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Útdráttur 

Í þessari ritgerð er fjallað um hugmyndakerfið uppeldi til ábyrgðar – uppbygging 

sjálfsaga. Fjallað er ítarlega um fræðilegan bakgrunn þess, hvernig framkvæmdinni er 

háttað og  hverjir eru helstu kostir þess og gallar. Sjónarhorn tveggja miðstigskennara um 

möguleika aðferðafræðinnar við úrlausn hegðunarvandamála eru einnig skoðuð. Þar sem 

áherslur uppeldis til ábyrgðar eru frábrugðnar öðrum heildstæðum agastjórnunarkerfum 

er einnig fjallað um aðferðir sem byggja á hugmyndafræði atferlishyggju og þær bornar 

saman. Helstu niðurstöður eru þær að uppeldi til ábyrgðar er hugmyndafræði sem krefst 

þess að allir aðilar sýni samstöðu og búi yfir ákveðinni þekkingu um eigin þarfir og 

lífsgildi. Ennfremur kom í ljós að áherslumunur er á uppeldi til ábyrgðar og aðferðum 

sem byggja á atferlisstefnu. Í uppeldi til ábyrgðar er áherslan á innri stýringu en ytri 

stýring er það sem atferlisstefnan byggir á. Ég tel að ritgerðin geti gagnast öllum þeim 

sem hafa áhuga á uppeldi og sjálfsstjórn barna, hvort sem er skólastjórnendur, kennarar, 

foreldrar eða aðrir áhugamenn um þennan málaflokk. 
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1. Inngangur 

Stjórnunarhættir í skólum hafa áhrif á hvernig bragur skóla verður og hvernig er til að 

mynda tekið á agamálum. Í grunnskólakennaranámi mínu var heimaskóli minn 

Álftanesskóli á Álftanesi. Þar kynntist ég stjórnunarháttum sem þar eru nefndir uppeldi til 

ábyrgðar – uppbygging sjálfsaga (e. restitution). Reynsla mín á vettvangi varð kveikjan 

að því að mig langaði að kynna mér uppeldi til ábyrgðar enn frekar.  

Við skipulagningu kennslu byggja kennarar á kenningum í kennslu- og uppeldis-

fræðum, hvort sem þeir gera það meðvitað eða ómeðvitað. Miklu skiptir því að þeir þekki 

þær kenningar sem hafa verið áberandi í skólasamfélaginu síðustu árin og áratugina og 

hvernig þeir geti nýtt sér þær til að stuðla að betra námi og betri bekkjarstjórnun (Hafdís 

Guðjónsdóttir, Matthildur Guðmundsdóttir og Árdís Ívarsdóttir, 2005:13). Til að kennarar 

geti þroskast og þróast í starfi tel ég einnig mikilvægt að þeir séu vakandi fyrir nýjum og 

endurbættum kenningum. Það ýtti ennfremur undir áhuga minn á viðfangsefninu að þrátt 

fyrir umfjöllun um fjölda uppeldis- og kennslukenninga í grunnskólakennaranáminu 

hefur aldrei verið minnst á uppeldi til ábyrgðar eða uppbyggingarstefnuna, eins og hún er 

líka kölluð.  

Í þessari ritgerð er því fjallað um aðferðafræði uppeldis til ábyrgðar og sérstaklega er 

skoðað hvernig hún hefur reynst við úrlausn agamála. Rætur og hugmyndafræði 

stefnunnar eru skoðuð, helstu verkfæri og hvaða leiðir hún býður upp á við lausn 

agavandamála. Í mínu vettvangsnámi hef ég aðeins fundið fyrir því að kennurum finnist 

þeir oft ráðalitlir þegar kemur að úrlausn erfiðra hegðunarmála, þrátt fyrir að vera 

almennt ánægðir með starfsaðferðina. Mig langaði í kjölfarið að kanna hversu vel 

kennarar sem vinna í anda uppeldis til ábyrgðar þekkja hugmyndafræðina í raun og 

hvernig þeim gengur að nýta sér hana. Ég fjalla því aðeins um sýn tveggja kennara á 

aðferðafræðina og hvernig hún nýtist þeim í skólastarfinu. Þrátt fyrir að ekki sé fjallað 

um innleiðingu stefnunnar, er ljóst að innleiðingarferlið getur haft áhrif á hversu vel 

gengur að vinna í anda hennar. 

Almennt er talið að meginstefnur í uppeldiskenningum séu tvenns konar. Annars vegar 

kenningar sem byggjast á innri hvatningu og hins vegar þær sem styðjast við ytri stýringu 

eða umbun. Uppeldi til ábyrgðar er skýrt dæmi um stefnu sem byggir á innri stýringu, þar 

sem nemendur nota sjálfsskoðun til að leiðrétta hegðun sína. Til samanburðar fjalla ég 
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aðeins um kenningar atferlisstefnunnar, þar sem áherslan er lögð á ytri stýringu, þar sem 

umbun gegnir oft stóru hlutverki. Ég velti upp því sem stefnurnar eiga sameiginlegt, hvað 

er frábrugðið og hvort stefnurnar séu að nýta eitthvað hvor frá annarri. 

 

2. Agavandamál í grunnskólum 

Í grunnskólum eru agavandamál ekki ný af nálinni. Alltaf eru einhverjir nemendur sem 

finna sig ekki innan veggja skólastofunnar og valda því öðrum nemendum erfiðleikum 

með hegðun sinni. Í rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar og Ingibjargar Kaldalóns á 

hegðunarvanda í grunnskólum Reykjavíkur, sem þau gerðu á árunum 2005-6, kemur fram 

að langflestir nemendur haga sér almennt vel, sem ekki þarf að koma á óvart. Það sem 

kemur hins vegar á óvart er að hegðunarvandamál eru sjaldan einangruð mál. Þannig geta 

einstaklingar eða hópar, sem eiga í erfiðleikum með samskipti, haft mikil bein eða óbein 

áhrif á hegðun annarra nemenda. Einnig virðast þessir einstaklingar eða hópar færa til 

viðmið um hvað er talin vera æskileg hegðun (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg 

Kaldalóns, 2006:17). 

Í umræddri skýrslu var skólum skipt í þrjá flokka eftir því hve algeng og alvarleg 

hegðunarvandamálin væru:  

1. Engin agavandamál að ráði. 

2. Nokkur agavandamál, en starfsmenn telja sig ráða við þau. 

3. Erfið mál, en starfsfólk taldi sig samt hafa tök á málum.  

Það sem vakti athygli mína var að bragur þeirra skóla þar sem engin agavandamál voru, 

einkenndist af jákvæðum viðhorfum kennara til nemenda, gagnkvæmri virðingu, 

samvinnu og trausti. Allt eru þetta atriði sem tengja má við starfshætti uppeldis til 

ábyrgðar (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006:16-20). 

Engin ein fullkomin lausn er til á agavandamálum. Hegðunarvandamál nemenda geta 

verið af ólíkum toga. Fjölbreyttar úrlausnir og leiðir til að taka á agamálum þurfa því að 

vera til staðar. Mikilvægt er að átta sig á hvers vegna tiltekin hegðun eigi sér stað og 

hvaða aðferðir henti best, til að sá sem á við hegðunarvandamál að stríða, læri að vinna úr 

sínum vandamálum og efla sjálfstraustið. Einn lykilþáttur uppeldis til ábyrgðar felst í því 

að skilja tilgang hegðunar. Aðeins þá er hægt að vinna úr vandamálunum. 
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Rannsóknir hafa sýnt fram á að jákvæð heildstæð agakerfi þar sem áhersla er lögð á að 

kenna góða hegðun og hvernig best sé að viðhalda henni, eru líklegust til árangurs 

(Putnam, Luiselli og Sunderland, 2002:184). Aðferðir sem byggja á heildstæðri nálgun 

(e. schoolwide system) til að bæta hegðun og samskipti eru til dæmis uppeldi til ábyrgðar, 

PBS (e. Positive Behaviour Support), Olweusarverkefnið gegn einelti og SMT-

skólafærni.  

Engin rannsókn, sem ég veit um, hefur verið gerð hérlendis í þeim skólum sem innleitt 

hafa uppeldi til ábyrgðar eða uppbyggingarstefnuna á síðustu árum um hver þróunin 

hefur verið varðandi agabrot og önnur hegðunarvandamál. Fjöldi rannsókna hefur hins 

vegar verið gerður í Bandaríkjunum og Kanada þar sem þessir starfshættir eru hvað 

útbreiddastir. Almennt virðast þær rannsóknir sýna að í þeim skólum, sem tekið hafa upp 

starfsaðferðir uppeldis til ábyrgðar, hefur agabrotum fækkað, mæting batnað, einkunnir 

hækkað og ánægja með skólann vaxið hjá nemendum, kennurum og foreldrum (Good, 

Grumley og Roy, 2003). Ef þetta er raunin af hverju hafa þá ekki allir skólar tekið upp 

starfsaðferðir uppeldis til ábyrgðar?  

 

3. Hugmyndafræðin 

Á sem einfaldastan máta má segja að uppeldi til ábyrgðar miði að því að bæta úr því sem 

aflaga fer í samskiptum á þann hátt að viðkomandi einstaklingar læri af mistökum sínum. 

Aðferðafræðin byggir á ferli sem notað er til að kenna ungu fólki sjálfsaga og sjálfsstjórn. 

Hugmyndafræðin er vel þróuð og skilgreind og getur því hvort heldur sem er verið 

heildstæð mennta- og/eða uppeldisstefna. Stefnan er lífsgildamiðuð, en í því felst að efla 

þarf sjálfsstjórn ungs fólks og ýta undir ábyrgðarkennd þeirra með því að það læri að 

þekkja félagslegar grunnþarfir sínar. Samtalstækni er síðan beitt til að fá það til að ræða 

um tilfinningar sínar og átta sig á þörfum sínum (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni 

Hjálmarsson, 2007). Byggt er á þeirri hugmynd að einstaklingar séu fæddir með 

sjálfstæðan vilja, áhuginn komi innan frá. Þannig er ætlast til að einstaklingurinn geti 

tekið sjálfstæðar, siðferðilegar ákvarðanir varðandi eigin hegðun. Markmiðið er að 

styrkja einstaklinginn í að vera sá sem hann vill vera með hliðsjón af eigin 

sannfæringarkrafti í stað þess að stjórnast af geðþótta annarra (Gossen, 2007:33). 
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Upphafsmaður aðferðafræðinnar er Diane Gossen. Gossen er kanadískur sálfræðingur, 

en hefur stóran hluta ævinnar starfað í Bandaríkjunum, m.a. við sérkennslu og sem 

skólastjóri í sérskóla fyrir nemendur með hegðunarvandamál. Gossen hefur unnið með 

kennurum víða um heim að því markmiði að breyta skólamenningu og agastjórnun, með 

þróun hagnýtra starfsaðferða til að efla sjálfsaga, sjálfsstjórn, og ábyrgðarkennd og ýta 

þannig undir umhyggjusamt skólasamfélag. Hugmyndir hennar byggja á því að nýta megi 

skólana og það starf sem fram fer innan þeirra til hagsbóta bæði fyrir einstaklinginn og 

heildina.  

Útfærsla Gossen, á uppeldi til ábyrgðar, er notuð við fjölda skóla í Kanada og í 

Bandaríkjunum. Ennfremur hefur aðferðafræðin verið að ryðja sér til rúms víðar á síðustu 

árum, til að mynda í Ástralíu, Japan, Írlandi og Slóveníu (Magni Hjálmarsson, 2007:36). 

