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Ágrip  

 

Þessi ritgerð byggir á niðurstöðum eigindlegrar rannsóknar (tilviksrannsóknar) 

sem gerð var veturinn 2007 – 2008. Tilgangurinn var að kanna stöðu lífsleikni í 

fjórum íslenskum framhaldsskólum. Markmiðið var að skoða í hvaða farveg 

lífsleiknikennslan hefur fallið. Gengið er út frá ákveðinni flokkun í því sambandi. 

Gagnaöflun samanstóð af viðtölum við skólameistara og lífsleiknikennara 

skólanna, alls 10 einstaklinga. Þá voru skoðaðir textar aðalnámskrár, 

kennsluáætlana og námsefnis. Helstu niðurstöður eru þær að megináhersla sé 

lögð á félagsþroska- og tilfinninganám í bland við þegnskaparmenntun og 

skapgerðarmótun. Vissrar tilhneigingar virðist gæta í þá átt að auka þátt 

þegnskaparmenntunar sé mið tekið af tillögum að endurskoðun aðalnámskrár. 

Niðurstöðurnar geta bent til þess að auka þurfi vægi hins siðferðilega sjónarmiðs, 

þ.e. mannræktar. 
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Abstract 
 

 

This essay is based on a case study research which took place the year 2007 – 

2008. The main purpose was to study the status of the life skills education in four 

Icelandic high schools. The goal was to find out if it is possible to classify the 

teaching and the teaching - material into three groups, namely civic education, 

character education and social- and emotional education. Ten persons took part 

in private conversations with the researcher, four headmasters and six life skills 

teachers. Curriculums and school – books were categorised into the same groups. 

It seems that the main emphasis is on social- and emotional education. On the 

other hand there is a tendency to give the civic aspect a bigger part if we take 

notice of the review of the curriculum from the Ministry of Education from the 

year 2005. The conclusion seems to be that there might be a reason to increase 

the ethical part of the life skills education in the near future. There are two ways 

of doing this, the first is to emphaise moral education in all school disciplines, 

the second is to make more room for moral education in life skills as a separate 

subject. 
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Formáli 

 

Ég hóf meistaranám í menntunarfræðum með áherslu á sérkennslufræði við 

Háskólann á Akureyri á vormisseri 2003. Námið hef ég að mestu stundað með 

kennslu til ársins 2007 en það ár hlotnaðist mér námsleyfi sem ég hef nýtt við 

þessa rannsókn. 

     Leiðbeinandi minn við gerð þessa verkefnis var Guðmundur Heiðar 

Frímannsson prófessor og vil ég þakka honum góðan stuðning, hvatningu og 

ábendingar. Þá vil ég einnig þakka Rúnari Sigþórssyni dósent fyrir yfirferð og 

gagnlegar leiðbeiningar. Enn fremur stend ég í þakkarskuld við viðmælendur 

mína alla sem stóðu sig með prýði og brugðust undantekningarlaust vel við öllum 

mínum bónum á meðan á rannsókninni stóð. 

     Ritgerðin er 20 eininga og er viðfangsefnið að kanna stöðu lífsleiknikennslu í 

fjórum íslenskum framhaldsskólum. Til að varpa ljósi á þau mál voru spurningar 

lagaðar fyrir 10 einstaklinga, skólameistara og lífsleiknikennara. Þá voru 

námskrár, kennsluáætlanir og námsefnið einnig skoðað.  

     Það er von mín að þessi könnun varpi ljósi á stöðu þessarar ungu námsgreinar 

og geti jafnvel orðið einhverjum hvati til að framkvæma frekari rannsóknir á 

þessu sviði. 
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 Inngangsorð 
 

Í aðalnámskrá sem menntamálaráðuneytið gaf út fyrir leikskóla, grunnskóla og 

framhaldsskóla árið 1999 var hleypt af stokkunum nýrri námsgrein, lífsleikni. 

Í öllum námskránum er tekið fram að lífsleiknin eigi að efla ,,alhliða þroska“ 

nemandans svo að hann verði heilsteyptari einstaklingur og ,, … geti betur tekist 

á við kröfur og áskoranir daglegs lífs.“ (Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 6). 

Þegar þessari sameiginlegu uppistöðu sleppir greinast leiðir eftir skólastigum 

hvað markmið og námslýsingar varðar. Aðalnámskrá framhaldsskólans tekur 

fram að uppistaðan þýði að nemandinn læri að rækta með sér ,,andleg verðmæti, 

líkamlegt heilbrigði og sálrænan styrk.“ Þetta eru nokkuð háleit markmið sem 

vandasamt getur verið að framkvæma, enda eru útfærslur einstakra áfangalýsinga 

mun jarðbundnari. Þar er mest áhersla lögð á námsaðferðir, tjáningu og 

félagsstörf auk vitundar um umhverfið og skipulagningu á eigin starfi og 

tómstundum (Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 14 –20).  

     Lífsleikni er skipað sæti sem skylduáfanga í brautarkjarna allra námsbrauta 

framhaldsskólastigsins. Skólarnir hafa samkvæmt aðalnámskrá ákveðið 

sjálfstæði til útfærslu og skal það taka mið af fjölbreytni framhaldsskólanáms og 

breidd nemenda í aldri og þroska (Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 8). Líklegt 

má því telja að ekki sé alls staðar farið eins að við nám og kennslu. Ljóst má vera 

að bernskuár greinarinnar hafa af þessum ástæðum orðið vettvangur ákveðinnar 

þróunarvinnu innan skólanna enda er gert ráð fyrir því í aðalnámskránni. 

Undirritaður tók þátt í slíku starfi, einkum á almennri námsbraut, og kynntist því 

þeim frumbýlingsaðstæðum sem geta komið upp þegar ný námsgrein eða 

námssvið lítur dagsins ljós. Af þeim sökum og ekki síður hinu að forvitnast um 

afdrif hinnar ungu námsgreinar er lagt af stað í þessa rannsókn.      
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     Telja verður líklegt að ákveðin mynd sé komin á kennslu greinarinnar eftir 

þessi fyrstu ár og að könnun sem þessi geti gefið vissar vísbendingar um það 

hvernig lífsleikni er kennd á framhaldsskólastigi. Það verður þó að hafa hugfast 

að hér er vissulega ekki um tæmandi rannsókna að ræða, til þess þurfa fleiri 

athuganir að fara fram.  

     Hér er á ferðinni tilviksrannsókn og er meginviðfangsefni ritgerðarinnar að 

kanna stöðu lífsleiknikennslu í fjórum íslenskum framhaldsskólum þar sem gerð 

er tilraun til að fella nám og kennslu í ákveðna flokka. Í því sambandi er tekið 

mið af þeim áherslum sem fram koma í útfærslu greinarinnar í skólunum. Þessi 

flokkun á sér rætur í hinni alþjóðlegu fræðilegu umræðu sem fram fór á seinni 

hluta síðustu aldar þegar lífsleiknin var að festa rætur sem námsgrein og menn 

skiptust á skoðunum um það hverjar megináherslurnar skyldu verða. 

     Meginmarkmið rannsóknarinnar eru:  

1. Að kanna hvernig lífsleikni er kennd í þeim skólum sem hér eru til 

athugunar. Einnig hvort viðmælendum er kunn sú skipting eða flokkun 

sem hér er notuð? 

2. Að kanna hvaða skilning viðmælendur leggja í hugtakið lífsleikni. 

3. Að kanna hvaða áherslur eru lagðar í námskrám, námsáætlunum og 

námsefni um lífsleiknikennslu miðað við áðurnefnda flokkun. 

4. Að athuga hvort greina megi áherslubreytingar varðandi lífsleiknikennslu 

í tillögum að endurskoðun aðalnámskrár frá árinu 2005 samanborið við 

aðalnámskrána frá 1999. 

     Ritgerðin skiptist í sex kafla. Fyrst er kafli um þróun hugmynda um 

lífsleiknikennslu á Íslandi. Í þessum kafla er stuttlega vikið að þeim efnivið sem 

síðar varð uppistaðan í námsefni lífsleikninnar. Þá kemur fræðileg umfjöllun þar 
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sem meginviðfangsefnið er að skýra þá þrjá flokka sem lagðir eru til grundvallar 

rannsókninni. Í þessum kafla er fjallað um stefnur og strauma í lífsleikni, einnig 

kemur fram hvað liggur til grundvallar þeirri flokkun sem hér er beitt. Þá er hin 

íslenska lífsleikni sett í alþjóðlegt samhengi. Að því loknu er rannsóknaraðferðin 

kynnt til sögunnar. Segja má að hún sé tvíþætt: Annars vegar eru viðtöl við 

skólameistara skólanna og lífsleiknikennara og hins vegar er texti skoðaður og 

greindur. Að stofni til er sömu aðferðafræði beitt, sami mælikvarði er lagður á 

hvoru tveggja, hver skóli er skoðaður sem sérstakt tilvik. Þá tekur 

niðurstöðukaflinn við. Þar eru viðtöl fyrirferðamikil, einnig er fjallað um 

námskrár, kennsluáætlanir og kennsluefni. Að lokum er umræða um niðurstöður 

og síðan samantekt og lokaorð. 

     Lítil vitneskja virðist liggja fyrir um afdrif lífsleikninnar í íslenskum 

framhaldsskólum. Við kennslu greinarinnar starfar margt afar reynsluríkt fólk 

sem jafnvel tók þátt í að skipuleggja námsgreinina á sínum tíma. Gera má ráð 

fyrir að þessir kennarar búi yfir dýrmætri reynslu og þekkingu sem nýst getur á 

mörgum sviðum skóla- og uppeldissmála.  
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                1. kafli - Aðdragandi að lífsleiknikennslu á Íslandi 

Lífsleikni á sér ekki langa sögu sem námsgrein í íslenskum skólum, það mun 

fyrst hafa verið í lok síðustu aldar sem farið var að tala um lífsleikni í íslensku 

máli. Engu að síður höfðu félagsleg og uppeldisleg markmið átt sinn sess í 

námskrám á Íslandi áður en lífsleiknin leit dagsins ljós. Má í því sambandi nefna 

sem dæmi kafla um megintilgang náms í samfélagsfræði í Aðalnámskrá 

grunnskóla (Samfélagsfræði) árið 1977 (Menntamálaráðuneytið, 1977, bls. 8). 

Þar er einmitt kveðið á um mörg þau sömu markmið og finna má í 

markmiðslýsingum lífsleikninnar, s.s. að búa nemendur undir þátttöku í 

lýðræðisþjóðfélagi og það að þjálfa þá í að takast á við vandamál sem bíða þeirra 

í samfélaginu. Þá má einnig geta þess sem tíundað er í kafla um samfélagsfræði 

og samfélagsgreinar í Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 1989 

(Menntamálaráðuneytið, 1989, bls.115-128) sem er á svipuðum nótum. Hvað 

framhaldsskólann áhrærir má sjá að markmið samfélagsfræðigreina er að 

nemendur öðlist þekkingu og skilning á sjálfum sér og ýmsum þáttum mannlegs 

samfélags (Menntamálaráðuneytið 1990, bls. 300).  

     Þær hugmyndir sem liggja að baki lífsleikninni eru því ekki nýjar af nálinni. 

Ef lengra er skimað aftur í tímann má sjá að menntahugsuðir hafa skipað siðviti 

til jafns við verksvit og bókvit og rekja má lífsleikni sem mannrækt allt aftur til 

daga Platons og Aristótelesar fyrir um það bil 2300 árum. Á Íslandi ræddi t.d. 

Guðmundur Finnbogason (1994, bls. 19) um mikilvægi þess snemma á 20. 

öldinni að ekki mætti vanrækja í uppeldinu neinn þátt í fari og eðli mannsins. Þá 

hefur verið á það bent að fleiri áhrifamenn í íslenskum menntamálum eins og 

Broddi Jóhannesson hafi ávallt hvatt til heildarsýnar á uppeldi og menntun 

(Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 331). Ekki er að efa að slíkir hugsjónamenn 
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höfðu bein og óbein áhrif á kennara og kennslustörf  á þann veg að örva fólk til 

hugsunar um fleira en það sem beinlínis var lagt fyrir að læra skyldi í einstökum 

námsgreinum. Kennarar hafa flestir hverjir gert sér grein fyrir því í gegnum 

tíðina að þeir eiga sinn þátt í því að skapa hina duldu námskrá (the hidden 

curriculum) (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 331).  

     Sú skoðun hefur komið fram hjá Kristjáni Kristjánssyni (2002b, bls. 53-54) að 

um miðja síðustu öld hafi áhugi manna og tiltrú á kennslu í siðviti minnkað. 

Telur hann ástæður þess m.a. aukna einstaklingshyggju, ótta við forræðishyggju, 

tæknihyggju og fl. Hér hefur það ekki verið kannað hvort sjá má þess stað í 

námskrám, (kannski geymir dulda námskráin þetta best) en víst er að á 9. áratug 

síðustu aldar má greina ýmsa sprota er síðar urðu að greinum í 

lífsleikninámskránni 1999. Í þessu sambandi má nefna fjölgreindakenningu 

Bandaríkjamannsins Howards Gardners (1999) og hugmyndir Daníels Golemans 

(2000) um tilfinningagreind. Líklega hefur upphafsskrefið í þeim efnum hér á 

Íslandi verið útgáfa á Lions – Quest námsefninu (Aldís Yngvadóttir, 2007) á 

níunda áratug síðustu aldar. Sennilega hefur hugtakið lífsleikni hlotið sveitfesti í 

íslensku máli um þetta leyti (Kristján Kristjánsson, 2002b, bls. 51). Aldís 

Yngvadóttir (2002) skýrir frá því að orðið hafi fyrst sést á prenti á íslensku árið 

1990 í skýrslu menntamálaráðuneytisins um tilraunakennslu á bandarísku 

námsefni þar sem áhersla var lögð á heilbrigða lífshætti og lífsleikni. Sennilegt 

má telja að hér sé átt við áðurnefnt Lions – Quest námsefni. Svo er að sjá sem 

orðið lífsleikni hafi verið notað sem samnefnari náms- og kennsluefnis fyrir daga 

námskránna þar sem áhersla var lögð á það að styrkja félags- og tilfinningalega 

hæfni nemenda (Aldís Yngvadóttir, 2002). Þær hugmyndir sem búa að baki 

lífsleikninni voru því farnar að ryðja sér til rúms innan skólasamfélagsins hér á 
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landi talsvert áður er hafist var handa við að setja þær í búning nýrrar 

námsgreinar. 

      Fyrstu árin eftir að lífsleiknin varð lögbundin námsgrein fylgdi margs konar 

námsefnisgerð og töldu sumir að skort hefði skipulega stefnu í þeim efnum (Erla 

Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson, Sæmundur Hafsteinsson, 2004, bls. 7). 

Kannski hafa menn ekki verið einhuga um hvert stefna skyldi. Í þessu sambandi 

er einnig rétt að minna á að framhaldsskólunum var gefið ákveðið sjálfstæði í 

útfærslu lífsleikninnar þannig, að e.t.v. hefur meint stefnuleysi átt sér eðlilegar 

skýringar (Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 8). Samanborið við leik – og 

grunnskóla var ekki kveðið eins fast að orði um stefnu í lífsleiknikennslu í 

aðalnámskrá framhaldsskólans. Lög um framhaldsskóla kveða skýrt á um það 

hvert hlutverk þeirra skuli vera, en það er að stuðla að alhliða þroska allra 

nemenda svo að þeir verði sem best búnir undir það að taka virkan þátt í 

lýðræðisþjóðfélagi. ,, Framhaldsskólinn skal leitast við að efla ábyrgðarkennd, 

víðsýni, frumkvæði, sjálfstraust og umburðarlyndi nemenda. Þjálfa skal 

nemendur í öguðum og sjálfstæðum vinnubrögðum og gagnrýninni hugsun, …“ 

(Lög um framhaldsskóla, 1996). Þessar áherslur eru í samræmi við það sem 

stendur í aðalnámskrá framhaldsskólanna, en þar er um nokkuð víða 

skilgreiningu að ræða. Einmitt af þeim sökum verður að telja gagnlegt að staldra 

hér við og skoða hvernig hinir einstöku skólar hafa leyst þetta verkefni.  

     Áður en lengra er haldið er mikilvægt að átta sig á því að lífsleiknihugsjónin 

er alþjóðleg og stefnur og straumar bárust hingað eins og vænta mátti erlendis 

frá. Hinn fræðilegi grunnur greinarinnar er víðfeðmur og mikið mótunarstarf var 

framundan hérlendis. Það sem lá fyrir á þessum fyrstu árum var að finna þessari 
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nýju námsgrein stað í skólakerfinu, nefna hana upp á íslensku og gefa ákveðnar 

vísbendingar hvert halda skyldi. 
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                      2. kafli - Lífsleikni – stefnur og straumar 

     Mikilvægt er að átta sig á því að umræðan um berskuspor lífsleikninnar hér á 

landi, eðli hennar og inntak, er að miklu leyti miðuð við yngri skólastigin, þ.e. 

leikskólastig og grunnskólastig. Margir þeir sem hafa tjáð sig um þessi mál eru 

tengdir þessum skólastigum sterkum böndum, þar á meðal kennarar og 

námsráðgjafar. Í þessu sambandi má m.a. benda á lokaverkefni sem unnið var við 

félagsvísindadeild Háskóla Íslands og ber heitið Námsráðgjöf fyrir alla 

grunnskólanemendur – lífsleikniáætlun (Guðrún Björg Karlsdóttir, Guðrún 

Kristinsdóttir, Herdís Zophaníasdóttir, Ingibjörg Sigtryggsdóttir og Kristín 

Sverrisdóttir, 2000). Í þessu verkefni er kynnt hugmynd að lífsleikniáætlun fyrir 

grunnskóla og hvernig hún tengist starfi námsráðgjafa. Þar sýna höfundar einnig 

fram á tengsl lífsleikniáætlunar og markmiða aðalnámskrár frá 1999. Það virðist 

hins vegar minna hafa verið ritað um þessi fyrstu ár lífsleikninnar hvað 

framhaldsskólastigið varðar, kannski stafar það eitthvað af því að skólunum var 

gefið áðurnefnt sjálfstæði til útfærslu greinarinnar. 

     Um það leyti sem aðalnámskráin var að koma út 1999 skiptust fræðimenn á 

skoðunum um inntak og eðli þessarar nýju námsgreinar. Svo er að sjá sem sú 

umræða hafi að mestu snúist um siðfræði og siðmennt. Sumir fræðimenn úr 

hinum heimspekilega geira töldu að siðferðileg umfjöllun ætti að vera 

þungamiðja flestra þátta lífsleikninnar og að kjarni hennar væri því byggður á 

siðfræðikennslu eða siðmennt (Sigríður Þorgeirsdóttir, 1999, bls. 74). Ekki voru 

heimspekingar og siðfræðingar þó á sama máli um það hvernig og hvað skyldi 

kennt. Einn þeirra er Kristján Kristjánsson siðfræðingur og prófessor sem hefur 

skrifað mikið um lífsleikni og fært hina erlendu umræðu nær íslenskum 

lífsleikniveruleika. Í skrifum hans speglast nokkuð vel skoðanaskipti fræðimanna 
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um siðfræði og lífsleikni. Hann hefur lagt áherslu á það að gildi lífsleikninnar séu 

alþjóðleg og um leið sett íslensku lífsleiknina í þetta alþjóðlega samhengi, það er 

því töluvert stuðst við flokkun hans og greiningu hér á eftir.  

     Sú flokkun er í megindráttum tvíþætt, annars vegar er um að ræða 

alþjóðahyggju andspænis afstæðishyggju og hins vegar inntakshyggju gegn 

formhyggju (Kristján Kristjánsson, 2002b, bls. 50 – 77). Kristján hefur gefið 

þessum tveimur meginflokkum íslensku heitin beinaber lífsleikni (non-expansive 

character education) annars vegar og holdtekin lífsleikni (expansive character 

education) hins vegar og vísar þar til Mc Laughlin og Halstead (1999). 

Siðferðileg alþjóðahyggja og siðferðileg inntakshyggja einkenna þá fyrrnefndu 

en sú holdtekna fellur að hópbundinni inntakshyggju og hópbundnum gildum. Í 

stuttu máli má því segja að beinabera lífsleiknin einkennist af því að til séu 

einhver sameiginleg gildi eða dygðir, sem allir menn geti verið sammála um að 

séu eftirsóknarverð, hvar svo sem þeir eru staddir í heiminum, óháð stað og 

stund. Sem dæmi um slík gildi eða dygðir eru nefnd áreiðanleiki, sjálfsvirðing, 

sannsögli og samúð. Hin holdtekna snýst hins vegar um það að ákveðin gildi eru 

einungis góð og gild á ákveðnum stöðum eða í ákveðnum hópum og taki einnig 

mið af tíma, hún inniheldur siðferðilega afstæðishyggju.  

     Bæði beinaberu lífsleikninni og þeirri holdteknu er síðan skipt upp í 

undirflokka (Kristján Kristjánsson 2002b, 2003b). Af þeim flokkum verða þrír til 

umfjöllunar hér í þessari ritgerð. Tveir þeirra flokkast sem beinaber lífsleikni og 

einkennast því af siðferðilegri alþjóðahyggju, en einn tilheyrir holdteknu 

lífsleikninni og er því samkvæmt þessari aðgreiningu fremur tengdur ákveðnum 

hópum, kimum eða þjóðfélögum. Beinaberu flokkarnir tveir sem hér eru til 

umræðu, eru oftast tengdir námi um félagslega og tilfinningalega þætti (social 
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and emotional learning), (oft nefnt hið sálfræðilega sjónarmið) annars vegar og 

hins vegar skapgerðarmótun eða mannrækt (character education) (hið 

siðferðilega sjónarmið). Ég kýs að nota fremur orðið skapgerðarmótun heldur en 

mannrækt hér í þessu verkefni af þeirri ástæðu að vafasamt getur verið að tengja 

mannrækt eða mannbætur við eina nálgun í lífsleikni, þ.e. skapgerðarmótun. Um 

holdtekna flokkinn verður talað hér sem þegnskaparmenntun (citizenship 

education eða civic education) (borgaramenntun), en eins og orðið felur í sér 

snýst sú kunnátta fyrst og fremst um það að kunna að rekast árekstralítið í 

samfélagi við aðra þjóðfélagsþegna, að vera þjóðfélagsþegn. Hinum fræðilega 

hluta verkefnisins er ætlað það hlutverk að skýra þessa skiptingu nánar og 

endurspeglar þessa flokkun. 

     Þessir flokkar verða fyrir valinu af eftirfarandi ástæðum: Í 

skapgerðarmótuninni speglast þau sjónarmið sem aðallega hafa einkennt hina 

siðferðilegu umræðu. Heimspekingar og siðfræðingar hafa þar töluvert lagt til 

málanna. Nám um félagslega og tilfinningalega þætti tengist hugmynd Golemans 

um tilfinningagreind, en ljóst er að sú umræða hafði á sínum tíma áhrif á 

stefnumótunarumræðu í lífsleiknikennslu bæði hérlendis og víða erlendis. 

Þegnskaparmenntunin er eins og áður hefur komið fram af holdtekna meiðinum 

og hefur sums staðar hlotið sess sem sjálfstæð námsgrein í skólum erlendis eins 

og fram kemur hér síðar í verkefninu.   

