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Formáli 

Þessi meistararitgerð var skrifuð á vorönn 2014 undir leiðsögn Ólafs Páls 
Jónssonar, dósents í heimspeki við Menntavísindasvið Háskóla Íslands og 
Auðar Pálsdóttur, lektors við sama svið. Í ritgerðinni, sem er 30 ECTS-
einingar og hluti af meistaranámi mínu í Menntun framhaldsskólakennara, 
er ætlunin að skoða hvers konar verklag og viðfangsefni stuðla að 
sjálfbærnimenntun og hvers konar námsefni sé hentugt í því samhengi, en 
sjálfbærni er einn af grunnþáttum menntunar samkvæmt nýjum áherslum í 
aðalnámskrá. 

Á haustönn 2013 sat ég námskeiðin Menntun til sjálfbærni - hæfni í heimi 
breytinga, Lífsleikni - sjálfið og Námsefnisgerð og námsefnisgreining á 
Menntavísindasviði Háskóla Íslands. Námskeiðin þrjú eru öll sem eitt kveikja 
að þessari ritgerð. Mér finnst áhugavert að tefla saman hugmyndum úr 
hverju námskeiði fyrir sig í von um að finna leið til kennslu sem hefur 
jákvæð áhrif á nemendur og fylgir þeim út í lífið. 

Markmiðið er því að finna út hvernig hægt sé að búa til námsefni í 
sjálfbærni sem gæti haft áhrif á gildismat nemenda og breytt hegðun þeirra 
til frambúðar. Með því móti eru meiri líkur á því að skólar, og samfélagið í 
heild sinni, nái þeim markmiðum sem nauðsynlegt er að ná í átt að aukinni 
sjálfbærri þróun. Þegar meistararitgerðinni er lokið vil ég vera í stakk búin til 
að búa til námsefni sem hvetur til samvinnu bæði innan skóla og milli skóla 
og nærsamfélags. Námsefni sem er heildrænt og raunhæft og byggir á 
hvatningu í stað hræðsluáróðurs. 

Leiðbeinendur mínir, Ólafur Páll og Auður, fá bestu þakkir fyrir 
ánægjulegt samstarf og gagnlegar ábendingar. Auður á sérstakt lof skilið 
fyrir ómetanlega aðstoð á lokametrunum. Þar að auki vil ég þakka 
manninum mínum, Agli Thoroddsen, fyrir tæknilega aðstoð og vinkonum 
mínum, Fanneyju Sigurðardóttur og Þórdísi Steinarsdóttur fyrir góða hjálp 
við þýðingu á ágripi og yfirlestur. Að lokum fá börnin mín þakkir fyrir að vera 
þau sjálf, þau eru framtíðin og hluti þeirrar kynslóðar sem ég vil hafa áhrif á 
þegar kemur að sjálfbærni. 
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Ágrip 

Ritgerð þessi fjallar um hvers konar verklag og viðfangsefni stuðla að 
sjálfbærnimenntun annars vegar og hins vegar hvers konar námsefni eða 
stuðningsefni kennarar þurfi að hafa aðgang að til að hafa áhrif á gildi og 
viðhorf nemenda til langs tíma. Í þessu samhengi er stuðst við þá staðreynd 
að breytt viðhorf leiða af sér breytta hegðun, en ekki þekking ein og sér.  

Sjálfbærni er einn af grunnþáttum menntunar samkvæmt nýjum 
áherslum í aðalnámskrá og lýtur að umhverfi, efnahag, samfélagi og velferð 
en tengist einnig þáttum á borð við lýðræði, mannréttindi, heilbrigði, 
efnahagsþróun og jafnræði allra jarðarbúa. Aðferðir lífsleikni, sem snúa að 
félagslegri virkni og samskiptum, verða hafðar til grundvallar í umfjölluninni 
og sú staðreynd að hegðun okkar ákvarðast af eigin gildismati og viðhorfum. 
Umfjöllunin tengist einnig hugmyndum úr heimspeki og siðfræði þar sem 
dygðir eru í fyrirrúmi. 

Niðurstaðan bendir til þess að ákjósanlegt verklag feli í sér þátttöku 
nemenda þar sem þeir hafi áhrif á hvað þeir læra og hvernig. Viðfangsefni 
þeirra eiga að tengjast nærumhverfi þeirra og samfélagi en taka um leið mið 
af því sem gerist í umheiminum. Þjálfa þarf nemendur í því að skipuleggja 
eigin viðfangsefni, beita gagnrýninni hugsun, takast á við þrautir, vinna með 
álitamál og meta mögulegar lausnir. Líta þarf á skóla sem lærdómssamfélag 
þar sem hvert grænt spor í átt að meiri sjálfbærni telur og samvinna 
starfsmanna og nemenda er í öndvegi með öfluga skólastjórnendur sem 
leiðtoga.  

Námsefni sem gagnast kennurum sem vilja stuðla að sjálfbærnimenntun 
ætti að fela í sér samþætt viðfangsefni þar sem reynt er á ólíka hæfni 
nemenda. Ekki þykir vænlegt að skrifa nýjar kennslubækur með afmörkuðu 
efni eða einhæf verkefni þar sem slíkt samræmist ekki forsendunni að 
sjálfbærnimenntun taki mið af nærumhverfi nemenda og aðstæðum á 
hverjum stað fyrir sig.  
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Abstract 

Leaving Behind Green Footprints  
Educational Material for Sustainability and Changing Values 

 
This thesis explores what kind of techniques and subject matters promote 
sustainability in education and what kind of curriculum or support material 
teachers must have access in order to be able to influence students’ values 
and beliefs in the long run. The fact that changes in attitudes result in 
changes in behaviour is examined from this perspective. 

Sustainability is one of the fundamental aspects of education, according 
to the new emphases in the national curriculum in Iceland, and it involves 
the environment, the economy, our community and welfare but also relates 
to factors like democracy, human rights, health, economic development 
and equality world-wide. The main focus will be on methods in civic 
teachings that relate to social activities and communication in addition to 
the fact that behaviour is determined by values and beliefs. The discussion 
also draws on ideas from both philosophy and ethics with virtues as a focal 
point. 

The conclusion suggests that optimal procedures involve active 
participation from students where they influence both what and how they 
learn. Their subject matter should be connected with their immediate 
environment and community but also be affiliated with the wider world. 
Students must get practice in organising their own subject matters, 
applying critical thinking, engaging problems, working with issues and 
evaluating possible solutions. It is important to view the school as a learning 
community where every green step towards increased sustainability counts, 
and cooperation between teachers and students is considered top priority 
with a strong school administration and leaders.  

The curriculum material for teachers that wish to work with 
sustainability in education is characterised by integrated assignments  
where students get opportunities to develop different competences. It is 
unlikely that making textbooks with limited topics or repetitive tasks are 
useful when working with sustainability in education since it requires taking 
notice  of  students’  local  context  and  situation. 
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Gefðu mér, jörð (brot) 
 
Gefðu mér, jörð, einn grænan hvamm, 
glitrandi af dögg og sól, 
að lauga hug minn af hrolli þeim, 
sem heiftúð mannanna ól. 
 
Gefðu mér lind og lítinn fugl, 
sem ljóðar um drottins frið, 
á meðan sólin á morgni rís 
við mjúklátan elfarnið. 
 
Kyrrlátan dal með reyr og runn, 
rætur og mold og sand, 
sólheita steina, - ber og barr, 
- blessað, ósnortið land. 
 
Unnur Benediktsdóttir Bjarklind (Hulda), 1946. 
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1 Inngangur 

Samkvæmt nýjum áherslum í menntamálum hérlendis er sjálfbærni einn af 
grunnþáttum menntunar. Í ritröð um þessa grunnþætti er hugtakið 
sjálfbærni skilgreint með þeim hætti að það snúist um samspil umhverfis, 
efnahags, samfélags og velferðar. Sjálfbærni felur í sér virðingu fyrir 
umhverfinu, ábyrgð, heilbrigði, lýðræðisleg vinnubrögð og réttlæti. Ekki 
einungis í nútíma, heldur einnig gagnvart komandi kynslóðum (sjá Sigrún 
Helgadóttir, 2013). Það er því, eins og sést, ýmislegt sem hafa ber í huga 
þegar kemur að hugtakinu sjálfbærni í tengslum við menntun. Í íslenskri 
aðalnámskrá leik-, grunn- og framhaldsskóla kemur fram að: 

Í sjálfbærnimenntun felst að skapa samábyrgt samfélag þar 
sem sérhver einstaklingur er þroskaður sem virkur borgari, 
meðvitaður um gildi, viðhorf og tilfinningar sínar gagnvart 
hnattrænum áhrifum og jafnræði allra jarðarbúa; náttúru og 
umhverfi; lýðræði, mannréttindum og réttlæti; jafnrétti og 
fjölmenningu, velferð og heilbrigði; og efnahagsþróun og 
framtíðarsýn“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011a, 
bls. 18; 2011b, bls. 20; 2011c, bls. 18). 

Ef marka má þessi háleitu markmið miðar menntun til sjálfbærni að því að 
gera fólki kleift að takast á við ýmis viðfangsefni þar sem samspil umhverfis, 
félagslegra þátta og efnahags í þróun samfélags er í brennidepli. 

En hvernig sköpum við samábyrgt samfélag með virkum borgurum sem 
bera hag jarðarinnar fyrir brjósti? Hvernig verður einstaklingur meðvitaður 
um eigin gildi, viðhorf og tilfinningar gagnvart öllum þeim atriðum sem 
nefnd eru hér að ofan, líkt og jafnræði allra jarðarbúa? Hvernig geta 
kennarar í ýmsum greinum komið þessu til skila? Er til námsefni sem styður 
sjálfbærni og hefur tilætluð áhrif? Hvernig höfum við áhrif á gildi og viðhorf 
nemenda til langs tíma? Með þessar spurningar í huga set ég fram 
rannsóknarspurningar ritgerðarinnar: Hvers konar verklag og viðfangsefni 
stuðla að sjálfbærnimenntun? Hvers konar námsefni eða stuðningsefni 
þurfa kennarar? 

Það eru nokkur atriði sem eru mikilvæg þegar kemur að umræðu um 
menntun til sjálfbærni. Markmið þessarar ritgerðar er að kafa ofan í og 
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varpa ljósi á það hvernig hegðun einstaklinga er grundvallaratriði þegar 
horft er til aukinnar sjálfbærni, þar sem hegðun byggir á gildum og 
viðhorfum okkar. Skoðað verður hvernig má vinna með þau álitamál sem 
lúta að sjálfbærri þróun með það að markmiði að hafa áhrif á gildismat 
nemenda til framtíðar. Menntun til sjálfbærni verður tengd við samvinnu og 
hugmyndina um skólann sem lærdómssamfélag í von um að finna lausn á 
því hvernig námsefni og námsaðferðir henti viðfangsefninu. Af þremur 
stoðum sjálfbærni verður umhverfisþátturinn í forgrunni í þessari ritgerð 
þar sem áhersla er á að skilja eftir græn spor í hugum nemenda sem hafa 
áhrif á þá til framtíðar. Með því er átt við að ef kennari nær til nemenda 
með því vinnulagi og þeim viðfangsefnum sem rædd verða í ritgerðinni, sé 
líklegt að nemendur verði sjálfbærari um ókomna framtíð. 

Ástæða fyrir vali mínu á verkefni er áhugi minn á bæði sjálfbærni og 
lífsleikni þegar kemur að kennslu auk vilja til að búa til námsefni sem stuðlar 
að sjálfbærnimenntun og hefur áhrif á nemendur til framtíðar. Námsleið 
mín, sem ber heitið Menntun framhaldsskólakennara, býður upp á nokkur 
námssvið til sérhæfingar. Mitt val er grunnþættir og gildi sem tengjast 
sjálfbærni, jafnrétti og lífsleikni. Efni þessarar ritgerðar grundvallast af 
námssviðinu og þeim áföngum sem ég tók til að dýpka þekkingu mína á 
fyrrnefndum atriðum. Flest sem fjallað er um í ritgerðinni á við um öll 
skólastig þótt bein umfjöllun um kennslu varði fyrst og fremst unglinga. 
Vettvangsnám mitt var í framhaldsskóla en þar sem ég hef bæði 
kennsluréttindi í grunnskólum og framhaldsskólum var ýmislegt í náminu 
sem sneri að hvoru tveggja og það sama á við um ritgerðina. 

Ritgerðin skiptist í þrjá meginkafla að undanskildum umræðum og 
lokaorðum og þeir ákvarða þemu hennar. Í öðrum kafla, sem ber heitið 
„Sjálfbærni“, er fjallað um hugtakið sem slíkt, uppruna, pólitísk tengsl og 
síbreytilega merkingu þess. Þá er rætt stuttlega um mikilvæg viðfangsefni 
sem tengjast hugtakinu auk þess sem rýnt er í stöðu þess í íslenskum 
aðalnámskrám. Umfjöllunin miðast við skólastarf og er markmiðið frekar að 
draga fram þær áherslur sem lagðar hafa verið fyrir íslenskt skólakerfi 
heldur en að kafa djúpt í hugtakið á alþjóðlega vísu. 

„Menntun og breytingar“   er   yfirheiti   þriðja   kafla þar sem menntun til 
sjálfbærni og einkenni þess konar menntunar eru skoðuð. Í kaflanum er 
stefna Sameinuðu þjóðanna í tengslum við málefnið útskýrð og gerð grein 
fyrir uppruna og áherslum hérlendis er varða menntun til sjálfbærni. Lögð 
er áhersla á hugmyndina um skóla sem lærdómssamfélag og um mikilvægi 
þess að skólastjórnendur séu í forsvari fyrir breytingar þessu tengdu. Þá 
koma fram hugmyndir um hentugt verklag en með áherslu á þverfaglegt 
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sjónarhorn, lausnamiðað nám, gagnrýna hugsun, samskiptahæfni og útinám 
má telja líklegt að auðvelt sé að vinna með sjálfbærni í skólastarfi. 

Fjórði kafli, sem  nefnist  „Gildi  og  viðhorf“, grundvallast af hugmyndinni 
um að hægt sé að nota aðferðir lífsleikni til að breyta viðhorfum og gildum 
nemenda til framtíðar. Þar er fjallað um tilfinningar, hegðun, siðferði, 
dygðir, heimspeki, lífsleikni, eflingu styrkleika og mikilvægi þess að geta 
leyst ágreining í stað þess að eyða honum.  

Í fimmta kafla ritgerðarinnar má finna umræður um niðurstöður með 
tengingu við fræðilegan bakgrunn verksins auk þess sem sýnt er fram á 
mikilvægi verkefnisins. Þá inniheldur sjötti kafli lokaorðin. 
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2 Sjálfbærni 

Þegar rætt er og ritað um sjálfbærni koma til tals ýmis hugtök sem vert er 
að líta á og gera grein fyrir. Hugtökin eru keimlík: sjálfbær þróun (e. 
sustainable development), sjálfbærni (e. sustainability), menntun til 
sjálfbærrar þróunar (e. education for sustainable development), menntun til 
sjálfbærni (e. education for sustainability) og sjálfbærnimenntun (e. 
sustainable education). Eins og kom fram í inngangi ritgerðarinnar snýr 
sjálfbærni að nokkrum þáttum sem fléttast saman en þeir eru: umhverfi, 
efnahagur, samfélag og velferð. Ýmsir hafa skrifað um þessi ólíku hugtök 
sem dágóður greinarmunur er á. Í köflunum hér á eftir verða þau útskýrð 
svo auðveldara sé að glöggva sig á þeim í því samhengi sem þau birtast í 
ritgerðinni. Sjálfbær þróun almennt og sjálfbær þróun innan íslenska 
menntakerfisins eru nefnilega ekki tvær hliðar á sama peningnum. Margir, 
og meðal annars Kristín Norðdahl (2009), hafa bent á að sumir virðist 
misskilja hugtakið sjálfbærni og tengja það einungis við umhverfismál. 

Að mínu mati tengir fólk á Vesturlöndum sjálfbæra þróun mjög 
við umhverfismál en þar sem fátækt og misrétti er ríkjandi, 
tengja menn sjálfbæra þróun frekar við velferðarmál og 
mannréttindi. Þannig eru áherslurnar misjafnar eftir heims-
hlutum og löndum og jafnvel svæðum innan einstakra ríkja. 
Mikilvægt er að hafa í huga að sjálfbær þróun fjallar bæði um 
velferð fólks og náttúru (Kristín Norðdahl, 2009). 

Eins og fram kom í inngangi er áhersla þessarar ritgerðar að mestu á 
umhverfisþáttinn þótt hún beinist einnig að hnattrænu sjónarhorni 
þar sem velferðarmál og mannréttindi koma við sögu. Það er ekki 
hægt að fjalla um hugtakið sjálfbærni án þess að þrjár stoðir þess 
komi fram og það er, líkt og Kristín bendir á, mikilvægt að nemendur 
hérlendis geri sér grein fyrir því að það er ekki einungis íslensk 
náttúra sem við viljum passa upp á, heldur náttúra alls heimsins og 
velferð fólks í öllum löndum. 

2.1 Hugmyndafræðin 
Með einföldum hætti má segja að sjálfbær þróun snúist um að virða náunga 
sinn og umhverfi, að sýna öllum og öllu varúð og varkárni í umgengni. 
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Samkvæmt opinberum skilgreiningum á hugtakinu er átt við að 
einstaklingar hagi athöfnum sínum á þann hátt að þær dragi sem minnst úr 
möguleikum komandi kynslóða til að lifa góðu lífi. Það sem flestar 
skilgreiningar á sjálfbærri þróun eiga sameiginlegt er að þær taka mið af 
velferð einstaklinga og þess samfélags sem þeir mynda, umhverfinu og 
hvernig þeir nýta það, efnahagsmálum og þróun þeirra (Auður Pálsdóttir, 
Allyson Macdonald og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2009).  

Breyttir tímar kalla á nýjar nálganir í skólum. Samkvæmt stefnu 
Sameinuðu þjóðanna um menntun til sjálfbærrar þróunar þá gegna fjöldi 
stofnana og samtaka, þar á meðal skólar, mikilvægu hlutverki um þau efni 
samkvæmt stefnu Sameinuðu þjóðanna (Auður Pálsdóttir o.fl., 2009). Ef 
horft er til alþjóðlegrar framkvæmdaráætlunar þeirra sem hefur verið í 
gangi síðan árið 2004, er mikilvægt að vinna saman að þessum markmiðum 
sem sett voru fram en slíkt kallar á nýjar nálganir á allt sem viðkemur 
skólum. Horfa þarf með öðrum hætti á allt nám, námskrár, innihald, 
kennslufræði og námsmat (Allyson Macdonald, 2008). Ef litið er til 
opinberra stefnuskjala stjórnvalda, bæði íslenskra stjórnvalda og alþjóðlegra 
samtaka sést því að sjálfbær þróun er forgangsmál sem mannkyn allt þarf 
að beita sér fyrir. Í ljósi þess þurfa viðmið í námskrám og skólastarfi að 
verða sýnileg. 

Hugtakið sjálfbær þróun á sér opinbera sögu frá árinu 1987 en þá var 
það fyrst skilgreint í skýrslu Sameinuðu þjóðanna sem nefndist Sameiginleg 
framtíð okkar (e. Our Common Future). Skýrslan var samin undir forystu Gro 
Harlem Brundtland, fyrrum forsætisráðherra Noregs og er hún oftast kennd 
við hana og talað um Brundtland-skýrsluna (sjá Umhverfisráðuneytið, 
2011). Þar   er   sjálfbær   þróun   skilgreind   sem:   „Mannleg   starfsemi   sem  
fullnægir þörfum samtímans án þess að draga úr möguleikum 
framtíðarkynslóða   til   að   fullnægja   sínum   þörfum“   (Our Common Future, 
1987). Þar var lögð áhersla á jafnvægi milli efnahags, umhverfis og 
samfélags og velferðar. 

Hugtakið   hefur   þróast,   verið   útfært   og   fest   í   sessi,   m.a.   í   alþjóðlegum  
sáttmálum  á  Ríóráðstefnu  þjóðarleiðtoga  heimsins  sem  fram  fór  árið  1992  
(Umhverfisráðuneytið,  2002,  2007).  Það  kemur  fyrir  í  3.  mgr.  1.  gr.  íslenskra  
náttúruverndarlaga   nr.   44/1999   þar   sem   segir   að   lögin   eigi   að stuðla   að  
vernd  og  nýtingu  auðlinda  á  grundvelli  sjálfbærrar  þróunar. 

Nefnd sem starfaði á vegum umhverfisráðuneytis á árunum 2009-2011 
um endurskoðun náttúruverndarlaga gaf út svokallaða hvítbók um löggjöf til 
verndar náttúru Íslands. Þar er að finna sérstakan kafla um stefnumörkun 
um sjálfbæra þróun í íslensku samfélagi (Umhverfisráðuneytið, 2011). 
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Ríkisstjórn Íslands samþykkti stefnumörkun um sjálfbæra þróun árið 2002 til 
ársins 2020 sem bar yfirskriftina Velferð til framtíðar (Umhverfisráðuneytið, 
2002). Stefnumörkunin myndaði ramma um opinbera markmiðasetningu 
sem átti að endurskoða reglulega og ræða á Umhverfisþingum komandi ára. 
Sú varð raunin og var stefnumörkunin uppfærð og settar fram nýjar 
áherslur fyrir tímabilið 2010-2013 (Umhverfisráðuneytið, 2010).  

Hugtakið sjálfbær þróun hefur haldið áfram að þróast undanfarin ár. Við 
mennirnir erum ósjálfbærir eins og staðan er í dag. Þættirnir sem sjálfbærni 
snýr að, efnahagur, umhverfi, samfélag og velferð, tengjast hugmynd 
manna   um   „hið   góða   líf“   sem gerir það að verkum að við virðum ekki 
þolmörk náttúrunnar. Neyslan er of mikil miðað við hvað jörðin getur staðið 
undir svo verkefni nútíðar og framtíðar er að leiðrétta hugsunarháttinn um 
„hið   góða   líf“   eins   og  mynd 1 (Háskóli Íslands, 2011-2016, bls. 1) gefur til 
kynna. 

Mynd 1.  Vistfræðileg  mörk  náttúrunnar  og  „hið  góða  líf“ 

Eins og sjá má á mynd 1 er   æskilegt   að   „hið   góða   líf“   nái   ekki   út   fyrir  
vistfræðileg mörk náttúrunnar. Mannleg tilvera og velferð á að vera innan 
þeirra marka sem náttúran býður upp á og ræður við. „Verkefni   jarðarbúa  
felst í því að breyta hugsun sinni og athöfnum þannig að takmörk 
náttúrunnar séu virt bæði í orði og verki. Í þessu felst kjarni hugtaksins 
sjálfbærni“  (Háskóli  Íslands,  2011-2016, bls. 1). 

Notkun hugtaka sem tengjast sjálfbærni er á reiki og ekki allir á eitt sáttir 
með skilgreiningar. Oft er eins og hver hafi sinn hátt á án þess að velta fyrir 
sér hvort ákveðinn munur sé fólginn í ólíku orðalagi. Í heftinu Sjálfbærni 
sem tilheyrir ritröð um grunnþætti menntunar nefnir höfundur að 
algengasti skilningur á hugtökunum sjálfbærni og sjálfbær þróun feli í sér að 
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við sem nú erum uppi getum skilað umhverfinu í jafn góðu eða betra 
ástandi en við tókum við því. Að hugmyndin um sjálfbærni snúist um að 
mæta þörfum samtíðar án þess að skerða möguleika annarra sem síðar 
komi (Sigrún Helgadóttir, 2013). Þar er ekki greindur sérstakur 
merkingarmunur á hugtökunum. Algengt er að horft sé á hugtakið sjálfbær 
þróun sem skilgreiningu á hugmyndafræðinni sjálfri, eða þeirri gagnlegu 
nálgun sem þjóðir heimsins hafa sameinast um að hafa í brennidepli í von 
um að leysa þau viðfangsefni sem 21. öldin ber í skauti sér. Hugtakið 
sjálfbærni er þá frekar notað þegar sjónarhornið er þrengra, það er ekki á 
heimsvísu.  

Einnig er hægt að horfa á hið fyrrnefnda hugtak með þeim hætti að það 
eigi við um þegar verkefni er á miðri leið, þróunin í fullum gangi en hið 
síðarnefnda sem eitthvað til að stefna að; einhvers konar lokamarkmið 
allrar vinnunnar og þróunarinnar. Í aðalnámskrá framhaldsskóla frá árinu 
2011 eru hugtökin afmörkuð þannig að „sjálfbærni   sé   jafnvægisástand  og  
sjálfbær þróun sé breytingarferlið þegar verið er að breyta þjóðfélagi, eða 
minni   einingu,   og   færa   það   til   sjálfbærni“   (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 18). 

