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 bls. 3 

Ágrip  

Viðfangsefni þessarar ritgerðar er að velta upp hvert lífsleiknikennsla í íslenskum 

grunnskólum þurfi að stefna. Í ritgerðinni er saga námsgreinarinnar í aðalnámskrám 

grunnskóla rakin. Farið verður yfir þá þætti sem geta talist mikilvægir til að undirbúa 

nemendur sem best undir þátttöku í lýðræðisþjóðfélagi. Gerð verður grein fyrir kennslu 

þar sem þessir þættir eru hafðir að leiðarljósi og hafa reynst árangursríkir í 

lífsleiknikennslu. Fjallað verður um hlutverk kennarans í slíkri kennslu og hvaða 

kennsluaðferðir eru vel til þess fallnar að efla þessa þætti. Að lokum eru niðurstöður 

rannsókna reifaðar sem tengjast því að efla tilfinninga-, félags- og siðferðisþroska 

nemenda. Að lokum draga höfundar efnið saman og velta fyrir sér á gagnrýninn hátt 

kostum þess að eyða tíma og fjármunum í að auka velferð og hamingju allra nemenda 

grunnskólans.  
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Formáli 

Hugmyndin af þessari ritgerð hefur verið að gerjast með höfundum síðan fljótlega eftir að 

þeir hófu nám við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Strax í fyrsta vettvangsnámi vakti 

það athygli þeirra hversu ómarkviss lífsleiknikennsla virðist víða vera. Henni virðist einnig 

gert lágt undir höfði miðað við hversu mikilvægt má telja að færni nemenda sé aukin á 

sviði tilfinninga og samskipta. Það tók þó nokkurn tíma að ákvarða og afmarka 

umfjöllunarefnið þó að ljóst væri að það myndi snúa að lífsleiknikennslu á einhvern hátt. 

Báðir höfundar eiga börn á grunnskólaaldri og er því mjög í mun um að þeirra velferð sem 

og allra barna sé í hávegum höfð. 

Við þökkum Ásu Helgu Ragnarsdóttur leiðbeinanda fyrir að hafa strax í upphafi 

sýnt verkefninu áhuga einnig fyrir það að hafa trú á okkur og mikilvægi verkefnisins. Hún 

taldi í okkur kjark þegar þess þurfti og hvatti okkur áfram. Viljum við einnig þakka 

fjölskyldum okkar fyrir þann stuðning sem þær hafa veitt okkur í gegnum námið og við 

gerð þessarar ritgerðar.   

Þetta lokaverkefni er samið af okkur undirrituðum. Við höfum kynnt okkur Siðareglur 

Háskóla Íslands (2003, 7. nóvember, http://www.hi.is/is/skolinn/sidareglur) og fylgt þeim 

samkvæmt bestu vitund. Við vísum til alls efnis sem við höfum sótt til annarra eða fyrri 

eigin verka, hvort sem um er að ræða ábendingar, myndir, efni eða orðalag. Við þökkum 

öllum sem lagt hafa okkur lið með einum eða öðrum hætti en berum sjálfar ábyrgð á því 

sem missagt kann að vera. Þetta staðfestum við með undirskrift okkar.  

 

Reykjavík, ____.__________________ 20__ 

 

_________________________________ _________________________________ 
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1 Inngangur 

„Það eina sem þú átt er hæfnin til að stjórna huga þínum“. Þessi orð rómverska 

heimspekingsins Seneca eiga vel við þegar hugað er að þeirri færni sem er hvað 

mikilvægust hverjum einstaklingi í daglegu lífi. Seneca sem var uppi frá árinu eitt fyrir Krist 

til ársins 65 eftir Krist virðist hafa hitt naglann á höfuðið líkt og Aristóteles þremur öldum 

fyrr, en hugmyndir hans fólust í því að hamingja væri langt ferli þar sem maðurinn lærir að 

verða fyllilega mennskur og hvernig eigi að blómstra. Áhersla Búdda á íhugun og innri ró 

eða eins og það er kallað í dag núvitund er einnig aldagömul, hún snýr að því hvernig hægt 

er að læra að stjórna huganum og efla kærleika til alls þess sem lifir (Morris, 2009/2012, 

bls. 30). Þegar þessar gömlu hugmyndir eru skoðaðar hafa þær sjaldan átt betur við en nú. 

Að geta stjórnað huga sínum hlýtur að vera mikilvægt fyrir hvern einstakling, þar sem 

áreiti og hraði samfélagsins eykst sífellt. Hver einstaklingur þarf að geta tekið ákvarðanir 

sem byggjast á tilfinningastjórn og innri ró.  

Frá árinu 1999 hefur lífsleikni verið skilgreind sem námsgrein í aðalnámskrá 

grunnskóla. Síðan þá hefur hún verið í sífelldri þróun innan skólakerfisins, en svo virðist 

sem hún njóti ekki þeirrar virðingar sem hún verðskuldar (Aldís Yngvadóttir, 2010, bls. 20). 

Samhljómur virðist þó ríkja hjá foreldrum og starfsfólki menntakerfisins um mikilvægi þess 

að kenna nemendum að ná stjórn á huga sínum. Höfunda þessarar ritgerðar langar til að 

skoða hvert markviss lífsleiknikennsla þarf að stefna til að byggja upp sterka, bjartsýna og 

hamingjusama nemendur sem geta öðlast styrk og ábyrgð til að takast á við áskoranir 

daglegs lífs. Með orð Morris (2009/2012, bls. 7) að leiðarljósi, ef menntun snýst um að 

kenna merkingu þess að vera manneskja, þá er hægt að hjálpa nemendum að forðast 

gryfjur á lífsleiðinni. Höfundar taka undir með Morris sem telur að þegar öllu er á botninn 

hvolft snúist menntun um það hvernig á að lifa lífinu á farsælan hátt.  

 Í þessari ritgerð verður farið yfir sögu lífsleiknikennslu á Íslandi og færð fyrir því 

rök að auka þurfi vægi þess að efla tilfinninga-, félags- og siðferðisþroska nemenda með 

markvissri og heildstæðri lífsleiknikennslu í grunnskólum. Ávinningur af slíkri kennslu 

verður einnig reifaður með stuðningi niðurstaðna menntarannsókna.  
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2 Lífsleikni og aðalnámskrá grunnskóla 

Íslenskt samfélag hefur tekið miklum breytingum frá síðustu aldamótum og hafa kröfur og 

hraði þess aukist til muna. Segja má að þessir þættir hafi gert daglegt líf flóknara. Kröfur 

um hæfni í mannlegum samskiptum hafa aukist sem og færni einstaklinga til að lesa í 

mismunandi aðstæður í flókinni veröld. Breyttar áherslur í samfélagi þurfa að 

endurspeglast í áherslum innan menntakerfisins. Uppeldishlutverk menntastofnanna 

eykst sífellt og þáttur starfsfólks þeirra er ekki eingöngu að miðla þekkingu til nemenda 

heldur að auka færni þeirra í að afla sér þekkingar og leikni, efla frjóa hugsun og örva 

starfsgleði þeirra á þessum árum sem grunnskólinn er vinnustaður allra barna. 

Námsgreinar eru mikilvægar, en þó ekki aðalmarkmið grunnskólans heldur er það 

hlutverk mikilvægast að mennta nemendur og stuðla að auknum þroska hvers og eins 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 11-12,49). Svo virðist sem fáar þjóðir 

hafi stigið það skref sem hefur verið tekið hér á landi og gert nám og kennslu um  

siðferðis-, félags- og tilfinningaþroska að sérstakri námsgrein (Aldís Yngvadóttir, 2010, bls. 

3). 

Þar sem stór hluti barnæskunnar og mótunarára er eytt í grunnskóla er hlutverk hans 

mikilvægt og þurfa gæði menntunar því að vera mikil og í takti við samfélagsþarfir. 

Uppeldishlutverk skólanna, í samvinnu við heimilin er mikið og hlutdeild þeirra í alhliða 

þroska einstaklings ótvíræð. Í grunnskóla þurfa að skapast skilyrði fyrir nemendur til að 

þeir geti notið bernsku sinnar ásamt því að efla sjálfstraust sitt og félagsfærni. Þar sem 

skólaskylda er fyrir öll börn á aldrinum 6-16 ára á Íslandi er það eina skólastigið sem nær 

til allra barna og því hlutverk þess að móta vitsmuna- , félags- og tilfinningaþroska barna 

ótvírætt. Ákvarða þarf hvaða þættir menntunar það eru sem leggja þarf áherslu á til að 

undirbúa nemendur undir þátttöku í lýðræðisþjóðfélagi í stöðugri þróun. Í lögum um 

grunnskóla kemur fram að  markmið og hlutverk skóla sé að skila nemendum að loknum 

grunnskóla út í samfélagið sem gildum þátttakendum í lýðræðisþjóðfélagi. Þar segir einnig 

að skólastarfið skuli leggja áherslu á að auka sjálfstæða hugsun, frumkvæði nemenda og 

hæfni þeirra til samstarfs (Lög um grunnskóla, nr. 91/2008).  
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2.1 Lífsleikni 

Skilgreining á lífsleikni samkvæmt Alþjóðaheilbrigðisstofnuninni, WHO, er að hún feli í 

sér hæfni til aðlögunar og jákvæðrar hegðunar sem gerir einstaklingum kleift að takast á 

árangursríkan hátt við kröfur og áskoranir daglegs lífs. Lífsleikni felur í sér sálfélagslega 

þætti sem auka getu einstaklinga til að taka upplýstar ákvarðanir, leita lausna, 

gagnrýninnar og skapandi hugsunar, árangursríkrar tjáningar, að mynda heilbrigð 

sambönd og finna til samkenndar. Þessir þættir gera fólki kleift að takast á við lífið á 

heilbrigðan og uppbyggilegan hátt (WHO, 2003). 

Menntun þar sem lífsleikni er höfð að leiðarljósi í skólastarfi og félagsfærni er efld 

ásamt því að byggja upp jákvæða sjálfsmynd nemenda getur stuðlað að velgengni 

nemenda í námi og starfi. Barnahjálp Sameinuðu þjóðanna, UNICEF, telur að þessir þættir 

falli undir skilgreiningu þeirra á gæðamenntun (UNICEF, 2003).  

Þar sem Ísland er bundið af þjóðarrétti til uppfylla og virða ákvæði Barnasáttmála 

Sameinuðu þjóðanna eiga því lög og reglur sem eru í gildi hér á landi að vera í samræmi 

við hann. Í 29. gr sáttmálans segir:  

Menntun á að gefa börnum tækifæri til að þroskast á eigin forsendum, rækta 

hæfileika sína og undirbúa þau til að lifa ábyrgu lífi í frjálsu þjóðfélagi í anda skilnings, 

friðar, umburðarlyndis, jafnréttis kynjanna og vináttu allra þjóða og þjóðernishópa. 

Stuðla ber að virðingu fyrir mannréttindum, mismunandi menningarlegri arfleið, 

tungu og gildismati, öðru fólki og náttúrulegu umhverfi mannsins. (Samningur 

Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins nr. 18/1992). 

 Tilkoma lífsleikni sem námsgreinar er vegna skuldbindinga íslenska ríkisins til að 

framfylgja lögum og reglugerðum, innlendum sem erlendum, til að veita nemendum í 

grunnskólum ýmsa fræðslu utan hinna hefðbundnu námsgreina (Menntamálaráðuneytið, 

1999, bls. 7). 

2.2 Þróun lífsleikni í aðalnámskrá grunnskóla 

Lífsleikni á sér stutta sögu í íslensku menntakerfi sem skipulögð námsgrein og var það ekki 

fyrr en með tilkomu námskrárinnar árið 1999 sem námsgreinin fékk sér kafla þar sem 

markmiðin með lífsleiknikennslu eru sett fram á skipulagðan hátt. Þar er einnig að finna 

kafla um nám og kennslu sem og námsmat. Hlutverk greinarinnar er að mæta kröfum um 

aukið uppeldishlutverk skóla (Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 8).  
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2.2.1 Aðalnámskrá grunnskóla 1999 

Frá upphafi hefur greininni verið ætluð að lágmarki, ein kennslustund á viku samkvæmt 

viðmiðunarstundaskrá frá 4. bekk. Þó svo að lífsleikni sé ekki í viðmiðunarstundaskrá fyrr 

en í 4. bekk er henni ætlað að fléttast inn í allt nám frá upphafi skólagöngu. Kennsla í 4. 

bekk verður greinabundnari og er það ástæða þess að lífsleikni hefst markvisst þá 

(Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 5).  

Markmið greinarinnar er að efla alhliða þroska nemandans og þá er átt við að 

nemandinn rækti með sér andleg verðmæti, sálrænan styrk og líkamlegt heilbrigði. Hann 

efli einnig siðvit, félagsþroska og virðingu fyrir sjálfum sér og öðrum. Þar að auki á að 

leitast við að styrkja aðlögunarhæfni hvers nemanda til að takast á við þær kröfur og 

áskoranir sem daglegt líf felur í sér. Skólinn er vinnustaður nemenda þar sem verðmætt 

uppeldi fer fram og er það sameiginlegt hlutverk heimilis og skóla að sinna því. Með því að 

gera lífsleikni að sérstakri námsgrein var verið að mæta nýjum kröfum samtímans um að 

undirbúa nemandann til að takast á við áskoranir lífsins. Í því felst að efla félagsþroska 

nemenda með því að fást við þætti sem tengjast því að vera virkur þátttakandi í 

lýðræðisþjóðfélagi, eiga vini og félaga, geta unnið í samstarfi við aðra, tilheyra fjölskyldu 

og finna til samkenndar. Í lífsleikni er horft á nemandann heildrænt, færni hans til 

samskipta, tjáningar og rökfærslu. Þar skapast einnig svigrúm til að takast á við málefni 

sem upp geta komið hverju sinni og hafa með líðan og velferð nemenda að gera 

(Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 5-7).  

Viðfangsefnum lífsleikninnar er skipt í tvo kjarna, annars vegar sjálfsþekkingu, sköpun, 

samskipti og lífstíl sem er aðalinntak greinarinnar og aðallega til umfjöllunar hér. Hins 

vegar viðfangsefni sem snúa að ytri þáttum daglegs lífs.  Í námskránni eru áfangamarkmið 

og lokamarkmið vel útfærð fyrir báða kjarna og eiga þau að gefa heildarmynd af því sem 

ætlast er til að nemendur hafi tileinkað sér. Skólarnir fengu meira svigrúm til að útfæra 

viðfangsefni sem snúa að ytri þáttum daglegs lífs og eru þrepamarkmið aðeins að fullu 

útfærð fyrir sjálfsþekkingu, sköpun, samskipti og lífstíl. Þar er einnig tekið fram að 

viðfangsefni lífsleikninnar er mikilvægt að hafa í huga í öllu skólastarfi 

(Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 7-9).  

Fjölbreyttar matsaðferðir verða að koma til í námsmati í lífsleikni þar sem 

umfjöllunarefnin eru huglæg og því erfitt að meta á hefðbundin hátt. Talað er um 
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sjálfsmat, ferilmöppu, munnleg próf og þemavinnu sem góðar leiðir til að meta leikni, 

færni og þekkingu nemenda. Í lokamarkmiðum sem snúa að sjálfsþekkingu, sköpun, 

samskiptum og lífstíl segir að nemandi skuli þekkja eigin tilfinningar og sé um leið 

meðvitaður um áhrif tilfinninga á hegðun, hugsun og öll samskipti. Hann rækti með sér 

samkennd, samhygð og virðingu fyrir skoðunum og lífsgildum annarra til að geta átt 

gefandi og auðug samskipti í fjölbreytileika mannlífsins. Nemandi hafi öðlast færni í 

tjáskiptum þar sem það gerir honum kleift að fylgja eftir eigin tilfinningum, skoðunum og 

hugðarefnum. Hann verði einnig meðvitaður um hlutverk fjölskyldunnar í að styrkja og 

móta lífsviðhorf og sjálfsmynd einstaklings. Nemandi sýni frumkvæði og aðlögunarhæfni í 

margbreytilegum verkefnum og og öðlist þannig m.a. gagnrýna hugsun, kjark til að leysa 

verkefni,  hæfni til að meta hluti rökrænt og draga ályktanir. Að lokum segir að nemandi 

hafi öðlast áræði til að mynda sér eigin sjálfsmynd á sjálfstæðan og ábyrgan hátt og geri 

sér grein fyrir samhengi þessara hluta við að setja sér markmið sem snúa að framtíðinni 

(Menntamálaráðuneytið, 1999, bls. 10-11).  

2.2.2 Aðalnámskrá grunnskóla 2007 

Með námskránni í lífsleikni sem kom út árið 2007 eru þær breytingar helstar að aukin var 

áhersla á viðfangsefni sem lúta að ytri þáttum daglegs lífs en ekki á sjálfsþekkingu, 

sköpun, samskipti og lífstíl. Þar sem krafan um aukna samskiptahæfni og góða sjálfsmynd 

eykst með hverju ári má velta fyrir sér réttmæti þess að auka áherslu á þætti eins og 

náms- og starfsfræðslu. Þó má telja það jákvætt að lögð hafi verið aukin áhersla á 

mannréttindi og borgaravitund. Tekið er sérstaklega fram að kennsla í lífsleikni miðist ekki 

að því að kenna nemendum þau fræði sem námsgreinin byggist á heldur eru þau nýtt til 

að ræða á uppbyggilega og markvissan hátt um lífssýn, hugmyndir og reynslu nemenda 

(Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 4-5). Í námskránni 1999 var ekki fjallað sérstaklega um 

reynslu nemenda og er því verið að auka áherslur á fjölbreytileika einstaklinga sem hafa 

mismunandi reynslu og upplifun sem mótar hvern einstakling.  

