgáfu ritsins í Hamborg 1613.
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ir ásamt þeim sem er að finna í síð asta verki hans, Spec im en Is land iæ
Hi stor ic um, mynda þriðja flokk inn, þann sem hef ur að geyma til -
vitn an ir sem ein kenn ast af mikl um per sónu leg um til finn ing um.
Segja má að slík per sónu leg reynsla sé að nokkru leyti til stað ar í
lýsingu Arn gríms í Apot ribe á gjald fell ingu vin áttun ar eins og
henni er lýst í til vitn un inni um skækj una sem falbýður sig (O) en
hin per sónu lega hlut deild verð ur að mínu mati öllu sterk ari í þeirri
lýsingu á öf und inni, in vi dia, sem fylg ir í kjöl far ið. Til efn ið er sem
fyrr í Apot ribe róg ur óvild ar manna Arn gríms en hér er orð in viss
stíg andi í um fjöll un inni þar sem höf und ur tel ur þessa fjand menn
sína vera haldna mik illi öf und. Lýsing in sjálf spann ar rúm ar fjór ar
blað síð ur (48–52) og leit ar höf und ur fanga víða í heimi klass ískra
höf unda og húm an ista. Hann vitn ar þannig í þekkt verk, Em ble -
mata, eft ir Ít al ann Andr ea Alci ato (1492–1550) sem var safn tákn -
rænna mynda af hug læg um fyr ir bær um og með fylgj andi hnit mið -
uð um lýsing um í bundnu máli. Verk þetta kom fyrst út ár ið 1531
og varð mjög vin sælt um gjör valla Evr ópu enda var það end ur út -
gef ið fjöl mörg um sinn um. Ein mynda og lýsinga Alci at os er af
kven veru sem á að tákna In vi dia, Öf und. Lýsing hans á greini lega
ræt ur að rekja til velk unnr ar lýsing ar Ov idi us ar á sama fyr ir bæri þó
svo að fyr ir mynd in sé með öðru orða lagi og miklu ítar legri. Til -
vitn un in til Alci at os verð ur því nán ast eins og ein hvers kon ar for -
spil að langri og nokk uð flók inni beinni til vitn un í þessa lýsingu
Ov idi us ar sem Arn grím ur ger ir mik ið úr (P, Q). Um fjöll un Ov idi -
us ar um Öf und er að finna í heild sinni í Mynd breyt ing um hans,
Metam orp hos es II, 768–796, þar sem því er lýst þeg ar gyðj an Aþ ena
er full heift ar í garð Ag lau ros ar, dótt ur Kekrops kon ungs í Aþ enu,
og vill refsa henni með því að fylla hana öf und gagn vart syst ur
henn ar. Í þeim til gangi leit ar hún lið sinn is Öf und ar og bið ur hana
bera eðli sitt, öf und ina, í kon ungs dótt ur ina. Öll þessi saga hef ur
senni lega stað ið Arn grími ljós lega fyr ir hugs kots sjón um þeg ar
hann ákvað að nýta lýsingu Ov idi us ar til að skýra sem best þær
hvat ir sem hann taldi liggja að baki þeim róg burði sem beindist
gegn sér á Ís landi. Til að nálg ast þá mynd og and rúms loft sem Ov -
idi us skap ar með þess um ljóð línum sín um hef ég talið æski legt að
birta hér að fram an all an kafl ann þar sem lýst er heim sókn Aþ enu
til Öf und ar bæði á lat ínu og í ís lenskri þýðingu. Þótt lýsing Ov idi -
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us ar sé áhrifa mik il hef ur Arn grím ur gert sér ljóst að full til vitn un
mundi lík lega missa marks þar sem sam skipti Öf und ar og Min ervu
vegna Ag lau ros ar væru hans mark miði óvið kom andi. Hann hef ur
því ákveð ið að rjúfa þessa kunnu lýsingu Ov idi us ar og skeyta ein -
ung is ákveðn um hlut um henn ar inn í sinn eig in texta svo að hann
yrði eins hnit mið að ur og unnt væri. Fyrri til vitn un in (P. Meta -
morph. II, 768–782, ljóðl. 773–774 sleppt) lýsir ein fald lega út liti,
eðli og van líð an Öf und ar en sú síð ari (Q. Metam orph. II, 789–796)
bein ir frek ar hug an um að því hvern ig hún hag ar sér þeg ar hún
beit ir sér og hvaða af leið ing ar fram ferði henn ar hef ur í för með sér.
Lýsing in á and styggð Öf und ar þjón ar bæði al menn um og per sónu -
leg um til gangi því að þótt hún sé ein og sér hin mesta mein semd
þá kipp ir dótt ur henn ar, Cal umnia, Ál ygi, mjög í kyn ið og því á
lýsing in einnig við um hana eins og ljóst er af orð um Arn gríms í
því sem á eft ir fer. Með því gef ur höf und ur heiti rits síns, Apot ribe
Cal umn iæ, Ál ygi hrak in, alla þá dýpt og merk ingu sem hugs an legt
var. Les end ur ættu varla að vel kjast í vafa um eðli róg ber anna, ca -
lumni at ores.

Aft an við meg in texta þessa rits bæt ir höf und ur við 24 sendi -
bréf um sem merk ir er lend ir lær dóms menn höfðu skrif að hon um á
ár un um 1589–1608 og í áfram haldi af því eru prent að ar 42 per -
sónu leg ar kveðj ur sem vin ir hans og vel gerð ar menn, bæði er lend ir
og inn lend ir, höfðu skrif að í vina bók hans eða al bum am ic or um eins
og slík ar minn ing ar bæk ur eru oft nefnd ar.39 Þessu öllu er vita skuld
bætt við til þess að sýna í hve mikl um met um Arn grím ur var með -
al merkra manna og fornra vina. Þess um kafla fylg ir Arn grím ur úr
hlaði með ávarpi til les and ans þar sem hann fjall ar um vin áttu og
gagn kvæmi henn ar. Rök hugs un hans er sú að hefði hann ekki
reynst þess um mönn um vel mundu þeir ekki sýna hon um svona
mikla hlýju og ást úð. Hann seg ir að það muni ekki snerta sig hið
minnsta ef öf und ar menn sín ir hnýti í sig vegna þessa. Menn sem
hafni því að mik il menni geti haft til að bera slíka mann kosti, hu -
man it as, að þeir sýni þeim sem lægra eru sett ir vin semd, skuli rækta
sjálfs el skuna, phil aut ia, með Narciss usi sem Ov idi us lýsti í þriðju
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39 Jón Þorkelsson Thorkillius (1697–1759) notar orðið philotheca (vinasafn) um þessa minnisbók
Arngríms. Sjá Specimen Islandiæ Non-barbaræ sive Literatæ et Cultioris, Stofnun Árna Magnús -
sonar á Íslandi, GKS 2872 4to, bls. 20.
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40 Marie-Christine Skuncke og Krister Östlund eru færðar þakkir fyrir veitta aðstoð við öflun
myndefnis.

Sqval ida vip er eas mand uc ans fem ina car nes,
Cu iq’ dol ent oc uli, qvæq’ su um cor ed it,

Qvam mac ies & pall or ha bent, spinos aq’ gest at
Tela manu: tal is pingi tur In vi dia.

Sóða leg kona bryð ur snák akjöt. Aug un 
valda henni verk og hún tær ir hjarta sitt. 
Hor og bleikja hrjá hana og í hendi sér held ur
hún á þyrn óttu spjóti: Slík er mynd Öf und ar.

Orð ið em blema (flt. em blem ata) er oft not að um tákn ræna mynd af al mennu fyr ir -
bæri eins og trú, von, hroka eða öf und með skýring um sem iðu lega eru í bundnu
máli. Prent uð söfn slíkra mynda náðu hylli fólks á 16. öld og entust vin sæld ir
bóka af þessu tagi í að minnsta kosti tvær ald ir. Ágætt dæmi um slíka bók er
verk ið Em blem ata Andr eæ Alci ati sem út kom marg sinn is og er mynd in af Öf und,
In vi dia, tek in úr fjórðu út gáfu bók ar inn ar sem birt ist á prenti í Leid en í Hollandi
ár ið 1591. Arn grím ur Jóns son þekkti þetta verk þótt ekki sé vit að hvaða út gáfu
hann hafði í huga þeg ar hann fjall aði um Öf und.40 Ljósmynd: Uppsala Uni -
versity Library.
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bók Mynd breyt inga sinna (R). Með þess ari til vitn un brigslar Arn -
grím ur með öðr um orð um óvild ar mönn um sín um um slíka sín -
girni og við bjóðs leg an hroka, dira su per bia, að þeir séu alls ófær ir
um að gefa nokk uð já kvætt af sér í mann leg um sam skipt um né
skilja að aðr ir geti gert það. 

Aug ljóst til efni fyrstu rita Arn gríms voru lyg ar og rang færsl ur
um Ís land sem birst höfðu í er lend um rit um. Mál ið er þó ef laust
flókn ara eins og Gott skálk Þór Jens son hef ur rétti lega bent á í grein
í bók inni Þjóð erni í þús und ár.41 Þótt Arn grím ur réðist þeg ar í upp -
hafi gegn þess um skrif um af hnit mið aðri festu og hvössu háði þeg -
ar þess þurfti með voru sögu sagn irn ar mjög líf seig ar. Arn grím ur
var hins veg ar ekki mað ur upp gjaf ar og því er það ef til vill tákn -
rænt fyr ir hann og rit höf und ar fer il hans að síð asta rit hans, Spec i men
Is land iæ Hi stor ic um, er enn helg að bar áttu hans fyr ir því að leið rétta
missagn ir um Ís land og koma því á fram færi við lærða les end ur sem
hann tel ur sann ast. Í þessu riti kveð ur þó við ann an tón en þann
sem við kynn umst í þeim rit um þar sem hann gef ur reiði sinni
laus an taum inn. Sá mað ur sem Arn grím ur er hér ósam mála er eng -
inn ann ar en kon ung leg ur sagna rit ari, Jo han Isaks en Pont an us
(1571–1639) sem var mik ils virt ur fræði mað ur. Hann var ætt að ur
frá Hollandi en hafði að nokkru leyti alist upp í Dan mörku og hafði
Krist ján kon ung ur IV. (1577–1648) feng ið hann til að rita nýja
Dan merk ur sögu sem upp fylla átti kröf ur sam tím ans og kom þetta
mikla verk út ár ið 1631. Í þessu riti að hyllt ist Pont an us skoð un
sem Arn grím ur taldi sig hafa jarð að mörg um ár um áð ur. Þetta var
spurn ing in um það hvort Thule sem grísk ur forn ald ar land könn uð -
ur, Pyt he as frá Marseille (um 325 f. Kr.), nefndi svo ætti við Ís land
eða eitt hvert ann að land eða eyju. Pont an us leið ir rök að því að Ís -
land sé Thule og ger ir það með al ann ars til að auka veg Ís lands með
því að tengja sögu þess við forn ald ar menn ingu Grikkja og Róm -
verja sem á þeim tíma gat ver ið keppi kefli í sjálfu sér. Arn grím ur
tel ur á hinn bóg inn að með þessu móti sé ver ið að gera lít ið úr forn -
um ís lensk um heim ild um sem ekki minn ist á þetta og þeim til
varn ar ræðst hann gegn Pont an usi.42 Hann ger ir það hins veg ar af
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41 Gottskálk Jensson, „Söguleysa þjóðlegrar sagnfræði. Íslenskt þjóðerni og evrópsk latínumenn -
ing“, Þjóðerni í þúsund ár, ritstj. Jón Yngvi Jóhannsson, Kolbeinn Óttarsson Proppé og Sverrir
Jakobsson, Reykjavík: Háskólaútgáfan, 2003, bls. 57–71, hér bls. 62–63. 

Milli mála 8_Milli mála 8  4/28/10  8:18 AM  Page 244



hátt vísi og fullri virð ingu fyr ir and stæð ingi sín um þó svo að eng -
um bland ist hug ur um að Arn grími finn ist fræði manns heiðri sín -
um mis boð ið og að hon um hafi sárn að mjög per sónu lega. Þetta
kem ur með al ann ars greini lega fram í annarri þeirra tveggja til vitn -
ana í Ov idi us sem finna má í Spec im en. Þær eru báð ar í lok akafla
bók ar inn ar á áber andi stað. Sú fyrri (V) vís ar beint til ágrein ings -
efn is rit höf und anna tveggja. Í sam an tekt eða eft ir mála, ep ilogus, rits
síns hvet ur Arn grím ur Pont an us til að end ur skoða orð sín um
Thule með al ann ars á grund velli þeirr ar gagnrýni sem fram komi í
Spec im en. Til að gera það á sem áhrifa mest an hátt og sýna að um
mik ið al vöru mál sé að ræða vitn ar Arn grím ur í orð Ov idi us ar þar
sem hann fjall ar um kunna sögu úr heimi grískra hetju- og goð -
sagna. Hetjan mikla Ak ill es úr Ílí ons kviðu barð ist við kon ung inn
Tel ef us og í þeirri bar áttu hlaut Tel ef us sár sem ekki vildi gróa.
Hann leit aði ráða hjá véf rétt inni í Delfí sem tjáði hon um að sá sem
sár inu hefði vald ið mundi geta lækn að það. Eft ir mál þóf nokk urt
gekkst Ak ill es inn á að lækna mein ið og skóf af spjóti sínu flög ur í
sár ið sem greri. Í hvatn ing ar orð um Arn gríms er Pont an us Ak ill es,
hann sjálf ur Tel ef us og sár ið er sú skoð un Pont anus ar að Ís land sé
Thule. Lækn ing fælist í því að Pont an us drægi skoð un sína aft ur á
prenti. Arn grím ur hefði varla get að tjáð sárs auka sinn af meiri
þunga og ein urð. Þá er hinn aldni höf und ur kom inn að loka orð um
þessa rits síns og til þess að milda eig in orð og forð ast það að særa
hinn virta er lenda sögu rit ara lýkur hann verk inu á lofi um Pont an -
us og verk hans. Stutt ur en veiga mik ill hluti þess lofs er sótt ur í
lok akafla Mynd breyt inga Ov idi us ar. Með því að nýta sér ein ung is
hluta af einni tví hendu sníð ur Arn grím ur orð róm verska skálds ins
að eig in þörf um (Y). Orð Ov idi us ar lýsa stolti hans yf ir því stór -
virki sem hann hafði unn ið með Mynd breyt ing um sín um og þessi
fleygu orð nýtir Arn grím ur til að lýsa ágæti hinn ar miklu Dan -
merk ur sögu sem hvorki reiði Júp ít ers, eld ur, vopn né eyð ing tím -
ans muni geta grand að, qu od nec Iov is ira nec ign is / Nec pot erit ferr um
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42 Karen Skovgaard-Petersen, „Íslandslýsing Brynjólfs biskups, Historica de rebus Islandicis relatio,
í ljósi samtíðar söguritunar, einkum Danmerkursögu Jóhannesar Pontanusar (1631)“, þýð.
Sigurður Pétursson, Brynjólfur biskup – kirkjuhöfðingi, fræðimaður og skáld. Safn ritgerða í tilefni af
400 ára afmæli Brynjólfs Sveinssonar 14. september 2005, ritstj. Jón Pálsson, Sigurður Pétursson
og Torfi H. Tulinius, Reykjavík: Háskólaúgáfan, 2006, bls. 218–226.
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nec ed ax abol ere vetust as. Pont an us hafi reist sér baut astein á við þann
sem Ov idi us hafði öðl ast ei lífa frægð fyr ir og með þessu lofi sýndi
Arn grím ur greini lega að hann vildi ekki veita Pont an usi sár eins og
hann sjálf ur hafði hlot ið og gera lít ið úr virð ingu þessa mikla lær -
dóms manns vegna Thu le deil unn ar.

4. Ov idi us á Ís landi á tím um Arn gríms

Þeg ar lit ið er á þess ar fjöl breyttu og ólíku til vitn an ir í Ov idi us vakn -
ar eðli lega sú spurn ing hversu víð tæka þekk ingu Arn grím ur hafði á
verk um þessa róm verska skálds. Sótti hann þess ar til vitn an ir milli -
liða laust til Ov idi us ar, voru þær komn ar úr til vitn un um ann arra höf -
unda í verk Ov idi us ar eða voru þær úr dæm asöfn um, svo nefnd um
flori leg ia? Óger legt er að svara því ná kvæm lega hvern ig fleyg orð Ov -
idi us ar og ann arra forn ald ar höf unda bár ust Arn grími. Lít ið er vit að
um bóka eign hans eða bóka kost á Hól um þar sem hann dvald ist
lang dvöl um. Hins veg ar má ætla af að stæð um að hann hafi haft hald -
góða kunn áttu í verk um Ov idi us ar sem lík lega var skyldu les ning í
flest um ef ekki öll um lat ínu skól um Dana veld is þar sem ákvæði voru
í kirkj uord ín anzí unni frá 1537 um að les ið skyldi úr Mynd breyt ing un -
um. Arn grím ur hafði sjálf ur numið í Hóla skóla, stund að há skóla nám
í Kaup manna höfn og síð ar starf að á Hól um við kennslu og skóla -
stjórn og því var hann gjör kunn ug ur hefð bund inni mennt un og
kennslu á öll um æðri skóla stig um. En þótt gera megi ráð fyr ir góðri
kunn áttu Arn gríms á þessu sviði eru marg ir óviss uþætt ir þeg ar fjall -
að er um ástand mennta- og skóla mála á Ís landi á fyrri öld um. Þótt
Ov idi us skjóti upp koll in um óvænt hjá öðr um ís lensk um rit höf und -
um þessa tíma eins og til dæm is í Gand reið Jóns Daða son ar
(1606–1676) prests í Arn ar bæli seg ir það lít ið um al menna út -
breiðslu verka þessa róm verska skálds.43 Óvíst er hvort öll verk hans
hafi ver ið til á Ís landi á tím um Arn gríms þótt vit að sé að í bóka safni
Brynj ólfs Sveins son ar bisk ups (1605–1675) í Skál holti hafi ár ið 1674
ver ið að finna Ov i dii op era (verk Ov idi us ar) í tveim bind um í oc ta vo-
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43 Jón Daðason, „Gandreið“, Lbs 892 4to, 371–372. Fasti II, 683–684: „Gentibus est aliis tellus
data limite certo / Romanae spatium est urbis et orbis idem.“ 
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stærð og Ov idii op era í þrem bind um í du odec im o- eða dec imo sex to-
stærð. Þar að auki var í bóka safn inu verk ið Loci comm un es si ve flori le -
gium rer um et mat er iar um sel ec tar um eft ir Jos eph Lang ius (1570–1615)
sem líta mætti á sem spak mæli eða safn val ins efn is. Það verk kom
fyrst út í Strass borg ár ið 1598 og var mik ið not að. Það er því ljóst að
ís lensk ir lær dóms menn hafa haft kynni af þess hátt ar dæm asöfn um
sem trú lega hafa auð veld að þeim að vitna í þekkta höf unda. Mögu -
leik ar Arn gríms til að nálg ast orð Ov idi us ar kunna því að hafa ver ið
þó nokkr ir og að lík ind um er eðli legt að líta svo á að kynni hans af
skáld inu hafi byggst á öll um þess um þátt um. Menn geta einnig velt
því fyr ir sér hversu nán asta um hverfi hans og sam tíð kunni að hafa
hvatt hann til þess að leita svo mjög í verk Ov idi us ar. Þótt aldrei fá -
ist tæm andi svör við því frek ar en mörgu öðru má þó minn ast á
nokkra sam ferða menn hans sem beittu Ov idi usi með ýmsu móti til
að tjá hugs an ir sín ar og til finn ing ar. 

Guð brand ur Þor láks son bisk up á Hól um vitn ar til að mynda
beint í Ov idi us í bréfi til Pouls Mad sen (1527–1590) Sjá lands bisk -
ups ár ið 1574.44 Sá hinn sami Poul Mad sen ger ir einnig svo í bréfi
til Arn gríms ár ið 1590 en þar vitn ar hann í orð Ov idi us ar, est qu æ -
dam flere vol up tas; / ex plet ur lac rim is eg er it urque dol or (í gráti felst
ákveð inn un að ur, með gráti nær sárs auk inn fyll ingu og brýst út) til
að hugga Arn grím sem greini lega hef ur orð ið fyr ir mik illi sorg og
sagt hon um frá því í bréfi.45 Hinn aldni bisk up sýnir ung um vini
sín um mikla hlýju og kann ekki betra ráð til að tjá hon um sam úð
sína og sefa sorg hans en að minn ast orða Ov idi us ar sem hann bein -
ir til eig in konu sinn ar í Róm úr út legð inni við Svarta haf. Meira en
hálfri öld síð ar leit ar ung ur sam ferða mað ur Arn gríms, Guð mund -
ur Andr és son (um 1615–1654), mjög í smiðju Ov idi us ar. Hann
sæk ir inn blást ur úr fjórðu og fimmtu bók Mynd breyt ing anna í rím -
ur sem hann kall ar Per sí us rím ur en segja má að þær séu fyrsta bók -
mennta verk á ís lensku sem í heild sinni megi rekja til Ov idi us ar.46
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44 Ex Ponto I, 2 121. Guðbrandur Þorláksson, Bréfabók Guðbrands byskups Þorlákssonar, Reykjavík:
Hið íslenska bókmenntafélag, 1919–1942, bls. 81; Sigurður Pétursson, „Á slóð húmanista á
Íslandi“, Ritið 1/2007, bls. 143–158, hér bls. 155.

45 Tristia IV, 3, 37–38. Arngrimi Jonae Opera Latine Conscripta III, 1952, bls. 90.
46 Guðmundur Andrésson, Persíus rímur, Jakob Benediktsson bjó til prentunar, Reykjavík:

Rímnafélagið, 1949.
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Einna kunn ast ur er þó Guð mund ur fyr ir ádeilu rit sitt Discur sus
Opp os itiv us (Deilu rit) sem olli því að hann var hand tek inn og flutt -
ur til Hafn ar. Þar var hann að vísu náð að ur af kon ungi en með því
skil yrði að hann sneri aldrei aft ur til ætt jarð ar inn ar. Í þessu riti
hans sem er sam ið á ís lensku eru tvær hnit mið að ar og hvas syrt ar
til vitn an ir á lat ínu í verk Ov idi us ar.47 Arn grím ur hafði sýnt riti
Guð mund ar áhuga og meira að segja lát ið hon um í té papp ír til
þess ar ar rit smíð ar. Að verk inu loknu, vor ið 1648, sendi Guð mund ur
Arn grími rit ið og bað hann um álit hans í bréfi á lat ínu sem fylgdi
send ing unni. Í því vitn ar hann á tveim stöð um í Ov idi us.48 Í fyrri
til vitn un inni ber Guð mund ur í raun sjálf an sig sam an við Ov idi us
þeg ar hann hef ur eft ir hon um orð in in gen io per ii Naso poeta meo (úti
er um mig, skáld ið Ov idi us Naso, vegna gáfna minna) um leið og
hann læt ur þá ósk í ljósi að þetta megi ekki verða að áhrín sorð um.
Guð mund ur gerði sér með öðr um orð um grein fyr ir því að hann
hafði lagt út á hættu lega braut og harms aga Ov idi us ar hef ur án efa
ver ið hon um of ar lega í huga þeg ar hann valdi þessi orð. Að ör lög
hans og skálds ins róm verska yrðu svo svip uð hafði hann þó lík lega
ekki órað fyr ir. Að því varð Arn grím ur ekki vitni og ekki er held -
ur vit að um við brögð hans við bréf inu enda lést hann nokkrum vik -
um síð ar. Sam skipti Guð mund ar og Arn gríms vegna þessa máls eru
á marg an hátt mjög at hygl is verð. Í gagnrýni sinni á Stóra dóm í rit -
inu Discur sus Opp os itiv us finn ur Guð mund ur til skyld leika við upp -
reisn ar skáld ið Ov idi us og nýtur stuðn ings hins aldna kirkju höfð -
ingja Arn gríms lærða við þessi rit störf sín. Þótt Arn grím ur teld ist
tví mæla laust til for rétt inda stétt ar Ís lands hafði hann bæði þor og
vilja til að sinna þessu máli sem hlaut að vekja tor tryggni með
vald  höf um ef til spyrð ist. Hvat inn var ef til vill rétt læt is kennd
hans og sú póli tíska gagnrýni sem hann hafði með al ann ars kynnst
við lest ur verka Ov idi us ar. Bréf Guð mund ar hef ur lík lega ver ið eitt
síð asta lat ínu bréf ið sem Arn grími barst á langri ævi og segja má
því að Ov idi us og verk hans hafi fylgt hon um allt til æv iloka.
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47 Metamorph. I, 144–145 og Ars amandi I, 655–656; Guðmundur Andrésson, Deilurit, Jakob
Benediktsson bjó til prentunar, Kaupmannahöfn: Hið íslenzka fræðafélag, 1948, bls. 29 og 50.

48 Tristia III, 3, 74 og Ars Amandi III, 3–4. Guðmundur Andrésson, Deilurit, bls. 55.
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5. Nið ur lag

Það er vissu lega álita mál hvern ig meta beri þátt Ov idi us ar í rit -
störf um Arn gríms lærða. Verk Ov idi us ar eru mörg og marg vís leg
og því er ekki nema eðli legt að áhrifa þeirra gæti með ýmsu móti í
verk um Arn gríms. Ekki síst skal hafa í huga að veru leg ur hluti þess
sem Arn grím ur samdi á löng um rit höf und ar ferli sín um voru deilu -
rit og ein mitt á þeim vett vangi var Ov idi us kjör in upp spretta og
jafn vel fyr ir mynd. Hann hafði sýnt kjark til þess að fara eig in leið -
ir sem oft og tíð um stríddu gegn stefnu vald hafa. Hann kunni vel
að koma marg þættri og dul inni gagnrýni sinni til skila í fág uð um
og hnyttn um kveð skap sín um, svo vel að vald haf ar í Róm ákváðu
að fjar lægja hann. Slík ur kveð skap ur hef ur æt íð áhrif á menn sem
velta fyr ir sér til verunni og svo var einnig á 17. öld. Orð Ov idi us -
ar hlutu að finna hljóm grunn með al skóla pilta og lær dóms manna á
mennta setr um Ís lands, í Skál holti og á Hól um, sem Arn grím ur var
ná tengd ur mik inn hluta ævi sinn ar. Þótt margt megi trú lega flokka
sem get gát ur í túlk un þessa kveð skap ar þá er það stað reynd að Ov -
idi us var dygg ur föru naut ur Arn gríms í meira en hálfa öld. Arn -
grím ur var að eins tutt ugu og tveggja ára þeg ar Povl Mad sen bisk -
up í Kaup manna höfn not aði orð skálds ins róm verska til að hugga
hann og hvetja á erf iðri stundu ár ið 1590. Í elli sinni beitti hann
sjálf ur Ov idi usi til að hvetja hinn virta sagna rit ara Pont an us til að
verða við ósk sinni og játa að Thule væri ekki Ís land. Á þeim fimm
ára tug um sem skilja þessa at burði að vitn aði Arn grím ur oft og á
mis mun andi hátt í verk Ov idi us ar til að ljá orð um sín um og til -
finn ing um auk inn þunga og með sam an burði má sjá að Ov idi us er
sá sem oft ast er nefnd ur forn róm verskra höf unda, oft ar en Cic ero og
Verg il ius sem koma hon um næst ir.49 Ná vist hans í um hverfi Arn -
gríms svo og sú mikla at hygli sem hon um, verk um hans og ör lög -
um, var sýnd er lend is á þess um tíma fær ir okk ur hvað best heim
sann inn um það hve mik ill sam hljóm ur var með því sem húm an -
ist inn Arn grím ur Jóns son hugs aði og rit aði og því sem lærð ir sam -
tíð ar menn hans skópu víða um Evr ópu.
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49 Arngrímur vitnar um 20 sinnum í Cicero og 11 sinnum í Vergilius.
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ABSTRACT

Arngrímur and Ovidius

In western literature quotations and references to famous authors
have for more than two millenia played an important part in estab-
lishing literary works as belonging to a certain tradition. Innu -
merable examples are to be found in Greek and Latin literature
extending from the last centuries before Christ to the abundant
humanistic use of classical models. Arngrímur Jónsson (1568–
1648), the most prolific humanist writer of Iceland, is no excep-
tion. His works are richly imbued with reminiscences of classical
Latin literature in full agreement with the taste of his times. One
of the most prominent authors referred to by Arngrímur is the
Roman poet Ovid whose inspiration was widely felt both in art and
literature in the sixteenth and seventeenth centuries. In the article
on Arngrímur and Ovid an attempt is made to describe Arn -
grímur’s use of the works of Ovid from several points of view,
reaching the conclusion that a learned man like Arngímur Jónsson,
though living in a remote country like Iceland, composed his lite -
rary works in full accordance with the customs and taste of the
learned class of western civilization in general.
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A Commentary on Two Essays by Pier Paolo
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1. Introduction

Pier Paolo Pasolini and Christopher Lasch come from complete-
ly different worlds and obviously different backgrounds and

cultural formations. However, the idea to write this article, in
which I try to compare some of their ideas, came to me not only
because I profoundly admire the moral highness of these two intel-
lectuals, but also because in their models of thought one can find
more than a few issues in common. Firstly, both Pasolini and Lasch
considered Marx the fundamental philosopher who inspired their
entire system of thought, though the former has always looked at
Antonio Gramsci as a master and the latter was deeply influenced
by the social criticism of the Frankfurt School. Secondly, both rec-
ognized in the 1970s, that the Left vision of the society was only
apparently progressive, insofar as it deplored the erosion of author-
ity, the educational standards in the schools, the spread of permis-
siveness, the lack of moral principles in politics, the diffusion and
the increasing of individualism, but refused to acknowledge the
connection between these developments and the rise of what
Christopher Lasch called “monopoly capitalism”,1 and Pasolini
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1 Christopher Lasch, The Culture of Narcissism. American Life in an Age of Diminishing Expectations,
New York & London: W.W. Norton & Company, 1978, p. 232.  
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called “American-like hedonistic ideology of consumerism”.2 Third -
ly, their engagement was not just theoretical, since they were polit-
ically and socially involved and actively participating in their soci-
eties. In his article on Christopher Lasch, James Seaton claims that
“his [Lasch’s] career reveals the moral and spiritual depth that
becomes possible when an intellectual disdains the consolations
offered by the intellectuals’ view of themselves as morally and men-
tally superior to the rest of humanity.”3 On the other hand, Pasolini
himself, addressing Italo Calvino, gives a description of his person-
al way to be an intellectual: 

I know well, dear Calvino, how intellectuals’ life goes over. I know
it because, partly, it is also my life. Readings, solitude […], circles
of a few friends and many acquaintances, all intellectuals and bour-
geoisies. A life of work and substantially good behavior. But I have
another life, like Mr. Hyde. In order to live this life, I have to
break the natural and innocent class barriers, break down the walls
of little, good provincial Italy, and drive myself then, to another
world: the rural world, the sub-proletarian world, the world of
labor. The order in which I list these worlds does not concern their
objective importance, it concerns the importance of my personal
experience.4

Pasolini’s sociological survey involves him not only through analy-
sis and study, but also through those aspects of Pasolini’s private
life which his detractors endlessly reminded him of as a maudite ver-
sion of his personality, for Pasolini himself constituted a funda-
mental part of his cognitive research.

