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Ágrip 

Lífsleikni á að efla alhliða þroska einstaklinga og gera þá færari um að takast 

á við kröfur og áskoranir daglegs lífs. Markmið lífsleiknikennslunnar er að 

stuðla að andlegu og líkamlegu heilbrigði og sálrænum styrk nemenda, ásamt 

því að efla félagsþroska þeirra, siðvit og virðingu fyrir sjálfum sér og öðrum. 

Skólinn er vinnustaður nemenda þar sem mikilvægt uppeldisstarf fer fram og 

því nauðsynlegt að unnið sé markvisst eftir markmiðum lífsleikni. Samkvæmt 

viðmiðunarstundaskrá Aðalnámskrár grunnskóla skal kenna lífsleikni að 

minnsta kosti eina kennslustund á viku en reynsla kennara hefur sýnt að 

námsgreinin fær oft og tíðum minna vægi en aðrar greinar. Þessi 

meistaraprófsritgerð byggist á rannsókn þar sem könnuð voru viðhorf 

grunnskólakennara til lífsleiknikennslu unglingastigs. Notast var við 

eigindlega rannsóknaraðferð þar sem viðtöl voru tekin við sex 

grunnskólakennara og voru svör þeirra notuð til þess að svara 

rannsóknarspurningunni: Hver eru viðhorf grunnskólakennara til 

lífsleiknikennslu á unglingastigi? Samkvæmt niðurstöðum eru allir 

viðmælendur sammála um mikilvægi lífsleikni í grunnskólum og að 

samskipti og tjáning séu á meðal þeirra þátta sem nauðsynlegast sé að vinna 

með samfara sjálfsmyndinni. Einnig voru nefnd atriði eins og forvarnir, 

sjálfsþekking, félagsfærni og ýmsar athafnir daglegs lífs.   

 



 

Abstract 

 

Life skills education should promote the overall development of students and 

contribute to making them better able to cope with the demands and 

challenges of everyday life. The goal of life skills education is to encourage 

the mental and physical health and psychological development of students, as 

well as promoting their social and moral sense and mutual respect. For 

students the school is a workplace where important developmental activities 

are carried out, and therefore it is important to work systematically with the 

goals of life skills education at the forefront. According to the reference 

timetable of the Primary School National Curriculum (Aðalnámskrá 

grunnskóla) life skills education should be taught at least once a week, 

however the teachers’ experience has shown that life skills education enjoys 

less prominence than other subjects. This master’s thesis is based on a study 

that investigated the attitude of primary school teachers towards life skills 

education at the lower secondary level. We used a qualitative research 

method in which six primary school teachers were interviewed and their 

responses were used to answer the research question: What are the attitudes 

of primary school teachers to life skills education at lower secondary level? 

The results showed that all interviewees agreed on the importance of life 

skills education in elementary schools and that communication and 

expression are among the most important educational factors along with the 

development of self-esteem. Also mentioned were issues such as preventative 

measures, self-knowledge, social skills and a variety of daily activities. 
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1. Inngangur  

Mennta- og menningarmálaráðuneytið gaf út endurskoðaða Aðalnámskrá 

haustið 1999 og í henni er meðal annars fjallað um nýjan námsþátt sem 

nefnist lífsleikni og tekur til siðmenntunar ungmenna. Þróun hugmynda um 

kennslu og námsefni í lífsleikni hefur verið hröð síðan þá og margir 

fræðimenn lagt lóð á vogarskálar lífsleikni. Þessi ritgerð fjallar um lífsleikni 

sem námsgrein og þætti sem tengjast henni óneitanlega. Ritgerðin byggir á 

rannsókn þar sem reynt er að varpa ljósi á viðhorfi grunnskólakennara til 

lífsleiknikennslu á unglingastigi. Uppbyggingu ritgerðarinnar er þannig 

háttað að fyrst er farið yfir fræðilegt efni þar sem áhersluþættir Aðalnámskrár 

í lífsleikni eru skilgreindir. Þar á eftir verður fjallað um rannsóknina og 

framkvæmd hennar og í lokin verða niðurstöður og umræður. 

Rannsóknarspurning þessarar ritgerðar er: Hvert er viðhorf 

grunnskólakennara til lífsleiknikennslu á unglingastigi? og leitast verður við 

að svara henni til hlítar. Reynsla rannsakanda af lífsleiknikennslu í 

vettvangsnámi varð til þess að þessi rannsóknarspurning var sett fram. Í þeim 

grunnskóla sem vettvangsnám rannsakanda fór fram var lífsleikni gefið lítið 

vægi á unglingastigi þó svo að þörfin hafi verið þar fyrir hendi að mati 

rannsakanda.  
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2. Fræðilegt yfirlit 

Í þessum kafla verður fjallað um hugtakið lífsleikni og námsgreinina 

lífsleikni eins og hún birtist í Aðalnámskrá grunnskóla. Þá mun ég fjalla um 

unglinginn sérstaklega, unglingsskeiðið, kyn- og vitsmunþroska og sálræn 

vandkæði. Þá þætti sem Aðalnámskrá leggur áherslu á í lífsleikni, eins og 

samskipti og tjáningu, sjálfsmynd og borgaravitund, mun ég fjalla um og 

reyna að skilgreina. Umfjöllun verður um helstu kennsluaðferðir sem notaðar 

eru í skólum landsins sem og það námsefni sem gert er ráð fyrir í 

líflseiknikennslu á unglingastigi. Að endingu mun ég fjalla um árangur og 

áhrif lífleiknikennslu.     

2.1 Hvað er lífsleikni? 

Samkvæmt lögum og skuldbindingum íslenska ríkisins ber íslenskum 

menntayfirvöldum að veita börnum og ungmennum ýmsa fræðslu sem 

stendur utan hefðbundinna námsgreina. Má þar nefna yfirlýsingar Sameinuðu 

þjóðanna um mannréttindi, Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna, lög um jafna 

stöðu og rétt kynjanna, sem og tóbaks- og vímuefnavarnir. Fræðsla þessi fer 

aðallega fram í námsgrein sem kallast lífsleikni og er henni einnig ætlað að 

koma til móts við kröfur um aukið uppeldishlutverk skólasamfélagsins 

(Mennta og menningarmálaráðuneytið, 1999, bls. 5). 

Hugtakið lífsleikni vísar til enska heitisins „life skills“ eða „life skills 

education“. Alþjóða heilbrigðismálastofnunin (World Health Organization, 

WHO) hefur lagt lóð á vogarskálar lífsleikni og gaf árið 1997 út skýrslu um 

lífsleiknikennslu í skólum. Í skýrslu þessari er lögð áhersla á að skólar vinni 

að styrkingu sálfélagslegrar hæfni nemenda og markmið hennar er að stuðla 

að alhliða heilbrigði og velferð þeirra. Skilgreining Alþjóða 

heilbrigðismálastofnunarinnar á hugtakinu lífsleikni er getan til þess að laga 

sig að mismunandi aðstæðum og getan til þess að breyta á jákvæðan hátt. Sú 

geta gerir okkur kleift að takast á við kröfur og áskoranir daglegs lífs. Í 

skýrslunni er fjallað um ýmsa námsþætti í lífsleikni frá ólíkum löndum og þar 
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má finna nokkra lykilfærniþætti námsgreinarinnar sem hafa sammannlega og 

þvermenningarlega þýðingu. Þessir þættir eru: ákvarðanataka, 

vandamálalausn, skapandi hugsun, gagnrýnin hugsun, góð og gagnleg 

samskipti, góð tjáskipti, sjálfsvitund, samhygð, að takast á við tilfinningar og 

að takast á við streitu og álag. Þessa færniþætti geta nemendur þjálfað og 

tileinkað sér (World Health Organization, 1997, bls. 1-4).  

Hugmyndafræði Alþjóða heilbrigðismálastofnunarinnar um lífsleikni 

byggist meðal annars á kenningum kanadíska sálfræðingsins Alberts Bandura 

um félagslegt nám. Félagsnámskenning Bandura (e. social learning theory)  

fjallar um siðgæðisþroskann og samspil hegðunar, umhverfis og starfsemi 

hugans sem lykilatriði í þroska einstaklings. Bandura taldi að börn og 

unglingar læri af fólki í umhverfi sínu með því að fylgjast með hvernig það 

hagar sér og hvaða afleiðingar hegðun hefur í för með sér (Bandura, 1971, bls 

2). 

Í lífsleiknihluta Aðalnámskrár grunnskóla (1999, bls. 6) segir að lífsleikni 

sem námsgrein eigi að efla alhliða þroska nemenda. Markmið 

námsgreinarinnar er að stuðla að andlegu og líkamlegu heilbrigði og 

sálrænum styrk nemenda og að efla félagsþroska þeirra, siðvit og virðingu 

fyrir sjálfum sér og öðrum. Lífsleikni á einnig að styrkja áræðni nemenda, 

frumkvæði þeirra, eðlislæga sköpunargáfu og aðlögunarhæfni til þess að 

takast á við kröfur og áskoranir í daglegu lífi. Það má segja að skólinn sé 

vinnustaður nemenda og þar fari verðmætt uppeldi fram. Áherslur í lífsleikni 

stuðla að því að skólinn skapi nemendum jákvætt og öruggt námsumhverfi 

sem einkennist af stuðningi og samvinnu. Lífsleiknikennsla getur verið 

dýrmætt tækifæri til þess að efla félagsþroska nemenda, því þar er unnið að 

færniþáttum sem meðal annars tengjast því að vera þjóðfélagsþegn í 

lýðræðislegu þjóðfélagi, vera hluti af fjölskyldu og vinna með öðrum.  

Lífsleikni er heiti margra námsþátta sem auðvelda kennurum að feta 

mismunandi leiðir að settum markmiðum. Námsþættirnir eiga meðal annars 

að auka sjálfsþekkingu nemenda, aðstoða þá við að móta sér ábyrgan lífsstíl 

og lífsgildi, og finna fótfestu í lífinu og tilgang. Einnig eiga þessir námsþættir 

að stuðla að því að nemendur rækti með sér færni til að byggja upp og 

viðhalda innihaldsríkum samskiptum við aðra. Aðalnámskrá útfærir lífsleikni 

annars vegar eftir viðfangsefnum sem snúa að nemandanum sjálfum, eins og 

sjálfsþekkingu, þroska, og mannrækt, og eru þessi viðfangsefni kjarni 

greinarinnar. Þau fela í sér markmið mannræktar og sjálfsþekkingar og auk 



5 

þess markmið sem stuðla að frumkvæði, sjálfstæðri, skapandi og gagnrýnni 

hugsun, aðlögunarhæfni og siðviti til að taka ákvarðanir í síbreytilegum 

veruleika. Hins vegar útfærir námskráin lífsleikni eftir viðfangsefnum þar 

sem ytri þættir daglegs lífs eru í fyrirrúmi. Þau viðfangsefni eru undir heitinu 

samfélag, umhverfi, náttúra og menning. Í þessum seinni viðfangsefnum 

býðst meiri sveigjanleiki í útfærslum skóla og gefst þeim kostur á að taka inn 

efni sem snýr meira að sérstöðu, áherslum í skólastarfi, hugmyndafræði, 

staðháttum og dægurmálum sem upp koma hverju sinni. Viðfangsefni þessi 

eru oft og tíðum sótt í umhverfi nemenda, til að mynda fíknivarnir og náms- 

og starfsval að loknum grunnskóla (Mennta og menningarmálaráðuneytið, 

1999, bls. 7-8). 

Í endurbættum lífsleiknihluta Aðalnámskrár grunnskóla (2007, bls. 4) er 

meginbreytingin frá fyrri námskrá aukin áhersla á fjármálafræðslu, náms- og 

starfsfræðslu, mannréttindi og að efla borgaravitund. Eins er fjallað um í 

almennum hluta Aðalnámskrár grunnskóla (2011, bls. 49) að í samfélaginu 

eru verkefni daglegs lífs yfirleitt ekki greind í sundur og einangruð heldur 

fléttuð saman. Því er mikilvægt í skólastarfi að lögð sé áhersla á samþættingu 

námsgreina til þess að gera námið merkingabærara fyrir nemendur.  

Eins og áður hefur komið fram er lífsleikni heiti margra námsþátta og ansi 

vítt hugtak. Kristján Kristjánsson, heimspekingur og prófessor (2001, bls. 85-

86), fjallar um tvenns konar lífsleikni; „beinabera“ lífsleikni og „holdtekna“ 

lífsleikni. Beinabera lífsleiknin byggist á tveimur höfuðeinkennum sem eru 

annars vegar siðferðileg alþjóðahyggja og hins vegar siðferðileg 

inntakshyggja. Siðferðilega alþjóðahyggjan kveður á um að til séu 

sammannleg gildi siðferðis sem eru óháð stað og tíma. Í samfélagi manna 

byggjum við sameiginlegan efnisheim og þess vegna þurfa að vera fyrir 

hendi ákveðnar persónudygðir sem alls staðar eru í hávegum hafðar. Dygðir 

þessar þurfa að velta á eðli okkar sem manna og kostum þess sem umhverfið 

hefur upp á bjóða. Þótt nokkur munur sé á upptalningu hinna sammannlegu 

dygða eða mannkosta í ólíkum ritum um beinabera lífsleikni má finna í þeim 

flestum áreiðanleika, heiðarleika, sjálfsvirðingu, ábyrgðarkennd, sannsögli, 

góðvild og samúð. Þessar sammannlegu dygðir falla vel að hugmyndinni um 

menningarlegan breytileika og átök í menningarheimum. Það er nauðsynlegt 

að einskorða lífsleiknikennslu við hin siðferðilegu grunngildi sem höfða til 

allra manna, óháð menningu, stjórnmálaskoðunum eða trú vegna þess hve 

breytileikinn í samfélögum nútímans er mikill. 
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Síðara höfuðeinkenni beinaberu lífsleikninnar er siðferðileg 

inntakshyggja. Hún gengur út á að þekkingin sem skapast í lífsleikninámi um 

hin siðlegu sannindi sé mikilvægari en aðferðirnar eða kennslufræðin sem 

notuð eru í kennslunni. Aðferðirnar skipta máli en aðeins að svo miklu leyti 

sem þær stuðla að mannræktinni sem keppt er að (Kristján Kristjánsson, 

2001, bls. 86).   

Holdtekna lífsleiknin er aftur á móti hópbundin inntakshyggja en ekki 

sammannleg eins og sú beinabera. Í holdtekinni lífsleikni eru kenndar fleiri 

og efnismeiri dygðir og eru þrjú höfuðsjónarmið hennar trúarleg 

bókstafshyggja, þegnskaparmenntun og frelsunaruppeldisfræði. Með 

trúarlegri bókstafshyggju er átt við sannfæringu margs trúaðs fólks um að 

siðaskoðun geti einungis ríkt í forsælu trúarvissu. Lykilhugmynd 

þegnskaparmenntunar er sú að vestræn lýðræðisríki byggi á siðferðilegum 

grunni. Grunnur þessi eru lýðræðislegar dygðir á borð við umburðarlyndi, 

sjálfstjórn, gagnrýna hugsun og virðingu fyrir eignarétti og málfrelsi. Þriðja 

og síðasta höfuðsjónarmið holdteknu lífsleikninnar er frelsunaruppeldisfræði. 

Hún leggur áherslu á pólitíska vitund og virkni sem byggist á breytileika og 

frábrigði á öllum sviðum lífsins (Kristján Kristjánsson, 2002, bls. 57-62).  

Í handbók um lífsleikni, Lífsleikni -sjálfstraust, sjálfsagi og samkennd: 

handbók fyrir kennara og foreldra, er fjallað um að hugmyndin um lífsleikni 

feli í sér tvær hliðar. Önnur hliðin beinir spjótum sínum að einstaklingnum; 

að styrkja hann til athafna og ákvarðana og gera honum kleift að ná 

markmiðum sínum. Hin hliðin felst í félagslegri hæfni; að einstaklingur geti 

aðlagast, lifað og starfað með öðrum og axlað ábyrgð gagnvart samfélagi og 

umhverfi. Þessar tvær hliðar lífsleikninnar tengjast óhjákvæmilega saman 

eins og tvær hliðar á sama peningi. Höfundar handbókarinnar skilgreina þrjá 

grunnþætti lífsleikni sem einkenna umgjörð námsgreinarinnar út frá 

kenningum og kennsluefni. Þeir eru sjálfstraust, sjálfsagi og samkennd. 

Höfundar bókarinnar fjalla einnig um mikilvægi þess að hafa í huga að 

lífsleikni er ekki vettvangur til þess að móta skoðanir nemenda, hvort sem 

þær eru taldar réttar eða rangar. Lífsleiknikennsla er fyrst og fremst 

vettvangur til þess að öðlast færni með þjálfun og markvissri vinnu. Þjálfunin 

byggir á því að efla þessa þrjá grunnþætti sem áður eru taldir upp; sjálfstraust 

og sjálfsaga til þess að gera einstaklingum kleift að móta eigin skoðanir, móta 

eigin afstöðu til lífsins og varast vafasöm áhrif. Eins að efla samkennd, það er 

hæfnina til að setja sig í spor annarra, skilja ólík sjónarmið og bera virðingu 
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fyrir ólíkum einstaklingum (Erla Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og 

Sæmundur Hafsteinsson, 2004, bls. 8-9). 

Handbók þessi byggir að miklum hluta á kenningum um tilfinningagreind 

og fjölgreindir, en um þessar kenningar má lesa síðar í ritgerðinni. Því er lögð 

mikil áhersla á nám um félagslega þætti og tilfinningar í handbókinni. Daniel 

Goleman (1995, bls. 282) segir að tilfinningar séu kveikja og orkugjafi náms. 

Í handbókinni er fjallað um að til að þess að styrkja félags- og 

tilfinningatengda hæfni barna og unglinga þurfi lífsleiknikennsla að beinast 

að því að kenna þeim að hlusta á aðra, tjá sig skýrt og skilmerkilega, greina 

og skilja tilfinningar, hafa stjórn á tilfinningum, taka ákvarðanir, meta kosti 

og galla ákvörðunar, og greina afleiðingar hennar (Erla Kristjánsdóttir, 

Jóhann Ingi Gunnarsson, og Sæmundur Hafsteinsson, 2004, bls. 39).  

Elias o.fl. (1997, bls. 2) skilgreina nám um félagslega og tilfinningatengda 

þætti (e. social emotional learning, SEL) sem getu einstaklings til þess að tjá 

sig, stjórna og skilja þær hliðar lífsins sem snúa að félags- og 

tilfinningalegum þáttum til að geta tekist á við verkefni daglegs lífs á 

árangursríkan hátt. Viðfangsefnin eru til dæmis nám, að stofna til kynna og 

sambands við aðra, að leysa mál hversdagsins, að aðlagast flóknum kröfum 

sem eru því samfara að vaxa og þroska sjálfsvitund, að hafa stjórn á hvötum 

sínum, að vinna með öðrum og að bera umhyggju fyrir sjálfum sér og öðrum. 