     Þó svo að hér sé stuðst við ákveðna flokkun til hagræðingar og skilningsauka 

skarast þessir flokkar á mörgum sviðum. Sem dæmi þar um má nefna 

eftirfarandi. Sé t.d. tekið dæmi af dygð sem lofuð er bæði af talsmönnum 

beinaberu lífsleikninnar og þegnskaparmenntunar má nefna hugtakið réttlæti. 

Skilningur þeirra er hins vegar ólíkur að því leyti að í augum þeirra síðarnefndu 
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er réttlætið umfram allt pólitísk dygð á meðan talsmenn beinaberu lífsleikninnar 

skoða hana fyrst og fremst sem persónulega dygð, jafnvel byggða á tilfinningum. 

Einnig má nefna það að forkólfar beinaberu lífsleikninnar, svo sem Lickona 

(1991, bls. 45), eru einnig talsmenn lýðræðislegra gilda. Enn fremur verður að 

hafa hugfast að talsmenn beinaberu lífsleikninnar leggja ofurþunga á þá skoðun 

að ákveðnar fastastæður í siðferðilegum efnum séu jafn nauðsynlegar fólki hvort 

sem það tilheyrir lýðræðissamfélögum eða ekki. Jafnframt ítreka talsmenn 

borgaramenntunar (sem líta má á sem hluta af þegnskaparmenntun) nauðsyn þess 

að ákveðnar lýðræðisdygðir séu undirstaða siðferðilegs þroska íbúa hins 

lýðræðislega samfélags (Kristján Kristjánsson, 2002a, bls. 141).  

 

2.1 Þegnskaparmenntun 

 

Hugtakið þegnskaparmenntun (citizenship education eða civic education) hefur á 

síðari árum verið notað sem samheiti um ýmis siðferðisgildi sem bæði 

frjálslyndissinnar (líberalistar) og íhaldsmenn hampa og vilja að borin séu á borð 

í skólum. Lykilhugmyndin er sú að við búum í vestrænum lýðræðisríkjum og að 

þessi gildi hvíli á siðferðilegum undirstöðum sem við flest teljum traustar. 

Þegnskaparmenntun tengist því oftar en ekki hugsun okkar um lýðræði og tengsl 

dygða, gilda og reglna.  

     Samkvæmt lýðræðisfyrirkomulaginu er ein höfuðdygðin að hlíta 

meirihlutavaldi. Um leið vakna spurningar um vilja og rétt þeirra sem í 

minnihluta lenda hverju sinni. Það krefst í raun ákveðins skilnings og þekkingar 

að kunna að hlíta meirihlutavaldi. Grunnurinn að því er að skilja á hverju 

samfélagið hvílir, svo sem á sameiginlegum dygðum og gildum. 
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      Mismunandi stjórnmálaviðhorf fólks markar viðhorf þess til einstakra mála 

hverju sinni. Hin vestræna lýðræðishefð á sitt lén í stefnuskrám íhaldssamra og 

frjálslyndra stjórnmálaflokka. Ætla má að það sé slíkum stjórnmálasamtökum 

kappsmál að haga skólastarfi þannig að þegnar samfélagsins séu færir um að hafa 

stjórn á sér og leiti síður í uppreisnir sem lausn á samfélagslegum vandamálum 

sem upp kunna að koma (Purple, 1997). Meirihlutinn ræður hverju sinni. Á móti 

benda t.d. ýmis vinstri sinnuð stjórnmálaöfl á þá misskiptingu sem viðgengst í 

samfélaginu og þörfina fyrir endurmati á siðferðilegu lífi, ýmsum gildum og 

breytingum (Christensen, 1994). 

     Spurningar vakna um það hvort breytingar eða aðrar pólitískar 

stjórnvaldsákvarðanir séu þá fyrst réttlætanlegar að þær hafi einhvern meirihluta 

á bak við sig. Fyrir þá sem líta svo á að réttlæti sé fyrst og fremst pólitísk dygð 

gengur þetta upp. Fyrir hina sem hafa þá skoðun að réttlæti eigi sveitfesti á 

öðrum stöðum líka (sem tilfinning), og að engin manngerð landamæri geti girt 

það af, virðist lýðræðið á stundum óheppilegt fyrirkomulag.  

     Þetta beinir huga að því að þegnskaparmenntun vex upp úr jarðvegi 

svokallaðra lögmálskenninga í siðfræði. Þar er gengið út frá því að ,,hið rétta“ 

standi röklega framar ,,hinu góða“. Þannig er gott líf það líf sem menn kjósa sér 

eftir að hafa fullnægt kröfum um hlýðni við lög og rétt. Þegninn í 

þegnskaparmenntun er því einstaklingur með réttindi sem hann stendur vörð um 

á sama tíma og hann virðir samsvarandi rétt annarra (Kristján Kristjánsson, 

2003b, bls. 38). Þegninn hefur einnig ákveðið frelsi, frelsi til að taka þátt í 

lýðræðinu. Grundvöllur þess er sá að kunna þær leikreglur sem gilda og verja 

þannig hinn félagsleg rétt sem áður gat um. Réttlæting ákveðinna dygða byggist 

á þessum félagslega rétti.  
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     Vilhjálmur Árnason (1999, bls. 146-147) hefur bent á það að sum 

mikilvægustu gildin sem liggja samlífi okkar til grundvallar í lýðræðislegu 

fjölhyggjusamfélagi, svo sem frelsi, réttlæti og jafnrétti, séu einmitt varin af 

svona leikreglum. Prófsteinn á slíkar leikreglur eru, að þær myndu öðlast 

samþykki allra sem þátt tækju í óþvingaðri rökræðu um þær. Ef svo víðtæk sátt á 

að nást um einhver mál eða málefni er erfitt að ímynda sér að hún sé sótt eitthvert 

annað en í mennskuna, það að vera maður, óháð stað eða stund, lit eða kynþætti. 

Einnig er hægt að benda á það að við höfum í kringum okkur fullt af reglum og 

gildum sem við fylgjum og förum eftir án þess að ígrunda svo mjög á hverju þær 

byggjast, þær bara eru þarna. Við leggjum kannski ekki heldur svo mikið til 

málanna um þessar reglur og gildi, um þær ríkir þegjandi samkomulag. Við slíkar 

kringumstæður getur skapast ákveðin hætta, hætta á vissu sinnuleysi sem 

auðveldlega getur snúist upp í óhlýðni eða það sem verra er, að viðhalda ákveðnu 

óréttlæti. Sem dæmi þar um má nefna þær aðstæður þegar nýir og ókunnir 

þjóðfélagsþegnar nema land og þurfa að öðlast þekkingu á þeim reglum sem fyrir 

eru. Undir þeim kringumstæðum er þeim fátt nauðsynlegra en fræðsla um þær 

undirstöður sem samfélagið hvílir á, að kunna á þær leikreglur sem leikið er eftir. 

     Þá má spyrja hvort það geti ekki orkað tvímælis þegar stjórnvöld beita 

menntakerfinu í ákveðnum pólitískum tilgangi. Ekki er í sjálfu sér efast um rétt 

kjörinna stjórnvalda hverju sinni til að aðhafast það sem þeir telja réttmætt, 

spurningin er hins vegar í hvaða tilgangi.  

     Á 7. og 8. áratug síðustu aldar áttu sér stað miklar umræður í Evrópu er 

snerust um það að auka samvinnu Evrópuþjóða í menntamálum. Tilgangurinn 

var að styrkja hugmyndina um sameinaða Evrópu og búa til svokallaða 

Evrópuþegna. Hugmyndin var að mennta fólk til þátttöku í þróun 



Hvernig lífsleikni?  15 

Evrópusambandsins. Einnig má nefna aðra aðgerð evrópskra stjórnmálamanna, 

en þá fóru þeir undir merkjum EES – samningsins. Höfuðmarkmiðið var 

sameiginleg markaðseining í Evrópu en einnig var lögð áhersla á sammannleg 

gildi, aukin tengsl þjóða, samkennd og sameiginlega Evrópu. Hér má ekki 

gleymast að meginverkefnið var að spyrna gegn ofurvaldi Bandaríkjanna á sviði 

markaðsmála (Williams, 1996). Verkefnið hafði augljós stjórnmálaleg skilaboð. 

Bent hefur verið á þá hættu að ríki (í þessu tilfelli Evrópuríki) leiði þegnana með 

vissum hætti á það sem kalla mætti ,,rétta braut“. Andstæðingar 

þegnskaparmenntunar í anda sameinaðrar Evrópu hafa talið að forráðamenn EES 

hafi þannig hvatt til þegnskaparmenntunar á lymskulegan hátt (Williams, 1996). 

Það hefur því ekki alltaf ríkt eining um þessi mál. 

     Algengustu mótbárum gegn þegnskaparmenntun í skólum má skipta í tvennt. 

Annars vegar er um að ræða andstöðu sem byggir á því að kennsla í þessum 

fræðum sé annað hvort gagnslaus eða tímaþjófur sem taki tíma frá svokölluðum 

grunngreinum. Þetta verkefni að miðla gildum sé á könnu annarra en skólanna 

svo sem heimilanna. Ef ganga á út frá því verða heimilin að vera í stakk búin til 

að sinna því vandasama hlutverki. Þá hafa þær raddir heyrst frá sumum 

stjórnmálamönnum að sú hætta sé fyrir hendi að kennarar geti á auðveldan hátt 

misnotað aðstöðu sína með því að boða nemendum skoðanir sínar. Þetta  

sjónarmið kemur t.d. fram hjá Kohn (1997), en hann hefur ritað gegn þeirri 

hugmyndafræði sem lífsleiknin og þar með þegnskaparmenntunin byggir á. 

Sigrún Aðalbjarnardóttir (1987, bls. 341) minnir á orð Kohlbergs þar að lútandi 

að markmið uppeldis skuli fyrst og fremst vera það að örva siðgæðisþroskann 

fremur en að kenna ákveðnar reglur eða takmarkaðar dygðir. 
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     Á þennan hátt tengjast stjórnmálin og siðfræðin og víst er að sumir 

siðfræðingar leggja á það áherslu að allar stjórnmálaskoðanir sæki mátt sinn til 

sálrænna hæfileika manna og siðferðisdygða og að þetta tvennt megi ekki 

aðskilja (Kristján Kristjánsson, 2003b, bls. 36). Hvað sem því líður hefur 

þegnskaparmenntun verið tekin upp sem sérfag í Evrópu nú hin síðari ár og má 

nefna England sem dæmi þar um. Skyldunámsgrein um slík fræði var sett þar á 

laggirnar árið 2002 fyrir nemendur á unglingastigi og er meginmarkmið þess 

náms að rækta félagslega og siðferðilega ábyrgðarkennd, efla samfélagslega 

virkni og bæta stjórnmálalæsi (Department for education and skills, 2002). Þá má 

nefna að löng hefð er fyrir því að kenna unglingum stjórnmála- og 

stjórnsýslufræði í ýmsum öðrum löndum Evrópu, s.s. í Þýskalandi (Kristján 

Kristjánsson, 2003b, bls. 34). Þessir sömu hlutir enduróma í þrepamarkmiðum 

fyrir þjóðfélagsfræði í 10. bekk grunnskóla á Íslandi (Menntamálaráðuneytið 

1999b, bls. 75-80). Það mun hins vegar vera lítil hefð fyrir því í bandarísku 

umræðunni um lífsleikni að greina lýðræðisgildin skýrt frá öðrum keppikeflum í 

siðferðilegu uppeldi (Kristján Kristjánsson, 2003b, bls. 37). 

     Líklegt má telja, að almennt sé nokkuð gott samkomulag um það, að þegnum 

tiltekins ríkis sé bæði hollt og nauðsynlegt að læra um innviði og uppbyggingu 

síns samfélags, það sé í raun forsenda þess að geta tekið virkan þátt í því. 

Samkvæmt því væri íbúum lýðræðissamfélaga mikilvægt að læra um lýðræðið 

ekki hvað síst fyrir það sem afstæðishyggjumenn hafa bent á, en þeir efast 

stórlega um það, að til sé eitthvað sem kallast getur sameiginleg hugsjón um 

lýðræðislega þegnvísi (Hall, 2000). Það má á sama hátt færa rök fyrir því að 

þegnum sömu ríkja sé þá einnig nauðsynlegt að kynnast annars konar 
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fyrirkomulagi en því sem þeir sjálfir búa við. Sú hugsun hlýtur að eiga við á 

tímum fjölmenningarsamfélaga nútímans.  

     Í þessu sambandi hafa menn velt fyrir sér hlutverki menntunar. Amy Gutman 

(1994, bls. 296) skýrir þetta t.d. á þann veg að til sé réttlætanlegt og nauðsynlegt 

hlutverk menntunar sem gangi lengra en það að búa börn og ungmenni undir það 

að gerast löghlýðnir borgarar, leita hamingju eða velja störf. Hún segir að 

menntun eigi einnig að veita þeim hæfileika til að skilja og meta lífsmáta og 

stjórnkerfi sem hæfa þeim, aðra en þá sem fyrirfinnast í þeirra eigin samfélagi 

eða öðrum samfélögum. Gutman telur að þetta menntunarmarkmið sé oft byggt á 

þeirri skoðun að þekkingar eigi að leita sjálfrar hennar vegna, það er til að þroska 

vitsmunina, röklega hæfileika og ímyndunarafl.  

     Þessi umræða vekur upp spurningar um það hver beri í rauninni ábyrgð á því 

að upplýsa þegnana um skyldur þeirra og réttindi sem fylgja því að taka þátt í 

samfélagi. Hlutverk skólanna hefur sífellt aukist í því sambandi og spyrja má 

hvort sú þróun sé æskileg. Kymlicka (1999, bls. 85) er einn þeirra sem velt hefur 

fyrir sér þeirri spurningu hvort skólar séu heppilegur vettvangur til kennslu í 

borgaralegum dygðum, sé það haft í huga að slík kennsla geti haft í för með sér 

innrætingu ýmissa siðferðilegra dygða í leiðinni. Það er þó niðurstaða hans að 

ekki verði fram hjá skólunum gengið í þessu sambandi, að hluta til vegna þess að 

engar aðrar stofnanir samfélagsins geti komið þar í staðinn. Líklegt má telja að 

þar með séu heimilin talin. Þetta aukna uppeldishlutverk framhaldsskólans er 

áréttað í drögum að endurskoðun aðalnámskrár (Menntamálaráðuneytið, 2005, 

bls. 5). Með breyttu þjóðfélagi er uppeldishlutverkið þannig ekki lengur einungis 

bundið heimilunum. Guðmundur H. Frímannsson (2001, bls. 304) hefur bent á 

það, að kjarnafjölskyldan er komin í minnihluta og tími einstæðra foreldra til 
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uppeldis er ódrýgri en hjónafólks. Þar með er ekki lagt neitt mat á það hvort 

einstæðir foreldra séu verri eða betri uppalendur en þegar foreldrarnir eru báðir 

til staðar. Það má hins vegar reikna með því að tíminn til uppeldis undir þeim 

kringumstæðum verði ódrýgri en ella. Ekki er að efa að oft á tíðum getur skólinn 

veitt börnum og unglingum fjölbreyttari félagslega reynslu en fjölskyldan er nú 

fær um þar sem þjóðfélagshættir og verkaskipting hafa skert uppeldismátt hennar 

til muna (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 349). 

     Engum ætti að dyljast þau miklu tengsl sem eru á milli skóla og samfélags. 

Rannsóknir á sviði skólamála ættu að geta gefið gegnlegar upplýsingar sem nýst 

gætu stjórnvöldum í viðleitni þeirra við að skapa gott og réttlátt samfélag, að 

auka lýðræðið. Í þessu samhengi má nefna athyglisverðar rannsóknir sem gerðar 

voru um svipað leyti og þegnskaparmenntunin var lögleidd í Englandi. Voru 

þessar rannsóknir m.a. gerðar í nafni þeirrar menntastefnu sem nefnist skóli fyrir 

alla (inclusion). Skóli fyrir alla, eða menntun fyrir alla, hefur verið rædd undir 

ýmsum formerkjum, s.s. út frá félagslegu réttlæti, kennslufræði, skólaumbótum 

og námskrárþróun. Umræðan um félagslegt réttlæti hefur einkum tekið mið af 

mikilvægi jafnréttis og viðurkenningar allra, m.a. félagslegri einangrun jaðarhópa 

(Jón B. Hannesson, Rósa Eggertsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2002).  

     Minna má á í þessu sambandi að Kohlberg leit svo á að ekki sé hægt að 

framfylgja lögmálum réttlætis og lýðræðis nema í skólum sem eru réttlátir og 

lýðræðislegir (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 342). Sama ætti að gilda um 

samfélagið. 
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2.2 Beinaber lífsleikni 

Beinaber lífsleikni snýst öll um mannlegan þroska. Skilja ber hugtakið svo, að 

það eigi við um sérhverja stefnu, sem boðar sammannlega inntakshyggju um 

ræktun persónulegra dygða og gilda hjá nemendum (Kristján Kristjánsson, 

2003b, bls. 34). Höfuðástæða þess að rangt er að beita barn ranglæti er sú að slíkt 

er vont fyrir það og hamlar þroska þess. 

     Bæði afbrigði beinaberu lífsleikninnar, þ.e. nám um félagslega og 

tilfinningalega þætti og skapgerðarmótun, má rekja til sameiginlegs forföður, 

nefnilega Aristótelesar, sem taldi að uppistaðan í lífsgildakennslu ætti að vera 

kennsla í og um dygðir. Jafnframt lagði Aristóteles mikið upp úr þýðingu 

tilfinninga fyrir hið góða líf. Hann áleit að geðsmunir okkar væru eða ættu að 

vera ,, … þrungnir af vitsmunum, rétt eins og vitsmunirnir væru þrungnir af 

geðsmunum.” (Kristján Kristjánsson, 2006a, bls. 27). Hér þarf að hafa hugfast að 

hjá Aristótelesi varðar það öllu hvort tilfinningahneigð fólks er siðferðilega rétt. 

Viðkomandi þarf að finna til réttrar tilfinningar við réttar aðstæður, gagnvart 

réttu fólki og af réttum ástæðum. Mælikvarðinn á árangur er siðferðilegur og 

hlutlægur en ekki sálrænn og huglægur (Kristján Kristjánsson, 2006a, bls. 32-

33).  

     Ekki ríkir einhugur milli talsmanna beinaberu lífsleikninnar. Þessi ágreiningur 

birtist einna helst í mismunandi skoðunum þeirra sem vilja að beinabera 

lífsleiknin snúist umfram allt um siðferðilega dygðakennslu í anda 

skapgerðarmótunar (character education) og svo hinna sem mæla með námi um 

félagslega og tilfinningalega þætti (social and emotional learning) í anda 

hugmyna um tilfinningagreind (emotional intelligence). Þessar hreyfingar nálgast 

viðfangsefnið frá talsvert ólíkum sjónarhornum þó svo að margt eigi þær 
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sameiginlegt. Þá hefur verið á það bent að fáir menntaðir heimspekingar hafi 

komið að mótun beinaberu lífsleikninnar en margir lagt hönd á plóg 

þegnskaparmenntunarinnar, nefna má fræðifólk eins og Gutman (1987) og Callan 

(1997). Af þessum ástæðum er það álit margra að beinaberu lífsleiknina skorti 

nokkuð ,, … heimspekilega nákvæmni og festu.” (Kristján Kristjánsson, 2003b, 

bls. 37-38). Þeir sem haldið hafa á lofti merkjum hennar eru einkum menntunar- 

og sálfræðingar, s.s. Goleman (2000), Lickona (1991) og McLaughlin (1999) 

o.fl. Svo virðist sem talsmenn beinaberu lífsleikninnar hafi átt auðveldara með að 

ná eyrum alþýðufólks og e.t.v. skýrir það að einhverju leyti hraðar vinsældir 

hennar og viðhorfsbreytingu almennings til slíkra fræða á seinni hluta síðustu 

aldar.  

 

           2.2.1 Nám um félagslega og tilfinningalega þætti 

Það er álit talsmanna náms um félagslega og tilfinningalega þætti að þar sé 

sjónarhornið víðara heldur en hjá þeim sem aðhyllast þegnskaparmenntun. Þeir 

styðja það þeim rökum að hið fyrrnefnda leggi meiri þunga á athafnanám og 

áhersla sé lögð á þroska félagslegra ákvarðana og færni til að leysa vandamál við 

margvíslegar aðstæður (Elias o.fl., 1997, bls. 2). Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007, 

bls. 497) bendir á að áherslumunur á verkefnum sem miða að því að efla annars 

vegar félags-, siðferðis- og tilfinningaþroska nemenda og hins vegar 

borgaravitund þeirra felist fyrst og fremst í því að í fyrri þættinum beinist 

athyglin fremur að einstaklingnum í samfélaginu og samskiptum hans við aðra en 

í þeim síðari að samfélaginu og samfélagsmálum. Hún tekur reyndar fram að 

ekki sé rétt að aðgreina þessa þætti um of.  
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     Óhætt er að segja að lífsleiknin hafi fengið byr undir báða vængi við 

útbreiðslu og auknar vinsældir kenninga um tilfinningagreind og fjölgreindir. 

Þessar kenningar hafa síðan átt sinn þátt í að móta viðhorf talsmanna náms um 

félagslega og tilfinningalega þætti. Hugtakið tilfinningagreind er í sjálfu sér ekki 

gagnsætt og gefur tilefni til margs konar skilnings enda tilfinningar fólks 

margslungnar. Þeir sem fyrstir settu fram hugtakið tilfinningagreind í kjölfar 

rannsókna sinna voru sálfræðingarnir John Mayer og Peter Salovay. Sá 

síðarnefndi skilgreinir hugtakið á þá leið að tilfinningagreind vísi til hæfni í að 

viðurkenna tilfinningar og tengsl þeirra og til að byggja rökhugsun og lausnaleit 

á þeim grunni. Tilfinningagreind felur í sér hæfni til að skynja tilfinningar, 

samlaga þær, skilja upplýsingar sem þær veita og hafa stjórn á þeim (Salovay, 

1997).  

     Skilgreiningar Daníels Golemans, aðalboðbera hugmynda um 

tilfinningagreind, eru taldar víðari og fela í sér fleiri eiginleika heldur en einungis 

tilfinningar. Þar má nefna áhugahvöt og samskipti við aðra. Hann skilgreindi 

tilfinningagreind sem persónulega færni sem er sjálfsvitund (að þekkja eigin 

tilfinningar), sjálfsstjórn (að hafa stjórn á tilfinningum) og áhugahvöt (að hvetja 

sjálfan sig). Hin félagslega færni felst í því að þekkja tilfinningar annarra, að vera 

fær í samskiptum og að ráða við náin sambönd (Goleman, 2000, bls. 54-55).  

     Goleman, sem er sálfræðingur, byggir umfjöllun sína um tilfinningagreind á 

rannsóknum annarra fræðimanna, bæði sálfræðinga og taugalífeðlisfræðinga. 