For the purposes of this article, I will discuss, in particular, two
works by these authors: Pasolini’s Scritti corsari (1975) and Lasch’s
The Revolt of the Elites and the Betrayal of Democracy (1995). 
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2 Pier Paolo Pasolini, Scritti corsari (“Corsair Writings”), Milano: Garzanti Novecento, 2008 [first
edition, 1975], p. 40. The translation from Italian of all the excerpts from Pasolini’s Scritti cor-
sari in this article is mine.

3 James Seaton, “The Gift of Christopher Lasch”, First Things 45/1994, www.leaderu.com/ftissues/
ft9408/seaton.html (accessed May 7, 2009).

4 Pier Paolo Pasolini, Scritti corsari, p. 52.
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2. Pasolini’s Scritti corsari and Lasch’s The Revolt 
of the Elites and the Betrayal of Democracy

Scritti corsari was the last work of Pier Paolo Pasolini published dur-
ing his lifetime. In this collection of short essays – in particular of
articles written between January 1973 and February 1975 for the
Italian newspaper Corriere della Sera – Pasolini draws on contingent
situations, inherent in Italian political and social events. Never -
theless, by discussing these events, the author takes the opportunity
to argue, debate and above all defend his own political and philo-
sophical position against criticism expressed in other newspapers
by other Italian intellectuals like Umberto Eco, Italo Calvino and
Pasolini’s close friend Alberto Moravia. In Italy, in the first half of
the 1970s political debates included questions on the legalization
of abortion or divorce, but Pasolini, in the brief pages of his essays
always succeeds in orientating the discussions toward general posi-
tions. 

As Pasolini himself often claims, the sociological aspects in his
works are not new at all. In Scritti corsari there is nothing which has
not already been said in the past. Commodity fetishism, repressive
tolerance, effects of the mass cultural industry: all these subject
matters have been investigated and deeply analyzed decades before
Pasolini, for example by the critical social theorists of the Frankfurt
School. Thus the originality of Scritti corsari does not pertain to his-
torical or social analysis, even though the application of this kind
of analysis to the particular Italian situation is absolutely new and
Pasolini displays both original assumptions and conclusions. On
the contrary, Pasolini’s analysis being so closely related to the
Italian situation, one could say that Scritti corsari is not a work for
easy international diffusion. In fact the author was, and probably
still is, recognized worldwide more for his films than for his nov-
els, poems or essays. Nevertheless, Scritti corsari is characterized by
an interesting element of novelty which is worth emphasizing for
at least three reasons. The first reason concerns the radicalization of
the questions Pasolini faces. The second is the originality of this
brief essay’s style, a sort of closing speech which handles objections
from other intellectuals and tends to counter them by adopting a
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strictly rational criticism, where rational means ‘totally adherent to
facts’. The third reason, the most original one, perhaps unique, at
least within the Italian cultural scene, regards Pasolini’s way of
coping with contingent questions to get to the core issue that is the
function and the role to which intellectuals are always, with no
exceptions or compromises, duty-bound. Part of this function con-
sists of a real and pragmatic interest, or “love” for every single indi-
vidual which tends to refuse the official (sociological or political)
analysis of society’s problems based on general aspects and general
nominalizations. Talking, for instance, about consumeristic hedon -
ism in Italian society Pasolini claims: 

It has never been spoken about the Italian problem. […] The
happy nominalization of the sociologists seems to die within their
own circle. I live within the things and I invent the way to name
them as well as I can. Of course if I try to ‘describe’ the terrible
aspect of an entire generation which has been affected by the
imbalance of a stupid and dreadful development, and I try to
‘describe’ it in ‘this’ young man, in ‘this’ worker, I won’t be under-
stood: because neither ‘this’ particular young man nor ‘this’ par-
ticular worker do personally matter at all to professional sociolo-
gists and politicians. On the other hand, this is precisely the only
thing that matters to me.5

As a historian and cultural critic, Christopher Lasch is probably
best known for The Culture of Narcissism, which became a best-seller
in the United States in the late 1970s. The Revolt of the Elites and the
Betrayal of Democracy is a collection of essays which was published
after Lasch’s death, in 1994, and it can be considered the summary
of Lasch’s thought. Divided into three parts and thirteen chapters,
this work mainly deals with the state of American soci ety in the
mid 1990s. Like Pasolini’s Scritti corsari the lucidity and the extent
of the analysis contained in Lasch’s book could easily address the
whole of Western society. Lasch claims that though privileged
classes have always operated throughout history, they have never
been as isolated from the rest of the society as they are at the pre s -
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ent time. For those classes, “which include not only corporate mana -
gers but all those professions that produce and manipulate infor-
mation”,6 the idea of success is strictly associated with mobility.
This is a relatively new concept that has previously always figured
only marginally in the definition of career advancement or career
opportunity. The new privileged classes become more and more
cosmopolitan or in fact ‘migratory’ and have not only definitively
lost their contact with ordinary people, but also their attachment
to the idea of nationality or community. 

The privileged classes in Los Angeles feel more kinship with their
counterparts in Japan, Singapore, and Korea than with most of
their own countrymen. The same tendencies are at work all over
the world. In Europe referenda on unification have revealed a deep
and widening gap between the political classes and the more hum-
ble members of society, who fear that the European Economic
Community will be dominated by bureaucrats and technicians
devoid of any feelings of national identity or allegiance. A Europe
governed from Brussels, in their view, will be less and less amen -
able to popular control. The international language of money will
speak more loudly than local dialects.7

The new elites do not specifically provide for the government of
the community, on the contrary, the artificial character of politics
reflects their isolation from the common man. Unlike the ‘old’
capitalistic elite, the new privileged class is not interested in
wealth or culture redistribution, which is one of the fundamental
characteristics of a democratic society. In fact, the wane and
exploitation of democracy are the main subjects of Lasch’s book.
According to Lasch, they drive the community to breaking-point.
Firstly, the community is the simple spectator of fierce debates
and ideological battles fought on peripheral issues. Secondly, the
society itself reflects a secret conviction that the real problems are
insoluble.8
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7 Ibid, p. 46.
8 Ibid, pp. 3–4.
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Due to the lack of democratic exchange within the society par-
ticular groups tend to shut themselves away, in order to defend the
remains of their own identity or even diversity. Thus the society
becomes less and less democratic. Among those groups, Lasch iden-
tifies a category of intellectuals, specifically scholars, who, in hid-
ing themselves behind an apparent liberalism, take an active part
in the general involution of the present. Lasch believes that the
apparent liberalism of a certain kind of American scholar actually
coincides with its opposite, that is racism.9 On this matter, it is
interesting to notice Pasolini’s point of view on intellectuals and
culture twenty years earlier: 

We intellectuals always tend to identify ‘culture’ with our own
culture; moral with our own moral and ideology with our own ide-
ology. This means that: 1) we do not use the word ‘culture’ in a sci-
entific way; 2) we express a certain insuppressible racism towards
those who live, precisely, a different culture.10

Pasolini’s passage about the racist tendencies of Italian intellectuals
is related to the one exposed by Christopher Lasch, when he
describes the position of liberal American intellectuals as regards
the two major fears which – according to Lasch – paralyze our soci-
ety: fanaticism and racial warfare. Lasch claims that “those who
worry overmuch about ideological fanaticism often fall into a com-
placency of their own, which we see especially in liberal intellec -
tuals. […] They see themselves, these devoutly open-minded intel-
lectuals, as a civilized minority in a sea of fanaticism.”11 In this
way, that is by shutting themselves up in an ivory tower of eman-
cipation, this kind of intellectuals, far from having overcome preju -
dices operates a culturally racist divide between themselves and the
rest of the society. 
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3. Elites, progress and democracy

There is one fact which, whether for good or ill, is of utmost
importance in the public life of Europe at the present moment.
This fact is the accession of the masses to complete social power.
[...]12 Today we are witnessing the triumphs of a hyperdemocracy
in which the mass acts directly13 […] This world […] furthermore
suggests to those who dwell in it the radical assurance that tomor-
row it will be still richer, ampler, more perfect, as if it enjoyed a
spontaneous, inexhaustible power of increase …14

These words are excerpts from La rebelión de las masas (The Revolt of
the Masses), which the Spanish philosopher José Ortega y Gasset
wrote in 1930, when the Bolshevik revolution had already taken
place, Stalin held power in the Soviet Union, and in many
European nations fascism was dominating the scene. Today one can
say that the political power of the masses and their revolt, which
Ortega y Gasset was afraid of, are far from being realized and the
perspectives of the mass-man have been considerably downsized.
Today one certainly cannot claim that the mass-man feels omnipo-
tent or that he thinks everything is allowed or possible. Least of all
he believes that the level of well-being he has reached is destined
to increase. On the contrary, Christopher Lasch claims that most of
the peculiarities which, in Ortega’s opinion, pertained to the mass-
man in the 1930s, today can be attributed to the above-mentioned
elites, which are mainly the alumni of institutions of higher learn-
ing which control the instruments of cultural production and
therefore define the terms in which the public debate takes place.15

In Lasch’s opinion, 
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12 José Ortega Y Gasset, La rebelión de las masas, Pinto Madrid: Mateu Cromo S.A., 2002 [first edi-
tion 1930], p. 47. See the English translation at http://www.globalchristians.org/politics/
DOCS/Ortega%20y%20Gasset%20-%20The%20Revolt%20Of%20The%20Masses.pdf, p. 1
(accessed January 20, 2009).

13 Ibid, p. 54. See The English translation at the same website, p. 4. 
14 Ibid, p. 97. See The English translation at the same website, p. 24.  
15 Christopher Lasch, The Revolt of the Elites, p. 26.
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brokers, bankers, real estate promoters and developers, engineers,
consultants of all kinds, systems analysts, scientists, doctors, pub-
licists, publishers, editors, advertising execu tives, art directors,
moviemakers, entertainers, journalists, television producers and
directors, artists, writers, university professors16

belong to these elite groups. As they are extremely varied, these
groups are not characterized by a common political orientation;
neither can they be considered or defined as movements. 

Pier Paolo Pasolini, by considering the Italian context, describes
how the process which brought these elites to power in today’s soci-
ety took place. In Italy, in the mid 1960s, a transformation
occurred which, in Pasolini’s opinion, was crucial and irreversible.
Principles and beliefs did not fundamentally change between the
pre-war period and the republican post-war period. In fact, after
the end of the Second World War Italy had simply shifted from a
fascist regime to a clerical-fascist regime, dominated by the Chris -
tian conservative party called Democrazia Cristiana. Most repre-
sentative seats of power had remained in the same hands, while the
main ethical and practical principles endorsed by the new State and
the new government were exactly the same as those sustained by
the fascist rhetoric: Church, motherland, family, savings, social
order, morality. But in the mid 1960s these rhetorical values sud-
denly did not matter anymore. Italy entered the industrial era and
the only real values became production and consumption. Goods
became the new idol and replaced political and clerical power.17

Pasolini’s analysis of the Italian context could be extended, mutatis
mutandis, to many Western societies after the Second World War.
But the crucial matter in this transformation, as pointed out by
Pasolini, is that the democratic process developed together with
hedonistic myths of production and consumerism. 

This democratization process dates back to the early twentieth cen-
tury and is connected with the ideas of all the European and American
socialist parties. However, it is completely new when the industrial
establishment takes possession of it, starting from the mid 1960s.
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This process of democratization of culture becomes a synonym
for vertical social mobility. Theoretically everyone is given the
‘opportunity’ to move upward quickly to higher levels of society.
This principle of democratization started as a positive progressive
principle, but under the control of the new elites its foundations are
set on an imbalance and a consequent dissociation in society and
individuals: this imbalance derives from the contradiction, inher-
ent in western modern societies, “between egalitarian ideology and
the hierarchic division of labor required by modern industry”.18

According to Lasch, the democratization of culture began after
the Great Depression in the United States, much earlier than in
Europe, and potentially extended to everybody the chance to attend
the same schools and therefore to have the same opportunities of
success. Due to the practical impossibility of achieving each indi-
vidual’s goal, this idea led the majority of the people who ‘could
not make it’ not to blame the system, but to give “moral judge-
ment on their own lack of ambition or intelligence”.19 Thus the
most relevant and historically new consequence of democratization
is a sense of guilt and self-denigration, due to the failure in social
fulfilment. Within a society which claims that there are the same
opportunities of success for everybody and which spreads through
the media a vision of the world essentially based on success and
individual distinction, just being ordinary is perceived as a social
failure. As a consequence in political praxis, in many western
European countries, where people with their protests had achieved
increased salaries, reduced working hours, better conditions and
rights recognition for employees, today a countertrend is clearly in
action: the uncertainty of jobs, decreasing salaries, diminishing
workers’ rights, and worsening work conditions. Moreover, the ten-
dency of the working classes is not to join in common protest but
to yield to individualism, which represents a definite renounce-
ment in modifying the established order. This is not the only form
of dissociation which weakens the non-elitist part of western soci-
ety. Pasolini also sets out the concept of “progress” and “develop-
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ment” within those societies. Development is a pragmatic and eco-
nomic issue, supported by the dominant elite and the consumers;
progress is an ideal – social and political – issue, supported by
groups whose goal is to reduce social, cultural and economic differ-
ences. The problem is that, in present society, those who support
progress experience the “progress idea” in their conscience, but, at
the same time, they experience the consumerist ideology, the “devel-
opment idea”, in their existence. Pasolini urged intellec tuals to
openly face this problem which is a true matter of conscience.20 In
other words Pasolini sets out the problem of the functionality of
democratic systems: as a matter of fact a society with fewer differ-
ences does not necessarily correspond to a more democratic society.

According to Pasolini, one of the main duties of intellectuals is to
be rigorous in doing a critical analysis of historical facts. This duty
the older intellectuals failed to accomplish during the 1968 protests,
when most of them firmly believed in the advent of a revo lution.
This belief was considered by Pasolini to be one of the most serious
mistakes in twentieth century critical thinking. These intellectuals
revealed themselves as unable to critically read histori cal facts. In
Pasolini’s view, the reasons behind the protest did not have objective
meaning. In fact, young people and workers protested also for the
masses, but for the masses the real historical novelty was not the
potential Marxist revolution, it was the new reality in which they
were already living: “consumerism, well-being, and the hedonistic
ideology of power”.21 This misunderstanding of historical facts was
even more serious because in the meantime the traditional forms of
power (clergy, industrial middle class, school and family) were under-
going deep transformation and the traditional society was showing a
crisis of leadership. It included both the authoritarian and reac-
tionary kind of leadership as well as the institutions dealing with
knowledge and education such as school and family. In such a com-
plex society as Western society, this crisis of traditional authority led
not to new forms of debate, but to a proliferation of a completely dif-
ferent kind of leadership. These leaders are experts, specialists, such
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21 Ibid, p. 27.
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as doctors, psychologists, engineers, sociologists, or journalists. ‘Com -
petence’ has replaced idealism.22

Many of the intellectuals, who have joined in this new varie -
gated liberalism of competences described by Pasolini, seem today
to form the new dominant elite identified by Christopher Lasch.
Both Pasolini and Lasch deal with categories within the society
which can potentially include powerful elite groups. On the one
hand, in all of Pasolini’s essays, his aversion to certain Italian con-
servative and catholic politicians and clerics is well known, but
Pasolini is not particularly afraid of them. In fact, he does not con-
sider them a threat to democracy anymore, as they pertain to a very
‘old’, traditional and almost extinct system of power: 

The future does not belong to the old cardinals, the old politicians,
the old magistrates, or the old policemen. The future belongs to
the young middle classes who do not need to exert the power any-
more by using traditional instruments; who do not need the
Church anymore […] The new middle classes’ power needs a total-
ly pragmatic and hedonistic spirit for the consumers: a purely tech-
nical and earthbound universe.23

On the other hand, Pasolini, as well as Lasch always mentions the
new system of power, the one of the elites, or of the ‘competence’
in general terms, regardless of specific individuals. Nevertheless, it
is worth noticing that Pasolini and Lasch often engage in contro-
versy with individuals who pertain to their own political tendency
and to their own ‘category’, progressive, liberal, non-conservative
intellectuals and scholars. Pasolini argues and debates with intel-
lectuals and writers such as Eco, Calvino, Moravia and others,24

STEFANO ROSATTI

261

22 Therefore, as the Italian scholar Claudio Giunta points out in his book, “it is not a paradox that
in our present society, where traditional authority apparently has disappeared, we live hetero-
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23 Pier Paolo Pasolini, Scritti corsari, p. 15.
24 Ibid. For the controversy against Umberto Eco, his prejudices against homosexuals and his ideo -
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while Lasch’s book includes a vibrant controversy against a group
of influential and respected university professors.25 Pasolini and
Lasch do not directly accuse their colleagues of being part of those
groups of specialists (the elites) which hold the new and real power.
Nevertheless, both Scritti corsari and The Revolt of the Elites clearly
develop the concept that, due to the complexity of today’s world
even the most aware progressive intellectuals can be (more or less
unconsciously) caught by reactionary or, more precisely, elitist
ideas.  

According to Lasch, who tries to categorize and define their
social coordinates, the new elites are allergic to all the boundaries
and reject those values (including laws and the national identity
itself) which are not directly related to the further acquisition of
power and money. These elites consolidate their power by creating
false public debates. False because they are induced by the same
elites, who decide what the debate must concern.26 Paradoxically,
with the great amount of information sources, we lose the focus on
function and quality of the information itself. An obvious example
is the management of the Italian television system. But also qual -
ity newspapers comply with the functions required by the elite of
power. One example is the amount of advertisement in daily news-
papers. Moreover, about forty percent of the news comes from a few
specialized agencies and public relations experts. Such news is
reported by the newspapers without meaningful editorial vari -
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immensitá del mondo contadino” (“July 8, 1974. Limitations of History and Immensity of the
Rural World”), pp. 51–55; for the one against Alberto Moravia and his sexual prejudices applied
to Pasolini’s ideological view of history, see the beginning of the brief essay entitled “11 luglio
1974. Ampliamento del ‘bozzetto’ sulla rivoluzione antropologica in Italia” (“July 11, 1974.
Expansion of the ‘Sketch’ on the Anthropological Revolution in Italy”), pp. 56–64 and the brief
essay entitled “30 gennaio 1975. ‘Sacer’” (“January 30, 1975. ‘Sacer’”), pp. 105–109. 

25 Christopher Lasch, The Revolt of the Elites. See the controversy against the 1989 report entitled
“Speaking for the Humanities”, pp. 181–187. The whole report is accessible at http://archives.
acls.org/op/7_Speaking_for_Humanities.htm (accessed May 11, 2009). Lasch blames the authors
of the report – George Levine, Peter Brooks, Jonathan Culler, Marjorie Garber, E. Ann Kaplan
and Catharine R. Stimpson – for sustaining an unjustified optimism about the academic situa-
tion in the U.S. Particularly, Lasch points out the fact that the report does not mention one of
the crucial problems of this situation, that is the profound ignorance of the students who gradu -
ate from college. According to Lasch, this seems not to have occurred to the authors of the re -
port, nor to trouble them.  

26 Significantly, on this matter, the ninth chapter of Lasch‘s The Revolt of the Elites is entitled The
Lost Art of Argument. 
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ations. Therefore even the everyday news and information we read
consist basically of advertisement.27

“Does democracy deserve to survive?” This is the title of one of
the chapters in Lasch’s book. What has already been said about
information refers exactly to this issue, that is democracy and its
function. 

When Pasolini died the internet did not exist and when Lasch
died it had not yet developed all those technical tools and devices
(YouTube, Facebook, MySpace, Dailymotion, PureVolume and so
on, each with a related blog) which today make an enormous
amount of people potentially able to communicate with each other
in real time about any subject. 

A vast body of literature exists on the social and psychological
impacts that the invasion of the internet and its communication
devices can produce (or have already produced) in people’s daily
life. On the internet the audience seems to determine the form and
the contents of the medium; the consumer is apparently able to
organize and control and – most importantly – to generate his
product. But in Against the Machine Lee Siegel explains how the
concept of total democracy which seems to pertain to the internet
is deeply incorrect and distorted. When the Los Angeles Times and
other papers abolished their book review section numerous literary
blogs performed a sort of “dance of triumph”28 which, according to
Siegel, was “an example of [their] antidemocratic egalitarianism”29.
Paradoxically and ironically, “in their attempts at being iconoclas-
tic and attacking big media […], the bloggers are playing into the
hands of political and financial forces that want nothing more than
to see the critical, scrutinizing media disappear.”30

This can sound rather incongruent with the aforementioned dis-
tortion of everyday news and information. But the incongruity here
stands precisely at the core of today’s democracy and constitutes its
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28 Lee Siegel, Against the Machine. Being Human in the Age of the Electronic Mob, New York: Spiegel
& Grau, 2008, p. 140.

29 Ibid, p. 141.
30 Ibid, p. 141.
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more dangerous threat. On one hand the threat is inside the tradi-
tional democracy, as their political and financial authorities, by
controlling the most powerful media, hide or distort the informa-
tion itself, or create false public debates. On the other hand the
threat is outside the traditional democracy, as the power could eas-
ily concentrate and be at the mercy of the unchecked and hostile
ego and will of a single blogger. 

But it is also worth emphasizing another aspect of the internet
which is more related to the psychological attitude of the inter-
net audience. The internet is not a disinterested place to go.
People do not go online without knowing what to do or what to
find (to write or read an e-mail, search for specific information,
find the news, buy something, meet someone, talk about politics,
and so on). People do not go online as they would enter a book-
store or a park, without knowing what they will find and what
they will encounter. That is the crucial point in Siegel’s state-
ments: People go online to look for something, like everyone else.
So the internet is not only “the most deliberate, purposeful envi-
ronment ever created”,31 but far from assuring a new era of
democracy, it creates, according to Siegel, a more potent form of
homogenization. In fact:

On the Internet, an impulse is only seconds away from its gratifi-
cation. Everyone you encounter online is an event in the force field
of your impulses. The criterion for judging the worth of someone
you engage with online is the degree of his or her availability to
your will. ‘There is little difference between thoughts and Inter -
net-enabled action … The Internet provides immediate gratifica-
tion that affects one’s ability to inhibit previously managed drives
and desires.’ In other words, the Internet creates the ideal con-
sumer.32

Moreover, computer information technology, instead of reducing
global and local differences, has increased the gap between com-
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puter users and those who do not have access to ICT technologies.
It should have increased ‘public knowledge’, but it is not a mystery
– and the latest global economical and political events testify it –
that in terms of functioning of public administration (justice,
econo my, politics, business, or finance), today we do not know
much more than in the past. As the audience is submitted to a con-
stant flow of information, surprisingly the public debate tends to
fade away. Actually, according to Lasch, it is public debate, indeed,
which gives the basis for a real democracy. “What democracy
requires is vigorous public debate, not information. Of course, it
needs information too, but the kind of information it needs can be
generated only by debate.”33 Nowadays, public debate tends to
decline as it is induced by the same groups of power who exert
great control over the media, and because the news produced by the
media is mostly unreliable or exempt from control. Moreover, the
media process being unidirectional (it goes from the source to the
public), it lacks a fundamental issue: the public itself is prevented
from verifying information and asking questions which can orien-
tate the debate. “We do not know what we need to know until we
ask the right questions, and we can identify the right questions
only by subjecting our own ideas about the world to the test of a
public controversy.”34

Despite commentators such as Noam Chomsky and Naomi
Klein, at present the ‘universal’ intellectuals, responsible for
speaking for the whole of society, intellectuals like, for instance,
Pasolini was, are less and less common. Thus the question is not
whether a social criticism could be related to a universal sphere.
The question is: Does the possibility of a social criticism of any
kind still exist? On this subject Pasolini and Lasch share a com-
mon point of view related to language. According to Pasolini, the
adherence of society to the so-called consumerist centre implies
that “verbal language is entirely reduced to communication lan-
guage, with an enormous impoverishment of expressiveness”,35
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whereas Lasch claims that “people lose the capacity to use lan-
guage precisely and expressively, or even to distinguish one word
from another”.36 This is a core subject. In fact, this impoverish-
ment, this difficult relationship between ‘public’ and words, or
‘public’ and language, means that the difficulty in creating a real
(not induced) public debate and in asking the right questions
largely depends on the fact that people know less and less ‘how’
to debate and ‘how’ to ask questions. 

The academic system should be concerned about these prob-
lems; however the academic language often tends to be very spe-
cialized: instead of opening up to a solution, it manages to exclude
the non-professional public.37 This fact, which apparently subverts
common sense, could be explained, according to Lasch, essentially
because 

they [the academic system, particularly Left-wing academics]
defend their incomprehensible jargon as the language of ‘subver-
sion’, plain speech having been dismissed as an instrument of
oppression. The language of ‘clarity’, they maintain, plays a domi -
nant role in a culture that cleverly and powerfully uses ‘clear’ and
‘simplistic’ language to systematically undermine complex and
critical thinking.38

On one hand – as Lasch concludes his argument – the over-special-
ized academic language could reinforce the academic self-image; on
the other hand it produces a gap between scholars and ordinary
people. Due to its self-isolationism the academic world risks miss-
ing out on opportunities to create public debate and, as a conse-
quence, any criticism of the dominant elite.39

As regards the previous question on the survival of democracy
Lasch’s answer is obviously yes, democracy deserves to survive. The
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36 Christopher Lasch, The Revolt of the Elites, p. 175.
37 On this matter, Claudio Giunta, with particular reference to the Italian humanistic academia,

maintains that “in the last fifty years scholars have competed in creating the most abstruse jar-
gon […] Being incomprehensible it has become synonymous with profundity and scientific seri-
ousness.” Claudio Giunta, L’assedio del presente, p. 134 (see footnote 24). The translation from
Italian is mine.

38 Christopher Lasch, The Revolt of the Elites, p. 178.
39 Ibid, p. 179.
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point is that it should be re-founded on a new basis. According to
Lasch, democracy “has to be judged by its success in producing
superior goods, superior works of art and learning, a superior type
of character.”40

All these superiorisms induce a certain worry and suspicion, but
Lasch intends a superior general awareness about the meaning of
democracy and about expectations from democracy itself. In our
hierarchically-organized capitalistic society democracy is unable
to provide everybody with a top career. A really democratic
organization of society must give everybody the possibility of
asking questions in order to raise public debate on themes and
issues which come from the society itself and not from its elites.
Schools and universities are the only institutions left that can
potentially contribute to form, not only in the students, but in
the whole of society, a critical consciousness on the complex
mechanisms of society itself. The elites who dominate our soci  ety
exert also a certain control on universities. Particularly, it is well
known that industrial and financial powers tend to divert fund-
ing from humanities studies in favour of technological research.
Technological research very often supports military research. The
educational role of the university and the contribution of the uni-
versity to form critical consciousness can be fully regained only if
a great part of academics react critically to this control and counter -
act the iniquitous trend which seems to have definitely relegated
the humanities to a subsidiary role. A real and useful criticism –
not pertaining to the self-referential jargon which Lasch calls
“religion of criticism”,41 adopted by a certain academic world –
should think about re-establishing a connection with the whole
of society. Significantly, in a society characterized by an “upward
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40 Ibid, p. 86.
41 Ibid, pp. 217–223. According to Lasch, after Freud’s theories and discoveries a therapeutic view

of the world emerged and replaced the previous religious view of the world. In the second half
of the twentieth century therapeutic concepts and jargon have deeply penetrated into American
culture. In this culture the activity of certain criticism – and the degeneration of its “analytic
attitude” into an all-out assault on ideals of every kind – has itself been assimilated to self-thera -
peutic purposes and has become a sort of private religion. Lasch defines this kind of criticism
“religion of criticism”.
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mo bil ity”,42 both Pasolini and Lasch looked at the grassroots
level of the society, the former with a pessimistic sense of
irreparable loss of the rural world (with which he tried to keep a
relationship by staying as long as possible in the so-called devel-
oping countries), the latter, on the contrary, relying on popular
culture with the hope of bringing up again the question of the
public debate. I have already mentioned Pasolini’s words about
his personal in volvement in the rural and sub-proletarian
world.43 He acknowledges that he still misses 

the unlimited pre-national and pre-industrial rural world, which
survived until a few years ago […] The people of this universe did
not live in a golden age […] They lived […] in the bread age. This
means that they were consumers of extremely necessary goods, and
it was perhaps this fact which made their poor and precarious lives
extremely necessary, while it is clear that superfluous goods makes
life superfluous.44

This world view, undoubtedly unusual for a Marxist intellectual,
pertains to Pasolini’s private sphere, as he maintains: 

whether I miss or not this rural universe, in any case, it is my
own business. A business which does not prevent me at all from
exerting my criticism on the present world as it is, and the more
I am detached and I accept to live in it just in a stoic way, the
more lucid my criticism will be.45

On the other hand, Lasch’s vision is perhaps less pessimistic than
Pasolini’s even though he is well aware that “optimism about our
prospects would be foolish – even more foolish in 1993 than it
was in 1963”.46 By quoting Philip Rieff’s Fellow Teacher, Lasch
mentions with certain positivity the fact that 
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42 Ibid, p. 52.
43 See the quotation referred to by note 4 above. 
44 Pier Paolo Pasolini, Scritti corsari, p. 53.
45 Ibid, p. 53.
46 Christopher Lasch, The Revolt of the Elites, p. 223.
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sooner or later our remissive elites will have to rediscover the
principle of limitation. The modern project may have run its
course. The idea that men need not submit to any power other
than their own is by no means discredited, but it is losing its
capacity to inspire heady visions of progress.47

Moreover, Lasch considers “the persistence of old-fashioned
moralities among the ‘less educated’ as another reason to hope.
Popular resistance to the ‘religion of criticism’ enables us to hope
for a renascence of guilt.”48

4. Conclusion 

Pasolini died more than thirty years ago, Lasch fifteen years ago.
Although Western society has undergone a sweeping transforma-
tion since then, it is remarkable how thorough and sharp their ideas
still appear, as well as their coherence in counting on the grassroots
level of societies, the ‘culture of necessity’ of the so-called develop-
ing countries, wistfully admired by Pasolini, and the popular cul-
ture that Lasch championed. 