Í kaflanum um nám og kennslu er ítarlegar talað um að ásamt því að byggja upp 

alhliða þroska nemenda til að takast á við kröfur og áskoranir daglegs lífs þurfi lífsleikni að 

vera samofin öllu skólastarfi og skólabrag. Æskilegt sé að hver skóli setji fram sína eigin 

lífsleikniáætlun sem nær til allra aldurshópa með stefnu og sérstöðu skólans til hliðsjónar. 

Mikilvægt er að allir starfsmenn skóla, foreldrar og nemendur vinni saman til að ná 
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þessum markmiðum (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 5-6). Engar nýjar áherslur eru 

settar fram í kaflanum um námsmat frá aðalnámskránni 1999. 

Í lokamarkmiðum er breytingin frá námskránni 1999 aðallega í áherslum á að 

nemandi öðlist skilning á mannréttindum og hvað þau fela í sér. Hann þroski með sér 

borgaravitund og sé fær um að vera ábyrgur þátttakandi í samfélaginu. Að nemandi móti 

og bæti umhverfi sitt með lýðræðislegri umræðu og aðferðum. Einnig að nemandi styrkist 

í að bera ábyrgð á eigin lífi, til dæmis með því að taka afstöðu gegn neyslu og misnotkun 

vímugjafa af ýmsu tagi (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 7).  

2.2.3 Aðalnámskrá grunnskóla 2013 

 Í greinanámskrá fyrir grunnskólana 2013 er lífsleikni í fyrsta sinn flokkuð með 

samfélagsgreinum. Samkvæmt henni eiga samfélagsgreinar grundvöll í þeirri skyldu hvers 

samfélags að fræða nemendur um ýmis gildi eins og lýðræði, jafnrétti, umhyggju og 

virðingu og þýðingu þessara þátta fyrir farsælt líf.  Hlutverk samfélagsgreina er að hjálpa 

nemendum að takast á við áskoranir nærsamfélagsins og umhverfisins af skynsemi ásamt 

því að gera nemendum grein fyrir því að þeir bera sjálfir ábyrgð á þeim ákvörðunum sem 

þeir taka til að ná settum markmiðum í samfélagi við annað fólk. Menntagildi 

samfélagsgreina felur í sér að þroska hæfni nemenda til innihaldsríkra samskipta. Þessi 

hæfni í samskiptum felur í sér að geta átt í góðum tengslum við aðra, svo sem innan 

fjölskyldunnar, í tengslum við sjálfan sig og í myndun nýrra tengsla við breytilegar 

aðstæður (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 195).  

Segja má að í námskránni sé rauði þráðurinn sá að undirbúa nemendur undir virka 

þátttöku í  lýðræðisþjóðfélagi í stöðugri þróun. Miðar því kennsla í samfélagsgreinum að 

því að kenna nemendum að rækta hlutverk sitt sem þátttakendur í flókinni tilveru á 

skapandi hátt og skulu nemendur fá leiðsögn í lýðræðislegum vinnubrögðum. Markmið 

samfélagsgreina er að nemendur tileinki sér gildismat, ábyrgð og réttsýni sem byggir á 

hæfni til að setja sig í spor annarra og að sjá fyrir afleiðingar gjörða sinna. 

Samfélagsgreinar örva bæði skapandi og gagnrýna hugsun ásamt því að hvetja nemendur 

til þess að meta samkvæmni í skoðunum og færa rök fyrir máli sínu. Með öguðum 

samræðum og vönduðum kennslugögnum gefst nemendum kostur á að glíma við 

mikilvæg og umdeild viðfangsefni. Í aðalnámskránni kemur einnig fram að hlutverk 

lífsleikni sé að styrkja á skapandi hátt áræði, hlutverk, ábyrgð, frumkvæði og sjálfsmynd 
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nemenda svo þeir séu betur í stakk búnir að takast á við áskoranir daglegs lífs hvort sem 

þær snúa að hugar-, félags- eða reynsluheimi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2013, bls. 196).  

Í námskránni eru ekki lokamarkmið heldur hæfniviðmið sem tengjast grunnþáttum 

menntunar, mannréttindi og lýðræði, sjálfbærni, jafnrétti, sköpun, læsi og heilbrigði og 

velferð. Hæfniviðmiðum er skipt í þrjá flokka, reynsluheim, hugarheim og félagsheim. 

Reynsluheimur tekur til hæfni nemandans til að skilja veruleikann, hugarheimur á við 

sjálfsmynd og hæfni nemanda til að átta sig á sjálfum sér og öðrum. Félagsheimur tekur til 

samskipta, hæfni nemanda til að mynda og þróa tengsl við aðra (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 196-197). Hæfniviðmið þessi eru útlistuð ítarlega í 

námskránni fyrir hvert stig grunnskólans. Tekin eru fram matsviðmið fyrir 

samfélagsgreinar við lok grunnskóla og sett fram fyrir námssvið, námsgreinar og 

lykilhæfni. Matsviðmiðin eiga að vera lýsandi fyrir skilgreinda hæfni sem nemandi hefur á 

valdi sínu og eiga þau eingöngu við um 10. bekk. Þeim er ætlað að styðja við námsmat við 

lok grunnskóla. Kvarðinn er  gefinn í bókstöfum, A-D þar sem A er framúrskarandi hæfni 

og D er gefið ef nemandi nær ekki lágmarksmarkmiðum (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls 205). Markmiðin leysa lokamarkmið fyrri námskráa 

af hólmi. 

Í aðalnámskrá 2013 eru kennsluhættir og námsmat sett saman í einn kafla. Áhersla er 

lögð á að  hlutverk kennara í samfélagsgreinum sé að veita nemendum tækifæri til að 

þroska hæfni sína og eiga innihaldsrík samskipti við aðra. Þeir eiga einnig að veita þeim 

leiðsögn í lýðræðislegum vinnubrögðum, ljá þeim verkfæri til að þróa skilning sinn á 

sjálfum sér, öðru fólki og því umhverfi og samfélagi sem þeir búa í (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 203).  

2.3 Grunnþættir menntunar 

Segja má að mikilvægasti grundvöllur þess að samfélagið tryggi almenna menntun sé 

skólakerfið. Menntastefna Íslands sem er lögð er til grundvallar í aðalnámskrá  2013 er 

byggð á sex grunnþáttum menntunar. Eru þessir þættir tengdir meginsviðum þekkingar og 

leikni sem nemendum stendur til boða í skólum landsins. Skilgreining grunnþátta er leið til 

að meta þau meginssvið almennrar menntunar sem skólakerfið stefnir að. Í ákvörðun 

grunnþátta er stuðst við stefnu stjórnvalda í hinum ýmsu málaflokkum. Að auki er tillit 
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tekið til þeirra alþjóðlegu samninga sem Ísland er aðili að, til dæmis Barnasáttmála 

Sameinuðu þjóðanna og stefnu alþjóðlegra stofnana. Stefnumörkun UNESCO um almenna 

menntun, sjálfbæra þróun og stefnumörkun Evrópuráðsins um mannréttindi og lýðræði. Í 

aðalnámskrá grunnskóla, almenna hluta frá 2011 segir: 

Grunnþættirnir snúast um læsi á samfélag, menningu, umhverfi og náttúru þannig að 

börn og ungmenni læri að byggja sig upp andlega og líkamlega, að bjarga sér í 

samfélaginu og vinna með öðrum. Grunnþættirnir snúast einnig um framtíðarsýn og 

getu og vilja til að hafa áhrif og taka virkan þátt í að viðhalda samfélagi sínu, breyta 

því og þróa það (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 14). 

Grunnþættirnir skulu endurspeglast í öllum starfsháttum skóla, samskiptum og 

skólabrag á öllum skólastigum. Þessir þættir eru; læsi, sjálfbærni, sköpun, heilbrigði og 

velferð, lýðræði og mannréttindi og jafnrétti. Allir eiga þeir rætur í gagnrýnni hugsun, 

vísindalegum viðhorfum, lýðræðislegu gildismati og ígrundun (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 16). Þrátt fyrir að þættirnir séu samofnir þá hefur 

hver þáttur sitt sérkenni.  

Segja má að grunnþátturinn lýðræði og mannréttindi taki mest til þeirra þátta sem 

sem snerta helstu fleti lífsleiknikennslu. Einstaklingar taka afstöðu til siðferðilegra 

álitamála í lýðræði sem og mótun samfélagsins á virkan hátt. Í ríkjum sem kenna sig við 

lýðræði ráða borgarar sameiginlega öllum meiriháttar málum og þurfa að búa við 

mannréttindi. Samábyrgð, virkni og meðvitund þegnanna eru forsendur lýðræðis og gera 

þá færa til að vera þátttakendur í mótun samfélagsins og hafa áhrif nær og fjær. Viðhorf, 

siðferði og gildismat eru lykilþættir í lýðræðismenntun um leið og þeir fléttast við aðra 

grunnþætti menntunar. Það er hlutverk skólanna að rækta með nemendum það viðhorf 

að samfélagið skuli vera lýðræðislegt um leið og einstaklingarnir eru gagnrýnir og hafa 

framtíðarsýn. „Gert er ráð fyrir því að börn og ungmenni læri til lýðræðis með því að læra 

um lýðræði í lýðræði“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 19). Því er 

mikilvægt að börn læri um lýðræðissamfélög þar sem það er hlutskipti þeirra að vera 

þátttakendur í slíku samfélagi. Einnig er mikilvægt að tekið sé mið af því í öllum 

starfsháttum skólanna að virðing sé borin fyrir manngildi hvers og eins. Auka þarf 

þekkingu á grundvallarréttindum allra þar sem íslensk löggjöf og alþjóðasamningar eru 

hafðir til hliðsjónar. Menntun í lýðræði og mannréttindum þarf að byggjast á gagnrýninni 

hugsun og ígrundun um grunnstoðir samfélagsins. Tekið er fram í aðalnámskrá að 
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samfélagsgreinar og þá sérstaklega lífsleikni séu meginþættir í að efla þekkingu og viðhorf 

til lýðræðis og mannréttinda. Þó þarf að hafa í huga að lýðræðislegt gildismat er ekki hægt 

að móta nema með því að öll námssvið og námsgreinar séu notuð til þess (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 19).  

Menntun sem hefur það að markmiði að auka jafnrétti, skapar jöfn tækifæri allra til 

að rækta hæfileika sína, þroskast á eigin forsendum og lifa ábyrgu lífi í samfélagi sem er 

frjálst og í anda skilnings, umburðarlyndis, friðar, jafnréttis og víðsýni. Jafnréttismenntun 

krefst þess að nemendur skoði á gagnrýnin hátt viðteknar hugmyndir og stofnanir í 

samfélaginu með það að markmiði að kenna nemendum að greina hvaða aðstæður það 

eru sem leiða til þess að sumir í samfélaginu njóta forréttinda en aðrir mismununar. Að 

auki snýst hún um að eyða hvers kyns fordómum í samfélaginu og auka umburðarlyndi 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 20).  

Að vera þátttakandi í nútímasamfélagi getur verið krefjandi og þau atriði sem eru eins 

og rauður þráður í grunnþáttunum sex eru að efla skilning einstaklingsins á sjálfum sér og 

hæfni hans til að takast á við þau ólíku verkefni sem flókið samfélag býður upp á. 

Mikilvægt er að nemendur geti metið þekkingu sína og getu og hvernig best er að beita 

þeirri þekkingu og leikni til að hafa áhrif og bæta á þann hátt umhverfi sitt. Hæfni 

einskorðast ekki eingöngu við þekkingu og leikni heldur felur einnig í sér félagsfærni og 

frumkvæði, tilfinningar og sköpunarmátt, viðhorf og siðferðisstyrk (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 22-23).  
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3 Tilfinningagreind 

Eins og fram hefur komið er megininntak lífsleiknikennslu samkvæmt aðalnámskrá 

grunnskóla sjálfsþekking, sköpun, samskipti og lífsstíll. Það getur reynst flókið að meta 

færni í þessum þáttum, en eru þeir þó ekki síður mikilvægir en þeir þættir sem snúa að 

vitsmunasviði hvers nemenda. Velta má fyrir sér hvort áherslur skólakerfisins á þessa 

þætti séu nægilegar. Vitsmunagreind virðist oft vera í hávegum höfð á kostnað annarra 

greinda sem hlýtur þó einnig að vera mikilvægt að rækta.  

Þeir sem aðhyllast þrönga túlkun á greind vilja halda því fram að greindarvísitala sé 

arfgeng og að lífsreynsla geti ekki breytt henni (Goleman, 1995/2000, bls. 45). Ef þessi 

túlkun er rétt þýðir það að meðfæddir hæfileikar ráði mestu um örlög okkar í lífinu. 

Getum við þá engu breytt um framtíðina? Er ómögulegt að hjálpa nemendum okkar að 

þroskast þannig að þeir nái að njóta velgengni í lífinu? Er greindarvísitala sá þáttur sem 

ákvarðar velgengni fólks í lífinu eða er það ef til vill færni einstaklingsins til að takast á við 

hið daglega líf sem skiptir mestu máli? Tengsl milli einkunna og velgengni virðast oft falla í 

skuggann af heildaráhrifum annarra þátta til dæmis að hvetja sjálfan sig áfram, hemja 

fljótfærni, láta ekki hugfallast við vonbrigði, slá umbun á frest, stilla skap sitt og auka 

samkennd. Allt eru þetta þættir sem falla undir tilfinningagreind. Tilfinningagreind  er 

væntanlega jafnmikill örlagavaldur og vitsmunagreind. Mikilvægi þess að kenna og þjálfa 

tilfinningagreind verður ekki dregið í efa (Goleman, 1995/2000, bls. 45). 

3.1 Hvað felst í tilfinningagreind? 

Gardner, bandarískur sálfræðingur, heldur því fram að í vestrænni menningu sé greind 

skilgreind of þröng og hefur sett fram hugmyndir um að til séu margar grunngreindir. 

Tilgáta hans byggir á því að greind snúist annars vegar um hæfileika til að leysa þrautir 

eða vanda og hins vegar um að hanna afurðir í samspili og samhengi við umhverfið. 

Gardner setti fram átta grunngreindir. Þær sem snúa að viðfangsefni þessarar ritgerðar 

eru samskipta- og sjálfsþekkingargreind. Samskiptagreind er hæfileiki til að greina 

fyrirætlanir, skap, innri hvöt og tilfinningar annarrar manneskju. Í því getur falist næmni 

fyrir rödd, látbragði og svipbrigðum. Hæfni til að greina fjölbreyttar vísbendingar í 

samskiptum og að bregðast við þeim. Sjálfsþekkingargreind felur í sér sjálfsþekkingu og 
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hæfni til að lifa og starfa á grunni þeirrar þekkingar. Hún lýsir sér í skýrri sjálfsmynd og 

þekkingu á eigin styrk- og veikleikum, vitund um eigið hugarástand, fyrirætlanir, innri 

hvatir, skapgerð og langanir auk þess að skilja sjálfan sig, öðlast sjálfsvirðingu og hæfni til 

sjálfsaga (Armstrong,2000/2001, bls. 13-15). Þar sem sjálfsþekking og samskipti eru 

áhersluþættir í lífsleiknikennslu er mikilvægt að efla þessar greindir hjá hverjum nemanda.  

Gardner vill meina að greindirnar séu virkjaðar þegar lögð er stund á iðju sem er 

mikilsmetin í samfélaginu og að framför einstaklings við slíka iðju fylgi ákveðnu 

þroskamynstri. Hann telur að sérhver iðja sem á upptök sín í ákveðinni greind eigi sitt 

þroskaferli, það er að hún kemur fram í bernsku, nær hámarki á ákveðnu skeiði og hnignar 

mishratt í ellinni. Fjölgreindakenningin vísar einnig til sögunnar og að ákveðnar greindir 

hafi verið mikilvægari áður fyrr en þær eru nú og á svipaðan hátt megi þá ætla að 

ákveðnar greindir verði mikilvægari en aðrar í framtíðinni. Samskipta- og 

sjálfsþekkingargreind gætu til dæmis gegnt mikilvægu hlutverki í því þjóðfélagi hraða og 

fjarskipta sem við lifum nú í. Gardner telur að hver og einn búi yfir öllum greindunum átta 

en færni sé þó mismikil eftir einstaklingum. Hver og einn geti þróað allar greindirnar á 

nokkuð hátt getustig, fái hann örvun, leiðsögn og eflingu við hæfi. Greindirnar starfi 

saman á flókinn hátt og engin greind sé til ein og sér. Í fjölgreindakenningunni hafi 

greindirnar oft verið teknar úr samhengi til að geta útskýrt kjarna þeirra og þannig hafi 

verið unnt að læra hvernig hægt sé að nýta þær á árangursríkan hátt (Armstrong, 

2000/2001, bls.16-21).  