Sigrún Aðalbjarnardóttir segir frá í bók sinni, Virðing og Umhyggja - 

Ákall 21. Aldarinnar, að börn og unglingar tileinki sér gjarnan ýmis gildi sem 

koma fram í samskiptum við aðra. Þessi gildi fylgja þeim út í lífið og geta 

litað lífsferil þeirra. Það er því mikilvægt að þessi gildi stuðli að heilbrigðum 

samskiptum og jákvæðni. Hún fjallar um mikilvægi þess að hvert barn hafi 

ríka sjálfsvirðingu og að það beri virðingu fyrir öðrum en einnig að það geti 

staðið á sínu máli, sýnt sjálfstæði og frumkvæði og sé jafnframt 

umhyggjusamt. Það er einnig mikilvægt að efla ríka siðferðiskennd hjá 

börnum og samlíðan með öðrum. Sigrún spyr í bók sinni hvernig við sem 

samfélag getum eflt samskiptahæfni og siðferðiskennd barna og unglinga svo 

að þau verði sem farsælust í samskiptum sínum. Hvernig það sé hægt að efla 

þessa hæfniþætti sem nefndir eru hér að ofan með það í huga að þeim farnist 

sem best á lífsleiðinni. Hún nefnir í því samhengi að mikilvægt sé að efla 

sjálfsvirðingu barna og unglinga og virðingu fyrir öðrum, bæði náttúru og 

mannfólki til þess að hlúa að heilbrigði þeirra. Nútíma samfélag okkar krefst 

þess að börn, unglingar og fullorðið fólk sýni í ríkari mæli virðingu, 
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tillitssemi og samlíðan með öðrum. Samfélag okkar kallar á meiri sjálfsaga 

og samábyrgð, hæfni í samskiptum og hæfni til þess að setja sig í spor 

annarra og til samvinnu á meðal einstaklinga. Eins er það nauðsynlegt að í 

samfélagi manna ríki virk þátttaka á meðal borgara í samfélagsmálum. Það er 

því gríðarlega mikilvægt að við búum börn og ungmenni undir það sem koma 

skal á lífsleiðinni til þess að þeim farnist sem best. Skólinn, ásamt heimilum, 

er kjörinn vettvangur fyrir nemendur til þess að þjálfa og tileinka sér þessa 

færniþætti lífsins (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 13-14).    

Daniel Goleman (1995, bls. 46-47) fjallar um það í bók sinni hvað 

tilfinningar eru mikilvægar manninum og hvað þær koma mikið við sögu í 

hinu daglega lífi hans. Goleman segir að tilfinningagreind sé í raun 

mikilvægari hluti af manninum heldur en hin eiginlega vitsmunagreind sem 

virðist vera lögð hvað mest áhersla á í daglegu lífi og þá er skólakerfið þar 

ekki undanskilið. Námsgáfur nemenda hafa nánast engin áhrif á hæfni þeirra 

til daglegra átaka, né heldur hvernig nemendur geta nýtt þau tækifæri sem 

þeim bjóðast. Enda þótt há greindarvísitala sé engin trygging fyrir velmegun, 

upphefð eða gæfu er einblínt á námsgáfur, bæði af hálfu skólakerfisins og 

menningarsamfélagsins, en lítið hugað að þeirri tilfinningagreind sem mótast 

af ýmsum eiginleikum nemenda eða persónuleika þeirra sem getur ráðið 

gífurlega miklu um örlög einstaklinga.  

 

2.2 Unglingurinn 

Unglingsskeiðið 

Unglingsskeiðið hefst við upphaf kynþroska og orðið sjálft er komið frá 

latneska orðinu adolescere sem þýðir að vaxa inn í fullorðinsárin (Sebastian, 

Burnett og Blakemore, 2008, bls. 441). Unglingsskeiðið er tímabil í lífi hvers 

einstaklings sem einkennist af miklum þroska breytingum og er mikilvægt 

mótunarskeið fyrir framtíðina, þegar einstaklingurinn færist frá hinni 

barnslegu æsku í átt að hinum þroskuðu fullorðinsárum (Larson, Wilson og 

Rickman, 2009 bls. 592). Unglingsárin eru mikið umbreytingarskeið í lífi 

hvers og eins þar sem líffræðilegar, sálfræðilegar og félagslegar breytingar 

eiga sér stað. Á unglingsskeiðinu fá unglingar áhuga á kynlífi og öðlast 

líffræðilega getu til þess að eignast börn. Unglingar verða vitrari, þróaðri í 
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hugsun og hafa betri getu til ákvarðanatöku. Þeir verða meðvitaðri um sjálfa 

sig, sjálfstæðari og meira umhugað um hvað framtíðin beri í skauti sér. 

Aldursbil unglingsskeiðsins hefur lengst til muna frá því á 19. öld. Ástæður 

þess eru hversu fljótt líkaminn er farinn að þroskast hjá börnum en einnig 

vegna þess að margir unglingar eru farnir að fresta því að flytja að heiman, 

fara út á vinnumarkaðinn, giftast og eignast börn (Settersten, Furstenberg og 

Rumbaut, 2005, bls. 5). Fræðimenn á sviðum félagsvísinda hafa komið sér 

saman um að hægt sé að skipta unglingsárunum í þrjú stig: snemm-

unglingsárin (e. early adolescence) sem eru árin 11–14 ára, en á því skeiði 

eiga sér stað hraðar breytingar á kynþroskanum, mið-unglingsárin (e. middle 

adolescence), 14-16, ára en á þeim tíma hefur unglingurinn nánast náð 

kynþroska, og að lokum síð-unglingsárin (e. late adolecence), 16-18 ára, en á 

því stigi hafa flestir unglingar fengið útlit fullorðinna einstaklinga (Cȏté, 

2000, bls. 184). 

Kynþroski 

Kynþroskaaldurinn markar tímamót í lífi unglinga. Sýnilegar breytingar 

verða á líkamanum en um leið eiga einnig miklar breytingar sér stað í hugar- 

og sálarlífi þeirra. Ákveðnir þættir hafa áhrif á hvenær kynþroski hefst og 

ræður þar kynið nokkru en kynþroskinn hefst að meðaltali um tveimur árum 

fyrr hjá stelpum en strákum. Einnig hafa erfðaþættir sömuleiðis mikið að 

segja sem og næring. Líkamlegar breytingar á kynþroskaskeiðinu verða 

vegna kynhormóna en þær birtast ekki eins hjá kynjunum enda undirstrikar 

þetta tímabil ennþá frekar mismunandi útlit kvenna og karla (Fechner, 2003, 

bls. 17-18). 

Þær breytingar sem verða á líkama unglinga og tengdar eru kynþroska 

hefjast í raun miklu fyrr en við verðum vör við. Þannig hefjast ákveðnar 

líkamlegar breytingar hjá stúlkum á aldrinum sjö-tíu ára, en hjá strákum á 

aldrinum níu–tólf ára. Margt getur valdið kvíða og óróleika varðandi 

líkamlegar breytingar á kynþroskaaldrinum. Algeng vandamál á meðal 

unglinga á kynþroskakeiðinu tengjast óánægju með líkamsmynd þeirra sem 

getur síðan valdið átröskunum, kvíða, þunglyndi og lágu sjálfsáliti. Einnig 

getur það valdið áhyggjum á meðal ungmenna hvenær merki kynþroskans 

birtast. Bæði stúlkur og strákar hafa áhyggjur af því að kynþroskinn hefjist of 

snemma eða of seint, þó það síðara sé algengara. Unglingar, jafnt stelpur sem 
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strákar, hafa einnig miklar áhyggjur af hinum svokölluðu unglingabólum og 

eyða oft miklum tíma fyrir framan spegilinn, og því miður allt of margir í 

þeim tilgangi að finna að útliti sínu. Með þessum miklu breytingum sem eiga 

sér stað á kynþroskaskeiðinu mótast sjálfsmynd unglinga óneitanlega. Þessu 

tímabili getur fylgt óöryggi og hræðsla, sérstaklega við það að falla ekki inn í 

hóp jafningja (Stice, 2003, bls. 61).  

Vitsmunaþroski 

Á unglingsskeiðinu verða einnig breytingar á vitsmunaþroska 

einstaklinganna. Þá öðlast þeir þá hæfni að geta beitt rökhugsun í frekari 

mæli en bara hlutbundinni hugsun sem er einkennandi fyrir börn. 

Hugsunarháttur barna einkennist af því að þau eiga erfitt með að hugsa sér 

eitthvað annað en það sem þau hafa upplifað eða þreifað á en þegar þau 

eldast fá þau hæfni til annars konar hugsunar. Þau nota þá flóknari hugtök, 

geta ímyndað sér aðstæður sem þau hafa ekki upplifað og geta fundið 

margvíslegar lausnir á vandamálum (Steinberg, 2005, bls. 69).  

Jean Piaget setti fram kenningu um vitsmunaþroska sem hefur síðan haft 

mikil áhrif á þroskasálfræði og þróun hennar. Hann leit svo á að hlutverk 

greindarinnar væri að laga einstaklinga að umhverfi þeirra og að greindin, 

hugsunin og vitsmunirnir væru í raun það sama. Kenning Piaget fjallar um að 

þroskaferli barnsins skiptist í fjögur stig sem eru skynhreyfisitig, 

foraðgerðarstig, stig hlutbundinna aðgerða og stig formlegra aðgerða. 

Jafnvægi þroskaferlisins raskast reglulega á mótum stiganna og 

jafnvægisleitin á milli þeirra er grundvöllur þroskans í augum Piaget (1964, 

bls 177).   

Unglingsárin eru á margan hátt frjóasta tímabil mannsævinnar. Þær miklu 

breytingar sem eiga sér stað á unglingsskeiðinu valda tímabundinni röskun á 

fyrra jafnvægi sem einkennir æsku flestra einstaklinga. Sú vitneskja að 

unglingsárunum fylgi aukið varnaleysi vegna tilfinningalegra og 

vitsmunalegra breytinga í sálarlífi einstaklinga getur gefið okkur mikilvægar 

vísbendingar um afbrigðlega þróun á þessu tímabili. Þessar vísbendingar geta 

hjálpað okkur að skilja hvers vegna unglingsskeiðið getur verið tími aukinnar 

hættu á upphafi ýmissa tilfinninga- og hegðunarvandamála þar á meðal 

þunglyndis, ofbeldis, sjálfsskaðandi hegðunar og fíkniefnaneyslu (Steinberg, 

2005, bls. 69).  
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Sálræn vandkvæði unglinga 

Unglingsárin eru, eins og fram hefur komið, mikið umbreytingartímabil. Þau 

einkennast af kynþroskabreytingum, auknum vaxtarhraða og öðrum 

líkamlegum og vitsmunalegum breytingum. Þessar miklu breytingar geta haft 

áhrif á líðan unglinga, tilfinningalífið verður æ örarara og viðkvæmara og 

óútskýranlegar tilfinningar gera vart við sig (Yurgelun-Todd, 2007, bls. 251).  

Kvíði 

Flest allir unglingar finna einhvern tíma fyrir hræðslu og áhyggjum. Þessar 

tilfinningar geta stafað af raunverulegum þáttum sem og ímynduðum og geta 

verið nokkuð tíðar. Áhyggjuefni unglinga geta verið allt frá því að vera með 

„réttu“ hárklippinguna og að vera í „réttu“ fötunum, yfir í að vera með 

áhyggjur af velgengni í námi eða íþróttum. Þessar tilfinningar eru náskyldar 

annarri tilfinningu sem nefnist kvíði (Caissy, 1994, bls. 37).  

Kvíði er eitt af algengustu geðrænu vandamálunum sem börn og unglingar 

glíma við og er í raun eðlileg tilfinning hjá heilbrigðum einstaklingum. Helsta 

einkenni kvíða er ótti en önnur einkenni geta verið eirðarleysi, þreyta, 

vandamál við einbeitingu, skapstyggð og svefntruflanir. Kvíði í litlu magni 

getur í raun verið örvandi fyrir athafnasemi og getur valdið því að 

einstaklingar nýti betur hæfileika sína. Verði kvíði hins vegar viðvarandi 

ástand eða kemur í slæmum köstum verður hann aftur á móti hamlandi fyrir 

athafnir daglegs lífs (Sadock, Kaplan og Sadock, 2007, bls. 579). Unglingar 

sem þjást af sálrænum vandkvæðum eins og kvíða kvarta oft undan 

líkamlegum einkennum eins og magaverk, höfuðverk, öndunartruflunum, 

óreglulegum hjartslætti, húðútbrotum, vöðvabólgum og bakverkjum (Härmä, 

Kaltiala-Heino, Rimpelä og Rantanen, 2002, bls. 93). 

Þunglyndi 

Þunglyndi hjá fullorðnum einstaklingum er alvarleg röskun á geðheilbrigði 

sem dregur úr hæfni þeirra til að sinna daglegum athöfnum. Athygli hefur í 

auknum mæli beinst að þunglyndi barna og unglinga, en áður fyrr var litið á 

þunglyndi hjá þessum hópum sem eðlilegt ferli sem ekki þyrfti á sérstakri 

meðferð að halda (Marcotte, 1996, bls. 935). Þunglyndi er alvarleg geðröskun 

sem kemur oft vegna mikillar vanlíðunar og neikvæðra hugsana og getur haft 

slæmar afleiðingar í för með sér. Hugsanir einstaklinga og viðhorf þeirra 
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stjórna því hvernig þeir upplifa veruleikann. Jákvæðar hugsanir stuðla að 

aukinni getu og lífskrafti en neikvæðar hugsanir takmarka þessa þætti 

(Thapar, Collinshaw, Pine og Thapar, 2012, bls. 1056).  

Þunglyndi er á meðal algengustu sálfræðilegra raskana sem eiga sér stað á 

unglingsskeiðinu. Þunglyndi er oft tengt við tilfinningar eins og depurð og 

leiða en þær tilfinningar einar og sér eru ekki einkenni þunglyndis (Thapar 

o.fl., 2012, bls. 1056). Aðaleinkenni þunglyndis hjá unglingum er dapurleiki 

sem getur verið til staðar allan sólarhringinn (Hrefna Ólafsdóttir, 2006, bls. 

111). Einkenni geta einnig verið áhuga- og ánægjuleysi í daglegum 

athöfnum, breytingar á matarlyst, dagleg þreyta og viðvarandi orkuleysi, 

breytingar á svefni, lítil löngun til hreyfingar og hugsanir um dauða eða 

jafnvel sjálfsvígshugsanir. Það er algengt að unglingar sem þjást af þunglyndi 

dragi sig óeðlilega mikið í hlé og einangrist eða verði á köflum viðskotaillir 

og árásargjarnir (Nolen-Hoeksema, Fredrickson, Loftus, og Wagenaar, 2009, 

bls. 551). Thapar o.fl. rannsökuðu þunglyndi á meðal unglinga og sýndu 

niðurstöður að þunglyndi unglinga getur hamlað virkni þeirra og einnig haft 

slæm áhrif á námsárangur (Thapar o.fl., 2012, bls. 1056). Fram að kynþroska 

er hlutfall kynja nokkuð jafnt á meðal barna með þunglyndi eða heldur hærra 

á meðal drengja en við kynþroska breytist hlutfallið og verður hærra á meðal 

stúlkna (Poulin, Hand, Boudreau og Santor, 2005, bls. 527).  

Sjálfskaðandi hegðun 

Sjálfskaðandi hegðun án sjálfsvígsáhættu (e. non-suicidal self-injury- self-

mutilation) vísar til þeirrar hegðunar einstaklinga að valda viljandi og með 

beinum hætti skaða á líkama sínum án áætlunar um sjálfsvíg. Niðurstöður 

rannsóknar sem Ross og Heath gerðu (2002, bls. 74) gáfu til kynna að 

sjálfskaðandi hegðun sé útbreitt vandamál á meðal unglinga og ungs fólks. 

Rannsóknin var gerð í tveimur framhaldsskólum (e. high school) og kom 

fram í niðurstöðum að 14% þátttakenda höfðu skaðað sjálfan sig að minnsta 

kosti einu sinni. Samkvæmt Ross og Heath er algengasta aðferð unglinga til 

sjálfskaða að skera sig. Á eftir þeirri aðferð er að lemja sig, klípa, klóra og 

bíta (Ross og Heath, 2002, bls. 73-74).   

Samkvæmt Nock og Prinstein (2005, bls. 140-141) virðist sjálfskaðandi 

hegðun bæði tengjast innri áreitum, eins og tilfinningum, og ytri áreitum, eins 

og umhverfi. Nock rannsakaði síðar sjálfskaðandi hegðun og kom þá fram í 

niðurstöðum að einstaklingar sem beittu sjálfskaðandi hegðun væru síður 
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meðvitaðir um eigin tilfinningar en það fólk sem beitir ekki sjálfskaðandi 

hegðun. Nock vill meina að sjálfskaðandi hegðun sé að vissu leyti ákveðið 

tjáningarform einstaklinga og þeir noti þessa leið til þess að koma 

skilaboðum til umhverfis síns. Streita og álag einstaklinga veldur því að þeir 

kalla á athygli og umhyggju annarra. Eins geta einstaklingar verið að sýna 

merki um styrk og hreysti með þessari hegðun, í þeim tilgangi að draga úr 

líkum á að verða fyrir árásum annarra. Nock telur líklegt að sjálfskaði hafi 

með tímanum þróast sem tjáskiptaform hjá einstaklingum en síðan verið 

viðhaldið með neikvæðri eða jákvæðri styrkingu. Eins fjallar Nock um að 

sjálfskaðandi hegðun geti þjónað margvíslegum tilgangi og hegðunin síðan 

þróast í að vera ákveðin tækni til stjórnunar eins og á tilfinningum (Nock 

2008, bls. 166). 
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2.3 Samskipti og tjáning 

Það þarf vart að deila um það að góð samskiptafærni sem einkennist af leikni 

og lipurð er mikilvæg forsenda þess að okkur farnist vel í lífinu. Í 

nútímaþjóðfélagi er ekki er hægt að telja upp margar stofnanir eða fyrirtæki 

þar sem velgengni byggist ekki á einhvers konar samskiptafærni að stórum 

hluta. Hvort sem starfað er við þjónustu, kennslu, sölumennsku eða á öðrum 

sviðum komumst við líklega ekki hjá því að eiga samskipti við aðra, hvort 

sem það er samstarfsfólk eða viðskiptavinir. Samskipti eru jafnvel enn 

þýðingarmeiri í einkalífi okkar. Í fyrrnefndri handbók um lífsleikni er fjallað 

um að kjarninn í góðum og heilbrigðum samskiptum sé samkennd. 

Samkennd er sú hæfni einstaklings að geta sett sig í spor annarra og sýnt 

hluttekningu og stuðning. Samkennd birtist í umburðarlyndi gagnvart ólíkum 

sjónarmiðum og einstaklingum. Sá sem býr yfir góðri samkennd nýtur þess 

að mynda tengsl og skilja aðrar persónur, og hann skilur að slíkur eiginleiki 

er dýrmætur og skilar honum sjálfum virðingu og vináttu (Erla 

Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og Sæmundur Hafsteinsson, 2004, 

bls. 93-94).  