Það má því segja að hugmyndin um sjálfbærni, eins og hún birtist í ritröð 
um grunnþætti menntunar, sé ef til vill nokkuð einfölduð þar sem hugtökin 
sjálfbærni og sjálfbær þróun eru sett undir sama hatt (sjá Sigrúnu 
Helgadóttur, 2013). Það þarf ekki endilega að vera neikvætt því einföldun er 
vissulega stundum af hinu góða, en þar sem um ólíkt orðalag er að ræða eru 
líkur á að upphaflega hafi hugtökin haft ólíka merkingu.  Orðið   ‘sjálfbær’   í  
hugtakinu sjálfbær þróun þýðir því ekki endilega það sama og nafnorðið 
‘sjálfbærni’  gefur  til  kynna.  Í það minnsta er ljóst að hugtökin eru umdeild.   

Steve Connelly (2007), hefur velt fyrir sér hvers vegna hugtakið sjálfbær 
þróun (e. Sustainable Development) sé eins umdeilt hugtak og raun ber 
vitni. Í greininni „Mapping Sustainable Development as a Contested 
Concept“ ræðir hann um margræðni hugtaksins en markmið greinarinnar er 
að hjálpa bæði sérfræðingum og þeim sem aðhyllast sjálfbæra þróun að a) 
annars vegar skilja þessar ólíku hugmyndir betur og b) hins vegar vekja þá til 
umhugsunar um að hugtakið er í eðli sínu pólitískt. Hann  telur  að  „svo  lengi  
sem horft sé á hugtakið sjálfbæra þróun sem „allt og ekki neitt“ veiki það  
stefnumarkmið (e. policy goal) þess og ef þeir sem vilja efla sjálfbærni í 
umhverfinu og félagslegt réttlæti skilji ekki spennuna og þann skoðana-
ágreining sem tengist hugtakinu, hindri það þá í að ná settum markmiðum. 
Eins og rætt verður nánar í kafla 2.3 er nefnilega oft eins og hugtök á borð 
við sjálfbærni séu notuð til skrauts í pólitískum skjölum. Vissulega ættu 
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stjórnvöld að berjast fyrir því að ekki komi til óafturkræfra neikvæðra áhrifa 
á komandi kynslóðir, en er það gert? Þessi punktur tengist pólitísku réttlæti 
og er mikilvægur í umræðunni um sjálfbærni.  

Í þessari ritgerð verður fyrrnefndur skilningur í anda íslenskrar 
aðalnámskrár lagður í hugtökin sjálfbærni og sjálfbær þróun: sjálfbærni er 
sá  „endapunktur“  sem  við  viljum  ná  fram  en  vissulega  er  það  þróunin  sjálf,  
„hin   sjálfbæra   þróun“   sem   kemur   okkur   á   leiðarenda.   En er þá að sama 
skapi hægt að tala um grundvallarmun á orðalaginu menntun til sjálfbærni 
annars vegar og menntun til sjálfbærrar þróunar hins vegar? Og hvað með 
sjálfbærnimenntun, er það  afbrigði  af  „menntun  til  sjálfbærni“  eða  stendur  
það eitt og sér? Miðað við þær heimildir sem ég hef lesið þá er hægt að 
leggja sömu merkinguna í öll hugtökin. Samkvæmt Sameinuðu þjóðunum 
felst menntun til sjálfbærrar þróunar í því að hver einasta manneskja öðlist 
þá þekkingu, færni, viðhorf og gildi sem eru nauðsynleg til að hægt sé að 
móta sjálfbæra framtíð (UNESCO, e.d.). Margir sem hafa skrifað um 
málefnið á íslensku nota orðalagið menntun til sjálfbærrar þróunar (Ingólfur 
Ásgeir Jóhannesson, 2007; Auður Pálsdóttir, Allyson Macdonald og Ingólfur 
Ásgeir Jóhannesson, 2009). Aðrir nota menntun til sjálfbærni (Eygló 
Björnsdóttir og Stefán Bergmann 2010; Ólafur Páll Jónsson 2010b).  Stephen 
Sterling (2001), sem hefur skrifað mikið um sjálfbærni veltir fyrir sér hvernig 
við getum orðið sjálfbærari í bók sinni Sustainable Education en titillinn 
merkir samkvæmt minni þýðingu og málnotkun „sjálfbærnimenntun“   á 
íslensku. Orðalagið   „menntun   til   sjálfbærni“   er notað í aðalnámskrá en 
„sjálfbærnimenntun“   einnig   (sjá nánar í kafla 2.3). Eins og gefur að skilja, 
verður því vitnað til þeirra heimilda með sama orðalagi og er notað þar.  

Allar þessar heimildir,  sem  velja  mismunandi  orð  til  að  „lýsa  ástandinu“ 
eiga það sameiginlegt að benda á hvað sé það mikilvægasta sem þurfi að 
gerast til að samfélög manna færist í áttina að sjálfbærni. Að það sé 
nauðsynlegt að hugsa um skólakerfið á annan hátt, endurskoða hvað sé 
gert, hvernig og hvaða áherslur eigi að leggja í námi. Í hverju felst þá 
munurinn á hugtökunum? Skiptir þessi munur máli?  

Gadotti (2008) kemur fram með áhugaverðar pælingar í greininni „What  
we  need  to  learn  to  save  the  planet“ þar sem hann segir ekki nóg að fræða 
nemendur um sjálfbæra þróun heldur þurfi einnig að fræða þá um sjálfbært 
líf. Hann telur sjálfbært líf vera ákveðinn lífsstíl sem viðheldur jafnvægi milli 
umhverfisins og efnahagsins þar sem einstaklingar taka persónulega ábyrgð 
á gjörðum sínum og bera skuldbindingar til annarra. Þeir sem lifa sjálfbæru 
lífi ná að uppfylla eigin þarfir í nútíð um leið og þeir tryggja sambærilegt líf 
fyrir komandi kynslóðir. Gadotti bendir jafnframt á að það sé algengur 
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misskilningur að til að eitthvað breytist til góðs þurfi þjóðir heimsins fyrst að 
tileinka sér sameiginlega afstöðu gagnvart sjálfbærri þróun og menntun til 
sjálfbærrar þróunar. Að hans mati þarf ekkert að samþykkja til að hægt sé 
að hefja vinnuna. Því betur sem við vinnum saman því líklegra er að við 
komumst að sameiginlegri niðurstöðu (Gadotti 2008, bls. 28). 

2.2 Mikilvæg viðfangsefni 
Þegar kemur að menntun til sjálfbærni eru álitamálin (e. issues) sem um 
ræðir, það er hvað er tekist á um og þarf að vinna með í skólunum, nokkuð 
mörg og erfitt að henda reiður á þeim öllum. Ef taka á dæmi um málefni 
sem tengjast umhverfinu sérstaklega, frekar en efnahag og samfélagi, þá er 
hægt að nefna gróðurhúsaáhrif, hnattvæðingu, eyðingu ósonlagsins, 
jarðyrkju, iðnvæðingu, eyðingu skóga, neyslumenningu, vistspor, loftgæði 
og mengun.  

Á síðustu árum hefur Umhverfisstofnun Evrópu gefið út svokölluð 
Umhverfisteikn sem eru skýrslur sem veita yfirlit yfir brýn málefni sem eru 
áhugaverð fyrir sjálfbærniumræðuna og höfða til almennings. Horfa má á 
þessi skjöl sem útgangspunkt þegar málefni eru tekin fyrir í skólum svo 
unnið sé að einhverju sem er í brennidepli á heimsvísu og skiptir máli fyrir 
nemendur jafnt sem aðra.  

Í Umhverfisteiknum frá árinu 2010 er áhugavert að lesa um mikilvægi 
líffræðilegs fjölbreytileika og hvernig jarðyrkja okkar mannanna hefur leitt 
til vandamála. Ýmis náttúruleg ferli hafa vikið fyrir stýrðum iðnaði sem hefur 
margvíslegar afleiðingar í för með sér, m.a. á hagþróun þjóða. Í skýrslunni 
má lesa um ýmislegt sem hinn almenni borgari gerir sér e.t.v. ekki grein 
fyrir, líkt og að fiðrildastofnar í Evrópu hafa rýrnað um 60% og næmni þeirra 
sýnir okkur að umhverfisbreytingar síðustu 20 árin eru mjög víðtækar og 
verða eflaust enn meiri á komandi árum og að þriðjungur af fæðu 
mannkyns er háður frævun plantna sem gerir býflugur ómissandi. Einnig er 
hugmyndinni um borgarvistkerfi eða þéttbýlisvistkerfi teflt fram sem er 
áhugaverður útgangspunktur fyrir nemendur að ræða enda mikilvægt að 
finna lausnir fyrir sístækkandi borgir framtíðarinnar (Umhverfisstofnun 
Evrópu, 2010). 

Umhverfisteikn 2011 og málefnin sem þar koma fram gera lesendur 
meðvitaða um að þeir séu ekki óvirkir áhorfendur. Eyðing skóga og 
mikilvægi þeirra er rædd og sú staðreynd hversu snauð Evrópa er af 
auðlindum sem gerir það að verkum að Evrópubúar eru háðir öðrum 
heimsálfum með margt. Einnig er misskipting lífsgæða manna jarðarinnar 
nefnd í tengslum við þann mikla mun sem er á vestrænum ríkjum og þeim 
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fátækari. Neyslumenning er í brennidepli þar sem staðreyndir eins og að 
Evrópubúar nota um það bil ferfalt meira hráefni en Afríkubúar og þrefalt 
meira en Asíubúar. Ef allir myndu lifa eins og Evrópubúar þá þyrfti tvær og 
hálfa jörð því ein myndi ekki duga (Umhverfisstofnun Evrópu, 2011). 

Grænt hagkerfi og hnattræn sjálfbærni eru einkunnarorð Umhverfis-
teikna frá árinu 2012. Neyslumenningin heldur áfram að vera útgangs-
punktur frá síðustu teiknum og þar er   horft   til   svokallaðra   „vistspora“ (e. 
ecological footprint) sem snúast um það að við getum reiknað út hvert 
okkar fótspor er þegar kemur að eigin neyslu. Hugtakið vísar þannig til þess 
hversu mikið við nýtum af því sem jörðin býður upp á til að uppfylla eigin 
neyslu og hversu mikilli mengun og úrgangi við skilum frá okkur. 

Í teiknunum er bent á ýmis atriði sem allir geta breytt í sínu lífi með 
einföldum hætti. Þannig er fólk gert meðvitað um að það getur stuðlað að 
sjálfbærara líferni með einföldum athöfnum eins og að fara í peysu í staðinn 
fyrir að hækka hitann og gert börn sín og aðra meðvitaða um hugtakið 
sjálfbærni og vakið fólk til umhugsunar um hvernig daglegt val þess hefur 
áhrif (Umhverfisstofnun Evrópu 2012).  

Loftgæði í Evrópu eru aðalatriðið í umfjöllunarefni Umhverfisteikna 
ársins 2013. Margir virðast meðvitaðir um mikilvægi þess að bæta þau og 
hvernig mengun getur haft víðtæk heilsufarsleg áhrif. Rætt er um þau efni 
sem skaða heilsu okkar og þær athafnir okkar mannanna sem orsaka það að 
þessi efni eru í andrúmsloftinu (sjá nánar Umhverfisstofnun Evrópu, 2013).   

Ljóst er að viðfangsefnin liggja víða og viðfangsefnin eru mörg og 
víðfeðm. Segja má að þau eigi það sameiginlegt að mannkynið í heild þarf 
að hjálpast að við að finna lausnir á þeim í nafni jafnréttis og sjálfbærni. 
Allar þjóðir heims þurfa náttúrulega orku og vatn til að lifa af, samgöngur 
eiga ekki að þurfa að ganga um of á náttúruna, hægt er að stilla mengun og 
úrgangi í hóf með réttum aðferðum og fleira. Verkefni nútímans er að finna 
leiðir til lausna með mannréttindi, samfélagslega ábyrgð, félagslegt réttlæti, 
heilsu og vellíðan íbúa heims í forgrunni. Með því að láta nemendur takast á 
við viðfangsefni á borð við þau áríðandi umhverfisvandamál sem nefnd hafa 
verið, er líklegra að við komumst lengra og hraðar áfram en ella í áttina að 
sjálfbærni. 

2.3 Sjálfbærni í íslenskum aðalnámskrám 
Eins og fram kom í inngangi segir í almennum hluta íslenskrar aðalnámskrár 
leik-, grunn- og framhaldsskóla að í sjálfbærnimenntun felist „að skapa 
samábyrgt samfélag þar sem sérhver einstaklingur er þroskaður sem virkur 
borgari, meðvitaður um gildi, viðhorf og tilfinningar sínar gagnvart 
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hnattrænum áhrifum og jafnræði allra jarðarbúa; náttúru og umhverfi; 
lýðræði, mannréttindum og réttlæti; jafnrétti og fjölmenningu, velferð og 
heilbrigði;   og   efnahagsþróun   og   framtíðarsýn“   (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 18; 2011b, bls. 20; 2011c, bls. 18). 

Þessi námskrá kom til í kjölfar laga frá 2008 og var unnin undir stjórn 
Katrínar Jakobsdóttur sem var mennta- og menningarmálaráðherra árin 
2009-2013. Tilgangurinn með því að hafa sömu grunnþættina á 
skólastigunum þremur var að tryggja ákveðna samfellu í námi barna og 
ungmenna. Þannig á til dæmis menntun til sjálfbærni að vera háttað þannig 
að hvert skólastig tekur við af því fyrra með stigvaxandi kröfum og 
verkefnum á því sviði. Með slíkri samfellu verður að teljast líklegra að 
nemendur framtíðarinnar nái margir hverjir að tileinka sér þá þætti sem 
falla undir þess konar menntun. 

Í aðalnámskrá leikskóla frá árinu 2011 segir að menntun til sjálfbærni eigi 
að endurspeglast í öllu starfi með virku samstarfi við heimili og 
nærsamfélag. Í tengslum við hlutverk leikskóla að styðja við fróðleiksþorsta 
barna og kynna fyrir þeim nýjan efnivið og hugmyndir kemur fram að spyrja 
eigi nemendur spurninga sem er meðal annars ætlað að vekja þau til 
umhugsunar um sjálfbærni og sjálfbæra þróun. Í námskránni segir að 
mikilvægt sé að kenna börnum að bera virðingu fyrir umhverfi sínu og 
náttúru og skapa þeim tækifæri til að upplifa og njóta (Mennta- og 
menningarmálaráðuneyti, 2011c, bls. 44). Í leikskóla á þannig að skapa 
aðstæður svo börn fái tækifæri til að vinna með og velta vöngum yfir: 

x umgengni sinni og virðingu fyrir náttúrulegu og manngerðu umhverfi,  
x hvernig vistspor þeirra og nærsamfélags geta stuðlað að sjálfbærri 

þróun,  
x hringrásum og fyrirbærum í náttúrunni,  
x margvíslegum auðlindum náttúrunnar,  
x nýtingu náttúrunnar,  
x upplýsingamiðlum, framsetningu og gildi upplýsinga,  
x stærðfræðilegum viðfangsefnum, s.s. tölum, táknum og mynstrum,  
x lífverum í umhverfinu og lífsháttum þeirra,  
x eðli ýmissa krafta og birtingarmyndum þeirra í umhverfinu,  
x eiginleikum ýmissa efna og hluta,  
x möguleikum og takmörkunum tækninnar,  
x rými, fjarlægðum og áttum 
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(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 44). 

Í aðalnámskrá grunnskóla segir að skólinn taki við af leikskóla og leggi 
grunn að áframhaldandi námi og lífi í sjálfbæru samfélagi (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 32). Ef horft er á einstök greinasvið 
má sjá dæmi samfellu og stíganda um málefni sjálfbærni og sjálfbærrar 
þróunar, en ekki hjá öllum. Í hæfniviðmiðum fyrir list- og verkgreinar eru 
viðmið fyrir 7. bekk og 10. bekk mjög áþekk en engin augljós viðmið má 
finna fyrir 4. bekk þótt sjálfbærnimenntunin eigi í raun að hefjast á 
leikskólastigi. Eftir 7. bekk eiga nemendur í list- og verkgreinum að geta 
„haft   sjálfbærni   að   leiðarljósi   í   vinnu   sinni“   og   eftir   10.   bekk   að   geta  
„skipulagt   vinnu   sína   með   sjálfbærni   í   huga“ (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 142). Með hliðsjón af þessu dæmi 
vakna upp spurningar um hvort verið sé að setja orðið sjálfbærni inn sem 
einhvers konar skraut og hvort hæfniviðmiðin fyrir 4. og 7. bekk feli ekki í 
sér nógu mikla tengingu og samfellu. Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (2007) er 
með vangaveltur á svipuðum nótum í umfjöllun sinni um fjölmenningu og 
sjálfbæra þróun. Hann hefur bent á að námskrár og annars konar 
stefnuskjöl hérlendis virðist jafnan forðast pólitísk og viðkvæm málefni. 
Orðræða   þessa   texta   er   ekki   gagnrýnin   „heldur   eru   hér   yfirleitt   á   ferðinni  
fremur flott skjöl þar sem búið er að margslípa orðalag til að textinn hljómi 
sem   best“   (Ingólfur   Ásgeir   Jóhannesson,   2007,   Fjölmenning og sjálfbær 
þróun – Lykilatriði skólastarfs eða óþægilegir aðskotahlutir?). 

Sjálfbærnihugtakið er þó mjög áberandi í hluta list- og verkgreina ef 
horft er á heildina þótt stígandinn sé ekki nógu skýr. Í íslenskuhlutanum 
kemur hugtakið sjálfbærni til að mynda einungis fyrir einu sinni en þessi 
hluti námskrárinnar telur margar blaðsíður og skiptist í þrennt: íslensku, 
íslensku sem annað mál og íslenskt táknmál. Hugtakið sjálfbærni kemur í 
kjölfar umræðu um mikilvægi samræðna og tjáningar í ræðu og riti í 
tengslum við hugrekki til að tjá eigin skoðanir og færa rök fyrir þeim. Þar 
segir: „Það  er  forsenda  þess  að  standa  vörð  um  mannréttindi,  ásamt  ýmsum  
öðrum viðfangsefnum sem eiga þátt í að skapa gott samfélag jafnréttis, 
heilbrigði   og   sjálfbærni“   (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011b, 
bls. 116) Í kaflanum um erlend tungumál kemur hugtakið fyrir á einum stað 
þar sem fjallað er um hversu vel það hentar að samþætta erlend tungumál 
við  aðrar  námsgreinar.  Þar  segir:  „Samþætting við náttúrufræði getur falið í 
sér að skoða náttúruvernd og sjálfbærni í erlendum  samfélögum“ (Mennta- 
og menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 135). Í hlutanum um skólaíþróttir 
er hugtakið einnig tengt við vettvang fyrir þverfaglegt samstarf út frá 
hugmyndinni um leikinn sem leið til að efla áhuga nemenda. Dæmi er tekið 
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um   „tengingu sjálfbærni og útivistar eða fræðilega umfjöllun 
náttúrufræðinnar“   (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 
187). Einnig er fjallað um útikennslu sem góða viðbót við skipulega kennslu 
skólaíþrótta   en   „útikennsla   skólaíþrótta   gefur   gott   tækifæri   til að tengja 
heilsuuppeldi   og   sjálfbærni   í   lifnaðarháttum“   (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 183). Hugtökin sjálfbær þróun og 
sjálfbærni og það sem þeim tengist kemur ekki fyrir í köflunum um 
stærðfræði og upplýsinga- og tæknimennt. 

Þegar horft er til náttúrugreina má sjá skýran stíganda. Þar kemur 
hugtakið sjálfbærni reyndar aldrei fyrir sem slíkt en sjálfbær þróun er nefnd 
tvisvar í  því  samhengi  að  nemendur  eigi  að  fá  „tækifæri  til  að  taka  afstöðu  
til verndunar og nýtingar náttúruauðlinda og sjálfbærrar þróunar. Rökræða 
álitamál sem varða umgengni við náttúruna, tækni og nýjustu vísindi. 
Þannig eflist þekking og skilningur nemenda á grundvallarmarkmiðum 
sjálfbærrar þróunar, ásamt vilja til að starfa í þeim anda“ (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 168). Í hæfniviðmiðum náttúru-
greina koma hugtökin ekki fyrir en viðfangsefni þeirra skiptast í eftirfarandi 
flokka: Að búa á jörðinni, Lífsskilyrði manna, Náttúra Íslands, Heilbrigði 
umhverfisins og Samspil vísinda, tækni og þróunar í samfélaginu. Í 
hæfniviðmiðum um verklag um getu til aðgerða koma fram hugmyndir sem 
eru aðalatriði í sjálfbærnimenntun. Við lok 7. bekkjar á nemandi til dæmis 
að  geta  „rætt  mikilvægi  samvinnu  í  samstilltum  aðgerðum  sem  varða eigið 
umhverfi“  og  „tekið  afstöðu  til  málefna  sem  varða  heimabyggð  með  því  að  
vega   og   meta   ólíka   kosti“. Nemandi sem er að ljúka 10. bekk á að vera 
kominn  skrefinu   lengra  því  hann  á  að  geta  „tekið  þátt   í  og  útskýrt   reynslu  
sína og niðurstöðu af þátttöku  í  aðgerðum  sem  varða  náttúru  og  samfélag“.  
Eins   á   hann   að   geta   „tekið   rökstudda   afstöðu   til   málefna   og   komið   með  
tillögur um hvernig megi bregðast við breytingum en um leið tekið mið af 
því   að   í   framtíðinni   er   margt   óvisst   og   flókið“ (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 169). Þannig er skýr stígandi í öllum 
þáttum hæfniviðmiða náttúrugreina. Í tengslum við heilbrigði umhverfisins 
eiga nemendur við lok 4. bekkjar til dæmis að geta   „fjallað   um   samspil  
manns  og  náttúru“  og  flokkað  úrgang  á  meðan og við lok 7. bekkjar eigi þeir 
að geta „gert grein  fyrir  notkun  manna  á  auðlindum“  og  „dregið  ályktanir  af  
tilgangi  flokkunar  úrgangs“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011b, 
bls. 174). 

Sjálfbærni er einnig ríkur þáttur í hluta greinasviðsins sem fjallar um 
samfélagsgreinar, en þar koma meðal annars fyrir námsgreinarnar lífsleikni, 
heimspeki og siðfræði sem eru til umfjöllunar í þessari ritgerð. Hæfni-
viðmiðum er skipt í þrjá flokka, reynslu- hugar- og félagsheim en undir 
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reynsluheiminum sem tekur til umhverfis, samfélags, sögu og menningar má 
finna sjálfbærni. Þar má sjá skýran stíganda, líkt og í kaflanum um 
náttúrugreinar, því   nemandi   í   4.   bekk   á   að   geta   „gert   sér   grein   fyrir   gildi  
náttúru  og  umhverfis  og  mikilvægi  góðrar  umgengni“  á  meðan  nemandi  í 7. 
bekk  á  að  geta  „gert  sér  grein  fyrir  nýtingu  og  vernd  auðlinda  og  umhverfis,  
hvernig  hver  einstaklingur  getur  lagt  sitt  af  mörkum  til  verndar“. Í 10. bekk á 
nemandi að geta „gert  sér  grein  fyrir  nýtingu  auðlinda  og  umhverfis  og  gildi  
verndunar hvors tveggja með hliðsjón af sjálfbærri þróun“   (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 199).  

Í aðalnámskrá grunnskóla má auk þess finna lýsingu á hæfni nemenda 
við lok grunnskóla og á fyrsta hæfniþrepi framhaldsskóla. Í þessu tilviki ná 
hæfniviðmiðin yfir nám nemenda eins og það leggur sig á þessum tímamót-
um án þess að skiptast niður á ákveðnar námsgreinar. Þau fela í sér viðmið 
fyrir þá þekkingu, leikni og hæfni sem nemendur eiga að hafa tileinkað sér. Í 
þekkingarhlutanum kemur m.a. fram að nemandi sem er að ljúka grunn-
skóla eigi  að  búa  yfir  „þekkingu  sem  tengist   íslensku  umhverfi   í  alþjóðlegu  
samhengi (s.s. menningu, samfélagi, náttúru og sjálfbærni)“. Nemandi á að 
hafa  öðlast  leikni  til  að  „umgangast  umhverfi  sitt  með  sjálfbærni  í  huga“.  Á  
þessum  tímapunkti  er  nemandi  einhver   sem  „ber  virðingu   fyrir  náttúru  og  
umhverfi  í  alþjóðlegu  samhengi“  og  hann  „býr  yfir  hæfni  til  að  vera  virkur  og  
ábyrgur borgari í lýðræðislegu nær- og   fjærsamfélagi“ (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 41). 

Þá er komið að næsta skólastigi, framhaldsskólanum. Kjarnagreinar þar 
eru íslenska, stærðfræði og enska en í hæfniþrepum þeirra er ekki minnst á 
sjálfbærni. Hvað varðar aðrar námsgreinar framhaldsskóla eru ekki gefin út 
sérstök hefti til að miða við í kennslu þar sem hver skóli fyrir sig ákveður 
eigin útfærslu á hæfniviðmiðum. 