Segja má að fram til ársins 1990 hafi svokölluð tvíhyggja verið ráðandi, en í henni er 

litið á tilfinningar og vitsmuni sem tvö aðskilin svið. Það voru Mayer og Salovay sem settu 

fram kenningu um tilfinningagreind, en kenningin hlaut athygli í umfjöllun bandaríska 

sálfræðingsins Golemans (1995/2000, bls. 58) í bók hans Tilfinningagreind. Eiginleikar 

tilfinningagreindar eru þrautseigja, skapstilling, atorka og hæfileikinn til að hvetja sjálfan 

sig áfram. Velta má fyrir sér hvort Goleman noti tilfinningagreind sem samheiti yfir 

samskipta- og sjálfsþekkingargreind Gardners. Goleman (1995/2000, bls. 11-12) telur að 

hægt sé að kenna færni í þessum þáttum tilfinningagreindar og að hún geri nemendum 

kleift að nýta gáfur sínar á þessum sviðum sem best. Vísindalegar niðurstöður hans þykja 

benda til þess að hægt sé að móta tilfinningavenjur barna. Undirstaða lífsgleði er 

tilfinningagreind og hún felst í því að ná stjórn á skyndihvötum og öðlast hæfni í að ráða í 
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tilfinningar annarra sem og leikni í mannlegum samskiptum. Því má ef til vill segja að 

þegar greind er skilgreind á þennan hátt eru tilfinningar burðarstólpi hæfileikans til að lifa 

lífinu. Hæfni á sviði tilfinningagreindar getur viðhaldið samböndum sem eru okkur 

mikilvæg og skortur á henni að sama skapi sundrað þeim. Tilfinningagreind hefur síðustu 

árin verið viðurkennd sem örlagaþáttur tilfinningalegs jafnvægis, velferðar, almennrar 

velgengni lífsins og mannlegra samskipta (Fernandez-Berrocal og Ruiz, 2008, bls. 422). 

Eins og kemur fram í grein Goroshit og Hen (2012, bls. 31) þá er þeim sem hafa háa 

tilfinningagreind gjarnan lýst sem hlýjum, heilsteyptum, þrautseigum og jákvæðum 

einstaklingum með góða aðlögunarhæfni. 

Skapgerð er mótuð af meðfæddum eiginleikum, en þar sem heilinn er sveigjanlegur 

er hún ekki endanleg og veita bernsku- og æskuárin tækifæri til að móta skapgerð og 

tilfinningaþætti sem geta haft mikið að segja með líf einstaklings. Ef einstaklingur nær ekki 

tökum á tilfinningalífi með aldrinum getur skortur á tilfinningagreind fjölgað árekstrum  

hans í lífinu og er því mikilvægt að kenna nemendum að takast á við tilfinningar sínar og 

auka hæfni í mannlegum samskiptum. Kynslóðin sem er nú að vaxa úr grasi virðast eiga 

við aukna tilfinningaörðugleika að etja. Því er mikilvægt að undirbúa æskuna undir lífið 

með markvissri og heildrænni kennslu á sviði tilfinninga. Menntun þarf að vera alhliða og 

skólastarf þarf að stuðla að því að tengja skynsemi við tilfinningalífið. Í almennri menntun 

þarf undirstaða mannlegs þroska, sjálfsvitundar, sjálfstjórnar og samkenndar ásamt því að 

læra að hlusta á aðra, að jafna ágreining og vinna með öðrum að vera hluti af markmiðum 

alls skólastarfs (Goleman, 1995, bls. 13-14). Hlutverk skóla er mikilvægt við að efla þessa 

þætti og auka færni hvers nemanda í þeim. Líklegt má telja að ef nemandi á mótunarárum 

nær ekki tökum á tilfinningalífi sínu getur honum reynst erfitt að takast á við áskoranir 

daglegs lífs seinna meir.  

Gardner skilgreinir samskiptagreind á þann hátt að hún sé hæfni til að bregðast við 

skapsmunum, geðbrigðum, innri og ytri hvötum og löngunum annarra. 

Sjálfsþekkingargreind kennir okkur að þekkja hver við erum, hún felur í sér aðgang að 

eigin tilfinningum ásamt því að greina þær og geta látið þær ráða hegðun. Þannig mótast 

sönn og nákvæm sjálfsmynd. Er það mat Gardners að samskiptagreind sé sú allra 

mikilvægasta í daglegu lífi. Þjálfun barna á þeirri greind þurfi að eiga sér stað í skólum 

(Goleman, 1995/2000,  bls. 53). 



 bls. 19 

Þörfin fyrir aukna hæfni einstaklinga í samskipta- og sjálfsþekkingargreind er að 

aukast. Weare (2000, bls. 3) hefur skoðað samfélög í dag. Út frá þeim athugunum telur 

hún að kjarnafjölskyldan hafi breyst. Breytingin felst í hærri skilnaðartíðni en áður, 

stuðningsnet fjölskyldueininga hefur minnkað, ungt fólk hefur færri aðila til að leita til en 

áður og vímuefnanotkun hefur aukist. Um leið hafa kröfur samfélagsins til ungs fólks 

aukist og áskorunum hefur fjölgað. Örar samfélagsbreytingar síðustu áratuga hafa orðið til 

þess að ungt fólk þroskast hraðar en fyrri kynslóðir og er ekki eins verndað fyrir 

utanaðkomandi áreiti og freistingum. Jafningjahópar eru jafnvel orðnir helsta 

stuðningsnet ungs fólks og þá sem skortir hæfni í samskipta- og sjálfsþekkingargreind, 

eiga á hættu að lenda í einelti eða láta undan hópþrýstingi. Það hlýtur því að vera 

gagnlegt að styrkja nemendur í því að þekkja og ná stjórn á eigin tilfinningum, efla 

sjálfsmynd þeirra og gagnrýna hugsun í skólanum.  

Félagslíffræðingar vilja meina að tilfinningar komi fram við aðstæður þar sem 

einstaklingar standa frammi fyrir verkefnum sem eru mikilvægari en svo að rökhyggjan ein 

geti ráðið úrslitum. Þeir telja einnig að það sé mikil skammsýni að meta mannlegt eðli án 

þess að horfa til mikilvægis tilfinninga. Við ákvarðanatöku skiptir tilfinning einstaklings 

jafn miklu máli og hugsun og er oft of mikil áhersla lögð á rökhyggju þar sem 

mælikvarðinn er greindarvísitala. Segja má að hver einstaklingur hafi tvo hugi, annan sem 

hugsar og hinn sem finnur til. Annars vegar er rökvísinni beitt til skilnings og hins vegar 

tilfinningum. Þessir tveir hugir bera uppi andlegt líf, skynsemin sem er meðvitaður 

skilningur, íhygli og yfirvegun og hugur sem finnur til og býr yfir hvatvísi. Þessir tveir hugir 

vinna náið saman og vísa veginn með samræmdum aðferðum til að afla þekkingar þó þeir 

séu nokkuð sjálfstæðar einingar í vitundarlífinu og hvor um sig endurspeglar starfsemi 

aðgreindra hluta heilans. Oftast eru þessir hugir vel samstilltir og komast ekki af án hvors 

annars (Goleman, 1995/2000, bls. 17, 21-22). 

 Langvarandi tilfinningalegir erfiðleikar geta samkvæmt Goleman (1995/2000, bls. 

39-41) skert vitsmunalega hæfileika og því dregið úr námsgetu. Máttur tilfinninga til að 

raska hugsun er mikill og má því segja að tilfinningalegt jafnvægi sé mikilvægt til að geta 

hugsað skýrt og tekið skynsamlegar ákvarðanir. Hegðun sem einkennist af æsingi og 

hvatvísi bendir ekki til jafnvægis tilfinninga, en greindarvísitala getur samt sem áður 

greinst há. Reynsla hefur mótandi áhrif á taugarásir tilfinninga í gegnum bernskuárin og er 
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því mikilvægt að tilviljun sé ekki látin um þessa reynslu. Goleman greinir frá skrifum 

Damasio sem leggur áherslu á að tilfinningar séu ómissandi þáttur þegar skynsamlegar 

ákvarðanir eru teknar. Tilfinningaleg reynsla beinir okkur á rétta braut og hefur þannig 

áhrif á rökvísina. Vitsmunagreind fær sín ekki notið án tilfinningagreindar, þegar þessir 

þættir vinna vel saman fá þeir báðir byr undir báða vængi. Að auki má segja að góð færni 

á sviði tilfinningagreindar auki líkur á góðum árangri í námi og starfi (Goroshit og Hen, 

2012, bls. 31). Ef þetta er rétt þá ætti markmið menntunar að vera að ná jafnvægi á milli 

þessara grunnþátta mannlegs eðlis.   

Eins og fram kemur í upphafi kaflans falla heildaráhrif annarra þátta náms, eins og 

að stilla skap sitt og hafa samkennd, í skuggann af bókviti og því að fá góðar einkunnir. 

Goleman (1995/2000, bls. 46-47) fjallar um Arnold, vísindamann sem fylgist með 

yfirburðarnemendum. Arnold telur að sú vitneskja að nemandi sé dúx segi eingöngu það 

að hann hafi náð mjög góðum árangri í þeim þáttum sem mælast á einkunnastigum en 

ekki mikið um það hvernig hann muni bregðast við þeim ólíku aðstæðum sem daglegt líf 

býður upp á. Námsgáfur hafa lítil áhrif á hæfni til að takast á við ólíkar aðstæður daglegs 

lífs og nýta þau tækifæri sem bjóðast. Gardner færði gild rök fyrir því að ekki væri aðeins 

ein óbreytanleg greind sem ákvarðaði farsæld í lífinu heldur væru til margar greindir. 

Gardner talar um persónugreind, það er hæfni í mannlegum samskiptum, sjálfsþekkingu 

og innri ánægju sem fæst með því að lifa lífinu í takt við sannar tilfinningar. Þetta 

fjölþætta viðhorf til greindar gefur mun raunsærri mynd af hæfileikum nemanda og þeim 

möguleikum sem hann hefur til að ná árangri fremur en staðlað mat á greindarvísitölu 

(Goleman, 1995/2000, bls. 50-52). Má því ef til vill segja að greindarvísitala sé ekki 

trygging fyrir velgengni eða gæfu, þó við búum í samfélagi sem upphefur námsgáfur en 

gefur lítið fyrir tilfinningagreind.  

Það getur gengið misjafnlega vel að ná leikni á tilfinningasviði jafnt og í lestri og 

stærðfræði enda gera allir þessir þættir kröfur til samhæfingar. Þessi leikni getur haft 

mikið um það að segja hvort einstaklingur nýtur velgengni í lífinu. Tilfinningaleg færni er 

nokkurs konar frumhæfileiki og á honum getur oltið hvernig aðrir hæfileikar nýtast, einnig 

vitsmunaleg greind. Margt þykir benda til þess að fólk sem býr yfir tilfinningagreind sé 

líklegra til að standa sig vel í öllum þeim samböndum og samskiptum sem það á við aðra á 

öllum sviðum lífsins. Telja má að þeir einstaklingar sem náð hafa leikni á tilfinningasviðinu 
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séu ánægðari og líklegri til að ná markmiðum sínum þar sem þeir hafa tileinkað sér 

hugsunarhátt sem stuðlar að auknum afköstum. Fólk sem hefur aftur á móti ekki náð 

þessari leikni á frekar í innri baráttu og dregur það úr hæfni til markvissra starfa og skýrrar 

hugsunar (Goleman, 1995/2000, bls. 47). Af þessu má ráða að þeir nemendur sem ná 

færni á tilfinningasviði séu líklegri til að ná markmiðum sínum og njóta velgengni í námi og 

daglegu lífi. Höfundar mæla með því að íslenskir skólar auki vægi þátta sem snúa að 

tilfinningasviði nemenda því ávinningurinn af því að vera í góðum tengslum við tilfinningar 

sínar er mikill í námi og starfi ef dregin er ályktun af því sem fram hefur komið. 

3.2 Samkennd 

Samkennd er sá hæfileiki að skynja hvernig öðrum líður og þykja rannsóknir benda til þess 

að hún eigi rætur að rekja til frumbernsku, sem dæmi má nefna að kornabarn kemst í 

uppnám þegar það heyrir annað barn gráta. Titchener setti fram kenningu um samkennd, 

þar heldur hann því fram að vanlíðan annarrar manneskju veki eftirlíkingu af sömu 

tilfinningu hjá manni sjálfum. Radke-Yarrow og Zahn-Waxler komust að því að börn 

þroska með sér samkennd með því að fylgjast með viðbrögðum annarra við vanlíðan 

þriðja aðila. Einnig gera þau það með því að líkja eftir þeim aðstæðum sem þau sjá í 

kringum sig (Goleman, 1995/2000, bls. 107-108). Má því segja að sjálfsvitund og að þekkja 

eigin tilfinningar með því að lesa tilfinningar annarra sé mikilvægur þáttur í að finna til 

samkenndar.  

 Þar sem tilfinningum er yfirleitt komið á framfæri á annan hátt en með rökhugsun 

sem er tjáð með orðum, er lykillinn að tilfinningum annarra fólginn í að skynja merkingu 

sem kemur fram án orða til dæmis raddblæ, svipbrigði, látbragð og fleira. Þeir sem búa 

yfir þessum hæfileikum eru mannblendnari, tilfinninganæmari, eiga meiri vinsældum að 

fagna og búa yfir betri tilfinningalegri aðlögun. Nemendur sem eru færir í að lesa í 

tilfinningar annarra njóta oft vinsælda meðal skólasystkina sinna og eru í góðu 

tilfinningalegu jafnvægi. Þeim gengur einnig vel í skólanum þrátt fyrir að vera ef til vill ekki 

með hærri greindarvísitölu en þeir nemendur sem búa ekki yfir slíkri færni. Þetta þykir 

benda til þess að hæfileiki til samkenndar greiði fyrir réttum vinnubrögðum í 

kennslustundum (Goleman, 1995/2000, bls. 105-106). Þessi atriði sýna enn betur fram á 

að tilfinningaþroski er ekki síður mikilvægur en vitsmunaþroski í námi og hann þarf að 

rækta. 
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 Goleman fjallar um bandaríska sálfræðingin Hoffman sem heldur því fram að 

rætur siðgæðis liggi í samkennd enda feli hún í sér innlifun í tilfinningar annarra. Það er 

hluttekning annarra sem fær okkur til að hjálpa þeim sem finna til einhvers konar 

vanlíðunar. Hámarki þroska samkenndar er náð við lok bernskunnar. Þá skilja nemendur 

þjáningu án þess að hún tengist stund og stað og átta sig á að ástand fólks eða 

þjóðfélagsstaða geti verið orsök langvarandi rauna. Þegar þeim skilningi er náð eru þeir 

færir um að hafa samúð með ólíkum hópum fólks sem búa við kröpp kjör. Samkennd er 

forsenda fjölbreytts mats og athafna sem varða siðferðileg efni. Dæmi þar sem samkennd 

leiðir af sér siðferðilega athöfn er þegar áhorfandi ákveður að skerast í leikinn þegar 

einhver er í nauðum staddur. Rannsóknir sýna að meiri líkur eru á að áhorfandinn geri 

slíkt þegar samkenndin með þeim sem er í nauðum er mikil. Vísindalegar heimildir eru 

einnig fyrir því að samkennd einstaklings endurspegli upp að vissu marki siðferðiskennd 

hans (Goleman, 1995/2000, bls. 114-115). Af þessu má ráða að með auknum áherslum á 

samkennd í skólastarfi gæti dregið úr einelti og óvild um leið og umburðarlyndi nemenda 

fyrir fjölbreytileika myndi aukast.  

3.3 Siðferðisþroski 

Samkennd og siðferði eru undirstaða náungakærleikans. Goleman (1995/2000, bls. 114-

115) vísar til þeirra órjúfanlegu tengsla sem eru á milli umhyggju og samkenndar og það 

að finna til með öðrum er að láta sér annt um þá og því sé óvild andstæða samkenndar. 

Siðferðileg niðurstaða sem fæst með siðferðilegri íhugun verður alla jafna rakin til afstöðu 

sem mótast af samkennd enda séu siðferðileg álitamál yfirleitt af því tagi að einhver fer 

halloka.   

 Bandaríski sálfræðingurinn Kohlberg setti fram kenningu um siðferðisþroska sem 

miðast við að siðgæðisvitund þróist, óháð menningu og eftir ákveðnu þroskaferli. Hann 

skiptir hugsanaferli eða röksemdum fólks í þrjú skeið og sýnir hvernig siðgæðishugsun 

breytist frá einu þroskaskeiði til annars. Hvert skeið hefur tvö stig og nefnist fyrsta skeiðið 

Forskeið hefðbundins siðgæðismats sem skiptist  aftur í tvö stig sem eru: Efnislegar og 

líkamlegar afleiðingar athafna, eiginhagsmunahyggja og jöfn skipti. Annað skeiðið kallast 

Hefðbundið gildismat og skiptist í: Gagnkvæmar persónulegar væntingar og reglur 

félagskerfisins. Þriðja skeiðið, Sjálfstætt siðgæðismat, skiptist í: Samfélagssamning og 

mannréttindi og algild siðalögmál (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 334-340).  
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Kohlberg leit á þroska sem afrakstur gagnvirkra tengsla milli hins ytri heims og 

einstaklinga og því er líklegt að félagslegt umhverfi og þar með talinn skólinn skipti miklu 

máli fyrir siðgæðisþroska. Kohlberg taldi skólann hafa hlutverki að gegna við örvun 

siðgæðisþroska og þá sér í lagi þar sem nemendur búa yfir mismunandi reynslu. Þannig 

myndast betri grundvöllur fyrir skoðanaskipti þar sem ýmis siðferðisleg mál geta komið 

upp. Að því leyti býr skólinn yfir fleiri tækifærum til að örva þennan þroska en heimilin. Að 

auki taldi Kohlberg skólann vera mikilvægan fyrir myndun sameiginlegra viðmiða fyrir 

þjóðfélagsheill (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 341-342).  

 Gildi eru viðmið sem eru notuð til að meta hugsun og hegðun. Þau eru leiðarvísir 

samfélaga, hópa og einstaklinga bæði í hugsun um ýmis viðfangsefni og gjörðir í 

fjölbreyttum aðstæðum. Þau eru grunnur skoðana og afstöðu til lífsins, menntunar- og 

uppeldissýnar og eru því grunnur siðferðislegra viðhorfa og pólitískra skoðana. Þau eru 

leiðarljós hvers einstaklings í að verða betri manneskja. Borgaravitund og félagshæfni þar 

á meðal siðferðiskennd einstaklinga litast af  þeim gildum sem hann aðhyllist. Að auki 

endurspeglast gildi hans í daglegum samskiptum við aðra (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, 

bls. 36-37, 41).  