Upphaf uppeldis til ábyrgðar hér á landi má rekja aftur til ársins 1999, en þá hóf 

Magni Hjálmarsson, þáverandi námsráðgjafi, að prófa sig áfram með þessar aðferðir í 

Foldaskóla. Síðan þá hefur hann unnið að innleiðingu hugmyndafræðinnar hérlendis. 

Starfsaðferðirnar eiga sér því ekki langa sögu hér á Íslandi, en sífellt fleiri grunnskólar 

hafa tileinkað sér þessi vinnubrögð. Í dag hafa um 40 grunnskólar og fjöldi leikskóla 

innleitt (eða eru í innleiðingarferli) uppeldi til ábyrgðar (Útgáfufélagið Sunnuhvoll, 

2009). 

 

4. Rætur uppeldis til ábyrgðar 

Uppeldi til ábyrgðar er heildstæð kennslu- og uppeldiskenning og því er ekki að undra að 

kenningin byggi á fleiri en einni kennisetningu. Gossen sækir grunnhugsjónir 

aðferðarinnar til hugmynda Williams Glasser og eiga kennisetningar hans stóran þátt í því 

að uppeldi til ábyrgðar varð að veruleika. Gossen lærði hjá Glasser og starfaði við 

stofnun hans í 20 ár. Gossen styðst einnig við heilarannsóknir og hugmyndir Erics 

Jensens þeim tengdar til að styrkja stoðir kenningarinnar. Hugmyndafræði Alfie Kohn um 

neikvæð áhrif ytri stýringar styður hana líka og að lokum eru það siðir frumbyggja í 

Ameríku sem Gossen sækir rök til.  
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4.1 Kenningar Williams Glassers 

William Glasser hefur starfað sem geðlæknir síðan á sjötta áratug síðustu aldar og sett 

fram fjölda hugmynda varðandi mannlegt eðli. Hann hafnaði m.a. því að andleg veikindi 

væru til nema þau sem eigi sér líffræðilegar skýringar eins og til að mynda Alzheimer 

sjúkdómurinn. Hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar byggir á þremur meginkenningum 

Glassers; sjálfsstjórnarkenningunni, (e. reality therapy), raunsæiskenningunni (e. control 

theory eða choice theory) og síðast en ekki síst er það hugmynd Glassers um gæðaskóla 

(e. quality school).  

  

4.1.1 Sjálfsstjórnarkenningin 

Glasser setti sjálfsstjórnarkenninguna fram í bókinni Control theory sem kom út árið 

1984. Árið 1998 gaf hann svo út bókina Choice theory, en þá hafði hann breytt nafni 

kenningarinnar þar sem hann taldi orðið control geta valdið misskilningi og hugtakið 

choice eða val eiga betur við (Glasser, 1998:ix). Hins vegar hefur kenningin alltaf verið 

nefnd sjálfsstjórnarkenningin hér á landi. Sjálfsstjórnarkenningin byggir á þrennu: 

 Við gerum eins vel og við getum. 

 Öll hegðun hefur tilgang. 

 Grunnþörfum hvers og eins. 

Kennisetning sjálfsstjórnarkenningarinnar er sú að við getum ekki stjórnað öðrum, heldur 

eingöngu okkur sjálfum. Þannig ber enginn ábyrgð á hegðun okkar og gjörðum nema við 

sjálf, ekki umhverfið, samfélagið, fortíðin eða erfðir. Grunnþarfir okkar skipta hér máli, 

því Glasser telur að orsök vanlíðunar og slæmrar hegðunar stafi af því að einstaklingar 

nái ekki að uppfylla grunnþarfir sínar á jákvæðan hátt. Grunnþarfirnar gegna þannig 

lykilhlutverki í hegðun okkar allra. Um er að ræða fimm þarfir; 1) öryggi, 2) ást og 

umhyggju, 3) áhrif og viðurkenningu, 4) frelsi og sjálfstæði og 5) gleði og ánægju eins og 

sjá má á mynd 1 (Glasser, 1994:53-54).   
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  Mynd 1. Þarfahringur Williams Glasser (Álftanesskóli, e.d.). 

Öryggisþörfin er líffræðileg þörf en hinar fjórar eru sálfræði- eða tilfinningalegar. Þrátt 

fyrir að grunnþarfirnar séu öllum sameiginlegar, þá er hver einstaklingur sérstakur og 

samsetning grunnþarfa einstaklinga er því ólík (Gossen, 2008:34). Mikilvægt er því að 

þekkja einkenni hverrar þarfar svo hægt sé að uppfylla þær á jákvæðan hátt. 

 

Öryggi 

Öryggisþörfin hefur áhrif á líkamlega skynjun okkar og er að því leyti frábrugðin hinum 

þörfunum. Þannig hefur hún áhrif á líkamlega líðan og heilsu. Öryggisþörfina þurfum við 

að uppfylla þegar við erum svöng, köld, þreytt og svo framvegis. Þörfin felst til að mynda 

í húsaskjóli, mat eða fatnaði. Mikilvægi öryggisþarfarinnar getur þó verið mismunandi 

milli einstaklinga. Það sem einkennir einstaklinga með ríka öryggiskennd er að þeir 

áætla, spara og tryggja eigur sínar svo eitthvað sé nefnt. Öryggisþörfinni þarf að sinna 

áður en hægt er að sinna sálrænum eða tilfinningalegum þörfum (Shimoji, 2009:4). 

 

Ást og umhyggja 

Ástar- og umhyggjuþörfin felst í því að tilheyra einhverjum félagslega. Einstaklingar sem 

hafa ríka ástar- og umhyggjuþörf vilja vera þátttakendur í hópi eða hópum. Þeir hafa ríka 

þörf fyrir umhyggju, vilja deila með öðrum og blómstra í allri samvinnu. Þannig skiptir 

máli að þeir upplifi sig sem hluta af heild, hluta af bekknum eða ákveðnum vinahópi. Þeir 

eiga gott með að mynda tengsl og eru töluvert uppteknir af því að öðrum líki við þá. 

Öryggi 

 

   Ást og umhyggja 

  

         Áhrif og viðurkenning 

 

 

 

 

Frelsi og sjálfstæði        Gleði og ánægja 



10 

 

Ástar- og umhyggjuþörf nemenda sést líka á því að þeir telja sig ávallt vera að læra fyrir 

kennarann, en ekki fyrir sjálfa sig. Innan þessarar þarfar brýst líka fram sú löngun að 

sættast við okkur sjálf. Þörfin er uppfyllt með samskiptum við aðra, að vera samþykktur 

af hópnum og með sjálfsuppbyggingu. 

 

Frelsi 

Frelsisþörfin lýsir sér í því að einstaklingar vilja hafa valmöguleika, sveigjanlegt 

umhverfi og tilbreytingu. Einstaklingar með ríka frelsisþörf vilja fara hvert sem þeim 

langar, eyða tíma með fólki sem þeim líkar vel við og tjá sig á skapandi hátt (Shimoji, 

2009:47). Þessir einstaklingar hafa gaman af að prófa nýja hluti, eru oftast jákvæðir, hafa 

tilhneigingu til að framkvæma í stað þess að fresta og eru oft óskipulagðir. Frelsisfólki er 

oft sama um hvað öðrum finnst. Helstu leiðir til að uppfylla þessa þörf eru að fá frið fyrir 

öðrum til að gera og hugsa það sem maður vill. Hér skiptir einnig máli að veita 

einstaklingum, sérstaklega börnum, aukið frelsi þannig að þeir læri að taka meiri ábyrgð 

(Magni Hjálmarsson, 2004:6).  

 

Áhrif og viðurkenning 

Áhrifaþörfin einkennist af vilja okkar til að standa okkur vel. Einstaklingar með ríka 

áhrifaþörf vilja skilja allt til fulls áður en þeir hefjast handa og standa sig því vel á því 

sviði. Þeir hafa mikla þörf fyrir viðurkenningu og hrós. Þessir einstaklingar eru 

skipulagðir, stundum jafnvel stjórnsamir og samkeppni við aðra er þeim vítamínsprauta. 

Þeir taka eigin ákvarðanir og eru öruggir í framkomu og fasi. Áhrifaþörfin er uppfyllt 

með góðri frammistöðu og viðurkenningum fyrir vel unnin verk (Gossen, 2008:36-38). 

 

Gleði og ánægja 

Þessi hvöt birtist til að mynda í ríkri þörf til að gera að gamni sínu og hlæja að sjálfum sér 

og öðrum. Þeir einstaklingar sem hafa ríka gleðiþörf eru áhyggjulausir, sáttir við 

umhverfið og hafa almennt gaman af lífinu. Ennfremur eru þeir oft skapandi, hafa mörg 

áhugamál, sækja í spennu og eru orkumiklir. Nýbreytni og nýjungagirni er algeng hjá 

einstaklingum með ríka gleðiþörf. Gleðiþörfinni má svala á marga vegu, t.d. gegnum leik, 

nám, sköpun og áskoranir (Gossen, 2008:92-93). 
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Almennt er ekki hægt að raða þörfunum eftir mikilvægi. Togstreita getur skapast hjá 

einstaklingum vegna þess að mismunandi þarfir gera vart við sig á sama tíma. Fyrir 

sérhvern einstakling er mikilvægt að þekkja einkenni hverrar þarfar, því sjálf erum við 

ábyrg fyrir því hvernig við sinnum þeim. Samhliða því verðum við að gæta að því að 

aðstæður og skilyrði séu þannig að aðrir geti líka sinnt sínum þörfum af ábyrgð. 

Þessi flokkun á grunnþörfum auðveldar kennurum að koma til móts við nemendur 

með því að greina ólíkar þarfir þeirra. Sérstaklega er það mikilvægt ef nemendur hafa 

eina óvenjuríka þörf (Magni Hjálmarsson, 2004:20). Þegar nemendur þekkja sjálfir 

þarfirnar og einblína ekki á birtingarmynd þeirra, þ.e. neikvæðar tilfinningar, þá eiga þeir 

einnig auðveldara með að biðja um hjálp og vita jafnvel hvað það er sem þeir þarfnast. Í 

uppeldi til ábyrgðar er nemendum kennt að líta á neikvæðar tilfinningar sem merki um að 

einhverri þörfinni sé ekki sinnt. Þeim er því kennt að þekkja hvaða tilfinningar eru 

einkennandi fyrir óuppfylltar þarfir með því að líta inn á við og skynja tilfinningarnar. Til 

að mynda gefa sorg og einmanaleiki til kynna að ástarþörf okkar sé ekki fullnægt. Reiði 

eða innri átök segja að þörf okkar fyrir áhrifavald sé ekki sinnt. Tilfinning um þrýsting 

eða eitthvað sem hvílir þungt á okkur gefur til kynna að frelsisþörf okkar sé skert og ef 

okkur leiðist þörfnumst við gleði. Ótti, þreyta, hungur eða kuldi gefa svo óöryggi til 

kynna. (Gossen, 2006:163-167). 

„Sjálfsstjórnarkenningin kennir okkur að það ber í raun enginn ábyrgð á hegðun okkar 

nema við sjálf, vegna þess að það stjórnar okkur enginn annar. Við veljum stöðugt milli 

þeirra kosta sem við sjáum í stöðunni hverju sinni og veljum ávallt þann kost sem okkur 

líst best á. Við getum hins vegar valið af ábyrgð eða ábyrgðarleysi, og þar liggur vandi 

margra foreldra og kennara. Börn og unglingar sem eru í okkar umsjá velja oft óábyrga 

hegðun, eða það sem verra er: Algjörlega óásættanlega kosti fyrir nærstadda.“ (Magni 

Hjálmarsson og Rúnar Helgi Haraldsson, 2008).  