Goleman skrifaði ekki einungis bækur máli sínu til framdráttar, hann setti einnig 

á fót stofnun ásamt Eileen Rockefeller Grönvald, The Collaborative to Advance 

Social and Emotional Learning (CASEL) til að efla og þróa félags- og 

tilfinningatengt nám í skólum á öllum skólastigum. Á heimasíðu stofnunarinnar 
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er lögð áhersla á mikilvægi náms um félagslega og tilfinningalega þætti (SEL – 

Social and Emotional Learning) og á það bent hvernig byggt er á þeirri þekkingu 

að tilfinningar okkar og samskipti hafi áhrif á það hvernig við lærum. Sú þekking 

er grundvölluð á rannsóknum sem sýna að hægt er að kenna félags- og 

tilfinningalega hæfileika og að færni á þessu sviði flýtir jákvæðri þróun og 

framförum á ýmsum sviðum. Í raun er nám félagsleg athöfn. Nemendur stunda 

yfirleitt sitt nám í samvinnu við kennara, samnemendur og með stuðningi 

fjölskyldunnar. SEL er einnig rammi fyrir ákveðna skólaþróun þar sem verkefni 

beinast bæði að því að kenna og þroska félagslega og tilfinningalega hæfileika og 

einnig að skapa og viðhalda öruggu og hlýlegu námsumhverfi (Collaborative for 

Academic, Social and Emotional Learning, CASEL, e.d.).  

     Margir þeirra sem hafa tileinkað sér fjölgreindakenningu Howard Gardners 

telja að sjálfsþekkingargreind og samskiptagreind séu mikilvægustu greindir 

mannsins, en jafnframt þær sem við höfum hvað helst vanrækt. Samskiptagreind 

hefur verið skilgreind sem hæfileiki til að skilja og greina skap, fyrirætlanir, innri 

hvöt og tilfinningar annarrar manneskju. Í þessu getur falist næmi fyrir 

svipbrigðum, rödd og látbragði, hæfni til að greina margvíslegar vísbendingar í 

samskiptum og hæfileikinn til að bregðast rétt við þeim. Þá mun vera átt við það 

að hafa þau áhrif á fólk að það hagi sér á ákveðinn hátt. 

Sjálfsþekkingargreindinni er lýst sem hæfni til að lifa og starfa á grunni 

sjálfsþekkingar. Þessi greind lýsir sér í skýrri sjálfsmynd og þekkingu 

einstaklings á styrk sínum og veikleika, vitund um eigið hugarástand, innri 

hvatir, fyrirætlanir, skapgerð og langanir, ásamt sjálfsskilningi, sjálfsvirðingu og 

hæfni til sjálfsögunar (Armstrong, 2001, bls. 14-15). Í þessu samhengi má nánast 

setja jafnaðarmerki á milli sjálfsþekkingargreindar og samskiptagreindar annars 
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vegar og skilgreiningar Golemans á tilfinningagreind hins vegar. Í nýlegri bók 

sem fjallar um námsaðferðir er einmitt lögð áhersla á mikilvægi þessarar 

sjálfsþekkingar og hvernig kennarar geti á árangursríkari hátt leiðbeint 

nemendum eftir að hafa kynnst betur styrkleika og veikleika þeirra (Bransford, 

Brown og Cocking, 2000, bls. 102). 

      Árið 2004 kom út bókin Lífsleikni – sjálfstraust, sjálfsagi og samkennd, 

handbók fyrir kennara og foreldra hér á landi eftir þau Erlu Kristjánsdóttur, 

Jóhann Inga Gunnarsson og Sæmund Hafsteinsson. Þessari handbók er ætlað að 

renna styrkari stoðum undir hina nýju námsgrein og vera foreldrum og kennurum 

leiðarljós og haldreipi við vandasöm uppeldisstörf eins og segir í formála (Erla 

Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson, Sæmundur Hafsteinsson, 2004, bls. 5). Í 

bókinni er í raun tekin afstaða með námi um félagslega og tilfinningalega þætti 

og nefndir til sögunnar bæði Howard Gardner og Daníel Goleman. Undirtitill 

bókarinnar bendir líka sterklega í þessa átt, en bæði sjálfstraust og sjálfsagi eru 

orð sem vanalega tilheyra orðaforða hins sálræna sjónarmiðs (sem einkennir nám 

um félagslega og tilfinningalega þætti) og samkennd er samkvæmt orðabók 

skilgreind sem félagstilfinning (Mál og menning, 1993). Þá er í bókinni sérstakur 

kafli um fjölgreindir og tilfinningagreind. Í handbók Erlu, Jóhanns Inga og 

Sæmundar er einnig mikilvægur kafli um þýðingu tilfinningalæsis og það að geta 

tjáð eigin tilfinningar. Þar er m.a. bent á, að það hljóti að vera viðfangsefni 

lífsleikninnar, að fást við það sem veldur börnum og unglingum áhyggjum. Talað 

er í því sambandi um einelti, auk annars konar ofbeldis (Erla Kristjánsdóttir o.fl. 

2004, bls. 57).  

    Í inngangi taka höfundar það fram að þeir muni leitast við að móta þá 

hugmyndafræði og að einhverju leyti þá aðferðafræði sem lífsleiknin á að hvíla á. 
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Samkvæmt innihaldi bókarinnar er áttin í raun gefin, þeir sem hafa þessa bók að 

leiðarljósi beina lífsleikninni í átt til beinabera afbrigðisins, þ.e. náms um 

félagslega og tilfinningalega þætti. Höfundar vitna nokkuð til bókar sem heitir 

Promoting Social and Emotional Learning (Elias o.fl., 1997) en þar er fjallað um 

tilfinningagreind og skólastarf eins og nafnið bendir til. Kristján Kristjánsson 

(2006a, bls. 29-30) hefur látið í ljósi þá skoðun að í umræddri handbók ríki ekki 

það jafnvægi á milli siðferðilegra og sálrænna þátta sem fram kemur í 

lífsleikninámskránum íslensku. Er hann þá fyrst og fremst að vísa til námskránna 

á yngri skólastigum. Kristján hefur einnig sagt að tilfinningagreindina skorti það 

sem hann kallar siðferðilega dýpt. Til að skýra það nánar hefur hann vísað til 

þess, að gagnlegt geti verið í því sambandi, að bera kenningu Aristótelesar um 

tilfinningadygðir saman við kenningu Golemans um tilfinningagreind.  

     Stuðningsmenn náms um félagslega og tilfinningalega þætti benda á það, að 

upplýsingasamfélög nútímans kalli á breytt viðhorf til þekkingar og færni. 

Atvinnurekendur leita eftir starfsfólki sem býr yfir sjálfsöryggi, frumkvæði og 

samskiptafærni. Þekking gefur sérfræðingum, stjórnendum í fyrirtækjum og 

kennurum í skólum ekki lengur sama vald og áður og nú eru gerðar kröfur til 

þeirra um hæfni í mannlegum samskiptum. Reyndar má ætla að margt af þessu 

sem hér var nefnt hafi nú verið og séu atriði sem alltaf muni verða óskað eftir í 

fari fólks. Hæfni í mannlegum samskiptum hefur til að mynda oftast verið talin 

fólki til tekna sama hvaða verk eru unnin. Hamingja fólks felst oftar en ekki í því 

að ráða við verkefni sín, sama á við um nemendur og gildir þá einu hvort lagt er 

mat á námsbækurnar eða mannleg samskipti. Oft á tíðum stafa námsvandamál 

einstaklinga fyrst og fremst af einhvers konar samskiptaerfiðleikum, við kennara, 

samnemendur eða fjölskyldu. Forsendur þess að slíkt megi laga eða bæta liggja 
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oft í betri samvinnu viðkomandi einstaklings við aðra. Á þessu sviði er hlutverk 

kennara og annarra leiðbeinenda mikið og því er ljóst að þekking á þeim 

grundvallarþáttum sem bera upp mannleg samskipti er nauðsynleg ekki síður en 

færni í ákveðnum hefðbundnum námsgreinum. Ekki síst er mikilvægt í þessu 

sambandi að kennarar geri sér ljósa grein fyrir væntingum og skoðunum 

nemenda þegar þeir koma í skóla (Bransford o.fl. 2000, bls. 102) 

     Eins og fram hefur komið telja þeir sem aðhyllast skapgerðarmótun að 

félagsþroska- og tilfinninganámið skorti siðferðilega dýpt, sigli grunnsævi og sé 

því strandhætt. Þeir setja markið á siðferðilega dygðakennslu með það að 

leiðarljósi að móta skapgerð og rækta mennskuna. 

 

          2.2.2  Skapgerðarmótun 

 Skapgerðarmótun er þekktasta og jafnframt umdeildasta afbrigði beinaberrar 

lífsleikni (Kristján Kristjánsson, 2006a, bls. 25). Þeir sem aðhyllast hana vilja að 

beinabera lífsleiknin snúist umfram allt um siðferðilega dygðakennslu í þeim 

anda að móta og rækta skapgerð einstaklingsins.  

     Skapgerðarmótun er flókin og hefur verið túlkuð á marga vegu, en hún er 

nátengd öðrum hugmyndum um dygðakennslu. Allar hugmyndir um 

skapgerðarmótun eiga það sameiginlegt að fullorðnir, þó sérstaklega kennarar, 

hafi þeim skyldum að gegna, að ekki einungis beri þeim að kenna börnum um 

dygðir, heldur einnig að sjá svo um að þau þroski með sér dygðugt líferni 

(McLaughlin og Halstead, 1999, bls. 136).  

     Dygðastefnumenn eru gjarnan kenndir við Aristóteles. Hann greindi á milli 

siðrænna og vitrænna dygða. Siðfræðin hefur að hans mati engin áhrif á mótun 

siðrænna dygða, þar skiptir uppeldið sköpum (Aristóteles, 1995, bls. 153). 
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Siðfræðin getur hins vegar mótað hina vitrænu dygð sem nefnd hefur verið 

hyggindi eða siðvit (frónesis) en þó ekki nema einstaklingurinn hafi þegar hlotið 

siðferðilegt uppeldi. Siðvit er þannig vitræn dygð sem þjónar hinum siðrænu 

dygðum. Hin vitræna dygð hjálpar okkur að veita siðrænum dygðum í réttan 

farveg. Engin dygð er þannig framkvæmanleg án siðvits, ekkert siðvit hugsanlegt 

án dygða. Siðvitið er jafnt almenn þekking á því sem er rétt og rangt og næmi 

fyrir því hvernig beita á þeirri þekkingu í tilteknum aðstæðum. Reiði er þannig 

aðeins viðunandi tilfinning ef hún er hreint röklegt viðbragð, laust við 

tilfinningar og þarf að beinast gegn réttum aðila. Almenn þekking á réttu og 

röngu samkvæmt Aristótelesi ræðst bæði af eðli málsins hverju sinni og af þeirri 

siðmenningu sem manneskjan býr í.  

     Dygðirnar eru oft snúnar og erfiðar viðfangs enda eru þær margbreytilegar. 

Þær tengjast tilfinningum, óskum, geðshræringum, skynjan, skoðunum og 

skynsemi svo að dæmi séu tekin. Geðprýði er dæmi um tilfinningadygð 

samkvæmt Aristótelesi. Sjálf hins dygðuga manns er heilt og óskipt, tilfinningar 

hans og vitsmunir eru eitt. Hinn dygðugi maður temur sér tilfinningahneigðir sem 

lúta innri stjórn og stuðla að siðferðilegri sjálfsvirðingu hans. Það er meðal 

annars  ástæðan fyrir því að sá maður sem kann ekki að reiðast (er geðlaus) hefur 

ekki í raun til að bera tilfinningadygðina geðprýði. Hann er í reynd ekki nógu 

vandur að virðingu sinni til að reiðast þegar við á. 

     Forsenda þess að geta rætt um þessi mál er sameiginlegur skilningur á þeim 

grundvallarhugtökum sem um er að tefla. Samkvæmt þeim skilningi sem flestir 

leggja í hugtakið dygð (einnig skrifað dyggð, þá skylt dyggur) er um að ræða 

góða (siðferðilega) eiginleika eða trúmennsku (Mál og menning 1993). Það er 

sama hvort við leitum upprunans í því að vera dyggur (dyggð) eða hafa dug og 



Hvernig lífsleikni?  27 

atgervi til einhvers (dygð) þá felur orðið í sér ágæti eða yrði flokkað sem jákvætt 

orð eða hugtak. Á hinum endanum höfum við til mótvægis löst eða lesti sem væri 

þá fremur neikvæðrar merkingar.  

     Samkvæmt kenningu Aristótelesar geta skapgerðarhneigðir okkar líkt og aðrar 

hneigðir verið bæði lofsverðar (dygðugar) og lastverðar (ódygðugar). Við getum 

þess vegna haft bæði jákvæðar og neikvæðar tilfinningar samkvæmt því. 

Tilfinningagreindur maður er þó alltaf í sjálfu sér dygðugur (Aristóteles, 1995). 

Farsæld Aristótelesar er þannig á endanum hreint siðferðilegt hugtak, það er með 

öðrum orðum óhugsandi að njóta farsældar án þess að vera góð manneskja. 

Talsmenn skapgerðarmótunarinnar telja að tilfinningargreindarhugtak Golemans 

sé ,, … ekki siðvætt á sama hátt … “ og hin mannlegu heill Aristótelesar 

(Kristján Kristjánsson, 2006a, bls. 31). Samkvæmt því sem fram kemur í 

kaflanum hér að framan er tilfinningagreind, eða þeir hæfileikar og færni sem 

nauðsynleg er til að teljast tilfinningagreindur, ekki vitsmunaleg. Hér kristallast 

því meginmunurinn á þessum tveimur afbrigðum beinaberu lífsleikninnar. 

     Skapgerðarmótun snýst eins og nafnið bendir til um það að fella 

einstaklinginn í það mót sem síðar einkennir hann sem manneskju, en ekki 

einungis að hafa áhrif á það hvernig hann hugsar. Siðræn dygð er sálarhneigð 

sem velur meðallagið segir í Siðfræði Níkomakkosar en hneigðir vísa til þess 

sem gerir okkur kleift að vera í góðu eða slæmu ástandi þegar við kennum 

einhvers (Aristóteles, 1995, bls. 262-263). Þar skiptir meira máli en flest annað 

að einbeita sér að tilteknum og vel afmörkuðum tilfinningahneigðum og rækta 

þær þegar þær eiga við. Einnig er þá mikilvægt að útrýma öðrum sem við teljum 

ósiðlegar og viljum síður tengjast.  
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     En talsmenn skapgerðarmótunar fylgja ekki Aristótelesi alla leið í þessum 

efnum. Víða beinir t.d. Lickona sjónum meira að athafnadygðum en 

tilfinningadygðum og sveigir þar með í þá átt sem einkennir skilgreiningar 

Golemans á tilfinningagreind. Í bók sinni Educating for Character bendir hann á 

hvernig skólar geti kennt börnum ábyrgð og virðingu (Lickona, 1991). Höfundur 

vitnar í orð John Dewey um það að menntun hitti ekki í mark nema skólarnir 

leitist við að líkjast samfélaginu sjálfu og því lífi sem þar fer fram, kunn er 

ábendingin um lýðræðið í skólastofunni. Eigi kennsla í ábyrgð og virðingu að 

heppnast verða kennarar að leggja grunn að henni í kennslustofunni. Hugtök 

verða skýrari með notkun segir Dewey (2000, bls. 200). Börn læra siðferði með 

því að æfa það og taka þátt í því. Lickona bendir einnig á það að mikilvægi 

skólanna hafi aukist hvað varðar kennslu í ýmsum samfélagslegum athöfnum og 

gerðum vegna þess að börn og unglingar fái ekki þessa leiðsögn annars staðar 

(Lickona, 1991, bls. 90). Hér örlar á umræðu sem síðar átti eftir að verða 

háværari, að skólarnir tækju að sér aukið uppeldishlutverk vegna breyttra 

þjóðfélagsaðstæðna. Á þetta sama er minnst í kaflanum um þegnskaparmenntun. 

     Almenn þekking á réttu og röngu samkvæmt Aristótelesi ræðst bæði af eðli 

málsins hverju sinni og af þeirri siðmenningu sem manneskjan býr í eins og fram 

hefur komið. Hvert er í rauninni eðli siðferðilegrar þekkingar og tengsl hennar 

við ástæður til breytni? Skoðanir eru skiptar meðal siðfræðinga um þessi efni. 

Ágreiningsefnið snýst fyrst og fremst um þá spurningu hvort siðferðileg þekking 

sé möguleg án þess að til komi breytni í samræmi við hana. Af þessari umræður 

leiðir síðan hugmyndina um svokallaðar grundvallardygðir eða hvort dygðir séu 

almennt séð afstæðar og sérstakar (McLaughlin og Halstead, 1999, bls. 134). Hér 

er reyndar um grundvallarmun að ræða og líklega ein meginástæðan að þessi 
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hluti beinaberu lífsleikninnar er sá umdeildasti eins og fram kom í upphafi 

kaflans.  

     Ágreiningur um þessi mál hefur einkennt siðferðilega umræðu æði lengi og 

birtist hér á landi á árdögum lífsleikninnar eins og sagt hefur verið frá hér að 

framan. Málið snýst um það hvort sumar skoðanir séu siðferðilega réttar fyrir allt 

fólk, alls staðar á öllum tímum, hvar sem er í heiminum eða hvort siðferðilegar 

hugmyndir séu bundnar því umhverfi sem þær eru grundvallaðar í. Lickona 

(1991, bls. 38) einn aðalboðberi beinaberu lífsleikninnar, heldur því fram, að til 

séu siðferðisgildi sem eru alþjóðleg. Á Íslandi hefur Kristján Kristjánsson 

(2002b, bls. 68) verið ötull talsmaður þessara sjónarmiða. Hann bendir m.a. á það 

í rökstuðningi sínum fyrir því sem kallað hefur verið eðlishyggja, að ef litið sé að 

kjarnadygðum eins og sjálfsvirðingu og ábyrgðarkennd og þeim beitt á 

hversdagslegar aðstæður, sjáist glöggt að til eru siðferðileg sannindi sem allt fólk 

getur sammælst um, óháð því hvaða lífsskoðanir það hefur. Samkvæmt því gæti 

það reynst árangursríkt að kenna börnum og unglingum ákveðin lífsgildi hvar 

sem er í heiminum. Almennt mun þá átt við það að lífsgildi séu þau 

grundvallaratriði um markmið og tilgang lífsins sem talin eru ákjósanleg til að 

lifa farsælu lífi. Þessum sjónarmiðum hefur verið andmælt og á það bent að 

markmið siðfræðikennslunnar sé að efla siðvit nemenda með því að örva það sem 

kallað er siðferðilegt næmi þeirra, þroska siðferðilegt sjálfræði og siðgæðisvitund 

þeirra. Þessi skoðun byggir á þeim grunni að siðferði sé afstætt og hópbundið 

fremur en sammannlegt. Samkvæmt því er það síður hlutverk kennarans að boða 

ákveðin lífsgildi í kennslunni. Honum er fyrst og fremst ætlað það hlutverk að 

leiða samræður nemenda um garð siðferðis- og lífsgilda í þeim tilgangi að þau 

geti tekið vitræna og rökstudda afstöðu til þeirra að því loknu (Sigríður 
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Þorgeirsdóttir, 1999, bls. 75). Þetta er í anda áhrifamanna í kennslumálum eins 

og Kohlbergs. Enn aðrir hafa bent á það að höfuðhlutverk siðfræðilegrar rökræðu 

sé að móta og skýra sanngjarnar leikreglur sem geri fólki kleift að lifa í samræmi 

við eigið gildismat. Þessar leikreglur standa vörð um mikilvæg lífsgildi og eru oft 

settar fram í formi siðareglna (Vilhjálmur Árnason, 1997, bls. 146).  

     Það er skoðun Damon (1988, bls. 95-96) að togstreitan þarna á milli hafi orðið 

hvati að nauðsynlegum skilyrðum fyrir siðferðilega umræðu og siðferði almennt 

og þannig hafi skapast frjósamur jarðvegur fyrir siðfræðinga og aðra þá er láta 

sig málið varða. Og víst er að ólík sjónarmið geta orðið hvati að frjóum 

umræðum, andstæður og jafnvel fordómar geta orðið uppspretta skoðanaskipta 

og frekari skilnings á hegðun og aðstæðum annarra (Kristján Kristjánsson, 

2002c, bls. 33-49). Það er vandasamt verk að stýra slíkum samræðum svo vel sé 

og allir geti staðið nokkuð keikir eftir sem áður. Víst er að slík skoðanaskipti fara 

fram í skólum og líklegt má telja að í fjölmenningarsamfélögum nútímans reyni 

sífellt meir á þá sem koma til með að leiða þannig umræður. Þar er ekki síst átt 

við umræður um siðferðileg málefni. Siðferðileg þekking er möguleg og að því 

gefnu má draga þá ályktun að bæði kennivald og kennimenn séu það líka 

(Guðmundur Frímannsson, 1999, bls. 120-121). Sú staðhæfing að einhver viti 

meira en aðrir og ekki síður hitt, að kennimaður hafi reynslu af því að umgangast 

fólk við ólíkar aðstæður og sé næmur á þarfir þess og tilfinningar vegur þungt. 

Slíkir eiginleikar geta komið í veg fyrir forræðishyggju og innrætingu í krafti 

valds og þekkingar. Það ætti að felast í þekkingunni sjálfri og því að geta talist 

kennimaður, að beita ekki slíkum vinnubrögðum að svo miklu leyti sem það er 

hægt. Hér á við hin aristótelíska dygð, vingjarnleiki, og hversu mikilvægt það er 

að reyna að ,, veita ánægju og forðast sárindi” hvar og hvenær sem er (Kristján 
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Kristjánsson, 2006b, bls. 10). Það verður hins vegar vandséð hvernig það er 

mögulegt að sneiða hjá deilum og vandræðum ef samviska hvers og eins er æðsti 

dómari í siðferðilegum efnum og því engir kennimenn til (Guðmundur H. 

Frímannsson, 1999, bls. 125).  

     Í stuttu máli má segja að helstu andmæli gegn beinaberu lífsleikninni, auk 

þess sem þegar hefur komið fram, séu þau að lítið sé gert úr þætti félagsmótunar 

en óbreytanlegt manneðlið dregið fram sem helstu rök. Þá sé enginn 

viðurkenndur mælikvarði til á gildi þessara dygða enda séu þeir það ónákvæmir 

að erfitt sé að nota slíka mælikvarða á réttar eða rangar athafnir. Gagnrýnendur 

beinaberu lífsleikninnar hafa bent á það að hún sé ólýðræðisleg á þann hátt að 

hún feli í sér innrætingu fremur en frjálsa umræðu. Einnig hefur beinabera 

lífsleiknin verið gagnrýnd fyrir það að vera íhaldssöm í þeim skilningi að horfa 

of mikið til fortíðar og líta nútímasamfélög illu auga sakir spillingar. Þá hafa 

andstæðingar beinaberu lífsleikninnar ítrekað tengt hana forræðishyggju þar sem 

talsmenn hennar messi í stað þess að rökstyðja og engin kerfisbundin 

uppeldisfræði í anda hennar sé til. Þessari gagnrýni hefur allri verið svarað þó 

svo að ekki verði farið nánar út í það hér (Kristján Kristjánsson, 2002b, bls. 67-

77). 

 

2.3  Samantekt 

Lífsleikni sem lögbundin námsgrein á sér ekki langa sögu á Íslandi. Undirstöður 

hennar höfðu þó verið í smíðum í nokkur ár áður en greinin leit dagsins ljós. 

Margvísleg viðfangsefni rúmast undir regnhlíf lífsleiknihugtaksins. Rekja má 

lífsleikni sem mannrækt allt aftur til grísku heimspekinganna Platons og 

Aristótelesar en um miðja 20. öld virðist af einhverju ástæðum fjara undan tiltrú 
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manna á kennslu í siðviti. Lífsleiknin nær síðan flugi á nýjan leik í lok aldarinnar 

og verður lögbundin námsgrein árið 1999. Þar á undan hafði ýmis konar 

námsefni og hugmyndir rutt henni veginn s.s. fjölgreindarkenningar, hugmyndir 

um tilfinningagreind og félagsnámskenningar. 