 Gildi eru órjúfanlegur hluti velferðar þar sem þau eru samofin skilningi okkar á 

okkur sjálfum, tilgangi okkar í lífinu og stýra hegðun okkar. Þau gefa okkur merkingu og 

tilgang. Ef einstaklingur er án gilda reynist erfitt fyrir hann að ná framförum því hann 

hefur ekkert til að máta framtíðardrauma, styrkleika og hæfileika við. Gildi stjórna hegðun 

og er hægt að líkja þeim við áttavita sem fólk getur ratað eftir. Þau koma í veg fyrir að við 

tökum þátt í skaðlegu atferli. Einnig eru þau meginatriði í því að gera nemendum fært að 

blómstra. Ef nemendur hafa skýran og jákvæðan grundvöll gilda sinna hafa þeir einnig 

skýra sýn á tilgang sinn í lífinu og geta hafist handa við að fylgja honum. Skólar ættu að 

endurskoða gildi sín reglulega og komast að samkomulagi um þau við nemendur, alla 

starfsmenn, foreldra og skólaráð. Þau gildi sem tekin eru upp þurfa að vera samofin 

daglegu lífi í skólanum og það verður að skapa tækifæri til að fylgja þeim (Morris, 

2009/2012, bls. 22, 169). Þar sem nemendur hafa ólíkan bakgrunn og njóta mismikils 

siðferðilegs uppeldis má telja það nauðsynlegt að í skólanum séu gripin þau tækifæri sem 

bjóðast til að örva siðferðisþroska nemenda.  
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3.4 Samskipti 

Hæfni til að rækta náin tengsl er fólgin í því að hafa áhrif á tilfinningar annarra. Forsenda 

þess er tilfinningaþroski sem birtist í samkennd og sjálfstjórn. Nauðsynlegt er að hafa náð 

sjálfstjórn því hún er forsenda þess að geta hamið reiði og kvíða, hvatvísi og æsing.  

Samkennd gerir okkur kleift að skynja tilfinningar annarra. Samstilling gagnvart öðru fólki 

krefst þess að innri ró sé fyrir hendi. Slík félagsleg færni gerir fólki kleift að vera í nánum 

samskiptum við aðra, hvetja þá áfram og hrífa með sér, sannfæra fólk, láta því líða vel í 

návist sinni og hafa áhrif á það (Goleman, 1995/2000, bls. 121-122). Til að geta átt í 

góðum samskiptum í skólastarfi má telja mikilvægt að efla sjálfstjórn og samkennd 

nemenda sem og alls starfsfólks skólanna. 

Bestu tækifærin til að móta varanlegar tilfinningahneigðir eru á barnsárum. 

Tilfinningaleg sjálfstjórn, skilningur og yfirveguð svörun eru að mótast fram yfir 

gelgjuskeið og verða fullþroska um 16-18 ára aldur. Þær venjur sem eru mótaðar í æsku 

festa rætur og þeim er erfitt að breyta síðar á ævinni. Það skiptir miklu um reynslu barna 

að þau geti treyst foreldrum sínum til að taka tillit til þarfa þeirra og sinni þeim. Einnig 

þykir mikilvægt að nemendur fái tækifæri til að læra að takast á við tilfinningalegt álag, 

hemja skyndihvatir og temja sér samkennd. Því geta skeytingarleysi, of mikill agi og 

skortur á samstillingu haft varanleg áhrif á tilfinningalíf einstaklinga (Goleman, 

1995/2000, bls. 228). 

Sú hæfni að láta tilfinningar sínar í ljós er mikilvægur þáttur í félagslegri færni. 

Goleman(1995/2000, bls. 122-123) vísar í orð Ekamn um tjáningarreglur sem eru óskrifuð 

félagsleg lög um það hvaða tilfinningar megi láta í ljós og hvenær. Tjáningarreglur lærast 

mjög snemma enda bregst umhverfið oft harkalega við þegar þær eru brotnar. Þessar 

reglur lærast yfirleitt í gegnum fyrirmyndir, börn taka hegðun annarra sér til fyrirmyndar. 

Tilfinningar eru um leið miðill og inntak þegar nærgætni er mótuð. Afleiðingar 

tilfinningalegrar tjáningar koma strax fram í áhrifum á þann sem henni er beint að. 

Tjáningarreglurnar segja til um þau áhrif sem okkar tilfinningar hafa á aðra. Þeir sem 

kunna og virða reglurnar hafa ákjósanleg áhrif á aðra, en þeir sem gera það ekki lenda 

ítrekað í vandræðum í samskiptum.  

Goleman (1995/2000, bls. 234-235) telur að hæfni barna á tilfinningasviði fari 

hnignandi. Hann vitnar í Bronfenbrenner sem heldur því fram að álag frá umhverfinu sé 
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orðið svo mikið, skortur sé á festu og óreglulegt heimilislíf valdi því að nemendur eigi 

erfiðar uppdráttar nú en áður og verið sé að svipta þá hæfni og siðferðiskennd. Goleman 

tekur við og segir að aukið álag á fjölskyldur, lítil samvera og aukin fátækt fólks valdi því að 

skortur verður oft á félags- og tilfinningalegri hæfni sem aftur getur valdið alvarlegum 

erfiðleikum. Þetta er í samræmi við það sem Weare (2000, bls. 3) heldur fram í bók sinni, 

Promoting Mental, Emotional, and Social Health, en hún telur að kjarnafjölskyldan sé 

undir miklu álagi, skilnaðartíðni ör og stuðningsnet unga fólksins rýrt. Því má með sanni 

segja að uppeldishlutverk menntastofnanna sé mikið þegar litið er til þess að styrkja 

félagslega og tilfinningalega hæfni nemenda. Það hlýtur að vera mikilvægt að auka getu 

þeirra til að takast á við aðstæður og kröfur sem daglegt líf gerir til þeirra.  

3.5 Styrkleikar 

Segja má að mikilvægt sé að finna styrkleika hvers nemanda og hjálpa honum að efla þá 

og nýta sér í öllu námi. Morris (2009/2012, bls. 125 og 127-128) fjallar um þau viðhorf að 

hæfileikar á ákveðnum sviðum sé arfgengir og að ekki sé hægt að þróa með sér styrkleika. 

Hann telur þetta viðhorf vera rangt og að velgengi nemenda byggist ekki á meðfæddum 

eiginleikum heldur á þeirri fyrirhöfn sem þeir leggja á sig. Þegar hrósað er fyrir fyrirhöfn í 

einhverju verki er verið að efla gróskuhugarfar, sem er sú sýn að velgengni byggist á 

fyrirhöfn, og að koma í veg fyrir að nemendur trúi því að ákveðin leiknisvið séu utan þeirra 

seilingar. Nemendur sem trúa því að hægt sé að komast yfir hindranir með því að leggja 

harðar að sér og að veröldin bjóði upp á ögranir sem eru ekki óyfirstíganlegar sýna 

gróskuhugarfar. 

 Sá sem yfirstígur hindranir í stað þess að gefast upp býr yfir seiglu og bjartsýni. 

Seligman (1996, bls. 44-45), bandarískur sálfræðingur og talsmaður jákvæðrar sálfræði 

telur mikilvægt að nemendur upplifi mótlæti í lífinu en gefist ekki upp heldur reyni aftur 

að ná velgengni. Að gera mistök og líða illa eru mikilvæg skref í átt að velgengni og 

vellíðan. Þeir nemendur sem eru bjartsýnir skýra mótlæti á annan hátt en þeir svartsýnu. 

Þeir sjá það sem eitthvað óvenjulegt eða tímabundið í stað þess að það sé alltaf að gerast 

eða vari lengi. Nemendur sem eru bjartsýnir trúa því að mótlætið stafi af sérstökum 

ástæðum en ekki altækum og að mótlæti sé afleiðing af mörgum samtengdum þáttum og 

beinist ekki að einni persónu. Þegar nemendur fara að trúa því að lífið sé auðvelt þá missa 

þeir fljótt hugrekki og staðfestu við fyrstu merki mótlætis (Seligman, 1996, bls. 52-57).  
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Morris (2009/2012, bls. 140) fjallar um Csikszentmihalyi sem telur að flæði sé hluti af 

því að finna hamingjuna, þar eru styrkleikar hvers nemanda nýttir til að ná flæðiástandi. 

Morris nefnir orðatiltækið „tíminn flýgur þegar það er gaman“ og „að gleyma stund og 

stað“ þegar hann lýsir flæðiástandi. Þeir þættir sem Csikszentmihalyi (1991, bls. 49) telur 

nauðsynlega til að mynda flæði eru; nemendur verða að geta lokið verkefni, verða að geta 

einbeitt sér að verkinu, markmiðin eru skýr, endurgjöf um velgengni eða mistök er veitt 

strax, áhyggjuefni daglegs lífs hverfa úr huga þeirra, nemendum finnst þeir hafa stjórn á 

því sem þeir gera, umhyggja fyrir sjálfinu hverfur en það kemur sterkar fram á eftir, 

tímaskyn breytist og klukkutímar verða eins og mínútur. Þegar þessi atriði eru til staðar 

geta nemendur náð hámarki upplifunar, það sem Csikszentmihalyi kallar flæði. Flæði snýst 

ekki einungis um ánægju heldur nær reynsla af flæði lengra, hún felur í sér fyrirhöfn, 

tileinkun og endurtekna þjálfun (Morris, 2009/2012, bls. 141).  

 Að komast í flæði er háð getu nemenda til að þróa með sér sannan áhuga og 

styrkleika. Til að gera það þurfa þeir að þróa hæfni til að hlusta, ígrunda og hafa löngun til 

að efla félags- og tilfinningalega færni sína. Að finna tilgang sinn í lífinu er mikilvægur 

þáttur í að öðlast hamingju og velferð. Þeir sem aðhyllast jákvæða sálfræði telja að slíkur 

tilgangur hvíli á getu nemenda til að nýta styrkleika og áhuga sinn í þjónustu einhvers sem 

er yfir þá sjálfa hafna (Cohen, 2006, bls. 204). Að ofangreindu má telja að þættir jákvæðu 

sálfræðinnar gætu nýst vel í skólastarfi og þá sér í lagi í lífsleiknikennslu. 
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4 Kennsla og kennsluhættir 

Lífsleiknikennsla þarf að miða að því að kenna nemendum hvað það merkir að vera 

manneskja og þátttakandi í lýðræðissamfélagi. Ef hún gerir það þá geta kennarar hjálpað 

nemendum að forðast gryfjur sem geta orðið á leið þeirra. Því þarf menntun að snúast um 

það hvernig á að lifa (Morris, 2009/2012, bls. 7). Með þetta í huga er mikilvægt að velta 

því fyrir sér hvernig má ná markmiðum í lífsleiknikennslu. Segja má að með því að efla þá 

þætti sem snúa að tilfinninga-, félags- og siðferðisþroska nemenda aukist líkur á því að 

þeir verði hamingjusamir einstaklingar sem njóta velferðar í leik og starfi.  

Til þess að auka líkur á að nemendur geti orðið hamingjusamir einstaklingar þarf 

að vanda til kennslu í lífsleikni. Fyrst ber að hafa í huga að forðast þarf kennslu sem dregur 

upp þá mynd að veröldin sé hættuleg, svokallaða bölsýniskennslu. Megininntak 

lífsleiknikennslunnar ætti ekki að vera um það versta sem getur gerst. Kennslan þarf 

frekar að miða að því að fræða nemendur um þá veröld sem er full tækifæra og á hvaða 

hátt þeir geti nýtt sér þau tækifæri sem best (Morris, 2009/2012, bls. 7). Lykilatriði 

forvarna er að efla þá grunnþætti sem snúa að tilfinninga- og félagsþjálfun til dæmis að 

hafa stjórn á hvatvísi og reiði og að leita lausna á erfiðum félagslegum aðstæðum. Má því 

segja að efling tilfinningagreindar nemenda sé mikilvægur þáttur forvarna í skólastarfi 

(Goleman, 1995/2000, bls. 261).  

 Kennsla í grunnskóla ætti að beinast að því að auka færni nemenda til að verða 

farsælir einstaklingar sem geta stofnað til og viðhaldið góðum samböndum, áttað sig á 

styrkleikum sínum og þroskað þá (Morris, 2009/2012, bls. 8). Þegar nemendur eru hvattir 

til að þroska með sér alla þá hæfileika sem þeir þurfa raunverulega að nýta sér til að ná 

árangri verður skólagangan að námi í lífsleikni. Gardner telur að sá þáttur menntunar sem 

skiptir mestu um þroska nemenda sé að beina þeim inn á þau svið þar sem hæfileikar 

þeirra njóta sín sem best. Hann heldur því fram að í skólastarfi sé oft búið að missa sjónar 

á þessu og nú séu allir metnir eftir því hvort þeir nái fyrirfram gefnum viðmiðum um 

árangur. Kennslustundir ættu að fara í að hjálpa börnum að gera sér grein fyrir hæfileikum 

sínum og náðargáfum og kenna þeim að rækta þær í stað þess að flokka þau eftir 

takmörkuðum viðmiðum. Gardner bætir því við að leiðir til að ná árangri séu fjölbreyttar 
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og því þurfi að nota ólíkar kennsluaðferðir (Goleman, 1995/2000, bls. 50-52). Góð 

lífsleiknikennsla felst í því að nemendur læri í verki og upplifi, því er upplifun mikilvæg 

kennsluaðferð í lífsleikni. Ef nemendur fá ekki tækifæri til að upplifa hvaða áhrif 

námsgreinin getur haft á þá verður kennslan ekki árangursrík heldur hafa þeir eingöngu 

vitsmunalegan skilning á efninu. Skilningur á inntaki kennslunnar þarf að verða hluti af 

tilveru þeirra og það gerist með reynslu (Morris, 2009/2012, bls. 10).  

 Þegar nemandi leysir verkefni þar sem hann nýtir styrkleika sína líður honum vel 

og sjálfstraustið eykst. Því ætti menntun að snúast um að finna styrkleika hvers nemanda, 

styðja við þá ásamt því að fá nemandann til að teygja sig inn á ný, ókönnuð svið. 

Styrkleikar eru ekki óbreytanlegir heldur er hægt að byggja þá upp með þjálfun og því 

getur hver nemandi byggt upp nýja styrkleika (Morris, 2009/2012, bls. 25). Þeir þættir 

sem telja má árangursríka í kennslu í lífsleikni eru nám í velferð, siðferði, sjálfsvísindum, 

núvitund og jákvæðri sálfræði. Þegar þessir þættir allir koma saman má ætla að 

nemendur verði færir í að takast á við áskoranir daglegs lífs af jákvæðni og yfirvegun sem 

eykur líkur á hamingjuríku lífi.  

4.1 Kennsla í velferð 

Breski kennarinn Morris (2009/2012, bls. 8) fjallar í bók sinni Að sitja fíl um hvernig er 

hægt að auka velferð og hamingju nemenda til að gera þá færari í að takast á við lífið. 

Hann telur að slík kennsla verði að hafa reynslu að markmiði og á hann þar við að 

nemendur þurfi að fá að upplifa aðstæður og viðbrögð við þeim á eigin skinni, því að 

aðeins á þann hátt geti þeir orðið heilir og farsælir einstaklingar. Kennslu í velferð má líkja 

við hringrás sem hefst með vitund/athygli, næst kemur inngrip/að bregðast við og að 

lokum ígrundun/mat. 

 Vitund er grundvallarfærni í velferð, fyrir velgengni og sterkum tengslum milli 

fólks. Hún felur í sér endurskoðun eða úttekt sem gerir fólki ljóst að það þarf að breyta lífi 

sínu. Hún fær fólk til að staldra við og meta það sem býr innra með því og í kringum það. 

Þegar lögð er rækt við að efla vitund skilur nemandi betur hver hann er og auk þess gefur 

hann sér tíma til að meta og skilja hverjir aðrir eru, hlustar á þá og tekur fólki frekar eins 

og það er (Morris, 2009/2012, bls. 20-21). Því má segja að það að efla vitund sé 

mikilvægur þáttur til að efla umburðarlyndi. Vitund þarf að kenna og nemendur þurfa að 

læra að taka eftir þeim vísbendingum sem umhverfið sendir þeim. Hvort sem það á við 
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raddblæ eða líkamstjáningu í samskiptum. Ef áreiti er mikið er erfitt að taka eftir þessum 

þáttum og því er mikilvægt að nemendur hafi öðlast yfirvegun og þolinmæði þegar þeir 

læra vitund. Skólastarf er ekki til þess fallið að hvetja nemendur til að efla vitund sína því 

kröfurnar sem gerðar eru til kennara eru miklar og áhersla vill því gjarnan verða á að klára 

verkefni frekar en að efla tilfinningagreind nemenda (Morris, 2009/2012, bls. 20-21). 

Hægt er að velta fyrir sér hvort þessu sé eins farið í íslenskum skólum.  

 Þegar vitund nemenda hefur verið vakin getur verið gagnlegt að læra ýmsa 

hagnýta þætti til að viðhalda heilbrigði og hamingju. Meðal þess er inngrip sem gerir 

nemendum kleift að blómstra, því þegar þeir hafa lært að taka eftir þurfa þeir að læra að 

bregðast við. Inngrip er hæfni til að greina á milli mikilvægra atburða og leiðir til 

hugsunarvitundar, það er að hugsa um hugsun. Nemendur þurfa að temja sér að bregðast 

við aðstæðum hvort sem það er að sýna þakklæti eða breyta hegðun. Þegar nemendur 

hafa náð tökum á þessum atriðum geta þeir leitt hugann að því hvernig til tókst (Morris, 

2009/2012, bls. 9).  