Góð samskipti grundvallast af nokkrum þáttum sem einstaklingar þurfa að 

temja sér. Segja má að traust sé rauði þráðurinn í góðum samskiptum og því 

mikilvægt að einstaklingur öðlist færni í að vera traustvekjandi. Það getur 

reynst mörgum vandasamt að byggja upp traust, en aðalatriðið er að huga vel 

að umhverfinu og skapa þægilegt andrúmsloft þar sem allir aðilar hafa komið 

sér saman um að tileinka sér jákvæð viðhorf. Til þess að öðlast traust í 

samskiptum er hreinskilni mikilvægur þáttur, en traust tengist einnig trúnaði 

og þagmælsku (Mickan og Rodger, 2000, bls. 204). Það má segja að lífsleikni 

sé ákveðinn vettvangur vináttu og þjálfun í að veita hvert öðru athygli og 

stuðning. Góð hlustun og skilningur eru einnig mikilvægir þættir til þess að 

öðlast góða samskiptafærni og geta þeir haft mikil áhrif og skilað sér fljótt í 

samskiptum (King, Servais, Bolack, Sherpherd og Willoughby, 2012, bls. 

460). Það sem getur skipt sköpum fyrir góð samskipti er jákvæðni. Það er 

nauðsynlegt að líta á jákvæðni sem visst hugarfar eða jafnvel tækni sem unnt 

er að nota sér og öðrum til framdráttar. Hugarfar getur verið bráðsmitandi og 

haft mikil áhrif á nærumhverfið. Sum samskipti eru þægilegri en önnur og 

það að vera einlægur í samskiptum endurspeglar hreinskilni einstaklings. 

Einlægni ber vott um ákveðið hugarástand sem endurspeglast í orðum, 
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líkamstjáningu, augnaráði, raddblæ og hvernig við berum okkur að. Einlægni 

kallar fram vellíðan og veitir tækifæri til að mynda dýrmæt tengsl (Erla 

Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og Sæmundur Hafsteinsson, 2004, 

bls. 96-98). 

Í lífsleiknihluta Aðalnámskrár grunnskóla (2007, bls. 5) er fjallað um 

samskipti sem kjarna greinarinnar. Í lífsleiknikennslu á nemandi að öðlast 

færni í samskiptum þannig að hann geti átt auðug og gefandi samskipti við 

einstaklinga óháð aldri, kyni, kynhneigð, líkamlegu og andlegu atgervi, 

þjóðerni og trú. Nemandi á einnig að öðlast færni í tjáskiptum og styrkjast 

þannig í tjáningu og fylgja eftir skoðunum sínum, hugðarefnum og 

tilfinningum. Með því að stuðla að heilbrigðum samskiptum nemenda er 

reynt að vinna að markmiðum í lífsleikni sem stuðla að heilbrigði nemenda, 

jafnt líkamlegu sem andlegu. 

Þegar fjallað er um heilbrigði einstaklinga er ekki einungis átt við 

heilbrigði í líffræðilegum skilningi heldur er félagsleg og tilfinningaleg 

vellíðan jafn mikilvæg. Félagsleg einangrun er sá áhættuþáttur sem er hvað 

hættulegastur heilsu manna en aftur á móti hafa heilbrigð og góð félagsleg 

tengsl og samskipti hvað jákvæðust áhrif (Goleman, 1996, bls.178). House, 

Landis og Umberson rannsökuðu einangrun og afleiðingar hennar. 

Rannsóknin stóð yfir í tvo áratugi og náði til meira en 37 þúsund 

einstaklinga. Niðurstöður þessarar rannsóknar sýndu fram á að félagsleg 

einangrun, það að hafa ekki náið samband við neinn til að deila með 

tilfinningum eða áhyggjum, eykur verulega hættu á sjúkdómum og 

dauðsföllum. Einangrunin var því jafn raunverulegur áhættuþáttur og 

reykingar, hár blóðþrýstingur, hátt kólesteról í blóði, offita eða ónóg 

líkamsþjálfun (House, Landis og Umberson, 1988, bls. 541).  

Margvísleg rök eru fyrir því að tilfinningagreind skipti jafn miklu eða 

jafnvel meira máli fyrir velgengni einstaklings en sú greind sem mæld er með 

greindarprófum. Goleman fullyrðir að mælingar á tilfinningagreind 

einstaklings séu mikilvægari og réttmætari en hefðbundin greindarpróf. Rök 

hans fyrir þessum fullyrðingum eru að niðurstöður greindarprófa spái ekki 

fullkomlega fyrir um árangur einstaklinga í skóla, vinnu eða í lífinu almennt 

(Goleman, 2000, bls. 278). Skólinn er orðinn ein af þeim 

samfélagsstofnunum sem vænta má að bæti úr skorti á tilfinningalegri og 

félagslegri hæfni hjá börnum. Nánast öll börn ganga í skóla, að minnsta kosti 

framan af, og því er hann er kjörinn vettvangur til að koma fræðslu um þau 
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grunnatriði lífsins á framfæri við börnin sem þau mundu ef til vill ekki læra 

að öðrum kosti. Kennarinn gegnir lykilhlutverki í námi tengdu 

tilfinningalegum þáttum því hann er fyrirmynd nemenda sinna; lifandi dæmi 

um tilfinningalega hæfni, eða skort á henni. Í námi sem slíku þarf kennari að 

eiga auðvelt með að sýna tilfnningar sínar og ræða málefni tengd 

tilfinningum, en ekki eru allir kennarar færir um eða tilbúnir til slíks 

(Goleman, 2000, bls. 278). Tilfinningalæsi getur meðal annars víkkað 

sjóndeildarhringinn hvað varðar hlutverk skólans og um leið gerir það hann 

enn frekar að því tæki sem samfélagið getur beitt til þess að tryggja að börn 

tileinki sér þessa mikilvægu kunnáttu sem þau búa að alla ævi. 

Tilfinningalæsi í skólastarfi getur einnig hjálpað nemendum til þess að snúa 

persónulegum erfiðleikum utan og innan skólans sér í hag og efla þannig 

tilfinningalega hæfni sína. Vænlegast til árangurs er að stuðla að lærdómi á 

tilfinningasviði ekki einungis í kennslustofunni heldur líka á „leikvelli“ og 

ekki aðeins í skólum heldur einnig á heimilum. Þannig verða skóli, foreldrar 

og samfélagið í heild samstæðari en ella og það eykur líkur á því að það sem 

börnin læra í kennslustund í tilfinningalæsi sé ekki skilið eftir í skólanum. 

Kennsla á þessu sviði getur orðið til þess að samfélagið einkennist meira af 

umhyggju. Þannig verður skólinn staður sem einkennist af virðingu og 

væntumþykju (Goleman, 2000, bls. 279). 

Það mæðir mikið á samskiptum í samfélögum manna, hvort sem það er 

innan skóla, á starfsvettvangi, í fjölskyldum eða í vinahópum. Þar reynir á 

gagnkvæma virðingu og traust, umburðarlyndi og umhyggju, samábyrgð og 

réttlætiskennd. Skoða þarf ýmis mál frá ýmsum sjónarhornum og leysa þarf 

þau á farsælan máta. Hér á Íslandi, rétt eins og í öðrum vestrænum ríkjum, 

hafa uppalendur vaxandi áhyggjur af erfiðleikum í samskiptum barna og 

unglinga og hefur umræðan um þessi mál farið vaxandi á meðal almennings 

og fræðimanna. Sífellt oftar verðum við vitni að virðingarleysi í daglegri 

umgengni og jafnvel tilefnislausu ofbeldi, og eins fer nemendum sem eiga 

við einhvers konar félags- og tilfinningavanda að stríða ört fjölgandi. Þessi 

vandi getur birst með ýmsu móti í skólastarfi, eins og í 

samskiptaörðugleikum á meðal nemenda (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1995, bls 

357-358). Niðurstöður rannsóknar þeirra Woodward og Fergusson bentu til 

þess að samskipti nemenda í grunnskólum segi mikið til um hvernig þeim 

gengur á unglings- og fullorðinsárum. Rannsókn þessi sýndi fram á að þau 

börn sem eiga erfiðara með að tengjast öðrum börnum og mynda vinatengsl 
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eru í áhættuhópi vegna aðlögunarerfiðleika síðar á lífsleiðinni. 

Niðurstöðurnar sýna einnig að þessi hópur er í frekari hættu á að eiga í 

námserfiðleikum og hætta fyrr í skóla. Það er því nauðsynlegt að huga að því 

hvað við getum gert til að efla samskiptahæfni nemenda og stuðla að bættum 

samskiptum þeirra. Skólasamfélagið er tilvalinn vettvangur til að hlúa að 

samskiptahæfni þeirra nemenda og getur bekkjarstarfið veitt þeim sérstakt 

tækifæri til að fjalla um samskipti og fást við ágreiningsmál á farsælan máta 

(Woodward og Fergusson, 2003, bls. 191). 

2.4 Sjálfsmynd 

Myndun sjálfsins er ferli þar sem hugmyndir einstaklings eru sameinaðar við 

tilfinningar hans og skynjaðar í heild. Í gegnum ævina breytist þessi mynd 

einstaklingsins með auknum þroska. Á unglingsskeiðinu verða miklar 

þroskabreytingar hjá einstaklingum, bæði líkamlegar og andlegar. Með 

þessum breytingum þroskast sjálfið á annan hátt en það hefur áður gert og 

unglingurinn fer að upplifa aukna vitund um eigið sjálf (Adamson og Lyxel, 

1996, bls. 570).  

Eitt af aðaláhersluatriðunum í lífsleiknikennslu á að vera uppbygging og 

styrking sjálfstrausts nemenda (Erla Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson 

og Sæmundur Hafsteinsson, 2004, bls.43). Þeir einstaklingar sem búa yfir 

góðu sjálfstrausti hafa jákvæðar tilfinningar og trú á sjálfum sér og eigin 

getu, og þeir hafa nægilega mikið sjálfsöryggi og styrkleika til þess að mynda 

heilbrigð tengsl við aðra. Þeir þekkja vel sterkar og veikar hliðar sínar og 

kunna að fara með hvort tveggja af skynsemi, sjálfum sér og öðrum til gagns. 

Sjálfstraust byggir á tilfinningum og hugmyndum sem einstaklingar hafa um 

sig sjálfa og því er hægt er að tileinka sér sjálfstraust með þjálfun og eflingu. 

Sjálfstraust einkennist af þeirri tilfinningu að hafa getu til þess að áorka 

verkefnum og eiga skilið velgengni og hamingju. Eitt af því sem einkennir 

lítið sjálfstraust er neikvæðni og dómharka í eigin garð. Cheng og Furnham 

rannsökuðu áhrif lágs sjálfstrausts á einstaklinga og í niðurstöðum kom fram 

að þeir unglingar sem áttu erfitt með að mynda vinatengsl væru líklegri til 

þess að vera með lágt sjálfstraust og lélega sjálfsmynd. Þeir væru einnig 

líklegri til þess að sýna merki þunglyndis og óhamingju (Cheng og Furnham, 

2002, bls. 327-328). Gott sjálfstraust byggir á góðri sjálfsmynd. Sjálfsmynd 

má kalla þær hugmyndir sem einstaklingurinn hefur um sjálfan sig. Hún felur 
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í sér allt það sem hann notar til þess að skilgreina sig og aðgreina frá öðrum, 

svo sem líkamleg einkenni, veraldleg gæði, hæfileika og færni. Sjálfsmynd 

fullorðins fólks teygir sig langt út fyrir það sem er í núinu og spannar bæði 

fortíð þess og framtíðarstefnu og sýn þess á lífið. Sjálfsmyndin er ekki mikið 

hugðarefni barna en þegar á unglingsárin er komið breytist hún og 

endurmótast. Unglingar fara þá að bera sig saman við aðra og mat þeirra 

verður ítarlegra og aðgreindara eftir því sem þeir eldast (Sebastian, Burnett 

og Blakemore, 2008, bls. 441).   

Sjálfsmyndin getur haft mikið um það að segja hvernig við hegðum okkur, 

sér í lagi á meðal annars fólks. Það er augljóst að þeir einstaklingar sem hafa 

góða tilfinningu fyrir eigin getu, þekkja hæfileika sína og sætta sig ekki við 

hvað sem er eiga auðveldara með að tileinka sér gott sjálfstraust (Erla 

Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og Sæmundur Hafsteinsson, 2004, 

bls. 47). 

2.5 Forvarnir í grunnskólum 

Í Aðalnámskrá grunnskóla almennum hluta (2011 bls. 45), er fjallað um 

mikilvægi þess að grunnskólar vinni markvisst að forvörnum og heilsueflingu 

þar sem hugað er að andlegri, líkamlegri og félagslegri vellíðan nemenda. 

Grunnskólar skuli leggja áherslu á almennar forvarnir, eins og gagnvart 

tóbaki, áfengi og öðrum fíkniefnum, en einnig gagnvart annars konar fíkn og 

áhættuþáttum, eins og net- og spilafíkn. 

Forvarnir eru víðtækt viðfangsefni sem kemur inn á flest svið þjóðlífsins. 

Til þess að þær verði sem áhrifaríkastar er mikilvægt að viðkomandi 

samfélag, hvort sem það er skólasamfélagið eða eitthvað annað, sé meðvitað 

um vilja sinn og stefnu varðandi það sem beita á forvörnum gegn, svo sem 

áfengi, tóbak, einelti, átröskun og svo framvegis. Þegar afstaða samfélagsins 

til þessara þátta er óljós eða misvísandi verða aðgerðir í forvörnum marklitlar 

og máttlausar. Líta verður á forvarnir sem tæki til þess að koma á breytingum 

á ástandi sem ekki er æskilegt en einnig til þess að koma í veg fyrir að 

óæskilegt ástand skapist (Árni Einarsson og Guðni R. Björnsson, 2001, bls. 

180).  

Grunnskólinn er kjörinn vettvangur fyrir forvarnarstarf fyrir börn og 

unglinga. Fíkniefnanotkun á meðal unglinga er hvoru tveggja litið á sem 

vandamál innan heilbrigðiskerfisins og innan skólasamfélagsins. Í 
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Aðalnámskrá er vikið að ávana- og vímuefnum og þar segir meðal annars að 

eitt af lokamarkmiðunum í lífsleikni sé að nemandi styrkist í að bera ábyrgð á 

eigin lífi, meðal annars með því að taka afstöðu gegn neyslu fíkniefna og 

misnotkunar á lyfjum. Einnig eiga nemendur að öðlast samfélagslega yfirsýn 

sem geri þeim kleift að skilja og virða reglur samfélagsins (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2007, bls. 7).   

2.6 Borgaravitund 

Með hugtakinu borgaravitund í lýðræðisþjóðfélagi er átt við vitund 

einstaklinga um hvað það merkir að vera samfélagsþegn eða borgari. 

Hugtakið nær þannig einnig til vitundar þeirra um lýðréttindi, skyldur og 

ábyrgð sem fylgir því að vera borgaraþegn og endurspeglast í daglegu lífi 

þeirra með virkri þátttöku í samfélaginu. Í raun er borgaraleg vitund 

hollustueiður við siðferðileg og pólitísk gildi í þágu samfélagsins (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 343). Hefðbundin skilgreining á hugtakinu 

borgaravitund beinist að skoðunum og athöfnum fólks sem tengjast 

stjórnmálum. Í lýðræðisríkjum merkir það til að mynda að nota rétt sinn til að 

kjósa eða ganga í stjórnmálaflokk (Kubow, Grossman og Ninomiya, 2000, 

bls. 132).  

Þátttaka barna og ungmenna í samfélagslegri umræðu er liður í því að vera 

virkur borgari, hvort sem hún er tengd umræðu heima fyrir, námi þeirra í 

daglegu skólastarfi, félagsstarfi í skóla eða þátttöku innan íþróttafélaga. 

Sjálfboðaliðastarf barna og ungmenna í formi þjónustu við aðra í samfélaginu 

er jafnframt liður í því að vera virkur borgari. Skilningur á því hvað felst í 

borgaravitund og virkri þátttöku í samfélaginu hefur enn fremur víkkað í ljósi 

hnattvæðingar og í kjölfar þess að heimur minnkandi fer. Við verðum þess æ 

meira vör að við erum ekki aðeins borgarar þjóðríkis heldur einnig 

alþjóðasamfélags. Borgaravitund snýst meðal annars um að borgarar 

lýðræðisþjóðfélags þekki stjórnarfar, menningu og sérstæði þjóðar sinnar og 

hér á landi hefur sagan og tungan skipað mikilvægan sess, og sjást þær 

áherslur í skólastarfi (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls 344).  

Í skólanum veitast sérstök tækifæri til þess að efla borgaravitund 

ungmenna með því að fást við margvísleg álitamál sem snerta einstaklinga og 

samfélög undir merkjum gagnkvæmrar virðingar og umhyggju. Þá umfjöllun 

er auðvelt að tengja ýmsum viðfangsefnum námsgreina. Í raun ganga 
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viðfangsefnin um ofangreind gildi þvert á námsgreinar þótt þau séu ef til vill 

frekar í brennidepli í greinum eins og lífsleikni (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2007, bls 391-392). 

2.7 Kennsluaðferðir 

Þegar kennari ákveður hvaða kennsluaðferð hann ætlar að nota við kennslu 

sína hefur hann vafalaust ýmislegt í huga. Ef til vill hugar hann að þeim 

aðferðum sem hann hefur vanist á sinni eigin skólagöngu, kennsluaðferðum 

sem hann hefur kynnst í kennaranámi sínu eða lesið um í bókum um kennslu, 

aðferðum sem vinsælar eru í þeim skóla sem hann kennir við eða þeim 

kennsluaðferðum sem mælt er með í kennsluleiðbeiningum. Eflaust hefur 

hann sitt lítið af öllu þessu í huga í ákvörðunartöku sinni. Það sem talið er að 

oft vegi þyngst þegar kennarinn tekur endanlega ákvörðun er kennsluaðferðin 

sem hann vandist sjálfur á eigin skólagöngu. Það er mikil ábyrgð sem liggur í 

höndum kennara við val á kennsluaðferðum til þess að nám eigi sér stað í 

skólastofunni (Lilja M. Jónsdóttir, 1996, bls. 6). 

Fjölgreindarkenning Howard Gardners, prófessors í kennlsufræðum, 

byggir á því að greind mannsins samanstandi af átta eða fleiri jafngildum 

greindarsviðum. Gardner leggur áherslu á að lögð sé rækt við allar þær 

greindir sem búa í manninum. Einstaklingar séu ólíkir í eðli sínu, aðallega 

vegna þess að greindir þeirra eru mismunndi samsettar. Séu þessar 

hugmyndir viðurkenndar verði meiri skilningur til staðar til þess að takast við 

mörg þau vandamál sem koma upp í skólastofunni nú á tímum (Gardner, 

2011, bls. 67). 

Kenning Gardners um fjölgreindir fjallar um að víkka sýnina á mannlega 

möguleika út fyrir takmarkanir greindarvísitölunnar. Hann mat það svo að 

ekki væri hægt að ákvarða greind einstaklings með því að taka hann út úr 

eðlilegu námsumhverfi og láta hann leysa einangruð verkefni sem hann hefði 

aldrei glímt við áður og myndi líklegast ekki glíma við aftur. Gardner vill 

meina að greind snúist frekar um hæfileikann til þess að leysa þrautir eða 

vandmál annars vegar og hins vegar að hanna afurðir í góðu samspili og 

samhengi við umhverfið. Í fjölgreindarkenningu hans eru greindir mannsins 

sem fyrr segir átta; málgreind, rök- og stærðfræðigreind, rýmisgreind, líkams- 

og hreyfigreind, tónlistargreind, samskiptagreind, sjálfsþekkingargreind og 

umhverfisgreind. Hagnýting kenningarinnar felst í því að kennari getur 
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skipulagt kennslu með greindirnar átta í huga og mætt þannig ólíkum þörfum 

nemenda sinna (Gardner, 2011, bls. 4). 

