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Ágrip 

Síðustu áratugi hefur komið í ljós mikilvægi þess að skólastarf miði að því að nemendur 

smíði sjálfir þekkingu á grundvelli eigin reynslu. Í dag er kjarni menntunar, í íslensku 

skólakerfi, að stuðla að alhliða þroska sem felst m.a. í því að efla félags- og tilfinninga-

þroska. Kostir á borð við gott sjálfstraust og samskiptahæfni eru ekki síður til velfarnaðar 

en lestrarfærni eða stærðfræðikunnátta. Námsgreinin lífsleikni fellur undir 

samfélagsfræðigreinar og færir hún nemendum m.a. verkfæri til þess að þróa skilning 

sinn á sjálfum sér, öðrum og umhverfi sínu.  

Meginmarkmið þessa verkefnis var að fá innsýn í stöðu lífsleikni á yngsta stigi 

grunnskóla. Til að ná þessu markmiði var birtingarmynd lífsleikni á þessu skólastigi 

skoðuð með hliðsjón af hæfniviðmiðum aðalnámskrár grunnskóla. Með rannsókninni var 

leitað svara við tveimur rannsóknarspurningum. Þær eru: Hvaða vægi fær lífsleikni í 

skólastarfi nemenda á yngsta stigi grunnskólans ef skoðuð eru eftirfarandi atriði: tíma-

úthlutun, tilgangur, markmið og kennsluskipulag? og hvaða áhrif telja kennarar að lífs-

leiknikennsla hafi á nemendur? Rannsóknin byggðist á eigindlegri aðferðarfræði og var 

tilviksrannsókn. Úrtakið var hentugleikaúrtak og þátttakendur voru kennarar á yngsta 

stigi grunnskóla. Mælitækin voru opin, hálfstöðluð viðtöl. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að lífsleikni fái sitt vægi í skólastarfi. Hún 

fær sína tímaúthlutun í kennslu og er samofin öllu skólastarfi. Kennarar eru meðvitaðir 

um mikilvægi námsgreinarinnar og gera sér grein fyrir megintilgangi hennar og 

markmiðum. Þrátt fyrir takmarkaða áætlunargerð í tengslum við skipulag lífsleikni-

kennslu eða námsmat þá kemur kennslan inn á flest hæfniviðmið aðalnámskrárinnar. Að 

mati kennara skilar lífsleiknikennsla árangri og eru áhrifin bæði einstaklingsbundin og 

félagsleg. Áhrifin koma m.a. fram í betri hegðun og auknu sjálfstrausti. Bekkjar-andinn 

lýsir sér sem góður og traustur og nemendur þora að vera þeir sjálfir. Slík áhrif geta ekki 

annað en talist góður árangur. 

Út frá niðurstöðum má álykta að lífsleikni sé námsgrein sem skiptir gríðarlega miklu 

máli í skólastarfi og að greinin sé komin til að vera. Að mínu mati er mikil þörf á íslenskum 

rannsóknum sem sýna langtímaáhrif lífsleiknikennslu líkt og þær sem gerðar hafa verið 

erlendis. Þannig mætti skipuleggja betur árangursríka lífsleiknikennslu í íslensku 

skólakerfi. 
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Abstract 

Relevance of life skills education at the first level of compulsory school 

Teachers opinion of life skills teaching 

 

The importance of school activities, aiming at individually constructed student 

knowledge, based on personal experience, has become more evident in the last decades. 

Today the core of education within the Icelandic school system is to support students to 

comprehensive mental development which, among other things, includes enhancement 

of their social and emotional skills. Benefits like good self-confidence and communication 

skills are of no less importance than good reading ability or mathematical knowledge. 

Life skills education is the part of the social studies that provides the students a tool to 

develop a better understanding of themselves, of others and the environment they live 

in. 

The main objective of this thesis was to get insight into the present status of life skills 

education at the first level of compulsory school. To pass this objective the manifestation 

of life skills education at this school level was examined taking into consideration the 

competence criteria described in the National Curriculum. The research attempts to 

answer the following two research questions: What is the relevance of life skills 

education at the first level of compulsory school if following topics are examined: Time 

allocation, purpose, goals and organization of teaching? and what influences do teachers 

believe life skills teaching have on students? The study was based on qualitative research 

and was a case study. The sampling was a convenience sampling and participants were 

teachers at the first level of compulsory school. Measuring equipment was open, 

unstructured in-depth interviews with compulsory school first level teachers. 

The main result of this study indicates that life skills education is getting the place in 

school activities it should have. It occupies a place in the timetable and is integrated into 

all school activities. The teachers are aware of the importance of the subject and realize 

the goal and objective. Despite limited planning associated with organization of life skills 

education or assessment the teaching matches most of the competence criteria 

described in National Curriculum. Teachers agree that teaching life skills leads to success 

and that the benefits are both individual and sociological. The influences are improved 

self-confidence and social behaviour. The school class spirit is described as good and solid 

and the students dare to be themselves. Influences like these can only be described as 

good result. 
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From the results it can be assumed that life skills education is immensely important 

and the subject has come to stay. In my opinion there is a need for Icelandic researches 

that reveal the long-term effects of life skills education, similar to researches that have 

been done abroad. This would facilitate the organization of an even more efficient life 

skills teaching within the Icelandic educational system. 
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1 Inngangur  

Ég byrjaði í grunnskólakennarafræði haustið 2009 og lauk B.ed. prófi fjórum árum síðar. 

Haustið 2013 hóf ég framhaldsnám til meistaraprófs og hygg ég á brautskráningu í 

febrúar 2017. Kjörsvið mitt í náminu er kennsla ungra barna í grunnskóla og hefur áhugi 

minni á námstímanum aukist á þessu sviði. Ég hef sérstaklega horft til þess hversu 

mikilvægur grunnur er lagður í æsku að framtíð barna. Að mínu mati gegna 

leikskólakennarar og grunnskólakennarar lykilhlutverki þegar kemur að undirbúningi 

barna fyrir framtíðina eða eins og máltakið segir: Lengi býr að fyrstu gerð. 

Í gegnum tíðina hefur lestur og stærðfræði verið ríkjandi undirstaða menntunar. 

Síðustu áratugi hefur áhersluþáttum hennar hins vegar fjölgað til muna. Í dag er kjarni 

menntunar hin svokallaða almenna menntun sem stuðlar að alhliða þroska barna. Undir 

þetta hugtak falla margir fjölbreyttir þættir sem snúa m.a. að þroska og hæfni barna. Að 

mínu mati er nauðsynlegt að grunnskólar geri öllum námsgreinum hátt undir höfði og ég 

tel að sú vegferð hefjist í kennaradeildinni. Auðvitað er mikilvægt að börn læri að lesa, 

skrifa og reikna. Hins vegar verða börn að öðlast sjálfstæði til að geta verið virkir 

samfélagsþegnar með gott sjálfstraust og góða samskiptahæfni. Upplifun mín af 

kennaranámi er sú að minni áhersla sé lögð á að undirbúa kennara undir kennslu í þáttum 

sem snúa að félags- og tilfinningaþroska barna. 

Til B.ed. prófs fjallaði lokaverkefni mitt um kvíðaröskunina félagsfælni hjá börnum. 

Vinnan við B.ed. verkefnið var einkar lærdómsrík. Ég varð meðvitaðri um hvað þroski á 

félags- og tilfinningasviðinu er mikilvægur börnum og að fyrirbyggjandi aðgerðir foreldra 

og kennara geta skipt miklu máli fyrir sjálfstraust og samskiptahæfni barna. Eftir að ég 

lauk við gerð lokaverkefnisins til B.ed. prófs hófst varð hugmynd mín að þessu 

lokaverkefni að myndast. Þessi hugmynd mín þróaðist enn frekar eftir að hafa tekið þátt 

í námskeiði í framhaldsnáminu þar sem aðalnámskrá grunnskóla var grandskoðuð. Ég 

hafði áhuga á að skoða samfélagsgreinina lífsleikni þar sem að hæfniviðmið hennar 

tengjast samskiptum og sjálfstrausti barna. Hæfniviðmiðunum er skipt í reynsluheim, 

hugarheim og félagsheim. Í þessari rannsókn valdi ég að horfa til hugarheims og 

félagsheims þar sem áhersla er á sjálfstraust og samskipti. Þess ber að geta að í eldri 

aðalnámskránni, frá árinu 2007, er lífsleikni sjálfstæð námsgrein með tímaúthlutun en 

því var breytt í nýjustu aðalnámskránni. Mín tilfinning er sú að þetta dragi úr vægi 

lífsleikni sem sjálfstæðrar námsgreinar en að sama skapi aukist vægi hennar í skólastarfi 

almennt. 
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Markmið þessa verkefnis var að fá innsýn í stöðu lífsleikni á yngsta stigi grunnskóla. 

Til að ná þessu markmiði var birtingarmynd lífsleikni á þessu skólastigi skoðuð með 

hliðsjón af hæfniviðmiðum aðalnámskrár grunnskóla. Í rannsókninni er leitað svara við 

eftirfarandi rannsóknarspurningum: 

1. Hvaða vægi fær lífsleikni í skólastarfi nemenda á yngsta stigi grunnskólans ef 

skoðuð eru eftirfarandi atriði: tímaúthlutun, tilgangur, markmið og 

kennsluskipulag? 

2. Hvaða áhrif telja kennarar að lífsleiknikennsla hafi á nemendur? 

Til þess að leita svara við ofangreindum rannsóknarspurningum voru tekin opin, óstöðluð 

viðtöl við kennara í yngstu bekkjum nokkurra grunnskóla. Með því að leita svara við 

þessum rannsóknarspurningum fengust vísbendingar um stöðu lífsleikni-kennslu í dag á 

yngsta stigi grunnskólans miðað við áherslur nýjustu aðalnámskrárinnar. Tel ég að slíkar 

upplýsingar geti nýst m.a menntayfirvöldum, skólastjórnendum og kennurum til að bæta 

markvisst lífsleiknikennslu í grunnskólum. 

Verkefnið er upp byggt á þann hátt að fyrst er fjallað á fræðilegan máta um þætti er 

lúta að rannsókn minni, helstu hugtök, kenningar og fyrri rannsóknir. Síðan er fjallað um 

aðferðarfræði rannsóknarinnar og niðurstöður. Þar á eftir er umræðukafli þar sem 

niðurstöðurnar eru ígrundaðar út frá fræðilegu samhengi og rannsóknarspurningunum 

svarað. Jafnframt er farið í takmarkanir rannsóknarinnar og frekari rannsóknir. Í lokin er 

viðfangsefnið dregið saman. Þess ber að geta að verkefnið er ekki byggt á neinni sérstakri 

hugmyndafræði heldur einungis á fjölbreyttu efni s.s. úr bókum, tímaritsgreinum, af 

veraldarvefnum og lögum og reglugerðum. Við heimildaleitina voru notuð orð sem 

tengjast viðfangsefninu bæði á íslensku og ensku, s.s. lífsleiknikennsla, tilfinningagreind, 

samskiptafærni, sjálfstraust, life skills education, character education og social-

emotional learning. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Miklar breytingar hafa orðið á íslensku samfélagi síðustu áratugi og hafa þær haft mikil 

áhrif á skólakerfið og þar með menntun nemenda og störf kennara (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Hér áður fyrr var það viðhorf ríkjandi að menntun 

fælist helst í að læra að lesa, skrifa og reikna. Eftir því sem þekkingin hefur aukist hafa 

nýjar námsgreinar í grunnskólum bæst í hópinn (Erla Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi 

Gunnarsson og Sæmundur Hafsteinsson, 2004). Ný greinasvið á borð við náttúruvísindi 

og samfélagsgreinar hafa orðið til og innan hvers greinasviðs eru nokkrar námsgreinar. 

Yfirmenn skólakerfisins þurfa að ákvarða hvað gagnast einstaklingum best í nútíma-

samfélagi og hvaða þekking nýtist til framtíðar. Það er ljóst að skólakerfið tekur ekki 

endalaust við nýjum viðfangsefnum og horfa þarf til nýjustu þekkingar á þroska og 

menntun barna til að ákvarða innihald skyldunáms. Lífsleikni er ein þessara nýju 

námsgreina sem vert er að skoða.  

Í þessum hluta rannsóknarverkefnisins var lífsleikni skoðuð sem námsgrein og 

fræðileg undirstaða hennar. Fyrst er fjallað um menntastefnuna á Íslandi. Því næst er 

sjónum beint að meginviðfangsefni rannsóknarinnar, lífsleikni, sögu hennar á Íslandi sem 

og ákvæðum í aðalnámskrá grunnskóla. Því næst er fjallað um þá þekkingu sem 

mannfólkið býr yfir um mannlega eiginleika og nám barna og taka ætti mið af við 

skipulagningu skyldunáms. Síðan er fjallað um lífsleiknikennslu almennt. Að lokum er 

gerð grein fyrir rannsóknum á lífsleikni sem gerðar hafa verið bæði hér á landi og erlendis. 

 

2.1 Menntastefnan á Íslandi 

Öllum 6 til 16 ára börnum ber skylda til að sækja grunnskóla (Lög um grunnskóla nr. 

91/2008). Skólanum ber skylda til að stuðla að alhliða þroska og menntun nemenda í 

samstarfi við heimili þeirra. Honum ber skylda til að koma til móts við þarfir hvers og eins 

nemanda og stuðla að almennri vellíðan. Höfuðáhersla er á að skólinn tryggi hvetjandi 

námsumhverfi, almenna velferð og öryggi. Auk þess á hann að stuðla að virkri þátttöku 

nemenda í lýðræðisþjóðfélagi þar sem jafnrétti, víðsýni, umhyggja, kærleikur og virðing 

fyrir manngildum er í hávegum höfð. Nemendur þurfa tækifæri til að nýta sköpunarkraft 

sinn og öðlast sjálfstæða hugsun og þjálfa hæfni í samvinnu. 

Í 24. grein grunnskólalaganna koma fram áhersluþættir náms og kennslu (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Þessir þættir snúa að sjálfsvitund, siðgæðisvitund, 

borgaravitund, félagsvitund, félagsfærni, rökhugsun og gagnrýnni hugsun, andlegri og 
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líkamlegri velferð, færni í nýtingu íslensku í námi, skapandi og frjóu starfi, verklegri færni, 

leik, frumkvöðlanámi og nýsköpun, jafnvægi milli verklegs og bóklegs náms, viðfangsefni 

daglegs lífs, því að búa kynin jafnt undir virka þátttöku í samfélaginu, því að afla leikni og 

þekkingar eftir ýmsum leiðum og að lokum náms- og starfsfræðslu. Þess má geta að 

margir af þessum þáttum falla undir samfélagsgreinar, m.a. lífsleikni í grunnskólum. 

Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna er þjóðréttarsamningur á alþjóðlegum vettvangi 

sem heldur utan um réttindi barna (Unicef, Barnaheill, Umboðsmaður barna og 

Námsgagnastofnun, e.d.1). Í honum kemur eftirfarandi fram: 

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

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

skilnings, friðar, umburðarlyndis, jafnréttis kynjanna og vináttu allra þjóða og 

þjóðernishópa. Stuðla ber að virðingu fyrir mannréttindum, mismunandi 

menningarlegri arfleifð, tungu og gildismati, öðru fólki og náttúrulegu 

umhverfi mannsins. 

                        (Unicef, Barnaheill, Umboðsmaður barna og Námsgagnastofnun, e.d.1) 

 

Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna var fullgiltur á Íslandi árið 1992 og síðan árið 2013 

hefur hann verið hluti íslenskrar löggjafar (Unicef, Barnaheill, Umboðsmaður barna og 

Námsgagnastofnun, e.d2). Barnasáttmálinn markaði tímamót í baráttunni fyrir réttindum 

barna og er honum ætlað að tryggja umönnun og vernd barna. Í sátt-málanum kemur 

fram að börn séu sjálfstæðir einstaklingar og að foreldrar beri meginábyrgð á uppeldi og 

umönnun barna sinna (Umboðsmaður barna, e.d.). Síðan þegar börn hefja 

grunnskólanám ber skólanum skylda til að koma inn í uppeldis-hlutverkið, fræða og taka 

virkan þátt í félagslegri mótun þeirra. 

Settur hefur verið fram rammi í aðalnámskrá grunnskóla um heilstæða menntastefnu 

Íslands þannig að grunnskólinn vinni markvisst eftir þeim skyldum sem honum ber að 

gera (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013). Aðalnámskránni er sett fram af 

mennta- og menningarmálaráðherra og er henni ætlað að skipuleggja nám og kennslu 

grunnskólabarna svo lágmarksmenntun sé tryggð og jafnrétti sé til náms. Kjarni 

menntastefnunar byggir á sex grunnþáttum menntunar og eru þeir sameiginlegir á öllum 

þremur skólastigunum. Grunnþættirnir eru eftirfarandi: Heilbrigði og velferð, læsi, 

sköpun, lýðræði og mannréttindi, sjálfbærni og jafnrétti. Grunnþættirnir ásamt 

áhersluþáttum grunnskólalaga hafa það að markmiði að stuðla að ákveðinni hæfni 
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nemenda við lok grunnskóla og eru þeir hluti af öllum námsgreinum. Í aðalnámskránni er 

kveðið á um skyldunám barna og hver námsgrein tilgreind í sérkafla, þ.e. menntagildi, 

markmið og hæfniviðmið hverrar námsgreinar. Lífsleikni er ein þessara námsgreina og 

má segja að grunnþátturinn heilbrigði og velferð snúi einkum að henni. 

 

2.2 Heilbrigði og velferð í skólastarfi 

Þegar horft er til áherslna grunnþáttarins heilbrigði og velferð í grunnskólastarfi er 

jákvæður skólabragur eitt af því sem þarf að ríkja í skólum (Mennta- og menningar–

málaráðuneytið, 2013). Auk þess þarf að stuðla að heilsueflandi umhverfi þar sem hlúð 

er að almennum þroska og heilbrigði. Skólastarf á að efla heilbrigði og velferð sem ýtir 

undir jákvæða sjálfsmynd, andlega vellíðan, góð samskipti og skilning á eigin tilfinningum 

og annarra. Allt starfsfólk skóla verður að vera meðvitað um að skapa nemendum skilyrði 

til heilbrigðs lífernis með það að markmiði að efla færni nemenda í samskiptum og 

uppbyggingu sjálfsmyndar. Jafnframt að nemendur geti tekið upplýstar og ábyrgar 

ákvarðanir í tengslum við eigið heilbrigði. Taka þarf mið af þörfum hvers og eins nemanda 

og allir þurfa tækifæri til að byggja upp jákvæða sjálfsmynd með því að vinna út frá 

styrkleikum og áhuga sem er lykilatriði í þeirri vegferð. Hér eru í aðalhlutverki samvinna 

starfsfólks skólans, sem þarf að vera í forystu í að byggja upp jákvæðan skólabrag, bættan 

námsárangur og vellíðan. Slíkt er gert með skýrum markmiðum og í nánu samstarfi við 

nemendur, foreldra og aðra í nærumhverfinu sem hlut eiga að máli. Slíkt samstarf stuðlar 

að bestum árangri. Hér ber að spyrja sig að því hvort að þetta sé raunin í stólastofum 

landins.  

Árið 1992 hófst verkefni, í Evrópu, sem heitir European Network of Health Promoting 

Schools. Þetta verkefni er samstarfsverkefni Alþjóðaheilbrigðismála-stofnunarinnar (e. 

World health organization, WHO), Evrópuráðsins og Evrópusamstarfsins. Með þessu 

verkefni er markmiðið að efla vitund og áhuga kennara og nemenda á heilsueflingu í 

skólum. Ísland varð hluti að starfinu árið 1999. Á þeim tímapunkti var ákveðið að leggja 

áherslu á að efla geðheilsu nemenda sem og að auka aðgerðir varðandi heilsueflingu í 

skólum landsins. Með þátttökunni er rík áhersla lögð á að starfið styðji skóla í að innleiða 

grunnþáttinn heilbrigði og velferð inn í allt skólastarf. Þess má geta að forsenda 

heilbrigðis er menntun og forsenda náms og góðs námsárangurs er líkamlegt, andlegt og 

félagslegt heilbrigði auk vellíðunar (Ingibjörg Guðmundsdóttir og Sveinbjörn 

Kristjánsson, 2013). Hér er ekki úr vegi að skoða námsgreinina lífsleikni og hver séu 

ákvæði hennar í aðalnámskránni. Lesandi er hvattur sérstaklega til að skoða vandlega 
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seinni hluta kaflans vegna þess að rannsókn þessa verkefnis snýr einkum að því hvort 

þessu sé fylgt eftir í framkvæmd. Þar er fjallað um áherslur lífsleikni samkvæmt 

aðalnámskránni sem grunnskólum ber að fylgja.  

 

2.3 Lífsleikni 

Orðið lífsleikni (e. life skills education) á sér ekki langa sögu í íslensku tungumáli (Aldís 

Yngvadóttir, 2002). Fyrst er talið að orðið hafi komið út á prenti á íslensku árið 1990 í 

skýrslu sem menntamálaráðuneytið gerði. Þar var fjallað um tilraunakennslu á námsefni 

frá Bandaríkjunum þar sem áhersla var lögð á heilbrigða lífshætti og lífsleikni. Þær 

hugmyndir sem liggja að baki lífsleiknikennslu hér á landi voru þó farnar að ryðja sér til 

rúms innan skólasamfélagsins áður en lífsleikni var gerð að sjálfstæðri námsgrein í 

aðalnámskrá grunnskóla árið 1999. 

Í bókinni Lífsleikni: Listin að vera leikinn í lífinu (María Jónsdóttir, 2012) kemur fram 

að lífsleikni sé að kunna að takast á við lífið. Slík kunnátta er mikilvæg fyrir aukna 

þekkingu og sjálfsvitund og aukinn þroska nemenda. Að gera sér grein fyrir eigin 

hugarástandi svo og hugsun sinni um það hugarástand kallast skýr sjálfsvitund (e. self-

awareness) (Mayer og Stevens, 1994). Dæmi um hugsanir sem einstaklingur með skýra 

sjálfsvitund gæti hugsað eru:  Mér ætti ekki að líða svona, eða ég ætla að hugsa um 

eitthvað skemmtilegt, mér til upplyftingar og loks ég vil ekki hugsa um þetta. Með síðustu 

setningunni er verið að bregðast við einhverju sem veldur óþægindum með því að setja 

sjálfsvitundinni skorður. 

Samkvæmt Alþjóðaheilbrigðismálastofnuninni (e. WHO) er lífsleikni skilgreind á 

eftirfarandi hátt: 

Lífsleikni er hæfni til aðlögunar og jákvæðrar hegðunar sem gerir einstaklingi 

kleift að takast á við kröfur og áskoranir daglegs lífs á áhrifaríkan hátt. Hún 

snýr að sálfélagslegri færni og samskiptahæfni og hjálpar fólki að taka 

upplýstar ákvarðanir, leysa vandamál, hugsa á gagnrýnan og skapandi hátt, 

hafa góð samskipti, byggja upp heilbrigð sambönd, geta sett sig í spor annara 

og takast á við og stjórna lífi sínu á heilbrigðan og gefandi hátt. Lífsleikni er 

ætlað að efla persónu- og félagsþroska, hindra heilsufarsleg og félagsleg 

vandamál sem og standa vörð um mannréttindi. 

               (World Health Organization, 1997:8) 
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Skilgreining Alþjóðaheilbrigðismálastofnunarinnar snýr að tveimur meginviðfansgefnum 

(Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004). Annars vegar snýr hún að einstaklingnum sjálfum, 

athöfnum og ákvörðunum og hins vegar að aðlögunarhæfni til að geta lifað og starfað í 

því samfélagi sem hann býr í. 

Heimspekingurinn Kristján Kristjánsson (2001 og 2006) flokkar lífsleikni í tvær 

tegundir, holdtekna (e. expansive) og beinabera (e. non-expansive) lífsleikni. Að hans 

mati telst íslensk lífsleikni til beinaberra lífsgildafræðslu. Í grófum dráttum felur hún í sér 

að til séu almenn gildi sem allar mannverur geti verið á einu máli um að séu 

eftirsóknarverð óháð tíma og stað. Dæmi um slík gildi eru áreiðanleiki, ábyrgðarkennd, 

sjálfsvirðing og samúð. Fylgismenn beinaberu lífsleikninnar hafa deilt sín á milli og snúast 

þær deilur að mestu leyti um grundvallarsjónarmið lífsleikni. Fylgismenn telja annars 

vegar að lífsleikni snúist að mestu um siðferðislega dyggðarkennslu í anda svokallaðrar 

skapgerðarmótunar (e. character education) og hins vegar um félagsþroska- og 

tilfinninganám (e. social and emotional learning) í anda hugmyndanna um 

tilfinningagreind (e. emotional intelligence). Skapgerðarmótun er umdeildasta afbrigði 

beinaberrar lífsleikni. Kristján er að vissu leyti ósammála nútímahugmyndum um 

tilfinningagreind (sbr. Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004) og vísar máli sínu til stuðnings til 

hugmynda heimspekingsins Aristótelesar um tilfinningadyggðir. 

Það virðist oft gæta misskilnings um lífsleiknikennslu í skólum. Einkum felst hann í því 

að um sé að ræða námsgrein sem kennir nemendum réttar skoðanir á málefnum (Erla 

Kristjánsdóttir o.fl., 2004). Lífsleikni er sannarlega ekki aðferð til að móta skoðanir heldur 

fyrst og síðast námsgrein til að auka færni sem öðlast má með námi, þjálfun og markvissri 

vinnu. Markmiðið er að einstaklingur öðlist hæfni til að mynda sér ákveðnar og 

heilbrigðar skoðanir án öfga og fordóma. Meginkjarninn í allri lífsleikni er sjálfstraust 

enda tengist það hugtökum á borð við sjálfsstjórn, sjálfsaga, samkennd og samskipti. 

Getan til að mynda sterk og heilbrigð tengsl byggist á góðu sjálfstrausti sem er lykillinn 

að góðum samskiptum. 

 

2.3.1 Saga lífsleikni á Íslandi 

Hugmyndafræði lífsleikni má rekja allt til forngrísku heimspekinganna Platóns og 

Aristótelesar (Kristján Kristjánsson, 2001). Gullöld lífsleikni er talin hafa staðið frá þeim 

tíma og allt fram á miðja 20. öld. Í fyrsta árgangi Menntamála á Íslandi kom t.d. fram að 

skólum bar skylda til að efla hugarfar nemenda og ala þá upp í góðum siðum. Þegar komið 

var fram á miðja síðustu öld fóru hugmyndir og viðhorf fólks að breytast og skipuleg 
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uppfræðsla í lífsleikni fékk minna vægi í námskrám á Vesturlöndum. Það var því aðeins 

að frumkvæði einstakra kennara sem gerði það að verkum að lífsleikni hvarf ekki úr 

námskrám.  

Endurreisn siðferðiskennslu í skólum var síðan boðuð fyrir u.þ.b. áratug síðan 

(Kristján Kristjánsson, 2001). Fyrst var lítill hljómgrunnur fyrir því og gagnrýnisraddir 

heyrðust úr öllum áttum. Í því sambandi var nefnt að siðferðiskennsla væri unnin fyrir 

gýg þar sem siðferði væri afstætt og bundið við tíma og stað. Engir sérfræðingar væru til 

sem gætu kennt fagið og börn hefðu ekki nægan þroska til að skilja siðfræðileg rök. Eftir 

að endurreisnin hófst fór þó að draga úr gagnrýnisröddum. Var það m.a. vegna tilkomu 

rannsóknaniðurstaðna. Vitundarvakningar fór að gæta hvað siðferðiskennslu varðar og 

hefur áhuginn beinst að lægri skólastigum í kjölfar hennar. Áhugi almennings hefur aukist 

á viðfansefnum er snúa að siðferðis- og tilfinningaþroska barna og margir foreldrar hafa 

kynnt sér hugmyndir um t.d. tilfinningagreind og fjölþáttagreind. 

Allt frá árinu 1960, þegar námskrá fyrir nemendur á fræðsluskyldualdri var gefin út, 

hefur verið lögð áhersla á lífsleikni í einhverri mynd. Á þeim tíma varð til svokölluð 

átthagafræði (Menntamálaráðuneytið, 1960). Þessi fræði höfðu það að markmiði að 

kynna nemendum fyrir umhverfi sínu, þroska athyglisgáfu barna, stækka hugarheim 

þeirra og vera undirstaða kennslu í náttúrufræði, landafræði, félagsfræði og sögu. 

Kennslan átti að hjálpa hverju barni til vaxtar og þroska. Í kringum 1980 var svo skólum 

lagt á herðar aukið uppeldishlutverk (Menntamálaráðuneytið, 1976). Samstarf átti að 

vera milli heimilis og skóla til að búa nemendur undir líf og starf í lýðræðisþjóðfélagi. 

Hlutverk skóla var að stuðla að þroska sjálfstæðra og gagnrýnna þjóðfélagsþegna sem 

væru hæfir til að leggja sitt af mörkum til samfélagsþróunar. Mikilvægt væri að styðja 

nemendur til að öðlast yfirsýn, geta aðlagast breyttum lífsskilyrðum, geta tjáð sig, náð 

sambandi við aðra og sett sig í spor annarra. 

Við lok 20. aldar var sett fram ný skólastefna og námskrá í samræmi við hana 

(Menntamálaráðuneytið, 1998). Á þessum tímapunkti fékk lífsleikni sinn sérstaka tíma í 

viðmiðunarstundaskrá á grunn- og framhaldsskólastigi. Hlutverk lífsleikni var að mæta 

aukinni kröfu um þátttöku skóla í uppeldi nemenda í samvinnu við heimilin. Jafnframt 

átti hún að auðvelda umfjöllun um atriði sem nemendur þyrftu á að halda í lífi sínu sem 

fullgildir einstaklingar. Undir það féllu þættir á borð við forvarnarstarf gegn vímuefna–

neyslu, neytendafræðslu, mannréttindafræðslu, málefni fjölskyldunnar og öryggismál. 

Hér var komin ný námsgrein sem hafði þau meginmarkmið að dýpka skilning nemenda á 

sjálfum sér og umhverfi sínu. Tilkoma hennar átti að stuðla að persónulegri hæfni 

nemenda til að takast á við réttindi, skyldur og ábyrgð sína í nútímasamfélagi. 
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Árið 1999 fékk lífsleikni fyrst fastmótaða tímaúthlutun í aðalnámskránni. Samkvæmt 

viðmiðunarstundaskránni, á þeim tíma, átti lífsleikni að vera kennd a.m.k. í eina 

kennslustund á viku með fastri tímaúthlutun frá 4. bekk (Mennta-og 

menningarmálaráðuneytið, 1999). Í nýjustu aðalnámskránni (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013) er lífsleikni ekki lengur með sína tímaúthlutun í 

viðmiðunarstundaskrá en með sinn sérkafla. Virðast markmið lífsleikni eiga í meira mæli 

að fléttast inn í allt skólastarf. Bendir margt til þess að lífsleikni muni á næstu árum og 

áratugum fá aukið vægi í menntun og skólastarfi (Erla Kristjánsdóttir, o.fl., 2004). Ör 

samfélagsleg þróun, breytingar og auknar kröfur gera það að verkum að börn og 

unglingar þurfa tilsögn og leiðbeiningar til að læra á lífið. Skólar eru kjörinn vettvangur til 

undirbúa nemendur til að takast á við það sem framtíðin ber í skauti sér. Það hefur sýnt 

sig að félags- og tilfinningamiðað nám í lífsleiknikennslu hefur jákvæð áhrif á 

námsárangur í bóknámsgreinum. Það má því ætla að markviss og skilvirk lífsleiknikennsla 

hafi víðtækt áhrif og fjölbreytta gagnsemi. 

 

2.3.2 Lífsleikni sem samfélagsgrein 

Samkvæmt greinarsviðum nýjustu aðalnámskrár grunnskóla (Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2013), flokkast námsgreinin lífsleikni undir samfélagsgreinar ásamt 

sögu, landafræði, þjóðfélagsfræði, trúarbragðafræði, heimspeki og siðfræði. Í 

aðalnámskrá grunnskóla eru samfélagsgreinar ekki aðgreindar heldur er hlutverk hvers 

skóla að haga greinarskiptingu eftir aðstæðum á skynsamlegan, hentugan og 

árangursríkan hátt. Samkvæmt viðmiðunarstundarskrá aðalnámskrárinnar þá er 

heildartími samfélagsgreina í 1. til og með 4. bekk 580 mínútur á viku, þ.e. hlutfall þeirra 

er 11,46% af vikulegum kennslutíma. 

Markmið samfélagsgreinanna er að stuðla að skilningi nemenda á hugsjónum og 

hugmyndum sem liggja að baki viðhorfum til umhverfis, auðlinda, menningar og sögu 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013). Markmið þeirra er jafnframt að 

nemendur tileinki sér réttsýni, gildismat og ábyrgð. Sú sérstaða sem samfélagsgreinar 

hafa er að færa nemendum verkfæri til þess að þróa skilning sinn á sjálfum sér, öðrum 

og umhverfi sínu. Eins og fram hefur komið byggja samfélagsgreinarnar á ákveðnum 

fræðigreinum sem gegna ákveðnu hlutverki. Þannig er talið að gildi og markmið grein-

anna náist í heild. Lífsleikni gegnir t.d. mikilvægu hlutverki við að stuðla á skapandi hátt 

að áræðni, frumkvæði, ábyrgð og sjálfsmynd nemenda. Nemendur þurfa nefninlega oft 
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að horfast í augu við stórar spurningar sem varðar reynsluheim, hugarheim og félagsheim 

þeirra. 