Historically, culture is divided into two categories: ‘high’ or
‘dominant’ culture which has always been identified with ‘official’
school and academic culture, and ‘low’ or ‘popular’ culture subordi-
nate to the dominant one, often connected with non-official centers
of education (family, rural world) and non-official educational sys-
tems (such as oral history, empiricism, learning through imitation).
Both members of dominant and subordinate culture have tradition-
ally known and recognized hierarchies pertaining to cultural facts.

It is no longer like this. Dominant elites drive public debate and
information through media conglomerates encompassing radio and
television networks and newspapers that they control or possess.
These media also act in a pervasive way in order to promote a sort
of ‘culture of entertainment’ based on sport, fashion and show-busi-
ness, all profitable ‘audio-visual’ fields connected to advertising.
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47 Ibid, p. 223.
48 Ibid, p. 223.
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This ‘culture of entertainment’ was, until a few decades ago, of sec-
ondary importance with respect both to high and low culture. The
result, far from representing the ultimate democratization of culture
rather constitutes a total standardization of high-, low- and enter-
tainment-culture,49 with a progressive loss, within society – espe-
cially within the youngest generations, those most closely related to
the world of media – of the very sense of cultural hierarchies.

It is a fact that ‘audio-visual culture’ (which can be defined as
video clips, movies characterized by astonishing special effects,
interactive computer devices and, in general, all those kinds of pro-
grams which pertain to the infotainment television genre) has suc-
ceeded in captivating new generations. Behind this success is
media’s fundamental contribution to making ‘audio-visual’ culture
dominant in the present age. 

On one hand, academic faculties and departments of humani-
ties seem to reject the idea of being part of a subordinate culture,
and react with a strategy of critical consciousness, with a strate-
gy of cynicism, according to which it is possible to understand a
‘fact’ just by denouncing it as false, corrupted or ambiguous.
This strategy has usually been successful, not because it per-
tained to ‘high’ culture, but for the reason that ‘high’ culture also
happens to be dominant. Since ‘high’ culture has been losing its
dominant position, the application of the same strategy in
Western schools and universities is now destined to fail. On the
other hand, faculties and departments seem to seek media appeal
by creating new forms of market visibility,50 or by creating new
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49 It is worth noticing that on the homepages of many online newspapers from different countries
“Culture” and “Entertainment” or even “Arts” and “Entertainment” are presented in the same
menu bar. Some samples: the menu bar “Cultura & Spettacoli” (Culture and Entertainment)
appears on three major Italian newspapers: La Repubblica, La Stampa, Il Messaggero. The menu bar
“Culture and Leisure Time” appears on the most important Italian economic newspaper Il Sole
24 ORE. In the UK The Independent and Times Online present in the same menu bar respectively
“Arts & Entertainment” and “Arts and Ents”. The Catalan (but nationally distributed) Periódico
de Catalunya presents “Cultura + Espectáculos”. The American newspapers Los Angeles Times and
Washington Post present in the same menu bar respectively “Arts/Entertainment” and “Arts &
Living”. (Home pages of all the aforementioned newspapers accessed June 23, 2009).

50 In Italy, several universities inclined to run after media appeal bestowed Laurea Honoris Causa
(Honorary Degree) on celebrities like the motorcycling champion Valentino Rossi (University
of Urbino, 2005), the national rockstars Luciano Ligabue (University of Teramo, 2004) and
Vasco Rossi (University IULM, Milan, 2005), the anchor Mike Bongiorno (University IULM,
Milan, 2007).    
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degree courses51 with the result of reducing funds and time for
‘classic’ humanities courses. In this apparently disassociated condi-
tion, academia might do well to focus on the fact that the culture
of reading is still alive and well. The fundamental difference
between these two cultures (which has not been properly investi-
gated by specialists yet) is that although audio-visual culture cer-
tainly can create works of genius, by its very nature it cannot
replace the book-based ‘classic culture’. In fact, the peculiarity of
audio-visual culture is high speed. While a song or a movie can be
thought-provoking, the fact that they have to be ‘consumed’ in a
short time discourages reflection. In other words, audio-visual cul-
ture is not able to stimulate those ideas, moral principles, deep
reflections on facts, events, characters, ideals, justice, sufferings and
disparities brought on by reading. In conclusion, the reaction of
humanities faculties and departments to the culture of entertain-
ment should start from the premise that high speed and easy con-
sumption, which are the main reasons for the success of the new
dominant culture, constitute also its neuralgic limit. The matter
does not concern adherence to a literary canon or the foundation of
a new one. After almost a hundred years of ‘scientific’ discussions
about texts, it is perhaps time for a turning point, for a different
approach to texts. It is a question of treating them not only as texts
which refer to themselves or to other texts (see the aforementioned
abstruse ‘scientific’ scholars’ jargon), but – in a more ‘humanistic’
way – as texts that can change one’s life.      
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51 The degree course in Communication Sciences at the University of Cagliari includes courses
such as Language of Cinema, Television, Advertising and New Media or Semantics of the Web,
but it does not include any courses of literature. See http://www.unisofia.it/corsi/comuni
cazione/piano/ (accessed June 26, 2009). The same degree course at Alma Mater Studiorum
Universitá di Bologna includes courses in Analysis of Advertising Texts and Analysis of Musical
Youth Language but, again, no compulsory courses on literature. See http://www.comuni
cazione. dsc.unibo.it/index.php?option=com_content&task=view&id=5&Itemid=46 (accessed
June 26, 2009). University of Rome, La Sapienza, offers a degree course in Science of Fashion
and Costume. See http://lettere.uniroma1.it/ (accessed June 26, 2009). University of Venice
IUAV offers a degree course in Fashion Design. See http://www.iuav.it/Facolta/facolt—di1/
lauree- tri/claDEM/index.htm (accessed June 26, 2009).
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ABSTRACT

Intellectuals Between Dissociation and Dissenting
A Commentary on Two Essays by Pier Paolo 

Pasolini and Christopher Lasch

Scritti corsari (1975) was the last work of Pier Paolo Pasolini pub-
lished during his lifetime. This collection of short essays focuses on
political and cultural issues which characterized Italy in the early
1970s. The Revolt of the Elites and the Betrayal of Democracy (1995) is
a collection of short essays which was published after Christopher
Lasch’s death, in 1994, and it can be considered the summary of
Lasch’s thought. It is an analysis of American society in the 1990s. 

Obviously, Pasolini and Lasch come from completely different
backgrounds and cultural assumptions. Nevertheless in both the
authors it is possible to find references applicable to the ‘globalized’
world of recent years. Pasolini and Lasch, from different societies
and periods, define it in similar ways – by stigmatizing and engag-
ing in controversy with the academia and the ‘official’ cultural
establishment – and question the identity and function of intellec-
tuals and their role within a society in which pluralism, tolerance
and permissiveness have turned into reactionary rather then pro-
gressive matters.
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ANNIKA GROSSE

UNIVERSITÄT ISLAND

Podcasting im
Fremdsprachenunterricht

Möglichkeiten und Grenzen eines neuen
Unterrichtsmediums

1. Einleitung – Projektskizze

Was ist ein Podcast und wie kann man Podcasts im oder für
den (Fremdsprachen-)Unterricht nutzen? Dieser Aufsatz

beschäftigt sich mit dem produktiven Einsatz des Mediums
Podcast im Fremdsprachenunterricht und stellt ein bilinguales
Kursprojekt der Deutschen Abteilung der Universität Island mit
der Humboldt-Universität Berlin vor. 

2. Medien im Unterricht

Der Einsatz von Medien im Unterricht ist nichts Neues mehr, auch
wenn sich viele davor scheuen. 

Gegenwärtig stehen für das Sprachenlernen mehr Medien als
jemals zuvor zur Verfügung. Auch wenn sie nicht so häufig
genutzt werden, wie es theoretisch möglich wäre und in der
Fachliteratur als wünschenswert bezeichnet wird, haben sie auf das
Umfeld des Sprachunterrichts direkt und indirekt relativ stark
einwirken können.1
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1 Reinhold Freudenstein, „Unterrichtsmittel und Medien. Überblick“, Handbuch Fremdsprachen -
unterricht, Karl-Richard Bausch, Herbert Christ und Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Tübingen

und Basel: UTB, 42003, S. 395–399, hier S. 398.
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In der Fachliteratur wird der Einsatz verschiedener Medien disku-
tiert, seit einigen Jahren gehört dazu auch die Nutzung von PC, E-
Mail, Chatten und weiteren elektronischen Kommunikations -
formen. Gab es früher Schüler- und Klassenkorrespondenz via Brief,
wird dies heute durch E-Mails und Chatten abgelöst. Die Nutzung
von Medien im Unterricht wird immer selbstverständlicher, wobei es
sich hauptsächlich um das rezeptiv unterstützende Verwenden von
Medien zur Arbeitserleichterung handelt, z.B. den Einsatz von früher
Overheadprojektoren, heute Beamern etc. 

Der produktive Einsatz von Medien ist hingegen ein eher
unberührtes Feld, lässt man Aufnahmen im Sprachlabor zur
Verbesserung der Phonetik außer Acht. Es gibt in der Fachliteratur
zwar einige Aufsätze, die sich mit dem neuen Medium Podcast
auseinandersetzen, doch hier wird der Schwerpunkt auf den unter-
stützenden Einsatz des Mediums u. a. beim Fremdsprachenlernen
gelegt.2

Die Funktionen der auditiven Medien ergeben sich aus ihren tech-
nischen Gegebenheiten einerseits und aus den Lernzielen des
Fremdsprachenunterrichts andererseits. Als übergreifendes Lern -
ziel wird gegenwärtig die Erlangung fremdsprachlicher Kom -
muni  kations fähigkeit genannt, womit im Bereich des Mündlichen
die Fähigkeit gemeint ist, gesprochene Originaltexte zu verstehen
und selbst Texte zu produzieren sowie an der direkten Interaktion
teilzunehmen.3

Diese und weitere Ziele verfolgte auch der Kurs, wie weiter unten
beschrieben wird. 

Das Wort Podcast ist ein Kofferwort, das sich aus den Begriffen
iPod und Broadcasting zusammensetzt. Es handelt sich dabei um
digitale Aufnahmen, die im Internet publiziert werden und eine
Abonnement-Funktion (RSS-Feed) haben, so dass die jeweils
aktu ellsten Aufnahmen direkt auf den Computer gespielt wer-

PODCASTING IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

276

2 Siehe dazu: Fernando Rosell-Aguilar, „Top of the Pods. In Search of a Podcasting ‚Podagogy‘
for Language Learning“, Computer Assisted Language Learning 20(5)/2007, S. 471–492.

3 Gert Solmecke, „Auditive Medien“, Handbuch Fremdsprachenunterricht, S. 420–423, hier S. 420.
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den, ohne dass sich der Abonnent darum kümmern muss. Auf -
genommen werden können sowohl Tondokumente (Podcasts) als
auch Video dokumente (Vodcasts), oft ergänzt durch weitere
Materialien, die auf der Homepage ergänzend zur Verfügung
gestellt werden. Eine weitere Funktion bietet das Kommen -
tieren der eingestellten Beiträge an. Das Aufnehmen von Ton-
oder Videospuren ist nichts Besonderes und auch Podcasten ist
es nicht unbedingt. 

In some respects, podcasting is not even new: both streaming and
downloadable audio are as old as the World Wide Web, and the
RSS specification that enables podcasting has been around for sev-
eral years. What’s new about podcasting is the ease of publication,
ease of subscription, and ease of use across multiple environments,
typically over computer speakers, over a car stereo, and over head-
phones – all while the listener is walking or exercising or driving
or travelling or otherwise moving about.4

Der Vorteil von Podcasts ist also die Möglichkeit, die herunterge-
ladene Datei überall, zu jeder Zeit und beliebig oft anzuhören. Dies
macht das neue Medium sehr attraktiv, da es einen zeitgemäßen
Zugang zu Lernmaterial ermöglicht. Neue Medien 

können über dies ein Beitrag zum autonomen Sprachenlernen sein
und damit herkömmliche Unterrichtsverfahren prinzipiell in
Frage stellen so wie virtuelle Räume erschließen, in denen man
authenti sche fremd sprachliche Erfahrungen sammeln kann, ohne
den Klassen   raum verlassen zu müssen.5

Diese zeitliche und räumliche Flex ibilität schafft ein Lernszenario,
das unabhängig von den Lern unterschieden ist. 

Ein Vorteil bei der Arbeit mit neuen Medien insgesamt ist
neben ihrer weiten Verbreitung, ihrer Popularität und ihrer ein-
fachen Handhabung die Möglichkeit des selbstgesteuerten
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4 Gardner Campbell, „There’s Something in the Air. Podcasting in Education“, Educause Review
11/12/2005, S. 32–46, hier S. 34. 

5 Reinhold Freudenstein, „Unterrichtsmittel und Medien. Überblick“, S. 396.
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Lernens.6 Studenten gehen heute selbstverständlich mit neuen
Medien um, fast alle besitzen einen MP3-Spieler und ein Laptop,
so dass die Verwendung von Podcasts im Unterricht eigentlich nur
eine logische Konsequenz ist. Sowohl Computer Assisted Language
Learning (CALL) als auch Mobile Assisted Language Learning
(MALL) sind Unterrichtskonzepte, die im englischsprachigen
Raum bereits weit verbreitet sind und regelmäßig genutzt wer-
den.7 Oftmals wird der Schwerpunkt allerdings auf die rezeptive
Nutzung durch Studenten gelegt – es geht also darum, dass
Unterrichtsmaterial von Lehrenden erstellt wird, mit welchem die
Studenten versorgt werden und arbeiten können.8 Gardner
Campbell fordert, dass Universitätsangestellte sich mit der neuen
Technik auseinandersetzen, um gleichberechtigt mit der den
Studenten bereits vertrauten Technik umgehen zu können.9 Er
beschreibt weiter verschiedene Podcast-Programme an Uni versi -
täten in den USA, wo in verschiedenen Fächern digitale Auf -
nahmen zum Alltag gehören: literarische Texte, die vorgelesen,
Aufgaben, die als Tondokument den Studenten zur Verfügung ge -
stellt werden, oder auch ganze Seminarsitzungen, die den Unter -
richt ergänzen. 

Im Internet findet man mittlerweile sogar Podcasts zum
Fremdsprachenlernen von unterschiedlicher Qualität, die sich ein-
deutig an den auditiven Lerner wenden, oft aber schriftliches Zu -
satz material zur Verfügung stellen.10

Die Forschung beschäftigt sich hauptsächlich mit der Pro -
duktion von Unterrichtsmaterialien bzw. dem Einsatz von fach -
kundlich produzierten Aufnahmen im Unterricht. So können z. B.
im Sprachenbereich herkömmliche Tonaufnahmen auf CDs durch
authentische, aktuelle (Hör-)Texte ersetzt werden, die zusätzlich
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6 Vgl. ebd., S. 397.
7 Einen Überblick über MALL bietet u. a. folgender Artikel: Agnes Kukulska-Hulme und Lesley

Shield, „An Overview of Mobile Assisted Language Learning. From Content Delivery to
Supported Collaboration and Interaction“, ReCALL 20(3)/2008, S. 271–289.

8 Siehe dazu: Fernando Rosell-Aguilar, „Top of the Pods“.
9 Gardner Campbell, „There’s Something in the Air“, S. 36.
10 Podcasts zum Lernen des Japanischen (u. a. „Japaneseclass“), Französischen (u. a. „French pod -

class“) oder Spanischen (u. a. „Trying to learn Spanish“). 
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die oben genannten Vorteile von Podcasts in Bezug auf Unab -
hängigkeit von Zeit, Ort und Dauer haben. Bei der eigenständigen
Produktion von Podcasts „wird durch die Individual isierung des
Lernens die Angst Fehler zu machen verringert.“11

3. Projektbeschreibung

Im Herbstsemester 2008 fand an der Universität Islands in der
Deutschen Abteilung erstmals ein Kurs statt, der mit selbst pro-
duzierten Podcasts, also digitalen Aufnahmen von Audiodateien,
arbeitete. 

Im Rahmen des Kooperationsprojektes mit der Isländischen Ab -
teilung des Nordeuropa-Instituts der Humboldt-Universität Ber lin
erstellten Studenten Aufnahmen in der jeweiligen Fremd sprache,
die dann von Muttersprachlern wiederum in der Fremd sprache
kommentiert wurden. Ziel der Aufnahmen war es, sich mit einem
selbst gewählten Thema im landeskundlichen Bereich aus ein ander -
zusetzen bzw. Stereotype und Vorurteile zu diskutieren. Höhepunkt
des Projektes war eine Reise der isländi schen Deutsch studenten
nach Berlin und der Gegenbesuch der deutschen Isländi sch -
studenten in Reykjavik. 

3.1 Aufbau des Kurses

In dem Projekt sollten die Teilnehmer des Kurses, 7 isländische
Studenten im Fach Deutsch, eigenständig Podcast-Aufnahmen
produzieren und Aufnahmen von deutschen Isländischstudenten
der HU Berlin kommentieren. Ziel dabei war es einerseits, die
münd liche Kommunikationsfähigkeit zu fördern und die Hem -
mung vor dem Sprechen zu verlieren, andererseits in direkten
Kontakt mit Muttersprachlern zu kommen und interkulturelles
Lernen zu fördern bzw. Vorurteile abzubauen. Dies sollte durch
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11 „Podcasting im Fremdsprachenlernen & Interkulturellen Lernen“, http://wiki.uni-due.de/ang/
index.php/Podcasting_im_Fremdsprachenlernen_%26_Interkulturellen_Lernen (abgerufen
am 1. Mai 2009).
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die eigenständige Produktion der Aufnahmen in Kleingruppen,
das gegenseitige Kommentieren der Beiträge aus Island und
Berlin sowie die abschließenden Treffen in Berlin und Reykjavík
erreicht werden. 

Der Kurs fand über einen Zeitraum von 13 Wochen einmal in
der Woche (jeweils 80 Minuten) statt. Die ersten drei Wochen
wurden für die Vorstellung und Einführung des neuen Mediums
verwendet; die Studierenden lernten die Technik kennen, pro-
bierten sie aus und bearbeiteten erste Aufnahmen. Gemeinsam
wurde ein Kursplan entwickelt, der festlegte, welche The -
mensch wer punkte im Bereich Stereotype/Vorurteile behandelt
werden und welche Aufnahmen zu welchem Zeitpunkt pub-
liziert werden. Dabei oblag es den Studenten, wie sie ihre
Aufnahmen struktur ierten und ob sie eventuell Interviews
durchführen, einen reinen Informationsbeitrag produzieren oder
gegenseitig die Aufnahmen kommentieren wollten. Meine Rolle
war dabei moderierend, wobei ich anfangs als Experte
Hilfestellungen in Bezug auf den Umgang mit der Technik gab.
Podcastaufnahmen von anderen Fremd sprachen studierenden
dienten als Anregung und Inspiration und brachten die Idee,
einen Intro-Jingle zu verwenden sowie eine Sendung zur
Vorstellung des Kurses zu produzieren. Nachdem der Kurs in
Island ca. 5 Wochen gelaufen war, begannen die deutschen
Isländischlerner in Berlin mit ihrem Projekt, wobei sie in den
ersten Wochen natürlich noch kaum eigene Aufnahmen pro-
duzierten, sondern lediglich die Aufnahmen der isländischen
Deutsch lerner schriftlich kommentierten (auf Isländisch). Jede
Auf nahme bekam einen Titel und musste kurz auf der
Homepage (einem Blog für Podcasts) beschrieben werden, so
dass die Stu denten neben der mündlichen Kommunikation auch
noch das schriftliche Zusammenfassen von Inhalten bzw. das
Kommentieren in der Fremdsprache übten. 

Nach 12 Wochen Unterricht fuhr der Kurs gemeinsam für 5
Tage nach Berlin, wo wir die dortigen Studenten trafen und ge -
meinsam zweisprachige Aufnahmen anfertigten, die von den Ein -
drücken der Isländer von Berlin handeln. Einen Monat später fand
der Gegenbesuch der Berliner Studenten in Reykjavík statt. Bei
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den Besuchen gab es neben den Aufnahmen auch ein landes -
kundliches Programm. Wichtiger Bestandteil des Besuchs konzepts
war zudem die Tatsache, dass die isländischen Studenten in Berlin
bei den dortigen Studenten wohnten und beim Gegen besuch die
deutschen Studenten das Zuhause der Isländer kennen lernten. So
gelang ein authentischer Einblick in den Alltag der jeweils anderen
Kultur. 

3.2 Fertigkeit Sprechen

Es lassen sich viele positive Aspekte bei der Arbeit mit mündlichen
Aufnahmen (früher Tonbandgeräte/Kassettenrekorder, heute digi-
tale Aufnahmegeräte) nennen: Die jeweilige Sprechzeit der einzel-
nen Studenten wird erhöht, da mehr Studenten gleichzeitig reden
können, das Arbeitstempo ist individueller, die Leistungs diffe -
renzierung innerhalb einer Gruppe wird erleichtert und es ermög -
licht gerade schüchternen Studierenden, erste Aufnahmen ge -
schützt vorzunehmen und diese dann beliebig oft zu wiederholen.12

Darüber hinaus ist Sprechen nahezu die zentrale Fertig keit, wenn
man sich in Interaktionen ausdrücken und verständlich machen
möchte. Dennoch: 

Zu sprechen ist aber gar nicht immer so einfach, Sprech -
handlungen können ja – zumal in der Fremdsprache – auch
weniger gut oder gar nicht gelingen. […] Wer einen Gesprächs -
beitrag machen möchte, […] braucht Aufmerksamkeit und
Konzentration, um seinen Beitrag in der Kürze der Zeit zu organi -
sieren und zu realisieren, und er braucht Mut …13

Diesen Aspekten trägt die Arbeit mit Podcasts Rechnung, da zwar
das Sprechen in den Vordergrund gerückt wird, dafür jedoch genug
Zeit zur Verfügung steht und die Möglichkeit besteht, einen Bei -
trag mehrfach aufzunehmen und zu überarbeiten. Es ist ein ge -
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12 Siehe auch: Gert Solmecke, „Auditive Medien“, S. 420.
13 Hans-Werner Huneke und Wolfgang Steinig, Deutsch als Fremdsprache, Berlin: Erich Schmidt

Verlag, 2002, S. 128f.
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schützter Raum, um sich – eventuell auch über komplexe Sach ver -
halte – mündlich auszudrücken. 

Wie oben bereits erwähnt liegt die Schwierigkeit beim
Sprechen im Gegensatz zum Schreiben und Lesen darin, dass man
gewöhnlich unter einem viel höheren Druck steht. Dies sorgt bei
Lernern oft für große Hemmungen. 

Beim Schreiben kann man sich im Prinzip beliebig viel Zeit
nehmen, […] beim Lesen kann man in beliebiger Weise zu vor-
angegangenen oder folgenden Textteilen springen. Sprechen und
Hören erfolgen dagegen unter Zeitdruck: Sprecher vermeiden es,
zu lange Formulierungspausen entstehen zu lassen und können
einmal gemachte Äußerungen oft nicht einfach wieder zurück-
nehmen und revidieren; Hörer sind der Kette der gehörten Äuße -
r ungen ausgeliefert und können in diesem Hörtext nicht nach
ihrem Belieben einfach vor- und zurückspringen.14

Das Üben beider Fertigkeiten, Hören und Sprechen, wird mit dem
Einsatz des zeit- und ortsunabhängigen sowie lernerzentrierten
Mediums Podcast stark erleichtert. Je nach Schwerpunktsetzung
können Aufnahmen selbst erstellt werden (Training der Sprech -
kompetenz) oder kann mit bereits erstellten Aufnahmen gear beitet
werden (Hörverständnis). 

Rezeptive Fertigkeiten wie Lesen und Hören verbessern sich
schneller und werden in jedem Unterricht gezielt, aber auch unbe-
wusst trainiert, indem Aufgaben mündlich oder schriftlich erteilt
werden, sich Kursteilnehmer zu Wort melden oder Texte gelesen
werden müssen. Für das Training der produktiven Fertigkeiten
Sprechen und Schreiben jedoch benötigt man mehr Zeit und eine
andere Unterrichtsstruktur. Selten sind Sprechübungen so aufge-
baut, 

dass die Lerner nicht die Äußerung von sich geben, die sie in der
Fremdsprache ausdrücken können, sondern die sie auch tatsächlich
inhaltlich ausdrücken wollen. Dabei spielt eine entscheidende
Rolle, dass der gesamte Fremdsprachenunterricht in seiner
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Konzeption und praktischen Durchführung von Anfang an so
angelegt ist, dass im Bewusstsein der Lerner nicht der Eindruck
entsteht oder verstärkt wird, dass Inhalte, die durch die Sprache
transportiert werden, beliebig, nebensächlich oder gar bedeu-
tungslos sind.15

Mit Sprache das auszudrücken, was Lerner auch wirklich sagen
wollen, setzt ein gewisses Sprachniveau voraus. Dieses ist auf
Universitätsebene gegeben und es kann somit sprachlich und in -
haltlich gearbeitet werden. Bei Podcast-Aufnahmen besteht die
Gefahr, in Banalität abzurutschen und sich zu sehr auf das Medium
und zu wenig auf die sprachlichen Inhalte zu konzentrieren. Durch
klare inhaltliche Vorgaben (Themen), die dennoch Freiraum bei
der Um- und Schwerpunktsetzung lassen, kann dem entgegen -
gewirkt werden. 

Im traditionellen Fremdsprachenunterricht beansprucht die
Lehr person meist 80% der Redezeit für sich.16 Um das Sprechen
gezielt zu fördern, sind andere Arbeitsformen und Unterrichts -
methoden, etwa der Projektunterricht, sinnvoll. 

In dem hier beschriebenen Projekt waren die Lerner durch-
schnittlich auf B1/2-Niveau, wobei ihre Sprechfreudigkeit sehr
unterschiedlich war. Da anfangs der Umgang mit der Technik
im Vordergrund stand, wurde die Arbeitssprache als Werkzeug
verwendet, die einzelnen Programme zu verstehen. So rückte die
sprachliche Korrektheit zunächst in den Hintergrund und es
ging um das Verstehen der Programme und der Aufgaben. Da
sich niemand auskannte, konnte man sich gegenseitig helfen
und verwendete dabei die neu erlernten technischen Begriffe –
auf Deutsch. Als es schließlich um die ersten eigenen Auf -
nahmen ging, war die Stimmung sehr entspannt – ein typisches
Szenario, wenn man die eigene Stimme auf Band hört. Die
Sprache wurde lebendig und in völlig neuen Zusammenhängen
verwendet. Bei den Projektarbeiten vertieften sich die einzelnen
Gruppen schließlich in bestimmte Themengebiete und erarbei -
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15 Wolfgang Pauels, „Kommunikative Übungen“, Handbuch Fremdsprachenunterricht, S. 302–305,
hier S. 302.

16 Siehe: Hans-Werner Huneke und Wolfgang Steinig, Deutsch als Fremdsprache, S. 89.
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teten dazu selbständig neue Wortfelder, die ihnen sinnvoll und
notwendig erschienen. Der Umgang mit der Sprache veränderte
sich innerhalb dieses Kurses stark: Sie wurde als Werkzeug ange-
sehen und die Studierenden verloren die Angst, sich auszu-
drücken.  

3.3 Unterrichtskonzept: Projektarbeit

Dass der früher fast ausschließlich praktizierte Frontalunterricht
heute durch neue Unterrichtskonzepte ergänzt wird, ist eine posi-
tive Entwicklung im Bereich der Didaktik und geht einher mit
dem vermehrten Einsatz von Medien im Unterricht.17

Der Unterricht fand als Projektunterricht statt, der hauptsäch-
lich aus Gruppenarbeiten bestand, d. h., es war 

eine offene und themenzentrierte Unterrichtsform, die ein hohes
Maß an Selbstverantwortung und Mitbestimmung der Lernenden
erlaubt. Themen- und Problemkonkretisierung sowie Planung der
einzelnen Aktionsphasen resultieren aus einem gemeinsamen Aus -
handlungsprozess […]. Der gemeinsam entwickelte Projekt plan
zur Bearbeitung des Themas/der Aufgabe gibt dem Lern prozess
zwar die Orientierung, kann jedoch als Resultat regel mäßiger Re -
flexionsphasen modifiziert werden.18

Die Studierenden waren in Kleingruppen von zwei bzw. drei auf -
ge teilt und erstellten gemeinsam Aufnahmen, die sie später im
Plenum präsentierten.

Der Kurs folgte einer kommunikativen Didaktik, in der der
Lehrende nicht mehr nur als Wissensvermittler, sondern haupt-
sächlich als Helfer im Lernprozess gesehen wird, in dem es um die
Aktivierung der Lernenden selbst geht, um Eigentätigkeit – die
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17 „Partner- und Gruppenarbeit gehören heute in Theorie und Praxis zu unumstrittenen sozialen
Interaktionsformen, die vom Medieneinsatz profitieren (Schiffler 1998). Auch das Prinzip der
Handlungsorientierung lässt sich ohne Medien nur schwer verwirklichen (Puchta/Schratz 1984).“
Reinhold Freudenstein, „Unterrichtsmittel und Medien. Überblick“, S. 398.

18 Dagmar Abendroth-Timmer, „Einzelunterricht und Kleingruppenunterricht“, Handbuch Fremd -
sprachenunterricht, S. 259–263, hier S. 259.
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Lernautonomie19 – der Studierenden, um eine differenzierte und
individualisierte Gestaltung des Lehrmaterials sowie eine Aus -
weitung der Sozialformen.20 Durch die Tatsache, dass sich die
Studenten innerhalb eines vorgegebenen Rahmenthemas selb-
ständig mit einem Aspekt beschäftigen sollten, haben sie autonom
entschieden, was sie lernen, welche Vokabeln wichtig sind, welche
Informationen sie benötigen und beschaffen müssen. Die Stu -
denten waren sehr motiviert, da sie eigenverantwortlich und sehr
selbständig in ihren Gruppen arbeiteten. Der gemeinsam ausge-
handelte Kursplan gab ihnen die nötige Sicherheit und informierte
über die Rahmenbedingungen. 