Í þessum kafla hef ég leitast við að fjalla stuttlega um hugtakið sjálfbærni 
í sögulegu ljósi og benda á mikilvæg viðfangsefni sem vinna þarf með í 
skólum hérlendis í tengslum við umhverfisþátt sjálfbærrar þróunar. 
Jafnframt hef ég gert tilraun til að kortleggja stöðu og merkingu hugtaksins í 
íslenskum aðalnámskrám leik-, grunn- og framhaldsskóla. Rökrétt áframhald 
er að skoða hvernig menntun til sjálfbærni verður að veruleika; hvaða þætti 
þarf að leggja áherslu á til að hugmyndir að breytingum verði að eiginlegum 
breytingum. Í næsta kafla verður því rætt um hvað sjálfbærnimenntun felur 
í sér og hvers konar verklag er kjörið fyrir slíka menntun. 
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3 Menntun og breytingar 

Breytingar eru veigamikill hluti af skólum þar sem menntun þróast með tíð 
og tíma líkt og þeir sem hana veita og öðlast. Menntun til sjálfbærni er þar 
engin undantekning. En hvernig lýsir slík menntun sér? Stephen Sterling 
(2001) skrifaði bókina Sustainable Education þar sem hann kemur fram með 
hugmyndir um sjálfbærnimenntun. Í lok bókarinnar má finna umræðu um 
breyttar aðferðir í kennslu þar sem lögð er áhersla á þörf fyrir framtíðarsýn 
og skipulag á öllum stigum menntakerfisins. Sterling segir hugmyndirnar 
fela í sér aðgerðartillögur bæði fyrir þá  sem  búa   til   „reglurnar“  og  þá  sem  
fara eftir þeim. Hann kallar hugmynd sína „One image of sustainable 
education“ eða „Ein mynd af sjálfbærnimenntun“ þar sem hann segir að 
sjálfbærnimenntun sé: 

1. Víðtæk (e. extended): hún tekur tillit til (e. appreciative) sérstöðu og 
möguleika hvers einstaklings og hóps og horfir á persónulega 
þekkingu sem grundvallarmenntun. Hún er einnig siðferðileg (e. 
ethical), hvetur til nýsköpunar (e. innovative), heildræn (e. holistic) 
og þekkingarfræðileg (e. epistemic) á þann veg að hún stuðlar að 
meðvitund um þá heimssýn og gildi sem hún byggir og sem er 
kannað og endurskoðað með gagnrýnum hætti. Sjálfbærnimenntun 
horfir til framtíðar og er umhugað um að skapa betri framtíð. 

2. Tengd (e. connective): hún lýtur að samhengi (e. contextual) þar sem 
hún er tengd hinum raunverulega heimi hvað ágreiningsmál varðar 
sem tengjast sjálfbærni. Hún er markviss þegar kemur að félagslegri 
þróun og færni ásamt því að vera gagnrýnin (e. critical) og meðvituð. 
Sjálfbærnimenntun veitir kerfisbundinni (e. systemic) vitund athygli 
og ákveðnu mynstri í heiminum. Hún snýr að mörgu leyti að venslum 
(e. relation) þar sem hún tengir saman svokölluð „breytingamynstur“ 
(e. patterns of change) eða andstæður líkt og heima/heiman, 
fortíð/nútíð/framtíð, persónulegt/félagslegt svo fátt eitt sé nefnt. 
Þar að auki kann hún að meta mismunandi leiðir þekkingar og 
margbreytileg sjónarhorn.   

3. Sameinandi (e. integrative): hún leggur áherslu á ferli (e. process 
oriented) sem byggja upp þekkingu og endurspeglast í mismunandi 
námsaðferðum þar sem einnig kennarinn sjálfur lærir eitthvað nýtt. 
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Hún stuðlar að jafnvægi (e. balancing) með því að fagna jafnt hinu 
vitsmunalega og hinu tilfinningalega, hinu efnislega og hinu andlega, 
hinu hlutlæga og hinu huglæga og svo framvegis. Sjálfbærnimenntun 
er fyrir alla, á öllum sviðum lífsins og heldur áfram allan lífsferilinn. 
Hún er opin og spyrjandi (e. inquiring) þar sem hún hvetur til 
forvitni, ýtir undir ímyndunaraflið og stuðlar að sköpun um leið og 
hún tekst á við tvíræðni og óvissu. Þetta skal vinna með innan 
ákveðins lærdómssamfélags þar sem sjálfstæði og lýðræði eru í 
fyrirrúmi (Sterling, 2001, bls. 84-85). 

Sterling telur slíka menntun og námsaðstæður umbreytandi í eðli sínu, bæði 
í sjálfu sér og fyrir þá sem tilheyra samfélaginu, og hún eigi að fela í sér 
kerfisbundið samræmi (Sterling, 2001). Öll menntun er breytingum háð og 
innan veggja flestra menntastofnana á sér stað mikil þróunarvinna sem er 
ófrávíkjanlegur hluti af því starfi sem þar fer fram, hvort sem um ræðir 
menntun til sjálfbærni eða eitthvað annað. Þegar horft er til breytinga í 
skólakerfinu sem tengjast sjálfbærni er mikilvægt að horfa með björtum 
augum til framtíðar og sjá fyrir sér hvernig allt gæti breyst til batnaðar ef 
haldið er rétt á spöðunum. Guðmundur Finnbogason (1994) sagði fyrir 
rúmri öld að trúa þurfi á hugsjónir í menntakerfinu. 

Lífið hefur tvær hliðar, önnur er stundarástandið, það sem er, 
hin er það sem gæti verið og vera ætti. Hún birtist í hugsjónum 
manna, í framtíðardraumunum. Það er aðalsmark mannsins, að 
honum er frjálst að hugsa sér upp betra ástand en það, sem er í 
svipinn, og trúa á möguleika, sem ekki eru orðnir að veruleik. 
Hugsjónirnar vísa leiðina, sýna hvað gæti verið, og fyrsta 
skilyrðið til að snúa þeim í framkvæmd er að trúa á þær 
(Guðmundur Finnbogason, 1994, bls. 217). 

Breyting er ferli sem byrjar með hugmynd. Hugmyndin ein og sér breytir 
engu. Lykillinn er fólginn í þrotlausri vinnu og metnaði, þannig verður 
hugmynd að veruleika. Í undirköflum 3. kafla geri ég grein fyrir hvernig 
menntun til sjálfbærni verður hluti af skólastarfi. Kaflarnir tengjast áherslum 
Sameinuðu þjóðanna í þessum efnum, uppruna slíkra breytinga hérlendis, 
hugmyndum um lærdómssamfélag, mikilvægi öflugra skólastjórnenda í því 
samhengi og hvernig verklag hentar best.  
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3.1 Stefna Sameinuðu þjóðanna 
Þegar innleiða á sjálfbærni í skólastarf er að mörgu að hyggja. Sameinuðu   
þjóðirnar hafa haft frumkvæði að því að efla allar þjóðir heims til að  
bregðast við umhverfisvandamálum og misskiptingu manna á meðal. Í 
skýrslu frá nefndum á vegum þeirra koma annars vegar fram hugmyndir um 
að sjálfbær þróun hvíli á þremur stoðum og hins vegar að þegar unnið sé að 
menntun til sjálfbærni þurfi að huga að fimm námsstoðum (e. learning 
pillas). Þær stoðir sem sjálfbær þróun hvílir á eru: umhverfisvernd, 
efnahagsþróun og félagsleg velferð/jöfnuður. Námsstoðirnar fimm, sem sjá 
má á mynd 2 (Auður Pálsdóttir, 2013), snúa að því að sjálfbærnimenntun 
eigi að stuðla að því að nemendur læri til að: 1) öðlast þekkingu, 2) vera, 3) 
lifa saman, 4) öðlast færni og 5) breyta sjálfum sér og samfélaginu (UNESCO, 
e.d.). 

Mynd 2. Hinar fimm námsstoðir Sameinuðu þjóðanna 

Útfrá hugmyndum Sameinuðu þjóðanna settu íslensk yfirvöld sér stefnu 
um sjálfbæra þróun (Umhverfisráðuneytið 2002; 2007). Áður en til 
svokallaðs GETU-verkefnis (GETA, 2008) kom var þó lítið sem ekkert fjallað 
um sjálfbæra þróun í aðalnámskrá eða öðrum opinberum skjölum (Ingólfur 
Ásgeir Jóhannesson, Kristín Norðdahl, Gunnhildur Óskarsdóttir, Auður 
Pálsdóttir og Björg Pétursdóttir, 2011). Athyglisvert er að bera vinnu GETU-
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hópsins, til dæmis greiningar-lykil hans á námskrám, saman við grunnþætti 
menntunar sem síðan hafi ratað í námskrár. Þar má greina ákveðið 
samræmi. Í dag er sjálfbærni hugsuð sem einn grunnþáttur menntunar og 
kemur hugtakið því oft fyrir í aðalnámskrá auk þess sem bæklingurinn 
Sjálfbærni (sjá Sigrún Helgadóttir 2013) kom út árið 2013 sem hluti af ritröð 
um grunnþætti menntunar. 

3.2 Menntun til sjálfbærni 
Árið 2008 skrifaði Moacir Gadotti, prófessor við kennaradeild Háskólans í 
Sao  Paulo,  greinina  „What we need  to  learn  to  save  the  planet“  í  tímaritið  
Journal of Education for Sustainable Development. Í upphafi greinarinnar 
bendir hann á þá staðreynd að þeir sem skaði jörðina hvað mest séu þeir 
jarðarbúar sem eru mest menntaðir. Þau lönd sem bjóða upp á besta 
aðgengið að menntun eru þau sömu og hafa með sögu sinni, venjum og 
gildum haft djúpstæð og skaðleg áhrif á jörðina. Gadotti (2008) bendir 
jafnframt á að stór hluti menntunar nútímans sé skipulögð með þannig 
hætti að hún sé meira til trafala en góðs þegar kemur að sjálfbærri þróun 
þar sem menntunin knýi sendalaust áfram lögmálin og gildin um ósjálfbær 
hagkerfi með áherslum sínum og lærdómi. Hvort það sé réttmæt túlkun skal 
látið ósvarað, en þessar vangaveltur hans eru í það minnsta 
umhugsunarverðar. 

Hér á landi var það rannsóknarhópurinn sem tók þátt í GETU-verkefninu 
sem átti frumkvæði að því að móta sérstakan greiningarlykil fyrir menntun 
til sjálfbærrar þróunar. Greiningarlykillinn inniheldur sjö þætti sem 
mikilvægt er að horfa til: 1) Gildi, viðhorf og tilfinningar gagnvart náttúru og 
umhverfi, 2) þekking sem nýtist til skynsamlegrar nýtingar náttúrunnar, 3) 
velferð og lýðheilsa, 4) lýðræði og þátttaka í samfélaginu, geta til aðgerða, 
5) jafnrétti og fjölmenning, 6) alþjóðavitund og hnattrænn skilningur og 7) 
efnahagsþróun og framtíðarsýn. Allir þeir þættir sem felast í umræddum 
greiningarlykli tengjast innbyrðis og hafa að auki áhrif hver á annan þegar 
skólastarf er útfært. Kristín Norðdahl, 2009) bendir á að einmitt þannig eigi 
menntun til sjálfbærrar þróunar að vera, hún eigi að snerta margt í 
skólastarfi og vera margbreytileg. Hún tekur einnig fram að 
greiningarlykillinn varpi ljósi á muninn á viðfangsefnum umhverfismenntar 
annars vegar og menntunar til sjálfbærrar þróunar hins vegar. Hún leggur 
áherslu á að menntun til sjálfbærrar þróunar fjalli ekki einungis um 
umhverfismál heldur snúist einnig um samskipti manna á milli og jafnan rétt 
fólks til þess að eiga mannsæmandi líf (Kristín Norðdahl, 2009).  
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3.3 Skólinn sem lærdómssamfélag 
Þegar ég læt hugann reika um sjálfbærnimenntun og tek til greina þær 
fjölmörgu greinar og bækur sem ég hef lesið um slíka menntun finnst mér 
augljóst að til að hún geti orðið að veruleika sé lærdómssamfélag ákveðin 
forsenda. Það eru til ólíkar skilgreiningar á því hugtaki en til að gera grein 
fyrir hvaða merkingu ég legg í hugtakið er réttast að gera tilraun til að 
tengja saman ólíka þræði. 

Hugtakið lærdómssamfélag hefur að undanförnu skotið upp kollinum í 
umræðum og skrifum um menntun og kennslu hérlendis. En hvernig á að 
skilgreina lærdómssamfélag? Má segja, að þar sem saman komi nokkrir 
einstaklingar til að læra, eða öðlast þekkingu, sé um lærdómssamfélag að 
ræða? Einhvers konar „samfélag lærandi manna“, rétt eins og við tölum um 
„samfélag þjóða“? Eða liggur eitthvað meira að baki? 

Eins og Anna Kristín Sigurðardóttir (2013) bendir á í grein sinni, „Skóli 
sem lærdómssamfélag“, hefur hugtakið verið áberandi í umræðu 
undanfarinna ára um skólaþróun en lítið hefur verið skrifað um efnið á 
íslensku þótt það finnist víða í erlendum bókum og tímaritum. Hún nefnir að 
hugmyndir um skólann sem lærdómssamfélag eigi rætur að rekja til 
rannsókna í stjórnunarfræðum frá miðri síðustu öld þar sem um var að 
ræða fyrirtæki sem þróuðust stöðugt í takt við nýja tíma. Hugtakið þróaðist 
innan menntunarfræða frá árinu 1997 en árið 2006 var sett fram 
skilgreining í kjölfar umfangsmikillar rannsóknar á faglegum 
námssamfélögum í breskum skólum: 

Lærdómssamfélag er hópur fólks sem deilir sameiginlegum 
áhuga og sýn á nám, vinnur saman, styður hvert annað og 
leitar sameiginlegra leiða til að greina starfshætti sína, bæta þá 
og innleiða nýja sem geta stuðlað að betri árangri nemenda. Í 
því tilliti er leitað fanga innan og utan skólans [...]. Í árangurs-
ríku lærdómssamfélagi ríkir menning sem hvetur og viðheldur 
stöðugu námi meðal starfsfólks skólans í þeim sameiginlega 
tilgangi að styrkja nám nemendanna (Anna Kristín 
Sigurðardóttir, 2013, bls. 37). 

Anna Kristín (2013) dregur fram hver séu megineinkenni lærdómssamfélags 
fagfólks í skólum í grein sinni, en þau hafa áhrif hvert á annað þar sem þau 
skarast innbyrðis. Í fyrsta lagi nefnir hún dreifða og styðjandi forystu. Með 
því á hún við að skólastjórar og aðrir stjórnendur gegna mikilvægu hlutverki 
við að styrkja leiðtoga, stýra starfsþróun kennara, beina sjónum að 
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grundvallarþætti skólastarfsins (námi nemenda) og vera til fyrirmyndar í 
daglegu starfi og samskiptum. Næst leggur hún áherslu á að kennarar í 
lærdómssamfélagi hafi sameiginleg gildi og framtíðarsýn því þeir hafa 
umboð til að takast á við nýjungar og vinna að breyttum kennsluháttum. Þá 
telur Anna Kristín (2013) mikilvægt að lærdómssamfélag feli í sér faglegt 
samstarf, starfsþróun og gagnvirkt nám. Með því að vinna saman lærir 
starfsfólkið hvert af öðru í stað þess að verða faglega einangrað. Hún bendir 
einnig á að traust, virðing og stuðningur þurfi að vera til staðar þegar kemur 
að því að tileinka sér nýjar aðferðir, breyta kennsluháttum og taka þátt í 
gagnrýninni umræðu. Að lokum ræðir hún um skipulag starfs og 
vinnuvenjur og þá staðreynd að skapa þurfi frjóan jarðveg til að stöðugt 
umbótastarf geti orðið að veruleika í daglegu starfi. Með því að auka 
sameiginlega ábyrgð kennara á nemendahópum verður lærdómsumhverfið 
um leið frjórra en dæmi um slíkt er svokölluð teymiskennsla þar sem 
kennarar deila ábyrgð, aðstæðum og verkefnum (Anna Kristín, 2013). 

Til að mögulegt sé að skapa lærdómssamfélag, og jafnframt efla það og 
styrkja, er ljóst að nokkur atriði þarf að hafa í huga og vinna eftir. Brýnt er 
að huga að sameiginlegri framtíðarsýn meðal starfsmanna, áherslurnar 
þurfa alltaf að vera á nemandann og nám hans, stuðla þarf að gagnrýninni 
umræðu sem byggist á gagnkvæmu trausti og virðingu, vinna á með 
teymiskennslu, framkvæma starfendarannsóknir og stuðla að farsælu 
samstarfi þeirra sem eiga í hlut með aðferðum líkt og leshópum (e. study 
groups) og jafningjastuðningi eða –þjálfun (e. peer coaching) (Anna Kristín 
Sigurðardóttir (2013). 

Ólafur Páll Jónsson hefur skrifað greinar og bækur um lýðræði á síðustu 
árum. Hann hefur til að mynda bent á að lýðræðisleg þátttaka sé ekki 
aðallega fólgin í því að taka þátt í ákvörðunum á opinberum vettvangi, 
heldur sé hún almennari og snúist um að vera gerandi í eigin lífi. Hann hefur 
vitnað í Dewey og Rousseau og kenningar þeirra um að við verðum ekki 
lýðræðislegar manneskjur nema við öðlumst færni til að sjá okkur 
mannkynið sem eina held; getum séð okkar eigin hagsmuni sem hluta 
almannahags (Ólafur Páll Jónsson, 2008b). Ólafur (2011b) hefur einnig 
útskýrt, í tengslum við hugmyndir Dewey um þátttöku nemenda í námi sínu, 
muninn á jákvæðri og neikvæðri reynslu en hann segir muninn ekki fólginn í 
tilfinningalegri upplifun heldur í því hvort ákveðin reynsla hafi áhrif á aðra 
reynslu, og þá jafnvel langtímaáhrif. Þá hefur Ólafur Páll (2013) velt fyrir sér 
muninum á þekkingarsamfélagi og lærdómssamfélagi út frá hugmyndinni 
um gerendur og þiggjendur. Það gefur augaleið að kennari sem nálgast ekki 
nemendur sína sem vitsmuna- og siðferðisverur er um leið búinn að útiloka 
þá frá sameiginlegu lærdómssamfélagi eða eins og hann orðar það: 
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Skóli sem skilgreinir fræðslu sem grundvallarstarfsemi sína, þ.e. 
gerir að kjarnastarfsemi sinni þá iðju kennara að fræða 
nemendur um viðurkennda þekkingu, getur vissulega byggt 
upp einhvers konar þekkingarsamfélag en hann verður ekki 
lærdómssamfélag. [...] Slíkt samfélag gerir hins vegar lítið úr 
nemendum sem matsbærum einstaklingum. Nemendurnir eru 
ekki teknir með sem einstaklingar sem hafa dómgreind og eru 
færir um að meta hvað sé áhugavert, hvað sé mikilvægt og 
hvað sé viðeigandi. Nemendur í skóla sem er þekkingar-
samfélag en ekki lærdómssamfélag eru sífellt í stöðu þiggjenda 
og þótt þeir komist stundum í stöðu gerenda [...] þá eru þeim 
búnir fáir möguleikar á að vera gerendur í siðferðilegum 
skilningi þess orðs. Vitsmunageta þeirra er að vissu leyti virkjuð 
en siðferðileg dómgreind þeirra er afþökkuð. Skóli sem vill 
teljast lýðræðislegur verður að tengja þetta tvennt saman: 
vitsmunina og siðferðið (Ólafur Páll Jónsson, 2013, bls. 3).  

Ólafur ítrekar að þetta séu ekki nýjar hugmyndir því þær megi í raun rekja 
langt aftur, eða allt til Aristótelesar. Hann bendir jafnframt á að það sé 
forsenda að kennari sem vilji tileinka sér lýðræðisleg gildi í starfi hafi 
stuðning  samkennara  og  yfirmanna.  „Til  að  skóli  verði   lýðræðislegur  – þ.e. 
lærdómssamfélag allra sem að því standa – verða stjórnendur að leiða. Það 
er þeirra  að  eiga  frumkvæði,  samhæfa  kraftana  og  hvetja  til  dáða“  (Ólafur  
Páll Jónsson, 2013, bls. 6).  

Það má bersýnilega sjá að Anna Kristín og Ólafur leggja ekki sömu 
merkinguna í hugtakið. Anna Kristín tengir það fyrst og fremst við 
fagmennina, þá sem starfa í skólanum. Hugmyndir Ólafs taka hins vegar til 
bæði nemenda og starfsfólks skóla. Þátttaka felst í hugmyndum þeirra 
beggja en það er ólíkt hversu langt, eða til hverra, þátttakan nær. Í það 
minnsta er ljóst að til að hægt sé að tala um svokallað lærdómssamfélag 
þurfa ákveðnar forsendur að vera fyrir hendi. Forsendurnar eru víðtækar og 
snerta alla þá sem koma að hverjum skóla fyrir sig, allt frá almennu 
starfsfólki skóla til foreldra nemenda. Styðjast þarf við ákveðið vinnulag sem 
felst í því að starfsmenn finna út hverju þarf að breyta og fara svo í málið; 
að bæta starfið. 

Gott dæmi um breytingarstjórnun þar sem lagt er upp með að skólinn, 
undir forystu skólastjórnenda, verði að ákveðnu lærdómssamfélagi má finna 
hjá Richard Gerver. Gerver, sem er fyrrverandi kennari og núverandi 
fyrirlesari í Englandi, er víða þekktur fyrir að hafa skrifað bókina Creating 
Tomorrow’s   Schools   Today um breytingar sem hann, ásamt samstarfsfólki 
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sínu, gerði á skólanum Grange Primary School. Í öðrum hluta bókarinnar er 
mjög gagnlegt að lesa um það hvernig Gerver og samstarfsfélagar hans 
ákváðu að framkvæma þær breytingar sem vilji var fyrir. Þau settu sér 
markmið með því að kafa ofan í grundvallargildi mannlegrar tilveru, það 
sem skiptir mestu máli, (e. back to the basics), horfðu á nemendur og 
spurðu sig að því hvernig manneskjur þau vildu að þeir yrðu eftir 
skólagönguna í Grange. Þegar þetta meginmarkmið var ljóst, hófst vinnan 
við það að finna forsendurnar og fara eftir þeim (Gerver, 2010). 

Þróunin var á þann veg að þau bjuggu til líkan til að fara eftir sem 
endurspeglar þá þætti sem þau vildu að nemendur myndu ná að tileinka sér 
í náminu og nýta sér áfram út í lífið. Eins og sést á myndinni hér fyrir neðan 
áttu nemendur að læra að læra og læra að lifa, byggja átti upp þeirra eigin 
færni og hæfni með ýmsum leiðum. Námið átti ávallt að setja í samhengi og 
nemendur áttu að finna að það skipti máli. Loks átti að vinna með metnað 
og gildismat. 

 
 
 

 

Mynd 3. Hinir mikilvægu námsþættir 

Líkan Gervers og starfsfólksins í Grange er fjórskipt, eins og sést á mynd 
2 (Gerver, 2010, bls. 101-103),   þar   sem  nemendurnir,   eða   „börnin   okkar“  
eins og hann kýs að kalla þá, eru ávallt í brennidepli. Menntunin snýst að 
hans mati um ákveðin viðfangsefni sem kennari ýtir undir eða hjálpar 
nemendum að ná tökum á. Ákveðin gildi eru í hávegum höfð, nemendur 
læra að bera ábyrgð, þróa með sér metnað, byggja upp færni sína og hæfni 
auk  þess  sem  þeir  „læra  að  læra“  og  „læra  á  lífið  sjálft“. 
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Alla þessa þætti líkansins er hægt að hafa til hliðsjónar þegar vinna á 
með sjálfbærni, og í raun er það mjög hentugt til þess. Með þessum 
áherslum læra nemendur að tileinka sér sjálfbærni og læra að lifa í 
sjálfbærara samfélagi til jafns við að færni þeirra og hæfni í námi almennt er 
byggð upp. Það er gert með því að þróa hjá þeim metnað og gildismat og 
sýna þeim, með því að gera þeim kleift að taka þátt í eigin námi, hversu 
mikil áhrif lítil græn skref geta haft. Þannig er nám þeirra sett í samhengi 
sem er mikilvægt því þá er líklegra að nemendur sjái tilgang með því. Dæmi 
á borð við þetta tel ég mega lýsa sem vel heppnuðum breytingum af því tagi 
sem ég kalla eftir. 