 

2.3.3 Menntagildi og markmið 

Menntagildi lífsleikni innan samfélagsgreinanna er að þroska hæfni nemenda til að eiga 

í innihaldsríkum samskiptum við annað fólk (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2013). Hæfniviðmiðin fyrir allar samfélagsgreinarnar tengjast grunnþáttum menntunar 

og byggja á áherslum grunnskólalaga. Hæfniviðmiðunum er skipt í þrjá flokka. Þessir 

þættir eru reynsluheimur, hugarheimur og félagsheimur. Undir reynsluheim flokkast 

umhverfi, samfélag, saga og menning og tengist hann þeirri hæfni sem nemendur þurfa 

að hafa til að átta sig á umheiminum. Þessi hæfni byggist á þeirri reynslu sem nemendur 

hafa orðið fyrir. Undir hugarheim flokkast sjálfsmynd og tengist hann þeirri hæfni sem 

nemendur þurfa til að átta sig á sjálfum sér. Slík hæfni byggist á því hvaða mynd 

nemendur hafa af sjálfum sér og öðrum. Undir félagsheim flokkast samskipti og tengist 

hann þeirri hæfni sem nemendur þurfa til að geta myndað og þróað tengsl við aðra. Slík 

hæfni byggist á þeim félagsskap sem þeir hafa verið hluti af.  

Markmið samfélagsgreina er að efla alla þá hæfni sem viðmiðin fela í sér (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Er það gert með því m.a. að breikka og dýpka 

reynsluheim og hugarheim nemenda og virkja þá til að taka þátt í félagsheimi sínum og 

fylgja þeim gildum og reglum sem þar ríkja. 

 

2.3.4 Hæfniviðmið við lok 4.bekkjar  

Hæfniviðmiðin sem sett eru í samfélagsgreinum tengjast grunnþáttum menntunar og 

leitast er m.a. við að mæta áherslum grunnskólalaga (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Hér verður einungis farið í hæfniviðmið fyrir flokkana 

hugarheim og félagsheim þar sem viðmið lúta beint að lífsleikni og horfa til eflingu 

sjálfstrauts og samskipta. 

 

Tafla 1. Efnisþættir hæfniviðmiða fyrir flokkinn hugarheim 

Sjálfsvitund Réttsýni Gagnrýnin hugsun 

Persónumótun Ábyrgð Fyrirmyndir 

Gildismat Frelsi Tilfinninganæmi 

Siðgæðisvitund Manngildi Sköpun 
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Menntun Samhygð Tjáning 

Heilbrigði og velferð Jafnrétti Framsýni 

Staðalmyndir Lífsviðhorf Ígrundun 

  (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013:197) 

 

Tafla 1 sýnir þá efnisþætti sem falla undir sjálfsmynd, þ.e. hæfni nemenda til að átta sig 

á sjálfum sér og öðrum. 

Hér koma þau hæfniviðmið við lok 4. bekkjar í samfélagsgreinum í tengslum við 

hugarheim. 

 

Nemandi getur:  

 sagt frá sjálfum sér með hliðsjón af búsetu, uppruna, fjölskyldu, siðum og venjum 

 bent á gildi jákvæðra viðhorfa og gilda fyrir sjálfan sig 

 bent á dæmi um hefðbundin kynhlutverk og breytingar á þeim 

 gert sér grein fyrir hvar styrkur hans liggur 

 bent á fyrirmyndir sem hafa áhrif á hann 

 áttað sig á og lýst ýmsum tilfinningum, svo sem gleði, sorg og reiði 

 gert sér grein fyrir þörf sinni fyrir næringu, hvíld, hreyfingu og hreinlæti 

 gert sér grein fyrir að í umhverfinu eru margvísleg áreiti, jákvæð og neikvæð, sem 

hafa áhrif á líf hans 

 gert sér grein fyrir jafngildi sínu og annarra manna 

 sett sig í spor annarra jafnaldra 

 sett sér markmið og gert áætlanir við úrlausn afmarkaðra verkefna 

         (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013:201-202) 

 

 

 

Tafla 2. Efnisþættir hæfniviðmiða fyrir flokkinn félagsheim 

Félagsvitund Jafnrétti Ofbeldi 

Borgaravitund Réttlæti Gagnrýnin hugsun 

Umburðarlyndi Virðing Tjáning 

Samfélagsreglur Mannréttindi Miðlun 

Borgaralegar skyldur Umhyggja og velferð Sköpun 
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Frelsi og ábyrgð Sáttfýsi Leikur 

Félagsfærni Vinátta  

  (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013:197) 

 

Tafla 2 sýnir þá efnisþætti sem falla undir samskipti, þ.e. hæfni nemenda til að mynda og 

þróa tengsl sín við aðra. 

Hér koma þau hæfniviðmið við lok 4. bekkjar í samfélagsgreinum í tengslum við 

félagsheim. 

 

Nemandi getur:  

 tekið þátt í samstarfi og samræðum í jafningjahópi 

 áttað sig á að fólk býr við ólík fjölskylduform, hefur ólíkan bakgrunn og ber virðingu 

fyrir mismunandi lífsviðhorfum og lífsháttum 

 hlustað á og greint að ólíkar skoðanir 

 rætt um valin samfélagsleg og siðferðileg málefni 

 rætt um réttindi sín og skyldur í nærsamfélaginu og sýnt ábyrgð í samskiptum við 

aðra og þekki til Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna 

 tjáð þekkingu sína og viðhorf með ýmsum hætti 

 áttað sig á gildi jafnréttis í daglegum samskiptum 

 sýnt tillitssemi og virðingu í samskiptum og samvinnu við aðra 

 áttað sig á ýmiss konar afleiðingum athafna sinna 

 sýnt að hann virðir reglur í samskiptum fólks, skráðar og óskráðar, og nefnt dæmi 

um slíkar reglur 

 sett sig inn í málefni nærsamfélagsins 

 sýnt tillitssemi og umhyggju í leik og starfi 

      (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013:202-203) 

 

Áður en lengra er haldið er vert að kafa betur í fræðin og skoða þá þekkingu sem nú er til 

staðar í varðandi nám og þroska barna til að átta sig betur á því sem sett er fram m.a. í 

aðalnámskránni. Ýmsar kenningar (m.a. Wiggam, 1923 og Watson, 1925, sjá í Shaffer, 

1999) hafa verið settar fram og ákveðin viðhorf hafa verið ríkjandi í gegnum tíðina. Þegar 

kenningar eru skoðaðar þá er vert að vita að sumar hallast meira að mikilvægi 

erfðafræðilegra þátta varðandi mannlega eiginleika á meðan aðrar leggja megináherslu 
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á umhverfislega þætti. Sú þekking sem til staðar er í dag hefur ýtt gömlum kenningum og 

viðhorfum til hliðar.  

 

2.4 Þekking á námi og þroska barna í sögulegu ljósi 

Þekking á þroska og uppeldi barna hefur aukist síðustu áratugi (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Á fyrstu vikum barns nær það mikilvægum þroska–

áfanga, það fer að þekkja sína nánustu og mynda tengsl við þá (Ingibjörg Georgsdóttir, 

2008). Slíkur þroskaáfangi er mikilvægur fyrir barn um ókomna tíð. Eftir því sem tíminn 

líður nær barn fleiri þroskaáföngum og öðlast færni og þekkingu til að leysa verkefni 

daglegs lífs, þ.e. verða sjálfbjarga. Hér áður var talið að þroskaáfangar barns fylgdu 

ákveðnu mynstri og meðalbarn næði ákveðinni færni við ákveðin aldur. Þessi hugmynd 

hefur verið gagnrýnd og í dag er talað um að börn læri og taki framförum á ólíkan hátt. 

Rannsóknir (m.a. Plomin, 1990, sjá í Shaffer, 1999) hafa sýnt að mannlegir eiginleikar á 

borð við greind, skapgerð og persónuleika eru háðir flóknu samspili líffræðilegra og 

umhverfislegra þátta. Þessi þekking bendir til þess að menntun þurfi, í ríku mæli, að 

aðlaga að margbreytileika nemenda. 

Um aldir var svokallað viðtökuviðhorf (e. transmission view) ríkjandi í skólastarfi 

almennt (Hafþór Guðjónsson, 2012). Mótaði það starfshætti kennara og kennaranám. Í 

viðtökuviðhorfi felst að nám snúist um að taka við þekkingu, þ.e. upplýsingum og 

staðreyndum sem aðrir hafa uppgötvað, jafnvel er reiknað með því að kunnátta eða færni 

fylgi á eftir. Viðtökuviðhorfið hefur verið gagnrýnt, m.a. af Jerome Bruner (1996). Taldi 

hann að viðtökuviðhorfið væri ráðandi einstefnusýn í skólastarfi okkar heimshluta og í 

því fælist engin virk túlkun eða hugsmíð. Kennslan væri einræða fremur en samræða. 

Skólakerfið fríar sig þannig ábyrgð ef barni mistekst í námi og niðurstaðan er 

greindarskortur. Anna Sfard (1998) benti á að þetta viðhorf sé það greypt inn í tungutak 

um skólastarf og menntun að ný viðhorf eiga erfitt uppdráttar. Að hennar mati nærist 

skólastarf á þessu viðhorfi og viðheldur þessari sýn. Þessi skrif eru athyglisverð þar sem 

að ekki eru nema tveir áratugir síðan þau voru skrifuð. 

Undafarna áratugi hefur svokölluð hugsmíðahyggja (e. contructivism) verið að ryðja sér 

til rúms í skólakerfinu (Hafþór Guðjónsson, 2012). Í henni felst ný sýn á nám og það 

hvernig einstaklingar læra. Í staðin fyrir að einstaklingur sé einungis viðtakandi þekkingu 

sem honum er færð líkt og einkennir viðtökuviðhorfið, smíðar hann sína eigin á grundvelli 

reynslu sinnar. Í þessu felst að forhugmyndir (e. prior knowledge) hafa áhrif á afdrif þeirra 

nýju hugmynda sem einstaklingurinn myndar út frá nýrri reynslu og þekkingu (Walle, 
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Karp og Bay-Williams, 2010). Eftir því sem fleiri tengingar eru á milli forhugmynda og 

nýrra hugmynda verður skilningurinn á nýju hugmyndunum betri.  

Rætur hugsmíðahyggju má rekja til heimsspekingsins Immanuel Kant (Hafþór 

Guðjónsson, 2012). Kant var uppi um miðja 18. öld en hugsmíðahyggjan þróaðist fyrst á 

fyrri hluta 20. aldar. Kant vildi meina að einstaklingur fæðist með ákveðin grunnhugtök 

og hann væri sinn eigin virki þekkingarsmiður. Kant hafði gagnrýnt breska 

heimspekinginn og raunhyggjumanninn John Locke. Taldi Locke að hugurinn væri sem 

óskrifað blað (l. tabula rasa) og reynslan væri uppspretta allrar þekkingar einstaklings 

(Shaffer, 1999). Þeir ómissandi þættir sem Kant taldi að lægju mannlegri þekkingu til 

grundvallar eru tími, rúm og orsakasamhengi (Packer og Goicoechea, 2000). Piaget var 

sammála Kant um grunnhugtökin en hann taldi þau ekki vera meðfædd. Hann taldi að 

þau þróuðust í víxlverkun við umhverfið og athafnir barns. 

Á svipuðum tíma og hugsmíðahyggjan var að mótast kynnti Piaget hugmyndina um 

svokallað hugrænt skema (e. mental schema) og þróaði kenningu um vitsmunaþroska 

(Walle, Karp og Bay-Williams, 2010). Hugrænt skema er annars vegar afurð 

þekkingarsmíði og hins vegar verkfæri til að smíða nýja þekkingu.  Hér gegnir 

lykilhlutverki aðlögun (e. assimilation) og aðhæfing (e. accommodation). Aðlögun á sér 

stað þegar ný hugtök passa við fyrri reynslu og nýju upplýsingarnar stækka núverandi 

skema. Aðhæfing á sér stað þegar ný hugtök passa ekki við núverandi skema svo að 

heilinn endurraðar núverandi skema. Ný reynsla samlagast því fyrri reynslu og aðhæfist 

kröfum nýrra aðstæðna. Einstaklingur heimfærir, á sinn hátt, það sem hann sér, heyrir 

og upplifir. Kenning Piaget um vitmunaþroska er sú að rökrænir vitsmunir einstaklings 

þroskist í ákveðnum stigum óháð félags og menningarlegum áhrifum (Shaffer, 1999).  

Gagnrýni fór að gæta í garð hugsmíðahyggju, eftir miðja 20. öldina, á þeim forsendum 

að hugsmíði verði ekki til í tómarúmi heldur mótist af umhverfinu (Driver, Asoko, Leach, 

Mortimer og Scott, 1994). Félagsleg hugsmíðahyggja (e. social-constructivism) fór þá að 

ryðja sér til rúms (Meyvant Þórólfsson, 2003). Þessi kenning gengur út frá því að 

kjöraðstæður til náms og þroska séu samskipti og samvinna innbyrðis við uppbyggingu 

og mótun þekkingar. Í gegnum menningarlegt og merkingarbært samhengi eigi nám sér 

stað þegar einstaklingur myndar tengingar í nýjar hugmyndir út frá forhugmyndum 

sínum. 

Á 20. öldinni fór svokallað aðstæðuviðhorf (e. situative view), líkt og félagsleg 

hugsmíðahyggja, að ryðja sér til rúms (Hafþór Guðjónsson, 2012). Í því felst að 

einstaklingur er í nánu samspili við efnislegt, félagslegt og menningarlegt umhverfi sem 

hann lifir í. John Dewey sem uppi var á árunum 1859-1952, var einn af þeim 
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fræðimönnum sem rætur aðstæðuviðhorfsins liggja til. Dewey kom m.a. fram með 

kenningar um reynslu en lykilhugtak þeirra kenninga var hugtakið aðstæður (e. 

situations).  

Við upphaf 20. aldarinnar kom Dewey fram með róttækar breytingar á skólastarfi og 

kennsluháttum og stofnaði tilraunaskóla ásamt eiginkonu sinni (Dewey, 2000). Hann taldi 

að kennsla ætti að byggja á fyrri þekkingu nemenda. Hann vildi hverfa frá skólastarfi þar 

sem nemendur sátu steinþegjandi og hreyfingarlausir í skólastofunni, nema þegar þeir 

voru yfirheyrðir, yfir í nám og kennslu þar sem nemendur ynnu sameiginlega að lausn 

verkefna, undir leiðsögn kennarans. Hann vildi að skólastarfið einkenndist af 

lýðræðislegum samskiptum og einkunnarorðin voru: „Nám í verki – að læra með því að 

framkvæma“ (e. „Learing by doing“) (sjá Dewey, 2000:6). Hugtök í kennslufræði Dewey 

eru m.a. þroski, virk reynsla og áhugi auk eigin athugunar og samfellu í vinnubrögðum. 

Þess má geta að einstaklingsmiðað nám, sem er ríkjandi í menntastefnu Íslands, á rætur 

að rekja í hugmyndafræði Dewey (Ingvar Sigurgeirsson, 2004).  

Rússneski sálfræðingurinn Lev Vygotsky setti á svipuðum tíma og Dewey fram 

svokallaða félags- og menningarlega kenningu (e. sociocultural theory) (Shaffer, 1999). 

Hann lagði megináherslu á menningu og taldi nám eiga sér stað í félagslegu samhengi. 

Að hans mati flyst menningin, þ.e. viðhorf, gildi og hefðir milli kynslóða. Hann hafnaði 

algildum þroskastigum Piagets og lagði áherslu á að hæfni barna þroskaðist eftir 

umhverfinu sem þau búa í. Gengið er út frá því að börn byggi upp þekkingu frekar en að 

þau tileinki sér hana til að geta endursagt hana (Þuríður Jóhannsdóttir, 2009). 

Bæði félagslega hugsmíðahyggjan og aðstæðuviðhorfið eru vel til þess fallin að ýta 

viðtökuviðhorfinu til hliðar og taka upp nýja hugsun um nám og kennslu (Hafþór 

Guðjónsson, 2012). Staðreyndin er sú að maðurinn er félagsvera og hvernig hann túlkar 

heiminn í kringum sig er háð því umhverfi sem hann býr í. Hugsmíðahyggjan kennir að 

nemendur eru sínir eigin þekkingarsmiðir og aðstæðuviðhorfið telur nám vera félagslegt 

fyrirbæri og snúi að þátttöku. Jafnframt má segja að félagsleg hugsmíða–hyggja falli undir 

aðstæðuviðhorfið, þ.e., ef hugsmíði er félagsleg þá er hún líka aðstæðubundinn, þ.e.a.s. 

háð félagslegum aðstæðum. Þessi viðhorf eru ríkjandi í dag og þau endurspeglast í 

aðalnámskrá grunnskóla. Hér kemur lífsleiknikennsla sterk inn sem mikilvæg í skyldunámi 

grunnskólabarna þar sem áherslur hennar eru á þjálfun félagslegra samskipta og 

sjálfsþekkingar. 
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2.5 Fjölþætt viðhorf til náms 

Howard Gardner er einn þeirra fræðimanna sem komu með byltingakenda kenningu árið 

1983 sem hann nefndi Fjölgreindarkenninguna (e. theory of multiple Intelligences) 

(Gardner, 1999). Kenning hans byggir á þeirri tilgátu að hver einstaklingur hafi margar 

greindir sem starfa saman á flókinn hátt. Allir einstaklingar hafa allar greindirnar en hver 

einstaklingur hefur sína samsetningu. Með Fjölgreindarkenningunni vildi Gardner 

afsanna greindarvísitölukenninguna um að greind sé eitthvað eitt fyrirbæri. Að hans mati 

er greind víðtækari en það. Hann telur viðhorf til greindar vera fjölþætt og endurspeglar 

betri mynd af hæfileikum barns og þeirri hæfni sem þarf til að ná árangri frekar en staðlað 

mat á greindarvísitölu þess. Gardner vildi með þessari kenningu víkka út þá sýn að 

mannleg geta sé takmörkuð við greindarvísitöluna (Armstrong, 2000/2001). Hann telur 

ákveðnar greindir flokkast sem grunngreindir en tvær af þeim eru greindirnar 

sjálfsþekkingargreind og samskiptagreind sem lífsleiknikennsla snýst m.a. um. Þessum 

greindum er lýst á eftirfarandi hátt:  

 

Sjálfþekkingargreind felur í sér sjálfsþekkingu og hæfni til að lifa og starfa á 

grunni þeirrar þekkingar. Þessi greind lýsir sér í skýrri sjálfsmynd og þekkingu 

einstaklingsins á styrk sínum og veikleikum, vitund um eigið hugarástand, 

innri hvatir, fyrirætlanir, skapgerð og langanir ásamt sjálfsskilningi, 

sjálfsvirðingu og hæfni til sjálfsögunar.  

 

Samskiptagreind er hæfileiki til að skilja og greina skap, fyrirætlanir, innri 

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

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

samskiptum og hæfileiki til að bregðast rétt við þeim (til að hafa þau áhrif á 

fólk að það hagi sér á ákveðinn hátt.  

                                        (Armstrong, 2000/2001:14-15) 

Þess ber að geta að þessar tvær greindir tengjast sterklega hugtakinu tilfinningagreind 

(e. emotional intelligence) sem Daniels Golemans gerði heimsþekkt í upphafi 21. 

aldarinnar (Erla Kristjánsdóttir, o.fl., 2004; Goleman, 2000). Rannsóknir Golemans (2000) 

á velgengni einstaklinga í lífinu er lítið háð einkunnum, greindarvísitölu og niðurstöðum 

samræmdra prófa. Hann telur að einungis 20% þátta sem ráði því hvernig einstaklingi 

gangi í lífinu tengist greindarvísitölunni og því beri að horfa til annarra þátta. Þetta 

undirstrikar ennfrekar hvað lífsleikni er mikilvæg í námi barna og að hún sé markvisst 
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kennd. Vert er að skoða hvað tilfinningagreind felur í sér og þá þætti sem snúa að 

sjálfsþekkingu og samskiptahæfni þar sem hæfniviðmið lífsleikni varða þessa þætti. 

 

2.6 Tilfinningagreindin 

Tilfinningagreindin sem Goleman skrifaði um er skilgreind sem persónuleg og félagsleg 

færni (Erla Kristjánsdóttir, o.fl., 2004). Persónuleg færni snýr að sjálfsvitund og 

sjálfsstjórnar einstaklings. Einstaklingurinn verður að þekkja eigin tilfinningar og hafa 

stjórn á þeim sem og áhugahvöt sinni auk þess að geta hvatt sig áfram. Félagsleg færni 

snýr að einstaklingnum út á við, þ.e.a.s. samskiptum hans við aðrar. Íþví felst að þekkja 

tilfinningar annarra, ráða við náin sambönd og hafa samskiptahæfni. Tilfinningagreind er 

talin vera sú greind sem ráði gífurlega miklu um örlög einstaklings í lífinu (Goleman, 

2000). Þeir einstaklingar sem þekkja illa sínar eigin tilfinningar vita lítið um tilfinningar 

annarra. Eftir því sem einstaklingur þekkir betur eigin tilfinningar er hann færari að ráða 

í tilfinningar annarra, t.d. geta sett sig í spor annarra, sýnt samkennd og samúð. 

Námsgáfur eru hins vegar taldar skipta litlu máli þegar horft er á þá hæfni sem þarf 

til að takast á við lífið (Goleman, 2000). Þrátt fyrir að námsgáfur tryggi engan veginn gæfu 

og velgengni í lífinu þá er samt ríkjandi viðhorf að horfa til námsgáfna. Talið er að 

námsgáfur komi tilfinningalífi harla lítið við. Hvaða hæfileikar einstaklingur hefur á 

tilfinningasviðinu er jafn misjafnir og leikni í lestri og í reikningi. Sumum gengur illa á 

meðan öðrum gengur vel og gerir leikni á tilfinningasviðinu ekki síður kröfur til sérstakrar 

samhæfingar rétt eins og til dæmis lestur. Leikni á tilfinningasviðinu getur haft úrslitaáhrif 

á velgengni í lífinu hjá tveimur jafngreindum einstaklingum. Sá sem hefur góða 

tilfinningalega færni blómstrar á meðan lítið verður úr hinum. Greindarvísitala hefur 

verið rannsökuð í marga áratugi en tilfinningagreind er tiltölulega nýtt hugtak. Þrátt fyrir 

að rannsóknir á tilfinningagreind séu ekki komnar langt þá benda upplýsingar til þess að 

hún sé jafnmikill örlagavaldur og vitsmunaleg greind. 

Dr. Vaillant (1977, sjá í Goleman, 2000) rannsakaði 95 nemendur í Harvard-háskólanum. 

Langtímarannsókn hans leiddi í ljós að þeir karlmenn sem fengu hæstu einkunnirnar í 

prófum vegnaði ekki neitt sérstaklega vel miðað við skólafélaga með lægri einkunn þegar 

horft var á laun, afköst eða frama á sérsviði. Þeir voru ekki manna ánægðastir með lífið 

eða sérstaklega lánsamir í einkalífi. Önnur sambærileg rannsókn (Felsman og Vaillant, 

1987) tók til 450 pilta sem ólust upp í alræmdu skuggahverfi í Massachusetts þar sem 

fjölskyldur þeirra flestra voru á framfæri hins opinbera. Niðurstöður rannsóknarinnar 

voru þær að sama hlutfall (7%) þeirra með greindarvísitölu undir 80 og þeirra sem voru 
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yfir 100 höfðu verið atvinnulausir í tíu ár eða lengur. Það sem mest áhrif virtist hafa á 

afkomu piltanna var sú hæfni á bernskuárunum að hafa góða stjórn á geðbrigðum sínum, 

kunna að taka vonbrigðum og láta sér lynda við félagana. 

Tilfinningaleg og félagsleg hæfni frekar til um það hvort barni vegni vel í námi en 

þekking barns eða lestrarkunnátta á unga aldri (Szanton, 1992). Tilfinningaleg og 

félagsleg hæfni kemur fram í því að barn hefur sjálfstraust og er áhugasamt. Barnið kann 

viðeigandi hegðun, er fært um að bíða, fylgir fyrirmælum, leitar aðstoðar kennara, kemur 

saman við önnur börn og gefur þarfir sínar til kynna. Þeir nemendur sem ekki standa sig 

vel í skóla, hvort sem að þá skorti vitsmunalegan þroska eða ekki, skortir hæfni á einu 

eða fleiri af þessum sviðum tilfinningagreindar. Þessi börn fara að dragast aftur úr 

jafnöldrum sínum er fram líða stundir. Auk þess, virðist með tímanum, atferli þeirra bera 

vott um dáðleysi, andúð og óstýrilæti. Má því segja að undirstaða alls náms sé að vita 

hvernig á að fara að því að læra. Það veltur svo á þessari kunnáttu hvort barn hefur þann 

þroska sem þarf til að ganga í skóla. 

Í rannsókn Hooven, Katz og Gottman (Goleman, 2000) kom í ljós að fimm ára börn 

sem nutu góðrar tilfinningalegrar handleiðslu foreldra fengu hærri einkunnir í reikningi 

og lestri, án tillits til greindarvísitölu, þegar þau byrjuðu í þriðja bekk. Jafnframt samdi 

börnum betur við foreldra sína eftir því sem tilfinningaleg hæfni foreldra var meiri. Börn 

þeirra voru vinsælli og samdi betur við jafningja enda töldu kennarar þeirra að 

félagsþroski þeirra væri meiri en hinna. Börnin áttu síður við hegðunarvanda að stríða og 

höfðu betri einbeitingu. Þessar niðurstöður benda til þess að þjálfun á tilfinninga-sviði sé 

góður undirbúningur fyrir skólagöngu og lífið sjálft. Því mætti telja að það sé börnum til 

hagsbóta að eiga foreldra sem búa yfir góðri tilfinningahæfni. Brazelton (Szanton, 1992). 

skoðaði ungabörn og kom í ljós að hjá börnum sem bjuggu við tómlæti, vanrækslu og 

óreiðu heima fyrir voru líklegri til að vaxa einföld verkefni í augum. Jafnframt virtist 

vonleysi vera líklegra til að móta lífsviðhorf slíkra barna. Einnig kom í ljós að á fyrstu 

æviárunum er munur á viðhorfum bjartsýnna barna með sjálfs-traust og þeirra barna 

sem gera ráð fyrir því að þeim muni mistakast. 

Undirstaða síðari tíma hæfni á tilfinningasviðinu má segja að grundvallist á þeirri 

leikni sem börn ná á fyrstu æviárunum (Goleman, 2000). Börn taka sér hegðun annarra 

til fyrirmyndar eða eins og máltakið segir: Það læra börnin sem fyrir þeim er haft. 

Foreldrar eru áhrifamestu fyrirmyndirnar og hvernig þeir tjá sig kemur fram í börnum 

þeirra. Það getur t.d. haft veruleg áhrif til frambúðar á tilfinningalíf barna hvernig 

foreldrar þeirra koma fram við þau á uppvaxtarárunum. Foreldra geta nefninlega veitt 

börnum sínum ómetanlegan stuðning á fyrstu stigum tilfinningaþroskans. Þar má nefna 
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að foreldrar kenni börnum sínum að taka mark á tilfinningum sínum, geti stýrt þeim og 

haldið þeim í skefjum. Auk þess að geta tekist á við þær kenndir sem upp koma í nánum 

samböndum og haft getu til að skilja tilfinningar annarra. Þar sem grunnskóli kemur inn í 

uppeldishlutverkið þegar börn eru á unga aldri þá gegnir skólinn stóru hlutverki í 

tengslum við tilfinningalíf þeirra. Hér eru það enn og aftur áherslur lífsleikni sem skipta 

miklu máli í skyldunámi barna. 

 

2.7 Sjálfsþekking og samskiptahæfni 

Frá örófi alda hefur maðurinn haft brennandi áhuga á að skoða sjálfan sig, lífið og gildi 

þess (Álfheiður Steinþórsdóttir og Guðfinna Eydal, 2010). Manneskjan ígrundar gjarnan 

hvort hún sé á réttri leið í lífinu eða hvort hún ætti að breyta áherslum sínum. Á síðari 

hluta 20. aldarinnar gerði Csikszentmihalyi (1991 og 1997, sjá í Álfheiður Steinþórsdóttir 

og Guðfinna Eydal, 2010) rannsóknir og bar saman hamingju fólks í ríkum og fátækum 

löndum. Niðurstöður rannsókna hans leiddu í ljós að svör fólks voru sambærileg óháð 

efnahag. Í langflestum tilfellum fólst hamingja fólks í góðri heilsu, hamingjusömu 

fjölskyldulífi, jafnvægi í sambandi við maka og góðu starfi. Niðurstöðurnar sýndu tengsl 

milli hamingjukenndar og þess að einstaklingur framkvæmi eitthvað og skynji jafnframt 

tilfinningu þess, svokallað flæði (e. flow). Þarna er á ferðinni sælutilfinning sem fær 

einstaklinginn til að gleyma sér við að leysa verkefni og finnur fyrir þegar hann tekst á við 

verkefni sem hann finnur að hann getur valdið. Má segja að þessi sælutilfinning sé 

nokkurs konar grunneining hamingjunnar. 

Rannsókn á 10.000 Dönum leiddi sambærilegar niðurstöður í ljós og þær sem 

Csikszentmihalyi setti fram (Álfheiður Steinþórsdóttir og Guðfinna Eydal, 2001). Niður-

staða þeirrar rannsóknar var sú að það sem vegur þyngst, þegar menn meta eigin 

hamingju, eru tengsl við aðra fremur en ytri félagslegir þættir. Árið 2001 var gerð könnun 

meðal Reykvíkinga sem sýndi að það sem var mikilvægast í lífinu væri góð heilsa (48%) 

og hamingjusamt fjölskyldulíf (46%). Niðurstöðurnar eru sambærilegar erlendu 

rannsóknarniðurstöðunum. Draumurinn um hamingjuna virðist ekki felast í efnislegum 

gæðum eins og birtist t.d. í auglýsingum þar sem allir þurfa að eiga allt. Bendir þetta til 

þess að lífsstíll og ytri lífsskilyrði kalli ekki á hamingjuna. Þessar niðurstöður gefa sterklega 

til kynna að einstaklingurinn geti haft áhrif á eigin hamingju og lífsgleði. Hver 

einstaklingur hefur sýnar væntingar, óskir og drauma sem hann vill að verði að veruleika.  

Vantrú einstaklings á sjálfum sér kemur oft í veg fyrir að draumar hans rætist 

(Álfheiður Steinþórsdóttir og Guðfinna Eydal, 2001). Skýringin á þessari vantrú er ekki 
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vegna skorts á greind eða skilningi. Hún er miklu frekar skortur á sjálfsþekkingu og 

sjálfstrausti. Með því að hafa trú á sjálfan sig og nýta þau tækifæri sem bjóðast nær 

einstaklingur markmiðum sínum. Sálfræðingurinn Albert Bandura (Goleman, 2000) hefur 

gert rannsóknir á sjálfsáhrifum og telur hann að trú fólks á eigin getu hafi gífurleg áhrif á 

hæfni þess. Frammistaða einstaklinga er afar misjöfn og hæfnin er engan veginn 

fastmótaður eiginleiki. Þeir sem trúa á sjálfan sig eru fljótari að jafna sig á því sem aflaga 

fer og þeir einbeita sér frekar að því hvernig sé best að vinna verkin heldur en að eitthvað 

kunni að fara úrskeiðis. 

Undirstaðan að hamingju í lífinu, árangri og velfarnaði er talin vera gott sjálfstraust 

(Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004). Einstaklingur þarf að hafa þor til að nálgast aðra, gefa af 

sér, taka á móti hugrenningum og tilfinningum annarra, sýna hreinskilni, deila kjörum 

o.fl. Sjálfstraust tengist sjálfsstjórn og samkennd órjúfanlegum böndum enda er 

sjálfstraust forsenda góðra samskipta og getu til að mynda heilbrigð og sterk tengsl. 

Sjálfstjórn eða sjálfsagi byggist að verulegu leyti á tilfinningu fyrir eigin getu og 

verðleikum. Samkennd er hæfni til að skilja og geta sett sig í spor annarra. Hún byggir á 

sjálfsöryggi og getu til óttalausrar umgengni við aðra. 

Talið er að samkennd eigi rætur að rekja allt til frumbernskunnar (Goleman, 2000). 

Nánast frá fæðingu kemst einstaklingur í uppnám þegar hann heyrir annan hvítvoðung 

gráta. Þetta viðbragð kornabarns telja sumir vera fyrsta merki um samkennd. Um tveggja 

og hálfs árs aldur átta börn sig á því að þjáning annarra er ekki líka þjáning þeirra sjálfra 

og þau verða færari að veita öðrum huggun. Á þessu þroskastigi kemur fram 

einstaklingsbundinn munur á næmni fyrir tilfinningalegu uppnámi annarra. Starfsmenn 

hjá Geðheilbrigðisstofnun Bandaríkjanna (sjá í Goleman, 2000) komust að því að börn 

rækta með sér samkennd með því að horfa á hvernig aðrir bregðast við vanlíðan annarra. 

Með því að líkja eftir þessum viðbrögðum, t.d. með því að koma öðrum sem líður illa til 

hjálpar, þroska börn með sér viðbrögð sem spretta af samkennd. Þroski samkenndar nær 

hámarki þegar líður að lokum bernskunnar. Þá fara börn að skilja þjáningu annarra og að 

ástand einstaklinga getur verið orsök langvarandi rauna. Þegar kemur svo að 

unglingsárunum getur slíkur skilningur mótað siðferðilega sannfæringu. 