     Lífsleiknihugsjónin er alþjóðleg og því er fræðileg umræða um hana mikið af 

erlendu bergi brotin. Hér er hin íslenska lífsleikni sett í alþjóðlegt samhengi og 

gerð tilraun til að finna henni stað í þeirri flóru. Þar er lögð til grundvallar 

ákveðin flokkun sem orðið hefur til í alþjóðlegri umfjöllun fræðimanna um 

hlutverk lífsleikninnar. 

      Fjallað er um þrjá þessara flokka, þegnskaparmenntun, nám um félagslega og 

tilfinningalega þætti og skapgerðarmótun. Sá fyrstnefndi er af þeim hluta 

lífsleikninnar sem kenndur er við svokallaða holdtekna lífsleikni en hinir 

flokkarnir falla undir hina beinaberu lífsleikni. Þegnskaparmenntun tengist oftar 

en ekki hugsun okkar um lýðræðið og hvernig ýmsar dygðir, gildi og reglur 

tengjast. Hugtakið sem slíkt hefur á seinni árum verið notað sem samheiti um 

ýmis siðferðisgildi sem frjálslyndir og íhaldssamir stjórnmálaflokkar halda á 

lofti. 

     Beinabera lífsleiknin á við um sérhverja stefnu sem boðar sammannlega 

inntakshyggju um ræktun persónulegra dygða og gilda. Hún snýst öll um 

mannlegan þroska og upphafsins má leita hjá heimspekingnum Aristótelesi. Ekki 

eru fylgjendur hennar þó alveg sammála innbyrðis og hreyfingarnar tvær nálgast 

viðfangsefnið frá talsvert ólíkum sjónarhornum þó svo að margt eigi þær 

sameiginlegt. Þessi ágreiningur birtist einna helst í mismunandi skoðunum þeirra 

sem vilja að beinabera lífsleiknin snúist umfram allt um siðferðilega 
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dygðakennslu í anda mannræktar og hinna sem mæla með sálrænu félagsþroska- 

og tilfinninganámi í anda hugmynda um tilfinningagreind.  
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                                             3. Rannsóknaraðferð 

Eins og fram hefur komið snýst rannsókn þessi um það að kanna hvernig 

lífsleikni er kennd í fjórum íslenskum framhaldsskólum. Gerð er tilraun til að 

fella þá lífsleikni sem kennd er í ákveðna flokka. Sú skipting á sér rætur í 

alþjóðlegri umræðu um lífsleiknina. Flokkarnir eru þrír: 

1. Þegnskaparmenntun (e.t.v. mætti kallað það hið pólitíska sjónarmið) 

2. Nám um félagslega og tilfinningalega þætti (hið sálræna sjónarmið) 

3. Skapgerðarmótun eða mannrækt (hið siðferðilega sjónarmið). Hér er talað 

um skapgerðarmótun. 

     Rannsóknaraðferð er svokölluð tilviksrannsókn eða tilfellarannsókn (case 

study). Tilgangur tilviksrannsókna er að rannsaka eitt eða nokkur tilvik í 

smáatriðum til að þróa eins ítarlegan skilning og mögulegt er á þeim. Tilvik getur 

verið afmarkað samhengi, einstaklingur, hlutverk, lítill hópur eða samtök svo að 

eitthvað sé nefnt. Tilvik getur líka verið einhver tiltekin ákvörðun eða stefna 

(Rúnar Helgi Andrason, 2003). Hver skóli í þessari rannsókn er þá einstakt tilvik 

sem rannsakað er út af fyrir sig þó svo að leitað sé að samhengi á milli þeirra, 

þema eða mynstri sem gæti á einhvern hátt verið lýsandi fyrir skólana alla þegar 

upp er staðið. Hér er því um ákveðinn samanburð að ræða þar sem hugað er að 

því hvort gögnin sýni ákveðna uppbyggingu eða innbyrðis tengsl.  

     Ástæða þess að tilviksrannsókn varð fyrir valinu er e.t.v. fyrst og fremst sú að 

eigindlegar rannsóknaraðferðir byggja að mestu leyti á upplifun þeirra 

einstaklinga sem verið er að skoða. Flestir þátttakenda hér eru brautryðjendur 

lífsleiknikennslu í sínum skólum og fetuðu því ótroðna slóð í byrjun, bæði hvað 

reynslu og námsefni snerti. Þeir hófu göngu sína með tóman mal og vissu lítið 

um það hvers konar nesti reyndist þeim best. Eigin reynsla undirritaðs frá þessum 
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fyrstu árum gaf vísbendingar um að ekki væri vitað fyrirfram hvað hugsanlega 

kæmi fram í þessari rannsókn og hvers ætti að spyrja. Ég taldi nauðsynlegt að fá 

dýpri skilning á ákveðnum hugtökum, s.s. hvaða merkingu kennarar og 

skólastjórnendur legðu í lífsleiknihugtakið og lá fyrir að eigindlegar aðferðir 

hentuðu vel við rannsókn þessa.  

     Í eðli sínu vísa tilviksathuganir til söfnunar og framsetningar á frekar 

óskipulegum upplýsingum frá ýmsum stöðum um tiltekinn  einstakling, hóp eða 

stofnun, oft í bland við frásagnir hlutaðeigandi (Hitchcock og Hughes, 1995).  

Þær eru heppilegar til þess að safna bakgrunnsupplýsingum svo að hægt sé að 

framkvæma yfirgripsmeiri rannsóknir. Þar sem þessi nálgun er ítarleg og beinist 

að fremur þröngu viðfangsefni, koma í ljós mikilvægar breytur og ferli og 

samspil þar á milli sem hægt er að skoða nánar. Þessi aðferð opnar því oft á 

tíðum leiðir fyrir frekari rannsóknir með því að setja fram tilgátur sem hægt er að 

skoða betur (Rúnar Helgi Andrason, 2003, bls. 292). Þá hefur því verið haldið 

fram að eigindleg eða etnógrafísk tilviksrannsókn sé það rannsóknarsnið ,, … 

sem hefur mest að bjóða kennurum vegna þess að megineinkenni aðferðarinnar 

er að endurskapa (reproduce) félagslegar athafnir í sínu eðlilega umhverfi …“ 

(Hitchcoc og Hughes, 1995). Á það hefur einnig verið bent að það sé og eigi að 

vera mikilvægasta hlutverk uppeldisfræðirannsókna að láta í té lýsingar t.d. af 

einstökum verkefnum í skólastarfi. Þannig geti rannsóknir stuðlað að virkri 

þátttöku viðtakenda (t.d. nemenda, foreldra og kennara) í ákvörðunum og þar 

með mótun samfélagsins og stofnana þess, t.d. mótun skólastarfsins (Ólafur 

Proppé, 1978, bls. 9). Ókostirnir felast kannski fyrst og fremst í því að erfitt getur 

verið að draga almennar ályktanir af einstökum tilvikum, niðurstöður eiga við um 

það tilvik sem athugað er og ekki er leyfilegt að alhæfa um önnur tilvik út frá 
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því. Samanburður getur einnig í sumum tilfellum verið varhugaverður t.d. með 

tilliti til þess að hver skóli er lifandi stofnun með sín sérkenni og áherslur. 

     Í upphafi var kannski ekki ljóst á hvern hátt best væri að safna upplýsingum 

og hvers bæri að spyrja til að fá mynd af því sem leitað var eftir. Einnig mátti 

búast við því að viðmælendur væru ekki í daglegri umsýslan og kennslu að hugsa 

um lífsleikni á þeim nótum sem hér er gert. Af þeim ástæðum var brugðið á það 

ráð að setja saman þrjú orðaknippi eða flokka með einkennisorðum fyrir hvern 

flokk. Í hverju knippi eru orð sem oftast tilheyra einhverjum af þeim þremur 

flokkum sem leitað er eftir. Hér er stuðst við samantekt á orðalista frá Kristjáni 

Kristjánssyni varðandi hið sálræna sjónarmið og það siðferðilega (2006a, bls. 

27). Einkennisorð þegnskaparmenntunar eru mín samantekt.  Hér ber að hafa 

hugfast að skipan orða í þessi knippi getur orkað tvímælis og sum orðin kunna að  

eiga heima á fleiri en einum stað. Þá eru sum hugtökin afskaplega víð og geta 

hæglega falið í sér önnur hugtök sem jafnvel eru látin tilheyra öðrum flokki. 

     Þegar á vettvang kom áttu viðmælendur að merkja við áðurnefnda flokka frá 

einum og upp í þrjá. Eftir kynningu og umræður um flokkana og stutta yfirferð 

yfir einkennisorð þeirra áttu viðmælendur að merkja við á þann hátt að í fyrsta 

sæti kæmi sá flokkur er þeir töldu að einkenndi þá lífsleikni helst sem þeir væru 

að kenna eða að kennd væri í þeirra skóla. Í annað sæti kom síðan sá flokkur er 

næstur var o.s.frv.  

     Þess ber að geta að viðtal við hvern viðmælanda tók um eina klukkustund og 

margar fleiri spurningar voru lagðar fyrir þá áður en kom að þessari greiningu 

sem fram fór síðast. Á þennan hátt var reynt að undirbúa þátttakendur sem best 

undir það að skera úr um það hvernig lífsleikni væri kennd við þeirra skóla. 

Einnig fengu viðmælendur frjálsan tauminn til að tjá sig, annað hvort í tengslum 
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við einstakar spurningar eða þá alveg frjálst. Flokkarnir endurspegla umræðuna í 

fræðilega kaflanum þar sem gerð er grein fyrir hverjum þeirra.  

     Varðandi kaflann um þegnskaparmenntun voru einkennisorðin eftirfarandi: 

lýðræði, stjórnkerfi, stofnanir, reglur, lög, ríki, Evrópa, samfélag, 

borgaramenntun, stjórnmál, umferðarreglur, mannréttindi, umhverfismál, 

grenndarsamfélag, lýðræðislegar aðferðir. Hvað snerti þann þátt er sneri að námi 

um félagslega og tilfinningalega þætti (hið sálræna sjónarmið) voru samsvarandi 

einkennisorð: sálrænn styrkur, líðan, sjálfsþekking, sköpun, lífsstíll, 

margbreytileiki tilfinninga, lýsing tilfinninga, sjálfstraust, sjálfsagi, 

markmiðssetning, færni í ópersónulegum samskiptum, að standast þrýsting. Og 

að lokum komu einkennisorð skapgerðarmótunar (hins siðferðilega sjónarmiðs): 

andleg verðmæti, siðvit, virðing fyrir sjálfum sér og öðrum, alhliða þroski, 

gagnrýnin hugsun, mannrækt, samhygð, samskipti, tilgangur leikreglna í 

mannlegum samskiptum, jafnrétti, alþjóðavitund, sanngirni, réttlæti, kurteisi. 

     Helstu takmarkanir rannsóknarinnar eru þær að hér er aðeins um fjóra skóla 

að ræða af 38 talsins í landinu öllu. Það er erfiðleikum bundið að skoða stór úrtök 

eftir þessu rannsóknarsniði, það er bæði tímafrekt og stundum erfiðleikum háð að 

draga saman gögn. Það má því vissulega velta því fyrir sér hvort þessir skólar 

gefi rétta mynd af stöðu lífsleiknikennslu á framhaldsskólastigi hérlendis, enda 

ekki leyfilegt í sjálfu sér að alhæfa neitt um það á þessu stigi málsins.  

     Val skólanna var ekki vísindalegt, fremur má kalla það hentugleikaúrtak. 

Skólarnir eru allir á sama landshluta og geta af ýmsum ástæðum talist ágætir 

fulltrúar íslenskra framhaldsskóla. Stærð þeirra er misjöfn, hér eru 

heimavistarskólar og heimangönguskólar, bekkjarskóli og áfangaskólar. Þá eru 

sumir þessara skóla flokkaðir sem hefðbundnir bóknámsskólar meðan aðrir bjóða 
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verulegt verknám. Allir eiga skólarnir það sameiginlegt að starfsmenn þeirra hafa 

verið að þróa stefnu í lífsleiknikennslu frá árinu 1999 er aðalnámskráin leit 

dagsins ljós.  

      Rannsóknargögn eru einkum tvenns konar, viðtöl og ritaðar heimildir. Viðtöl 

voru tekin við 10 einstaklinga, 6 lífsleiknikennara og 4 skólastjórnendur. Allt 

voru þetta einstaklingsviðtöl tekin í viðkomandi skólum. Spurningarnar er hægt 

að sjá hér aftar sem fylgiskjöl. Val viðmælenda var þannig að skólameistarar 

viðkomandi skóla tóku allir þátt. Lífsleiknikennarar voru af eðlilegum ástæðum 

mismargir, það helgast af stærð skólanna. Sums staðar var því einungis einn 

lífsleiknikennari, annars staðar voru þeir fleiri. Aldrei var þó rætt við fleiri en tvo 

úr sama skóla. Val þeirra fór eftir samráði við skólameistara eða kennslustjóra.  

     Kennslureynsla lífsleiknikennaranna er mikil, þrír höfðu kennt lífsleikni allt 

frá upphafi hennar 1999, tveir síðan árið 2002 og einn hafði kennt lífsleikni í tvö 

ár. Allir höfðu þeir komið að skipulagi lífsleiknikennslu sinna skóla, auk þess að 

vera skipuleggjendur kennslunnar í sínum námshópum. Einn kennarinn hafði 

komið að gerð aðalnámskrár Menntamálaráðuneytisins á sínum tíma. Menntun 

þeirra var margvísleg en geta má þess að tveir þeirra voru menntaðir 

íþróttakennarar (reyndar voru fleiri íþróttakennarar að kenna lífsleikni í þessum 

skólum þó svo að þeir væru ekki þátttakendur hér), námsráðgjafar voru tveir, auk 

þess að tveir kennaranna höfðu próf í iðngreinum. Allt var þetta réttindafólk. 

Allir viðmælendur töldu reynsluna af lífsleikninni góða. 

       Fyrir lágu nokkrar spurningar sem allir viðmælendur fengu, auk þess að 

skera úr um það með vali á orðaknippum hvernig lífsleikni væri kennd hjá þeim 

miðað við áðurnefnda flokka. Einkum var leitað eftir því hvaða efni væri notað 
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og rætt í kennslustundum og hvernig það væri sett fram, ekki síst með tilliti til 

þátttöku nemenda.  

     Viðtölin voru hljóðrituð og afrituð og svör þátttakenda voru síðan borin undir 

þá til að kanna hvort rétt væri eftir haft. Lagt var upp með klukkutíma viðtöl en 

flest urðu þau lengri. Þátttakendur voru afar fúsir til að gera grein fyrir því sem 

þeir voru að gera og virtist líða vel á meðan viðtali stóð.  

     Ritaðar heimildir voru einkum námskrár (aðalnámskrá og skólanámskrár), 

kennsluáætlanir og námsgögn (kennslubækur). Hvað varðar allar þessar heimildir 

þá var gerð tilraun til að þemagreina þær á svipaðan hátt og viðtölin, þ.e. leitað 

var svara við því hvort þessar heimildir falla frekar að einum flokki en öðrum af 

þeim sem hér eru notaðir. Einnig var núverandi námskrá borin saman við drög að 

breytingum á aðalnámskrá frá árinu 2005 með það í huga hvort greina mætti 

einhverjar áherslubreytingar. Þó hér sé einvörðungu um drög að ræða, sem geta 

tekið breytingum síðar meir, þá má hugsa sér að þau sýni ákveðna tilhneigingu í 

átt til breytinga. Altént sýna þau það sem endurskoðendur voru að hugsa á þeim 

tíma sem drögin voru unnin. Telja verður eðlilegt að tími sé kominn á 

endurskoðun eftir þessi ár en ekki er öðrum gögnum til að dreifa enn sem komið 

er. 
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                                                  4. Niðurstöður 

Segja má að birtingarmynd niðurstaðna sé í grófum dráttum með tvennum hætti, 

annars vegar lýsing á því sem fyrir augu og eyru bar og hins vegar tilraun til 

greiningar á sömu hlutum.  

     Ljóst er að efni það sem tekið var fyrir í lífsleiknitímum skólanna var afar 

fjölbreytilegt. Í grófum dráttum má tala um þrjá flokka þegar litið er til eðlis og 

umfangs kennslustundanna. Í fyrsta lagi það sem kalla má hefðbundnar 

kennslustundir, þar sem ákveðið efni var lagt inn og síðan fóru fram umræður í 

kjölfarið og nemendur skiluðu niðurstöðum, í öðru lagi var um að ræða 

heimsóknir utanaðkomandi aðila (gestafyrirlesarar) og að lokum skal geta þess 

þegar farið var af bæ og fróðleikur og skemmtun sótt um lengri eða skemmri veg.   

    Allt eru þetta þættir sem forvitnilegt væri að skoða betur. Varðandi það efni 

sem tekið er fyrir í hefðbundnum lífsleiknitímum vísast í kaflann um námsefnið 

og yfirferð á því. Hefð virðist komin á heimsóknir ákveðinna aðila utan hins 

hefðbundna skólastarfs inn í lífsleiknitíma skólanna. Reyndar gátu flestir 

viðmælenda þess að töluverð ásókn væri frá hinum ýmsu aðilum í þjóðfélaginu 

um að komast að með ákveðið efni inn í lífsleiknina. Allir kennarar tóku það 

fram að þeir veldu úr þessu efni þar sem ekki væri tími né rúm til að þiggja allar 

þessar heimsóknir. Sem dæmi um fastagesti eru unglæknar og fræðsla varðandi 

umferðarmál.  

     Tilgangur ferðalaga nemenda og lífsleiknikennara virtist einkum tvíþættur, 

annars vegar ferðir í upphafi skóla þar sem nemendur hafa tækifæri til að kynnast 

og skemmta sér saman og hins vegar námskynningarferðir á síðari árum 

framhaldsskólanámsins. 
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      Misjafnt var hvernig kennslan var skipulögð eftir námsárum en alls staðar var 

þó um þrjár námseiningar að ræða í heildina eins og gengið er út frá í 

aðalnámskrá. Mismunandi var hvernig lífsleiknin var útfærð. Í einum skólanna 

var einungis kenndur einn áfangi í lífsleikni (3 einingar), í öðrum var þessum 

þremur einingum skipt upp í þrjá áfanga og í þeim þriðja var einn áfangi tveggja 

eininga og einn einnar einingar. Lífsleiknikennslan hófst undantekningalaust á 

fyrsta námsári og í tveimur tilvikum var kenndur lífsleikniáfangi á fjórða 

námsári. Sá áfangi virtist einkum ætlaður til kynningar á frekara námi að loknum 

framhaldsskóla. 

     Alls staðar voru lífsleikniáfangarnir sjálfstæðir, þ.e. ekki var um samþættingu 

við aðrar námsgreinar að ræða eins og aðalnámskrá nefnir sem hugsanlegan 

útfærslumöguleika. Að vísu má geta þess að sums staðar nefndu viðmælendur 

tengsl lífsleikni við tjáningarþátt íslenskunnar og einhverja óljósa tengingu við 

félagsfræði. Þá hafði námstækniáfangi í einu tilviki orðið hluti af lífsleikninni. 

Þar sem greinilega var ekki um markvissa samþættingu að ræða verður ekki farið 

frekar út í þessa hluti hér. 

     Hér verður nú byrjað á því að skoða svör viðmælenda við ákveðnum 

spurningum sem lögð var sérstök áhersla á í viðtölunum. Þar er átt við það 

hvernig viðmælendur mátu þá lífsleikni sem kennd er, hvort þeim væri kunn 

þessi skipting sem hér er notuð og hvort þeir teldu að þeirra skóli hefði sett sér 

ákveðna stefnu í lífsleiknikennslunni. Um leið var leitað eftir því í viðtölunum 

hvaða skilning viðmælendur legðu í hugtakið lífsleikni. Þá voru kennsluáætlanir 

yfirfarnar í þeim sama tilgangi að greina hvort fella mætti þær að einhverjum 

þessara flokka frekar en öðrum. Niðurstöður svara viðmælenda eru síðan dregnar 

saman í töflu, á kennsluáætlanir er lagt mat. Þá er samanburður á boðskap 
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aðalnámskrár frá 1999 og þeim er birtist í drögum að endurskoðun frá 2005. Þar 

er einnig fyrst og fremst leitað eftir því hvort greina megi aðrar áherslur hins 

opinbera varðandi lífsleiknikennsluna og enn eru sömu flokkar sem fyrr hafðir að 

leiðarljósi. Síðast er svo farið yfir það námsefni sem notað var í þremur af fjórum 

skólanna með sömu markmið í huga. Alls staðar var stuðst við þau einkennisorð 

sem oftast eru talin einkenna hvern þessara þriggja flokka og kynnt eru hér að 

framan. 

     Hér er valin sú leið að tala um hvern skóla sem sérstakt tilvik í rannsókninni. 

Á bak við upplýsingar um hvert tilvik liggja ýmist svör tveggja eða þriggja 

þátttakenda, þ.e. í öllum tilfellum svör skólameistara og síðan eins eða tveggja 

lífsleiknikennara eftir skólum. Ekki er gerður greinarmunur á svörum 

skólameistara og lífsleiknikennara.  

 

4.1 Viðtöl og kennsluáætlanir 

Lagt var upp með ákveðnar spurningar sem allir viðmælendur fengu, þær má sjá í 

fylgiskjali hér í verkefninu. Þess var einnig gætt að allir hefðu tækifæri til að tjá 

sig um efnið óháð fyrirfram gefnum spurningum. Fyrst og fremst var leitað svara 

við eftirfarandi atriðum: 

a) Hvers konar lífsleikni telja viðmælendur að kennd sé við sinn skóla. 

Miðað er við þá flokka sem hér hafa verið kynntir og standa saman af 

orðaknippum sem oftast eru talin einkenna hvern flokk fyrir sig. Er 

viðmælendum kunn sú skipting sem hér er gengið út frá? 

b) Telja viðmælendur að viðkomandi skóli hafi skapað sér sjálfstæða stefnu 

í lífsleiknikennslu. Í hverju er það sjálfstæði einkum fólgið? 

c) Hvaða merkingu leggja viðmælendur í hugtakið lífsleikni?  
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Það var í rauninni lokaverkefni þátttakenda í viðtalinu að svara þeirri spurningu 

sem hér er sett fram fyrst. Vænta mátti að þeir þyrftu bæði nokkurn aðdraganda 

og útskýringar til að geta lagt mat á hana. Segja má því að allt viðtalið hafi í raun 

miðað að því að viðmælandi teldi sig færan um að meta þá lífsleikni sem kennd 

væri við viðkomandi skóla. Spyrjandi kynnti sjónarmiðin fyrir viðmælendum og 

hvernig flokkarnir eru hugsaðir og saman settir.  

     Þó svo að fram komi hér á eftir að viðmælendur hafi kannast misjafnlega 

mikið við þessa flokkun (sumir reyndar harla lítið í byrjun), þá virtist ekki vefjast 

neitt fyrir þeim að velja flokk eftir að málin höfðu verið skýrð. Þeir þekktu í raun 

þessa skiptingu en höfðu kannski ekki mikið hugsað lífsleiknina eftir þessum 

brautum. Verða nú einstök tilvik skoðuð og metin. Hér eru einnig valin ákveðin 

dæmi úr viðtölum sem sýna hvoru tveggja, fjölbreytileika í viðfangsefnum og 

leiðir sem farnar eru við verkefnalausnir. 