Í stuttu máli felst sjálfsstjórnarkenningin í því að hver og einn getur eingöngu stjórnað 

sjálfum sér og til að við hegðum okkur á jákvæðan hátt, þá verðum við að þekkja 

grunnþarfirnar. Aðferðir kenningarinnar miða að því að styrkja einstaklinginn í því að 

átta sig á eigin vilja og hvernig hann getur lært að fullnægja grunnþörfum sínum og eflt 

þannig eigin sjálfsstjórn í sátt við umhverfið og samfélagið (Glasser, 1998:3-4). 
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4.1.2 Raunsæiskenningin 

Raunsæiskenning Glassers er í raun ákveðin samtalstækni eða samtalsmeðferð. 

Grundvallarhugtök aðferðarinnar eru veruleiki (e. reality), ábyrgð, (e. responsibility) og 

rétt og rangt (e. right and wrong). Samkvæmt Glasser þá eiga þeir sem glíma við sálræna 

erfiðleika það sameiginlegt að afneita veruleikanum í kringum sig. Viðurkenning á 

veruleikanum er forsenda þess að árangur geti náðst. Með ábyrgð er átt við hæfni 

einstaklinga til að fullnægja eigin þörfum án þess að takmarka möguleika annarra á því 

sama. Einstaklingur sem tekur ábyrgð reynir að standa undir eigin væntingum og ýtir 

samtímis undir sjálfsvirðingu sína. Að lokum er það nauðsynlegt að einstaklingur læri að 

leiðrétta hegðun sína ef hann gerir eitthvað rangt. Aðeins á þann hátt upplifir hann sig 

sem einhvers virði og getur sæst við sjálfan sig samkvæmt eigin gildismati. Ef 

einstaklingi finnst hann vera undir sínu eigin gildismati, þá nær hann ekki að uppfylla 

grunnþarfir sínar og upplifir ekki sjálfsvirðingu (Glasser, 1965:5).  

Glasser taldi að ef mörgum sjúklinga sinna, hefði verið kennt um þarfir sínar og 

tilfinningar í æsku og hvernig þeir gætu haft stjórn á þeim, þá hefðu þeir ekki þurft að 

glíma við þunglyndi né aðra sálræna erfiðleika (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni 

Hjálmarsson, 2007). 

Meginmarkmið raunsæiskenningarinnar er að hjálpa einstaklingum að ná betri stjórn á 

eigin lífi. Um er að ræða samfellt ferli sem byggir á fjórum þáttum;  

 skapa traust milli aðila 

 hjálpa viðkomandi að uppgötva hvað hann vill 

 finna út hvað hann er að gera í því  

 aðstoða hann við að gera nýja áætlun til að ná því markmiði á sem 

áhrifaríkastan hátt 

Þörfin fyrir ást og félagsleg tengsl er undirstaða þess að einstaklingur geti náð tökum á 

lífi sínu, liðið vel og haldið áfram að þroskast (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, 2007:14). 

Raunsæis- og sjálfsstjórnarkenningarnar styðja því hvor við aðra. 
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4.1.3 Gæðaskóli 

Glasser taldi ennfremur að áhugaleysi og slakur árangur nemenda væri tilkominn vegna 

þess að kennarar og skólastjórnendur nota ranga hugmyndafræði við stjórnun nemenda. 

Megininntakið í hugmyndinni um gæðaskóla er að við getum ekki þvingað neinn til náms 

eða góðrar hegðunar, heldur er nauðsynlegt að vekja áhuga. Glasser taldi að hugmyndin 

um sterka forystu, sem á rætur að rekja til altækrar gæðastjórnunar, væri árangursrík við 

kennslu nemenda og samskipta við þá. Samkvæmt henni er kennarinn fagmaður sem 

forðast þvingunarvald en tekur forystu í staðinn. Einkenni forystustjórnandans er að hann 

skapar traust, sýnir hvernig, ýtir undir eldmóð, bætir fyrir mistök, gerir vinnuna 

áhugaverða og síðast en ekki síst þá veitir hann forystu. Glasser bendir á að skólar sem 

byggja á „þvingunarstjórnun“ eða þar sem viðgengst „það er ég sem ræð“ á milli 

kennara og nemenda séu óskilvirkir, því nemendum hættir til að líta á kennarann sem 

andstæðing sinn við slík skilyrði. Í forystuskólum er hins vegar stöðugt reynt að skapa 

umhverfi án þvingunar og áhersla lögð á gæðavinnu og umbætur. Það er gert með því að 

leggja áherslu á samheldni og traust í skólanum (Glasser, 1992:63-65). Skólar eiga að 

byggja á innri hvatningu nemenda til að rannsaka, uppgötva, ná árangri og skilja. 

Markmið gæðaskólans er því að uppfylla þarfir bæði nemenda og kennara. Er það gert 

með viðræðum, samstarfi og lýðræðislegum vinnubrögðum. Einnig skiptir námsefnið 

máli og þarf það að vera bæði vandað og við hæfi nemenda. Glasser heldur því fram að 

einungis sú ánægja sem vel unnið verk veitir og það að geta svalað forvitni sinni um 

ákveðna hluti sé eina hvatningin sem í raun og veru virki á nemendur (Glasser, 

1992:186). Gæðaskóli, er því skóli sem ekki þarf á agastjórnunarkerfi að halda. Markmið 

gæðaskólans er að breyta kerfinu sjálfu svo það uppfylli þarfir bæði kennara og nemenda. 

Í slíku kerfi verða nemendur að vera tilbúnir til að meta eigin hegðun og skilja sjálfir hve 

áhrifarík hegðun þeirra er (Gossen, 2007:92). 

 

4.2 Heilarannsóknir 

Rætur uppeldis til ábyrgðar ná líka til rannsókna á heilastarfsemi. Þar hefur einkum verið 

stuðst við hugmyndir kennarans og rithöfundarins Erics Jensens. Hugmyndir Jensens 

ganga út á að heilarannsóknir sýna að við óeðlilegt álag nái einstaklingur ekki að virkja 

þann hluta heilans þar sem rökhugsun, skipulagning, þrautalausnir og áætlanagerð fer 
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fram. Einstaklingar þurfa að vera í ákveðnu jafnvægi til að geta beitt rökhugsun og 

virkjað heilastarfsemina til náms. Þess vegna sé mikilvægt að draga úr hótunum og 

ógnunum í námsumhverfi barna. Nemendur sem settir eru í aðstæður, þar sem skiptist á 

hræðsla við skammir eða væntingar um umbun, eru ekki líklegir til að sýna góðan 

námsárangur. Við slíkar aðstæður hefur aukið álag áhrif á heilastarfsemina og þar með á 

einbeitingu.  

Samkvæmt hugmyndum Jensens á áherslan í skólastarfinu að felast í aðlögun skólans 

að þörfum nemenda til náms, en hingað til hafi nemendur átt að aðlagast þeirri 

skólamenningu sem fyrir er (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007). 

Þessi þekking segir okkur ennfremur að við verðum að nota aðferðir við agastjórnun sem 

ögra ekki eða ógna börnum á nokkurn hátt. Heilarannsóknir sýna einnig að heilastarfsemi 

hefur áhrif á siðgæðisvitund. Efling siðgæðisvitundar á sér eingöngu stað ef framhluti 

heilans er virkur og slíkt gerist ekki ef nemendum finnst þeim stöðugt ógnað eða ögrað. 

 

4.3 Uppeldi eða hlýðniþjálfun 

Kenningar um tengsl áreitis og viðbragða hafa lengi verið áberandi í skólaumræðunni, 

eins og síðar verður fjallað um. Þannig eiga kennarar að gefa nemendum einkunnir og 

þeim nemendum sem skara fram úr eru veittar viðurkenningar. Gossen leitar töluvert í 

gagnrýni Alfie Kohn á bandaríska skólakerfið. Kohn heldur því fram að ytri umbun, eins 

og einkunnir eða verðlaun af einhverjum toga séu til þess fallinn að draga úr áhuga og 

sjálfstæði einstaklinga. Í sjálfu sér eru það ekki verðlaunin sem Kohn gagnrýnir, heldur 

notkunin á þeim: „Það er ekki viðurkenningin sem er vandamálið, hvorki peningar, ást, 

né athygli. Viðurkenningin er í sumum tilvikum meinlaus og í öðrum tilvikum ómissandi. 

Það sem ég hef áhyggjur af er sú venja að nota þessa hluti sem verðlaun. Að svipta fólk 

eða færa því það sem það þarfnast eða vill á grundvelli hegðunar þess; slík stjórnun er rót 

vandans.“ (Kohn, 1999:4).  

Kohn telur að umbun virki aðeins til skamms tíma. Hrós sem ekkert er á bak við 

verður merkingarlaust eftir nokkur skipti. Ytri þættir eins og umbun og refsing draga, til 

lengri tíma litið, úr áhuga nemenda á náminu og ýta undir að nemendur missi sjónar á 

gildi námsins. Fjöldi rannsókna Kohns hafa sýnt fram á þetta. Kohn hvetur því kennara til 

að finna aðrar leiðir við að ala nemendur upp og stjórna þeim. Þannig sé gott að spyrja sig 
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og hafa í huga: Hvers þarfnast nemendur? en ekki: Hvernig get ég fengið nemendur til að 

gera það sem ég vil? (Kohn, 2006:xv). 

 

4.4 Siðfræði frumbyggja 

Hugmyndir Gossens eiga einnig rætur sínar að rekja til arfleifðar frumbyggja í Norður-

Ameríku. Í þeirra menningu er reynt að ýta undir sjálfstæði frekar en blinda hlýðni og 

aðlögun. Hjá frumbyggjunum telst það ennfremur vera ókurteisi að meta eða dæma aðra. 

Eitt það mikilvægasta í arfleifð þeirra og uppeldi til ábyrgðar hefur tileinkað sér, er að 

mistök eru eðlileg og í þeim felast oft tækifæri til að læra og bæta sig.  

Siðfræði frumbyggjanna endurspeglast í réttarkerfinu, þar sem litið er svo á að 

einstaklingar sem hafa brotið lög þurfi leiðsögn eða séu haldnir veikleikum sem þurfi að 

lækna, en þeir séu ekki endilega vondar manneskjur (Ross, 2006:1).  

Frumbyggjarnir lifa og breyta í samræmi við eigin sannfæringu og eru ekki uppteknir 

af því að finna sökudólga. Forsendur þeirra byggja á skilningi á breyskleika mannanna. 

Frumbyggjarnir líta á manninn í heild sinni í stað þess að einblína á brot hans. Brot 

manna eru afleiðing ytri þátta sem ekki er alltaf hægt að stjórna. Þannig er tekið tillit til 

umhverfis og samfélags en orsakir fyrir brotum mannanna má oft finna þar (Gossen, 

2006:32-37). 

 

 5. Uppeldi til ábyrgðar 

Eins og sjá má á ofansögðu liggja rætur uppeldis til ábyrgðar víða. Nokkuð ljóst má vera 

að notkun uppeldis til ábyrgðar sem agastjórnunartækis krefst töluverðar þekkingar. 

Innleiðing þess tekur tvö til fimm ár og þar er þörf á mikilli samstöðu allra sem eiga 

hagsmuna að gæta. Ekki er nægjanlegt að kenna kennurum og öðrum starfsmönnum í 

skólunum hvernig beri að hegða sér í samræmi við uppeldi til ábyrgðar, heldur þarf fyrst 

og síðast að kenna nemendum um hvað aðferðafræðin fjallar. Ef ferlið er tekið alla leið, 

þá þarf líka að kenna foreldrum hvernig aðferðafræðinni skuli beitt og veita þeim þann 

stuðning sem þeir þurfa.  

