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Ágrip 

Meistaraprófsritgerð þessi hefur það að meginmarkmiði að skoða 

samræðuna og siðfræði hennar. Rökræðukenningu þýska heimspek-

ingsins Jürgen Habermas eru gerð nokkuð ítarleg skil og skoðuð í ljósi 

þess, hvort eða hvernig hún gæti átt erindi við íslenska nemendur og 

kennara. Fjallað er um hvernig og hvort beita megi valdeflingu innan 

grunnskólans með það að markmiði að auka lýðræði, lýðræðislegt orðfæri 

og gagnrýna hugsun meðal nemenda og gera þá þannig í stakk búna til að 

takast á við líf og starf í flóknu, fjölmenningarlegu lýðræðissamfélagi.  

Lífsleikni er sú námsgrein innan grunnskólans sem meðal annars er 

ætlað að taka siðferðileg efni til umfjöllunar og þá helst með samræðuna 

sem kennsluaðferð. Markmið samræðunnar er fyrst og fremst að efla með 

nemendum gagnrýna hugsun og sjálfstæða dómgreind sem kemur þeim til 

góða sem borgarar í réttlátu lýðræðissamfélagi.  Halda má því fram að 

engin kennsluaðferð sé betur til þess fallin að þjálfa með ungmennum 

slíka dómgreind, en einmitt samræðan sem hvatt getur ungmenni til 

sjálfstæðrar hugsunar og aukið skilning þeirra á málefnum þess samfélags 

sem þau tilheyra. Rannsóknarspurningin er því eftirfarandi: Hvert er gildi 

samræðunnar samkvæmt kenningum Habermas og hvernig mætti nýta 

hugmyndir hans í íslenskum grunnskólum? Með þessa spurningu að 

leiðarljósi voru tekin viðtöl við fimm lífsleiknikennara á efsta stigi 

grunnskólans og þeir spurðir út í samræðuna, hvort þeir nýttu sér hana 

sem kennsluaðferð í lífsleikni; hvað væri að þeirra mati merkilegt við 

samræðuna sem kennsluaðferð og hverjir væru helstu kostir og gallar 

samræðunnar við lífsleiknikennslu.  



 

8 

Abstract  

In this M.Ed. thesis the main purpose is to study  dialogue and its ethics. 

With Jürgen Habermas´s theory of communicative action in the spotlight, 

the purpose is to see if and/or how it fits the Icelandic school environment. 

The purpose is also to see if his empowerment theory and his theory of 

discourse ethics can be used inside the classroom as an instrument in 

teaching students and to empower them as more critical moral agents in 

democratic societies. 

Life skills education, as a new subject in the Icelandic compulsary 

schools, has its central role in  submitting ethical issues to consideration 

and training students in critical and independent thinking.  The most 

effective method in that direction is to use  dialogue in the classroom as it 

encourages the students to think for themselves and to think well as 

future citizens in a democratic society. The main aim and the empirical 

question asked in the study of this thesis is: What is the value of  dialogue 

according to Habermas and how does his theory fit into the Icelandic 

classroom? With this question in mind five life skills teachers that teach 

teenagers in compulsary schools in Iceland were interviewed as the main 

purpose was to gather information to find out if and how they were using  

dialogue as teaching instrument in lífe skills education in their 

classrooms; what did they find interesting about  dialogue as a teaching 

method; and what were it´s pros and cons in life skills education.   
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1 Inngangur  

Samræðan sem kennsluaðferð á sér langa sögu sem rekja má aftur til 

Grikklands hins forna. Þessi kennsluaðferð hefur verið vakin upp aftur og 

notuð í skólum víðsvegar um hinn vestræna heim. Það er þó líklegt að 

barnaheimspekin svokallaða, sem fram kom um miðbik síðustu aldar,  hafi 

að einhverju leyti hafið samræðuna til vegs og virðingar á ný og skapað 

henni þar með þann sess sem henni ber; sem kennsluaðferð á öllum 

skólastigum. Viðfangsefni þessa verkefnis er samræðan, saga hennar og 

þróun og sú siðfræði sem við hana er kennd og gjarnan tengist og er 

eignuð í nútímanum þýska heimspekingnum Jürgen Habermas. Þá verður 

gerð tilraun til að máta hana inn í skólastofuna, hvort og þá hvernig hún á 

erindi við íslensk grunnskólabörn og kennara. Í fræðilegum hluta verkefnisins 

verður saga samræðunnar rakin og gerð grein fyrir helstu kennimönnum 

hennar. Kenningu Habermas verður gerð ítarleg skil, jafnframt skoðað hvernig 

henni hefur verið beitt í menntunarfræðum og innan heilbrigðisvísinda. Í síðari 

hluta verkefnisins verður greint frá helstu niðurstöðum viðtalsrannsóknar, þær 

dregnar saman og skoðaðar í samhengi við fræðilega hlutann.  

1.1 Ritgerð og rannsókn 

Hugmyndin að þessari ritsmíð kviknaði haustið 2008, í kjölfar efnahagslegs- og 

siðferðislegs hruns á Íslandi. Vinna við hana hófst svo haustið 2009 og 

lauk á vormáðuðum 2010, í kjölfar útgáfu hinnar sögulegu skýrslu 

Rannsóknarnefndar Alþingis. Á þessum umbrotatímum hafa margar 

áleitnar spurningar vaknað, spurningar sem fyrst og fremst tengjast 

siðferði, gildismati og dómgreind heillar þjóðar. Ljóst er að brestir höfðu 

orðið í undirstöðum  margra meginstofnana og grunnþáttum samfélagsins. 

Trúverðugleiki, heiðarleiki, virðing fyrir mönnum og málefnum, réttlæti 

svo eitthvað sé nefnt, eru þær samfélagslegu, sammannlegu dygðir sem 

gleymdust hér á árum „gróðærisins“. Þessar dygðir ásamt góðum gildum 

týndust í Hrunadansinum sem hér var dansaður frá síðustu aldamótum.  

Í uppgjöri við þetta tímabil er kallað eftir því að rykið verði dustað af 

þessum gildum og þau hafin til vegs og virðingar á ný. Þegar þessar línur 

eru skrifaðar eiga ýmis kurl enn eftir að koma til grafar og ennþá er langt í 

land að traust skapist meðal manna. Enn sem komið er eru þetta einungis 

kröfur sem birtast á síðum 8. og 9. kafla skýrslunnar góðu, þar sem meðal 

annars er kallað eftir gagnrýnni hugsun í samfélaginu og aukinni siðferðislegri 
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ábyrgð. Það mun þó vafalaust taka tímann sinn að endurheimta þau góðu 

gildi og þær dygðir sem smám saman fóru  forgörðum á þessum árum eða 

áratugum og lentu á milli stóla eða voru faldar undir stólsessum.   

Mikilvægast er þó að vandað sé til verka, af kostgæfni megi skapa hér 

samfélag sem státar af réttlæti, lýðræðislegum og heiðarlegum vinnubrögðum 

í öllum kimum samfélagsins. Skólinn og umhverfi hans leikur stórt hlutverk í 

þessari viðreisn og þeim endurbótum sem framundan eru í íslensku samfélagi.  

Ábyrgð hans er mikil, þar sem honum er ætlað, auk þess að annast fræðslu frá 

kynslóð til kynslóðar, að bera uppeldislega ábyrgð, ásamt foreldrum, á ungviði 

landsins, að koma þeim til manns. Það hlutverk er vandasamt og hvílir þungi 

þess að miklum hluta á herðum starfsfólks skólanna og stjórnenda, þeim sem á 

gólfinu starfa. Því má ljóst vera að menntun þeirra, símenntun og fagmennska 

verður að vera í fyrrirúmi. En fleira þarf að koma til, kallað er eftir 

menntastefnu sem hefur það að markmiði að stuðla markvisst og af 

myndugleika að því að efla með nemendum gagnrýna, sjálfstæða hugsun 

og sjálfstæða dómgreind, efla siðferðisvitund þeirra og efla með þeim 

ábyrgðartilfinningu. Auk þess að standa vörð um jafnrétti nemenda og 

frelsi þá ber að undirstrika skyldurnar sem þeim fylgja. Þetta eru vissulega 

háleit markmið og kannski um margt erfitt að fylgja þeim til hlítar en það 

ber þó alltaf að stefna að þeim og hafa þær fyrir framan sig líkt og vegvísi 

á vegferðinni til betra lífs.  

En hvernig má svo framfylgja slíkri menntastefnu? Hvernig má efla 

gagnrýna hugsun, sjálfstæða dómgreind og siðvit þeirra sem erfa skulu 

landið? Í ritsmíðinni verður leitast við að finna svör við þessum spurningum, 

fyrst og fremst með því að skoða þær undir lampa hinnar sókratísku 

samræðu, kenningar og hugmynda Habermas en markmið þessa verkefnis 

er að skoða rökræðukenningu Habermas í ljósi þess hvort eða hvernig hún 

gæti átt erindi við íslenska nemendur og kennara. Hvernig og hvort beita 

megi valdeflingu innan grunnskólans með það að markmiði að auka 

lýðræði, lýðræðislegt orðfæri og gagnrýna hugsun meðal nemenda og gera 

þá þannig í stakk búna til að takast á við líf og starf í flóknu, fjölmenningarlegu 

lýðræðissamfélagi. 

Rannsóknarspurningin sem höfð var til grundvallar er eftirfarandi: Hvert er 

gildi samræðunnar samkvæmt kenningum Habermas og hvernig mætti nýta 

hugmyndir hans í íslenskum grunnskólum? Með þessa spurningu til hliðsjónar 

voru tekin viðtöl við fimm lífsleiknikennara á efsta stigi grunnskólans og þeir 

spurðir út í samræðuna, hvort þeir væru að nýta sér hana sem kennsluaðferð í 
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lífsleikni; Hvað væri að þeirra mati merkilegt við samræðuna sem kennsluaðferð 

og hverjir væru helstu kostir og gallar samræðunnar við lífsleiknikennslu. Í 

köflum 2 og 3 í fræðilega hlutanum er saga samræðunnar rakin, og gerð grein 

fyrir helstu hugmyndasmiðum og fræðimönnum sem henni tengjast. Í kafla 

3 er gerð grein fyrir Habermas, helstu hugmyndum hans og rökræðukenningu. 

Rökræðukenning hans mátuð inn í kennslustofuna. Einnig er í kaflanum skoðað 

hvernig hugmyndum hans hefur verið beitt innan menntunarfræða og 

heilbrigðisvísinda, sér í lagi innan hjúkrunar. Í síðari hluta verkefnisins er 

fjallað um viðtalsrannsóknina og í 4. kafla er gerð grein fyrir þeirri aðferðafræði 

sem stuðst var við, rannsóknarsniði og úrvinnslu gagna.  

Í kafla 5 eru viðtölin greind og niðurstöður dregnar saman. Í kafla 6 eru 

umræður um niðurstöður rannsóknar, þær bornar saman við fyrirliggjandi 

rannsóknir og fræðilega hlutann. Að endingu er svo samræðusiðfræði Habermas 

skoðuð í tengslum við íslenska skólastofu og kannað hvernig eða hvort hún 

passar þar inn.  
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2 Fræðilegur bakgrunnur og hugtök 

Siðfræðikennsla í skólum hefur um langt árabil verið til umræðu hér á 

landi og sýnist þar sitt hverjum.  Um inntak og kennsluaðferðir er deilt, þar 

sem ekki eru allir á einu máli um hvað beri að leggja áherslu á í slíkri 

kennslu. Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla er lífsleikni sú kennslugrein 

sem ber meðal annars að efla siðvit nemenda og gagnrýna hugsun og sú 

grein sem að mínu viti á með réttu einnig að taka fyrir siðferðileg álitamál 

og ræða þau, en í Aðalnámskrá grunnskóla:lífsleikni, segir meðal annars:   

Lífsleikni gefur dýrmæt tækifæri til þess að efla félagsþroska 

nemenda. Fengist er við þætti sem tengjast því að vera 

þátttakandi í lýðræðislegu þjóðfélagi, tilheyra fjölskyldu, eiga 

vini og félaga, vinna með öðrum og setja sig í spor annarra. Í 

námsgreininni er horft á nemandann í heild, færni til 

samskipta, tjáningar og þess að færa rök fyrir máli sínu, setja 

sér markmið, sýna frumkvæði, rata um umhverfi sitt, varast 

hættur og geta bjargað sér. Jafnframt þarf að rækta hæfileika 

til sköpunar og verklegrar færni. Námsgreinin lífsleikni gefur 

skólum einnig tækifæri til að fjalla um mál sem upp kunna að 

koma hverju sinni og snerta líðan og velferð nemenda  

(Menntamálaráðuneytið, 2007).  

Inntak lífsleikninnar, sem fags innan grunnskólans, er þó ekki 

sérstaklega viðfangsefni þessarar ritgerðar og má í því sambandi benda á 

ítarleg yfirlit og umfjöllun um lífsleikni í tveimur nýlegum meistaraverk-

efnum eftir þær Ingibjörgu Jóhannsdóttur (2008) og Aldísi Yngvadóttur 

(2009). Kennsluaðferðir þær sem viðhafðar eru – eða viðhafa mætti – innan 

lífsleikninnar eru mér hugleiknari, þá fyrst og fremst samræðuaðferðin. 

Lífsleiknin sem fag innan grunnskólans býður nefnilega sérstaklega upp á að 

samræðuaðferðin sé notuð við kennsluna og er raunar gert ráð fyrir því í 

aðalnámskrá, því í inngangskafla segir meðal annars: ,,Í lífsleikni er ekki 

verið að kenna nemendum þau fræði sem námsgreinin byggist á heldur eru 

þau nýtt til að fjalla á uppbyggilegan og markvissan hátt um hugmyndir, 

lífssýn og reynslu nemenda„„ og í lokamarkmiðum greinarinnar er gert ráð 

fyrir að nemandinn eigi að ,,öðlast færni í tjáskiptum og styrkist þannig í 

að tjá og fylgja eftir skoðunum sínum, tilfinningum og hugðarefnum„„ 

(Menntamálaráðuneytið, 2007).  
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Stóra spurningin er sú að hvaða marki lífsleiknikennarar nýti sér í raun 

samræðuaðferðina við kennslu. Nánar verður vikið að því í umræðukafla 

ritgerðarinnar þegar niðurstöður eru ræddar. Siðfræði sem viðfang samræðunnar 

og skipuleg heilabrot um siðferðileg álitamál á Vesturlöndum er gjarnan rakið til 

Grikklands hins forna. Þar sem spurningar á borð við; hvað er gott líf? og 

hvernig höndlar maður hið góða líf? voru mönnum, þá sem nú til dags, 

hugleiknar. Það er þó tæplega hægt að fjalla um siðfræði og siðferði, ef því 

er að skipta, á annan hátt en með aðferð samræðunnar, að minnsta kosti ef 

sú umfjöllun á að skila tilætluðum árangri. Ástæða þess er sú að með 

samræðunni er hægt að grennslast fyrir um þá þekkingu sem nemendur búa 

yfir, það ,,nesti„„ sem þeir koma með að heiman og eru með í farteskinu 

við upphaf skólagöngunnar. Ofan á þá þekkingu er svo smám saman hægt 

að byggja og/eða það sem er jafnvel mikilvægara og Kristján Kristjánsson 

(1999), bendir á þá gefst í samræðunni gott tækifæri til að vinna með 

fordóma nemendanna, sem Kristján kallar raunar fjársjóð í grein sinni 

,,Fjársjóður fordómanna„„. Þar segir hann til að mynda að samræðuaðferðin 

,,...sem meðal annars leggur grunninn að barnaheimspekinni svokölluðu, hefur 

þann kost [...] að nemendur eru stútfullir af alls kyns fordómum í upphafi 

kennslunnar; það þarf ekki að leita þá uppi með logandi ljósi eða skapa þá 

áður en kennslan getur hafist„„ (bls. 48). Þannig mætti nýta samræðuna, ef 

vel er á haldið, í kennslustund þar sem nemendur eru virkjaðir til uppgjörs 

við eigin fordóma (Kristján Kristjánsson, 1999) 

Í þessum kafla og þeim næsta er ætlunin að gera nokkra grein fyrir sögu 

samræðuhefðarinnar og þeim rökum sem fram koma í henni fyrir eðli og 

tilgangi aðferðarinnar. Í þeirri umfjöllun verður Sókratesi (sem oft er 

kallaður fyrsti samræðusiðfræðingurinn) gerð skil og framlagi hans til 

samræðusiðfræðinnar. Matthew Lipman og heimspeki sú sem hann þróaði 

með börnum er einnig til umfjöllunar í kaflanum, þá verða hugmyndir 

Lawrence Kohlbergs um samræðuaðferðina reifaðar. Að endingu er 

ætlunin að gera grein fyrir heimspekingnum Jürgen Habermas, en kafli 3 

er tileinkaður honum og kenningum hans um samræðusiðfræði og hið 

ákjósanlega samræðuumhverfi, valdeflingu og frelsandi þátttöku. 

2.1 Saga samræðusiðfræði 

Því má halda fram að hlutverk og staða samræðunnar í veröld heimspekinnar sé 

löngu viðurkennd aðferð til að skapa heiðarlega rökræðu, stuðla að gagnrýninni 

og sjálfstæðri hugsun, vekja undrun og víðsýnna sjónarhorn á margbreytileika 
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tilverunnar, svo ótvíræðir kostir samræðunnar séu tíundaðir. Því má raunar 

halda fram að samræðan sé óumdeilanlega það sem sameinar heimspekinga og 

siðfræðinga, hvaða stefnu sem þeir kunni að tilheyra. Þannig má segja að 

hlutverk samræðunnar og siðfræði hennar sé í eðli sínu að sætta ólík sjónarmið 

og stefnur eða að minnsta kosti að gefa kost á slíkri sátt.  

Hið yfirlýsta hlutverk siðferðilegrar rökræðu er fyrst og fremst að skapa 

sanngjarnar sameiginlegar reglur innan samfélags sem menn verði að lúta 

svo samskipti þeirra á milli gangi greiðlegar fyrir sig og Vilhjálmur 

Árnason (1997) kallar leikreglur. Þá heldur Vilhjálmur því fram að 

samræðan sé best til þess fallin að skapa þessar sameiginlegu reglur því: 

,,samræður auðvelda mönnum oft að sjá betur hvað skiptir máli, því oft 

festast menn í einskonar rörsýn og einblína á eina hlið“ (bls. 75) 

Þessi siðferðilega rökræða um leikreglur gefur samfélagsþegnunum 

tækifæri til að lifa eftir sannfæringu sinni og gildismati. En hlutverk 

hennar getur einnig verið að sinna höfuðmarkmiði menntakerfisins; að 

sinna menntun borgara í lýðræðisríki. Vera má að þar sé henni einni saman 

ætlað of veigamikið hlutverk. Ef hins vegar markmið menntunar í lýðræðisríki 

er meðal annars það að mennta nemendur til raunverulegrar þátttöku í því 

þá má gjarnan taka undir orð þeirra Páls Skúlasonar (1987) og Ólafs Páls 

Jónssonar (2007) sem tekur við keflinu af Páli sem kalla eftir skýrri 

menntastefnu i íslensku menntakerfi sem hefur það að leiðarljósi að:  

Aga og þjálfa með þegnunum sjálfstæða gagnrýna hugsun. Ef 

stefnt er að þessu markmiði hefur það víðtækar afleiðingar 

fyrir menntakerfið í heild. Hinir almennu skólar eiga ekki og 

mega ekki líta á það sem hlutverk sitt að skila nemendunum 

út í þjóðlífið í því skyni einu að þeir verði hæfir til að ganga 

inn í tiltekin störf. Jafnvel sérskólar sem hafa það yfirlýsta 

markmið að mennta fólk til tiltekinna starfa, verða að rækja 

hina lýðræðislegu skyldu: að gera nemendur sína hæfari í til 

að gegna þegnlegum (eða stjórnmálalegum) skyldum sínum 

með því að þjálfa sjálfstæða dómgreind þeirra og efla skilning 

á málefnum samfélagsins (Páll Skúlason, 1987b, bls. 333)  

Ég held því raunar sjálf fram að engin kennsluaðferð sé betur til þess 

fallin að þjálfa með ungmennum slíka dómgreind en einmitt samræðan, 

sem hvatt getur ungmenni til sjálfstæðrar hugsunar og aukið skilning þeirra 

á málefnum þess samfélags sem þau tilheyra.  
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Samræðuhefðin innan heimspeki og menntunar á sér, sem fyrr segir, 

afar langa sögu sem rekja má allt aftur til hinnar forngrísku hefðar sem 

Sókrates, Platón og Aristóteles tilheyra, en hinir tveir fyrrnefndu töldu 

báðir að megintilgangur menntunar væri að kenna og þjálfa rökræður. Eðli 

samræðunnar hefur verið mörgum fræðimanninum hugleikið og sækir sú 

umfjöllun einnig hugmyndafræðilegan grunn sinn í upphafi til hinnar 

forngrísku arfleiðar og þá meðal annars til Aristótelesar (384-322 f.kr) sem 

fjallaði um mikilvægi rökræðunnar og rökræðuhæfni mannsins sem 

pólitískrar lífveru (zoon politicon) í borgríkinu (polis) (Aristóteles, 1995). 

Samræðusiðfræðina má þó fyrst og fremst rekja til Sókratesar (469-399 

f.kr) og kalla hann ,,[... ] eina ljóslifandi dæmið um heimspeking sem lagði 

stund á samræðusiðfræði [...  ]„„ (Vilhjálmur Árnason, 1997, bls. 83).  

Það mætti jafnvel ganga svo langt að þakka andstæðingum Sókratesar, 

Sófistunum svokölluðu, tilurð eða öllu heldur þróun samræðunnar eins og 

hún birtist hjá Sókratesi þar sem helstu samræður Sókratesar, eins og 

Platón (427-347 f.kr) kynnir okkur þær í ritum sínum,  eru að stærstum 

hluta rökræður við Sófista (Platón, 1999). Sókrates átti í löngum deilum 

við þá um siðferðilega breytni, en lífsspeki Sófistanna, (sem kölluðu sig 

lýðfræðara og voru í raun farand- og einkakennarar), gekk út á skýra 

afstæðishyggju um siðferðið. Þeir töldu mönnum eðlilegt að breyta 

eingöngu í eigin þágu. Ég greini frá aðferð Sókratesar í glímunni við þá í 

næsta kafla.  

En samræðusiðfræðin sækir einnig hugmyndir sínar til heimspekinga 

sem eru aðeins nær okkur í tíma og þá einna helst til Kants og hugmynda 

hans um hin alhæfanlegu siðalögmál. Í kenningum Rawls um hið réttláta 

samfélag er að finna kantískan undirtón sem og í hugmyndum Habermas 

um samræðusamfélagið. Nánar verður vikið að þætti Kants og áhrifum á 

siðfræði samræðunnar síðar í kaflanum. 

2.2 Broddflugan, hnykkiskatan og  ljósmóðirin  

Sókrates er óumdeilanlegur faðir samræðunnar og til marks um það er heil 

samræðuaðferð við hann kennd. Sókratísk samræðuhefð er rakin beint til 

Sókratesar sem kallaði sjálfan sig bæði broddflugu og ljósmóður í þeim 

skilningi að hann fékk fólk til að hugsa um hlutina á annan hátt, skilja 

fordóma sína og mótsagnir og að lokum uppljúkast til þess skilnings eða öllu 

heldur til þess sannleika sem það býr yfir, á sjálfu sér og lífi sínu. 

Ljósmóðurlíkinguna tekur hann í arf frá móður sinni sem starfaði sem ljósmóðir 
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eða eins og segir í inngangskafla Menón, þar sem vitnað er í Þeaíetos, að 

eini munurinn sé að hann fáist við karla en ekki konur og að hann fáist 

ekki við: ,,[...] líkama, heldur við sál sem er i fæðingarhríðum. Aðal listar 

minnar er að sannprófa með öllum tiltækum ráðum hvort hugsun ungs 

manns getur af sér ósanna skuggamynd eða ber frjóan ávöxt og sannan„„  

(Platón, 2009, bls.33). 

Það má þó teljast giska merkilegt og mótsagnakennt að Sókrates hélt því 

staðfastlega fram að hann væri ekki að kenna og virtist þar með gera ráð fyrir 

hinni þröngu skilgreiningu á kennslu. Sú skilgreining gengur út á það að 

kennarinn sé maður sem býr yfir vitneskju og sér um að fræða, ekki sá sem 

skerpir og laðar fram þekkingu með samræðum. Þessi skilgreining á sér raunar 

enn stað  í nútímanum,kannski einna helst hjá sumum foreldrum. Þetta viðhorf 

Sókratesar má glögglega sjá í samræðunni Menóni þar sem Platón leggur 

honum eftirfarandi orð í munn: ,,[...] ef nokkur hlutur verður kenndur, hver 

sem hann er, að ég nú ekki tiltaki dygðina eina, hljóta þá ekki einhverjir að 

vera til sem kenna hlutinn og læri?„„ og ,,[...]  gætum við ekki rétt til ef við 

gizkuðum á að það yrði ekki kennt sem enga kennara eða lærisveina hefði?„„ 

(Platón, 2009. 89 D- 89 E, s. 100).  

Sókratíska samræðuhefðin er aðferð í heimspekikennslu sem notuð 

hefur verið allt frá tímum Sókrates sjálfs, en gekk í endurnýjun lífdaga 

með þýska heimspekingnum Leonard Nelson (1882-1927) sem þróaði 

samræðuna og setti í nútímalegri búning (Jack, 2006). Með hinni sókratísku 

samræðuaðferð vildi Nelson umfram allt kenna nemendum í háskólum að iðka 

heimspeki í stað þess að læra um heimspeki, það er lesa hugmyndasöguna 

og klassísk rit heimspekinnar. Mér virðist Nelson hafa verið trúr aðferðum 

Sókratesar þar sem hann vildi grafast fyrir um þau viðhorf sem lágu að 

baki tiltekinni hugsun og hegðun og draga þau upp á yfirborðið. Þannig 

virðist því sumpart hafa verið háttað með Sókrates sem tók næsta 

hversdagsleg dæmi úr lífi og starfi einstaklinganna sem hann hitti á förnum 

vegi (að vísu nær eingöngu karla sem tilheyrðu yfirstétt í borgríkinu 

Aþenu) og grennslaðist fyrir um viðhorf þeirra og breytni, beitti svo broddi 

sínum á þá eins og broddflugu sæmir, svo undan sveið á stundum. Í 

Menóni er Sókratesi einnig líkt við hnykkiskötu, eins konar rafmögnuðu 

kvikindi, sem menn fá svo mikið stuð af að þeir vita hvorki í þennan heim 

né annan og verða fyrir einskonar hreinsun (catharsis) ef þeir komast i tæri 

við hann.  Þar með veki samræðan fólk upp af draumi og skapi hjá því 

undrun og efa (Platón, 2009).  
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Sókrates hafði þann háttinn á, samkvæmt Platón sem færði samtöl þessi 

til bókar (en eftir Sókrates liggur ekki einn einasti ritaði texti svo vitað sé), 

að taka samborgara sína tali og ræða við þá um heimspekileg málefni. 