 

Tilvik nr. 1 

Viðmælendur voru tveir, annar valdi flokk þegnskaparmenntunar nr. 1, í annað 

sætið kom hið sálræna sjónarmið og sem valkostur nr. 3 kom hið siðferðilega 

sjónarmið. Hinn viðmælandi valdi sálræna sjónarmiðið í fyrsta sætið, hið 

siðferðilega í annað og þegnskaparmenntunina í það þriðja.  

Aðspurðir um hvort þeir þekktu þessa skiptingu eða flokkun sagði annar: 

Nei, þetta er svona nýtt fyrir mér en ég held að ég átti mig alveg á 

þessu. 

 

Hinn sagði: 

Já ég … þekki hana. 
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     Hvorugur taldi að skólinn sem þeir starfa við hefði sett sér ákveðna stefnu í 

lífsleiknikennslu. Inntir eftir skilningi á hugtakinu lífsleikni beindust svör þeirra 

beggja mjög að hlutverki einstaklingsins í samfélaginu og áberandi orð sem þeir 

viðhöfðu voru m.a. þroski, samvinna og samfélag, ,, … að vera sjálfstæður 

einstaklingur í lýðræðissamfélagi“ eins og það var orðað.  

Annar viðmælenda hafði þetta að segja um skilning sinn á lífsleiknihugtakinu: 

Það er svo sem ekki einfalt að útskýra það en það hlýtur náttúrulega 

að vera liður í því að koma einstaklingum til einhvers þroska … og 

ég held margt af því sem lífsleiknin býður upp á er hlutir sem það 

hefur kannski aldrei velt fyrir sér, hefur ekki fengið kannski með 

þeirri félagsmótun sem á í … á heimilunum. Það eru margir þættir 

sem að eru teknir fyrir, það er kannski ekki síst út frá hlutverki 

þeirra í samfélaginu … bæði formlega og óformlega … og kannski 

ekki síst samskipti sem að … það á við, við leggjum mikla áherslu 

á að vinna í hópum … og svo er líka kostur við hana [lífsleiknina] 

sko, að þó að maður hafi námsefni þá getur maður svona … tengt 

hana því samfélagi sem við búum í, bera saman kosti þess og galla. 

… 

Hinn sagði:  

Ja, það er … nánast að … að nemandinn … eftir að hann hefur 

farið í gegnum þennan áfanga þá eigi hann hægara með að fóta sig 

… í flóknum heimi, að hann hafi svör þá við ýmsum þeim … 

spurningum sem hafa leitað upp í huga hans og hann þarf á að 

halda til þess að geta lifað eðlilegu og góðu lífi …  

 

     Við textagreiningu kennsluáætlunar varð ekki greint á milli flokkanna þriggja, 

þar skoruðu þeir jafnt. Markmiðum kennsluáætlana var skipt í þrennt, þ.e. í nám í 

framhaldsskóla, þemaþætti og tjáningu en sú skipting er samkvæmt forskrift 

aðalnámskrár. Í yfirferð á námsefni, þar sem tilgreint var hvaða efni fær rúm 
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hverja viku, var efni eins og námið, sjálfsmynd, tilfinningar, fjármál, lífsstíll, 

samskipti, siðareglur og samfélagsleg réttindi og skyldur áberandi.  

     Námsefni var Leikur að lifa auk efnis frá kennara, kennsluaðferðir voru 

innlagnir, umræður og leitarnám. Áhersla virtist lögð á hópvinnu 

(samvinnunám). 

 

Tilvik nr. 2 

Þar voru viðmælendur þrír. Tveir völdu hið sálræna sjónarmið í fyrsta sæti, annar 

þeirra setti hið siðferðilega sjónarmið í annað sætið en þegnskaparmenntun í það 

þriðja. Hinn valdi þegnskaparmenntun í annað sætið og hið siðferðilega 

sjónarmið í það þriðja. Þriðji viðmælandi skipaði hinu siðferðilega sjónarmiði í 

fyrsta sæti, þegnskaparmenntun í annað og hinu sálræna sjónarmiði í það þriðja. 

Aðspurðir hvort þeir þekktu þessa skiptingu svöruðu þeir þannig:  

Einn sagði: 

Nei ég hafði svo sem ekki … er þetta í aðalnámskránni?  

Annar sagði:  

Ekki markvisst, var í rauninni ekki að velta henni 

[lífsleikninni] fyrir mér út frá þessari flokkun … en ef maður 

horfir til baka þá sýnist mér þetta vera í rauninni þessi þrjú 

atriði, þar sem hjá mér meginþátturinn hefur verið 

félagsþroskinn og sjálfsstyrkingin. 

 

Þriðji sagði:  

 Já ég hef hugsað um þessa skiptingu einhver tíma, þetta er nú eitthvað 

sem manni er kannski í blóð borið. 

 

    Viðmælendur töldu allir að þeirra skóli hefði þróað sjálfstæða stefnu í 

lífsleiknikennslu. Aðspurðir hvað það merkti virtist sem það lægi fyrst og fremst 
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í því að hafa stjórn á framþróun greinarinnar innan skólans, s.s. vægi og innihaldi 

einstakra áfanga (þó innan marka aðalnámskrár), hvenær á námsferli nemenda 

greinin væri kennd svo og því að þróun lífsleikninnar hefði haldist í hendur við 

annað þróunarstarf innan skólans s.s. á almennri námsbraut og starf 

umsjónarkennara.  

     Skilningur á hugtakinu lífsleikni tengdist því að rata í gegnum lífið, ekki síst 

sitt næsta umhverfi eins og skólann, að finna leiðir í námi og að verða lífsleikinn 

innan skólans. Áberandi í þessu sambandi voru atriði eins og ,, … að þroska 

einstaklinginn, byggja upp sjálfsmynd og að vera sjálfbjarga innan og utan 

skóla.“  

Einn viðmælenda sagði varðandi skilning sinn á lífsleiknihugtakinu: 

Að lifa lífinu … já þetta er svolítið víðtækt hugtak en, en … að 

lífsleikni, það er að lifa lífinu og bjarga sér og fá … sem sé … að 

þroska einstaklinginn, byggja upp sjálfsmynd  …  

 

Annar sagði:  

Hugtakið sem slíkt, það er … fyrir mér fyrst og fremst sem maður 

kynnir fyrir nemendum að kenna fólki að rata, bæði huglægt og 

hlutlægt. Rata í gegnum sem sagt umhverfi, þjóðfélagið, átta sig á 

blindgötum og villuleiðum … og átta sig á því líka að það getur 

verið fleiri en ein leið að sama markinu. 

 

Þriðji sagði:  

Við erum að kenna þeim lífsreglurnar … við erum að kenna 

þeim svona grundvallar atriði í að … vera … ungur 

einstaklingur sem er að byrja að fóta sig í lífinu og í 

skólanum hérna … það er nú fyrsta atriðið að gera þau 

leikinn innan skólans … að þau viti upp á hvað skólinn hefur 

að bjóða, hvaða möguleika þau hafa, hvaða þjónustu þau geta 

gengið að, það er nú einn þátturinn, svo höfum við lagt mikið 
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kapp á þætti eins og forvarnir af öllu mögulegu tagi … og 

fengið mikið af heimsóknum … þetta hefur svona verið að 

þróast ár frá ári. 

 

Dæmi úr lífsleiknitíma: Lífsleiknikennari svaraði á eftirfarandi hátt þegar minnst 

var á það hvernig unnið væri úr aðstæðum þegar fleiri en eitt rétt svar getur átt 

rétt á sér: 

 

… ég hef meira gert af því á seinni önninni, þ.e. eftir jól, þegar búið 

er að ljúka þeim verkefnum sem eru til að hjálpa þeim að komast inn 

í stöðu þeirra í dag … en spurningar sem maður reynir að setja inn 

laumar maður meðfram eins og þegar maður lætur hópinn prófa 

verkefni þar sem ég er að taka fyrir fréttaflutning manna á meðal, þar 

sem tekin er fyrir ein lítil frétt sem á síðan  að ganga í gegnum 

hópinn, einn segir öðrum, og fjalla síðan um það hvernig fréttin 

skilar sér í gegn og hvaða atriði skila sér í gegn og hvers vegna þau 

skila sér í gegn. Svo hef ég oft notað tækifærið og laumað inn efni í 

fréttina sem gæti verið kveikja að umræðu um hluti … þau eru ekki 

mjög viljug oft á tíðum að velta fyrir sér fleiri hliðum á málum 

ennþá, þau eru í rauninni finnst mér þannig stödd hérna mörg hver að 

þau eru ekki ennþá búin að átta sig á þvi að hlutirnir eru kannski ekki 

alltaf eftir sömu uppskriftinni, þau eru svona að fá víðari sýn en 

mjög sterk tilhneiging er ennþá að svörin eigi að vera já eða nei. 

 

Annar kennari gaf eftirfarandi dæmi um hvað fram færi í 

lífsleiknitímum hjá honum:   

 

Já, við hérna … eitt svona verkefni sem ég var með um fjölmiðla og 

þar sem við förum líka á netið og … við förum inn á alls konar síður 

… þar á meðal ræðum við um hvað er klám og nektarmyndir og 

annað …Við förum svona inn á siðfræðina og þannig hvað er rétt og 

hvað er rangt og ég fékk alveg afskaplega fínar umræður, þessi tími 

er svolítið minnisstæður vegna þess að það kom svo margt fram og 

nemendur fóru að hugsa hlutina út frá … mörgum sjónarhornum, þau 
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fóru m.a. að hugsa um af hverju t.d. í dýralífsmyndum eru … dökkar, 

naktar konur svo mikið sýndar … er það menningin … þannig að 

þarna komst ég svo langt, ég fór svo langt með þau í umræðunni.  

 

     Við greiningu texta kennsluáætlana féllu orð að meirihluta til að hinu sálræna 

sjónarmiði. Markmið kennsluáætlana beindust annars vegar mikið að því að 

styrkja nemandann sem einstakling og námsmann með sérstakri áherslu á 

skólann og innra starf (námsleiðir) hans svo og lífsstíl og aukna ábyrgð 

einstaklingsins. Hins vegar vóg þungt áhersla á samfélagslega kynningu, 

félagslega færni og siðferðiskennd. Í yfirferð námsefnis voru áberandi punktar 

eins og mætingar, námsvinna (námstækni og námsval), lífsstíll, sjálfsmynd og 

tilfinningar.  

     Ekki var notast við ákveðna kennslubók, en ýmis verkefni og gögn frá 

kennurum nýtt. Að vísu kom það fram í einu viðtalinu að orðað hefði verið að 

skoða þá kennslubók sem hér hefur verið nefnd áður, þ.e. Leikur að lifa, með það 

fyrir augum að taka hana til notkunar. Kennsluaðferðir voru innlagnir, samvinna 

nemenda (hópvinna) og umræður.  

 

Tilvik nr. 3 

Í þriðja tilviki voru viðmælendur þrír. Einn viðmælenda valdi siðferðilega sjónarmiðið 

í fyrsta sæti, hið sálræna í annað og þegnskaparmenntun í það þriðja. Hinir tveir voru 

sammála um það að farið væri í alla þættina þrjá, bara á mismunandi stöðum í námi 

nemenda. Aðspurðir um það hvort þeir þekktu umrædda skiptingu urðu svörin á þessa 

leið. 

Fyrsti sagði: 

Já. 



Hvernig lífsleikni?  49 

Annar sagði:  

Já, já, ég kannast við hana. 

Þriðji hafði þetta um málið að segja: 

Vísaði á kennarana. 

     Viðmælendur töldu allir að viðkomandi skóli hefði þróað sjálfstæða stefnu í 

lífsleiknikennslu og að umrætt sjálfstæði fælist fyrst og fremst í öðru vísi 

útfærslu á lífsleikniáföngunum (þá er líklega miðað við aðra sambærilega skóla) 

og að skólanámskráin væri í stöðugri endurskoðun hvað þessa námsgrein áhrærir 

rétt eins og aðrar.  

     Á upphafsárum lífsleiknikennslunnar kynnti námsráðgjafi sér sérstaklega 

námsefni og hvað lægi að baki hugmyndinni um lífsleikni og síðan hefur verið 

fylgst vel með allri þróun og nýjungum í þessum málum. ,,Að taka þátt í 

samfélagi í sífelldri þróun” eru orð sem féllu þegar spurt var um skilning 

viðmælenda á lífsleiknihugtakinu. Þá kom sú skýring einnig að markmiðið væri 

að gera nemendur lífsleikna í skóla þar sem skólinn væri fjölbreytilegt samfélag 

og kannski á vissan hátt æfing fyrir lífið utan veggja hans. Þá var einnig talað um 

nauðsyn þess að vernda nemendur fyrir stöðugu utanaðkomandi áreiti 

neysluþjóðfélagsins. Einn viðmælandi sagði um skilning sinn á 

lífsleiknihugtakin: 

… lífsleikni felst í því að … geta aðlagast … þeim aðstæðum sem 

upp koma í lífinu og upp koma hverju sinni hvort sem það er í 

skóla eða annars staðar, aðlagast aðstæðum á jákvæðan hátt og 

vinna úr því að þannig að þau séu það fær að þau geti tekið 

allavega þessum almennu og þessum venjulega daglega lífi.  
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Annar viðmælandi sagði að lífsleikni væri færnin í því að taka þátt í samfélagi í 

sífelldri þróun. Aðspurður um það hvaða hlutverk lífsleiknin ætti að hafa sem 

námsgrein var svarið: 

          Ég mundi telja að siðfræðin [hann notaði orðið siðfræði] væri fyrst 

og fremst til að byggja upp sjálfstraust nemenda og samskiptafærni 

þeirra og  … þjálfa þá í að taka þátt í rökræðum um siðferðileg 

álitamál og koma skoðunum sínum á framfæri og tjá þær …        

                                                                                                        

Þriðji viðmælandi svaraði svo: 

… það þarf náttúrulega að kenna þeim þessa lífsleikni innan 

skólans, hvernig er að vera lífsleikinn í skólanum, takast á við 

hið fjölbreytilega samfélag sem skólinn er, bæði í námi og 

leik, félagslífi, … þá hef ég líka litið svo á að í þessum 

lífsleiknitímum væri verið að kenna þeim, sko sem svona 

hálffullorðið fólk, hvernig það á að takast á við líf fullorðna 

fólksins, þess vegna er farið í peningamál og svo bara 

almennt í samskipti við fólk við breytilegar aðstæður.      

 

Áberandi orð í þessari umræðu voru m.a. sjálfstraust, siðfræði, samskiptafærni, 

samfélag, námstækni, mannréttindi, mannúðarstörf og nemendavernd. Sem dæmi 

um viðfangsefni í kennslustundum nefndi einn viðmælandi þetta: 

Já ef við tökum bara síðasta tíma í lífsleikni … þá sem sagt … 

byrjuðu krakkarnir á því að kynna niðurstöður úr svona siðklemmu 

sem þau voru í. Þau voru í fjögurra manna hópum og ég ætlaði nú 

reyndar að vera búin að kynna þetta en það voru svo fjörugar 

umræður og margt … að það sem sagt, að þau luku því heima og 

… fengu svolítið frjálsar hendur hvernig þau kynntu þetta. Mörg 

voru með glærur, einn hópur gerði vídeó … og þau fóru svona í rök 

með og á móti síðan … Nú síðan að þessu loknu þá var ég með 

nokkrar glærur sem fjölluðu um réttindi og skyldur einstaklinga í 

samfélaginu, nú eftir það skipti ég þeim í pör þar sem að þau fengu 
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það verkefni að tína sér inn frjáls félagasamtök og ég sem sagt 

raðaði þeim í hópa en þau fengu síðan að velja sér úr  … 

 

     Við heildargreiningu námsáætlana var erfitt að greina að eitt þemað skoraði 

hærra en hitt, það var hins vegar mismunandi eftir einstökum áföngum á hvaða 

þáttum áherslan lá hverju sinni (sbr. orð viðmælenda hér að ofan að allir þættirnir 

væru tekinir fyrir). 

     Námsmarkmið voru m.a. árangursríkar aðferðir við nám, að nemendur verði 

færir um að rata námsleiðir skólans, að efla sjálfstraust og sjálfsvitund nemenda 

og kynnist siðferðilegum álitamálum (siðvit). Einnig bar mikið á áherslum 

varðandi tjáskipti, gagnrýninni umræðu og því að taka ábyrgð á eigin lífi. Að 

lokum (en ekki síst) voru tilgreind atriði eins og náms- og starfsval, að nemendur 

þekki réttindi og skyldur fólks í lýðræðissamfélagi og starfsemi stjórnmálaflokka. 

     Kennslubók var Leikur að lifa, auk efnis frá kennurum og af netinu. Einnig 

hafði bók Salvarar Nordal, Siðferðileg álitamál, verið notuð. Kennsluaðferðir 

voru innlagnir, umræður, hóp- og einstaklingsvinna, auk dagbókargerðar. 

 

Tilvik nr. 4 

Viðmælendur voru tveir. Báðir völdu að setja hið sálræna sjónarmið í fyrsta sæti,  

hið siðferðilega nr. 2 og þegnskaparmenntun nr. 3. Varðandi það hvort þessi 

skipting væri viðmælanda kunn var svarið: 

Annar viðmælenda sagði: 

Nei, ég sko, ekki þannig að ég gæti skilgreint hana þannig, en ég 

kannast við hana. 
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Hinn sagði:  

Kannast við skiptinguna og taldi að það þyrfti að toga öll þessi 

reipi. 

 

Annar viðmælandi taldi hiklaust að skólinn hefði mótað sjálfstæða stefnu í 

lífsleiknikennslu en hinn svaraði ekki afdráttarlaust en vísaði í heimasíðu skólans 

hvað þá hluti snertir. Sjálfstæði lífsleiknistefnunnar fólst í sífelldum breytingum 

og bótum á því sem væri gert í lífsleiknikennslu í skólanum, þ.e. hvað væri kennt 

og hvenær. 

     Varðandi skilning á lífsleiknihugtakinu kom í ljós að lífsleikni er það að auka 

sjálfsþekkingu og þroska nemenda, kynnast náminu (námsvali og námstækni) og 

efla tengsl við aðra. Að nemendur verði færir um að vinna út frá þeirri stöðu sem 

þeir eru í, að gera nemendur lífsleikna innan skólans. Áberandi orð í þessari 

umræðu voru m.a. námstækni, námsval, sjálfsþekking og samskipti.  

 

Annar sagði: 

Ég tel þetta nú bara … að auka sjálfsþekkingu og bara þroska og 

bara kynnast og tengjast náminu, samskiptum … svona skapandi 

viðfangsefnum og … bara líka námsval og náms … hérna … 

námstækni. Og síðan bara þetta að efla tengsl, þetta eru nýnemar 

sem koma í þetta, efla tengsl þeirra strax í upphafi og reyna að 

skapa gott andrúmsloft í skólanum. Einnig að vera með ýmsar 

kynningar fyrir nýnemana sem heild og ná til þeirra með ýmsa 

fyrirlestra og svoleiðis. Við leggjum áherslu á það að gera þau 

lífsleikin innan skólans. Við tökum alltaf inn í lífsleiknitímana 

valið [námsval] hjá þeim.  
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Hinn sagði:  

Það hefði verið kallað í málefnum sjófarenda sko, áttavitafræði, 

það er hversu nálægt maður kemst að skýra þetta í fáum orðum sem 

maður þyrfti kannski að hafa langa tölu um …lífsleikni er eins og 

við höfum rætt hér innan húss að gera nemendum fært að vinna út 

frá þeirri stöðu sem þeir eru í. Svíar gáfu út bók sem heitir á 

íslensku ,,Grafðu þar sem þú stendur“ og fjallaði um manninn sem 

lærði að skilja veröldina út frá sínum eigin forsendum. Hann 

stækkaði sko frá þeim punkti sem hann var á og náði 

samfélagslegum og náttúrufræðilegum skilningi út frá athöfnum 

sínum. Þetta var hans lífsleikni.Garfðu þar sem þú stendur og búðu 

til þína holu í veröldinni. Það er annars hægt að leggja þetta út á 

marga og margvíslega vegu, eitt er þó víst, að ef þú skoðar 

námsefnið sem við höfum verið með hér þá eru engin fyrirfram 

gerð takmörk á því hvað það er sem einn góðan mann má prýða. 

Að finna sér fótfestu á sínum eigin forsendum, ekki á vegum 

skólans, að ná að skynja veröldina út frá þeim stað sem þau eru 

stödd hverju sinni. 

 

     Við greiningu námsáætlana bar mikið á námsleiðum skólans, skjálfsskilningi 

og tilfinningum, lífsháttum, samkennd og sjálfstrausti, auk andlegra verðmæta, 

siðvits, virðingar og ábyrgðar  samfélagsskilningi og lýðræði. Þá var lögð áhersla 

á háskólakynningar í lok námsins. Námsmarkmiðum var skipt í þrjá 

meginflokka, þ.e. nám í framhaldsskóla, þemaþætti og tjáningu, en það er eins og 

fram hefur komið í samræmi við uppsetningu aðalnámskrár.  

     Kennslubókin var Leikur að lifa, efni frá kennara og gestum. Kennsluaðferðir 

voru fyrirlestrar ( kennari, nemendur, gestir), umræður, einstaklings- og 

hópverkefni.  
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        4.1.1 Niðurstöður viðtala og kennsluáætlana 
 

Ef svörin hér að framan eru sett í töflu lítur hún svona út með tilliti til þessara 

þriggja sjónarmiða (flokka) sem notast er við: 

 
                                             Hið siðferðilega                     Hið sálræna                 Þegnskapar  

                                                         sjónarmið                              sjónarmið                    sjónarmið 

                                                                    

______________________________________________________________________________ 

                                                     

Þátttakandi                               1. flokkur                   2. flokkur               3. flokkur 

 

Nr. 1                                              3                                   2                                 1 

Nr. 2                                              2                                   1                                 3 

Nr. 3                                              1                                   2                                 3 

Nr. 4                                              -                                    -                                 - 

Nr. 5                                              -                                    -                                 - 

Nr. 6                                              2                                   1                                 3 

Nr. 7                                              3                                   1                                 2 

Nr. 8                                              1                                   3                                 2 

Nr. 9                                              2                                   1                                 3 

Nr. 10                                            2                                   1                                 3 

 

 

                                         2 – 4 – 2                         5 – 2 – 1
1
                 1 – 2 – 5 

 

 

Þátttakendur nr. 4 og 5 flokkast undir sama tilvik. Ástæða þess að þeir eru sér á 

báti í þessari töflu er sú að þeir gáfu þá skýringu á svari sínu að öllum 

sjónarmiðum væri gert jafn hátt undir höfði við sinn skóla, það færi eftir 

áföngum og þá um leið hversu langt nemandinn væri kominn í námi sbr. svör 

þeirra hér að framan. Fyrst væri lögð áhersla á t.d. hið sálræna sjónarmið, síðan 

hið siðferðilega og að lokum þegnskaparsjónarmiðið. Því gætu þeir ekki svarað 

spurningunni öðruvísi. 