Kenning Gardners hefur vakið mikla athygli en verið misjafnlega tekið. 

Henni er hampað í menntakerfinu en hefur orðið fyrir mikilli gagnrýni innan 

sálfræðinnar. Kenningin hefur verið gagnrýnd á ýmsum forsendum og meðal 

annars fyrir það að skilgreining Gardners á greind sé of breið og að þessar 

átta mismunandi greindir mannsins geti einfaldlega táknað hæfileika, 

persónueinkenni og getu (Klein, 1997, bls.377). 

Í almennum hluta Aðalnámskrár grunnskóla (2011, bls. 48) segir að 

vönduð kennsla, sem lagi sig að þörfum og stöðu einstakra nemenda, auki 

líkur á árangri. Þar kemur einnig fram að í skólum eigi að ríkja fjölbreytni í 

vinnubrögðum og aðferðum í kennslu. Það er á ábyrgð kennara að velja þá 

leið sem áhrifaríkust er til þess að ná sem bestum árangri í samræmi við 

hæfniviðmið sem stefnt er að hverju sinni. Kennarar þurfa að hafa í huga 

aldur, þroska og getu nemenda þegar þeir velja þær kennsluaðferðir og þau 

viðfangsefni sem notast á við. Tomlinson (2003, bls. 9) leggur áherslu á 

mikilvægi þess að kennari kunni og geti nýtt sér þær aðferðir sem verða fyrir 

valinu til þess að árangursríkt nám fari fram. Eins verði kennari að ígrunda 

vel aðferðir sínar, endurskoða þær, bæta við og taka út efni eftir því sem 

hentar best hverju sinni.  

Þessar hugmyndir eru í takt við einstaklingsmiðað nám (e. individualized 

learning) þar sem hlutverk kennarans er að koma til móts með sveigjanlegum 

hætti við einstaklingsbundnar þarfir nemenda. Nemendur þurfa því ekki allir 

að vera að læra það sama á sama tíma, heldur geta þeir verið að fást við ólík 

viðfangsefni og unnið á sínum hraða, upp á eigin spýtur eða í hópum. Í 

einstaklingsbundnu námi er aukin ábyrgð lögð á nemendur á námi þeirra og 

þátttöku (Coffey, 2011, bls. 197). 

Í bókinni Litróf kennsluaðferðanna er einnig fjallað um mikilvægi þess að 

notast sé við fjölbreyttar kennsluaðferðir. Kennsluaðferðir séu í eðli sínu 

ólíkar og markmið með þeim mismunandi og hver kennsluaðferð markist líka 

af þeim sem henni beitir. Eitt af því sem kennari verður að hafa hugfast er 

hversu samofin framkoma hans er þeirri kennsluaðferð sem hann beitir; 

raddbeiting, svipbrigði og tjáning ráða miklu um það hvernig hann nær til 

nemenda sinna. Þótt ein ákveðin kennsluaðferð reynist árangursrík hjá einum 

kennara getur hún misheppnast hjá öðrum (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls 

13).  
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Í skýrslu Alþjóða heilbrigðismálastofnunarinnar WHO (1997, bls. 5) er 

fjallað um mikilvægi þess að kennsluaðferðir í lífsleikni séu fjölbreyttar og 

einstaklingsmiðaðar. Lífsleikninámsefni hefur upp á að bjóða fjölbreyttar 

aðferðir líkt og hópa- og paravinnu, ígrundun, umræður, viðtöl, kynningar, 

leikræna tjáningu, hlutverkaleiki, rannsóknir og samvinnunám. Aðferðir 

þessar hafa það sameiginlegt að krefjast af nemendum virkrar þátttöku í 

náminu, að þeir leggi sitt af mörkum og beri ábyrgð á eigin námi.  

Kennsluaðferðir eru jafn misjafnar og þær eru margar en mestu máli 

skiptir að kennurum takist að fá nemendur til þátttöku. Ein af algengustu 

aðferðunum sem notast er við í kennlsu eru í formi fyrirlestra, sérstaklega þó 

á framhalds- og háskólastigi. Fyrirlestrar eru ævagömul kennsluaðferð en 

jafnframt mjög umdeild. Þau atriði sem bera má á móti fyrirlestrum eru 

meðal annars að nemendur eru oftast óvirkir undir fyrirlestri og kennarar gera 

yfirleitt óraunsæjar kröfur um athygli þeirra. Þegar fyrirlestrar eru fluttir er 

nánast gengið út frá því að allir nemendur þurfi á sömu upplýsingum að 

halda, sem yfirleitt á ekki við rök að styðjast. Neikvæð viðhorf til fyrirlestra 

má ef til vill rekja til þess að kennsluaðferð þessi sé ofnotuð. Þrátt fyrir þessa 

gagnrýni virðast þó flestir kennslufræðingar sammála um að ef fyrirlestur er 

vel uppbyggður og vel fluttur sé hann góð kennsluaðferð, einkum á 

framhalds- og háskólastigi. Á grunnskólastigi fer minna fyrir fyrirlestrum en 

vel fluttir, stuttir og markvissir fyrirlestrar eiga fullt erindi við börn og 

unglinga, einkum vegna þess hve algeng þessi kennsluaðferð verður síðar á 

námsferli þeirra (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 66-69). 

Ein nálgun til þess að mæta gagnrýni á fyrirlestra er spegluð kennsla (e. 

flipped classroom). Þeirri kennsluaðferð er þannig háttað að hefðbundinni 

kennslu er snúið við þar sem fyrirlestrar og kynningar kennara eru sett á netið 

og nemendur geta fylgst með utan kennslustundar, eins oft og þeim hentar. Í 

kennslustundunum sjálfum vinna nemendur verkefni og kennarar aðstoða 

eftir þörfum. Spegluð kennsla verður sífellt vinsælli kennlsuaðferð og knýr 

hún kennara til þess að hugsa námsumhverfi sitt á nýjan hátt og hvernig sé 

best að nýta dýrmætan tíma innan skólans (McDonald og Smith, 2013, bls. 

437). 

Önnur aðferð sem meira fer fyrir í grunnskólum í dag eru umræðu- og 

spurnaraðferðir. Þær byggja á því að kennari spyr spurninga og beitir öðrum 

aðferðum til þess að skapa umræður um tiltekin viðfangsefni. Með þessari 

aðferð er þess krafist af kennurum að þeir þjálfi nemendur í umræðum, að tjá 
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sig, rökræða og hlusta á aðra. Þegar aðferðinni er beitt er í upphafi leitast við 

að vekja áhuga nemenda og er hvers konar tenging við daglegt líf og reynslu 

þeirra notuð sem kveikja á viðfangsefninu (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 

114-115). Kennsluaðferðin leikræn tjáning er eins og nafnið gefur til kynna 

aðferð þar sem nemendur túlka námsefnið með leikrænum hætti. Þessa aðferð 

má nota í fjölmörgum námsgreinum og er meginkostur hennar að nemendur 

eru virkir og þeir nálgast námsefnið með lifndi hætti. Í bókinni Litróf 

kennsluaðferðanna fjallar Ingvar Sigurgeirsson um þessa kennsluaðferð sem 

eina af vannýttum auðlindum í skólakerfinu. Þeir kennarar sem ná tökum á 

þessari aðferð ná oft að virkja nemendur og vekja áhuga þeirra langt umfram 

það sem oft má sjá þegar öðrum aðferðum er beitt (Ingvar Sigurgeirsson, 

2013, bls. 127-129).  

Vettvangsathuganir er kennsluaðferð sem getur reynst nemendum og 

kennurum skemmtileg upplifun. Þessa kennsluaðferð má tengja 

viðfangsefnum í fjölmörgum námsgreinum, til að mynda lífsleikni því hún er 

kjörin aðferð til þess að efla borgaravitund nemenda. Þemanám er upplagt til 

þess að brjóta upp daglega stundaskrá í skólastarfi. Kennsluaðferð þessi 

gengur þvert á námsgreinar og er viðfangsefnið látið stýra því hvaða 

þekkingar er aflað (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 163, 200). 

Þemanám er heildstætt viðfangsefni þar sem nemendur hafa lagt ýmislegt 

af mörkum, bæði sem einstaklingar og í hópum. Nemendur safna 

upplýsingum um ákveðið viðfangsefni, flokka þær og skrá. Síðan er þeim 

miðlað til annarra með ýmsum hætti (Waters, 1982, bls. 1-2).  

2.8 Námsefni  

Í þessum kafla verður tekið fyrir námsefni sem ætlað er í lífsleiknikennslu á 

unglingastigi. Upplýsingar um námsefnið er sótt á vef Námsgagnastofnunar. 

Í rannsókn Aldísar Yngvadóttur um lífsleikni og viðhorf skólastjórnenda 

og kennara til greinarinnar í grunnskólum var meðal annars kortlagt það 

námsefni sem til er í greininni á Íslandi. Niðurstöður þeirrar rannsóknar gáfu 

til kynna að tæplega 60% svarenda voru sammála því að nægt framboð væri 

af fjölbreyttu námsefni í lífsleikni en 28% voru því ósammála. Þar kom 

einnig fram að það námsefni sem notast var hvað mest við á unglingastigi var 

bókin Að ná tökum á tilverunni. Eins fjölluðu viðmælendur í rannsókninni 

um að þeir legðu áherslu á notkun forvarnarþátta, eins og tóbaksvarnarefnis 
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og ýmiss konar fræðsluefnis frá skólahjúkrunarfræðingum (Aldís 

Yngvadóttir, 2010).  

Á vef Námsgagnastofnunar er yfirlitslisti yfir það námsefni sem gefið er 

út fyrir lífsleikni. Námsefnið Að ná tökum á tilverunni er ætlað 11 til 14 ára 

nemendum. Það fellur vel að þeim markmiðum sem sett eru fram í 

lífsleiknihluta Aðalnámskrár grunnskóla varðandi þætti sem snúa að félags- 

og tilfinningaþroska nemenda (e. social and emotional learning, SEL). Í 

efninu er sérstök áhersla á jákvæðan og heilbrigðan lífsstíl og nýtist það 

einnig í tengslum við fíkniefnavarnir í skólum. Innan þessa námsefnis eru 

fimm titlar sem eru: Handbók kennara, Breytingar- lesbók nemenda, Árin 

sem koma á óvart- lesbók foreldra, Leiðarvísir á kennaranámskeiði og 

einingapróf á stafrænu formi (Námsgagnastofnun, e.d.). 

Í lífsleiknihluta Aðalnámskrár grunnskóla (2007, bls. 4 og 12) er meðal 

annars lögð áhersla á fjármálafræðslu. Í áfangamarkmiðum lífsleikni eiga 

nemendur við lok 10. bekkjar að átta sig á mikilvægi þess að geta skipulagt 

eigin fjármál og gera sér grein fyrir kostnaði við rekstur heimilis. 

Námsgagnastofnun gefur út ýmiss konar fræðsluefni um fjármál og meðal 

þess sem í boði er fyrir unglingastig er námsefnið Auraráð. Námsefnið er um 

fjármál einstaklinga og er hugsað fyrir elstu nemendur unglingastigs og fellur 

vel að markmiðum Aðalnámskrár grunnskóla, hvort heldur er í stærðfræði, 

lífsleikni eða þjóðfélagsfræði. Auraráð er verkefnabók sem ætlað er að bæta 

úr skorti á aðgengilegu námsefni og miðar markvisst að því að hjálpa 

nemendum að gera sér grein fyrir því hvernig peningar og fjármál hafa áhrif á 

líf einstaklings. Með námsefninu er stefnt að því að auka þekkingu nemenda 

og innsýn í hvað felst í því að vera neytandi í flóknu og margbreytilegu 

samfélagi (Námsgagnastofnun, e.d.).  

Í lífsleiknihluta Aðalnámskrár grunnskóla (2007, bls. 5) er einnig fjallað 

um mikilvægi þess að nemendur efli borgaravitund sína. Með því er vísað til 

þess að efla færni ungs fólks og fullorðinna til þess að vera virkir 

þátttakendur í lýðræðislegu samfélagi. Námsgagnastofnun gefur út námsefnið 

Borgaravitund og lýðræði, en efni þetta er kennsluvefur sem ætlaður er 

kennurum á öllum skólastigum. Markmið þessa námsefnis er að vekja 

nemendur til umhugsunar um hvernig unnt sé að stuðla að borgaravitund, 

lýðræði og lýðræðislegri þátttöku í skólastarfi.  

Eins og segir í lífsleiknihluta Aðalnámskrárinnar er markmið 

lífsleikninnar sem námsgreinar að efla alhliða þroska nemenda og það felur í 
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sér að nemendur rækti með sér andleg verðmæti, líkamlegt heilbrigði og 

sálrænan styrk. Samkvæmt lokamarkmiðum í lífsleikni eiga nemendur að 

hafa næmi á margbreytileika eigin tilfinninga og vera þannig meðvitaðir um 

hvernig tilfinningar hafa áhrif á hegðun, hugsun og samskipti þeirra (Mennta- 

og menningarmálaráðuneytið, 2007, bls 5 og 7). Námsefnið Ertu, sem gefið 

er út af Námsgagnastofnun, leggur megináherslu á að efla félags-, siðferðis- 

og tilfinningaþroska nemenda. Námsefnið skiptist í fjóra kafla og falla 

viðfangsefni þeirra að mestu undir kjarna lífsleikninar; sjálfsþekkingu, 

samskipti og tilfinningar. Markmiðin með námsefninu eru meðal annars að 

nemendur öðlist aukinn skilning á sjálfum sér og þeim gildum sem þeim 

finnst mikilvæg, efli og styrki sjálfsmynd sína og þjálfist í að vera læsir á 

eigin tilfinningar sem og annarra (Námsgagnastofnun, e.d.). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla, lífsleikni (2007, bls. 5 og 7), er fjallað um 

hversu dýrmætt tækifæri lífsleiknin sé til þess að efla með nemendum alhliða 

þroska. Þar segir að lífsleiknin sé tilvalið tækifæri til þess að fást við 

mikilvæga þætti sem tengjast því að vera þátttakendur í lýðræðisþjóðfélagi, 

eins og jafnrétti og mannréttindi. Lýðræði og mannréttindi eru jafnframt tveir 

af sex grunnþáttum menntunar og því mikilvægt að áhersla sé lögð á þá. 

Samkvæmt lokamarkmiðum lífsleikni eiga nemendur meðal annars að hafa 

öðlast skilning á mannréttindum með því að rækta með sér samkennd og 

virðingu fyrir skoðunum og lífsgildum annarra og þroska með sér 

alþjóðavitund og skilning á grundvallarmannréttindum í því samhengi. Eins 

eiga nemendur við lok 10. bekkjar að vera meðvitaðir um jafnrétti og 

mannréttindi og vera færir um að hafa þau að leiðarljósi í samskiptum sínum. 

Námsgagnastofnun hefur gefið út þó nokkuð af námsefni sem snýr að þessum 

tveimur grunnþáttum. Þar má nefna ritið Lýðræði og mannréttindi, sem er eitt 

rita um grunnþætti menntunar. Efnið er ætlað fyrir foreldra og kennara og er 

þar lögð áhersla á að í skólastarfi sé borin virðing fyrir manngildum hvers og 

eins sem og mannréttindum. Jafnrétti er einn af grunnþáttum menntunar og 

var námsefnið Jafnrétti gefið út, en í því er lögð áhersla á jafnréttismenntun á 

öllum skólastigum. Í því er fjallað um að skapa megi tækifæri í skólastarfi 

fyrir alla til þess að þroskast á eigin forsendum í anda umburðarlyndis og 

jafnréttis. Eins fellur námsefnið Kompás vel að markmiðum Aðalnámskrár 

um mannréttindi og jafnrétti en með því námsefni er ætlunin að virkja og 

vekja vitund ungs fólks um mannréttindi og fá það til þess að vinna í þágu 

mannréttinda á sinn eigin hátt (Námsgagnastofnun, e.d.). 
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Samkvæmt áfangamarkmiðum lífsleikni eiga nemendur við lok 10. 

bekkjar að gera sér grein fyrir merkingu hugtakanna kyn, kynhneigð og 

kynhlutverk og hvaða hlutverki þau þjóna í kynímynd og kynupplifun 

einstaklinga (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2007, bls. 10). Á vef 

Námsgagnastofnunar er fjölbreytt úrval námsefnis sem snýr að kynfræðslu. 

Þar má nefna kynfræðslutorg, sem er vefur fyrir kennara, en þar má finna efni 

til kynfræðslukennslu. Eins eru í þessum sama flokki gefin út rit sem heita 

Kynlíf. Þau fjalla um kynþroskann og kynlíf og er lögð áhersla á félags- og 

tilfinningalega þætti en jafnframt um líffræðilegar hliðar kynþroskans. 

Námsefnið hlaut nafnið Kynlíf og vísar það til hinnar víðu merkingar orðsins 

sem hefur rutt sér til rúms undanfarin ár á meðal kynfræðinga. Hugtakið 

kynlíf hefur verið skilgreint sem: það líf sem við lifum sem kynverur. Í því 

felst hvaða augum við lítum á okkur sjálf sem konur eða karlar og afstöðu 

okkar til kynlífsmála, hvernig við hegðum okkur sem kynverur og komum 

fram við aðra á þessu sviði (Námsgagnstofnun, e.d.). 

2.9 Heimili og skóli 

Í almennum hluta Aðalnámskrár grunnskóla (2011, bls. 71) segir að 

skólasamfélagið sé myndað af starfsfólki skólans, nemendum og foreldrum 

þeirra og mikilvægt sé að allir aðilar þessa samfélags vinni vel saman til þess 

að stuðla að farsælu samfélagi. Foreldrar bera frumábyrgð á uppeldi barna 

sinna en skólinn aðstoðar þá í uppeldishlutverkinu og býður fram 

menntunartækifæri. Þannig má segja að menntun og velferð sé sameiginlegt 

verkefni heimila og skóla og að samstarfið verði að byggjast á gagnkvæmri 

virðingu, trausti og upplýsingamiðlun beggja aðila, sameiginlegum 

ákvörðunum og samábyrgð. Skólastjórnendur og umsjónarkennarar bera 

meginábyrgð á því að halda uppi virku samstarfi og skulu þeir reyna eftir 

fremsta megni að skapa tækifæri til þess að auka hlutdeild foreldra í 

skólastarfi og stuðla að virku samstarfi. 