 

2.7.1 Sjálfstraust 

Einstaklingur með gott sjálfstraust ber hæfilega virðingu fyrir verðleikum sínum og 

sjálfum sér og finnst að hann eigi að njóta virðingar annarra (Sigrún Aðalbjarnadóttir, 

2007). Hann veit að hann gerir mistök því hann er mannlegur og er að því leyti 
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umburðarlyndur gagnvart sjálfum sér. Jafnframt getur hann myndað heilbrigð tengsl og 

treyst öðrum. Má því segja að gott sjálfstraust stuðli að góðum samskiptum. Í 

aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013) kemur fram að 

skapa eigi skilyrði fyrir nemendur til að efla m.a. félagsfærni og sjálfstraust. Heilbrigð 

sjálfsmynd er talin grundvöllur félagsfærni, þ.e. einstaklingur verður að hafa gott 

sjálfstraust til að geta myndað tengsl við aðra. Í námskránni er félagsfærni skilgreind sem 

sú hæfni sem þarf til að geta átt árangursrík og jákvæð samskipti við aðra. Grundvöllur 

lífshamingju og lífsfyllingar einstaklings er talin vera þroskuð félagsfærni. 

Sjálfstraust byggir einkum á þremur hugtökum; Sjálfsímynd, sjálfsmati og sjálfs-

virðingu (Erla Kristjánsdóttir, o.fl., 2004). Sjálfsímynd eða sjálfsmat snýr að því hvernig 

einstaklingur sér sjálfan sig og hefur áhrif á alla hans hegðun, sérstaklega í samskiptum 

við aðra. Í sjálfsímynd felst sú tilfinning sem einstaklingur hefur fyrir sjálfum sér og það 

mat sem hann leggur á eigin persónu. Hún er kjarni sjálfstrausts og mótar viðbrögð 

einstaklings við ólíkum áreitum, samskiptum og ákvarðanatöku. Má segja að hún sé 

skilgreining á því hver einstaklingurinn er, hvað hann getur, hvers konar viðbrögð eiga við 

hann, hvernig hann stendur í samanburði við aðra, hvaða tilfinningu hann hefur fyrir sér 

sjálfum og síðast en ekki síst hvernig sjálfsvirðing hans er. Í sjálfsvirðingu felst sú 

hugmynd sem einstaklingur hefur um sjálfan sig, hver hann er, hverjir verðleikar hans 

eru, fyrir hvað hann stendur og að hverju hann vill stefna í lífinu (Sigrún Aðalbjarna-dóttir, 

2007). 

Einstaklingur með gott sjálfstraust talar uppbyggilega við sjálfan sig, er 

framtakssamur og finnst að hann eigi hamingju og velgengni skilið (Erla Kristjánsdóttir 

o.fl., 2004). Einstaklingurinn þorir að nálgast aðra, vera hreinskilinn, gefa af sér, taka á 

móti tilfinningum og hugrenningum annarra og metur getu og kosti annarra án þess að 

finna fyrir minnimáttakennd. Hann ber ábyrgð á eigin líðan og gjörðum og býr yfir 

sjálfsöryggi til að koma óskum og skoðunum sínum á framfæri. Hann er raunsær og þekkir 

takmörk sín og reynir sífellt að bæta persónulega færni fremur en að vera í samkeppni 

við aðra. Jafnframt þekkir hann styrkleika sína og veikleika og kann að fara með þá af 

skynsemi. Hann tekst á við erfiðleika af æðruleysi og sem hluta af tilverunni og telur þá 

verkefni sem þurfi að leysa. Við það öðlast hann þroska og dýrmæta reynslu. 

Einstaklingurinn hvetur sjálfan sig til dáða og þekkir leiðir til að halda geðslaginu góðu og 

efla áhuga sinn og kraft. 

Einstakling sem skortir sjálfstraust skortir sjálfsvirðingu, þ.e. skynsamlega tilfinningu 

fyrir sjálfum sér og getuna til að fylgja eigin sannfæringu (Sigrún Aðalbjarnadóttir, 2007). 

Einstaklingurinn er neikvæður og dómharður í eigin garð (Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004). 
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Hann veltir sér sífellt upp úr eigin vanköntum, ógæfu og getuleysi. Hann sér sig gjarnan 

sem fórnarlamb og aðstæðum og öðrum er kennt um það sem miður fer. Sem dæmi: 

Einhver heilsar viðkomandi ekki vegna þess að hann er annars huga. Einstaklingurinn 

túlkar slíkt atvik á neikvæðan hátt fremur en að skoða málið og spyrjast fyrir til að 

fyrirbyggja misskilning. Slík neikvæð túlkun verður ósjálfráð og kallar fram daprar 

hugsanir og vanlíðan. Lágt sjálfstraust gerir gjarnan vart við sig þegar einstaklingur þarf 

að umgangast aðra, einn eða í hóp. Einstaklingur forðast félagsskap, dregur sig gjarnan í 

hlé og einangrast oft á tíðum. Hann á það til að vera sammála síðasta ræðumanni eða 

sýna þóknunargirni vegna þess að hann óttast álit annarra og að verða fyrir gagnrýni. 

Sjálfsvirðing og virðing fyrir öðrum eru í nánu samspili (Sigrún Aðalbjarnadóttir, 

2007). Sjálfsvirðing beinist inn á við á meðan virðing fyrir öðrum beinist út á við. 

Einstaklingur hlúir að sjálfsvirðingu, sjálfstrausti og sjálfsáliti annars einstaklings með því 

að sýna honum virðingu. Einstaklingurinn á að finna að það sé hlustað á hann, tekið eftir 

því sem hann segir og hann hafi þá tilfinningu að hann hafi eitthvað til málanna að leggja. 

Með jákvæðum samskiptum blómstrar og vex virðingin. Virðing er nefninlega 

jafnræðishugtak, þ.e. sá sem sýnir öðrum virðingu nýtur virðingar annarra. Í því felst að 

borin er virðing fyrir hugsunum, tilfinningum og athöfnum hvers og eins svo fremur að 

þær ógni ekki öðrum. Virðing er borin fyrir rétti hvers og eins, persónulegra skoðana, í 

leik og starfi og rétti til mannsæmandi lífs. 

Vegna reynsluleysis barna hafa þau ekki alltaf rétta mynd af því hvað þau geta sem 

getur haft áhrif á trú þeirra á eigin hæfni (Bandura, 1997). Það er því nauðsynlegt að börn 

fái leiðsögn við að efla færni sína á þessu sviði. Með því að gefa börnum tækifæri til að 

prófa sig áfram og reka sig á eflist sjálfstraust þeirra. Lykillinn að eflingu sjálfstrausts eru 

æfingar og endurtekningar (Erla Kristjánsdóttir, 2004). Skapa þarf börnum þægilegt 

umhverfi þar sem þeim finnst þau mega gera mistök, læra af þeim og finna nýjar leiðir. 

Allir gera mistök og börn þurfa að upplifa að ekkert skelfilegt gerist þrátt fyrir mistökin. 

Að prófa sig áfram og takast á við hlutina skilar árangri. Ekki er einungis nóg að læra um 

ákveðna færni, það þarf að æfa viðeigandi færni, standa upp ef eitthvað mistekst, lagfæra 

og bæta um betur þar til færnin verður þeim töm. Það er nefninlega sælutilfinning, stolt 

og gleði sem fylgir árangri. Leikurinn er góð aðferð til að byggja upp sjálfstraust (Jones, 

1998). Í bók Jones, 104 Activities that Build: Self-Esteem, teamwork, communication, 

anger management, self-discovery og coping skills, eru nefndir nokkrir leiki sem gagnast 

við uppbyggingu sjálfstrausts nemenda. 

Dæmi um leik er Love line (Jones, 1998). Leikurinn gengur út á það að nemendur segja 

jákvæða hluti um hvern annan. Nemendur fá tíma til finna jákvæða hluti um hvern annan 
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sem hefur jákvæð áhrif á þann sem það er sagt við og þann sem segir það. Leikurinn 

Campaign craze fær nemendur til að leita eftir jákvæðum eiginleikum í fari sínu og miðla 

til hinna. Body Beautiful er leikur þar sem nemendur skrifa eitthvað jákvætt um 

líkamshluta sína, þ.e. jákvæða hluti sem þeir geta gert með líkamshlutunum. T.d. við eyru 

væri hægt að skrifa: Góður hlustandi. Að lokum má nefna leikinn To you, but from who? 

Hann gengur út á það að allir nemendur fá umslag. Umslögin ganga á milli nemenda og 

þeir skrifa á lítinn miða eiginleika sem þeir dást að í fari þess sem á umslagið og setja 

síðan miðann í umslagið. Nemendur fá svo sín umslög og draga miða upp úr því og lesa 

það sem stendur á honum upphátt. Umræða í lok leiks er jafnframt góð þar sem 

nemendur ígrunda tilfinningar á meðan á leiknum stóð. 

 

2.7.2 Samskipti 

Líkt og með færni á tilfinningasviðinu þá er samskiptahæfni forsenda velfarnaðar í lífinu 

(Erla Kristjánsdóttir, 2004). Það er vart til sú starfsgrein í nútímasamfélagi sem byggir ekki 

á einhverskonar samskiptafærni. Einstaklingur verður að vera meðvitaður um samskipti 

sín við aðra. Hann á gjarnan í samskiptum við sér ólíkan og hver og einn hefur sjálfstæðan 

vilja og skoðanir. Þeir hafa áhrif á hvern annan, bæði með meðvituðum og ómeðvituðum 

boðum. Samskipti við einstakling með lágt sjálfstraust eru oft erfið þar sem hann er í 

sífellu að bera sig saman við aðra sem getur leitt til árásagirni eða jafnvel sterkra þarfa til 

að gera lítið úr öðru fólki. Samskiptin verða oft óþarflega spennt og óþægileg. 

Manneskjan er félagsvera og verður hún því að hafa hæfni í samskiptum (María 

Jónasdóttir, 2012). Samskiptahæfni (e. communication skills) er skilgreind sem hæfni 

einstaklings í samskiptum og nær hún yfir hugsun um samskipti og athafnir eða hegðun 

(Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Grunnur að samskiptahæfni er að geta sett sig í spor 

annarra og geta lagað sig að ólíkum sjónarmiðum. Dæmi um samskiptahæfni er t.d. þegar 

einstaklingur sýnir hjálpsemi, samkennd og samlíðan, leysir ágreiningsmál, vinnur með 

öðrum og sýnir sanngirni og réttlæti. 

Gardner telur samskiptagreind vera þá greind sem er mikilvægust í daglegu lífi 

einstaklinga (Goleman, 2000). Hann telur að örvun samskiptagreindar barna eigi að fara 

fram í skólum. Með góðri samskiptagreind grundvallast sú hæfni í mannlegum 

samskiptum sem býr óhjákvæmilega að baki persónutöfrum, útgeislun og frama í 

samfélaginu. Eitt dæmi um góða samskiptagreind barns er þegar hópur barna hleypur 

inn úr frímínútum og eitt barn dettur á hnéð og fer að gráta. Annað barn staðnæmist á 

meðan öll hin hlaupa inn. Barnið sem staðnæmdist horfir á hitt barnið og segist líka hafa 
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meitt sig á hnénu. Hér er á ferðinni hæfileiki til að mynda tengsl sem er forsenda þess að 

viðhalda nánum samböndum. Þeir sem búa ekki yfir samskiptahæfni gera frekar mistök 

þegar þeir velja sér t.d. maka og ráða sig í vinnu. 

Virðing og umhyggja er kjarni þeirrar hugsunar sem kallast á í daglegum samskiptum 

fólks og eru gjarnan samofin (Sigrún Aðalbjarnadóttir, 2007). Það er oft á tíðum ekki ýkja 

langt á milli þess að sýna öðrum virðingu og bera umhyggju fyrir honum. 

Heimspekingurinn Immanuel Kant gekk einmitt út frá þessari hugsun í kenningum sínum. 

Hann gekk út frá þeirri siðferðislegu kröfu að hver manneskja eigi rétt á að njóta kærleika 

og virðingar. Einstaklingur á að sýna umburðarlyndi í samskiptum gagnvart hugsunum, 

tilfinningum og athöfnum annarra svo framarlega sem hún ógnar ekki eða skaðar 

hagsmuni þeirra. Þegar einstaklingur á í samskiptum við aðra er mikilvægt að frelsi og 

hæfni hvers og eins séu virt til að sýna sjálfstæði sitt og beita skynsemi sinni. Kant benti 

á að kærleikurinn krefst þess að einstaklingar láti sér annt um velferð annarra og þeir 

hjálpast að við að ná markmiðum sínum Kant horfði hins vegar meðvitað framhjá 

tilfinningum í tengslum við kærleikann.  

Hefur þetta verið gagnrýnt, m.a. af heimspekingnum Georg W.F. Hegel (1967, sjá í 

Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Hegel lagði höfuðáherslu á þátt tilfinninga í samskiptum. 

Taldi hann að umhyggja og tillitssemi byggðust á tilfinningum og þær væru mikilvægur 

grunnur sómasamlegs lífs. Félagsfræðingurinn Emile Durkheim (1961/1925, sjá í Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007) var svipaðs sinnis og Hegel. Hann taldi að til þess að siðareglur 

gætu verið grunnur að réttlætiskennd í samskiptum fólks væri ekki hægt að upplifa þær 

neikvæðar og kaldar né fylgja þeim eftir með hálfum hug. Siðareglur yrðu að hreyfa við 

fólki og þyrftu að snerta tilfinningar fólks. Hvaða sess tilfinningar skipa í umhyggju fólks 

fer svo að miklu leyti eftir því hvort um sé að ræða einkalíf eða opinberan vettvang, t.d. 

skipa tilfinningar minni sess á opinberum vettvangi en í einkalífi. 

Skilningur hefur aukist á því hversu mikilvæg það er að byggja grunninn að heilbrigð-

um samskiptum strax í æsku og þar skipar skólinn stórt hlutverk (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007). Skólinn er eina stofnunin sem öll börn hafa aðgang að og þar 

verja þau drjúgum tíma í æsku. Oftast eru samskipti barna og ungmenna ánægjuleg, 

þroskandi og gefandi. Hins vegar hafa kennarar orðið varir við að fjöldi nemenda eigi við 

ýmiss konar tilfinningalega og félagslega erfiðleika að stríða. Kemur þetta fram í því að 

nemendur eru óöruggir og kvíðnir sem kemur niður á samskiptum við aðra sem og 

einbeitingu, námsáhuga og námsárangri. Samskiptahæfni þarf að efla hjá grunnskóla-

börnum svo boðskipti í nútíð og framtíð séu og verði góð (Erla Kristjáns-dóttir, 2004). Góð 

samskipti einkennast af trausti, skilningi, jákvæðni, sveigjanleika, einlægni og þolinmæði. 
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Þessa eiginleika, líkt og sjálfstraust, mætti efla í samskiptum í skólastofu með leikjum þar 

sem leikir eru jafnframt árangursrík leið til að kenna samskiptahæfni (Jones, 1998). Þeir 

leikir sem nefndir eru í kaflanum um sjálfstraust snúast um samskipti og þá leiki er 

jafnframt hægt að nýta til að efla samskiptahæfni. 

Í leik læra nemendur samskiptareglur og framkomu (Jones, 1998). Með skipulögðum 

leik er hægt að opna umræðu um tilfinningar, bæta félagsfærni, læra að hlusta á aðra og 

hafa ánægju af. Með því að láta nemendur fylgja leiðbeiningum í leik er hægt að þjálfa 

þá í að yfirfæra þær á aðrar aðstæður. Hæg er að fara með nemendur í leiki sem snúa að 

tilfinningum. Að deila tilfinningum í samskiptum getur verið mjög erfitt en að sama skapi 

mjög græðandi (e. healing) og uppbyggjandi fyrir samskipti. Nemendur geta hrósað hvert 

öðru og síðan rætt hvaða tilfinningar koma upp. Samhliða er mikilvægt að nemendur læri 

að hrósa og geti tekið hrósi. 

Í bók Jones (1998) eru nefndir leikir sem stuðla að samskiptahæfni. Dæmi um leik er 

Story Story. Felst leikurinn í því að valin er stutt saga sem nemandi les fyrir sam-

nemendur. Samnemendurnir eiga að hlusta vandlega og síðan er farið í stuttan leik. Síðan 

er sagan lesin aftur og lesturinn stöðvaður eftir hverja blaðsíðu. Þá eru þeir sem hlusta á 

söguna beðnir um að rétta upp hönd ef þeir muna hvað gerist á næstu síðu. Crazy comic 

er annar leikur þar sem nokkrir eru saman í hóp og útbúa teiknimyndasögu. Fyrst ræðir 

hópurinn saman og býr til sögu og síðan er ákveðið hvað skuli vera á hverri mynd. Hver 

og einn fær einn blaðsnepil til að teikna á. Síðan hefst hópurinn handa við að útbúa 

teiknimyndasöguna (allir teikna á sama tíma) og síðan sýna hóparnir hver öðrum 

sögurnar. Að lokum má nefna félagshæfnisögur (e. Social stories) (Gary, 2010). Það eru 

stuttar sögur þar sem aðstæðum í daglegu lífi er lýst í mynd og texta. Með notkun þeirra 

má ná fram viðeigandi hegðun eða dragar úr óviðeigandi hegðun. Félagshæfnisögur eru 

áhrifamiklar í tengslum við hegðunarvanda sem og árangursrík aðferð til að efla samskipti 

og félagsfærni barna (Williams og Williams, 2011). 

Þessi umfjöllun um sjálfstraust og samskiptafærni sýnir fram á að þetta er nauð-

synlegur hluti af almennri menntun grunnskólans. Með góðu sjálfstrausti og heilbrigðum 

samskiptum verða nemendur sjálfsöruggir samfélagsþegnar sem trúa á sjálfa sig og bera 

með sér sjálfsaga, samkennd og samlíðan. Slíkir einstaklingar hljóta að vera akkur fyrir 

samfélagið, þ.e. þeir eru virkir samfélagsþegnar sem eru liprir í samskiptum og njóta 

virðingar og velfarnaðar. Þess ber að geta að einn af grunnþáttum í menntastefnunni á 

Íslandi felur í sér uppbyggingu sjálfstraust og góðra samskipta. Þessi grunnþáttur snýr að 

heilbrigði og velferð. 

 



36 

 

2.8 Lífsleiknikennsla 

Lífsleikni getur verið öflugt tæki sem getur haft gríðarleg áhrif á þroska barna og 

ungmenna (Berkowitz, e.d.; Berkowitz og Bier, 2005). Góð lífsleiknikennsla er góð 

menntun og skólar gegna lykilhlutverki hvað þetta varðar. Til að lífsleiknikennsla skili sem 

bestum árangri ættu skólar að notast við fyrirbyggjandi, heildstæðar og vísindalegar 

aðferðir. Slíkar aðferðir eru líklegri til að skila góðum árangri. Börnin eru framtíðin og 

hvernig þau verða sem fullorðnir samfélagsþegnar byggist á manngerð þeirra. Skýr, 

heildræn og áhrifamikil lífsleiknikennsla stuðlar án efa að jákvæðari framtíð. Það er því 

ljóst að ekki er hægt að líta framhjá lífsleikni í menntun barna. Skólar mega ekki leyfa sér 

að útfæra lífsleiknikennslu með hálfum huga. Það á að taka lífsleiknikennslu jafn alvarlega 

og bóklega menntun. 

Lífsleikni er vandasöm og viðkvæm námsgrein og þarf kennslan að byggja á metnaði 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013). Nemendur þurfa að fá tækifæri til að 

þroska hæfileika sína og eiga í innihaldsríkum samskiptum við annað fólk. Þarna koma 

kennarar sterkt inn. Hlutverk kennara í lífsleiknikennslu er að veita hverjum nemenda 

tækifæri. Þeir þurfa að geta leiðbeint nemendum sínum í lýðræðislegum vinnubrögðum 

og ljá þeim verkfæri sem þeir nota til þróunar sjálfsþekkingar, þekkingar á öðrum, 

umhverfinu og samfélaginu.  

Kennarar sem kenna lífsleikni þurfa að hafa brennandi áhuga á að miðla námsefninu því 

lífsleikni er þess eðlis að hún er á margan hátt persónuleg (Erla Kristjánsdóttir, o.fl., 

2004). Það þarf stöðugt að horfa á þarfir og getu nemenda sem og andans í 

nemendahópnum. Allir hafa hæfileika og í lífsleiknikennslu er mikilvægt að nemendur 

uppgötvi, á uppbyggilegan hátt, styrkleika sína og veikleika. Þroski nemenda er á ýmsum 

sviðum og hæfileikarnir eru margvíslegir. Kennsla í lífsleikni þarf að vera fjölbreytileg og 

lifandi. Horfa verður til þess að námsgreinina er hægt samþætta öðrum námsgreinum og 

þar með þjálfa ýmsa færniþætti. 

Ýmsar kennsluaðferðir eru taldar árangursríkar. Þar má nefna umræðu- og spurnar-

aðferð, hópavinnu, bekkjarfundi og leikræna tjáningu (Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004; 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013). Umræðu- og spurnaraðferð er aðferð sem 

þjálfar samræður og gagnrýna hugsun. Hópavinna er ein þeirra aðferða sem talin er góð 

til eflingar samkenndar, samræðna, tjáningar og dýpri skilnings s.s. á viðhorfum og 

skoðunum annarra. Jafnframt getur þessi aðferð styrkt sjálfstraust, sjálfsmynd og 

samábyrgð nemenda. Hlutverk kennarans í þessu samhengi er t.d. að vekja nemendur til 

umhugsunar, fá þá til að tjá sig, rökræða og skiptast á skoðunum, skoða ákveðin mál út 
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frá ólíkum hliðum. Til eru ýmsar útfærslur af hópavinnu. Þar má nefna söguaðferðina, 

landnámsaðferðina og þemanám.  

Bekkjarfundir reyna á lýðræðislegt skipulag, umburðarlyndi og gagnkvæma virðingu 

fyrir skoðunum annarra (Erla Kristjánsdóttir o.fl., 2004; Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2013). Á slíkum fundum er mikilvægt að allir fái tækifæri til að tjá sig. Reglur 

þurfa að vera fyrirfram ákveðnar og nemendur þjálfast í að taka tillit til annarra. Hvað fer 

fram á þessum fundum er oft tengt málefnum líðandi stundar, atvikum sem koma upp í 

skólanum o.s.frv. Að lokum má nefna leikræna tjáningu og hlutverkjaleiki. Með þessum 

aðferðum fá nemendur tækifæri til að setja sig í spor annarra með því að fara í hlutverk 

í ímynduðum aðstæðum t.d. tengdar samfélagslegum málefnum eða álitamálum. 

Öflugasta kennsluaðferðin í lífsleikni felst í því að kennarinn sé sjálfur fyrirmynd (Erla 

Kristjánsdóttur, o.fl., 2004). Lykilatriðið er framsetning kennara og framkoma. Það tekur 

langan tíma að ná ýmsum þáttum lífsleikni og segja má að hún sé fyrst og fremst 

þjálfunaratriði. Vinnan þarf að vera markviss og byggjast á ákveðnum endurtekningum 

án þess að vera leiðigjörn. Byggja þarf upp traust  innan nemendahópsins þar sem 

verkefni geta valdið sumum nemendum áhyggjum og jafnvel ótta. Allir nemendur verða 

að fá að njóta sín og uppfylla þarf jákvæðar væntingar sem flestra. Námið þarf að vera 

hagnýtt og taka þarf fyrir málefni sem tengjast lífi og umhverfi nemenda. Þar má nefna 

einelti, tómstundir og agamál. Nemendur þurfa að vera virkir og skapa þarf jákvætt 

andrúmsloft. Síðast en ekki síst er að tengja lífsleikni öðrum námsgreinum. Það er t.d. 

mikilvægt að geta beitt móðurmálinu markvisst í ræðu og riti. 

 

2.9 Rannsóknir lífsleiknikennslu 

Bæði erlendar og innlendar rannsóknir hafa verið framkvæmdar til að skoða 

námsgreinina lífsleikni, s.s. inntak lífsleikni, viðhorf til lífsleikni, árangur lífsleiknikennslu 

og námsefni. Rannsóknir erlendis eru margar en þær sem gerðar hafa verið hérlendis eru 

mest hluti af meistaranámi nemenda á háskólastigi. Hér á eftir verður fjallað sérstaklega 

um niðurstöður þriggja rannsókna en fjallað hefur verið um niðurstöður nokkurra 

rannsókna í fyrri köflum. 

 

2.9.1 Erlendar rannsóknir 

Það er erfitt að fullyrða hvort lífsleiknikennsla hafi áhrif eða ekki (Berkowitz, e.d.). Það er 

ekki vegna skorts á rannsóknum því margar rannsóknir hafa verið gerðar síðustu tvo 
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áratugi (Berkowitz og Bier, 2005). Ástæðan er sú að til er aragrúi af prógrömmum og 

aðferðum til lífsleiknikennslu. Það ætti því frekar að spyrja sig að því hvort 

lífsleiknikennsla geti virkað og undir hvaða kringumstæðum er líklegast að hún sé 

árangursrík. 

Í handbók Berkowitz og Bier (2005) eru teknar saman rannsóknir á prógrömmum til 

lífsleiknikennslu. Upphaflega báru Berkowitz og Bier kennsl á 109 rannsóknir sem 

byggðust á 54 prógrömmum. Meginmarkmið rannsóknarinnar var að fá yfirsýn yfir 

prógrömm til lífsleiknikennslu fyrir kennara til að þeir geti, á áhrifaríkari hátt betur hlúð 

að persónuleikaþroska nemenda. Eftir að þeir höfðu metið hverja rannsókn fyrir sig, á 

vísindalegan hátt, stóðu 78 rannsóknir eftir, byggðar á 39 kerfum (e. programs). Að lokum 

völdu þeir 33 kerfi sem talin voru árangursrík og á bakvið þau voru 69 rannsóknir. 

Berkowitz og Bier telja að lífleikni sé notuð í skólum til að stuðla að persónuleikaþroska 

(e. character development). Flokkuðu þeir kerfin niður, til að fá skýrari mynd af áhrifum 

hvers kerfis fyrir sig og hversu sterk áhrifin væru. Heildarniðurstaða þeirra var sú að 

lífsleiknikennsla er í ýmsum myndum og hún virkar ef hún er skipulögð og innleidd á 

áhrifaríkan hátt. 

Í Zins, Bloodworth, Weissberg og Walberg (2004) kemur fram að rannsóknir á 

lífsleiknikennslu (t.d. DiPerna og Elliott, 1999, Feshbach og Feshbach, 1987, Haynes, Ben-

Avie og Ensign, 2003 og Pasi, 2001) sýna fram á tengsl milli félagslegrar hegðunar í 

skólastofu og jákvæðrar vitmunalegrar getu. Jafnframt kemur þar fram að slík hegðun 

spái fyrir um frammistöðu á stöðluðum prófum (t.d. rannsókn Cobb, 1972, Malecki og 

Elliott, 2002, Welsh, Park, Widaman og O´Neil, 2001 og Wentzel, 1993). Ein rannsókn 

sýnir (Hawkin, Farrington og Catalano, 1998) fram á fylgni milli andfélagslegrar hegðunar 

og slaks námsárangurs. 

Langtímarannsókn var gerð á tengslum lífsleikniþjálfunar (e. the social and emotional 

training program, SET) og geðheilsu nemenda í Svíþjóð og sýndi jákvæð áhrif á þætti eins 

og sjálfsmynd og vellíðan og dró úr árásahneigð, einelti og áfengisneyslu (Kimber, Sandell 

og Bremberg, 2008).Þjálfunin virtist ekki hafa áhrif á félagsfærni. Önnur 

langtímarannsókn eftir Cohen (2006) bendir til þess að lífsleikni hafi forspárgildi um 

hæfni til að leysa ágreining farsællega og námsgetu. Slíkt hefur í framhaldinu forspárgildi 

í tengslum við þætti síðar á ævinni, s.s. heilbrigð hjónabönd og farsæla atvinnuþátttöku. 

Jafntframt bendir hann á að rannsóknir sýni að félags- og tilfinninga–tengd færni sé jafn 

háð heilastarfseminni og hæfni í stærðfræði og tungumálum. Nefnir hann að rannsóknir 

hafi undirstrikað að flest börn geta styrkst bæði félags- og tilfinningalega. Rannsókn sem 
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Benninga, Berkowitz, Kuehn, og Smith, (2003) gerðu á 120 grunnskólanemum sýndi að 

lífsleiknikennsla hefur sterk tengsl við námsárangur í bæði tungumálum og stærðfræði. 

Að lokum ber að nefna að Goleman og Eileen Rockefeller Growald settu á fót 

stofnunina The collaborative for academic, social and emotional learning (CASEL) (Erla 

Kristjánsdóttur, o.fl., 2004; CASEL, e.d.). Markmið hennar er að efla og þróa félags- og 

tilfinningatengt nám (e. social and emotional learning, SEL) í skólum, á öllum skólastigum. 

Í rúm tuttugu ár, eða frá árinu 1994, hefur stofnunin verið í forystu í tengslum við notkun 

vísindalegra og gangreyndra aðferða til að stuðla að framförum vísinda á þessu sviði. Þar 

sem ör þróun er á þekkingu á þessu sviði og framleiðsla námsefnis í lífsleikni er hröð hefur 

CASEL haft það hlutverk að meta gæði námsefnis. Það á að hjálpa skólastjórnendum og 

kennurum til að ákvarða hvernig megi standa að verki í lífsleiknikennslu.  

Sérfræðingar hjá CASEL hafa ítrekað bent á að oftar en ekki sé námsefni í lífsleikni 

sundurslitið og brotakennt (CASEL, e.d.). Telja þeir árangursríkara að notast við 

heildstætt námsefni sem tekur á öllum helstu þroskaþáttunum frekar en að nota 

námsefni héðan og þaðan um ákveðið efni. Þegar CASEL metur efni er horft til eftirfarandi 

þátta: Sjálfsvitundar, félagsvitundar, sjálfsstjórnar, samskiptafærni og ábyrgrar 

ákvarðanatöku. Þess ber að geta að bandarískt námsefni sem fengið hefur góða dóma 

hjá CASEL hefur verið þýtt á íslensku. Þar má nefna: PATHS, Lions Quest, Að vaxa úr grasi, 

Að ná tökum á tilverunni, Stig af stigi og Í sátt og samlyndi. Höfuðmáli skiptir að í lífsleikni 

sé notast við traust og fagmannlega unnið námsefni sem skapar öruggt og umhyggjusamt 

námsumhverfi. Til staðar þarf að vera góð stjórnun, gott skipulag og nemendur eiga að 

fá tækifæri og nægan tíma til að beita því sem þeir læra. Útkoman verður betri 

námsárangur nemenda sem skilar sér í meiri velgengni í lífinu. 

 

2.9.2 Innlendar rannsóknir 

Fjallað verður ítarlega um tvær rannsóknir í tengslum við lífsleikni hér á landi sem báðar 

voru hluti af meistaraverkefni háskólanemenda. Einnig verður fjallað stuttlega um 

íslenska rannsókn á námsefni til lífsleiknikennslu. 

 

2.9.2.1 Lífsleiknikennsla í grunnskólum við Eyjafjörð 

Ingibjörg Jóhannsdóttir (2008) framkvæmdi rannsókn í tengslum við lífsleiknikennslu í 

grunnskólum við Eyjafjörð. Rannsakandi horfði til lífsleikni sem námsgreinar, 

birtingarmyndar hennar í skólastarfi og viðhorfa kennara til greinarinnar. Stuðst var við 
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eigindlega og megindlega aðferðarfræði. Lagðir voru fyrir kennara spurningalistar og 

tekin viðtöl við nokkra kennara. Meirihluti svarenda voru konur og fjórðungur kenndi á 

yngsta stigi.  

Flestir kennara voru á því að lífsleikni væri mikilvæg námsgrein í skólastarfi og að hún 

tæki ekki tíma frá öðrum námsgreinum. 60% kennara virtust jákvæðir í garð lífsleikni en 

athygli vekur að þriðjungur tók ekki afstöðu. 41% kennara voru á því að auka þurfi vægi 

lífsleikni í skólastarfi en 41% tóku ekki afstöðu. Það gefur til kynna að lítill hluti kennara 

virtist andvígur auknu vægi lífsleiknikennslu. Hvað samþættingu lífsleikni við aðrar 

námsgreinar varðar, þá voru 44% kennara sammála því að kenna ætti lífsleikni samþætta 

öðrum námsgreinum. Þegar kennarar voru hins vegar spurðir að því hvort kenna eigi 

lífsleikni sem afmarkaða námsgrein voru 39% kennara andvígir og 41% sammála. 20% 

kennara tók ekki afstöðu. Það virðist því svipað hlutfall kennara vilja samþætta lífsleikni 

öðrum námsgreinum og kenna hana sem afmarkaða námsgrein. Í annarri spurningu var 

yfir helmingur kennarar sem leit á lífsleikni sem afmarkaða námsgrein (57%) á meðan 

tæplega þriðjungur (29%) taldi það óþarfi. 