Þessar samræður voru beinskeyttar rökræður, þar sem hann leitaðist við að 

finna forsendur fyrir skoðunum viðmælenda sinna og breytni í rökræðu um 

lífið í sinni hversdagslegustu mynd og salla síðan þessar forsendur niður í 

fáránleika. Þess ber að geta hér að samræðuaðferð Sókratesar byggðist á 

frummyndakenningu hans um fortilveru sálnanna í fullkomnum heimi 

frummynda og fall þeirra í efnisheiminn þar sem þær gleymdu öllu því 

sem þær áður vissu. Sannfæring Sókratesar virðist því hafa verið sú að 

með samræðum væri hægt að hjálpa ungmennum að rifja upp og laða fram 

þá þekkingu sem hefði glatast við syndafall sálna þeirra og máli sínu til 

stuðnings reynir hann þessa kenningu sína á ungum og ómenntuðum þræl í 

Menóni þegar hann dregur upp úr honum stærðfræðisannanir (Platón, 

2009. 81 C-86 B).  Með þeim hætti leitar Sókrates sannleikans hjá hverjum 

og einum og svara við spurningum sem snerta siðferðið. Hið yfirlýsta 

markmið hans var fyrst og fremst viskuleitin. 

En Sókratesi nægði engan veginn að rökræða um hina dygðugu breytni 

heldur kaus hann einnig að lifa slíka breytni. Að vera samkvæmur sjálfum 

sér  í orðum og verki var sú dygð sem Sókrates er hvað kunnastur fyrir og 

til marks um heilindi sín gekk hann um í hálfgerðum lörfum, götóttum og 

fátæklegum. Sókrates gaf lítið fyrir veraldlegan auð og virðist hafa lifað 

samkvæmt því. Að koma fram af heilindum og í samræmi við hugmyndir 

sínar var honum það mikilvægt að segja má að það hafi á endanum kostað 

hann lífið.  Þar sem hann sat í dýflissunni í Aþenu, bauðst honum að flýja 

en kaus að láta það ógert því þá væri hann í mótsögn við sjálfan sig og þá 

trú sem hann hafði á réttarkerfi Aþenuborgar, réttlætinu og sannleikanum. 

Eða eins og Platón færir honum í munn í varnarræðu Sókratesar ,,En 

hyggið að og gætið þess, hvort það sem ég segi, er rétt eða rangt, því það 

er skylda dómarans, eins og það er skylda ræðumannsins að segja 

sannleikann„„ (Platón, 1925, bls.3). Sókrates hefur því sennilega  treyst því 

að hann yrði á endanum sýknaður; að réttlætið og sannleikurinn bæri á 

endanum lyginni ofurliði eða eins og hann segir sjálfur í samtali sínu við 

Kríton sem reynir að sannfæra hann um að flýja: 

Ég er nefnilega og hef ávalt verið svo skapi farinn, að ég get 

ekki farið eftir neinu öðru en þeirri skoðun, sem mér virðist 

bezt, eftir að ég hef virt hana skynsamlega fyrir mér. En þeim 
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skoðunum, sem ég hef haldið fram á liðnum árum, get ég nú 

ekki varpað á glæ, þó að svona sé komið fyrir mér. Mér 

virðist þær vera samar sem fyrr og ég heiðra þær eins og áður 

(Platón, 1925, bls. 46).  

Það fór þó ekki svo að réttlætið næði að sigra, þar sem Sókrates var 

dæmdur til dauða fyrir að efna til æsings meðal Aþenubúa og að spilla 

ungviðinu í borgríkinu. Það má kalla það kaldhæðni örlaganna að 

Sókratesi skuli hafa verið gefið það að sök og að lokum líflátinn fyrir það 

sem samtíminn sækir hvað mest til hans: að uppfræða og mennta 

æskulýðinn með hinni sókratísku samræðuaðferð; en það er mikið til arfur 

Sókratesar og ,,mildari„„ útgáfa af samræðuhefð hans sem barnaheimspekin og 

Matthew Lipman notast við, og er ætlunin að gera því skil í næsta kafla. 

2.3 Barnaheimspeki í anda verkhyggju 

Færa má fyrir því rök að sú heimspekilega samræðuaðferð sem eignuð er 

Sókratesi og Nelson upphefur í nútímanum, eigi betur heima á hærri 

skólastigum, svo sem í framhaldsskólum eða í háskólum.  Því eins og áður 

hefur komið fram gat ,,logsviðið„„ undan ,,stungum„„ Sókratesar þar sem 

spurningar hans voru beittar og ögrandi, ágengar í meira lagi (enda rökræddi 

hann löngum við Sófistana eða ,,lýðskrumarana„„) og gátu samræðurnar verið 

allt að því niðurbrjótandi. Slíkar spurningar eru ekki beinlínis uppbyggjandi 

fyrir grunnskólanema eða til þess fallnar að efla umræðuhæfni þeirra og 

hugrekki til að tjá sig upphátt.  

Matthew Lipman  er sá heimspekingur sem hvað lengst hefur gengið í 

að þróa heimspeki með börnum og gerir Róbert Jack (2006)  hugmyndum 

hans allgóð skil í bók sinni Hversdagsheimspeki. Má raunar kalla Lipman 

hinn eiginlega föður barnaheimspekinnar, þótt hann hafi, til þess að fóstra 

barnaheimspekina, leitað í smiðju ýmissa fræðimanna og heimspekinga og 

nýtt sér hugmyndir þeirra, sér í lagi hugmyndir Sókratesar og Deweys og 

jafnvel Freire, svo þeir helstu séu nefndir. Raunar má kalla Lipman lærisvein 

Deweys þar sem hann heldur sumpart áfram að þróa hinar ,,pragmatísku„„ 

hugmyndir Deweys um skólastarf.   

Lipman leggur þann skilning í nálgun sína að hún sé í anda hinnar 

sókratísku samræðu, þó að breyttu breytanda. Hann nýtir sér hugmyndir og 

arfleifð Sókratesar á annan hátt en Platón gerir og ætlar að Sókrates hafi 

gert sjálfur. Broddurinn sem einkennir hina fyrrnefndu sókratísku samræðu 
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er ekki til staðar hjá Lipman en hin leitandi rannsókn, sannleiksleitin, sem 

einkenndi aðferðir Sókratesar og hin stöðuga viðleitni til að skýra hugtök 

og sjónarmið er enn fyrir hendi hjá Lipman. Lipman einblínir raunar meira 

á ljósmóðurhlutverk Sókratesar eða eins og hann segir sjálfur í inngangi 

bókarinnar, Philosophy in the classroom, sem hann ritar ásamt þeim Sharp 

og Oscanyan, að ,,þeir sem feta vilja í fótspor Sókratesar ættu að taka 

alvarlega þá lýsingu sem hann gaf á sjálfum sér sem ,,ljósmóðir„„ því við 

líkjumst honum mest, ekki með því að apa eftir honum [...], heldur með 

því að hugsa fyrir okkur sjálf„„ (Matthew Lipman og fleiri, 1980, bls. 15).  

Lipman kenndi við Columbia háskólann í New York á síðari hluta sjöunda 

áratugarins og fann þá tilfinnanlega fyrir skorti nemenda sinna á rökviti og 

dómgreind en taldi það alltof seint að reyna að efla með þeim slíkt í kennslu 

sinni í háskólanum.  Hann taldi, að þegar komið væri upp í háskóla þá ættu 

nemendur þegar að hafa tileinkað sér vissa færni í sjálfstæðri, skapandi og 

gagnrýnni hugsun. Hann hófst því handa við að fylgja köllun sinni í að 

innleiða slíka kennslu á yngri skólastigum og útbjó efni fyrir börn sem átti 

fyrst og fremst að auka færni þeirra í rökræðu og efla með þeim dómgreind 

(Róbert Jack, 2006). Lipman samdi sérstakar sögur sem hann notaði við 

kennsluna sem margar hverjar hafa verið þýddar á íslensku af Hreini Pálssyni, 

upphafsmanni barnaheimspekinnar á Íslandi og stofnanda Heimspekiskólans, 

en hann nam fræðin hjá Lipman sjálfum.   

Fyrsta bókin sem Lipman samdi var Uppgötvun Ara (Harry 

Stottlemeier´s  Discovery) og var hún sniðin að börnum sem voru um það 

bil tólf ára gömul. Síðar komu svo fleiri bækur í svipuðum dúr (Ása; Lísa; 

Kalli og Gústa og Álfdís) sem ætlaðar voru yngri nemendum, allt niður í 

leikskólaaldurinn. Þannig hafa aðferðir Lipman verið þróaðar áfram og er 

jafnvel beitt í leikskólum sem mikilvægu innleggi í þá flóru kennsluaðferða sem 

finna má í skólakerfinu. Áðurnefndur lærisveinn Lipmans á Íslandi, Hreinn 

Pálson, fjallar meðal annars um það í grein sinni ,,Samræður og 

siðfræðikennsla“ í bókinni Hvers er siðfræðin megnug? að hefðbundnar 

kennsluaðferðir svo sem yfirheyrsla, þemavinna, hópavinna og einstaklings-

verkefni, svo einhverjar séu nefndar, hafi þann veikleika helstan að þær skorti 

einatt tengsl við gagnrýna hugsun. Hann undirstrikar mikilvægi samræðunnar 

og tiltekur hvernig þær reyna á hugekki og áræði nemendanna að taka þátt í 

slíkri samræðu (Hreinn Pálsson,1999,bls.15-18).  

Lipman leggur áherslu á að stofna svokallað rannsóknarfélag (e. 

community of inquiry)  eða samræðufélag, meðal nemendanna, þar sem 
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skólastofunni sé breytt í samræðufélag og áherslan sé á að nemendur hlusti 

hver á annan af virðingu sem höfð er að leiðarljósi. Innan þessa 

samræðusamfélags eru sögur Lipmans lesnar, leitað er að því sem vekur 

áhuga eða undrun nemendanna og að endingu fer fram rökræða um það 

sem fannst eftir hugarflæði nemenda um sögurnar (sjá Róbert Jack, 2006, 

bls.50-51 og Lipman, 2003, bls.15). 

Þessar sögur Lipmans eru fyrst og fremst heimspekilegar sögur og í 

framhaldi af þeim eru umræður um þessar tilteknu sögur eftir ákveðnum 

fyrirfram gefnum, formföstum reglum. Hugmyndir hans eiga því nokkuð 

skylt við formalisma og hefur hann helst verið gagnrýndur fyrir að koma 

ekki til móts við frjótt ímyndunarafl barnanna. Meðal þeirra sem farið hafa 

mikinn í gagnrýni sinni á Lipman er heimspekingurinn franski Oscar 

Brenifier, annar tveggja heimspekinga sem hvað kunnastir eru á megin-

landinu fyrir að hafa þróað heimspeki með börnum, en skoski 

heimspekingurinn Catherine McCall er hinn. Brenifier, sem sjálfur hefur 

fremur tileinkað sér líkingu Sókratesar við broddfluguna, telur heimspeki 

Lipmans eiga lítið skylt við aðferðir Sókratesar, auk þess sem virðingin 

fyrir öðrum sé víðsfjarri í umræðuhópi Lipmanslíkansins. Þar sitji 

ungmennin í hring og skiptist á að lesa heimspekilegar sögur, samdar af 

heimspekingi gagngert til kennslu í heimspeki; þar vanti tilfinnanlega upp 

á að gera börnin læs, ekki einungis á texta og bækur heldur á heiminn eins 

og hann leggur sig, að þau læri að kryfja texta, og lesa á milli línanna.  Að 

auki fari þarna ekki fram nein vitræn leit að sannleikanum, þar sem „ekkert 

er rangt og ekkert er rétt og þar má segja það sem hver og einn vill“ 

(Brenifier, 2008).  

Lipman (2003) segist sjálfur leggja mikið upp úr æðri hugsun sem 

samanstendur af gagnrýnni hugsun (e. critical thinking) en hún sé ásamt 

skapandi hugsun (e.creative thinking) og umhyggjusemi (e. caring thinking), eitt 

hið mikilvægasta sem samræðulíkanið leggur barnaheimspekinni til. Lipman 

hefur þó verið gagnrýndur fyrir að bæta hugsun (thinking) aftan við umhyggju 

(caring), það standist tæplega það heimspekilega viðmið sem góð hugsun 

hefur haft til þessa; að skynsemi sé góð vegna þess einmitt að hún er skýr, 

gefur kalt mat, er yfirveguð og íhugandi á meðan tilfinningasemi sé slæm 

vegna þess að hún er óskýr, skapbráð og fljótfær og dragi þar með rangar 

ályktanir (Sprod, 2001). Þessi gagnrýni kann þó að missa marks í ljósi 

vitrænna kenninga nútímans um órofa samband tilfinninga og skoðana. 
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 Skoski heimspekingurinn David Hume (1711-1776) gengur raunar enn 

lengra í riti sínu: Ritgerð um mannlegt eðli, sem út kom 1739 þar sem hann 

segist hrekja þá villu sem heimspekin hafi til þessa byggt á að tilfinningar og 

skynsemi standi í baráttu og í þeirri baráttu sé mikilvægt að skynsemin beri 

tilfinningarnar ofurliði. Hann segir að í fyrsta lagi geti skynsemin ein og sér 

,,aldrei orsakað neina athöfn viljans og í öðru lagi að hún getur aldrei veitt 

tilfinningunum viðnám í stjórnun þeirra á viljanum„„  (2008, bls. 367).  

Verulegur ágreiningur er þó til staðar um það hvort yfirleitt sé hægt að 

kenna æðri hugsun og þá hvernig megi gera það. Hefur það verið eitt af 

þrætueplum heimspekinnar og menntunarfræða svo lengi sem elstu menn 

muna, raunar allt frá því að Platón spurði hinnar frægu spurningar í 

Menoni hvort kenna mætti dygð. Áður en lengra er haldið er tæpast hægt 

að láta hjá líða að skilgreina þessi hugtök sem Lipman leggur svo mikla 

áherslu á. Hér liggur eiginlega beinast við að nota hnitmiðaða skilgreiningu Páls 

Skúlasonar á gagnrýninni hugsun þar sem hann segir:  

Gagnrýnin er sú hugsun sem fellst ekki á neina skoðun eða 

fullyrðingu nema hún hafi fyrst rannsakað hvað í henni felst 

og fundið fullnægjandi rök fyrir henni. Með öðrum orðum: 

gagnrýnin hugsun leitar að nýjum og betri rökum fyrir 

skoðunum sínum og hugmyndum og er þar af leiðandi sífellt 

að endurskoða þær (Páll Skúlason, 1987a, bls.70). 

Samkvæmt Lipman er táknmynd hins gagnrýna hugsuðar, myndin af 

fagmanninum og sérfræðingnum, mynd þess sem hefur góða dómgreind til 

að bera. (Lipman, 2003, bls. 197). Lipman segir alla gagnrýna hugsun vera 

í raun hugsun um hugsun á sama hátt og ritdómar, kvikmyndadómar og 

tónlistargagnrýni eru afurðir sem fjalla um afurðir (Lipman, 2003, bls. 

211). Lipman skilgreinir einnig gagnrýna hugsun sem hugsun sem: ,,(1) 

greiðir fyrir gildismati sem (2) reiðir sig á ákveðin viðmið, (3) leiðréttir 

sjálfa sig og (4) er háð því samhengi sem hún fer fram í„„ (Lipman, 2003, 

bls. 212, skáletrun er höfundar). En samkvæmt Lipman nægir gagnrýnin 

hugsun ekki ein og sér þar sem hennar Akkilesarhæll sé að vera of þröng, 

línulaga og rökleg.  Þar með sé skynsamlegra að bæta skapandi hugsun 

sem og umhyggju við hina æðri hugsun (Sprod, 2001, bls. 13).  

En hvað er þá skapandi hugsun? Eða það sem er enn forvitnilegra: 

hvernig skilgreinir Lipman umhyggju sem hugsun sem tilheyrir æðri 

hugsun? Samkvæmt Lipman er það einkenni góðrar hugsunar að geta 
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hugsað sjálfstætt út fyrir fyrirframgefinn ramma. En einkenni góðrar 

hugsunar er einnig það að vera fær um að taka eftir því sem máli skiptir og 

færa fyrir því rök, viðeigandi og réttlát. Að geta borið umhyggju fyrir 

öðrum skiptir einnig máli, sem og að geta hugsað á rökréttan hátt um það 

sem er og það sem ætti að vera til staðar svo hugsun geti talist gagnrýnin 

og skapandi (Lipman, 2003). Táknmynd hins skapandi hugsuðar er myndin 

af listamanninum og táknmynd hins umhyggjusama hugsuðar er myndin af 

hinu umhyggjusama foreldri eða af hinum tillitsama umhverfissinna eða 

jafnvel myndin af hinum hugulsama og áhugasama kennara  (Lipman, 

2003, bls.197).   

Nel Noddings og fleiri hafa gefið hinum umhyggjusama þætti í 

skólastarfi sérstakan gaum. Noddings (2005), byggir hugmyndir sínar um 

umhyggjusiðfræði mikið til á kenningum Martins Bubers (1878-1965), 

sem var í raun fyrstur til að setja hugtakið samræða í menntunarfræðilegt 

samhengi, sem ég-þú samskipti, (Smith, 2009). Noddings heldur því meðal 

annars fram að umhyggja ætti að skipa veglegan sess í öllu skólastarfi. 

Hinn umhyggjusami kennari hvetur nemandann áfram af raunsæi og 

næmni fyrir getu nemandans, án þess að draga úr honum kjarkinn. Hann 

nálgast nemanda sinn af virðingu og sanngirni sem kennir svo aftur 

nemandanum þessi grunngildi mannlegs lífs. Kennarinn er því mikilvæg 

fyrirmynd (Noddings, 2005). Miklu máli skiptir, samkvæmt Noddings og 

þeim sem hallast að umhyggjusiðfræði, að saman fari umhyggja og 

siðferði, annað geti ekki án hins verið. Í því samhengi sé fyrirmyndin sem 

býr i kennaranum mikilvæg, en samræðan sé líka sérlega mikilvæg því þá 

geti kennarinn átt umræður við nemendur um, til að mynda, siðferðileg 

álitamál í návígi, kennt þeim muninn á réttu og röngu á nærgætnari og  

mun áhrifaríkari hátt en með því að þusa yfir þeim uppi við töfluna um 

einhver siðferðileg boð og bönn.  

Það er meðal annars áherslan á samræðuna sem tengir hugmyndir 

Lipmans og Noddings ágætlega saman. Noddings gerir greinarmun á 

umhyggju í menntunarlegu samhengi og umhyggju, sem í daglegu tali er 

tengd tilfinningasemi og væntumþykju. Í fyrra tilfellinu þá sé umhyggjan 

mikilvæg, til hjálpar þátttakendum samræðunnar, að vega, meta og sætta 

ólík sjónarmið. Skilningur Noddings á umhyggjuþætti samræðunnar er að 

hún standi fyrir samþykkt og virðingu fyrir ólíkum skoðunum og gildum. Í 

samræðufélagi Lipmans er einnig gerð krafa um gagnkvæmni og virðingu 

fyrir skoðunum og hugðarefnum  annarra, sem felur í sér visst traust, 

þolinmæði og sanngirni. Ef umhyggjan er höfð að leiðarljósi í samræðunni 
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þá er allt í lagi að vera ósammála, því umhyggjan tryggir að þátttakendur 

taki þátt af heilindum og heiðarleika. Þar með eru Noddings og Lipman 

sammála um að í samræðunni skipti jafnt máli, umhyggjan og virðingin 

fyrir ólíkum skoðunum hvers annars en einnig skiptir umhyggjan fyrir 

þróun samræðunnar og útkomu máli, það er hvert umræðan stefnir. 

Hugmyndir Noddings fara einnig ágætlega saman við kenningar 

þroskasálfræðingsins Carol Gilligans sem gagnrýnt hefur siðfræðikenningar í 

anda Kants og fleiri sem byggja á alhæfanlegum siðalögmálum, fyrir það að 

sniðganga umhyggjuþátt siðfræðinnar. Fyrst og fremst hefur þó Gilligan 

gagnrýnt kenningar Kohlbergs um siðferðisþroskann og verið á öndverðum 

meiði við hann, eftir að hennar eigin rannsóknir á siðgæðisþroskanum bentu 

til að konur hefðu aðra rödd en karlar í siðferðilegum efnum, rödd 

umhyggjunnar (sjá t.d Vilhjálmur Árnason, 2008, bls. 309-328). Nánar 

verður vikið að þætti Kohlbergs og Kants innan samræðusiðfræðinnar í 

næsta kafla, en þáttur Gilligan, jafn áhugaverður og hann nú er, verður að 

bíða betri tíma.  

2.4 Siðferðisþroski og samræða 

Áhugi Lawrence Kohlberg, (1927-1987), kennara, sálfræðings og heimspekings, 

á siðferðisþroska, er gjarnan rakinn til Sókratesar/ Platóns (Kuchinke,2001, 

bls. 189) og þá sér í lagi til hinnar sígildu spurningar Menóns hvort kenna 

megi dygð, hvort hún komi með ástundun eða hvort hún spretti fram sem 

náttúruleg náðargáfa eða eðlishvöt (Platón, 2009). Eins og áður hefur 

komið fram í þessari ritsmíð þá er þessi spurning enn miðlæg í hinum 

vestrænu samfélögum nútímans og í lífi einstaklinga, því án dygða eða 

siðferðis mun samfélagið fljótlega breytast í hobbískt stríðsástand þar sem 

hver höndin er uppi á móti annarri.  Dæmin sanna að slíkt ástand hefur 

löngum ríkt í alræðissamfélögum sögunnar en áhuga Kohlberg á siðferðinu 

má einmitt rekja til valdatíma nasista í Þýskalandi í seinna stríði og 

hörmulegra áhrifa hans, Helfararinnar (Kuchinke, 2001). Kohlberg er 

einnig undir áhrifum Immanuels Kants (1724-1804) í kenningum sínum þó 

hann sé kannski þekktastur fyrir að hafa þróað áfram hugmyndir Jean 

Piagets, (1896-1980) innan þroskasálfræðinnar.  

Til Kants sækir Kohlberg fyrst og fremst hugmyndina um siðferðilegt 

sjálfræði (autonomy) og hugmyndina um frumlæga skynsemi mannsins, en 

samkvæmt Kant er maðurinn umfram allt skynsemisvera, með frjálsan 

vilja (Sprod, 2001). Rannsóknir Kohlbergs snerust um þróun siðferðis-
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þroska hjá börnum og fullorðnum og setti hann fram yfirgripsmikla 

kenningu um stigskiptingu þroskans, þar sem hann skiptir siðferðisþroska í 

6 stig. Um síðasta stig Kohlbergs, 6. stig, hefur verið mikið rætt og ritað  

enda er það stig verulega umdeilanlegt og ekki fyrir hvern sem er að ná 

þeim siðferðisþroska sem þar um ræðir. Maður þarf helst að vera Kristur, 

Gandhi eða Martin Luther King til þess. Það er einmitt á þessu stigi sem 

siðferðisþroskinn rímar hvað best við hinar kantísku hugmyndir um 

siðferði. Einnig gæti hið ákjósanlega samræðuumhverfi Habermas (sem 

fjallað verður um hér á eftir) einungis orðið að veruleika í sinni hreinustu 

mynd við skilyrði 6. stigsins. En Kohlberg kallar þetta endatakmark mannlegrar 

tilveru og æðsta stig siðferðisþroskans: ,,hið almenna-siðferðilega-

lögmál„„(Kohlberg, 1985, bls 66). 

Það gleymist oft í umfjöllun um Kohlberg að hann var í senn 

rannsakandi og ástríðufullur baráttumaður lýðræðis og  umbótasinnaðra 

stofnana. Hann beindi sjónum sínum í æ ríkari mæli, í síðustu rannsóknum 

sínum og athugunum, að siðferðilegri hegðun og hugmyndir hans um 

réttlátt samfélag og lýðræðislegar aðgerðir voru þungamiðja síðari verka 

hans. Kohlberg er undir áhrifum Bandaríkjamannanna og landanna, John 

Deweys (1859-1952) og síðar John Rawls (1921-2002) í hugmyndum 

sínum um réttlátt samfélag (just community) og það sem hann kallar just 

community school. Hið réttláta skólasamfélag (just community school) 

gengur út á það að skapa samfélag þar sem lýðræðisleg vinnubrögð eru 

ástunduð innan veggja skólans (Kuchinke, 2001). Þar hafa kennarar og 

nemendur jafnan rétt, og réttlæti og siðferði er haft til hliðsjónar þegar 

ágreiningsmál koma upp. Hugmyndin um hið réttláta skólasamfélag 

kviknaði þegar Kohlberg hóf að skoða þroskakenningu sína í víðara 

samhengi, meira í tengslum við samfélagið fremur en að einblína á 

einstaklinginn. Í því sambandi skoðaði hann skólasamfélagið, með áherslu 

á það hvernig greitt væri fyrir siðferðisþroska nemendanna innan veggja 

skólans. Í ljós kom að bekkjarsamræða, undir styrkri stjórn kennarans, 

hafði örvandi áhrif á siðferðisþroska nemendanna. Þá kom einnig í ljós 

sem olli Kohlberg nokkrum áhyggjum, að nemendur tengdu ekki endilega 

þessa bekkjarumræðu atburðum sem áttu sér stað í þeirra daglega lífi. 

Einnig hafði Kohlberg áhyggjur af hlutverki kennarans og þeirri tilhneigingu 

hans að innræta nemendum vissar skoðanir og gildi. Hann taldi að slík 

vandamál gætu orðið úr sögunni með stofnun lýðræðislegra skóla sem 

hefðu það hlutverk að láta nemendum í té raunveruleg siðferðileg vandamál 
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daglegs lífs til að glíma við og kenna þeim einnig að bera ábyrgð á stjórn 

skólans og agavandamálum.  

Það var svo upp úr 1970 sem Kohlberg hannaði líkanið að „just 

community“ skólanum sem nokkru síðar eða árið 1974 varð fyrirmynd 

tveggja framhaldsskóla (high schools); Cambridge Cluster skólans og 

Scarsdale Alternative skólans. Í uppgjöri sínu við þessa tilraun um hið 

réttláta skólasamfélag viðurkenndi Kohlberg (1985) að upp hefðu komið 

,,kennaravandamál„„ í báðum skólum. Þessi vandamál snertu fyrst og 

fremst vald kennarans til að hafa áhrif á kosningar og skoðanir nemenda 

innan skólans. Í grein þeirra Osers, Althof og D´Alessandro (2008) fjalla 

þeir ítarlega um hugmynd Kohlbergs, og velta því fyrir sér hvort komi á 

undan í slíkum skóla sem notar markvisst lýðræðislega stjórnunarhætti og 

vinnubrögð; eggið eða hænan. Hvort nemendur verði lýðræðislega 

þenkjandi í slíku skólaumhverfi eða hvort skólinn tileinki sér lýðræðislegri 

vinnubrögð vegna nemendanna eða hvort um er að ræða samspil þessara 

þátta? (Oser, Althof, & D´Alessandro, 2008)   

Hvert sem svarið við þessum spurningum er þá er það næsta víst að hið 

réttláta skólasamfélag hlýtur að teljast kjörinn vettvangur samræðusiðfræði í 

anda Habermas en hann byggði hugmyndir sínar um samræðusiðfræðina 

meðal annars á empírískum kenningum Kohlbergs um stig siðferðisþroskans. 