3.4 Mikilvægi skólastjórnenda og kennara 
Auður Pálsdóttir og Allyson Macdonald (2010) ræða í grein sinni um hvert 
hlutverk skólastjóra sé þegar innleiða á sjálfbærni í skólastarfið. Þær segja 
að þegar um er að ræða skólaþróun í anda sjálfbærni þurfi að hugsa allt 
skólastarfið sem heild og að hlutverk skólastjóra felist í að leiða þetta 
lærdómssamfélag til getu til aðgerða (e. action competence). Það hugtak 
kemur fyrir sem markmið menntunar í aðalnámskrá 2011 í tengslum við 
grunnþáttinn sjálfbærni. Uppruni hugtaksins tengist hugmyndum danskra 
fræðimanna (Mogensen og Schnack, 2010) um að hlutverk menntunar sé að 
breyta  viðhorfi  nemenda  frekar  en  hegðun  þeirra  og  „ósiðum“  og  má  líta  á  
það sem verkfæri til að hugsa með. Sé geta til aðgerða höfð í brennidepli er 
hlutverk kennara að efla nemendur til góðra verka eða öllu heldur þjálfa þá í 
ákveðnu vinnulagi með viðfangsefnum sem ná fram skuldbindingu 
nemenda og vilja þeirra til að hafa áhrif á og taka þátt í eigin samfélagi. Slík 
sjálfbærnimenntun felur í sér lýðræðismenntun því í hugtakinu geta til 
aðgerða felst sú hugsun að nemendur fái tækifæri til að hafa áhrif með því 
að vera skapandi, framkvæma sjálfir og taka eigin ákvarðanir eftir að hafa 
vegið og metið það sem um ræðir (Auður Pálsdóttir og Allyson Macdonald, 
2014). Horfa verður til menntunargildis þeirra viðfangsefna sem nemendur 
fást við. Skóli sem sparar rafmagn og flokkar rusl verður ekki sjálfkrafa 
„grænn“  heldur  skiptir  mestu  máli  hvað  nemendur   læra  af  þátttöku  sinni   í  
þess lags aðgerðum (Inga Lovísa Andreassen og Auður Pálsdóttir, 2014). 

Í öllu þróunarstarfi, sama hvort um ræðir sjálfbærni eða eitthvað annað, 
er mikilvægt að skólastjóri sé faglegur forystumaður og virkur þátttakandi í 
þróunarstarfinu. Hann þarf að leiða námið, læra með kennurum, leiðbeina 
þeim hvernig vinna eigi með nemendum og fara fyrir endurskoðun 
skólanámskrárinnar.  Hlutverk  hans   skiptir   sköpum  því   „virkni   skólastjórans  
og þátttaka ræður því hvort þróunarstarfið verður afmarkað viðfangsefni 
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fárra í skólanum eða hvort takist að móta verklag sem gegnsýrir alla 
starfshætti  skólans“  (Auður  Pálsdóttir  og  Allyson  Macdonald, 2010, bls. 12).  

Í ritröð um grunnþætti menntunar þar sem sjálfbærni er í aðalhlutverki 
má sjá ítarlega töflu þar sem Helena Óladóttir, verkefnisstjóri Náttúruskóla 
Reykjavíkur, hefur sett fram hlutverk kennara og skólastjórnenda þegar 
horft er til undirbúnings, framkvæmdar og miðlunar reynslu. Eins og sjá má í 
töflu 1 telur hún hlutverk skólastjóra eins mikilvægt og Auður og Allyson 
komust að raun um; hann stýrir innleiðingunni, skapar sveigjanleika, ber 
ábyrgð á að markmiðum úr aðalnámskrá sé framfylgt, er í forystu um 
lýðræðislega stjórnunarhætti, er beinn þátttakandi í ferlinu, fyrirmynd 
annarra og gerir kennurum kleift að sækja sér fræðslu og önnur úrræði er 
málefnið varða (Sigrún Helgadóttir, 2013, bls. 52-53). 

Tafla 1. Hlutverk kennara og skólastjórnenda 

 Hlutverk skólastjóra Hlutverk kennara 

Í undirbúningi Að stýra innleiðingu 
menntunar til sjálfbærni í 
skólastarfinu og hafa yfirsýn 
yfir framvindu verksins. 

Að taka þátt í mótun 
sameiginlegrar sýnar skólans 
á menntun til sjálfbærni og 
að setja verkefninu 
markmið. 

Að skapa sveigjanleika í 
daglegu 
rekstrarfyrirkomulagi skóla 
svo sem í stundatöflu og 
skóladagatali. 

Að vera virkur þátttakandi í 
skólasamfélaginu svo sem 
með því að taka þátt í 
þróunarverkefnum, deila 
ábyrgð og láta í ljós 
skoðanir. 

Í framkvæmd Ber ábyrgð á að framfylgja 
markmiðum aðalnámskrár í 
skólanámskrá skólans. 

Tekur þátt í faglegri útfærslu 
markmiða menntunar til 
sjálfbærni samkvæmt 
skólanámskrá. 

Er í forystu um lýðræðislega 
stjórnarhætti, svo sem 
að skapa vettvang til 
gagnrýninnar umræðu, 
tryggja aðkomu allra að 
ákvarðanatöku og deila 
ábyrgð og þátttöku. 

Veitir kennurum tækifæri og 
tíma til undirbúnings og 
víðtæks samráðs og 

Stuðlar að lýðræði í 
skólastarfi með því að skapa 
rými í kennslu fyrir beina 
aðkomu nemenda að 
ákvörðunum er varða nám 
og kennslu, verkefnaval o.fl. 

Er opinn fyrir nýjum og 
óvenjulegum leiðum í námi 
og starfi svo sem þátttöku í 
samstarfsverkefnum innan 
og utan skólans, aðkomu 
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Í töflu 1 sést einnig að hlutverk kennara er af öðrum toga en skólastjóra eins 
og gera má ráð fyrir. Þótt skólastjórinn sé leiðtogi og e.t.v. á einhvern hátt 
forsenda þess að menntun til sjálfbærni sé innleidd í skólastarfið þá þurfa 
kennarar þó einnig, samkvæmt ráðum Helenu Óladóttur, að vera ötulir því 
það eru þeir sem vinna með nemendum í daglegu starfi skólans. Mikilvægt 
er að þeir séu öflugir þátttakendur í mótun sameiginlegrar sýnar og í 
skólasamfélaginu sjálfu, setji verkefninu markmið, deili ábyrgð, sýni 
frumkvæði og hugrekki til að að innleiða nýja starfshætti, hafi áhuga á að 
efla fagvitund sína, yfirfæri hugmyndirnar í daglegt bekkjarstarf og hvetji 
aðra til dáða með því að miðla af eigin reynslu (Sigrún Helgadóttir, 2013). 

3.5 Hvernig verklag? 
Í ritinu Sjálfbærni veltir Sigrún Helgadóttir (2013) fyrir sér þeirri spurningu 
hvort eitthvað hafi breyst síðan Sameinuðu þjóðirnar og fjölmargar 
ríkisstjórnir heimsins tóku við sér í kjölfar fyrrnefndrar Brundtland-skýrslu 
og Ríóráðstefnu (sbr. kafli 2.1 Hugmyndafræðin). Hún bendir á að ýmislegt 
hafi áunnist síðan þá og tekur bannið við notkun ósoneyðandi efna sem 
dæmi en ítrekar þó að það sé óhjákvæmilegt að horfa fram hjá því að 
hlutirnir gerist allt of hægt. Sigrún telur þröngsýni hluta vandans því menn 

samstarfs. fræðsluaðila utan skólans 
o.fl. 

Er beinn þátttakandi í að 
innleiða menntun til 
sjálfbærni. Það eykur 
trúverðugleika og 
skuldbindingar annarra við 
verkefnið. 

Sýnir frumkvæði í að auka 
fagvitund sína m.t.t. 
menntunar til sjálfbærni og 
hugrekki til að innleiða nýja 
starfshætti. 

Sér kennurum fyrir fræðslu 
og úrræðum til stuðnings 
verkefninu annaðhvort 
utanaðkomandi ráðgjöf eða 
að nýttur er mannauður 
skólans. 

Er ötull við að innleiða 
menntun til sjálfbærni í 
skólastofu og bekkjarstarfi, 
s.s. heildræna, þverfaglega 
nálgun, raunveruleg 
viðfangsefni, gagnrýna 
umræðu um gildi og viðmið, 
sameiginlega ábyrgð og 
þátttöku. 

Miðlun reynslu Er fyrirmynd annarra í að 
takast á við markmið 
menntunar til sjálfbærni. 

Hvetur aðra til þátttöku í 
menntun til sjálfbærni og 
miðlar af reynslu sinni. 
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hafa oft litið fram hjá því að þegar kemur að sjálfbærni þarf að horfa á 
vandamál hagkerfisins með tilliti til samfélagsins og vandamál samfélaga 
með tilliti til náttúru og umhverfis. Að hennar mati er forsenda sjálfbærni að 
mennta fólk svo það geti skilið ástandið  með  réttu.  „Enginn  getur  gert  allt  
en allir geta gert eitthvað. Enginn gerir þó neitt nema að hann þekki og skilji 
hvað  við  er  að  eiga“  (Sigrún  Helgadóttir,  2013,  bls.  16). 

Í ljósi þessa má spyrja hvernig aðferðir sé best að nota þegar skóli vinnur 
í átt að aukinni sjálfbærni, bæði sem stofnun og til að hafa áhrif á nemendur 
til langs tíma. Hvar sem um málefnið er lesið ber ætíð á góma að nemendur 
þurfi nauðsynlega að vera virkir þátttakendur í því starfi sem fram fer (sjá 
t.d. Sigrún Helgadóttir, 2013 og Auður Pálsdóttir, Allyson Macdonald og 
Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2009). Gott er að horfa til viðmiða Sameinuðu 
þjóðanna sem hafa sett fram leiðbeiningar um hvaða starfshættir skóla 
stuðla að menntun til sjálfbærrar þróunar en þær voru birtar í skýrslu um 
verklagsramma áratugs um menntun til sjálfbærrar þróunar. 
Leiðbeiningarnar eru byggðar á reynslu og rannsóknum á árangursríkum 
skólum víða um heim en þeir eiga það sameiginlegt að hafa mótað 
lærdómssamfélag þar sem allt skólastarfið er endurskoðað út frá viðmiðum 
sem stuðla að sjálfbærnimenntun. Viðmiðin ná yfir inntak námsins, námskrá 
skólanna, starfshætti kennara, stjórnenda og starfsfólks auk þess sem fram 
kemur hvað nemendur eiga að gera (Auður Pálsdóttir og Allyson 
Macdonald, 2010). Í grein Auðar, Allyson og Ingólfs (2009) er íslensk þýðing 
á þessum viðmiðum en á þeim lista eru sett fram bæði viðfangsefni og 
verklag sem einkennir skólastarf sem stuðlar að sjálfbærnimenntun 
(UNESCO, 2006). Þessar áherslur Sameinuðu þjóðanna snúa að því að 
nemendum er gert kleift að hafa áhrif á hvað það er sem þeir læra og 
hvernig þeir gera það. Einnig er mælt með samþættum og heildstæðum 
viðfangsefnum, umfjöllun um gildi og gildismat sem liggja sjálfbærri þróun 
til grundvallar, áherslu á gagnrýna hugsun og þrautalausnir sem styrkja 
nemendur í að takast á við álitamál, fjölbreyttar aðferðir (ritað og talað mál, 
myndlist, leiklist og fleira), viðfangsefnum sem tengjast daglegu lífi 
nemenda og málefnum sem hafa þýðingu á heimsvísu (Auður Pálsdóttir, 
Allyson Macdonald og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2009). 

Samkvæmt Rogers (1969) þarf nám bæði að byggjast á þátttöku og vera 
merkingarbært fyrir nemendur. Nám er merkingarbært fyrir nemandann ef 
hann trúir að það muni bæta hann persónulega. Merkingarbært reynslunám 
skiptir máli fyrir einstaklinginn í heild sinni; nær til persónulegra þátta 
(hugsanaferla og tilfinninga), kveikir náttúrulega námslöngun hans, hefur 
áhrif á hegðun hans, viðhorf og persónuleika. Þegar horft er til menntunar 
til sjálfbærni þá má fara ýmsar leiðir til að ná settum markmiðum. Í 
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fyrrnefndu hefti, Sjálfbærni, er listi yfir þau markmið sem menntun til 
sjálfbærni á að ná fram. Kveikjurnar sem nota má til að ná settum 
markmiðum eru ýmis konar, allt frá útikennslu til umfjöllunar um ólíkt 
verðmætamat og frá því að nota þjóðsögur í kennslu til þess að fara í leiki. 
Markmiðin eru eftirfarandi:  

x Að skilja þá hugsun sem felst í hugtakinu sjálfbærni. 
x Að efla umhverfisvitund; þekkingu, skilning og væntumþykju á 

náttúru, umhverfi og fólki. 
x Að auka vilja til náttúruverndar og virðingu fyrir fjölbreytileika 

náttúru og mannlífs. 
x Að temja sér lífsvenjur sem stuðla að heilbrigði jarðar, náttúru og 

fólks. 
x Að þjálfa hæfni til lýðræðis; samlíðan með fólki, gagnrýna hugsun og 

samskipti. 
x Að horfa til framtíðar, virða rétt komandi kynslóða til sæmandi lífs og 

heilbrigðis (Sigrún Helgadóttir, 2013, bls. 51). 

En hvernig er hægt að auka vilja nemenda til ábyrgrar umgengni um 
náttúruna og hóflegrar nýtingar? Má gera ráð fyrir því að allir hafi það innan 
síns áhugasviðs? Eða er hægt að byrja að vinna að þessu frá unga aldri og 
því svo haldið áfram upp skólakerfið? Nú hefur sjálfbærni nýlega orðið 
veigamikill hluti af áherslum aðalnámskrár, hvernig vinna kennarar þá með 
nemendum sem eru orðnir eldri og erfiðara að höfða til og hvernig er hægt 
fá þá til að breyta lífsvenjum og skapa meðal þeirra væntumþykju fyrir 
náttúrunni? Er nóg að skólinn vinni að þessu, hvað með fjölskyldurnar, 
heimilin og samfélagið sjálft? Er þetta vinnandi vegur? Er notað verklag við 
hæfi í menntakerfinu? 

Hérlendis og víðar virðast skólabækur stýra kennslu að miklu leyti miðað 
við þær athuganir sem hafa verið gerðar (Englund, 1999; Ingvar 
Sigurgeirsson, 1992; Kristín Jónsdóttir, 2003, 2005). Kristín Jónsdóttir (2005) 
hefur skoðað kennsluhætti og viðhorf kennara á unglingastigi grunnskóla í 
Reykjavík. Í ljós kom að rótgrónar aðferðir beinnar kennslu og hópkennslu 
voru mest notaðar en kennararnir sem tóku þátt höfðu flestir áhuga á að 
auka notkun á öðrum kennsluaðferðum líkt og tölvunotkun, 
vettvangsferðum, tilraunum, tjáningu og leikjum (Kristín Jónsdóttir, 2005). 
Niðurstöður norrænnar athugunar á kennslugögnum í sögukennslu frá árinu 
2008 gefa einnig til kynna vinsældir rótgróinna aðferða þar sem 
kennslubókin er í hávegum höfð eins og sjá má í töflu 2 (Vinterek, 2008, bls. 
125). 
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Tafla 2. Notkun kennsluaðferða hjá norrænum sögukennurum 

 Oft Nokkuð oft Stundum Lítið Ekkert 

Kennslubók 50,6 23,5 14,2 3,7 3,7 

Vinnubók 11.0 15,6 18,1 19,1 27,4 

Handbók 
kennara 

8,1 20,3 20,5 20,5 22,7 

Háskólarit 25,4 33,7 31,1 5,9 0,2 

Internetið 21,3 44,5 24,2 4,9 2.0 

Frásögn kennara 
og fyrirlestrar 

31,3 39,6 20,5 5,6 0,5 

Skáldsögur 6,6 15,2 35,2 29,3 9.0 

Heimildarmyndir 16,4 35,9 35,5 9.0 0,7 

Kvikmyndir 5,9 14,7 34.0 33.0 8,8 

Ljósmyndir 14,4 31,8 31,8 15,2 3,7 

Kort 31,1 40,1 18,8 5,9 1.0 

Sögulegir gripir 2.0 7,3 26,4 40,3 20,6 

Tölfræðigögn 3,2 19,3 37,7 27,1 8,8 

Upprunalegar 
heimildir 

8,8 25,2 36,2 22,2 4,4 

Fræðsluleikir 
(hlutverkaleikir, 
eftirhermur 
o.s.frv.) 

4,2 10.0 23,7 34,5 24,2 

Vettvangsferðir 0,7 6,4 27,6 37,2 24,4 

Heimsóknir á 
söfn 

50,6 23,5 14,2 3,7 3,7 

Verkefnavinna 
nemenda 

11.0 15,6 18,1 19,1 27,4 

 
Eins og tafla 2 sýnir er kennslubókin ráðandi þar sem 50,6% kennara 
styðjast mjög oft við hana í kennslu og 23,5% frekar oft. Kennararnir nota 
vissulega einnig önnur kennslugögn þótt það sé í minna mæli. 
Vettvangsferðir eru til dæmis sjaldséðar. Sögukennararnir sem um ræðir 
voru ýmist kennarar í grunn- eða framhaldsskólum og draga má þá ályktun 
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af athuguninni að eftir því sem nemendur verða eldri, því meira ráði 
kennslubókin ferðinni. 

Hafsteinn Karlsson (2009) komst að svipaðri niðurstöðu þegar hann 
skoðaði kennsluhætti í sex íslenskum og fjórum finnskum grunnskólum árin 
2006-2007. Í rannsókninni lýstu 24 íslenskir og finnskir kennarar aðstæðum 
sínum og athöfnum í viðtölum auk þess sem þátttökuathuganir voru gerðar 
í 70 kennslustundum. Í ljós kom að ríkjandi kennsluhættir hjá báðum 
þjóðum voru fremur hefðbundnir þar sem kennari byrjar kennslustund á 
stuttum fyrirlestri og nemendur vinna í vinnubókum í kjölfarið. 
Kennsluaðferðirnar voru heilt yfir fjölbreyttari hjá finnsku kennurunum og 
virtust þeir meðvitaðri um notkun á þeim en námsbækur voru stýrandi hjá 
kennurum beggja þjóða. Athygli vekur að finnsku kennararnir hafa sig meira 
í frammi en þeir íslensku sem virðast frekar halda sig til hlés í 
kennslustundum. Nemendur hafa, í báðum löndum, nokkuð lítið um nám 
sitt og starf að segja (Hafsteinn Karlsson, 2009). 

Þegar sjálfbærni er höfð í öndvegi í starfi hvers skóla er kjörið að stokka 
upp í því kerfi sem leiðir til  „mötunar“ nemenda með fyrirlestrum kennara 
og jafnvel eyðufyllingarverkefnum í vinnubókum. Þverfaglegt sjónarhorn, 
lausnamiðað nám, gagnrýnin hugsun, umræðufærni og útinám eru þættir 
sem ættu að stuðla að því sem nauðsynlegt er að hafa til brunns að bera svo 
hægt sé að koma á sjálfbærni í skólastarfi. Þessir þættir verða til umfjöllunar 
í næstu köflum. 

3.5.1 Þverfaglegt sjónarhorn 

Nýir tímar hafa vissulega kallað á nýjar nálganir og breytta kennsluhætti 
víða, en þar sem sjálfbærni er ekki sjálfstæð námsgrein, heldur á að innleiða 
hana í skólamenninguna í heild sinni, er heildstætt námsefni af skornum 
skammti enn sem komið er. Sjálfbærnihugtakið kallar á þverfaglegt 
sjónarhorn   og   samþættingu   námsgreina   og   hafa   má   hugfast   að   „í  
samfélaginu eru verkefni yfirleitt ekki sundurgreind og einangruð heldur 
samofin mörgum þáttum. Þetta er mikilvægt að hafa í huga við skipulag 
skólastarfs. Því ætti að vera áhersla á samþættingu námsgreina þar sem 
horft  er  til  verkefna  sem  hafa  snertifleti  við  margar  námsgreinar“  (Mennta- 
og menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 49).  

Á árunum 2006-2009 var unnið að þróunarverkefni við Fjölbrautaskóla 
Snæfellinga sem fólst í samþættingu námsgreina. Skólinn sjálfur einkennist 
af sveigjanlegu og nýstárlegu námsfyrirkomulagi þar sem nýting á 
upplýsingatækni er mikil og meginmarkmið að námið sé skilvirkt og 
nemendur sjálfvirkir (e. learning by doing) í náminu og leiti lausna (e. 
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problem based learning). Verkefnið var samstarfsverkefni við tvo aðra skóla 
í Svíþjóð og Finnlandi og tengdist sögum og sögnum á Snæfellsnesi frá 
upphafi byggðar til samtímans. Til varð valáfangi sem bar nafnið SNÆ og var 
samþættur úr íslensku, upplýsingatækni, myndlist, margmiðlun, félagsfræði 
sögu og lífsleikni. Áfanginn var framhaldsáfangi að því leytinu til að hann 
stóð yfir í þrjú skólaár og nemendur fengu fjórar einingar fyrir hvern vetur 
eða alls 12 einingar fyrir vinnuna (Berglind Axelsdóttir, Hrafnhildur 
Hallvarðsdóttir og Sólrún Guðjónsdóttir, 2011).  

Það er í senn áhugavert og hagnýtt að sjá hvernig kennararnir sem 
þróuðu áfangann blönduðu saman ólíkum námsgreinum. Úr íslensku voru 
teknar þjóðsögur, sagnir og ljóð. Menning, siðir og samskipti voru tengd við 
félagsfræði og sögu. Lífsleikni, leiklist, myndlist, upplýsingatækni og 
margmiðlun var svo allt nýtt þegar kom að framsetningu efnisins. Markmið 
verkefnisins  voru  margvísleg  og  snerust  ekki  síst  um  samvinnu  kennara.  „Að  
samþætta og samkenna áfanga snýst um að fella niður landamæri 
námsgreinanna [...]“   (Berglind Axelsdóttir, Hrafnhildur Hallvarðsdóttir og 
Sólrún Guðjónsdóttir, 2011, bls. 11). 

Þær Berglind, Hrafnhildur og Sólrún, sem bjuggu til umræddan áfanga 
bentu á, í grein sinni um verkefnið, hina fjölmörgu kosti sem felast í slíkri 
samþættingu. Þær nefndu m.a. að samkennsla skapar frjórri jarðveg meðal 
kennara, að sjónarhornin verða fleiri og hin sameiginlega ábyrgð léttir 
töluvert á kennurum. Ókostirnir væru auðvitað líka til staðar því það er  
meðal annars alltaf hætta á því að ákveðnar hugmyndir festist í sessi frekar 
en aðrar og að sumir einstaklingar séu meira ráðandi en aðrir. Tillitssemi er 
nauðsynleg í slíkri samvinnu og kennarar þurfa að læra að líta á gagnrýni 
með jákvæðum hætti svo hægt sé að nýta hana til góðs. „Vel   ígrundað  og  
undirbúið verkefni sem felst í samþættingu námsgreina og samvinnu 
kennara ætti að vera hverjum kennara tilhlökkunarefni því það eykur 
víðsýni, umburðarlyndi og ánægju í starfi“  (Berglind Axelsdóttir, Hrafnhildur 
Hallvarðsdóttir og Sólrún Guðjónsdóttir, 2011, bls. 15). 

Sigrún Aðalbjarnardóttir (2002) hefur skrifað mikið um virðingu í 
skólastarfi, bæði um sjálfsvirðingu kennara sem og samskipti manna 
almennt í skólum sem einkennast þurfa af virðingu. Hún telur einn 
mikilvægasta þáttinn til að auka fagmennsku kennara felast í því að skapa 
aðstæður sem hvetja til ígrundunar á eigin kennslu því þegar um 
sjálfsskoðun kennara ræðir er samvinna lykilatriði. Samþætting námsgreina 
stuðlar þar af leiðandi að meiri fagmennsku því með slíkri áherslu fá 
kennarar tækifæri og vettvang til að  ræða eigin hugsjónir, sýn á kennslu, 
markmið, leiðir, sterkar hliðar og veikar með meiru. 
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3.5.2 Lausnamiðað nám 

Í ritröð um grunnþætti menntunar, í heftinu sem tileinkað er sjálfbærni, 
kemur fram að þegar horft er til menntunar til sjálfbærni sé mikilvægt að 
kennari sé „ötull   við   að   innleiða menntun til sjálfbærni í skólastofu og 
bekkjarstarfi, s.s. heildræna, þverfaglega nálgun, raunveruleg viðfangsefni, 
gagnrýna umræðu um gildi og viðmið, sameiginlega ábyrgð og   þátttöku“ 
(Sigrún Helgadóttir, 2013, bls. 53). Séu þessi viðmið höfð í huga er ljóst að 
lausnamiðað nám er mjög hentugur valkostur í sjálfbærnikennslu. 