Hugmyndir um samstarf heimila og skóla hafa breyst allnokkuð í gegnum 

árin. Nú á dögum er lögð mikið meiri áhersla á samstarf þessara aðila en gert 

var áður fyrr. Mikið hefur farið fyrir umræðunni um þátttöku foreldra í 

skólastarfi og jákvæð áhrif hennar. Foreldrasamstarf á þjóna bæði 

hagsmunum nemenda og skólans (Epstein, 2011, bls.3). 
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Vegna þess hve lífsleikni er samofin uppeldisstarfi og að uppeldi fer að 

miklu leyti einnig fram á heimilum er brýnt að skólinn og foreldrar vinni 

saman að því að ná fram markmiðum heildstæðrar og markvissrar 

lífsleiknikennslu. Til að stuðla að góðu samstarfi heimila og skóla að þessu 

leyti er mikilvægt að foreldrar eða forsvarsmenn fái góðar upplýsingar um 

tilhögun lífsleiknikennslu, sýni námi barnsins áhuga og séu tilbúnir til að 

leggja sitt af mörkum til að árangur verði sem bestur (Aldís Yngvadóttir, 

2011, bls. 28).  

Reynslan hefur sýnt að skólarnir leita í ríkari mæli til foreldra í 

skólastarfinu og ávinningur öflugs foreldrasamstarfs skilar sér meðal annars í 

auknu sjálfstrausti og betri sjálfsmynd nemenda. Nemendur eiga að geta 

treyst á góð samskipti foreldra og kennara og þegar foreldrar og kennarar 

sýna hvori öðrum jákvætt viðmót veitir það barninu öryggi og vellíðan. 

Traust og trúnaður verður að ríkja á milli þessara aðila. Foreldrar eiga að geta 

verið óhræddir við að hafa samband við skólann ef einhverjar spurningar 

vakna varðandi barn sitt í skólanum. Komi eitthvað uppá, hvort heldur er 

heima eða í skólanum, er mikilvægt að þeir sem vinna með barninu viti af því 

til að geta stutt barnið betur. Börn þurfa að geta treyst því að þeir sem með 

þeirra mál fara geti átt góð samskipti og árangursríkt samstarf. Börnum líður 

vel ef þau vita af því að foreldrar og kennarar eiga góð og tíð samskipti, ekki 

bara þegar eitthvað bjátar á heldur líka þegar foreldrar og kennarar veita því 

athygli sem vel er gert (Helga Margrét Guðmundsdóttir, 2005, bls. 10).  

Rannsóknar- og þróunarverkefnið ETAI fjallar um  bætt skilyrði til náms 

og starfsþróun í heiltæku skólastarfi. Rannsóknin stóð yfir á árunum 1998- 

2001 og fór fram í fjórum löndum; Austurríki, Íslandi, Portúgal og Spáni. 

Niðurstöður rannsóknarinnar byggja á tilviksrannsóknum sem framkvæmdar 

voru í löndunum fjórum og var meðal annars samstarf heimila og skóla 

rannsakað. Í niðurstöðum rannsóknarinnar kom fram að nauðsynleg forsenda 

fyrir árangursríku skólastarfi sé náið samband milli heimila og skóla. Í 

niðurstöðum kom einnig fram að þátttaka foreldra í skipulagningu á námi 

barna sinna hefur jákvæð áhrif á námsárangur nemenda og styrkir starf 

skólans (Rósa Eggertsdóttir og Gretar L. Marinósson, 2002, bls. 144).   

Joyce L. Epstein, doktor í félagsfræði, hefur rannsakað samstarf heimila 

og skóla um langt skeið og upp úr niðurstöðum hennar hefur hún flokkað 

foreldrasamstarf í sex flokka foreldraþátttöku. Flokkarnir eru uppeldi (e. 

parenting), en uppeldi er talið vera mikilvægasta hlutverk foreldra og snýr 
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þessi flokkur að ráðleggingum til foreldra um uppeldi, umönnun og stuðning 

við nám og þroska barnsins (Epstein, 2002, bls. 45). Samskipti (e. 

communicating), er annar flokkur foreldraþátttöku og fjallar um bein og opin 

samskipti milli heimila og skóla. Markmið þessa flokks er að stuðla að 

góðum samskiptaleiðum á milli heimila og skóla (Epstein, 2002, bls. 47). 

Þriðji þátturinn ber heitið þátttaka (e. volunteering) og fjallar um mikilvægi 

þess að virkja fjölskyldur til þátttöku í skólastarfinu (Epstein, 2002, bls. 51). 

Fjórði þátturinn er um heimanám (e. learning at home). Þar er 

umfjöllunarefnið að skólar veiti fjölskyldum upplýsingar og hugmyndir um 

verkefni sem börnin vinna að í skólanum og hvernig fjölskyldurnar geta 

hjálpað þeim með heimanámið sitt (Epstein, 2002, bls. 55). Fimmti 

flokkurinn er ákvarðanataka (e. decision making) og fjallar um mikilvægi 

þess að foreldrar fái að taka þátt í ákvarðanatöku skólans sem hefur áhrif á 

börn þeirra (Epstein, 2002, bls. 59). Sjötti og síðasti þátturinn kallast samstarf 

með samfélaginu (e. collaborating with the community). Sá þáttur fjallar um 

hvatningu til samstarfs heimila, skóla og samfélagsins og hvernig allir aðilar 

geti notið góðs hver af öðrum (Epstein, 2002, bls. 63). 

Foreldrar þurfa hvatningu og stuðning sem skólinn einn getur veitt þeim. 

Kennarar geta gegnt lykilhlutverki við þróun félagslegra tengsla á milli 

nemenda. Þeir eru í beinum tengslum við alla foreldra eða umönnunaraðila 

nemenda sinna og geta hvatt þá til nánari kynna. Samvinna foreldra getur 

falið í sér skipulagningu á ýmsum félagslegum athöfnum bæði innan skóla og 

utan. Foreldrar gegna einnig mikilvægu hlutverki þegar kemur að heimanámi 

barna þeirra. Þeir vilja í flestum tilfellum vera börnum sínum innan handar 

þegar kemur að heimanámi og telja það mikilvægt. Þess vegna þarf skipulag 

heimanáms af hálfu skólans og samband kennara við foreldra að vera eins 

gott og kostur er. Foreldrar eru oft efins um gagnsemi þess sem þeir leggja af 

mörkum í heimanámi og því er mikilvægt að fá ráðgjöf, hvatningu og 

stuðning af hálfu skólans (Rósa Eggertsdóttir og Gretar L. Marinósson, 2002, 

bls. 145-146).   

Heimavinna hefur verið ágreiningsmál um langt skeið. Talsmenn hennar 

hafa sagt að hún geti verið mikilvæg viðbót við nám nemenda, geti haft 

marktæk áhrif á námsárangur og hvetji til sjálfsaga og betri námsvenja. 

Heimavinna sé einnig góð leið til þess að auka þátt foreldra í menntun barna 

sinna, sem eflir virðingu og stuðning fyrir námi þeirra. Andstæðingar 

heimavinnu hafa sagt að afleiðingar hennar séu þolleysi nemenda gagnvart 
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bóklegum greinum. Hún getur einnig verið uppspretta togstreitu á milli 

heimila og skóla þar sem foreldrar hafa gagnrýnt heimavinnu fyrir það að 

vera of mikil, of lítil, of erfið eða of létt. Eins hefur umkvörtunarefni kennara 

verið á þann veg að nemendur fái ekki nægan stuðning að heiman við 

heimavinnu. Rök andstæðinga heimavinnu eru einnig að nemendur telja að 

heimavinna sé helsta orsök streitu og hún takmarki tíma þeirra í tómstundir 

og félagslegar athafnir. Þeir segja að afskipti foreldra geti haft neikvæð áhrif 

á börnin ef þrýstingur er of mikill frá þeim eða þeir séu ráðalausir um hvernig 

sé best að aðstoða þau við heimavinnuna (Harris, 2004, bls. 171). 

Í bókinni Skóli og skólaforeldrar segir frá íslenskri rannsókn sem gerð var 

á meðal nemenda á miðstigi. Þar kom fram að foreldrar og nemendur höfðu 

jákvæð viðhorf til heimanáms. Þá töldu foreldrar að heimanám væri góð leið 

til þess að þjálfa öguð vinnubrögð og bæta námstækni (Nanna Kristín 

Christiansen, 2010, bls 126). 

Oft er talið að með heimanámi gefist foreldrum tækifæri til þess að 

fylgjast með námi barna sinna og bera þá ábyrgð sem þeim er ætluð á 

námsframförum þeirra. Sé þetta markmið heimanámsins hlýtur það að teljast 

sjálfsagt að heimanámið sé skipulagt í samstarfi við foreldra og lagað að 

þörfum hverrar einstakrar fjölskyldu. Það þarf einnig að vera þess eðlis að 

markmið hvers verkefnis séu nemandanum og foreldrunum augljós og 

nauðsynlegar leiðbeiningar aðgengilegar (Nanna Kristín Christiansen, 2010, 

bls 126). 

2.10 Lífsleiknikennsla - árangur og áhrif 

Skólasamfélagið öðlast meiri námslega velgengni ef og þegar það stuðlar að 

samþáttun fræðilegs,- félagslegs- og tilfinningalegs náms. Ekki þarf að deila 

um mikilvægi þess að skólar hlúi að félags- og tilfinningalegum þáttum en 

áherslur í kennslu geta verið ólíkar og fjölbreyttar eftir skólum og kennurum. 

Þó svo að kennarar gangi út frá sömu hugmyndum og styðjist við sama 

námsefni getur kennslan verið mjög ólík á milli skóla og kennara. Þrátt fyrir 

að félags- og tilfinningalegt nám (e. social and emotional learning, SEL) 

skipi mikilvægt hlutverk sem áhrifavaldur á þessum sviðum námsins, hefur 

félags- og tilfinningalegt nám einnig mikilvægu hlutverki að gegna í 

fræðilegu námsgreinunum, sem og því námi sem fer fram alla ævi. Skólinn er 

félagslegt umhverfi og nám er félagslegt ferli í eðli sínu. Nemendur læra ekki 
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einir heldur frekar í samstarfi með kennurum sínum og í samvinnu með 

samnemendum og með stuðningi fjölskyldu sinnar. Tilfinningar geta 

auðveldað eða heft námsgetu nemenda og vegna þess hve þessir þættir skipa 

stórt hlutverk verða skólar að mæta þessu sjónarmiði námsþróunar til þess að 

allir nemendur hljóti góðs af (Zins, Bloodworth, Weissberg og Walberg, 

2004, bls. 3). 

Sigrún Aðalbjarnardóttir rannsakaði samskiptahæfni nemenda þar sem 

hún vann með börn og unglinga í tveimur hópum, annars vegar tilraunahóp 

þar sem unnið var markvisst með samskiptahæfni og hins vegar 

samanburðarhóp sem fékk enga sérstaka ráðgjöf. Niðurstöður 

rannsóknarinnar bentu til þess að nemendur sem voru í tilraunahópnum 

efldust verulega í samskiptahæfni og sýndu meiri þroskaframfarir í  hugsun 

(Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 191-192).  

Árið 2001 var unnið að greiningum úr 165 útgefnum rannsóknum á sviði 

forvarnarnámsefnis fyrir skóla. Niðurstöður bentu til þess að það námsefni 

sem innihélt félags- og tilfinningalega þætti (e. SEL) hefði jákvæð áhrif á 

nemendur, sem meðal annars komu fram í fækkun skróps eða fjarvista og 

fækkun brottfalla úr skóla (Zins, Bloodworth, Weissberg og Walberg, 2004, 

bls. 14).  

Cohen (2006, bls. 201-202) bendir á í grein sinni að endurskoða og 

forgangsraða þurfi verulega í skólakerfinu. Stýra þurfi þeim markmiðum sem 

ríkja í kennslu  í meiri mæli inn á brautir tilfinninga- og félagssviða. Hann 

fjallar um mikilvægi þess að lífsleikninám sé til staðar fyrir nemendur því 

það geti lagt grunninn að lýðræðislegu samfélagi og bætt almenn lífsgæði. 

Nám á sviðum félagsfræði, siðfræði og tilfinninga séu jafnmikil mannréttindi 

og fræðilegt nám á sviðum tungumála, eðlisfræði eða stærðfræði. Cohen 

greinir frá langtímarannsókn sem gaf það til kynna að lífsleikninám hafi 

forspárgildi um námsgetu og hæfileika til þess að elska og vinna og vera 

virkur þjóðfélagsþegn. Cohen greinir einnig frá því að rannsóknir bendi til að 

tilfinningatengd hæfni sé jafnháð heilastarfsemi og almenn fræðileg hæfni, 

líkt og á sviði tungumála eða stærðfræði.  

Í Svíðþjóð var gerð langtímarannsókn í grunnskóla frá árunum 1999 til 

2002. Sú rannsókn gaf til kynna að félagsleg og tilfinningaleg þjálfun (e. 

social and emotional training) í lífsleiknikennslu hefði jákvæð áhrif á heilsu 

og sjálfsmynd nemenda. Einnig lækkaði hlutfall þeirra nemenda sem sýndu 
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árásarhneigð, beittu eða urðu fyrir einelti og/eða drukku áfengi (Kimber, 

Sandell og Bremberg, 2008, bls. 134 og 141).   
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3. Rannsóknin 

Eftirfarandi kafli fjallar um aðferðarfræði rannsóknarinnar. Hann fjallar um 

almenn einkenni eigindlegra rannsókna, þeim aðferðum sem var beitt í 

rannsókninni, þátttakendur, gagnaöflun og úrvinnslu og siðferðilega þætti 

rannsókna. 

3.1 Eigindlegar rannsóknir 

Rannsóknir innan félagsvísinda snúast um einstaklinga og eru gerðar til þess 

að öðlast betri skilning á þeim félagslega veruleika sem við lifum í. Þær 

rannsóknaraðferðir sem notaðar eru í félagsvísindum má skipta í tvo flokka, 

megindlegar og eigindlegar. Hugtökin megind og eigind lýsa annars vegar 

fjölda eða magni og hins vegar eiginleikum. Eigindlegar rannsóknaraðferðir 

snúast fyrst og fremst um eðli og gerð félagslegra aðstæðna og tilfinningu 

einstaklinga fyrir ákveðnum fyrirbærum (Hermann Óskarsson, 2000, bls. 46). 

Þar sem viðfangsefni rannsóknar minnar er viðhorf kennara til 

lífsleiknikennslu lá beinast við að notast við eigindlega rannsóknaraðferð. Sú 

aðferð býður upp á að rannsakandi setji sig inn í hugarheim og aðstæður 

þátttakenda rannsóknarinnar. Margir rannsakendur sem aðhyllast eigindlegar 

rannsóknaraðferðir telja að best sé að rannsaka félagsleg fyrirbæri í eigin 

umhverfi til þess að slíta þau ekki úr samhengi við sinn rétta ramma. Með 

megindlegum aðferðum er hægt að ná til stærri hóps og alhæfingargildi slíkra 

rannsókna á allt þýðið verður meira. Hins vegar fylgir þeim sá galli að ekki er 

hægt að kafa djúpt ofan í viðfangsefnið. Eigindlegar rannsóknaraðferðir eru 

mun betur til þess fallnar að fá nánari útskýringar á ýmsum þáttum þess 

félagslega veruleika sem rannsakandi skoðar í gegnum viðtöl (Sigurlína 

Davíðsdóttir, 2013, bls. 229).  
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Rannsóknaraðferð 

Viðtöl henta vel sem gagnasöfnunaraðferð í eigindlegum rannsóknum þegar 

skoðuð er þekking eða viðhorf fólks í starfi þess og reynsluheimi. Ákvörðun 

rannsakanda um notkun viðtals sem gagnasöfnunaraðferðar byggist fyrst og 

fremst á því að viðtal muni vera öflugasta aðferðin til þess að svara 

rannsóknarspurningu sem sett hefur verið fram (Helga Jónsdóttir, 2013, bls. 

137). Í eigindlegum rannsóknum eru viðtöl ýmist opin eða hálf opin. 

Markmiðið með rannsóknum á reynsluheimi fólks er að skilja reynslu 

þátttakenda frá þeirra eigin sjónarhóli og ná þannig fram sammannlegri 

reynslu. Viðtölin felast í samræðum þar sem umræðuefnið er fyrirfram 

ákveðið. Umfjöllunarefni rannsókna eru um hugrenningar, tilfinningar, 

viðhorf, hegðun og skynjun og annað sem er til marks um það sem skiptir 

þátttakendur máli. Í eigindlegum viðtölum er leitast við að ná dýpt í 

samræðum um viðfangsefnið, sem rannsakað er frá ólíkum sjónarhornum 

með það að markmiði að ná fram eins mörgum blæbrigðum og mögulegt er, 

en þó ætíð með tilgang rannsóknar að leiðarljósi. Þegar eigindlegar 

rannsóknir eru bornar saman við megindlegar rannsóknir geta samskipti í 

eigindlegum rannsóknum orðið mun persónulegri. Þegar unnið er í 

eigindlegum viðtölum er nauðsynlegt að á milli viðmælenda myndist viss 

tengsl og traust, þeir þurfa að vera opnir hver öðrum, og virða og viðurkenna 

sjónarhorn hvor annars (Helga Jónsdóttir, 2013, bls. 143-144).  

Þar sem rannsóknarspurning þessarar rannsóknar fjallar um viðhorf 

kennara til lífsleiknikennslu á unglingastigi henta hálf-opin (e. semi- 

structured) viðtöl til þess að ná fram upplifun og skoðunum viðmælenda í 

þeim tilgangi að svara rannsóknarspurningunni.   

Mikilvægur munur á athugunum og viðtölum felst í því að í viðtalinu 

skapast víxlverkun milli spyrjandans og þess aðspurða. Hér er um 

gagnkvæmar hlutverkavæntingar að ræða sem fá mikla þýðingu fyrir gang 

viðtalsins og hvað út úr því kemur. Þetta leiðir til svokallaðra spyriláhrifa, 

sem merkir að sérhver spyrill fær án undantekninga upplýsingar sem eru 

litaðar á tiltekinn hátt. Persóna spyrilsins lýsir með öðrum orðum í gegnum 

og einkennir viðtöl hans. Í viðtalinu reynir fyrst og fremst á yrt tjáskipti, þar 

sem tungumálið er aðallega notað, enda þótt óyrt boðskipti gegni einnig 

ákveðnu hlutverki. Tungumálið er í eðli sínu eins konar milliliður sem ljær 

orðunum merkingu sem skynjast milliliðalaust og sem oft er ekki hægt að 

miðla á annan hátt en með orðum. Tungumálið er því bæði hjálpartæki og 
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eins konar hindrun þegar atvikum er milliliðalaust miðlað til annarra 

(Hermann Óskarsson, 2000, bls. 82).  

Þátttakendur 

Þátttakendur í rannsókninni voru sex grunnskólakennarar sem sjá um 

lífsleiknikennslu á unglingastigi, fimm konur og einn karl. Rannsakandi hafði 

samband við skólastjórnendur sex grunnskóla á Akureyri og veittu þeir 

honum upplýsingar um þá aðila sem tilbúnir væru að taka þátt í rannsókninni. 

Raunverulegum nöfnum viðmælenda hefur verið breytt en í rannsókninni 

munu þeir þekkjast með nöfnunum Rakel, Helga, Sunna, Myrra, Kristín og 

Gunnar. Hafa ber í huga að kynjaskipting þátttakenda er ekki jöfn. Talað er 

við fimm konur en aðeins einn karl. Rannsakandi leitaðist eftir því að hafa 

kynjaskiptinguna sem líkasta þeirri kynjaskiptingu sem er innan stéttar 

grunnskólakennara. 