Habermas kallar Kohlberg heimspeking meðal vísindamanna, þakkar honum 

að hafa fært keimspekina nær sálfræðinni og dáist að staðfestu hans og 

,,hrífandi hugmyndum“ (Habermas, 1993, bls. 132) 
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3 Habermas og samræðan  

Jürgen Habermas er sennilega sá núlifandi fræðimaður og hugsuður sem 

hve kunnastur er á Vesturlöndum og hefur verið, til þessa, áhrifamikill í 

samfélagslegri umræðu í Þýskalandi. Hann hóf feril sinn í Frankfurtar-

skólanum svokallaða en sneri við honum baki þegar honum þótti 

hugmyndir sínar ekki falla að öllu leyti inn í hinar marxísku og allt að því 

bölsýnu hugmyndafræði upphafsmanna skólans. Habermas snýr þó aftur 

en er iðulega kenndur við hinn nýja Frankfurtarskóla til aðgreiningar frá 

hinum eldri.  Á löngum ferli, sem spannar allt frá lokum fimmta áratugar 

síðustu aldar til dagsins í dag (en Habermas fagnaði áttræðisafmæli sínu í 

júní 2009) liggja eftir hann mýmörg ritverk í heimspeki og félagsfræði. 

Hafa því báðar þessar fræðigreinar eignað sér Habermas og verk hans.   

3.1 Hið réttláta samfélag og samræðuumhverfi 

Habermas hefur einkum gert tungumálið og tengsl þess við mannlegar 

athafnir að viðfangsefni og hafnar þar með heimspekilegri túlkunarfræði í 

anda landa síns Hans-Georgs Gadamers sem telur tungumálið fyrst og 

fremst texta sem brýnt sé að túlka. Habermas leggur á það áherslu að 

textinn sé skoðaður út frá kenningum um málathafnir og menningu. 

,,Mannúðarmálfræði„„ kallar Stefán Snævarr, (1997,a) þessar hugmyndir 

Habermas í samnefndri grein sinni sem birtist í tveimur hlutum á síðum 

Lesbókar Morgunblaðsins; Stefán fær hugtakið raunar að láni úr 

textasmiðju meistara Megasar. Þar gerir hann hugmyndum Habermas og 

starfsbróður hans og landa, Karls-Ottós Apel, skil á greinargóðan og 

skemmtilegan hátt. Hann segir meðal annars greiningu þeirra á málinu 

sýna að ,,mannúðin rennur undan tungurótum vorum„„. Þar með sé það 

réttnefni að kalla kenningu þeirra mannúðarmálfræði, boðskipti manna á 

milli telji þeir félagar, Habermas og Apel,  burðarás tungunnar; hugtökin 

sjálfræði og boðskipti segir Stefán að séu samofin í kenningum þeirra, 

(Stefán Snævarr,1997,a).  Í kenningum þeirra Habermas og Apels er gert 

ráð fyrir að til geti orðið hið ákjósanlega samræðuumhverfi eða það sem 

Stefán kallar  kjörræðustöðu (þ. ideale Sprachsituation) sem hann rekur 

meðal annars til bandaríska heimspekingsins og upphafsmanns 

verkhyggjunnar Charles Sanders Peirce (1839-1914). En þeir félagar sækja 

einnig hugmyndir sínar um grundvöll boðskiptanna til Ludwigs Wittgensteins 

(1889-1951) og rökgreiningarheimspeki hans (heimspeki daglegs máls) en 
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hann talar um að þeir sem búi í sama veruleika tiltekins tungumáls þekki 

reglur þess, skráðar sem og óskráðar og merkingu, að öðrum kosti sé ekki 

hægt að tala um sameiginlegt tungumál. Stefán (1997,b) talar um 

,,sérreglnarök„„ Wittgensteins,  sem halda því fram að ,,ekki geti verið til 

reglur sem aðeins einn maður fái beitt„„ og ,,notkunarhyggju„„, það er að 

merking sé notkun.  Þar með séu hugtökin mál, regla, boðskipti og rökræða 

nátengd. Helstu þættir málbeitingar, samkvæmt Habermas eru fjórir; í 

fyrsta lagi er málinu beitt til staðhæfingar á staðreyndum, sannleikskrafan; 

að við segjum satt og rétt frá; í öðru lagi notum við málið til að setja fram 

siðferðilegar yrðingar, boð og bönn; réttmætiskrafan; í þriðja lagi notum 

við málið til að tjá okkur og sýna hvernig við erum inni við beinið, 

heilindakrafan; og í fjórða og síðasta lagi er gerð krafa um skilning, 

skilningskrafan; að við skiljum það ,,réttum“ skilningi sem sagt er. Hinar 

fullkomnu samræðuaðstæður eru aðstæður þar sem þessum kröfum er 

fullnægt til hlítar en Habermas viðurkennir að þessar aðstæður séu óraun-

verulegar, að við getum ekki tekið þátt í þeim en tilgangur hans sé fyrst og 

fremst að gera tilraun til að skapa almennan samstilltan rökræðuramma  

sem hver þátttakandi getur samþykkt, að því gefnu að hann ætli sér á 

annað borð að taka þátt í rökræðunni (Habermas, 1981, bls. 25). Þessar 

fullkomnu samræðuaðstæður ríma, í vissum skilningi, ákaflega vel við 

hina sókratísku samræðuaðferð, sem áður er getið, afsprengi Nelsons og 

Lipmans sem heimfærð hefur verið upp á nútímann. Innan samræðufélags í 

anda Lipmans eru nokkrar reglur hafðar til hliðsjónar sem um margt líkjast 

kröfum hins ákjósanlega samræðuumhverfis Habermas. Í samræðufélagi 

Lipmans sem raunar má einnig rekja til kenninga C. S. Peirce um þátttöku 

í vísindarannsókn, þá gildir að: 

Nemendur hlusta af virðingu hver á annan, byggja á 

hugmyndum hver annars, skora hverjir á annan að styðja annars 

órökstuddar skoðanir sínar með rökum, hjálpast að við að draga 

ályktanir af því sem sagt hefur verið og leitast við að skilgreina 

þær ályktanir sem fram hafa komið  (Lipman, 2003, bls. 20). 

Hinn samstillti rökræðurammi Habermas, sem gerir kröfur um 

skiljanleika, heilindi, sannleika og réttmæti, getur verkað líkt og reglur 

samræðufélags Lipmans, sem reglurammi og mælikvarði á gæði samræðunnar. 

Hins vegar er ekki raunhæft að kröfum hinna fullkomnu samræðuaðstæðna sé 

fylgt út í ystu æsar, en það beri þó ætíð að hafa þær í huga.    
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Þótt Habermas teljist ekki til þeirra heimspekinga sem fjallað hafa 

sérstaklega um þroska, uppeldi og menntun þá er hann undir áhrifum frá 

Kohlberg og kenningum hans um siðgæðisþroskann. Líkt og hjá Kohlberg 

gætir áhrifa Kants einnig í siðfræðilegum hugmyndum Habermas, sér í lagi 

hinni svokölluðu samræðusiðfræði sem Habermas þróaði ásamt landa 

sínum og starfsbróður, Karl-Ottó Apel eins og áður er getið. Stefán 

Erlendsson (1997) gerir ágæta grein fyrir tengslum Habermas og 

samræðusiðfræðinnar við Kant. Þar tiltekur hann hvað, í grundvallar-

atriðum, í samræðusiðfræði Habermas sé runnið undan rifjum kenninga 

Kants. Í meginatriðum sé Habermas sammála Kant um að hið siðferðilega 

sjónarhorn ráðist ekki af persónulegu mati eða eigin-hagsmunum. Einnig 

er samræðusiðfræðin af sama meiði og sú siðfræði sem Kant er jafnan 

kenndur við; skyldusiðfræði (deontological ethics) en hefð er fyrir því að 

gera greinarmun á skyldusiðfræði og leikslokasiðfæði (telelogical ethics) 

innan siðfræðinnar. Þann greinarmun skýrir Kant með því að útlista hvað 

skilji á milli réttlætis og hins góða lífs. Forsenda hins góða lífs hlýtur að 

vera réttlátt líf en ekki öfugt. Að auki sé sú lína sem aðgreinir skyldusiðfræði 

og leikslokasiðfræði um margt lík þeirri línu sem skilur hin skilyrðislausu 

skylduboð frá hinum skilyrtu skylduboðum Kants. Samkvæmt Kant eru 

siðferðileg skylduboð  ávallt skilyrðislaus þar sem hrein skynsemi sé fyrst 

og fremst siðræn (Stefán Erlendsson, 1997, bls. 50-81). Hugmynd Kants 

um skilyrðislausa skylduboðið sem ,,æðsta lögmál alls siðferðis„„ er 

einkum það sem Habermas, líkt og Kohlberg, byggir á, en Kant segir: 

,,þess vegna er hið skilyrðislausa skylduboð aðeins eitt og er þetta: Breyttu 

einungis eftir þeirri lífsreglu sem þú getur á sama tíma viljað að verði að 

algildu lögmáli„„ (Kant, 2003, bls.140, 421, skáletrun er höfundar). En 

ólíkt Kohlberg, sem lítur á algildislögmál Kants í ljósi áherslunnar á 

einstaklinginn og hins stigbreytta siðferðis-þroska hans, þá vill Habermas 

sjá þetta siðalögmál verða til og þróast í samræðum við aðra, en ekki í 

einræðu einstaklingsins. Hann vill varpa ,,alhæfingarlögmáli Kants inn í 

opna rökræðu„„og telur að í tengslum við siðferðisþroskann í siðferðilegri 

samræðu hvíli áherslan fyrst og fremst á hæfni einstaklinganna til að eiga 

samskipti sín á milli (Vilhjálmur Árnason, 2008, bls. 336).  

Habermas gerir þá kröfu, eða öllu heldur byggir hann siðfræði sína um 

samræðuna, á tveimur lögmálum: (A) alhæfingarlögmálinu og (S) samræðu-

lögmálinu og á þessi tvö lögmál reynir vissulega í rökræðunni.  Habermas 

telur að uppfylla þurfi ákveðin skilyrði svo þessi lögmál nái að taka gildi í 

samræðunni og þau eru einungis réttmæt ef :  



 

32 

(A) allir þeir sem hlut eiga að máli geti sætt sig við þær 

afleiðingar og aukaverkanir sem almenn fylgni við siðaboðið 

getur haft í för með sér og haft getur áhrif á hagsmuni 

heildarinnar (og að þeir velji þessar afleiðingar fram yfir 

annað). [og um samræðulögmálið gildir] (S). Þessi skilyrði 

geta einungis gert kröfu um réttmæti ef þau öðlast (eða gætu 

öðlast) samþykki allra sem hlut eiga að máli sem þátttakendur 

í samræðunni (Habermas, 1990, bls.  65-66).  

Habermas telur að sjálft eðli rökræðunnar sé að stefna að skynsamlegu 

samkomulagi manna á milli og samkomulag náist í óþvinguðum og 

málefnalegum umræðum. Hann lítur svo á að fullorðnir einstaklingar í 

lýðræðislegu samfélagi eigi að geta kveðið á um mikilvægustu réttlætismál 

samfélagsins sín á milli með rökræðunni einni. Þá skiptir máli að við gerum 

okkur grein fyrir að við þurfum hvert á öðru að halda í þeirri rökræðu, því 

einstaklingurinn upp á eigin spýtur er ekki fær um að leysa vandann, þar sem 

viðhorf hans er einungis eitt viðhorf meðal  margra viðhorfa og fordómar 

yfirleitt til staðar sem hann þarf að gera sér grein fyrir. Það gerist yfirleitt ekki 

öðruvísi en í umræðu og samfélagi við aðrar manneskjur eða eins og 

Habermas segir sjálfur að réttlæting gilda og reglna krefst raunverulegrar 

rökræðu en ekki rökræðu sem byggir á ,,ímyndaðri forsendu sem á sér stað 

í huga einstaklingsins“(Habermas, 1990, bls. 68), eða í ,,einsemd 

sálarinnar“ eins og Husserl orðar það (Habermas, 1990, bls. 203). Þarna 

skilur á milli Habermas og John Rawls sem hugsar sér einstaklinginn á 

nokkurs konar byrjunarreit, undir fávísisfeldinum (e. veil of ignorance), 

alls óviss um stöðu sína og hlutverk í hinu réttláta samfélagi framtíðar. Í 

kenningu Rawls og raunar einnig í kenningu Kants er áherslan á hinn 

sjálfmiðaða einstakling, sem þarf að vega og meta og réttlæta fyrir sjálfum 

sér viss viðmið og reglur sem gilda skuli fyrir alla (Habermas, 1990). Í því 

samhengi skiptir rökhugsunin veigamiklu máli þar sem hún er það tæki 

sem notað er í rökræðunni.  

Í nýlegri bók Vilhjálms Árnasonar (2008); Farsælt líf, réttlátt samfélag, 

eru tveir kaflar helgaðir Habermas og samræðusiðfræðinni. Þar rekur hann 

upphaf og framvindu rökræðukenningar Habermas og gerir henni skil á 

greinargóðan hátt. Þar kemur meðal annars fram að Habermas telur réttlætis-

kenningu Rawls hefja til vegs og virðingar siðferðilegar spurningar sem 

lengi hafi legið í dvala innan heimspekinnar. Kenning Rawls verði til með 

því að skýra með kantískum hætti hvernig sjálfræði borgaranna sé fólgið í 
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notkun skynseminnar; að hlýða þeim lögum einum sem allir hlutaðeigandi 

geta samþykkt ( bls. 332). Rawls og Habermas eru samstíga í hugmyndum 

sínum, sem eins og áður segir spretta af rótum kantískrar siðfræði, um að 

skapa samkomulag um ,,grundvallarleikreglur„„ í fjölhyggjusamfélagi þar 

sem margbreytileg lífsgildi eru virt.  

 Það sem skilur á milli hugmynda þeirra Rawls og Habermas ólík sýn þeirra 

á og afstaða til fjölhyggjunnar. Rawls virðist, samkvæmt Vilhjálmi, bera 

virðingu fyrir fjölhyggjunni og þeim málamiðlunum sem einstaklingar með 

ólíkar lífsskoðanir fallast á. Habermas gerir aftur á móti ráð fyrir hugmyndinni 

um opinberan vettvang fyrir rökræðu einstaklinga með ólíkan bakgrunn, 

þar sem stefnt er að samkomulagi óháð menningartengdri lífsafstöðu. 

Habermas telur ástæðuna fyrir hinu ,,umburðarlynda„„ sjónarmiði Rawls 

liggja í pólitískri frjálshyggju, þar sem áherslan sé á að skapa einstaklingnum 

rými og nokkurskonar ,,friðland“ utan afskipta stjórnvalda (Vilhjálmur 

Árnason, 2008, bls. 334).  

Habermas gerir í raun meiri kröfur til einstaklinga samfélagsins en 

hinar frjálslyndu skoðanir Rawls. Hann leggur þyngri áherslu á það sem 

Vilhjálmur kallar ,,ígrundað lýðræði„„ sem betur sé til þess fallið að standa 

vörð um sjálfsstjórn borgaranna en ,,frjálslyndar kenningar og lýðræðis-

hugmyndir í anda samfélagshyggju„„(2008, bls. 335). Margir fræðimenn úr 

röðum femínista, svo sem heimspekingurinn Sheila Benhabib, sem gagnrýnt 

hefur Rawls fyrir að gera ekki greinarmun á kynjunum í ,,upphafsstöðunni„„ 

undir feldinum, fagna kenningu Habermas þar sem hún krefjist opinnar 

rökræðu á milli manna og geri ráð fyrir því að allir eigi jafnan rétt til 

þátttöku óháð kyni, og samfélagsstöðu.  

Hugmyndina að þeirri  siðfræði sem Habermas og Apel móta má einnig 

rekja til kenninga um samfélagssáttmála sem helst eru eignaðar þeim John 

Locke og Jean-Jacques Rousseau, en einnig til hugmynda Kants um 

sjálfræðið eins og áður hefur komið fram. Habermas reynir eftir bestu getu 

í siðfræði sinni að sætta tvö ólík sjónarmið innan siðfræðinnar; sjálfræðishyggju 

í anda Kants og áhersluna á velferð allra í anda Johns Stuarts Mill (1806-

1873), þar sem markmið siðferðilegrar rökræðu er, samkvæmt Habermas, 

að greina á milli alhæfanlegra siðaboða og siðaboða sem einungis er 

viðhaldið vegna hefða, valda eða einhverra sérhagsmuna. Gagnlegt er 

samkvæmt Vilhjálmi (2008) að líta á kenningu Habermas sem mikilvægan 

grundvöll fyrir gagnrýna hugsun um það hvernig siðaboð og ákvarðanir 

eru réttlætt, þar sem hann gerir ekki ráð fyrir að hinar ákjósanlegu 
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samræðuaðstæður verði nokkurn tímann að veruleika en það sé þó 

höfuðverkefni hvers lýðræðissamfélags að stefna að þeim. Til þess að svo 

megi verða þarf margt að  breytast í tengslum við menntun og forsendur 

félagslegra stofnana (Vilhjálmur Árnason, 2008), eins og vikið verður að 

hér á eftir.  

3.2 Valdefling og frelsandi þátttaka 

Verk Habermas snerta flesta samfélagslega þætti og hafa margar 

fræðigreinar sótt í smiðju hans, þar á meðal menntunarfræðin sem hin 

síðari ár hefur æ oftar mátað verk hans við hinar ýmsu námskenningar. 

Einnig hafa heilbrigðisvísindi sýnt kenningum hans um valdeflingu, 

þátttöku og sjálfræði áhuga. Hugmyndir Habermas um valdeflingu í 

tengslum við menntakerfið, heilbrigðiskerfið og valdaójafnvægið í 

samfélaginu eru um margt athyglisverðar, sér í lagi fyrir þær sakir að þarna 

er ekki einungis um að ræða kenningu sem líkt og margar góðar kenningar 

daga uppi í fílabeinsturni fræðanna heldur ætlast Habermas beinlínis til 

þess að þær nái fram einhverri áþreifanlegri samfélagslegri breytingu. Eða 

eins og hann segir sjálfur: „það var ætlun mín með ritsmíðinni The Theory 

of Communicative Action, að leggja grunn að nægilega frjósömu verki 

sem haft gæti víða áhrif“ (Habermas, 1991, bls. 214). Kenningu hans ber 

sem sagt ekki einvörðungu að skilja og skilgreina vissa þætti samfélagsins 

heldur og að breyta þessum þáttum (Morrison, 2001). Í kenningu sinni 

útlistar Habermas hugmyndir sínar um það  hvernig hegðun sé viðeigandi í 

lýðræðissamfélagi og hvað sé þar alls óviðeigandi. Honum er hugleikið hið 

mikla valdaójafnvægi sem oftar en ekki er birtingamynd kapítalískra ríkja 

og er þar með sammála fyrrum kennara sínum og skoðanabróður Theodor 

W. Adorno, einum af kennismiðum fyrri Frankfurtarskólans, en leiðir 

þeirra skildu síðar þar sem hugmyndafræðilegar útfærslur þeirra náðu ekki 

fyllilegum samhljómi eins og áður er getið. Habermas telur Adorno alls 

ófæran um að slíta sig frá eða ,,losa sig undan álögum hinnar tæknilegu 

skynsemi...“ (Habermas, 2001, bls. 231)  

Kenningu Habermas um valdeflingu í lýðræðislegu samfélagi hefur 

verið tekið fagnandi innan róttækrar  menntastefnu sem á stuðning sinn 

meðal annars í Henry A. Giroux (2001) sem spyr hvernig hægt sé að gera 

merkingarbært nám gagnrýnið og á hvaða hátt gagnrýnið nám geti orðið 

frelsandi (Giroux, 2001, bls. 3). Róttæk menntunarfræði hefur helst gagnrýnt 

námsefnisval og ákvarðanatöku er snertir menntamál og þá einna helst 
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námskrárgerð, inntak og kennsluaðferðir. Innan róttæku menntastefnunnar 

er það helsta keppikeflið að frelsa nemendur undan bælingu almennra 

hagsmuna og mismununar í menntakerfinu í átt til frelsis, jafnræðis, 

félagslegs réttlætis og bræðralags (Morrison, 2001). Innan róttækrar 

menntastefnu er því gjarnan haldið fram að kennarinn þurfi að vinna með 

og byggja kennsluna á reynslu nemendanna sjálfra og notast við þann 

,,heimanmund“ sem fylgir þeim inn í kennslustofuna fremur en að þröngva 

námskrá upp á nemendur sem stuðlar leynt eða ljóst að félagslegri mismunun. 

Kennaranum ber fyrst og fremst að frelsa nemandann undan því valdi sem 

þaggar stöðugt niður í honum og passar upp á að halda reynslu hans og 

menningu utan við kennslustofuna. Hlutverk kennarans í þessu tilfelli er 

því fyrst og fremst að efla nemendur og hvetja þá til dáða og þátttöku í 

fullkomnu lýðræði. Fyrsta skrefið í því að yfirvinna ójafnræði er að vekja 

máls á því segja talsmenn róttækrar menntastefnu (Morrison, 2001).  

Megintilgangur gagnrýniskenningar Habermas líkt og fleiri kenninga af 

sama sauðahúsi er að vekja fólk til umhugsunar um núverandi ástand og 

benda á leiðir í átt til bjartari framtíðar sem er frjáls undan ánauð firringar 

af ýmsum toga. Habermas telur þeim Horkheimer og Adornó hafa 

mistekist að standa við þær væntingar sem fyrri samfélagsgagnrýnin, 

ættaðri frá fyrri Franfurtarskólanum gaf tilefni til. Hann telur brýna þörf á 

gagnrýnum  félagsvísindum í samfélagi og  segir meðal annars :  

Ég vil halda því fram að áætlun hinna fyrri gagnrýnis-

kenninga hafi að engu orðið, ekki vegna einhverra tilfallandi 

aðstæðna heldur vegna skorts á viðmiðum innan heimspeki-

vitundarinnar. Ég held því fram að breyting á viðmiðum innan 

samskiptakenningarinnar geri það mögulegt að hverfa aftur til 

þess verkefnis sem strandaði áður á tæknilegri rökvísi; og 

gefur okkur þar með leyfi til að halda áfram þar sem frá var 

horfið, og efna áður vanefnd loforð gagnrýninnar samfélags-

kenningar (Habermas, 1981, bls. 386).    

Habermas mótmælir því að gerður sé greinarmunur á fræðilegri og 

hagnýtri þekkingu þar sem öll þekking sé í sjálfu sér hagnýt. Mikilvægt er 

að þekking þjóni ólíkum hagsmunum og að framkvæma megi samfélags-

greiningu með þeim þekkingarfræðilegu hagsmunum sem eru að verki í 

samfélaginu. Þannig megi með samfélagsgreiningu leiða það í ljós hvaða 
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þekkingarfræðilegu hagsmunir séu í raun að verki í samfélaginu, hvað búi 

þar að baki. 

 Hagsmunir byggja á vissum hugmyndafræðilegum grunni, til að 

mynda standa tæknihagsmunir vörð um valdhafa og passa þar með upp á 

að hinir valdalausu séu á sínum valdalausa stað í samfélaginu, á þann hátt 

viðhelst stöðugleiki í samfélaginu. Valdeflingarhagsmunir ógna aftur á 

móti stöðugleikanum. Í þessu ljósi má sjá að þekking er engan veginn 

hlutlaus og eftirsókarverð þekking ákvarðast af félagslegu valdi og stöðu 

talsmanna viðkomandi þekkingar; það er í samfélagi menntamanna (Morrison, 

2001, bls. 217, vitnar meðal annars Kuhn, 1962). Skilgreina má 

eftirsókarverða þekkingu í gegnum þrjá þekkingarhagsmuni: 

a) tæknivísindi; b) túlkunarvísindi og c) gagnrýnin félagsvísindi. 

Tæknivísindi lúta að ,,viðleitni manna til þess að öðlast stjórn á hlutlægum 

ferlum“. Túlkunarvísindi ganga út á það að ,,öðlast skilning á táknrænum 

veruleika mannlegra samskipta“ og gagnrýnin félagsvísindi er í raun 

meginforsenda hinna hagsmunanna tveggja og byggist á ,,frelsun undan 

óréttmætum valdatengslum“ (Vilhjálmur Árnason, 2008, bls. 330). 

 Námskrá í anda hugmynda Habermas og hinna gagnrýnu félagsvísinda 

leggur meðal annars áherslu á: fjölmiðlafræði; félagsfræði og hugvísindi; 

menningarfræði; stjórnmálafræði; borgaravitund; jöfn tækifæri; völd og 

yfirráð svo eitthvað sé nefnt. Við bekkjarkennslu þar sem hugmyndafræði 

Habermas í tengslum við þekkingarhagsmuni er fylgt, má greina átta 

kennslufræðileg grundvallaratriði: Í fyrsta lagi þörf fyrir samvinnu og 

hópastarf. Í öðru lagi þörf fyrir samræðutengda vinnu. Í þriðja lagi þörf 

fyrir sjálfræði, reynslutengt og sveigjanlegt nám. Í fjórða lagi þörf fyrir 

samkomulag um nám. Í fimmta lagi þörf fyrir samfélagstengt nám með 

það að leiðarljósi að nemendur nái að skilja og setja spurningamerki við 

uppröðun, stétt og stöðu í umhverfinu. Í sjötta lagi þörf fyrir lausnamiðaðar 

athafnir. Í sjöunda lagi þörf fyrir að auka réttindi nemenda til að láta í sér 

heyra. Og að endingu er þörfin fyrir það að  kennarar hegði sér af 

myndugleika sem umbreytandi menntamenn og sporgöngumenn 

hugmyndafræðilegrar gagnrýni (Morrison, 2001, bls. 219).  

Kannski er þarna á ferðinni krafan um kennarann sem getur valdið því 

sem Kristján Kristjánsson kallar sjálfshvörf og á þar við ,,róttæk umskipti 

sjálfsins“ sem rekja má beint til kennslu hugsjónamanna og kvenna, vissra 

,,eldhuga“ (Kristján Kristjánsson, 2007, bls. 121-133). Með raun og sanni 

ber þessum kennslufræðilegu áherslum fyrst og fremst að efla með 
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einstaklingnum (nemandanum) tilfinninguna fyrir siðferðilegu sjálfræði, 

frelsandi og valdeflandi þátttöku í jafnréttissamfélagi. Hin svokölluðu 

sjálfshvörf eru því vonandi ekki skilyrði fyrir því að það takist því þau 

munu vera, samkvæmt Kristjáni, giska sjaldgæf, raunhæfara er að gera 

kröfu um ákveðnar viðhorfsbreytingar i þessu sambandi. Þess utan krefjast 

slík sjálfshvörf kennara með ákveðna náðargáfu til að hreyfa við 

nemendum á þann hátt að það leiði til sjálfshvarfa.  

Habermas kallar eftir því að dregið verði úr tæknihyggju og skrifræðis-

aukningu, að sama skapi vill hann efla samskipti og rökræðu, skynsamlega og 

rökrétta gagnrýni á menntastefnu, námskrár og kennsluhætti, sneiða hjá 

námskrám sem ala á þröngsýni, allt í þeim tilgangi einum að auka frelsi 

nemenda og valdeflingu. Hryggjarstykkið í menntunarhugmyndum Habermas 

er fyrst og síðast að mennta einstaklinga til að standa vörð um jafnrétti og 

lýðræði og til þátttöku í réttlátu, jafnréttis- og lýðræðissamfélagi, það er gert 

með því að þroska markvisst siðferðilegt sjálfræði nemendanna, leyfa rödd 

þeirra að heyrast og með því að efla menningarlegt vald þeirra. Efling 

borgaravitundar og þátttaka í lýðræðinu er mikilvægur undirbúningur í 

menntun þeirra sem erfa skulu landið. 