Lausnamiðað nám, sem einnig má kalla lausnaleitarnám, er 
kennsluaðferð sem grundvallast á umræðum og þekkingarleit til lausnar á 
raunverulegum vandamálum. Aðferðin stuðlar að sjálfstæði nemenda til að 
takast á við flókin viðfangsefni og leysa þau, þar sem áherslan er á að þeir 
brjóti mál til mergjar um leið og þeir öðlist viðbótarþekkingu. Sú reynsla og 
þekking, sem nemendur öðlast, stuðla að betri og dýpri skilningi á 
viðfangsefninu og kemur þeim til góða þegar þeir upplifa sambærileg 
vandamál í raunverulegu lífi. Námið fer oftast fram í litlum hópum þar sem 
kennari leiðbeinir um aðferðina og vinnubrögð en leyfir nemendum að 
stunda nokkurs konar sjálfsnám þegar kemur að lausn vandamálsins 
(Þórunn Óskarsdóttir, 2005). Þegar lausnamiðað nám er notað þarf 
viðfangsefnið  sem  vinna  á  með  „að  vera  ögrandi,  óvenjulegt,  nýstárlegt  og  
nægilega flókið til að vekja áhuga og löngun til frekari rannsókna. 
Viðfangsefnið verður sömuleiðis að vekja áhuga nemenda á að velta því 
fyrir sér og skoða frá ýmsum hliðum“ (Þórunn Óskarsdóttir, 2005). Álitamál í 
sjálfbærni ættu því að eiga vel við. 

Þegar um lausnamiðað nám er að ræða þarf kennarinn að vissu leyti að 
stíga til hliðar og leyfa nemendum að nýta eigin drifkraft og forvitni til að 
komast að niðurstöðu eða sjá einhvers konar útkomu. Ef marka má töflu 2 í 
kafla 3.5 eru kennsluhættir hérlendis nokkuð einhæfir og kennslubækur 
stýrandi afl í skólastofunni. Það væri því ekki úr vegi að auka þátt 
nemendanna sjálfra. Það er hægt að hugsa sem svo: við þurfum ekki að 
byggja hús fyrir nemendur. Við getum látið þau fá verkfærin til þess og 
aðstoðað þau við að nota þau svo þau geti smíðað sín eigin hús með sinni 
eigin sköpun og þekkingu (Gerver, 2010).  

3.5.3 Gagnrýnin hugsun 

Hugmyndin á bak við lausnamiðað nám er nátengd hugtakinu gagnrýnin 
hugsun. Gagnrýnin hugsun er flókið hugtak sem erfitt er að skilgreina. Það 
er í það minnsta ljóst að það er mikilvæg undirstaða menntunar enda kemur 
það víða fyrir í námskrám allra skólastiga hér á landi og þá ekki síst í 
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aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2011 og í greinahlutanum frá 2013. Þar er 
það reyndar ekki skilgreint sérstaklega en tengt við það að spyrja spurninga, 
draga ályktanir, leita lausna og rökstyðja. Samkvæmt aðalnámskrá eiga allir 
grunnþættir menntunar (læsi, sjálfbærni, heilbrigði og velferð, lýðræði og 
mannréttindi,   jafnrétti   og   sköpun)   sér   rætur   í   „gagnrýninni   hugsun,  
ígrundun,   viðhorfum   og   lýðræðislegu   gildismati“   (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 18). Í aðalnámskrá framhaldsskóla 
kemur fram að þar skuli efla siðferðisvitund nemenda, ábyrgðarkennd, 
víðsýni, frumkvæði, jafnrétti og gagnrýna hugsun með meiru (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2011a). 

Ólafur Páll Jónsson (2008a) veltir fyrir sér hugtakinu gagnrýnin hugsun í 
greininni „Gagnrýnar manneskjur“. Þar setur hann fram tilgátu um hvað það 
er að vera gagnrýnin manneskja út frá heimspeki, siðfræði og menntunar-
fræðum. Hann færir m.a. rök fyrir því að gagnrýnar manneskjur þurfi 
gagnrýnið samfélag þar sem tungumálið skiptir sköpum til að þroskast. 
Þannig eflast gagnrýnir hæfileikar einstaklinganna, það er að segja með 
rökræðu en ekki einungis samræðu. Þetta tengir hann við hugmyndir Johns 
Dewey um lýðræði og menntun þar sem félagslegt eðli manneskjunnar er í 
brennidepli og skynjun einstaklingsins sem tengist menntuninni líkt og 
þekking og rökleg færni. Niðurstaðan er sú að: 

Gagnrýnin er sú manneskja sem býr yfir gagnrýnu hugferði, þ.e. 
hún íhugar eigin skoðanir, bæði inntak þeirra og forsendurnar 
sem þær byggja á, (ii) skynsamlegum sköpunarmætti, þ.e. hún 
breytir í samræmi við hugsanir sínar, hugsunin úthverfist í 
verki, og þessu til viðbótar þá (iii) beinist gagnrýni hennar og 
sköpunarmáttur að henni sjálfri sem siðferðilegri veru ekki 
síður en ytri viðfangsefnum, (iv) hún er fær um að taka virkan 
þátt í gagnrýnu rökræðusamfélagi – rannsóknarsamfélagi og (v) 
hún ber ríkulegt skynbragð á umhverfi sitt (Ólafur Páll Jónsson, 
2008a, bls. 111-112). 

Þorsteinn Helgason (2011) hefur fjallað um gagnrýna hugsun í tengslum 
við námsefni þar sem hann bendir á að hugtakið sé oft kennt við lesskilning 
(e. reading comprehension) og rýnilæsi eða gagnrýnislæsi (e. critical 
literacy) í samhengi menntunar og námsgagnanotkunar. Hann tekur það 
sérstaklega fram að gagnrýnin hugsun sé meira en færni (e. skill) því 
undirstaða hennar sé siðferðileg afstaða og vönduð vinnubrögð. Henry 
Alexander Henrysson (2013) hefur einnig fjallað um hugtakið en í greininni  
„Skoðanir,  siðferði,  samfélag.  Enn  um  gagnrýna  hugsun“  sem  birtist  í  Netlu 



 

45 

árið 2013 rekur hann sögu hugtaksins innan heimspekilegra fræða og 
útskýrir tengsl þess við siðfræði. Hann telur mjög mikilvægt að þjálfa 
nemendur í gagnrýninni hugsun og bendir á leiðir sem eru til þess fallnar en 
krafan um að efla slíka hugsun í íslensku samfélagi tengist hugmyndum um 
aukna siðvæðingu. Í mínum huga eru gagnrýnin hugsun og gagnrýnislæsi 
náskyld og samofin hugtök. Eins og Henry Alexander (2013,bls. 10-11) 
bendir á er gagnrýnin hugsun ákveðin hæfni sem á sér visst verklag eða 
vissa aðferð og því má þjálfa og undirbúa nemendur í gegnum alla 
skólagöngu þeirra. Þótt ekki séu allir sammála um hvað felist í aðferðinni þá 
er a.m.k. hægt að miða við sjö þrep þegar maður myndar sér skoðun á 
forsendum gagnrýninnar hugsunar. Þrepin eru í stuttu máli: 

1. Að vita hvað er til umræðu í raun og veru. 

2. Að gera sér grein fyrir hvers vegna tiltekið mál er á dagskrá. 

3. Að bera þá skoðun sem maður hallast að saman við aðrar skoðanir 
manns. 

4. Að temja sér vandvirkni í meðferð hugtaka; forðast að giska á 
merkingu þeirra. 

5. Að þjálfa læsi á hvers kyns upplýsingar. 

6. Að læra að byggja upp rökfærslur og koma auga á rökskekkjur. 

7. Að velta upp mögulegum niðurstöðum þeirrar skoðunar sem maður 
hefur (Henry Alexander Henrysson, 2013, bls. 10-11). 

Séu þessi sjö þrep skoðuð til hlítar má sjá að auðvelt ætti að vera að efla 
gagnrýna hugsun í tengslum við menntun til sjálfbærni með hugmyndir um 
samþættingu námsgreina og lausnamiðað nám til grundvallar.   

Rökstyðja má hvers vegna undanfarnar leiðir ætti að fara til eflingar 
menntunar til sjálfbærni, með vísun í kenningar Johns Dewey um nám í 
verki. Dewey, sem var heimspekingur og einn af frumkvöðlum bandarískrar 
verkhyggju (e. pragmatism), er kunnur í menntunarfræðum fyrir áhersluna 
á að nám eigi að tengjast því að gera eitthvað (e. learning by doing). 
Samkvæmt Dewey er mikilvægt að þekkingarleit tengist verklegu ferli en 
allar hans kenningar eru samofnar hugmyndum hans um lýðræði (Ólafur 
Páll Jónsson, 2010a). Margt sem kemur frá Dewey er hægt að tengja við 
mikilvægi gagnrýninnar hugsunar. Einnig má segja að menntun til sjálfbærni 
út frá lausnamiðuðu námi passi einstaklega vel við orð hans um lýðræði: 
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Lýðræði er sú trú að jafnvel þegar þarfir og markmið eða 
afleiðingar eru ólík frá einni manneskju til annarrar þá feli 
vinsamleg samvinna í sér ómetanlega viðbót við lífið - 
samvinna þar sem gera má, t.d. í íþróttum, ráð fyrir samkeppni 
og kappi. Með því að taka sérhvern ásteytingarstein - og þeir 
hljóta að vera fjölmargir - eftir því sem kostur er, út úr 
andrúmslofti og umhverfi valds og aflsmunar sem leið til 
úrlausnar og inn í umhverfi rökræðu og skynsemi, þá lítum við 
á þá sem við eigum í ágreiningi við - jafnvel þegar um 
djúpstæðan ágreining er að ræða - sem einstaklinga sem við 
getum lært af og að sama marki sem vini (Dewey, 1998, bls. 
342). 

Til að bæta við röksemdafærsluna má minnast á Steven Wolk (2010) sem 
hefur bent á að það sem nemendur nú til  dags  lesa  sé  einhæf  „flóra“. Hann 
telur nauðsynlegt að nýta fleiri textategundir í skólakerfinu; lesturinn eigi að 
efla hugmyndaflug, vera áhugaverður, hnattrænn (á heimsvísu), ögrandi, 
gagnrýninn, fjölbreytilegur, skapandi, þroskandi og á síðast en ekki síst að 
skipta máli. Hér á landi hafa svipaðar vangaveltur átt sér stað, meðal annars 
hjá Þórunni Blöndal (2010) sem telur mikilvægt að auka færni nemenda í 
textalæsi, sér í lagi á unglingastigi grunnskóla eða í framhaldsskóla.  

Til að efla gagnrýnislæsi bendir Wolk (2003) á ýmsar aðferðir sem 
kennari getur nýtt sér eins og að láta nemendur ræða saman, mynda sínar 
eigin skoðanir og koma þeim á framfæri, efla samkennd þeirra, hlusta á 
mismunandi sjónarmið, leysa vandamál saman og svo framvegis. Þessi orð 
Wolks eru eins og skrifuð fyrir menntun til sjálfbærni og eru einnig í takt við 
hugmyndir Ira Shor (1999) um hvernig efla megi gagnrýnislæsi sem hann 
segir að ætti að vera regla í nútímasamfélagi frekar en að heyra til 
undantekninga. Tilvitnun Wolk í orð Gandhi eru eitthvað sem allir kennarar 
ættu að tileinka sér og í raun allir yfir höfuð, sérstaklega þegar hugsað er 
um  framtíðina  og  mikilvægi  sjálfbærrar  menntunar:  „Við verðum að vera sú 
breyting  sem  við  viljum  sjá  í  heiminum“  (Wolk,  2003, bls. 105).  

Eins og ýmsir hafa bent á þá þurfum við að kenna nemendum að vera vel 
upplýstir þegar kemur að lestri, skrift og hugsun um bæði fortíð og nútíð, ef 
við viljum að nemendur hagi sér eins og lýðræðislegir borgarar í 
samfélaginu (sjá t.d. Wineburg og Martin, 2004). Hlutirnir eiga ekki að vera 
eins og þeir eru, bara af því að þeir hafa alltaf verið þannig, við höfum 
siðferðislegar forsendur fyrir því að tileinka okkur gagnrýna hugsun á öllum 
skólastigum þar sem skólinn sem slíkur er síbreytilegur og fyrir alla (Shor, 
1999). 
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3.5.4 Samskiptahæfni 

Hugtakið samskiptahæfni vísar til hæfni fólks í samskiptum eins og gefur að 
skilja. Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007), sem hefur skrifað mikið um mikilvægi 
virðingar og væntumþykju í skólakerfinu, notar hugtakið bæði yfir hugsun 
um samskipti og athafnir eða hegðun. Hún telur hæfni í samskiptum felast í 
samvinnu, lausnum, hjálpsemi, samkennd, réttlæti og sanngirni. Slík hæfni 
tengist tilfinningaþroska einstaklinga, vitsmunaþroska og málþroska. Þættir 
á borð við skapgerð einstaklinga, sjálfsmynd þeirra, uppeldi og 
samfélagsgerð sem þeir alast upp við eru miklir áhrifaþættir þegar horft er 
til samskiptahæfni. 

Ef nemendur eiga að vera í stakk búnir til að vinna þverfagleg, 
lausnamiðuð verkefni með gagnrýna hugsun í brennidepli er ljóst að þeir 
þurfa að ræða töluvert mikið saman. Hópvinna er hluti af öllum námsstigum 
skólakerfisins þótt mismikil áhersla sé lögð á hana eftir skólum, kennurum 
og námsgreinum hverju sinni. En eru nemendur almennt virkir þegar kemur 
að umræðum? Ræða þeir saman á málefnalegan hátt þar sem allar skoðanir 
eru virtar? Er færni þeirra í samræðum mikil? Er slíkur eiginleiki meðfæddur 
eða er það eitthvað sem þarf að þjálfa? 

Samkvæmt Íslenskri orðabók (2002) er umræða einfaldlega það að ræða 
eða tala um eitthvað. Samræða er skilgreind sem samtal eða ritform þar 
sem ólíkar skoðanir eru settar fram í spurningum og svörum og leitað 
réttrar niðurstöðu. Þegar hugsað er um góðar umræður og/eða samræður 
þá er gott að hafa hugtakið könnunartal (e. exploratory talk) í huga. 
Könnunartal einkennist af því að allir taka þátt og leggja sitt af mörkum til 
lausnar, einræður eru ekki leyfðar, einföld svör eins og   „já“   og  
afdráttarlaust  „nei“  eiga  helst  ekki  að  koma  fyrir  og  rökstuðningur  ætti  að  
fylgja öllu. Þátttakendur eru einnig hvattir til að koma því á framfæri sem 
þeir telja að skipti máli fyrir framvindu samtalsins. Samskiptin einkennast af 
kurteisi og tillitssemi; allt er svaravert og lausnin fæst með sameiginlegu 
framlagi þátttakenda. Ef nemendur hafa þetta í huga þá eru miklar líkur á 
því að samstarf þeirra breytist auðveldlega til hins betra og þar með 
umræður innan bekkjarins (sjá Þórunn Blöndal, 2004).  

Þótt góðar umræður geti að sjálfsögðu skapast í skólastofu án afskipta 
kennara eða einhvers konar þjálfunar af hans hálfu, er ef til vill líklegra að 
umræðurnar tengist betur því viðfangsefni sem um ræðir hverju sinni ef 
kennari setur áherslur, skipuleggur umræður og þjálfar nemendur sína í að 
beita ákveðnum vinnubrögðum. Eins og Ingvar Sigurgeirsson (1998) hefur 
bent á er umræðum í kennslu yfirleitt ætlað að varpa ljósi á eitthvað 
sérstakt. 
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Góð umræða í skólastofu á að hafa sömu megineinkenni og 
góð umræða annars staðar. Hún á að einkennast af virkri þátt-
töku, málefnalegri rökræðu, markvissri framvindu og góðum 
anda. Ef til vill er eini æskilegi munurinn á góðum umræðum í 
skólastofu og umræðum utan skóla sá, að skólaumræðan þarf 
oft að vera skipulegri; þátttakendur þurfa að halda sér með 
markvissari hætti við það efni sem umræðunni er ætlað að 
varpa ljósi á (Ingvar Sigurgeirsson, 1998, bls. 9). 

Ingvar (1998) hefur einnig skrifað um kennslufræðileg markmið góðra 
umræðna í skólum sem hann telur vera margþætt. Hann nefnir að  
umræður tengist í fyrsta lagi tjáningu því þær efla hæfni nemenda til að tjá 
sig, segja frá, útskýra, lýsa skoðunum, tilfinningum og viðhorfum. Í öðru lagi 
þjálfa góðar umræður félagsleg samskipti en þá miðla nemendur eigin 
reynslu, læra að hlusta, styðja aðra, taka þátt í rökræðum, hlæja saman og 
láta sér líða vel. Umræður geta í þriðja lagi mótað viðhorf, kennt 
nemendum tillitssemi og umburðarlyndi, eflt hópkennd og viðhaldið áhuga. 
Þar að auki efla umræður hugsun nemenda því með slíkum kennsluháttum 
er í raun markvisst verið að þjálfa nemendur í að rökstyðja mál sitt, bera 
saman, skoða hluti frá ólíkum sjónarhornum, draga ályktanir, endurmeta 
hugmyndir og komast að niðurstöðu. 

Samræður eru því ekki einungis öflugt form til náms heldur eru þær 
verulega stór hluti af daglegu lífi okkar, við eigum í samskiptum við fólk alla 
daga á ólíkum grundvelli og tölum jafnvel við okkur sjálf (í það minnsta í 
huganum). Í íslenskuhluta aðalnámskrár framhaldsskóla frá árinu 1999 segir 
meðal annars:  

Í lýðræðisþjóðfélagi er brýnt að geta tekið virkan þátt í 
umræðum af ýmsu tagi. Nauðsynlegt er að geta tjáð skoðanir 
sínar, hvort sem er í námi, atvinnu, félags- eða einkalífi. Þeir 
sem hafa góða framsögn, gott vald á töluðu máli og 
samræðulist eiga auðveldara með að miðla fræðslu- og 
menningarefni til annarra og taka virkan þátt í félagslegum 
samskiptum. Þjálfun í töluðu máli stuðlar að betra valdi á máli 
og festir orðaforða í sessi. Gott vald á munnlegri tjáningu á 
móðurmálinu er einnig undirstaða undir tungumálanám. Enda 
þótt talað mál sé í reynd samofið framsögn má greina 
þjálfunina í tvo þætti, annars vegar framburðar- og 
framsagnarþátt og hins vegar frásagnar-, samræðu- og  
umræðuþátt (Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 11). 
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En hvernig er hægt að þjálfa samræðu- og umræðufærni nemenda? 
Til eru ótal aðferðir til þess, allt frá því að láta tvo nemendur tala 
saman til þess að stýra umræðuhring heils bekkjar. Til að byrja með 
er mögulegt að skipuleggja heildstætt námsferli til að venja 
nemendur við og fara af fullum krafti í verkið. Þetta má gera í anda 
félagslegrar hugsmíðahyggju sem liður í að þjálfa umræðufærni 
nemenda annars vegar og þroska samskiptahæfni þeirra hins vegar. 
Gagnvirk samvinna verður til þess að nemendur móta uppbyggingu 
þekkingar í sameiningu, meðal annars með því að ræða námsefnið út 
frá eigin sjónarhóli en ekki eingöngu kennarans eða bókarinnar.  

Samkvæmt kenningunni um félagslega hugsmíði eru bestu 
aðstæður til náms og þroska samskipti og gagnkvæm samvinna 
við mótun og uppbyggingu þekkingar (e. collaborative 
learning). Nám verður einnig að eiga sér stað í menningarlegu 
og merkingarbæru samhengi (e. cultural and meaningful 
context) þar sem nemandinn tengir forhugmyndir sínar við 
nýjar og stundum framandi hugmyndir (Meyvant Þórólfsson, 
2003). 

Kennsluaðferðirnar og möguleikarnir eru óendanlegir. Ein hugmynd væri 
að þróa svokallað samræðusamfélag (e. community of inquiry) þar sem 
ákveðin umræðuhefð er þróuð með hópnum. Slík samfélög einkennast af 
því að „nemendur hlusta af virðingu hver á annan, byggja á hugmyndum 
hvers annars, skora hverjir á aðra að setja fram rök (annars órökstuddum 
skoðunum sínum til stuðnings), aðstoða hvern annan í að draga ályktanir af 
því sem komið hefur fram og leitast við að átta sig á ályktunum hvers 
annars“  (Róbert  Jack,  2006,  bls.  50).  

Þau viðfangsefni sem tengjast sjálfbærni eru tilvalin til að þjálfa 
umræðufærni nemenda því oft reynist best að nýta málefni sem þykja 
frekar umdeild og tengjast námsefninu. Lykillinn að frjóum umræðum eru 
fáar en krefjandi spurningar. Við undirbúning kennslu, sem eins konar 
gátlista (til að minna sig á ólíkar gerðir spurninga) er gott að hafa í huga 
flokkunarkerfi Blooms þar sem hann talar um þrjú meginsvið hæfileika; 
þekkingarsvið (e. cognitive domain), viðhorfa- og tilfinningasvið (e. affective 
domain) og leiknisvið (e. psychomotor domain). Samkvæmt hugmyndum 
Blooms og samstarfsmanna hans skiptist þekkingarsviðið í sex þrep eða stig; 
mat (e. evaluation), nýmyndun (e. synthesis), greiningu (e. analysis), 
beitingu (e. application), skilning (e. comprehension) og minni (e. 
knowledge) (Henning, 2008).  
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Hægt væri að skipuleggja umræðurnar á þann hátt að þær snerti öll þrep 
þekkingarsviðsins og jafnvel öll sviðin ef út í það er farið. Í góðum 
umræðutíma fá nemendur tækifæri til að leggja mat sitt á efnið og ólíkar 
skoðanir og viðhorf. Með því að nota skapandi hugsun geta nemendur sett 
fram eigin hugmyndir og leitað nýrra leiða við lausn mála og þannig unnið 
með nýmyndun. Umræður stuðla að greiningu þekkingar ef efnið er rætt á 
gagnrýninn hátt og rökstutt. Nemendur verða að beita þekkingu sinni í 
umræðum með því að tengja það við annað efni og yfirfært það á aðrar, 
jafnvel óþekktar aðstæður. Góðar umræður auka skilning nemenda á 
námsefninu þar sem þeir fá að kynnast hugmyndum og þeim skilningi sem 
samnemendur leggja í námsefnið og eins þurfa þeir sjálfir að geta útskýrt og 
túlkað efnið eins og þeir skilja það. Það reynir á minni nemenda að muna 
staðreyndir, skilgreiningar, hugtök og svo framvegis sem beita þarf í 
umræðum (Henning, 2008).  

Til að þjálfa nemendur í málefnalegum umræðum er til dæmis ráð fyrir 
kennara að búa til fyrirfram ákveðna lista þar sem fram koma ákveðnar 
hugmyndir um svör við hæfi þegar um álitamál ræðir. Þá er hægt að tala um 
nokkurs konar lykilsetningar (e. cue lines) eins og sjá má í töflu 3. 

 

Tafla 3. Lykilsetningar til að þjálfa nemendur í umræðum 

Þegar  þetta gerist... Gætir þú sagt... 

Sterkar skoðanir settar fram án 
rökstuðnings eða annarra skýringa... 

„Kannski   hefur   þú   rétt   fyrir   þér,   en  
ég myndi vilja skilja þetta betur. 
Hvað  fær  þig  til  að  trúa  þessu...?“ 

Umræðan fer að snúast um eitthvað 
allt annað en upphaflega var rætt 
um... 

„Mér   finnst   óljóst   hvernig   þetta  
tengist því sem við höfum verið að 
tala um. Getur þú sagt mér hvernig 
þér  finnst  þetta  þessu  viðkomandi?“   

Þú efast um mikilvægi eigin hugsana 
í tengslum við umræðuefnið... 

„Þetta  er  kannski  ekki  í  samhengi  hjá  
mér. Getur þú látið mig vita ef ég er 
alveg út  á  þekju...“ 

Nokkur sjónarmið koma fram á 
sama tíma... 

„Við   erum   núna   með   þrjár  
hugmyndir (segðu hverjar þær eru). 
Ég sting upp á því að við nálgumst 
þær í sitt hvoru  lagi,  eina  í  einu...“ 

Þú tekur eftir neikvæðum „Þegar   þú   sagðir   (gefðu   skýringu)...,  
hafði ég á tilfinningunni að þú værir 
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viðbrögðum annarra... (sú tilfinning sem er viðeigandi 
hverju sinni). Ef svo er, þá myndi ég 
vilja vita hvað það var sem ég sagði 
sem varð til þess að þér líður 
svona...“. 

Einhver kemur með fullyrðingu sem 
er óljós... 

„Mér  heyrðist  þú  segja  (þín  túlkun á 
því sem viðkomandi sagði)? Skildi ég 
þig  rétt?“ 

Þegar allt bendir til þess að 
skilgreining, setning eða ofhlaðið 
hugtak stefni í ógöngur...  

„Þegar   þú   sagðir   (það   sem  
viðkomandi sagði), skil ég það 
yfirleitt sem (minn skilningur). Hvað 
meinar þú með  þessu?“ 

(McArthur, Cambron-McCabe og Kleiner, 2000, bls. 218).  
Þær lykilsetningar sem finna má í töflu 3 má vissulega breyta og einfalda 
eftir aldri nemenda og því viðfangsefni sem um ræðir.  