Der Sprachunterricht braucht […] eine ermutigende Atmosphäre.
Er muss bemüht sein, immer wieder Anlässe und Situationen zu
schaffen, in denen die Lerner als möglichst autonom kommu-
nizierende, ganze Personen handeln können und in denen sie
eigene Intentionen verwirklichen.21

Durch ein klares Kursziel – die Publizierung von 2 Podcast-
Beiträgen je Gruppe zu festgelegten Terminen über ein gemeinsam
disku tiertes Thema – ging die Verantwortung für das Gelingen des
Kurses auf alle Teilnehmer über. Dieses Gefühl der Zugehörigkeit
und Selbständigkeit war sehr motivierend, wie in einer späteren
Evalu  ation zu erkennen war. Neben der Eigenständigkeit und dem
Zugehörigkeitsgefühl war es auch das Feedback von außen, das ver-
stärkend wirkte: Sämtliche Aufnahmen sind im Internet auf einer
Blog-Seite publiziert, die die Möglichkeit der Kommentar-
Funk tion hat. Jeder Interessent konnte die Seite besuchen, die
Beiträge hören und kommentieren. So bekamen die Produzenten
des Bei trags Feedback zu ihren Aufnahmen und die Inhalte wurden
weiter diskutiert. 
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19 „Lernautonomie bezieht sich […] auf Lernformen, in welchen sich der Lehrer darum bemüht
die Lernenden in die Prozesse einzubeziehen, die erforderlich sind, um erfolgreich zu lernen,
und ihnen mehr und mehr Verantwortung für das eigene Lernen zu übertragen.“ Dieter Wolff,
„Lernerautonomie und selbst gesteuertes fremdsprachliches Lernen. Überblick“, Handbuch
Fremdsprachenunterricht, S. 321–326, hier S. 321.

20 Vergleiche Gerhard Neuner, „Vermittlungsmethoden. Historischer Überblick“, Handbuch Fremd -
sprachenunterricht, S. 225–234, hier S. 231 f.

21 Hans-Werner Huneke und Wolfgang Steinig, Deutsch als Fremdsprache, S. 133.
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Der Einsatz von computergestützter Kommunikation führt oft
zwingend zu einer Abkehr vom Frontalunterricht hin zu offen eren
Unterrichtsformen mit einer besonderen Begünstigung des
Projektunterrichts. Bei der Kooperation mit Lernern weltweit
spielt die Produkterstellung eine herausragende Rolle. Lernende
werden durch die verschiedenen Publikationsmöglichkeiten auf
dem WWW zu Autoren und bieten ihre Produkte einer peer audi -
ence zur Kommentierung und Reflexion an, was einen hohen
Motivationscharakter mit sich bringt. Die dabei zu entwickelnde
Medienkompetenz umfasst demnach nicht nur technische, sprach -
liche und analytische Fähigkeiten, sondern vor allem auch soziale
und interkulturelle Fähigkeiten.22

Die Entwicklung der hier genannten sozialen und interkulturellen
Fähigkeiten entsprach einer weiteren Zielsetzung in diesem Kurs
und wird im Folgenden näher beschrieben. 

3.4 Interkulturelles Lernen – Stereotype

Interkulturelles Lernen ist ein Teil des sozialen Lernens, wobei das
übergeordnete Ziel die interkulturelle Kompetenz, ein viel disku-
tierter Begriff mit unterschiedlichen Definitionen, ist. Ein Aspekt
des interkulturellen Lernens ist der bewusste und kritische Um -
gang mit Stereotypen. Das Podcast-Projekt bediente sich der Tech -
nik, um einerseits die Sprechfertigkeit der Studenten und anderer-
seits ihren kritischen Umgang mit Stereotypen und Vorurteilen zu
fördern.  

Interkulturelles Lernen findet nicht automatisch statt: Im Unter -
richt können zwar Zahlen und Fakten über andere Länder und
Kulturen vermittelt werden, aber von interkulturellem Lernen
kann deshalb noch nicht die Rede sein: Denn interkulturelle
Lernprozesse bleiben nicht auf der kognitiven Ebene stehen, son-
dern finden vor allem auf der Gefühlsebene statt. Podcasts stellen
eine Möglichkeit dar, die kognitive Ebene mit der Gefühlsebene
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22 Andreas Müller-Hartmann, „Lernen mit E-mail und Internet“, Handbuch Fremdsprachen unter -
richt, S. 269–272, hier S. 270.
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zu verbinden, indem sie einerseits authentisches Informations -
material liefern und gleichzeitig, durch den unmittelbaren Kon -
takt zu Menschen anderer Länder, eine emotionale Einbindung
[…] schaffen.23

Das Thema Stereotype und Vorurteile war für den Kurs sehr ge -
eignet, da ein Dialog darüber in diesem bilingualen Ko oper ations -
projekt mit Studenten aus zwei Ländern gut möglich war. Welches
Bild von Deutschland/Island haben Studenten, die Isländisch bzw.
Deutsch studieren? Durch den abschließenden Besuch im jeweils
anderen Land konnten die eigenen Vorstellungen überprüft und
beim direkten Kontakt und Austausch gegebenenfalls revidiert
werden. Geht man jedoch von Heringers Definition von Stereo -
typisierung24 aus, reicht dieser einmalige Kontakt nicht aus, um
„generalisierende Meinungen über andere Nationalitäten“25 zu
revi dieren. Das Podcast-Projekt ist also lediglich ein Versuch, Ver -
treter von zwei Nationen miteinander in Kontakt zu bringen, um
auf der Basis dieses Kontaktes gemeinsam über Stereotype und
Vor urteile zu diskutieren. 

Ein […] wichtiger Impuls für die Entwicklung von Konzepten des
interkulturellen Lernens verdankt sich der Stereotypen- und
Vorurteilsforschung und den Versuchen, den Landeskunde unter -
richt in den Dienst der Überwindung von Vorurteilen und des
Abbaus von Klischees zu stellen (Althaus 2001). Sollen Miss ver -
ständnisse vermieden werden, so müssen die Lernenden den Kon text
der jeweiligen Äußerungen, die historischen und aktu ellen Bezüge
interpretieren können. […] Fremdsprachen unter richt muss prin -
zipiell interkulturell sein, insofern als ein Thema die Begegnung
(die Konfrontation) mit einer anderen Sprache und Kultur ist.26
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23 http://wiki.uni-due.de/ang/index.php/Podcasting_im_Fremdsprachenlernen_%26_Interkultu
 rellen_Lernen (abgerufen am 1. Mai 2009).

24 Siehe: Hans Jürgen Heringer, Interkulturelle Kommunikation, Tübingen: UTB, 22007, S. 198–
203.

25 Ebd., S. 198.
26 Hans-Jürgen Krumm, „Curriculare Aspekte des interkulturellen Lernens und der interkul-

turellen Kommunikation“, Handbuch Fremdsprachenunterricht, S. 138–145, hier S. 139.
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Einige Teilnehmer der Kurse sind vorher noch nie in Island bzw.
Deutschland gewesen oder hatten zumindest im Land keinen
direkten Kontakt zu den Bewohnern. Dies änderte sich durch die
Reisen, in denen den Studenten die Möglichkeit gegeben wurde, in
die authentische Umgebung des jeweiligen Landes einzutauchen
und den Alltag dort zu erleben. Während des Besuchs in Deutsch -
land wurde ausschließlich Deutsch gesprochen, während der Zeit
in Island dementsprechend Isländisch. So verbesserte sich nicht nur
die Sprechfertigkeit, sondern die Studenten wurden darüber hinaus
für eine andere Kultur sensibilisiert, die sie direkt erleben und an
der sie teilhaben konnten. 

4. Technische Informationen

Das Erstellen von digitalen Audioaufnahmen als Grundlage von
Podcasts ist simpel. Ein Computer mit Mikrophon reicht aus, um
einfache Aufnahmen zu machen. Eine bessere Qualität bekommt
man mit Headsets oder digitalen Aufnahmegeräten z.B. direkt im
.mp3- Format. 

Ein leicht verständliches Programm zum Schneiden und Be -
arbeiten der Aufnahmen ist Audacity, welches kostenlos herun-
tergeladen und auf jedem PC oder Mac installiert werden kann.27

Nun benötigt man lediglich noch ein Programm, welches die
Dateien von Audacity in das gängige .mp3-Format verwandelt.
Auch dieses Programm (Lame Encoder) ist sehr leicht zu bedienen
und kann kostenlos heruntergeladen werden.28

Um die Aufnahmen ins Netz zu stellen, benötigt man schließ -
lich noch einen Pod-Hoster, einen Internetanbieter, der den
Speicherplatz und die nötige Grundstruktur einer Homepage zur
Verfügung stellt. Die Homepage ist oftmals im Blog-Format, so
dass Beiträge eingestellt und später von Zuhörern kommentiert
werden können. Pod-Hoster gibt es in fast allen Sprachen; ihre
Hand habung ist einfach und sie bieten kostenlos begrenzten
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Speicher platz auf der Seite mit Kommentar-Funktion an. Für etwas
mehr Geld kann weiterer Speicherplatz gekauft werden. Wenn
man sich der Technik nicht ganz verschließt, lässt sich der Umgang
mit allen nötigen Programmen leicht erlernen. 

Nachdem man Audacity und den Lame Encoder herunterge-
laden und installiert hat, öffnet man das Audacity-Programm und
sieht eine Seite, die relativ leer aussieht. Um eine erste Aufnahme
zu machen, muss man ein Headset mit Mikrofon an den PC/Mac
anschließen und darauf achten, dass oben rechts „Mikrofon“ ein ge -
stellt ist.      

Die Aufnahme startet man ganz normal mit dem roten Knopf
(REC)), gestoppt wird mit gelb, Pause ist blau, Abspielen grün.
Achtung: Man kann sich die Aufnahmen nur dann anhören, wenn
es nicht auf Pause steht!

Ist die erste Aufnahme gemacht, sollte sie als .mp3 gespei -
chert werden (es sei denn, man möchte noch weiter daran arbei -
ten – dann wird sie als Projekt im Audacity-Format gespeichert),
dazu klickt man auf „Datei“ → „Exportieren als .mp3“. Macht
man dies das erste Mal, muss man Audacity erst den Pfad zum
Lame Encoder zeigen. Also einfach alles akzeptieren, bis man
aufgefordert wird den Ordner für Lame anzugeben. Sobald
Audacity Lame gefunden hat, wird die Datei als .mp3 gespei -
chert. Jetzt kann man, hat man verschiedene Tonspuren, nicht
mehr an den einzelnen Tonspuren ar beiten; sie werden als ein
Dokument gespeichert. 

Funktioniert das Aufnehmen nicht, muss Volume Control
geöffnet werden (entweder über „Start“ → „Einstellungen“ →
„System   steuerung“ oder über einen Doppelklick auf den Laut -
sprecher in der Leiste unten rechts). Dort auf „Optionen“ →
„Eigenschaften“ gehen, „Aufnahme/Recording“ und „Mikrofon“
an klicken (falls nicht mark iert).

ANNIKA GROSSE

289

Milli mála 8_Milli mála 8  4/28/10  8:19 AM  Page 289



Für das Aufnehmen von Musik oder Geräuschen (nicht über das
Mikrofon) muss hier „Stereo Mix“ stehen.          

Außerdem muss in Volume Control nun auch Stereo Mix aktiviert
werden („Volume Control“ → „Optionen“ → „Eigenschaften“ →
„Recording: Stereo Mix“). Jede neue Tonspur öffnet in Audacity
eine neue Unterdatei. Möchte man später nicht alle Dateien gleich -
zeitig abhören, sondern nur eine, sollten die anderen Tonspuren auf
stumm geschaltet werden.

Dies alles sieht komplizierter aus, als es wirklich ist. Hat man
die ersten Aufnahmen gemacht, kann man diese leicht bearbeiten,
indem man markiert, schneidet, einfügt – ähnlich wie bei Word-
Dokumenten. 

5. Zusammenfassung 

Podcasts sind ein abwechslungsreiches Medium, das auf ver-
schiedene Weise den Unterricht ergänzen kann. Sowohl der
Einsatz von bereits vorhandenen Podcasts für beispielsweise
Hörver ständnisübungen als auch das eigenständige Produzieren
von Auf gaben, Texten oder Zusatzmaterial ist eine sinnvolle
Ergänzung zum bisherigen Unterricht, die den Vorteil hat,
sowohl aktuell und authentisch zu sein als auch überall abgespielt
werden zu können.

Podcasts von Studenten produzieren zu lassen, fördert neben der
Sprechfertigkeit auch das soziale Lernen, da dieser prozess- und
projektorientierte Unterricht ein hohes Maß an Selbständigkeit
und Eigenverantwortung fordert. In diesem bilingualen Kooper a -
tions projekt wurde zudem die interkulturelle Kompetenz der Stu -
denten sensibilisiert und sie wurden zur Reflexion über Vorurteile
und Stereotype angeregt. 
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Wie in allen Projekten spielt der Zeitfaktor eine wichtige Rolle,
so dass bei Folgeprojekten dem Inhalt der einzelnen Podcasts mehr
Gewicht zukommen muss als der technischen Bearbeitung.   

Auch im Herbstsemester 2009 gibt es wieder ein solches
Projekt, da die Rückmeldungen in Reykjavík und Berlin sehr po -
sitiv ausfielen. Die Studenten äußerten sich positiv über die Kurs -
gestaltung, die Kursinhalte und den Ablauf. Die Reise nach Berlin
war ebenso wie der dadurch entstandene direkte Kontakt zu deut -
schen Studenten eine sinnvolle Ergänzung in Bezug auf kulturelles
Lernen. 
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ABSTRACT

Podcasting in Foreign Language Teaching
Opportunities and Limits of a New Teaching Medium

This article introduces a joint project between the German depart-
ment of the University of Iceland and the Icelandic department of
the Humboldt University Berlin where students produced podcasts
in their respective foreign languages. It describes what a podcast is,
delivers a short overview of the advantages and opportunities of
using podcasting in language teaching and gives some hints about
the technology behind it. 

Using podcasting in language teaching became a more and
more interesting method during the last few years. Postcasts are a
varied media that can complement the teaching in many different
ways. Both using already existing podcasts for listening compre-
hension exercises and producing recordings with texts, exercises or
extra material are a useful addition to today’s teaching as it is free
of charge, popular, life-like and easy to use. The teaching becomes
process- and project-oriented and it encourages the students to
work independently and take responsibility. This bilingual project
gave the students a good chance to reflect about their prejudices
and stereotypes and made them more culturally sensitive by en -
couraging communication between German and Icelandic stu-
dents.
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MAURIZIO TANI

UNIVERSITÀ D’ISLANDA

L’insegnamento integrato dell’italiano LS
e del linguaggio specialistico della storia

(italiana) in modalità CLIL 
Alcune riflessioni e proposte pratiche

1. I linguaggi specialistici

Da tempo ormai si offrono, sia all’estero che in Italia, in vari
contesti educativi, corsi di “italiano dell’economia”, “italiano

per turismo”, “italiano della musica”, ecc.
Nel settore della linguistica applicata, il tema dei “linguaggi

specialistici” (abbreviati in questa sede con LgSP) si è guadagnato
una sempre maggior rilevanza.

La riflessione sui linguaggi specialistici ha accompagnato dagli
anni ‘60 la crescita della disciplina linguistica, divenendone oggi
un suo nucleo fondamentale. Negli ultimi anni l’interesse per le
lingue speciali è andato costantemente aumentando, per esempio
nell’ambito della teoria della traduzione.1

Molti sono ormai gli studi sui linguaggi specialistici, magari
definiti con altri nomi (non sempre sinonimi) quali “lingue spe-
ciali”, “lingue di specializzazione”, restricted languages (a cui vanno
ricondotti anche i termini “microlinguaggi”, “microlingue” – con-

293

1 Si veda per esempio Bruno Osimo, Manuale del traduttore, Milano: Hoepli, 2004 o Maria Gio -
vanna Nigro, Il linguaggio specialistico del turismo. Aspetti storici, teorici e tradottivi, Roma: Aracne,
2006.
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trapposte alle “macrolingue” di Giovanni Freddi2 – e derivati:
“micro lingue settoriali”, “microlingue scientifico-professionali”).3

Se volessimo accennare – seguendo anche quanto scritto sull’ar-
gomento da Gotti e altri studiosi4 – alle caratteristiche principali
di questi linguaggi specialistici, potremmo ricordare il loro definir-
si a partire da esigenze di comunicazione nell’ambito di un settore
professionale determinato (o di un settore di conoscenze specifico)
e l’essere usati da gruppi di parlanti più ristretti di numero rispet-
to alla totalità dei parlanti.

Nel perseguire i propri scopi, i LgSP producono testi con un
grado di difficoltà che, seppur variabile, può sempre costituire un
ostacolo alla comprensione (soprattutto da parte di studenti di
“L2”5). Le cause di questa difficoltà possono essere rintracciate in
più direzioni: nell’alto livello di formalizzazione di alcuni di questi
testi di LgSP, nell’uso di una terminologia spesso difficile
(forestierismi, arcaismi, ecc.), nella comparsa di fenomeni come le
nominalizzazioni e le “spersonalizzazioni” (che possono rendere
particolarmente problematica la leggibilità).

Va comunque precisato che in certi contesti specialistici le
somiglianze tra le lingue aumentano. Tra lingue vicine per “tipolo-
gia culturale” può accadere che l’ambito specialistico, tecnico, pre-
senti dei livelli di corrispondenza linguistica (per esempio a livello
di lessico) molto più alto che in ambiti meno tecnici. Proponiamo,
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2 Si veda per esempio Giovanni Freddi, Didattica delle lingue moderne, Bergamo: Minerva italica,
1981 (ed edizioni successive) e Giovanni Freddi, Psicolinguistica, sociolinguistica, glottodidattica,
Torino: Utet, 1999.

3 Spiegazioni sui vantaggi dell’utilizzo del termine “linguaggio specialistico” – che traduce l’e-
spressione anglo-sassone Language for Special Purposes – si trovano, per esempio in Pierre Lerat,
Les langues spécialisées, Paris: Presses Universitaires de France, 1995. Occorre ricordare che alcune
osservazioni fatte sulle lingue speciali sono state condotte usando per esse le denominazioni di
“linguaggi settoriali”, “sotto codici” o “tecnoletti” (termine, quest’ultimo, di origine sociolin-
guistica, oggi caduto in disuso).

4 Per una definizione completa del concetto di linguaggio specialistico, vedasi tra gli altri
Michele Cortelazzo, Lingue speciali. La dimensione verticale, Padova: Unipress, 1990, Maurizio
Gotti, I linguaggi specialistici, Firenze: La Nuova Italia, 1991, Alberto A. Sobrero, “Lingue spe-
ciali”, in Alberto A. Sobrero (a cura di), Introduzione all’italiano contemporaneo. La variazione e gli
usi, Roma-Bari: Laterza, pp. 237–277, Anna Ciliberti, L’insegnamento linguistico per scopi speciali,
Bologna: Zanichelli, 1981, Paolo Balboni, Tecniche didattiche per l’educazione linguistica. Italiano,
lingue straniere, lingue classiche, Torino: Utet, 1998, Anna Ciliberti, Manuale di glottodidattica. Per
una cultura dell’insegnamento linguistico, Firenze: La Nuova Italia, 2006.

5 Sigla qui usata come abbreviazione di “lingua due (lingua seconda + lingua straniera)”. Per la
“lingua straniera” si usa “LS”.
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ignorando forse l’esistenza di altri strumenti teorici più efficaci,
questa formula di “tipologia culturale” per descrivere l’insieme di
caratteri comuni che le lingue hanno, indipendentemente dalla
famiglia linguistica di appartenenza, per comuni vicende storico-
culturali. Di fatto gran parte delle lingue eurasiatiche occidentali
appartengono ad una medesima tipologia culturale. Le lingue euro-
mediterranee, per esempio, condividono molte caratteristiche
grammaticali. Normalmente è soprattutto il lessico specialistico –
per lo più di derivazione greco-latina, iranica e semitica (ovvero
fenicio-ugaritica, aramaica, ebraica, araba, ecc.) – a presentare il
maggior numero di corrispondenze tra una lingua e l’altra. Corri -
spondenze spiegabili con la vicinanza reciproca in tempi lunghi e
con l’influsso operato su vaste aree geografiche dalle lingue di mag-
gior prestigio ed uso.

2. Il linguaggio specialistico della storia 

Nell’insieme delle lingue a fini speciali troviamo quella della sto-
ria, intesa come l’“indagine o ricerca critica relativa a una rico -
struzione ordinata di eventi umani reciprocamente collegati secon-
do una linea unitaria di sviluppo (che trascende la mera successione
cronologica propria per esempio della cronaca)”.6 Si tratta, infatti, di
un codice utilizzato da un gruppo di parlanti relativamente ristret-
to che ha lo scopo di garantire una comunicazione meno ambigua
possibile a chi si trova ad operare a vario titolo e a vario livello (in
relazione al destinatario e allo scopo: discorso scientifico, semidi-
vulgazione, divulgazione) nell’ambito disciplinare della storia. Per
raggiungere tali scopi la disciplina storica si è data una lingua che
per lessico, morfosintassi e organizzazione testuale ha delle partico-
larità che la distanziano più o meno dalla lingua comune.

Occupandosi delle vicende umane, la storia presenta comunque
un grado di lontananza dalla lingua comune assai inferiore rispetto
ad altre discipline specialistiche (penso all’informatica, per esem-
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6 Giacomo Devoto e Gian Carlo Oli, Il dizionario della lingua italiana, Firenze: Le Monnier, 1990,
colonna 1894.
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pio). È comunque vero che è la “situazione” (intesa con Sobrero
come “destinatario, argomento e scopo”7), a definire il grado di di -
ver genza rispetto alla lingua comune.

Fatto sta che i testi di argomento storico possono presentare
alcuni dei problemi tipici dei linguaggi specialistici. Un articolo
specialistico, una lezione universitaria, un colloquio col professore,
un manuale disciplinare possono presentare problemi di compren-
sione anche assai grossi.

Di questo se n’è accorta da tempo anche la scuola italiana,
soprattutto in seguito all’apertura del paese a culture portate dagli
immigrati. La sempre crescente presenza di studenti provenienti da
regioni extra-italiche sta obbligando infatti l’apparato scolastico
della Repubblica italiana a rivedere il modo di insegnare la storia,
compresi i manuali in uso e i programmi adottati.

Di fronte alle difficoltà (di comprensione testuale ma non solo)
dei discenti stranieri a studiare su libri italiani tradizionali, la scuo-
la in Italia ha sviluppato tutta una serie di strumenti didattici adat-
ti a facilitare l’apprendimento della storia.8
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7 Alberto A. Sobrero, “Lingue speciali”, p. 240.
8 Per quanto riguarda il settore più specifico della LgSP della storia, esiste una bibliografia ormai

complessa, per esempio, sulla difficoltà della lingua dei manuali di storia. Su tale tema specifi-
co si veda, per esempio, Roberta Grassi, “Educazione linguistica nella scuola plurilingue. La
microlingua della storia nei libri di testo per la scuola media”, Linguistica e Filologia 14/2002 e
Ivana Fratter e Elisabetta Jafrancesco, “Analisi e facilitazione del testo di storia. Proposte didat-
tiche per la scuola elementare e media”, Didattica & Classe Plurilingue 3/2002, url: <http://asso
ciazioni.comune.firenze.it/ilsa> [11.12.2009]. Sul tema vedi, per esempio, gli studi di Antonio
Brusa (docente di didattica della storia presso l’università di Bari), Il Manuale di storia, Firenze:
La nuova Italia, 1991 e “Un laboratorio ben fatto per una nuova didattica della storia”, in
<http://www.operapiamia.it/files%5Cdocumenti%5C15%5C447_Intervento_del_prof._A._B
rusa.pdf> [12.05.2009] oppure “Insegnare e apprendere con il manuale”, in url: <http://
win.liceoamaldi.it/formazione/AT8%20Approfondimenti%20disciplinari/SCUOLA%20SEC
ONDARIA%20DI%20SECONDO%20GRADO/Storia%20e%20Filosofia/Insegnare%20e%
20apprendere%20con%20il%20manuale.pdf> [12.05.2009]. In molti di questi contributi si
evidenzia la necessità (per giungere ad una perfetta accoglienza dello “straniero”) di superare
vecchie impostazioni “mono-linguistiche” e “mono-culturali”, frutto di prospettive storiogra-
fiche superate (che potremmo definire “occidentalo-centriche”, “euro-centriche” ed “italo-cen-
triche”) ma ancora vigenti nei programmi ministeriali. Anche l’organizzazione delle culture in
prospettiva linguistica è fuorviante e rende il lavoro così detto “interculturale” assai più anti-
economico. Mi riferisco in particolare al fatto che con l’organizzazione della cultura (ancora oggi
in vigore in Italia, come in altri paesi occidentali) per ambiti linguistici si finisce per incenti-
vare l’idea che una cultura X, per il solo fatto di essere espressa in una lingua appartenente ad
una famiglia linguistica Y, deve esser per forza culturalmente più vicina ad una qualsiasi cul-
tura avente come idioma di espressione una lingua della famiglia Y. Uno dei risultati di questo
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3. Come insegnare al meglio contemporaneamente
il LgSP della storia e l’italiano LS?

Come insegnare al meglio il LgSP della storia? Come realizzare al
meglio l’insegnamento in un contesto dove la priorità sia data
all’insegnamento dell’italiano LS?

Negli ultimi anni a livello europeo molte organizzazioni hanno
promosso il metodo CLIL (Content and Language Integrated Learning,
ovvero “apprendimento integrato di lingua e contenuti”9). Tra i
prin cipali promotori di questo motodo troviamo importanti orga-
nizzazioni soprannazionali che si occupano di diritti umani, cultu -
rali e linguistici quali l’Unione Europea (vedi, per esempio, il Libro
bianco su istruzione e formazione. Insegnare e apprendere. Verso la società
conoscitiva del novembre 199510) e il Consiglio d’Europa (si vedano
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tipo di organizzazione “linguistico-centrica” della cultura è, per esempio, il modo con cui la
cosiddetta “cultura slava” viene percepita ancora oggi da molti italiani. Troppo spesso, infatti,
si tende a percepire la “cultura slava” come contrapposta a quella “italiana” più di quanto lo sia
realmente (dimenticando l’intensa interazione e l’influsso reciproco che da sempre si registra tra
italiani e slavi in area adriatico-alpina). Spesso per fare “intercultura” ed educazione alla “mul-
ticulturalità” basterebbe decostruire certe contrapposizioni create artificialmente dall’organiz-
zazione culturale vigente in tante nazioni del mondo.   

9 Conosciuto anche come Content Based Instruction (CBI), il metodo CLIL – grazie all’autonomia
didattica concessa alle scuole pubblica con il DPR 275 dell’8 marzo 1999 – è ormai una realtà
anche nelle scuole pubbliche d’Italia (vedi Paolo Balboni, Le sfide di Babele. Insegnare le lingue
nelle società complesse, Torino: Utet, 2006, p. 198, in cui si riferisce di 121 realtà scolastiche pre-
senti sul territorio della Repubblica Italiana che fanno uso del metodo CLIL). Molto interes-
sante, per esempio, l’esperienza di didattica della matematica in lingua inglese con moduli
CLIL svolta nel Liceo “Copernico” di Udine (il Friuli sembrerebbe essere la regione della
Repubblica Italiana pù impegnata nella promozione del CLIL). Altre esperienze si trovano, per
esempio, in Emilia-Romagna, Toscana e Lombardia (all’Istituto Tecnico per il Turismo “Genti
leschi” di Milano – che nell’a.s. 2001/02 ha organizzato anche un corso di formazione a distanza
– e all’Istituto Superiore “Ettore Majorana” di Seriate, in provincia di Bergamo). Il CLIL a li -
vello di scuola media è assai diffuso nel Nord e Centro Europa (Scandinavia, Germania,
Ungheria, ecc.).

10 Testo disponibile in francese (Livre blanc sur l’éducation et la formation. Enseigner et apprendre. Vers
la société cognitive, in <http://europa.eu/documents/comm/white_papers/pdf/com95_590_
fr.pdf> [23.07.2009]), inglese (White Paper on Education and Training. Teaching and Learning.
Towards the Learning Society, in <http://europa.eu/documents/comm/white_papers/ pdf/com95_
590_en.pdf> [23.07.2009]) e tedesco (Weißbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren
und Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft, in <http://europa.eu/documents/comm/
white_papers/ pdf/com95_590_de.pdf> [23.07.2009]). 
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per esempio i documenti legati al Quadro comune europeo di riferimen-
to per le lingue, abbreviato in QCER11). 

Il CLIL è un metodo basato sull’“uso veicolare della lingua
straniera” (abbreviato in “lingua veicolare”)12, ovvero sull’uso
(equilibrato13) della LS nell’apprendimento di varie discipline
(diverse dalla LS). Nei corsi con modalità CLIL si “promuove” la
lingua attraverso l’uso. In questo contesto il ruolo della lingua non
è più quindi metalinguistico ma è “strumentale”, “veicolare” per
l’acquisizione di contenuti non linguistici.  

Si tratta di un approccio innovativo, assolutamente interdisci-
plinare, flessibile, aperto (alla diversità di metodo di insegnamen-
to, per esempio), ben adattabile ad un’ampia varietà di contesti,
esigenze e bisogni, sia della classe che dell’insegnante. Tra i punti
di forza di questo metodo possiamo infatti citare: la centralità del
discente; l’alto livello di esposizione alla lingua straniera (fattore
importantissimo soprattutto fuori dall’area di lingua italiana);
l’aumento delle motivazioni all’apprendimento (la didattica
costruita in funzione degli interessi di lingua e cultura italiana dei
discenti); l’importanza data alle conoscenze extralinguistiche; lo
spostamento dell’enfasi dalla forma linguistica ai contenuti che
essa veicola; l’applicabilità a vari gradi; il carattere spiccatamente
interculturale, adatto a favorire il plurilinguismo e il pluricultu -
ralismo14 in classe.

Questo metodo è stato sperimentato ormai da decenni nell’in-
segnamento integrato dell’italiano LS e del LgSP della storia con
ottimi risultati.

Qui di seguito vengono riportate alcune riflessioni che nascono
dall’esperienza maturata da chi scrive in vari anni di attività come
responsabile del corso denominato “Storia italiana” proposto come
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11 Consiglio d’Europa, Quadro comune europeo di riferimento per le lingue. Apprendimento, insegnamento,
valutazione, Firenze: La Nuova Italia – Oxford, 2002. Vedi anche Carmel Mary Coonan, La lin-
gua straniera veicolare, Torino: Utet, 2002.

12 Questa forma, per esempio, è stata adottata dal MPI nell’ambito dell’elaborazione della riforma
scolastica di Berlinguer e De Mauro (Paolo Balboni, Le sfide di Babele, p. 197).

13 Cioè l’apprendimento della L2 e quello della disciplina hanno la stessa importanza, anche se
aggiustamenti e riequilibri sono sempre possibili.

14 Sul tema delle competenze “pluriculturali” si veda anche il QCER (Consiglio d’Europa, Quadro
comune europeo di riferimento per le lingue, pp. 163 e segg.). 
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parte del programma di studi italiani offerto dall’Università
d’Islanda. 