Meirihluti kennara (66%) voru sammála því að markmið aðalnámskrár félli að þörfum 

grunnskólanema í lífsleikni. Hins vegar vekur það athygli að þriðjungur kennara tók ekki 

afstöðu sem má teljast nokkuð hátt hlutfall. Í þessu sambandi veltir rannsakandi fyrir sér 

hvort að þriðjungurinn hefði ekki kynnt sér markmiðin nægilega vel eða hvort að hann 

treysti sér ekki til að taka afstöðu. Kennarar virtust að einhverju leyti horfa til 

aðalnámskrár við mótunar sýnar þeirra á inntaki lífsleikni en stór hluti tók ekki afstöðu 

(36%). Það bendir til þess að rúm 60% kennara skipuleggi ekki kennsluna með tilliti til 

aðalnámskrár eins og þeim ber að gera. Rúmur þriðjungur kennara studdist við einhver 

gögn við skipulag kennslu sinnar og flestir voru á því að námsmarkmið aðalnámskrár eigi 

erindi inn í skólanámskrár. Skipulag kennslunnar var oftast háð þörfum bekkja eða 

nemenda innan þeirra. Hvað samstarf við aðra kennara varðar, þá var fjórðungur ekki að 

leita eftir samstarfi en rúmur helmingur taldi sig gera það. 

Hvað inntak lífsleiknikennslu varðar þá kom siðfræði og hagnýt kennsla um lífið 

sterkast fram. Allir kennarar töldu að leggja bæri áherslu á hagnýta kennslu um lífið. Í 

kringum 90% töldu að viðfangsefni lífsleikni væru bætt samskipti og agi í skólastarfi, 

fræðsla um fjármál, lýðræði og hinar lýðræðislegu aðferðir, sálfræðileg mótun með 

áherslu á tilfinningar, forvarnastarf, neysla og umhverfi, fjölskyldumál, dyggðarkennsla 

og fræðsla um fatlanir og skerðingar. Í kringum 70% fannst að viðfangsefni lífsleikni væru 

jafningjafræðsla, öryggismál og slysavarnir. Hvað námsefni varðaði þá tók rúmlega 

þriðjungur ekki afstöðu þegar spurt var hvort námefnið væri gott og hentugt, annar 
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þriðjungur var mjög ósammála og þriðji þriðjungur var sammála. Það má því ætla að 

námsefnið mætti vera betra. 

Kennurum fannst erfitt að mæla námsárangur og alhæfa um hann. 36% kennara tók 

ekki afstöðu hvað varðar árangur af lífsleiknikennslu en helmingur taldi hana skila 

árangri. Þeim fannst þeir þó finna fyrir bættri hegðun nemenda enda voru flestir kennara 

sammála því að lífsleikni hefði einstaka möguleika til að kenna börnum að skilja 

tilfinningar sínar og líðan. Rúmur helmingur kennara taldi að samband væri á milli 

lífsleiknikennslu og árangurs í öðrum námsgreinum. Flestir kennarar töldu lífsleikni bæta 

samskipti, draga úr einelti og draga úr ágreiningsvanda.  Meirihluta kennara fannst að 

auka þyrfti fræðslu kennara varðandi lífsleikni. Rúmur helmingur kennara taldi lífsleikni 

vera sérstaka uppeldisfræði af hendi skólans þrátt fyrir að skiptar skoðanir væru á því 

hvort lífsleikni ætti að kenna það sem heimilin kenndu ekki börnum. Tæpur helmingur 

var andvígur, þriðjungur var sammála og fjórðungur tók ekki afstöðu. Flestir kennarar 

töldu að allir kennarar væru lífsleiknikennarar. Almenn ánægja ríkti um lífsleiknikennslu 

meðal kennara sem og foreldra, nemenda og skólastjórnenda. 

Hvað viðtölin varðar þá voru niðurstöðurnar greindar eftir jákvæðum og neikvæðum 

þáttum er tengjast lífsleikni. Hvað jákvæðu þættina varðar þá voru viðmælendur 

sammála um að með aðalnámskránni væri grundvöllur lífsleikni tryggður og með henni 

væri komið fyrirkomulag á framkvæmd kennslu lífsleikni, s.s. skilgreining markmiða og 

lýsing á inntaki og áföngum. Út frá svörum viðmælenda túlkar rannsakandi að lífsleiknin 

hafi fært aukna mannúð inn í skólastarfið og þekkingu um vitund sem tilfinningaveru. 

Þekkingaratriði sem koma til prófs í tilteknum námsgreinum skipta ekki einungis máli. 

Persónulegur áhugi kennara og nemenda hefur áhrif á kennsluna. Ef áhugi nemenda og 

kennara væri til staðar yrði greinin líflegri. Viðmælendur höfðu það sérstaklega á orði að 

fyrri reynsla kennara hefði þýðingu þegar kemur að viðhorfum til lífsleikni. Meginhlutverk 

lífsleikni töldu þeir vera að móta aga í skólastarfi og bæta skólabrag. Nefndir voru 

bekkjarfundir og umræðutímar þar sem leitast var við að allir nemendur tjáðu sig um 

málefni. Með lífsleikni er nemendum kennd skoðanaskipti og þeir búnir undir þátttöku í 

lýðræðissamfélagi. 

Viðmælendur töldu lífsleiknina lykilgrein í því að skoða líðan nemenda og efla 

samskipti bæði innan skóla sem utan. Að þeirra mati var góð líðan nauðsynleg forsenda 

góðs námsárangur á öðrum sviðum náms. Lífsleikni virtist viðurkenndari þáttur í 

skólastarfi en áður og viðhorf viðmælenda til hennar var jákvætt. Jafnframt töldu 

kennarar að foreldrar væru almennt jákvæðir gagnvart lífsleiknikennslu. Hjá 

viðmælendum kom fram óvissa um vægi þátta innan kennslunnar, þ.e. hversu mikill tími 
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ætti að fara í siðferðilega þætti, tilfinningar, hagnýta þjálfun eða kennslu í hagnýtum 

þáttum. Það kom þó fram að skipulag lífsleikni færðist í aukanna og vitundarvakning 

innan skóla og í samfélaginu er að aukast. Mikilvægustu þættir lífsleikni töldu þeir eflingu 

sjálfsmyndar, siðvits, samtal, samræður og það að kenna nemendum um ábyrgð sína og 

skyldur.  Einnig kom fram mikilvægi forvarna og að lífsleikni geti dregið úr 

hegðunarvanda. 

Viðmælendum fannst erfitt að meta árangur en töldu að líðan nemenda væri betri 

eftir að hafa rætt sérstaklega við einstaka nemendur eftir skóla. Viðmælendur unnu með 

klípusögur sem vöktu upp siðferðilegar spurningar, morgunsamverur voru haldnar þar 

sem ákveðnar dyggðir voru teknar fyrir, veggspjöld voru í skólum með uppbyggjandi 

skilaboðum, félagsfærniþættir þjálfaðir s.s. þakka fyrir sig, hrósa öðrum og biðja um leyfi, 

samskiptaspil notuð og farið í hlutverkaleikir til að sjá mál frá mismunandi hliðum og setja 

sig í spor annarra. Höfðu viðmælendur á orði að slíkt nám veitti nemendum meiri gleði n 

en hefðbundnir kennsluhættir, s.s. skipulögð innlögn. Jafnframt fundu þeir fyrir líðan 

nemenda, s.s. kvíða, ótta eða þunglyndi. Þá nefndu viðmælendur að sumir ættu erfitt 

með að horfa í augu annarra í umræðum sem væri líklega óöryggi með sjálfsmynd og 

samskipti. Allir viðmælendur töldu að samfara umræðu um lífsleiknikennslu hafi áhersla 

á tilfinningar og líðan nemenda aukist, þ.e. að nemendur lærðu að þekkja eigin 

tilfinningar og hafa stjórn á þeim. Lífsleikni hafi komið að góðum notum hvað varðar 

einelti og afleiðingar þess sem og hegðunarvanda. Viðmælendur töldu lífsleikni eiga 

heima í öllum bekkjum grunnskólans og í leikskóla og að allir kennarar væru 

lífsleiknikennarar. Töldu þeir að efni lífsleikninnar gæti virkjað foreldra til samstarfs við 

skóla. 

Hvað neikvæðu þættina varðar þá töldu viðmælendur að lífsleikni hafi glímt við 

fortíðarvanda og vanskipulags hafi gætt. Viðmælendur töldu að markmið lífsleikni væru 

of mörg í aðalnámskránni og jafnvel óraunhæf. Auk þess höfðu þeir á orði að lífsleikni 

standi og falli með áhuga kennara og hvort þeir treysti sér til að kenna hana svo tilætlaður 

árangur náist. Báru viðmælendur fyrir sig tímaskorti þar sem oft á tíðum fari mikill tími í 

að finna efni til kennslunnar, sérstaklega það sem snýr að viðkvæmum málefnum, svo 

sem kynfræðslu, fíkniefnum og trúmálum. Höfðu viðmælendur fengið gagnrýni frá 

foreldrum á efni sem væri ekki við hæfi að fjalla um í skólanum. Fannst sumum 

viðmælenda vanta sérfræðinga til að annast fræðslu á sínu sérsviði og ættu fleiri 

starfshópar að vera innan veggja skólanna. Viðmælendum fannst neikvætt viðhorf hafa 

áhrif á lífsleikni þar sem að sumum kennurum og foreldrum fannst nemendur ekki vera 

að læra nema að í kennslunni væri bein innlögn. Gagnrýnisraddir heyrðust meðal foreldra 
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þegar kennsluaðferðum á borð við umræður og samræður var beitt. Að lokum bera að 

nefna að viðmælendum fannst vanta meiri heildarstefnu varðandi námsefni. Ýmsir 

efnisþættir sköruðust og jafnframt væri óvissa um árangur. 

 

2.9.2.2 Ruslakista eða raunhæf menntun? Viðhorf skólastjórnenda og kennara til 
lífsleikni í grunnskóla 

Aldís Yngvadóttir (2010) framkvæmdi rannsókn vorið 2008. Þátttakendur voru 20 

skólastjórnendur og 41 kennari í 61 grunnskóla. 87% svarenda spurningalistakönnunar 

voru konur. Um var að ræða eigindlega og megindlega aðferðarfræði. Tekin voru 

símaviðtöl þar sem stuðst var við spurningalista og hálfopin viðtöl. Markmið 

rannsóknarinnar voru að kanna kennslu í lífsleikni í grunnskólum, kortleggja útgefið 

námsefni og að skoða viðhorf kennara til námsgreinarinnar. Jafnframt var kannað hvað 

mótaði áherslur lífsleiknikennslu í einum grunnskóla þar sem vel hafði tekist til við að 

móta námsgreinina og kennslu hennar. Að auki var skoðað hvaða þættir það væru sem 

tengdust helst góðu gengi í kennslu greinarinnar að mati kennara og skólastjóra í þessum 

skóla. Tilgangur rannsakanda með rannsókninni var að afla upplýsinga um lífsleikni og 

kennslu hennar í grunnskólum í þeirri von að niðurstöðurnar gætu nýst í framtíðinni við 

fjölþætta þróun greinarinnar, t.d. við gerð námskrár og námsefnis og í tengslum við 

kennaramenntun. Hér á eftir verður fjallað um helstu niðurstöður rannsóknarinnar. 

Í helmingi skólanna var lífsleikni kennd eina kennslustund í viku í öllum árgöngum (1.-

10. bekk). Á yngsta stigi var algengt að lífsleikni væri samþætt öðrum námsgreinum og 

þá ekki sérstaklega skilgreind í stundaskrá. Algengast var að umsjónarkennarar kenndu 

lífsleiknina í sínum umsjónarbekkjum. Skólarnir virtust byggja áherslur í lífsleikni á 

aðalnámskrár grunnskóla og eigin áherslum skólans. Hins vegar hafði aðeins verið gerð 

lífsleikniáætlun í 12 skólum (20%). Er það athyglisvert fyrir þær sakir að í aðalnámskránni 

á þeim tíma var kveðið á um að hver skóli ætti að sjá um að slík áætlun væri gerð því það 

yki líkur á markvissri kennslu. Jafnframt sýndu niðurstöðurnar að 87% svarenda voru 

sammála því að áætlunargerð í lífsleikni væri lykilþáttur í sambandi við markvissa kennslu 

greinarinnar. Auk þess er athyglisvert að aðeins 6% svarenda töldu í heildina mjög góða 

kennslu í lífsleikni í sínum skóla og 34% svarenda í meðallagi. Svarendur nefndu að þeim 

fyndist persónulega að námsgreinin væri ekki nýtt sem skyldi, kennslan mætti afgangi, 

kjarni greinarinnar yrði útundan og kennslustundirnar í lífsleikni virtust oft á tíðum vera 

hálfgerðar ruslakistur. Kennsluaðferðir í lífsleikni-kennslu virtust fjölbreyttar og áhersla 

var á aðferðir þar sem nemendur væru virkir í námi sínu. Langalgengasta kennsluaðferðin 
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var umræða (90%), næst komu klípusögur (80%), hópavinna (67%), hlutverkaleikir (65%), 

leikir eða orkugjafar (60%), heimspekilegar samræður (62%) og gestafyrirlestrar (41%).  

Viðhorf kennara og skólastjórnenda til lífsleikni voru mjög jákvæð. Það kom fram að 

84% svarenda töldu mikilvægt að lífsleikni væri sjálfstæð námsgrein og 62% svarenda 

töldu að samþætta ætti hana öðrum námsgreinum. Svarendur töldu lífsleikni hafi áunnið 

sér sess í skólastarfi og 62% svarenda töldu að auka þyrfti vægi lífsleikni í skólastarfi 

umfram þær áherslur sem voru í aðalnámskránni á þeim tíma. Flestir svarenda töldu að 

lífsleiknikennsla hefði jákvæð tengsl við námsárangur og töldu að allir kennarar væru 

lífsleiknikennarar og fyrirmyndir í samskiptum. 60% svarenda fannst nægt framboð af 

fjölbreyttu námsefni en athygli vekur að þriðjungur (28%) voru því ósammála. Hvað 

höfuðáherslur varðar í lífsleiknikennslu þá voru flestir sammála því að inntak og áhersla 

lífsleikni ætti að beinast að siðferðisþroska, félagsþroska, tilfinningaþroska og 

samskiptahæfni nemenda, heilbrigðum lífsstíl, jafnrétti og mann-réttindum, 

neytendavitund, forvörnum, borgaravitund og lýðræði og ýmsum vandamálum í lífinu. 

fannst flestum að leggja ætti áherslu á náms- og starfsfræðslu, umhverfismál og 

umferðarfræðslu. Hvað mikilvægast væri í fari lífsleiknikennara voru nefndir eiginleikar á 

borð við samskiptahæfni og áhugi og skilningur gagnvart nemendum. Að lokum ber að 

nefna að rúmlega helmingur svarenda (56%) voru sammála því að stofna ætti fagfélag 

lífsleiknikennara í grunnskólum. 

 

2.9.2.3 Áhugi og nýting á námsefninu Vinir Zippýs í grunnskólum á Íslandi 

Árið 2012 var gerð netkönnun í grunnskólum á Íslandi á námsefninu Vinir Zippýs (Sigrún 

Daníelsdóttir, 2013). Könnunin var á vegum embættis landlæknis og átti að kanna stöðu 

og nýtingu á námsefninu hérlendis. Vinir Zippýs er lífsleikninámsefni fyrir fimm til sjö ára 

börn. Námsefnið miðar að því að efla hæfni barna til að takast á við erfiðleika í lífinu og 

veita þeim bjargráð. Alls fengu 160 grunnskólar formlega beiðni um þátttöku og 120 tóku 

þátt (75% þátttaka). Svarendur voru kennarar á yngsta stigi grunnskólans, skólastjórar, 

aðstoðaskólastjórar og aðrir, s.s. verkefnastjórar í lífsleikni og sérkennarar. 

Alls 73% svarenda sögðu að námefnið hefði verið kennt í skólanum og 42% sögðust 

enn væri verið að kenna efnið. Af þeim sem sögðu að námsefnið væri ekki kennt höfðu 

62% áhuga á að það yrði kennt. Oftast var tímaskortur ástæða þess að hætt var að kenna 

efnið. Fannst um helmingi svarenda (48%) námsefnið hafa auðveldað skólastarf að 

einhverju leyti. Meirihluti svarenda nefndu bætt samskipti nemenda og þeir ættu 

auðveldara með að tjá sig (tæp 70%). Jafnframt töldu svarendur að börnin sýndu meiri 



45 

 

velvild og samkennd (tæp 50%) og kennari næði betur sambandi við börnin (35%). Aðrar 

ástæður voru að börnunum virtist líða betur (tæp 25%), samskipti nemenda við kennara 

voru betri (tæp 20%), það ríkti meiri ró og vinnufriður (tæp 10%) og í einhverjum tilfellum 

hafði kennari betri stjórn á bekknum (rúm 5%). Bæði kennarar (84%) og nemendur (79%) 

sýndu mikla ánægju með námsefnið. 

 

2.9.3 Samantekt rannsókna 

Niðurstöður rannsóknanna benda til þess að lífsleiknikennsla er skipulögð á ýmsa vegu 

og hún virkar ef hún er skipulögð og innleidd á áhrifaríkan hátt. Lífsleiknikennsla er talin 

hafa áhrif á hegðun og líðan og geti verið forvörn gegn fíkn. Auk þess sem það bendir til 

þess að lífsleikni hafi forspárgildi fyrir námsgetu. Hér á landi benda niðurstöður 

rannsókna til þess að viðhorf kennara til lífsleikni sé jákvæð og lífsleikni sé afar mikilvæg 

námsgrein sem krefst vandaðrar kennslu. Allir kennarar séu lífsleiknikennarar og lífsleikni 

sé lykilgrein í að skoða líðan nemenda, s.s. tilfinningar og til að efla samskiptahæfni. 

Hlutverk lífsleikni sé að móta hegðun og bæta skólabrag. Umræðan er ríkjandi 

kennsluaðferð. Niðurstöðurnar sýna jafnframt að námsefni og skipulag mætti vera meira. 

Niðurstöður könnunarinnar á námsefninu Vinir Zippýs gefur til kynna að slíkt efni hafi 

jákvæð áhrif á skólastarf og þá sérstaklega hvað varðar nemendurna sjálfa og 

samskiptafærni þeirra. Það ber þó að ítreka að íslensku rannsóknirnar eru takmarkaðar 

og ekki hægt að alhæfa um niðurstöður. Stærra úrtak þyrfti að skoða en þetta gefur 

ákveðnar vísbendingar. 
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3 Aðferðarfræði 

Í þessum hluta verður fjallað um aðferðarfræði rannsóknarinnar, þátttakendur og 

mælitæki. Við umfjöllunina er stuðst við fræðilegar heimildir. Næst verður sagt frá 

úrvinnslu gagna, siðferðilegum atriðum og réttmæti og áreiðanleika rannsóknar-

aðferðar. Í kjölfarið verða niðurstöðurnar settar fram og að lokum verða þær ígrundaðar 

vandlega með tilliti til rannsóknarspurninganna og út frá fræðilegu samhengi. 

 

3.1 Rannsóknaraðferð 

Þessi rannsókn byggir á eigindlegri aðferðarfræði (e.qualitative research) og er svokölluð 

tilviksrannsókn (e.case study research). Úrtakið er hentugleikaúrtak (e.accidental eða 

convenience sample) og aðferð rannsóknar eru opin, hálfstöðluð viðtöl (e.unstructured, 

in–depth interviews). Rýnt var í niðurstöðurnar með túlkandi greiningu sem og íhugandi 

greiningu. 

 

3.1.1 Rannsóknarsnið 

Að gera rannsókn er könnunarferli (e.process of exploration) eða leið til að uppgötva eða 

skoða hluti sem rannsakandi hefur áhuga á (Estenberg, 2002). Með eigindlegri 

aðferðarfræði er leitast eftir því að skilja félagslegt ferli í aðstæðum (e.social processes in 

context). Huglæg reynsla þátttakenda sem og rannsakanda er í brennidepli. Að sama 

skapi er reynt að skilja sýn rannsakanda og hvernig hans sjónarmið hafa áhrif á ferlið. Slík 

aðferð getur verið vandasöm þar sem að hún krefst flókinnar túlkunar og er gagnaöflun 

tímafrek. Markmið eigindlegra rannsóknaraðferða er m.a. að auka skilning, bæta 

samskipti, félagsleg tengsl og aðstæður einstaklinga út frá reynslu fólks. 

Rannsóknaraðferð innan þessarar aðferðarfræði er kerfisbundin og eru sjón og heyrn 

notuð sem greiningartæki til að greina mannlega hegðun í náttúrulegum aðstæðum 

(Lichtman, 2013). Með notkun þeirra er hægt að kafa djúpt í afmarkað viðfangsefni og 

þátttakendur geta verið fáir (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Tilgangurinn er ekki að finna 

altæk svör eða staðreyndir heldur að fá innsýn í tilteknar aðstæður og upplifun 

þátttakenda. Þetta krefst þess að oft þarf að skoða mikið magn gagna og greining og 

skráning þeirra er tímafrek. Kostur eiginlegra aðferða er hins vegar sá að þær eru opnar 

og sveigjanlegar og ekki er vitað með vissu hverjar lokaniðurstöðurnar verða. 
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Í þessari rannsókn varð tilviksrannsókn eða tilfellarannsókn fyrir valinu þar sem að 

hún er athugun á stökum eða mjög fáum tilvikum sem eru vandlega skilgreint og lýst 

miðað við tíma og rúm (McMillan, 2008; Rúnar Helgi Andrason, 2003). Í tilviksrannsókn 

getur rannsakandinn ákveðið að skoða t.d. atvik, umhverfi, kerfi, félagshóp, samfélag, 

einstaklinga eða önnur afmörkuð ferli í raunverulegum aðstæðum. Í þessari rannsókn var 

vægi lífsleikni á yngsta stigi grunnskólans kannað út frá veruleika viðmælenda. Má benda 

á að styrkleiki tilfella rannsókna er sá að aðferðin ryður gjarnan brautina fyrir frekari 

rannsóknir (Rúnar Helgi Andrason, 2003). Jafnframt veita þær hagnýtar dæmi-sögur sem 

glæða raunvísindalegar niðurstöður frekara lífi. Veikleikar þessarar rannsóknaraðferðar 

er að alhæfingargildið er lítið og hlutdrægni er ákveðin hætta. Hlutdrægni getur t.d. falist 

í því hvaða gögn eigi að velja til birtingar og hvað ekki. 

 

3.1.2 Viðtöl 

Fram hefur komið að rannsókn þessi var gerð til að kanna vægi lífsleikni út frá huglægri 

reynslu kennara. Innsýn var fengin inn í veruleika kennara með viðtölum og hugmyndir 

þeirra og upplifun varðandi birtingarmynd lífsleikni. Ein aðferð innan eigindlegra 

rannsóknaraðferða eru viðtöl (Esterberg, 2002). Viðtöl geta verið annað hvort stöðluð 

eða óstöðluð (Lichtman, 2013). Með viðtölum er gagna aflað með orðaskiptum milli 

viðmælenda og rannsakanda og teljast þau vera félagsleg athöfn sem yfirleitt er 

umbreytt í texta við útvinnslu þeirra (Helga Jónsdóttir, 2013). Rannsakandi og 

viðmælandi endurspegla margvísleg og flókin samspil hugsana, hegðunar, skynjunar og 

tilfinninga. Út frá viðtölunum eru síðan skoðaðir þættir eins og upplifun af ákveðnu ferli, 

skynjun, viðhorf, þekking, væntingar og gildismat. Sem rannsóknaraðferð eru viðtöl talin 

gagnleg aðferð til að nálgast efni og sjónarmið einstaklinga. Kvale (1996, sjá í Helga 

Jónsdóttir, 2013) líkir þekkingaröflun sem þessari við ferðalag þar sem ferða-langurinn 

fer um, kannar umhverfið og ræðir við fólk. Það sem fyrir augu og eyru hans ber 

endursegir hann síðan. 

Í þessari rannsókn voru tekin opin, hálfstöðluð viðtöl. Í hálfstöðluðum viðtölum er 

umræðuefnið ákveðið fyrirfram og unnið er út frá opnum lykilspurningum eða 

viðtalsramma (Helga Jónsdóttir, 2013). Að sama skapi er svigrúm til að bæta við 

spurningum á meðan viðtalinu stendur, ef þess er þörf, enda er innihald samræðnanna 

ekki ákveðið fyrirfram. Viðtöl sem þessi henta einkar vel þegar beitt er eigindlegri 

aðferðarfræði þar sem að tilgangur þeirra er að lýsa og skilja reynslu í tilveru fólks út frá 

þeirra sjónarmiði. Hér þarf rannsakandi að vera virkur hlustandi og hvetja viðmælendur 
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til að tjá sig. Forsenda árangursríkra viðtala er að það ríki virðing og traust, virk hlustun 

eigi sér stað sem og að rannsakandi og þátttakandi myndi einhverskonar tengsl. 

 

3.2 Þátttakendur 

Til þess að hægt sé að taka mark á niðurstöðum rannsókna er ein af meginforsendum 

þess að úrtak þeirra sé rétt valið (Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir, 2013). Hvaða 

aðferð er beitt við val á úrtaki fer eftir eðli rannsóknarinnar þar sem aðferðin getur haft 

mikil áhrif á niðurstöðurnar. Í eigindlegum aðferðum er nánast alltaf um tilgangsúrtök að 

ræða. Í því fellst að í úrtökum eru einstaklingar valdir með hliðsjón af þörfum 

rannsóknarinnar og þeir einstaklingar valdir sem virðast búa yfir mestri þekkingu á 

rannsóknarefninu. Safman og Sobal (2004) bentu á að val á úrtaki byggist á huglægri 

ákvarðanatöku rannsakanda. Jafnframt endurspeglar það grunnþekkingu hans, þ.e. þær 

hugmyndir sem rannsakandinn gerir sér um þýðið og fyrirbærið sem hann hyggst 

rannsaka.  

Í þessari rannsókn varð svokallað hentugleikaúrtak fyrir valinu. Slíkt úrtak byggist ekki 

á líkindum (e.non-probability sample), þ.e. ekki er vitað hvaða líkur eru á því að 

einstaklingur eða hópur verði hluti af úrtaki og margir einstaklingar hafa ekki möguleika 

á því að lenda í því (Þorlákur Karlsson og Þórólfur Þórlindsson, 2003). Þessi aðferð er 

réttlætanleg þegar tilgangur rannsóknarinnar er ekki að alhæfa um ákveðið þýði. 

Rannsakandi velur sjálfur úrtakið þar sem auðvelt er að ná til þeirra.  

Markmið rannsóknar, þar sem hentugleikaúrtaki er beitt, er fremur að álykta um 

tengsl á milli breyta en að álykta um tiltekið meðaltal eða hlutfall í þýði (Þorlákur Karlsson 

og Þórólfur Þórlindsson, 2003). Þar sem hentugleikaúrtak er valið skiptir mestu máli að 

kostnaðurinn sé lítill og rannsóknin taki ekki langan tíma. Mikilvægt er að velja 

þátttakendur með ólíka reynslu og frá mismunandi stöðum (Sigríður Halldórsdóttir, 

2012). Ef ekki er samræmi í vali á úrtaki og markmiði og tilgangi rannsóknar getur komið 

fram svokölluð úrtaksskekkja (e.elite bias). Í því felst að nauðsynlega breidd skortir í 

úrtaki sem veldur skekkju í heildarmynd fyrirbærisins. Það er ein helsta ógnunin við 

réttmæti eigindlegra rannsókna. 

Þátttakendur í rannsókninni voru sex umsjónarkennarar í 1. og 2. bekk í einu bæjar–félagi 

á höfuðborgarsvæðinu. Í upphafi var öllum skólum úrtaksins sendur tölvupóstur (sjá 

viðauka A) og óskað eftir þátttöku. Ekki svöruðu allir skólarnir svo hringt var í 

skólastjórnendur til að óska eftir að þeir áframsendu tölvupóstinn á kennara skólanna. 

Eftir bið, símtöl og tölvupósta voru það sex umsjónarkennarar í fimm skólum sem voru 
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tilbúnir til að taka þátt. Ekki var gengið frekar á eftir þátttökubeiðnum til skóla eða 

kennara því mikilvægt þótti að allir þátttakendur tækju þátt af fúsum og frjálsum vilja. 

Var það brýnt sérstaklega fyrir öllum þátttakendum áður en þeir samþykktu þátttöku. 

Þessi frjálsa þátttaka skiptir miklu máli þar sem að mikilvægt er að þátttakendum sé ekki 

skipað að taka þátt af t.d. yfirmönnum (Sigurður Kristinsson, 2003). Í rannsóknum er ein 

af megin siðareglum að þátttakendur hafi val um þátttöku í rannsókn og enginn skuli vera 

þvingaður til þátttöku. Þess má geta að allir þátttakendur voru áhugasamir um 

viðfangsefni rannsóknarinnar. 

 

Tafla 3. Yfirlit þátttakenda rannsóknarinnar 

Þátttakandi Umsjónarbekkur Starfsaldur Lífaldur Upphafsár í kennslu 

1 1. 6 50 1999 

2 2. 3 32 2008 

3 2. 20 43 1995 

4 1. 23 48 1992 

5 2. 11 42 2004 

6 2. 8 51 2007 

 

Í töflu 3 eru þátttakendur merktir með tölustaf svo ekki sé hægt á nokkurn hátt að rekja 

svör þeirra. Eins og sést í töflunni þá skorti breidd í úrtakið. Þátttakendur voru einungis 

kvenkyns umsjónarkennarar í 1.-2. bekk. Aldur þátttakenda var frá 32 ára til 51 árs og 

voru fimm þátttakendur eldri en fertugir en aðeins einn þátttakandi yngri. Starfsaldur 

þeirra var frá þremur árum upp í 23 ár. Skipta mætti þátttakendum í tvo flokkar. Annar 

helmingurinn hafði kennt í minna en 10 ár og hinn meira en 10 ár.  

 

3.3 Viðtöl 

Í viðtölum var stuðst við viðtalsramma með opnum spurningum (sjá viðauka B) sem raðað 

var að handahófi í hverju viðtali svo röðun þeirra væri aldrei sú sama í hverju viðtali. 

Jafnframt var innt eftir ákveðnum grunnupplýsingum með stöðluðum spurningum (sjá í 

viðauka B) í lok hvers viðtals. Viðtölin voru frá 15 mínútum upp í 34 mínútur. Meðallengd 

viðtals var rúmar 23 mínútur. 
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3.4 Framkvæmd og úrvinnsla 

Rannsóknaráætlun var gerð í upphafi árs 2015, rannsóknarspurningar settar fram og 

rannsóknin undirbúin. Í kjölfarið hafði rannsakandi samband við alla almenna grunnskóla 

í tilteknu bæjarfélagi á höfuðborgarsvæðinu með því að senda tölvupóst á 

skólastjórnendur (sjá í viðauka A). Í tölvupóstinum kom fram tilgangur rannsóknar og að 

óskað væri eftir þátttakendum. Rannsakandi fékk dræm viðbrögð þrátt fyrir að hafa sent 

ítrekun. Rannsakandi hafði í kjölfarið samband, símleiðis, við skólastjórnendur. Tveir 

skólar neituðu þátttöku en skólastjórnendur í níu skólum ætluðu að athuga málið. 

Skólastjórar þeirra skóla sem höfðu áhuga á að taka þátt ætluðu að ræða við 

umsjónarkennara á yngsta stigi og hafa síðan samband. Í kjölfarið fékk rannsakandi 

jákvæð svör frá umsjónarkennurum í fimm grunnskólum. Viðtalstími fyrir hvert viðtal var 

ákveðinn sérstaklega út frá þörfum þátttakanda. Viðtölin voru framkvæmd í febrúar, 

mars og apríl 2015. 

Fyrir hvert viðtal fór rannsakandi á vettvang og framkvæmdi viðtalið í umsjónarstofu 

þátttakanda. Þátttakandi og rannsakandi settust niður og rannsakandi óskaði eftir því að 

fá leyfi til að taka upp viðtalið til frekari úrvinnslu. Allir þátttakendur gáfu samþykki. Þegar 

hljóðupptaka hófst var viðtalið formlega hafið. Áður en viðtalið hófst formlega, lagði 

rannsakandi upp úr hlýlegri framkomu með nokkurra mínútna óformlegu spjalli við 

þátttakanda. Var það gert til að nálgast þátttakandann og byggja upp traust, eins og hægt 

er á svo skömmum tíma. Hvert viðtal hófst á því að rannsakandi las upp fyrirmæli fyrir 

þátttakanda (sjá í viðauka Á). Markmið með fyrirmælunum var að allir þátttak-endur 

fengju sömu upplýsingar í upphafi viðtals. Rannsakandi leiddi viðtölin áfram með 

fyrirfram ákveðnum viðtalsramma með opnum spurningum (sjá í viðauka B). Auk þess 

hafði hann hæfniviðmið samfélagsgreina í tengslum við hugarheim og félagsheim til 

hliðsjónar (sjá í viðauka D). Rannsakandi lagði upp úr því að þátttakandi fengi að tjá sig 

að vild svo viðtalið væri óþvingað og upplifun þátttakandans kæmist sem best í ljós. 

Hverju viðtali lauk síðan með stöðluðum spurningum varðandi viðmælandann (sjá 

upplýsingar í töflu 3 og spurningarnar í viðauka B) eins og áður hefur verið nefnt. Vorið 

2015 var framkvæmd allra viðtalana lokið. Hófst rannsakandi þá handa við að hljóðrita 

viðtölin yfir á tölvutækt form. Haustið 2016 fór svo fram úrvinnsla gagna þar sem viðtölin 

voru kóðuð og flokkuð eftir þeim þemum sem sett voru fram. Að lokum voru settar fram 

niðurstöður og þær ígrundaðar vandlega í umræðu m.t.t. rannsóknar-spurninga og út frá 

fræðilegu samhengi. 