     Ef niðurstöður töflunnar eru skoðaðar liggur ljóst fyrir að hið sálræna 

sjónarmið hefur vinninginn, það er fimm sinnum í fyrsta sæti, tvisvar í öðru og 

                                                           
1
 Þetta merkir að flokkur nr. 2, hið sálræna sjónarmið, hefur verið fimm sinnum í fyrsta sæti, 

tvisvar í öðru og einu sinni í því þriðja. 



Hvernig lífsleikni?  55 

einu sinni er það valið sem þriðji kostur. Hið siðferðilega sjónarmið er tvisvar í 

fyrsta sæti, fellur fjórum sinnum í annað sæti og tvisvar hafnar það sem síðasti 

valkostur. Þegnskaparsjónarmiðið er einu sinni fyrst, tvisvar í öðru sæti og fær 

fimm prik í það þriðja. Að öðru leyti má lesa eftirfarandi upplýsingar út úr 

viðtölunum.  

     Í öllum tilvikum nema einu töldu viðmælendur að sinn skóli hefði þróað 

sjálfstæða stefnu í lífsleiknikennslu. Þetta sjálfstæði virtist fyrst og fremst koma 

fram í stöðugri endurskoðun skólanámskrár og því hvernig áfangarnir væru 

útfærðir s.s. með tilliti til vægis og innihalds áfanga. Samt verður tæplega annað 

fullyrt en kennarar hafi fylgt að mestu innihaldslýsingum einstakra áfanga úr 

aðalnámskrá. Þá kom einnig fram í einu tilviki að lífsleiknin hefði þróast í takt 

við ýmislegt annað þróunarstarf innan skóla, s.s. skipulag almennra brauta og 

umsjónarkerfis. 

     Misjafnt var hvort viðmælendur könnuðust við þá flokkun sem hér er lögð til 

grundvallar. Það má þó segja, að eftir að hún hafði verið útskýrð og einkennisorð 

hvers flokks rædd, vafðist ekki fyrir þeim að fella sína kennslu í þessa flokka. 

Sumir höfðu augljóslega velt þessari flokkun fyrir sér áður, sérstaklega var það 

áberandi í því eina tilviki (skóla) þar sem áður hafði verið kenndur 

siðfræðiáfangi. Hvort það er tilviljun eða ekki skal ósagt látið en ekki er ólíklegt 

að þar geti verið tengsl á milli. 

     Við greiningu kennsluáætlana skólanna virtist enginn flokkanna þriggja hafa 

vinninginn en í einu tilviki var hið sálræna sjónarmið þó mest áberandi. Það átti 

sér stað í því tilviki þar sem ekki var notuð ákveðin kennslubók. Það ríkti sem sé 

nokkuð gott jafnvægi á milli flokkanna. Þegar námsmarkmið áætlananna voru 

skoðuð fylgdu skólarnir býsna vel forskrift aðalnámskrárinnar, í tveimur tilvika 
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var hreinlega gert ráð fyrir þeirri þrískiptingu sem hún leggur til, þ.e. nám í 

framhaldsskóla, þemaþætti og tjáningu. Það var áberandi í öllum tilvikum hversu 

mikil áhersla var lögð á námstækni og námsleiðir, félagslega færni nemenda og 

siðferðiskennd. 

   

 4.2 Samanburður á aðalnámsskrá og námsskrárdrögum 

Enn er notast við upprunalegu námskrána í lífsleikni sem út kom 1999. Árið 

2005 var gerð tillaga að endurbótum eða breytingum, það rit er enn í tillöguformi 

og ekki öðru efni til að dreifa til samanburðar. Telja verður að tími sé kominn á 

endurskoðun lífsleiknihluta aðalnámskrár og því líklegt að fljótlega megi vænta 

einhvers meira frá hinu opinbera. Forvitnilegt verður að fylgjast með því hvað 

lagt verður til þá, hvort þau tillögudrög sem hér er stuðst við taka miklum 

breytingum. Í samanburði á upprunalegu námskránni og tillögudrögunum hér á 

eftir verður talað um tillögur þegar átt er við nýrri útgáfuna. 

     Tilgangurinn með þessum samanburði er tvíþættur, annars vegar að athuga 

hvort fella megi upprunalegu námskrána að einhverjum hinna þriggja flokka sem 

hér eru lagðir til grundvallar og hvort greina megi áherslubreytingar af 

ráðuneytisins hálfu eftir þessi ár sem liðin eru frá lögbindingu greinarinnar og 

upprunalegu námskránni. Með tilliti til þess að aðalnámskrá er sá leiðarvísir sem 

lífsleiknikennarar fara eftir og m.a. leggur grunn að skólanámskrám viðkomandi 

skóla, má vænta að gagn geti verið að þessum samanburði þegar þeirri spurningu 

er velt upp, hvernig lífsleikni er kennd í íslenskum framhaldsskólum og hvort 

vænta megi breytinga þar á. Lítum fyrst á það sem er sameiginlegt. 

     Í báðum útgáfunum er í formála komið inn á helstu atriði er styðja tilverurétt 

greinarinnar lífsleikni í brautarkjarna í framhaldsskólanámi. Þar er einnig vikið að 
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skipan námsins, námi, kennslu og námsmati. Markmið eru sett fram í tveimur 

flokkum, annars vegar sem lokamarkmið fyrir greinina og hins vegar 

áfangamarkmið sem koma fram í umfjöllun um áfanga ásamt áfangalýsingu og 

helstu efnistökum. Umræður um námsmat eru nánast eins í umræddum útgáfum. 

Við athugun á einstökum áföngum er á báðum stöðum gefnir þeir 

útfærslumöguleikar að annað hvort sé kenndur einn þriggja eininga áfangi eða 

þrír áfangar sem hver og einn sé þá einnar einingar virði. 

     Í tillögunum er í formála vikið að ýmsum lögum og skuldbindingum íslenska 

ríkisins, innlendum sem erlendum. Þar er kveðið á um það að íslenskum 

menntayfirvöldum beri að veita börnum og ungmennum ýmsa fræðslu sem 

stendur utan hefðbundinna námsgreina. Þau atriði sem þarna eru talin eru: 26. 

grein mannréttindayfirlýsingar Sameinuðu þjóðanna, barnasáttmáli SÞ, 10. grein 

laga um tóbaksvarnir, Ríóyfirlýsing SÞ í umhverfismálum frá 1992, Salamanca 

yfirlýsingin frá 1994, lög um Lýðheilsustöð nr. 18/2003 og lögræðislög nr. 

71/1997. Þessi erindi eru ekki í upprunalegu útgáfunni. Þá er í sama formála 

áréttað að námsgreininni lífsleikni er m.a. ætlað að auðvelda skólum að verða við 

áðurgreindum skuldbindingum og einnig að koma til móts við kröfur um aukið 

uppeldishlutverk framhaldsskóla. Í þeim köflum tillagnanna sem fjallað er um 

skipan námsins má segja að meira beri á orðum eins og námsráðgjöf og því að 

dýpka skilning nemenda á síbreytilegu samfélagi heldur en í upprunalegu 

útgáfunni. Þá kemur fyrir orðið borgaravitund en það sést ekki í upprunalegu 

útgáfunni. Þá er það hrein viðbót að ítrekað er að ýmsir aðilar geti komið að 

kennslu í lífsleikni þó æskilegt sé að einn kennari hafi yfirumsjóna með 

áfanganum. 
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     Þegar kemur að lokamarkmiðum greinarinnar er víðast hvar um sömu atriði að 

ræða, þó má tilgreina að í þessum kafla er í tillögunum talað aftur um 

borgaravitund og viðbótarmarkmið er um nauðsyn þess að nemendur öðlist aukna 

sjálfsþekkingu til að verða færir um að taka ákvarðanir og bæta umhverfi sitt. 

Aukin áhersla er á þætti eins og sjálfstæði, samstarfshæfni og að nemendur verði 

meðvitaðir um siðferðilega og félagslega ábyrgð sína. Talað er um 

grenndarsamfélag í tillögunum í stað næsta umhverfis í upprunalegu útgáfunni. 

     Þegar kemur að einstökum áföngum eru eftirtaldar breytingar. Ef litið er fyrst 

á þann útfærslumöguleika að kenna lífsleiknina í einum áfanga (LKN 103) lítur 

dæmið svona út. Í tillögunum er lögð áhersla á að styrkja borgaravitund og 

samkennd nemenda. Gert er ráð fyrir því í áfanganum að fyrst sé fjallað um nám í 

framhaldsskóla en síðan taki við valfrjáls viðfangsefni. Þessi viðfangsefni eða 

þemu eru fimm og lúta að sjálfstyrkingu nemenda. Þau eru: tjáning, 

borgaravitund og lýðræði, neytendafræðsla, lífsstíll og einstaklingur og umhverfi. 

Þarna eiga skólar að geta valið viðfangsefni í samræmi við sérstöðu sína, skipulag 

og stefnu. Í upprunalegu útgáfunni var þessum málum þannig varið að þessu var 

þrískipt, þ.e. Nám í framhaldsskóla, Þemaþættir og Tjáning.  

     Við samanburð á áfangamarkmiðum lítur þetta svona út. Finna má öllum 

markmiðum upprunalegu útgáfunnar stað í tillögunum, áherslur eru þó 

mismunandi. Tjáningarþátturinn er nánast sá sami. Mál er snerta neytendafræðslu, 

umhverfismál (einstaklingur og umhverfi) og borgaravitund og lýðræði fá mun 

meira vægi í tillögunum. Það sama á við um alþjóðavitund og lífsstíl. 

    Miðað við þá flokkun sem hér er notuð falla fyrrnefndu atriðin öll undir 

sjónarmið þegnskaparmenntunar og lífsstíll undir hið sálræna. Hinu ber að halda 

til haga að hugtak eins og alþjóðavitund, sem óneitanlega hlýtur að tengjast 
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sameiginlegum auðlindum jarðar, flokkast undir hið siðferðilega sjónarmið miðað 

við áðurnefnda forskrift flokkunar. Þar er því skörun. Samkvæmt þessu er viss 

sveifla í átt að þegnskaparsjónarmiðinu með ívafi hinna sjónarmiðanna í þessum 

samanburði.  

     Víkjum þá að því hvernig þessum málum er fyrirkomið þegar lífsleikninni er 

skipt niður í þrjá einnar einingar áfanga. Lítum fyrst á LKN 101 sem heitir í 

báðum útgáfunum Nám í framhaldsskóla. Áfangalýsingin er nánast eins hvort 

heldur miðað er við upprunalegu útgáfuna eða tillögurnar. Hvað áfangamarkmið 

snertir er áherslum á námsráðgjöf bætt inn í tillögurnar sem og áminning um að 

nota sér upplýsingatækni við leit að námi og starfi. Þá er þjálfun í rökræðu, 

fundarsköpum og ræðumennsku svo og það að nemendur læri að hlusta og virða 

mismunandi afstöðu og skoðanir manna í samræðum hrein viðbót við það sem 

stóð í útgáfunni 1999. Meginmarkmið áfangans er að aðstoða nemandann við að 

glöggva sig betur á námsleiðum skólans, kynning á skólastarfinu og félagslífi 

nemenda og því að kynnast umsjónarkennara sínum og hlutverki hans.  

     Breytingar eru hvað varðar hina áfangana tvo. Fyrir það fyrsta er breytt um 

nafn. LKN 111 sem hét Einstaklingur og samfélag heitir í tillögunum Lífsstíll og 

borgaravitund. Í viðbót við það sem stendur í upprunalegu útgáfunni að verkefni 

áfangans sé að gefa nemandanum færi á að fjalla um samspil einstaklings, 

samfélags og menningar er kveðið á um áherslu á að styrkja borgaravitund og 

samkennd nemenda í tillögunum. Markmið áfangans er að gera nemendur hæfari 

til að lifa í lýðræðissamfélagi og dýpka skilning þeirra á lýðræði og samfélagi. 

Viðbótarverkefni frá því sem tíundað er í upprunalegu útgáfunni eru atriði eins og 

mannréttindi, ábyrgð og einstaklingsskyldur. Markmiðalistinn er mun lengri í 

nýrri útgáfunni, fimmtán atriði á móti sex. Megináherslubreytingar eru kannski 
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helstar þær hvað markmiðin varðar að tengja saman lífsstíl og lífsskoðanir við 

það að búa í lýðræðislegu samfélagi. Segja má að hér sé aðaláhersla á 

þegnskaparsjónarmiðið, þó í bland við hið sálræna (lífsstíll og sjálfsþekking). Ef 

markmiðalisti áfangans í upprunalegu útgáfunni er borinn saman við tillögurnar 

er sveigt frá hinu sálræna sjónarmiði yfir til sjónarmiðs þegnskapar þó með 

áðurnefndu ívafi. Viðbótin í þeirri nýju er mestmegnis atriði sem falla að 

þegnskaparsjónarmiði.  

     Hvað síðasta áfangann varðar er þetta helst. Í upprunalegu útgáfunni hét 

áfanginn Einstaklingur, umhverfi og náttúra, en í tillögunum 2005 ber hann 

nafnið Neytendamál og umhverfi. Áfangalýsingarnar eru að stofni til samhljóða, 

þar er lögð áhersla á samspil einstaklings, manngerðs og náttúrulegs umhverfis og 

einstaklinginn sem neytanda í flóknu og margbreytilegu samfélagi. Hvað 

áfangamarkmiðin snertir þá eru þau töluvert fleiri í tillögunum og snúa 

viðbótaratriðin flest að neytendamálum. Sex áfangaatriði eru þau sömu. Af níu 

nýjum markmiðum eru fimm sem fjalla um fjármál. Í upprunalegu útgáfunni má 

segja að hið sálræna sjónarmið hafi vegið þyngst (fimm atriði af níu) hvað 

markmiðin snertir en í tillögunum er þegnskaparsjónarmiðið nú yfirgnæfandi (tíu 

af fimmtán). Það er því sams konar sveifla á ferðinni hér og var í áfanganum á 

undan, þ.e. LKN 111. 

     Ef dregnar eru saman niðurstöður af þessum samanburði kemur eftirfarandi í 

ljós. Svo er að sjá sem upprunalega námskráin hafi lagt mesta áherslu á hið 

sálræna sjónarmið, þ.e. nám um félagslega og tilfinningalega þætti. Það styður 

þær niðurstöður sem áður eru komnar fram í viðtölunum enda þarf það ekki að 

koma á óvart þar sem það er sú námskrá sem notuð er. Það virðist hins vegar vera 
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tilhneiging í átt til aukins vægis þegnskaparmenntunar sé tekið mið af 

endurskoðunartillögum ráðuneytisins.  

 

4.3 Námsefni og námsaðferðir 

Í þremur tilvikum af fjórum var notuð sama kennslubókin, Leikur að lifa (2006) 

eftir þær Guðrúnu Ragnarsdóttur og Margréti Guðmundsdóttur. Það er því 

einungis gerð tilraun til að greina hana. Í einu tilviki var einnig stuðst við 

Siðferðileg álitamál (2000) eftir Salvöru Nordal. Athyglisvert var að í þeim skóla 

hafði verið kenndur sjálfstæður siðfræðiáfangi fyrir einhverjum árum á einni 

námsbraut viðkomandi skóla en menntaður siðfræðingur hafði á sama tíma komið 

að kennslu og skipulagi lífsleiknikennslunnar.  

     Þar sem bók þeirra Guðrúnar og Margrétar var kennd markaði hún greinilega 

kennsluáætlun og yfirferð námsefnis eins og það er í dag. Þess ber að geta að 

þessi bók kom fyrst út árið 2006, það er því ljóst að hún hefur tæpast verið notuð 

nema í mesta lagi tvo vetur. Það er því svo, að flest þau ár sem lífsleiknin hefur 

verið kennd í þessum skólum, hafa kennarar nýtt námsefni sem þeir hafa safnað 

og valið sjálfir. Þar var augljóslega um mikinn gagnabanka að ræða sem ókleit 

reyndist að greina í þessari rannsókn. Hjá flestum viðmælendum kom fram að 

vegna lítils tíma og mikils efnis þurfi töluvert að velja og hafna í yfirferð 

námsefnis. Þetta á líka við um ásókn utanaðkomandi aðila inn í lífsleiknitímana. Í 

því sambandi virðist komin ákveðin hefð á árvissar heimsóknir nokkurra 

utanskólaaðila í lífsleiknitíma allra þessara skóla sem hér eru til athugunar. Þessar 

heimsóknir lúta einkum að fræðslu í umferðarmálum, fjármálum og 

heilbrigðismálum. Þá fara sumir skólanna af bæ til að sækja sér fróðleik, s.s. 

varðandi nám að loknum framhaldsskóla og til að hrista hópinn saman.  
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     Kennsluaðferðir voru margvíslegar, kannski væri réttara að nota orðið 

námsaðferðir, vegna þess hversu mikið nemendur sækja sér fróðleik sjálfir. Það 

virtist markmið allra lífsleiknikennaranna að gera nemendur sem mest sjálfbjarga 

við efnis- og gagnaöflun enda er það í anda námsmarkmiða greinarinnar og þar 

með skólanna. Aðspurðir sögðust viðmælendur nota innlagnir (fyrirlestra), 

umræðutíma og verkefnavinnu (bæði í hópum og einstaklingsvinnu). Flestir lögðu 

áherslu á að nemendur vinni mikið saman að verkefnum sínum. Nemendur skila 

afurðum sínum sem fyrirlestrum, skriflegum eða munnlegum verkefnum, auk 

þess sem dagbækur voru skrifaðar í tveimur tilvikum. Engin skrifleg lokapróf eru 

viðhöfð en fram kom í einu tilviki að prófað hafði verið í námstæknihluta 

lífsleiknináms fyrir einhverjum árum síðan. Í stað prófa er árangur metinn eftir 

verkefnum (kennaramat/sjálfsmat/jafningjamat), vinnusemi og ástundun (s.s. 

mætingar, frumkvæði). 

     Varðandi yfirferð námsefnis í kennslubókinni var ljóst að kennarar völdu 

hvaða kafla og verkefni þeir lögðu áherslu á enda ráð fyrir því gert í bókinni. Í 

flestum tilfellum voru allir kaflar bókarinnar teknir fyrir samkvæmt námsáætlun, 

þó tóku kennarar það fram að þeir legðu mis mikla áherslu á þá. 

      Bókin skiptist í 17. kafla, sem hver um sig felur í sér lesefni og verkefni. 

Markmið falla vel að því sem aðalnámskrá segir enda líklegt að höfundar hafi  

tekið mið af henni við samningu bókarinnar þar sem undirtitillinn er kennslubók í 

lífsleikni fyrir framhaldsskóla. Farið er vítt og breitt í viðfangsefnum. Bókin ætti 

því að geta nýst hvernig svo sem lífsleikniáfangar eru útfærðir í skólanámskrám.  

     Til að gefa sem besta mynd af því efni sem lagt er á borð nemenda í lífsleikni 

er því gagnlegt að skoða kafla kennslubókarinnar og greina innihald þeirra að svo 
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miklu marki sem það er hægt. Hér verður valin sú leið að spyrða saman þá kafla 

sem flokkast geta undir sama þema. Enn er stuðst við sömu flokkunaraðferð.  

     Fyrst eru það kaflar þar sem telja verður að hið sálræna sjónarmið sé 

uppistaðan þó svo að vefurinn sé ofinn fleiri þráðum. Undir þetta falla kaflar 1, 2, 

3, 4, 7, 8, 9, og 11. Kaflarnir fjalla um sjálfsþekkingu, lífshætti/lífsstíl og 

markmiðssetningu, lýsingu tilfinninga, líðan og færni í ópersónulegum 

samskiptum. Þar sem hið siðferðilega sjónarmið varð efst skal nefna kafla 5, 10, 

12, 15 og 16. Þar er umfjöllunarefnið samskipti, virðing fyrir sjálfum sér og 

öðrum, siðvit (dygðir og lestir), alþjóðavitund, tilgangur leikreglna í mannlegum 

samskiptum, kurteisi og réttlæti og andleg verðmæti. Sjónarmið 

þegnskaparmenntunar vóg þyngst í köflum 6, 13, 14, og 17. Efst á baugi er 

réttindi og skyldur, reglur, borgaravitund, lýðræði, lög og reglur, auðlindir 

(umhverfismál) og neytendamál. Til að átta sig betur á þessu skulu hér nefnd 

nokkur dæmi.  

     Umfjöllun um sjálfsþekkingu fólst meðal annars í því að gera sér grein fyrir 

sögu sinni og bakgrunni og hvernig þeir þættir móta persónuleikann og 

framtíðarsýn. Markmiðssetning er samtvinnuð námsvinnunni, því að vera virkur í 

skólanum og læra námstækni. Bæði er um að ræða skammtíma- og 

langtímamarkmið. Í umfjölluninni um tilfinningar er lögð áhersla á að tilfinningar 

eru líffræðileg og lífeðlisfræðileg viðbrögð við áreiti. Þá er minnt á það að 

tilfinningar eru nátengdar heilsufari og líðan og því mikilvægt að vera meðvitaður 

um þær og geta talað um þær. Miklu skiptir að vera fær í ópersónulegum 

samskiptum, þar er kunnátta í tjáningu mikilvæg.  

     Samskipti og andleg verðmæti skipa ríkulegan sess í hinu siðferðilega 

sjónarmiði. Fimmti kaflinn fjallar einmitt um ein dýrmætustu verðmæti hverrar 
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mannveru, nefnilega fjölskylduna og vináttuna. Það er komið inn á þær 

siðferðislegu skyldur sem fjölskyldumeðlimir hafa gagnvart hver öðrum. Fjallað 

er um það hvernig við sýnum sjálfum okkur og öðrum virðingu, m.a. með því að 

fara eftir leikreglum sem settar eru í mannlegum samskiptum. Þess vegna er 

mikilvægt að þekkja þær samskiptareglur og þau samskiptaform sem gilda hverju 

sinni og meta aðstæður út frá þeim. Þekking hefur áhrif á siðferði. Afstaða til 

ýmissa þjóðfélagshópa tekur breytingum oft í ljósi nýrrar þekkingar. Sú þekking 

er oft afurð mikillar baráttu og skoðanaskipta um siði og siðareglur. 

Alþjóðavitund er styrkt með aukinni þekkingu á ólíkum siðum og venjum og 

hverjum veitir ekki af því að fylgjast vel með í þeim efnum á öld fjölmenningar. 

     Sjónarmið þegnskaparmenntunar kristallast í umræðu um réttindi og skyldur 

þess að vera lýðræðisþegn. Oftast er það svo að eftir því sem við höfum meiri 

réttindi verða skyldurnar fleiri. Þau umskipti er verða í lífi fólks með 

lögræðisaldrinum, t.d. sá vandi er fylgir því að ráða yfir fjármunum sínum og taka 

afdrifaríkar ákvarðanir eins og það að ganga í hjónaband. Það er kynnt hvað felst 

í því sem kallast fulltrúalýðræði og hvernig hver og einn getur haft áhrif á 

stjórnarfarið í landinu með því að kjósa þann fulltúa og flokk sem hann treystir 

best til að taka þær ákvarðanir sem hann telur réttastar. Réttindi og skyldur felast 

líka í þátttöku í atvinnulífinu og því að fylgja umferðarreglum. Í 13. kafla er 

einnig minnt á það að borgaravitund feli það í sér að taka þátt í 

menningarviðburðum, sinna áhugamálum, styrkja góð málefni s.s. með vinnu eða 

fjárframlögum svo eitthvað sé nefnt. 