Quando si vanno a scegliere i materiali didattici occorre sempre
cercare di rispettare alcuni principi guida quali “il privilegiare con-
tenuti che offrano la possibilità di illustrare più punti di vista”,
oppure “presentare tematiche generali”.15

Tenendo conto delle difficoltà intrinseche dei testi di LgSP
storico e delle difficoltà estrinseche (“ai tempi e ai ritmi di
apprendimento che variano da allievo ad allievo”16), in molti casi
si dovrà valutare se adottare testi autentici (cosa sempre auspica-
bile) o se invece non ci saranno altre alternative alla scrittura con-
trollata, ovvero alla realizzazione ad hoc di testi aventi caratteri -
stiche facilitanti la comprensione17 (lessico il più possibile appar -
t enente al vocabolario di base, frasi brevi, frasi di forma attiva e di -
retta, frasi in cui viene rispettato l’ordine soggetto-verbo-comple -
mento).18

Sappiamo tutti quanto sia difficile rinunciare al testo autentico,
vero e proprio scrigno di tratti socio-culturali e di elementi lin-
guistici in contesto d’uso, ma in certi contesti – soprattutto di
metodologia CLIL – non ci sono alternative alla scrittura controlla-
ta di testi ad hoc.

Sempre più materiale oggi è disponibile su internet, dove esist o -
no anche importanti riviste specializzate in didattica della storia,
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15 Maria Arici, Gabriele Pallotti, Leila Ziglio, “L’uso di testi ad alta comprensibilità per l’insegna -
mento delle discipline scolastiche ad alunni limitatamente italofoni”, in Stefania Scaglione (a
cura di), Italiano e italiani nel mondo. Vol. 2. L’identità linguistica e culturale degli stranieri in Italia.
Insegnamento e acquisizione dell’italiano, Roma: Bulzoni, pp. 113–138, qui p. 124).

16 Ivana Fratter e Elisabetta Jafrancesco, “Analisi e facilitazione del testo di storia: proposte didat-
tiche per la scuola elementare e media”, in Didattica & Classe Plurilingue 3/2002, p. 49, disponi-
bile all url: <http://associazioni.comune.firenze.it/ilsa> [11.12.2009].

17 Maria Arici, Gabriele Pallotti, Leila Ziglio, “L’uso di testi ad alta comprensibilità per l’insegna -
mento”, pp. 117 e segg.

18 Tra i principali nodi (di tipo lessicale e morfosintattico) alla comprensione del testo sono stati
individuati i seguenti: alternanza di tempi e modi verbali, forma impersonale, forma passiva,
gerundio, infinito, participio, lessico di bassa frequenza, alta densità di numeri, date, per-
centuali, nominalizzazioni, coordinazione e subordinazione realizzata da nessi non chiari. Cfr.
Anna Comodi, Analisi e adattamento dei materiali didattici. Dispense del corso, Perugia: Università
per Stranieri di Perugia, 2007.
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da “Reti medievali”,19 “Storicamente”20 a “Storia e futuro”21 (rivi -
ste tutte indicizzate dalla “Directory of Open Access Journals”
dell’Università di Lund22), dalle enciclopedie alle raccolte di mate-
riale didattico.23

Per facilitare i testi di argomento storico non bisogna però agire
solo a livello prettamente linguistico. Occorre operare infatti anche
una verifica dei contenuti disciplinari. Ovviamente per effettuare
una verifica in tal senso non è possibile pretendere che un docente
di italiano responsabile di un corso di LgSP in storia si improvvisi
esso stesso, quasi per magia, uno storico di professione.24 L’ideale
sarebbe comunque poter contare sulla collaborazione di uno storico
a cui sottoporre la verifica dei contenuti del materiale didattico uti-
lizzato.

4. Proposta di attività didattica finalizzata all’ap-
prendimento del linguaggio per la storia

Vediamo quindi in concreto un esempio di unità didattica di inse -
gna mento/apprendimento finalizzata all’acquisizione di competenze
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19 Rivista elettronica disponibile sull’url <http://www.storia.unifi.it/_RM/rivista> [23.07.2009]
a cura della Biblioteca Nazionale Centrale di Firenze e la Firenze University Press. Vedi Emanuela
Melone e Lorella Poggiali, “Studiare la storia in L2 e riflettere sulla lingua: un’esperienza di
semplificazione testuale e di analisi linguistica”, in Bollettino Itals 4(17)/2006, url:<http://
venus.unive.-it/italslab/modules.php?op=modload&name=ezcms&file=index&page_id
=196>[23.07. 2009]. 

20 Rivista edita dell’Università degli Studi di Bologna insieme a Gedit Edizioni, consultabile li -
beramente all’url <http://www.storicamente.org/> [23.07.2009].

21 Vedi url: <http://www.storiaefuturo.com/> [23.07.2009].
22 Vedi url: <http://www.doaj.org/> [23.07.2009].
23 Nell’ambito, per esempio, del progetto “Milia Multimedia” promosso da Ministero del-

l’istruzione della Repubblica Italiana, sono stati resi disponibili su internet vari materiali didat-
tici (vedi recensione di Massimo Repetti, “Milia. Italiano insieme”, in url: < http://www.inter
culturemap.org/en/search_results_study_case_evaluation.php?case_study_id=137>[23.07.
2009]). Cfr. anche Maria Arici, Gabriele Pallotti, Leila Ziglio, “L’uso di testi ad alta compren-
sibilità per l’insegnamento”, p. 137. Altri materiali – prodotti dall’IPRASE della Provincia
Autonoma di Trento e dal centro Interculturale “Millevoci” di Trento (coordinati da Gabriele
Pallotti, Maria Arici e Leila Ziglio) per le scuole del Tirolo trentino – sono disponibili su inter-
net all’url <http://www.iprase.tn.it/> [23.07.2009].

24 Anche se qualche glottodidatta italiano sembra non resistere alla tentazione di improvvisarsi
divulgatore storico (mi riferisco, per esempio, a certi manuali di storia italiana per stranieri che,
invece di limitarsi a presentare solo una selezione ristretta di temi, pretendono di raccontare
tutta la storia d’Italia, incorrendo inevitabilmente in banalizzazioni e sviste madornali). 
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specifiche nel campo del LgSP della storia nell’ambito di un corso
di studi finalizzato all’acquisizione dell’italiano LS.

Abbiamo scelto di proporre un’unità didattica per studenti
adulti di italiano LS di livello B225 (QCER) in contesto di insegna-
mento extra-italiano e metodologia CLIL, ovvero per gli studenti
d’italiano dell’Università d’Islanda.

L’unità didattica è costruita intorno ad un testo-base, intitolato
Il regime repubblicano misto: forza di Roma tratto dalle dispense per il
corso di “Storia d’Italia” tenuto presso l’Università d’Islanda. Si
tratta di un testo creato ad hoc in scrittura controllata che comun -
que non cerca di attenuare troppo le caratteristiche tipiche del
LgSP della storia. 

In realtà si tratta di un testo sperimentale in cui si è tentato di
rispondere ai bisogni linguistico-comunicativi degli studenti di
italiano LS cercando di mantenere un livello d’insegnamento della
storia il più possibile scientifico e accademico.26

Ecco il testo-base dell’UD: 

0. Il regime repubblicano “misto”: forza di Roma

1. Nel 510 a.C. Roma abbandona il regime monarchico e diventa una repubblica. Come notò già 

2. Polibio, il grande storico greco vissuto a Roma nel II secolo a.C., la caratteristica più importante 

3. della repubblica romana era il fatto di avere un “regime misto”, ovvero di avere un tipo 

4. di governo che era insieme un po’ oligarchico, un po’ monarchico e un po’ “democratico”.

5. Grazie a questo sistema, osservava Polibio, aristocrazia e masse popolari potevano scontrarsi 

6. e trovare un equilibrio senza pregiudicare l’unità dello Stato. Da una parte c’era il Senato,

7. un’assemblea di anziani riservata ai patrizi e dotata di ampi poteri deliberativi, 

8. che rappresentava gli interessi degli aristocratici (ovvero i proprietari terrieri, membri 
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25 Livello individuato sulla base del QCER (vedi Consiglio d’Europa, Quadro comune europeo di
riferi mento per le lingue) e sue applicazioni locali, come il sillabo per dell’Università per Stranieri
di Perugia (pubblicato come Fausto Minciarelli e Anna Comodi, Sillabo per i cinque gradi del corso
di lingua e cultura italiana per stranieri, Perugia: Guerra, 2005). Nell’individuazione del livello
linguistico si deve tener conto anche del contesto in cui si opera: italiano o extra-italiano, livel -
lo di distanza culturale e linguistica dall’area italiana. 

26 Il testo ha visto una prima redazione, ad uso interno al corso, nel 2005 col titolo di “Storia
interculturale d’Italia”. È attualmente in corso una nuova stesura alla luce anche delle novità
storiografiche.
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9. delle antiche famiglie nobiliari romane).

10. Dall’altra parte, invece, c’erano due (più tardi 10) tribuni della plebe, dichiarati 

11. inviolabili (sacrosanti) e aventi diritto di veto (intercessio) sulle delibere del Senato 

12. e degli altri organi della repubblica, ai quali spettava il compito di rappresentare 

13. e difendere i diritti del popolo (plebe), ovvero dei cittadini non patrizi. 

14. Tutti i cittadini, riuniti nei comizi centuriati, eleggevano poi, ogni anno, due consoli. 

15. Questi due magistrati – che in origine rimanevano in carica 6 mesi – avevano 

16. poteri paragonabili a quelli che aveva il re prima del 510 a.C.: comando dell’esercito, 

17. potere di convocare il senato e di stipulare accordi internazionali, ecc...

18. La contemporanea presenza di un organismo governativo di carattere aristocratico – 

19. oligarchico (il Senato), di uno di carattere monarchico (i consoli) e di uno 

20. di carattere “democratico” (il tribuno della plebe), faceva di Roma una repubblica 

21. a “regime misto”.

22. Lo storico Polibio, interrogandosi sulle cause del successo romano, individuò 

23. una delle principali forze di Roma proprio in questo carattere misto del sistema 

24. repubblicano che garantì tra le classi sociali del paese la collaborazione, senza la quale 

25. Roma non avrebbe potuto costruire il suo dominio internazionale.

4.1 Analisi del testo-base

Usando il programma informatico allegato a Il dizionario della lin-
gua italiana di Tullio De Mauro27, abbiamo i seguenti livelli d’uso
relativi al lessico (vocabolario e locuzioni) del testo-base dell’UD:

• tecnico-specialistico (TS): repubblica (di Roma antica), oli-
garchico, Senato (di Roma antica), assemblea, patrizio (righi 7 e
13), deliberativo, rappresentare (r. 8 e 12), tribuno della plebe (r.
10), avente diritto (r. 11), diritto di veto (dei tribuni della plebe
nell’antica Roma, r. 11), delibera, plebe (r. 13), comizi centuriati
(r. 14), console (r. 14), magistrato (r. 15).

• obsoleto (OB): proprietari terrieri (al plurale, r. 8).
• alta disponibilità (AD): riservato, organo (dello Stato, r. 12).
• alto uso (alta frequenza, AU): regime, repubblicano, monarchico,

democratico, popolare, equilibrio, unità, anziano, aristocratico,
ovvero (r. 8), membro (r. 8), spettare (r. 12), contemporaneo, collabo -
razione, dominio. 
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• comune (CO): misto, greco, caratteristico, aristocrazia (r. 5), massa
(popolare, r. 5), pregiudicare, dotato, proprietario, nobiliare, in -
violabile, paragonabile, stipulare (r. 17), governativo, ecc.

• fondamentale (FO): forza, abbandonare, diventare, notare, stori-
co, vivere, secolo, importante, romano, fatto, governo, sistema, osser-
vare, Stato, ampio, potere (verbo, r. 5), interesse (r. 8), antico,
famiglia, dichiarato, sacrosanto (r. 11),28 difendere, diritto (r. 13),
popolo (r. 13), cittadino, eleggere, carica (r. 15), re (r. 16), coman-
do, esercito, potere (sostantivo, r. 16 e 17), internazionale, classi
sociali, costruire, ecc. 

Si tratta quindi di un lessico appartenente perlopiù al vocabolario di
base, anche se c’è un gruppo di 15 tra vocaboli e locu zioni che
appartengono al livello tecnico-specialistico, oltre ad un termine
obsoleto e un termine tecnico-specialistico in latino (intercessio, r.
11). È un testo specialistico di carattere divulgativo, dove i termini
tecnici rispondono a precise esigenze di de nom inazione.

I verbi sono prevalentemente all’imperfetto, trattandosi di un testo
in cui si descrive com’era organizzato lo Stato romano lungo un perio -
do assai lungo (i secoli VI-II a.C.). Il testo comunque si apre con una
frase al presente che ha lo scopo – nell’intento di chi scrive – di attua -
lizzare, vivacizzare l’evento storico.29 All’inizio (seconda frase), e alla
fine, ci sono anche verbi al passato remoto, che riguardano azioni con-
cluse nel passato: notò e individuò (riferiti a Polibio) e garantì, riferito
al carattere misto del sistema repubblicano (che poi venne meno con
l’uccisione dei fratelli Gracchi, tribuni della plebe, e le guerre civili).

4.2 Schema riassuntivo e fasi di svolgimento delle attività del-
l’unità didattica

Per permettere allo studente di utilizzare nell’apprendimento tutte e
due le modalità di lavoro del proprio cervello (quella globale, simul-
tanea, analogica dell’emisfero destro e quella analitica, line are, logica
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28 In realtà il termine sacrosanto (r. 10) è da inserire tra i tecnicismi, visto il carattere religioso dei
tribuni (per questo nel testo il termine è in corsivo).

29 Pietro Trifone e Massimo Palermo, Grammatica italiana, Milano: Zanichelli, 2000, p. 133.
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dell’emisfero sinistro),30 si è provveduto a strutturare l’unità didattica
in due fasi: una prima fase, finalizzata all’attivazione delle competen-
ze affettive individuali, che potrebbe contenere alcune strategie di
avvicinamento al testo31 (problem solving,32 con anticipazione di tema -
tiche e terminologia contenuta nel testo stesso) e una seconda fase di
attivazione delle competenze linguisti che, in cui prevedere strategie
di destrutturazione e di rico struzione del testo (riproduzione e riela -
borazione del testo, riflessione grammaticale, drammatizzazione33).

Qui di seguito diamo una possibile serie di attività ispirate a
 questa premessa. Per motivi di tempo il numero di attività potrà
essere anche ridotto.

4.2.1 Schema riassuntivo dell’unità didattica
Nome: Il regime istituzionale misto di Roma repubblicana.
Livello linguistico: B2.
Durata: minimo 4 ore.
Obiettivi disciplinari: a) capire il carattere “misto” del regime isti-

tuzionale di Roma repubblicana; b) evidenziare l’importanza del
“regime misto” nella storia di Roma.

Obiettivi linguistico-disciplinari: a) lessico di base relativo ai sistemi
istituzionali in genere; b) lessico di base relativo al sistema isti-
tuzionale (organi, magistrature, …) dell’antica Roma; c) lessico
di base relativo alle classi sociali dell’antica Roma.

Obiettivi linguistici: a) esporre lo studente alla lingua; b) ripassare
l’uso dei verbi al passato (presente storico, imperfetto, passato
remoto); c) osservare come si formano certe parole con suffisso
-crazia o prefisso oligo-.

Obiettivi relazionali: a) favorire la socializzazione; b) favorire la
comunicazione tra studenti; c) creare occasioni di lavoro coopera -
tivo mirato a risolvere e svolgere compiti comuni.
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30 Questo tipo di proposta didattica tiene conto delle idee di Marcel Danesi sulla bimodalità della
mente umana e le fasi dell’unità didattica (vedi Marcel Danesi, Il cervello in aula! Neurolinguistica
e didattica delle lingue, Perugia: Guerra, 1998, pp. 181 e segg.).

31 Le strategie di avvicinamento al testo possono essere di tipo lessicale, elicitativo, socio-culturale.
32 Su queste tecniche ludiche si veda, per esempio, Marcel Danesi, Il cervello in aula!.
33 In Marcel Danesi, Il cervello in aula! la drammatizzazione viene presentata come una delle te c -

niche didattiche migliori.
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Abilità: comprensione e produzione di testi scritti e orali.
Supporti e materiali: testi scritti, fotografie, giornali in formato car-

taceo e/o elettronico, computer con accesso a internet.
Prerequisiti disciplinari: contenuti dell’UD precedente su “La Roma

delle origini”, terminologia e convenzioni di base della disci-
plina storica (a.C., sistema di scrittura dei secoli che vige in
Italia).

Prerequisiti linguistici: presente storico, imperfetto, passato remoto,
lessico di base.

4.2.2 Fasi di svolgimento e attività dell’unità didattica
Fase I: Avvicinamento al testo, con attività di facilitazione lessicale

Attività 1 – Che cosa vuol dire per te “SPQR”?

Attività ludica finalizzata a sondare il terreno sulla conoscenza del
famoso acronimo romano, in cui sono contenute alcune delle parole
che lo studente troverà nel testo dell’UD. Si prevede che la classe –
ricorrendo, magari in maniera collaborativa, alle proprie conoscen-
ze enciclopediche – riuscirà a sciogliere nella maniera più corretta
il detto acronimo (“Senatus Populusque Romanum”).

Attività 2 – Inventa un titolo di giornale per l’antica Roma 

L’insegnante mostra una copia cartacea di “La Repubblica”, il quo-
tidiano romano pubblicato dal 1975 (in alternativa si mostrerà il
sito web del giornale), e chiede agli studenti di ricostruire alcuni
titoli, a partire da parole date, immaginando di essere nell’antica
Roma. 

Esercizio – Forma dei titoli di giornale collegando le parole segu enti
nella maniera che ritieni più giusta:
Chi?: Il senato / I tribuni del popolo / I consoli
Verbo: chiedere / votare / volere
Che cosa?: la distribuzione delle terre tra i ricchi proprietari terrieri / la
distribuzione delle terre tra i poveri / il potere assoluto per sé 
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Attività 3 – Che regime istituzionale ha l’Italia oggi? E il tuo
paese?

L’insegnante invita gli studenti a considerare che tipo di regime
istituzionale hanno oggi l’Italia e alcuni paesi dell’area euro-
mediterranea.

L’insegnante pone alcune domande nell’intento di vedere se gli
studenti conoscono la forma e il significato dei termini più tecnici
che troveranno nel testo “Il regime repubblicano misto: forza di
Roma” (repubblica, senato, assemblea parlamentare, rappresentare, dirit-
to). Esempi di possibili domande: Che regime istituzionale ha l’Italia
oggi? Perché dici questo? Chi ha in mano il potere nella …? Chi rappre-
senta gli interessi del popolo? E nel tuo paese? Perché sostieni questo?
Conosci altre forme di governo, altri regimi istituzionali? Che regime ha lo
Stato della Città del Vaticano? E il Principato di Monaco? E la
Repubblica di San Marino? E la “Confoederatio Helvetica” (in italiano
“Confederazione Svizzera”), ovvero la Svizzera? 

Attività 4 – Ripasso dei termini visti nella UD precedente

Questa attività ha due scopi: 1) richiamare alla memoria alcuni dei
termini visti nell’UD precedente “La Roma delle origini” (patrizio,
aristocrazia, plebeo, comizi centuriati, console, magistrato, tribuno della
plebe, ecc.), in modo tale da basare sulle conoscenze già apprese le
nuove da costruire nella presente UD; 2) introdurre nuovi termini
utili alla comprensione del testo-base che si presenterà all’attività
5; 3) dare degli input relativi al modo con cui si formano le parole
con suffisso -crazia o prefisso oligo-.

Per raggiungere questi scopi potrebbe esser utile proporre un
accoppiamento parola-definizione del tipo: 
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Esercizio – Collega la parola alla definizione corretta

Parola Definizione

aristocrazia che ha un solo tema
repubblicano forma di governo
patrizio governo di pochi ricchi
oligominerale parte della popolazione libera non 

appartenente al patriziato
delibera che ha pochi minerali
monarchico governo del popolo
oligopolio decisione
plebeo membro della classe aristocratica, 

proprietaria delle terre
oligarchia mercato controllato da poche 

società/aziende/ditte
regime governo di uno solo
monotematico classe dei nobili

Attività 5 – Lettura del testo “Il regime repubblicano “misto”:
forza di Roma”

L’insegnante invita gli studenti a leggere il testo-base dell’UD,
divisi in piccoli gruppi o da soli (in forma silenziosa), e a coglierne
il senso generale. Poi invita alcuni studenti a leggere a voce alta il
testo, nella convinzione che questa attività (almeno in certi contesti
e situazioni) possa aiutare – soprattutto se accompagnata da rifles-
sioni mirate dell’insegnante – a migliorare la pronuncia degli stu-
denti (esponendo gli stessi ad un’attività anche di ascolto, che è
sempre utile).

Fase II: Analisi, destrutturazione e ristrutturazione del testo (ripro-
duzione e rielaborazione del testo, riflessione grammaticale)

Attività 6 – Domande sul contenuto del testo

L’insegnante, per meglio fissare il contenuto del testo, propone
alcune domande a risposta multipla, del tipo: 
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Polibio ritiene che uno dei punti di forza di Roma sia:
a) il potere del Senato
c) la forza dell’esercito
b) la collaborazione tra aristocrazia e popolo 
d) l’alleanza tra Senato e tribunato della plebe

Attività 7 – Completamento dello schema del sistema misto repub-
blicano con possibile “attualizzazione”

L’insegnante invita gli studenti a completare lo schema del sistema
misto repubblicano con alcune parole fornite dall’insegnante stes-
so. Se ritenuto utile ed appropriato, l’insegnante potrà fornire anche
parole riguardanti i regimi politici attualmente vigenti in
Occidente, in modo da “attualizzare”, ovvero da collegare all’at-
tualità il tema della presente UD. 

Completa lo schema usando le parole elencate in basso

Carattere Organo istituzionale Corrispondenza con il sistema 
politico di oggi

Aristocratico

Tribunato della plebe Consulta costituzionale

Partiti “progressisti”

Presidenza della repubblica

Camera (Camera bassa del Parlamento), Consolato, Democratico, Monarchico,
Partiti “conservatori”, Senato, Senato (Camera alta del Parlamento), Governo e
primo ministro

Attività 8 – “Scontri politici nella Roma antica!” (da preparare a
casa, eventualmente)

L’insegnante propone agli studenti, divisi in gruppi, di dramma-
tizzare uno scontro politico tra aristocratici e plebei, tra Senato e
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tribuni della plebe, scegliendo tra i numerosi episodi tramandatici
dagli storici.

Uno di questi episodi potrebbe essere quello che vide protago-
nista il tribuno della plebe Tiberio Sempronio Gracco, il quale nel
133 a.C. – volendo ricostituire il ceto dei contadini soldati – pro-
pose di limitare a 500 iugeri la quantità di terra prelevabile dal
demanio (costituito dalle terre tolte ai nemici di Roma) da parte
della classe senatoria. Poiché questa ultima – alleata della plebe
ricca – si oppose, in quel frangente il tribuno fu ucciso – nonostante
la sua inviolabilità (sancita dalla legge e dalla religione romana) –
per opera di un gruppo armato capeggiato dal pontefice massimo
(la più alta autorità religiosa) Cornelio Scipione Nasica. 

Drammatizzare quell’evento – che segnò il passaggio ad una fase
storica di Roma in cui la violenza divenne il principale strumento di
lotta politica – significa approfondire il tema dell’UD e capire meglio
il sistema repubblicano a partire dalla sua fase di crisi (in cui l’ele-
mento democratico è sempre più schiacciato da quello ari stocratico, lo
scontro da politico diventa fisico e militare e in cui viene meno quel-
la concordia tra i ceti sociali di cui parla il testo-base dell’UD).

Questo tipo di attività si adatta meglio a quei periodi ed eventi
storici più recenti per i quali esistono anche testi autentici prodot-
ti dai protagonisti degli stessi eventi: discorsi ufficiali (o no) pro-
nunciati da politici, capi di Stato o comandanti militari, eroi ed
eroine o semplici cittadini e tramandati dalla memorialistica o regi -
strati negli archivi (atti dei processi, verbali di riunioni, archivi
sonori e video, ecc.). Il risultato sarebbe probabilmente simile al
“karaoke politico”, quel gioco – da qualche anno in voga soprat-
tutto durante le campagne elettorali – che prevede la ripetizione in
pubblico di famosi discorsi politici o di interventi creati ex-novo su
tematiche di carattere politico.34
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34 Sull’uso del karaoke politico negli USA si veda Jeff Brady, “A Game of Political Karaoke”, NPR
– National Public Radio, 27/08/2008, in url <http://www.npr.org/templates/story/story.
php?storyId=94019624> [12.05.2009]. Una cosa simile (ma limitata alla esecuzione di can-
zoni politiche) venne organizzata, sempre col nome di “karaoke politico”, dal filosofo italiano
Gianni Vattimo già nel 2004 (cfr. Giuseppe Sangiorgio, “Il karaoke elettorale del filosofo”, La
Stampa, 24/05/2004, disponibile all’url <http://www.giannivattimo.it/Elezioni/agenda.html>
[12.05.2009]).
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Attività 9 – Esercizio di scrittura (per casa)

Come attività finale l’insegnante potrebbe proporre agli studenti di
elaborare un testo relativo al tema dell’UD (magari suggerendo lui
stesso il tema e i dati da utilizzare) usando sia verbi al passato remo-
to che all’imperfetto. 

5. Conclusioni

Dopo aver presentato nei dettagli l’unità didattica crediamo di far
cosa utile nel concludere il presente contributo con alcune brevi ri -
flessioni sui risultati e l’efficacia delle attività proposte nell’unità
stessa. 

In generale gli studenti hanno apprezzato l’unità didattica,
mostrando interesse per la tematica e svolgendo correttamente le
attività. Solo con l’attività 8, che proponeva la drammatizzazione di
uno scontro politico tra aristocratici e plebei, ci sono stati alcuni
problemi di svolgimento. Alcuni studenti, infatti, hanno trovato
difficoltà nel portare a termine tale compito, lamentando per esem-
pio la mancanza di un modello da seguire.

Per quanto riguarda invece l’analisi degli errori, l’unità didatti-
ca si è rivelata assai utile, avendo messo in evidenza alcune delle
possibili cause di difficoltà che il discente madrelingua islandese
può avere nell’acquisire la terminologia italiana legata alla storia
italiana ed in particolare all’ordinamento politico dell’antica Roma.
Durante lo svolgimento dell’unità didattica, infatti, sono state evi-
denziate difficoltà che potrebbero essere spiegabili con l’interferen-
za del vocabolario islandese su quello italiano. La causa di certi
errori degli studenti islandesi nell’uso delle parole italiane
“democrazia” e “repubblica” potrebbe essere individuata nel fatto
che questi due termini, in italiano ben distinti nella forma e nel
significato, in islandese finiscono per essere meno distinti nella
forma, essendo entrambi etimologicamente collegati alla parola
“popolo” (“lýður” in islandese). Al termine italiano “democrazia”
corrisponde l’islandese “lýðræði” (da “lýður”, “popolo”, e “ráða”,
“governare”), parola molto simile a “lýðveldi” (da “lýður”, “popo-
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lo”, e “veldi”, che significa “potere”, “sovranità”) che però traduce
l’italiano “repubblica” (dal latino “res publica”, “cosa pubblica”),
parola in cui sembra conservarsi il significato che ne davano i
Romani, per i quali il termine serviva ad indicare lo Stato e il suo
valore sacro, religioso.35 È possibile quindi ipotizzare che tale netta
divisione di forma, oltre che di significato, si venga a perdere nello
studente islandese poichè assente nella sua lingua madre. In con-
seguenza di ciò il docente potrà far presente il problema agli stu-
denti, magari proponendo di riflettere su casi simili di non perfet-
ta corrispondenza tra parole italiane e parole islandesi. 

Detto questo crediamo di poter quindi concludere che l’unità
didattica è stata pienamente efficace e meritevole di esser riproposta.
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35 Si veda a tal proposito, per esempio, Guido Clemente, Guida alla storia romana. Eventi, strutture
sociali, metodi di ricerca, Milano: Mondadori, 1977.
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ABSTRACT

Teaching Italian History and Italian 
as a Foreign Language Within CLIL 

(Content and Language Integrated Learning) 
Some Reflections and Practical Proposals

The article is the development of a paper presented at the
Hugvísindaþing of the University of Iceland in the winter of the aca-
demic year 2005–2006. After having recalled the main character-
istics of Language for Special Purposes in general, the article presents
briefly the main features of the language of history. The paper
focuses on some problems related to teaching Italian history and
Italian as a foreign language in the context of Content and Language
Integrated Learning (“CLIL”). The last part of the contribution gives
some practical examples taken from the didactical material pro-
duced for the course in Italian History taught at the University of
Iceland since 2001.
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Ольга Короткова
Университет Исландии

К вопросу об изучении русской 

фонетики и интонации в 

исландской аудитории

1. Введение

Курс фонетики занимает важное место в преподавании
русского языка в Университете Исландии. Он ведётся

по созданному автором учебному пособию «По-русски –
без ошибок!», которое было издано Институтом иностран-
ных языков им. Вигдис Финнбогадоттир в 2008 году.1 Курс
построен на основе сопоставительного изучения фонетиче-
ских и интонационных систем русского и исландского язы-
ков и анализа ошибок, допускаемых исландскими студента-
ми в процессе освоения русской фонетики, ритмики и инто-
нации.2 Его характерной особенностью является комплекс-
ный подход к изучаемому материалу. На каждом занятии
проводится работа в четырёх направлениях: осуществляет-
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1 О.Н. Короткова, По-русски – без ошибок! Корректировочный курс русской фонетики
и интонации для говорящих на исландском языке, исландский перевод Ребекки
Траинсдоттир, Рейкьявик: Институт иностранных языков им. Вигдис
Финнбогадоттир, 2008. / Olga Korotkova, Rússneska með réttu lagi! Kennslubók í rúss-
neskri hljóðfræði og tónfalli handa íslenskumælandi nemendum, þýð. Rebekka
Þráinsdóttir, Reykjavík: Stofnun Vigdísar Finnbogadóttur í erlendum tungumálum, 2008.

2 В течение 8 месяцев 2008–2009 учебного года проводился эксперимент, в котором
принимали участие 15 информантов – исландских студентов, изучающих русский
язык (элементарный и базовый уровни). Речь информантов записывалась на плёнку
и подвергалась слуховому анализу. В процессе эксперимента было сделано три конт-
рольных среза, что позволило проследить динамику акцента.
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ся постановка и коррекция трудных для исландских студен-
тов звуков, изучается фонетическое строение русского
слова, анализируются основные интонационные конструк-
ции и их смыслоразличительные возможности, контролиру-
ется усвоение материала.