Gagnaöflun og úrvinnsla 

Eins og áður kom fram er notast við eigindlegar rannsóknaraðferðir í þessari 

rannsókn. Viðmælendur voru sex grunnskólakennrar og var notast við 

ákveðinn viðtalsramma um viðfangsefnið. Ákveðið frelsi var þó til staðar 

fyrir rannsakanda og viðmælendur (Kvale, 1996, bls. 124). Við greiningu 

gagnanna var unnið samkvæmt aðferðum Kvale um merkingargreiningu. 

Kvale gerir grein fyrir fimm mögulegum aðferðum í því skyni; samþjöppun, 

flokkun, söguskoðun, túlkun og greiningu í sérstöku augnamiði. Í þessari 

rannsókn er notast við samþjöppun. Samþjöppun felur í sér að rannsakandi 

leiti að meginþemum í viðtölunum og greini þau og dragi ályktanir um 

merkingu þeirra. Í lokin er dregin fram heildarmynd og niðurstöður bornar 

saman og ræddar (Kvale, 1996, bls. 201-204). Gagnaöflun stóð frá miðjum 

febrúar og fram í byrjun mars árið 2014. Viðtölin voru sex og fóru þau öll 

fram í skólum viðkomandi kennara. Hvert viðtal tók um 30-40 mínútur og 

voru þau tekin upp á stafrænt upptökutæki og síðan afrituð orðrétt. 

Gagnaöflun fór fram með hálf opnum viðtölum sem fengu að þróast í takt við 

þau svör sem gefin voru. Viðtölin voru marglesin yfir, lykluð og kóðuð, og 

þemu dregin út. 
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Siðferðilegir þættir rannsóknar 

Eigi rannsókn að standa undir nafni þarf hún að falla að ákveðnum 

siðferðilegum kröfum ekki síður en aðferðafræðilegum. Menn og dýr hafa 

sjálfstæða hagsmuni sem öðrum ber að virða. Ólíkt mörgu öðru sem vísindin 

rannsaka hafa menn og dýr þá stöðu að siðferðileg hugtök eiga við þegar 

breytni gagnvart þeim er metin. Það er siðferðilega rangt að valda óþarfa 

þjáningu, það er einnig rangt að vanvirða ákvarðanir sjálfráða einstaklinga og 

það er rangt að mismuna fólki á ósanngjarnan hátt. Þessi siðferðilegu 

grundvallaratriði setja rannsóknum á mönnum og dýrum margvíslegar 

skorður (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 71-72). Það er skylda hvers 

rannsakanda að gefa skýrar og greinagóðar upplýsingar um tilgang 

rannsóknar. Rannsakandi þarf að veita allar upplýsingar sem þarf til að hver 

og einn geti ákveðið hvort hann taki þátt í rannsókninni. Eins þarf 

rannsakandi að upplýsa þátttakendur um að þeir geti neitað og hætt þátttöku á 

meðan rannsókn stendur. Skylt er að tryggja þátttakendum algera nafnleynd 

gagnvart öðrum en þeim sem annast upplýsingarnar. Eins má rannsóknin ekki 

skaða þátttakendur (Hermann Óskarsson, 2000, bls. 75-76). 

Rannsakandi þarf að vera trúr tilgangi rannsóknar sinnar. Hann verður að 

tryggja trúnað við viðmælendur sína og huga að þeim afleiðingum sem 

birting rannsóknarinnar getur haft fyrir þátttakendur eða þá stofnun sem hann 

vinnur við (Kvale, 1996, bls 97).  

Í upphaf verkefnavinnu minnar við rannsóknina sendi ég kynningu á henni 

til skóladeildar Akureyrarbæjar og fékk formlegt leyfi hennar. Ég hafði síðan 

samband við Persónuvernd og fyllti út tilkynningareyðublað þess efnis er 

varðar rannsóknina. Lög um persónuvernd 77/2000 kveða meðal annars á um 

að markmið þessara laga séu að stuðla að því að farið sé með 

persónuupplýsingar í samræmi við grundvallarsjónarmið og reglur um 

persónuvernd og friðhelgi einkalífs, og að tryggja áreiðanleika og gæði. Ég 

sendi þátttakendum rannsóknarinnar kynningu á rannsókninni ásamt því að 

þeir skrifuðu undir upplýst samþykki.  
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4. Niðurstöður og umræður 

Niðurstöður rannsóknarinnar byggja á greiningu viðtala við sex kennara sem 

kenna lífsleikni á unglingastigi. Ófá áhugaverð atriði komu fram við söfnun 

og úrvinnslu gagnanna sem vert væri að kanna enn frekar. Þegar kom að því 

draga fram aðalatriði rannsóknarinnar komu eftirfarandi þemu í ljós; um hvað 

snýst lífsleikni?, lífsleikni og skólinn og lífsleikni og heimilin. 

4.1 Um hvað snýst lífsleikni?  

Spurningin sem lögð var fyrir var þessi: Um hvað snýst lífsleikni að þínu 

mati? Viðmælendur rannsóknarinnar voru nokkuð á sama máli þó svo að 

svör þeirra væru misjöfn. Einn af sex viðmælendum talaði um að lífsleikni 

ætti að snúast um námskrána og fylgja henni en bætti svo við að hún væri 

uppeldisleg og snérist um margt sem ekki falli að hinum hefðbundnu 

námsgreinum eins og forvarnir og samskipti. Annar viðmælandinn fjallaði 

um að lífsleikni snérist um allt skólastarfið í heild sinni og að það sé ekki 

hægt að aðgreina lífsleiknikennslu frá annari kennslu því  við værum alltaf að 

fást við lífsleikni á einhvern hátt. Kristín hafði þetta að segja: 
 

Sko, það sem hún snýst um núna hérna hjá okkur og hefur þróast frá 

því að vera svona „allt muligt“ í kringum lífið og tilveruna þá erum við 

meira að kenna samskiptafærni, tjáningu, skoðanaskipti og lífsleiknin 

okkar felst í gæðahring sem við höldum á hverjum einasta degi og 

erum að ræða málin og hópefli og svona. Fyrst þegar þetta var að byrja 

þá var þetta voðalega mikið svona mataræði og fjármál og það hefur 

alla vega breyst hjá mér sko. Núna er þetta bara svona spjall um lífið 

og tilveruna.  

 

Tveir viðmælendur fjölluðu um að lífsleiknikennsla eigi að snúast um 

daglegt líf og sjálfsþekkingu og að þjálfa nemendur til þess að takast á við 

athafnir daglegs lífs og auka færni þeirra og þroska til þess. Myrra sagði 

eftirfarandi:  
Lífsleikni snýst um daglegt líf, við viljum að þau bæti sig sem 

manneskjur. Hún snýst rosalega mikið um sjálfsþekkingu, að þau viti 
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hvaða gildi þau hafa og viti hvað þau vilja og hvert þau vilja stefna og 

að þau setji sér markmið og hvað þau eiga að gera til þess að ná 

markmiðum sínum.  

 

Einn viðmælandinn talaði um að lífsleikni ætti að snúast meira um að 

kenna nemendunum á lífið en of mörgum kennslustundum væri stolið í 

utanaðkomandi kannanir. Þessi svör viðmælenda minna eru í takt við það 

sem kemur fram í lífsleiknihluta Aðalnámskrár grunnskóla (1999, bls. 6) um 

að lífsleikni eigi að efla alhliða þroska nemenda og að markmiðið með henni 

sé að stuðla að andlegu og líkamlegu heilbrigði og sálrænum styrk nemenda 

ásamt því að efla félagsþroska þeirra, siðvit og virðingu fyrir sjálfum sér og 

öðrum. Eins nefna Elias o.fl. (1997, bls. 2) að nám sem fjallar um félags- og 

tilfinningatengda þætti (e. social emotional learning, SEL) eigi að snúast um 

getu einstaklings til þess að tjá sig og takast á við athafnir daglegs lífs.  

Þegar spurningin beindist að mati kennara á því hvaða þætti væri 

mikilvægast að vinna með í lífsleikni voru þeir frekar sammála. Fimm af sex 

viðmælendum töluðu um að sjálfsmyndin væri mikilvægasti þáttur 

lífsleikninnar til þess að vinna með. Rakel hafði þetta að segja:  

 
Sko að mínu mati er það sjálfsmyndin og við erum gríðarlega mikið að 

vinna með hana. Að efla sjálfsmynd nemenda þannig að þau geti staðið 

upp og staðið fyrir það sem þau eru, þú veist sem svona borgaralegur 

þegn þá þarftu að hafa þor til þess að tjá skoðanir þínar og þú þarft að 

vera það gagnrýninn að þú getir meðtekið og metið þær upplýsingar 

sem fyrir þig eru lagðar þannig að þetta fléttast allt svona saman. En 

sko sjálfsmyndin á unglingastigi er lang, lang, lang mest verið að vinna 

með í lífsleikni og við erum að reyna að efla hana á sem fjölbreyttastan 

hátt.  

 

Allir viðmælendur fjölluðu einnig um að mikilvægt væri að vinna með 

aðra þætti sem óneitanlega fléttast saman við sjálfsmyndina og nefndu þá 

helst tjáningu og samskiptahæfni en einnig þætti eins og borgaravitund og 

félagsfærni. Sunna svaraði spurningunni á þennan veg: 

 
Sjálfsmyndin, hún er grunnur alls að hafa sterka sjálfsmynd og vita 

hvað þau hafa og hver þau eru. En samskiptafærni er líka mjög 

mikilvæg og út á hana gengur svolítið tilveran. Það er svo rosalega 

margt sem byggir á góðri samskiptafærni. 
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Það var aðeins einn kennari sem ekki talaði um mikilvægi sjálfsmyndar 

Gunnar hafði þetta að segja: 

 
Ég legg mesta áherslu á tjáningu og virðingu fyrir öðrum, mannlega 

reisn og virðingu.  

 

Svar Kristínar við spurningunni um hvað henni þætti mikilvægast að 

vinna með var eftirfarandi: 

 
Sko mér finnst hér eins og með borgaravitund, sjálfsmyndina og 

samskipti yfir höfuð mjög mikilvægt að unnið sé með. Og skoða 

hvernig má leita lausna ef upp koma vandamál. 

 

 Samkvæmt Erlu Kristjánsdóttur, Jóhanni Inga Gunnarssyni og Sæmundi 

Hafsteinssyni (2004, bls. 43) er eitt af aðaláhersluatriðum í lífsleiknikennslu 

uppbygging og styrking sjálfstrausts og sjálfsmyndar nemenda. Eins fjalla 

Cheng og Furnham (2002, bls. 327-328) um að þeir einstaklingar sem búa 

yfir góðu sjálfstrausti hafi jákvæðar tilfinningar og trú á sjálfum sér og eigin 

getu. Þeir hafi einnig nægilega mikið sjálfsöryggi og styrkleika til þess að 

mynda heilbrigð tengsl við aðra. Þeir þekki vel sterkar og veikar hliðar sínar 

og kunni að fara með hvort tveggja af skynsemi, sjálfum sér og öðrum til 

gagns. 

Viðmælendurnir fjölluðu einnig um að samskipti og tjáning væru þættir 

sem þyrfti að vinna mikið með í lífsleikni samfara sjálfsmyndinni. 

Woodward og Fergusson (2003, bls. 191) fjalla um að nauðsynlegt sé að 

huga að því hvað við getum gert til þess að efla samskiptahæfni nemenda og 

stuðla að bættum samskiptum þeirra. Þau segja að skólasamfélagið sé 

tilvalinn vettvangur til þess að hlúa að bættum samskiptum og greiða úr 

ágreiningsmálum sem geta birst með ýmsu móti í skólastarfinu.  

Aðalnámskrá grunnskóla, lífsleikni (2007, bls. 5), fjallar einnig um 

mikilvægi góðrar samskiptahæfni. Hún fjallar reyndar um að samskiptahæfni 

sé í raun kjarni greinarinnar og að í lífsleiknikennslu eigi nemandi að öðlast 

færni í samskiptum þannig að hann geti átt gefandi samskipti við aðra aðila. 

Nemandi á einnig að öðlast færni í tjáskiptum og þannig styrkjast í tjáningu. 

Með því að stuðla að heilbrigðum samskiptum nemenda er reynt að vinna að 

markmiðum í lífsleikni sem stuðla að heilbrigði nemenda, jafnt líkamlegu 

sem andlegu.  
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4.2 Lífsleikni og skólinn 

Spurt var hvaða kennsluaðferðir viðmælendur teldu henta best í lífsleikni 

kennslu. Svör þeirra voru jafn misjöfn og þau voru mörg en þó má segja að 

sameiginlegur grunnur hafi legið að baki öllum svörum. Allir voru sammála 

því að valið á kennsluaðferð færi að öllu leyti eftir því hvaða viðfangsefni 

væri verið að vinna með. Rakel hafði þetta að segja um kennsluaðferðir:  
 

Það er misjafnt eftir því hvað við erum að gera. Allt frá því að vera 

með hefðbundna bóklega tíma upp í það að vera með hópavinnu. Í 

síðustu viku var ég með leikræna tjáningu. Það er í raun engin ein 

aðferð sem hentar best.  

 

Leikræn tjáning er tilvalin aðferð til þess að nota í lífsleikni þegar unnið er 

með þætti eins og samskipti. Ingvar Sigurgeirsson fjallar um það í bók sinni,  

Litróf kennsluaðferðanna, að aðferð þessi sé ein af vannýttum auðlindum í 

skólakerfinu. Þeir kennarar sem ná tökum á þessari aðferð nái oft að virkja 

nemendur og vekja áhuga þeirra langt umfram það sem oft má sjá þegar 

öðrum aðferðum er beitt (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 127-129).  

Tveir viðmælendur fjölluðu um að samræður þar sem nemendur eru 

hvattir til þess að taka til máls væru að þeirra mati sú aðferð sem hentaði best 

fyrir kennslu í lífsleikni. Helga sagði þetta um kennsluaðferðir:  
 

Ég myndi segja ef þú ert að kenna eitthvað ákveðið innan lífsleikninnar 

þá sé það mjög mikilvægt að ná upp samræðum nemenda og heyra 

þeirra viðhorf og leyfa þeim að hafa sínar skoðanir. Ef við ætlum að 

reyna að breyta hegðun eða hugsun eða viðhorfi þá verðum við að fá 

krakkana til þess að tala um hlutina.  

 

 Ein af þeim kennsluaðferðum sem Ingvar Sigurgeirsson (2013, bls.114-

115) fjallar um í fyrrnefndri bók sinni er umræðu- og spurnaraðferðin. Aðferð 

þessi byggir á því að skapa umræður um tiltekin efni. Markmið aðferðarinnar 

er að þjálfa nemendur í að tjá sig, rökræða og hlusta á aðra. Þegar þessari 

aðferð er beitt er í upphafi leitast við að vekja áhuga nemenda og er hvers 

konar tenging við daglegt líf og reynslu þeirra notuð sem kveikja á 

viðfangsefninu.  

Einn kennarinn vildi meina að sú aðferð sem hentaði best til 

lífsleiknikennslu væru gæðahringir sem farið er í á hverjum einsta degi. 

Nemendur sitja þá í hring og allir eru hvattir til þess að taka til máls. Að sögn 
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kennarans er þetta frábær kennsluaðferð í tjáningu vegna þess að nemendur 

verða mjög virkir í umræðum. Nemendur vilja frekar taka til máls en að segja 

„pass“ þegar kemur að þeim því þá fá þeir jákvæða athygli. 

Einn af kennurunum sex fjallaði um að hann notaðist mest við fyrirlestra. 

Myrra sagði þetta um kennsluaðferðir:  
 

Það fer náttúrulega eftir því hvað við erum að gera hverju sinni. En hjá 

okkur eru þetta voðalega mikið fyrirlestrar af því að það kemur svo 

mikið af fólki utan úr bæ með fræðsluefni og þá er það náttúrulega 

nánast bara í fyrirlestraformi. 

 

Ef til vill eiga fyrirlestrar heima að einhverju leyti í lífsleiknikennslu en 

eins og Ingvar fjallar um eru fyrirlestrar ein af algengustu aðferðunum sem 

notaðar eru í kennslu, þó það sé reyndar sérstaklega á framhalds- og 

háskólastigi. Ingvar fjallar einnig um að fyrirlestrar séu mjög umdeild 

kennsluaðferð og þau atriði sem bera má á móti fyrirlestrum eru meðal annars 

að nemendur eru oftast óvirkir undir fyrirlestri og kennarar gera yfirleitt 

óraunsæjar kröfur um athygli nemenda. Þegar fyrirlestrar eru fluttir er nánast 

gengið út frá því að allir nemendur þurfi á sömu upplýsingum að halda sem 

yfirleitt á ekki við rök að styðjast. En þrátt fyrir þessa gagnrýni virðast flestir 

kennslufræðingar sammála um að ef fyrirlestur er vel uppbyggður og vel 

fluttur sé hann góð kennsluaðferð og hann eigi fullt erindi í grunnskólann ef 

hann er stuttur og hnitmiðaður (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 66-69). 

Sunna er þessu sammála en hún segir að hún myndi aldrei hafa fyrirlestra og 

segir að fyrirlestrar eigi ekki heima í lífsleiknikennslu. Hún notast frekar við 

hópavinnu og samtöl.  

Gunnar er einn viðmælendanna sem fjallar um að vettvangsferðir falli best 

að lífsleiknikennslu. Má leiða líkur að því að með þeim sé hann að efla 

borgaravitund og samskipti meðal nemenda. Hann hafði þetta um 

kennsluaðferðir að segja:  

 
Mér finnst voða gott að fara í söfn og þá gef ég þeim einkunn fyrir 

framkomu. Við förum á bókasafnið einn lífsleiknitíma á ári og fá þau 

að velja sér blöð og bækur til þess að koma með hérna í skólann og þá 

fylgist ég með hvernig krakkarnir koma fram við aðra. Við förum líka í 

Davíðshús eða húsið hans Matthíasar og í tímunum á eftir ræðum við 

ferðirnar.  
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Vettvangsathuganir má tengja viðfangsefnum í fjölmörgum námsgreinum  

eins og til dæmis lífsleikni því hún er kjörin aðferð til þess að efla 

borgaravitund nemenda. Vettvangsferðir geta verið skemmtileg upplifun fyrir 

bæði nemendur og kennara og skilið eftir sig skemmtilegar minningar (Ingvar 

Sigurgeirsson, 2013, bls. 163). 

Í lífsleiknihluta Aðalnámskrá grunnskóla (2007, bls. 5) er lögð áhersla á 

að í lífsleikni sé stuðlað að alhliðaþroska nemenda. Sú spurning sem 

viðmælendur fengu hljóðaði svona: Hver eru viðhorf þín til mikilvægis þess 

að skólinn efli félags-, siðferðis- og tilfinningaþroska nemenda? Allir 

viðmælendur voru sammála um mikilvægi þess að skólinn efli þessa þætti 

nemandans. Einn viðmælandinn sagði að góð sjálfsþekking væri grunnur þess 

að hægt væri að vinna með þessa þrjá þætti og því mjög mikilvægt að unnið 

væri með hana. Annar viðmælandi talaði um að mikilvægt væri, samfara því 

að efla þessa þætti hjá nemendum, að auka hlutdeild foreldra í eflingu þeirra. 