Túlkandi greining var notuð við greining gagnanna. Í því felst að rýnt er í niður-

stöðurnar og hugsmíðar greindar, þemu og mynstur með það að markmiði að lýsa og 
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útskýra viðfangsefni rannsóknarinnar (Rúnar Helgi Andrason, 2003). Gögnum er safnað á 

tölvutækt form og gagnagrunnurinn brotinn niður í einingar, þ.e. yfirflokka og 

undirflokka. Að lokum eru dregnar ályktanir út frá fræðilegu samhengi. Þess var sérstak-

lega gætt að viðhorf og eigin skoðanir rannsakanda hefðu engin áhrif á greiningu gagna. 

Markmið flokkunar gagnanna var að auðvelda svörun rannsóknarspurninganna. Hér fyrir 

neðan eru rannsóknarspurningarnar tvær og þau fjögur þemu og undirflokkar þeirra sem 

gögnin voru flokkuð í og lagt var upp með í upphafi: 

 

1. Hvaða vægi fær lífsleikni í skólastarfi nemenda á yngsta stigi grunnskólans ef 

skoðuð eru eftirfarandi atriði: Tímaúthlutun, tilgangur, markmið og 

kennsluskipulag 

a. Tímaúthlutun lífsleikni 

i. Fastur tími í stundatöflu 

ii. Nægur tími fyrir lífsleikni 

b. Tilgangur og markmið lífsleikni 

i. Megintilgangur lífsleikni 

ii. Meginmarkmið lífsleikni 

iii. Birtingarmynd hæfniviðmiða aðalnámskrár grunnskóla í 

lífsleiknikennslu 

c. Kennsluskipulag lífsleiknikennslu 

i. Kennsluaðferðir í lífsleiknikennslu 

ii. Samþætting lífsleikni við aðrar námsgreinar 

iii. Námsefni í lífsleiknikennslu 

iv. Námsmat í lífsleikni 

 

2. Hvaða áhrif telja kenarar að lífsleiknikennsla hafi á nemendur? 

d. Áhrif lífsleiknikennslu á nemendur 

 

3.5 Siðferðileg atriði 

Rannsókn þarf að uppfylla siðferðilegar kröfur ef hún á að standa undir nafni (Sigurður 

Kristinsson, 2003). Siðferðileg grundvallaratriði setja margvíslegar skorður í tengslum við 

rannsóknir á mönnum og dýrum. Þátttakendur eiga að hafa eins frjálst og óþvingað val 

til þátttöku eins og mögulegt er. Í rannsóknum er gerður greinarmunur á persónu–
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greinanlegum og ópersónugreinanlegum upplýsingum. Upplýsingar eru persónu–

greinanlegar þegar hægt er að rekja þær til tiltekins einstaklings og ópersónugreinan–

legar ef þær eru dulkóðaðar og órekjanlegar. Í eigindlegum aðferðum getur verið erfitt 

að gera gögn ópersónuleg. Það getur t.d. verið hægt að rekja gögn þrátt fyrir að 

upplýsingar um nafn og kennitölu séu fjarlægð. Því er ljóst að rannsakandi þarf að gæta 

varkárni, þagmælsku og fyllsta trúnaðar við meðferð viðtala. Viðkvæmar upplýsingar um 

þátttakendur geta skaðað þá ef þær komast í rangar hendur. Sérstök siðanefnd er 

starfandi hér á landi sem samkvæmt lögum þarf að gefa leyfi fyrir rannsóknum á 

mönnum. Auk þess þarf samþykki Persónuverndar við meðferð persónuupplýsinga. 

Út frá þessum upplýsingum má lesa að rannsakandi verður að kynna sér siðferðileg 

atriði, þá sérstaklega þau samþykki sem þarf, áður en hann hefst handar við að 

framkvæma rannsókn. Í þessari rannsókn voru allir þátttakendur sjálfráða einstaklingar 

og þurfti ekki að afla neinna sérstakra leyfa utan samþykki þeirra sjálfra. Öllum 

þátttakendum var gert ljóst að þeir höfðu frjálsar val um hvort þeir tóku þátt í 

rannsókninni eða ekki. Engar upplýsingar eru settar fram með þeim hætti að hægt sé að 

rekja þær til þátttakenda en hver þátttakandi fékk sitt dulnefni við skráningu gagnanna. 

Með þessu gerði rannsakandi allar niðurstöður út frá gögnunum ópersónugreinanlegar. 

Rannsakandi leitaðist sérstaklega við að vera trúr þátttakendum, heiðarlegur og 

nákvæmur í gegnum alla rannsóknarvinnuna. Jafnframt reyndi hann, eftir sinni bestu 

vitund, að fylgja þeim aðferðarfræðilegu og fræðilegum forsendum sem hann lagði upp 

með. Þátttakendur voru í upphafi viðtals upplýstir um ástæðu rannsóknar, þ.e. hún væri 

hluti af meistaraprófsverkefni í kennaradeild Háskóla Íslands og hver markmið og tilangur 

hennar væri. Jafnframt var þátttakendum gert ljós að öll svör við spurningum 

rannsakanda væru gagnleg. 

 

3.6 Réttmæti og áreiðanleiki 

Sömu kröfur eru gerðar til réttmætis og áreiðanleika eigindlegra rannsókna sem og 

megindlegra (Rúnar Helgi Andrason, 2003). Kröfur um réttmæti eru þrennskonar, þ.e. 

hugtakaréttmæti, innra réttmæti og ytra réttmæti. En að auki er krafist ákveðins 

áreiðanleikaviðmiðs. Hugtakaréttmæti snýr að aðgerðarbindingu þeirra hugtaka sem 

notuð eru. Innra réttmæti snýr að orsakatengslum milli breyta með útilokun annarra 

áhrifaþátta. Ytra réttmæti vísar til alhæfingargildi niðurstaðna tilfellarannsókna á önnur 

svipuð tilfelli. Að lokum má nefna áreiðanleikaviðmiðið sem vísar til þess að ef aðrir 

rannsakendur nota sömu aðferð að hve miklu leyti komast þeir að sömu niðurstöðu.  
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Ekki eru allir á eitt sáttir við ofantalin viðmið tilfellarannsókna og hafna þeim (sbr. 

Gall, Borg og Gall, sjá í Rúnar Helgi Andrason, 2003). Sumir vilja frekar nota viðmið á borð 

við trúverðugleika, líkindi og hversu vel niðurstöðurnar eiga við. Hver sem viðmiðunin er 

þá hefur alhæfingargildi niðurstaðna tilfellarannsókna verið umdeild. Niðurstöðurnar 

hafa alhæfingargildi ef hægt er að yfirfæra þær á aðrar aðstæður eða einstaklinga. Slíkt 

er vandasamt og þarf að vanda til verka ef vel á að vera að verki staðið. Val á tilfelli verður 

að vanda þannig að það sé lýsandi fyrir það viðfangsefni sem rannsakað er. 

Svo réttmæti og áreiðanleiki sé til staðar við val á aðferðum við gagnasöfnun og 

greiningu er líka mikilvæg að hafa þessi fjögur fyrrgreindu hugtök til viðmiðunar (Rúnar 

Helgi Andrason, 2003). Í hugtakaréttmæti felst að rannsakandi noti réttar mælingar fyrir 

viðfangsefnið. Innra réttmæti byggist á notkunar ýmissa aðferða við gagnasöfnun til þess 

að kanna samræmi þar á milli. Ytra réttmæti vísar til alhæfingargildi niðurstaðna út frá 

tilvikum rannsóknar. Áreiðanleiki vísar í þann stöðugleika og nákvæmni mælinga. Í 

þessari rannsókn var horft til réttmætis og áreiðanleika en aðeins var notuð ein aðferð 

við gagnasöfnun svo innra réttmætið er veikt. Í lok umræðukafla verkefnisins er fjallað 

nánar um takmarkanir rannsóknarinnar sem og frekari rannsóknir. 
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4 Niðurstöður 

Niðurstöðukaflanum er skipt eftir fjórum þemum. Fyrsta þemað fjallar um tímaúthlutun 

lífsleikni. Undir það flokkast hvort lífsleikni fái fastan tíma í stundaskrá og hvort lífsleikni 

fái nægan tíma í kennslu. Annað þemað fjallar um tilgang og markmið lífsleikni. Undir það 

flokkast megintilgangur, meginmarkmið og hvaða hæfniviðmiðum aðalnámskrár 

grunnskóla kennslan nær yfir. Þriðja þemað er kennsluskipulag. Undir það flokkast 

samþætting lífsleikni við aðrar námsgreinar, kennsluskipulag, námsefni og námsmat. 

Fjórða þemað er áhrif lífsleiknikennslu á nemendur. Fyrstu þrjú þemun tilheyra fyrri 

rannsóknarspurningunni og fjórða tilheyrir seinni rannsóknarspurningunni. Saman 

mynda þemun umgjörð utan um markmið rannsóknarinnar, þ.e. að fá innsýn inn í stöðu 

lífsleikni í yngstu bekkjum grunnskólans. Ekki er farið í að þylja upp öll svör viðmælenda 

heldur aðeins þau svör sem voru áhugaverð og skipta máli við að svara 

rannsóknarspurningunum. 

 

4.1 Tímaúthlutun lífsleikni 

Hér eru settar fram þær niðurstöður sem komu fram í svörum viðmælenda þegar þeir 

voru spurðir út í tíma lífsleikni og hvort þeir telji hana fá nægan tíma í skólastarfi. 

 

4.1.1 Fastur tími í stundatöflu 

Fimm viðmælendur (köllum þá 1,3,4,5,6) af sex sögðu að lífsleikni í þeirra umsjónarbekk 

væri með sinn fasta tíma í stundatöflu. Viðmælandi 1 lagði mikla áherslu á lífsleikni-

kennslu, bæði fasta tímann en einnig að flétta hana inn í allt skólastarf. Hann var með 

lífsleikni eitthvað á hverjum degi. Hann hélt alltaf bekkjarfundi í lok hverrar viku. 

Viðmælandi 2 var einn um það að skipa lífsleikni ekki sinn fasta tíma heldur sagðist spila 

þetta eftir hendinni í stað þess að negla niður fastan tíma í stundatöflu. Þrátt fyrir að hafa 

ekki verið með fastan tíma í stundaskrá þá lagði hann áherslu á að í lífsleikni væri farið 

yfir fyrirfram ákveðið viðfangsefni á hverri önn. Sagðist hann gæta þess að ekkert færi 

forgörðum. Hann taldi sig meðvitaðan um að ef hann tæki ekki sérstakan lífsleiknitíma í 

vikunni þá gætti hann þess að leggja aukna áherslu á lífsleiknitíma í vikunni á eftir. Sagði 

hann að kennarar hefðu val, þ.e. hvort þeir vilji hafa fastan tíma í stundaskrá eða ekki og 

honum fannst þægilegar að hafa þetta opið. Þegar viðmælandi 3 var spurður hvort 

honum fyndist nauðsynlegt að hafa þennan fasta tíma tileinkaðan lífsleikni svaraði hann 
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því játandi. Einnig fannst honum mikilvægt að nemendur sæju tímann hangandi upp á 

töflu á sjónrænu stundatöflunni sem er svo víða í skólastofum. Nemendum fannst gaman 

sjá þegar lífsleiknitími ætti að vera því að nemendur biðu oft eftir því að fylgjast t.d. með 

sögupersónum úr námefninu takast á við ýmis verkefni. Hann taldi að ef þessi fasti tími 

væri ekki í stundatöflunni þá væri hann hræddur um að lífsleikni myndi gleymast eða 

týnast. Hins vegar sagðist hann stöku sinnum grípa tækifærið, t.d. ef upp kæmi 

ágreiningur í nemendahópnum. Þá hafði hann lífsleiknitíma þann daginn og sleppti fasta 

lífsleiknitímanum þá vikuna ef hann var ekki búinn. Þvert á fyrri orð sín, varðandi fasta 

tímann sagði hann: 

Við erum ekkert endilega klukkan eitthvað á ákveðnum dögum þó það sé 

merkt inn á töflu þannig. Stundum þú veist færir maður hann til ef það hentar 

betur. 

Varðandi tímann sem lífsleikni fær í skólastarfi sagði viðmælandi 4 að ef hann myndi telja 

mínúturnar sem hann eyddi, á viku, í lífsleikni þá væri hann lengri en ein 40 mínútna 

kennslustund. Hann sagði að reglulega þyrfti að taka fyrir ágreiningsmál sem upp kæmu. 

Stundum notaði hann raunveruleg atvik og stundum útbúi hann atvik sem upp gætu 

komið, til að ræða. 

 

4.1.2 Nægur tími fyrir lífsleikni 

Þegar viðmælendur voru spurðir hvort þeim fyndist lífsleikni fá nægan tíma í kennslu 

svöruðu þrír viðmælendur (2, 4 og 5) að þeim fyndist svo vera. Viðmælandi 2 sagðist alltaf 

ná að hliðra til og gefa lífsleikni tíma. En samt sem áður nefndi hann að hann væri alltaf í 

kappi við tímann en það hafi ekki verið vandamál. Viðmælandi 4 nefndi að það væri ekki 

annað hægt. Samfélagið væri orðið þannig að lífsleiknikennsla væri órjúfanlegur hluti af 

skólauppeldi og starfi kennara. Lífsleiknikennsla væri ómissandi hluti af öllu daglegu starfi 

í skólum. Kennarar ættu að gefa sér tíma því það skilaði sér. Hann sagði: 

Maður þarf að gefa því nægan tíma í skólastarfi og þessi eini tími á viku er 

einn tími á viku upp á töflu en af því að við erum með lifandi lífsleikni allan 

daginn í raun og veru þá er hún alltaf viðloðandi og það þarf bara að gefa sér 

tíma [...] það skilar sér [...] þetta er ákveðiðinn hluti af því að vera í 

skólauppeldi og bara í uppeldi sem kennari [...] allaveganna ef ég er með 

svona litla krakka þá getur þú eiginlega ekki sagt að þú ætlir ekki að taka þátt 

í þessu [...] þetta er svo stór hluti af starfi kennara í dag og það er ekki hægt 
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að horfa fram hjá því það að hafa einn fastann tíma í viku er mjög gott en þú 

þarft líka að hafa þetta svona alltaf allan daginn [...] svona lifandi lífsleikni 

vegna þess að það er bara samfélagið er bara orðið þannig [...] þetta er bara 

[...] þetta er bara mjög stór partur af því að vera bekkjarkennari [...] að sinna 

þessari hlið [...] því þú villt að börnum líði vel og þeim líður ekki vel nema þú 

passir upp á þetta [...] að þeim líði vel og gefur ráðrúm til þess líka [...] þannig 

að þetta [...] það er mikilvægt fyrir börn að læra strax að frá því þau stíga inn 

í skólann hvernig að þau geta treyst starfsfólkinu [...] geta treyst okkur. 

Viðmælandi 5 nefndi sérstaklega að lífsleikni væri viðloðandi íslensku og öðrum 

samfélagsgreinum og stundum lægi lífsleiknitíminn á milli hluta. Sagði hann: 

Af því að þetta er svo mikið hjá okkur núna í bæði byrjendalæsinu og í 

samfélagsgreinunum en það má alltaf betur fara sko [...] ég segi það ekki að ef að 

eitthvað annað verkefni þá stundum lætur maður þennan lífsleiknitíma liggja á milli 

[...] tek þá bara í næstu viku svona en mér finnst líka vanta einhvernveginn meira 

spennandi verkefni. 

Tveir viðmælendanna (1 og 6) svöruðu neitandi. Töldu þeir báðir að lífsleikni þyrfti meiri 

tíma. Viðmælandi 1 taldi lífsleikni mjög mikilvæga og ætti hún að fá meiri sess í 

skólanámskrá, þ.e. fleiri tíma. Að hans mati voru kennslustundir of þétt skipaðar og lítið 

svigrúm gefið til umræðu, t.d. ef illa gekk. Báðir viðmælendanna báru fyrir sig tíma-skorti. 

Viðmælandi 1 sagðist taka af öðrum tímum því stundum kæmu upp aðstæður sem þyrfti 

að ræða strax. Svigrúmið væri lítið en hann gæfi sér tíma. Viðmælandi 6 sagðist oft þurfa 

lengri tíma, t.d. tvo samliggjandi tíma, sem hann gat ekki leyft sér.  

Að lokum bera að nefna viðmælanda 3 sem svaraði ekki með afgerandi hætti. Sagði 

hann að það mætti deila um það en hann hefði brennandi áhuga á lífsleikni og gæti kennt 

hana allan daginn. 

 

4.1.3 Samantekt um tímaúthlutun lífsleikni 

Fimm af sex viðmælendum gáfu lífsleikni sinn fasta tíma í stundatöflu. Tveir 

viðmælendanna töldu nauðsynlegt að hafa fasta tíma. Annar þessara viðmælenda hafði 

á orði að hann væri annars hræddur um að lífsleiknin gleymdist. Einn nefndi að það færu 

töluvert fleiri mínútur í lífsleikni á viku heldur en einn 40 mínútna tími. Þessi sami 

viðmælandi hafði á orði að nemendum fyndist gaman að sjá, sjónrænt, hvenær 
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lífsleiknitími ætti að vera. Hvað varðar nægan tíma fyrir lífsleikni þá töldu þrír 

viðmælendanna lífsleikni fá nægan tíma í kennslu. Töldu þeir sig geta hliðrað skipulaginu, 

ef þess þyrfti, þrátt fyrir að vera í kappi við tímann. Hins vegar báru tveir viðmælendanna 

fyrir sig tímaskorti. Annar þessara viðmælenda nefndi takmarkað svigrúm en hann gæfi 

sér tíma. Hinn virtist ekki leyfa sér lengri tíma. 

 

4.2 Tilgangur og markmið lífsleikni 

Hér eru settar fram þær niðurstöður sem komu fram þegar viðmælendur voru spurðir að 

því hvað þeir töldu megintilgang lífsleiknikennslu. Örstutt er sagt frá þeim markmiðum 

sem komu fram hjá viðmælendum áður en þeir fengu í hendurnar hæfniviðmið 

aðalnámskrár grunnskóla (við lok 4. bekkjar) tengd hugarheimi og félags-heimi og einnig 

hvað þeir studdust við þegar þeir settu fram markmið lífsleiknikennslu. Þar á eftir eru 

settar fram þær niðurstöður sem komu fram varðandi hæfniviðmið aðalnámskrár 

grunnskóla. 

 

4.2.1 Megintilgangur lífsleiknikennslu 

Viðmælendur nefndu orðið samskipti í tengslum við megintilgang lífsleiknikennslu í 

grunnskóla. Viðmælandi 1 nefndi samskipti og að lífsleikni væri grundvöllur að vellíðan 

barna í skólanum. Mikilvægt væri að vinna markvisst til að tilganginum væri náð. Taldi 

hann að lífsleikni ætti að fljóta yfir allar námsgreinar. Viðmælandi 2 talaði mest um 

samskipti, samskiptavanda og ágreining en einnig að mikilvægt væri að horfa til þess að 

lífsleikni sé einstaklingsmiðuð. Viðmælandi 3 lagði sérstaka áherslu á að á yngsta stigi 

væri höfuðmálið að kenna nemendum samskiptareglur og hvernig skuli haga sér gagnvart 

sjálfum sér og öðrum. Jafnframt nefndi hann að nemendur horfi á sig sjálfa sem 

einstakling. Viðmælandi 4 nefndi ekki samskipti sérstaklega. Hann talaði um 

einstaklinginn sjálfan, hlutverk hans og ábyrgð. Honum fannst hugmyndafræðin 

Uppbyggingarstefnunnar hafa allt sem tilgangur lífsleikni fæli í sér. Viðmælandi 5 nefndi 

sérstaklega að tilgangurinn væri að kenna hvernig maður lifði lífinu, kæmi fram við aðra 

og ýmis gildi sem börn þyrftu að læra. Viðmælandi 6 nefndi að lífsleikni væri til þess að 

búa börn undir eitt og annað í samskiptum út í lífinu. 
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4.2.2 Meginmarkmið lífsleiknikennslu 

Viðmælendur 1, 2 og 4 töluðu um áherslu á grunnþarfirnar í Uppeldisstefnunni 

(umhyggju, áhrif, frelsi, ánægju og öryggi). Nefndu þeir markmið eins og að nemendur 

lærðu að axla ábyrgð á gjörðum sínum, skilja hlutverk sín og tileinkuðu sér stigskipta 

tækni við að leysa ágreining farsællega. Viðmælandi 1 nefndi að nemendur lærðu og vildu 

sína viðeigandi hegðun bæði vegna eigin vellíðunar og farsælla samskipta. Ekki væri lagt 

upp úr umbunarkerfi til að fá nemendur til að ná ákveðnum markmiðum t.d. sýna 

viðeigandi hegðun. Hann sagði: 

Nei þetta á svona frekar að vera innbyggt í þau bara [...] þú veist þeim líði vel 

og það sé besta að koma vel fram skilurðu. 

Viðmælandi 2 talaði um að Uppeldisstefnan ætti að vera ríkjandi stefna í skólanum. Hann 

sagði stefnuna þó stutt á veg komin í framkvæmd. Í hans bekk hafði verið gerður 

bekkjarsáttmáli sem allir nemendur höfðu skrifað undir. Þessi sáttmáli sagði hann vera 

reglur sem nemendur hefðu samið og snúa að samskiptum, s.s. hvernig skuli koma fram 

við aðra og hvernig andrúmsloft ætti að ríkja í stofunni. Jafnframt var farið í hlutverkin 

og rétt byrjað að fara í þarfirnar. Viðmælandi 4 nefndi einnig Uppeldisstefnuna og sagði 

hana mikið vera notuð í hans árgangi. Nefndi hann eftirfarandi í tengslum við stefnuna:  

Við erum með sáttarborð hérna frammi þannig að það er líka alltaf lifandi 

lífsleikni eitthvað hvern dag [...] stundum þarf að taka mál þar og ræða og við 

förum eftir ákveðnum svona ákveðnum reglum þar hvernig við tölum við 

krakkana og hvað er farið í gegnum hvernig líður þér o.s.frv. [...] frammi 

standa alveg stigin sem við förum í gegnum [...] þannig að það er líka hluti af 

þessari lifandi kennslu fyrir hvern dag [...] það þarf alltaf ráðrúm [...] hvort 

sem að krakkar eru sóttir í aðra bekki eða árganga til að ræða málin þannig 

að það getur oft verið þannig líka [...] þau eru náttúrulega í 1. bekk [...] og 

vorum að fara í gegnum hlutverk okkar í skólanum og við bjuggum til okkar 

sáttmála og bekkjarreglur. 

Annað sem fram kom hjá viðmælanda 4 voru að nemendur lærðu að tjá líðan sína, 

gagnkvæma virðingu og traust, unnið væri út frá styrkleikum nemenda, námið væri 

einstaklingsmiðað og fjallað væri um hluti á borð við framkomu, tillitsemi, einelti og 

ofbeldi. 

Viðmælandi 6 nefndi að þau markmið sem væru aðallega í gangi hjá honum væru í 

tengslum við tilraunaverkefni sem námsráðgjafar skólans höfðu útbúið. Aðaláherslan var 
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á meðvitund um tilfinningar og líðan, t.d. nemandi gæti merkt upp á spjald líðan sína. 

Jafnframt að nemendur lærðu að beita þeim tækjum sem þeim eru kennd og þeir lærðu 

slökun og hugleiðslu. Hann sagði: 

Verkefni sem við erum að gera núna er tilraunarverkefni sem kallast xxx og 

þar er það kannski sem slíkt ekki eins [...] hvað á maður að segja [...] í föstum 

ramma en byggir samt á því að fá börn til að vera til dæmis meðvituð um 

tilfinningar og samskipti og kunni að beita þeim tækjum sem þeim er kennt 

[...] eins og þarna tilfinningamiðarnir sem við notum og svona [...] hvort að 

þau eru meðvituð um sínar tilfinningar [...] þannig að svona í rauninni bara 

sér maður hvort eru eitthvað að nota það sem þau eru að taka inn. 

Óljóst kom fram hvaða markmið viðmælandi 5 lagði upp með en talaði hann um að verið 

sé að útbúa markmið fyrir hvern árgang, þ.e. hvað ætti að taka fyrir á hverju skólaári. 

Þegar viðmælendur voru spurði hvað þeir styddust við til að ákvarða markmið 

lífsleiknikennslu nefndu allir viðmælendur ákveðið námsefni (Ýma tröllastelpa, Vinir 

Zippýs, Tísla og tilraunaverkefni námsráðgjafa). Þrír viðmælendanna (1, 2 og 4) nefndu 

Uppbyggingarstefnuna. Viðmælandi 2 hafði á orði að maður væri náttúrulega ekki að 

finna upp hjólið heldur að hann og hinir kennararnir í árgangnum skoðuðu hvað aðrir 

kennarar hafa gert og nýttu það. Viðmælandi 3 nefndi almenna umsögn sem væri hluti 

af námsmati nemenda. Viðmælandi 4 var sá eini sem nefndi skólanámskrána í þessu 

sambandi. Sagðist hann setja viðmið í upphafi skólaárs fyrir árganginn. Viðmælandi 5 

nefndi þó námsþrep sem skólinn setur fram. 

 

4.2.3 Birtingarmynd hæfniviðmiða aðalnámskrár grunnskóla í lífsleiknikennslu 

Viðmælendur fengu allir í hendurnar hæfniviðmið aðalnámskrár grunnskóla, við lok 4. 

bekkjar. Allir viðmælendur höfðu á orði að þeir hefðu ekki kynnt sér hæfniviðmiðin vel.  

Rannsakandi og viðmælandi fóru í gegnum hæfniviðmiðin og viðmælandi sagði frá þeim 

hæfniviðmiðum sem hann taldi sig vera búinn að vinna með eða væri að vinna með. 

Verða nokkur dæmi nefnd sem viðmælendur sögðu. Viðmælandi 1 talaði um tilfinningar 

og nefndi dæmi í tengslum við það. Sagði hann: 

Ég er með stelpu sem er alltaf illt í maganum og við höfum verið að skilgreina 

að magaverkur getur bæði verið kvíði og tilhlökkun [...] og útskýra að kítl sé 

meira tilhlökkun en magaverkir meira svona [...] tilfinningar og þú veist það 
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er allt í lagi að vera reiður og og og það má gráta og allt þetta má koma en 

svo þarf maður að hafa stjórn á sér [...] og þau eru mjög opin að tjá sig [...] og 

þau koma alveg upp og ég er alveg markvisst að koma fram og segja brandara 

[...] þannig að ég er markvisst að vinna með að þau séu ekki hrædd við að 

segja. 

Viðmælandi 2 sagði frá markmiðum vikunnar fyrir bekkinn í byrjendalæsi í tengslum við 

hæfniviðmiðið að setja sér markmið. Jafnframt nefndi hann að hver nemandi setti sér 

stundum sín eigin markmið. Sagði hann: 

Við erum með markmið vikunnar í þessu og svo höfum við verið með 

einstaklingsmarkmið líka [...] þetta getur verið markmið námslega séð og svo 

gætir þú líka verið með markmið bara sér fyrir þá nemendur sem eiga erfitt 

með hegðun eða einhverja samskiptaörðugleika þá gætir maður sett upp en 

ég er ekki komin svo langt [...] við setjum alltaf upp markmið vikunnar hvað 

við ætlum að læra varðandi byrjendalæsi [...] það er eitthvað sem er alltaf 

hérna [...] já í rauninni kem ég með markmiðin og segi frá því og útskýri hvað 

við erum að fara að gera og afhverju við erum að læra þetta og þetta og í loka 

vikunnar getum við sagt hvor við séum búin að ná þessu og þessu. 

Viðmælandi 3 talaði um að nemendur segðu frá sjálfum sér og sagði í þessu samhengi: 

Við erum oft að ræða um fjölskyldu og svona hvar maður býr og svona allt 

mögulegt í sambandi við það [...] sko við erum kannski ekki beint farin að 

ræða um jákvæð viðhorf eða slíkt en eins og gildi þá náttúrulega ræðir maður 

kannski ekki um það [...] maður en náttúrulega með 2. bekk [...] að með 

yngstu bekkina er maður kannski ekki að ræða um það sem gildi fyrir sig en 

maður samt sko kemur því inn [...] þetta [...] það að vera góður og það að 

vera tillitssamur og það allt saman [...] maður laumar þessu inn í umræðuna 

[...] þó maður kalli það ekki eitthvað ákveðið. 

Viðmælandi 4 fannst hæfniviðmiðin ansi víð og mætti segja að þau væru þannig að túlka 

mætti þau á ýmsa vegu. Hann taldi sig koma að einhverju leyti inn á þau flest í sinni 

kennslu. Nefndi hann: 

Ég meina hvað þýðir þetta í raun og veru [...] nú hefur til dæmis 

xxx[bæjarfélagið] xx ára afmæli í xxx[mánuður] [...] við komum til með að 

vera [...] vinna verkefni tengslum við það [...] það er auðvitað þeirra og okkar 
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nærumhverfi hér [...] þannig að þetta er rosalega samofið [...] þau eru kannski 

svo ung [...] að við höfum ekki alveg ákveðið að kannski að fara þangað [...] 

já, annar finnst mér við snerta eiginlega allt annað eiginlega í gegnum þá 

vinnu sem við erum að gera núna [...] það má segja það. 

Viðmælandi 5 nefndi að það væri ekkert þarna sem ekki væri búið að ræða að einhverju 

leyti. Kannski ekki endilega í lífsleiknitíma. Í þessu sambandi sagði hann: 

Þá er það bara í samfélagsfræði eða í þessu byrjendalæsi sem við erum með 

þar er farið svo mikið inn í lífsleikni. 

Viðmælandi 6 nefndi að nemendur styrktust í að þekkja tilfinningar sínar og lærðu að 

takast á við þær. Nefndi hann að það væri mikið gert í gegnum klípusögur og í samræðum 

á bekkjarfundum.  

Í töflu 4 og töflu 5 koma fram hvaða hæfniviðmið, í tengslum við hugarheim og 

félagsheim, hver viðmælandi taldi sig hafa unnið með eða var að vinna með á þeim tíma 

sem viðtalið var tekið. Viðmælendur töldu sig þó ekki vera alfarið búna að vinna með þau 

hæfniviðmið sem þeir hökuðu í heldur væru þeir rétt að byrja að vinna með flest þessara 

hæfniviðmiða enda nemendur nýbyrjaðir í skóla. Viðmælendur höfðu á orði að 

nemendur væru það ungir í 1. og 2. bekk að sum hæfniviðmiðin ættu ekki við fyrr en í 4. 

bekk og þyrfti að taka það inn í myndina. 