Задача данной статьи – определить основные отклонения
от произношения русских звуков, ритмических моделей и
интонационных конструкций, которые допускают в процессе
усвоения русского языка исландские студенты, а также наме-
тить пути устранения исландского акцента в звучащей речи.

2. Произношение русских звуков и 
наблюдаемые отклонения

2.1 Постановка звука

Работа над произношением звуков идёт в определенной
последовательности. Каждое упражнение начинается с
постановки данного звука. При этом обращается внимание на
ощутимые моменты артикуляции (движение губ, положение
кончика языка, движение языка по горизонтали и вертикали),
используются звуки-помощники, напряжённое произноше-
ние которых помогает вызвать необходимую артикуляцию,
учитывается благоприятная для постановки данного звука
фонетическая позиция. Приведём несколько примеров. 

1) При постановке произношения звуков [т], [д], [н]
важно обратить внимание на ощутимый момент арти-
куляции: положение кончика языка (он опущен и при-
жат к нижним зубам). 

2) Чтобы снять сильную аспирацию, которая наблюдает-
ся при произнесении исландскими студентами русско-
го звука [т], следует использовать благоприятную
фонетическую позицию: поставить этот звук перед
гласным [а]. 
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3) При постановке произношения гласного [ы] можно
использовать звук-помощник [у], напряжённое про-
изношение которого помогает оттянуть язык назад.
Учащимся лишь остаётся чуть расширить губы в
улыбке, и искомая артикуляция найдена.

Как правило, постановка и коррекция звуков в фонетиче-
ских курсах ведётся в различных звукосочетаниях. По мне-
нию некоторых авторов, «такие упражнения позволяют уча-
щимся сосредоточить внимание на артикуляции звука, на
переключении артикуляции с одного звука на другой»3.
Особенностью данного курса является то, что число одно-
сложных сочетаний, лишённых смысла, минимизировано.
Они используются лишь как этап поиска искомой артикуля-
ции, закрепление которой производится в отдельных сло-
вах. При этом учитываются и разнообразие позиций, в кото-
рых встречается отрабатываемый звук, и разнообразие соче-
таний данного звука с другими гласными и согласными.
Важное место занимают упражнения на сопоставление зву-
ков, смешиваемых в произношении исландских студентов:
[с] и [ш], [т’] и [ч’], [j] и [и] и др. 

2.2 Исландский акцент в русской звучащей речи

Анализ звучащей речи позволил отметить ряд особенностей
в произношении исландских студентов, обусловленных
влиянием родного языка. Рассмотрим наиболее яркие черты
исландского акцента в русской звучащей речи и наметим
пути его преодоления. 

При постановке произношения согласных основные
трудности возникают при усвоении глухих и звонких, а
также твёрдых и мягких согласных. 

На месте русских звонких смычных согласных [б], [д], [г]
носители исландского языка произносят ненапряжённые
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глухие согласные. Данное отклонение объясняется влияни-
ем родного языка учащихся, для которого характерно про-
тивопоставление смычных согласных по признаку напря-
жённости – ненапряжённости, выражающемся в наличии
или отсутствии аспирации.4 Русские воспринимают исланд-
ские ненапряжённые смычные согласные как глухие. Это
приводит к неразличению слов типа: том – дом, кот – год,
пыл – был.

Практика показывает, что постановку звонких согласных
лучше начинать в интервокальной позиции: а–да, Адам,
а–ба, а банан. Вызванная артикуляция закрепляется в
упражнениях на противопоставление глухих и звонких
согласных в сильных позициях: 

1) перед гласными (борт – порт), 
2) перед сонорными (игра – икра), 
3) перед [в], [в’] (Тверь – дверь). 

Именно в этих позициях происходит осознание глухости –
звонкости как фонологической категории. Важно также
познакомить учащихся с одним из важнейших фонетиче-
ских законов русского языка. Это оглушение звонких перед
глухими и на конце слова (юбка [jупкъ], зуб [зуп]) и озвон-
чение глухих согласных перед звонкими (футбол [фудбол]).
Упражнения, направленные на отработку произношения
согласных в слабых позициях, помогают учащимся освоить
фонетические закономерности русского языка (зубы – зуб,
поезда – поезд; юбочка – юбка). 

Помимо постановочных упражнений работа над глухими
и звонкими согласными предполагает также выполнение
нескольких типов заданий, направленных на развитие фоне-
тического слуха. Учащимся предлагается прослушать пары
слов и подчеркнуть согласные, которые эти слова разли-
чают (корка – горка, борт – порт, Том – дом), прослушать
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слова и подчеркнуть только глухие или только звонкие
согласные, прослушать слова и дописать необходимые
буквы (___вое, ___воё, ___рова, ___рава). Упражнения на
развитие фонетического слуха также помогают осознать
глухость – звонкость как фонологическую категорию. 

Ещё одной яркой чертой исландского акцента является
отсутствие противопоставления твёрдых и мягких соглас-
ных. Это приводит к неразличению слов типа: стоят – сто-
ять, пыл – пил, носы – носи. Данное отклонение также объ-
ясняется влиянием исландского языка, в котором отсутству-
ет противопоставление согласных по признаку твёрдость –
мягкость. Как известно, характерной особенностью русских
мягких согласных является поднятие средней части языка к
твёрдому небу. Это неощутимый момент артикуляции, его
нельзя проконтролировать. Поэтому при постановке мягких
согласных используется звук-помощник [и], который обес-
печивает высокий подъём средней части языка. Важно
выработать правильную артикуляцию одного мягкого
согласного. Как показывает практика, быстрее всего усваи-
вается артикуляция губного согласного [м’] в интервокаль-
ной позиции: и–ми, и–ми–ми. Затем вызванную артикуля-
цию можно перенести и на другие согласные: и–ми–би,
и–ми–би–ди и т.д. После автоматизации произношения мяг-
ких согласных в интервокальной позиции с [и] артикуляцию
следует закрепить со всеми гласными: ми–ме–мя–мё–мю,
би–бе–бя–бё–бю и т.д.

Большие трудности у исландских студентов вызывает
наличие в русском языке фонологического противопостав-
ления типа та–тя–тья. Сочетания типа тья произносятся
ими с ненапряжённым [j]. Сначала следует добиться напря-
жённого произношения [j]. Работу над энергичным про-
изношением [j] следует начинать с произнесения йотиро-
ванных гласных [jа], [jо], а затем перейти к сочетаниям [j] с
гласным после согласных: пьёт [п’jот], льют [л’jут].
Заключительный этап работы – упражнения на противопо-
ставление данного типа сочетаний: так – хотят – статья,
рад – ряд – Дарья.
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Помимо ошибок, вызванных трудностями усвоения
основных фонологических категорий русского языка (глу-
хости – звонкости и твёрдости – мягкости), в произношении
исландских студентов наблюдаются отклонения и при
постановке отдельных согласных звуков. Рассмотрим эти
отклонения.  

1. При произношении русских согласных [д] – [д’] и [т] –
[т’] наблюдается замена русских дорсальных [д] и [т] апи-
кальными [d] и [th]: *[d]руг5 – друг, *[thoth] – тот (в исланд-
ском языке шумные смычные произносятся с поднятым кон-
чиком языка). Ощутимый момент артикуляции – положение
кончика языка: он прижат к нижним зубам. Снять небольшое
придыхание, с которым носители исландского языка произно-
сят глухие согласные, помогает позиция перед [а]: там, так.

2. Произношение гласного [и] вместо среднеязычного
сонорного [j]: *во[и]на – война, *трамва[и] – трамвай. При
постановке [j] важно обратить внимание на ощутимый
момент артикуляции – усиление напряжения средней части
спинки языка и напора воздушной струи. 

3. При постановке произношения русского [л] отмечает-
ся его замена альвеолярным исландским [l]: *[l]уна – луна,
*[l]ук – лук. При коррекции произношения важно обратить
внимание на единственный ощутимый момент артикуляции
– положение передней части языка, которая смыкается с
верхними альвеолами, кончик языка при этом касается
верхних зубов. 

4. При произношении русских свистящих и шипящих
звуков [с], [с’], [з], [з’] [ш], [ж], [ш’:] в речи исландских сту-
дентов наблюдается их полное смешение: *[ж’]има – зима,
*[с’]ётка – щётка, *[з]аль – жаль, *[ш’:]ирокий – широкий.
Данные отклонения вызваны тем, что в исландском языке
есть только согласный [s], который произносится с чуть
приподнятым кончиком языка, что акустически выражается
в некоторой «шепелявости». Наличие в системе «пустых
клеток» приводит к попытке заполнить их близкими по
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месту и способу образования звуками. При этом важно
иметь в виду следующие моменты. 

а) При постановке звуков [с] и [з] следует обратить внима-
ние на ощутимый момент артикуляции: кончик языка опущен
к основанию нижних зубов. Вызвать необходимую артикуля-
цию помогает напряжённое произношение звуков-помощни-
ков [т] и [д]: та–та–са. Самой удобной позицией для поста-
новки звонкого звука [з] является позиция перед [а]: за, зал,
коза. При появлении смягчённых шипящих [ш’], [ж’] на
месте свистящих (*[ш’]ерый – серый, *[ж’]елёный – зелёный)
рекомендуется опустить кончик языка к нижним зубам.

б) При постановке звуков [ш] и [ж] важно обратить вни-
мание на следующие моменты: кончик языка поднят к аль-
веолам, язык оттянут назад, губы чуть вытянуты вперёд. При
появлении свистящих [с] и [з] на месте шипящих (*Са[с]а –
Саша, *[з]арко – жарко) можно рекомендовать чуть вытя-
нуть вперёд губы и поднять кончик языка. Произношение
мягких шипящих вместо твёрдых (*[ж’]ёлтый – жёлтый,
*[ш’]ирь – ширь) свидетельствует о том, что язык в недоста-
точной степени оттянут назад. Сделать это поможет напря-
жённое произношение звуков-помощников [к], [г], [х] и глас-
ных [о], [у] в сочетаниях кшу, гжу, ушу. 

в) При постановке русского шипящего [ш’:] ощутимыми
моментами являются продвинутость языка вперёд, положе-
ние кончика языка (он слегка приподнят над нижними зуба-
ми) и положение губ (они чуть вытянуты вперёд, однако
значительно меньше, чем при образовании [ш]. При смеше-
нии звуков [с’] и [ш’:] важно обратить внимание на положе-
ние кончика языка и направление воздушной струи. При
произношении [с’] кончик языка ниже, чем при произноше-
нии [ш’:], воздушная струя направлена к нижним передним
зубам. При произношении [ш’:] воздушная струя идёт и к
верхним, и к нижним зубам. При замене [ш’:] твердым [ш]
сначала нужно добиться палатализации согласного звука
(это легче сделать в интервокальной позиции с гласным [и]:
ищи), затем попросить учащихся выпрямить и чуть опу-
стить кончик языка и продвинуть язык вперед.
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Описанные отклонения в произношении свистящих и
шипящих согласных (на которые ещё накладываются ошиб-
ки, вызванные неразличением глухих и звонких согласных)
приводят к смешению этих звуков в речи носителей исланд-
ского языка. Это влечёт за собой неразличение слов типа
шар – жар, шутка – жутко, сутки – шутки, зоны – жёны,
прошу – прощу, носить – тащить, сели – щели.

5. При постановке произношения аффрикаты [ч’] отме-
чаются следующие отклонения.

а) Недостаточно мягкое произношение русской аффрика-
ты [ч’], замена её более твёрдым звуком: *[ч] ётко – чётко,
*[ч] ай – чай.

б) Замена русской аффрикаты [ч’] мягким согласным [т’]:
*[т’]етыре – четыре, *[т’]ас – час. Смешение [ч’] и [т’]
приводит к неразличению слов: тётка – чётко, тесть –
честь. Причину данного отклонения можно объяснить раз-
личием в положении кончика языка: при произнесении [т’]
язык упирается в нижние зубы, а при произнесении [ч’]
передняя часть спинки языка и его кончик прижат к альвео-
лам. Это ощутимые моменты артикуляции, на них можно
опереться при постановке звука [ч’]. 

6. При постановке произношения аффрикаты [ц] наблю-
даются недостаточно твёрдое произношение аффрикаты
[ц]: *[ц’]ены – цены, *[ц’]ирк – цирк. При коррекции про-
изношения звука [ц] следует объяснить учащимся, что при
артикуляции [ц] передняя часть языка прижата к альвеолам,
кончик языка опущен к нижним зубам. Место образования
смычки и положение кончика языка – ощутимые моменты
артикуляции. В качестве звука-помощника можно использо-
вать предшествующее [т]: отцы, молодцы.

2.3. Динамика акцента

Выявленные в результате анализа звучащей речи отклоне-
ния от произношения русских согласных обладают разной
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степенью устойчивости. Описанные отклонения были
зафиксированы на начальной стадии обучения языку (пер-
вый срез). Второй срез показал, что учащиеся уже овладели
дорсальной артикуляцией (звуки [т], [д], [н], [с], [з] про-
износятся с опущенным кончиком языка, в связи с этим
уменьшается акцент). Можно сказать, что на этой стадии
учащиеся уже практически овладели артикуляцией звуков
[л] и [л’], аффрикат [ч’] и [ц]. Вместе с тем по-прежнему
возникал акцент при произношении согласного [j] (отмеча-
лось смешение cогласного [j] и гласного [и]), не исчезли
ошибки, связанные с неразличением свистящих и шипящих
звуков, наблюдалось смешение глухих и звонких, а также
твёрдых и мягких согласных. Обращает на себя внимание
тот факт, что учащиеся, научившись на данной стадии арти-
кулировать практически все русские звуки, тем не менее не
овладели фонологической системой русского языка. Об
этом говорят ошибки в их речи, которые носят фонологиче-
ский характер. Это смешение согласных [с] и [ш], [ш’:] и
[ш], [ч’] и [т’]. Третий срез выявил самые устойчивые черты
акцента в области консонантизма. Это неразличение соглас-
ных по твёрдости – мягкости и глухости – звонкости, т.е. по
основным фонологическим категориям. Уменьшить акцент
помогает система упражнений, предлагаемая в курсе.

3. Отклонения от произношения 
русского фонетического слова

Изучение фонетического слова и его организации ведётся в
курсе в следующих направлениях: учащиеся знакомятся с
основными ритмическими моделями русского языка, каче-
ственной редукцией безударных гласных, учатся произно-
сить сочетания согласных в разных позициях. Большую
трудность представляет слитное произношение предлогов с
последующим словом, а также редукция гласных после мяг-
ких согласных и шипящих. Сложным для исландских сту-
дентов является также то, что русское ударение разномест-
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ное (в исландском языке оно падает на первый слог).
Произношение русских безударных гласных вызывает

большие трудности у исландских студентов. Анализ звуча-
щей речи показывает, что исландские учащиеся не редуци-
руют русские гласные в безударных слогах: *п[о]т[о]му –
потому, *[м’е]ста – места, *[же]на – жена. Это объ-
ясняется тем, что в исландском языке безударные гласные
не подвергаются качественной редукции. В таблице показа-
на динамика акцента в безударных слогах. 

и е а о у

После 1-й срез и и и е е е а а а о о о у у у

твердых 2-й срез и и и е е е а а а Λ Λ о у у у

согласных 3-й срез иы иы иы е е ъе Λ ъ ъа Λ ъ ъ у у у

После 1-й срез и и и е е е аи аи а __ __ __ у у у

мягких 2-й срез и и и еи еи е и и ъа __ __ __ у у у

согласных 3-й срез и и и еи еи ье и и ъа __ __ __ у у у

После 1-й срез __ __ __ е е е а а а __ __ __ у у у

твердых 2-й срез __ __ __ е е е а а а __ __ __ у у у

шипящих 3-й срез __ __ __ е е е Λ ъ а __ __ __ у у у

В абсолют- 1-й срез и __ __ е __ __ а __ __ о __ __ у __ __

ном начале 2-й срез и __ __ е __ __ а __ __ Λ __ __ у __ __

слова 3-й срез и __ __ е __ __ Λ __ __ Λ __ __ у __ __

Устранение ошибок, связанных с отсутствием качественной
редукции гласных в безударных слогах, проводится в
упражнениях, последовательно учитывающих качественное
изменение каждого гласного в различных позициях: том –
потом – потому – поэтому, дело – дела – деловой, шесть –
шестой – шестьдесят, час – часы – часовой. 
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4. Отклонения от произношения 
интонационных моделей

Работа над интонацией предполагает знакомство с интона-
ционными конструкциями и усвоение их смыслоразличи-
тельных возможностей, которые проявляются во взаимо-
действии с лексическим и грамматическим составом пред-
ложения и его смысловыми связями в контексте.
Основными средствами русского языка, участвующими в
выражении смысла высказывания, являются тип интона-
ционной конструкции (ИК), синтагматическое членение и
место интонационного центра . Рассмотрим, какие интона-
ционные средства русского языка представляют наиболь-
шие трудности для исландских учащихся. 

В курсе отрабатываются семь типов ИК в их нейтральных
реализациях. Важным для выражения смысловых различий
является движение тона на гласном центра, а также соотно-
шение уровней тона в предцентровой и постцентровой
частях. В произношении исландских студентов наблюдаются
отклонения, связанные с неверным движением тона. В част-
ности, отсутствие повышения тона на гласном центра при
произношении ИК-3, ведет к смешению ИК-1 и ИК-3, т.е. к
неразличению сообщения и вопроса: Он дома. – Он дома?
Отсутствие понижения тона на постцентровой части в ИК-3
ведет к нейтрализации оппозиции ИК-3 и ИК-6 и, соответ-
ственно, к неразличению вопроса и оценочного высказыва-
ния, передающего большую степень выраженности призна-
ка: Хорошо здесь? – Хорошо здесь! Большие трудности вызы-
вает также слитное произношение синтагмы, передвижение
интонационного центра. В курсе предлагаются различные
упражнения на отработку всех этих моментов. 

Движение тона отрабатывается во всех интонационных
конструкциях в четырёх основных позициях (центр, пред-
центр – центр, центр – постцентр, предцентр – центр –
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постцентр), при этом обращается внимание на различное
соотношение движение тона в предцентре, центре и
постцентре:

3 3 3 3

Дом? Это дом? Это дом? Таня дома?
3 3 3 3

Там? Дина там? Дина там? Дина обедает там?

Затем идёт работа над смысловой стороной речи.
Отрабатывается произношение ИК в предложениях с одним
и тем же лексико-грамматическим составом, но отличаю-
щихся только интонацией:

1 3 

В Москву. В Москву?
1 3

Поедет в Москву. Поедет в Москву?
1 3

Саша поедет в Москву.  Саша поедет в Москву?
1 3

Сегодня Саша поедет в Москву. Сегодня Саша поедет в Москву?

Важнейшим интонационным средством русского языка
является синтагматическое членение. В русской речи воз-
можно лишь слитное произношение синтагмы, что вызыва-
ет большие трудности у исландских учащихся на начальном
этапе обучения. В курсе даётся много упражнений на посте-
пенное расширение предцентровой и постцентровой частей
синтагмы:

1

Рим.
1

О Риме.
1

Интересный фильм о Риме.
1

Смотрели интересный фильм о Риме.
1

Елена и Марина смотрели интересный фильм о Риме.
1

В апреле Елена и Марина смотрели интересный фильм о Риме.

Ещё одним важным интонационным средством русского
языка является передвижение интонационного центра.
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Данная особенность интонационной системы русского
языка представляет большую трудность для исландских
учащихся. Работу над передвижением интонационного
центра можно объединить с отработкой слитности произно-
шения синтагмы:

1 1 1

Тома. Дома. Одна.
1 1 1

Тома дома. Тома дома. Тома одна.
1 1 1

Тома дома одна. Тома дома одна.  Тома дома одна.

Работа над передвижением интонационного центра ведётся
и в вопросно-ответных единствах, где ответ меняется в
зависимости от места интонационного центра в вопросе:

3 3

– Зина пойдёт в магазин? – Саша поедет в Рейкьявик?
1                 1 1                     1

– Да, / пойдёт. – Нет, / не поедет.
3 3

– Зина пойдёт в магазин? – Саша поедет в Рейкьявик?
1         1 1                    1

– Да, / Зина. – Нет, / не Саша.
3 3

– Зина пойдёт в магазин? – Саша поедет в Рейкьявик?
1                      1 1                                1

– Да, / в магазин. – Нет, / не в Рейкьявик.

Большое место в курсе занимают упражнения на преобра-
зование сообщений в вопросы. В зависимости от места
интонационного центра в сообщении будет меняться
вопрос:

1 2

Серёжа  поедет в Рейкьявик. – Куда поедет Серёжа?
1 2

Серёжа  поедет в Рейкьявик. – Кто поедет в Рейкьявик?

Обучение интонации и коммуникативному анализу звуча-
щего предложения ведётся в текстах монологического и
диалогического характера. При составлении текстов мы
исходили из того, что главной целью изучения русского
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языка является желание учащихся на нём общаться. Именно
поэтому произношение определенных звуков, интонацион-
ных конструкций, ритмических моделей отрабатывается не
только в отдельных предложениях, но и в диалогах и моно-
логах, объединённых единым сюжетом. Работа по данным
текстам проходит, как правило, с большим интересом, хотя
задания к ним сформулированы самые сложные. Например,
в качестве текста для интонационного диктанта в лабора-
торной работе, посвящённой сопоставлению шипящих зву-
ков и изучению ИК-4 в предложениях с сопоставительным
союза А, даётся диалог, в котором учащиеся должны опре-
делить типы ИК и место интонационного центра, а потом,
проверив свой ответ по ключу, прочитать этот диалог:

– Роберт, что ты делаешь в России зимой?
– Катаюсь на лыжах.
– А летом?
– Купаюсь в реке и загораю.
– А что ты делаешь осенью?
– Гуляю в лесу. В сентябре там бывает красиво.
– А весной? Что ты делаешь весной?
– Весной я влюбляюсь. В Москве такие красивые девушки!

Ещё один пример. Работа над ИК-5 ведётся в тексте, пред-
ставляющим собой обычное письмо (одновременно уча-
щиеся знакомятся и с тем, как пишутся письма):

2                    2

Дорогая мама, / здравствуй!
2                                            2

Как живёшь? Как дела?
1                   1                         3                                      1

У меня всё хорошо, / не волнуйся. Москва – / прекрасный город.
5                                                                                                              1 

Сколько здесь красивых девушек! Одна мне очень нравится. Её
1                  5                                        5                             5           

зовут Сима. Какие у неё глаза! Какие волосы! А как она поёт! Сима
2                                                                             1                 5

очень серьёзная студентка. Она много занимается. Как она 
5               

говорит по-английски! Я готов слушать её весь день! Сима много 
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1                5

читает. Сколько книг в её библиотеке!
1                         

Вчера мы ходили в Большой театр. Смотрели «Лебединое
1                    5                              5

озеро». Какой балет! Какая  музыка!
1                         1

Роберт передаёт тебе привет. У него нет времени написать
1                  3                                      1                                   1

письмо. Сейчас весна. А весной / Роберт влюбляется. Ты же знаешь

его.
2

Пиши нам.
1

Целую.
1

Марк.

5. Заключение

Практика показывает, что изучение фонетики из монотон-
ного повторения ничего не значащих слогов может превра-
титься в увлекательное занятие. Для этого нужно совсем
немного: строго отобрать материал на основе сопостави-
тельного анализа и с учётом ошибок, которые допускают
учащиеся, расположить его в определённой последователь-
ности, создать упражнения, выполнение которых продвига-
ло бы учащихся к главной цели – научиться говорить по-
русски без акцента.
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ABSTRACT

Some Problems in Teaching Russian Phonetics 
and Intonation to Icelandic Students

This article concerns the teaching of Russian phonetics and intona-
tion to Icelandic students. The Russian phonetic and intonation
course is based both on the comparative analysis of Russian and
Icelandic phonetic systems, rhythmic and intonational models, and
analysis of the mistakes Icelandic students make when studying the
Russian language. The Icelandic accent was analysed on three lev-
els: elementary, basic and intermediate. In the study the following
problems persisted:

1) Icelandic students do not differentiate between hard and soft,
and voiced and unvoiced consonants. There are also other
consonants which cannot be distinguished, for example [c] –

[ш] – [ш’:], [ч’] – [т’]. 

2) Vowel reduction in unstressed syllables is a difficult concept
for the students to grasp; likewise the pronunciation of a
preposition before its agent.

3) With regard to intonation, tonal movement in a sentence is
usually not recognized.
Exercises dealing with these problems are shown in the
article.
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SIMONA STORCHI

UNVERSITY OF ICELAND

Vocabulary Acquisition 
in Language Learning

1. Introduction

There is more in a word than just one meaning: there is sound,
graphics, a visual image, metaphor, a connection to other

words, and much more. A word is a springboard to the knowledge
of the world. “Each word is a world”1 or, as Italian novelist S.
Tamaro said, “Ogni parola è un seme”2 (‘each word is a seed’).

When considering potential of vocabulary, we should think of
the many aspects each lexical item conveys:

• the meaning(s) of the word
• the written form of the word
• the spoken form of the word
• the grammatical behaviour of the word
• the collocations of the word
• the appropriateness of the word
• the associations of the word
• the frequency of the word

This list of types of word knowledge3 shows how complex the
nature of vocabulary is, and therefore, how many steps a language

331

1 John Morgan and Mario Rinvolucri, Vocabulary, Oxford: Oxford University Press, 1986, p. 10.
2 Title of Susanna Tamaro’s novel (Milano: Rizzoli, 2005).
3 Paul Nation, Teaching and Learning Vocabulary, Boston: Heinle & Heinle Publishers, 1990, p. 31.
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learner must go through in order to gain full mastery of a word. It
is self-evident that vocabulary acquisition is an incremental
process.

On hearing the sound [‘sonno] a learner will associate it with
the action everyone performs while sleeping (‘dream’), but he will
be able to spell it correctly only after noticing the written form of
the word, sogno. Then he will learn that he must use verb inflections
to convey the fact that they sognano, or he ha sognato (‘has dreamt’)
yesterday. If he is thinking of sunbathing on a sandy beach while
sitting in his office, we can say that sogna ad occhi aperti (‘he is day-
dreaming’). Moreover, he could be asked if he ha fatto un brutto sogno
(‘has had a bad dream’) – realizing that we do not say *cattivo (‘bad’)
sogno, thus using the appropriate collocate. He might also use a
derivative when he claims he is not a sognatore (‘dreamer’).

Of course this is not a linear process and depends on the kind of
exposure the student has to a word, as well as on his proficiency in lan-
guage learning. Very often, we have only a partial knowledge of a
word.

Literature on vocabulary has shown that the term word is not
suitable when defining a single unit of meaning, because any lan-
guage, Italian in particular, uses many expressions made up of two
or more words to convey one single meaning. Therefore, the term
lexical unit or lexeme may be more appropriate. 

A proposito (‘by the way’), d’altra parte (‘on the other hand’), come
va? (‘how are you?’), se fossi in te (‘if I were you’), fuoco amico (‘friend-
ly fire’), gratta e vinci (‘scratch and win lottery ticket’): these are just
examples of multiword units (MUWs) or lexical chunks,4 called
unità polirematiche in Italian. Though they are composed of more
than one word, they produce one single unit of meaning and are

VOCABULARY ACQUISITION IN LANGUAGE LEARNING
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4 “Research using large corpora has shown that these multi-word lexical units (MWU) are ubiqui-
tous in language use, at least in English. This is especially true of spoken discourse. Moreover,
this same corpus research is now beginning to indicate that there is lexical patterning that
exists beyond even the MWU level. Some longer strings of language recur frequently and are
often connected with the functional usage of language. These longer strings have been called
various names, including lexical phrases (Nattinger and DeCarrico, 1992), lexical chunks (Lewis,
1993), lexicalized sentence stems (Pawley and Syder, 1983), and ready made (complex) units (Cowie,
1992).” Norbert Schmitt and Ronald Carter, “Lexical Phrases in Language Learning”, The
Language Teacher Online 24(8)/2000, http://www.jalt-publications.org/tlt/articles/2000/08/
schmitt (accessed June 19, 2009).
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used as set phrases with no variations. These fixed expressions are
very common, particularly in spoken language, and our mind
processes them as a single item. “Speakers do not construct these
items, but simply recall them, direct from memory, as learned
wholes.”5 Corpus linguistics6 has fostered recognition of these lex-
ical chunks, thanks to computerized storage of texts that helps
identify strong collocates used as single units of meaning.7

Another relevant definition is that of word family which
includes all the variations of a word due to morphology and gram-
mar, inflections, and its derivatives which are formed by adding
affixes. A learner can easily recognize the meaning of sognano, ha
sognato or sognatore if he has been trained to learn the patterning of
grammar and affix meanings. 

When considering how many words L28 students should learn,
the so-called fundamental vocabulary is necessary in order to
understand general language and take part in daily conversations.
According to Tullio De Mauro, the average Italian educated person
masters 60 to 80 thousand words in the native language, but just
2,000 lexemes make up the fundamental vocabulary, which accounts
for 90–95% of communication needs.9 The figure is not far from the
standard set by the old “Threshold level”, correspond ing to the B1
level of the Common European Framework of Reference for
Languages. As a learner becomes more proficient and wants to read
authentic texts, a vocabulary twice as large is necessary. However, in
order to understand a particular subject area, as for special purpose
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5 Michael Lewis, Implementing the Lexical Approach, Hove: Language Teaching Publications, 1997,
p. 22.

6 Corpus linguistics is an approach to study aspects of language by means of research into lan-
guage corpora, i.e. huge collections of texts stored in a computerized database, labeled and
made accessible for queries.

7 “The larger units escape the attention of even experienced and well-trained lexicographers.
Before the advent of corpora and of corpus linguistics, we did not even have a methodology to
detect them. Neither standard linguistics nor Chomskyan linguistics can identify these units
of meaning.” Wolfgang Teubert and Anna Cermáková, Corpus Linguistics. A Short Introduction,
London: Continuum, 2007, p. 21. Here a full account on friendly fire as a single lexical unit is
given, with a detailed investigation of its usage.

8 L2 indicates both a second and foreign language in this instance.
9 Tullio De Mauro, Linguistica elementare, Bari: Laterza, 9th edition, 2008, pp. 60–62. For an

account on research about vocabulary size related to English, see Norbert Schmitt, Vocabulary
in Language Teaching, Cambridge: Cambridge University Press, 2000, pp. 142–145.

ˇ
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L2 learners, a foundation of higher-frequency vocabulary is needed,
in addition to specialized vocabulary for that area. 