Sum sveitarfélög hafa sett uppeldi til ábyrgðar í sína stefnuskrá og ber þá að nota 

aðferðafræðina í öllu barna- og unglingastarfi innan þess sveitarfélags. Þannig starfa til 

að mynda báðir leikskólar Álftaness, vinnuskólinn, tónlistarskólinn, auk grunnskólans í 
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anda uppeldis til ábyrgðar. Gera má ráð fyrir að betri árangur náist ef allir 

hagsmunaaðilar geta nýtt sömu starfsaðferðir, en þrátt fyrir það útilokar aðferðafræðin 

ekki að einstaka kennarar nýti sér hana.  

Þekking á fræðilegum bakgrunni kenningarinnar tryggir ekki að við höfum getuna til 

að beita aðferðafræðinni. Notkun aðferðafræðinnar krefst þess að við þekkjum og 

kunnum að nýta verkfærin og aðferðirnar. Mikilvægt er þó, að skilja hvernig verkfærin 

og leiðirnar sem nýttar eru, tengjast grunnstoðum hugmyndafræðinnar. Uppeldi til 

ábyrgðar felst í því að skoða hegðun nemenda, þekkja hvaða aðferðum sé best að beita til 

að leiðrétta hegðun þeirra, þannig að þeir læri af eigin mistökum og efli sjálfa sig. Í næstu 

köflum verður fjallað um verkfæri uppeldis til ábyrgðar og hvernig hinn fræðilegi 

bakgrunnur endurspeglast í framkvæmdinni. Helstu verkfæri aðferðafræðinnar eru: 

 Sáttmálar. 

 Mitt hlutverk/þitt hlutverk. 

 Skiptir það máli?  

 Stutt inngrip. 

 Fimm vonlaus viðbrögð. 

 Áætlunargerð. 

 Þarfir. 

 Samtalsaðferðir. 

 Rekja á milli. 

 Uppbyggingarþríhornið. 

 Sjálfsuppbygging (Magni Hjálmarsson, 2004:4). 

Eins og sjá má á upptalningunni eru til fjölmörg verkfæri sem tengjast aðferðafræðinni, 

en listinn er þó ekki tæmandi. Þrátt fyrir að þekking á eða hæfni í, hvernig eigi að nýta öll 

verkfærin sé ekki til staðar, er samt hægt að vinna í samræmi við uppeldi til ábyrgðar, 

eins fram kemur síðar. Því fleiri verkfæri sem við þekkjum, því fleiri möguleika höfum 

við þó til að stuðla að sjálfsuppbyggingu nemenda.  

Til að skilja áherslur uppeldis til ábyrgðar til hlítar, hvernig þær miða að því að efla 

sjálfsaga, sjálfstraust, ábyrgðarkennd og ýta undir umhyggjusamt skólasamfélag, þarf að 

skilja hugmyndina á bak við lífsgildin og ófrávíkjanlegu reglurnar. Einnig þarf að þekkja 
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tilgang hegðunar og hvaða áhrif ólíkar leiðir við agastjórnun hafa á bæði nemendur og 

kennara auk þekkingar á þeim verkfærum sem hér hefur verið minnst á. 

 

5.1 Lífsgildi 

Mikilvægt er í uppeldi til ábyrgðar að þekkja lífsgildin. Í skólasamfélaginu er reynt að 

efla samlyndi, samstöðu og ná víðtækri sátt á meðal allra. Leitast er við að taka þarfir 

allra, ekki bara sumra, með í reikninginn. Þannig spyrja starfsmenn og nemendur; Hver 

vil ég vera? Og hvernig framkomu finnst mér að við eigum að sýna hvert öðru? Svörin 

við þessum spurningum eru svo notuð til að búa til sáttmála. Sáttmálarnir byggja á 

þekkingu starfsmanna og nemenda á grunnþörfunum og hugmyndafræðinni á bak við 

sjálfstjórnarkenninguna, þ.e. að við stjórnum bara okkur sjálfum. 

Samkvæmt aðferðafræðinni er talið æskilegt að heilu skólahverfin eða jafnvel 

bæjarfélögin finni sín lífsgildi, en einnig verður hver og einn skóli að ná samstöðu um 

þau gildi sem hann telur mikilvægt að hafa að leiðarljósi. Nemendur setja sér einnig 

ákveðin lífsgildi sem koma fram í bekkjarsáttmála sem allir bekkir vinna, sáttmála sem 

endurspeglar hvernig samskipti nemendur vilja eiga hver við annan og alla aðra. 

Samstaða um helstu lífsgildin er mikilvæg, því gildin eru svo notuð í 

uppbyggingarstjórnun í samræmi við vinnubrögð í anda uppeldis til ábyrgðar. 

Lífsgildin virka eins og leiðarstjörnur í samskiptum og ákvarða meginmarkmið 

hópsins sem vinnur saman. Við sáttmálagerð eru notuð lykilorð eins og birtast, hljóma og 

finnast (ég heyri, ég sé og ég finn). Þegar nemendur hafa komið sér saman um lífsgildi, 

þá skoða þeir hvað felst í hverju lífsgildi. Hvernig má t.d. sjá virðingu í skólastofunni? 

Hvað felst í því lífsgildi og hvað ekki? Í framhaldinu eiga nemendur auðveldara með að 

átta sig á hvernig þeir geta framfylgt eigin sáttmála og þannig þeim lífsgildum sem þeir 

telja mikilvæg (Anderson, 2004:21-22). Ófrávíkjanlegt atriði við sáttmálagerð er að allir 

staðfesti sinn sáttmála, t.d. með fingrafari, undirskrift eða ljósmynd. Þannig staðfesta þeir 

þátttöku sína í sáttmálanum og ber því að fylgja honum. 

Samhliða sáttmálavinnu og vinnunni um lífsgildin, er æskilegt að nemendur skilgreini 

hver hlutverk þeirra eru; mitt hlutverk og þitt. Með því að skilgreina hlutverkin eru búnar 

til nokkurs konar starfslýsingar og þá er hægt að fækka reglum í skólanum, því almennt 
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eigum við að sinna hlutverkum okkar. Mitt hlutverk og þitt auðveldar þannig kennurum 

að beina nemendum á réttar brautir (Magni Hjálmarsson, 2004:27). 

 

5.2 Skýr mörk – ófrávíkjanlegar reglur 

Þrátt fyrir að hugmyndafræðin byggi á auknu svigrúmi nemenda og fækkun reglna, þá 

þurfa nemendur ákveðnar reglur, einhverjar lágmarkskröfur verður að gera um hegðun. 

Ef kennarar, aðrir starfsmenn í skólunum og foreldrar gera allir svipaðar kröfur og hafa 

samræmi í meðferð agabrota skapar það öryggi og traust sem er nauðsynlegt 

skólasamfélaginu. Í uppeldi til ábyrgðar eru því settar fáar en ófrávíkjanlegar reglur.  

Ófrávíkjanlegu reglurnar eru stuttur listi yfir hegðun sem er óásættanleg að mati 

kennara og foreldra. Tilgangur þeirra er að koma í veg fyrir truflun á námi og ógnun við 

öryggi. Reglurnar verja lífsgildin sem við höfum valið til að sinna þörfum okkar. Eins og 

áður sagði skiptir miklu máli að samstaða sé um þessar ófrávíkjanlegu reglur og því þurfa 

kennarar og foreldrar að vinna saman að því að ákveða hverskonar hegðun sé óásættanleg 

í skólasamfélaginu. Algengast er að um sé að ræða reglur varðandi líkamsmeiðingar, 

fíkniefni, vopn og beina ögrun við starfsmenn skólans. Ófrávíkjanlegar reglur geta 

hljóðað eitthvað á þennan hátt: 

1. Engar líkamsmeiðingar. 

2. Engin vopn. 

3. Engin fíkniefni. 

4. Engin bein ögrun. 

5. Engar ofsóknir eða áreitni (Magni Hjálmarsson, 2004:25). 

„Að framfylgja ófrávíkjanlegum reglum er því hvorki hugsað sem refsing né skilyrðing 

til að hræða menn til hlýðni við reglur, heldur er það yfirlýsing um að leiðin sem barnið 

valdi sé óásættanleg og nauðsynlegt að taka af því ráðin. Í framhaldi af því eru barninu 

sköpuð tækifæri til að læra af mistökum sínum og það aðstoðað við að finna betri leiðir 

og byggja þannig upp sinn innri styrk.“ (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni 

Hjálmarsson, 2007).  

Allaf verður að fylgja ófrávíkjanlegu reglunum. Óásættanleg hegðun krefst þess að 

nemandi sé sendur til skólastjórnenda. Þar er ákveðnum viðurlögum beitt og afleiðingar 
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skýrar en hvert tilvik er einstakt. Mikilvægt er að fyrirfram sé ljóst hvaða úrræðum er 

hægt að beita og að þau séu öllum kunn. Best er að ákveðnir vinnuferlar séu til staðar sem 

allir starfsmenn þekkja og kunni að bregðast við í samræmi við þá. Sanngirni í 

afleiðingum er mikilvæg. Eftir að viðurlögum er beitt hefst svo uppbygging, þar sem 

nemanda er kennt að sinna þörfum sínum af meiri ábyrgð. Áhersla er lögð á að 

nemandinn læri af mistökum sínum, fái tækifæri til að bæta fyrir þau og verði í kjölfarið 

sterkari einstaklingur (Gossen, 2004b:7). 

Þótt jákvæður skólaandi sé besta vörnin gegn ofbeldi og ofsóknum þá má það ekki 

koma í veg fyrir að skólastjórnendur hafi tiltæk úrræði þegar taka þarf á alvarlegum 

brotum. Ef skólastarfsmenn láta fíkniefnaneyslu, stöðuga truflun á kennslu, ýgi og 

yfirgang viðgangast, þá senda þeir þau skilaboð að þeir meini ekki það sem þeir segi eða 

standi fyrir.  

Markmið uppeldis til ábyrgðar er að kenna en ekki að útdeila viðurlögum eða refsingu. 

Ófrávíkjanlegu reglurnar eru til að styrkja lífsgildin og því þarf að hjálpa og kenna þeim 

nemendum sem hafa brotið þær. Ótti og þvingun eru ekki hluti af því námsferli heldur 

þarf að leitast við að finna þörfina sem býr að baki þessari óásættanlegu hegðun (Gossen, 

2004b:15). 

 

5.3 Tilgangur hegðunar 

Hegðum við okkur almennt samkvæmt þeim lífsgildum sem við viljum standa fyrir? Af 

hverju hegðum við okkur eins og við gerum? Hafa ytri þættir áhrif á hvernig við hegðum 

okkur? Þegar stórt er spurt er oft lítið um svör. Eða hvað? Í raun er ætlunin, með hvers 

konar hegðun, að ná einhverju fram. Með ákveðinni hegðun sækjumst við til að mynda 

eftir viðurkenningu, brosi eða athygli (Gossen, 2006:27).  