 

 

 

 

Tafla 4. Þau hæfniviðmið sem viðmælendur höfðu unnið með í tengslum við 
hugarheim 

 

Nemandi geti: 
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sagt frá sjálfum sér með hliðsjón af búsetu, uppruna, 
fjölskyldu, siðum og venjum   x x x  

bent á gildi jákvæðra viðhorfa og gilda fyrir sjálfan sig x  x x x x 
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bent á dæmi um hefðbundin kynhlutverk og breytingar á 
þeim 

 
 x x x  

gert sér grein fyrir hvar styrkur hans liggur x  x x x x 

bent á fyrirmyndir sem hafa áhrif á hann    x x  

áttað sig á og lýst ýmsum tilfinningum, svo sem gleði, 
sorg og reiði x  x x x x 

gert sér grein fyrir þörf sinni fyrir næringu, hvíld, 
hreyfingu og hreinlæti x   x x  

gert sér grein fyrir að í umhverfinu eru margvísleg áreiti, 
jákvæð og neikvæð, sem hafa áhrif á líf hans x  x x x x 

gert sér grein fyrir jafngildi sínu og annarra manna x  x x x x 

sett sig í spor annarra jafnaldra x x x x x x 

sett sér markmið og gert áætlanir við úrlausn afmarkaðra 
verkefna x x  x x x 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tafla 5. Þau hæfniviðmið sem viðmælendur höfðu unnið með í tengslum við 
félagsheim 

 

Nemandi geti: 
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tekið þátt í samstarfi og samræðum í jafningjahópi x x  x x x 
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átta sig á að fólk býr við ólík fjölskylduform, hefur ólíkan 
bakgrunn og ber virðingu fyrir mismunandi lífsviðhorfum 
og lífsháttum x  x x x  

hlustað á og greint að ólíkar skoðanir x  x x x x 

rætt um valin samfélagsleg og siðferðileg málefni    x x  

rætt um réttindi sín og skyldur í nærsamfélaginu og sýnt 
ábyrgð í samskiptum við aðra og þekki til Barnasáttmála 
Sameinuðu þjóðanna    x* x  

tjáð þekkingu sína og viðhorf með ýmsum hætti    x x x 

átta sig á gildi jafnréttis í daglegum samskiptum x  x x x  

sýnt tillitssemi og virðingu í samskiptum og samvinnu við 
aðra x x x x x x 

áttað sig á ýmiss konar afleiðingum athafna sinna x  x x x x 

sýnt að hann virðir reglur í samskiptum fólks, skráðar og 
óskráðar, og nefnd dæmi um slíkar reglur x x x x x x 

sett sig inn í málefni nærsamfélagsins    x x  

sýnt tillitssemi og umhyggju í leik og starfi x x x x x x 

*Hér á ekki við að nemendur þekki Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna 

 

Töflurnar (4 og 5) sýna að allir viðmælendur höfðu unnið með eftirfarandi hæfniviðmið: 

 Nemandi geti sett sig í spor annarra jafnaldra (hugarheimur) 

 Nemandi geti sýnt tillitssemi og virðingu í samskiptum og samvinnu við aðra 

(félagsheimur) 

 Nemandi getir sýnt að hann virðir reglur í samskiptum fólks, skráðar og óskráðar 

(félagsheimur) 

 Nemandi geti nefnd dæmi um slíkar reglur og sýnt tillitssemi og umhyggju í leik 

og starfi (félagsheimur) 

 

 

Töflurnar (4 og 5) sýna að flestir viðmælendur (fjórir og fimm) höfðu unnið með helming 

hæfniviðmiðanna: 

 

Hugarheimur 

 Nemandi geti bent á gildi jákvæðra viðhorfa og gilda fyrir sjálfan sig 

 Nemandi geti gert sér grein fyrir hvar styrkur hans liggur 
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 Nemandi geti áttað sig á og lýst ýmsum tilfinningum, svo sem gleði, sorg og 

reiði 

 Nemandi geti gert sér grein fyrir að í umhverfinu eru margvísleg áreiti, jákvæð 

og neikvæð, sem hafa áhrif á líf hans 

 Nemandi geti gert sér grein fyrir jafngildi sínu og annarra manna 

 Nemandi geti sett sér markmið og gert áætlanir við úrlausn afmarkaðra 

verkefna 

 

Félagsheimur 

 Nemandi geti tekið þátt í samstarfi og samræðum í jafningjahópi 

 Nemandi geti átta sig á að fólk býr við ólík fjölskylduform, hefur ólíkan 

bakgrunn og ber virðingu fyrir mismunandi lífsviðhorfum og lífsháttum 

 Nemandi geti hlustað á og greint að ólíkar skoðanir 

 Nemandi geti áttað sig á gildi jafnréttis í daglegum samskiptum 

 Nemandi geti áttað sig á ýmiss konar afleiðingum athafna sinna 

 

Töflurnar (4 og 5) sýna að þrjú hæfniviðmiðanna höfðu aðeins tveir viðmælenda unnið 

með. Þau eru: 

 Nemandi geti bent á fyrirmyndir sem hafa áhrif á hann (hugarheimur) 

 Nemandi geti rætt um réttindi sín og skyldur í nærsamfélaginu og sýnt ábyrgð í 

samskiptum við aðra og þekki til Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna 

(félagsheimur) 

 Nemandi geti sett sig inn í málefni nærsamfélagsins (félagsheimur) 

 

4.2.4 Samantekt um tilgang, markmið og hæfniviðmið í lífsleikni 

Megintilgangur lífsleikni er að kenna nemendum samskiptafærni, stuðla að vellíðan 

þeirra og meðvitund um hlutverk sín og annarra. Lífsleikni þarf að vera einstaklingsmiðuð 

og markvisst þarf að vinna með hana. Hvað meginmarkmiðin varðaði þá lögðu 

viðmælendur áherslu á grunnþarfirnar í Uppeldisstefnunni, að nemendur lærðu að axla 

ábyrgð, skilja hlutverk sín og leysa ágreining. Jafnframt að nemendur lærðu að tjá 

tilfinningar sínar og líðan og unnið sé út frá styrkleikum nemenda. Við markmiðssetningu 

var fyrst og fremst stuðst við námsefni. Annað efni sem viðmælendur nefndu voru 

almenn umsögn, námsþrep skólans, viðmið fyrir árganginn, Uppbyggingarstefnuna og 
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reynslu annarra kennara. Hvað hæfniviðmiðin varðar virtust viðmælendur ekki byggja 

skipulag kennslunnar á hæfniviðmiðum aðalnámskrár grunnskóla. Hins vegar þegar þeir 

fóru í gegnum hæfniviðmiðin virtust viðmælendur vera að vinna með þau ómeðvitað. 

Þau hæfniviðmið sem allir viðmælendur töldu sig hafa unnið með voru fjögur. Þau eru: 

 Að nemandi geti sett sig í spor annarra jafnaldra 

 Að nemandi geti sýnt tillitssemi og virðingu í samskiptum og samvinnu við aðra 

 Að nemandi geti sýnt að hann virðir reglur í samskiptum fólks, skráðar og óskráðar 

 Að nemandi geti nefnd dæmi um slíkar reglur og sýnt tillitssemi og umhyggju í leik 

og starfi 

Fæstir eða aðeins tveir viðmælendur töldu sig hafa unnið með þrjú hæfniviðmið. Þau eru: 

 Að nemandi geti bent á fyrirmyndir sem hafa áhrif á hann 

 Að nemandi geti rætt um réttindi sín og skyldur í nærsamfélaginu og sýnt ábyrgð í 

samskiptum við aðra og þekki til Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna  

 Að nemandi geti sett sig inn í málefni nærsamfélagsins 

 

4.3 Kennsluskipulag lífsleiknikennslu 

Fyrst eru settar fram niðurstöður varðandi kennsluaðferðir. Því næst settar fram þær 

niðurstöður sem komu fram varðandi samþættingu lífsleikni við aðrar námsgreinar. Að 

lokum verður sagt frá þeim niðurstöðum sem fengust varðandi námsefni og námsmat. 

 

4.3.1 Kennsluaðferðir lífsleiknikennslu 

Viðmælendur voru spurðir hvaða kennsluaðferðir þeir noti í lífsleiknikennslustundum og 

hvort þær væru að einhverju leyti frábrugðnar þeim sem þeir notuðu í öðrum 

kennslustundum. Viðmælandi 1 taldi kennslu í lífsleikni vera meira huglæga en í öðrum 

námsgreinum. Oft fannst honum námsefnið heftandi. Hann hélt bekkjarfundi í heima-

krók þar sem samræður fóru fram. Hann sagði: 

Já það er kannski frábrugðið því þetta er meira huglægt [...] við erum með 

þetta og stundum finnst mér þetta námsefni hefta [...] stundum þarf ég að 

staldra við [...] af því að þau eru svo miklir svampar og taka öllu svo 

bókstaflega að það verður að passa það [...] eins og með einelti og ég 

staldraði við það og spurði hvað við værum mikið að ræða það í 1. bekk [...] 

ég er svolítið upptekin af því að ég tók við öðrum bekk [...] ég er að taka við 
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1. bekk núna og mér finnst þetta mikil ábyrgð að það sé gaman í skólanum 

[...] maður upplifi að það sé alltaf skemmtilegt [...] sumt er náttúrulega 

leiðinlegra en annað en að þau upplifi öryggi og frelsi og hlýju og umhyggju 

og allt það. 

Viðmælandi 2 talaði um fjölbreyttar kennsluaðferðir og var ekki viss um hvort honum 

fyndist kennsla í lífsleikni vera frábrugðin kennslu annarra námsgreina. Hann notaði 

vinnubókakennslu, bekkjarfundi þar sem fram fóru samræður og umræður og verkefni 

samþætt öðrum viðfangsefnum í skólanum. Hann sagði: 

[...] já og nei sko við höfum verið með ýmsar skólabækur sem við höfum verið 

að nota eins og í 1. bekk erum við í Ýmu tröllastelpu og þar erum við að lesa 

sögu og krakkarnir eru með í umræðu og svo höfum verið með aðgát í 

umferðinni þar sem krakkarnir eru svolítið að vinna eftir að ég er búin að 

kynna fyrir þeim eitthvað en svo erum við líka með hérna mikið um einmitt 

bekkjarfundi þar sem þau fá að koma sínum málum á framfæri [...] og bara 

hvað vil ég ræða þannig að þá fá þau svolítið að stjórna ferðinni líka [...] svo 

höfum við verið með hérna eins og þegar það er Göngum í skólann erum við 

með verkefni um svoleiðis þá eru þau að safna sér einhverju til að setja upp 

á vegg og eru að telja og setja upp súlurit þannig að þetta svona fléttast inn í 

aðrar greinar líka. 

Viðmælandi 3 talaði um umræður og jafnvel verkefni í kjölfarið. Helst væri um samræður 

og umræður í heimakrók. Þar fannst honum hann ná góðu sambandi við nemendur sem 

og nemendur hver við annan. Auk þess var hann einn af tveimur viðmælendum sem 

nefndi leiki eða spil til að æfa ákveðna félagslega færni. Hann sagði: 

Við förum yfirleitt í krókinn [...] því mér finnst þægilegra að hafa þau þar [...] 

maður nær betri sambandi við þau og þau svona hvert við annað [...] þegar 

þau eru að segja frá [...] þegar þau eru í króknum [...] þannig að við höfum 

svona notað þetta umræðuform og svona bara ræða saman og svo höfum við 

jafnvel gert verkefni og við höfum líka verið með svona leiki bara til að æfa 

okkur að bara t.d. þetta að læra að spila t.d. eftir reglum [...] án þess að 

svindla og án þess hérna og geta fylgt fyrirmælum alveg [...] það er bara rosa 

erfitt fyrir suma [...] þannig að stundum höfum við gert það að taka smá svona 

spilatíma og þá eru jafnvel skriflegar leiðbeiningar sko sem þú þarft að lesa 

og fylgja og það er alveg hægt að segja að [...] reglan segir að þetta sé svona 
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[...] þau eru mjög dugleg að passa upp á það [...] sérstaklega að einhverjir 

aðrir séu að fylgja reglunum heldur en þau sjálf. 

Viðmælandi 4 hafði á orði að kennslan væri ekki mikið öðruvísi en aðrar kennslustundir. 

Nefndi hann heimakrók í þessu sambandi og umræður. Heimakrókinn fara nemendur 

jafnframt í þegar þeir hlusta á sögur og borða nesti. Það sem hann taldi frábrugðið við 

þessar kennslustundir væri að áhersla væri á að einn tali í einu, rétt væri upp hönd og 

allir væru hvattir til að tjá sig. Taldi hann fyrst og fremst sjálfan sig vera meðvitaðri í 

þessum kennslustundum um að fylgjast með hverjum og einum nemanda, sérstaklega 

með þeim nemendur sem tjáðu sig lítið. Hann sagði: 

Þau setjast í ró og næði en hins vegar er meiri áhersla þarna á að það sé bara 

einn sem tali í einu og þau rétti upp hönd og þau eru hvött til að rétta upp 

hönd og tala [...] og þess vegna er maður alltaf að setja sér svona smá 

markmið og fá þá sem eru feimnir að rétta upp hönd [...]og svo kannski er 

maður að minna þessa krakka á með blikki [...] hvetja þau til að rétta líka upp 

hönd og þora að tjá sig [...] þannig að maður er kannski meðvitaður í þessum 

tímum að horfa á krakka sem þurfa smá svona klapp á bakið til þess að þora 

að vera með [...] maður er kannski meðvitaður í þessum tímum að horfa á 

þau hvert og eitt [...] sérstaklega ákveðna krakka [...] því auðvitað eru alltaf 

krakkar sem hafa alltaf eitthvað að segja [...] það er kannski meira svona að 

maður setji þau gleraugu á sjálfan sig sko [...] að vera svolítið meðvitaðri um 

og hjálpa þessum krökkum í þessum sérstöku tímum [...] vera dugleg að rétta 

upp hönd og það er ekkert rangt svar og umræður eru umræður og allir eigi 

rétt á að segja sitt. 

Viðmæladi 5 sagði að nemendu fengju að tjá sig meira og markmiðið var að fá sem flesta 

til að tjá sig. Hann nefndi að hann hefði stundum bekkjarfundi og þá sætu nemendur í 

heimakrók. Hins vegar lagði hann áherslu á það að hann notaði heimakrók líka í öðrum 

námsgreinum t.d. í byrjendalæsi þegar ný bók væri kynnt. Þegar viðmælandi 6 sagði frá 

hvort honum fyndist lífsleiknikennsla frábrugðnari kennslu annarra námsgreina talaði 

hann um hvernig kennari hagar framkomu sinni í þessum kennslustundum miðað við 

aðrar einnig hvernig kennsluaðferðirnar geta lagt áherslu á önnur vinnubrögð hjá 

nemendum. Í þessu sambandi nefndi eftirfarandi dæmi: 

Ef að maður tekur t.d. slökun þá náttúrulega gengur það út á að börnin 

þjálfast í að geta lokað augum [...] hlustað og oft með svona tónlist og þá 
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notar maður kannski svolítið öðruvísi rödd [...] svona dempar hana enn meira 

[...] gengur um og svona [...] fær þau til að reyna að sjá fyrir sér eitthvað og 

notar svona blæbrigði sem passa við það [...] stundum eru gerðar æfingar [...] 

teygjuæfingar og svona og þá þarf maður að finna út úr hvort það eiga að 

vera sem sagt hraðar æfingar eða hægar og [...] og svona stílar það eftir því 

[...] klípusögurnar þá setur maður svona ákveðna tilfinningu í [...] í hérna 

efnið [...] og svona lætur það ná lífi þannig að þau geti mögulega séð fyrir sér 

hérna atburðinn sem verið er að lýsa því þá er yfirleitt verið að tala um 

einhvern sem verður fyrir einhverju og svo koma þessar spurningar um hvað 

gerðist og hvernig þau bregðast við og þá skiptir máli [...] náttúrulega alltaf 

[...] en sérstaklega í þessum tímum að þau læri að hlusta á hvert annað [...] 

þau hafa yfirleitt tilhneigingu til að koma með sínar eigin sögur [...] þarna eiga 

þau að bregðast við þessari ákveðnu reynslusögu og verð að þarna rétta upp 

hönd og bíða eftir að það kemur að þeim og hlusta og ekki grípa fram í. 

Þegar rannsakandi spurði í framhaldinu hvort að það væri mikið um umræður tengdar 

því að setja sig í spor annarra taldi hann svo vera. Hann nefndi í þessu samhengi að hann 

notaði gjarnan raunverulegar aðstæður sem komu upp í bekknum sem dæmi eða 

reynslusögur nemendanna.  

 

4.3.2 Samþætting lífsleikni við aðrar námsgreinar 

Svör meirihluta viðmælenda, varðandi samþættingu lífsleikni við aðrar námsgreinar, voru 

að lífsleikni væri fléttuð inn í aðrar námsgreinar sem og allt skólastarf dagsdaglega. 

Viðmælandi 1 taldi sig flétta lífsleikni mikið inn í kennslu og hann væri mjög meðvitaður 

um það. Hann sagði: 

Mér finnst sko lífsleikni mjög mikilvæg og mér finnst hún ætti að fá miklu 

miklu meiri sess í skólanámskrá [...] fleiri tíma [...] mér finnst þetta svona 

grundvöllur að vellíðan barna í skólanum og hvernig sem það er unnið með 

hana [...] svona markvisst [bendir á bókina Uppeldi til ábyrgðar] eða þetta [...] 

ég er bara þannig kennari að ég tileinka mér það að ég læt þetta fljóta yfir 

allar námsgreinar. 

Viðmælandi 2 var sá eini sem nefndi ekkert beint í tengslum við samþættinguna. Í 

viðtalinu kom þó fram að hæfniviðmið sem tengdust lífsleikni, s.s. markmiðssetning 

tengdist m.a. byrjendalæsi í íslensku. Viðmælandi 3 sagði eftirfarandi í þessu sambandi: 
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Já að hluta til eins og ég segi við tökum inn í almenna umsögn að þá styðjumst 

við svolítið við þessa lífsleikni líka [...] við vinnum eftir byrjendalæsi í íslensku 

og við höfum svolítið reynt að flétta saman í yngstu bekkjunum [...] stundum 

samfélagsfræði og lífsleikni [...] inni í rauninni sem sagt þær bækur sem við 

veljum [...] við erum t.d. nýbúin að vera með eina bók sem heitir [...] Má ég 

vera memm eða eitthvað svoleiðis [...] hún fjallar um einelti [...] um barn sem 

var skilið útundan og svona og þá tókum við svolítið miklar umræður um það 

allt saman [...] já og þá tengist það á lífsleikni [...] þannig að við gerum þetta 

stundum [...] stundum erum við með sér tíma fasta [...] stundum fléttast 

þetta inn í vikuna og vikan er þannig undirlögð í umræðum um þetta. 

Þegar rannsakandi spurði viðmælanda 3 hvort samþætting væri jafnvel ómeðvitað gert 

svaraði hann: 

Já [...] ómeðvitað og við líka reynum að tengja oft markvisst [...] það er 

kannski umfjöllunarefni í bókinni þess eðlis að það eru einhverjar 

siðferðislegar spurningar eða eitthvað svoleiðis þannig að við veljum 

stundum efnið út frá því sem við viljum svona tengja það. 

Hér sést á svörum viðmælanda 3 að í kennslu fléttast viðfangsefni lífsleikni gjarnan við 

viðfangsefni annarra námsgreina, s.s. í tengslum við aðrar samfélagsfræðigreinar og 

íslensku. 

Viðmælandi 4 nefndi að hæfniviðmið lífsleikni væru tvímælalaust samofin öðrum 

námsgreinum og talaði um flæði. Hann sagði: 

Það er ekkert óleysanlegt [...] við vinnum svolítið með þetta [...] það er svona 

okkar yfirmarkmið fyrir 1. árið [...] þessi rauði þráður fer allt í gegnum hvort 

sem við blöndum því inn í önnur viðfangsefni innan skólans eða erum með 

það afmarkað inn á bekkjarfundartíma [...] það er einmitt meira þetta flæði í 

gegnum allt [...] það er allt samofið. 

Viðmælandi 5 nefndi dæmi um viðfangsefni þar sem unnið  var með fjölmenningu og ólík 

trúarbrögð og menningu. Hann sagði: 

Þetta er svona það nýjasta [...] voru að gera svona ólíkar persónur sko [...] 

sumir voru að gera frá arabalöndum í búrkum og einhverjir gerðu svertingja 

[...] indjána og allskonar [...] sem við setjum svo í kringum hnöttinn [...] bara 
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ólíkar þjóðir [...] hvernig allskonar fólk tilheyrir heiminum og allskonar 

trúarbrögð og við erum ekki eins á litinn. 

Viðmælandi 6 taldi að hæfniviðmið lífsleiknikennslu væru ekki beint samofin öðrum 

námsgreinum en tengdust samt sem áður. Hann sagði: 

Kannski ekki neitt svona áþreifandi beint en þú getur alveg tengt [...] eins og 

til dæmis hérna Zippýs sem við vorum í í fyrra það er svona svolítið víðara [...] 

og þá ertu t.d. að fara á hérna staði eins og þau fóru í kirkjugarð og þar er 

talað um dauða og svona. 

 

4.3.3 Námsefni í lífsleiknikennslu 

Fjórir af sex viðmælendum (1,3,4 og 5) nefndu að þeir notuðu útgefið námsefni. Voru 

það Ýma tröllastelpa, Spor bækurnar og Tísla. Viðmælandi 3 hafði á orði að hópurinn sem 

hann væri með núna þyrfti nákvæma, markvissa þjálfun. Viðmælandi 4 nefndi í þessu 

sambandi að hann hefði verið að fara í hlutverkin, þ.e. hlutverk þeirra í skólanum og 

hópurinn ásamt honum útbjó bekkjarsáttmála (bekkjarreglur). 

Fjórir af sex viðmælendum (1, 2, 4 og 5) nefndu að þeir byggðu kennsluna að miklu leyti 

á hugmyndafræði Uppbyggingarstefnunnar. Þeirri hugmyndafræði fylgdi verkefnakista 

þar sem fram kemur hvernig ætti að byggja upp stefnuna, s.s. vinna í tengslum við 

grunnþarfirnar (umhyggja, áhrif, frelsi, ánægja og öryggi) og bekkjarsáttmála (reglur sem 

nemendur semja og skrifa undir). Viðmælandi 1 hafði á orði að skólinn hans væri ekki 

komin langt á veg með að innleiða hugmyndafræðina. Hann sagði: 

Við erum að vinna eftir hugmyndarfræði sem er uppeldi til ábyrgðar 

[Uppeldisstefnan] og þetta er svona pínu flókið kannski að fara vinna með 

það í 1. bekk ég er allveganna ekki komin með þá færni að fara að vinna [...] 

þetta eru svona þarfir [...] og mér finnst við heldur bara skólinn sjálfur bara 

ekki alveg komin nógu vel af stað þannig að ég er ekki að nota. 

Tveir viðmælenda (2 og 6) sögðust nota klípusögur. Viðmælandi 2 notaði klípusögur úr 

vinir Zippýs og líkaði vel. Viðmælandi 6 notaði klípusögur úr tilraunaverkefni frá 

námsráðgjöfum skólans. Hann sagði: 

Verkefni sem við erum að gera núna er tilraunarverkefni sem kallast xxx og 

það gengur út á að tala mikið um tilfinningar og sem sagt merki við á spjaldi 
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hvernig þeim líður. Það er mikið lagt upp úr slökun og svona [...] hugleiðslu 

[...] það er mikið lagt upp úr að lesa svona klípusögu fyrir þau. Þá fá þau 

ákveðnar spurningar til þess að velta fyrir sér hvað gerðist og hvernig þeim 

líður og hvernig ætti að bregðast við en það í sjálfu sér ekki kannski mjög 

djúpt [...] þetta er svona bara fyrsta skipti sem er verið að vinna þetta. 

Varðandi klípusögurnar þá nefndi viðmælandi 6 að nemendur fengju spurningar tengdar 

sögunum sem þeir ættu að velta fyrir sér og svara. Jafnframt sagði hann að lögð væri 

áhersla á hugleiðslu og slökun. Auk þess færi hann í leiki til að þjálfa félagslega færni. Í 

tengslum við þetta sagði hann: 

Ég hef líka látið þau setjast í halarófu og nudda á hvert öðru axlirnar og hlusta 

á einhverja svona rólega tónlist og það gafst voðalega vel og þau þarna [...] 

þau hafa staðið hjá hvort öðru og hrósað hvort öðru [...] sagt eitthvað jákvætt 

um hvert annað [...] og maður er svona að vinna með þessa jákvæðu þætti 

þannig að þau svona finni að þau séu öll [...] það sé hægt að finna eitthvað 

jákvætt um alla þó að þau séu ekki endilega bestu vinir eða alltaf sammála og 

svona að þau geti samt sagt: Þú ert í flottum sokkum, þú ert skemmtileg eða 

þú ert fyndin eða eitthvað svona [...] að þau læri svona þessa samhygð [...] 

læri að taka tillit til hvers annars og séu ekki föst alltaf í sínum eigin ramma. 

Tveir viðmælenda (2 og 5) sögðust nota annars konar verkefni. Viðmælandi 2 sagðist nota 

málefni líðandi stunda af netinu og viðmælandi 5 sagðist nota efni héðan og þaðan. 

Jafnframt fannst honum að það vantaði fleiri spennandi verkefni og verkefni sem 

kröfðust ekki af kennaranum að hann hefði lokið sérstöku námskeiði. Hann sagði: 

Mér finnst þetta [...] það þarf alltaf að fara á námskeið til að kenna þetta og 

þá má ekki kaupa þetta af því að það er enginn með námskeiðið og eitthvað 

svona [...] þannig að það þyrfti að vera til líka bara eitthvað sem að maður 

getur gengið í [...] einhver svona hugmyndabanki [...] það er náttúrulega 

Zippý og svo er eitthvað annað [...] við vorum eitthvað að skoða þetta um 

daginn [...] við ætluðum að [...] vorum að taka eitt og eitt úr [...] það er ein 

okkar búin að fara á þetta námskeið og dótið [...] man ekki hvað það heitir 

[...] maður fær samviskubit að stela einhverju. 
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4.3.4 Námsmat í lífsleikni 

Viðmælandi 1 nefndi námsþrep í tengslum við námsmat í lífsleikni. Á hverju skólaári væri 

farið í gegnum tvö þrep. Nú væri verið að fara í þrep eitt og í því fólst að kynnast þeim 

reglum sem gilda í samskiptum og muninum á einelti og stríðni. Í raun taldi hann þessi 

námsþrep ekki vera mat á hverjum og einum nemanda heldur frekar þættir sem ætti að 

kynna fyrir þeim á hverri önn. Þegar búið væri að kynna þá væri krossað í þrepið. Hann 

nefndi að stundu væri þó krossað í að nemandi væri ekki búinn að ná eftirfarandi þáttum 

í þrepi. Viðmælandi 2 talaði einnig um námsþrep sem merkt væri við inn í Mentor. Taldi 

hann að námsþrepin héldu honum sjálfum á tánum með því að geta fylgst með hvað 

nemendur næðu út úr kennslunni. Viðmælandi 3 nefndi að horft væri á lífsleikni inn í 

svokallaðri almennri umsögn. Sett væru inn ákveðin atriði sem koma inn á lífsleikni, s.s. 

hvernig gengur nemanda að vera tillitsamur og hvernig gengur honum að koma fram af 

kurteisi. Hins vegar, þar sem lífsleikni er sérstaklega metin, þá væri meira verið að meta 

hvern tíma fyrir sig. Hann sagði: 

Eru þau að taka þátt í tímanum? [...] eru þau að leggja eitthvað fram? [...] 

leggja eitthvað til málanna? [...] taka þátt í umræðum og svona? [...] þannig 

að þetta er í rauninni það sem við höfum horft á með þessi yngstu þegar við 

erum að meta þau. 

Þegar viðmælandi 3 var spurður að því hvort að námsmatið sé meira almennt sagði hann: 

Já það er svona meira þannig í sko allavega í fyrsta og öðrum bekk þá eru 

þetta meira svolítið svona [...] við metum kurteisi og tillitssemi [...] hvernig 

gengur þeim að sýna öðrum kurteisi og tillitssemi og hérna [...] svo kemur 

það meira svona kannski inn í almennu umsögn bara [...] hvernig í rauninni 

[...] hvernig ertu að ganga um [...] og hvernig eru samskiptin við aðra og þetta 

allt saman [...] já [...] þetta er líka svona pínulítið [...] að sumu leiti huglægt 

mat en maður getur náttúrlega alveg merkt við [...] getur þessi sýnt öðrum í 

kringum sig tillitssemi eða ekki og þetta er svolítið þannig náttúrulega og svo 

getur maður skrifað [...] skrifar maður alltaf smá almenna umsögn [...] þá 

getur maður komið inn [...] þér hefur farið mikið fram í samskiptum við aðra 

og þetta og þetta og svona tekið fram svona fyrir hvern og einn. 

Þegar viðmælandi 3 var spurður út í staðlað námsmat svaraði hann að svo væri ekki, það 

væri til gátlisti en hann notaði frekar skriflegt huglægt mat Hann sagði: 
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Þá er það svolítið þannig það er sumt af þessu sem er bara svolítið erfitt að 

meta [...] því þetta er svo mikið svona einhvernveginn þú veist [...] inn á svona 

tilfinningum og huga [...] að það er svona voðalega erfitt í rauninni að gefa 

einhverjar tölur eða eitthvað svoleiðis [...] maður einhvernveginn svona segir 

hvort að það eru framfarir eða ekki í þessu eða hvernig gengur í þessu eða 

hinu. 

Viðmælandi 4 talaði um símat í tengslum við bekkjartíma, bekkjarfundi og annað sem 

tengdist lífsleikninni. Með símatinu átti hann við samræður, hvatningu frá honum. Auk 

þess höfðu nemendur verið með verkefni sem tengdust því að setja sér markmið og 

nemendur ræddu svo reglulega á bekkjarfundum. Hann sagði: 

Við köllum þetta ég ætla að æfa mig [...] þetta eru náttúrlega svona markmið 

[...] þannig að hvernig gekk með markmiðið þitt [...] jú þetta gengur vel núna 

ég er enn að hugsa um þetta og mér finnst ég vera orðin betri [...] þannig að 

þetta er eiginlega svona símat. 

Rannsakandi hafði á orði að þetta væri kannski nokkurskonar sjálfsmat. Viðmælandi 4 

samsinnti því og nefndi í þessu sambandi miða sem láu á borðum hvers nemenda þar 

sem á stóð það markmið sem hver og einn stefndi að og samnemendur gátu lesið. Sagði 

hann: 

Já í raun og veru [...] þau þurfa semsagt að tjá sig og segja smá hvernig þeim 

finnst ganga [...] ef maður vinnur vel með þau þá haldast þau svona sannsögul 

á sjálf sig [...] sjá það ekki neitt í neinni neikvæðri merkingu að maður þarf að 

æfa sig [...] það þurfa hvort eð er allir að æfa sig [...] ég líka [...] ég er að æfa 

mig í einhverju [...] þannig að það er [...] þau hrósa hvort öðru líka og segja 

[...] já þú ert orðin miklu miklu betri að gera þetta eða hitt [...] til dæmi ef 

einhver er að klæða sig í í útiföt [...] þú ert orðin miklu betri í því. 

Viðmælandi 5 taldi sig ekki hafa verið með neitt ákveðið námsmat en gefin væru almenn 

umsögn að vori og þá væru tekið fram skriflega s.s. hvort nemandi væri duglegur að taka 

þátt í umræðu. Hann sagði: 

Við höfum ekki verið með neitt ákveðið námsmat en við gefum alltaf almenna 

umsögn að vori og þá tökum við fram hvort hann sé duglegur að taka þátt í 

umræðu [...] þá kemur alveg góð klausa um nemandann [...] það er 

samskiptalega og allt svona [...] svona þátttöku og svona hvort hann tjáir sig 
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mikið [...] er duglegur að taka þátt í umræðum eða eitthvað svona [...] hefur 

mikið til málanna að leggja [...] tökum við það fram í almennri umsögn. 

Viðmælandi 6 taldi sig ekki vera með námsmat að öðru leyti en því að hann mat hverju 

sinni t.d. þátttöku nemenda. Fyrra námsefni sem hann var með var mun dýpra hvað þetta 

varðaði. Hann sagði: 

Það er öðruvísi. En nei það er ekki kannski neitt sérstakt form sem maður er 

að meta frammistöðu og þess háttar en maður [...] bara fylgist með og reynir 

að gæta þess að allir séu virkir [...] það sé ekki alltaf sömu sem svari [...] að 

allir taki þátt. 

 

4.3.5 Samantekt um kennsluskipulag lífsleiknikennslu 

Allir viðmælendur töluðu um bekkjarfundi í tengslum við lífsleiknikennslustundir. 

Fjölbreytni var í kennsluháttum. Þær kennsluaðferðir sem þeir nefndu voru 

umræðuform, tjáning (spjall), vinnubókarkennsla og verkefnavinna. Sagðist einn 

viðmælendanna nota leiki eða spil til að æfa ákveðna færni. Þegar viðmælendur voru 

spurðir hvort kennsla í lífsleikni væri frábrugðin kennslu annarra námsgreina voru flestir 

á báðum áttum. Viðmælendur svöruðu því til að kennslan væri huglægari, nemendur 

fengju tækifæri til að tjá sig meira, þjálfuðu sérstaklega gagnvirka hlustun, s.s. með því 

að bregðast við þegar komið væri að þeim og ekki gripið inn í. Einn viðmælendanna 

nefndi að framkoma kennarans væri hvað helst öðruvísi, s.s. raddblær. Annar hafði á orði 

að hann teldi sig sjálfan fyrst og fremst vera meira meðvitaðan, í þessum 

kennslustundum, um að fylgjast með hverjum og einum nemanda svo allir fengju notið 

sín. 

Flesti viðmælendur töldu lífsleikni samofna öðrum námsgreinum og lífsleikni væri 

fléttuð inn í allt daglegt skólastarf. Einn viðmælendanna hafði í þessu sambandi 

sérstaklega á orði að hann væri þannig kennari að hann tileinkaði sér að láta viðfangsefni 

lífsleikninnar fljóta yfir allar námsgreinar. Hjá einum viðmælenda kom t.d. fram að 

hæfniviðmið sem tengjast lífsleikni, s.s. markmiðssetning tengdist m.a. byrjendalæsi í 

íslensku. Hugmyndafræði Uppeldisstefnunnar var ríkjandi í skólum flestra viðmælenda 

og byggist lífsleiknikennsla að miklu leyti á viðfangsefnum hennar, s.s. grunnþörfunum. 

Flestir viðmælendanna notuðu útgefið námsefni í kennslu en klípusögur og verkefni sem 

kennarar höfðu upp á kom einnig við sögu. 
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Niðurstöður í tengslum við námsmat voru þær að tveir viðmælendanna mátu 

nemendur með námsþrepum, eitt á önn. Tveir viðmælendanna töluðu um almenna 

umsögn þar sem lífsleikni væri hluti af því. Einn viðmælendanna nefndi skriflegt, huglægt 

námsmat. Annar nefndi símat í tíma sem fólst í kennaramati, sjálfsmati og jafningjamati. 

Einn viðmælendanna taldi ekki vera neitt markvisst námsmat. Hann fylgdist aðeins með 

þátttöku allra nemenda, þ.e. virkni nemenda í kennslustundum. 

 

4.4 Áhrif lífsleiknikennslu á nemendur 

Þegar mat kennara á árangri lífsleiknikennslu var skoðað voru þeir spurðir hvort og 

hvernig þeir töldu lífsleiknikennslu hafa áhrif á nemendur. Þegar viðmælendur ræddu um 

áhrif lífsleiknikennslunnar þá nefndu flestir hvað lífsleikni skipti gríðarlega miklu máli. 

Viðmælandi 1 sagðist sjá það í samskiptum nemenda og framkomu gagnvart hver öðrum. 

Hann sagði samkennd og góðmennsku einkenna bekkjarandann. Hann sagði: 

Ég sé það svo ótrúlega á þessum litlu börnum sem koma hérna inn [...] bara 

[...] ég sé það bara í flæðinu [...] bara eins og þetta við gerum bekkjarsamning 

og setjumst á mottuna og þau benda hvert öðru á [...] já og hvernig þau koma 

fram við hvert annað [...] og hvernig þau eru hjálpsöm [...] hjálpa hvort öðru 

[...] það var sparinesti í dag til dæmis og einn gleymdi nesti og þau eru öll 

tilbúin til að gefa honum [...] hvernig bekkjarandinn er [...] það sé svona 

góðmennska og samkennd og við erum ein heild. 