Helga hafði þetta að segja:  

 
Ég  hef náttúrulega mjög gott viðhorf til þess, en við getum ekki bara 

axlað ábyrgðina. Foreldrar þurfa líka að gera það. Við lifum svo hratt 

og til dæmis er matartíminn horfinn úr stundarskrá margra barna því 

mamma og pabbi eru á æfingum eða í kór eða eitthvað. 

Lífsleiknikennslan fór svolítið fram við kvöldverðarborðið hér áður 

fyrr en það er mikið til dottið út. Skólinn getur ekki að öllu leyti staðið 

í lífsleiknikennslu en mér finnst stundum ef maður talar við foreldra að 

þá er maður kominn í lífsleiknikennslu með þeim. Segja þeim hvernig 

eigi að ala upp börn, að gefa sér tíma til þess að knúsa þau og ræða við 

þau. 

 

Samkvæmt Kristínu skiptir það höfuðmáli að vinna með sjálfsmyndina, 

borgaravitund og samskipti. Hún leggur mikla áherslu á tjáningu og reynir að 

fá alla nemendur til þess að taka til máls í hverjum lífsleiknitíma. Lífsleiknin 

fer fram í gæðahringjum og með þeirri aðferð er að hennar sögn gott og 

þægilegt að vinna með nemendum. Hún er sammála Helgu og fjallar um að 

auka þurfi hlutdeild foreldra í eflingu þessara þátta. Hún ræðir við þá á 

foreldrafundum og leggur þar áherslu á að þeir hvetji og þjálfi börn sín í því 

að taka til máls.  

Eins og Kristín segir frá er mikilvægt að vinna með borgaravitund 

nemenda og þátttaka barna og ungmenna  í samfélagslegri umræðu er liður í 

því að vera virkur borgari, hvort sem hún er tengd umræðu heima fyrir eða í 

námi þeirra (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 344).  
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Þegar spurningin beindist að Gunnari hafði hann þetta að segja: 
 

Ég tel mig alveg vera að gera það, að efla þessa þætti. Ég legg mikið 

upp úr framkomu nemenda við þá sem þeir eiga í samskiptum við og 

það að tala við hæfi. Það á ekki að tala eins við þann sem þú ert að 

kaupa súkkulaðistykki af og við þann sem þú ert að biðja um að gefa 

bingó vinning í fjáröflun, það eru bara önnur mörk.  

 

Þessar áherslur Gunnars eru í takt við það sem kemur fram í lífsleiknihluta 

Aðalnámskrár grunnskóla (2007, bls. 5), en þar er fjallað um samskipti sem 

kjarna greinarinnar og sagt að í lífsleiknikennslu eigi nemandi að þjálfast í 

samskiptum þannig að hann geti átt auðug og gefandi samskipti við aðra 

einstaklinga. Eins fjalla King o.fl. (2012, bls. 460) um að lífsleikni sé 

ákveðinn vettvangur vináttu og þjálfunar í að veita hvert öðru athygli og 

stuðning, og að góð hlustun og skilningur séu mikilvægir þættir til þess að 

öðlast góða samskiptafærni sem geti haft mikil áhrif og skilað sér fljótt í 

samskiptum. 

Næst verður vikið að notkun námsefnis í lífsleiknikennslu, en spurningin 

sem viðmælendur fengu í þeim hluta var svo hljóðandi: Er að þínu mati 

nægilega mikið framboð af námsefni fyrir unglinga í lífsleiknikennslu? Fimm 

af sex viðmælendum voru sammála um það að nóg væri til af námsefni í 

greininni. Sunna var sú eina sem ekki fannst nægilegt framboð og sagðist hún 

búa mikið til sjálf. Hún notast við námsefnið Ertu og ýmislegt annað frá 

Námsgagnastofnun en notar í meira magni efni sem hún finnur af Netinu. 

Einn af þessum fimm viðmælendum sem sammála voru um að framboðið 

væri nóg sagði jafnframt að skortur á námsefni væri í raun ekki vandamálið  

heldur að tíminn sem þau fengju í lífsleikni væri of naumur. Rakel hafði þetta 

að segja:  
 

Já það er nóg til af námsefni held ég, það er miklu frekar að við séum 

með of lítinn tíma. Það er svo margt sem er verið að ota að okkur í 

skólanum eins og forvörnum sem við þiggjum með þökkum en þau eru 

þá á kostnað lífsleikninnar.  

 

Þessu er Gunnar sammála því hann fjallar um að sex til átta 

lífsleiknikennslustundir fari í utan að komandi kannanir og fyrirlestra og slíti 

þar af leiðandi í sundur samhengið í lífsleiknikennslu hans. Hann vill þó 

meina að meira en nóg sé til af íslensku námsefni og hefur hann einnig prófað 

sig áfram í erlendu efni sem hann hefur þýtt yfir á íslensku.  
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Myrra hefur unnið mikið með lífsleikniefni og tók að sér að útbúa 

námsáætlanir í lífsleikni fyrir unglingastig síns skóla. Hún hafði þetta að 

segja:  

 
Mér finnst alveg nóg framboð en það er ekki þar með sagt að mér 

finnist það allt ægilega merkilegt. Það reynir líka svolítið á 

hugmyndaflugið þegar kemur að því að velja efni í lífsleikni.  

 

Helga segir einnig að það sé nægilega mikið framboð. Hún hafði þetta að 

segja:  
 

Það er alveg til fullt en samt eru kennarar alltaf að koma og spyrja hvar 

sé hægt að nálgast efni. Kannski er maður bara ekki nógu duglegur að 

verða sér úti um efni og skoða það. Ég notast við Netið mjög mikið og 

um daginn vorum við að ræða hvernig ætti að vinna með virðingu og 

tillitssemi og þá fann ég myndefni þar sem fullorðnir sýndu 

óviðeigandi hegðun sem var á sænsku. Það er kannski ekki til svo 

mikið af svoleiðis efni á íslensku, það er til grunnur en það vantar að 

taka efnið lengra. Sérstaklega á unglingastigi.  

 

Í Aðalnámskrá almennum hluta (2011, bls. 51), er lögð áhersla á 

samþættingu námsgreina, því með henni megi nálgast það markmið að gera 

námið merkingabærara fyrir nemendur. Því voru viðmælendur spurðir hvort 

lífsleikni væri samþætt með öðrum námsgreinum. Svör viðmælendanna voru 

á þann veg að lífsleikninámsgreinin er ekki samþætt sérstaklega í fjórum af 

sex skólum, en allir sögðu þó að lífsleikni færi þrátt fyrir það að einhverju 

marki fram í öðrum kennslugreinum. Rakel sagði eftirfarandi:  

 
Eitt af því mikilvægasta sem við gerum er að efla tilfinningaþroska og 

félagsþroska nemenda. Í rauninni þá fléttum við því inn í allar 

kennslustundir. Ég er aðallega íslenskukennari og í bókmenntum er ég 

gríðarlega mikið að sinna lífsleikni í gegnum bókmenntirnar, þær bjóða 

upp á svo margt til umræðu og skoðunar. Lífsleikni fléttast inn í allt 

sem við erum að gera.  

 

Kristín fjallaði um að í hennar skóla væri mikið unnið í þemanámi. Þar er 

til dæmis unnið með trúarbragðafræði í ákveðinn tíma og inn í hana fléttast 

lífsleikni. Kristín segir að lífsleikni eigi heima í öllum námsgreinum því hún 

sé svo mikilvægur þáttur í þroska nemenda. Gunnar er sammála þessu: hann 

segir það óhjákvæmilegt að notast við lífsleikni í öðrum kennslustundum, 

eins og til dæmis stærðfræði. „í stærðfræði getur heilmikil lífsleikni farið 
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fram, þar þurfa nemendur oft að vinna með svokallaða sjálfsskoðun á því 

hvernig þeir vilja vera og haga sér og já læra“. Í skólanum hennar Myrru er 

það ekki umsjónarkennarinn sem sér um lífsleiknikennslu. Myrra sagði að ef 

hún væri umsjónarkennari þá gæti hún samþætt námsgreinina við aðrar 

greinar. En hún sagði einnig að um leið og hún væri farin að láta krakkana 

gera skrifleg verkefni og láta þá tala saman í lífsleikni væri það ákveðin 

samþætting.  
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4.3 Lífsleikni og heimilin 

Eins og áður hefur komið fram er lífsleikni samofin uppeldisstarfi og uppeldi 

fer bæði fram í skólum og á heimilum. Því er brýnt að skólinn og heimili 

vinni saman að því að ná fram markmiðum heildstæðrar og markvissrar 

lífsleiknikennslu. Grunnur að góðu samstarfi heimila og skóla liggur að 

miklu leyti í góðu upplýsingflæði um tilhögun lífsleiknikennslu. Eins verða 

heimilin að sýna námi barnsins áhuga og vera tilbúin til að leggja sitt af 

mörkum til þess að árangur verði sem bestur (Aldís Yngvadóttir, 2011, bls 

28).  

Sú spurning rannsóknarinnar sem snéri að samstarfi heimilis og skóla var 

eftirfarandi : Finnst þér mikilvægt að stuðla að samstarfi heimilis og skóla í 

lífsleikni?  

Allir viðmælendur voru sammála um að mikilvægt væri að stuðla að slíku 

samstarfi þó svo að þeir ynnu ekki allir markvisst að því. Rakel reynir til 

dæmis að upplýsa foreldra um hvað nemendurnir eru að fást við í lífsleikni í 

hverri viku með vikulegum tölvupóstum. Hún segir það mikilvægt að 

upplýsingaflæði sé gott á milli heimila og skóla. Helga, sem er einnig 

námsráðgjafi við sinn skóla, segir að allt sem hún geri í lífsleikni sé í beinu 

samstarfi við heimilin og hún leggur áherslu á að upplýsingaflæði verði að 

vera gott á milli heimila og skóla. Kristín segist leggja áherslu á samstarf 

heimila og skóla með foreldraviðtölum en jafnframt því heldur unglingastigið 

í skólanum hennar úti heimasíðu. Hún sagði eftirfarandi:  

Unglingastigið heldur úti heimasíðu og þar eru settar inn miklar 

upplýsingar um lífsleiknina. Þar geta foreldrar nálgast allar 

verkefnalýsingar og geta séð hvaða verkfæri við erum að notast við. En 

ég sendi auðvitað líka á foreldra pósta vikulega og þá er ég oft að fjalla 

um eitthvað sem þarf að laga eða nemedur geta bætt sig í.  
 

Sunna segir það einnig mikilvægt að stuðla að þessu samstarfi því 

óneitanlega tengist heimili og skóli en þau vinni ekki sérstaklega að slíku 

samstarfi. Gunnar tekur í sama streng og segist ekki vinna markvisst að slíku 

samstarfi þó svo að það sé nauðsynlegt. Sunna hafði þetta að segja um 

samstarf heimila og skóla: 
 

Samstarfið er mikilvægt á milli heimila og skóla, þetta tengist allt 

saman, þannig að já mér finnst það mikilvægt. En þau eru ekki að fara 

heim með með verkefni til þess að leysa fyrir lífsleikni. Kannski horfir 

maður á að það er það mikið af bóklegum fögum hjá 9. og 10. bekk og 
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það er svo mikið heimanám sem fylgir því. En við mættum alveg gera 

meira af því að láta nemendur gera lífsleikniverkefni heima, þau þurfa 

ekki að vera flókin.  

Helga Margrét Guðmundsdóttir (2005, bls. 10) segir að reynslan hafi sýnt 

að skólarnir leiti í ríkari mæli til foreldra í skólastarfinu og að ávinningur 

öflugs foreldrasamstarfs skili sér meðal annars í auknu sjálfstrausti og betri 

sjálfsmynd nemenda. 
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5. Samantekt niðurstaðna 

Í þessum kafla verða teknar saman helstu niðurstöður rannsóknarinnar, sem 

byggjast á svörum viðmælendanna sex.  

Í fyrsta þemanu, sem snýr að innihaldi lífsleiknikennslunnar, eru 

viðmælendur nokkuð sammála máli varðandi inntak lífsleikninnar en misjöfn 

voru þó svörin. Einn af sex viðmælendum fjallaði um að lífsleikni ætti að 

snúast um námskrána og hún væri uppeldisfag. Annar viðmælandi fjallaði um 

að lífsleikni snérist um skólastarfið í heild sinni og það væri ekki hægt að 

aðgreina hana frá öðrum námsgreinum. Tveir af viðmælendunum sögðu frá 

því að líflsleikni ætti að snúast um daglegt líf og sjálfsþekkingu og eflingu 

nemenda til daglegra athafna. Einn viðmælandinn sagði að lífleikni snérist 

um samskiptafærni og tjáningu og annar sagði að hún ætti að snúast meira 

um að kenna nemendum á lífið. Þá eru viðmælendur samhljóða í svörum 

sínum um mikilvægi fagsins innan stundaskrár og að sá tími sé nýttur til 

fullnustu. Allir viðmælendur voru sammála um að tjáning og samskiptafærni 

væri sá þáttur sem mikilvægast væri að vinna með í lífsleikni og fimm af sex 

þátttakendum fjölluðu einnig um mikilvægi sjálfsmyndarinnar.  

Í öðru þema var fjallað um lífsleikni og skólann. Fyrsta spurning þess 

þema beindist að kennsluaðferðum og voru allir viðmælendur sammála um 

að þar ráði að öllu leyti viðfangsefni kennslustundar. Einn viðmælandinn 

hafði orð á því að það væri engin ein aðferð sem hentaði betur en önnur. 

Tveir viðmælendur voru sammála um að samræður þar sem nemendur væru 

hvattir til máls hentuðu best í lífsleiknikennslu. Einn viðmælandinn taldi að 

gæðahringir, þar sem nemendur og kennari sitja saman í hring, féllu best að 

kennlsu í námsgreininni og annar viðmælandi sagðist helst notast við 

fyrirlestra. Loks  sagðist einn helst vilja fara í vettvangsferðir með nemendur 

sína.  

Þegar spurningarnar beindust að viðhorfum viðmælendanna til mikilvægis 

þess að skólinn efli félags-, siðferðis- og tilfinningaþroska nemenda voru þeir 

allir sammála um mikilvægi þess. Viðmælendur voru einnig nokkuð sammála 

um að nægilegt framboð væri til af námsefni fyrir unglinga í lífsleikni, en 

einn þeirra vildi þó meina að ekki væri til nægilega mikið námsefni í boði.  
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Þegar spurt var hvort lífsleikni væri samþætt öðrum námsgreinum voru 

niðurstöður þannig að námsgreinin er samþætt sérstaklega í tveimur af sex 

skólum. Allir viðmælendurnir greindu þó frá því að lífsleikni færi þrátt fyrir 

það fram að einhverju leyti í öðrum námsgreinum þó svo að ekki væri um 

eiginlega lífsleiknikennslu að ræða. 

Þriðja þemað fjallaði um lífsleikni og heimilin. Í því þema voru 

viðmælendur spurðir um viðhorf til mikilvægis þess að stuðla að samstarfi 

heimilis og skóla. Þá voru allir viðmælendur sammála um að mikilvægt væri 

að stuðla að slíku samstarfi, þó svo að ekki væri unnið að því með beinum 

hætti í lífsleikni. 

Viðhorf grunnskólakennara til lífsleiknikennslu á unglingastigi eru góð, 

þeir eru jákvæðir og áhugasamir í garð námsgreinarinnar og eru almennt 

sammála um mikilvægi hennar.  
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6. Lokaorð 

Inntak orðsins „lífsleikni“ liggur að mörgu leyti í orðinu sjálfu, leikni á lífið 

eða jafnvel listin á lífið. Lífsleikni felur í sér víðtæka nálgun á fjölbreyttu efni 

sem sannarlega er þörf á í daglegu amstri mannsins. Í þessari ritgerð hef ég 

leitast við að kanna viðhorf grunnskólakennara á unglingastigi til 

lífsleiknikennslu, meðal annars til að fá skýrari mynd af stöðu 

námsgreinarinnar. Ánægjulegt var að sjá hversu jákvæðir og áhugasamir 

viðmælendur voru í garð lífsleikninnar og hve samhljóma þeir voru um 

mikilvægi fagsins. Hins vegar kemur fram í viðtölunum að oft og tíðum er 

þessi mikilvægi tími nýttur í annað, eins og til dæmis utanaðkomandi 

kannanir og ýmislegt annað sem tengist ekki beint lífsleikni. Það er þó von 

mín að hið jákvæða viðhorf sé til staðar í öðrum skólum landsins þannig að 

fagið nái að festa sig enn betur í sessi innan skólasamfélagsins. 

 





53 

Heimildir 

Adamson, L. og Lyxel, B. (1996). Self-concept and questions of life: identity 

developement during late adolescence, Journal of Adolescence, 19(6), 

569-582. Sótt af http://ac.els-cdn.com/S014019719690055X/1-s2.0-

S014019719690055X-main.pdf?_tid=24a55c9c-bf1b-11e3-9592-

00000aacb361&acdnat=1396961085_756605048811c65131e2281779

c2a1df 

Aldís Yngvadóttir. (2010). Ruslakista eða raunhæf menntun? Viðhorf 

skólastjórnenda og kennara til lífsleikni í grunnskólum. Netla- 

veftímarit um uppeldi og menntun, grein birt 31. desember 2010. Sótt 

af: http://netla.hi.is/greinar/2010/011/index.htm    

Aldís Yngvadóttir. (2011). Lífsleikni- menntun sem skiptir máli. Heimili og 

skóli. Sótt af http://www.heimiliogskoli.is/wp-

content/uploads/2012/02/HS_timarit_mai2011_lowres.pdf 

Árni Einarsson. (2001). Forvarnir. Í Árni Einarsson og Guðni R. Björnsson 

(ritstjórar), Fíkniefni og forvarnir- handbók fyrir heimili og skóla (bls. 

180 - 191). Reykjavík: Fræðslumiðstöð í fíknivörnum  

Bandura, A. (1971). Social learning theory. New York: General Learning 

Press.  

Caissy. G., A. (1994). Early Adolescence- understanding the 10-15 year old.  

New York: Plenum Press. 

Cheng, H. og Furnham, A. (2002). Personality, peer relations, and self-

confidence as predictors of happiness and loneliness. Journal of 

Adolescence,25(3), 327-339. Sótt af  http://ac.els-

cdn.com/S0140197102904756/1-s2.0-S0140197102904756-

main.pdf?_tid=d5025c78-d142-11e3-88c6-

00000aacb35d&acdnat=1398957252_d58c4d7d4b3dae13b5e9af15be9

0f26d 

Coffey, S. (2011). Differentiation in theory and practice. Í J. Dillon og M. 

Maguire (ritstjórar), Becoming a Teacher- Issuses in Secondary 



54 

Teaching (bls. 197-210). Berkshire, England; New York: Open 

University.  