Hér að framan hefur verið fjallað um mikilvægi samræðunnar og 

siðfræði hennar frá ýmsum sjónarhornum þar sem reynt hefur verið eftir 

fremsta megni að máta hana við menntunarhugmyndir og skólann. En 

hvernig mætti sníða hugmyndir samræðusiðfræðinnar að skólanum? Hvers 

vegna myndi Habermas mögulega geta talið samræður í skólastofunni 

svona mikilvægar?  

3.3   Samræðusiðfræði í skólastofunni 

Í bók sinni Philosophical Discussion in Moral Education, gerir Tim Sprod 

(2001)  tilraun til að setja samræðusiðfræði Habermas í menntunar-og 

kennslufræðilegt samhengi, með áherslu á siðfræðikennslu í skólum.  Hann 

heldur því fram að Habermas mistakist að efla siðvit einstaklinga með 

samræðusiðfræði sinni, meðal annars, vegna þess að samræðan sem setur 

þátttakendum í henni þau skilyrði að stefna beri að samhljóða niðurstöðu 

gerir ekki ráð fyrir því að slíkur samhljómur sé óhjákvæmilegur. Jafnframt 

verði Habermas að geta greint á milli málefna sem snerta hið rétta og 

málefna sem snerta hið góða. Eins gengur Habermas að því vísu að þátt-

takendur hafi yfir að ráða fullkominni dómgreind, sem í raun sé ekki fyrir 

hendi. Að endingu bendir Sprod á að Habermas mistakist að undirstrika þá 
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kröfu sína að samræðusiðfræðin sé eingöngu byggð á formsatriðum og 

þurfi ekki að styðja sig við fyrirfram gefnar reglur (Sprod, 2001, bls. 108). 

Þarna virðist mér Sprod, í gagnrýni sinni, fremur hallari undir það sem 

Kristján Kristjánsson kallar ,,beinabera“ lífsleikni eða siðferðismenntun, 

þar sem stuðst er við ákveðin sammannleg siðferðileg grunngildi sem alltaf 

og allsstaðar eiga við í samfélögum manna, óháð tíma og rúmi. Þannig má 

skilja á Sprod að hann vilji samþætta vissar áherslur úr samræðusiðfræði 

Habermas við siðfræði í anda Aristótelesar, taka það besta úr báðum 

siðfræðistefnum. Dygðafræði í aristótelískum anda nýtist vel við 

siðferðismenntun, þar sem rík áhersla er lögð á að einstaklingar tileinki sér 

ákveðnar dygðir í gegnum tamningu. Hún er hinn ágætasti vegvísir í átt til 

siðferðilegrar breytni og hvað það þýðir að vera siðferðilega þenkjandi 

einstaklingur.  Hún hefur þó þann ágalla helstan að taka ekki nægilegt mið 

af samræðunni við eflingu siðvits, til að réttlæta þær dygðir sem hún setur í 

forgrunn. Samræðusiðfræðinni, aftur á móti, bregst bogalistin eigi hún að 

efla siðvit ungs fólks þar sem hún gerir ráð fyrir að allir hafi til að bera 

fullkomna dómgreind, siðferðilega ,,rétthugsun“, eins gerir hún ekki 

nægilega mikinn greinarmun á hinu rétta og hinu góða í samræðum.   

Krafan um virðingu fyrir öðrum manneskjum er sú dygð sem hvað helst 

sameinar þessar tvær siðfræðistefnur og báðar viðurkenna að sú dygð 

skapist skref fyrir skref í samskiptum á milli manna. Habermas er umhugað um 

auðsæranleika manneskjunnar og að við mætum öðrum af hugulsemi og 

nærgætni (Habermas, 1990, bls. 199). Aristóteles talar um tamningu dygða 

með eftiröpun góðra fyrirmynda í byrjun, á meðan Habermas talar um 

vígslu inn í „raunheiminn“ (Habermas, 1987). Hið aristótelíska hugtak 

frónesis eða siðvit sem hefur með farsælt mannlíf að gera og uppbyggileg 

samskipti, er miðlægt í báðum stefnunum. Það er einkum hin síðarnefnda 

áhersla Aristótelesar, hin góðu samskipti, sem með raun og sanni eru 

innbyggð, með vygotskiskum hætti, í samræðuna (sjá Sprod, 2001, bls. 

127). En þar sem áherslan hjá Aristótelesi er umfram allt á siðferðilega 

breytni fremur en siðferðilega þekkingu þá liggur það í augum uppi að 

ekki nægir að fræðast um hinar góðu dygðir eða kunna á þeim skil. Það 

þarf umfram allt að læra að tileinka sér þær og það er gert með 

síendurteknum athöfnum, líkt og þegar æft er, til að mynda, á flautu 

(Aristóteles, 1995). Á þann hátt má temja hvatirnar til skynsamlegrar 

breytni. Hið mikilvægasta í dygðafræði Aristótelesar, að mínu mati, er sú 

áhersla að þrátt fyrir að maðurinn sé hin pólitíska lífvera og í raun „eina 

lífveran sem náttúran hefur gætt þeim eiginleika að nota tungumál til 
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rökræðu [...]“ (Aristóteles, 2005, bls. 134-135), um góða og réttláta 

breytni, þá nýtis honum slík rökræða eða heimspekileg siðfræði ekki nema 

hann hafi hlotið siðferðilega tamningu frá unga aldri. Þetta tel ég tvímælalaust 

hin ágætustu rök fyrir því að komið verði á markvissri „dygðatamningu“ eða 

siðferðiskennslu af aristótelískum uppruna innan grunnskólans og raunar í 

gegnum öll skólastigin. Samræðusiðfræðin af habermasískum toga er fær 

um að réttlæta með rökræðunni þau gildi eða þær dygðir sem settar eru í 

öndvegi í slíkri kennslu. Saman geta dygðafræðin og samræðusiðfræðin 

verið hið fullkomna par innan skólakerfisins. (Sprod 2001, bls. 107).  

Sprod leggur til nýtt hugtak sem samnefnara fyrir þessar tvær stefnur: 

rökleg dygðafræði (e. discursive virtue ethics).  

Samræðusiðfræði bætir upp dygðafræðina með því að: 

1 Beina athyglinni að þörfinni fyrir því að leggja áherslu á 

dygðina virðingu. Án þeirrar dygðar verður samræðan innan 

samræðusiðfræðinnar marklaus. 

2 Taka með í reikninginn þroskakenningar um stig og hlutverk 

þroskans innan samræðunnar (við samskiptabreytni og 

rökræðu), í siðferðiskennslu. 

3 Útskýra hvernig dygðafræði getur þróast, án þess að verða 

gerræðisleg, með samfélagslegri ákvörðun um réttlætingu 

þessara dygða.  

4 Gera réttlæti að dygð á þann hátt að borin er virðing fyrir 

réttlætinu óháð stað og stund (Sprod, 2001, bls. 129).  

Mér virðist þarna mögulega vera á ferðinni ákveðin lausn á deilumáli 

innan menntunarfræðanna sem fjallar um dygðakennslu (e. character 

education) í skólum, þar sem mætast ólík sjónarmið sem reynt hefur verið 

að sætta með ákvæðum um lífsleiknikennslu í skólum hérlendis sem og 

víða í hinum vestræna heimi, með ýmsum útfærslum þó (sjá Kristján 

Kristjánsson, 2001). Sprod bendir á að ef samræðusiðfræði Habermas eigi 

að passa skólastofunni þurfi að pússa hana aðeins til, það þurfi í raun að 

frelsa hana undan formsatriðunum sem hún byggir á. Hann telur þó að 

hugmyndir Habermas geti verið mikilvæg viðbót við bekkjarsamræðuna, 

en þótt engin bekkjarsamræða geti raunverulega náð því að verða að hinni 

ákjósanlegu samræðuaðstæðu í anda Habermas þá geti þær kröfur sem þar 
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eru gerðar virkað vel sem mælikvarði á raunverulegar bekkjarsamræður 

(Sprod, 2001, bls. 68). Fram hefur komið í rannsóknum, jafnt hérlendis 

sem og í hinum vestræna heimi, að marklausar, stefnulausar samræður 

innan bekkjar leiði ekki til markverðs náms og séu ekki nein raunveruleg 

umbót eða viðbót við ,,hefðbundna“ kennsluhætti.  

Ein slík rannsókn (starfendarannsókn) var framkvæmd í framhaldsskóla 

hérlendis, í Menntaskólanum við Sund, þar sem Sjöfn Guðmundsdóttur 

(2009)  skoðaði áhrif samræðunnar á nemendur í lífsleikni. Þar kom meðal 

annars fram að ef kennarinn er vel undirbúinn, skipulagður og meðvitaður 

um það sem hann er að gera þá megi með umræðunni komast að 

,,hugmyndum nemenda um námsefnið og með réttri aðferð getur 

[kennarinn] leiðrétt hugsanavillur og misskilning“ (Sjöfn Guðmundsdóttir, 

2009, bls. 2). Að öðrum kosti sé sú hætta fyrir hendi að um eitthvert notalegt 

,,chill“ sé að ræða sem ekki geri neina vitsmunalega kröfu til nemenda. Þrátt 

fyrir að vera ein flóknasta og erfiðasta kennsluaðferðin þar sem vanda 

verður val á  spurningum, vera næmur á svör nemenda og viðbrögð og hafa 

burði til að bregðast við þeim á réttan hátt, þá getur samræðan vissulega verið 

árangursrík aðferð þegar markmiðum aðalnámskrár er fylgt.  

Þegar efla á gagnrýna, skapandi og sjálfstæða hugsun, gera nemendur 

virkari í námi sínu og dýpka þekkingu þeirra þá virkar samræðan einna 

best (Sjöfn Guðmundsdóttir, 2009). Ljóst má vera að þarna reynir verulega 

á kennarann sem mæta þarf stórum hópi nemenda með misjafnan bakgrunn 

og skoðanir. Spurningin sem þarna er vert að spyrja er hversu mikið á 

kennslan eða samræðan að byggja á skoðunum og bakgrunni nemenda? 

Hversu leiðréttandi og stýrandi má kennarinn vera? Hvernig er æskilegt að 

samskiptum kennara og nemenda sé háttað ? 

Í þessu ljósi má leita í smiðju Habermas þar sem hann greinir á milli 

þriggja mismunandi tegunda samskipta innan kenningar sinnar um 

samskiptabreytni (e. theory of communicative action), en sú kenning, ásamt 

kenningunni um notkun tungumálsins í samskiptum, eru undirstöðuatriðin í 

samræðusiðfræði Habermas (sjá Habermas, 1981, 1990 og Sprod, 2001). Hún 

skiptist í árangursmiðaðabreytni (e.success-oriented action); samskiptabreytni 

(e. communicative action) og rökræður (e. critical discourse) Þetta séu þær 

tegundir aðgerða sem við notum alla jafna í hinu daglega lífi, þegar við eigum 

samskipti, tvö eða fleiri þar sem við leitumst við að samhæfa athafnir okkar á 

grundvelli samkomulags sem við gerum okkar á milli eða gengið er út frá 

(Stefán Erlendsson, 1997, bls. 52-53). Fjórða tegund samskipta gæti verið 
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samkvæmt Habermas hið ákjósanlega samræðuumhverfi (e. ideal speech 

situation), sem áður er getið.  

Árangursmiðuð breytni felur í sér ákveðin markmið sem einstaklingur 

stefnir að með því sem hann gerir, án þess að hann skeggræði endilega 

ætlun sína við aðra. Dæmi um slíka breytni er til að mynda ef kennari sem 

vildi fylgja og reyna að ná fyrirfram ákveðnum markmiðum námskrárinnar, 

ætlaði sér að ræða hvert skref áætlunar sinnar við nemendur sína þá færi 

sennilega lítið fyrir þeim markmiðum. Samskiptabreytni er sú tegund 

félagslegra athafna sem miða að gagnkvæmum skilningi eða samkomulagi. 

Hún á sér stað þegar fólk leitast við að skiptast á upplýsingum, miðla reynslu 

og/eða útskýra merkingu í gegnum samræður og ná sameiginlegum 

skilningi þvert á fyrirfram gefnar staðreyndir og gildi.  

Í ljósi menntunar og kennslu, þá væri dæmi um slíka samskiptasamræðu, 

þegar til umræðu, væri spurningin um það hvort kennslan ætti fremur að 

miða að því að undirbúa nemendur undir þátttöku í atvinnulífinu eða 

undirbúa þá undir framhaldssnám. Þegar slík umræða á sér stað þvert á 

sameiginlegar fyrirfram gefnar ályktanir um gildi atvinnu og menntunar, 

þá á sér stað samskiptabreytni (Sprod, 2001, bls.  60-62). Rökræður 

krefjast þess að maður dragi í efa fyrirfram gefin gildi og staðreyndir, án 

þess getur engin rökræða orðið. Þegar sannleiks- eða gildiskrafan er dregin 

í efa þá getum við ýmist reynt að réttlæta kröfuna eða rýra gildi hennar. Í 

slíkum rökræðum eða sannleiksleit er þörf fyrir sveigjanleika upp að vissu 

marki og sanngirni svo greina megi vandann í hinum fyrirfram gefnu 

gildum og staðreyndum (Sprod, 2001, bls. 63).  Þetta er í megindráttum og 

mikið einfölduðum, það sem kenning Habermas um samskiptabreytni 

gengur út á. Séu þessar kenningar Habermas skoðaðar í tengslum við 

skólann og bekkjarumræður má sjá að sú aðgerð sem hve líklegust væri til 

að eiga sér stað innan veggja skólans er árangursmiðuð breytni; kennarinn 

er sá sem er við stjórnvölinn í bekknum og umræður í bekknum taka mið 

af þeim kennsluaðferðum sem hann notast við. Margar empírískar rannsóknir 

benda til þess að sú aðferð sem kennarar kalla samræður í skólastofunni, gangi 

iðulega út á hringferli lokaðra, grunnra spurninga kennarans, stutt svör 

nemenda og mat kennarans. Samkvæmt Sinclair og Coulthard (1975) og 

Lemke (1990) sem Sprod vitnar í (2001, bls. 68-69) þá benda rannsóknir 

þeirra á að flestar þessara ,,bekkjarsamræðna„„ smellpassa inn í það ferli, 

sem þeir kalla VSE hringinn (víxlverkun, svör, endurgjöf). Í slíkum 

bekkjarsamræðum eru markmið kennarans skýr og stjórnar hann 

samræðunum í þeim tilgangi einum að uppfylla þau markmið. Sprod 
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(2001) bendir einnig á rannsóknir Young (1992) á þessu hringferli VSE, 

þar sem hann kemst að sambærilegri niðurstöðu og bendir á að slík 

árangursmiðuð breytni í kennslu sem klædd er í samræðubúning leiði til 

grunnhyggni og lélegrar samþættingar í námi og of mikill og dýrmætur 

tími kennslustundarinnar fari til spillis (bls. 68-71) 

 Slík gagnrýni kallar á aukna virkni nemendanna og þátttöku; að 

nemendur tjái sig um skilning sinn á viðfangsefninu, máti hann við 

skilning annarra nemenda og kennarans og byggi ofan á hann eða leiðrétti 

eftir því sem við á. Þetta ferli gæti átt við það sem Habermas kallar 

samskiptabreytni og gæti jafnvel á endanum, ef vel tekst til, passað inn í 

það sem Habermas flokkar sem rökræður. Sprod vitnar í rannsókn Lemkes 

frá 1990, sem uppgötvaði það sem hann kallar sanna rökræðu (þar sem 

kennarinn spyr opinna spurninga og nemendur finna möguleg svör í 

sameiningu) og það sem hann kallar víxlsamræðu (samræður sem 

nemendur eiga beint sín á milli, þar sem kennarinn ýmist stýrir samræðum 

eða er þátttakandi í samræðunni) innan veggja skólans. Hann tók það 

jafnframt fram að þessar samskiptategundir væru þær sjaldgæfustu innan 

skólans og yfirleitt sýni kennarar þeim lítinn áhuga, og þeir kennarar sem 

reyni þessar aðferðir gefist fljótt upp á þeim (Sprod, 2001, bls. 69). Í 

bekkjarsamræðum þar sem kennarinn er ekki við stjórnvölinn er sú hætta 

fyrir hendi að samræðan verði marklaus og ólíklegt er að nemendurnir læri 

það sem til þarf svo uppfylla megi reglur samræðunnar. Kennarinn þarf að 

vera skipulagður og vel undirbúinn. Nemendurnir þurfa á  leiðsögn 

kennarans að halda til að læra hinar flóknu reglur samræðunnar, sér í lagi 

til að geta tekið þátt í öllum þremur tegundum samskipta í kenningu 

Habermas. Rökræðan gerir ákveðnar kröfur sem nemendur þurfa að læra 

að uppfylla og það er hlutverk kennarans að leiðbeina þeim.  

Ef þessar þrjár samræðutegundir í kenningu Habermas eru mátaðar inn í 

kennslustofuna þá eru árangursmiðuð samskipti viðeigandi þegar þau eru 

notuð til að svara vissum kröfum samfélagsins um menntun barna og 

ungmenna. Sú ábyrgð sem kennarinn ber á menntun nemendanna setur hann 

sjálfkrafa í vissa valdastöðu, valdajafnvægið milli kennara og nemenda raskast 

þar með, en slíkt valdaójafnvægi er nauðsynlegt ef menntunin á að skila sér. 

Margir hafa í gegnum tíðina litið svo á að nauðsynlegt sé að kenna viss 

undirstöðuatriði áður en barnið er sett í þá stöðu að taka þátt í sameiginlegri 

markmiðssetningu og komast að samkomulagi við aðra, til að mynda viss 

sammannleg siðferðisgildi. Slíka kennslu gætu þeir Thomas Lickona, Kristján 

Kristjánsson og fleiri málsvarar ,,beinaberrar“ lífsleikni fallist á (sjá Kristján 
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Kristjánsson, 2001) án þess þó að farið sé út í visst ,,umbunarkerfi“ í anda 

Skinners sem mikið hefur verið í tísku innan skólakerfisins undanfarið og 

Alfie Kohn og fleiri málsvarar náms í borgaravitund eða ,,þegnnáms“ vara við 

(Lickona & Kohn, 2008).   

Það er á hendi kennarans að framfylgja þeirri kröfu samfélagsins að 

mennta börnin og unglingana, því er það líklegra en ella að hann einblíni á 

árangursmiðuð samskipti til að framfylgja þessari kröfu. Kennaranum er 

uppálagt að reyna að ná ákveðnum markmiðum námskrárinnar og það 

gerir hann án þess að eiga í samningaviðræðum við nemendur sína um 

hvernig best sé að gera það. En þessi markmið kennarans eru ekki persónulegar 

eða eigingjarnar kröfur hans sjálfs heldur miða í raun að því að gera 

nemendur hæfa þátttakendur í samskiptasamfélagi hinna fullorðnu. Það má 

auðveldlega réttlæta gjörðir kennarans með því að máta þær við kenningu 

Habermas. Með því að skoða hvenær markmiðin kalla á einhliða framkvæmdir, 

hvenær þau eru sameiginlegir hagsmunir á grundvelli samkomulags eða 

hvenær þau eru forsendur markmiða sem kalla á spurningar um lögmæti þessara 

markmiða.  

Ef markmið menntunar væri einungis eitt og það ríkti almenn sátt um 

hvert það markmið væri  þá væri í sjálfu sér lítið við það að athuga þótt  

kennari notaðist við árangursmiðuð samskipti í kennslustofunni. En þar 

sem menntun hefur fleiri en eitt markmið og ekki eru allir sammála um 

hver þau eiga að vera, þá vandast málið. Hinn skýri greinarmunur sem til 

þessa hefur verið á milli árangursmiðaðra aðgerða innan menntunar, 

samskiptaaðgerða og rökræðu verður óljósari og mótsagnakenndari. Það 

eru nefnilega sterk rök fyrir því að hin tvö síðarnefndu samskiptaform 

lærist ekki nema með þátttöku í þeim (sjá Lipman, 1991, Sprod, 2001). 

Jafnframt því sem börnum er gert að taka þátt í samskiptaaðgerðum og 

rökræðum, og læra þessi samskiptaform, þá eru þau í raun ekki enn orðin 

hæf til þátttöku í slíkum samskiptum, búa ekki enn yfir þeirri hæfni sem til 

þarf og þarfnast leiðsagnar kennarans og undirstöður, (sbr. Bruner, 

Vygotsky og fleiri sem hallir eru undir hugsmíðahyggjuna). Þetta kallar í 

raun á að kennarinn leiki tveimur skjöldum í kennslunni því á meðan hann 

tekur þátt í rökræðu með nemendum, ber honum á sama tíma, meðvitað, að 

nota árangursmiðaða breytni sem nauðsynleg er til að kenna nemendum 

rökræðutækni og samskiptahæfni (Sprod, 2001). Þar með stýrir kennarinn 

umræðunni, leynt og ljóst, til þess að gera hana markvissari og lærdóms-

ríkari fyrir nemendur. Tilgangurinn er því tvíhliða; að gera samræðuna eða 

rannsóknina árangursríkari og að auka hæfni nemenda til þátttöku í slíkri 
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rannsókn eða samræðu. Í kaflanum sem hér fer á eftir er einmitt ætlunin að 

skoða í ljósi alþjóðlegrar umræðu hvernig beita mætti hugmyndum 

Habermas innan skólakerfisins. Í framhaldinu er einnig áhugavert að skoða 

hvernig fagfólk á heilbrigðissviði hefur beitt hugmyndum hans um 

valdeflingu.  

3.4 Alþjóðleg umræða  

Eins og áður hefur komið fram þá  hafa hugmyndir Habermas víða vakið 

athygli og verið mátaðar í misjöfnu samhengi, innan ýmissa fræðigreina.  

Menntunarfræðin hafa skoðað kenningu Habermas um valdeflingu og 

frelsandi þátttöku og fjallað um hana í ljósi menntunar-og kennslufræða.  

Sér í lagi eru það kennslufræðilegar kenningar í fullorðinsfræðslu og 

símenntun sem nýtt hafa sér hugmyndir Habermas.  

Í sígildri grein Jack Mezirow, frá 1981; „A critical theory of adult 

learning and education“ fjallar höfundur um gagnrýna kenningu Habermas 

í tengslum við fullorðinsfræðslu þar sem meðal annars kemur fram að 

aðalkeppikefli fullorðinsfræðslunnar er að gera nemendur ábyrga fyrir 

námi sínu og að þeir stýri námi sínu sjálfir. Mezirow tekur fyrir 

þekkingahagsmunina þrjá úr kenningu Habermas; 1) tæknilegir hagsmunir 

vísindanna (tæknivísindi) sem byggja á aðferðafræði í anda upplýsingar-

innar þar sem áherslan er á lög, reglur, forspárgildi og hlutlausar 

mælingar.; 2) hagnýtingahagsmunir (túlkunarvísindi) sem fela í sér 

túlkandi og útlistandi aðferðir eigindlegrar nálgunar til útskýringar og 

skilnings á mannlegum samskiptum; 3) frelsandi hagsmunir (gagnrýnin 

félagsvísindi) sem fjalla í raun um tvöfalda hagsmuni, að fletta ofan af 

valdbeitingu og að koma á samfélagslegu réttlæti með því að benda á 

hvernig hvers kyns yfirráð og óréttmæt valdatengsl komi í veg fyrir frelsi 

einstaklingsins og  félagslegt frelsi.  Hvert þessara þriggja sviða hefur sín 

séreinkenni, verkfæri og aðferðir. Mezirow heldur því fram að þeir 

hagsmunir sem er síst þekktir, hinir frelsandi hagsmunir, séu jafnframt þeir 

hagsmunir sem eru gagnlegastir fyrir fullorðinsfræðsluna.  

Mezirow kallar hina frelsandi hagsmuni innan fullorðinsfræðslunnar 

útvíkkun á sjónarhorni sem hann telur raunar tvær hliðar sama penings.  

Það var einmitt fyrir tilstuðlan rannsóknar þar sem  endurmenntun kvenna í 

háskóla var skoðuð sem þessi hugmyndafræði um markmið menntunar  í 

fullorðinsfræðslu var innleidd. Þá kom í ljós að ,,erfitt er að kenna gömlum 

hundi að sitja“. Viðhorf þeirra til stöðu sinnar og hlutverka reyndist oftar 
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en ekki litað af hefðum og staðalmyndum um hið ,,rétta“ hlutverk konunnar 

í lífinu (Mezirow, 1981). En hvernig má breyta slíkum gamalgrónum, 

innbyggðum viðhorfum sem fengið hafa að vaxa og dafna við misgóð 

skilyrði í áranna rás? Í umfjöllun um fullorðinsfræðslu er gjarnan talað um 

sjálfshvörf og gerir Kristján Kristjánsson (2007) grein fyrir slíkum 

viðhorfsbreytingum eða ,,róttækum umskiptum sjálfsins sem stundum eiga 

sér stað hjá fólki, til dæmis nemendum sem njóta kennslu eldhuga...“ ( bls. 

121).  

Slíkir eldhugar sem Kristján nefnir eru þó ekki á hverju strái og ekki á 

allra færi að hrista þannig upp í nemendum að þeir verði aldrei samir. 

Ýmsar sálfræðikenningar fjalla sérstaklega um þessar umbreytingar 

sjálfsins og breyttan sjálfsskilning og fjallar Kristján um þrjár slíkar sem 

hann nefnir kristalsjálfið, vaxtarsjálfið og jafnvægissjálfið. Hér verður látið 

hjá líða að gera ítarlega grein fyrir þessum sálfræðilegu ,,sjálfskenningum“ 

að öðru leiti en að benda á að það er margt líkt með hugmyndum þeirra 

Carol S. Dweck (vaxtarsjálfið) og Williams B. Swanns (jafnvægissjálfið) 

og hugmyndum Mezirow um fullorðinsfræðsluna sem hann mátar við 

kenningu Habermas.  

Viðhorfsbreytingar og útvíkkun sjóndeildarhringsins getur reynst erfitt 

verkefni en þó ekki með öllu ógerlegt í það minnsta ekki ef 

einstaklingurinn hefur svokallað ,,vaxtarsjálf“ sem gerir honum kleift að 

fagna nýjum áskorunum og njóta þess að glíma við verkefni lífsins sem 

færir honum aukinn þroska. Öllu erfiðara er það ef einstaklingur burðast 

með ,,festusjálf“ sem ekki einungis er fært um að ,,drepa dáð úr fólki og 

gera það hjálparvana“ (Dweck) heldur og er þess valdandi að hann ver 

þessa sjálfshugmynd sína eins og ,,fuglar hreiður sín“ (Swann) sem veldur 

því að næsta ógerlegt er fyrir einstaklinginn að rífa sig upp úr gömlu fari ( 

Kristján Kristjánsson, 2007). Mezirow gerir einnig ráð fyrir ákveðnum 

,,sjálfshvörfum“ sem grundvallist þó fyrst og fremst á því að einstaklingur-

inn sé tilbúinn að skoða viðhorf sín og gamalgrónar lífsskoðanir með 

gagnrýnisgleraugum til þess að skilja hvernig og hvers vegna þessi viðhorf 

og þessar sálmenningarlegu hugmyndir urðu hans til að byrja með. 