 Þriðja atriðið sem snýr að kennslu í velferð er ígrundun nemenda á því hvernig þeir 

brugðust við. Ef inngripin reyndust ekki árangursrík þarf að breyta hegðun en annars 

halda áfram á sömu braut. Í ígrundun er árangursríkt að nemendur noti dagbækur en með 

því verður vinnan markvissari og auðveldara fyrir þá að gera sér grein fyrir áhrifum 

inngripa. Framfarir í lífi nemenda geta átt rætur að rekja til ígrundunar um hverjir þeir eru 

og hvernig þeir geti bætt sig með það að leiðarljósi hvað það merkir að vera maður 

(Morris, 2009/2012, bls. 13). Í grein Goroshit og Hen (2012, bls. 32) er einnig fjallað um 

kosti þess að halda dagbók sem endurspeglar reynslu kennara og nemenda í daglegu lífi. 

Með því að halda dagbók eykst sjálfsvitund og færni til að stjórna eigin tilfinningum og 

dagbók getur gert reynslu af námi og kennslu jákvæðari. Dagbókin getur veitt nemendum 

tækifæri til að fræðast betur um sjálfa sig og samskipti við aðra. Þegar ígrundun lýkur 

tekur vitund við á ný í hringferlinu (Morris, 2009/2012, bls. 13). 

Morris (2009/2012, bls. 33-34) telur að ein af ástæðunum fyrir því að ekki ríki 

samhljómur um að kenna velferð og hamingju í skólum sé sú skoðun að menntun snúist 

aðeins um hraða, kalda, yfirfæranlega færni og þekkingu sem gerir nemendum kleift að 

fara út á vinnumarkaðinn. Hann heldur því fram að úrvalshyggja leynist í skólakerfinu og 

stundum sé talið að nemendur séu ekki að læra nema þeir leggi mikið á sig í bóklegum 
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greinum. Hann heldur áfram og segir að innan menntakerfisins megi ekki vera hræðsla við 

að kenna börnum velferð og hamingju og ýta á þann hátt undir að hamingja ákvarðist af 

ytri aðstæðum og felist í ánægju. Slíkt getur einnig ýtt undir þrönga sýn á menntun og 

kennslu. Hamingjan hefur ekkert með ánægju að gera heldur snýst hún um þróun 

skapgerðar og stöðugan, næman skilning á okkur sjálfum og tengslum okkar við heiminn. 

Að auki telur Morris að ef menntun á ekki að staðna í heimi stöðugra breytinga þar sem 

aðeins er löngun til að mæla og prófa nemendur verði að bregðast við og finna hinn sanna 

tilgang menntunar. Hann sé að gera það sem sé nemendunum fyrir bestu þannig að þeir 

finni  lífsfyllingu og sanna hamingju.  

4.2 Kennsla í sjálfsvísindum 

Árið 1994 setti Goleman ásamt Rockefeller Growald á fót stofnun til að þróa og efla 

félags- og tilfinningatengt nám á öllum skólastigum. Þessi stofnun fékk heitið The 

Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL). Við stofnunina starfa 

fræðimenn á sviði menntunar. Hlutverk stofnunarinnar er meðal annars að meta gæði 

námsefnis á sviði lífsleikni og leiðbeina kennurum og skólastjórnendum hvernig megi 

standa að kennslu í henni. Fræðimenn benda á að námsefni í lífsleikni sem stuðlar að 

félags- og tilfinningaþroska nemenda geti verið sundurslitið og brotakennt. Þeir benda 

einnig á að það sé árangursríkara að styðjast við námsefni sem tekur á mikilvægum 

þroskaþáttum á heildstæðan hátt (Erla Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og 

Sæmundur Hafsteinsson, 2004, bls. 38-39).  

Kennsla í sjálfsvísindum (CASEL) snýst um tilfinningar nemenda og þær tilfinningar 

sem koma upp í samskiptum við aðra. McCown, sem er brautryðjandi í kennslu í 

sjálfsvísindum, hefur þróað námsefni í tengslum við tilfinningar nemenda enda lítur hún á 

að tilfinningalæsi sé ekki síður mikilvægt en lestur og reikningur. Árangur af kennslu í 

tilfinningalæsi kemur oft ekki strax í ljós en má þó oft greina hann í betri skólabrag og á 

því að almenn viðhorf og tilfinningahæfni nemenda taka framförum. Meginmarkmið 

slíkrar kennslu er að efla tilfinninga- og félagslega hæfni nemenda og ætti ef til vill í raun 

að vera megininntak lífsleiknikennslu í skólum (Goleman, 1995/2000, bls. 261 og 281). 

Mat stofnunarinnar á námsefni í lífsleikni er byggt á því hvort og hvernig sjálfsvitund, 

sjálfsstjórn, félagsvitund, samskiptafærni og ábyrgri ákvarðanatöku er gerð skil. Má nefna 
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að námsefnið Lions Quest, Að ná tökum á tilverunni, Að vaxa úr grasi og Í sátt og samlyndi 

hefur fengið góða dóma hjá CASEL (Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004, bls. 38-39). 

 Samkvæmt heimasíðu CASEL (e.d.a.) eru fimm meginþættir sem tengjast allir 

innbyrðis og eru meginmarkmið kennslu í sjálfsvísindum. Þeir eru; sjálfsvitund, 

sjálfsstjórn, félagsvitund, samskiptafærni og ábyrg ákvarðanataka. Sjálfsstjórn felur í sér 

getu til að stjórna eigin tilfinningum, hegðun og hugsun á áhrifaríkan hátt við ólíkar 

aðstæður. Til að öðlast sjálfsvitund þarf að ná færni í að þekkja tilfinningar og hugsanir og 

áhrif sem þessir þættir hafa á hegðun. Félagsvitund snýst um getu til að finna til 

samkenndar með öðrum ásamt því að geta séð sjónarhorn annarra. Þeir sem hafa góða 

færni í samskiptum geta stofnað til og viðhaldið heilbrigðum og árangursríkum 

samskiptum við ólíka einstaklinga og hópa. Ábyrg ákvarðanataka byggir á færni 

einstaklinga til að velja uppbyggilega og virðingaverða hegðun í tengslum við  félags- og 

persónulegar aðstæður. Ávinningur þess að leggja rækt við þessa fimm þætti má telja 

mikinn. Með þeim er lagður grunnur að betri námsárangri og aðlögunarhæfni nemenda 

sem endurspeglast í jákvæðri félagslegri hegðun og jafningjasamskiptum. Þessir fimm 

þættir sjálfsvísinda eru mikilvægir frá unga aldri en eiga sérstaklega vel við þegar 

nemendur fara að eyða meiri tíma með fullorðnum utan heimilis og í félagslegum 

samskiptum við jafningjahópa. Félags- og tilfinningaleg hæfni spilar stórt hlutverk í að 

ákvarða hversu vel nemendur eru undirbúnir til að mæta kröfum menntakerfisins. Í 

Bandaríkjunum hefur orðið vitundarvakning meðal kennara og þeirra sem móta stefnur í 

menntamálum um mikilvægi þess að efla tilfinninga- og félagsþroska nemenda til að auka 

velgengni þeirra í námi (CASEL, e.d.b.). Vonandi mun sú vitundarvakning ná hingað til 

Íslands. 

 Hafa þarf í huga að lífsleiknikennsla sem takmarkast við eina kennslustund á viku 

skilar líklega ekki tilætluðum árangri nemenda í færni á tilfinninga- og félagslegum 

sviðum. Sýnt hefur verið fram á að árangri er best náð þegar allt menntakerfið vinnur að 

sama marki, er þá þar með talið ríki, sveitarfélög og skólar (CASEL, e.d.c.). Að ekki einungis 

sé lífsleikni kennd í einni kennslustund heldur er hún höfð í huga í öllu skólastarfi. 

Goleman (1995/2000 bls. 260-262) vill þó meina að með því að ætla ákveðnar 

kennslustundir undir kennslu í sjálfsvísindum verði mannleg samskipti og tilfinningar 

afmörkuð námsgrein og þessir mikilvægu þættir daglegs lífs fái aukið vægi. Þekkingu er 
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miðlað í litlum skömmtum í gegnum umræður eða hlutverkaleiki sem hafa áhrif til lengri 

tíma þar sem sífellt er verið að vinna með hana í gegnum alla skólagönguna líkt og í góðu 

barnauppeldi. Á þann hátt festir tilfinningahæfni rætur og þessi endurtekna kennsla hefur 

í för með sér að nemendur temja sér viðbrögð sem koma þeim vel í daglegu lífi.  

 Það hefur einnig sýnt sig að góður árangur næst þegar heimili og skóli vinna saman 

og samræma áætlanir sínar. Þá verða skilaboðin samhljóma og skólinn, heimili og 

samfélag mynda heild sem eykur líkurnar á að það sem er miðlað í lífsleiknikennslu sé 

reynt, æft og slípað við raunverulegar aðstæður. Slík samvinna getur litað samfélagið af 

umhyggju. Mikilvægur þáttur í þjálfun nemenda í sjálfsvísindum eru góðar fyrirmyndir 

eins og foreldrar, kennarar og aðrir fullorðnir sem skipta máli í þeirra lífi. Í skólum sem og 

á heimilum þar sem jafnmikil rækt er lögð við tilfinningagreind og vitsmunagreind þola 

nemendur betur mótlæti. Þeir eru síður einmana eða hvatvísir og eiga auðveldara með að 

einbeita sér. Auk þess má benda á að mannleg tengsl verða betri hjá þessum nemendum 

og námsárangur eykst (Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004, bls. 39-40).  

 Goleman (1995/2000, bls. 267 og 270) talar um sjálfsvísindi í dulargervi og á þá við 

að kennsla á tilfinninga-, félags- og siðferðissviði sé samofin öllu námi. Kröfur mannlegra 

samskipta eru ekki bundnar við ákveðnar kennslustundir heldur verða nemendur að vera 

færir á þessum sviðum í öllum aðstæðum daglegs lífs. Mannleg samskipti gera kröfu um 

að nemendur séu góðir hlustendur og spyrjendur, geti greint á milli orða og gjörða auk 

eigin viðbragða og ályktana, læri að vinna með öðrum, geti jafnað ágreining og miðlað 

málum. Nám í sjálfsvísindum verður ekki metið til einkunna því lífið sjálft er lokaprófið. Því 

má telja að þrátt fyrir að nám í sjálfsvísindum verði ekki metið til einkunna dregur það 

ekki úr mikilvægi þess að efla færni í þeim þáttum sem námið felur í sér. Af ofangreindu 

má því ráða að ef góðri færni í sjálfsvísindum er náð skili hún sér í góðum árangri á öðrum 

sviðum lífsins hjá nemendum.  

4.3 Siðfræði 

Ekki verður dregið í efa mikilvægi þess að veita nemendum tækifæri til að þroska skilning 

sinn á réttu og röngu. Samfélag getur ekki gegnt hlutverki sínu ef þátttakendur þess hafa 

ekki skilning á siðfræði. Eitt af stærstu siðferðisvandamálum sem nemendur standa 

frammi fyrir er hverjum þeir eigi að treysta. Samfélagið sendir þeim misvísandi skilaboð og 

því getur reynst erfitt að feta réttan veg. Jákvætt þykir þegar nemendur sýna siðferðislegt 
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sjálfstæði, en kennarinn þarf þó stundum að fordæma ýmsar gjörðir og útskýra fyrir 

nemendum af hverju svo er. Kennari þarf að vera góð fyrirmynd  í málum er varða 

siðfræði og vekja áhuga nemenda á þeim. Skólinn ætti að hvetja nemendur til að huga að 

eigin skapgerð í ljósi reynslunnar því sérhver ákvörðun sem tekin er byggir á fjölda 

minninga og annarra ákvarðana. Að auki þarf að hvetja nemendur til að sýna siðferði í 

verki og að takast á við aðstæður sem hjálpa þeim að móta skapgerð sína. Á þann hátt 

læra þeir af mistökum sínum og átta sig á því sem vel gengur. Umræða um siðferðisleg 

málefni þarf að byggjast á góðri röksemdafærslu og ættu kennarar að nýta tækifærið til 

að sýna nemendum að það er hluti af lífi ábyrgrar manneskju að rökstyðja skoðanir sínar. 

Einnig ætti að hvetja nemendur til að taka virkan þátt í baráttu þeirra málefna sem eru 

þeim hjartfólgin (Morris, 2009/2012, bls. 73-75). Umræður með lýðræðislegu sniði geta 

stuðlað að siðferðisþróun ef þær fjalla um raunverulegar aðstæður í stað ímyndaðra 

(Power, Higgins og Kohlberg, 1989, bls. 20-24). Því má telja árangursríkt að ræða málefni 

líðandi stundar og deilumál sem upp koma til að efla siðferðisþroska nemenda í stað þess 

að láta þau líða hjá. 

4.4 Kennsla í núvitund 

Streituvaldar geta haft það í för með sér að fólk á erfiðara með samskipti og þar sem 

skólar snúast að miklu leyti um samskipti og nám á sér stað í samskiptum við aðra og 

umhverfið, þurfa tengsl að vera í góðum farvegi. Neikvæð samskipti þar sem umhyggju 

skortir geta orðið til þess að hefta nám. Ásamt því að kenna nemendum um 

tilfinningastjórn og góð tengsl til að draga úr streitu og stuðla að betra námi þarf að kenna 

þeim samkennd og mikilvægi góðvildar og gagnvirkni í samskiptum. Starfsfólk skólanna 

þarf að hvetja til þess að nemendur styrki og bæti tengsl og nái færni til að takast á við 

mótlæti og streitu (Morris, 2009/2012, bls. 23-25). 

Nútímaskólinn einkennist af miklum erli og áreiti hjá þeim sem þar starfa sem aftur 

skapar streitu. Vill Morris (2009/2012, bls. 20) meina að það þurfi að auka kyrrð því hún 

sé brýnasta fyrirbærið sem kynna þurfi í skólastarfi. Það þarf að vera skipulögð stund á 

hverjum degi þar sem ekkert annað er haft fyrir stafni en kyrrð. Ef það tekst að innleiða 

kyrrð í líf nemenda, getur það orðið öflugt móteitur gegn hraða og álagi nútímalífs.  

 Verkfæri sem gæti reynst árangursríkt til að auka kyrrð í skólum er núvitund en 

hún snýst um að veita líðandi stund athygli. Samkvæmt Kornfield er hún athygli sem virðir 
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en dæmir ekki þær hugsanir og þá líðan sem vaknar hjá nemendum á líðandi stundu. 

Henni sé þó yfirleitt lítið sinnt en í stað þess er stöðugt brugðist við með því að meta hvort 

nemendum líkar, mislíkar eða hvort þeir geti leitt hjá sér það sem gerist. Hann telur fólk 

meta sig og aðra með streymi af athugasemdum, væntingum og gagnrýni (Morris, 

2009/2012, bls. 198).  

 Núvitund hvetur nemendur til þess að staldra við á líðandi stundu og kennir þeim 

að beina athyglinni að því sem þeir eru að gera á þeirri stundu og taka eftir þeim 

hugsunum sem vakna. Búddamunkurinn Nhat Hanh bendir á þau algengu mistök að trúa 

því að hamingjuna sé að finna í framtíðinni, fortíðinni eða í þeirri fortíð sem við viljum trúa 

að við hefðum átt að eiga. Meginmarkmið núvitundar er að sýna fram á að hamingjan býr 

í nútíðinni og í raun geti hún hvergi annars staðar verið. Að tileinka sér núvitund getur 

verið í senn erfitt og einfalt. Einfaldleikinn felst í því að beina athyglinni að því sem 

nemendur eru að gera, til dæmis að andardrætti sínum, taka eftir honum og fylgjast með 

ástandi líkamans, það er hægt að iðka núvitund við hvaða aðstæður sem er. Hægt er að 

nota núvitund í mismunandi tilgangi, til dæmis til að draga úr streitu, til að einbeita sér 

eða njóta friðsældar (Morris, 2009/2012, bls. 198-199). Árangursríkt gæti því reynst að 

eyða tíma á hverjum skóladegi til núvitundar þar sem hún getur dregið úr álagi og streitu 

ásamt því að auka athygli nemenda. 

 Þar sem núvitund hefur verið notuð í skólastarfi hefur reynslan verið góð því hún 

snýst um að taka eftir líðandi stundu og beina athyglinni að einum hlut í einu (Thomas, 

2008, bls. 1-2). Þegar þessu er náð eru nemendur ekki að vinna í mörgum hlutum í einu 

sem getur orðið til þess að hugur þeirra reikar og verður þeim því oft minna úr verki. Eins 

og áður hefur komið fram þá hefur álag og streita í nútímaþjóðfélagi aukist og getur 

núvitund verið árangursrík til að hjálpa nemendum sem búa við erfiðar aðstæður að bæta 

eigin líðan. Þessum nemendum getur reynst vel að staldra við, taka eftir eigin líðan og 

umhverfinu. Með því að byggja upp færni nemenda í að einbeita sér að einum hlut í einu 

er ávinningurinn ekki eingöngu sá að auka einbeitingu þeirra í námi heldur einnig getuna 

til að leysa úr flóknum félagslegum vanda. Þar sem unglingar stjórnast gjarnan af 

tilfinningum getur núvitund hjálpað þeim að ná stjórn á hegðun sinni og að leysa þann 

vanda sem getur komið upp (Thomas, 2008, bls. 1-2). Morris (2009/2012, bls. 199-200) 

nefnir að hann hafi notað núvitund í lífsleiknikennslu sinni með góðum árangri undanfarin 
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ár og er það hans skoðun að nemendum finnist gott að iðka hana. Til að velgengni náist 

með núvitund þarf að kynna hana fyrir nemendum á jákvæðan hátt. Hana ber að taka 

alvarlega og gefa nemendum tækifæri til að ræða þeirra upplifun af henni. Því má segja að 

eins sé farið með núvitund líkt og færni í öðrum þáttum, hana þarf að þjálfa, æfa og 

styrkja til að ná árangri. 