Hegðun er aðferð til að mæta grunnþörfum okkar eða þjóna einhverjum tilgangi 

(Sprague og Golly, 2006:78). Gossen telur að þau hegðunarvandamál sem við sjáum í 

skólum í dag séu einmitt vegna misheppnaðra tilrauna nemenda til að stjórna eigin lífi. Sú 

hegðun sem þeir sýna sé þeirra besta leið í ákveðnum aðstæðum til að uppfylla þarfir 

sínar (Gossen, 2007:9-12). Ef við skiljum hvers vegna nemendur hegða sér á tiltekinn 

hátt og náum að bregðast við þörfinni sem liggur þar að baki, þá er líklegra að við getum 

hjálpað þeim en ef við bregðumst eingöngu við hegðuninni sjálfri. Ekki má þó gleyma að 
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sama hegðun hjá ólíkum einstaklingum, eða sama einstaklingi á ólíkum tíma, getur átt 

rætur að rekja til ólíkra grunnþarfa (Curwin og Mendler, 1999:53-55). 

James Wilson, (1992) setti fram þrenns konar tilgang hegðunar:  

Fyrsta stig:  Til að forðast óþægindi eða sársauka. (Hvað gerist ef ég geri það ekki?) 

Annað stig:  Til að öðlast viðurkenningu eða verðlaun. (Hvað gerist ef ég geri það?) 

Þriðja stig:  Til að ýta undir sjálfsvirðingu. (Hver verð ég ef ég geri það?) 

Eitt af markmiðum uppeldis til ábyrgðar er að stuðla að því að tilgangur hegðunar sé 

ávallt sá að ýta undir sjálfsvirðingu, en Gossen bendir jafnframt á að enginn komist hjá 

því að hegða sér samkvæmt fyrsta eða öðru stigi við sérstakar aðstæður. Í þessari flokkun, 

á tilgangi hegðunar, felst jafnframt sjálfsskoðun, nemendur verða að hugsa um hvað þeim 

finnst mikilvægt og byggja þannig upp sjálfstæða hugsun í stað þess að vera stöðugt undir 

áhrifum frá öðrum (Gossen, 2004a:26). Eins og fram hefur komið er mikilvægt að þekkja 

þarfir sínar vel, þannig skiljum við betur hvað veldur tiltekinni hegðun og getum jafnvel 

komið í veg fyrir hana. Til að geta hjálpað nemendum að breyta hegðun sinni þarf að 

skilja hvaða þörfum þeir eru að reyna að fullnægja og aðstoða þá við að finna betri og 

uppbyggilegri leiðir til þess.  

Gossen bendir á leiðir til að breyta um hugsunarhátt varðandi eigin hegðun. Til að 

mynda má hugsa sér verkefni sem nemandi kvíðir fyrir. Hann þarf þá að spyrja sig hvort 

hann vinni verkefnið til að forðast óþægindi, til að þóknast öðrum eða hvort hann geri 

það til að styrkja eigin getu. Ef vinnan tengist velþóknun annarra, þá sárnar honum ef 

hann fær ekki hrós. Ef hann vinnur verkefnið hins vegar til að forðast óþægindi, skortir 

hann orku sem lýsir sér sem þreyta eða andúð á verkefninu. En ef hvatinn er sá að styrkja 

eigin getu, þá fyllist hann orku og ánægju og öðlast í kjölfarið innri styrk og jákvæða 

reynslu (Gossen, 2006:28). Þannig má komast á þriðja stig hegðunar með breyttum 

hugsunarhætti. 

Uppeldi til ábyrgðar byggir á sannfæringu einstaklingsins og hvernig hann sér eigin 

hegðun við ákveðnar aðstæður.  
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5.4 Ólíkar leiðir við agastjórnun 

Agastjórnun samkvæmt uppeldi til ábyrgðar byggir á meginatriði sjálfsstjórnarkenningar 

Glassers, að við getum eingöngu stjórnað okkur sjálfum. Þrátt fyrir það reynum við 

ítrekað að stjórna öðrum. Gossen hefur skilgreint fimm leiðir sem við notum til þess: 

1. Með því að skamma eða refsa (e. punisher). 

2. Með því að vekja sektarkennd (e. guilter). 

3. Með því að kaupa með umbun eða fortölum (e. buddy). 

4. Með því að stjórna með reglum og sýna festu (e. monitor). 

5. Með aðferðum uppeldis til ábyrgðar, vekja til umhugsunar um lífsgildi og þarfir 

og leita lausna til að mæta hvoru tveggja (e. manager). 

Hver aðferð hefur ólíkar afleiðingar bæði fyrir þann sem stjórnar og þann sem er stjórnað 

eins og sjá má á mynd 2, en þar stjórnar kennarinn og nemandinn er sá sem er stjórnað. 

 

 
Til að forðast 

óþægindi 

Verðlaun/refsing frá 

öðrum  
Sjálfsvirðing 

 1. Refsa 2. Vekja 

sektarkennd 

3. Fortölur 

og gylliboð 

4. Reglufesta   5. Uppbygging 

Kennari 

gerir: 

Æpir og 

bendir 

Predikar og 

skammar 

Afsakar 

börnin 

Vegur og 

mælir 

  Spyr spurninga 

Kennari 

segir: 

Ef þú 

gerir þetta 

ekki, þá 

…… 

Þú ættir að 

hafa vitað 

betur 

Gerðu það 

fyrir mig 

Hver er 

reglan? 

  Hvað finnst 

okkur mikilvægt? 

Áhrif á 

hegðun: 

Hefnir 

sín, 

kennir 

öðrum um 

Felur, segir 

ósatt, neitar 

Ósjálfstæði Samþykkir 

reglur 

  Eflir dug og 

sjálfsálit 

Nemandi 

segir: 

Mér er 

sama 

Fyrirgefðu Ég hélt að þú 

værir vinur 

minn 

Hversu mikið? 

…..lengi? 

  Hvað get ég gert 

til að leiðrétta 

þetta? 

Áhrif á 

nemanda: 

Lítið 

sjálfsálit 

Lítið 

sjálfsálit 

Háður öðrum Bregst við til 

að forðast 

viðurlög 

  Sjálfsöryggi 

 

YYYTTTRRRIII   SSSTTTJJJÓÓÓRRRNNNUUUNNN   
      IIINNNNNNRRRIII   

SSSTTTJJJÓÓÓRRRNNNUUUNNN   

      Mynd 2. Fimm stöður stjórnunar (Gossen, 2006:42). 
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5.4.1 Refsing 

Hægt er að beita refsingu bæði í verki og með orðum. Sá sem beitir refsingu notar reiði, 

óp, bendingar, gagnrýni, niðurlægingu og kaldhæðni. Refsing getur verið hljóðlát ef um 

töluverða ógn er að ræða. Refsing felst alltaf í því að mótaðilinn er settur í veikari stöðu. 

Sá sem er beittur refsingu, upplifir sig sem vanhæfan og minni máttar. Kennari, sem notar 

refsingu við stjórnun, trúir því að það sé eingöngu ein leið til að læra, hans leið. Þegar 

þörf er á nýjum leiðum til að viðhalda aga, þá leitar kennarinn ávallt að þyngri og 

óvæntari viðurlögum (Gossen, 2006:41-44).  

Rannsóknir sýna að börnum sem er refsað gera uppreisn þegar þau eldast og þau eru 

jafnframt líklegri til að beita sjálf refsingum (Gossen, 2008:97). 

 

5.4.2 Að vekja sektarkennd 

Algengt er að þeir sem hafa beitt refsingum við agastjórnun og fengið athugasemdir 

vegna þess, leiðist út í að vekja sektarkennd hjá þeim sem þeir stjórna. Þeir ávíta þá í 

staðinn á lágu nótunum og beita þögninni. Kennarar sem nýta þessa stjórnunaraðferð láta 

finna fyrir andúð, sýna ekki viðurkenningu og koma oft með neyðarlegar athugasemdir til 

að refsa. Nemendur sem upplifa þessa stjórnunaraðferð líta svo á að þeir sjálfir séu 

slæmir og það grefur undan sjálfstrausti þeirra. Afleiðingin er sú að nemendur læra að 

fela eða afneita mistökum sínum til að komast hjá sektarkennd og ljúga jafnvel að sjálfum 

sér. Þeir læra ennfremur að afsaka hegðun sína á marga vegu, án þess að læra af 

mistökum sínum. 

Almennt vilja kennarar ekki beita refsingu eða sektarkennd. Slíkar stjórnunaraðferðir 

hafa líka áhrif á stjórnandann og þeir sem aðhyllast þessar stjórnunarleiðir eru oft ekki 

sáttir við sjálfan sig (Gossen, 2007:66-68). 

 

5.4.3 Fortölur og gylliboð 

Kennsla sem byggir á fortölum og gylliboðum felst í því að nemendum er stjórnað með 

fortölum, hóli og viðurkenningum, kennarar verða vinir nemenda. Aðferðin hefur bæði 

jákvæðar og neikvæðar hliðar. Jákvæða hliðin er sú að kennarinn nær tengslum við 

nemendur. Nemendur geta hins vegar orðið háðir slíkri stjórnun, þannig að það getur 

reynst erfitt fyrir nemendur að byggja upp sterka sjálfsstjórn og ábyrgðartilfinningu. Við 
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þessa stjórnunarstöðu vinna nemendur verkefnin sín fyrir kennarann. Ytri umbun spillir 

þarna fyrir innri áhuga. Nemendur fara að einblína á verðlaunin í stað lífsgilda. Afleiðing 

þessarar stjórnunaraðferðar er til að mynda veiklyndir nemendur sem verða háðir öðrum.  

Í stoðum uppeldis til ábyrgðar er leitað í smiðju Alfie Kohn, en hann nefnir fimm 

ástæður fyrir því að ekki sé æskilegt að nota umbun: 

1. Hindrar góða frammistöðu og dregur úr sjálfstrausti (nemendur bíða eftir ytra 

áreiti). 

2. Falin refsing felst í umbuninni (spillir fyrir innri áhuga). 

3. Hefur neikvæð áhrif á samskipti við aðra nemendur (þeir verða hindrun). 

4. Mistekst að draga fram orsök vandans (þörfina að baki hegðuninni). 

5. Eyðir innri áhuga til langframa. (Gossen, 2006:44-45, 2007:16|71) 

Þegar kennarar eða aðrir veita verðlaun fyrir ákveðna vinnu hefur hún með tímanum 

tilhneigingu til að falla í verði og brátt vilja nemendur fá meira fyrir sama verk. Áherslan 

fer þá að snúast um að ljúka verkinu á eins skömmum tíma og mögulegt er, með sem 

minnstri fyrirhöfn, en fá samt sem mest fyrir. Hvetja þarf nemendur til að huga að 

lífsgildum sínum og hvernig samskipti þeir vilja eiga við aðra. Aðeins á þann hátt getum 

við eflt sjálfstæði nemenda (Gossen, 2007:70). 

 

5.4.4 Reglufesta 

Með reglufestu er átt við að virða beri ákveðnar reglur og þegar það er ekki gert er 

brugðist við. Viðurlög eru notuð til að stuðla að góðri hegðun í samræmi við kenningar 

atferlisstefnunnar. Ef kennari sýnir festu lærir nemandinn að hlýða reglunum. Kennari 

lítur þá svo á að ábyrgð hans felist í að framfylgja reglum af festu og aðgreinir 

persónulegt samband sitt við nemandann frá hlutverki sínu sem agastjóra.  

Reglufesta kennir nemendum auðmýkt og leiðir til hlýðni og fylgispektar. Nemandinn 

lærir þó fljótt að komast hjá reglunum. Áhrifamáttur reglufestuaðferðarinnar felst einkum 

í því að láta nemendur taka þátt í að semja reglurnar. Þekking þeirra á mínu og þínu 

hlutverki í gegnum bekkjarsáttmálagerðina og lífsgildin er mikilvæg í þeirri vinnu.  