Skilningur á því hvaða áhrif þessar hugmyndir hafa á sjálfsmynd okkar, 

samskipti okkar við aðrar manneskjur og hvaða augum við lítum heiminn 

er nauðsynlegur. Þörf er á að við endursköpum þetta ferli innra með okkur 

til þess eins að opna fyrir margbreytilegri og fjölbreyttari reynslu sem 

skapar með okkur aukna glöggskyggni og hæfileika til að bregðast við 
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þeim nýja skilningi sem þessi endursköpun vonandi elur af sér, að skipta út 

,,festusjálfinu“ fyrir ,,vaxtarsjálf“.   

Það er þess konar ferli sem á að eiga sér stað í fræðslu fyrir fullorðna, 

það er; hinir fullorðnu læra að tileinka sér þetta námsferli sem gerir það að 

verkum að þeir bera smám saman kennsl á hinar menningarbundnu orsakir 

og taka til sinna ráða til að vinna á þeim bug. Árangur slíks ferlis er það 

sem Habermas kallar frelsandi breytni og nám fullorðinna stendur raunar 

og fellur, samkvæmt Mezirow, með slíkri breytni. Eðlishvöt mannsins 

hefur þá náttúru, að mati Mezirow, og er þar samhljóma mýmörgum 

þroskasálfræðingum, að stefna stöðugt í átt að nýju sjónarhorni, sem býður 

upp á fjölbreyttari reynslu og víðtækari í þeirri viðleitni að leysa lífsgátuna 

eða bara vandamál daglegs lífs. Það er í raun þessi stöðuga leit mannsins 

að merkingu sem knýr hann áfram, það er  að hafa þörf fyrir að öðlast betri 

skilning á okkur sjálfum og ófyrirsjáanlegum atburðum sem henda okkur í 

lífinu. Það eru hinir frelsandi þekkingar-hagsmunir sem Mezirow kallar 

útvíkkun á sjónarhorni eða ígrundaða viðhorfsbreytingu (e. transformative 

learning/-perspectives) og Mezirow uppgötvar í kjölfar rannsóknar sinnar 

frá árinu 1978 á konum sem snúa á fullorðinsaldri aftur í nám. 

 Þessar viðhorfsbreytingar eða útvíkkun sjónarhorns eru vaxtarsprotarnir í 

námi fullorðinna, en hinir tveir tengdu en þó aðgreindu flokkar Habermas um 

þekkingarhagsmuni eru einnig gagnlegir í umfjöllun um fullorðinsfræðslu. 

Með hinum skýra greinarmuni á þekkingarhagsmunum þremur, hefur 

Habermas myndað undirstöður undir skilmerkilega kenningu um full-

orðinsfræðslu sem Mezirow þróaði áfram undir heitinu útvíkkandi sjónarhorn. 

Hugmyndin um hið útvíkkandi sjónarhorn gat af sér 10 þrepa kenninguna um 

nám og þroska fullorðinna námsmanna. Sú kenning gengur fyrst og fremst út 

á að skilja þarfir og námstækni fullorðinna námsmanna svo auðveldara sé að 

mæta þeim (Kitchenham, 2008).  

Hverjir og einir þessara þekkingarhagsmuna Habermas hafa nefnilega í 

sér fólgna sín eigin tilteknu námsmarkmið, námsþarfir og aðferðir til að 

gera námið aðgengilegra, rannsóknaraðferðir og þróunarverkefni. Reynsla 

þeirra kennara sem hafa fullorðinsfræðslu á höndum rennir stoðum undir 

þessa útvíkkun á kenningu Habermas sem Mezirow byggir á. Kennsluhættir og 

inntak fullorðinsfræðslu eiga fyrst og síðast að taka mið af námsþörf hinna 

fullorðnu og ef slíkt er ekki fyrir hendi má draga gildi slíkrar kennslu 

verulega í efa. Samkvæmt Mezirow fer þessi útvíkkun sjónarhornsins fyrst 

og fremst fram í samræðum nemenda og kennara, þegar ákveðin ígrundun 
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og gagnrýni fer fram á viðhorfum og skoðunum nemendanna. Það er 

einmitt áherslan á ígrundun af ýmsum toga sem Mezirow leggur svo ríka 

áherslu á.   

Í umræðunni um borgaravitund (e. civil education) innan skólakerfisins 

hafa hugmyndir Habermas einnig borið á góma. Í grein þeirra R. Deakin 

Crick og C. W. Joldersma (2007) nefna þau helst þær hugmyndir 

Habermas sem lúta að nýlenduvæðingu skólakerfisins af öflum innan 

samfélagsins sem stýrast fyrst og fremst af efnahagskerfinu eða embættis-

mannakerfinu, það er, þegar efnahagskerfið og valdakerfi samfélagsins 

sölsa undir sig skólakerfið og leggja þar línurnar. Þar sem ekki sé lengur 

litið á menntun menntunarinnar vegna, heldur sem mikilvæga framleiðslu 

á framtíðarneytendum í hagkerfi samfélagsins og vinnuafl. Þessu viðhorfi 

telja þeir Crick og Joldersma að þurfi að breyta og koma inn í námskrána 

skipulegu, vel skilgreindu námi í borgaravitund. Í því samhengi komi 

hugmyndir Habermas um valdeflingu og frelsandi þátttöku vissulega að 

gagni (Crick & Joldersma, 2007). Habermas telur, og Crick og Joldersma 

taki undir það, að hefðbundin menntun skipi sérstakan sess sem ein af 

mikilvægari stofnunum samfélagsins og megi ekki tilheyra einhverskonar 

undirflokkum innan samfélagsins. Þau halda því raunar fram í því 

sambandi að samskiptabreytni í anda Habermas sé það mikilvæg að henni 

beri að hampa sem meginmarkmiði menntunar (bls. 83).   

Ofuráhersla menntakerfisins á próf  og yfirheyrslur hafa dregið tennurnar 

úr bæði nemendum og kennurum og skilið þá eftir með öllu valdalausa og 

valdið því að kennslan miðar fyrst og fremst að koma einhverjum ,,stað-

reyndum“ til skila og forðast virkni í námi, sköpun og sjálfstæði í hugsun. Þau 

Crick, Joldesma og fleiri ganga raunar svo langt að halda því fram að slík 

áhersla hafi þrengt námskrána verulega, gert kennara siðferðilega vanmáttuga 

og dregið úr faglegum vinnubrögðum þeirra og vitund sem, eðli málsins 

samkvæmt, hafi svo skilað sér á neikvæðan hátt til nemenda. Það er þó lausn í 

sjónmáli; innan menntakerfisins má gjarnan styðjast við þekkingarhagsmunina 

þrjá úr kenningu Habermas, en þá fyrst og fremst þau tvö síðustu; hagnýta 

hagsmuni eða túlkunarvísindi og frelsandi hagsmuni eða gagnrýnin félags-

vísindi.  

Höfundar hallast að því að sá greinarmunur sem Habermas gerir á milli 

þekkingarhagsmuna sé mikilvægur til skilnings á þeim kennsluaðferðum, fyrst 

og fremst samræðunni, sem mikilvægust er fyrir borgaravitund og þar með við 

eflingu slíkrar vitundar og þroska (þegnmenntun). Þau leggja til grundvallar 
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slíkri kennslu og þjálfun, kennsluáætlun,  í sjö liðum, sem þau kalla sjövíddar 

valdeflingu í námi sem byggð er á kenningu Habermas og sem stuðla ber að 

menntun í gengum allt lífið  (sjá Crick og Joldesma, 2007).  

Innan heilbrigðisvísinda hefur kenningu Habermas verið tekið fagnandi, sér 

í lagi hugmyndum hans um þátttöku og valdeflingu sem hafa verið 

mátaðar, til að mynda, innan hjúkrunarfræðinnar. David G. Allen (1985) 

fjallar um rannsóknir innan hjúkrunarfræði sem byggja eiga á vissu 

vísindamódeli sem leggur áherslu umfram allt á skilning og frelsun. Þar 

segir hann meðal annars að á meðan viðurkennd séu þrjú rannsóknarmódel 

innan vísinda þá sé gjarnan einungis gerð grein fyrir tveimur í skrifum 

innan hjúkrunarfræði; greinandi rannsóknir í anda raunhyggju og 

fyrirbærafræðileg túlkun. Hið þriðja: gagnrýnin félagsvísindi í anda 

Habermas (og Mead) hefur einhverra hluta vegna fengið litla sem enga 

athygli sem rannsóknarmódel innan hjúkrunarfræði (Allen, 1985, bls. 58).  

Allen leggur til ákveðna lausn í því sambandi og fjallar í grein sinni ítarlega um 

inntak og kosti gagnrýninna félagsvísinda í rannsóknum innan hjúkrunar. 

Þar segir hann kosti þess að hjúkrunarfræðin tileinki sér gagnrýnin vísindi 

vera þá að þau bjóði upp á kjörin tækifæri til að brjóta upp hina 

hugmyndafræðilegu rimla sem halda hjúkrunarfræðingum og sjúklingum 

þeirra föngnum í vonleysi og örvæntingu. Ef tekið er mið af gagnrýnum 

vísindum þá neyða þau okkur til að efast í hverju okkar skrefi um  ágæti 

óbreytts ástands innan stofnana samfélagsins, fá okkur til að grandskoða 

og skilja hismið frá kjarnanum í lífi okkar og starfi sem hjálpar okkur við 

að áforma líf okkar upp á nýtt. Markmið greinandi rannsókna er að hafa 

stjórn á því sem rannsakað er, sem næst með því að þróa kenningar og 

útskýringar á viðfangsefninu. Hjúkrunarfræðingar leita eftir því að stjórna 

til að geta haft áhrif á aðstæðurnar sem til athugunar eru.  

Allen gerir einnig grein fyrir helstu ókostum vísindalegrar greiningar og 

vitnar í Bernstein (1978) og Habermas (1971), máli sínu til stuðnings en 

þeir hafa báðir gert að því skóna að tæknihagsmunir stjórni í raun því hvað 

teljist til þekkingar og hvað ekki, eins og áður er getið.  Gagnlegt er að 

skoða hugmyndir Habermas í þessu ljósi, og í kaflanum hefur verið gerð 

grein fyrir þessum hugmyndum og helstu umfjöllun um þær. Það er einkar 

fróðlegt að skoða þessar hugmyndir og máta þær við íslenskan veruleika 

og mun verða gerð tilraun til þess síðar í þessari ritsmíð. En áður en að því 

kemur er vert að kanna hvort og þá hvernig íslenskir kennarar nýti sér 

samræðuna í kennslu í lífsleikni. Hér á eftir fer síðari hluti ritsmíðarinnar; 
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rannsóknarhlutinn sem byggist einkum á viðtölum við fimm lífsleikni-

kennara, úrvinnslu þessara viðtala og niðurstöður. 
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4 Rannsóknarsnið og framkvæmd  

Rannsókn þessa verkefnis tekur til athugana hvort og þá hvernig kennarar 

nota samræðuna sem kennsluaðferð. Til þess að kanna það ákvað ég að 

ræða við fimm lífsleiknikennara á efsta stigi grunnskólans á stór-

Reykjavíkursvæðinu og fóru viðtölin, sem voru að meðaltali um 50 

mínútur að lengd, fram í marsmánuði 2010. Lífsleiknikennarar urðu fyrir 

valinu, því að svo miklu leyti sem þeir líta til námsmarkmiða aðalnámskrár 

um lífsleiknikennslu við kennslutilhögun, þá er lífsleiknin sú námsgrein 

umfram aðrar námsgreinar sem einna helst gerir ráð fyrir að samræðan sé 

notuð við kennsluna. Fyrirliggjandi rannsóknum um lífsleiknikennslu í 

grunnskólum ber ekki að öllu leyti saman um hlut samræðunnar þar sem 

fram kemur í rannsókn Guðbjargar Leifsdóttur frá árinu 2006 að samræðan 

sé í fæstum tilfellum notuð við lífsleiknikennslu (sjá Guðbjörg Leifsdóttir, 

2006) hins vegar benda niðurstöður úr rannsóknum þeirra Ingibjargar 

Jóhannsdóttur (2008) og Aldísar Yngvadóttur (2009) til þess að heim-

spekileg samræða  eða stýrð umræða sé notuð í einhverjum mæli í kennslu 

í lífsleikni.  

Það var því forvitnilegt að skoða hvort viðmælendur mínir væru í reynd 

að nýta sér samræðuna við kennslu. Þar sem mér var umhugað um að fá til 

viðtals kennara með reynslu af lífsleikni á efstu stigum grunnskóla til að fá 

sem besta mynd af kennslunni þá var í aðdragandanum brugðið á það ráð 

að notast við svokölluð snjóboltaúrtak (e. snow ball sample), þar sem 

valinn er, eftir ábendingu, einstaklingur sem hefur reynslu af því viðfangsefni 

sem skoða á, sá hinn sami bendir svo á annan með svipaða reynslu og svo 

koll af kolli (sjá t.d Þórólfur Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003; 

Lichtman, 2010). Það reyndist nefnilega ekki um svo auðugan garð að 

gresja þar sem sérstakir lífsleiknikennarar eru ekki á hverju strái og oftar 

en ekki er líflsleiknikennsla í grunnskólanum á hendi umsjónarkennara (sjá 

rannsókn Ingibjargar Jóhannsdóttur, 2008 og rannsókn Aldísar Yngvadóttur, 

2009). Þá er allur gangur á því hvernig kennarar nýta þessar 

kennslustundir, sem er einungis ein kennslustund (40 mín.) í viku á 

viðmiðunarstundaskrá. Sú hætta er fyrir hendi að lífsleikni verði ,,í 

skötulíki í skólum“ eða að lífsleiknitímar verði ,,oft hálfgerðar 

ruslaskistur“ í skólastarfinu (Aldís Yngvadóttir, 2009, bls. 111). Freistandi 

er að nota þessa kennslustund til að fara yfir verkefni eða leyfa nemendum 

að vinna heimanámið sitt, eins getur verið auðvelt að nýta þessar kennslu-
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stundir í að fara yfir efni sem ekki hefur náðst að fara yfir í öðrum 

kennslustundum og ná þannig í skottið á námsáætlun eins og fram kemur í 

rannsóknum þeirra Ingibjargar (2008) og Aldísar (2009). Á endanum hafði 

ég þó uppi á lífsleiknikennurum af báðum kynjum sem kenna lífsleikni á 

efsta stigi grunnskólans,  fimm talsins, sem voru tilbúnir að ræða við mig 

um samræðuna og þær kennsluaðferðir sem þeir nota einna helst við 

kennsluna.  Ég notaðist við óstöðluð djúpviðtöl (e. in-depth interviews)  

sem Kvale og fleiri lýsa sem tegund af eigindlegum viðtölum sem ganga út 

á samræður á milli rannsakanda og viðmælanda sem varpa ljósi á ýmis 

fyrirbæri í lífi fólks (Kvale, 1996). Notast var við viðtalsramma, 

óformlegan, og opnar spurningar þar sem rannsakandi leitaðist við að stýra 

viðtalinu eins lítið og mögulegt var án þess þó að víkja of langt af vegi 

rannsóknarspurningar.  

Stuðst var við fjórar grundvallarspurningar sem hafðar voru til 

hliðsjónar: 1) Notar þú samræðuaðferðina  við kennslu í lífsleikni? 2) Ef 

já, hvernig hefur það gengið?  3) Ef nei, hvers vegna ekki, hvað stendur í 

veginum? 4) Hverjir eru að þínu mati kostir og gallar samræðunnar? 

Viðtölin, sem voru fimm talsins og tóku um það bil 50 mínútur hvert, 

voru tekin upp á þartilgert upptökutæki og afrituð orðrétt á tölvu. 

Aðferðafræðileg nálgun þessarar rannsóknar er af  eigindlegum toga þar 

sem stuðst er við aðferðir sem byggja á fyrirbærafræði við greiningu 

viðtalanna. Innan fyrirbærafræðanna má finna ýmsar aðferðafræðilegar 

stefnur og strauma en í þessari rannsókn er fyrst og fremst byggt á 

greiningaraðferðum Vancouverskólans í fyrirbærafræði.  Megineinkenni 

Vancouverskólans eru þau að þar er gert ráð fyrir að hver einstaklingur 

,,...sjái heiminn með sínum augum og að sýn hans mótist af fyrri reynslu 

hans og eigin túlkun á þeirri reynslu“ (Sigríður Halldórsdóttir, 2003, bls. 

249). Í rannsókn þessari er einstaklingurinn sem um ræðir kennari og 

ætlunin er að skoða túlkun hans á reynslu sinni sem kennara í lífsleikni og 

reynslu hans af ákveðinni kennsluaðferð; samræðunni. Til að skilja reynslu 

kennaranna af samræðunni, þá er notast við textagreiningaraðferð sem 

smám saman skapar heildstæða mynd af reynslu kennaranna (Sigríður 

Halldórsdóttir, 2003). 

Í gagnaúrvinnslu var svo stuðst við eitt megineinkenni Vancouver-

skólans, ákveðið ferli sem samanstendur af sjö þáttum sem farið er aftur og 

aftur í gegnum rannsóknarferlið: 1) að vera kyrr; 2) að ígrunda; 3) að koma 

auga á; 4) að velja; 5) að túlka; 6) að raða saman; og 7) að sannreyna 
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(Sigríður Halldórsdóttir, 2003, bls. 250).  Að vera kyrr vísar til þess að 

staldra aðeins við í upphafi rannsóknar, áður en farið er af stað í viðtal. Í 

því felst fyrst og fremst að átta sig á þeim fyrirframgefnu hugmyndum sem 

maður hefur og tilraun til að setja þessar hugmyndir til hliðar svo hægt sé 

að taka við nýjum upplýsingum. Rannsóknardagbók var haldin þar sem 

dagsetningar á viðtölum voru skráðar og annað sem upp í hugann kom og 

tengdist viðtölunum. Ákveðin ígrundun átti sér svo stað í gegnum allt 

rannsóknarferlið.  

Eftir að viðtölin höfðu verið afrituð orðrétt hófst hin eiginlega gagna-

greining þar sem textinn var marglesinn yfir til að koma  auga á það sem 

máli skipti fyrir rannsóknina. Í framhaldi var reynt að finna ákveðna 

heildarmynd úteinstaka viðtali, finna rauðan þráð hvers viðtals. Á þessu 

stigi rannsóknarferlisins er einmitt mikilvægt að fylgja hinu áðurnefnda sjö 

þrepa ferli Vancouverskólans (Sigríður Halldórsdóttir, 2003).  Að endingu 

voru rauðu þræðirnir í viðtölunum skoðaðir með það að leiðarljósi að finna 

út  heildarmynd. Ákveðin þemu voru greind.  

Þar sem vissum vandkvæðum var bundið að finna viðmælendur úr 

röðum lífsleiknikennara, ákvað ég að láta viðtöl við fimm kennara duga. 

Samkvæmt Vancouverskólanum má gera ráð fyrir að svokallaðri mettun sé 

náð ef viðmælendafjöldinn er á bilinu 5-15 einstaklingar (Sigríður 

Halldórsdóttir, 2003). Deila má þó um það hversu áreiðanlegar upplýsingar 

koma fram um fyrirbærið sem til athugunar er, í þessu tilfelli reynsla 

lífsleiknikennara af samræðunni sem kennsluaðferð, með einungis fimm 

viðtölum, hvort ekki vanti fyllri mynd af fyrirbærinu. En að svo miklu leyti 

sem viðmælendur hafa einhverja reynslu af fyrirbærinu eða að minnsta 

kosti ákveðna yfirsýn, þá ætti það ekki að koma að sök þótt þeir telji 

einungis fimm lífsleiknikennara. Þess ber þó að gæta að kennararnir sem 

um ræðir höfðu ólíkan bakgrunn og menntun þar sem þeirra á meðal voru 

íþróttakennarar, heimspekingar, list-og verkgreinakennarar, einnig voru á 

meðal þeirra kennarar sem lokið höfðu náms- og starfsráðgjöf. Jafnframt 

áttu kennararnir mislangan kennsluferil að baki sem sérstakir lífsleikni-

kennarar, enda lífsleiknin tæplega búin að slíta barnsskónum innan íslenska 

grunnskólans.  
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5 Úrvinnsla og greining 

Hin empíríska rannsókn þessa verkefnis fór eins og áður segir fram á 

vormánuðum 2010, og samanstóð af viðtölum við fimm kennara sem hafa 

það hlutverk að kenna lífsleikni á efsta stigi grunnskólans. Forvitnilegt var 

að skoða hvort og þá hvernig kennarar í íslenskum grunnskólum á stór-

Reykjavíkursvæðinu væru að nota samræðuna. Eftirfarandi eru niðurstöður 

þessara fimm viðtala.  

5.1 Niðurstöður úr viðtölum 

Eftir úrvinnslu viðtalanna samkvæmt uppskrift frá Vancouverskólanum 

voru ákveðin þemu greind í viðtölunum. Þessi þemu gengu eins og rauður 

þráður í gegnum þau öll, þar sem lífsleiknikennurunum fimm var tíðrætt 

um þau. Hér á eftir koma helstu niðurstöður og þau þemu sem finna mátti 

og flokkuð voru í viðtölunum og umfjöllun um þau. Einnig verða í lok 

kaflans reifaðir helstu kostir og gallar samræðunnar sem kennsluaðferðar 

eins og þeir blöstu við kennurunum.  

  Meginþemu voru:  

a) ,,Frelsi til að velja sér aðferð og námsefni“ 

b)  „Lífsleiknikennarinn og ákveðin karaktereinkenni“  

c)  „Óttaleysi við álitamál“ 

d)  „Samræðan sem notadrjúg en erfið kennsluaðferð“   

 (sjá mynd 1) 

5.2 „Frelsi til að velja  sér aðferð og efni‘‘  

Allir viðmælendur mínir fimm töldu sig nota í einhverjum mæli samræðuna í 

kennslu, það var þó misjafnt hvort þeir gerðu sér alltaf grein fyrir út á hvað 

hún gengur, reglum hennar og uppbyggingu. Tveir kennaranna notuðust 

eingöngu við samræðuna í tímum sínum, en þrír notuðu hana ýmist jöfnum 

höndum eða af og til. Það var þó harla misjafnt hvaða skilning kennararnir 

lögðu í samræðuaðferðina, en þrír kennaranna gerðu sér vel grein fyrir út á 

hvað hún gekk, aðferðir hennar og sögu. Þessir kennarar voru vel að sér í 
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hugmyndasögu heimspekinnar og þekktu til aðferða hennar. Tveir kennarar 

höfðu lítinn sem engan heimspekilegan grunn.  

Mynd 1. Meginþemu í viðtölum við lífsleiknikennara 

 

Viðmælendurnir voru allir sammála um gildi lífsleiknikennslunnar og 

mikilvægi hennar í skólakerfinu og allir notuðu þeir sínar eigin nálgun og 

aðferðir við kennsluna.  Ekkert eitt námsefni var notað öðru námsefni 

fremur heldur efni tekið héðan og þaðan og soðið saman, þó var eitt efnið 

undantekningarlaust til umfjöllunar í lífsleikninni hjá fjórum viðmælendum af 

fimm en það var námsefni sem með einum eða öðrum hætti byggir á fjöl-

greindarkenningu Gardners. Nokkrir kennaranna notuðust ekki við neitt 

tilbúið efni heldur hönnuðu það frá grunni sjálfir. Í tilfelli viðmælenda 

minna virtist skortur á námsefni ekki vera þeim sérstakt áhyggjuefni, voru 

þeir allir sammála um að nóg væri til af efni, það væri þó misskemmtilegt 

og nýtilegt. Þeir kusu fremur að klippa til það efni sem fyrir var og sníða 

eftir eigin þörfum og þörfum nemenda sinna.  Það kom einna helst á óvart í 

því sambandi hversu viljugir þeir voru að setja efnið saman sjálfir eða 

jafnvel að semja það eftir hendinni. Heyra mátti raunar á þeim að þeim 

þætti frelsið sem þeim væri búið til að velja sér kennsluaðferð og námsefni af 
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hinu góða. Einn kennaranna kvartaði þó undan því hversu þröngur stakkur 

grunnskólakennurum væri búinn tímalega séð til undirbúnings fyrir kennsluna, 

að finna til námsefni og til þróunar á kennsluháttum og þróunar í starfi, 

kennsluskyldan væri það mikil.  Taldi sá hinn sami það bagalegt og koma 

niður á kennaranum og valda honum auka álagi.  

Annar viðmælandi taldi helstu hindranirnar varðandi námsefnið vera 

tilfinnanlegan skort á efni sem tæki til einungis nokkurra kennslustunda í 

senn, en ekki heillar annar eða jafnvel heils skólaárs. Það þyrfti því að vera 

til efni eða handbók sem byði upp á leiðbeiningar og kennsluefni til 

kennslu í til að mynda þremur kennslustundum.  Eins kom það fram að 

ákveðinn þroski kennarans og reynsla auðveldi honum val á námsefni: 

...maður er orðinn það gamall að maður bara telur sig hafa þá 

reynslu að maður getur bara náð í þetta hingað og þangað og 

ég er sko með allar þessar bækur þannig að þessi kafli í 

þessari bók hentar mér núna og annar kafli næst en ég vil ekki 

að í lífsleikni þá sitji allir með bók fyrir framan sig og eigi svo 

að lesa einhverja kafla (viðtal 5)  

Það er því kannski ekki endilega skortur á námsefni sem veldur 

kennurunum hugarangri heldur fremur að þurfa að velja og hafna námsefni og 

setja það saman eða jafnvel hanna það frá grunni eftir eigin þörfum en þá þarf 

að koma til nægur undirbúningstími, reynsla kennara og áhugi á greininni.  

5.3 „Lífsleiknikennarinn og ákveðin karaktereinkenni“ 

Eins og fram hefur komið höfðu lífsleiknikennararnir í rannsókninni 

misjafnan bakgrunn fyrir kennslu í lífsleikni sem þeir töldu þó nýtast vel 

við kennsluna. Heimspekin var oftast nefnd, ýmist áttu kennararnir að baki 

nám í heimspeki í einhverjum mæli eða höfðu á henni áhuga, eins var 

nefndur leiklistaráhugi og myndlist. En þess má geta að eiginlegt nám fyrir 

kennara í lífsleikni hefur til þessa ekki verið í boði en stendur til bóta þar 

sem haustið 2009 hóf menntavísindasvið HÍ nám í lífsleikni á framhalds-

stigi. Kennararnir sem við var rætt höfðu þó allir dágóða kennslureynslu 

og mikinn áhuga á lífsleikninni og vildu veg hennar sem mestan  innan 

skólakerfisins. Fram kom í viðtölunum fimm að allir töldu kennararnir að 

kennsla í lífsleikni stæði og félli með kennaranum, áhuga hans og 

undirbúningi. Þessi kennsla sé ekki á allra færi og að ekki gætu allir 

kennarar verið lífsleiknikennarar, ,,að þetta sé háð persónu kennarans 
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svona meira“ (viðtal 1). Kennarinn er því í rauninni bæði  kennslutækið og 

kennsluaðferðin.  