 Ef til vill má segja að sú viðbót sem núvitund er, það er að auka einbeitingu og 

athygli nemenda, sé það sem hvað mest vantar í lífsleiknikennslu. Sífellt fleiri nemendur 

eiga erfitt með að einbeita sér vegna utanaðkomandi áreitis. Í stafrænum heimi eiga 

nemendur auðveldara en nokkru sinni fyrr að láta truflast. Það hlýtur því að vera 

nauðsynlegt að kenna þeim þá grunnfærni sem hjálpar þeim að halda athygli (CASEL, 

e.d.d.). Hafa þarf hugfast að núvitund er ekki hægt að kenna öðrum svo vel sé án þess að 

kennari hafi tileinkað sér hana sjálfur og sé sannur iðkandi. Það er ekki talið æskilegt að 

sækja aðeins eitt námskeið í núvitund og ætla að miðla hugmyndafræði og iðkun hennar 

til nemenda þegar álag og stress sækir að (Kabat-Zinn, 2003, bls. 149). Því gæti það reynst 

áskorun að innleiða núvitund á árangursríkan hátt inn í kennaranám. 

4.5 Jákvæð sálfræði 

Hlutverk lífsleikni er að stuðla að hamingju/velferð nemenda með því að efla sálrænan 

styrk, jákvæða sjálfsmynd og siðferðilegar dyggðir. Hægt er að velta því fyrir sér hvort 

jákvæð sálfræði og skilningur hennar á hamingjuhugtakinu geti létt undir með 

lífsleiknikennslu og beint henni í skýrari, afmarkaðri og árangursríkari farveg (Kristján 

Kristjánsson, 2011, bls. 4).  

Bjartsýni og seigla eru mikilvægir þættir í námi nemenda. Ef nemendur tileinka sér, 

læra og æfa bjartsýni getur það verið ein besta forvörnin og fóstrað djúp, merkingarbær 

og jákvæð tengsl sem og merkingu og tilgang í lífinu (Morris, 2009/2012, bls. 106). Martin 

Seligman er þekktur fyrir kenningu sína um lært hjálparleysi og jákvæða sálfræði auk þess 

að kenna um seiglu. Hann telur að hægt sé að kenna nemendum að vera bjartsýnir og 

hjálpa þeim að byggja upp seiglu til að takast á við eigin líðan. Hann bætir við að hægt sé 

að þroska hæfni einstaklings til að ná yfirhöndinni á aðstæðum í lífinu. Kennsla í seiglu 

getur unnið bug á tilfinningu um hjálparleysi þar sem hún gerir nemendum kleift að 

sigrast á hindrunum í lífinu í stað þess að láta hugfallast. Einnig getur slík kennsla aukið 

námsárangur þar sem svartsýnisviðhorf hindra gjarnan framfarir. Bjartsýnismaður sér 
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mótlæti sem eitthvað tímabundið og trúir því að það stafi af sérstökum ástæðum og sé 

afleiðing af mörgum tengdum þáttum en beinist ekki sérstaklega að honum sjálfum. Þegar 

kenna skal seiglu er lykilatriði að starfsfólk skólanna veiti nemendum stuðning og 

hvatningu svo að nemendur þurfi ekki að óttast að vera dæmdir eða berskjaldaðir ef þeir 

deila einhverju persónulegu. Munu þeir læra hver af öðrum ef slíkt andrúmsloft er fyrir 

hendi en árangur mun ekki nást ef aðhlátur og fordæming einkennir bekkjarandann 

(Morris, 2009/2012, bls. 106-109, 114). 

Hylli jákvæðrar sálfræði hefur verið að aukast og hefur henni verið lýst sem 

vísindalegri rannsókn á því sem vel gengur í lífi einstaklinga frá fæðingu og út lífið. Þegar 

litið er til náms með augum jákvæðrar sálfræði þá er horft í hvað einkenni áhugasama 

nemendur og hvernig megi auka þann áhuga enn frekar í stað þess að einblína á það sem 

ekki gengur nógu vel. Lykilhugtak jákvæðu sálfræðinnar er „hamingja“. Rannsóknir hafa 

sýnt fram á að fólk telur það að öðlast hamingju sé aðalatriði lífsins og allt annað miðist 

við það (Kristján Kristjánsson, 2011, bls. 1-5). Ef hamingja er það sem allir stefna að þarf 

skólastarf að taka mið af því og bregðast við þeim væntingum með því að sníða allt starfið 

þannig að því markmiði verði náð. Í því ferli er hlutverk kennarans stórt og mikilvægt.  
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5 Hlutverk kennarans 

Daglega standa kennarar frammi fyrir ögrandi viðfangsefnum sem geta snert siðferðilegar 

spurningar um sannleika, heiðarleika og orðheldni. Þeir skapa siðrænt andrúmsloft í 

skólanum með því hvernig þeir taka á málum sem snúa að þessum þáttum. Má því segja 

að kennarar séu siðferðilegir uppalendur og komast ekki hjá því að glíma við og taka 

afstöðu til siðferðilegra málefna hvort sem þeim líkar það betur eða verr og hvað sem 

lögum og námskrám líður. Því er kennsla ekki einskorðuð við þeirra faggrein eða tilteknar 

námsgreinar heldur snýst hún einnig um að fást við samskipti, að efla siðferðiskennd og 

borgaravitund nemenda. Eru kennarar því oft fyrirmyndir nemenda sinna. Kennurum 

finnst starf sitt hafa orðið flóknara undanfarin ár og þeim nemendum fjölgi sem eiga við 

ýmsan félags- og tilfinningavanda að stríða. Áhugi kennara og færni þeirra í að vinna með 

nemendum að ólíkum viðfangsefnum er snerta siðferðileg efni og samskipti hefur með 

það að gera hvernig þeim tekst til að efla siðferðis- og samskiptahæfni nemenda. (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 145). Velta má fyrir sér hvort sá undirbúningur sem kennarar 

hljóta í kennaranámi sé nægur þegar kemur að því að takast á við kennslu sem snýr að 

þessum þáttum.  

 Kennaramenntun, bæði kennaranema og starfandi kennara, gegnir mikilvægu 

hlutverki í því að styrkja skólastarf sem miðar að því að rækta með nemendum góð og 

gegn gildi í lýðræðislegu samfélagi, efla samskiptahæfni þeirra og borgaravitund. 

Viðfangsefnin í lífsleiknikennslu leggja grunn að starfi skólans, bæði samskiptum kennara 

og nemenda og að búa nemendur undir að takast á við líf sitt (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2007, bls. 456-457).   

 Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla 2013 er hlutverk kennara í lífsleiknikennslu að 

gefa nemendum tækifæri til að þroska hæfni sína, eiga í innihaldsríkum samskiptum við 

aðra, veita þeim leiðsögn í lýðræðislegum vinnubrögðum og ljá þeim verkfæri til þess að 

þróa skilning sinn á sjálfum sér, öðru fólki og því samfélagi og umhverfi sem þeir búa í. 

Kennarinn á að hjálpa nemendum að skilja hugmyndir og hugsjónir ásamt því að gera 

þeim kleift að átta sig á samfélags- og siðferðilegum álitamálum (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 203). Telja má að þessir þættir geti stuðlað að því 
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að efla tilfinninga-, siðferðis- og félagsþroska nemenda ef kennslan er markviss og vel 

undirbúin.  

Ef góður árangur á að nást í að auka tilfinningagreind og efla núvitund þurfa 

kennararnir sjálfir að búa yfir færni í þessum þáttum. Kennarar sem eru þjakaðir af streitu 

og í litlum tengslum við tilfinningar sínar eru því ef til vill ekki góðar fyrirmyndir fyrir 

nemendur. Hlutverk kennara sem fyrirmynd er stórt, þeir hafa áhrif á nemendur sína bæði 

í fræðilegum og félagslegum efnum. Góðir kennarar gera sér grein fyrir mætti sínum sem 

fyrirmynd og sýna nemendum í verki hvernig er hægt að verða leikinn í að takast á við 

daglegt líf. Í grein Goroshit og Hen (2012, bls. 32) kemur fram að ekki er eingöngu hægt að 

auka tilfinningagreind með því að kenna fræðin sem liggja að baki henni. Kennslan þarf að 

fela í sér skuldbindingu til að breyta venjum og fastmótaðri hegðun. Kennsla sem er ætluð 

til að efla tilfinningagreind þarf að fela í sér þjálfun, gagnreyndar aðferðir og verkefni sem 

tengjast raunverulegum aðstæðum. Kennarastarfið er krefjandi, ábyrgir kennarar þurfa að 

bregðast við áskorunum og sýna þá hegðun sem þeir vilja sjá í nemendum sínum (Morris 

2009/2012, bls. 18-19). 

Ef taka á kennslu í velferð föstum tökum er nauðsynlegt að veita kennurum 

tækifæri til að tileinka sér þá færni sem hún krefst með því að sækja námskeið. Því má 

segja að skólinn geti fjárfest í færni starfsmanna. Hafa þarf í huga að ekki er nægilegt að 

setja markmið um velferð í námskrá ef hún er einungis lítill hluti af kennslu skólans. Því 

ætti hver og einn meðlimur skólasamfélagsins ávallt að hafa velferð innan veggja skólans í 

huga. Má því ef til vill segja að hugmyndin um lífsleikni eða velferð þurfi að vera sett fram 

á heildstæðan hátt og birtast í öllu skólastarfi (Morris, 2009/2012, bls. 18-19). Til að miðla 

færni á tilfinningalegu sviði þarf að byrja þar sem skólastarf er mótað og markmið eru 

sett. Þarf því allt menntakerfið að einkennast af því að efla færni allra þeirra sem starfa 

innan alls kerfisins. Þar sem kennarar eru miklir áhrifavaldar nemenda er mikilvægt að 

þeir hafi innri stjórn, það er að segja á tilfinningum, hugsunum og skoðunum og geti á 

þann á hátt aukið kennslugetu sína. Helstu forsendur þess að geta fengist við tilfinningar 

annarra er að vera í góðum tengslum við sínar eigin (Goroshit og Hen, 2012, bls. 33).   

Mikilvægt er að mennta kennara í sjálfsvísindum sem er eins og áður hefur komið 

fram þau tengsl á milli tilfinninga og þeirra ákvarðana sem móta samskipti manna og eru 

undirstaða náms um félagsleg málefni og tilfinningar. Það mun leiða til þess að kennarar 
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munu eiga auðveldara með bekkjarstjórnun, munu verða betri kennarar og eiga betur 

með að fást við krefjandi nemendur. Að auki hjálpar það þeim að stjórna eigin álagi og 

leysa vandamál í sínu persónulega lífi. Í flestum skólum ber kennarinn ríka ábyrgð á því að 

skapa námsumhverfi sem hvetur til árangurs á sviði tilfinningagreindar (Zins, Bloodworth, 

Weissberg og Walberg, 2004, bls. 4 og Fleming og Bay, 2004, bls. 95). 

 Varla er hægt að líta fram hjá mikilvægi þess að kennarar eru góðar fyrirmyndir 

þegar kemur að tilfinningastjórn. Fyrirmynd getur haft mikið að segja um þá hæfni sem 

lærist. Að fylgjast með hvernig aðrir hegða sér er áhrifarík leið til að tileinka sér hegðun 

hvort heldur neikvæða eða jákvæða. Þetta sýnir fram á nauðsyn þess að kennarar íhugi 

hvaða hegðun þeir sýna nemendum sínum. Þar sem nemendur eyða stórum hluta 

bernsku sinnar í kennslustofunni er mikilvægt fyrir kennara að meta sína eigin 

tilfinningalegu líðan og hvað þeir eru að kenna nemendum sínum (Page og Page, 2003, 

bls. 7-8). Hæfni kennarans á sviði tilfinninga- og félagsþroska er mikilvægur þáttur í 

hlutverki hans sem fyrirmyndar. Í hvert skipti sem hann bregst við athöfn nemanda 

fylgjast 20-30 aðrir með og draga af því lærdóm (Goleman, 1995/2000, bls. 278).  

 Í grein Ásdísar Hrefnu Haraldsdóttur og Sigrúnar Aðalbjarnadóttur (2008, bls. 32), 

Góður kennari, fjalla þær um uppeldis- og menntunarfræðinginn Noddings sem er þekkt 

fyrir áherslu sína á umhyggju í skólastarfi. Hún vill meina að það þurfi að setja samskipti í 

öndvegi í kennslu til að styrkja vitsmuna- og siðferðisþroska nemenda og að umhyggja ali 

af sér umhyggju. Að auki telur hún að ef athygli kennara beinist að þörfum nemenda fyrir 

umhyggju fylgi betri námsárangur í kjölfarið. Í greininni er einnig fjallað um sálfræðinginn 

Gordon sem telur jákvæð og gefandi samskipti nemenda og kennara vera mikilvægari en 

það sem kennt er, hvernig kennt er eða hverjum er kennt. Því má telja að meginatriði fyrir 

kennara sé að leita leiða til að skapa slík tengsl við nemendur sína. Nemendur læra í 

samskiptum við kennara sína ýmislegt um reglur og gildi samfélagsins, um þá sjálfa og 

samskipti ekki aðeins með viðfangsefnum sem kennarinn leggur fyrir heldur einnig af 

samskiptum við kennarann.  

 Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007, bls. 145-147) hefur spurt verðandi kennara af 

hverju þeir hafi mestar áhyggjur þegar þeir fari að kenna. Ítrekað hafa kennaraefni nefnt 

samskipti við nemendur og hvernig þeim tekst að ná til nemenda og halda aga. Hún telur 

óhætt að fullyrða að á undanförnum árum og áratugum hafi ekki verið lögð næg áhersla á 
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að undirbúa kennaraefni fyrir að vinna með nemendur á þessum sviðum. Mikilvægt er að 

kennarar fái þjálfun, þekkingu, stuðning og hvatningu til að vinna með nemendum að 

þeim viðfangsefnum sem hafa það markmið að efla félags-, siðferðis- og tilfinningalegan 

þroska þeirra. Fjöldi kennara gerir sér grein fyrir nauðsyn góðra samskipta fyrir velferð 

nemenda í samtíð og framtíð og stuðla á markvissan hátt að því að efla hæfni nemenda í 

samskiptum og að skapa góðan skólabrag. Þeir hafa sífellt í huga hvað framkoma þeirra og 

viðmót getur haft mikið að segja um líðan og námsárangur nemenda (Ásdís Hrefna 

Haraldsdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2008, bls. 50-51).    

 Kennsla sem snýr að félags-, tilfinninga- og siðferðislegum þáttum er huglægari og 

óáþreifanlegri en til dæmis kennsla í bóklegum greinum. Námsefnið er oft ekki jafn 

afmarkað og skilgreint og í öðrum námsgreinum og getur því oft reynst erfitt að undirbúa 

kennslu. Kennarar sem ætla að kenna lífsleikni þurfa að hafa þekkingu á efninu og skilning 

sem er á margan hátt frábrugðinn þekkingu á efni hefðbundinna námsgreina. Þar sem 

efnið er huglægt fer það eftir gildum og tilfinningum kennarans hvernig það er sett fram. 

Því er mikilvægt í slíkri kennslu að hann átti sig á sínum eigin félags-, tilfinninga- og 

siðferðilegum gildum. Kennarar þurfa einnig að gera sér grein fyrir viðhorfum sínum, hver 

uppeldis- og menntunarsýn þeirra er, hver markmið þeirra eru í kennslunni og hvaða leiðir 

eru vænlegar til að ná þeim. Til að kennarar geti fengið skýra sýn á eigið starf og unnið að 

því að bæta það þurfa þeir að fá tækifæri til slíkrar ígrundunar (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2007, bls. 146). 

 Viðfangsefni sem snýr að kennslu í tilfinninga-, félags- og siðferðilegum málum 

krefst kennsluaðferða sem leggja áherslu á opnar umræður og fjölbreytta nálgun á 

viðfangsefnum. Sem dæmi má taka hlutverkaleiki sem reyna á skapandi tjáningu 

nemenda. Það krefst þess að kennari sé áræðinn, sveigjanlegur, skipulagður og búi yfir 

þrautseigju. Því er varla að undra að sumum kennurum finnist þeir óöruggir í slíkri 

umfjöllun (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 147).  

 Allir kennarar ættu að hljóta menntun á sviði lífsleikni með tilliti til kenninga um 

nemendur og leiðir til að styrkja hvern og einn þeirra. Einnig ætti bæði kennaraefnum og 

starfandi kennurum að standa til boða að sérhæfa sig á fagsviði lífsleikni á sama hátt og 

hægt er að sérhæfa sig á öðrum fagsviðum. Með slíkri sérhæfingu gætu þeir orðið 

leiðtogar innan síns skóla og stutt þannig við bakið á öðrum kennurum, styrkt þá og hvatt 
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til dáða með því að ígrunda starfshætti og uppeldis- og menntunarsýn. Sérhæfing af þessu 

tagi gegnir mikilvægu hlutverki þegar kemur að því að styrkja lífsleikni í skólum (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 457). 