Samskiptafærni er mikilvæg, sérstaklega ef höfð er í huga hin breytta 
heimsmynd og aukin hnattvæðing á undanförnum árum. Sigrún 
Aðalbjarnardóttir (2007) ræðir mikið um „borgaravitund“   hvers   og   eins   í  
bók sinni Virðing og umhyggja. Ákall 21. aldar og bendir á að slíkt hljóti að 
hvíla á sjálfsmynd og þroska hvers einstaklings. Hún lítur svo á að verkefni 
sem miða að því að efla félags-, siðferðis- og tilfinningaþroska barna og 
unglinga auk þess að styrkja sjálfsmynd þeirra séu mjög mikilvæg og í raun 
ómissandi þáttur í eflingu borgaravitundar nemenda í lýðræðissamfélagi. 
Hún   minnist   á   þróunarverkefnið   „Hlúð   að   félags- og tilfinningaþroska 
nemenda“   þar   sem   unnið   var   með   gildi á borð við frelsi, jafnrétti, 
systkinalag, réttindi, ábyrgð, skyldur, sjálfsmynd, þroska og virkni þar sem 
virðing og umhyggja voru í brennidepli. Í þróunarverkefninu var hlúð að 
ýmsum þroskaþáttum og einn af þeim var hæfnin til að setja sig í spor 
annarra. 

Þessi hæfni felur í sér getu til að setja sig inn í hugsanir, líðan 
og aðstæður annarra; hæfni til að skoða mál frá ýmsum 
hliðum; hæfni til að aðgreina mismunandi sjónarmið, 
samræma þau og leita niðurstöðu, hæfni til að ná samkomulagi 
og sátt um mál. Hæfni til að vinna með öðrum skiptir hér miklu 
máli. (sjá Sigrúnu Aðalbjarnardóttur, 2007, bls. 345 og 
tilvitnanir hennar).  
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Í bókinni kallar Sigrún (2007) eftir víðari nálgun þegar kemur að því að 
styrkja borgaravitund barna og ungmenna en tíðkast hefur með áherslu á 
að byggja upp trú þeirra á eigin getu til að hafa áhrif. Ef til vill hafa óskir 
hennar verið uppfylltar að hluta þar sem hinar nýju áherslur aðalnámskrár 
eru vissulega í þeim anda líkt og grunnþættirnir gefa í skyn. Í tengslum við 
fyrrnefnt þróunarverkefni minnist hún á áherslur Efnahagssamvinnu- og 
framfarastofnunar Evrópu (OECD) og Evrópuráðs þar sem fjögur lykilhugtök 
leggi línurnar í menntamálum en þau eru: 1) mannréttindi og réttindi barna, 
2) lýðræði, 3) félagsleg þátttaka og 4) sjálfbær þróun. Markmið þáttanna 
fjögurra er að stuðla að því að framtíðarborgarar búi yfir getu til að takast á 
við verkefni nútímans og framtíðarinnar og þroski með sér: 

x Hæfni til að líta á vandamál sem þátttakendur í alþjóðasamfélagi. 
x Hæfni til samvinnu og til að taka ábyrgð á hlutverkum/skyldum sínum 

í samfélaginu. 
x Hæfni til að skilja, viðurkenna og kunna að meta menningarlegan 

mun og geta sýnt umburðarlyndi í umgengni við þennan mun. 
x Hæfni til að hugsa á gagnrýninn og kerfisbundinn hátt. 
x Vilja til að leysa ágreining án þess að beita ofbeldi. 
x Vilja til að breyta eigin lífsstíl og neysluvenjum til að vernda 

umhverfið. 
x Vilja og hæfni til að taka þátt í stjórnmálum á innlendum og erlendum 

vettvangi. 
x Næmi fyrir og hæfni til að verja mannréttindi (t.d. rétt barna, kvenna 

og þjóðernisminnihluta (OECD 2001; Sigrún Aðalbjarnardóttir 2007, 
bls. 349). 

Þetta kemur vel heim og saman við áherslu aðalnámskrár frá árinu 2011 
á að markmið menntunar sé geta til aðgerða eins og lesa má nánar um í 
kafla 3.4. Sé unnið með þetta munu komandi kynslóðir geta leyst ákveðin 
mál sem lúta að sjálfbærni með friðsamlegum og farsælum hætti með því 
að skoða þau í víðu samhengi. Þessa þætti, sem OECD leggur áherslu á, má 
meðal annars vinna með því að efla nemendur í samskiptum og stýra 
umræðum í námi þar sem skoðanir nemenda eru virtar og allir læra saman, 
kennarinn og nemendurnir. 

3.5.5 Útinám 

Forsenda þess að nemendur öðlist skilning á álitamálum sjálfbærni og 
mikilvægi þess að huga vel að því sem við gerum í náttúrunni er möguleiki 
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þeirra að fá að upplifa náttúruna sjálfa og læra að lesa í þarfir hennar. Það 
gefur augaleið að til að auka líkurnar á að einhver vilji vernda umhverfi sitt, 
þarf viðkomandi að kynnast því fyrst og jafnvel byrja að þykja vænt um það. 
Með síaukinni tæknivæðingu og stækkandi borgum í samfélögum nútímans 
hefur orðið ákveðið rof á milli tengsla manns og náttúru. Margir skynja ekki 
mikilvægi náttúrunnar fyrir hvert og eitt okkar og gera sér ekki grein fyrir 
þegar illa er farið með hana og hvaða áhrif það getur haft (Sigrún 
Helgadóttir, 2013). Í sjálfbærnibæklingnum í ritröð um grunnþætti 
menntunar er vitnað í Hafdísi Ragnarsdóttur, grunnskólakennara og 
umhverfisfræðing sem hefur sagt að: 

Náttúrufræðin hefur sitt eigið tungumál og því mikilvægt að 
hafa það í huga þegar textar hennar eru lesnir. Nemendur 
þurfa að takast á við ný hugtök sem eru þeim framandi. Að 
nemandi nái tökum á tungumáli náttúrufræðanna eykur 
líkurnar á að hann fái bæði áhuga og vilja til að afla sér 
upplýsinga um umhverfi sitt og náttúru. Að efla læsi á 
fjölbreytta náttúrufræðitexta og fara út og skoða fjölbreytt 
umhverfi og náttúru eru samverkandi leiðir í að fólk læri að 
skilja, upplifa og verða læst á umhverfi sitt (Sigrún Helgadóttir, 
2013, bls. 21). 

Náttúrufræði er mikilvæg en hvað með aðrar greinar? Sé horft á menntun 
til sjálfbærni út frá þverfaglegum hugmyndum má sjá að útinám má nýta í 
hvaða námsgrein sem er, jafnt í stórum verkefnum sem smáum. Náttúruna 
og nærumhverfið má nýta til að sækja efnivið til alls kyns sköpunar, gera 
raunhæf stærðfræðidæmi, skoða söguleg fyrirbæri, rannsaka félagslegt 
athæfi og menningu, spyrja spurninga, mála listaverk, stunda ýmis konar 
íþróttir og svo lengi mætti telja. Svo er líka nauðsynlegt að slaka á og njóta 
annað slagið án þess að draga eigi sérstakan lærdóm af því sem er gert eða 
setja sér og nemendum ákveðin markmið. Það er hægt að gera með 
einföldum hlutum í líkingu við að fara út að grilla sykurpúða yfir eldstæði 
með nemendum eða leggjast með þeim í grasið og spyrja þá hvað þeir sjá 
uppi á himninum. 

Það er líka jákvætt að leita inn á við og í það barnslega sem hægt er að 
finna í okkur öllum sama hvaða skólastig um er að ræða. Margir íslenskir 
leikskólar hafa tileinkað sér hugmyndafræði sem kennd er við Rachel 
Carson. Þá er markvisst farið út í náttúruna með börnin sem styrkir viðhorf 
þeirra til hennar og þau gildi sem tryggja sterkan grunn menntunar til 
sjálfbærni. Þegar allt kemur til alls er þetta nefnilega einfalt, náttúran fer að 
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skipta máli og hugurinn jafnframt móttækilegri fyrir alls konar upplýsingum 
henni tengdu. Slíkt hvetur til virkni og eykur færni nemenda auk þess sem 
útivistin bætir líkamlega og andlega heilsu þeirra (Sigrún Helgadóttir, 2013). 
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4 Gildi og viðhorf 

Markmið menntunar til sjálfbærni felur að ákveðnu leyti í sér þá hugmynd 
að breyta þurfi hegðun nemenda. Eigi eitthvað að breytast til hins betra 
þegar horft er til þriggja stoða sjálfbærni er það staðreynd. Til að breyta 
hegðun þarf fyrst að hafa áhrif á gildi og viðhorf nemenda. 

Viðhorf skipta miklu máli og vegna þess „er  ekki  hægt  að  öðlast þjálfun í 
hugsun með því einu að þekkja bestu hugsunarformin. Þótt maður búi yfir 
þessari þekkingu er það engin trygging fyrir því að hann geti hugsað 
skynsamlega“   (Dewey, 2000, bls. 69). Í bókinni Hugsun og menntun fjallar 
Dewey um viðhorf sem þarf að  efla  til  að  „þau  ráði   ferðinni“ eins og hann 
orðar það. Viðhorfin sem hann vill að séu efld eru: 

1. Opinn hugur: Að vera laus við fordóma, hlutdrægni eða einhliða 
sjónarmið. 

2. Heill hugur eða einlægur áhugi: Virkar eins og vitrænt afl. Að vera 
gagntekinn af  einhverju  eða  hella  sér  út  í  eitthvað  ‘af  öllu  hjarta’.   

3. Ábyrgð: Að vera vitsmunalega ábyrgur er að íhuga afleiðingar 
fyrirhugaðra aðgerða og heilindi eru tryggð.  

Dewey   (2000)  nefnir   að   sá   „kennari   sem  vekur   slíkan  brennandi   áhuga  
hjá nemendum sínum hefur gert eitthvað sem engin fastmótuð formleg 
aðferð getur áorkað,  alveg  sama  hve  rétt  hún  er“ (Dewey, 2000, bls. 70-72) 
og bendir réttilega á að persónuleg viðhorf snerta viljann til að hugsa. Þrjú 
fyrrnefndu viðhorfin, opinn hugur, heill hugur eða einlægur áhugi og ábyrgð 
eiga það sameiginlegt að þau leiða til þess að nemendur hugsa á 
yfirvegaðan og rökvíslegan hátt og eru skapgerðareinkenni. Ef þeir þurfa 
hins vegar að velja á milli a) þessara persónulegu viðhorfa og b) þekkingar á 
reglum formrökfræðilegrar rökleiðslu og tæknilegri færni sem í henni felst 
þá velja þeir það fyrrnefnda. „Sem   betur   fer   þarf   ekki   að   velja   af   því   að  
persónuleg viðhorf og röklegar aðgerðir eru ekki í andstöðu við hvort 
annað.  [...]  Það  þarf  að  tvinna  þær  saman“  (Dewey,  2000, bls. 74). 

Ef við vitum að hafa þurfi áhrif á gildi og viðhorf nemenda vaknar upp ný 
spurning: hvernig er það mögulegt? Til að leita svara við þeirri spurningu 
ætla ég að skoða og ræða hugmyndir og fræði um a) tengsl tilfinninga og 
hegðunar, b) hvaða dygðir eru mikilvægar í þessu ljósi og hvernig megi 
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kenna þær, c) mikilvægi þess að efla styrkleika nemenda og leggja áherslu á 
að ágreiningur sé leystur frekar en að honum sé eytt.  

4.1 Tilfinningar og hegðun 
Ljóst þykir að sjálfbær þróun og það markmið að gera líf okkar sjálfbærara 
felur í sér breytingu á hegðun. Þar sem hegðun ræðst af tilfinningum 
einstaklinga og viðhorfum þeirra verður ekki undan vikist að fjalla um þá 
þætti. Skólar hafa það hlutverk að móta viðhorf og hegðun nemenda sinna 
til framtíðar frekar en að hjálpa þeim að ná ákveðnum tímabundnum 
markmiðum. Þannig geta skólar lagt undirstöður fyrir líf nemenda sem miða 
að farsælu lífi þeirra og annarra í kringum þá.  

Guðmundur Finnbogason skrifaði fræga bók sem nefnist Lýðmenntun og 
kom fyrst út á prenti árið 1903. Með bókinni má segja að hann hafi lagt 
hugmyndafræðilegan grunn að fyrstu almennu löggjöf um barnafræðslu á 
Íslandi sem síðar varð að raunveruleika árið 1907. Í fyrsta kafla bókarinnar, 
þar sem umfjöllunarefnið er hugtakið menntun, vísar Guðmundur í Hávamál 
til að draga fram þau gömlu sannindi „að   engum   er   auðið   að   þreifa   um  
annars hug, enginn getur eygt né handleikið skynjanir, hugsanir, hugsjónir, 
ást, hatur, óskir og vonir sín né annarra“ (Guðmundur Finnbogason, 1994, 
bls. 29). Þannig útskýrir hann muninn á hinu andlega og hinu líkamlega. Í 
kjölfarið fjallar hann um svokallaðar „sálargáfur“ mannsins en maðurinn 
getur skynjað, hann er gæddur minninu, hefur ímyndunarafl og skynsemi að 
vopni. En hvað ætli sé mikilvægast af öllu? Það stendur ekki á svari hjá 
Guðmundi: 

En  allt  það  sem  nú  hefur  verið  minnst  á  væri  þó  aðeins  „frost-
rósir   feigðarkulda“   væri   oss   varnað   hæfileikans   til   að   njóta, 
líða, finna sælu og kvöl, kenna sorgar og gleði. Því það er 
tilfinning-in, sem gefur lífinu gildi, og án hennar væri allt 
„eyðilegt,   myrkt   og   kalt“.   Þegar   skynjanir   vorar,   hugsanir   og  
hugsjónir hræra strengi tilfinninganna, þá fyrst kemur rót á oss, 
þá losnar viljinn úr læðingi og knýr oss til athafna (Guðmundur 
Finnbogason, 1994, bls. 30).  

Tilfinningar, eða geðhrif, eru mikilvægari en margan grunar og hafa til að 
bera fjölbreytileika og ýmis blæbrigði. Oft er talað um að manneskjan búi 
yfir þessum átta tilfinningum: reiði, ótti, hryggð, ánægja, ást, andstyggð, 
skömm og undrun en þær geta allar verið jafnt jákvæðar sem neikvæðar. 
Sumir telja þær eiga að vera fleiri en aðrir færri, en það sem skiptir meira 
máli er hvaða hlutverki þær gegna. Í gegnum þróunarsögu mannsins urðu til 
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tvö  grunnhlutverk  þeirra:  „Þær [tilfinningarnar] draga okkur að hlutum, fólki 
og atburðum sem tryggja að við lifum af og beina okkur frá hlutum, fólki og 
atburðum sem ógna tilvist okkar. Geðhrif eru eins og viðvörunarkerfi, stór 
hluti þess starfar í undirvitundinni til að halda okkur á réttri stefnu í átt að 
blómstrandi tilveru“  (Morris,  2012). Tilfinningar eru okkur því ómissandi og 
mikilvægt að við lærum að hafa stjórn á þeim. En hafa allir sambærilegar 
tilfinningar? Er hægt   að   tala   um   að   einhver   sé   „góður   í að stjórna eigin 
tilfinningum“   og  má gera ráð fyrir því að hægt sé að höfða til tilfinninga 
nemenda, fyrir umhverfinu meðal annars, og stjórna þar með hvernig þeir 
hegða sér? 

Á undanförnum árum og áratugum hefur áherslan á heilsu og 
uppfræðslu um hana verið tengd við skóla og menntun og hafa margir 
hverjir innleitt slíka fræðslu í auknum mæli. Áherslan er enn að miklu leyti á 
líkamlega heilsu, svo sem forvarnir vegna fíkniefna, næringarfræði og 
hreyfingu þótt skilningur hafi jafnt og þétt aukist á því að andlegir, 
tilfinningalegir og félagslegir þættir séu einnig mikilvægir og að þeim þurfi 
að veita aukna athygli í skólakerfinu.  

Það er ljóst að tilfinningar hafa áhrif á líkamlega heilsu okkar með 
beinum hætti því fólk sem upplifir neikvæðar tilfinningar til langs tíma er 
gjarnara á að fá sjúkdóma. Rannsóknir hafa sýnt með afgerandi hætti að 
reiði er hjartanu ekki til góða og langvarandi illdeilur á unga aldri auki 
líkurnar á hjartaáfalli seinna meir. Þunglyndi, sorg, stress og kvíði leiða til 
bælingar ónæmiskerfisins og þannig mætti lengi telja. Því er mikilvægt að 
leiðbeina einstaklingum um að hafa stjórn á tilfinningum sínum en með því 
er hægt að koma í veg fyrir sjúkdóma með einum eða öðrum hætti. Það er 
staðreynd að fólk getur með góðu móti öðlast þá þekkingu, færni og viðhorf 
sem þarf til að semja betur við aðra, til að vera líkamlega, andlega og 
félagslega hraustara og hamingjusamara (sjá Weare, 2000 og tilvitnanir 
hennar). En hvernig? 

Fjölgreindakenningin, sem á rætur sínar að rekja til Howards Gardner, er 
sú tilgáta hans að greind snúist um hæfileika til að leysa þrautir eða 
vandamál annars vegar og að hanna afurðir í góðu samspili og samhengi við 
umhverfið hins vegar. Gardner dró í efa að rétt væri að miða hæfileika fólks 
við greindarvísitölu. Hann kortlagði hið breiða svið mannlegra möguleika og 
skipaði þeim í  átta  „greindir“:  1)  málgreind,  2)  rök- og stærðfræðigreind, 3) 
rýmisgreind, 4) líkams- og hreyfigreind, 5) tónlistargreind, 6) 
samskiptagreind, 7) sjálfsþekkingargreind og 8) umhverfisgreind.  

Lykilatriði í fjölgreindakenningunni eru fjögur. Í fyrsta lagi býr hver 
einstaklingur yfir öllum greindunum. Í öðru lagi geta flestir þróað hverja 
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greind á viðhlítandi getustig fái þeir örvun, eflingu og leiðsögn við hæfi. Í 
þriðja lagi starfa greindirnar alltaf saman á flókinn hátt; við matreiðslu þarf 
t.a.m. að lesa uppskriftina (málgreind), e.t.v. minnka hana eða stækka (rök- 
og stærðfræðigreind), búa til máltíð sem hentar allri fjölskyldunni 
(samskiptagreind) og fylgja eigin smekk (sjálfsþekkingargreind). Í fjórða og 
síðasta lagi þá er hægt að vera greindur á mismunandi hátt á hverju sviði; 
ekki er mögulegt að nefna ákveðna hæfileika sem hver og einn þarf að búa 
yfir til að teljast greindur á tilteknu sviði. Þannig getur sá sem segir 
stórkostlegar sögur eða býr yfir miklum orðaforða haft góða málgreind þrátt 
fyrir að vera ólæs (Armstrong, 2001). 

Það eru ekki allir á eitt sáttir um ágæti kenningarinnar sem er e.t.v. ekki 
skrýtið í ljósi ólíkra skoðana fólks og umdeildra skilgreininga á hugtakinu 
greind. Það er líka erfitt að aðgreina greind, mannlega hæfileika og persónu-
leikaeinkenni þegar horft er til skilgreininga (Heiða María Sigurðardóttir, 
2005). Ósamstaðan er þó jafnvel enn meiri um hugtakið tilfinningagreind 
(Orri Smárason, 2006) sem líkja má við samskiptagreind og sjálfsþekkingar-
greind Gardners til samans þar sem hann telur þá fyrrnefndu byggja á getu 
til að lesa í skapgerð og ásetnings annarra og þá síðarnefndu byggja á 
tengslum við eigið tilfinningalíf (Armstrong, 2001).  

Algengt er að hugtakið tilfinningagreind sé tengt við og rakið aftur til 
kenninga Aristótelesar um að einn lykillinn að farsælu lífi sé sá að gæta 
meðalhófs í tilfinningum. „Hann  [Aristóteles]  áleit  að  geðsmunir  okkar  væru  
– eða ættu með réttu að vera – þrungnir af vitsmunum, rétt eins og 
vitsmunirnir væru þrungnir af geðsmunum“  (Kristján  Kristjánsson,  2006, bls. 
27). Ekki eru allir á eitt sáttir við þá tengingu en sama hvað því líður hefur 
hugtakið í það minnsta verið sett fram á nútímalegan hátt í sálfræði, annars 
vegar af bandarísku sálfræðingunum John Mayer og Peter Salovey og hins 
vegar af landa þeirra innan sama geira, Daniel Goleman. Mayer og Salovey 
skilgreindu tilfinningagreind á níunda áratugnum sem einhvers konar 
hæfileika eða færni til að stjórna eigin tilfinningum, geta gert greinarmun á 
eigin tilfinningum og annarra og nýta það til að stýra eigin hugsunum og 
atferli (Mayer, Salovey og Caruso, 2004). Hugtakið vakti hins vegar meiri 
athygli hjá alþýðunni árið 1995 þegar Goleman (1995) skrifaði bókina 
Emotinal intelligence. Why it can matter more then IQ. Þar er tilfinninga-
greind  m.a.   skilgreind   sem  „hæfileikinn   til   að  hvetja   sjálfan   sig   til   dáða  og  
láta ekki hugfallast við vonbrigði, hafa hemil á fljótfærni og geta slegið 
umbun á frest, stilla skap sitt og gæta þess að láta ekki erfiðleika slæva 
skýra hugsun, og loks samkennd og eftirvænting“  (Goleman, 2000, bls. 45).  

Einn af þeim sem hafa gagnrýnt skilgreiningu og notkun á hugtakinu 
tilfinningagreind eins og það birtist í meðförum sálfræðinga, og þá 
sérstaklega dregið í efa tenginguna við Aristóteles, er Kristján Kristjánsson, 
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prófessor í heimspeki menntunar við háskólann í Birmingham. Hann bendir 
á í grein sinni „Lífsleikni og tilfinningagreind“ að hugtakið skorti siðferðilega 
dýpt og að það hrökkvi skammt sem undirstaða lífsleikni. Hann er nokkuð 
gagnrýninn á hvernig lífsleikni sem kennslugrein hérlendis hefur verið byggð 
upp og telur þær undirstöður sem talsmenn félagsþroska- og 
tilfinninganáms hafa búið greininni ekki viðunandi þótt hann taki það fram 
að umkvörtunarefni hans sé eingöngu fræðilegt. 

Og þótt vissulega megi til sanns færa að jafnt félagsþroska- og 
tilfinninganám sem dygðakennsla leggi á endanum sitt af 
mörkum til farsældar ungdómsins þá nálgast þau viðfangsefnið 
frá talsvert ólíkum sjónarhornum. Ég hefði kosið að sjá báðum 
sjónarhornum gert jafnhátt undir höfði [...] (Kristján 
Kristjánsson, 2006, bls. 28).   

Með þessu á hann við að íslenskar kennslubækur í lífsleikni virðast einblína 
á þann grunn sem kemur frá Gardner og Goleman, sem er að hans mati ekki 
trúverðugur eða nægilega staðfastur þar sem hugtakið tilfinningagreind, 
sem mikið er byggt á, hefur sætt sívaxandi gagnrýni, til dæmis meðal 
akademískra sálfræðinga. Einnig gerir hann vel grein fyrir muninum á 
tilfinningadygðum í anda Aristótelesar og skilgreiningu Golemans á 
tilfinningagreind með afgerandi hætti eins og sjá má í töflu 4. 

Tafla 4. Munurinn á tilfinningadygðum og tilfinningagreind 

 Tilfinningagreind Tilfinningadygðir 

a) Sálrænt svið Skapgerð Tilteknar skapgerðarhneigðir 

b) Almennt lífsmarkmið Árangur Farsæld 

c) Einkennandi hugsunarháttur Klókindi Siðvit 

d) Mælikvarði á árangur Sálrænn og huglægur Siðferðilegur og hlutlægur 

e) Gildissvið Jákvæðar tilfinningar Jákvæðar og neikvæðar 
tilfinningar 

f) Áhrif á sjálfið Sjálfsþekking, jákvæð 
sjálfsvitund og sjálfsagi 

Sjálfsvirðing 

g) Viðhorf til ágreinings Lausn ágreinings Hin rétta lausn ágreinings 

h) Lokamark tilfinningaþroska Tilfinningalegt jafnvægi 
og jafnaðargeð 

Tilfinningaleg virkni og 
þróttur 
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Í töflu 4 má sjá að þættirnir sem Kristján (2006) ber saman eru 8 talsins. 
Ekki er ástæða til að fara ofan í saumana á þeim öllum í þessari ritgerð en 
þó er fræðandi að rýna í einstaka þætti með gagnrýnu hugarfari enda 
ógagnlegt að láta glepjast af kenningum líkt og þær séu algild sannindi. 
Kristján bendir á að: 

Farsæld Aristótelesar er á endanum hreint siðferðilegt hugtak; 
það er óhugsandi að njóta farsældar án þess að vera góð 
manneskja. Vitaskuld geta menn orðið fyrir ytri ógæfu í lífinu 
sem grefur undan farsæld þeirra en engu að síður skín innri 
fegurð   þeirra   í   gegn   í   mótlætinu   þegar   þeir   „afbera   þolgóðir  
margvíslegar   árásir   ógæfunnar“ (Kristján Kristjánsson, 2006, 
bls. 31). 