 Þessi samhljóma niðurstaða viðmælenda minna kemur síður en svo á 

óvart því það að vera tilbúinn í samræður sem gera kennarann að einhverju 

leyti berskjaldaðan í umræðunni er ekki á allra færi. Það eru nefnilega ekki 

allir kennarar tilbúnir að viðurkenna fyrir nemendum sínum að þeir hafi 

ekki endilega öll svör á reiðum höndum og að það sé kannski ekki alltaf til 

neitt eitt rétt og einhlítt svar við vissum spurningum. Eða eins og einn 

viðmælandinn orðaði það:  

 ...maður á ekki að fara út í eitthvað ef manni finnst ekki 

gaman eða getur ekki lifað í lausu lofti með hérna skoðanir 

sínar eða lifað að spurning sem að hefur ekki einhlítt svar 

getur verið spennandi og lifandi að maður getur mótað sér 

lífsafstöðu út frá spurningu sem maður er ekki með neitt 

einhlítt svar við. En samt getur hún orðið eða keyrt áfram 

heila lífsafstöðu (viðtal 1)  

Á vissan hátt má því segja að kennarinn verði að vera tilbúinn að 

upplifa spennuna sem fólgin er í því að leita svara og grúska með 

nemendum sínum. Hann verður umfram allt að geta látið hjá líða að vera 

ávalt tilbúinn með „réttu“ svörin  

[kennarinn] þarf að kunna að svara ekki, koma ekki með lausn 

[...] þú veist maður verður að vera tilbúinn að sleppa líka [...] 

já þú þarft að þora að viðurkenna að þú ert ekkert merkilegri 

en þau. Ef þú veist það ekki [svarið] þá bara veit ég það ekki, 

vitið þið það? (viðtal 3)  

Fram kom í viðtölunum að kennarinn verður að þora að sleppa og gefa 

lausan tauminn i leitinni að „rétta“ svarinu. Í þeirri leit er ekki neitt 

endanlegt svar sem kennarinn gefur nemendum sínum. Hann verður í raun 

að geta mætt nemendum þar sem þeir eru staddir, á jafningjagrundvelli.  

5.4 „Óhræddir við álitamál“  

Þrátt fyrir að inntak lífsleiknikennslunnar hafi ekki verið viðfangsefni 

þessarar rannsóknar þá þótti mér fyrir margar sakir forvitnilegt að kanna 

hvort og hvernig kennararnir tækju fyrir ýmis álitamál. Kennararnir 
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fimm sem rætt var við voru allir sammála um að mikilvægt væri að ræða 

við nemendur um álitamál af ýmsum toga og fóru þeir alls óhræddir inn í 

slíkar umræður með nemendum sínum. Varðandi innrætingu þá sagði einn 

viðmælandinn sem notaðist fyrst og fremst við samræðuna sem kennsluaðferð 

að efnið í lífsleiknikennslu hefði verið:  

Svolítið í þessum Lions Quest anda, að láta nemendur vinna 

verkefni þar sem þau eru látin vinna sig að gefinni niðurstöðu, 

þar sem þau vinni sig að gefinni niðurstöðu. Það er allavegana 

ekki opin samræða sem fer þar fram [...] það er að nemendur 

sjái hina réttu niðurstöðu  (viðtal 1)  

Þau álitamál sem kennararnir nefndu allir og lögðu áherslu á að þeir 

tækju fyrir með nemendum sínum tengdust samskiptum kynjanna, kynlífi 

og jafnréttismálum. Einn kennaranna sagði það hafa verið ákvörðun 

skólans að fjalla á skipulegan og markvissan hátt um samskipti kynjanna 

og kynfræðslu:  

Og þar förum við fyrri önnina, þar förum við bara í samskipti 

kynjanna, kynfræðsla, því það er oft verið að kvarta yfir því 

að kynfræðslu sé mjög ábótavant í skólum og ég veit að 

sumstaðar er verið að taka svona einn og einn tíma hér og þar 

en við ákváðum fyrir mörgum árum síðan að vera bara með 

markvisst sem sagt nám í því bara heila önn...(viðtal 2)  

En í kynfræðslunni og í umræðum um siðferðileg málefni þótti þessum 

sama kennara heillavænlegast að skipta bekknum upp til helminga eða 

jafnvel að kynjaskipta bekknum og vera þá kannski ekki með sömu 

viðfangsefni fyrir stráka og stelpur, í það minnsta að nálgast viðfangsefnin 

á ólíkan hátt eftir því hvort um stelpur eða stráka var að ræða. Það sem 

skipti þó mestu í því tilliti væri ekki endilega að kynin væru ólík heldur 

þegar kemur að því ,,að kynna þeim aðeins sem sagt siðfræðina og þessa 

gagnrýnu hugsun“ þá sé það mun hentugra í smærri hópum, með stelpur 

sér og stráka sér.  

Viðmælandi úr öðrum skóla tók undir þá skoðun að oft kæmu kennarar 

sér undan því að ræða ,,vandræðaleg málefni“ og nemendur séu kannski 

svolítið litaðir af því eftir tæplega áratuga skólagöngu:  
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Það þorir enginn að tala um kynlíf við þau, það þorir enginn 

að tala um þú veist þeim leið soldið eins og þau ættu bara að 

sitja og þegja allan daginn (viðtal 3)  

Öðrum kennara úr viðmælendahópnum þótti kynfræðslan byrja helst til 

of snemma þar sem börnin okkar væru mun lengur börn í dag en áður og 

kynfræðsla á borð við Forfallakennarann (myndband um kynfræðslu) sem 

borið er á borð fyrir 8. bekk sé á mörkum þess að vera of mikið af því 

góða, þau séu  aðeins of ung fyrir það. Þessi sami kennari tók það samt 

skýrt fram að ekki væri um neinn tepruskap að ræða af sinni hálfu þar sem 

hann ræddi óhikað öll málefni ,,hvort það er um stelpur sem þurfa að 

[framkvæma vissa kynlífsathöfn til að komast ] inn í partý eða þannig...“  

(orðalag rannsakanda innan hornklofa). Kynfræðslan ætti eiginlega meira 

erindi við 9. og 10. bekkinn þar sem hann sagðist koma inn á kynfræðslu, 

fræðslu um kynsjúkdóma sem og allar þær lífsreynslusögur sem ganga 

ljósum logum meðal unglinganna, samanber dæmið að ofan. Einn 

viðmælendanna sagði það mikilsvert í þessu sambandi að ná að stjórna 

slíkum umræðum og beina þeim einhvernveginn í þá átt að nemendurnir 

taki umræðuna alvarlega; að koma mikilvægum siðferðilegum skilaboðum 

að og gera þeim alvarleika vissra málefna ljós:  

Ef ég fer í umræðu um klám og ég talaði um sem sagt þörf 

ástarinnar fyrir persónuleg kynni, þörf klámsins til að gera 

kynlíf ópersónulegt og læt þetta mætast og nemandi segir: 

,,klám er bara skemmtun, við tökum þetta ekki alvarlega“  þá 

eru náttúrulega fórnarlömb af þessari skemmtun en ég get 

ekki mótmælt þessari skoðun, að þetta sé í rauninni skemmtun 

af því að þá veit ég af ef ég er að reyna að forðast að 

nemendur taki þetta alvarlega, það er það sem vakir fyrir mér 

þegar ég fer að ræða eitthvað svona mál en þegar nemendur 

segja: ,,við lítum hvort sem er á þetta sem skemmtun“ þá 

náttúrulega breytist umræðan hjá mér og ég verð að færa mig 

inn á...,,bíddu hverjir eru möguleg fórnarlömb?“ ég læt þau 

kannski gera sér grein fyrir því að þetta er ekki saklaus 

skemmtun, þetta er ekki saklaus skemmtun af því að þá eru í 

rauninni þau, og þangað sem, þangað sem þau vilja sveigja 

umræðuna, það er þá búið að breyta henni þegar og ég verð að 
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finna nýja ,,strategíu“ til að fá þau til að endurhugsa hverslags 

skemmtun þetta er í raun (viðtal 1)  

En slík umræðuefni eða álitamál sögðu kennararnir að færu fyrst og 

fremst fram í umræðum, þar sem áherslan er sér í lagi á það að hver og 

einn nemandi finni hjá sjálfum sér svarið eða að minnsta kosti fengi 

umræðan þau til að hugsa hvert og eitt fyrir sig um efnið og mynda sér 

skoðun á því. Sú skoðun þyrfti ekki endilega að vera skoðun kennarans en 

aðalatriðið væri að fá þau til að hugsa um málið á sjálfstæðan hátt. Í 

samræðunum kemur nefnilega ýmislegt í ljós og þá gefst kostur á að finna 

út á hvaða nótum nemendur eru raunverulega að hugsa án þess þó 

,,beinlínis að stilla upp kappræðum“ (viðtal 1)  

Öllum viðmælendunum bar saman um það að ekki væri til neins að 

kenna boð og bönn eða vera með predikun um siðferðileg efni, mun 

áhrifaríkara væri ef nemendurnir hefðu sjálfir tök á því að finna sín 

siðferðilegu viðmið.  

Það er ekki boð og bönn, þú veist það er ekki mitt að segja 

það heldur að fræða þau um hlutina, að þau taki ákvarðanir 

skynsamlega, nógu, skilurðu? Það er það sem ég vil skila til 

þeirra (viðtal 4)  

Kennurunum hugnast ekki innræting af neinu tagi og þeir virtust forðast 

það í lengstu lög, einn þeirra tók svo til orða:  

...og þau eru smá stund að fatta að það eru engin röng svör, 

þeim má finnast hvað sem er, mér er alveg sama [...] já en 

segðu mér bara af hverju þér finnst það ? (viðtal 3)  

Því er þó ekki þannig farið að það ríki alger afstæðishyggja um siðferðileg 

málefni því flestir viðmælendur mínir hikuðu ekki við að leiðrétta svokallaðar 

,,hugsanavillur“ hjá nemendunum því það væri alltaf einn og einn sem 

þyrfti að ,,afrugla“, í það minnsta gera tilraun til þess. Kennurunum bar þó 

flestum saman um það að siðferðisþroski þeirra væri oft meiri en við 

héldum og þau hefðu býsna sterka siðferðiskennd. Það sé bara alls ekki 

sama hvernig farið sé að unglingunum með þessi efni og boð og bönn séu 

á bannlista en kennarinn megi þó hafa sínar skoðanir:  
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Já kennari verður að, persónulega vil ég til dæmis að kennari 

hafi til dæmis bara sterkar skoðanir en hann verður að vera 

með það opna umræðu að hann þröngvi ekki skoðunum sínum 

beint, hann verður að dylja þær inni í spurningunum og vera 

opinn fyrir þeim möguleika að hann veiði ekki nemanda í 

spurninguna en að hann fái allavegana umræðuna inn á 

siðferðilegt svið (viðtal 1)  

Það er einmitt í umræðunni sem slík málefni og álitamál eru viðruð, um 

það voru allir viðmælendurnir sammála og þá er samræðan einna helst 

notuð sem kennsluaðferð, aðrar aðferðir duga skammt þegar málefni af 

siðferðilegum toga eru reifuð og/eða ýmis álitamál úr heimi unglinganna.  

5.5 „Samræðan er notadrjúg en erfið“  

Þrátt fyrir að hin sókratíska samræða hafi þróast í gegnum aldir og sé löngu 

búin að sanna gildi sitt sem kennsluaðferð og skipa sér sess innan barna-

heimspekinnar, þá er alls ekki sjálfgefið að grunnskólakennarar kunni á 

henni skil eða hafi heyrt á hana minnst. Viðmælendur mínir þekktu misvel 

til hennar, tveir kennaranna áttu að baki nám í heimspeki og voru vel í sveit 

settir þegar kom að því að ræða aðferðina og alls voru þrír kennarar ýmist að 

kenna heimspeki eða höfðu einhvern tímann komið nálægt slíkri kennslu. Í 

tveimur af þeim fimm skólum sem kennararnir störfuðu var heimspekinám 

skyldufag samkvæmt skólanámskrám þessara tveggja skóla og þar með 

fengu nemendur þessara skóla góða þjálfun í markvissri samræðu enda með 

heimspekimenntaða kennara við kennaraborðið. Í skólunum tveimur sem 

ekki buðu sérstaklega upp á heimspeki var þó hlúð vel að lífsleikninni og 

henni skipaður sérstakur sess í skólastarfinu. Það sem kom einna helst á 

óvart var að í einum af þeim skólum sem býður upp á heimspeki virtist 

lífsleiknikennaranum sem einnig kennir heimspeki þykja það nóg að bjóða 

upp á samræðuna í heimspekinni en notast að jafnaði við aðrar kennsluaðferðir 

í lífsleikninni. Það kæmi helst til af því að heimspekin væri skyldufag fyrir 

8. bekk og þar væri bekkjum iðulega skipt upp til helminga og væri því um 

að ræða kennsla á 13-14 nemendum af því að bekkirnir séu það stórir, allt 

upp í 30 nemendur í bekk. Það verði því ekki mikið úr samræðum í svo 

stórum hópum, það sé þó fyrst og fremst undir nemendum komið hvort hægt 

sé að taka upp samræður:  
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Það er undir ykkur komið hvernig efni ég kenni, hvernig 

tímarnir verða ef þið viljið hafa umræðutíma þá verðið þið 

líka að leggja eitthvað að mörkum til þess að það gangi nú ef 

það gengur ekki þá verður þetta bara meira svona með 

bókinni (viðtal 2)   

Þessi kennari taldi þó líklegt að hann notaði samræðuna í ríkari mæli 

við kennslu í lífsleikni ef ekki væri boðið upp á heimspeki við skólann.   

Þeir kennarar sem ekki þekktu eins vel til samræðunnar og aðferða-

fræði henni tengda töldu sig engu að síður vera að nota aðferðina með 

mismunandi áherslum þó:  

Ég byrjaði að taka virka hlustun, tók alveg góðan tíma í það 

og líka bara að þau myndu læra í raun og veru hvað maður er 

að hlusta á aðra líka, sitja í hring, tók þessa samtalstækni þar 

sem þau eru að sitja í hring, það er bara einn sem má tala í 

einu og það allt [...] hef nýtt mér Olweus líka af því að þar 

inni er samtalstæknin líka, þetta með að sitja í hring (viðtal 5)  

Annar viðmælandi sagði:  

þau fá mest að tala í þessum tímum [...] einmitt það er svona 

einmitt í þessum tímum að stjórna samræðunni skilurðu? [...] 

að kunna að hlusta, að spyrja og að tala, það fer mestur tími í 

að kenna þeim að læra að hlusta á hvert annað og að tala 

saman [...] þau eru svo vön að tala saman í ,,saumaklúbbum“ 

[...] en ég er ekki með svona rökleiðslu, rök hérna eins og þau 

hafa oft spurt hvort það verði ekki svona rökræður, þú veist 

svona og ræðukeppni, ég er ekki með svoleiðis, svoleiðis 

umræður (viðtal 4)  

Áherslan á rökræðuna var mismikil meðal kennaranna, einn þeirra lagði 

ríka áherslu á að kenna þeim að rökræða, það væri í raun alveg sama 

hverju þau héldu fram svo lengi sem þau gætu fært fyrir því rök þeim var 

þó flestum tíðrætt um að kenna þeim að hlusta hvert á annað:  

Og svo byrja þau að rökræða og í leiðinni kenni ég þeim 

muninn á að rökræða og að rífast og ef þú ætlar að rökræða þá 

getur þú ekki svarað rökum með rökum nema að hlusta á milli 
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á hvað hinn hefur að segja og ég er að reyna að kenna þeim 

líka að svara spurningu: ,,af hverju langar þig þetta?“ [...] 

þetta er náttúrulega vinna út frá sjálfinu, að þau hugsi sko mig 

langar þetta af því að, ég er góð í þessu, að þau geti bæði 

rökstutt sína eigin ákvörðun og rökrætt hana við aðra sem er 

náttúrulega bara í grunninn sókratíska aðferðin (viðtal  3) 

Flestir kennaranna í rannsókninni voru á því að samræðan væri yfirleitt 

notuð við lífsleiknikennslu eða eins og einn viðmælendanna orðaði það: 

,,það er voða erfitt að kenna lífsleikni og nota hana [samræðuna] ekki“. 

Það virðist því sem kennararnir fimm séu flestir að nota samræðuna eða í 

það minnsta einhvern vísi af henni í lífsleiknikennslunni og virðast  áhugasamir 

um þessa kennsluaðferð þótt hún væri að þeirra mati erfiðari en aðrar 

kennsluaðferðir og krefðist mun meira af kennaranum en til dæmis 

hefðbundin töflukennsla. Sér í lagi virtust þeir nota samræðuna þegar viss 

umræðuefni báru á góma og þá einna helst umræðuefni sem tengjast 

kennslu í borgarvitund eða þegnmenntun, jafnrétti, fordómum og fræðslu 

um umhverfismál. Einum kennaranum var það í mun að kenna og undirbúa 

nemendur eins og aðalnámskrá og grunnskólalög gera ráð fyrir; að geta 

orðið virkir þátttakendur í lýðræðissamfélagi en þar rækist hann á vegg því 

í raun bjóði skólakerfið ekki upp á að þessum ákvæðum námskrár sé 

raunverulega fylgt:  

Og þetta frelsi er svo mikilvægt fyrir manneskjuna en það 

fylgir ekkert eins mikil ábyrgð og frelsið. Og allt skólakerfið 

hvort sem það er í framhaldsskóla, grunnskóla, leikskóla, það 

segir: ,,við ætlum að útskrifa einstaklinga til að vera nýtir 

þjóðfélagsþegnar í lýðræðissamfélagi“ og hvernig ætlar þú að 

gera það þegar þú leggur eitthvað á borð og ert búinn að 

brytja það niður og búinn að mata krakkana í 10 ár, hvernig 

ætlast þú þá til þess að hann sé tilbúinn og sjálfstæður, þú 

veist. (viðtal 3)  

Mikilvægi jafnréttisumræðu var ofarlega í huga margra kennaranna eða 

eins og einn orðaði það: ,,það náttúrulega á að kenna jafnrétti og við eigum 

að stuðla að jafnrétti en unglingar eru með kynjaðari hugsun en fólk yfir 

sextugt“. Það komi nefnilega verulega á óvart í samræðum við nemendur, 

hvað þeir séu íhaldssamir og með fastmótaðar skoðanir þegar kemur að 
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umræðu sem tengist hlutverki og stöðu kynjanna. Í kennslu og umfjöllun 

um jafnréttismál kemur samræðan sem kennsluaðferð sér ákaflega vel:  

Þú kennir þetta ekki á bók, þú veist þarna þarftu að nota 

samræðulistina. Þarna þarftu að nota sókratísku samræðuna, 

þú þarft að sitja með þeim og spyrja: ,,af hverju finnst þér 

þetta?“ ég meina þetta er kannski barn frá mjög svo jafnréttis-

sinnuðu heimili [...] þú veist jafnrétti í sjálfu sér, þau 

náttúrulega púuðu á mig ,,er þetta ekki eitthvert femínista-

kjaftæði?“ ég sagði þeim að ég hafi haldið það líka en ég er 

eiginlega nýbúin að fatta að það er það ekki, þetta snýst bara 

um það að hver og einn hefur það val að gera það sem hann 

langar til. ,,Viltu hafa það val?“ þú getur ákveðið að hafa það 

ekki (viðtal 3)  

Í ljósi samræðunnar sem kennsluaðferðar þá er misjafnt hversu stýrandi 

kennararnir þurfa að vera í umræðunni, hvort samræðan nær að flæða meðal 

nemenda, hvort kennarinn geti dregið sig smám saman í hlé eða eins og 

einn kennaranna orðaði það:   

Þú mætir og það er eitthvað [umræðuefni] og það má alveg 

þróast út frá því en svo stopparðu þegar það er komið eitthvað 

langt út fyrir þannig að þú ert með einhvern ramma og það má 

tala innan hans þótt það þróist víða (viðtal 4)  

Það er þó ákaflega mikilvægt að mati kennaranna að nemendur nái sjálfir 

að leiðrétta sig í samræðunni, að þeir finni sjálfir sína leið og það sé í lagi 

að vera sammála um að vera ósammála og skilja þannig við málefni í 

samræðunni, að það þurfi ekki nauðsynlega að vera sammála kennaranum 

og því síður að vera alltaf sammála síðasta ræðumanni.  

Samræða til að hún sé að einhverju leyti „sannferðug“, þá 

verður hún eiginlega að gera ráð fyrir þeim möguleika að 

nemandi geti verið ósammála staðhæfingu kennarans og að 

hann hafi ýmislegt til síns máls sem sagt að við getum skilið 

hérna, að við getum skilist í því að vera sammála eða 

ósammála um málið eða eitthvað svoleiðis... (viðtal 1) 
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5.6 Kostir samræðunnar 

Samkvæmt viðmælendum rannsóknarinnar hefur samræðan sem kennsluaðferð, 

að þeirra mati, ótvírætt marga góða kosti; með henni læra nemendur að hlusta 

betur hverjir á aðra, tala saman og læra að til eru ólík sjónarmið og 

skoðanir sem þeim ber að hlýða á og reyna að skilja, í það minnsta að 

virða og þeir læra einnig að mynda sér sína eigin „lifandi“ afstöðu og færa 

fyrir henni haldbær rök. Eins getur samræðan eflt trú þeirra á eigin getu og 

styrkt sjálfsmynd þeirra eða bara hrist svolítið upp í þeim, einn kennaranna 

orðar það svo: 

 Ég held fram ákveðinni skoðun sjálfur þó ég dylji hana með 

soldið með spurningunni en það er ekki þar með sagt að 

nemendur sko viðurkenni mitt svar við spurningunni en þau 

eru allavega búin að móta sér afstöðu gagnvart því 

[umræðuefninu] og ég tel það miklu meiri ávinning heldur en 

að þau tyggi upp einhverja fyrirfram gefna skoðun sem þau 

hafa ekki myndað sér lifandi afstöðu gagnvart [...] sem sagt 

mótað sér sterka skoðun af yfirvegun í átökum við einhverja 

skoðun hjá kennaranum eða eiga möguleika á því. [...] 

samræðan er í raun þjálfun í því að þeirra skoðun skiptir máli 

og að ég hjálpa þeim að móta hana með spurningum mínum 

og að þeirri tilfinningu fyrir því að vera metin að verðleikum 

gefur þeim nokkuð góða sjálfsmynd og líka þetta opnar fyrir 

hugmyndaríkið í samvinnu í hópum og alls konar þetta hefur 

marga góða kosti (viðtal 1)  

Þessi sami kennari lagði þó ríka áherslu að samræðan væri lituð af 

umhyggju fyrir sálarheill nemendanna og hann hefði meira utanumhald um 

nemendur sína ,,heldur en Sókrates hafði, ég vil ekki reka þau á gat“, að 

hann væri ,,meiri ljósmóðir heldur en broddfluga“. Hann sagði einnig 

ótvíræða kosti samræðunnar væru að hún efldi með nemendum sjálfstæða 

hugsun, að þeir finni hvers þeir eru megnugir og verði gjarnan hissa á því 

sjálfir hvað þeir ráði við djúpar hugsanir. Hann var þess fullviss að þetta 

skilaði sér út í önnur fög og efldi með nemendum getuna til að skoða aðrar 

námsgreinar út frá nýju sjónarhorni, einnig að; ,,þetta skapar bara 

samstöðu í hópnum og bara svona yndi af samræðum“.  

Annar viðmælendanna var á því að með samræðunni yrðu námsbækur 

ekki það þarfaþing sem margir kennarar teldu þær vera, heldur mætti vel 
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leggja þær í einhverjum tilfellum á hilluna, eins kæmi samræðan sér einkar 

vel við aðlögun á milli skólastiga og hjálpi nemendum að þróa með sér 

gagnrýna hugsun:  

Já ég sé það alveg fyrir mér að það sko þurfi ekki að kenna 

svona mikið á bókina, vegna þess að þetta tengist líka aðlögun 

á milli skólastiga, ég er alveg klár á því að þú getur kennt fög 

án þess að krakkarnir þurfi að lesa. Kostirnir ég meina með 

samræðulistinni þá lærir fólk að hlusta, þú lærir að greina 

aðalatriðin frá aukaatriðunum, þú lærir að færa rök, þetta er 

náttúrulega mjög gagnrýnin hugsun þú veist þetta eru þættir 

sem nýtast þér allt lífið (viðtal 3) 

Að læra í samræðunni hvert af öðru er einnig kostur, að þurfa að hlusta 

á sjónarmið hvort annars skiptir máli samkvæmt einum viðmælanda mínum þar 

sem þau: 

Taka mest mark á því sem þau segja sjálf, þótt ég segi 

eitthvað, ég er bara að meina, þegar þau eru að rökræða, ég 

legg fram einhvern hlut og þá finnst mér þau hlusta mest hvert 

á annað heldur en að ég sé að þylja þetta allt upp, hvað er rétt 

og hvað er rangt við þennan hlut. Það er eins og þau fatti það 

best sjálf og lokaniðurstaðan er einhver [...] já hún þarf ekkert 

að vera rétt eða röng (viðtal 4)  

Einn kennaranna taldi samræðunni það einna helst til tekna að hún 

hjálpaði nemendum að sjá hlutina í nýju ljósi og hjálpaði til við að fá þá til 

að mæta fordómum sínum eða öllu heldur ,,fljótadómum“ sínum, hann 

orðaði það svo:  

Að nemendur eru oft ekki á þeirri skoðun sem þeir héldu í 

upphafi, það opnast eitthvað nýtt í samræðunni, ný sjónarhorn. 

Það vantar nefnilega oft virðinguna fyrir því að mismunandi 

sjónarhorn eru til. Margbreytileikinn er kostur [...] samræðan 

opnar fyrir ýmsa möguleika í fjölmenningarfræðslunni í 

lífsleikni (viðtal 2)  
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Það getur þó verið vandkvæðum bundið að fá alla nemendur til að taka 

þátt í samræðunum, sumir eru alls ekki tilbúnir að tjá sig, kunna það illa 

eða eru einfaldlega feimnir:  

Það er náttúrulega eins og í lífinu, þannig er bara fólkið sumir 

eiga auðveldar með að tjá sig og sumir eiga það svolítið til að 

taka orðið (viðtal 5)  

En þegar þau ná að hlusta þá verður samræðan oft svo skemmtileg 

því þá kemur einhver pæling þegar einhver segir eitthvað gott 

svo segir einhver annar eitthvað, það sem er erfiðast við þessa 

unglinga er þau hlusta ekkert þau bara vaða áfram þannig að 

efnið verður oft mjög grunnt (viðtal 4)  

Samræðan sem kennsluaðferð í lífsleikni hefur í sér fólgna kosti og 

galla, hér hafa kostirnir verið raktir, gallarnir verða reifaðir í næsta kafla.  

5.7 Gallar samræðunnar 

Fram kom á máli kennaranna að helsti gallinn við samræðuna sem 

kennsluaðferð við kennslu í lífsleikni væri að fá nemendur til að hlusta, 

það fari því gjarnan drjúgur tími í að kenna þeim að hlusta hvert á annað 

og að tala saman. Þá sé það sérstaklega vandkvæðum bundið innan fjölmennra 

bekkja. Eins getur það að virkja nemendur, sem eru mjög passívir, verið 

erfiðara en að segja það og hafði einn viðmælendanna reynslu af heilum 

bekk þar sem hvorki rak né gékk að fá nemendur  til að leggja orð í belg. 

Kennarinn taldi ástæðuna liggja í áralöngu þjálfunarleysi í að þurfa að 

leggja eitthvað sjálfir af mörkum og langvarandi mötun á námsefni. Annar 

kennari taldi raunar ábyrgðina liggja fyrst og fremst hjá sjálfum sér sem 

kennara en auðvitað séu alltaf þeir nemendur til sem hentar þessi aðferð 

illa: 

Þetta er náttúrulega mín ábyrgð, það er ég sem er fullorðin og 

það er ég sem er að kenna þetta og þar af leiðandi verð ég 

náttúrulega að vera gagnrýnin á mig líka. Ef það er krakki 

sem tekur aldrei þátt, þá er það kannski meira ég en hann. 