 Þar sem lífsleikni er vandasöm og að vissu leyti viðkvæm námsgrein er mikilvægt 

að þeir sem hafa í hyggju að kenna hana hafi brennandi áhuga og metnað. Huga þarf vel 

að undirbúningi og hafa hugfast að á margan hátt er námsefnið afar persónulegt og þarf 

því stöðugt að meta getu og þarfir nemenda. Staðreyndin er sú að öflugasta 

kennsluaðferðin í lífsleiknikennslu felst í því að beita sjálfum sér sem fyrirmynd, því er 

framsetning kennara og framkoma lykilatriði (Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004, bls. 12).  

5.1 Kennsluaðferðir 

Kennari er mikilvæg fyrirmynd  nemenda eins og komið hefur fram þarf hann að auki að 

hafa í huga þær kennsluaðferðir sem henta vel í kennslu í lífsleikni. Kennsla í lífsleikni er 

ólík annarri kennslu af því leyti að hún snýst um nemendur sjálfa og hvað felst í því að 

vera manneskja. Stefna lífsleikni er að leyfa nemendum að upplifa aðstæður og hluti sem 

þeir geta nýtt sér í daglegu lífi. Ýmsar aðferðir eru til sem beita má í lífsleiknikennslu. 

Mikilvægast í slíkri kennslu er að nemendur reyni á eigin skinni ýmsar aðstæður og ígrundi 

þær á eftir (Morris, 2009/2012, bls. 10).  

 Nám í lífsleikni þarf að tengjast fyrri reynslu nemenda og gefa þeim tækifæri til að 

hafa áhrif á hvað þeir læra og hvernig. Æskilegt er að nýta nánasta reynsluheim og 

umhverfi nemenda ásamt því að tengja viðfangsefni við samfélag og daglegt líf þeirra. Að 

leyfa nemendum að velja viðfangsefni gerir þeim kleift að sinna því sem þeir hafa áhuga á, 

eru forvitnir um og ígrunda um eigin reynslu (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2013, bls. 205). Líklegt má telja að nemendur sem hafa aukið færni sína á tilfinningasviði 

séu betur í stakk búnir að velja viðfangsefni við hæfi þar sem sjálfsþekking getur styrkst 

þegar betri færni næst. 

 Í aðalnámskrá grunnskóla 2013 kemur fram að þær kennsluaðferðir sem geta 

stuðlað að aukinni hæfni í lífsleikni séu meðal annarra umræðu- og spurnaraðferðir sem 

þjálfa samræður og gagnrýna hugsun. Samræður eru vettvangur þar sem nemendum 

gefst tækifæri til að hugleiða, fjalla um og ræða sín á milli og við kennarann ákveðna þætti 
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námsefnisins á krefjandi, markvissan og skapandi hátt (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 203).  

5.1.1 Umræðu- og spurnaraðferðir 

„Allar góðar kennslustundir byggjast á léttilega stýrðum umræðum sem leyfa hugmyndum 

að flæða“ (Morris, 2009/2012, bls. 14). Það má stjórna umræðum á marga vegu, tveir 

saman, litlir hópar eða allur bekkurinn. Það sem er mikilvægast þegar umræður eru 

notaðar sem kennsluaðferðir í lífsleikni er að gefa nemendum tækifæri til að ræða reynslu 

sína af því að nota umræður í daglegu lífi og að þeim sé leyft að gagnrýna þær á 

uppbyggilegan hátt. Kennarar þurfa að varast það að nemendur upplifi að verið sé að 

innræta þeim hugmyndir eða predika yfir þeim (Morris, 2009/2012, bls. 14). Þó svo að 

kennari ætti ekki að vera algerlega hlutlaus í álitamálum gæti reynst gott að leyfa 

nemendum að segja sínar skoðanir og færa fyrir þeim rök áður en kennari upplýsir um 

sína skoðun á málefninu. Á þann hátt er hægt að koma í veg fyrir innrætingu hugmynda. 

 Umræðu- og spurnaraðferðir byggjast gjarnan á því að kennari spyr opinna 

spurninga eða beitir öðrum aðferðum til að skapa umræður um ákveðin viðfangsefni. 

Markmiðið með slíkum umræðum getur verið að efla áhuga nemenda, fá þá til að skiptast 

á skoðunum, rökræða eða velta fyrir sér mismunandi hliðum málefna. Viðfangsefni gæti 

einnig verið greining á orsökum og afleiðingum eða umræður um álitamál og ólík viðhorf. 

Þar sem samræður eru ríkur þáttur í lífi fólks og í samskiptum er þýðing umræðna sem 

kennsluaðferð mikil. Að þjálfa nemendur í að tjá sig, rökræða og hlusta á aðra er 

mikilvægt markmið og er þjálfun í umræðum mikilvæg í uppeldi til lýðræðis (Ingvar 

Sigurgeirsson, 2013, bls. 114). Til að efla samkennd, tjáningu, samræður og dýpri skilning 

getur reynst gott að nota hópvinnu. Hún getur einnig aukið skilning á viðhorfum og 

skoðunum annarra. Að auki styrkir hún sjálfsmynd, eykur sjálfstraust og samábyrgð 

nemenda. Markmið slíkrar kennslu getur verið að vekja nemendur til umhugsunar, fá þá 

til að rökræða og skiptast á skoðunum, velta fyrir sér mismunandi hliðum tiltekins 

málefnis, kenna þeim að tjá sig og taka tillit til annarra. Í aðalnámskrá grunnskóla er 

mælst til þess að nemendur fái alltaf tækifæri til að ræða um það efni sem þeir vinna með 

og að þeir vinni sem mest saman í litlum hópum og pörum að lausn verkefna (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 203-204).   
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Önnur aðferð sem reynir á lýðræðislegt skipulag, umburðarlyndi og gagnkvæma 

virðingu fyrir skoðunum annarra eru bekkjarfundir. Á þeim verða allir að fá tækifæri til að 

tjá sig en einnig að læra að taka tillit til annarra eftir fyrir fram ákveðnum reglum. Þar 

gefst tækifæri til að ræða málefni líðandi stundar, atvik eða álitamál úr skólanum eða 

lífinu og reyna að finna niðurstöðu sem samstaða ríkir um (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 204). 

5.1.2 Leitaraðferðir 

Leitaraðferðir byggja á því að líkt er eftir vinnubrögðum vísindamanna. Þær eru í sinni 

hreinustu mynd ekki eftirlíking heldur raunverulegar rannsóknir og byggja á skipulagðri 

upplýsingaöflun og úrvinnslu. Markmið leitaraðferða er að gera nemendur virka, vekja þá 

til umhugsunar, þjálfa þá í rökhugsun og fræðilegum vinnubrögðum. Þeir þættir 

leitaraðferða sem eiga best við í lífsleiknikennslu eru opið leitarnám, þar afmarka 

nemendur sjálfir spurningar, afla upplýsinga og vinna úr þeim. Að auki á 

einstaklingsbundin efnis- og heimildakönnun vel við en í henni vinna nemendur sjálfstætt 

í samræmi við námssamninga sem þeir gera við kennara. Skólalóðin og nærsamfélag eru 

kjörinn vettvangur fyrir ýmsar athuganir á daglegu lífi fólks (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, 

bls. 157-158, 163-164). Vettvangsferðir geta reynst vel þegar leitast er við að tengja 

námið við veruleika fyrir utan skólastofuna. Í þeim fá nemendur tækifæri til að taka þátt í 

því sem gerist í samfélaginu og sýna í verki að þeir láti samferðafólk sitt og umhverfi sig 

varða, til dæmis með sjálfboðaliðastarfi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, 

bls. 204).  

5.1.3 Leikræn tjáning og hlutverkaleikir 

Leikræn tjáning og hlutverkaleikir eru kennsluaðferðir sem þjálfa nemendur í að setja sig í 

spor annarra og takast á við ímyndaðar aðstæður, álitamál og samfélagsleg málefni 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 203-204). Innlifunaraðferðir eru 

kennsluaðferðir sem öðrum fremur krefjast þess að nemendur lifi sig inn í aðstæður eða 

tjái sig með einhverjum hætti. Leikræn tjáning er aðferð þar sem nemendur túlka 

námsefni með leikrænum hætti. Kostur hennar er að nemendur eru virkir og þeim er gert 

kleift að nálgast námsefnið með lifandi hætti. Kennarar sem ná tökum á að beita þessari 

aðferð geta náð að virkja nemendur og vekja áhuga þeirra umfram það sem oft má sjá 

þegar öðrum kennsluaðferðum er beitt. Markmið leikrænnar tjáningar er fjölbreytt, til 
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dæmis að efla sköpunargáfu og ímyndunarafl, efla skilning á mismunandi aðstæðum og 

hæfni nemenda til að setja sig í spor annarra, þjálfa nemendur í að tjá sig, stuðla að 

samkennd og samvinnu í hópum, styrkja tilfinningalíf, efla þekkingu, skilning og áhuga á 

námsefni. Margar kennsluaðferðir falla undir leikræna tjáningu og er hlutverkaleikur sú 

aðferð sem getur nýst vel í lífsleiknikennslu en hann byggir á því að nemendur setji sig í 

spor fólks sem þarf að taka ákvörðun um ákveðið vandamál sem það stendur frammi fyrir. 

Þannig skapast forsendur fyrir því að nemandinn læri að skilja ólík sjónarmið, tilfinningar 

og viðhorf (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 122, 127- 130 og 149). 

Morris (2009/2012) telur helsta vandamálið við innlifunaraðferðir vera að ná fram 

einlægni nemenda, en hægt sé að koma í veg fyrir það með kröfu um góðan undirbúning 

og flutning því þá minnka líkurnar á því að vinnan snúist upp í pínlegar tilraunir til fyndni. 

Morris (2009/2012, bls. 12-13) og Ingvar (2013, bls. 149) eru samstíga í skoðun sinni á 

mikilvægi hlutverkaleiks í kennslu til að þróa samkennd nemenda. Morris telur að 

hlutverkaleik eigi að nota oft í skólastarfi og að brýnt sé að auka hæfni nemenda í þeim 

efnum. Í bókinni Cooling Conflict (O´Toole, Burton og Plunkett, 2005, bls. 149) kemur fram 

að leiklist geti verið mjög árangursrík aðferð til þess að breyta því hvernig nemendur 

hugsa og hegða sér. Með því að fara í hlutverk og stíga inn í ímyndaðar aðstæður er 

mögulegt að kanna hvað fólk hugsar og gerir í ólíkum aðstæðum daglegs lífs.  

 Hægt er að styrkja sjálfsmynd nemenda með aðferðum leiklistar sem hefur það í 

för með sér að þeir taka ákvarðanir sem byggjast á þeirra eigin skoðunum og tilfinningum 

en ekki vegna áhrifa frá félögum sínum. Hlutverkaleikur veitir nemendum vörn sem er 

nauðsynleg þegar fjallað er um erfið mál því auðveldara er að tjá sig á bak við grímu sem 

stendur á milli manns og raunveruleikans og þannig er auðveldara að fara út fyrir gefin 

mörk. Þar sem nemendur búa yfir hæfni til að leika sér, lifa sig inn í ímyndaðar aðstæður 

og setja sig í spor annarra getur kennari viðhaldið þessum eiginleikum og notað sem 

kennslufræðilegt afl. Því má segja að leiklist geti hentað vel til forvarnar (Anna Jeppesen 

og Ása Helga Ragnarsdóttir, 2004, bls. 3). 

Ingvar (2013, bls. 131) telur að einfaldasta útfærsla hlutverkaleiks sé kyrrmyndin, 

en þá búa nemendur til myndir eða styttur úr þeim sjálfum til að túlka ákveðnar lausnir 

gjarnan úr námsefninu. Þessi aðferð reynir á samstarf og útsjónarsemi. Morris telur 

(2009/2012, bls. 11) að ein besta aðferðin í þessum flokki sé gagnvirka leikhúsið. 
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Grunnhugmyndin er stutt leikverk eða saga og endar verkið á tvísýnni ákvörðun og er 

áhorfendum þá boðið að ákvarða hvað á að gera næst í sögunni. Fólki eða nemendum úr 

áhorfendahópi býðst að taka við af leikaranum og endurtaka söguna og sjá hvort önnur 

niðurstaða sé möguleg. Að spyrja hvað gerist næst er góð spurning sem býður upp á 

samræður og umræður um lykilatriði þess sem verið er að kanna. Að ofangreindu má 

draga þá ályktun að þessar kennsluaðferðir séu vel til þess fallnar að efla tilfinninga-, 

siðferðis- og félagsþroska nemenda á öllum stigum grunnskólans. 
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6 Hvað segja rannsóknir? 

Mikið er til af rannsóknum sem staðfesta ávinning þess að efla tilfinninga-, siðferðis- og 

félagsþroska nemenda. Kristján Kristjánsson (2011, bls. 5) tekur fram að margendurteknar 

reynslurannsóknir hafi leitt í ljós að fólk telji hamingju endanlegt markmið lífsins, mun 

frekar en þekkingu, völd eða auðævi. Foreldrar vilja helst að að skólagangan geri börn 

þeirra hamingjusöm. Diener og Seligman komust að því að mjög hamingjusamir 

nemendur eiga í góðum samskiptum og eyða takmörkuðum tíma einir, einnig að þeir 

upplifa meiri hamingju þegar þeir eiga í samskiptum við aðra (Diener og Diener 

MacGavran, 2008, bls. 348-349). Því má væntanlega segja að félagsleg samskipti séu 

mikilvægur þáttur í því að vera hamingjusamur og það skólastarf sem miðar að því að 

nemendur öðlist hamingju í nútíð og framtíð megi  teljast árangursríkt. Öflug 

lífsleiknikennsla sem stuðlar að jákvæðum samskiptum nemenda getur því væntanlega 

talist gott tæki til að auka líkur á hamingju nemenda.  

Margar rannsóknir hafa verið gerðar á áhrifum núvitundar í kennslu. Niðurstöður 

þykja benda til þess að ávinningurinn af því að nota núvitund sé aðallega fólgin í fimm 

mikilvægum atriðum. Þau eru; minni streita, aukin tilfinningastjórnun, hamingja, bætt 

hugsun og sterkara ónæmiskerfi (Morris, 2009/2012, bls. 201). Morris (2009/2012, bls. 

206) fjallar um Ricard sem telur að iðkun hugleiðslu sé mikilvægasta færnin sem kynna má 

í skólastarfi og segir að sýnt hafi verið fram á góð áhrif iðkunar hennar með rannsóknum. 

Færnin sem hugleiðsla eflir er mikilvæg því hún er undirstaða samskipta við okkur sjálf og 

aðra.   

Gildi geta verið nokkurs konar leiðarljós fólks í lífinu, því er efling siðferðisþroska 

nemenda mikilvægur þáttur í að hjálpa þeim að tileinka sér ríkjandi gildi samfélagsins og 

taka ákvarðanir sem auka líkur á velferð þeirra. Niðurstöður rannsókna á siðferðisþroska 

nemenda þykja sýna að til að menntun í siðferði skili árangri sé ekki nóg að einblína á 

einstaklinga og siðferðisþroska hvers og eins, heldur þarf að breyta skólanum og 

skólaandanum. Einnig þurfa nemendur að geta tekið þátt í félagslegum og siðferðislegum 

þáttum skólastarfsins. Umræður með lýðræðislegu sniði geta stuðlað að siðferðisþróun ef 

þær fjalla um raunverulegar aðstæður í stað ímyndaðra (Power o.fl., 1989, bls. 20-24). 
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Skilyrði fyrir siðgæðishugsun er sá hæfileiki að setja sig í spor annarra. Getan til að setja 

sig í spor annarra er mikilvæg forsenda þess hvernig nemendur skilja félagslegt umhverfi 

sitt (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 335). Segja má að gildi samfélags geti mótað 

félagslegt umhverfi og því sé mikilvægt að nemendur efli siðferðisþroska sinn.   

Ýmsar rannsóknir hafa verið gerðar sem benda til jákvæðra áhrifa og gagnsemi 

markvissrar lífsleiknikennslu (Goleman, 2004, formáli). Þegar fyrir 30 árum sýndu 

rannsóknir íslenskra fræðimanna að tengsl væru á milli samskiptahæfni og námsárangurs 

(Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Blöndal, 1993, bls. 35). Niðurstöður rannsóknar 

Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2007, bls. 140-141) á samskiptahæfni nemenda sýna fram á 

að ef nemendur eru félagslega kvíðnir kemur það niður á samskiptum þeirra. Félagslyndir 

nemendur tóku frekar til greina fleiri sjónarhorn en sitt eigið í samskiptum við aðra þegar 

þeir leystu ágreiningsmál. Þar kom einnig fram að þeir nemendur sem töldu sig geta haft 

um það að segja hvernig þeim vegnaði, höfðu innri stjórn og sýndu betri samskiptahæfni 

en þeir nemendur sem töldu aðra og utanaðkomandi þætti hafa meira um það að segja. 

Niðurstöður bentu einnig til þess að nemendur með þroskaða samskiptahæfni næðu betri 

námsárangri en aðrir. Samkvæmt þessum niðurstöðum þurfa kennarar að vera meðvitaðir 

um að þjálfa félagslega einangraða eða kvíðna nemendur í samskiptum.  