Viðmælandi 2 var mjög stuttorður hvað áhrifin varðaði. Eina sem hann nefndi var að 

nemendur upplifðu að það sem þeir hefðu að segja skipti máli, þ.e. hlustað sé á þá. Hann 

lagði meiri áherslu á að ræða um mikilvægi lífsleikni. Hafði hann á orði að nemendur 

kæmu frá ólíkum heimilum og fræðsla inn á heimilum væri ólík og mismikil. Taldi hann 

það geta haft slæm áhrif á nemendur ef hvorki heimili né skóli sæi um ákveðna fræðslu 

t.d. varðandi umferðarreglurnar. Jafnframt gæfi lífsleiknikennsla tækifæri til að kenna 

leiðir til að breyta rétt og ræða ýmis málefni. Hann sagði: 

Já ég held að það hafi mikil áhrif ég held að þetta skipti ótrúlega miklu máli 

vegna þess að heimilin eru misjöfn og krakkarnir fá misjafna fræðslu um hitt 

og þetta heima hjá sér eins og til dæmis bara umferðardæmi [...] allt um 

svoleiðis þá hérna þú veist til dæmis bara það að ef sú fræðsla myndi ekki 

fara fram í skólanum en ekki heima [...] þetta eru þættir sem að skipta miklu 
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máli og eins líka með allan svona samskiptavanda og svona þetta er kannski 

vandi sem kemur ekki upp einu sinni á heimilunum af því að það eru allt aðrar 

aðstæður þannig að hérna við höfum tækifæri og þekkingu til að vera með 

klípusögur og reyna að kenna þeim leiðir til að lenda ekki í þessum vanda og 

hérna finna einhverja leið út úr þessu [...] þannig að mér finnst það skipta 

mjög miklu máli og mér finnst það hafa mikil áhrif á krakkana að bara að 

einmitt þetta að kenna þeim leiðir til að vera ekki reið við aðra og hvað þau 

geta gert til að fara bara og lemja og þetta hefur alveg heilmikið að segja [...] 

já og líka eins og gefur bara tækifæri til að hafa einhvern tíma til að ræða um 

allskonar málefni [...] það bara [...] það einhvernveginn [...]. 

Viðmælandi 3 sá áhrifin koma fram í hegðun nemenda. Þeir þekktu nákvæmlega 

reglurnar og hvernig væri viðeigandi að bregðast við aðstæðum. Hins vegar ættu þeir til 

að bregðast rangt við þegar á hólminn væri kominn þrátt fyrir að vita betur. Jafnframt 

fannst honum nemendur tillitsamari og hjálpsamari og dregið hefði úr árekstrum í 

frímínútum. Hann sagði: 

Jájá mér finnst það [...] já já þetta skilar sér algjörlega og þau geta náttúrulega 

alveg upp á tíu [...] þau geta svarað alveg [...] maður spyr þau til dæmis 

hvernig hefðirðu átt að gera þetta [...] það á að gera svona [...] þau vita þetta 

svo bara þetta líka þessi æfing að fara eftir því þegar á hólminn er kominn [...] 

það tekur smá tíma [...] þau vita alveg nákvæmlega hvað þau hefðu átt að 

gera öðruvísi og allt þetta [...] ég sé alveg mun á þeim [...] þau eru farin að 

vera svona já [...] tillitsamari og svona hjálpsamari og eins líka í frímínútum 

þá er alltaf að koma eitthvað [...] í fyrra hjá þessum hóp [...] endalausar 

uppákomur þannig að það hefur minnkað mjög mikið og þau eru búin að læra 

þetta að í stað þess að ég fari að blanda mér inn í eitthvað slagsmál eða rifrildi 

milli einhverra annarra þá get ég bara farið og náð í einhvern fullorðinn og 

látið vita í staðinn fyrir að æða þarna inn og lemja mann og annan [...] þetta 

er allt svona [...] allt að lagast [...] það skilar sér [...] þau nenna ekki alltaf að 

fara í sömu umræðuna aftur og aftur þannig að þau frekar [...] muna alveg 

ohhhh já [...] alveg rétt [...] ég ætlaði að gera þetta svona. 

Viðmælandi 4 taldi ágreiningsefni fara minnkandi þegar unnið var daglega með lífsleikni 

og fyndi hann fyrir miklum mun á nemendum. Hafði hann á orði að skólastjórnendum 

fyndist munur á að ræða við nemendur sem hefðu vald á svokölluðum verkfærum í 

höndunum til að auðvelda sér samskipti en við þá sem ekki hefðu það. Hann sagði: 
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Staðreyndin er sú að þau minnka ef maður vinnur svona vel með þetta 

daglega [...] þá minnka þau [...] þau læra að fá ákveðin verkfæri til að tala 

saman [...] já ég sé mjög mikinn mun [...] ég sé mjög mikinn mun á bekkjum 

sem taka á þessu og þeim sem taka ekki á þessu og skólastjórnendur hafa líka 

talað um það að þau finna mun á því að ef þau hafa verið [...] blandast inn í 

einhver mál [...] að tala við krakka sem hafa farið í gegnum svona og eru vön 

því að ræða [...] já hvað gerðir þú rangt þarna [...] það er ekki nóg að segja 

bara hann sagði mér að gera þetta [...] hún sagði mér að gera það [...] þau 

eru vön að fara í gegnum svona umræður og kunna það [...] læra það [...] fá 

svona verkfæri. 

Í framhaldinu spurði rannsakandi hvernig þetta kæmi fram í hegðun nemenda. 

Viðmælandi 4 svaraði: 

Já maður sér það [...] því allir geta misstigið sig og allir geta eitthvað gert 

aðeins eitthvað eða danglað í einhvern eða sagt eitthvað og það að fara í 

gegnum vinnuna sem fylgir því þegar maður lendir í því hún er ofboðslega 

dýrmæt [...] þannig að maður finnur mun á þessu þegar fram í sækir og ef [...] 

sérstaklega með krakka sem eru oft að lenda í einhverju þau finna það að þau 

eiga alltaf afturkvæmt [...] maður gerir bara upp málið og svo kemur bara nýr 

dagur og ný kennslustund en axla það sem maður gerði eða taka þátt í að 

leysa það með einhverjum öðrum það skiptir máli. 

Jafnframt nefndi hann að vinnan smitaðist heim. Hann sagði: 

Já og þetta fer heim líka [...] mjög oft og skila sér vel þar líka [...] við segjum 

alltaf í vikubréfi hvað við ræddum um [...] biðjum fólk að ræða það áfram 

heima og kannski þú veist stundum er einhver sem segir ekki eitthvað en segir 

svo eitthvað heima [...] lætur vita af einhverju og við hvetjum foreldra til að 

senda manni línu svo maður geti þá haldið áfram með það hér í skólanum. 

Viðmælandi 4 sagði að sú umræða sem færi fram í lífsleiknitíma hefði oft áhrif á að 

nemendur ræddu hlutina heima fyrir. Þetta opnaði á viðkvæm málefni hjá nemendum 

sem þeir treystu sér sumir frekar til að ræða í einrúmi heima. Sagði hann suma nemendur 

segja lítið í kennslustundum og hann punktaði þá nemendur hjá sér og hvatti þá 

sérstaklega til að æfa sig í að tjá sig, s.s. með blikki eða líkamstjáningu. Fannst honum 

það skila sér. Þessir tilteknu nemendur sem ekki þorðu að tjá sig, fóru smám saman að 
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rétta upp hönd. Skapaði þetta bekkjaranda þar sem nemendur þorðu að vera þeir sjálfir 

og liði vel með að hjálpa hverjum öðrum að því marki. Viðmælanda 5 fannst hann taka 

eftir því að margt sem nemendur lærðu og ræddu í lífsleikni færu þau að tileinka sér. 

Nemendur treystu hver öðrum í ríkara mæli og þeir styrktust í framkomu. Hann sagði: 

Margt sem maður tileinkar sér eftir að þau eru búin að vera að læra um það og 

margt sem að þeim finnst gott að geta rætt [...] það eru skilnaðarbörn og allskonar 

[...] eins og þetta með fjölskyldumyndirnar sem eru allskonar [...] ég held að þetta 

sé mjög þarft og eins bara með tjáningu og allt þetta [...] við erum bara þessi kjarni 

sem erum bara vinir og við getum treyst hvort öðru og þau eru að styrkjast í að tala 

fyrir framan hóp og allt svona. 

Í framhaldinu spurði rannsakandi hvort honum fyndist nemendur opnir fyrir því að tala 

fyrir framan hópinn. Hann svaraði: 

Það er alltaf svona 85% [...] það er alltaf einhverjir tveir í hóp sem eiga mjög 

erfitt með þetta og þá er bara frábært að sjá hvernig þeir vaxa og fyrst bara 

er alveg hvíslað eða vilja ekki segja neitt [...] svo er hvíslað að mér og ég má 

segja það og svo eru þeir farnir að segja það sjálfir lágt og fylgjast svona með 

þeim svona. 

Rannsakandi spurði þá hvort honum fyndist sjálfstraust þessara nemenda verða betra. 

Þá svaraði hann: 

Já [...] þeir byrja bara og segja aldrei neitt og svo í lok vetrar eru þeir farnir að 

koma með hugmyndir og taka þátt sem er alveg frábært. 

Viðmælanda 6 fannst áhrif lífsleiknikennslunnar koma einna helst í ljós varðandi tjáningu 

tilfinninga. Nemendur höfðu tök á því að merkja á veggspjald líðan sína og kennarinn sá 

þá hverju sinni hvernig þeim leið. Með tímanum virtust þeir styrkjast í þessu og væru þeir 

farnir að nota veggspjaldið sem tæki til að tjá og vinna með tilfinningar sínar. Hann sagði: 

Mér finnst það segja svolítið um það þegar þau eru farin að [...] að sem sagt 

nota þetta sem þannig tæki [...] sem lýsir tilfinningunum [...] ég held að í sjálfu 

sér þá sitji ekki lengi við klípusögurnar nema [...] nema meðan á því stendur 

[...] eru kannski ekki að spá í það neitt fram í daginn [...] enda er bara hvert 

dæmi einstakt og hérna þeirra bara einbeiting held ég bjóði bara ekkert upp 

á að geyma það eitthvað lengi. 
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Hvað hegðun varðaði þá nefndi viðmælandi 6 að áhrifin skiluðu sér í framkomu. Hann 

sagði: 

Já svona að mestu [...] og maður þarf reglulega að minna á [...] og sem sagt 

hvernig þau tala um eða við og [...] mörg eru mjög meðvituð um þetta [...] 

fara eftir þessum reglum eins og t.d. hérna xxx-kerfið hjá okkur bíður upp á 

sem sagt STOP-reglu og svona og láta vita ef einhverjir eru með dónaskap [...] 

fingurinn og allt þetta [...] þannig að já ég held það að þau séu nú svona flest 

meðvituð um það hvað eigi að ganga og hvað eigi ekki. 

 

4.4.1 Samantekt á áhrifum lífsleiknikennslu á nemendur 

Allir viðmælendurnir töldu lífsleiknikennslu skipta miklu máli í skólastarfi. Voru allir 

einróma um það að árangur sæist af kennslunni. Áhrifin voru bæði persónuleg og 

félagsleg fyrir nemendur. Viðeigandi hegðun kom oftar fyrir, samskipti voru farsælli, 

minna var um ágreining, sjálfsöryggi jókst og framkoma styrktist, tjáning tilfinninga varð 

auðveldari. Meiri hjálpsemi og tillitssemi milli nemenda sem skilaði sér í minni árekstrum 

í frímínútum. Einn viðmælendanna hafði á orði að nemendur upplifðu að það sem þeir 

sjálfir hefðu að segja skipti máli, þ.e. hlustað sé á þá. Einhverjir viðmælendanna höfðu á 

orði að bekkjarandinn væri betri og sagði einn þeirra að það sem einkenndi 

bekkjarandann væri samkennd og góðmennska. Að auki höfðu þeir á orði þá fræðslu sem 

lífsleiknikennsla fæli í sér. Í lífsleikni fengju nemendur tækifæri til að ræða ýmis málefni 

og tjá sig um þau. Nauðsynlegt væri að lífsleiknikennslan smitaðist heim og hefði í för 

með sér aukna samvinnu foreldra og skóla. 

 



80 

 

5 Umræða 

Í þessum kafla eru niðurstöðurnar ígrundaðar út frá fræðilegu samhengi, rannsóknar–

spurningunum svarað og stuttlega sagt frá takmörkunum rannsóknarinnar og nauðsyn 

frekari rannsókna. 

 

5.1 Tímaúthlutun lífsleikni 

 

5.1.1 Fastur tími í stundatöflu 

Flestir viðmælenda gáfu lífsleikni fastan tíma í stundatöflu. Viðmælandi 2 var eini sem 

sagði að lífsleikni fengi ekki fastan tíma í stundatöflu. Hann miðaði samt við einn tíma á 

viku og gætti þess að ekkert viðfangsefni færi forgörðum. Athygli vekur að viðmælandi 3 

sagði að stundum væri fasti tíminn færður til ef það hentaði betur og viðmælandi 5 sagði 

að fasti tíminn væri látin liggja á milli  hluta ef lífsleikni fléttaðist inn í viðfangsefni annarra 

námsgreina. Það skipulag að lífsleikni fái ekki sína tímaúthlutun í kennslu samræmist 

aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013). Lífsleikni er ekki 

með sérstaka tímaúthlutun eins og hún fékk fyrst árið 1999. Samkvæmt 

viðmiðunarstundarskrá aðalanámskrárinnar er eina skylda skóla að vikulegur kennslutími 

allra samfélagsgreina sé að lágmarki rúm 11%. Viðmælandi 3 sem gaf lífsleikni fastan tíma 

í stundaskrá, hafði á orði að hann teldi lífsleiknikennslu geta orðið undir og gleymst og 

því væri gott að hafa þennan fasta tíma. Þessi rök eru mjög skiljanleg. Má álykta sem svo 

að með því að vera með þennan fasta tíma í stundatöflu geti skipulag og yfirsýn 

námsgreinarinnar verið betri. Viðmælandi 4 hafði á orði að ef hann tæki saman allan 

þann tíma sem færi í lífsleiknikennslu þá væri hann töluvert lengri en ein kennslustund.  

Samræmast þessar niðurstöður að vissu leyti niðurstöðum Aldísar Yngvadóttur 

(2010). Í rannsókn hennar kemur fram að í helmingi skólanna var einn fastur tími á viku 

ætlaður lífsleikni. Ef svör viðmælenda í þessari rannsókn eru skoðuð nánar þá kemur í 

ljós að tveir viðmælendanna (3 og 5) af þeim fimm sem sögðust vera með fastan tíma eru 

það í raun ekki. Það má því segja að helmingur viðmælendanna sé með fastan tíma á viku 

líkt og kemur fram í niðurstöðum Aldísar. 
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5.1.2 Nægur tími fyrir lífsleikni 

Þrír viðmælendanna (2,4 og 5) töldu lífsleikni fá nægan tíma í kennslu en viðmælandi 2 

sagði að hann væri alltaf í kappi við tímann en fannst það ekki vandamál. Viðmælandi 4 

nefndi að samfélagið væri orðið þannig að lífsleiknikennsla væri órjúfanlegur hluti af 

skólauppeldi og starfi kennara. Kemur það ekki á óvart þar sem uppeldishlutverk skóla 

hefur aukist mikið síðustu ár. Í rannsókn Ingibjargar Jóhannsdóttur (2008) kemur fram að 

flestir kennara eru sammála því að lífsleikni sé mjög mikilvæg námsgrein í skólastarfi og 

eru þeir almennt jákvæðir í garð hennar. Þær niðurstöður sem vekja athygli eru þær að 

aðeins rúm 40% kennara tók afstöðu og var sammála auknu vægi lífsleikni í skólastarfi. 

Sama hlutfall virtist ekki hafa skoðun á því þrátt fyrir að rannsóknir sanni mikilvægi 

lífsleiknikennslu í skólastarfi. 

Tveir viðmælendanna voru á því að lífsleikni fengi ekki nægan tíma í kennslu og sögðu 

að ástæðan væri tímaskortur. Viðmælandi 1 sagði að hann tæki stundum tíma frá öðrum 

námsgreinum en hann léti hana ganga fyrir öllu öðru vegna mikilvægi hennar. 

Viðmælandi 6 nefndi að hann hefði oft þörf fyrir lengri tíma t.d. tvo samliggjandi tíma 

sem hann hefði oft ekki svigrúm til. Ef horft er til rannsóknarniðurstaðna Ingibjargar 

Jóhannsdóttur (2008) leiddu þær í ljós tímaskort í tengslum við námsefni. Tímaskortur 

snéri þar aðallega að undibúningi en ekki að kennslunni sjálfa. Hins vegar í netkönnun á 

námsefninu Vinir Zippýs í grunnskólum á Íslandi (Sigrún Daníelsdóttir, 2013) var 

tímaskortur ástæðan fyrir því að hætt var að kenna námsefnið. 

 

5.1.3 Samantekt  

Lífsleikni fær sinn tíma í kennslu en ætla má að hún þurfi meiri tíma svo vel sé að verki 

staðið. Tímaskortur virðist hamla gæðum kennslunnar að einhverju leyti sem bitnar á 

nemendum í kennslu og kennurum við undirbúning kennslunnar. Uppeldishlutverk skóla 

hefur aukist svo ætla má að það beri að gefa henni nægan tíma í skólastarfi. 

 

 

5.2 Tilgangur og markmið lífsleikni 
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5.2.1 Megintilgangur lífsleiknikennslu 

Atriði sem nefnd voru í tengslum við megintilgang lífsleiknikennslu voru samskipti og 

einstaklingurinn sjálfur ásamt tengdum atriðum. Allir viðmælendur nefndu eitthvað 

varðandi samskipti. Dæmi um atriði sem nefnd voru: Fyrirbyggja samskiptavanda, leysa 

ágreining, kenna samskiptareglur og efla framkomu gagnvart öðrum. Fimm viðmælend-

anna nefndi eitthvað í tengslum við einstaklinginn sjálfan. Dæmi um atriði sem nefnd 

voru: Þjálfun í að tjá tilfinningar og líðan, hvernig á að hegða sér gagnvart sjálfum sér, 

hver eru hlutverk okkar og annarra í að axla ábyrgð og hvernig á að lifa lífinu. Það virtist 

vera sem svo að viðmælendur litu á lífsleikni sem námsgrein sem miðaði að því að efla 

færni í samskiptum og tilfinningagreind. Svipað var upp á teningnum í rannsókn Aldísar 

Yngvadóttur (2010). Þar kom fram að höfuðáherslur í lífsleiknikennslu ætti m.a. beinast 

að félagsþroska, tilfinningaþroska og samskiptahæfni nemenda. 

Í bók Golemans (2000) kemur fram að það er ekki síður mikilvægt að hlúa að 

tilfinningaþroska og samskiptahæfni en vitsmunahæfni enda hefur komið í ljós að greind 

er margþætt og að horfa m.a. til tilfinninga einstaklinga gríðarlega miklu máli fyrir 

velgengni í námi og starfi (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Tvær af grunngreindum 

Fjölgreindarkenningar Gardners eru sjálfsþekkingargreind og samskiptagreind og 

tengjast þær einmitt tilfinningagreind sterklega  sem og hæfniviðmiðum aðalnámskrá 

grunskóla í lífsleikni (Erla Kristjánsdóttir, o.fl., 2004; Mennta- og menningamála-

ráðuneytið, 2013). 

Niðurstöðurnar samræmast ágætlega menntunargildi lífsleikni, þ.e. að nemendur 

skilji veruleikann sem þeir fæðast í, átti sig á sjálfum sér og öðrum auk tengslamyndunar 

(Mennta-og menningamálaráðuneytið, 2013). Jafnframt samræmast niðurstöðurnar 

niðurstöðum annarra rannsókna á lífsleikni. Í rannsókn Ingibjargar Jóhannsdóttur (2008) 

voru viðmælendur sammála því að námsgreinin gegnir mikilvægu hlutverki einkum 

varðandi samskipti og líðan nemenda innan og utan skóla. Mikilvægustu þætti lífsleikni 

töldu þeir eflingu sjálfsmyndar og siðvits, samtal og samræður og það að kenna 

nemendum um ábyrgð sína og skyldur. Meirihluti kennaranna töldu lífsleikni hafa 

einstaka möguleika til að kenna börnum að skilja eigin tilfinningar og líðan. Í rannsókn 

Berkowitz og Bier (2005) kemur fram að lífsleikni snúist fyrst og fremst um að stuðla að 

persónuleikaþroska nemenda og sýnt hefur verið fram á að þjálfun í lífsleikni hefur 

jákvæð áhrif á geðheilsu nemenda, forspárgildi um námsgetu og hæfni til að leysa 

ágreining friðsamlega (Kimber, Sandell og Bremberg, 2008; Cohen 2006). 
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Niðurstöðurnar leiddu einnig í ljós að í lífsleikni er horft á hvern og einn einstakling 

og miðað að því að hver og einn eflist, þ.e. einstaklingsmiðað nám, eins og skólum ber 

skylda til (Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 2010). 

 

5.2.2 Meginmarkmið lífsleiknikennslu 

Þrír viðmælendanna (1,2 og 4) töluðu um áherslu á grunnþarfirnar í hugmyndafræði 

Uppeldisstefnunar í tengslum við markmið lífsleikni. Ef tekin eru saman þau atriði sem 

viðmælendur sögðust stefna að eru þau eftirfarandi: 

 Nemandi læri og velji að sýna viðeigandi hegðun, þ.e. viðeigandi framkomu 

 Nemandi læri að axla ábyrgð á gjörðum sínum 

 Nemandi læri að tjá líðan sína 

 Nemandi fái þörfum sínum mætt, þ.e. námið sé einstaklingsmiðað 

 Nemandi læri gagnkvæma virðingu og traust 

 Nemandi skilji hlutverk sín 

 Nemandi tileinki sér tækni við úrlausn ágreinings 

 Nemandi vinni út frá styrkleikum sínum 

 Nemandi auki þekkingu sína á ýmsum málefnum, s.s. einelti og ofbeldi 

Allt eru þetta markmið sem fleiri en einn viðmælandi nefndi. Þessi markmið samræmast 

ágætlega þeim hæfniviðmiðum tengd félagsheimi og hugarheimi sem sett eru fram í 

aðalnámskrá grunnskóla (Mennta-og menningamálaráðuneytið, 2013), t.d. að gera sér 

grein fyrir styrkleikum sínum, geta sett sig í spor annarra o.fl. 

Við markmiðssetningu studdust viðmælendur fyrst og fremst við námsefni. Annað 

sem viðmælendur nefndu voru almenn umsögn, námsþrep skólans, viðmið fyrir 

árganginn og reynslu annarra kennara. Athyglisvert er að enginn nefndi aðalnámskrána í 

þessu sambandi þrátt fyrir að hlutverk hennar sé að vera rammi utan um menntastefnu 

landsins sem skólum ber skylda til að vinna eftir. Samræmast þessar niðurstöður 

rannsóknarniðurstöðum Ingibjargar Jóhannsdóttur (2008). Aðeins 44% kennara horfðu 

þar til aðalnámskrár grunnskóla við skipulag kennslu. 

 

5.2.3 Birtingarmynd hæfniviðmiða aðalnámskrár grunnskóla í lífsleiknikennslu 

Allir viðmælendur fengu í hendurnar hæfniviðmið aðalnámskrár grunnskóla, í tengslum 

við hugarheim og félagsheim sem þeir fóru í gegnum með rannsakanda. Þau hæfniviðmið 
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sem viðmælendur töldu sig hafa unnið með eða voru að vinna með sögðust þeir rétt vera 

að byrja að vinna með þar sem nemendur væru það ungir. Það er ekki ólíklegt þar sem 

að viðmiðunum eiga flestir að vera búnir að ná við lok 4. bekkjar. Í sambandi við 

hugarheim þá hakaði meirihlutinn við sjö hæfniviðmið af ellefu. Í sambandi við 

félagsheim þá hakaði meirihlutinn við átta hæfniviðmið af tólf. Því má álykta að í 1. og 2. 

bekk sé strax farið að vinna með flest þau viðmið sem stefnt er að við lok 4. bekkjar. Auk 

þess má sjá sameiginlegar áherslur í þeim markmiðum sem viðmælendur nefna 

samanborið við hæfniviðmið aðalnámskrár grunnskóla. 

 

5.2.4 Samantekt 

Lífsleiknikennsla er einstaklingsmiðuð, þ.e. einblínt er á hvern og einn. Megintilgangurinn 

er að stuðla að eflingu á tilfinninga-og félagslegasviðinu. Við markmiðssetningu eru 

kennarar ekki markvisst að horfa til aðalnámskrár grunnskóla heldur láta þeir námsefnið 

frekar stýra. Hins vegar virðist kennslan í 1. og 2. bekk koma inn á flest hæfniviðmiðin í 

aðalnámskrá grunnskóla og þar með mæta menntastefnunni. 

 

5.3 Kennsluskipulag lífsleiknikennslu 

 

5.3.1 Kennsluaðferðir lífsleiknikennslu 

Í lífsleikni voru notaðar fjölbreyttar kennsluaðferðir og oftast er krafist virkrar þátttöku 

nemenda. Niðurstöður rannsóknarinnar leiddu í ljós að í lífsleiknikennslu voru oftast 

notaðar aðferðir á borð við bekkjarfundi, umræður, samræður, vinnubókarkennslu og 

verkefnavinnu. Lífsleiknikennsla fór oftast fram í heimakrók þar sem gott er að ná til allra 

nemenda og nemendur náðu betur til hvers annars. Umræður og bekkjarfundir voru líka 

taldir árangursríkar aðferðir (Mennta-og menningamálaráðuneytið, 2013; Erla 

Kristjánsdóttir o.fl., 2004). Leikir, t.d. hlutverkaleikir, og spil voru aðeins nefnd tvisvar til 

að þjálfa ákveðna félagslega færni þrátt fyrir að vera árangursrík kennsluaðferð. Svipar 

þetta til þeirra aðferða sem niðurstöður rannsóknar Aldísar Yngvadóttur (2010) leiddi í 

ljós. Þar voru umræður algengastar, síðan klípusögur, hópavinna, hlutverkaleikir o.s.frv. 

Jafnframt svipar þetta til rannsóknarniðurstaðna Ingibjargar Jóhannsdóttur (2008) þar 

sem nefndar voru morgunsamverur, félagsfærniþættir þjálfaðir, samskiptaspil spiluð og 

farið í hlutverkaleikir. 
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Þegar viðmælendur voru spurðir að því hvort að kennsla í lífsleikni væri frábrugðin 

öðrum námsgreinum leiddu niðurstöðurnar í ljós að kennslan væri í sjálfu sér ekki svo 

ólík en væri huglægari en í öðrum námsgreinum, þ.e. nemendur fengju og ættu í meira 

mæli að tjá sig og ráða ferðinni. Ólíkt öðrum námsgreinum var mikil áhersla á að einn tali 

í einu, rétt væri upp hönd og allir væru þjálfaðir í að tjá sig. Einn viðmælendanna hafði á 

orði að stundum væru málefni það flókin að umræðu með nemendum á yngsta stigi þyrfti 

stundum að einfalda. T.d. þegar rætt væri um einelti og skilgreininguna á því hugtaki. 

Nemendur væru miklir svampar og gætu tekið hlutunum bókstaflega. Segja má að gott 

sé að hafa þetta á bakvið eyrað. Með aldrinum eru börn að ná ákveðnum þroskaáföngum 

á svokölluðum þroskasviðum og skiljanlegt er að stundum sé nauðsynlegt að einfalda 

umræðuna um ákveðin málefni eða einfaldlega sleppa henni þar til börnin hafa náð 

nægjanlegum þroska (Ingibjörg Georgsdóttir, 2008). Piaget setti t.d. fram þá kenningu að 

vitsmunaþroski kæmi í ákveðnum stigum óháð félags og menningarlegum áhrifum sem 

börn fara í gegnum í ákveðinni röð háð aldri (Shaffer, 1999). Má álykta sem svo að 

umræða um sum málefni sé einfaldlega ofvaxin þroska nemenda á ákveðnum aldri. 

Að lokum var það kennarinn, fyrst og fremst, sem viðmælendur töldu að þyrfti að 

vera sérstaklega meðvitaður í þessum kennslustundum um að fylgjast með hverjum og 

einum nemanda. Einnig yrði hann að vera sérstaklega meðvitaður um framkomu sína. 

Framkoma kennara er nefninlega öflugasta kennsluaðferðin í lífsleikni (Erla 

Kristjánsdóttir, o.fl., 2004). Álykta má sem svo að góð framkoma kennara í kennslu–

stundum skili sér í framkomu nemenda. 

 

5.3.2 Samþætting lífsleikni við aðrar námsgreinar 

Að mati kennara er lífsleikni samþætt öllum námsgreinum í 1. og 2. bekk og öllu daglegu 

skólastarfi. Niðurstöðurnar samræmast rannsóknarniðurstöðu Aldísar Yngvadóttur 

(2010). Þar var tilhneiging til að samþætta lífsleikni við aðrar námsgreinar á yngsta stigi 

grunnskóla. Einhver munur var á milli viðmælenda hversu mikinn áhuga og hversu 

meðvitaðir þeir voru samþættinguna. Í þessu rannsóknarverkefni voru allir sammála um 

að það ætti að samþætta ætti hana öðrum námsgreinum bæði hvað varðar viðfangsefni 

og markmið. Í rannsókn Ingibjargar Jóhannsdóttur (2008) kemur fram að minnihluti 

kennara var sammála því að best væri að kenna lífsleikni með því að samþætta hana 

öðrum námsgreinum. Þegar kennarar voru hins vegar spurðir að því hvort kenna ætti 

lífsleikni sem afmarkaða námsgrein var svipað hlutfall kennara ósammála eins og 

sammála. Að vissu leyti eru niðurstöður þessarar rannsóknar í ósamræmi við niðurstöður 
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Ingibjargar. Flestir voru með fastan tíma í stundatöflu en hins vegar er ekki vitað hvort 

að þeir telji það nauðsynlegt eða ekki. Velta má fyrir sér hvort að kennarar, almennt, vilji 

að lífsleikni sé fléttuð inn í allt skólastarf frekar en að vera kennd afmörkuð eða hvort 

hún sé jafnframt kennd sem sjálfstæð námsgrein. 

 

5.3.3 Námsefni í lífsleiknikennslu 

Niðurstöður leiða í ljós að í lífsleikni er að mestu notað útgefið námsefni. Það vakti þó 

athygli, í þessu rannsóknarverkefni, að einn viðmælendanna hafði á orði að honum 

fyndist námsefnið oft heftandi. Spurning hvað felst í þeim orðum. Í rannsókn Sigrúnar 

Daníelsdóttur (2013) leiddu niðurstöðurnar í ljós að námsefni eins og Vinir Zippýs (sem 

einmitt þrír viðmælendanna í þessari rannsókn nefndu) hafði jákvæð áhrif á skólastarf, 

sérstaklega hvað varðaði nemendurna sjálfa og samskiptafærni þeirra. Álykta má sem 

svo að sumt í námsbókum t.d. henti ekki öllum nemendahópum og því sé ákjósanlegra 

að kennarinn geti frekar valið úr verkefnabanka ákveðin verkefni og ljósritað. 

Flestir viðmælendur horfðu til Uppbyggingarstefnunnar og námsefnisins sem fylgir 

þeirri hugmyndafræði en jafnframt notuðu þeir námsbækur, klípusögur og stundum 

verkefni í kjölfarið. Viðmælendur sögðust samhliða nota efni héðan og þaðan og efni sem 

tengdist málefnum líðandi stundar sem og námsefni byrjendalæsis. Einn viðmælandinn 

hafði á orði að honum þætti vanta fleiri spennandi verkefni sem kennarar gætu notað 

þrátt fyrir að hafa ekki farið á námskeið. Áhugavert hefði verið að rannsakandi hefði falast 

eftir svörum frá hinum viðmælendunum. Þessi niðurstaða samræmis nefninlega ekki því 

sem fram kom í rannsókn Aldísar Ingvadóttur (2010), þ.e. 60% svarenda í þeirri rannsókn 

fannst nægt framboð af fjölbreyttu námsefni. 

 

5.3.4 Námsmat í lífsleikni 

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að ekki er mikið um markvisst, skipulagt 

námsmat í lífsleikni. Námsmat var mjög huglægt og fólst að miklu leyti í því að kennarinn 

væri virkur að skrá hjá sér og að hann fylgdist með framförum nemenda. Að miklu leyti 

var um skriflegt námsmat að ræða sem fléttaðist inn í almenna skóla-umsögn. Nefnd voru 

námsþrep þar sem eitt þrep var tekið fyrir á hverri önn og undir því voru ákveðin markmið 

sem unnið var að í tímum. Auk þess var nefnt símat í kennslustundum sem kennarar eða 

nemendur gáfu sem og kennaramat, jafningjamat og sjálfsmat. 
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Miðað við hversu fjölbreytt hæfniviðmið samfélagsgreina eru má álykta sem svo að 

námsmatið þurfi að vera fjölbreytt. Bara með því að horfa á efnisþætti hæfni-viðmiðanna 

er komist að því að ekki er hægt að hafa námsmat lífsleikni staðlað eða einhæft (Mennta-

og menningamálaráðuneytið, 2013). Efnisþættirnir eru fjölbreyttir og ólíkir og því má 

álykta sem svo að ekki sé hægt að kenna þá eins né meta. Auk þess sem fjölbreytt kennsla 

krefst fjölbreytni við námsmat. 