Frequency is one of the key criteria for choosing which words
to teach or learn. Several lists had been compiled to include the
most frequent lexical items; however, nowadays language corpora
provide updated information about the most useful words in many
natural languages, including frequency and collocation. 

Most textbooks for Italian and other foreign languages take into
account the frequency feature in selecting the vocabulary items to
present and practise in their units. They also consider the relevant
topics of interest for different types of learners and the use of class-
room language.

2. Importance of vocabulary in language learning

Vocabulary acquisition plays an essential role in language learning,
particularly in L2 learning. Communication is an exchange of
mean ings, and the main carrier of meaning is vocabulary. If a learn-
er does not grasp the sense of the lexical items he is reading or lis-
tening to, there is neither real understanding nor personal response,
as stated in the frequently quoted sentences below:

Without grammar little can be conveyed; without vocabulary
nothing can be conveyed.10

A lexical mistake often causes misunderstanding, while a grammar
mistake rarely does.11

A more radical view was introduced by Michael Lewis in his book
The Lexical Approach12 and the follow-up Implementing the Lexical
Approach, where he pointed out that “language consists of gram-
maticalised lexis”13, emphasizing the vital importance of vocabu-
lary to convey meaning by learning not just words, but multi-word
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10 David A. Wilkins, Linguistics in Language Teaching, London: Arnold, 1972, p. 111.
11 John Sinclair, “Speaking Englishes, Speaking Cultures”, 30th IATEFL Conference at University

of Keele, April 1996, quoted by Michael Lewis, Implementing the Lexical Approach, p. 16.
12 Michael Lewis, The Lexical Approach, Hove: Language Teaching Publications, 1993.
13 Michael Lewis, Implementing the Lexical Approach, p. 102.
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chunks. These lexical chunks reveal patterns that can be identified
and used, and favour retrieval from memory. Some pedagogical
implications of this approach are quite interesting, such as the
focus on collocation and fixed or semi-fixed expressions, which are
often used as exponents of communicative functions.

Words and chunks convey meaning and provide reference to con-
cepts. By organizing concepts in our mind, we build up categories to
understand the world and to be able to communicate with others.

3. How we learn words

Hunt and Beglar outline three basic approaches to vocabulary
learning: 

The incidental learning of vocabulary requires that teachers pro-
vide opportunities for extensive reading and listening. Explicit
instruction involves diagnosing the words learners need to know,
presenting words for the first time, elaborating word knowledge,
and developing fluency with known words. Finally, independent
strategy development involves practicing guessing from context
and training learners to use dictionaries.14

Most of the words we know, both in L1 and L2, have been acquired
by incidental learning, after being exposed to a large number of
texts, where unknown words have been inferred and interpreted, then
stored in our memory. Learning words from context is a gradual
process; it takes time and requires many exposures to a word for
understanding its meaning. This approach is more suitable to profi-
cient learners, because beginners would feel discouraged facing too
many new words. A good tool to overcome this problem is offered by
graded readers,15 where the vocabulary is accurately selected from
the most frequent and common words and used according to the lev-
els of the Common European Framework of Reference for Languages.
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14 Alan Hunt and David Beglar, “Current Research and Practice in Teaching Vocabulary”, The
Language Teacher Online 22(1)/1998, http://www.jalt-publications.org/tlt/articles/1998/01/hunt
(accessed June 10, 2009).

15 A choice of Italian graded readers is offered by publishers such as CIDEB, Bonacci and Guerra.
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Explicit instruction of new words is appropriate to begin-
ners, and includes activities devised to elaborate lexical items, e.g.

• sorting lists of words 
• drawing semantic maps 
• generating derivatives, inflections, synonyms and antonyms

of a word
• making trees for superordinate and coordinate words 
• identifying or generating associated words
• combining phrases from several columns
• matching collocations 
• completing cloze activities 
• playing collocation crossword, puzzles or bingo16

Word processing involves expanding connections between what is
already known and new information. As a result the learner will
recognize the word form and its meaning automatically, thus
acquiring so-called sight vocabulary.

To enhance independent development, students need to be
trained to make inferences from new words by their context. It
is a complex activity to carry out successfully (95% of the words
in a text should be already known for a full guessing), but very
enriching because it “also includes learning about collocations,
associations and related grammatical patterns as well as mean-
ing”. 17

In addition, training in the use of various types of dictionaries
(monolingual, bilingual, synonyms, thesaurus, etc.) and corpora
will help learners become more independent in the research and
consolidation of new lexical items.

Mastery of a word involves several components (written and spoken
form, denotative and connotative meanings, inflections, deriva-
tives, collocations, register, etc.) which cannot be learned simulta-
neously, but develop with practice and exposure in different con-
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16 Alan Hunt and David Beglar, “Current Research”. 
17 Ibid.
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texts. Therefore it is an incremental process. The following steps
have been identified: 

1. On the first exposure we pick up some of word sense and form;
some pronunciation if exposure is verbal, or the first few letters of
its spelling if it is written.

2. After a few more exposures we consolidate these features and
notice the word class, and perhaps some other meaning senses.

3. Only after a large number of examples, we develop intuitions
about the word frequency, register and collocational behav-
iour.18

As many lexical items are polysemous, the core meaning of a word
is likely to be learned first. This is the sense with the highest fre-
quency, also called denotation, and allows for other figurative
meanings and associations to develop later, after further exposure.19

Memory plays a key role in vocabulary acquisition. Short-term
memory, also known as working memory, retains information for a
very short time (a number of seconds) while processing, but it has
a small storage capacity. Therefore lexical items are grouped into
chunks, or longer units, as they enter the working memory for
elaboration. The aim of vocabulary learning is to transfer the lexi-
cal information from short-term memory to long-term memory,
which is more permanent and has a virtually unlimited storage
capacity, but is relatively slow. In other words, the language input
proceeds from sensory receptors (sight, hearing, etc.) into short-
term memory for processing over a short time. Then, in order to
become intake (permanently stored in the semantic network of the
mind, readily available for retrieval), it has to find some pre-exist-
ing information to attach to; a hook with which to establish con-
nection and remember. The new lexical item settles more easily in
the long-term memory when a link to an old, previously acquired
word or phrase is created. The most common type of hook is mean-
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18 Norbert Schmitt, Vocabulary in Language Teaching, pp. 117–118. 
19 For example, when noticing the word cane (‘dog’), its core meaning ‘four legged animal, kept

as a pet’ is learned first, as it is by far the most frequent sense. Later on learners might infer the
meaning of the idiom solo come un cane (‘desperately lonely’). Only after exposure to different
types of specific texts, can they meet the less frequent meaning ‘cock of a gun’.
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ing similarity, but it could also be sound or spelling likeness, as
well as a visual image.20

Without this connection, words are more easily forgotten. As
this usually occurs soon after the learning session, revision pro-
grammes that help retention of the new lexical information should
be carried out immediately after the lesson and then repeatedly at
gradually increasing intervals. Expanding rehearsal technique is
based on this principle.21

4. Strategies for improving vocabulary acquisition

To facilitate vocabulary learning, many strategies have been devised
and their success often depends on the subjective learning attitude
of the student. Most learners prefer shallow strategies, such as
verbal or written repetition and note taking.22 These are quite me -
chan ical strategies which do not require deep mind processing, so
they are not long lasting and only concern partial knowledge of the
word, but can be suitable for beginners. Deeper strategies inte-
grate more linguistic skills (receptive and productive skills) and
involve active manipulation of information by use of imagery,
inference, or creating associations that enhance retention in mem -
o ry. As they are more effective but complex activities, they are best
addressed to intermediate or advanced learners. How ever, the deep-
er the mind elaboration of the lexical item, the better and the
longer the retention.

The following table shows the list of strategies that Schmitt
compiled, both for discovery of a new word’s meaning and for con-
solidating memorization. They are labelled according to the type of
mental activity required.
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20 Norbert Schmitt, Vocabulary in Language Teaching, pp. 131–132. For further reference, see Mario
Cardona, Il ruolo della memoria nell’apprendimento delle lingue. Una prospettiva glottodidattica,
Torino: UTET Università, 2001.

21 This strategy suggests that a given item should be initially tested after a very short delay; if the
learner succeeds in recalling it, the delay should be systematically increased.

22 Indicated by a survey on strategies for vocabulary development among students of Italian at
Háskóli Íslands (see Appendix); see also Norbert Schmitt, Vocabulary in Language Teaching, p. 132.
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Strategies for the discovery of a new word’s meaning
DET Analyze part of speech
DET Analyze affixes and roots
DET Check for L1 cognate
DET Analyze any available pictures or gestures
DET Guess meaning from textual context
DET Use a dictionary (bilingual or monolingual)
SOC Ask teacher for a synonym, paraphrase, or L1 translation

of new word
SOC Ask classmates for meaning

Strategies for consolidating a word once it has been encountered
SOC Study and practice meaning in a group
SOC Interact with native speakers
MEM Connect word to a previous personal experience
MEM Associate the word with its coordinates
MEM Connect the word to its synonyms and antonyms
MEM Use semantic maps
MEM Image word form
MEM Image word’s meaning
MEM Use Keyword Method
MEM Group words together to study them
MEM Study the spelling of a word
MEM Say new word aloud when studying
MEM Use physical action when learning a word
COG Verbal repetition
COG Written repetition
COG Word lists
COG Put English labels on physical objects
COG Keep a vocabulary notebook
MET Use English-language media (songs, movies, newscasts,

etc.)
MET Use spaced word practice (expanding rehearsal)
MET Test oneself with word tests
MET Skip or pass new word
MET Continue to study word over time23
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23 Norbert Schmitt, Vocabulary in Language Teaching, p. 134; Schmitt refers to learning English
vocabulary, of course.
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DET = determination strategies, involve guessing from one’s
structural knowledge of language, from context, from an
L1 cognate, or using reference materials

SOC = social strategies, use interaction with other people to
improve language learning

MEM = memory strategies, involve relating the new word to
some previously learned knowledge, using some form of
imagery or grouping

COG = cognitive strategies, manipulate or transform the target
language

MET = metacognitive strategies, involve a conscious overview of
the learning process.24

Michael Lewis suggests six basic types of lexical exercises, derived
from his The Lexical Approach, aimed at recognizing word relations
and deducing patterns by a process of “elimination, using linguis-
tic clues, the group’s shared knowledge, and a small element of
plain guesswork”.25 They are: 

1. Identifying chunks: correctly identifying chunks is the funda-
mental skill that allows for easy storage in the mental lexicon and
prevents learners from making inappropriate L1 word = L2 word
assumptions

2. Matching: providing lexical focus by asking learners to match
parts of collocations, expressions, lines of stereotypic dialogue etc.

3. Completing: asking learners to fill in “double gaps” with partner
words from strong collocations

4. Categorising: sorting words or expressions according to their pat-
tern (e.g. verbs or adjectives which partner one or two given
nouns, expressions which are elements of two different dialogues,
more formal or informal expressions, expressions with positive or
negative connotations, etc.)

5. Sequencing: giving five expressions or verbs and asking learners
to put them in the most likely order by using pragmatic knowl-
edge (like in “scripts”, where actions are performed according to
their cause/effect sequence, for instance)
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24 See ibid., pp. 135–136.
25 Michael Lewis, Implementing the Lexical Approach, p. 88.
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6. Deleting: preventing learners from over-generalising by analogy
with L1, usually focussing on collocations.26

Successful strategies to improve vocabulary acquisition include the
activation of more than one sensory receptor. The simultaneous use
of verbal and visual codes allows for the activation of both halves of
the brain; the right half which is visual and considers the whole
before the details, and the left half which carries out analytic,
sequential and verbal tasks. This dual code, which involves both
halves of the brain and may also include hearing, smell or feeling,
provides better conditions for learning and memorization. Here are
some dual code strategies grouped according to learning styles:  

• visual: spider diagrams, charts, labeling pictures, drawing
• sound: matching rhyming words, listing words with similar

beginning, intonation practice
• movement: miming, pointing at objects, card or domino games
• verbal: scripts, matching, ranking, synonyms and antonyms,

crosswords, exploring corpora

As vocabulary is learned incrementally, lexical acquisition requires mul-
tiple manipulation of a word. Research has shown that 5 to 16 repeti-
tions of a word are necessary for deep learning to take place.27 As a con-
sequence, recycling is necessary to prevent forgetting (most partially
known words are usually forgotten without recycling). Reacting with
personal response (such as expressing preference, opinion, prediction, or
recalling memory, etc.) to the new information provides an emotional
or affective connection which makes learning more memorable. 

5. Active, passive and potential vocabulary  

“It’s on the tip of my tongue…” Everyone has experienced it at one
time: knowing a word, name or number, but not being able to
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26 Ibid., pp. 89–91.
27 Paul Nation, Teaching and Learning Vocabulary, p. 44.
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recall it when required. This occurs when a lexical item is stored in
the memory as passive vocabulary, but needs a trigger to be
retrieved and become available for productive use, although it may
easily be recognized when reading or listening. The extent of pas-
sive vocabulary is commonly considered to be far larger than active
vocabulary. We should however take into account the amount of
words that we have never come across before, but are able to rec-
ognize as derivatives or compounds of known items. This is due to
the similarity to cognates in other languages, or their predictabil-
ity from context. This potential vocabulary is very difficult to
measure and is activated by inference and recycling.

The shift from receptive to productive mastery of a word is not a
linear process: Schmitt suggests that “an initial ability to use a word
productively, at least in a limited way, precedes full mastery of its
receptive aspects. Thus productive knowledge does not occur sequen-
tially after receptive; there seems to be some overlap.”28 The reason
lies in the incremental and not linear nature of vocabulary acquisition.

6. Vocabulary and text types

When considering vocabulary for productive skills, it is very
important to distinguish the oral and written codes, as the type of
words used varies considerably. According to Dodman,29 spoken
language is more dynamic, matter-of-fact, verbal, and focuses on
people, actions and processes. Moreover, as the interlocutor is pres-
ent and takes part in the conversation (or listens to the speech), a
short time is given for processing the information; therefore the
lexical density is usually quite low.30 On the other hand, written
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28 Norbert Schmitt, Vocabulary in Language Teaching, p. 119. 
29 Martin Dodman, “Linguaggio verbale e linguaggio nominale. Rappresentazione dinamica e

rappresentazione sinottica”, lecture at Scuola Autunnale DILM, 2006, http://www.roberto-crosio.
net/SIS/DODMAN_Linguaggio_nominale_linguaggio%20verbale.pdf (accessed June 20,
2009).

30 “Lexical density” is the proportion between the amount of content words (nouns, adjectives,
verbs) compared to functional elements (prepositions, adverbs, conjunctions) in a text. To cal-
culate the index divide the number of content words by the total number of words in a text;
the typical figure for everyday speaking index is around 0.3–0.4 .
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language is more abstract, static, expressing facts, knowledge and
products. It is a language created for a distant reader, with little
pragmatic reference, and its meaning is decoded only by means of
the grammar-lexical and textual resources, so its index of nomi-
nalization is fairly high, as is the cognitive load.31

Also scientific and technical language has a tendency towards
nominalization, a higher degree of formality, and emotional de -
tachment both in the oral and written forms. Typical features of
formal standard Italian include a large use of passive forms, empha-
sizing the result rather than the process, with subjunctive and con-
ditional verbs and longer or more complex sentences, connected
with rela tive pronouns, conjunctions and other discourse markers.
As for the register, a more formal vocabulary is used. 

Awareness of such specific features of texts gives the teacher
hints to devise practical activities that involve deep strategies and
dual code activation to allow meaningful vocabulary acquisition.

In recent years studies in language corpora have provided valu-
able information about vocabulary which can be effectively used in
language learning. Corpora consist of huge collections of language
samples stored on computer database and accessible online for
queries.32 As they are constantly being added to, they provide
updated current contemporary language: authentic material from
different geographical areas, genres, and types of texts, both spoken
and written. Corpora can help learners understand more about
vocabulary usage in context, showing what is actually said or writ-
ten in the target language in a variety of text types.
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31 The index of nominalization is obtained by dividing the number of nouns by the total number
of content words in a text; 1 is the highest ratio (which means that all content words are nouns),
conveying a huge cognitive load. See Martin Dodman, “Linguaggio verbale e linguaggio nomi -
nale. Rappresentazione dinamica e rappresentazione sinottica”.

32 Corpora of Italian language include Badip: http://languageserver.uni-graz.at/badip/badip/
home.php (accessed June 15, 2009), CoLFIS (written) : http://www.istc.cnr.it/material/database/
colfis/ (accessed June 15, 2009), Lablita: http://lablita.dit.unifi.it/ (accessed June 15, 2009). A
full list is provided in http://www.alphabit.net/ Corsi/IUlinks/CorporaList.htm#itali ano
(accessed June 15, 2009).
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7. Conclusion 

A survey among the students of Italian courses, using the ques-
tionnaire in the appendix below, revealed that most learners rarely
think of their vocabulary acquisition strategies, whereas some of
them use consciously only shallow strategies.33 Awareness about
learning strategies will certainly help develop one’s own learning
style and focus on the most productive activities.

As we know that vocabulary acquisition is an incremental process
and many aspects of the lexical unit must be considered, we should
plan our teaching including a variety of vocabulary activities.
Noticing the new items is not enough, they must be re-encountered
in different contexts where different senses of the same word are
given, then recycled and manipulated in a creative way. Memory
retention is improved by the use of visuals and sound, as well as by
creating emotional connection (when asked for personal response or
opinion, for example); students with analytical learning style will
appreciate verbal games, matching and puzzles. New vocabulary has
to be worked through, producing contextualized messages which
bring the focus from isolated words onto frequent collocates and
multiword phrases; allowing faster memorization of these chunks.

In conclusion, vocabulary learning is a very complex and multifa -
ceted cognitive activity and, by being exposed to varied tasks, stu-
dents should gain awareness of their own learning styles thus devel-
oping more proficient and autonomous language acquisition. 
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33 The results show that about 80% take notes in class, try to guess from context and use bilin-
gual dictionaries, 60% ask classmates, 30% connect the word to antonyms and synonyms and
keep a vocabulary notebook; but only 20% connect the word to personal experience.
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Appendix

QUESTIONNAIRE ABOUT VOCABULARY LEARNING
How do you learn new words? Tick the options you generally use:

• use word lists to study words
• study the sound of target word
• take notes in class about vocabulary
• say the new word aloud when studying
• ask classmates for meaning of a word
• guess word’s meaning from textual context
• study the spelling of the target word
• written repetition
• verbal repetition
• bilingual dictionary
• use spider diagrams
• group words in semantic areas
• form a visual image of the word’s meaning
• use physical action when learning a word
• connect the word to a previous personal experience
• connect the word to antonyms and synonyms
• keep a vocabulary notebook
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ABSTRACT

Vocabulary Acquisition in Language Learning

The article will explore the process of learning vocabulary in a foreign
language. The term “word” does not refer just to a unit of meaning,
but implies many aspects, such as sound, graphics, metaphor, colloca-
tion, that we have to take into account in language teaching.
Vocabulary acquisition is an incremental process; therefore new items,
including both single words and multi-word units, must be encoun-
tered several times, then recycled and employed in productive ways.
Therefore, memory activation is crucial and learners select strategies
according to their own learning styles. The language teacher should
be aware of the process and provide students with activities meant to
promote independent development of vocabulary.
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ÞÓR HILD UR ODDS DÓTT IR

HÁ SKÓLA ÍS LANDS

Að finna upp hjól ið – 
bylt ing in felst ekki í hug mynd inni 

held ur í út færsl unni 
Um þrjú fjar nám skeið í dönsku 

við Há skóla Ís lands

1. Inn gang ur

Grein þessi er inn legg í um ræðu um fjar kennslu og tölvustutt
tungu mála nám.1 Henni er ætl að að koma á fram færi reynslu

af fjar kennslu í tungu mál um og vanga velt um um ávinn ing, leið ir
til að virkja nem end ur og hvern ig hægt er að skapa nánd milli
nem enda inn byrð is og milli kenn ara og ein stakra nem enda. 

Hér verð ur fjall að um tölvustutt tungu mála nám í fjar kennslu í
tengsl um við þrjú nám skeið í dönsku við Há skóla Ís lands og eft ir -
far andi spurn ing ar hafð ar til hlið sjón ar: Hver er reynsl an af þess um
nám skeið um? Hver hef ur not ið góðs af þeim og í hvaða skiln ingi?
Hafa nám skeið in skil að því sem þeim var ætl að? Hvaða form hent -
ar best og hversu mik ið má um fang ið vera? 

Und ir rit uð var með al þeirra kenn ara sem inn leiddu og hófu
tölvu  studda tungu mála kennslu í Mennta skól an um í Kópa vogi um
alda mót in og hafði því tals verða reynslu þeg ar hún hóf störf sem
að junkt í dönsku við Há skóla Ís lands  sama haust og fyrstu skref í
fjar kennslu í grein inni voru stig in þar.

347

1 Tölvustutt tungu mála nám (e. CALL, comp ut er-ass isted langu age le arn ing) á við það þeg ar tölv ur
eru not að ar við kennslu, hvort sem er í stað bundnu námi eða fjar námi.
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2. Tölvustutt tungu mála nám

Fjar kennsla hef ur tíðk ast lengi og til eru heim ild ir um skipu lagð an
bréfa skóla frá 18. öld.2 Í slík um bréfa skól um voru náms efni, út -
skýring ar og verk efni send til nem enda í pósti og þeir sendu lausn ir
til baka með sama hætti. Á tí unda ára tug síð ustu ald ar hófst tölvu -
vædd fjar kennsla sem var í raun raf rænn bréfa skóli þar sem tölvu -
póst ur var not að ur í stað hefð bund ins bréf pósts. Fram an af var varla
gert ráð fyr ir að nem end ur not uðu net ið til ann ars en póst send inga
en um alda mót in síð ustu varð vin sælt að út búa svo kall aða vef leið -
angra í kring um verk efni. Þeg ar gagn virkni kom til sög unn ar sner-
ist hún að mestu um af mörk uð próf þar sem nem end ur gátu séð
árang ur sinn sam stund is og þeg ar náms um sjón ar kerfi3 komu til sög -
unn ar var hægt að tengja próf in raf rænni ein kunna bók þar sem ár -
angri nem enda var hald ið til haga og hann veg inn inn í loka ein kunn.
Iðu lega voru próf in ann að hvort byggð á spurn ing um úr les num texta
eða hrein mál fræði próf, ýmist eyðu fyll ing ar eða fjöl vals spurn ing ar. 

Í Mennta skól an um í Kópa vogi hófst þessi þró un ár ið 2000 með
notk un WebCT í fjar kennslu í dönsku í Ferða mála skól an um í sam -
vinnu og sam ráði við Verk mennta skól ann á Ak ur eyri. Hlust un og
tal rúm uð ust ekki inn an ramm ans en not ast var við síma og snæld -
ur til að sinna þeim þátt um. Mark viss þró un hófst haust ið 2000
með svo kall aðri Al mennri braut II þar sem stefn an var sett á papp -
írs laust nám og öll náms gögn sett í kennslu kerfi. Næstu ár voru
stig in mörg skref í sömu átt í öðr um dönsk uá föng um og fleiri
náms grein um og nú eru flest ir áfang ar skól ans tölvu studd ir. 

Með þró un tölvu- og net studdr ar kennslu í Mennta skól an um í
Kópa vogi fannst kenn ur um oft vanta kennslu fræði sem næði ut an
um þessa þró un og sýn á þá mögu leika sem tækn in bauð upp á.
Margt þurfti að hugsa upp á nýtt, t.d. nálg un við nem end ur, not -
enda vænt og skil virkt við mót og leið ir til þjálf un ar allra færn i -
þátta. Ótal spurn ing ar vökn uðu: Áttu verk efni að vera „kenn andi“
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2 Hauk ur Ágústs son, 2000. „Fjar kennsla“, Vef ur Verk mennta skól ans á Ak ur eyri. http://www.
vma.is/fjar kennsla/page/o_inn gang ur [sótt 10. maí 2009]. Dæm ið sem Hauk ur nefn ir er frá
Banda ríkj un um.

3 WebCT, MySchool og Ang el eru dæmi um náms um sjón ar kerfi (e. LMS, le arn ing mana gem ent
syst em) sem mik ið eru not uð í skól um á Ís landi.
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eða „met andi“ og hvað væri hæfi leg end ur gjöf í hverju til viki fyr ir
sig? Hvern ig átti að skapa um hverfi fyr ir sam vinnu nem enda, sam -
skipti þeirra, sjálf stæði, frum kvæði og ábyrgð á eig in námi? Og
hvern ig mátti nýta mögu leika tækn inn ar án þess að kennsl an yrði
of vél ræn? 

Eitt af því sem reynt var og gafst vel var að út búa tveggja vikna
kennsl upakka þar sem nem end ur unnu sjálf stætt í litl um hóp um
og skipu lögðu sjálf ir sam vinnu, nálg un við mis mun andi þætti
heild ar verks ins og verka skipt ingu sem fór oft eft ir styrk leika og
áhuga sviði hvers og eins inn an hóps ins. Nem end ur skipt ust gjarn -
an í þrjá flokka, þá sem unnu sjálf stætt og fóru djúpt í efn ið, þá sem
unnu allt en ekki af jafn mik illi dýpt og þá sem þurftu mjög á að -
stoð kenn ara að halda. Með þessu móti gátu kenn ar ar kom ið til
móts við mis mun andi þarf ir nem enda og jafn framt voru dæmi um
að góðir nem end ur hjálp uðu sam nem end um sín um. 

Einnig kom snemma í ljós að oft virt ust nem end ur með les -
haml an ir eiga auð veld ara með að lesa af skjá en af papp ír auk þess
sem þeir virt ust eiga auð veld ara með að setja sam an texta á raf rænu
formi. Þetta er at riði sem vert væri að rann saka nán ar. 

3. Kennslu fræði leg ur bak grunn ur

Í tím ans rás hef ur ýmsum að ferð um ver ið beitt við tungu mála -
kennslu og ýmsar stefn ur náð hylli og út breiðslu ekki síð ur en
kenn ing ar um tungu mála nám og til eink un er lendra tungu mála.
Þörf fyr ir tungu mála kunn áttu og notk un ar svið þeirr ar kunn áttu er
ann að í heims þorpi nú tím ans en fyr ir hund rað ár um. Fræði menn á
sviði mál töku og tungu mála kennslu að hyll ast flest ir þau við horf að
tungu mál ið sé eink um tæki til tjá skipta og mark mið ið með tjá -
skipta mið aðri tungu mála kennslu sé að nem end ur öðl ist tjá skipta -
hæfni sem taki til eft ir tal inna þátta: mál hæfni, orð ræðu- og texta -
hæfni, mál notk un ar hæfni, úr ræða hæfni, flæð is og fé lags- og menn -
ing ar hæfni.4
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4 Auð ur Hauks dótt ir, „Straum ar og stefn ur í tungu mála kennslu“. Mál mál anna, ritstj. Auð ur
Hauks dótt ir og Birna Arn björns dótt ir, Reykja vík: Stofn un Vig dís ar Finn boga dótt ur í er lend -
um tungu mál um, 2007, bls. 155–199, hér bls. 172–179.
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Það er ær ið verk efni að skipu leggja nám þar sem lögð er áhersla
á alla þætti tjá skipta hæfn inn ar og bor in von að eitt nám skeið rúmi
þetta allt. Einn af grund vall ar þátt um bættr ar tungu mála kunn áttu
er stöð ug þjálf un færn iþátt anna fjög urra, hlust un ar, tals, lest urs og
rit un ar. Auk þess er með vit uð og mark viss aukn ing orða forða mik -
il  væg. Miklu máli skipt ir að setja þessa þjálf un í raun hæft sam -
hengi sem ger ir nem end um ljóst að hverju er stefnt og að þeir beri
ábyrgð á eig in námi. Í því sam bandi er mik il vægt að læra á tæki og
tól sem geta létt kenn ur um starf ið en ekki síð ur að nota hug vit ið
til að þróa að ferð ir og leið ir til að nýta tækn ina bet ur.

Há skóli Ís lands hef ur enn ekki mót að op in bera fjar kennslu -
stefnu en í nokkrum grein um hef ur fjar kenn sla tíðk ast, t.d. í ís -
lensku, og á Mennta vís inda sviði Há skóla Ís lands, sem áð ur var
Kenn  ara há skóli Ís lands, er nokk uð löng reynsla, bæði hvað varð ar
hreina fjar náms hópa og bland aða hópa. Fjar kennsla á há skóla stigi
hef ur gef ið góða raun og m.a. leitt til betri kenn ara mennt un ar á
lands byggð inni og til er dæmi um að skóla starf hafi tek ið stakka -
skipt um þeg ar hóp ur leið bein enda úr sama skóla fór sam tím is í
fjar nám með fram kennslu.5

4. Nám skeið fyr ir grunn skóla kenn ara 

Með fyr ir hug aðri breyt ingu á náms krám og til færslu á náms efni frá
fram halds skóla til grunn skóla þótti sýnt að efla þyrfti mennt un
grunn skóla kenn ara til þess að þeir yrðu bet ur í stakk bún ir til að
takast á við breytt ar for send ur. Kenn ur um á ung ling astigi var boð ið
að bæta við sig 30 ein inga6 námi á há skóla stigi í nokkrum náms -
grein um og marg ir þáðu það. Þar sem marg ir þeirra störf uðu úti á
landi skap að ist eft ir spurn eft ir nám skeið um í dönsku í fjar kennslu.
Haust ið 2007 tóku kenn ar ar í dönsku við Há skóla Ís lands að sér að
halda fjar nám skeið fyr ir grunn skóla kenn ara í sam starfi við Kenn ara -
há skóla Ís lands (nú Mennta vís inda svið Há skóla Ís lands) og mennta -
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5 Þur íð ur Jó hanns dótt ir. „Mót un stefnu í fjar kennslu mál um hins sam ein aða há skóla – kynn ing á
nið ur stöð um verk efna hóps“, fyr ir lest ur á Mál þingi um fjar kennslu og fjar nám við Há skóla Ís -
lands, 6. mars 2009.

6 Áð ur en ein inga kerf inu var breytt til sam ræm is við ECTS-kerf ið voru þetta 15 ein ing ar.
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 mála ráðu neyt ið og hef ur eitt fjar nám skeið ver ið í boði á hverju miss -
eri síð an, eink um ætl að starf andi kenn ur um en líka op ið öðr um.

Hér verð ur gerð grein fyr ir þrem ur ólík um nám skeið um sem
voru skipu lögð hvert í fram haldi af öðru þrjú miss eri í röð,
2007–2008. Ekki var ljóst fyrr en hvert kennslu miss eri var haf ið
hversu marg ir þátt tak end urn ir yrðu og á hvaða getu stigi en þó
mátti ætla að kenn ar ar sem ósk uðu eft ir að bæta við sig í grein inni
hefðu tals verða kunn áttu og reynslu. 