Cohen, J. (2006). Social, emotional, ethical, and academic education: 

Creating a climate for learning, participation in democracy, and well-

being. Harvard Educational Review, 76(2), 201-237. Sótt af 

http://search.proquest.com/docview/212259781/fulltextPDF?accountid

=135943 

Cȏté, J. (2000). Arrested adulthood: The changing nature of maturity and 

identity. New York: New York University Press 

Elias, M. J., Zins, J. E., Weissberg, R. P., Frey, K. S., Greenberg. M. T., 

Haynes, N. M., Kessler, R., Schwab-Stone, M. E. og Shriver, T. P. 

(1997). Promoting social and emotional learning: Guidelines for 

educators. Alexandria: Association for supervision and curriculum 

development. 

Epstein, J. L. (2002). School, Family, and Community Partnership- Your 

Handbook for Action (2. útgáfa). Thousand Oaks, California: Corwin 

Press  

Epstein, J. L. (2011). School, Family, and Community Partnership- 

Preparing Educators and Improving Schools (2. útgáfa). Thousand 

Oaks, California: Westview Press. 

Erla Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og Sæmundur Hafsteinsson. 

(2004). Lífsleikni. Sjálfstraust, sjálfsagi og samkennd- Handbók fyrir 

kennara og foreldra.  Reykjavík: Námsgagnastofnun.  

Fechner, P. Y. (2003). The biology of puberty: new developments in sex 

differences. Í C. Hayward (ritstjóri), Gender Differences at puberty 

(bls. 17- 28). Cambridge; New York: Cambridge University Press.   

Gardner, H. (2011). Frames of Mind- The Theory of Multiple Intelligences (3. 

útgáfa). New York: Basic Books. 

Goleman, D. (1995). Emotional Intelligence: Why it can matter more than 

IQ. New York : Bantam Books 

Goleman, D. (1996). Emotional Intelligence. New York: Bantam Books.  



55 

Goleman, D. (2000). Tilfinningagreind- hvers vegna er tilfinnigagreind 

mikilvægari en greindarvísitala (Áslaug Ragnarsdóttir þýddi). 

Reykjavík: Iðunn. 

Harris, C. (2004). This Issue. Theory Into Practice, 43(3), 171-173. 

Helga Jónsdóttir. (2013). Viðtöl í eigindlegum og megindlegum rannsóknum. 

Í Sigríður Halldórsdóttir (ritstjóri), Handbók í aðferðarfræði 

rannsókna (bls. 137-154). Akureyri: Ásprent Stíll.  

Helga Margrét Guðmundsdóttir. (2005). Foreldrasamstarf er lífsleikni.  

Heimili og skóli, landssamtök foreldra. September, bls. 10. 

Hermann Óskarsson. (2000). Aðferðarfræði félagsvísinda- undirbúningur 

rannsókna, framkvæmd og skýrslugerð. Reykjavík: Iðnú.  

House, J. S., Landis, K. R. og Umberson, D. (1998). Social Relationship and 

health. Science, New Series, 24(4865), 540-545. Sótt af 

http://www.fundacion-salto.org/documentos/Social%20relationships-

Health,%20Science,%201988.pdf 

Hrefna Ólafsdóttir. (2006). Börn og geðræn vandkvæði. Í Sigrún Júlíusdóttir 

og Halldór Sig. Guðmundsson (ritstjórar), Heilbrigði og heildarsýn, 

félagsráðgjöf í heilbrigðisþjónustu (bls. 111-127). Reykjavík: 

Háskólaútgáfan og Rannsóknasetur í barna- og fjölskylduvernd.   

Härmä, A., Kaltiala-Heino, R., Rimpelä, M. og Rantanen, P. (2002). Are 

adolescents with frequent pain symptoms more depressed? 

Scandinavian Journal of Primary Health Care, 20(2), 92-96. Sótt af  

http://informahealthcare.com/doi/pdf/10.1080/pri.20.2.92.96 

Ingvar Sigurgeirsson. (2013). Litróf kennsluaðferðanna (2. útgáfa). 

Reykjavík: Iðnú. 

Kimber, B., Sandell, R. og Bremberg, S. (2008). Social and emotional 

training in Swedish classrooms for the promotion of mental health: 

Results from an effectiveness study in Sweden. Health Promotion 

International, 23(2), 134-143. Sótt af 

http://heapro.oxfordjournals.org/content/23/2/134.full.pdf+html 

King, G. A., Servais, M., Bolack, L., Shepherd, T. A. og Willoughby, C. 

(2012). Development of a measure to assess effective listening and 

interactive communication skills in the delivery of children‘s 

rehabilitation services. Disability & Rehabilitation, 34(6), 459-469. 



56 

Sótt af  

http://web.a.ebscohost.com/ehost/pdfviewer/pdfviewer?sid=6c8835f5-

47ab-4048-a539-

59606bc1994d%40sessionmgr4001&vid=2&hid=4109 

Klein, P. (1997). Multiplying the problems of intelligence by eight: A 

critique of Gardner‘s theory. Canadian Journal of Education, 22(4), 

377. Sótt af  

http://search.proquest.com/docview/215376251?accountid=135943 

Kristján Kristjánsson. (2001). Lífsleikni í skólum: saga, forsendur, flokkun, 

vörn. Uppeldi og menntun, 10, 81-104 

Kristján Kristjánsson. (2002). Lífsleikni í skólum. Mannkostir: Ritgerðir um 

siðfræði. (bls. 50-81). Reykjavík: Háskólaútgáfan 

Kubow, P., Grossman, D. og Ninomiya, A. (2000). Multidimensional 

citizenship: Educational policy for the 21st century. Í J. J. Cogan og R. 

Derricott (ritstjórar), Citizenship for the 21st century: An international 

perspective on education (bls. 131-150). London: Kogan Page Limited.  

Kvale, S. (1996). Interviews: an introduction to qualitative research 

interviewing. Thousand Oaks, California: Sage Publications 

Larson, R., Wilson, S. og Rickman, A. (2009). Globalization, societal 

change, and adolescence across the world. Í R. M. Lerner og L. 

Steinberg (ritstjórar), Handbook of adolescence psychology (bls. 590-

622). New York: Wiley.  

Lilja M. Jónsdóttir. (1996). Skapandi skólastarf- handbók fyrir kennara og 

kennaranema um skipulagningu þemanáms. Reykjavík: 

Námsgagnastofnun.  

Lög um persónuvernd nr. 77/2000 

Marcotte, D. (1996). Irrational beliefs and depression in adolescence. 

Adolescence, 31(124), 935-954. Sótt af  

http://web.a.ebscohost.com/ehost/detail?sid=18768af7-ceaf-4fcd-9344-

0ddc86d4c953%40sessionmgr4003&vid=2&hid=4214&bdata=JnNpd

GU9ZWhvc3QtbGl2ZQ%3d%3d#db=f5h&AN=9706302312 

McDonald, K. og Smith, C. M. (2013). The flipped classroom for 

professional development- Part I. benefits and strategies. The Journal 

of Continuing Education in Nursing, 44(10), 437-438. Sótt af 



57 

http://search.proquest.com/docview/1439913078/fulltextPDF?accounti

d=135943 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (1999). Aðalnámskrá grunnskóla: 

Lífsleikni. Reykjavík: Mennta- og menningarmálaráðuneytið 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (2007). Aðalnámskrá grunnskóla: 

Lífsleikni. Reykjavík: Mennta- og menningarmálaráðuneytið 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (2011). Aðalnámskrá grunnskóla: 

Almennur hluti. Reykjavík: Mennta- og menningarmálaráðuneyitð.  

Mickan, S. og Rodger, S. (2000). Characteristics of effective teams: a 

literature review. Journal of the Australian Healthcare & Hospitals 

Association, 23(3), 201-208. Sótt af 

http://www.publish.csiro.au/?act=view_file&file_id=AH000201.pdf 

Nanna Kristín Christiansen. (2010). Skóli og skólaforeldrar: ný sýn á 

samstarfið um nemandann. Reykjavík: Nanna Kristín Christiansen. 

Námsgagnastofnun. (e.d.). Námsefni- lífsleikni. Sótt af: 

http://www.nams.is/namsefni/ 

Nock, M. K. (2008). Actions speak louder than words: An elaborated 

theoretical model of the social functions of self-injury and other 

harmful behaviors. Applied Preventive Psychology, 12(4), 159-168. 

Sótt af http://ac.els-cdn.com/S0962184908000036/1-s2.0-

S0962184908000036-main.pdf?_tid=2cc68daa-cf2a-11e3-ab40-

00000aab0f6c&acdnat=1398726759_bd4175f9b10150093fee64a0ab24

fd59 

Nock, M. K. og Prinstein, M. J. (2005). Contextual features and behavioral 

functions of self mutilation among adolescents. Journal of abnormal 

psychology,114(1), 140-146. Sótt af: 

http://www.wjh.harvard.edu/~nock/nocklab/Nock_Prinstein_JAbP200

5.pdf 

Nolen-Hoeksema, S., Fredrickson, B. L., Loftus, G.R. og Wagenaar, W.A. 

(2009). Atkinson & Hilgard‘s introduction to psychology (15. útgáfa). 

Andover: Cengage Learning.  

Piaget, J. (1964). Cognitive Development in Children: Piaget. Development 

and learning. Journal of Research in Science Teaching, 2(3), 176-186. 

Sótt af http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/tea.3660020306/pdf 



58 

Poulin, C., Hand, D., Boudreau, B. og Santor, D. (2005). Gender differences 

in the association between substance use and elevated depressive 

symptoms in a general adolescent population. Adiction, 100(4), 525-

535. Sótt af http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1360-

0443.2005.01033.x/pdf 

Ross, S. og Heath, N. (2002). A study of frequency of self-mutilation in a 

community sample of adolescents. Journal of youth and adolescence, 

31(1), 67-77. Sótt af  

http://download.springer.com/static/pdf/371/art%253A10.1023%252F

A%253A1014089117419.pdf?auth66=1396448589_d6a2ea7a9569845

dfd00edefd108065d&ext=.pdf  

Rósa Eggertsdóttir og Gretar L. Marínósson. (ritstjórar). (2002). Bætt skilyrði 

til náms- starfsþróun í heiltæku skólastarfi. Reykjavík: 

Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands.  

Sadock, B. J., Kaplan, H. I. og Sadock, V. A. (2007). Kaplans & Sadock‘s 

Synopsis of Psychiatry: Behavioral Sciences/clinical Psychiatry (10. 

útgáfa). Philadelpia: Lippincott Williams & Wilkins.    

Sebastian, C., Burnett, S. og Blakemore, S. (2008). Developement of the self-

concept during adolescence. Trends in cognitive science,12(11), 441-

441. Sótt af: http://ac.els-cdn.com/S1364661308002167/1-s2.0-

S1364661308002167-main.pdf?_tid=9df47f66-bfe2-11e3-afae-

00000aab0f01&acdnat=1397046758_d6de063c5380b8ebbebe10f681e

2a3b2 

Settersten, R., Furstenberg, F. og Rumbaut, R. (ritstjórar). (2005). On the 

frontier of adulthood. Chicago: University of Chicago Press. 

Sigrún Aðalbjarnardóttir. (1995). Ég veit að þú veist að ég veit: 

samskiptahæfni nemenda. Í Friðrik H. Jónsson (ritstjóri), Rannsóknir í 

félagsvísindum (bls. 357–369). Reykjavík: Félagsvísindastofnun 

Háskóla Íslands, Hagfræðistofnun Háskóla Íslands,  

Sigrún Aðalbjarnardóttir. (2007). Virðing og umhyggja: ákall 21. aldar. 

Reykjavík: Heimskringla, háskólaforlag Máls og menningar.  

Sigurður Kristinsson. (2013). Siðfræði rannsókna og siðanefndir. Í Sigríður 

Halldórsdóttir (ritstjóri), Handbók í aðferðarfræði rannsókna (bls. 71-

88). Akureyri: Ásprent Stíll.  



59 

Sigurlína Davíðsdóttir. (2013). Eigindlegar eða megindlegar 

rannsóknaraðferðir? Í Sigríður Halldórsdóttir (ritstjóri), Handbók í 

aðferðarfræði rannsókna (bls. 229-239). Akureyri: Ásprent Stíll.   

Steinberg, L. (2005). Cognitive and affective development in adolescence. 

Trends in Cognitive Sciences, 9(2), 69-74. Sótt af  http://ac.els-

cdn.com/S1364661304003171/1-s2.0-S1364661304003171-

main.pdf?_tid=d869a048-cd2c-11e3-bee3-

00000aacb362&acdnat=1398508004_dce3d2845508ba5a6d067aff84a

bd617 

Stice, E. (2003). Puberty and body image. Í C. Hayward (ritstjóri), Gender 

Differences at Puberty (bls.61-77). Cambridge; New York: Cambrigde 

University Press. 

Thapar, A., Collishaw, S., Pine, D. S. og Thapar, A. K. (2012). Depression in 

adolescence. The Lancet, 379(9820), 1056-1067. Sótt af http://ac.els-

cdn.com/S0140673611608714/1-s2.0-S0140673611608714-

main.pdf?_tid=451dd8c4-b867-11e3-adb8-

00000aab0f6b&acdnat=1396224123_923bec41937f62370c55d39273e

a08df 

Tomlinson, C. A. (2003). Fulfilling the promise of the differentiated 

classroom: strategies and tools for responsive teaching. Alexandria: 

Association for Supervision and Curriculum Development. 

Waters, D. (1982). Primary school projects. London: Heinemann Educational 

Books.  

Woodward, L. J. og Fergusson, D. M. (2003). Childhood Peer Relationship 

Problems and Later Risks of Educational Under-achievement and 

Unemployment. Journal of Child Psychology ana Psychiatry, 41(2), 

191- 201.  

World Health Organization. (1997). Life Skills education in schools. Genf: 

WHO- Division of Mental Health and Prevention og Substance Abuse 

Zins, J. E., Bloodworth, M. R., Weissberg, R. P. og Walberg, H. J. (2004). 

The Scientific Base Linking Social and Emotional Learning to School 

Success. Í J. E. Zins, R. P. Weissberg, M. C. Wang og H. J. Walberg 

(ritstjórar), Building academic success on social and emotional 

learning: What does the research say?(bls.3-22). New York: Teachers 

College Press. 



60 

Yurgelun-Todd, D. (2007). Emotional and cognitive changes during 

adolescence. Current Opinion in Neurobiology, 17(2), 251-257. Sótt af 

http://ac.els-cdn.com/S0959438807000414/1-s2.0-

S0959438807000414-main.pdf?_tid=1e992614-cd42-11e3-8702-

00000aacb35d&acdnat=1398517141_a1faaaeaabb410362fbd4070af5a

1057 

 



61 

Fylgiskjöl 

 

Fylgiskjal 1 Svarbréf frá skóladeild Akureyrarbæjar .................................... 62 

Fylgiskjal 2 Kynningarbréf um rannsóknina ................................................. 63 

Fylgiskjal 3 Upplýst samþykki þátttakenda .................................................. 64 

Fylgiskjal 4 Viðtalsrammi ............................................................................. 65 

  



62 

Fylgiskjal 1 Svarbréf frá skóladeild Akureyrarbæjar 

 

Sæl Guðbjörg! 

 

Þú færð hér með formlegt leyfi skóladeildar til að leita til skólastjóra 

Brekkuskóla, Giljaskóla og Glerárskóla, Síðuskóla, Naustaskóla og 

Lundarskóla eftir heimild þeirra til að gera umbeðna rannsókn. Ég bið 

þig að 

fara í einu og öllu eftir þeim reglum sem gilda um rannsóknir og fylgja 

hér 

með. Afrit er sent á skólastjóra þeirra skóla sem þú tilgreinir. 

 

Biðst velvirðingar á því hvað dregist hefur að senda svar. 

 

Kveðjur bestar!  
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Fylgiskjal 2 Kynningarbréf um rannsóknina 

 

Kynning á rannsókn         

  

Ritgerð til lokaverkefnis í M.Ed. námi  

Hug- og félagsvísindadsvið Háskólans á Akureyri 

Kennaradeild 

 

Ég undirrituð er nemi í meistaranámi við kennaradeild Háskólans á Akureyri. 

Viðfangsefni rannsóknar minnar er að skoða viðhorf kennara til 

lífsleiknikennslu í grunnskólum. Leiðbeinandi minn við rannsóknina er 

Kristín Elva Viðarsdóttir sálfræðingur. 

Rannsókninni er ætlað að byggja á viðtölum við sex grunnskólakennara og 

leitað verður eftir viðhorfum þeirra til lífsleiknikennslu. Viðtölin verða 

hljóðrituð og síðan rituð upp orðrétt.  

Rannsókn þessi er eigindleg og felst í viðtölum sem geta tekið frá 30-60 

mínútum. Viðmælanda er heimilt að hætta þátttöku hvenær sem er og ber 

ekki skylda til þess að svara öllum spurningum. Mikil áhersla er lögð á að 

viðmælandi ígrundi svör sín og lýsi sinni upplifun af einlægni.  

Fyllsta trúnaðar verður gætt við þessa rannsókn og þess gætt að hvergi komi 

fram nöfn á fólki, stofnunum eða öðrum staðháttum. Að auki verður þess 

heitið að rannsakandi hafi einn aðgang að hljóðskrám og þeim síðan eytt við 

verklok sem eru áætluð í maí 2014.  

 

Akureyri, janúar 2014 
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Fylgiskjal 3 Upplýst samþykki þátttakenda 

 

Upplýst samþykki 

Ég hef lesið kynningu á rannsókn Guðbjargar Hörpu og þar með alla þá 

skilmála sem eru settir fyrir þátttöku og treysti því að öll gögn verði 

meðhöndluð sem trúnaðarmál. Ég samþykki hér með að taka þátt í 

rannsókninni og staðfesti það hér með undirskrift minni. 

 

 

___________________________ 

Staður og dagsetning 

 

        

Samstarfsaðili 

(má setja merki í stað nafns) 
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Fylgiskjal 4 Viðtalsrammi 

 

Hákólinn á Akureyri Viðtalsrammi 12. febrúar 2014 

kennaradeil   

 

Viðhorf kennara til lífsleiknikennslu 

1. Aldur, kyn, menntun, 

2. Hvað hefur þú kennt lengi lífsleikni? 

3. Um hvað snýst lífsleiknikennsla að þínu mati? 

4. Hvaða kennsluaðferðir henta að þínu mati best í lífsleiknikennslu? 

5. Hver eru viðhorf þín mikilvægis þess að skólinn efli félags-, siðferðis-,  

og tilfinningaþroska? 

6. Hvaða þættir lífsleikni eru að þínu mati mikilvægast að unnið sé með 

eins og t.d. sjálfsmynd, borgaravitund, sjálfstæði, tjáning o.s.frv. ? 

7. Er lífsleikni sjálfstæð námsgrein í þínum skóla, er hún samþætt öðrum 

námsgreinum? 

8. Er að þínu mati nægilega mikið framboð af námsefni í lífsleikni? 

9. Fær lífsleikni nægilega tímaútlhlutun í stundaskrá að þínu mati? 

10. Finnst þér mikilvægt að stuðla að samstarfi heimilis og skóla? 

11. Hefur þú fengið einhvers konar þjálfun eða endurmenntun í 

lífsleiknikennslu? 

12. Hvernig er að þínu mati best að meta lífsleikninám hjá nemendum? 

 