Hér er nauðsynlegt að árétta að refsingar og viðurlög falla ekki undir sama hatt. Að 

beita fyrirfram samþykktum viðurlögum fyrir óábyrga hegðun er ekki það sama og refsa. 
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Viðurlög eru staðfesting á samfélagslegu skipulagi. Ef samfélag eins og skólasamfélag á 

að virka er frumskilyrði að reglum sé framfylgt og þess vegna eru settar fáar en 

ófrávíkjanlegar reglur í uppeldi til ábyrgðar. Viðurlög eru verkfæri reglufestunnar.  

Skilyrði til náms eða samvinnu eru ekki endilega góð við þessa stjórnunaraðferð, en 

stutt inngrip geta oft leyst ákveðin vandamál (Gossen, 2006:48-51). Þessi 

stjórnunaraðferð er samt sem áður notuð, í uppeldi til ábyrgðar, ef uppbygging virkar 

ekki. 

 

5.4.5 Uppbygging 

Markmið uppbyggingaraðferðarinnar er að ala upp nemendur með sjálfsaga sem hegða 

sér vel, líka þegar enginn er að fylgjast með þeim. Hinar fjórar aðferðirnar byggja á því 

að kennari geri eitthvað við nemendur en uppbygging felst í því að kennari geri eitthvað 

með nemendum. Uppbyggingin á sér stað með gerandanum, ekki fórnarlambinu. Kennari 

biður gerandann að hlusta á sig og taka þátt í að leysa vandann. Eins og áður þurfa 

nemendur að þekkja til hugmyndanna um grunnþarfir og lífsgildi. Áhersla uppbyggingar 

felst ekki í að finna viðurlög, heldur nálgast lausnina með samtalsmeðferð í anda 

raunsæiskenningar Glassers. Þannig tekur nemandinn sjálfur ábyrgð á hegðun sinni. Sá 

sem notar uppbyggingu vinnur með nemendum að því að lagfæra eða bæta fyrir mistök 

þeirra. Allir gera mistök og þau eru tækifæri til að læra af, tækifæri til að styrkjast og 

þroskast. Ef vel tekst til við uppbyggingu eykst sjálfstraust viðkomandi. Mikilvægur hluti 

uppbyggingar er einnig sjálfsmat. Við eigum okkar óskaveröld, hvernig við viljum hafa 

hlutina, og við leitumst við að vera í henni. Sjálfsmat gerir okkur kleift að sjá hvernig 

okkur gengur að nálgast þessa óskaveröld (O’Brien, 2008:33). Vel heppnuð uppbygging 

felst m.a. í eftirfarandi: 

 Leiðréttingu á því sem var gert rangt. 

 Hughreystingu; viðkomandi sættist við sjálfan sig. Það er í lagi að gera mistök, 

þau má leiðrétta. 

 Komið til móts við þarfir þolanda á uppbyggilegan hátt. 

 Lögð er áhersla á að gerandi sinni þörfum sínum af ábyrgð. 

 Ólík sjónarmið eru sætt. 
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 Gerandi er efldur til góðra verka á þann hátt að hann lærir nýjar og betri leiðir. 

 Hegðun er tengd við lífsgildin sem við höfum þróað í skólanum. 

 Uppbygging er skapandi og þroskandi. Nemendur verða betri manneskjur (Magni 

Hjálmarsson, 2004:37). 

Starfsaðferðir uppeldis til ábyrgðar leitast við að forðast fyrstu þrjár stjórnunarleiðirnar, 

þar sem þær eru taldar hafa neikvæð áhrif á nemendur, ýti undir óöryggi og neikvæða 

sjálfsmynd. Uppbyggingarleiðin byggist á sjálfsstjórnarkenningu Glassers og þeim 

lífsgildum sem hópurinn hefur sett sér, þar sem nemandinn er hvattur til að skoða eigin 

lífsgildi og bregðast við út frá eigin sannfæringu (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, 2007:27-

28). 

 

5.4.6 Að rekja á milli reglufestu og uppbyggingar 

Það kemur auðvitað fyrir að nemendur eru ekki tilbúnir í uppbyggingu en hegðun þeirra 

hefur hins vegar afleiðingar fyrir aðra. Þá er almenna reglan sú að horfið er frá 

uppbyggingaraðferðinni og farið í aðferð reglufestu, þar sem stjórnað er með yfirvegun 

og festu. Gefin er viðvörun og í kjölfarið fylgja svo afleiðingar. Kennarar þurfa að beita 

reglufestu í hvert sinn sem þeir verða meðvirkir, þ.e. taka inn á sig vandamál sem 

nemandinn einn getur leyst. Eftir að viðvörun hefur verið gefin er svo snúið aftur í 

hlutverk uppbyggingarstjóra. Ef það gengur ekki enn, þá er aftur farið í reglustjórnunar-

hlutverkið og afleiðingunni hrint í framkvæmd. Þannig er rekið á milli reglufestu og 

uppbyggingar og útkoman er almennt sú að nemandinn finnur lausn á vandamálinu og 

styrkist í ferlinu. Stundum þarf þó að rekja á milli oftar en einu sinni (Gossen, 2006:62-

66). Á mynd 3 má sjá hvernig á að rekja á milli reglufestu og uppbyggingar. 

Hafa verður í huga að rekja á milli er alltaf kostur númer tvö. Fyrsti kostur ætti ávallt 

að vera 30 sekúndna inngrip til að beina nemandanum á rétta braut. Stutt inngrip eru eitt 

af verkfærum uppeldis til ábyrgðar, aðferð til að koma nemendum aftur á rétta braut 

þegar verið er að fást við minniháttar hegðunarvandamál (Shimoji, 2009:55).  
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      Mynd 3. Að rekja á milli reglufestu og uppbyggingar (Magni Hjálmarsson, 2004:46). 

 

Stutt inngrip felast í inngripssetningum eins og: Hvenær ert þú tilbúinn? Er það í lagi 

sem þú ert að gera núna? Hvernig get ég hjálpað þér? (Magni Hjálmarsson, 2004:39). 

Inngripssetningarnar eru notaðar frekar en reglufestan, þar sem sú aðferð setur okkur 

ósjálfrátt í stöðu mótherja. Það mikilvægasta við reglufestuna er hin jákvæða sýn 

uppbyggingarstjórans sem vill að málið sé leyst í sameiningu á grunni sameiginlegrar 

sannfæringar, lífsgilda okkar. Hver er reglan? Hver er sannfæring okkar? Hvað finnst 

okkur mikilvægt? Við lok reglufestu er svo beitt viðurlögum eða uppbyggingaráætlun 

gerð. 

 

5.5 Viðhorf tveggja kennara til hugmynda uppeldis til ábyrgðar 

Hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar er vel skilgreind og ágætlega fram sett, en hversu 

vel gengur að nýta hana í kennslustofunni? Það er örugglega mismunandi eftir skólum, 

kennurum og nemendum. Ég tók viðtöl við tvo kennara sem kenna á miðstigi. Í dag 

kenna þeir saman í opnu rými með 41 nemanda, þar sem margir nemendanna hafa 

einhvers konar greiningu og oft er því einn til tveir stuðningsfulltrúar inni í bekknum. 

Kennararnir hafa báðir starfað í fjölmörg ár sem kennarar. Síðustu árin hafa þeir 

starfað í samræmi við aðferðafræði uppeldis til ábyrgðar, en áður voru þeir í skólum þar 

sem ekki voru notuð heildstæð agastjórnunarkerfi. 

Þeir voru sammála því að upplifun þeirra af uppeldi til ábyrgðar sé jákvæð. Nemendur 

væru móttækilegir fyrir þeim aðferðum sem stefnan beitir og þrátt fyrir að ákveðnir frasar 

Ég vil heldur finna með þér 

betri leið... 

(Koma þessu í lag. Bæði ég og 

þú fáum það sem við þurfum) 

Ef þú gerir ekki það sem þú 

átt að gera þarf ég að... 

(Ég get ekki bara sleppt þessu, 

ég verð að beita viðurlögum – 

sem valda þér óþægindum.) 
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lærist við uppbyggingarspurningunum, einkum á seinni hluta miðstigs og á unglingastigi, 

þá sé aðferðafræðin almennt að virka vel.  

Að þeirra mati þekkja nemendur vel til grunnþarfanna. Á yngri stigum eiga þó flestir 

erfitt með að átta sig á eigin þörfum, til dæmis hvernig megi rekja tiltekna hegðun til 

ákveðinnar þarfar. Í þeim hópi sem þær kenna, er til að mynda enginn sem upplifir sig 

með ríkjandi áhrifaþörf, þrátt fyrir að þar séu nokkrir slíkir einstaklingar.  

Bekkjarsáttmálar sem endurspegla lífsgildin eru gerðir á hverju hausti í öllum 

bekkjum. Sami háttur er hjá starfsfólki skólans, en þar fer sáttmálavinna fram á tveggja til 

þriggja ára fresti. Starfsmannasáttmálinn er sýnilegur öllu starfsfólki skólans og 

nemendum, þar sem fram koma þau lífsgildi sem hópurinn hefur komið sér saman um og 

ákveðið að vinna eftir.  

Bekkjarsáttmálagerðina og vinnuna tengda grunnþörfunum upplifa nemendur eins og 

hvert annað nám, eitthvað sem þeir þurfa og verða að sinna. Almennt gera nemendur sér 

þó grein fyrir að bekkjarsáttmálinn inniheldur þær reglur og þau lífsgildi sem nemendur 

vilja virða og fara eftir. Þannig eru allir nemendur meðvitaðir um hvað felst t.d. í 

lífsgildinu kurteisi og hvað ekki og hvert hlutverk þeirra sjálfra í skólasamfélaginu sé.  

Í skólanum eru reglulega haldin námskeið og kynningar um aðferðafræðina, auk þess 

sem allir nýir starfsmenn fara á a.m.k. tveggja daga námskeið þar sem aðferðafræðin er 

kynnt og kennt er hvernig á að vinna í samræmi við hana. Hvorugur kennaranna taldi sig 

hins vegar þekkja nægjanlega vel til verkfæra uppeldis til ábyrgðar, þ.e.a.s. hvenær og 

hvernig eigi að nýta mörg þeirra. Þeim fannst virkilega vanta leiðbeiningar og aðstoð við 

kennara um hvernig beri að nota verkfærin og samtalstæknina við raunverulegar 

aðstæður. Annar þeirra nefndi að hann hefði jafnvel viljað fá að vera viðstaddur 

kennslustund, þar sem þessar aðferðir væru viðhafðar af fagfólki og hann gæti þannig 

fylgst með hvernig þær væru nýttar í raunaðstæðum. Kennararnir hafa til að mynda ekki 

notað verkfæri eins og að rekja á milli eða uppbyggingarþríhornið, því þeir telja að þeir 

hafi ekki næga þjálfun í notkun þeirra. Af verkfærum uppeldis til ábyrgðar sögðust þeir 

nota inngripsspurningarnar mest. Þeir tóku töluverða ábyrgð á sinni vankunnáttu, þar sem 

þeim fannst að þeir sjálfir hefðu ekki verið nægilega duglegir við að sækja sér aðstoð eða 

prófa sig áfram með þau verkfæri sem í boði séu. 
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Í skólanum eru ófrávíkjanlegu reglurnar, eða skýru mörkin, vel skilgreindar og öllum 

kunnar. Hins vegar hafa úrræðin og vinnuferlið sem ber að fylgja, ef nemendur fara yfir 

skýru mörkin, ekki verið nægjanlega vel skilgreind að þeirra mati. Kennurunum finnst 

óljóst hvaða úrræði þeir hafi ef nemendur fari yfir skýru mörkin. Úrræðin sem þeir þekkja 

og tíðkast eflaust í flestum skólum eru að skrá atvikin í Mentor, hringja í foreldra og ræða 

við skólastjórnendur. Ef um ítrekuð brot er að ræða á að senda nemendur heim og í 

framhaldinu er svo boðað til fundar með foreldrum. Í raun fannst þeim ekki samræmi í 

þeim vinnubrögðum sem notuð eru þegar nemendur fara yfir skýru mörkin. Þeirra 

upplifun er sú að úrræðum er ekki fylgt alla leið, en eins og uppeldi til ábyrgðar byggir á 

er hluti af uppbyggingunni að bæta fyrir gagnvart þolandanum, en almennt virðist einhver 

misbrestur vera á því. Þeir töldu að á fyrstu árum uppeldis til ábyrgðar hefðu 

skólastjórnendur beitt fleiri úrlausnaraðferðum, en notaðar eru í dag. Samkvæmt Gossen 

er það í samræmi við hugmyndafræðina, þar sem að á fyrstu árum innleiðingar þekkja 

nemendur ekki annað en ytri stýringar og kennsla aðferða uppeldis til ábyrgðar tekur 

tíma. En þegar innri stýring lærist, þá þarf ekki fjölda viðurlaga.  