Þeg ar lit ið er til baka má sjá að þessi nám skeið mynda ákveðna
heild og hafa ákveð inn stíg anda. Í fyrsta nám skeið inu „Dönsk dæg -
ur  menn ing“ var mið að að því að efla kunn áttu og færni kenn ar anna
í tungu mál inu. Í öðru nám skeið inu „Ung linga bæk ur og kvik -
mynd  ir í dönsku kennslu“ var fjall að um kennslu fræði tungu mála
og gerð náms efn is. Þriðja nám skeið ið „Ung linga menn ing og miðl -
ar“ sner ist eink um um nem end ur sem fé lags ver ur og hluta af
menn  ing ar heild eða menn ing arkima af ein hverju tagi. 

4.1 Dönsk dæg ur menn ing 

„Dönsk dæg ur menn ing“ var yf ir skrift in á fyrsta nám skeið inu sem
sam ið var síð sum ars og kennt á haust miss eri 2007. Eft ir tal in mark -
mið voru höfð að leið ar ljósi við skipu lagn ingu þessa fyrsta nám skeiðs: 

• Þjálf un í tungu mál inu.
• Nem end ur nám skeiðs ins áttu með þess um hætti að efla

tungu mála kunn áttu sína og auka þekk ingu sína á dæg ur mál -
um og menn ingu al mennt. Nem end ur nýttu tölvu og net til
að vinna með eig in mál færni, afla upplýsinga og miðla þeim. 

Val á verk efn um og út færsla þeirra byggð ist á hug mynd um um að
draga sjálfs mats ramma Evr ópu ráðs ins7 inn í tungu mála kennsl una
og gera hann að virku tæki til að efla vit und nem enda um eig ið
nám og náms að ferð ir. Einnig var ætl un in að fá nem end ur til að taka
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7 Skil greind kunn átt ustig í færn iþátt um tungu máls sett upp í sjálfs mats ramma með sex kvörð um.
Sjá: Evr ópsk tungu málamappa fyr ir fram halds skóla, Reykja vík: Council of Eur ope/Mennta mála -
ráðuneyt ið, 2006, bls. 5, http://www.nams.is/pdf/elp_upp er_disa_3.pdf [sótt 19. júní 2009].

Milli mála 8_Milli mála 8  4/28/10  8:19 AM  Page 351



ábyrgð og sýna frum kvæði og sjálf stæði í nám inu. Við mið un ar -
ramman um var þó ekki hald ið að nem end um held ur voru út bú in
mats við mið8 fyr ir rit un og tal. Þessi við mið fengu nem end ur send
og voru þau not uð við mat á verk efn um nám skeiðs ins. Með verk -
efn unum var leit ast við að efla og styrkja færni nem enda í tungu -
mál inu og þjálfa færn iþætti (lest ur, hlust un, tal og rit un). Lögð var
áhersla á orða forða, mál fræði, setn inga fræði og upp bygg ingu verk -
efna. Inn tak verk efna beindist að því að leita efn is og velja við fangs -
efni inn an ákveð ins ramma með því að nýta kerf is bund ið miðla á
net inu, þ.á m. frétt ir, dag skrá fjöl miðla sem og heima síð ur ein -
stakra staða, mál efna og at burða.

Út bú in voru þem atengd efni þar sem far ið var skipu lega í gegn -
um ýmsa efn is flokka á net inu. Sem dæmi má nefna: 

• Bera sam an frétt ir af sama at burði í ne tút gáf um mis mun andi
rit miðla og leggja mat á við horf og frétta mat miðl anna. 

• Velja frétt vik unn ar og rök styðja val ið. 
• Þræða dag skrár síð ur ljós vaka miðla og velja áhorfs- og/eða

hlust un ar efni fyr ir ákveðna mark hópa og rök styðja val ið. 
• Hlusta á út varp, velja dag skrár liði, einn eða fleiri, hlusta í

ákveð inn tíma og end ur segja efni þess sem hlust að var á. 
• Fjalla um hefð ir og siði í Dan mörku – frjálst val. 
• Skipu leggja vik ul anga ferð, til greina þátt tak end ur, ákvörð -

un ar staði, ferða máta og heim ild ir í formi net síðna og rök styðja
val ið. 

• Fjalla um efni að eig in vali tengd at burð um líð andi stund ar. 

Í ljós kom að nem end ur lásu og hlust uðu mun meira en nýttist þeim
beint í verk efna gerð hverju sinni. Viku leg skila skylda var á verk efn um
og þurfti minnst að skila þrem ur þeirra munn lega (á diski, á hljóð skrá,
í tölvu pósti eða í síma). Frjálst var að skila fleiri verk efn um munn lega
og not færðu sum ir nem end ur sér það. Skrif leg verk efni áttu að vera
minnst tvær A4-síð ur og inni halda um ræðu um efn ið, rök með og á
móti en ekki bara end ur sögn. Í mörg um til vik um nýttu nem end ur sér
hug mynd ir að baki verk efn un um í eig in kennslu og lík aði það vel. 
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Til að auka vit und nem enda um það sem þeir voru að gera og
hvaða til gangi það þjón aði að vinna ein mitt þessa teg und af verk -
efn um og á þenn an til tekna hátt áttu þeir að skrifa leið ar bók.
Hug mynd in var að nem end ur skráðu hjá sér í hvert sinn er þeir
glímdu við verk efni hvern ig þeim gekk að finna við eig andi eða
áhuga vert efni og hvaða efn is tök þeir völdu. Einnig var nem end -
um ætl að að ígrunda hvern ig til tek in verk efni tengd ust áhuga -
svið um þeirra, hvað reynd ist erf itt, hvað auð velt, hvað þeir teldu
sig hafa lært af verk ferl inu og til taka hvaða önn ur at riði þeir
töldu skipta máli. 

Það verð ur að segj ast eins og er að erf ið ast var að innheimta leið ar -
bók ina. Til að hvetja nem end ur til að skrá hjá sér jafn óð um það sem
máli skipti áttu þeir að skila leið ar bók um sín um þri svar á miss er -
inu. Í allt of mörg um til vik um var aug ljóst að leið ar bæk ur voru
skrif að ar í flýti og alls ekki sam hliða verk efna gerð inni. Ígrund un,
sem frá sjón ar hóli kennslu fræð inn ar átti að vera há punkt ur hvers
verk efn is, fór því for görð um að ein hverju leyti þótt sum ir hafi auð -
vit að skil að öllu á til sett um tíma og lagt sig í líma við að gera allt
eft ir for skrift inni. 

Náms mat var yf ir leitt þannig sam sett að efni/inni hald og efn is -
tök giltu 50% en mál og mál notk un 50%. Út bú in voru mats form,
bæði fyr ir rit un og tal, til að meta helstu þætti sem reikn að ir voru
til ein kunn ar og þau send nem end um svo að þeir gætu átt að sig á
við mið um. Nem end ur fengu einnig bein ar um sagn ir og leið bein -
ing ar um ýmis at riði sem mátti bæta, oft ast í nokk uð hefð bundn -
um stíl, ann ars veg ar at huga semd ir við efn is tök og hins veg ar leið -
bein ing ar um mál fræði leg og setn inga fræði leg at riði, ásamt orða -
lagi og orða vali. Heild ar náms mat var: 30% leið ar bók, 70% verk -
efni, munn leg og skrif leg. Ekk ert loka próf. 

4.2 Ung linga bæk ur og kvik mynd ir í dönsku kennslu

„Ung linga bæk ur og kvik mynd ir í dönsku kennslu“ var tit ill nám -
skeiðs sem stofn að var til í kjöl far þess fyrsta og hófst í jan úar 2008.
Þetta nám skeið átti sér enn skemmri að drag anda en það fyrsta,
enda stofn að til þess að beiðni nem enda úr fyrsta nám skeið inu. Átta
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nem end ur skráðu sig á nám skeið ið og sex luku því, þar af fimm
nem end ur úr fyrsta nám skeið inu.

Eins og yf ir skrift nám skeiðs ins ber með sér átti í því að vinna
með ung linga bæk ur og kvik mynd ir. Upp haf lega var hug mynd in
sú að taka fyr ir nýjar eða nýleg ar bæk ur og kvik mynd ir, ræða þær
og velta fyr ir sér hvern ig vinna mætti með þær í kennslu. Vegna
þess hve und ir bún ings tími var skamm ur var gripið til þess ráðs að
fá lista frá nem end um yf ir bæk ur og mynd ir sem til voru í skól um
þeirra og þeir hefðu áhuga á að vinna með. Nem end ur skil uðu væn -
um list um og höfðu skýrar hug mynd ir um hvað þeir vildu helst
fást við. 

Lagt var upp með fimm skyldu verk efni, þrjú úr bók um og kvik -
mynd um að eig in vali auk tveggja verk efna úr smá sög um og kvik -
mynd að vali kenn ara. Sú hug mynd að láta nem end ur vinna á hag-
nýtan hátt með bæk ur og kvik mynd ir byggð ist á því að vinn an
kæmi þeim sjálf um til góða og nýttist í kennslu. Fyr ir mæl in voru
því í stór um drátt um þau að búa til verk efni sem væru op in, ýttu
und ir tjá skipti/sam skipti (í formi para- eða hópa vinnu) og reyndu
hvert fyr ir sig á sem flesta færn iþætti tungu máls ins (lest ur, hlust -
un, tal og rit un) en a.m.k. einn færn iþátt anna skyldi hafa mest
vægi hverju sinni. Meg in við fangs efn ið var að tengja kennslu fræði
tungu mála við verk efn in og því þurftu nem end ur að vinna grein ar -
gerð með hverju verk efni þar sem þeir lýstu þeim kennslu fræði legu
rök um sem að baki lágu með vís un um í heim ild ir úr leslista nám -
skeiðs ins.

Íhug un ar efni fyr ir hvert verk efni voru:

• Á hvaða hátt er þetta op ið verk efni/sam skipta verk efni? 
• Hvern ig þjálf ast nem andi í lestri (hlust un/rit un/tali) við

að vinna verk efn ið? Hvaða (lestr ar)að ferð ir þarf að nota?
Hvaða hug mynd ir/kenn ing ar liggja þar að baki? 

• Á hvern hátt þjálf ast nem and inn í hlust un? Þarf hann að
greina ákveð in hljóð, ein stök orð, merk ing ar heild ir? 

• Hvern ig ýtir verk efn ið und ir tal þjálf un? Hvern ig má
meta tal hæfni nem enda? 

• Hvaða þætti rit un ar er ætl un in að þjálfa/prófa í verk efn -
inu? Flæði, hittni, orða forða, staf setn ingu, mál fræði,
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setn inga fræði eða upp bygg ingu texta? Hvaða þætti á að
meta og hvern ig? 

Sjálf gef ið var að nota tölvu póst til sam skipta og Uglu til geymslu
og miðl un ar á gögn um. Þess ut an var Skype óspart not að til viku -
legra funda. Á þessu miss eri var ekki far ið út í aðra tækni þótt von -
ir stæðu til um tíma að hægt yrði að nota Moodle9, eink um var
wiki10 freist andi kost ur með til liti til sam vinnu verk efna. Ekki varð
úr því en verk efn in sem nem end ur skil uðu voru bæði fjöl breytt og
fag lega unn in.

Nem end ur voru hvatt ir til að prófa verk efni sín jafn óð um í
kennslu og fá þannig mat á hvern ig til hefði tek ist og stund um
gafst tæki færi til að slípa að eins loka gerð verk efna. Tveir nem end -
ur í hópn um unnu mjög vel sam an frá upp hafi nám skeiðs ins og
skil uðu sam eig in leg um verk efn um. Aðr ir í hópn um voru hvatt ir til
slíks hins sama og úr varð sam vinna kenn ara tveggja lít illa skóla á
lands byggð inni sem von andi stend ur enn. Nem end ur voru jafn-
framt hvatt ir til að leggja öll verk efni í banka sem all ur hóp ur inn
gæti síð an nýtt að vild. Af rakst ur nám skeiðs ins var ágætt safn verk -
efna sem vænt an lega hafa kom ið nem end um að góð um not um í
kennslu. Verk efn in voru met in til ein kunna, m.a. fyr ir frum leika,
fag mennsku og tjá skipta kröf ur en mest vægi loka ein kunn ar lá í
kennslu fræði leg um rök stuðn ingi og þeirri náms vit und og ígrund -
un sem þar kom fram. 

4.3 Ung linga menn ing og miðl ar

Þetta nám skeið fjall aði um ung linga og hvað skrif að/sam ið hef ur
ver ið fyr ir þá, hvað þeir eru látn ir fást við í skól an um og hvern ig
að stæð ur þar hafa breyst á síð ustu ára tug um, sem og áhrif (fjöl) -
miðla og tísku. Skoð að var hvaða áhrif þess ir þætt ir kunna að hafa
á ung linga og hvort heim færa mætti er lend ar rann sókn ir og at hug -
an ir á ís lensk ar að stæð ur. 
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9 Moodle er kennslu kerfi af svip uð um toga og t.d. WebCT en bú ið til af not end um og öll um
frjálst að nota það end ur gjalds laust.

10 Wiki er einn af mögu leik um Moodle; þá geta nem enda hóp ur og kenn ari unn ið í sama texta,
breytt, bætt og rætt eft ir ástæð um.

Milli mála 8_Milli mála 8  4/28/10  8:19 AM  Page 355



Efn is flokk ar nám skeiðs ins sner ust um: 

• Ung linga bók mennt ir. 
• Tungu tak ung linga. 
• Ung linga menn ingu og ólíka menn ing arkima inn an henn ar

(hópa mynd an ir, ein kenni/sér stöðu/sér kenni hópa, tón list, fatn -
að og hegð un). 

• Miðla, eink um þá sem tengj ast tölvu tækni og far símum.

Í hverri viku var tek ið fyr ir ákveð ið efni og lesn ar tvær til þrjár
grein ar eða bók ar kafl ar um það. Spurn ing ar og um ræðu efni fylgdu
hverj um viku skammti og voru tek in fyr ir á viku leg um Skype-
fundi. Slík ir um ræðu fund ir stóðu gjarn an yf ir í klukku tíma og
stund um leng ur. Í kjöl far hvers um ræðu tíma skrif uðu nem end ur
stutta skýrslu til að fá breið ari sýn og skiln ing á efni um ræðn anna
auk meiri þjálf un ar í að nota orð og hug tök sem tengd ust efn inu
hverju sinni. Skýrslurn ar voru lagð ar í sam eig in lega möppu á Uglu
og nem end ur máttu síð an nýta sér þær við rit gerð ar skrif.

Nem end ur skil uðu tveim ur rit gerð um, sú fyrri var sam an tekt á
efni fyrri hluta miss er is ins með út tekt á og um ræðu um ein stök at riði
eða efn is flokka. Seinni rit gerð in tengd ist efni eða efn is þátt um síð ari
hluta nám skeiðs ins en átti að öðru leyti að vera sjálf stæð vinna og um -
fjöll un og var grund völl ur munn legs prófs í lok miss er is. 

Ekki var not uð flók in tækni við kennsl una, Ugl an var not uð til að
halda ut an um efni nám skeiðs ins og viku leg ir um ræðu fund ir fóru
fram á Skype11 og gengu þeir von um fram ar eft ir smá vægi lega hnökra
í byrj un. Reynt var að stýra um ræð um þannig að all ir gætu haft gagn
af þó að sum um hefði ekki gef ist tími til að lesa allt náms efn ið í gegn
fyr ir fundi. Góð ar spurn ing ar sem gáfu til efni til að leita frek ari heim -
ilda og reynsl usög ur sem studdu við les efn ið eða voru í mót sögn við
það gerðu um ræð urn ar líf leg ar. Vart þarf að taka það fram að ein -
göngu var töl uð danska í þess um um ræð um og hef ur það án efa haft
já kvæð áhrif á rit gerð ar skrif og loka próf að hafa tal að um efn ið og
þannig þjálf ast í notk un þess sér tæka orða forða sem fylg ir þessu sviði.

AÐ FINNA UPP HJÓL IÐ – BYLT ING IN FELST EKKI Í HUG MYND INNI HELD UR Í ÚT FÆRSL UNNI

356

11 Ekki er þörf á mynda vél um til að geta rætt náms efni, nóg er að hafa góð heyrn ar tól og hljóð -
nema.

Milli mála 8_Milli mála 8  4/28/10  8:19 AM  Page 356



Skrif legu verk efn in sem lágu til grund vall ar munn lega próf inu
voru vel heppn uð og áhugi og ákafi nem enda skein í gegn í munn -
lega próf inu, enda var út kom an eft ir því. Alls luku sex nem end ur
nám skeið inu en þrír þeirra höfðu tek ið nám skeið in þrjú og var
munn  lega loka próf ið skemmti leg ur enda punkt ur á þriggja miss era
sam leið, sam vinnu og „fjar sam veru“. 

5. Út tekt á nám skeið um

Að stæð ur til tölvu studdr ar kennslu reynd ust á marg an hátt öðru -
vísi í há skóla en fram halds skóla:

Nem end ur voru eldri, getu stig ólíkt, hóp ar minni, kenn ari var
einn en var áð ur í teymi og tækni kunn átta nem enda var mis jafn -
lega mik il. Engu að síð ur er hægt að nota sömu nálg un og svip að -
ar hug mynd ir við að byggja upp nám skeið á hvaða skóla stigi sem
er. Allt kost ar þetta mikla vinnu og oft þarf að leita nýrra lausna við
út færslu á ákveðn um at rið um en það ýtir um leið und ir sköp un.

Nem end ur á þeim nám skeið um sem gerð hef ur ver ið grein fyrir
hér að fram an voru góð ir og áhuga sam ir. Flest ir þeirra voru í fullu
starfi eða stað bundnu námi og sum ir höfðu ekki stund að nám um
langt skeið og höfðu efa semd ir um færni og snerpu í námi en voru
dug leg ir að hafa sam band og leita ráða. Þeim þótti mik il vinna
fylgja fyrsta nám skeið inu og eft ir á að hyggja má við ur kenna að
kröf ur um verk efna skil voru meiri en ein inga fjöldi nám skeiðs ins
gaf til efni til. 

Mik ill tími fór í að fara yf ir verk efn in, meta þau og veita end ur -
gjöf. Ekki er þó hægt að segja að það hafi ver ið meiri vinna en við
mátti bú ast. Verk efn in voru op in en reynt að hafa fyr ir mæl in ein -
föld og skýr. Oft þurftu nem end ur þó við bót ar leið bein ing ar, vegna
þess að eitt hvað vant aði á að fyr ir mæl in væru jafnskýr og kenn ari
hélt. Hins veg ar voru nem end ur líka óör ugg ir, þeir vildu og þurftu
stuðn ing, sér stak lega með fyrstu verk efn in þar sem leita átti efn is á
net inu og svo þeg ar skila átti verk efn um munn lega. Sum ir nem -
end ur þekktu ekki þá tækni sem til þurfti eða höfðu ekki nauð syn -
leg an tækja bún að. Enda fór það svo að verk efn um var skil að á snæld -
um, disk um, hljóð skrám í tölvu pósti eða jafn vel í síma. 
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Öll verk efn in voru op in í þeim skiln ingi að nem end ur gátu val -
ið og að ein hverju leyti nýtt sér eig in reynslu og áhuga svið inn an
hvers verk efn is. Kost ir við slík verk efni eru að fram kem ur mik il
fjöl breytni í efn is vali og efn is tökum og því alls ekki leiði gjarnt að
fara yf ir þau. Gall arn ir eru aft ur á móti þeir að nem end ur fyll ast
valk víða, eru óviss ir um að það sem þeir hafa fram að færa sé nógu
merki legt og sum ir fest ast í ákveðnu fari og vilja end ur taka sig
full mik ið. Þeg ar slíkt kem ur upp þarf að taka í taum ana og útskýra
og leið beina þannig að all ir megi við una. At riði eins og þessi heyra
auð vit að til byrj un ar örð ug leika og með því að taka á þeim strax í
upp hafi má koma mál um í betri far veg. 

Eitt af því sem þarf að vera fyr ir hendi eru mats við mið. Nem end -
ur þurfa að vita hvaða kröf ur eru gerð ar og hvern ig verk þeirra eru
met in. Áð ur hef ur ver ið get ið um mats ramma fyr ir skrif leg og
munn leg verk efni og komu þeir að góð um not um við að sam ræma
mat á verk efn um. Í ljósi reynsl unn ar er ástæða til að end ur vinna
þessa mats ramma og gera þá ítar legri með því að tengja þá við sjálfs -
mats ramma Evr ópu ráðs ins í ein stök um færn iþátt um þar sem það á
við. Æski legt er að semja mats ramma sam hliða hverju verk efni til
að allt af liggi ljóst fyr ir til hvers er ætl ast og hvaða for send ur liggja
til grund vall ar mati hverju sinni.

Í þessu nám skeiði skipti miklu máli að nem end ur voru áhuga -
sam ir og höfðu sterk an hvata til að vinna vel og ljúka öllu á til sett -
um tíma. Þeir sem koma að nám inu með hálf um huga, án þess að
leggja sig fram, lenda strax í vand ræð um og ná fæst ir nokkrum ár -
angri. 

Marg ir hafa reynslu af fjar námi og hafa ef laust dott ið nið ur á
ágæt ar lausn ir sem mætti miðla öðr um en vett vang hef ur vant að.
Þó er kom inn vís ir að breytt um áhersl um, nokkr ir kenn ar ar sem
tengj ast Tungu mála mið stöð Háskóla Íslands hafa að frum kvæði
for stöðu manns ver ið að bera sam an bæk ur sín ar um ýmsa nýbreytni
með það að leið ar ljósi að skoða hvern ig hún gæti nýst í kennslu og
þar með auk ið mögu leika bæði nem enda og kenn ara til að bæta
nám og kennslu. Með al ann ars hafa kom ið leið bein end ur frá
Kennslu mið stöð Háskóla Íslands og fjall að um notk un Moodle.
Kenn ar ar hafa líka miðl að þekk ingu og reynslu sín á milli og má
þar nefna notk un hlað varps í þýsku kennslu. 
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Mik il eft ir spurn er eft ir fjar námi í ein hverri mynd og því þarf að
vera hægt að sinna því án þess að það kosti mikla auka vinnu og
verði kenn ar an um of viða eða bitni á gæð um stað bund inn ar
kennslu. Í flest um þeim til vik um þar sem höf und ur hef ur haft
spurn ir af fjar kennslu í Há skóla Ís lands er um að ræða bland aða
hópa fjar nema og stað nema. Fjar nem arn ir í hópn um koma
nokkrum sinn um á miss eri og taka þátt í stað bund inni kennslu en
eru að öðru leyti ekki bein ir þátt tak end ur í kennslu stund um. Leita
þarf leiða til að tengja ein staka fjar nema bet ur og nán ar við stað -
bund in nám skeið, sér stak lega í tungu mál um, draga þá inn í hóp -
inn og virkja til jafns við aðra í um ræð um og tal þjálf un án þess þó
að vinna kenn ara auk ist vegna tækni mála og umsýslu sem tek ur
tíma frá kennsl unni. Áð ur nefnd ur vís ir að sam starfi tungu mála -
kenn ara gæti sem best skil að ár angri á þess um vett vangi, eink um
þar sem lík legt er að kenn ar ar geti stutt hver ann an. Tak mark ið er
nám skeið sem rúm ar bæði stað bund ið nám og fjar nám og all ir
njóta góðs af. 

6. Loka orð

Hér að fram an er rak in saga þriggja fjar nám skeiða þar sem reynt
var að nýta ein falda tækni til að veita nem end um sem ekki gátu
sótt tíma vegna bú setu eða anna tæki færi til náms. 

Hér er að eins um þrjú nám skeið og fá menna hópa að ræða þar sem
kjarn inn var kraft mikl ir nem end ur, ein beitt ir í þeirri ætl un sinni að
ljúka til skild um ein inga fjölda til að fá þau rétt indi sem fylgdu. Ekki
er gef ið að jafn góð ur kjarni mynd ist í öll um hóp um og þá reyn ir á út -
sjón ar semi og lagni við að halda nem end um við efn ið.

Hverju hafa þessi nám skeið skil að? Og er ástæða til að halda
áfram á sömu eða svip aðri braut? Þeg ar vel tekst til með nýbreytni
í kennslu má ætla að ávinn ing ur inn komi fram á mörg um svið um:

• Í grein inni (dönsku) hef ur nýr mögu leiki ver ið próf að ur, ís -
inn er brot inn og reynsla feng in. Auk in breidd hef ur skap ast
í náms fram boði og grein in hef ur vænt an lega ver ið gerð að -
gengi leg fyr ir fleiri nem end ur en ella.

ÞÓR HILD UR ODDS DÓTT IR

359

Milli mála 8_Milli mála 8  4/28/10  8:19 AM  Page 359



• Starfs menn/kenn ar ar hafa afl að sér nýrrar reynslu og þekk -
ing ar. Þeir hafa leit að nýrra lausna og lík ur eru á að leit að
verði eft ir sam vinnu við aðra í svip uð um spor um sem aft ur
leið ir til frek ari þró un ar og þekk ing ar öfl un ar.

• Nem end ur hafa mögu leika á að stunda nám með vinnu hvar
á landi sem þeir búa. Bætt mennt un ar stig í sveit ar- eða bæj ar -
fé lagi get ur af sér at vinnu skap andi tæki færi og eyk ur lík ur á
að sam fé lag ið blómstri.

• Loks má ætla að ný nálg un í kennslu sem gef ur góða raun
leiði til frek ari fram fara og nýjunga á fræða svið inu.

ABS TRACT

Impl em ent ing New Proc ed ures in Three Distance
Cour ses in Langu age Le arn ing

This art ic le is on distance le arn ing, its hi story, did ac tic ism and pe da -
 gogy, with a spec ial foc us on three cour ses taught in the Dan ish
dep art ment of the Un iver sity of Ic eland in 2007–2008. The cour ses
were aimed at Dan ish teac hers in comp uls ory schools who wan ted
to bro a den their knowled ge of Dan ish teac hing. The first cour se
foc used on the four skills (read ing, list en ing, speak ing and writ ing)
as well as us ing the inter net to find good in form ation sources. The
sec ond cour se introduc ed the use of lit er at ure and films in the class -
r oom and the stu dents used did ac tic lit er at ure as arg uments for the
ex ercis es they made. The third cour se was about pe da gog ic al re -
searches on teena gers, their cult ure, langu age, fas hion and how
they use med ia.

In add ition there are discuss ions about the pe da gog ic al views of
distance le arn ing and teac hing, thoughts on its hi stor ic al asp ects
and pro gress as well as spec ul ations about what the fut ure might
have to of fer in this field.
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Höfundar og ritstjórar

Annika Große (f. 1978) lauk meistaraprófi í uppeldis- og
kennslufræðum, norrænum fræðum og sálfræði frá Háskólanum í
Göttingen og viðbótarnámi í kennslu þýsku sem erlends tungu -
máls frá Háskólanum í Kassel og Goethe-stofnuninni. Annika er
sendikennari í þýsku við Háskóla Íslands.

Auður Hauksdóttir (f. 1950) lauk doktorsprófi í dönsku frá Kaup -
mannahafnarháskóla og er dósent í dönsku við Háskóla Íslands og
forstöðumaður Stofnunar Vigdísar Finnbogadóttur í erlendum tungu -
málum.

Ásdís R. Magnúsdóttir (f. 1964) lauk doktorsprófi í frönskum bók-
menntum frá Stendhal-háskólanum – Grenoble 3 og er dósent í
frönsku máli og bókmenntum við Háskóla Íslands.

Birna Arnbjörnsdóttir (f. 1952) lauk doktorsprófi í almennum mál -
vísindum frá Texasháskóla í Austin og er prófessor í annarsmáls-
fræðum við Háskóla Íslands.

Erla Erlendsdóttir (f. 1958) lauk doktorsprófi í spænskum fræðum
(spænsku) frá Háskólanum í Barselóna og er dósent í spænsku við
Háskóla Íslands.  

Guðmundur Erlingsson (f. 1968) lauk BA-prófi í íslensku frá
Háskóla Íslands og diplómatúra-prófi í kvikmyndagerð frá TAI-
lista háskólanum í Madríd. Guðmundur er þýðandi, kvikmynda -
gerðarmaður og stundakennari við Háskóla Íslands.

Hólmfríður Garðarsdóttir (f. 1957) lauk doktorsprófi í bókmennt -
um spænskumælandi landa frá Texasháskóla í Austin og er dósent
í spænsku við Háskóla Íslands.
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Magnús Sigurðsson (f. 1957) lauk meistaraprófi í þýsku sem erlendu
tungumáli frá Háskólanum í Heidelberg og er aðjunkt í þýsku við
Háskóla Íslands.

Maurizio Tani (f. 1973) lauk meistaraprófi í kennslu ítölsku sem
erlends tungumáls frá Útlendingaháskólanum í Perugia og meistara -
prófi í varðveislu menningararfs frá Háskólanum í Písa. Maurizio er
stundakennari í ítölsku við Háskóla Íslands.

Oddný G. Sverrisdóttir (f. 1956) lauk doktorsprófi í þýskum fræðum
frá Háskólanum í Münster og er dósent í þýsku við Háskóla Íslands.

Olga Korotkova (f. 1955) lauk doktorsprófi í málvísindum frá
Lomonosov-ríkisháskólanum í Moskvu og er lektor í rússnesku við
Háskóla Íslands.

Randi Benedikte Brodersen (f. 1955) lauk cand.mag.-prófi í dönsku
frá Háskólanum í Amsterdam og er lektor í dönsku við Háskóla
Íslands.

Rebekka Þráinsdóttir (f. 1968) lauk meistaraprófi í rússnesku og
rússneskum bókmenntum frá Ríkisháskólanum í St. Pétursborg og
er aðjunkt í rússnesku við Háskóla Íslands.

Sigurður Pétursson (f. 1944) lauk cand.mag.-prófi í latínu og
grísku frá Háskólanum í Árósum og er lektor í grísku og latínu við
Háskóla Íslands. 

Simona Storchi (f. 1959) lauk meistaraprófi í kennslu ítölsku sem
erlends tungumáls frá Háskólanum í Feneyjum og er sendikennari
í ítölsku við Háskóla Íslands.

Stefano Rosatti (f. 1964) lauk meistaraprófi í kennslu ítölsku sem
erlends tungumáls frá Háskólanum í Feneyjum og er aðjunkt í
ítölsku við Háskóla Íslands.

Þórhildur Oddsdóttir (f. 1953) lauk meistaraprófi í dönsku frá
Háskóla Íslands og er aðjunkt í dönsku við Háskóla Íslands.
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