Þetta getur verið einhver sem er sjúklega feiminn, ég vanda 

mig og fylgist vel með hverjir eru að taka þátt og þeir sem 

taka lítinn þátt [...] ég bara reyni þangað til við finnum 
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einhvern sameiginlegan flöt. Af því að ég horfi frekar á það 

þannig að það sé mitt hlutverk að ná til nemandans og ég meina 

kannski finnst honum þetta bara hundleiðinlegt, kannski er þetta 

bara nemandi sem hentar mikið betur að hafa bókina (viðtal 3) 

Flestir viðmælendanna nefndu námsmatið sem einn helsta Akkilesarhæl 

samræðunnar. Þeir töldu samræðuna passa illa inn í það matskerfi sem 

skólakerfið byggir jafnan á eða eins og einn kennaranna orðaði það:  

Ég á mjög erfitt að gefa einkunn fyrir þetta. Þannig að 

skólakerfið þetta er svona til hliðar við það sem ætlast er til að 

maður geri í skólakerfinu. Ég sætti mig við það bara af því að 

ég tel að í rauninni bæti þetta árangur í öðrum fögum, þetta 

hjálpar þeim að verða bæði sjálfstæð gagnvart, já þetta hefur 

áhrif á önnur fög bókstaflega (viðtal 1)  

Þessi kennari lét þó ekki deigan síga og notaðist við samræðuna í 

kennslu hjá sér í lífsleikni þrátt fyrir þennan galla hennar þar sem hann 

taldi ávinninginn af því að nota hana það mikinn að það væri þess virði að 

þráast við. Aðrir kennarar nefndu kröfu frá foreldrum og jafnvel 

nemendunum sjálfum um að meta fagið til einkunna og einn nefndi 

sérstaklega skólastjórnendur og regluverkið í Mentor sem væri einna helst 

til trafala. Kennararnir áttu sumir erfitt með að réttlæta notkun samræðunnar í 

tímum fyrir foreldrum og jafnvel samkennurum:  

[...] líka kannski hjá öðrum kennurum því börnin koma kannski 

út úr þessum tímum og þú spyrð: ,,hvað varstu að gera í 

lífsleikni?“ og svarið er: ,,æi við vorum bara að tala saman“ 

þannig að ,,já ókei, voruð þið ekkert að...? rosalega er þetta 

auðvelt“[...] ,,já og var gaman?“ ,,já alveg ofsalega gaman við 

vorum bara að kjafta“ þau segja þetta og mér finnst það allt í 

lagi sko því ég veit um hvað þau voru að kjafta en þú veist 

þetta eru þeirra svör. Þau fara ekkert að segja; ,,við ræddum 

fordóma og ...“ þú veist það er bara svoleiðis (viðtal 4)  

Sá kennari sem hvað mesta reynslu hafði af samræðunni og sem notaði 

hana eingöngu við kennsluna gekk ákveðið til verks þegar kom að því að 

meta árangurinn af lífsleiknikennslunni. Hann sendi foreldrum einfaldlega 

bréf og bað þá vinsamlegast að meta hvort börn þeirra væru að hafa gagn 
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af samræðunni og lífsleiknitímum almennt. Þar með var hann á vissan hátt 

að fyrirbyggja þann misskilning sem kennarinn sem vitnað er í hér að ofan 

var að eiga við. Svörin létu ekki á sér standa og foreldrar voru almennt 

ánægðir með árangurinn af lífsleikni og samræðunni. Þeir töldu hana hafa 

haft áþreifanleg áhrif á skoðanir barnanna, sem sýndi sig í aukinni víðsýni 

þeirra, minni dómhörku og auknu umburðarlyndi, og hæfileikinn til að sjá 

fleiri en eina hlið á hverju máli hafði aukist til muna.  Fram kom meðal 

annars í orðum foreldranna að börnin hefðu skyndilega aðrar skoðanir og 

kæmu með önnur sjónarmið inn í heimilislífið sem væri mikið fagnaðarefni 

þótt það á stundum kallaði á: ,,meiri vinnu og lengri setu við eldhúsborðið“ 

.  

Það má því auðveldlega draga þá ályktun af ofangreindri niðurstöðu 

viðtalanna að samræðan eigi brýnt erindi sem kennsluaðferð í lífsleikni og 

að kostirnir séu ótvírætt fleiri við þessa aðferð en gallarnir þó þeir séu engu 

að síður til staðar. Hafa ber þó í huga að viðmælendur mínir voru einungis 

fimm og lífsleikni er tiltölulega ung grein og langt frá því að vera búin að 

festa sig nægilega í sessi sem kjarnagrein innan grunnskólans með sérstakan 

lífsleiknikennara við stjórnvölin. Ennfremur var samræðan mismunandi og 

mismikið skipulögð hjá kennurunum, allt frá því að vera markviss og vel 

undirbúin rökræða yfir í að vera samtalstækni eða þægilegt spjall í 

kennslustund.  

Það er þó einkar forvitnilegt í framhaldi af þessum niðurstöðum úr 

viðtölunum að máta þær við þá fræðilegu umfjöllun sem fram fór í 2. og 3. 

kafla þessa verkefnis og kanna hvort þar finnist einhver sameiginlegur 

flötur eða hvort raunveruleiki íslenskra grunnskóla eigi lítið skylt við 

hugmyndafræði utan úr hinum stóra heimi sem eignuð er heimspekingnum 

og samfélagsrýninum Jürgen Habermas.  
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6 Umræða 

Hér að framan hafa helstu niðurstöður úr viðtölunum fimm verið dregnar 

saman og ákveðin þemu greind. Í þessum kafla verða niðurstöðurnar úr 

kafla 5 bornar saman við fræðin úr fyrri köflum og eins aðrar rannsóknir 

hér á landi.  

6.1 Kennsluefni og aðferðir 

Í tengslum við námsefni og aðferðir í  lífsleiknikennslu, á efstu stigum 

grunnskólans, þá höfðu lífsleiknikennararnir fimm frjálsar hendur og 

heilmikið val í þeim efnum. Einhverjir kölluðu eftir rýmri tíma til undirbúnings 

sem og aðgengilegri kennslubók með leiðbeiningum og efni fyrir þrjár 

kennslustundir í stað heillar annar eða jafnvel skólaárs. Í rannsókn Aldísar 

(2009) kom fram að það námsefni sem hvað mest virðist notað í 8. og 9. 

bekk er bókin;  Að ná tökum á tilverunni (Lions Quest) og í 10. bekk var 

vinsælasta námsefnið kennslubókin Hugsi-röklist og lífsleikni sem fjallar 

meðal annars um heimspekilega samræðu um siðferðileg efni. Eins kom 

þar fram að kennarar kölluðu sumir eftir handbók sem nýst gæti þeim við 

kennsluna, svo hún mætti verða markvissari (Aldís Yngvadóttir, 2009).  

Hjá viðmælendum mínum olli skortur á námsefni þeim ekki hugarangri. 

Þeir voru flestir sammála því að af nógu væri að taka en efnið væri þó 

misáhugavert eða nýtilegt. Flestir þeirra völdu að sníða efnið að eigin 

þörfum og að þörfum nemenda sinna. Það gefur tilefni til ákveðinna 

efasemda um það námsefni sem fyrir hendi er, að það sé of víðfemt, ekki 

nægilega aðgengilegt eða þá að kennarar kjósi að laga námsefnið að 

hverjum hópi fyrir sig.Það kom einna helst á óvart í því sambandi hversu 

viljugir lífsleiknikennaranir voru að setja efnið saman sjálfir eða jafnvel að 

semja það eftir hendinni.  Heyra mátti raunar á þeim að frelsið sem þeim 

væri búið til að velja sér kennsluaðferð og námsefni væri af hinu góða.  

 Deila má um ágæti þess að kennarar hafi svo mikið val og frelsi til að 

velja námsefni og aðferðir við lífsleiknikennslu. Fyrir það fyrsta þá virðist 

það fara eftir kennaranum og áhuga hans hverju sinni hvaða námsefni er 

tekið fyrir og hvernig það er framreitt. Slíkt frelsi er ekki til þess fallið að 

skapa markvissa, samræmda lífsleiknikennslu sem tekur fyrir ákveðið 

skylduefni svo sem siðfræði og dygðakennslu. Aðalnámskrá gefur þó 

vísbendingar um inntak og aðferðir (sjá Menntamálaráðuneytið, 2007), en 

það er svo á valdi hvers skóla og þá skólastjórnar hvernig henni er fylgt og 
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hún útfærð í skólanámskrá hvers skóla. Í annan stað er erfitt að hafa eftirlit 

með lífsleiknikennslunni, meta árangur slíkrar kennslu fyrir nemendur 

grunnskólans, þar sem hver er í sínu horni að kenna eftir sinni eigin bestu 

sannfæringu. Þannig virðist brjóstvit kennarans á vissan hátt látið ráða 

úrslitum um inntak og aðferð í lífsleiknikennslu.   

Forræðishyggja er hugtak sem hefur á sér neikvæðan stimpil og er 

iðulega tengt neikvæðum áhrifum þeirra sem með valdið fara. Hugtakið 

felur þó í sér jákvæðan undirtón, tengdan umhyggju, því  á stundum er þörf 

fyrir ákveðna tegund forræðishyggju eða öllu heldur ákveðinnar stýrandi 

breytni í anda Habermas til að stjórna í hvaða átt beri að halda í kennslu 

ungmenna. Sú stýrandi breytni er vissulega á hendi kennarans sem þarf að 

hafa til að bera; í fyrsta lagi: góða samskiptahæfileika; í öðru lagi: skarpa 

greind (að skilningi Gardners) og að endingu þarf kennarinn að hafa til að 

bera sjálfsöryggi til viðbótar við góða þekkingu og vald á þeirri námsgrein 

sem hann kennir. Þar sem þessi breytni er fyrst og fremst í þágu 

nemendanna en ekki til að svala eigingjörnum hvötum kennarans þá er 

hægt að umbera hana og mæla henni bót. Það byggist þó einkum á 

heiðarleika kennarans að hann misnoti sér ekki það vald sem hann hefur til 

innrætingar (sjá Sprod, 2001).  

Eins og fram kom í viðtölunum við lífsleiknikennarana fimm þá var 

samræðan, í langflestum tilfellum, notuð í einhverjum mæli við kennsluna 

hjá þeim. Sú niðurstaða kom mér satt best að segja á óvart þar sem  

nokkrar rannsóknir, erlendar sem innlendar, hafa gefið vísbendingu um að 

samræðan sem kennsluaðferð sé lítið sem ekkert notuð við kennslu í 

lífsleikni. Sinclair og Coulthard fundu það út í rannsókn sinni frá 1975 að 

það sem kennarar töldu til samræðu í kennslustund átti lítið skylt við 

markvissar heimspekilegar samræður (Sprod, 2001). Lemke kemst að 

sambærilegri niðurstöðu í sinni rannsókn frá 1990 á notkun samræðunnar í 

bekkjarkennslu; að markvissar rökræður í kennslu sé sú aðferð sem hvað 

sjaldgæfust sé innan skólans og yfirleitt séu kennarar ekki áhugasamir um 

að nota hana (Sprod, 2001). Crick og Joldesma (2007) eru sama sinnis og 

telja að sú ofuráhersla sem skólinn leggur á að koma ákveðnum 

,,staðreyndum” til skila og forðast virkni í námi, sköpun og sjálfstæði í 

hugsun komi í veg fyrir að markviss samræða sé notuð í kennslu.  

Í rannsókn Guðbjargar Leifsdóttur (2006) kemur meðal annars fram að 

samræðan sé í fæstum tilfellum notuð við lífsleiknikennslu. 
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Í starfendarannsókn Sjafnar Guðmundsdóttur (2009) nefnir hún ýmsar 

hindranir sem á vegi þeirra kennara verða sem kjósa að nota samræðuaðferðina 

í kennslu; ,,vandræðalegar” þagnir; erfiðleikar við að finna ,,réttu” 

spurningarnar, svo eitthvað sé nefnt. Ingvar Sigurgeirsson gerði rannsókn á 

kennsluháttum í islenskum grunnskólum þar sem fram kom að einhver vísir 

að umræðum ætti sér stað í einum fjórða kennslustunda. Þar sem Ingvar gerir 

ekki greinarmun á markvissum skipulögðum samræðum í kennslustundum 

og kennslustundum þar sem spurningum er varpað fram má auðveldlega 

draga þá ályktun að skipulegar rökræður á milli nemenda og kennara séu 

enn sjaldgæfari (Sjöfn Guðmundsdóttir, 2009).   

Hafa ber einnig í huga að viðmælendur mínir voru einungis fimm og 

þess utan eru þeir lífsleiknikennarar á unglingastigi grunnskólans sem 

þýðir að þeir eru vel að sér í þeim markmiðum, inntaki og aðferðum sem 

gert er ráð fyrir að tilheyri kennslu í lífsleikni. Fyrirliggjandi rannsóknir á  

lífsleiknikennslu innan íslenskra skólakerfisins (sjá til dæmis; Ingibjörg 

Jóhannsdóttir, 2008 og Aldís Yngvadóttir, 2009) benda til þess að það séu 

að jafnaði umsjónarkennarar sem  hafi með kennslu í lífsleikni að gera og 

þá einvörðungu fyrir sinn umsjónarbekk. Ekki sé á vísan að róa í þeim 

efnum þar sem allt eins geti verið að innan bekkjar fari fram lífsleiknikennsla í 

einskonar ,,skötulíki“, þar sem farið er yfir heimanám og það námsefni 

sem setið hefur á hakanum og ekki náðst að fara yfir í öðrum tímum. Sú 

hætta er þá fyrir hendi að viss kjarni lífsleikninnar sem gert er ráð fyrir í 

aðalnámskrá fari forgörðum og þá er spurning hvort ekki sé betra að sleppa 

með öllu slíku gaufi og eyða meiri tíma og orku í aðrar kjarnagreinar 

(Aldís Yngvadóttir, 2009, bls. 111). Einn kennaranna í rannsókninni sem 

hér um ræðir taldi næsta víst að lífsleikninni sé skipað á bekk með list- og 

verkgreinum sem þurft hafa að berjast fyrir tilveru sinni allt til dagsins í 

dag. 

Kennararnir í rannsókninni voru almennt jákvæðir í garð samræðunnar 

en þekktu þó misvel til hennar og þeirra aðferða sem henni fylgja. Það er 

því ekki hægt að tala um eiginlegt og skipulagt samræðufélag í anda 

hugmynda-og aðferðafræði barnaheimspeki Lipmans og fleiri. Einn 

kennaranna sagðist eingöngu notast við samræðuna sem kennsluaðferð við 

lífsleiknikennslu. Hann sagðist þó ekki fylgja neinum sérstökum fræði-

legum ramma eða aðferðafræði nema þeirri sem hann hefði sjálfur mótað 

en sá hinn sami býr að námi í heimspeki og hefur þar með góðan grunn og 

þekkingu á aðferð heimspekinnar og hugmyndasögu. En er þá kannski  

fullnægjandi að nota samræðuna á ómarkvissan hátt, svo fremi sem verið 
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sé að nota hana í kennslu? Eða er ekki þá sú hætta fyrir hendi að einungis 

sé um eitthvert „chill“ í skólastofunni að ræða eða skemmtilega tilbreytingu? 

Er hægt að gera þá kröfu til lífsleiknikennara að þeir noti þessa aðferð sem 

samræðan er án þess að þekkja reglur hennar og ramma? Eða er nóg að 

kennarinn sé nógu reyndur og hafi vissan ,,karakter“ til að bera, sé búinn 

að gera upp við sig lífsgildi sín og lífsafstöðu og þori að ,,lifa svolítið í 

lausu lofti með [...] skoðanir sínar“ ?  

6.2  „Sá veldur er á heldur“ 

Það kemur fram í viðtölunum fimm að það sé trúlega ekki á allra færi að 

vera lífsleiknikennari og að nota samræðuna, þar sem samræðan sem 

aðferð krefjist ,,töluverðar þjálfunar“ eins og haft var eftir einum kennaranum 

sem hafði einna lengstu reynsluna af notkun samræðunnar inni í 

kennslustofunni. Kennarinn þarf töluvert að leggja á sig til að samræða í 

bekk megi teljast markviss. Hann þarf að vera vel undirbúinn, skipulagður, 

finna réttar, opnar spurningar, kunna að hlusta á svör nemenda og bregðast 

við þeim á jákvæðan, uppbyggilegan hátt (Sjöfn Guðmundsdóttir, 2009). 

Þessi niðurstaða passar vel við það sem lífsleiknikennararnir fimm, höfðu 

að segja; að samræðan og kennslan í lífsleikninni standi og falli með 

kennaranum, áhuga hans og undirbúningi. Það mátti einnig  á þeim skilja 

að það væri ekki á allra kennara færi að standa berskjaldaður inni í 

bekkjarumræðu og vera þess ekki umkominn að geta ,,lifað í lausu lofti 

með [...] skoðanir sínar“. Það kom greinilega fram í viðtölunum að sá 

kennari sem ætlar sér að kenna námsgreinina lífsleikni á markvissan hátt 

verður að vera tilbúinn að stíga að einhverju leyti út fyrir ákveðin ramma 

og búa yfir sérstakri færni eða eins og einn viðmælandi minn komst að 

orði; ,,... það þarf svona vissan grunn í karakterinn sem lífsleikni-

kennari...þetta er ekki fyrir alla“ (viðtal 4).  

Þessi niðurstaða stingur í stúf við niðurstöður úr rannsókn Ingibjargar 

Jóhannsdóttur (2008) þar sem fram kom að kennarar í grunnskólum 

Eyjafjarðar töldu að ekki væri þörf á sérstökum lífsleiknikennara, að  hver 

kennari ætti og væri í stakk búinn til að vera lífsleiknikennari, að ekki 

þurfti nauðsynlega að koma til einhver sérstakur undirbúningur. Einnig 

kom það fram í rannsókn Aldísar Yngvadóttur (2009) að ekki  væri nein 

tilfinnanleg þörf á  fagfélagi lífsleiknikennara í grunnskólum  líkt og það 

sem lífsleiknikennarar framhaldaskólanna stofnuðu með sér.  
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Í rannsóknunum tveimur sem hér er vitnað í kom þó fram að áhugi 

kennaranna á lífsleiknikennslu væri mikilvægur sem er í fullu samræmi  

við skoðanir viðmælenda minna þar sem einn sagði:  ,,allir sem hafa áhuga 

þeir geta það [...] en það er miklu meira krefjandi“ til dæmis ef kennari er 

illa upplagður. ,,ég held að það að vera að kenna lífsleikni það er líka 

soldið dagsformið...“ (viðtal 5).   

 Ef það er einungis áhuginn og ,,dagsformið“ sem skilur á milli feigs og 

ófeigs í þessu sambandi þá er næsta víst að flestir áhugasamir kennarar 

ættu að geta verið lífsleiknikennarar. Ef við gerum þá kröfu til lífsleikni-

kennarans að hann búi yfir færni í samskiptum, sjálfsöryggi og innsæi, þá 

geta allir kennarar verið lífsleiknikennarar því það hljóta einatt að vera þeir 

eiginleikar sem prýða eiga góðan kennara. En ef við gerum einnig þá kröfu 

til kennarans að hann hafi þess utan góða og haldbæra þekkingu og yfirsýn 

yfir þá námsgrein sem hann kennir og ákveðna þekkingu og færni í að nota 

sér samræðuna í kennslu þá geta ekki allir kennarar verið lífsleikni-

kennarar. Ef við ætlum lífsleikninni að skipa ákveðinn sess við hlið 

annarra kjarnagreina, eins og henni ber samkvæmt aðalnámskrá þá er þörf 

fyrir vel menntaða lífsleiknikennara sem hafa góðan grunn í siðfræði, 

sálfræði, heimspeki og þekkja vel til samræðunnar, reglna hennar og ramma. Þá 

er aðkallandi að þessir kennarar fái góðan undirbúning í þeim háskólum, 

hérlendis, sem hafa með menntun kennaraefna að gera. Eins má vera ljóst 

að þörfin fyrir félag lífsleiknikennara ætti að vera jafnmikið til staðar í 

grunnskólanum og hún er í framhaldsskólunum, þar sem slíkt félag getur 

stuðlað að aukinni fagvitund lífsleiknikennara og komið í veg fyrir að þeir 

einangrist hver í sínu horni. Kannski þurfum við á „eldhugum“ að halda 

innan kennarstéttarinnar sem hrist geta duglega upp í nemendum og valdið 

„róttækum umskiptum sjálfsins“ (Krisján Krisjánsson, 2007, bls. 131) eða 

ígrunduðum viðhorfsbreytingum og útvíkkun á sjónarhorni þeirra 

(Mezirow,1981). Þeir mættu í það minnsta vera sporgöngumenn og góðar 

fyrirmyndir sjálfir á aristótelískan máta sem felur í sér ákveðna færni í 

eflingu siðvit ungs fólk með tamningu hinna ákjósanlegu dygða.   

6.3 Álitamál rædd   

Því hefur gjarnan verið haldið fram að kennarar veigri sér við að ræða 

álitamál við nemendur sína og viðkvæm málefni séu sjaldan eða aldrei 

reifuð innan bekkjar og ef um þau er fjallað í kennslu þá sé það undir því 

yfirskyni að innræta með nemendum vissa siðferðilega rétthugsun og þeim 
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þá gjarnan lögð orð og skoðanir í munn. Það má löngu vera ljóst að 

mikilvægi þess að ræða siðferðileg málefni og álitamál sem snerta líf 

unglingsins er næsta áþreifanlegt, þar sem siðferði hefur ekki verið kennt 

af myndugleika eða neinu ráði í háa herrans tíð. Kannski ekki síðan gamla 

kristinfræðikennslan var og hét. Án þess að verið sé að draga taum kristinfræðslu 

hér eða mæla henni sérstaklega bót innan grunnskólans, þá er það engu að 

síður umhugsunarvert að skoða í siðferðilegu og félagslegu samhengi þá 

breytingu sem orðið hefur á íslensku samfélagi (og siðferði) síðan íslensk 

heimili voru eins og Kristján Kristjánsson (1997) orðar það, ,,sá 

vermireitur siðlegs uppeldis sem þau voru fyrrum“ (bls. 220-221). Við 

neyðumst því til að horfast í augu við það að börnin okkar læra ekki lengur 

um ,,guðsótta og góða siði“ í  eldhúskróknum hjá ömmu og afa, því síður 

getum við reitt okkur á vinnulúna foreldra og því má ljóst vera að skólinn 

þarf að bregðast við þessum vanda. Einn viðmælandi minn komst svo að 

orði: ,,við erum ekki að eiga við börn lengur heldur erum við að eiga við 

foreldra sem eru með röng siðferðisgildi, þetta er stórt vandamál“. Þessi 

sami kennari vildi kenna einhverskonar rofi í samfélaginu um og taldi sig 

sjálfan heppinn að hafa hlotið ,,gott kristið uppeldi [...] það eru bara gömlu 

gildin þetta gamla góða uppeldi sem maður fékk bara í gegnum kynslóðirnar“.  

Kennararnir fimm sem þátt tóku í rannsókninni hikuðu ekki við að 

koma með viðkvæm mál inn í bekkinn til umræðu. Dæmin sem þeir tóku 

fjölluðu gjarnan um samskipti kynjanna og kynfræðslu en það eru þau 

málefni sem þeir töldu kennara einna feimnasta við að fjalla um, heilu 

bókarköflunum væri jafnvel sleppt. Einn kennaranna hafði það þó á orði að 

nemendur væru helst til of ungir þegar þeim væri ætluð slík fræðsla sem 

kynfræðsla sé, þar sem 8.bekkingar séu full ungir til að fá fræðslu eins og 

boðið er upp á, til að mynda, í Forfallakennaranum. Þessi athyglisverði 

punktur vakti mig til umhugsunar um það hvort við séum að ætla börnum 

okkar að vera komin lengra inn í fullorðinsheiminn en þau raunverulega 

eru. Inn í þessa umræðu spinnst visst áhyggjuefni sem borið hefur á 

undanfarið og tengist klámiðnaðinum og svokallaðri ,,klámkynslóð“. Einn 

af reynslumestu kennurunum sem þátt tók í rannsókninni sagðist óhikað 

ræða við þau um klám og skemmtanagildi þess en þó á þeirra forsendum, 

það er að segja að hann sagðist þurfa að passa sig að láta umræðuna ekki 

týnast í einhverjum fíflalátum eða vandræðagangi heldur að fá þau til að 

sjá þetta í nýju og alvarlegra ljósi án þess þó að vera með einhvern 

siðaboðskap. Um það voru kennararnir almennt sammála að boð og bönn 

væru ekki að virka í samræðunni heldur væri mikilvægast að þau ,,finndu 
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sín siðferðilegu mörk“ með samræðunni, að þau finndu rétta svarið innra 

með sér. Það kæmi kennurum gjarnan á óvart hversu sterka siðferðiskennd 

nemendur hefðu þegar til kastanna kæmi.  

Rannsóknir sem gerðar hafa verið á kennsluaðferðum og inntaki 

lífsleiknikennslu, jafnt hér á landi sem og erlendis, hafa margar bent til að 

kennarar forðist það að fjalla við nemendur sína um viss álitamál, sér í lagi 

siðferðilegs efnis. Kennurum finnst þeir oft ekki vera í stakk búnir til að 

taka á slíkum málum og sleppa þá jafnvel heilu köflunum í námsbókunum. 

Oftar en ekki ef þeir tengjast umfjöllun um kynlíf og samskipti kynjanna. 

Á stundum eigi sér jafnvel stað viss innræting af hálfu kennara þar sem 

nemendum séu lögð orð í munn og að viss mötun á lífsskoðunum fari fram 

(Guðbjörg Leifsdóttir, 2006). Samkvæmt rannsókn Ingibjargar Jóhannsdóttur 

(2008) þá kemur þar fram að meirihluti kennara telur að huga eigi að 

álitamálum þeim sem upp kunni að koma í samfélaginu þó hún telji að það 

sé giska stór hópur sem telur að sneiða eigi hjá slíkum málum. Í rannsókn 

Aldísar Yngvadóttur (2009) kemur fram afdráttarlaus afstaða til þess að 

kennarar hvetji nemendur til að ræða ólíkar skoðanir í tímum í lífsleikni 

þar sem þeir þurfa að færa rök fyrir máli sínu og komast að niðurstöðu um 

ýmis samfélagsleg álitamál upp á eigin spýtur í umræðum í lífsleiknitímum. 

Þessi niðurstaða úr rannsókn Aldísar kemur heim og saman við 

niðurstöður úr viðtölunum fimm þar sem viðmælendur mínir sögðust fara 

óhræddir inn í bekki sína með viðkvæm mál og iðulega þegar farið var í 

slíka sálma sem tengjast siðferðilegum efnum þá var gripið til 

samræðunnar í einhverju formi.  

Sú niðurstaða styður hugmyndir Kohlbergs (1985) um að samræða inni 

í bekk, undir styrkri stjórn kennarans, örvi siðferðisþroska nemenda. En í 

hugmyndum sínum um hið réttláta skólasamfélag (e. just community 

school) undirstrikaði Kohlberg nauðsyn þess að fjallað væri um raun-

veruleg siðferðileg vandamál daglegs lífs í þessum bekkjar-samræðum. 