          Niðurstöður eru þá eitthvað á þessa leið. Hið sálræna sjónarmið hefur 

vinninginn að því leyti að átta sinnum er það alls ráðandi í hverjum og einum 

kafla, í þremur köflum er það ívaf. Hið siðferðilega sjónarmið telst ráða í fimm 
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köflum og er ívaf í fimm. Þegnskaparsjónarmiðið ræður för í fjórum köflum og er 

ívaf í þremur. 

     Erfitt er að sjá að einhverjir kaflar hafi fengið meira rúm en aðrir í 

kennsluáætlunum. Það er þekkt að kennsluáætlanir eru oftast einungis til 

viðmiðunar yfirferðar. Kennarar láta þess oftast getið að þær séu háðar 

endurskoðun og breytingum, því verður að taka þessum vinnuáætlunum með 

vissum fyrirvara. Þá verður að hafa í huga að bókin Leikur að lifa kemur fyrst út 

2006 og því eru áhrif bókarinnar sem slíkrar ekki langstæð. Hitt er svo annað mál 

hvort innihald hennar sé ekki bara í býsna góðu samhengi við það efni sem 

lífsleiknikennarar hafa verið að bjóða nemendum sínum fyrir útkomu bókarinnar, 

þ.e. það efni sem gagnabanki þeirra geymir. Það var í sjálfu sér ekki kannað. 

     Eins og fram hefur komið var í einu tilfelli nefnd önnur kennslubók en sú sem 

hér hefur verið til athugunar en það var bók Salvarar Nordal, Siðferðileg álitamál. 

Hér er reyndar aðeins um hefti að ræða og raunar í tilraunaútgáfu en það er ætlað 

fyrir kennslu í lífsleikni í framhaldsskóla. Einnig kemur það fram að hefti þessu 

sé ætlað að mæta víðtækri skilgreiningu á lífsleikni í aðalnámskrá. Eins og nafn 

heftisins bendir til er efnið helgað siðfræðikennslu og verður því flokkað undir 

hið siðferðilega sjónarmið. Sem dæmi um viðfangsefni heftisins má nefna 

lífsgildi, vináttu, fóstureyðingar, sannsögli, réttlæti og fleira sem flokka má undir 

ýmis andleg verðmæti. Hvað þessa rannsókn hér varðar verður að telja áhrif 

þessarar bókar takmörkuð sökum þess að hún er einungis nefnd í einu tilfelli af 

fjórum. Hafa verður þó sama fyrirvara hér og áðan með hina bókina, það var í 

sjálfu sér ekki kannað hversu stóran þátt sams konar efni átti í gagnabanka 

kennara.  
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     Niðurstöður kaflans eru því þessar. Miðað við þá flokkun sem hér hefur verið 

stuðst við hefur hið sálræna sjónarmið vinninginn í kennslubókinni Leikur að lifa. 

Átta kaflar bókarinnar verða að teljast merktir hinu sálræna sjónarmiði, þ.e. námi 

um félagslega og tilfinningalega þætti og í þremur köflum er það verulegt ívaf. 

 

4.4 Samantekt 

Ef meginatriði niðurstöðukaflans eru skoðuð kemur eftirfarandi í ljós. Útfærsla 

skólanna á einstökum lífsleikniáföngum var eilítið mismunandi. Lífsleiknin er 

ekki samþætt öðrum námsáföngum en eðli málsins samkvæmt líkist efni hennar 

sumum námsgreinum fremur en öðrum, s.s. vissum þáttum íslenskunnar og 

ýmsum félagsgreinum. 

     Reynsla lífsleiknikennara er almennt mjög mikil bæði hvað snertir 

námsefnissöfnun/gerð svo og kennslu og skipulag greinarinnar innan skólanna. 

Menntun þessara kennara er margbreytileg. Allir kennarar og skólameistarar töldu 

reynsluna af lífsleikninni góða. 

     Í flestum tilfellum var sama kennslubókin notuð sem uppistaða en ljóst er, að 

kennarar nota einnig mikið námsefnisbanka sem þeir hafa komið sér upp á 

undanförnum árum. Þetta þýðir væntanlega það að ekki er komin mikil reynsla á 

að nota bókina. 

     Sé tekið mið af mælikvarða þeim sem hér er notaður telja kennarar og 

skólameistarar að lífsleiknikennslan falli næst hinu sálræna sjónarmiði, þ.e. námi 

um félagslega og tilfinningalega þætti. Það siðferðilega (skapgerðarmótun) virtist 

koma því næst og síðan þegnskaparsjónarmiðið. Í öllum tilvikum nema einu töldu 

kennarar og stjórnendur að skólarnir hefðu þróað með sér sjálfstæða stefnu í 

lífsleiknikennslunni.  
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     Varðandi spurninguna um það hvaða skilning þátttakendur lögðu í 

lífsleiknihugtakið voru svörin afar fjölbreytileg. Ljóst er að sumir skólar leggja 

meiri áherslu á eitt frekar en annað og það litar þau svör sem gefin eru. Almennt 

séð má þó greina tvo meginstrauma í þessum efnum.  

     Í fyrsta lagi má tilgreina það sem kalla mætti að vera lífsleikinn innan skóla. 

Þar bar mest á námstækni og námskynningum alls konar svo og færni í 

samskiptum við aðra. Segja má að þessi hluti falli næst hinu sálræna sjónarmiði. Í 

öðru lagi það sem nefna mætti að vera lífsleikinn utan skóla, en undir það fellur 

ýmis hagnýtur fróðleikur s.s. varðandi stjórnkerfi og stjórnsýslu, almennan 

lífsstíl, fjármál og umferðarfræðslu, í rauninni það að taka þátt í 

lýðræðissamfélagi. Þessi hluti hefur hins vegar einkenni 

þegnskaparsjónarmiðsins.  

     Við samanburð á upprunalegu námskránni frá 1999 og tillögum að breytingum 

frá 2005 er augljós tilhneiging í átt til aukinnar þegnskaparmenntunar samkvæmt 

þeim mælikvarða sem hér er beitt. Kennslubókin hallast hins vegar að hinu 

sálræna sjónarmiði og eins og fram hefur komið var meirihluti kennara á sömu 

skoðun. Af dæmum um kennsluaðferðir virðast þær vera með afar fjölbreytilegu 

sniði. Mikið var lagt upp úr því að gera nemendur sem mest sjálfbjarga við efnis- 

og fróðleikssöfnun. Auk fastra kennara koma að greininni gestafyrirlesarar, auk 

þess sem fróðleiks er leitað utan skóla. Ljóst er að mikið er lagt upp úr samvinnu 

nemenda, s.s. hópvinnu.  
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                                        5. Umræður um niðurstöður 

Markmið þessarar rannsóknar var að varpa ljósi á það hvernig lífsleikni væri 

kennd við fjóra íslenska framhaldsskóla, hvort kennarar og skólameistarar þekktu 

þá flokkun sem notuð er og að kanna hvaða skilning þessir sömu aðilar hafa á 

lífsleiknihugtakinu. Í viðbót við þetta var einnig skoðað hvaða áherslur eru lagðar 

í námskrám, kennsluáætlunum og námsefni og hvort greina megi 

áherslubreytingar við endurskoðun aðalnámskrár. 

     Rannsókn þessi leiðir í ljós að sú lífsleikni sem kennd er í skólunum fjórum er 

líkust hinu sálræna sjónarmiði, þ.e. námi um félagslega og tilfinningalega þætti sé 

tekið mið af svörum viðmælenda. Misjafnt var hvort kennarar og 

skólastjórnendur þekktu þessa flokkun, flestir könnuðust við hana, en höfðu ekki 

hugsað um lífsleiknina á þessum nótum. Þeir virtust ekki vera í verulegum vanda 

við að flokka þá lífsleikni er fram fer hjá þeim eða í þeirra skóla.  

     Þá kemur fram að áherslur í aðalnámskrá og kennsluáætlunum falla einnig í 

sama farveg. Við greiningu á þeirri kennslubók sem notuð er í þremur af fjórum 

skólum kemur í ljós að miðað við flokkana þrjá hefur hið sálræna sjónarmið 

vinninginn. Sé hins vegar skoðuð drög að endurskoðaðri aðalnámskrá virðist gæta 

tilhneigingar í átt til aukinnar áherslu á þegnskaparmenntun. 

     Á byrjunarárum lífsleiknikennslunnar var lagt af stað í töluverðri óvissu, 

námsefni var ekki tilbúið og kennarar margir óöruggir hvert halda skyldi. Það var 

kannski í samræmi við ólíkar fræðilegar hugmyndir um hvernig kennslu siðræns 

efnis skuli háttað (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1987, bls. 330). Viðmælendur tóku 

fram að nemendur hefðu margir hverjir litið þessa nýju námsgrein öðrum augum 

en hinar hefðbundnu greinar, kannski einkum vegna þess að ekki var neitt 

lokapróf og námsmat var frábrugðið því sem þeir áttu að venjast. Þetta vekur 
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okkur til umhugsunar um það vægi sem einstaka námsgreinar fá í skólum og 

hvernig það viðhorf mótar hugsun nemenda og viðhorf til náms. Á það hefur 

verið bent í nýlegum rannsóknum að það sem snýr að málgreind og rök- og 

stærðfræðigreind séu þeir þættir sem mældir eru með prófum og njóti því mestrar 

virðingar í skólum (Bransford o.fl. , 2000, bls. 101).     

      Af niðurstöðum má draga þær ályktanir að í stórum dráttum sé stefnan í 

lífsleiknikennslunni svipuð og lagt var af stað með í byrjun og jafnvel fyrir daga 

námskránna. Aldís Yngvadóttir (2002) hefur bent á, að á þeim árum er 

grunnurinn var lagður að greininni hér á landi, hafi einmitt orðið lífsleikni verið 

notað sem samnefnari fyrir náms- og kennsluefni þar sem áhersla var lögð á það 

að styrkja félags- og tilfinningalega hæfni nemenda. Svo virðist enn vera að 

miklu leyti. Samkvæmt niðurstöðum hér hefur siðfræði ekki orðið sú þungamiðja 

lífsleikninnar eins og sumir væntu í byrjun (Sigríður Þorgeirsdóttir, 1999, bls. 

74).  

     Mikið þróunarstarf hefur verið unnið í skólunum þessi fyrstu ár lífsleikninnar. 

Kennarar hafa sótt námskeið og viðað að sér margvíslegu námsefni allan tímann. 

Sumir þeirra eru einnig komnir með mikla reynslu, bæði við kennslu og 

námskrárgerð varðandi lífsleiknina. Skólameistarar og lífsleiknikennarar voru 

mjög jákvæðir í garð greinarinnar. Spyrja má hvort almenn ánægja 

lífsleiknikennara verði að einhverju leyti rakin til ákveðins faglegs sjálfstæðis 

sem þeir virðast njóta varðandi kennslu og skipulag á námsgreininni. Reikna má 

með að framhaldsskólakennarar hafi svipaðar tilfinningar til þess að eiga þátt í 

mikilvægu þróunarstarfi innan sinna skóla líkt og grunnskólakennarar (Amalía 

Björnsdóttir, Börkur Hansen og Ólafur Jóhannsson, 2006, bls. 20). Það hefur 

einnig verið á það bent að sjálfræði í starfi stuðli að vinnugleði og komi í veg 
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fyrir tilfinningaþrot. Sjálfræði og skýr hlutverk eru nátengd því að starfsmenn 

öðlast ekki nægilegt sjálfræði yfir verkefnum sínum nema að hlutverk þeirra séu 

skýr (Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007, bls. 32 –33). Ef 

til vill má segja að lífsleiknikennurum finnist þeir eiga býsna mikið í þessari 

námsgrein vegna þess að þeir hafi lagt töluvert að mörkum við þróun hennar 

innan sinna skóla. Þrátt fyrir alla óvissuna og óöryggið í byrjun eru hlutverkin nú 

að skýrast. Greinilegt var að stjórnendur voru almennt séð vel með á nótunum 

varðandi lífsleiknimál sinna skóla. 

       Lífsleiknikennarar þeir og skólameistarar sem hér var rætt við könnuðust lítið 

sem ekkert við þá umræðu sem átti sér stað um það leyti sem lífsleiknin hóf 

göngu sína. Sú umræða virðist hafa snúist fyrst og fremst um siðfræðileg málefni. 

Þá þekktu sömu aðilar ekki hugtökin beinaber lífsleikni og holdtekin lífsleikni og 

þá fræðilegu umræðu sem að baki henni liggur. Þessi hugtök hafa verið notuð í 

skoðanaskiptum siðfræðinga og heimspekinga eins og fram kemur hér að framan 

m.a. í orðum Kristjáns Kristjánssonar (2004) og greinilega ekki farið inn á borð 

lífsleiknikennara eða skólastjórnenda. Sennilegast hafa kennarar á 

framhaldsskólastigi lítið blandað sér í þessa umræðu á sínum tíma, einn 

viðmælenda hafði orð á því að sú umræða og aðdragandi sem hann tók þátt í á 

þessum upphafsárum greinarinnar hafi fyrst og fremst snúist um hagnýt (praktisk) 

málefni. Líklegt má telja að ein ástæða þess að almennir kennarar blönduðu sér 

ekki í þessa umræðu geti legið í menntun þeirra, auk þess sem að a.m.k. sumir 

kennarar virðast leiða hjá sér að ræða siðræn málefni og treysta sér ekki til að 

kenna slíkt efni. Á þá staðreynd benti Sigrún Aðalbjarnardóttir fyrir tuttugu árum 

síðan (1987, bls. 330). Kannski hefur það lítið breyst. 
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     Sigríður Þorgeirsdóttir (1999, bls. 81) lýsti því yfir um það leyti sem 

lífsleiknin var að stíga sín fyrstu spor að ef takmark siðfræðikennslunnar er 

gagnrýnin og opin samræða um siðferðileg álitamál og ágreiningsefni þarf 

siðfræðikennsla sem miðar að eflingu siðferðilegs þroska og sjálfræðis nemenda 

að fullnægja þremur skilyrðum. Í fyrsta lagi verði siðfræðikennarar að vera 

menntaðir í heimspekilegri siðfræði. Í öðru lagi verði þeir að ráða yfir aðferðum 

heimspekilegrar umræðu og skoðanaskipta og í þriðja lagi verði samræður í 

siðfræðitímum augljóslega að vera sniðnar að þroskastigi barnanna og 

unglinganna í kennslunni sem krefst þekkingar á þroskasálfræðilegum forsendum 

fyrir þróun siðvits hjá börnum og unglingum. 

      Ljóst er að enginn þátttakenda var menntaður í heimspekilegri siðfræði, erfitt 

er að fullyrða um hæfni þeirra í heimspekilegri umræðu, en með tilliti til 

menntunar verður að telja ólíklegt að svo sé. Gera má ráð fyrir því að þekking 

þessara kennara í þroskasálfræði sé góð, enda allir með kennsluréttindi. Nú virtist 

svo vera sem ein aðalkennsluaðferðin í lífsleiknitímum væri einmitt einhvers 

konar umræður og hópvinna. Ekki er ljóst hversu mikið kennarar hafa stýrt 

þessum umræðum en ljóst var að nemendum bar ávallt að skila einhverjum 

niðurstöðum hvort sem að þær voru sameiginlegar eða einhverjir skiluðu séráliti. 

Í þessum hópum voru rædd siðræn álitamál s.s. náttúruvernd, réttlæti og virðing 

fyrir hinum ýmsu lífsgildum svo dæmi séu nefnd. Ljóst er að þó svo að ekki hafi 

verið notuð aðferð heimspekilegrar umræðu hefur fengist góð þjálfun í því að 

vinna með öðrum og það að taka tilliti til annarra hefur vitaskuld uppeldislegt 

gildi. Ekki virðist heldur ljóst að allar kennslubækur um siðferðileg álitamál sem 

ætlaðar voru til kennslu í framhaldsskólum hafi einvörðungu verið ætlaðar 

heimspekimenntuðum kennurum (Salvör Nordal 2000).  
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     Ingvar Sigurgeirsson (1999, bls. 136) hefur bent á að þegar hópvinnu er beitt 

sé það veigamikið markmið að þjálfa nemendur í samvinnu. Hið sálræna 

sjónarmið gerir einmitt mikið út á það að öðlast færni í ópersónulegum 

samskiptum og standast ytri þrýsting. Ætla má að slík þjálfun fáist í samræðum 

og samvinnu við aðra. Spyrja má hversu góða þjálfun kennaranemar fá í slíkum 

vinnubrögðum? 

     Hópvinna hefur lengi átt sér talsmenn í hópi uppeldisfræðinga og skólamanna. 

Þar má m.a. nefna John Dewey (2000), merkan uppeldisfræðing og áhrifamann á 

félagsþroska og tilfinninganám. Hann lagði áherslu á það í ritum sínum að 

nemendur fengju að vinna saman að sameiginlegum viðfangsefnum í hópum. 

Dewey er yfirleitt talinn höfundur þeirra aðferða sem byggja á því að nemendur 

starfi saman í hópum að því að kanna viðfangsefni með lýðræðislegum en 

skipulegum hætti (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 137). Mikið var lagt upp úr 

samstarfi nemenda í lífsleikninitímum samkvæmt orðum kennaranna. Þeir bentu 

einnig á það hversu miklu skiptir í þessu starfi að vera alltaf viðbúinn hinu 

óvænta. Aldrei væri í raun vitað fyrirfram hvernig einstakar kennslustundir yrðu 

þar sem umræður gætu einatt snúist í átt til hins óvænta. Kennarar ítrekuðu þetta, 

jafnvel þó svo að þeir færu inn í kennslustundirnar með fyrirfram ákveðið efni og 

vel undirbúnir. 

     Sjálfsþekking og samskiptafærni eru mikilvægir þættir í lífi fólks og greinilegt 

var að mikið var lagt upp úr því að þjálfa þessa hæfni meðal nemenda. Það er í 

anda skilgreiningar Daniels Goleman (2000) á tilfinningargreindarhugtakinu, en 

hann lagði einmitt áherslu á áhugahvöt og samskipti við aðra og víkkaði þar með 

fyrri skilgreiningar á hugtakinu. Svo virðist sem þessir þættir séu nokkuð ráðandi 

í hinu sálræna sjónarmiði. Það er skoðun margra að sú hæfni að geta sett sig í 
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spor annarra liggi til grundvallar því hvernig einstaklingar skilja félagsleg og 

siðferðileg mál (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 119). Í framhaldi af því 

verður að telja líklegt að borgaravitund hvers og eins hvíli á sjálfsmynd hans og 

þroska á ýmsum sviðum. Með því að efla félags-, siðferðis- og tilfinningaþroska 

barna og unglinga er því lagður mikilvægur grundvöllur til eflingar 

borgaravitundar þeirra í lýðræðissamfélagi. Það kom fram í viðtölunum að 

yfirleitt er byrjað á félagsþroska- og tilfinningaþáttunum í lífsleiknikennslunni og 

svo er einnig í þeirri kennslubók sem mest er notuð (Guðrún Ragnarsdóttir og 

Margrét Guðmundsdóttir, 2007). 

     Í því sambandi vakna hugsanir um svokallaðar grundvallardygðir eða hvort 

dygðir séu almennt séð afstæðar eða sérstakar. Lífsleiknihugsjónin er alþjóðleg 

þó svo að umræðan um hana taki vissulega lit hverju sinni af þeim jarðvegi sem 

hún er sprottin úr. Mikilvægt hlýtur því að teljast, að þau grundvallargildi sem 

liggja henni að baki, nái út fyrir landamæri stjórnmálanna, svo sem að geta lagað 

sig að mismunandi aðstæðum og breyta á jákvæðan hátt. Beinabera lífsleiknin 

stefnir í þessa átt, bæði afbrigði hennar boða alþjóðleg siðferðileg grunngildi. Sú 

lífsleikni sem flokkast undir hið sálræna sjónarmið leggur því sitt lóð á þær 

vogarskálar. Og kannski er ekki eins langt í hið siðferðilega sjónarmið þegar allt 

kemur til alls. Hin aristótelíska dygð vingjarnleiki treystir samvinnu manna á 

meðal, m.a. þegar sýsla þarf í sameiningu við verðug verkefni.Vingjarnleikinn 

eflir þannig samskipti og samstarf (Kristján Kristjánsson, 2006b, bls. 5). Sigrún 

Aðalbjarnardóttir (2007) hefur einnig bent á það, að eðli samskipta kennara og 

nemenda, einkum það hvernig nemendur skynja hvernig kennarar styðja þá 

tilfinningalega og námslega, tengist því hvernig þeim gengur félagslega jafnt sem 

námslega. Þó það hafi ekki komið undirrituðum á óvart var athyglisvert hversu 



Hvernig lífsleikni?  74 

mikillar umhyggju og hlýju gætti meðal kennara og stjórnenda í garð nemenda 

sinna. Fróðlegt væri að rannsaka hvaða hug nemendur bera til lífsleikninnar og 

þeirra kennsluaðferða sem þar tíðkast.  

     Hlutverk menntunar er þannig margvíslegt. Í ört minnkandi heimi hlýtur það 

að vera keppikefli og reyndar afar nauðsynlegt að kynnast sem flestum 

mismunandi lífsháttum og siðum. Færa má rök fyrir því að 

fjölmenningarsamfélög kalli á annars konar menntun heldur en lengi hefur tíðkast 

víðast hvar, a.m.k. í hinum vestræna heimi. Nægir þar að nefna hin hnattrænu 

vandamál sem við mannkyni blasa hvað varðar umhverfismál. Það vekur upp 

hugsun um tilgang menntunar almennt séð. Sú lífsleiknikennsla og nám sem hér 

var skoðuð virtist að stórum hluta falla vel að nútíma aðstæðum. Þau viðfangsefni 

sem glímt var við eru að miklu leyti óháð pólitískum landamærum. Þau geta 

reyndar vel samrýmst skoðunum Amy Gutman (1994, bls. 296) og fleiri 

fræðimanna á því að þekkingar eigi að leita sjálfrar hennar vegna, þ.e. til að 

þroska vitsmunina. Þau vinnubrögð að vinna saman í hópum, leysa ágreiningsmál 

með samræðum og átta sig á því að mismunandi sjónarmið geta verið jafnrétthá, 

falla vel að þessum sjónarmiðum og eru því góð æfing fyrir ungt fólk sem er að 

hefja vegferð sína í býsna flóknum heimi.  

     Jafnframt þessu er nauðsynlegt að þekkja sitt nánasta umhverfi og raunar er 

það forsenda þess að geta tekið virkan þátt í því. Það felst margt í þeirri 

nauðsynlegu þekkingu, m.a. að bera eitthvert skynbragð á það fyrirkomulag sem 

notað er við stjórnun og daglegan rekstur samfélagsins. Að þessu leyti er það afar 

eðlilegt að íbúar lands sem lifir við lýðræðislegt stjórnfyrirkomulag brýni fyrir 

þegnum sínum á hvaða grundvallarstoðum slíkt stjórnkerfi hvílir. Það er gert í 

þeirri lífsleikni sem hér var til skoðunar. Það kemur reyndar ekki í veg fyrir það 
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að þeir sömu þegnar kynnist ólíkum aðferðum við samfélagstjórnun. Ég vitnaði 

áðan til Gutman (1994, bls. 296) og geri aftur, en hún tekur fram að menntun ætti 

að veita börnum og ungmennum hæfileika til að skilja og meta annars konar 

lífsmáta og stjórnkerfi heldur en fyrirfinnast í þeirra eigin ríkjum. Ef til vill skortir 

meiri menntun í þessum efnum hérlendis sem erlendis. Það er þess vegna 

spurning hvort það er skynsamlegt að gera þegnskaparmenntun að sjálfstæðri 

námsgrein eins og gert hefur verið sums staðar eins og t.d. í Englandi. Það beinir 

sjónum að þeirri tilhneigingu sem bent var á hér að framan og fram kemur í 

tillögum (2005) að breytingum á aðalnámskránni, að stefna meira í átt til 

þegnskaparmenntunar. Við þá þróun má e.t.v. setja spurningarmerki. 