Að þeirra mati er stuðningur skólastjórnenda og skólasamfélagsins almennt 

mikilvægur fyrir aðferðafræðina. Fyrrverandi aðstoðarskólastjóri var einn helsti 

talsmaður uppeldis til ábyrgðar. Eftir að hann lét af störfum hefur stuðningur við 

aðferðina innan skólasamfélagsins minnkað. 

Þrátt fyrir að kennararnir telji að umbun og refsing séu ekki í anda uppeldis til 

ábyrgðar, viðurkenndu þeir að í einstökum tilfellum hafi ákveðin umbunarkerfi verið 

notuð þar sem aðferðir uppeldis til ábyrgðar hafa ekki virkað sem skyldi. Umbunarkerfin 

hafa þá verið sett fram í samráði við skólastjórnendur. 

Heildstæð agastjórnunarkerfi, annars vegar kerfi eins og uppeldi til ábyrgðar sem 

byggir á innri stýringu og hins vegar kerfi sem byggja á ytri stýringu, hafa að þeirra mati, 

öll eitthvað gott fram að færa. Þannig geta umbunarkerfi oft reynst vel, en eins og margir 

setja þeir spurningarmerki við hversu lengi umbunin virkar og hvort mögulegt sé að stíga 

til baka ef ytri stýringar eru notaðar. 
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6. Kostir og gallar uppeldis til ábyrgðar 

Í Kanada og Bandaríkjunum sýnir reynslan að agavandamálum hefur fækkað hjá þeim 

skólum sem tekið hafa upp aðferðafræði uppeldis til ábyrgðar og einkunnir nemenda 

hækkað. Kennarar og skólastjórnendur eyða einnig minni tíma í agamál í þessum skólum 

(Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007). Þrátt fyrir að slíkar tölur séu 

ekki til fyrir íslenska skóla má eflaust telja að ágæti aðferðirnar endurspeglist í áhuga 

skóla hérlendis á aðferðafræðinni. Eins og fram hefur komið eru um 40 grunnskólar í 

innleiðingarferlinu eða nýta sér aðferðafræðina. Innleiðingarferlið er langt og 

þátttakendur þurfa að leggja á sig mikla vinnu á meðan á því stendur. Í 

meistaraprófsritgerð Sigríðar Guðmundsdóttur í sálarfræði frá Háskólanum í Århus,  

fjallar hún um innleiðingarferlið og hagnýtingu starfsaðferða uppeldis til ábyrgðar í 

grunn- og leikskólum í Grafarvogi. Í stuttu máli var niðurstaða hennar m.a. sú að þar hafi 

verið færst of mikið í fang. Þrátt fyrir að trú væri á verkefninu þá skorti ákveðinn grunn 

og markvissan stuðning til að þátttakendur næðu að tileinka sér vinnubrögðin (Sigríður 

Guðmundsdóttir, 2005). Almennt virðast þó skólastjórnendur, sem þegar hafa innleitt 

aðferðafræðina, telja að þeir beiti markvissari og árangursríkari stjórnunarháttum og nái 

þannig betri árangri í nemenda- og starfsmannastjórnun. Einnig telja þeir að starfsmenn 

séu hæfari við úrlausn agavandamála og aðferðafræðin stuðli að jákvæðari skólabrag 

(Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, 2007). 

Að mati viðmælenda minna felast helstu kostir uppeldis til ábyrgðar í þeim tækifærum 

sem aðferðafræðin beitir við leiðréttingu mistaka og að byggja upp eftir mistök. Þeir 

nefndu einnig að samtalstækninni sem er beitt, og gefur öllum viðkomandi tækifæri til að 

koma sínum sjónarmiðum á framfæri, hefur reynst mjög vel. Að lokum nefndu þeir 

mikilvægi þess að fækka reglum með sáttmálagerðinni, en það auðveldar bekkjarstjórnun 

að vísa í sáttmálann og hlutverkin í stað þess að vera stöðugt að banna og skammast. 

Helstu kostir aðferðafræðinnar sem snúa að nemendum er að þeim er kennt að þekkja 

tilfinningar sínar og þarfir. Þannig er unnið með nemendum í því að skoða þeirra innri 

mann í stað þess að skamma eða beita fortölum. Áhersla er lögð á lífsgildi þeirra í stað 

boða og banna.  
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Mikilvægt markmið uppeldis til ábyrgðar er að stefnt er að samhug og samfélagi fyrir 

alla. Þannig á skólinn að vera umhyggjusamt samfélag, þar sem allir telja sig tilheyra 

hópnum og njóta virðingar byggða á samhug og samkennd.  

Helstu ókostir aðferðarinnar eru einkum þeir að mikinn tíma þarf til að ná góðum 

árangri í vinnuaðferðum uppeldis til ábyrgðar. Aðferðafræðin krefst þess að þeir sem ætla 

að nýta sér hana gefi sér tíma til að kynnast henni og ígrunda. Gagnvart nemendum 

skiptir líka miklu máli að þeim séu ekki send misvísandi skilaboð frá ólíkum 

starfsmönnum. Við slíkar starfsaðstæður má gera ráð fyrir að öll agastjórnunarkerfi séu 

dæmd til að mistakast.  

Mér hefur ennfremur sýnst að öflugur talsmaður nálgunarinnar sé nauðsynlegur inni í 

skólunum. Einhver sem er stöðugt að minna á verkfærin og þær leiðir sem aðferðafræðin 

byggir á. Öflugur stuðningur skólastjórnenda getur skipt sköpum um hvort og hvernig 

aðrir starfsmenn og nemendur fylgja aðferðafræðinni. 

 

7. Atferliskenningin 

Sú kenning sem einna helst hefur mótað starf grunnskóla eru hugmyndir 

atferlisstefnunnar. Upphafsmaður stefnunnar var James Watson, bandarískur 

sálfræðingur, en hann kom fram með stefnuna árið 1931. Atferlisstefna eða atferlishyggja 

byggir á vísindalegum aðferðum og rannsóknum á atferli og lögð er mikil áhersla á 

hlutlægar mælingar. Mælingarnar eru grundvöllur þess að meta megi árangur. Samkvæmt 

kenningunni eru tengsl á milli afleiðingar og hegðunar. Þannig höfum við tilhneigingu til 

að sækja í hegðun sem hefur góðar afleiðingar en forðast hegðun sem hefur slæmar 

afleiðingar (Shaffer, 2002:46). Eða með öðrum orðum, öll hegðun er lærð. Þannig mótar 

uppeldið og umhverfið einstaklingana (Travers, Kratochwill og Littlefield, 1996:205). 

Skilyrðing er lykilhugtak í atferlisfræðum. B.F. Skinner, sem einnig var bandarískur 

sálfræðingur á síðustu öld, setti fram kenningu um virka skilyrðingu. Skinner hélt því 

fram að hegðun væri virk, en ekki ósjálfráð viðbrögð við áreitum. Þannig helst tíðni 

hegðunar í hendur við afleiðingar hegðunarinnar. Hugmyndir Skinners hafa haft mikil 

áhrif á skólastarf víða um heim.  
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Virk skilyrðing byggir á fjórum ólíkum afleiðingum auk slokknunar: 

 jákvæð styrking, umbun eða verðlaun fyrir atferli sem auka líkur á endurtekningu 

 neikvæð styrking, atferli sem losar einstaklinginn við eitthvað óþægilegt og í 

kjölfarið aukast líkur á endurtekningu 

 jákvæð refsing, viðurlög við ákveðinni hegðun og hegðunin minnkar 

 neikvæð refsing, jákvæð styrking er fjarlægð í kjölfar tiltekinnar hegðunar sem 

veldur því að hegðunin minnkar. 

 slokknun, það sem styrkir hegðun er fjarlægt og hegðunin minnkar (Guðmundur 

B. Arnkelsson, 2006:15|75). 

Kennsla í anda atferlishyggju er ávallt kennaramiðuð og litið er svo á að það sé ytri 

umbun sem ýti undir nám. Kennari beitir því almennt umbunum og hrósi. Hlutverk 

kennarans felst m.a. í því að greina færni sem nemendum finnst sjálfum eftirsóknarvert 

að styrkja, en einnig ber honum að nota styrkingar til að efla nemendur. 

Út frá atferlisfræðunum beitir kennari aðferðum Skinners þegar agavandamál koma 

upp. Hins vegar er mjög vandasamt að nota virkar skilyrðingar á þann hátt að allir séu 

sáttir. Eðlilegt er að leggja áherslu á að umbuna það sem vel er gert, en reyna að draga úr 

refsingum þar sem það er hægt (Hafdís Guðjónsdóttir, Matthildur Guðmundsdóttir og 

Árdís Ívarsdóttir, 2005:17). Því er æskilegt að kennarinn sé meðvitaður um allar þær 

aðferðir sem atferlisfræðin býr yfir. Hann þarf að þekkja kosti og galla þeirra og hvenær 

henti best að nýta sér ákveðnar aðferðir.  

 

8. Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun - PBS 

Í mörgum skólum hér á landi hafa verið teknar upp heildstæðar vinnuaðferðir sem sóttar 

eru í smiðju atferlisfræðinnar, s.s. heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun (e. PBS - 

Positive Behavior Support) og SMT-skólafærni sem er hafnfirsk útfærsla af PMT (Parent 

Management Training) sem á rætur að rekja til PBS. Þessar aðferðir eiga það sammerkt 

að byggja á fyrirbyggjandi aðgerðum og jákvæðum afleiðingum til styrkingar á 

viðeigandi námi eða hegðun hjá nemendum. Vinnuaðferðir kennara samkvæmt þessum 

aðferðum byggja á því að kennarar noti skýr fyrirmæli og sjónrænar leiðbeiningar. 
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Áhersla er ennfremur lögð á jákvæðar og uppbyggilegar vísbendingar og leiðréttingar til 

að koma nemendum aftur á réttar brautir. 