Jafnframt styður þessi niðurstaða mikilvægi þess sem Sprod (2001) leggur 

til; að sameina dygðafræðin og samræðusiðfræði Habermas. Dygðafræðin í 

anda Aristótelesar leggur í stuttu máli áherslu á siðmennt og eflingu siðvits 

meðal ungs fólks meðal annars með tamningu og eftiröpun góðra fyrirmynda í 

byrjun. Á meðan samræðusiðfræðin leggur áherslu á það að siðferðileg 

álitamál séu rökrædd og gerir jafnframt þá kröfu að í slíkri rökræðu gildi viss 

ákvæði sem framfylgja verður: krafan um sannleika; krafan um réttmæti; 

krafan um  heilindi og að endingu krafan um skilning. Þetta eru þær kröfur 

sem lagðar eru til grundvallar hinu ákjósanlega samræðuumhverfi en ekki sé 
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þó hægt að búast við því að þeim sé í raun mætt en vissulega beri að stefna 

að því (Habermas, 1981, bls. 19-23).  

Lipman (2003) gerir einnig ráð fyrir slíkum ramma eða reglum í 

rannsóknarfélagi barnaheimspekinnar, þar gilda ákveðnar reglur sem virða 

ber innan félagsins; að virðing verði að vera til staðar, að hlustað sé á 

þátttakendur og að þeir byggi á hugmyndum hvers annars, að ákveðin 

krafa um að færð séu haldbær rök fyrir skoðunum og hjálpast er að við að 

draga ályktanir að því sem sagt er og þessar ályktanir skilgreindar (bls 20). 

Lipman hefur líka í sinni útfærslu á rannsóknarfélaginu og hinni sókratísku 

samræðu stuðst við uppskrift frá umhyggjusiðfræðinni þar sem hann fer 

mildari höndum um nemendur í samræðunni en Sókrates sjálfur. Kennari 

einn í viðtalsrannsókninni styður einmitt slíka útfærslu á samræðunni þar 

sem hann ræðir hiklaust álitamál við nemendur sína en vill umfam allt hafa 

„betra utanumhald utan um nemendur“ en Sókrates sjálfur hafði. Hann ber  

þar ,,umhyggju fyrir sálarheill þeirra“  

6.4 Samræðan sem kennsluaðferð 

Samræðan sem kennsluaðferð getur, ef hún er markvisst skipulögð og vel 

undirbúin, stuðlað að ýmsum góðum eiginleikum meðal nemenda. Þessir 

eiginleikar hafa einna helst í sér fólgið að; minni nemandans getur aukist; 

skilningur nemanda á námsefninu eykst; nemandi þjálfast í að beita 

þekkingu með því að tengja hana við annað efni og yfirfæra yfir á aðra 

þekkingu; gagnrýnin hugsun og að geta fært rök fyrir máli sínu þjálfast; 

skapandi hugsun nemanda getur aukist við það að leggja fram ný 

sjónarhorn, nýjar hugmyndir og leita nýrra leiða til lausnar á málum 

/verkefnum (Sjöfn Guðmundsdóttir, 2009, bls. 1). Einnig má með 

samræðunni grennslast fyrir um þá þekkingu sem til staðar er hjá nemendum 

og hvernig þeir koma  „nestaðir“ að heiman í skólann. Hvernig byggja má 

ofan á þá þekkingu sem þeir hafa við upphaf skólagöngu eða það sem ekki 

er síður mikilvægt; að vinna með fordóma nemendanna og leiðrétta mögulegar 

hugsanavillur (Kristján Kristjánsson, 1999). 

Kennararnir fimm virtust hafa það á bak við eyrað við kennsluna í 

lífsleikninni að efla með nemendunum vissa færni í að tala saman, hlusta á 

aðra og auka með þeim sjálfstæði í orði og æði. Töldu þeir að það væri 

best gert með samræðunni. Það var þó misjafnt hvernig sú samræða var 

hugsuð, við hvaða efni var stuðst, hvernig það var framborið og hvort 

ákvæðum Aðalnámskrá um lífsleiknikennslu og markmið með slíkri 
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kennslu var haft til hliðsjónar. Allir voru kennararnir mjög áhugasamir um 

samræðuna sem kennsluaðferð þó þeir hefðu af henni mismikla reynslu og 

þekkingu á því út á hvað hún gengur, reglur hennar og raunveruleg 

markmið. Sú hugsun var þó einatt ríkjandi hjá lífsleiknikennurunum að 

reyna að efla með nemendum sínum sjálfstæða, gagnrýna hugsun og 

ábyrgð á lífi sínu og námi. Það er einmitt ábyrgðin sem var nokkrum þeirra 

hugleikin. Þeim var það í mun að nemendur fynndu svörin mikið til innra 

með sér en þyrftu þó að sjálfsögðu leiðsögn á meðan á þeirri leit stæði, 

með mismikilli stýringu þó.  

Siðferðisleg sjálfdæmishyggja var þeim ekki að skapi þó heyra mætti á 

einhverjum þeirra að mikilvægast væri að þeir vissu hvað þeir vildu, hvert 

þeir vildu stefna og svo fremi sem nemendur gætu rökstutt afstöðu sína þá 

má „þeim [...] finnast hvað sem er, mér er alveg sama“. Það skipti máli að 

nemendur beri ábyrgð á námi sínu fyrst og fremst, því að mæta á réttum 

tíma í skólann og skila heimaverkefnum í tíma því þau megi ekki fela sig á 

bak við ,,lært hjálparleysi“ eða spila sig sem fórnarlömb á nokkurn hátt,  

eða  eins og einn viðmælandanna orðaði það:  

Það er alveg sama hvernig uppeldi þú færð, alveg sama 

hvernig mamma og pabbi eru og amma og afi, þú þarft alltaf 

að standa með sjálfum þér og það er aldrei nein afsökun að 

vakna ekki á morgnana eða koma ekki með nesti þegar þau 

eru orðin þetta gömul af því að mamma þetta, pabbi þetta 

(viðtal 5)  

Að efla með nemendum sjálfstæða hugsun og að gera þá ábyrga fyrir 

eigin lífi er mikilvægt hlutverk kennarans og er samræðan sú kennsluaðferð 

sem best er til þess fallin. Að auki hjálpar samræðan nemendum að skilja að það 

eru til önnur sjónarmið og lífsskoðanir sem ber einnig að virða.  

Slík virðing fyrir sjálfum sér og öðrum lærist í samræðunni og eins og 

Lipman (1991) bendir réttilega á þá þurfa nemendur að fá leiðsögn og 

þjálfun í samræðu sem ber að stuðla að umhyggju og virðingu til þess að 

geta á habermasískan hátt tekið þátt í óþvingaðri rökræðu frjálsra borgara. 

Það þarf því að stýra ungmennum í þá átt að geta í rökræðunni komist að 

sanngjörnum niðurstöðum sem er allra hagur. En hvernig er það þá gert? 

Árangursmiðuð breytni, samskiptaaðgerðir og rökræður eru hugtök ættuð 

úr smiðju Habermas en þau gefa vísbendingar um það hvernig heimfæra 

má þessi samskiptaform upp á skólakerfið. Í fyrstu þarf kennarinn að stýra 
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kennslunni í anda árangursmiðaðarar eða lausnamiðaðrar breytni þar sem 

hann leynt og ljóst þjálfar nemendur til að efla með sér siðferðilegar 

leikreglur samræðunnar; gagnrýna, sjálfstæða og skapandi hugsun, umhyggju 

og sanngirni. Smám saman þróast svo þessi árangursstýring yfir í 

samskiptabreytni og þaðan yfir í raunverulega þátttöku í rökræðu. Tungumálið 

og notkun þess er í megindráttum hið notadrjúgasta verkfæri í rökræðunni 

því er brýnt að efla með nemendum færni í notkun þess, túlkun og læsi. 

Habermas leggur áherslu á að textinn og tungumálið sé skoðað út frá 

kenningum um málathafnir og menningu (Stefán Snævarr, 1997a).  
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7 Samræðusiðfræði og íslenski skólinn 

Jürgen Habermas ætlar kenningu sinni um siðfræði samræðunnar og rök-

ræðunnar það hlutverk að stuðla að samfélagslegum breytingum. Í hinni 

yfirgripsmiklu kenningu sinni gerir hann grein fyrir hugmyndum sínum um 

það hvernig hegðun sé viðeigandi í lýðræðissamfélagi og hvernig hegðun sé 

þar alls óviðeigandi.  Það er því einkar freistandi að máta kenningu hans við 

skólastofuna og sjá hvað hún býður upp á í þeirri viðleitni sinni að bæta 

samfélagið, eða í þessu tilfelli bekkjarkennslu  íslenska grunnskólans, og 

þjálfa nemendur til þátttöku í lýðræðissamfélagi. 

Samkvæmt samræðusiðfræði Habermas er, eins og áður er getið, gert 

ráð fyrir eins konar ákjósanlegu samræðuumhverfi sem ekki á sér stoð í 

raunveruleikanum og krefst þess að þátttakendur hafi náð efsta stigi 

siðgæðisþroska Kohlbergs sem einungis er á fárra færi að ná. En nota má 

hið ákjósanlega samræðuumhverfi sem viðmið, nokkurs konar ramma og 

áttavita í rökræðunni. Slíkur rammi eða áttaviti getur komið sér vel í 

bekkjarsamræðu sem mælikvarði á markvissar rökræður innan bekkjar sem 

stefna að hinni ákjósanlegu bekkjarsamræðu. Sprod (2001) gerir tilraun til 

að máta rökræðukenningu Habermas inni í bekkjarkennsluna og telur hana 

eiga þangað erindi, að breyttu breytanda þó.  

Sprod gerir raunar áhugaverða tilraun til að samþætta kenningu 

Habermas og ný aristótelíska dygðafræði, þar sem Sprod telur Habermas 

mistakast að efla siðvit einstaklinga með samræðusiðfræði sinni einni 

saman. Sprod er þar með fylgjandi því að stefna beri að því að siðmennta 

nemendur en nota megi til þess aðferðir samræðusiðfræðinnar. Það mætti 

mögulega líkja þessari tilraun Sprod við annars konar sáttaumleitan þar 

sem reynt hefur verið að sætta tvö ríkjandi sjónarmið innan lífsleikninnar; 

annars vegar ,,beinaberrar lífsleikni“ og hins vegar „holdtekinnar“ borgara-

vitundar eða þegnmenntunar þar sem fylgismenn þessara tveggja 

inntaksþátta lífsleikninnar. Þeir Kristján Kristjánsson og Lickona sem eru 

talsmenn þeirrar fyrrnefndu og Kohn, þeirrar síðarnefndu, hafa verið á 

öndverðum meiði. Kannski er þetta óraunhæft markmið hjá Sprod.  

Habermas myndi þá teljast til hugmyndasmiðs sem spyrtur hefur verið 

saman við lýðræðismenntun, stjórnmálalæsi og eflingu borgaravitundunar 

sem gerir ráð fyrir að notast megi við stýrandi kennslu (árangursmiðaða 

breytni) í upphafi til undirbúnings og þjálfunar fyrir samskiptabreytni og 

rökræður. Þær miða svo aftur leynt og ljóst að því að búa nemendur undir 
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að stefna að skynsamlegu samkomulagi í óþvinguðum og málefnalegum 

samræðum innan lýðræðissamfélags. Slík breytni (kennsla) mætti þá 

gjarnan fela í sér einhverskonar siðmennt af því taginu sem hjálpar 

nemendum að þroska með sér siðferðileg sammannleg gildi, þau sem 

Habermas gerir raunar ráð fyrir að séu til staðar hjá hverjum einstaklingi 

en einnig mætti hún leggja áherslu á að þjálfa nemendur í notkun 

tungumálsins því undan ,,tungurótum“  rennur  ,,mannúðin“ (Stefán 

Snævarr, 1997).  

En þar sem þátttaka í samræðu af þeirri tegund sem Habermas gerir ráð fyrir 

(rökræðu) lærist ekki nema með þátttöku í henni þá verði samskiptabreytni og 

rökræður einnig að vera hluti af námi barna frá blautu barnsbeini.  

7.1 Róttæk menntastefna? 

Ákveðnir skólar um menntastefnu hafa tekið hugmyndum Habermas um 

valdeflingu og frelsandi þátttöku fagnandi. Í umræðunni um eflingu 

borgaravitundar í skólum hafa þessar hugmyndir hans borið á góma, þá 

einkum þær hugmyndir Habermas sem lúta að nýlenduvæðingu skóla-

kerfisins. Þar sem fjármála- og valdastofnanir samfélagsins hafa tekið yfir 

menntastofnanir og lagt þar línurnar. Þá er ekki litið til menntunar 

menntunarinnar vegna, heldur sé henni fremur ætlað það hlutverk að 

framleiða framtíðarneytendur í hagkerfi samfélagsins og vinnuafl (Crick 

og Joldersma, 2007). Þetta hljómar óneitanlega kunnulega og virðist ríma 

ágætlega við það ástand sem skapast hefur á undnaförnum áratugum í 

íslensku samfélagi. En hvernig má breyta þessu fyrirkomulagi innan 

menntastofnana og losa þær undan valdi efnahagskerfisins?   

Innan róttækrar menntastefnu hafa námsefnisval, námskrárgerð, inntak 

og kennsluaðferðir verið gagnrýnt harðlega (Giroux, 2001). Helsta 

baráttumálið á þeim bænum er að frelsa nemendur undan bælingu 

almennra hagsmuna og mismununar í menntakerfinu sem er gott og gilt 

markmið í sjálfu sér, svo fremi sem kennarinn er fær um að efla nemendur 

til dáða og hvetja þá og undirbúa til þátttöku í lýðræðinu. Hlutverk 

kennarans er þá fyrst og fremst að leyfa rödd nemandans að heyrast og 

taka reynslu hans og menningu með í reikninginn í kennslunni. Það er best 

gert með markvissri samræðu. Með gagnrýnni félagskenningu Habermas 

er tilgangurinn að vekja fólk til umhugsunar um ástandið sem ríkjandi er í 

samfélaginu. Og þannig mætti nýta kenninguna innan bekkjar; fyrst og 

fremst með því að virkja nemendur til ígrundunar um ríkjandi fyrirkomulag í 
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samfélaginu, regluverk þess og þau gildi sem þar ríkja og gefa þeim 

tækifæri og leyfi til að efast um þessi gildi. Sér í lagi er það mikilvægt í 

núverandi ástandi í íslensku samfélagi; að ákveðin gildi og stofnanir séu 

dregin í efa og skoðuð með gagnrýnisgleraugum.  

Í bekkjarkennslu þar sem hugmyndafræði Habermas um þekkingar-

hagsmuni er fylgt má greina ákveðin kennslufræðileg grundvallaratriði. 

Þau eru meðal annars; áhersla á samvinnu og hópastarf; samræðutengd 

kennsla; reynslutengt og sveigjanlegt nám; krafa um að kennarinn hegði 

sér af myndugleika sem umbreytandi menntamaður og sporgöngumaður 

hugmyndafræðilegrar gagnrýni, svo það helsta sé nefnt.  

Hryggjarstykkið í þessum hugmyndum Habermas um menntun byggist á 

að mennta ungt fólk til að standa vörð um jafnrétti og lýðræði og til þátttöku 

í réttlátu jafnréttis- og lýðræðissamfélagi. Það er fyrst og fremst gert í 

kennslu þar sem áhersla er lögð á að þroska markvisst sjálfræði nemendanna, 

leyfa rödd þeirra að heyrast og styrkja menningar-tengt vald þeirra. Það má 

svo gjarnan deila um róttækni  þessara hugmynda Habermas og 

menntastefnu og hvort hún eigi erindi inn í íslenskan grunnskóla.  

7.2 Siðfræðilegt rannsóknarfélag  

Með þann ramma og þær reglur sem annars vegar samræðusiðfræði Habermas 

leggur okkur til og hins vegar reglur þær sem gilda innan rannsóknarfélags í 

anda Lipmans og barnaheimspekinnar, þá mætti vel skapa markvissar 

rökræður innan bekkjar. Slíkar samræður miða að því að gera nemendur 

búna til þátttöku í samfélagslegri rökræðu í anda Habermas. Hinar 

fullkomnu samræðuaðstæður ríma í vissum skilningi einkar vel við 

rannsóknarfélag í anda Lipmans. Þar eru nefnilega nokkrar reglur lagðar til 

grundvallar sem eiga margt sameiginlegt með hinu ákjósanlega samræðu-

umhverfi Habermas. Bæði geta virkað sem rökræðurammi í bekkjarsamræðu.  

Bæði gera kröfu um að virðing fyrir mönnum og málefnum sé höfð að 

leiðarljósi. Þar sem maðurinn er félagsvera og sem slík giska berskjölduð 

og auðsæranleg þá ber að mæta henni af nærgætni og umhyggju 

(Habermas, 1990, Lipman, 2003). Með þessar hugmyndir og samræðuramma 

þeirra Habermas og Lipman má gera tilraun til að samþætta samræðusiðfræði 

Habermas og rannsóknarfélag Lipmans og kalla það hið siðfræðilega 

rannsóknarfélag (e. ethical community of inquiry) (Sprod, 2001). Slíkt 

rannsóknarfélag tekur til athugunar siðferðileg álitamál, gildi og lífsskoðanir og 

setur þær í rannsóknartengt samhengi. Í slíku rannsóknarfélagi er leyfilegt að 
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efast um ákveðin gildi sem ríkja í samfélaginu. Eins og áður hefur verið 

drepið á gæti slíkt rannsóknarfélag átt brýnt erindi inn í íslenska 

skólastofu. En það stendur og fellur með kennaranum og hæfni hans til að 

halda utan um slíkt rannsóknarfélag. Hann verður að vera stýrandi í 

samræðunni en einnig að sjá til þess að nemendur fái tækifæri til og geti í 

trausti þeirra reglna sem gilda í rannsóknarfélaginu sagt óhræddir frá því 

sem þeim býr í brjósti. Krafan um virðingu fyrir samnemendum og þeim 

málefnum sem eru til umræðu er í brennidepli. Notast má í slíku félagi 

einnig við hinar fjóru ólíku gerðir samskipta úr samskiptakenningu 

Habermas; árangursmiðaða breytni; samskiptabreytni; rökræður og að endingu 

hið ákjósanlega samræðuumhverfi. Til þess að þjálfa nemendur til þátttöku 

í samskiptabreytni og rökræðum þá er mikilvægt að kennarinn, í 

samskiptum sínum við nemendur, notist við árangursmiðaða breytni. Hún 

gengur í stuttu máli út á það að kennarinn hefur ákveðið yfirlýst markmið 

sem er að sinna ákveðinni fræðslu-og uppeldisskyldu. Í krafti þess hefur 

hann vald inni í bekknum og yfirráð. Slíkt vald og yfirráð skapa óhjákvæmilega 

valdaójafnvægi meðal nemenda og kennara. En þar sem tilgangur kennarans er 

í alla staði óeigingjarn og einungis til þess fallinn að mennta nemendur þá 

er ber að horfa fram hjá slíku ójafnvægi (Sprod, 2001). Tilgangur kennara í 

siðfræðilegu rannsóknarfélagi (í anda Habermas og Lipman) ætti þá fyrst 

og fremst að vera sá að þjálfa nemendur til þátttöku í samræðu en slík 

þjálfun næst ekki nema með þátttöku í samræðunni. Þar með er hlutverk 

kennarans að stýra samræðunni en einnig að vera þátttakandi í henni svo 

henni miði eitthvað áfram. Smám saman getur svo dregið úr stýringu kennarans 

og nemendur sjálfir orðið fullgildir þátttakendur í samskiptabreytni 

samfélagsins og / eða rökræðu. Þeir hafa þá tileinkað sér reglur hins siðfræðilega 

rannsóknarfélags.  

Með hæfum kennara við stjórnvölinn sem tilbúinn er að fara inn í siðfræðilega 

samræðu með nemendum sínum, þar sem virðing og umhyggja er höfð að 

leiðarljósi, má skapa siðfræðilegt rannsóknarfélag. Þátttaka í slíku 

rannsóknarfélagi getur verið hinn besti undirbúningur fyrir framtíðarþátttöku í 

samfélaginu og stuðlað að skynsamlegri, siðfræðilegri gagnrýninni og 

sjálfstæðri hugsun hjá ungu fólki.  

7.3 Horft til framtíðar 

 Með þátttöku í markvissri samræðu sem stjórnað er af vel undirbúnum og 

áhugasömum kennara sem þekkir til aðferða samræðunnar, getur margt 
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lærst innan íslensks grunnskóla, á það hefur vissulega verið bent. Með þá 

kennsluaðferð að leiðarljósi, markvissa þjálfun í henni, er sá möguleiki 

fyrir hendi að það náist á endanum að koma til móts við ákvæði grunnskólalaga 

og aðalnámskrár; að undirbúa nemendur undir líf og starf í lýðræðislegu 

margbreytilegu samfélagi. Við erum þó í raun enn að bíða eftir markvissri 

menntastefnu sem stuðlað getur raunverulega að ,,manneskjulegri lífsfyllingu“. 

Að mennta nemendur til virkrar þátttöku í lýðræðinu, stuðla að  

,,stjórnmálamenntun“ til sköpunar á ,,lýðræðilegum manneskjum“ (Ólafur 

Páll Jónsson, 2007).   

Ég tek hér heilshugar undir orð Ólafs Páls Jónssonar (2007) þegar hann 

segir að skólum beri að stuðla að stjórnmálamenntun sem eiginleg 

lýðmenntun er fólgin í og sem miði að því að hafa mótandi áhrif á 

gildismat nemenda; ,,þess vegna er skóli sem leggur stund á slíka menntun 

– en ekki bara lýðræðisfræðslu -  skóli sem lætur gildismat nemendanna 

koma sér við. Skólinn er ekki hlutlaus um verðmæti og lífsviðhorf, heldur 

hlutast hann beinlínis til um viðhorf og gildismat nemenda“ ( bls. 108).   

Á meðan við bíðum slíkrar menntastefnu sem raunverulega stuðlar að 

þesskonar menntun er gott til þess að vita að einhverjir kennarar grunnskólans, 

þó ekki séu þeir ýkja margir, séu að æfa nemendur sína fyrir slíka þátttöku 

með samræðunni sem kennsluaðferð. Betur má þó ef duga skal og þörfin fyrir 

menntun í siðfræði, heimspeki og samræðu sem undirbýr af kostgæfni 

kennaraefni til notkunar á samræðunni sem kennsluaðferð til eflingar 

sjálfstæðrar, gagnrýnnar hugsunar þarf einnig að koma hér til, en það er 

alfarið á ábyrgð þeirra menntastofnana sem fara með menntun kennara að 

koma slíkri menntun og þjálfun á.  
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8 Lokaorð 

Í ritsmíð þessari hefur sögu samræðunnar ásamt þeirri siðfræði sem henni 

tengist verið gerð nokkur skil. Samræðusiðfræðin hefur verið rakin frá 

Sókratesi til Lipman og að endingu til Jürgen Habermas og ítarlega gert 

grein fyrir kenningu hans um rökræðuna og hinni gagnrýnu félagskenningu. 

Markmiðið var fyrst og fremst að máta kenningu hans við skólastofuna og 

kanna hvort og þá hvernig hún eigi þangað erindi. Eins var hún mátuð við 

íslenskan veruleika og kannað hvaða erindi samræðusiðfræði í anda Habermas 

gæti mögulega átt við íslenska nemendur og kennara.  

Fram kom í viðtalsrannsókn verkefnisins að þörf er fyrir samræðuna 

sem kennnsluaðferð í lífsleikni. Flestir kennararnir í rannsókninni töldu sig 

nota samræðuna í einhverjum mæli í kennslu í lífsleikni en vel að merkja þá 

lögðu þeir ekki allir sama skilning í samræðuna. Tveir kennaranna fimm í 

viðtölunum höfðu góða þekkingu á samræðunni, sögu hennar, reglum og 

ramma á meðan þrír þekktu að einhverju leyti til hennar en ekki eins til 

uppbyggingar hennar sem kennsluaðferðar. Það var engu að síður samdóma álit 

þeirra að samræðan væri mikilvægur hluti lífsleiknikennslunnar, sér í lagi þegar 

siðferðileg álitamál bæru á góma. 

 Lífsleiknikennararnir töldu kosti samræðunnar ótvírætt felast í því 

hvernig hún þjálfaði nemendur í að hlusta hverjir á aðra, færa rök fyrir 

skoðunum sínum og skilja að til eru önnur sjónarmið ólík þeim sem þeir 

hafa tileinkað sér. Þessi ávinningur samræðunnar ætti því að skila sér í betri 

nemendum og samfélagsþegnum, sem með samræðunni hafa lært að veröldin er 

ekki bara svart/ hvít heldur er litróf mannlegrar tilveru fjölbreytilegra en litirnir í 

stærsta Crayola litakassanum. Það er því augljóslega til mikils að vinna og 

áríðandi að markviss, vel skipulögð samræða í anda Sókratesar þar sem 

sannleiksleitin er höfð að leiðarljósi og umhyggja fyrir mönnum og 

málefnum, nái að festa sig í sessi innan skólastarfsins, sér í lagi innan 

lífsleiknikennslu þar sem hún á svo vel heima.Til þess að það geti orðið er 

kallað eftir samræmdri markvissri menntastefnu; þjálfun kennaraefna í 

samræðunni; siðfræðikennslu kennaraefna sem og heimspeki- og sálfræðikennslu. 

Fagfélag lífsleiknikennara innan grunnskólans væri einnig verulega til bóta 

til eflingar fagvitundar og samræmdra vinnubragða í lífsleiknikennslu. 

Siðfræðilegt rannsóknarfélag gæti þá mögulega orðið að veruleika innan 

hins íslenska grunnskóla og lífsleiknikennslu, sem leggur áherslu á að 

skoða undir smásjá ríkjandi gilda samfélagsins.  Þó ber að hafa það í huga 
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að til þess að svo megi verða þarf að treysta grunninn frá upphafi og 

kennarar verða að gangast við þeirri ábyrgð sem þeir bera; sem fræðarar  

og uppalendur sem hafa þá skyldu á herðum ásamt foreldrum að mennta 

ungviðið (koma því til manns). Það má að mínu viti einna helst gera með 

því að efla siðvit nemenda í aristótelískum anda; með góðum fyrirmyndum í 

öllu skólastarfi þar sem virðing fyrir nemendum og kennurum er höfð að 

leiðarsljósi og með dygðatamningu og þjálfun. Fleira þarf að koma til; greiða 

þarf götu kennarans til símenntunar og eflingar þess hugarfars að hann sé 

ásamt nemendum, eilífðarnemandi sem aldrei er fullnuma og ávallt getur á sig 

blómum bætt. Það þarf einnig að koma til móts við kennara og auka svigrúm 

þeirra til undirbúnings, þróunar í starfi, faghandleiðslu. Gera þarf starfsumhverfi 

þeirra þannig úr garði að kröfurnar sem til þeirra eru gerðar séu ekki sligandi 

með formerkjunum; einstaklingsmiðað nám í skóla án aðgreiningar og 30 

nemendur í bekk. Það er því vissulega í mörg horn að líta við eflingu íslensks 

grunnskóla til framtíðar og nemenda hans til dáða og visku. 
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