     Hér hefur áður verið minnst á þau miklu tengsl sem augljóslega binda hinn 

sálræna og siðferðilega þroska við það að vera borgari. Í því sambandi getur verið 

gagnlegt að hugleiða hugmyndir um dygð eins og réttlæti. Réttlæti miðast ekki 

einvörðungu við nærsamfélag okkar heldur einnig fjærsamfélag. Óréttlæti sem 

var okkur fjarlægt hefur færst okkur nær og þess vegna má segja að við þurfum 

að vera fær um að hugsa það undir öðrum formerkjum en fyrr.  

     Með aukinni þekkingu og rannsóknum hefur óréttlætið einnig orðið okkur 

augljósara, það þarf ekki um langveg að fara. Ýmis þróunarverkefni og nýjungar í 

menntamálum hafa stuðlað að auknu réttlæti í skólum og þar með betri líðan 

nemenda. Hugmyndin að baki skóla fyrir alla er t.d. sú, að sveigja skólastarfið að 

nemendum, en ekki öfugt (Jón B. Hannessson, Rósa Eggertsdóttir og Rúnar 

Sigþórsson, 2002). Slíkt eykur án efa lýðræðisleg vinnubrögð í skólum og ætti að 

verða á þann hátt nesti fyrir nemendur út í lífið. Slík verkefni leggja lífsleikninni 

lið eða kannski ætti frekar að segja, lífsleiknin leggur slíkum hugsjónum lið.  
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     Augljóst er að með aukinni færni nemenda við að afla sér fróðleiks, eins og 

lífsleiknikennarar leggja sig fram við, vex vandi hinna síðarnefndu við það að 

vega og meta nám nemenda sinna. Til þess þarf þekkingu og því má spyrja hver 

sé sérfræðingur á svo víðu sviði sem lífsleiknin spannar (Guðmundur H. 

Frímannsson 1999, bls. 117 – 134). Athyglisvert er skoða í þessu ljósi hvernig 

námsmati er háttað í lífsleikni. Kennarar beittu margs konar matsaðferðum, m.a. 

jafningjamati, sjálfsmati og kennaramati.  

     Það vekur athygli hversu mikil ásókn virðist vera af utanaðkomandi aðilum 

sem vilja koma hinu margvíslegasta efni til unglinganna. Lífsleiknin virðist hafa 

skapað vettvang fyrir slíkar heimsóknir. Margt af því efni sem þessir gestir bjóða 

upp á hentar vel sem ítarefni eða tenging við suma kafla kennslubókarinnar sem 

notuð er (Guðrún Ragnarsdóttir og Margrét Guðmundsdóttir, 2007). Þessar 

heimsóknir ættu einnig að geta orðið hvati að frekara samstarfi skóla og 

umhverfis og jafnvel skóla og atvinnulífs. 

     Þó lífsleiknin sé sérstök námsgrein þá virðist þeirri skoðun vaxa fiskur um 

hrygg að hana eigi ekki að einskorða við afmarkaðar kennslustundir eins og þau 

Erla Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og Sæmundur Hafsteinsson (2004) 

benda á. Lífsleikni gerir kröfu um heildarsýn og stefnumótun. Þetta er í raun sama 

viðhorf og kemur fram í beinaberu lífsleikninni (Kristján Kristjánsson, 2002b). 

Kennsla í öllum námsgreinum felur í sér lífsleikni og mikilvægt er að það sé 

öllum ljóst sem málið snertir. Það kom glögglega fram hjá einum þátttakanda 

rannsóknarinnar að hann var þessarar skoðunar þar sem hann lagði áherslu á að 

lífsleiknin væri ekki bara sérstök námsgrein heldur hluti af því sem nemendur eru 

að gera í skólanum í öllum greinum. 
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     Lífsleiknikennslan og lífsleikninámið var afar fjölbreytilegt. Kennsluaðferðir 

voru margvíslegar og kennarar virtust hugsa mikið um hvernig þeir framreiddu 

efni sitt. Sú tilhneiging er fremur í ætt við það sem talsmenn holdteknu 

lífsleikninnar horfa til. Engu að síður varð lífsleiknikennurum tíðrætt um efnið 

sem borið er á borð fyrir nemendur og fyrir daga kennslubóka var 

aðaláhyggjuefni þeirra námsefnisskortur. Þetta er aftur á móti í anda 

inntakshyggju beinaberu lífsleikninnar.  

     Ef niðurstöðurnar eru teknar saman líta þær svona út. Lífsleiknikennslan fellur 

næst námi um félagslega og tilfinningalega þætti og er það í sama anda og 

upphaflega var lagt af stað með. Sama er upp á teningnum þegar skrifleg gögn eru 

skoðuð. Siðfræðin hefur ekki orðið sú þungamiðja námsins sem sumir bjuggust 

við í byrjun. Almennt töldu kennarar og skólastjórar að sínir skólar hefðu sett sér 

sjálfstæða stefnu í lífsleiknikennslu og virtist það felast í frelsi til útfærslu 

greinarinnar og ákveðnu vali á námsefni. Alls staðar er þó aðalnámskráin sá 

rammi sem unnið er eftir. 
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                                           6. Samantekt og lokaorð  

Lífsleiknin er komin til að vera. Hún getur lifað bæði sem sjálfstæð námsgrein og 

líka sem hluti af öllum öðrum greinum skólanna. Hér er því kjörið tækifæri fyrir 

starfsfólk einstakra skóla til frekara þróunarstarfs. 

     Ljóst er að með komu lífsleikninnar hefur opnast sameiginlegur 

samstarfsvettvangur nemenda og kennara öðru vísi en áður var. Þar er beitt á 

margan hátt öðruvísi vinnubrögðum heldur en tíðkast í flestum öðrum 

námsgreinum. Á þennan hátt hafa lífsleiknitímarnir opnað ýmsar dyr sem áður 

voru að mestu lokaðar bæði kennurum og nemendum.  

     Opin og frjálsleg umræða nemenda í millum og milli nemenda og kennara 

breikkar þann vettvang sem þessum samstarfsaðilum er bráðnauðsynlegur. 

Vinnuaðferðirnar sem slíkar geta virkað sem mikilvæg æfing og þar með talin 

menntun fyrir hið flókna líf utan skólanna. Fróðlegt væri að vita hvort 

fjölbreytilegar kennslu- og matsaðferðir sem viðgengist hafa þessi fyrstu ár í 

lífsleikninni hafa haft áhrif á aðrar námsgreinar. Þá væri gagnlegt að skoða áhrif 

þessarar ungu námsgreinar á aðra þætti í skólastarfi, s.s. námskrárgerð og 

félagslíf. Niðurstöður úr rannsókninni benda til þess að lífsleikni sé mjög 

fjölbreytileg í  skólunum sem skoðaðir voru. Á það bæði við um inntak og 

aðferðir.  

     Menntun og bakgrunnur lífsleiknikennara er fjölbreytilegur. Forvitnilegt væri 

að vita hvort það er algengt að íþróttakennarar og námsráðgjafar kenni lífsleikni, 

en könnun þessi gefur tilefni til að skoða þau mál betur. 
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     Ef marka má svör viðmælenda telja þeir hið siðferðilega viðhorf hafa gefið 

eftir í lífsleiknitímum, en sálfræðileg viðfangsefni sótt á. Það kom þó fram í 

viðtölunum að siðferðileg umræða á sér stað oft á tíðum.  

     Samkvæmt drögum að endurskoðun aðalnámskrár virðist tilhneiging í átt til 

aukinnar þegnskaparmenntunar. Að sjálfsögðu ber að hafa í huga að hér er aðeins 

um drög að ræða sem kunna að taka breytingum, þetta er þó skoðun þess hóps 

sem að endurskoðunni stóð 2005 og sýnir skoðanir þeirra á þeim tíma. 

     Á tímum vaxandi fjölmenningar og minnkandi heims verður sífellt aukin þörf 

fyrir umburðarlyndi og skilning fólks á lífi og þörfum annarra. Því er mikilvægt 

að leggja grunn að slíkum hugsunarhætti snemma á lífsleiðinni og halda honum 

við svo lengi sem kostur er á. Þetta er greinilega gert í lífsleiknitímum í þeim 

framhaldsskólum sem hér eru til skoðunar. Fátt getur reynst betra í þeim efnum 

en aukin þekking sem flestra í siðferðilegum efnum. Þáttur siðfræðinnar má því 

aukast, bæði í lífsleikninni sem og öðrum námsgreinum. 

 

 

                                                                               Hólum í apríl 2008,  

                                                                               Sverrir Haraldsson 
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Fylgiskjal 1 – Upplýsingablað vegna rannsóknar og beiðni um þátttöku                                                                              

 
 

 

                                                                          Laugum 24. september 2007 

 

 
 

Til skólameistara _________________________________ 

 

 

Frá Sverri Haraldssyni framhaldsskólakennara 

 

 

Vegna M.Ed. rannsóknar. 
 

 

 

Upplýsingar vegna rannsóknar og beiðni um þátttöku 

 
Hvernig lífsleikni? – Staða lífsleikni í fimm íslenskum framhaldsskólum 

 
Kæri skólameistari! 

 

Ég undirritaður, Sverrir Haraldsson, vinn að lokaverkefni til M.Ed. gráðu í 

menntunarfræði við kennaradeild Háskólans á Akureyri. Verkefnið fjallar um 

stöðu lífsleikninnar í fimm íslenskum framhaldsskólum á Norður- og 

Austurlandi. Þátttakendur eru skólameistarar viðkomandi skóla, 

lífsleiknikennarar og tveir nemendur frá hverjum skóla. Leiðbeinandi minn í 

þessum rannsóknum er dr. Guðmundur Heiðar Frímannsson prófessor við 

kennaradeild Háskólans á Akureyri. 

     Ég fer þess vinsamlegast á leit við þig að taka þátt í rannsókninni með því að 

svara spurningum í samtali. Fyllsta trúnaðar verður gætt varðandi allar 

upplýsingar sem þú veitir og ekki verður hægt að rekja þær til þín með neinum 

hætti. Ef þú ákveður að taka þátt er þér ekki skylt að svara öllum spurningunum, 

þér er heimilt að hætta þátttöku hvenær sem er. Þá sendi ég þér til yfirlestrar 

viðtal okkar eftir að hafa skrifað það upp og unnið. Ég er ábyrgðarmaður 

rannsóknarinnar og ber þar með ábyrgð á að varðveita svörin og að eyða 

gögnunum úr viðtölunum að lokinni úrvinnslu. 

     Rannsóknin hefur verið tilkynnt til Persónuverndar. Ef einhverjar spurningar 

vakna um viðtölin eða annað tengt þátttöku þinni er þér velkomið að hafa 

samband við undirritaðan. 

 

 

                                                     Með kærri þökk  

 

                                 ____________________________________ 

 

                                Sverrir Haraldsson framhaldsskólakennari (140352 – 7999) 

                                Hólar 650 Laugar, sími 4643126, netf. shar hjá ismennt.is 
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Fylgiskjal 2 – Samþykkisyfirlýsing kennara 

 

 

 

                                        Samþykkisyfirlýsing (kennarar) 

 

 

 Ég hef fengið fullnægjandi upplýsingar um viðtalið sem mér hefur verið 

boðið að taka þátt í. 

 Ég hef fengið eintak af upplýsingablaði til þátttakenda. 

 Réttur minn hefur verið vel útskýrður. 

 Mér gefst kostur á að lesa viðtalið yfir eftir uppritun og úrvinnslu. 

 Ég samþykki að taka þátt í rannsókninni ,,Hvernig lífsleikni” – staða 

lífsleikninnar í fimm íslenskum framhaldsskólum. 

 Þátttaka mín er nauðungarlaus og ég get hætt þátttöku hvenær sem er án 

skýringa. Það mun ekki hafa áhrif á stöðu mína innan skólans. Þær 

upplýsingar sem ég læt í té eru trúnaðarmál og verður farið með þær 

samkvæmt því. Í því efni verður farið eftir leiðbeiningum um vernd 

einstaklinga við vinnslu á persónulegum upplýsingum. 

 

 

 

Undirskrift þátttakanda  

 

 

 

_________________________________     dagsetning ______________ 

 

 

 

Undirskrift ábyrgðarmanns 

 

 

 

_________________________________    dagsetning _______________  
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Fylgiskjal 3- Samþykkisyfirlýsing skólameistara 

 

 

 

                  Samþykkisyfirlýsing (skólameistarar) 

 

 

 Ég hef fengið fullnægjandi upplýsingar um viðtalið sem mér hefur verið 

boðið að taka þátt í. 

 Ég hef fengið eintak af upplýsingablaði til þátttakenda. 

 Réttur minn hefur verið vel útskýrður. 

 Mér gefst kostur á að lesa viðtalið yfir að lokinni uppskrift og úrvinnslu. 

 Ég samþykki að taka þátt í rannsókninni ,,Hvernig lífsleikni” – staða 

lífsleikninnar í fimm íslenskum framhaldsskólum. 

 Þátttaka mín er nauðungarlaus og ég get hætt þátttöku hvenær sem er án 

skýringa. Það mun ekki hafa áhrif á stöðu mína sem skólameistari að taka 

þátt né heldur á stöðu mína innan skólans. Þær upplýsingar sem ég læt í té 

eru trúnaðarmál og verður farið með þær samkvæmt því. Í því efni verður 

farið eftir leiðbeiningum um vernd einstaklinga við vinnslu á 

persónulegum upplýsingum. 

 

 

 

 

Undirskrift þátttakanda  

 

 

______________________________    dagsetning __________________ 

 

 

Undirskrift ábyrgðarmanns  

 

 

______________________________  dagsetning ___________________ 
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Fylgiskjal 4 – spurningablað fyrir skólameistara  

 

 

Spurningablað (skólameistarar) 

 

 Hefur skólinn mótað eða þróað með sér ákveðna stefnu í lífsleiknikennslu 

(skólanámskrá)? Hvernig lífsleikni er kennd í skólanum? 

 Hvaða merkingu leggur þú í hugtakið ,,lífsleikni”?  

 Hvað álítur þú að sé hlutverk lífsleikninnar sem námsgreinar? 

 Hversu miklum tíma er varið í lífsleiknikennslu í þínum skóla? 

 Hvers konar námsefni er einkum kennt? – Hvað er kennt? 

 Telur þú að það liggi skýrt fyrir í aðalnámskrá hvað kenna eigi í 

lífsleikni? 

Hvaða markmið finnast þér koma skýrt fram? 

 Hefur skólinn lagt í eitthvert þróunarstarf varðandi lífsleiknikennsluna? 

 Hvers konar menntun hafa þeir sem kenna lífsleikni einkum? 

 Hvað ræður því hverjir veljast til kennslu í lífsleikni? 

 Hvaða þættir/áhrifavaldar telur þú að hafi markað lífsleiknikennslun mest 

í þínum skóla? 

 Hversu mikið þekkir skólameistari til þeirra fræðilegu deilna sem verið 

hafa um kennslu í lífsleikni? Eða voru kannski meiri fyrir nokkrum árum 

síðan? 

 Hver er reynsla þín af lífsleikninni? 

 Hvers konar form (tími, námsefni, kennsluaðferðir, samþætting) á 

lífsleiknikennslu vildir þú sjá ef þú hefðir nægan tíma fyrir fagið og þá 

um leið fjármuni? 

 Hvers konar lífsleikni er kennd í þínum skóla að þínu mati (félagsþroska- 

og tilfinninganám, þegnskaparmenntun, skapgerðarmótun)? 

 Er skólameistara kunn þessi skipting? 

 Hvaða skoðun hefur skólameistari á þeirri skoðun að lífsleiknin eigi að 

miða að aukinni kennslu/námi í siðviti? 

 Hvaða merkingu leggur þú í þetta hugtak, siðvit? 
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 Telur þú að þrýstingur frá samfélaginu (ytri þrýstingur) hafi mótað að 

einhverju leyti þann farveg sem lífsleiknikennslan hefur leitað í ?  

 Kemur atvinnulífið (fyrirtæki og stofnanir) að einhverju leyti inn í 

lífsleiknina í þessum skóla? 

 Kannast skólameistari við hugtökin beinaber lífsleikni (non- exspansive 

character education) og holdtekin lífsleikni (exspansive character 

education)  

annars vegar og  lífsgildastefna og sjálfræðisstefna hins vegar? Og hvað 

einkennir hvern flokk fyrir sig. 

 

Ath! Að lokum langar mig að biðja þig að merkja við eftirfarandi flokka 

orða frá einum og upp í þrjá. Númer 1 fær sá flokkur orða sem þú telur að 

innihaldi flest orð eða atriði sem séu einna helst einkennandi fyrir þá 

lífsleikni sem kennd er við þinn skóla, síðan númer 2 við þann flokk sem 

þér finnst koma næst og svo þrjá við þann flokk sem síst kemur til greina 

að þínu mati. Það skal tekið fram að vissulega skarast þessi flokkun að 

einhverju leyti, en þessi orð/flokkar orða hafa það hlutverk hér að skýra 

ásamt öðru hvers konar lífsleikni er kennd. 

 

(   ) andleg verðmæti, siðvit, virðing fyrir sjálfum sér og öðrum, alhliða 

þroski, gagnrýnin hugsun, mannrækt, samhygð, samskipti, tilgangur 

leikregna í mannlegum samskiptum, jafnrétti, alþjóðavitund, sanngirndi, 

réttlæti, kurteisi. 

 

(    ) sálrænn styrkur, líðan, sjálfsþekking, sköpun, lífsstíll, 

margbreytileiki tilfinninga, lýsing tilfinninga, sjálfstraust, sjálfsagi, 

markmiðssetning, færni í ópersónulegum samskiptum, að standast 

þrýsting. 

 

(   ) lýðræði, stjórnkerfi, stofnanir, reglur, lög, ríkið, Evrópa, 

alþjóðavitund, samfélag, borgaramennt, stjórnmál, umferðarreglur, 

mannréttindi, umhverfismál, auðlindir, grenndarsamfélag, jafnrétti, 

lýðræðislegar aðferðir. 
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Fylgiskjal 5 – Spurningablað fyrir kennara 

 

Spurningablað (kennarar) 

 Kyn  

 Telur þú að skólinn hafi þróað eða mótað sjálfstæða stefnu í lífsleikni? 

Hvernig lífsleikni er kennd í þínum skóla? 

 Hvaða merkingu leggur þú í hugtakið lífsleikni? 

 Hvaða hlutverk álítur þú að lífsleiknin hafi sem námsgrein? 

 Hver er reynsla þín af lífsleikninni? 

 Hversu lengi hefur þú kennt lífsleikni? Hversu margir eru 

lífsleiknkennara í þínum skóla? 

 Þekkir þú eitthvað til þeirra deilna sem áttu sér stað um lífsleiknina hér á 

landi og erlendis?  

 Telur þú að það komi skýrt fram í aðalnámskrá hvað kenna eigi í 

lífsleikni? Hvaða markmið finnast þér koma skýrt fram? 

 Virðist ljóst hvað lagt er til grundvallar því hvaða kennarar veljast til 

kennslu í lífsleikni? Reynsla, starfsaldur, menntun, persónueiginleikar 

o.s.frv. 

 Hvaða menntun hefur þú? Nýtist hún vel til kennslu í lífsleikni? 

 Hvaða námsefni er notað í lífsleiknikennslunni? 

 Hvernig myndir þú lýsa kennsluaðferðum sem þú notar í 

lífsleinknikennslunni? 

 Er lífsleiknin samþætt við aðrar námsgreinar í þínum skóla? 

 Hversu marga áfanga fær hver nemandi? Hér er átt við hvort kenndur sé 

einn þriggja eininga áfangi eða þrír einnar einingar áfangi, eða er kannski 

farin einhver önnur leið? 

 Hefur þú tekið þátt í einhverju þróunarstarfi vegna lífsleiknikennslunnar? 

Er þér kunnugt um einhver slík verkefnið í skólanum nú eða áður? 

 Hvað heldur þú að móti aðallega (hvaða þættir) hvað er kennt í lífsleikni í 

þínum skóla?  
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 Hvort finnst þér skipta meira máli sem lífsleiknikennari innihald 

námsefnis eða kennsluaðferðirnar sem notaðar eru? 

 Hefur þú samband eða samvinnu við aðra lífsleiknikennara, hvort heldur 

sem er innan þíns skóla eða í öðrum skólum? 

 Hvernig myndir þú flokka þá lífsleikni sem kennd er í þínum skóla? 

Skapgerðarmótun, félagsþroska- og tilfinninganám, þegnskaparmenntun. 

 Er þér kunn þessi skipting? 

 Hver er skoðun þín á því að í lífsleikni eigi að sinna meira kennslu í 

siðviti? 

 Hvaða merkingu leggur þú í þetta hugtak, siðvit? 

 Telur þú að einhver ytri áhrif (samfélagsleg) hafi og hafi haft á það sem 

kennt er í lífsleikni almennt séð? En í þínum skóla? 

 Kannast þú við hugtökin beinaber lífsleikni (non- exspansive character 

education) og holdtekin lífsleikni (exspansive character education)  

annars vegar og  lífsgildastefna og sjálfræðisstefna hins vegar? Og hvað 

einkennir hvern flokk/stefnu fyrir sig? 

 

Ath! Að lokum langar mig að biðja þig að merkja við eftirfarandi flokka 

orða frá einum og upp í þrjá. Númer 1 fær sá flokkur orða sem þú telur að 

innihaldi flest orða eða atriði sem séu einna helst einkennandi fyrir þá 

lífsleikni sem kennd er við þinn skóla, síðan númer 2 við þann sem þér 

finnst koma næst og svo þrjá við þann flokk sem síst kemur til greina að 

þínu mati. Það skal tekið fram að vissulega skarast þessi flokkun að 

einhverju leyti, en þessi orð/flokkar orða hafa það hlutverk hér að skýra 

ásamt öðru hvers konar lífsleikni er kennd. 

 

(   ) andleg verðmæti, siðvit, virðing fyrir sjálfum sér og öðrum, alhliða 

þroski, gagnrýnin hugsun, mannrækt, samhygð, samskipti, tilgangur 

leikregna í mannlegum samskiptum, jafnrétti, alþjóðavitund, sanngirndi, 

réttlæti, kurteisi. 
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(    ) sálrænn styrkur, líðan, sjálfsþekking, sköpun, lífsstíll, 

margbreytileiki tilfinninga, lýsing tilfinninga, sjálfstraust, sjálfsagi, 

markmiðssetning, færni í ópersónulegum samskiptum, að standast 

þrýsting. 

 

(   ) lýðræði, stjórnkerfi, stofnanir, reglur, lög, ríkið, Evrópa, 

alþjóðavitund, samfélag, borgaramennt, stjórnmál, umferðarreglur, 

mannréttindi, umhverfismál, auðlindir, grenndarsamfélag, jafnrétti, 

lýðræðislegar aðferðir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