Í anda atferlishyggjunnar þá byggir PBS á umbunum og viðurlögum, þ.e. ákveðnar 

reglur gilda í skólanum og ef þeim er ekki fylgt þá er viðurlögum beitt. Ef reglunum er 

hins vegar fylgt er veitt umbun. Stöðugt er reynt að ná fram þeirri hugsun að góð hegðun 

er ávallt besta leiðin (Kristinn R. Sigurbergsson, 2002). Samkvæmt PBS eru notuð 

inngrip og óæskileg hegðun hefur alltaf afleiðingar, en t.d. eru hrósmiðar notaðir til að 

styrkja æskilega hegðun (Sprague og Golly, 2008:24-26).   

Markviss notkun hegðunarkerfa byggir á því að allir starfsmenn séu meðvitaðir um 

kerfin og kunni að nota þau eins og skyldi. Kerfið þarf að gilda fyrir alla nemendur og 

þegar verið er að veita eftirsóknarverðar viðurkenningar er æskilegt að það sé gert á þann 

hátt að allir taki eftir því og gefi þannig ákveðið fordæmi (Sprague og Golly, 2008:56-

58).  

PBS leggur áherslu á að bregðast við hegðunarvandamálum á fyrstu stigum og 

nauðsynlegt er að meta hvert tilfelli fyrir sig. Þannig samrýmist nálgunin vel áherslum 

einstaklingsmiðaðs náms (Sprague og Golly, 2006:22-25). 

 

9. Samanburður á aðferðafræðum 

Eins og fram kemur í fyrrnefndri rannsókn Ingvars og Ingibjargar virðast heildstæðar 

aðferðir í grunnskólum leiða til meiri reglu á hvernig hlutirnir eru framkvæmdir og 

lausnir agavandamála (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006:93). Allir 

skólar ættu því að kappkosta að innleiða slíkar aðferðir. Vandinn er hins vegar sá að fleiri 

en ein aðferð er í boði, eins og hér hefur verið fjallað um. Ljóst er af framansögðu að 

uppeldi til ábyrgðar og PBS hafa hvort um sig marga kosti og reynslan sýnir að 

aðferðirnar hafa reynst vel við lausn hegðunarvandamála.  

Báðar stefnurnar leggja áherslu á að ná fram viðeigandi hegðun, efla félagsfærni og 

siðvitund. Þá leggja uppeldi til ábyrgðar og PBS áherslu á að stuðla að umhyggjusömu 

skólasamfélagi, þar sem allir, bæði nemendur og kennarar, sem og annað starfsfólk 

upplifir sig sem hluta af því samfélagi. Jákvæð samskipti gegna lykilhlutverki í slíkum 

samfélögum. 
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Hugmyndafræðilegur grunnur uppeldis til ábyrgðar og PBS er um margt ólíkur. 

Annars vegar er um að ræða að einstaklingurinn taki sjálfstæðar og siðferðislegar 

ákvarðanir varðandi eigin hegðun og hins vegar er því haldið fram að markvisst sé hægt 

að kenna eða ná fram tiltekinni hegðun einstaklinga.  

Ein af meginstoðum uppeldis til ábyrgðar er að við getum eingöngu stjórnað okkur 

sjálfum en ekki öðrum í kringum okkur og er það í mótsögn við það sem atferlisstefnan 

gengur út á, þar sem stöðugt er reynt að hafa áhrif á aðra með umbunum eða refsingum. 

Aðferðir atferlisfræðinnar, eru þó notaðar í uppeldi til ábyrgðar þegar nemendur hafa 

farið yfir skýru mörkin og stuttu inngripin hafa ekki skilað árangri. Þá er ætlast til að ytri 

stýringu sé beitt. Má þannig hugsa sér að uppeldi til ábyrgðar sé ákveðin viðbót við 

aðferðir atferlisstefnunnar, þar sem kennarinn, þekkir það sem atferlissinnar gera en beitir 

því ekki eða nýtir á annan hátt og hefur aðeins til vara. Skólar setja þannig skýr mörk um 

óásættanlega hegðun og þróa samstilltar leiðir til að fylgja þeim. Þessi skýru mörk skapa 

öryggi og traust á sama hátt og þær reglur sem settar eru þar sem PBS er notað. Þau 

styðja ennfremur við lífsgildin og þá sannfæringu sem hver bekkur og allur skólinn setur 

saman í félagslegan sáttmála (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007). 

Þannig styðst uppeldi til ábyrgðar við lífsgildin, er lífsgildamiðuð, en PBS byggir á 

reglum og hlýðni og er því reglumiðuð. 

Aðferðir atferlissinna hafa oft fengið neikvæða umfjöllun, þar sem refsing er ein af 

þeim skilyrðingum sem Skinner teflir fram. Í hugum flestra felur refsing í sér eitthvað 

neikvætt, en almennt held ég að refsingum sé lítið beitt í skólakerfinu í dag. Upplifun 

nemanda getur hins vegar verið sú að honum finnist sér refsað þegar hann fær ekki 

tiltekna umbun, en þá áttar hann sig ekki á að um afleiðingu en ekki refsingu er að ræða. 

Því er haldið fram, m.a. í rótum uppeldis til ábyrgðar að umbun leiði eingöngu til 

tímabundinnar hlýðni eða eins lengi og ytri hvatning er til staðar. Þegar umbunin hverfi 

fari hegðunin aftur í sama far. Í uppeldi til ábyrgðar er því lögð áhersla á að vinna með 

innri hvatningu, því eingöngu á þann hátt megi breyta hegðun til frambúðar (Shimoji, 

2009:72-73) 
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Til að auðvelda greiningu á ólíkum viðhorfum þessara tveggja kenninga má setja það 

sem fram hefur komið upp í töflu eins og hér er sýnd. 

Tafla 1. Samanburður á uppeldi til ábyrgðar og atferliskenningunni 

Uppeldi til ábyrgðar Atferliskenningin 

Við stjórnumst af innri hvötum Við stjórnumst af ytri áreitum 

Við getum bara stjórnað okkur 

sjálfum 

Við stjórnumst af hegðun annarra 

Við sköpum okkar eigin veruleika Við höfum öll sama skilning á 

veruleikanum 

Innri umbun er það sem skiptir máli Jákvæð umbun er æskileg 

Við lærum af mistökum ef við 

getum bætt fyrir þau 

Mistök eru óæskileg og við reynum 

að forðast þau 

Leiðin til að breyta slæmri hegðun er 

uppbygging 

Leiðin til að breyta slæmri hegðun 

felst oft í gagnrýni og refsingum 

 

10. Lokaorð  

Skólinn á að vera leiðandi í því að kenna æskilega hegðun. Mikilvægt er að 

skólasamfélagið rækti þessa skyldu sína og leggi metnað í að finna aðferðir sem bestar 

eru hverju sinni. Að mínu mati er rétt að sú aðferðafræði sem hér hefur verið fjallað um 

sé kynnt fyrir verðandi kennurum sem og þær nálganir sem hún byggir á, á sama hátt og 

fjallað er um kenningar um hugsmíðahyggju, atferli og fjölgreindir. Ég tel að aðferða-

fræðin geti stuðlað að aukinni fagmennsku í skólasamfélaginu, auk þess sem hún geri 

okkur að betri uppalendum. Sjálfsskilningur og tækifæri til að meta eigin lífsgildi og 

sannfæringu eiga vonandi alltaf upp á pallborðið. 

Markmið uppeldis til ábyrgðar geta allt í senn verið menningar-, uppeldis- eða 

stjórnunarleg. Hér hefur eingöngu verið fjallað um uppeldisleg markmið aðferðarinnar og 

áhersla lögð á að skoða hvernig aðferðin nýtist við agastjórnun. Í skólasamfélaginu á 

uppeldi til ábyrgðar að styðja kennara í tveimur veigamiklum hlutverkum; við 

bekkjarstjórnun og til að leiðbeina einstökum nemendum í samskiptum. Það er gert með 

því að kenna börnum að mæta þörfum sínum á sanngjarnan og ábyrgan hátt. 
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Uppeldi til ábyrgðar byggir á nokkrum meginstoðum og er nauðsynlegt að þekkja til 

þeirra þegar aðferðafræðinni er beitt. Skilningur á þessum stoðum eykur skilning á þeim 

verkfærum og aðferðum sem notaðar eru. Þrátt fyrir að ekki hafi verið fjallað um öll þau 

verkfæri sem hugmyndafræðin nýtir, gefur ritgerðin vonandi hugmynd um hvernig 

aðferðinni er beitt og hver árangurinn af notkun hennar getur orðið.  

Að mínu mati er uppeldi til ábyrgðar jákvæð leið til að ná fram viðeigandi hegðun hjá 

nemendum. Hér að framan setti ég fram spurninguna; af hverju nýta ekki allir skólar sér 

aðferðafræðina? Ég tel að margar og ólíkar ástæður geti legið þar að baki. Í fyrsta lagi, 

eins og í mörgu, er það pólítík sem ræður. Einn helsti talsmaður uppeldis til ábyrgðar, 

Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, er til að mynda skólastjóri þar sem PBS er notað, en þar 

hefur sveitarfélagið lagt línurnar um hvaða leið skuli farin. Ég held einnig að innleiðingin 

sé vandmeðfarin og njóti oft ekki þess stuðnings sem nauðsynlegur er. Ennfremur tel ég 

að framboð á aðgengilegt kennslu- og fræðsluefni, um hvernig skuli staðið að innleiðingu 

og hagnýtingu aðferðarinnar inni í kennslustofunni, sé ekki nægjanlegt. Þrátt fyrir að 

notkun hugmyndafræðinnar í heild sé ekki mjög algeng hér á landi, þá er mín tilfinning 

sú að víða styðjist kennarar og uppalendur við helstu grunnstoðir hennar og kjósi þannig 

til að mynda samræður í stað skamma og uppbyggingu í stað niðurbrots. 

Að mínu mati ættu allir skólar að hafa heildstæð agastjórnunarkerfi, en eins og fram 

hefur komið hefur innleiðing slíkra kerfa dregið úr agavandamálum. Hafa verður í huga 

að innleiðing agastjórnunarkerfa er kostnaðarsöm og tímafrek og krefst mikillar vinnu 

allra viðkomandi á innleiðingartímanum. Þannig skiptir máli að vanda vel valið á slíku 

kerfi, en reynslan sýnir að ávinningurinn muni þó að lokum skila sér.  

Nauðsynlegt er að árétta mikilvægi þess, að hafa starfsmenn með í ákvörðunarferlinu, 

þegar hugmyndir um upptöku heildstæðs agastjórnunarkerfis koma upp í skóla-

samfélaginu. Stuðningur starfsfólks getur ráðið úrslitum um hvort innleiðing og notkun 

gengur upp eða ekki. Mikilvægt er einnig að hafa í huga að til að uppeldi til ábyrgðar 

virki þá þarf stöðug fagleg þróun tengd hugmyndafræðinni að vera til staðar í 

skólasamfélaginu eins og með aðra þætti skólastarfsins. 

Ég er sannfærð um að uppeldi til ábyrgðar sé hugmyndafræði sem gagnist í hvaða 

skóla sem er og ég trúi því jafnframt að hún geri okkur að betri manneskjum. Ég vona að 

mér hafi tekist að gefa ágæta innsýn í hugmyndafræðina og hvað það er sem gerir hana 
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sérstaka. Ég ætla að enda á orðum Sigurjóns Friðjónssonar en ég tel þau mjög lýsandi 

fyrir þá aðferðafræði sem hér hefur verið fjallað um. „Þýðingarmesta nám mannsins er 

sjálfsrækt þess, sem í honum býr. Að leiðbeina við þá sjálfsrækt er þýðingarmesta 

hlutverk skólanna.“ (Sigurjón Friðjónsson, 1999). 
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