 

5.3.5 Samantekt 

Í lífsleiknikennslu eru notaðar fjölbreyttar kennsluaðferðir. Kennslan sjálf er huglægari en 

í öðrum námsgreinum. Nemendur eru í ríku mæli hvattir til að tjá sig en jafnframt þarf 

að gæta þess að umræðuefni séu í samræmi við þroska nemenda. Kennari þarf að vera 

meðvitaður um framkomu sína og vera nemendum fyrirmynd enda talin öflugasta 

kennsluaðferðin. Tilhneiging er til að samþætta viðfangsefni lífsleikni við aðrar náms-

greinar en það fer eftir áhuga og meðvitund kennara í þeim efnum. Námsefni virðist að 

miklu leyti vera útgefið efni. Gott væri ef til væri verkefnabanki fremur en staðlaðar 

námsbækur sem kennarar gætu valið úr fyrir sinn nemendahóp. Námsmat er huglægt og 

fjölbreytt en virðist ekki markvisst skipulagt.  

 

5.4 Áhrif lífsleiknikennslu á nemendur 

Viðmælendur voru einróma um að lífsleiknikennsla skipti miklu máli í skólastarfi og að 

hún skilaði árangri. Árangurinn kæmi fram í fari nemenda, bæði persónulega og 

félaglega. Nefndu viðmælendur helst eitthvað í tengslum við tilfinningar, viðeigandi 

hegðun, framkomu og samskipti. Goleman (2000) talaði einmitt um að tilfinningagreind 

ráði gífurlega miklu um hvernig einstaklingnum farnist í lífinu. Þeir einstaklingar sem 

þekkja illa eigin tilfinningar vita lítið um tilfinningar annarra og eiga í erfiðleikum með að 

setja sig í spor annarra og sýna samúð. Það má því segja að árangur kennslunnar sé háður 

því að unnið sé með tilfinningar samhliða færni á félagslegasviðinu.  

Viðmælendur tóku eftir því að nemendum fannst að hlustað væri á þá og upplifðu að það 

sem þeir sögðu skipti máli. Sjálfstraust margra nemenda hafði aukist, t.d. að nemendur 

sem sögðu lítið tjáðu sig meira. Nemendur voru tillitsamari, hjálpsamari og brugðust 

frekar rétt við í aðstæðum. Ágreiningur minnkaði, nemendur öxluðu í meira mæli ábyrgð 

á gjörðum sínum og voru tilbúnari til að leysa ágreining farsællega. Traust innan 
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bekkjarins óx og bekkjarandinn einkenndist af samkennd og góðmennsku. Nemendur 

þorðu frekar að vera þeir sjálfir og vellíðan jókst við að hjálpa hver öðrum að því marki. 

Auk þess skilaði vinnan sér heim þar sem sumir nemendur þorðu lítið að tjá sig sem þeir 

gerðu þó heima. Foreldrarnir ræddu svo við kennarann þannig að mögulega gat hann 

tekið upp umræðuna í skólanum. Svipa þessi áhrif til þeirra sem fram komu í rannsókn 

Ingibjargar Jóhannsdóttur (2006). Helmingur kennara töldu lífsleiknikennslu skila árangri. 

Fólst árangurinn í bættri hegðun, bættum samskiptum, minna var um einelti og 

ágreiningsvanda. Jafnframt hafi nemendur lært að þekkja betur eigin tilfinningar og hafa 

stjórn á þeim. Kennararnir töldu að meginhlutverk lífsleikni væri að móta aga í skólastarfi 

og skapa bættan skólabrag. 

Athyglisvert er að viðmælendur nefndu aldrei námsárangur í tengslum við áhrif 

lífsleiknikennslu eins og rannsóknir hafa sýnt. Samkvæmt erlendum rannsóknum eru t.d. 

annars vegar talin vera tengsl á milli félagslegrar hegðunar í skólastofu og jákvæðrar 

vitsmunalegrar getu og hins vegar að fylgni sé milli andfélagslegrar hegðunar og slaks 

námsárangurs (sjá í Zins, Bloodworth, Weissberg og Walberg , 2004). Tilfinningaleg og 

félagsleghæfni segja jafnframt frekar til um það hvort barni vegni vel í námi en þekking 

barns eða lestrarkunnátta á unga aldri (Szanton, 1992). Í rannsókn Aldísar Yngvadóttur 

(2010) kom fram að meirihluti svarenda töldu að lífsleiknikennsla hefði jákvæð tengsl við 

námsárangur. 

Að lokum er athyglisvert að sjá að viðmælendur töldu að fræðslan sem fram fór í 

lífsleikni væri mjög mikilvæg. Nemendur komi frá ólíkum heimilum og fái mismikla 

fræðslu heima varðandi ýmis málefni sem þeir töldu nauðsynlegt fyrir nemendur að 

heyra. Börn eru með ólíka reynslu á bakinu og hvert þeirra smíðar þekkingu sína á þeirri 

reynslu (Hafþór Guðjónsson, 2012). Jafnframt er talið að forhugmyndir barna hafi áhrif 

þegar nýjar hugmyndir eru mótaðar (Walle, Karp og Bay-Williams, 2010). Má því álykta 

að skólar gegni mikilvægu hlutverki í að miðla mikilvægri fræðslu varðandi málefni sem 

skipta nemendur máli en þeir fara á mis við heima fyrir. Ef nemendur hafa ekki reynslu 

af því að velta fyrir sér málefnum t.d. tengdum kynfræðslu, má ímynda sér það að 

nemendur geti farið á mis við fræðslu sem skiptir nemendur máli til framtíðar, s.s. 

varðandi kynheilbrigði. 

5.4.1 Samantekt 

Lífsleiknikennsla hefur jákvæð áhrif á nemendur. Áhrifin eru persónuleg og félagsleg. 

Samskipti milli nemenda eru betri, nemendur styrkjast í framkomu sem skilar sér í betra 

sjálfsöryggi. Árangurinn er bekkjarandi sem byggir á trausti milli nemenda þar sem hver 
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og einn þorir að vera hann sjálfur. Áhrif lífsleikni eru þess eðlis að fræðsla og umræða um 

ákveðin málefni í lífsleikni skipta miklu máli fyrir framtíð nemenda. 

 

5.5 Rannsóknarspurningum svarað 

Út frá niðurstöðum rannsóknarinnar og ígrundun út frá fræðilegu samhengi eru svör við 

rannsóknarspurningunum eftirfarandi: 

 

1. Hvaða vægi fær lífsleikni í skólastarfi nemenda á yngsta stigi grunnskólans ef 

skoðuð eru eftirfarandi atriði: Tímaúthlutun, tilgangur, markmið og 

kennsluskipulag? 

Lífsleikni fær sitt vægi í skólastarfi nemenda á yngsta stigi eins og kveðið er á 

um í aðalnámskrá grunnskóla. Lífsleikni fær sinn tíma í kennslu og hún er 

samþætt öðru skólastarfi. Kennarar eru meðvitaður um mikilvægi 

námsgreinarinnar og gera sér grein fyrir tilgangi hennar og markmiðum. Þrátt 

fyrir að marksviss áætlunargerð sé takmörkuð varðandi skipulag 

lífsleiknikennslu eða námsmats þá virðist kennsla koma inn á flest 

hæfniviðmiða aðalnámskrár grunnskóla. 

 

2. Hvaða áhrif telja kennarar að lífsleiknikennsla hafi á nemendur? 

Kennarar telja að lífsleiknikennsla hafi áhrif á nemendur. Áhrifin eru jákvæð, 

koma einkum fram á tilfinninga-og félagslega sviðinu og eru bæði persónuleg 

og félagsleg. Þau koma fram í hegðun, framkomu og auknu sjálfsöryggi. 

Samskipti milli nemenda eru farsælli, þ.e. meira er um hjálpsemi og tillitssemi 

og minna um ágreining. Bekkjarandinn verður betri og hver nemandi þorir að 

vera hann sjálfur. Slík áhrif geta ekki annað en talist góður árangur. 

 

5.6 Takmarkanir rannsóknarinnar 

Þátttakendur í rannsókninni voru fáir og því er alhæfingargildi hennar takmarkað. Það 

fengust aðeins kvenkyns kennarar í 1. og 2. bekk til þátttöku, þ.a.l. var ekki mikil breidd í 

úrtakinu sem getur valdið úrtaksskekkju og ógnað réttmæti rannsóknarinnar. Auk þess 
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var aðeins ein aðferð notuð við gagnaöflun og því var innra réttmæti veikt. Það er því 

ekki hægt að álykta út frá niðurstöðunum um raunverulega stöðu lífsleiknikennsla í 

yngstu bekkjum grunnskólans. Hins vegar gefur rannsóknin einhverjar vísbendingar um 

að í 1. og 2. bekk fái lífsleikni sitt vægi í skólastarfi eins og kveðið er á um í aðalnámskrá 

grunnskóla og lífsleiknikennsla hafi jákvæð áhrif á nemendur. 

 

5.7 Frekari rannsóknir 

Til að draga úr takmörkun rannsóknar eru frekari rannsóknir.  Nauðsynlegt er að skoða 

stærra og breiðara úrtak til að fá marktækari niðurstöður. Ef hægt á að vera að meta 

almenna stöðu lífsleikni á yngsta stigi grunnskólans þarf jafnframt að fá þátttakendur af 

öllu landinu og nota fleiri aðferðir við gagnaöflun. Það mætti t.d. Skoða stöðu 

kennslunnar út frá öðrum sjónarhornum, s.s. gera vettvangsathugun og ræða við 

nemendur og foreldra. Með frekari rannsóknum má fá víðtækari heildarmynd af 

raunverulegri stöðu hérlendis. Að lokum má nefna að fáar rannsóknir hafa verið gerðar 

á lífsleiknikennslu hér á landi. Þörf er á íslenskum rannsóknum sem sína langtímaáhrif 

lífsleiknikennslu eins og gert hefur verið erlendis. Með slíkum rannsóknum er hægt að 

skipuleggja árangursríka lífsleiknikennslu í íslensku skólakerfi. 
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6 Lokaorð 

Með tilkomu aukinnar þekkingar á þroska og námi barna er fjölbreytni í menntun sífellt 

að verða meiri. Þessi aukna þekking hefur leitt af sér nýjar námsgreinar í grunnskólum og 

er lífsleikni ein þeirra. Þrátt fyrir að hugmyndafræði lífsleikni hafi gætt lengi hérlendis í 

skólakerfinu þá er lífsleikni nýlegt hugtak. Í dag er lífsleikni sjálfstæð náms-grein og 

flokkuð sem samfélagsgrein. Hlutverk hennar í almennri menntun er einkum að gera 

nemendur betur í stakk búna til að takast á við lífið. Frá því að barn fæðist og þar til að 

það þarf að standa á eigin fótum fer það í gegnum mikilvægt þroskaferli. Í upphafi eru 

það oftast foreldrarnir og aðrir aðstandendur sem gegna lykilhlutverki en um leið og 

skólaganga hefst fléttast skólinn inn í þetta hlutverk allt til loka skólaskyldu.  

Fræðin segja að heilbrigð sjálfsmynd sé grunnur að félagsfærni, þ.e. jákvæðum 

samskiptum. Þroskuð félagsfærni er síðan talin grundvöllur sjálfrar lífshamingjunnar. 

Niðurstöður erlendra rannsókna sýna að lífsleiknikennsla er talin hafa áhrif á hegðun og 

líðan nemenda og geti verið forvörn gegn fíkn. Auk þess er lágt sjálfstraust og skortur á 

samskiptahæfni barna taldir vera þættir sem geta haft áhrif til frambúðar, t.d. í tengslum 

við farsæla atvinnuþátttöku. Hér á landi eru til fáar rannsóknir á lífsleikni-kennslu. Þær 

sem gerðar hafa verið sýna að lífsleikni er afar mikilvæg námsgrein sem krefst vandaðrar 

kennslu. Niðurstöður þessa rannsóknarverkefnis benda m.a. til þess að lífsleiknikennsla 

hafi jákvæð áhrif á nemendur, bæði einstaklingsbundin og félagsleg. Vísbending er um 

að lífsleiknikennsla á yngsta stigi grunnskóla ýti undir betri samskipti milli nemenda og 

styrki sjálfstraust þeirra sem undirstrikar mikilvægi hennar. 

Hér á landi er ótvíræð þörf á að skoða langtímaáhrif lífsleiknikennslu í grunnskólum 

svo boðið sé upp á árangursríka lífsleiknikennslu. Það er von höfundar þessa 

rannsóknarverkefnis að það veki upp umræður um nauðsyn lífsleiknikennslu í skóla-

starfi. Auk þess að áherslur kennaramenntunar færist einu skrefi nær því markmiði að 

þjálfa kennara framtíðarinnar á markvissan hátt í kennslu lífsleikni líkt og gildir um lestur 

og stærðfræði. Að mati höfundar verður íslenskt samfélag að íhuga hverskonar samfélag 

það vill vera og hvernig það leggur áherslu á að ala upp sína þegna. Í þessu sambandi má 

benda á merk orð sem Martin Luther King lét falla fyrir rúmri hálfri öld síðan þó 

samhengið á þeim tíma hafi kannski verið annað: 

When we look at modern man, we have to face the fact that modern man 

suffers from a kind of poverty of the spirit, which stands in glaring contrast 

to his scientific and technological abundance. We've learned to fly the air like 
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birds, we've learned to swim the seas like fish [...] and yet we haven't learned 

to walk the Earth as brothers and sisters. 

                       (Griffin, Kitchell og Most, 1990) 

 



93 

 

Heimildaskrá 

Aldís Yngvadóttir. (2002). Lífsleikni – Gamalt vín á nýjum belgjum? Netla – Veftímarit 

um uppeldi og menntun. Sótt af 

http://netla.hi.is/greinar/2002/016/prent/index.htm 

Aldís Yngvadóttir. (2010). Ruslakista eða raunhæf menntun? Viðhorf skólastjórnenda og 

kennara til lífsleikni í grunnskólum. Netla – Veftímarit um uppeldi og menntun. Sótt 

af http://netla.hi.is/greinar/2010/011/index.htm 

Armstrong, T. (2000). Fjölgreindir í skólastofunni (Erla Kristjánsdóttir þýddi). Reykjavík: 

JPV. 

Álfheiður Steinþórsdóttir og Guðfinna Eydal. (2001). Sálfræði einkalífsins. Reykjavík: 

Forlagið. 

Bandura, A. (1997). Self-efficacy. The exercise of control. New York: W.H. Freeman and 

company. 

Benninga, J., Berkowitz, M. W., Kuehn, P. og Smith, K. (2003). The relationship of 

character education implementation and academic achievement in elementary 

school, The Journal of research in character education, 1(1), 19–32.  

Berkowitz, M. W. (e.d.). Understanding effective character education. Sótt af 

http://www.character.org/wp-content/uploads/2011/12/Understanding-Effective-

Character-Education.pdf 

Berkowitz, M. W. og Bier, M. C. (2005). What works in character education: A research-

driven guide for educators. Sótt af 

http://www.character.org/uploads/PDFs/White_Papers/White_Paper_What_Work

s_Practitioner.pdf 

Bruner, J. (1996). The culture of education. Cambridge: Harvard University Press. 

Cohen, J. (2006). Social, emotional, ethical, and academic education: Creating a climate 

for learning, participation in democracy, and well-being. Harvard educational 

review 76(2), 201–237. 

Dewey, J. (2000). Hugsun og menntun (Gunnar Ragnarsson, þýðandi). Reykjavík: 

Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands. (Frumútgáfa 1910). 

Driver, R., Asoko, H., Leach, J., Mortimer, E. og Scott, P. (1994). Constructing scientific 

knowledge in the classroom. Educational researcher, 23(7), 5–12. 

Erla Kristjánsdóttir, Jóhann Ingi Gunnarsson og Sæmundur Hafsteinsson. (2004). 

Lífsleikni: Sjálfstraust, sjálfsagi og samkennd. Handbók fyrir kennara og foreldra. 

Reykjavík: Námsgagnastofnun. 

Esterberg, K. G. (2002). Qualitative methods in social research. Boston: McGraw Hill. 



94 

 

Felsman, J. K. og Vaillant, G. E. (1987). Resilient children as adult. A 40-year study. Í 

Anthony, E. J. og Cohler, B. J. (ritstjórar), The invulnerable child (bls. 289–314 ). New 

York: The Guilford press 

Gardner, H. (1999). Intelligence reframed: multiple intelligences for the 21st century. 

New York: Basic Books. 

Gary, C. (2010). The new social story books. Arlington: Future Horizons. 

Goleman, D. (2000). Tilfinningagreind- hvers vegna er tilfinningagreind mikilvægari en 

greindarvísitala (Áslaug Ragnarsdóttir, þýðandi). Reykjavík: Iðunn. 

Griffin, S., Kitchell, M. og Most, S. (1990). Berkeley in the Sixties. Sótt af 

https://www.youtube.com/watch?v=BObDXb9La5E 

Hafþór Guðjónsson. (2012). Kennaramenntun og skólastarf í ljósi ólíkra viðhorfa til 

náms. Netla – Veftímarit um uppeldi og menntun. Sótt af 

http://netla.hi.is/greinar/2012/ryn/016.pdf 

Helga Jónsdóttir. (2013). Viðtöl í eigindlegum og megindlegum rannsóknum. Í Sigríður 

Halldórsdóttir (ritstjóri), Handbók í aðferðafræði rannsókna (bls. 135–153). 

Akureyri: Háskólinn á Akureyri. 

Ingibjörg Georgsdóttir. (2008). Vöxtur og þroski. Í Bryndís Halldórsdóttir, Jóna G. 

Ingólfsdóttir, Stefán J. Hreiðarsson og Tryggvi Sigurðsson (ritstjórar), Þroskahömlun 

barna: orsakir – eðli – íhlutun (bls. 11–17). Reykjavík: Háskólaútgáfan. 

Ingibjörg Guðmundsdóttir og Sveinbjörn Kristjánsson. (ritstjórar). (2013). Heilsueflandi 

grunnskóli. Sótt af http://www.landlaeknir.is/heilsa-og-

lidan/verkefni/item18065/Lifsleikni—Heilsueflandi 

Ingibjörg Jóhannsdóttir. (2008). Lífsleikni í grunnskólum við Eyjafjörð 

(meistaraprófsritgerð). Sótt af http://skemman.is/item/view/1946/2019 

Ingvar Sigurgeirsson. (2004). Kenningar og hugmyndafræði  

einstaklingsmiðaðs náms. Sótt af  

https://notendur.hi.is/ingvars/namskeid/fraedslumidstod/vefur/kenningar.htm 

Jones, A. (1998). 104 activites that build: self-esteem, teamwork, communication, anger 

management, self-discoverey and coping skills. Richland: Rec room publishing. 

Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir. (2010).  Hvernig látum við þúsund blóm 

blómstra? Skipulag og framkvæmd stefnu um skóla án aðgreiningar. Netla – 

Veftímarit um uppeldi og menntun. Sótt af 

http://netla.hi.is/menntakvika2010/016.pdf 

Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir. (2013). Úrtök og úrtaksaðferðir í eigindlegum 

rannsóknum. Í Sigríður Halldórsdóttir (ritstjóri), Handbók í aðferðafræði rannsókna 

(bls. 129–136). Akureyri: Háskólinn á Akureyri. 



95 

 

Kimber, B., Sandell, R. og Bremberg, S. (2008). Social and emotional training in Swedish 

classrooms for the promotion of mental health: Results from an effectiveness study 

in Sweden. Health promotion international, 23(2), 134–143.  

Kristján Kristjánsson. (2001). Lífsleikni í skólum: Saga, forsendur, flokkun, vörn. Uppeldi 

og menntun, 10(1), 81–104. 

Kristján Kristjánsson (2006). Lífsleikni og tilfinningagreind. Uppeldi og menntun, 15(1), 

25–41. 

Lichtman, M. (2013). Qualitative research in education: A user's guide (3. útgáfa). 

California: Sage Publications. 

Lög um grunnskóla nr. 91/2008. 

María Jónasdóttir. (2012). Lífsleikni: listin að vera leikinn í lífinu – handbók í lífsleikni. 

Reykjavík: Leturprent. 

Mayer, J. D. og Stevens, A. A. (1994). An Emerging Understanding of the Reflective 

(meta-) Experience of Mood, Journal of research in personality, 28(3), 351–373. 

McMillan, J. H. (2008). Educational research: fundamentals for the consumer (5. 

útgáfa). Boston: Pearson. 

Menntamálaráðuneytið. (1960). Námsskrá fyrir nemendur á fræðsluskyldualdri. 

Menntamálaráðuneytið: Reykjavík. 

Menntamálaráðuneytið. (1976). Aðalnámskrá grunnskóla: Almennur hluti. Reykjavík: 

Menntamálaráðuneytið. 

Menntamálaráðuneytið. (1998). Enn betri skóli: þeirra réttur – okkar skylda: grundvöllur 

endurskoðunar aðalnámskráa. Reykjavík: Menntamálaráðuneytið. 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (1999). Aðalnámskrá grunnskóla: Lífsleikni. Sótt 

af file:///C:/Users/Maria/Downloads/AGLifsleikni%20(1).pdf 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (2013). Aðalnámskrá grunnskóla: Almennur 

hluti 2011: Greinasvið 2013. Sótt af 

file:///C:/Users/Maria/Downloads/adalnamskraokt2015breyting%20(5).pdf 

Meyvant Þórólfsson. (2003). Tími, rúm og orsakasamband: Nám sem félagsleg 

hugsmíði. Netla – Veftímarit um uppeldi og menntun. Sótt af 

http://netla.hi.is/greinar/2003/001/ 

Packer, M. J. og Goicoechea, J. (2000). Sociocultural and constructivist theories of 

learning: Ontology, not just epistemology, Educational Psychologist, 35(4), 227–

241.  

Rúnar Helgi Andrason. (2003). Tilfellarannsóknir. Í Sigríður Halldórsdóttir og Kristján 

Kristjánsson (ritstjórar), Handbók í aðferðafræði og rannsóknum í 

heilbrigðisvísindum (bls. 281–293). Akureyri: Háskólinn á Akureyri. 



96 

 

Sfard, A. (1998). On two metaphors for learning and the dangers of choosing just one, 

Educational Researcher, 27(2), 4–13. 

Shaffer, D. (1999). Development psychology: Childhood and adolescence. Pacific Grove, 

CA: Brooks/Cole Publishing Company. 

Sigrún Aðalbjarnardóttir. (2007). Virðing og umhyggja: ákall 21. aldar. Reykjavík: 

Heimskringla. 

Sigrún Daníelsdóttir. (2013). Áhugi og nýting á námsefninu Vinir Zippýs í grunnskólum á 

Íslandi. Netla – Veftímarit um uppeldi og menntun. Sótt af 

http://netla.hi.is/greinar/2013/alm/002.pdf 

Sigurður Kristinsson. (2003). Siðfræði rannsókna og siðanefndir. Í Sigríður Halldórsdóttir 

og Kristján Kristjánsson (ritstjórar), Handbók í aðferðafræði og rannsóknum í 

heilbrigðisvísindum (bls. 161–179). Akureyri: Háskólinn á Akureyri. 

Sigurlína Davíðsdóttir. (2003). Eigindlegar eða megindlegar rannsóknaraðferðir? Í 

Sigríður Halldórsdóttir og Kristján Kristjánsson (ritstjórar), Handbók í aðferðafræði 

og rannsóknum í heilbrigðisvísindum (bls. 219–235). Akureyri: Háskólinn á Akureyri. 

Szanton, E. S., 1992. Heart Start: The emotional foundations of school readiness. 

Arlington: National center for clinical infant programs. 

Umboðsmaður barna. (e.d.). Réttur til menntunnar. Sótt af 

http://barn.is/malaflokkar/grunnskoli 

Unicef, Barnaheill, Umboðsmaður barna og Námsgagnastofnun. (e.d.1). 

Barnasáttmálinn – styttri útgáfa. Sótt af 

http://www.barnasattmali.is/barnasattmalinn/barnasattmalinnstyttriutgafa.html  

Unicef, Barnaheill, Umboðsmaður barna og Námsgagnastofnun. (e.d.2). Um 

Barnasáttmálann. Sótt af 

http://www.barnasattmali.is/barnasattmalinn/umbarnasattmalann.html 

Walle, J. A. V., Karp, K. S. og Bay-William J. M. (2010). Elementary and middle school 

mathematics: Teaching developmentally. Boston: Allyn & Bacon. 

Williams, B.F. og Williams, R.L. (2011). Effective programs for treating autism spectrum 

disorder: Applied behavior analysis models. New York : Routledge. 

World Health Organization. (1997). Life skills education for children and adolescents in 

schools. Geneva: WHO. 

Þorlákur Karlsson og Þórólfur Þórlindsson. (2003). Um úrtök og úrtaksaðferðir. Í Sigríður 

Halldórsdóttir og Kristján Kristjánsson (ritstjórar), Handbók í aðferðafræði og 

rannsóknum í heilbrigðisvísindum (bls. 51-66). Akureyri: Háskólinn á Akureyri. 

Þuríður Jóhannsdóttir. (2009, 9. nóvember). Um félagslega hugsmíðahyggju (social-

constructivism). Sótt af http://mennta.hi.is/vefir/ust/tjona/hugsmid.htm 



97 

 

Zins, J. E., Bloodworth, M. R., Weissberg, R. P. og Walberg, H. J. (2004). The scientific 

base linking social and emotional learning to school success. Í J. E. Zins, R. P. 

Weissberg, M. C. Wang og H. J. Walberg (ritstjórar), Building academic success on 

social and emotional learning: What does the research say? (bls. 3–22). New York: 

Teachers College Press. 



98 

 

Viðauki A: Bréf til skólastjórnenda 

Eftirfarandi bréf var sent til skólastjórnenda grunnskólanna til að óska eftir 

þátttakendum í rannsóknina. 

 

 

Til skólastjóra 

 

Ég heiti María Védís Ólafsdóttir og er 28 ára grunnskólakennaranemi í 

framhaldsnámi (M.ed.). Ég er að hefjast handar við meistaraverkefni mitt og 

hluti af því er rannsókn. Viðfangsefni meistaraverkefnis míns er 

lífsleiknikennsla í yngstu bekkjum grunnskólans (1.-4. bekkur). Ég hef ákveðið 

að gera eigindlega rannsókn þar sem ég tek viðtöl við nokkra kennara sem 

kenna lífsleikni í skólum í XXX. Rannsóknin felst í því að skoða framkvæmd 

lífsleiknikennslu í yngstu bekkjum grunnskólans. Markmið mitt með 

rannsókninni er að kanna hvernig lífsleiknikennslu er háttað í yngstu bekkjum 

grunnskólans og skoða hvort hún fái sinn sess í skólastarfi eins og kveðið er á 

um í aðalnámskrá grunnskóla. Þar sem þinn skóli er staðsettur í XXX langar 

mig að óska eftir þátttakendum í þínum skóla. Telur þú að umsjónarkennarar 

í 1.-4. bekk hefðu tök á því að gefa mér um það bil 30 mínútur af tíma sínum 

til að ræða við mig? Ég hef hugsað mér að framkvæma viðtölin í lok febrúar. 

 

Mér þætti vænt um að fá svar frá þér sem fyrst svo ég geti undirbúið 

framkvæmd rannsóknarinnar vel í tíma. 

 

Með von um jákvæð svör 

María Védís Ólafsdóttir 
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Viðauki Á: Munnleg fyrirmæli 

Í upphafi viðtals fengu þátttakendur rannsóknarinnar eftirfarandi munnleg fyrirmæli: 

 

Fyrst vil ég þakka þér kærlega fyrir að gefa þér tíma til að ræða við mig. Eins 

og áður hefur komið fram þá er rannsóknin hluti af meistaraprófsverkefni 

sem ég er að vinna að við kennaradeild Háskóla Íslands. Rannsóknin felst í því 

að skoða framkvæmd lífsleiknikennslu í yngstu bekkjum grunnskólans. 

Markmið mitt með rannsókninni er að kanna hvernig lífsleiknikennslu er 

háttað í yngstu bekkjum grunnskólans og skoða hvort hún fái sinn sess í 

skólastarfi eins og kveðið er á um í aðalnámskrá grunnskóla. Þetta viðtal mun 

taka um það bil 30 mínútur. Ég er með fyrirfram ákveðnar spurningar sem ég 

nota til að ná fram þeim upplýsingum sem ég tel nýtast mér við rannsókn 

mína. Þær spurningar sem ég spyr, bið ég þig um að svara eftir þinni bestu 

vitund. Eitthvað af spurningunum gæti þér þótt snúnar en öll svör eru gagnleg 

og ekki eitt rétt svar við þeim. Auk þess geta upplýsingar sem tilheyra ekki 

beint svari við spurningunum nýst mér. Því skaltu ekki hika við að segja frá 

upplýsingum sem þú telur gagnlegar fyrir rannsóknin. 
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Viðauki B: Viðtalsrammi 

Eftirfarandi spurningaramma var stuðst við í viðtölunum 

1. Fær lífsleikni sinn fasta tíma í stundaskrá? Ef já, hversu mikinn? 

2. Telur þú lífsleikni fá nægan tíma í skólastarfi? 

3. Hvern telur þú megintilgang lífsleikni? 

4. Hver eru markmið lífsleikni? 

5. Hvað styðst þú við til að setja upp markmið lífsleiknikennslu? 

6. Eru hæfniviðmið lífsleiknikennslu samofin öðrum námsgreinum? 

7. Getur þú nefnd dæmi um hæfniviðmið sem þú ert að vinna að? 

8. Nú tilheyrir lífsleikni samfélagsgreinum samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla. 

Samfélagsgreinum er skipt niður í þrjá flokka, reynsluheim, félagsheim og 

hugarheim. Telur þú lífsleiknikennslu þína koma inn á annars vegar félagsheim 

og hins vegar hugarheim? (útprentað blað) 

HUGARHEIMUR Sjálfsmynd: Hæfni nemanda til að átta sig á sjálfum sér og 

öðrum 

FÉLAGSHEIMUR Samskipti: Hæfni nemanda til að mynda og þróa tengsl sín við 

aðra 

9. Hvaða kennsluaðferð/ir notar þú í lífsleiknikennslu? Er/u kennsluaðferð/ir 

öðruvísi en í öðrum kennslustundum? 

10. Er stuðst við ákveðið námsefni? 

11. Hvernig er námsmati háttað í lífsleikni? 

12. Telur þú að lífsleiknikennsla hafi áhrif á nemendur? Hvernig þá? Hvernig metur 

þú að svo sé? 

Staðlaðar spurningar í lok viðtals 

Kyn  

Árgerð  

Útskriftarár  

Starfsaldur  

Umsjónarbekkur  

Fjöldi nemenda í bekk eftir kyni  
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Viðauki D: Hæfniviðmið aðalnámskrár grunnskóla 

Neðangreind hæfniviðmið fyrir hugarheim og félagsheim í samfélagsgreinum fengu 

viðmælendur á blaði til að merkja við hvaða hæfniviðmið þeir væru búnir að vinna með 

 

Hugarheimur (sjálfsmynd: Hæfni nemanda til að átta sig á sjálfum sér og öðrum) 

Nemandi getur: 

 sagt frá sjálfum sér með hliðsjón af búsetu, uppruna, fjölskyldu, siðum og venjum 

 bent á gildi jákvæðra viðhorfa og gilda fyrir sjálfan sig 

  bent á dæmi um hefðbundin kynhlutverk og breytingar á þeim 

  gert sér grein fyrir hvar styrkur hans liggur 

  bent á fyrirmyndir sem hafa áhrif á hann 

  áttað sig á og lýst ýmsum tilfinningum, svo sem gleði, sorg og reiði 

 gert sér grein fyrir þörf sinni fyrir næringu, hvíld, hreyfingu og hreinlæti 

  gert sér grein fyrir að í umhverfinu eru margvísleg áreiti, jákvæð og neikvæð, 

sem hafa áhrif á líf hans 

 gert sér grein fyrir jafngildi sínu og annarra manna 

 sett sig í spor annarra jafnaldra 

 sett sér markmið og gert áætlanir við úrlausn afmarkaðra verkefna 

 

Félagsheimur (samskipti: Hæfni nemanda til að mynda og þróa tengsl sín við aðra) 

Nemandi getur: 

 tekið þátt í samstarfi og samræðum í jafningjahópi 

 átta sig á að fólk býr við ólík fjölskylduform, hefur ólíkan bakgrunn og ber 

virðingu fyrir mismunandi lífsviðhorfum og lífsháttum 

 hlustað á og greint að ólíkar skoðanir 

 rætt um valin samfélagsleg og siðferðileg málefni 

 rætt um réttindi sín og skyldur í nærsamfélaginu og sýnt ábyrgð í samskiptum við 

aðra og þekki til Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna 

 tjáð þekkingu sína og viðhorf með ýmsum hætti 

 áttað sig á gildi jafnréttis í daglegum samskiptum 

 sýnt tillitssemi og virðingu í samskiptum og samvinnu við aðra 

 áttað sig á ýmiss konar afleiðingum athafna sinna 
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 sýnt að hann virðir reglur í samskiptum fólks, skráðar og óskráðar, og nefnt dæmi 

um slíkar reglur 

 sett sig inn í málefni nærsamfélagsins 

 sýnt tillitssemi og umhyggju í leik og starfi 

 

 

 

 

 

 

 

 