Kristján telur það ljóst að tilfinningagreindarhugtak Golemans sé því ekki 
siðvætt með sama hætti og kenningar Aristótelesar. Og ef það fyrirfinnist 
tengsl hjá honum, á milli tilfinningagreindar og dygðugs lífernis, þá sé það 
einungis með þeim hætti að þau séu   „reyndaratriði,   þannig   að   dygðuga  
lífernið verður heppileg aukageta sömu eiginleikanna og tryggja velgengni í 
lífinu“  (Kristján  Kristjánsson,  2006, bls. 31).  

Hvað sem því líður, hvort sem er „réttara“, er í það minnsta augljóst að 
tilfinningar, og það að skilja eigin tilfinningar og annarra, er mikilvægur hluti 
mannlegs lífs og slíkt hefur áhrif á hvernig við hegðum okkur. Það er því 
mikilvægt að gefa gaum að tilfinningum í námi, sama hvort um ræðir 
tilfinningar til umhverfisins eða tilfinningar sem við upplifum í daglegu lífi til 
hvers annars og þess sem við gerum. Tilfinningar eru nefnilega, þegar allt 
kemur til alls, órjúfanlegur hluti af okkur manneskjunum. 

4.2 Siðferði og dygðir 
Páll Skúlason, prófessor í heimspeki við Háskóla Íslands, hefur skrifað mikið 
um siðferði og eðli þess. Í greininni Hvað er siðfræði? Fáeinar athugasemdir 
um siðferði og nauðsyn siðfræði veltir hann fyrir sér fræðigreininni sem 
slíkri og hvaða gagn megi hafa af henni. Til þess að komast til botns í því 
skilgreinir hann hugtakið siðferði sem  „safn  af   reglum  um  það  hvernig   við  
tengjum saman athafnir, myndum úr þeim ákveðna breytni eða umgengni, 
tökum afstöðu til annarra og metum sjálf okkur og umhverfi   okkar“   (Páll  
Skúlason, 1986, bls. 7). Hann greinir siðferði í fjóra höfuðþætti: 

1. Verðmæti og gildi, hugmyndir manna um hvað að endingu skipti 
mestu máli í lífinu.  
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2. Dygðir og lestir og skoðanir manna á þeim. 

3. Siðareglur, boð og bönn, kveða á um hvað sé rétt eða röng ákvörðun 
(eða breytni). 

4. Ábyrgð og sjálfræði, réttindi og skyldur eru þeir þættir siðferðis sem 
lúta að afstöðu manna hvers til annars og eru breytilegir eftir því 
hver staða manna er í mannfélaginu [...]. 

Hann tekur fram að þessir þættir mannlegs eðlis séu þó í raun samtvinnaðir 
en aðgreiningin gerir okkur hæfari til að taka á margvíslegum siðferðilegum 
úrlausnarefnum (Páll Skúlason, 1986). Hægt er að taka dæmi og horfa á 
þættina fjóra út frá sjálfbærni og þeim álitamálum sem henni tengjast. Í 
tengslum við fyrsta liðinn, um verðmæti og gildi, vakna spurningar á borð 
við:   „Hvað   er   heiminum   fyrir   bestu?“   og „Eru   hagsmunir   mínir tengdir 
hagsmunum annarra?“. Hvað varðar annan liðinn, um dygðir og lesti, er 
hægt   að   velta   fyrir   sér   spurningunum   „Hafa   einstakar   ákvarðanir   eða  
athafnir mínar áhrif á aðra en mig?“ Og   „Hvað   ef ég þarf að velja á milli 
tveggja   hluta   sem   stangast   á?“.   Þegar   kemur   að   þriðja   þættinum,   að  
siðareglum, boðum og bönnum er   spurningin   „Hver   er   í   raun   hin   rétta  
ákvörðun?“.  Hvað  varðar   fjórða   liðinn,  um  ábyrgð  og   sjálfræði,   réttindi  og  
skyldur, má velta vöngum yfir því  hvort  það  sama  eigi  við  um  alla  menn.  „Er  
það  sameiginleg  ábyrgð  heimsbúa  að  stuðla  að  sjálfbærni?“ „Hver ákveður 
það?“. 

Páll Skúlason hefur á öðrum vettvangi, eða í fyrirlestrum sem hann tekur 
saman í bókinni Umhverfing, rætt um þær spurningar sem lúta að siðfræði 
umhverfis og náttúru. Hann telur að flokka megi þær spurningar í þrjá 
eftirfarandi flokka en þegar um sjálfbærnimenntun er að ræða mætti nýta 
þær allar sem ákveðin viðfangsefni fyrir nemendur, þar sem þeir gætu 
rökrætt og unnið með þær í átt að lausnum. Flokkarnir eru eftirfarandi: 

1. Spurningar sem lúta að siðferðilegum skyldum og réttindum sem 
liggja umhverfis- og náttúruvernd til grundvallar. Hann nefnir að 
meginspurningin hér tengist því hvort réttur og hagsmunir manna 
séu ávallt í forgangi fram yfir rétt og hagsmuni annarra lífvera 
og/eða vistkerfa. 

2. Spurningar sem lúta að tækninni og áhrifamætti hennar þegar við 
mótum umhverfi okkar. Þá er átt við hvort ganga eigi út frá því að 
tæknin stjórni framkvæmdum okkar. 
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3. Spurningar sem lúta að því hvernig við tökum ákvarðanir um hvað 
gera skuli í umhverfismálum. Við ættum að spyrja okkur hvort 
sérfræðingar og embættismenn móti alfarið stefnu og ákvarðanir í 
umhverfismálum eða er hægt að gera kröfu um lýðræðislega 
þátttöku almennings? (Páll Skúlason, 1998, bls. 11). 

Fyrsti liðurinn beinir sjónum að siðferðilegum skyldum er varða 
umhverfis- og  náttúruvernd  en  „þegar  glímt  er  við  spurningar  af  þessu  tagi  
hljóta menn að leita til siðfræðinnar þar sem finna má gamlar og nýjar 
kenningar um það í hverju siðleg breytni sé fólgin, hvað séu siðferðileg 
vandamál  og  hvernig  unnt  sé  að  leysa  þau“  (Páll  Skúlason  1998, bls. 15). Það 
gerir Páll vissulega þar sem hann greinir frá tveimur hefðum sem takast á, 
þ.e. viðleitni til að gera grein fyrir dygðum manna og leit þeirra að 
hamingjunni annars vegar (rakin til Forn-Grikkja, einkum Aristótelesar) og 
viðleitni til að finna siðalögmál sem liggi nær öllu siðferði til grundvallar 
(rakin til Gyðinga og má kalla lögmálssiðfræði). Seinni hefðin hefur verið 
ríkjandi þar sem boð og bönn eru í brennidepli og leitast við að hafa hluti í 
röð og reglu. Sú hefð gerir þó ekki ráð fyrir réttindum dýra og hvað þá 
náttúrunni sjálfri (Páll Skúlason, 1998). Erum við mennirnir hinar einu og 
sönnu siðferðisverur sem þurfa ekki að taka tillit til umhverfisins eða 
annarra lífvera? Er það almenn skoðun einstaklinga og þjóða? Ef horft er til 
lifnaðarhátta okkar er hægt að svara þessari spurningu játandi. Því miður er 
það svo að meirihluti mannkyns virðist ekki velta fyrir sér afleiðingum 
gjörða sinna eða reyna með einhverju móti að takmarka mengun, bera hag 
náttúrunnar fyrir brjósti eða láta náungann sig varða í stóra samhenginu, á 
alþjóðavettvangi.  

Aldo Leopold, bandarískur vistfræðingur, kom fram með kenningu um 
„siðfræði   landsins“   sem   hefur   síðan   gegnt   lykilhlutverki   í   umræðum  
umhverfis- og náttúruverndarsinna. Kjarni kenningarinnar er sá að: 

Landið sjálft sé undirstaða og umgjörð sérhvers samfélags sem 
dafnar á jörðinni. Í vissum skilningi megi raunar segja að landið 
sé samfélagið vegna þess að landið er það sem allar lífverur 
eiga saman. [...] Samkvæmt þessu viðhorfi er það fásinna og 
heimska að takmarka skyldur okkar og skuldbindingar við aðra 
menn. Slíkt er ekki samboðið mannlegri skynsemi. Við 
mennirnir erum lifandi verur sem deilum ekki aðeins lífinu með 
öðrum lífverum, heldur umhverfi okkar öllu og náttúrunni í 
heild. Þess vegna höfum við ekki aðeins skyldur við okkur sjálf 
og húsdýr okkar, heldur einnig við öll önnur dýr og lífverur og 
að endingu við landið sem við byggjum, jörðina sjálfa (Páll 
Skúlason 1998, bls. 18-19). 
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Þetta er mjög skýrt og skorinort, en hvað ef menn hafa ekki sambærilegt 
siðferði eða svipaðar dygðir? Erum við þá aftur á byrjunarreit? Er hægt að 
segja að nokkur skapaður hlutur sé mönnunum sameiginlegur eða er 
„siðfræði   landins“   í   anda   Leopolds   hugmynd   sem   er   ógerleg í samfélagi 
manna? 

Í greininni „Hvað er haldbær menntun?“ veltir Ólafur Páll Jónsson 
(2010b) því fyrir sér hvað felst í hugtakinu menntun og því að mennta sig. 
Hann bendir á að oft sé horft á menntun einstaklinga sem tæknilegt 
viðfangsefni í stað þess að líta á menntunina sem ferli, órofatengt 
siðferðilegum þroska nemenda. Hann kafar ofan í skilgreiningu á hugtakinu 
sem hann sækir í hina víðfrægu bók Guðmundar Finnbogasonar (1994), 
Lýðmenntun, en þar bendir Guðmundur á tengsl hins andlega og hins 
líkamlega og mikilvægi skynjunar í þessu sambandi.  

Almenn menntun gjörir og manninn færan um að skilja og 
meta rétt það gildi er starf hans hefur fyrir mannfélagið í heild 
sinni, hún opnar augu hans og tilfinningu fyrir mikilvægi og gildi 
annarra manna og þeirra starfa sem þeir inna af hendi, og 
þannig miðar hún að því að sameina menn og tengja hvern við 
annan (Guðmundur Finnbogason, 1994, bls. 58). 

Ef við horfum til siðferðilegra álitamála, og siðferðisins almennt, sem er 
nátengt hugmyndum um menntun til sjálfbærni, má spyrja: Hvað er það í 
menntuninni sem hefur jákvæð áhrif á nemendur og hvetur þau til jákvæðra 
dygða? Og hvað eru jákvæðar dygðir? Þegar horft er til sjálfbærni er 
hófsemi óneitanlega það sem kemur fyrst upp í hugann þegar rætt er um 
dygðir. Er hægt að efla hófsemi eða stuðla að hófsemi nemenda? Er það 
gert? Ólafur Páll (2010b) bendir á í áður nefndri grein að háskólamenntun 
virðist ekki hafa sérstakt siðferðilegt og samfélagslegt mikilvægi þar sem 
hún hafi m.a. leitt af sér huglausa stjórnmálamenn, vanmáttuga 
embættismenn og gjörspillta bankastarfsmenn í aðdraganda hrunsins sem 
varð í íslensku efnahagskerfi árið 2008. Í því samhengi vitnar hann í 
áhugaverðar hugmyndir Stephen Sterling (2001) um hlutverk menntunar úr 
bókinni Sustainable Education. Þar segir Sterling að ákveðnar þverstæður 
séu til staðar í vestrænni menntun sem veki upp spurningar um hlutverk 
menntunar. Þessar þverstæður eru: 

Í fyrsta lagi, í nærri þrjátíu ár hefur verið bent á menntun, bæði 
í alþjóðlegu og þjóðlegu samhengi, sem lykil að því að bregðast 
við umhverfis- og þróunarvandamálum, og upp á síðkastið til 
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að breyta samfélögum í átt til sjálfbærni. Á sama tíma stuðlar 
flest menntun að því að festa í sessi í samfélaginu ósjálfbær 
gildi  og  venjur.  Við  erum  upp  til  hópa  menntuð  til  að  ‘keppa  og  
neyta’   frekar  en   til  að   ‘bera  umhyggju   fyrir  og  vernda’.   Í  öðru  
lagi er í menntun lögð meiri áhersla á eftirlit og ábyrgð í nafni 
gæða en nokkru sinni fyrr. Á sama tíma veldur skortur á virkni, 
stress og áhersla á samkeppni því að líf og gæði þeirrar 
menntareynslu sem nemendur og kennarar njóta er skert. Í 
þriðja  lagi  hafa  ríkisstjórnir  áhyggjur  af  þeim  sem  eru  ‘utanveltu  
í   samfélaginu’,   af   brottfallsnemendum   eða   þeim   sem gefast 
upp í skólum eða öðrum æðri menntastofnunum; en á sama 
tíma þvingar opinber stefnumörkun stofnanir til að keppa hver 
við aðra sem aftur þýðir að þeir sem vel eru settir verða betri 
og ríkari á meðan hinir sem illa standa verða sífellt verr settir 
og fá skammir fyrir að mistakast (Sterling, 2001, bls. 21 í 
þýðingu Ólafs Páls Jónssonar, 2010b). 

Sé þetta raunin um háskólanám, er þá ekki hægt að áætla að siðferðislegi 
hlutinn komist ekki heldur til skila í leik-, grunn- og framhaldsskólum 
landsins? Eða er hægt að ætla, ef nemendur læra ákveðin gildi á einhverjum 
þeirra námsstiga, að þau gildi hafi það sterk áhrif á nemendur að þótt 
háskólanám sé mögulega skipulagt með þeim hætti að inntak og gæði eru 
fyrst og fremst tæknileg og þekkingin aftengd siðferðinu (Ólafur Páll 
Jónsson, 2010b),   að   þau   „standi  með   þeim“ í gegnum lífið? Er yfir höfuð 
hægt að kenna dygðir á borð við hófsemi? 

Kristján Kristjánsson (1993) hefur einmitt velt þessari síðustu spurningu 
fyrir sér; hvort hægt sé að kenna dygð. Hann hefur nefnt að skrif hans um 
menntun og skólamál séu öll í anda Siðfræði Níkomakkosar eftir Aristóteles. 
Þar tróna á toppnum hugmyndir á borð við  „að  hlutverk  menntunar  sé  að  
gefa sem flestum kost á að ná sem mestum þroska, að verða sem best 
eintök af tegundinni maður, miðað við þá möguleika sem búa í hverjum og 
einum“  og  sú  hugmynd  að  „menntun  eigi  að  felast  í  alhliða  þroska  bókvits,  
verkvits og   siðvits“   (Kristján   Kristjánsson  1993, bls. 26). Kristján (1993) og 
fleiri (sjá t.d. Pál Skúlason, 1991 og Ólaf Pál Jónsson, 2011) hafa bent á að 
siðvitið (eða siðferðis-, tilfinninga- og félagsþroski) virðist hafa mætt afgangi 
í íslensku skólakerfi vegna ofuráherslu á bókvitið. Að hans mati getur 
samfélagið ekki ennþá reitt sig á siðmennt baðstofunnar og ég held það sé 
rétt til fundið hjá honum. Börn nútímans eru meira með kennurum sínum á 
ársgrundvelli en foreldrum, forgangsröðun samfélagsins virðist stefna 
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flestum í þann farveg. En hvað kemur breytt þjóðfélagsmynd dygðum við, 
eða hvort hægt sé að kenna dygðir yfir höfuð?  

Kristján hefur skipt rökum gegn því að unnt sé að kenna dygð í fjóra 
flokka og reynt að hnekkja á þeim í kjölfarið. Rökin eru: 

1. Skynsemisrök: Sú hugmynd að við getum einungis kennt það sem 
fellur undir sammannlega þekkingu og skynsemi. Siðvitið veltur á 
einstaklingssmekk og órökvísum tilfinningaþáttum og því er ekki 
hægt að kenna það. 

2. Sérfræðingarök: Þegar kemur að siðferði eru ekki til neinir 
sérfræðingar og þ.a.l. engir kennarar sem geta uppfrætt menn um 
dygð. 

3. Aflvakarök: Það er ekki hægt að kenna efni nema fólk hafi áhuga á 
því að læra það. Erfitt er að sannfæra fullorðið fólk um gildi siðlegrar 
breytni og því nær útilokað að yfirfæra það sama yfir á æskulýðinn. 

4. Þroskarök: Börn hafa ekki vitsmunalegan þroska til að fjalla um efni 
af þessu tagi og sum komast aldrei á það stig (Kristján Kristjánsson, 
1993, bls. 28). 

Hvað varðar skynsemisrökin hrekur Kristján þau til dæmis með því benda á 
tvíeðli tilfinninga því til eru bæði geðhrif eða geðshræringar (e. emotions) 
og kenndir (e. feelings). Geðshræringarnar eru að hans mati fullar af rökum 
því ekki er hægt að iðrast eigin breytni nema trúa að hún hafi verið röng, 
ekki er hægt að reiðast öðrum nema trúa að hann hafi brotið af sér og svo 
framvegis. Á sama hátt og við ábyrgjumst eigin skoðanir þá á það sama við 
um viðhorfin sem  liggja  að  baki  geðshræringunum.  „Þær  má  ræða,  meta  og  
gagnrýna – og þeim má breyta í ljósi nýrrar þekkingar“   (Kristján 
Kristjánsson, 1993, bls. 31).  

Ef sérfræðingarökin eru skoðuð nánar þá felst hlutverk kennarans, eða 
„sérfræðingins“,   ekki í því að vera siðapostuli fyrir nemendur heldur að 
kynna fyrir þeim ólíkar siðakenningar, að hugsa rökrétt um siðferðileg 
álitamál, greina það sem skiptir máli þegar taka á siðlegar ákvarðanir og þar 
fram eftir götunum. Aflvakarökin eru líka hrakin með einföldum hætti með 
hjálp kenninga Aristótelesar annars vegar og Johns Stuarts Mill hins vegar. 
Forskrift   þeirra   er   sú   sama   að   farsælu   lífi;   „Það   er   líf   þar   sem   þroski  
mannlegra hæfileika situr í fyrirrúmi“ (Kristján Kristjánsson, 1993, bls. 38). 
Almennt er fólki nefnilega annt um eigin hamingju og annarra. 
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Þroskarökin má hnekkja með því að leita heimilda víða þar sem 
rannsóknir hafa bent til þess að börn eru yfirleitt mun gáfaðri en fullorðnir 
gera sér grein fyrir og ræða má við þau frá unga aldri um heimspekileg efni 
án vandkvæða. Það er því ekkert því til fyrirstöðu að siðvit þeirra sé eflt líkt 
og bók- og verkvitið. „Með  því   að   reyna   af   fremsta  megni að kenna ungu 
fólki dygð, alveg eins og við kennum því að reikna eða rækta líkamann, 
fylgdum við að minnsta kosti boði hins ágæta kínverska spakmælis sem 
segir að betra sé að kveikja lítið ljós sem er en að formæla myrkrinu“  
(Kristján Kristjánsson 1993, bls. 40). 

Ef við reynum að hugsa um þau gildi sem þarf að rækta og þær dygðir 
sem þurfa að vera í brennidepli í námi til að nemendur geri sér grein fyrir 
mikilvægi þess að búa í sjálfbæru samfélagi og leggja sitt af mörkum í þá átt 
er siðfræði góð leið til þess. Siðfræði náttúrunnar er nefnilega efni út af fyrir 
sig en auðvelt er að nota almennar pælingar um siðferðið og eiginleika 
þeirra gilda sem við viljum tileinka okkur í umræðu um umhverfið.  

Ólafur Páll Jónsson hefur bent á að vandamál nútímamannsins 
einkennist oft af almennri gildablindu, „blindu   sem   einkennist   af   því að 
[hann] sér  ekki  verðmæti  í  öðru  en  eigin  hagsmunum“  (Ólafur  Páll  Jónsson,  
2007, bls. 44). Náttúrublinda sé í raun eitt afbrigði almennu gildablindunnar 
en þær eiga það sameiginlegt að þeir sem eru slegnir slíkri blindu sjá ekki í 
hverju þeirra eigin hagsmunir felast. Hann bendir á að það að nálgast 
náttúruna sem fagurfræðilegt viðfangsefni sé ákveðin dygð:  

Undrun yfir náttúrunni er dygð – dygð sem felst í því að finna til 
hæfilegrar undrunar gagnvart réttum hlutum, á réttan hátt og 
af gildum ástæðum. Forsenda þessarar dygðar er fagurfræðileg 
skynjun á náttúrunni – skynjun sem birtir náttúruna sem 
undraverðan veruleika, en ekki t.d. sem einbert eyðandi afl. 
Forsenda skynjunarinnar, þess að geta horft á hlutina í kringum 
sig og séð í þeim sjálfstæðan veruleika, er hæfileikinn til að 
undrast yfir þeim. Þannig haldast hið siðferðilega og hið 
fagurfræðilega  í  hendur“  (Ólafur  Páll  Jónsson,  2007, bls. 46).  

Það er líklega akkúrat þetta, þessi dygð sem Ólafur Páll lýsir, sem nemendur 
þurfa að upplifa og rækta í námi sínu til að líklegt megi telja að gildi þeirra 
og viðhorf breytist svo til muna, að það hafi áhrif til framtíðar.  
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4.3 Styrkleikar og efling þeirra 
Ian Morris (2012)  kemur  víða  inn  á  hugtakið  ‘styrkleikar’  í  bók  sinni,  Að sitja 
fíl – nám í skóla um hamingju og velferð, sem lýtur að kennslu í lífsleikni og 
kennsluháttum almennt. Þar bendir hann á að kjarni menntunar ætti að 
snúa að styrkleikum okkar, að við fáum tækifæri til að finna hvar við 
stöndum vel að vígi, náum að styrkja færni okkar á þeim sviðum og þar að 
auki teygja okkur inn á ný svið sem eru okkur framandi. Hann telur of 
algengt að litið sé á styrkleika sem meðfædda og óumbreytanlega í stað 
þess að horfa svo á að hægt sé að byggja þá upp með stöðugri þjálfun. Hægt 
er að öðlast nýja styrkleika hvenær sem er, þeim ætti að hampa.  

Í bókinni bendir hann jafnframt á að þegar athygli er beint að 
styrkleikum nemenda leiði það til jákvæðara tilfinningaástands hjá öllum. 
Það er ánægjulegt að ræða um það sem gengur vel og þess lags umræður 
ættu að vera algengari í skólakerfinu: 

Vellíðunartilfinningin sem grípur okkur þegar okkur tekst 
eitthvað sem við töldum ómögulegt er mjög sterk og leggur 
gríðarlega mikið af mörkum til þess hvernig við skynjum eigin 
vellíðan og til þeirra tengsla sem við höfum myndað við aðra 
sem við höfum unnið með til að ná þessu marki. Því einsleitari 
sem menntun er, og einblínir á troðnar slóðir árangurs í stað 
þess að gefa fjölbreytileg tækifæri til að kanna og tjá sig, þeim 
mun meira dregur hún úr getu ungmenna (og einnig 
fullorðinna sem vinna með þeim) til að njóta sín í að tjá og 
þroska það sem þau eru góð í (Morris, 2012, bls. 134). 

Hægt er að gera nemendur sína meðvitaða um eigin styrkleika og veikleika á 
margan ólíkan hátt. Morris (2012) kemur með nokkur dæmi um kennslu 
styrkleika sem felst m.a. í því að kenna nemendum að hagnýta styrkleika 
sína, tala um styrkleika sína við samnemendur sína, taka viðtöl við hvern 
annan í því skyni að finna góð ráð til að öðlast nýja styrkleika og mætti lengi 
telja. 

Richard Gerver (2010) mælir með því að skólar þrói með sér ákveðið 
námssamfélag til að a) auka tengingu nemenda við samfélagið og b) leyfa 
þeim að prófa að gera eigin mistök og standa á eigin fótum. Hugmynd hans 
minnir um margt á hugtakið lærdómssamfélag, sem var til umræðu í kafla 
3.3., þar sem áhersla er á lýðræði nemenda og að þeir taki þátt í eigin 
þekkingarsköpun.  
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Hjá Gerver og hans samstarfsfólki varð til Grangetown, verkefni sem allt 
skólasamfélagið tók þátt í auk nærumhverfis, sem fólst í því að skólinn 
sjálfur varð að einum stórum bæ. Nemendur gengu í ýmis störf, stofnuðu 
eigin fyrirtæki, sáu um rekstur, ráku safn, voru með eigin fjölmiðla á borð 
við dagblað, sjónvarps- og útvarpsstöðvar, pólitískt stjórnkerfi og í raun allt 
sem venjulegt samfélag hefur upp á að bjóða. Skólinn fékk fólk úti í 
samfélaginu til að aðstoða nemendur og kenna þeim ýmislegt um það sem 
þarf að hafa í huga í þessum efnum. Velgengni bæjarins, og hvað allt gekk 
upp hjá nemendum, var ótrúleg og gaman að fylgjast með að mati Gervers 
en   með   þessu   móti   fengu   nemendur   meira   „eignarhald“   í   skólanum   auk  
þess sem þetta jók skilning og áþreifanleika á því sem þau voru að læra. 
Þátttakan þróaði hjá þeim stolt og ábyrgðarkennd sem varð til þess að þau 
urðu sjálfstæðari í framkomu og fullorðinslegri. Grange Town var mjög 
mikilvægt atriði í tengslum við velgengni skólans í heild. Í kjölfarið varð til 
verkefni sem kallaðist Grange University en það sneri að því að nemendur 
fengu að sitja alls konar námskeið til að þróa áhugasvið sitt og læra að 
þekkja eigin styrkleika og veikleika. Foreldrar nemenda sáu um þessi 
námskeið út frá eigin starfsvettvangi og því voru óteljandi leiðir í boði líkt og 
að læra að búa til húsgögn, læra að elda mat, spila krikket og æfa fimleika 
(Gerver, 2010).  