Í annarri rannsókn Sigrúnar leitast hún við að kanna hvort hægt sé að efla 

samskiptahæfni nemenda með því að hvetja þá til að fjalla um samskipti og einnig kannar 

hún hvernig megi leysa félagslegan ágreining. Bar hún saman samskiptahæfni þeirra 

nemenda sem fengu slíka hvatningu og þeirra sem fengu hana ekki. Niðurstöður sýndu 

fram á að nemendur sem fengu hvatningu til að huga að samskiptum sínum fór meira 

fram í hugsun og hegðun í daglegum samskiptum við bekkjarfélaga. Þeir sýndu framfarir 

þegar kom að því að líta á málin frá fleiru en einu sjónarhorni. Sigrún telur að þessar 

niðurstöður ættu að hvetja skólastjórnendur og kennara til að sinna markvisst þeim þætti 

skólastarfsins sem stuðlar að bættum samskiptum. Einnig ættu þær að hvetja þá sem 

standa að kennaramenntun til að gera þáttum sem snúa að bættum samskiptum í 

skólastarfi hátt undir höfði (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 191, 196-197).  

Í rannsókn Aldísar Yngvadóttur frá 2008 þar sem hún kannaði kennslu og viðhorf 

kennara og skólastjórnenda til lífsleikni í grunnskólum kemur fram að viðhorf til lífsleikni 

er jákvætt og hún sé álitin mikilvæg og þörf námsgrein. Þar kemur einnig fram að lífsleikni 
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sé kennd í flestum skólum í eina kennslustund á viku og að kennslan sé oft ekki nógu 

markviss heldur verði kjarninn gjarnan út undan og lífsleiknitímar virðast oft enda sem 

„hálfgerðar ruslakistur“. Í ljós kom að þrátt fyrir að í aðalnámskrá grunnskóla sé mælst til 

þess að gerð sé áætlun um lífsleiknikennslu höfðu einungis 12 skólar af 61 unnið hana. Slík 

áætlun er talin mikilvæg til að tryggja það að kennsla sé markviss og heildstæð. Fram 

kemur að fræðimenn á þessu sviði hafi bent á nauðsyn þess að skipuleggja 

lífsleiknikennslu til langs tíma og á heildstæðan hátt. Í rannsókninni kom fram að 

algengast er að umsjónarkennari sjái um lífsleikni í umsjónarbekk sínum. Umhugsunarvert 

er hve fáir skólar velja þann kost að hafa sérstakan lífsleiknikennara, einkum þar sem það 

hefur reynst árangursríkt, sérstaklega á unglingastigi. Kennsla á unglingastigi í lífsleikni 

virtist vera síður markviss en á yngri stigum þar sem mikil breidd kom fram hjá efri 

bekkjum í efnistökum, notkun á námsefni og kennarar á unglingastigi virtust ekki eins 

öruggir með sig í kennslunni (Aldís Yngvadóttir, 2010, bls. 13-14). Ýtir þetta frekar undir 

þann grun að kennarar séu illa undirbúnir undir lífsleikni kennslu.  

Þessar niðurstöður Aldísar eru í samræmi við niðurstöður bandaríska 

sálfræðingsins Cohens (2006, bls. 201-202, 209) sem telur að þversögn ríki í áherslum um 

kennaramenntun og skólastarf annars vegar og þeim áherslum sem kennarar og foreldrar 

hafa hins vegar. Hann segir foreldra og kennara vilja skila nemendum að loknu námi út í 

lífið sem fróðleiksfúsum og forvitnum einstaklingum sem vilja stöðugt bæta sig. Þeir geti 

elskað, unnið og hegðað sér sem ábyrgir samfélagsþegnar en þrátt fyrir það hafa þessi 

gildi ekki verið innleidd inn í skólakerfið né kennaramenntun. Áherslur snúist frekar um 

bóknám og vitsmunagreind. Einnig bendir Cohen á að langtímarannsóknir gefi til kynna að 

árangursrík kennsla sem stuðlar að því að efla þroska nemenda á sviði tilfinninga-, 

siðferðis- og félagsfærni hafi forspárgildi um námsgetu og hæfni til að leysa ágreining á 

farsælan hátt. Hann telur rannsóknir einnig benda til þess að félags- og tilfinningatengd 

hæfni sé jafnháð starfsemi heilans eins og færni í tungumálum og stærðfræði og að 

rannsóknir sýni það skýrt að nemendur geti lært að verða betri tilfinninga- og félagslega. 

Niðurstöður rannsóknar Aldísar Yngvadóttur (2010, bls. 14) benda til þess að mikil 

áhersla sé lögð á forvarnir í lífsleiknikennslu og þá sér í lagi á unglingastigi. Eins og áður 

hefur komið fram er mikilvægt að skipuleggja þann þátt kennslunnar út frá jákvæðum 

forsendum og forðast stórslysakennslu sem einkennist af því að það versta sem gæti gerst 
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er sett á svið fyrir nemendur ásamt því að kynna ýmsar leiðir til að forðast þær hörmungar 

(Morris, 2009/2012, bls. 7). Hafa þarf í huga að kjarni námsgreinarinnar miðar að því að 

efla félags-, siðferðis- og tilfinningaþroska nemenda ásamt því að efla jákvætt lífsviðhorf 

og á þeim grunni þurfa forvarnir að byggja. Einnig kemur fram að mismunandi skilningur 

er lagður í hugtakið og námsgreinina lífsleikni. Sumir skólar miðuðu allt skólastarfið út frá 

lífsleikni en aðrir við eina kennslustund á viku (Aldís Yngvadóttir, 2010, bls. 14).  

Í rannsókn Aldísar Yngvadóttur (2010, bls. 14 og 16) kemur fram að notaðar eru 

fjölbreyttar og virkar kennsluaðferðir í lífsleiknikennslu. Umræður eru  algengasta 

aðferðin. Athygli vekur í niðurstöðunum að kennarar töldu faglega forystu og stuðning 

skólastjórnenda skipta litlu máli þegar kom að árangursríkri lífsleiknikennslu. Þetta atriði 

er yfirleitt mjög þýðingarmikið þegar nýjungar í skólastarfi eru innleiddar. Aldís veltir því 

upp hvort kennarar geri sér ekki grein fyrir því hve fagleg forysta og stuðningur 

skólastjórnenda skiptir miklu um skólaþróun og því þurfi að leggja áherslu á þennan þátt í 

kennaramenntuninni. Hún telur að mikilvægt sé að skóla- og fræðsluskrifstofur 

sveitarfélaga styðji við bakið á skólum við gerð lífsleikniáætlana því þær virðast vera 

lykilþáttur í markvissri lífsleiknikennslu.  

Rannsóknir þykja benda til þess að lífsleikni eigi eftir að eflast í náinni framtíð og 

því er mikilvægt að auka möguleika kennaranema til að mennta sig í þeim fræðum sem 

snúa að henni. Að auki þurfa starfandi kennarar að fá tækifæri til að hljóta innsýn í 

námsgreinina þar sem allir kennarar eru lífsleiknikennarar (Aldís Yngvadóttir, 2010, bls. 

16). Í ljósi þessa er miður að kennaranemum gefst ekki tækifæri til að sækja slík námskeið 

í grunnnámi kennaramenntunar (Háskóli Íslands, e.d.). 

Síðan árið 1994 hefur stofnunin CASEL verið leiðandi afl í að nota vísindi og 

gagnreyndar aðferðir til að efla menntun í sjálfsvísindum. CASEL hefur verið í forystu við 

að skilgreina sjálfsvísindi og setur fram strangar kröfur um fagmennsku og gæði. 

Rannsókn um viðhorf kennara sem gerð var á landsvísu í Bandaríkjunum þykir gefa til 

kynna að þegar sjálfsvísindi eru innleidd eftir kröfum stofnunarinnar þá eykst 

námsárangur og skólaandi batnar. Sjálfsvísindi fela í sér aukna hæfni fjölda þátta, þar á 

meðal sjálfsvitundar, sjálfsstjórnar, félagsvitundar, samskiptahæfni og ábyrgrar 

ákvarðanatöku. Kennararnir sem tóku þátt í rannsókninni vilja að skólar setji í forgang að 

efla þróun þessara þátta og samþætta þá öllu skólastarfi þar með talið námskrá, 



 bls. 50 

leiðbeiningum og skólamenningu. Að auki sýndu niðurstöður fram á að kennararnir meta 

og styðja við sjálfsvísindanám fyrir alla nemendur og trúa því að það hjálpi nemendum að 

ná árangri í skóla og daglegu lífi. Í rannsókninni kom einnig fram að kennarar þekkja þau 

atriði sem mikilvæg eru til að efla nám í sjálfsvísindum. Færni í sjálfsvísindum þurfi að vera 

hluti af stöðluðum lokamarkmiðum opinberrar menntunar, kennarar þurfi að fá betri 

þjálfun og einnig þurfi að auka samvinnu heimilis og skóla (CASEL e.d.e). 

Samanburðarrannsókn Durlak og Weissberg (2011, bls. 2) á nemendum sem 

annars vegar höfðu hlotið kennslu í sjálfsvísindum og hins vegar nemendum sem ekki 

fengu slíka kennslu sýndi fram á að fyrri hópurinn sýndi verulegar framfarir í félags- og 

tilfinningalegri hæfni. Að auki varð viðhorf þeirra til skólans og þeirra sjálfra jákvæðara 

sem og að félagsleg hegðun breyttist til hins betra. Sýnt var fram á að kennsla í 

sjálfsvísindum átti stóran þátt í að draga úr hegðunarvandamálum og minnka 

tilfinningalegt álag. Rannsóknin sýndi fram á þann mikilvæga þátt að kennsla í 

sjálfsvísindum skilaði sér í betri námsárangri. Af þessu má væntanlega ráða að þeim tíma 

sem varið er í öfluga lífsleiknikennslu sé vel varið og árangurinn skili sér víða. 

Ýmsar niðurstöður rannsókna þykja benda til þess að samband kennara við 

nemendur endurspeglist í líðan nemenda, samskiptahæfni og námsgengi. Nemendum á 

unglingastigi sem fannst kennari sinn vera umhyggjusamur og styðja við bakið á þeim 

þóttu líklegri til að sýna félagslega ábyrgð, námsáhuga og ábyrgð í námi. Einnig má benda 

á að skólamenning og bekkjarbragur sem einkennist af gagnkvæmri virðingu, umhyggju og 

sanngirni geti stuðlað að vellíðan nemenda og námsáhuga og leggi góðan grunn að 

námsárangri þeirra (Ásdís Hrefna Haraldsdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2008, bls. 33). 

Niðurstöður rannsókna hafa sýnt að í kennslustundum þar sem gagnkvæm vinsemd, 

aðdáun, ánægja, áhugi og óþvinguð framkoma setja svip sinn á samskipti nemenda og 

kennara gengur allt skólastarf betur. Þeir sem eiga erfitt með að taka á móti tilfinningum 

annarra og koma sínum frá sér geta frekar lent vandræðum í mannlegum samskiptum. 

(Goleman, 1995/2000, bls. 125-126). 

Hér að framan hafa verið dregnar saman niðurstöður rannsókna sem allar sýna 

ótvírætt fram á ávinning þess að efla lífsleiknikennslu þar sem kjarni hennar er að efla 

jákvætt lífsviðhorf nemenda og félags-, tilfinninga- og siðferðisþroska. Ef vel tekst til í slíkri 
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kennslu verða nemendur færari í samskiptum sem aftur virðist vera mikilvægur þáttur í að 

öðlast hamingju. 
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7 Lokaorð 

Í þessari ritgerð hefur verið leitað svara við spurningunni, hvert þarf lífsleiknikennsla að 

stefna til að undirbúa nemendur undir þátttöku í lýðræðissamfélagi? Við drögum þá 

ályktun eftir að hafa aflað okkur heimilda og unnið úr þeim að með því að efla tilfinninga-, 

félags- og siðferðisþroska nemenda getur náðst góður árangur. Að auki verða nemendur 

að öllum líkindum betur í stakk búnir til að mæta þeim áskorunum sem felast í því að vera 

þátttakendur í lýðræðisþjóðfélagi.  

Að ná stjórn á tilfinningum sínum virðist vera lykillinn að því að eiga í góðum 

samskiptum við sjálfan sig, aðra og umhverfi sitt. Slík samskipti virðast vera einn 

mikilvægasti þátturinn í því að njóta velferðar í lífinu. Því finnst okkur umhugsunarvert 

hversu lítil áhersla er lögð á nám til velferðar í grunnskólum og í kennaramenntun við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Ekkert námskeið stendur kennaranemum til boða í 

grunnnámi né framhaldsnámi. Einungis eitt námskeið á öllu sviðinu hefur lífsleikni sem 

aðalinntak,  það er á Uppeldis- og menntunarsviði og þurfa verðandi kennarar að sækja 

um undanþágu til að fá að sitja námskeiðið. Þetta þykir okkur undarlegt þegar litið er til 

niðurstaðna rannsókna á sviði menntunar sem benda ótvírætt til þess að grunnurinn að 

góðum námsárangri sem og vellíðan í námi felist í góðri færni á tilfinningasviði. Báðir 

höfundar hafa áhuga á að sérhæfa sig á sviði lífsleikni og telja að slík námsleið þurfi að 

vera í boði innan samfélagsgreina því í aðalnámskrá grunnskóla 2013 tilheyrir lífsleikni 

samfélagsgreinum. Einn af grunnþáttum menntunar er heilbrigði og velferð og því vel 

hægt að færa fyrir því rök að efla þá þætti sem stuðla að velferð og hamingju nemenda. 

Að auki virðist rauði þráðurinn í allri námskránni vera að efla nemendur og búa þá undir 

virka þátttöku í lýðræðissamfélagi í stöðugri þróun.  

 Á undanförnum árum hefur sú krafa aukist að skólinn sinni auknu 

uppeldishlutverki í breyttu samfélagi. Nemendur búa í hraðara og flóknara samfélagi en 

fyrri kynslóðir. Fjölskyldugerðir hafa breyst og nemendur eiga jafnvel fleiri en eitt heimili 

sem getur leitt til minni festu í þeirra lífi. Því er tímabært að íslenskt skólakerfi bregðist við 

þessum breytingum og kröfum og efli nemendur á samskipta- og tilfinningasviði sem um 

leið eykur færni þeirra til að ná stjórn á huga og hegðun.  
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Ýmsar leiðir eru færar til að efla félags-, tilfinninga- og siðferðisþroska nemenda og 

hafa vísindamenn á sviði menntarannsókna sýnt fram á góðan árangur þess að nota nám í 

sjálfsvísindum, velferð, núvitund og jákvæðri sálfræði til þess. Þar sem grunnskólinn er 

eina skólastigið sem nær til allra barna þá er ábyrgð hans mikil hvað varðar uppeldi og 

menntun í þessum þáttum. Það er mikilvægt að starfsmenn skólanna vinni að því að auka 

færni nemenda á tilfinningasviði og styrki sjálfsmynd nemenda svo þeir hafi styrk og getu 

til að taka ábyrgar ákvarðanir sem byggjast á gagnrýni og ígrundun. Rannsóknir sýna að 

nemendur sem standa illa að vígi tilfinninga-, félags- og siðferðislega eigi erfiðara með 

nám en þeir sem hafa náð góðri færni á þessum sviðum, þar sem innri stjórn og góð 

samskipti eru grunnurinn að velgengni í námi og daglegu lífi.  

 Niðurstöður rannsóknar Aldísar Yngvadóttur (2010, bls. 13-14) á lífsleiknikennslu 

benda til þess að hún sé ómarkviss í mörgum skólum og umsjónarkennarar virðast vera 

óöruggir í kennslunni. Ef til vill má um kenna litlum undirbúningi kennara á sviði lífsleikni, 

of lítilli þekkingu á námsefninu eða kennsluaðferðum sem henta og því hversu huglægt 

viðfangsefnið er. Af þessum sökum virðist þessi eina kennslustund á viku sem ætluð er 

lífsleikni oft vera nýtt undir spjall sem tengist öðru skólastarfi. Það hlýtur að vera gagnlegt 

fyrir skóla að móta markvissa og heildstæða lífsleiknikennslu sem fléttast öllu skólastarfi 

og einkennir skólabrag. Kennarar þurfa að geta nýtt hvert tækifæri sem býðst til að efla 

þroska nemenda á tilfinninga-, félags- og siðferðissviði þó svo að kennslustundin sé ekki 

eyrnamerkt lífsleikni. Höfundar telja að einnig þurfi að auka vægi lífsleikni í 

viðmiðunarstundaskrá. Vönduð og markviss lífsleiknikennsla getur haft jákvæð áhrif á 

námsárangur og velferð nemenda. 

 Kennarar þurfa að vera góðar fyrirmyndir fyrir nemendur og því þurfa þeir að 

þekkja eigin tilfinningar og hafa stjórn á þeim auk þess að vera liprir í samskiptum. Þeir 

kennarar sem búa ekki yfir slíkri færni sjálfir eiga erfiðara með að efla félagsfærni 

nemenda. Benda má á að það eru skólastjórnendur og þeir sem móta skólastarf sem 

draga vagninn og þeir þurfa að byrja á að skoða eigið starf því þar eru áherslurnar lagðar. 

Þetta leiðir til þess að markmiðum um að efla hæfni á tilfinningasviði verði frekar náð.  

 Við teljum okkur í þessari ritgerð vera búnar að færa rök fyrir því að 

vitsmunagreind ákvarði ekki eingöngu velferð nemenda í lífinu heldur virðist 

samskiptahæfni og þættir sem stjórnast af tilfinningum hafa jafn mikið vægi þegar kemur 
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að velgengni og hamingju. Að efla félags-, tilfinninga- og siðferðisþroska nemenda ætti því 

að vera grundvallarmarkmið menntunar til að bæta gæði daglegs lífs í nútíð og framtíð. 

Það hlýtur að vera hverjum kennara mikilvægt að leggja metnað sinn í að auka færni 

nemenda til að stjórna huga sínum. Margar rannsóknir liggja því til stuðnings að slík 

kennsla geti ekki aðeins skilað hamingjusamari einstaklingum út í lífið heldur aukið 

námsárangur og velferð í skóla. 
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