Í þessu samhengi er vert að nefna mikilvægi þess að hafa í huga þá 
staðreynd að til að samfélagið virki sem slíkt þurfum við alls konar fólk með 
ólík hlutverk, og námssamfélög eins og Grange Town og Grange University 
geta  hjálpað  nemendum  að  finna  sína  „köllun  í   lífinu“.  Hægt  er  að  yfirfæra  
hugmynd um púsluspil á menntakerfið. Það eru allir jafn mikilvægir í 
samfélaginu eins og bitar í púsluspili. Þegar við púslum, þá hendum við ekki 
þeim í burtu sem okkur finnst óáhugaverðir. 

4.4 Að leysa ágreining 
Ólafur Páll Jónsson veltir fyrir sér hvernig leysa eigi ágreining án slagsmála í 
bók sinni, Lýðræði, réttlæti og menntun. Hugleiðingar um skilyrði 
mennskunnar, frá árinu 2011. Þar útskýrir hann muninn á því að leysa 
ágreining eða eyða honum eins og sjá má í töflu 5 (Ólafur Páll Jónsson, 
2011, bls. 42). 
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Tafla 5. Munurinn á því að leysa ágreining og eyða honum 

Ágreiningur leystur Ágreiningi eytt 

Lausn á ágreiningi gerir ekki lítið úr 
neinum aðila ágreinings. 

Annar aðili ágreinings sigrar en hinn 
tapar. 

Litið er á aðila ágreiningins sem 
jafningja. 

Niðurstaða byggist á því að litið er á 
annan aðilann sem verðugari en 
hinn. 

Ólíkar hliðar ágreiningsins hafa verið 
túlkaðar með sanngjörnum hætti. 

Málstaður annars aðilans hefur verið 
tekinn fram yfir málstað hins. 

Aðilar ágreiningsins verða að vera 
sáttir við lausnina, og þar með 
tilbúnir að samþykkja hana, jafnvel 
þótt hún sé þeim í óhag. 

Annar aðilinn a.m.k. er ekki sáttur 
við niðurstöðuna (jafnvel þótt hann 
verði að sæta henni). 

Niðurstaðan byggist á sameiginlegri 
ákvörðun. 

Niðurstaðan byggist á einhliða 
ákvörðun, hvort heldur annars 
deiluaðila eða utanaðkomandi aðila. 

Eins og tafla 5 ber með sér eru ólíkindin mikil og má segja að það að leysa 
ágreining virðist með öllu móti bæði réttlátari og vitlegri kostur en að eyða 
honum, einkum ef horft er til hugtaka á borð við lýðræði og jafnrétti. Þannig 
er sameiginleg ákvörðun farsælli en einhliða og svo framvegis.  

Jón Ólafsson (2009) er á sama máli og Ólafur Páll. Hann notar reyndar 
orðið átök í stað ágreinings en horfir til samfélagins í heild þegar hann segir: 

Átök   eru   óaðskiljanlegur   hluti   samtímans.   Þar   sem   nútíma-
samfélög  leggja  höfuðáherslu  á  einstaklingsfrelsi  og  rétt  fólks  til  
að   vinna   í   þágu   eigin   hagsmuna   eiga   einstaklingar   stöðugt   í  
átökum   sín   á   milli,   þar   sem   hagsmunir   þeirra   rekast   á.   Þeir  
keppa   um   takmörkuð   gæði   og   reyna   að   ná   forskoti   hver   á  
annan   félagslega,   efnahagslega   og   pólitískt.   Lýðræðisleg   og  
frjálslynd  samfélög  nútímans  búa  yfir  öflugum  aðferðum  til  að  
lifa  með  slíkum  átökum  og  virkja  þau  í  þágu  framfara  frekar  en  
að   bæla   þau   niður.   Þannig   geta   átök   verið   til   marks   um  
félagslegan   og   pólitískan   styrk   samfélags   frekar   en   veik-  
leikamerki.  Það  væri  þó  kaldhæðin  afstaða  að  halda  því  fram  að  
átök   séu   almennt   af   hinu   góða.   Hlutverk   stjórnvalda   í  
lýðræðislegum  frjálslyndissamfélögum  er  að  leysa  ágreining  og  
vandamál   án   þess   þó   að   draga   taum   eins   hóps   sérstaklega  
gagnvart  öðrum (Jón Ólafsson, 2009, bls. 109).  
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Jón gerir greinarmun á tvenns konar félagslegum átökum, annars vegar 
mismunarátökum og hins vegar samlegðarátökum. Í mismunarátökunum 
felst ágreiningur um eitthvað trúarlegt, þjóðernislegt, menningarlegt eða 
félagslegt.   Slík   „átök“   tengjast   m.a.   mismunandi   gildismati,  
trúarsannfæringu, sögulegum skilningi og samfélagssýn og leiða til 
þversagnakenndra aðstæðna og ákveðinnar spennu milli deiluaðila. 
Mismunarátök geta þar af leiðandi orðið hörð og ofbeldisfull.   
Samlegðarátök lúta að efnislegum gæðum og deiluaðilar sjá að 
ágreiningurinn er tímabundinn og háður aðstæðum. Aðilarnir horfa á hvorn 
annan sem samkeppnisaðila en líta ekki á að gildismat þeirra sé endilega 
ólíkt. Jón bendir á að þar með varði mismunarátökin sjálfsmynd en 
samlegðarátök sameiginleg gæði eða skiptingu þeirra (sjá Jón Ólafsson, 
2009). 

Ólafur Páll fjallar um annars konar greinarmun sem er upprunninn frá 
William J. Kreidler en sá hefur skrifað um þrenns konar rætur ágreinings. 
Samkvæmt þeim skrifum getur ágreiningur risið út af: 1) gæðum (e. 
resources), 2) þörfum eða löngunum (e. needs) eða 3) gildum (e. values). 
Skiptingin er vissulega ekki alltaf skýr, ekki frekar en skiptingin á 
mismunarátökum og samlegðarátökum Jóns en Kreidler telur þriðja liðinn, 
eða ágreining vegna gilda, erfiðast að leysa. Ólafur bendir á að í því 
samhengi sé umburðarlyndi mikilvægt sem og lýðræði. En til þess að 
ágrieningur sé leystur, en honum ekki eytt, þurfa að vera til staðar ákveðnar 
forsendur. „Til  þess  að  sá  ágreiningur  um  ólíkar  leiðir  fái  að  rísa  og að hann 
sé leystur, frekar en að honum sé eytt, er nauðsynlegt að þær ákvarðanir 
sem teknar eru séu sameiginlegar í einhverjum bitastæðum skilningi“ 
(Ólafur Páll, 2011, 49-50).  

En hvað er sameiginleg ákvörðun? Ef nemendur ættu til að mynda að 
ræða álitamál sem tengjast sjálfbærni í því skyni að komast að samkomulagi 
um hvernig sé best að stuðla að breyttri og bættri framtíð er það varðar, 
myndu allir nemendurnir vera sammála? Þeirri spurningu er auðsvarað: 
líklega ekki. Myndu allir nemendur vera viljugir til að vinna starf með 
„heildinni“  sem  væri  á  öndverðum  meiði  við  þeirra  eigin  gildismat? Eða er til 
leið sem gerir kennara kleift að opna augu allra nemenda í einu? Myndi vera 
lýðræðislega rétt að kjósa um aðferðir þannig að meirihlutinn ráði? Ef það 
er gert er ljóst að ákvörðunin yrði vissulega ekki einhliða en er hún 
sameiginleg? Er litið á alla sem jafningja? Verða allir sáttir við lausnina?  
(sbr. tafla 5 og Ólafur Páll, 2011). 

Hvað sem því líður þá er skóli mikilvægur þegar horft er til lýðræðis á 
tvennan hátt. Annars vegar að því leyti að skóli getur haft áhrif á skoðanir 
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og viðhorf nemenda. Hins vegar getur skóli þjálfað nemendur í því að taka 
sameiginlegar ákvarðanir þar sem þeirra raddir fá að heyrast í anda 
hugmynda um rökræðulýðræði (Guðmundur Heiðar Frímannsson, 2013; 
Ólafur Páll Jónsson, 2011a). Þetta tvennt er öflug leið til að koma í veg fyrir 
a) að ágreiningur sé viðloðinn einhvers konar ofbeldi og b) að ágreiningi sé 
eytt. Þegar hugsað er um rökræðulýðræði og þá hugsun að það séu ekki 
allar hugmyndir settar á jafn háan stall þegar kosið er um valmöguleika til 
að komast að niðurstöðu í ágreiningsmáli, má beina sjónum að 
sérhagsmunum og sameiginlegum hagsmunum. 

Ólafur Páll (2011) bendir á að ástæðan fyrir því að hin sameiginlega 
ákvörðun sé að því er virðist óleysanlegur vandi heimspekinga, sé sú að þeir 
sem deila hafi yfirleitt ólíkra hagsmuna að gæta og misjafnar þarfir, óskir og 
langanir í lífinu. Sé lögð áhersla á rökræðulýðræði þá er komið nýtt 
sjónarhorn á þetta allt saman. Slíkt lýðræði tengist hugmyndinni um að í 
samfélögum sé réttlæti helsta dygðin.  

Rökræðuhugmyndin gerir ráð fyrir því að til séu verðmæti sem 
geti verið kjarninn í sameiginlegum ákvörðunum, verðmæti 
sem geti gert ákvarðanir, sem ekki allir eru sammála um, 
sameiginlegar samt sem áður. Þessi verðmæti gætu verið 
virðing, sanngirni og réttlæti, og þau eru þess eðlis að þau 
verða einungis til í samvinnu ólíkra einstaklinga (Ólafur Páll 
Jónsson, 2011, bls. 56). 

Að mati Ólafs þarf að breyta hugsunarhættinum um sérhagsmuni og 
sameiginlega hagsmuni. Því þegar öllu er á botninn hvolft, þá eru 
sameiginlegir hagsmunir mannskyns ef til vill okkar allra mestu 
sérhagsmunir. Það sem skiptir mestu máli er hvað er okkur fyrir bestu en 
„vilji  okkar  og  þarfir  eru  ekki  gefin  óháð  gildismati  okkar“.  „Það  sem  okkur  
er  í  raun  fyrir  bestu  er  að  geta  lifað  vel“  (Ólafur  Páll Jónsson,  2007, bls. 39). 
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5 Umræða 

Þegar um stórt rannsóknarverkefni er að ræða, eins og hér hefur verið 
fengist við, er að ýmsu að hyggja þegar komið er að leiðarlokum. Eftir að 
hafa ratað í ýmsar ógöngur í þessu ferli, sem tengjast ef til vill að mestu 
þeim ranghugmyndum mínum að einfalt mál væri að útbúa námsefni í 
sjálfbærni, er ýmislegt sem hefur aukið skilning minn til muna. 

Rannsóknarspurningin sem lagt var af stað með í inngangi þessarar 
ritgerðar var tvíþætt. Fyrri hlutinn sneri að því hvers konar verklag og 
viðfangsefni stuðla að sjálfbærnimenntun. Áherslur Sameinuðu þjóðanna 
(UNESCO, 2006) eru mikilvægar í þessu samhengi en þær snúa að því að 
nemendur hafa áhrif á hvað þeir læra og hvernig. Að mínu mati eru áherslur 
þeirra forsenda þess að þau viðfangsefni sem nemendur vinna með hafi 
tilætluð áhrif til langs tíma enda ljóst að nám þarf að einkennast af þátttöku 
og vera merkingarbært fyrir nemendur (Rogers, 1969). Ef nemendur fá að 
hafa áhrif á viðfangsefni og verklag námsins er líklegra að þeir hafi trú á að 
það muni bæta þá persónulega og munu áhrifin því eflaust verða meiri 
þegar til langs tíma er litið. 

Ég komst að því að viðfangsefni nemenda eiga að tengjast nærumhverfi 
þeirra og samfélaginu sem þeir búa í um leið og þau taka mið af því sem er 
að gerast á heimsvísu. Öll menntun sem stuðlar að sjálfbærni og sjálfbærri 
þróun þarf að skipta máli í því umhverfi sem búið er í (e. locally relevant) og 
taka mið af aðstæðum og menningu á hverjum stað (Auður Pálsdóttir og 
Allyson Macdonald, 2014). Námsefnishöfundar þyrftu því að hafa í huga að 
kennarar þurfa að hafa getu til að laga námsefni að mismunandi umhverfi 
og aðstæðum nemenda. Þá er mikilvægt að hver kennarahópur ræði hvaða 
skilning hann leggur í hugtakið sjálfbærni því orðfærið getur verið 
margbrotið. Forgangsraða þarf verkefnum og beina sjónum að því sem þarf 
að bæta á hverjum stað fyrir sig. Kennarar eru ólíkir og búa við fjölbreyttar 
aðstæður og engir nemendur og nemendahópar eru eins. Því er ólíklegt að 
hægt verði að útbúa námsefni eða safn verkefna sem hægt verður að 
„afrita“   og   nota   á   mörgum   stöðum   óbreytt.   Þá   eiga   viðfangsefnin,  
samkvæmt Sameinuðu þjóðunum, jafnframt að þjálfa nemendur í ákveðnu 
verklagi sem felst í því að taka þátt og skipuleggja eigin vinnu, beita 
gagnrýninni hugsun, takast á við hvers konar þrautir, vinna með álitamál og 
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meta mögulegar lausnir (Auður Pálsdóttir, Allyson Macdonald og Ingólfur 
Ásgeir Jóhannesson, 2009).  

Til að menntun til sjálfbærni virki sem skyldi er lærdómssamfélag meðal 
fagfólks og nemenda að mínu mati forsenda en það kom á óvart að skólinn 
sjálfur og líf þeirra sem þar hrærast sé eitt af þeim mikilvægu 
viðfangsefnum sem stuðla að sjálfbærnimenntun. Námssamfélög í þessum 
anda einkennast af dreifðri og styðjandi forystu, sameiginlegum gildum og 
framtíðarsýn, faglegu samstarfi, starfsþróun, gagnvirku námi auk þess sem 
menning skólans styður samstarf og skipulag. Þá einkennast vinnuvenjur af 
sameiginlegri ábyrgð og frjóum jarðvegi (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013). 
Lærdómssamfélag einkennist einnig af lýðræðislegum vinnubrögðum þar 
sem nemendur eru ekki bara þiggjendur, heldur öflugir gerendur (Ólafur 
Páll Jónsson, 2013). Með því öðlast nemendur  einnig  meira  „eignarhald“  á  
því sem gert er í skólanum sem eykur hjá þeim áhuga og námshvöt (Gerver, 
2010). Þegar unnið er með sjálfbærni í daglegu starfi skólans er mikilvægt 
að skólastjóri sé faglegur forystumaður og virkur þátttakandi í 
þróunarstarfinu. Aðeins með því móti nær stefnan til skólans í heild (Auður 
Pálsdóttir og Allyson Macdonald, 2010). Kennarar þurfa einnig að vera ötulir 
og hvetjandi en með því að vinna saman efla þeir fagvitund sína og ná betri 
árangri (Sigrún Helgadóttir, 2013).  

Fram hefur komið að hlutverk menntunar sé að breyta viðhorfi nemenda 
frekar  en  hegðun  þeirra  og  „ósiðum“.   Í  þeirri  umræðu  er  hugtakið  geta til 
aðgerða mikilvægt því að gildi og viðhorf fólks hafa áhrif á hegðun þess, en 
hegðuninni verður ekki breytt með þekkingunni einni og sér. Breytt viðhorf 
eru forsenda breyttrar hegðunar (Mogensen og Schnack, 2010). Námsefnis-
höfundar þurfa því að taka mið af tengslum tilfinninga við hegðun fólks. 
Sumir eru tilfinningagreindir á meðan aðrir eiga það til að vera sjálfhverfir, 
bæði gagnvart umhverfinu sem og öðrum hlutum og fólki. En það er sama 
hvernig fólk er eða hvar það er statt, það sem mestu máli skiptir er að reyna 
að efla sjálfsvirðingu nemenda (Kristján Kristjánsson, 2006). Hafi nemendur 
trú á eigin getu finnst mér mjög líklegt að þeir áorki meiru í nútíð og framtíð 
og því ætti efling styrkleika að vera í brennidepli þegar unnið er að menntun 
til sjálfbærni. 

 Þegar horft er til sjálfbærni er hófsemi sú dygð sem kemur fyrst upp í 
huga margra. Skipulögð vinna og kennsla um dygð eins og hófsemi er ekki 
bara möguleg heldur mikilvæg í allri umræðu um siðferðileg álitamál 
(Kristján Kristjánsson, 1993). Undrun yfir náttúrunni er líka dygð sem snýst 
um að kunna að nálgast náttúruna sem fagurfræðilegt viðfangsefni (Ólafur 
Páll Jónsson, 2007). Því þyrftu kennara að hafa aðgang að námsefni sem 
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hverfist um undrun yfir náttúrunni þar sem hið siðferðilega og hið fagur-
fræðilega haldast í hendur. Þá er líklegra en ekki að viðhorf nemenda móti 
hegðun þeirra og umgengni við náttúruna. 

Með framangreint í huga má sjá að hlutverk kennara er flókið og 
vandasamt. Þeir þurfa að skapa nemendum aðstæður fyrir menntandi 
reynslu í anda svokallaðrar verkhyggju (e. pragmatism) með áherslu á 
þekkingaröflun sem virkt ferli þar sem nemendur eru ekki einungis 
þiggjendur heldur einnig virkir gerendur (Ólafur Páll Jónsson, 2011b). 
Kennarinn þarf að tengja viðfangsefni nemenda sinna við reynslu þeirra og 
þar með þeirra fyrri þekkingu (Dewey, 2010). Ég held að það sé þessi 
menntandi reynsla sem skiptir mestu máli fyrir sjálfbærnimenntun. 
Nemendur þurfa að fá tækifæri til að taka þátt í eigin námi en þessi 
þátttaka þeirra er lykilatriðið ef horft er til þess að hafa eigi áhrif á viðhorf 
þeirra. Það er eitt að læra um eitthvað og annað að prófa það á eigin skinni. 

Með seinni rannsóknarspurningunni var því velt upp hvers konar 
námsefni eða stuðningsefni kennarar þurfi. Ef marka má áherslur og 
leiðbeiningar Sameinuðu þjóðanna og aðalnámskrána frá 2011 þurfa 
kennarar að hafa aðgang að þemaverkefnum, samþættum viðfangsefnum 
og verkefnasöfnum sem þeir geta svo aðlagað að eigin nærumhverfi og sett 
í hnattrænt samhengi. Þessu er ég sammála og einnig því að verkefnin þurfa 
jafnframt að reyna á ólíka hæfni nemenda. Eðli og gerð þeirra verða að vera 
þannig að þau einblíni ekki á fyrstu þrepin í flokkunarkerfi Blooms, þ.e. reyni 
bara á minni og skilning, heldur þurfa þau að gefa nemendum tækifæri til 
að þjálfast í beitingu, greiningu, nýmyndum og mati í þeim viðfangsefnum 
sem þeir takast á hendur (Henning, 2008). Það er ekki síður mikilvægt að 
það náms- og stuðningsefni sem kennarar þurfa verður að gera þeim kleift 
að vinna með gildismat, viðhorf, dygðir, hegðun og fleira í víðum skilningi 
þar sem áhersla er á þjálfun barna og ungmenna í að leysa ágreiningsefni 
eða þau viðfangsefni sem um ræðir hverju sinni. 

Ef ég horfi á þær niðurstöður sem liggja fyrir samkvæmt mínum 
vangaveltum og þeim fræðum sem ég kýs að styðjast við er ekki líklegt að 
ein tiltekin kennslubók með löngum textum um afmarkað efni sé það sem 
kennarar þurfi. Á svipaðan hátt eru einhæf verkefni sem byggja á 
eyðufyllingum eða stuttum svörum úr tilteknu lesefni tæplega til þess fallin 
að efla sjálfstæði nemenda eða frumkvæði. Líklega er best að ekki sé um 
eina staka kennslubók að ræða sem nemendur og kennarar nota, því 
rannsóknir hafa sýnt að slík námsgögn hafa tilhneigingu til að stýra námi og 
kennslu (Englund, 1999; Ingvar Sigurgeirsson, 1992; Kristín Jónsdóttir, 2003, 
2005) og afmarka um of sköpun nemenda og áhrif þeirra á hvað og hvernig 
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þeir læra. Ég hélt í upphafi að það væri hægt að búa til kennslubók og 
meðfylgjandi leiðbeiningar fyrir kennara sem vilja vinna í anda sjálfbærni án 
mikilla vandkvæða. Rannsókn mín var liður í leit að slíku námsefni en það 
leiddi mig á nýjar slóðir og ég komst að því að það þarf ekki endilega efni í 
hefðbundnum skilningi, það þarf fyrst og fremst ákveðnar áherslur í vali á 
verklagi og viðfangsefnum.  
 

Má þá segja að öll kurl séu komin til grafar? Því verður að svara neitandi, 
en það er ekki jafn langt í land og áður. Næsta verkefni er ef til vill að 
kortleggja hvaða námsefni hefur verið gefið út hér á landi og hvort umrætt 
efni geri ráð fyrir því verklagi sem ég tel vera árangursríkt. Slíkar vangaveltur 
kalla á aðra rannsókn. Ekki þarf eingöngu að horfa til útgefinna námsbóka 
eða tilbúinna verkefnasafna. Læra má ýmislegt af margskonar rannsóknar- 
og þróunarverkefnum sem hafa verið unnin í skólastarfi hér á landi og 
fjölmörgum verkefnum meðal frjálsra félagasamtaka sem hafa snúist um 
umhverfisvernd, vinnu með álitamál og ágreinings- og mannúðarmál. Þegar 
slík yfirsýn liggur fyrir má beina kröftum námsefnishöfunda að því sem mest 
er þörf fyrir.  
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6 Lokaorð 

Leiða má líkur að því að auðvelt sé fyrir skóla að tileinka sér þær aðferðir 
sem menntun til sjálfbærni gerir kröfur um sé vilji fyrir hendi frá skóla-
stjórnendum og kennurum. Tryggja þarf þverfaglegt samstarf og í raun má 
segja að ef vel á að takast til, er nauðsynlegt að skólinn í heild, allt 
námssamfélagið, taki þátt í þeim breytingum sem þetta felur í sér. Það hafa 
margir bent á mikilvægi þess að námsefni sé fjölbreytilegt, bæði efnislega 
og þegar horft er til kennsluhátta. Sjálfbærni og þau margvíslegu 
viðfangsefni sem því tengjast er tilvalið að nýta til að stuðla að nýbreytni í 
skólastarfi og til að efla nemendur og þeirra þátttöku í náminu.  

Eftir því sem við lærum meira um heilastarfsemi og skiljum betur hvað 
hefur áhrif á hugsanir okkar og hegðun kemur betur og betur í ljós hvað 
umhverfið skiptir miklu máli, fagurfræðilega og siðferðilega. Menntun, 
hvort sem hún er til sjálfbærni eða annars, á að vera síbreytilegt, 
persónulegt og ófyrirsjáanlegt ferðalag uppgötvana. Nám á að skipta máli 
fyrir þann sem stundar það, vera mikilvægt og nemendur eiga að sjá tilgang 
með því. Þegar þeir stækka og eldast sjá þeir fljótt að sú færni sem þeir hafa 
þróað með sér innan skólakerfisins og í lífinu sjálfu getur haft jákvæð áhrif á 
heiminn (Gerver, 2010). Ljóst er að uppspretta verkefna til menntunar í 
sjálfbærni er að því er virðist endalaus enda af nógu að taka. Þegar öllu er á 
botninn hvolft er hægt að fara ýmsar leiðir, en mikilvægið liggur í því að 
gera eitthvað, framkvæma, ekki vera óvirkur áhorfandi sem lætur sitt eftir 
liggja. Því   eins  og  Nelson  Mandela   sagði   eitt   sinn:   „Hugsjón  án  athafna  er  
draumur. Athafnir án hugsjónar eru tímaeyðsla. Hugsjón samfara athöfnum 
getur  breytt  heiminum“  (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 465). Með því 
að skilja eftir græn spor í hugum nemenda og hjörtum, má hafa áhrif á 
viðhorf þeirra og gildi til framtíðar.  
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