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Sammendrag

Ettersom stadig flere unge rapporterer at de opplever skolen som primarkilde til negative
stressrelaterte problemer, er det folgelig grunn til 4 ta utviklingen pa alvor og sette inn
virksomme mottiltak. Formélet med denne oppgaven var a rette sekelys pd hva skolen kan
gjore for & forebygge negativt skolerelatert stress, og hvordan elevene kan stottes i & bruke
egne mestringsressurser for & hindtere skolens krav og utfordringer. Studien tok utgangspunkt

i elevenes perspektiv, og problemstillingen var:

Hvordan opplever elever at leerere tilrettelegger for a forebygge negativt skolerelatert

stress, og hvordan mener de selv d hdndtere kravene de moter i skolen?

Studien hadde en kvalitativ metodisk tilnerming. Den bestod av individuelle intervju med

fem jenter som er Vg2-elever pa et studiespesialiserende utdanningsprogram.

Hovedfunn fra studien indikerer at stottende relasjoner, og serlig en god lerer-elev relasjon
har betydning for elevenes opplevelse og héndtering av skolerelatert stress. At lerer
tilrettelegger for & sikre jevn arbeidsbelastning, forutsigbarhet, engasjerende undervisning og
demper prestasjonspress knyttet til karakterer fremstir herunder & vere sentralt. I tillegg viser
funn at innflytelse og medbestemmelse 1 egen skolehverdag virker beskyttende mot negativt
stress. Resultat fra denne studien peker ogsa pa at elevene kan ha behov for 4 stettes til 4 ta i
bruk mer hensiktsmessige mestringsstrategier i sin handtering av stressende situasjoner.
Videre indikerer funn at elevenes sosiale og emosjonelle kompetanse fremstar som en sentral
komponent i & fremme egne behov og & skaffe stotte fra laerere og medelever, noe som er

viktig for deres handtering av skolerelaterte krav og utfordringer.
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Abstract

As more and more young people report that they experience school as the primary source of
negative stress-related problems, there is consequently reason to take the development
seriously and put in place effective countermeasures. The purpose of this assignment was to
focus on what the school can do to prevent negative school-related stress, and how students
can be supported in using their own mastery resources to deal with the school's requirements

and challenges. The study was based on the students' perspective, and the problem was:

How do students experience that teachers facilitate to prevent negative school-related stress,

and how do they themselves deal with the demands they meet in school?

The study had a qualitative methodological approach. It consisted of individual interviews

with five girls who are second grade students in a study specialization education program.

Main findings from the study indicate that supportive relationships, and especially a good
teacher-student relationship are important for students' experience and handling of school-
related stress. That the teacher facilitates to ensure an even workload, predictability, engaging
teaching and alleviates performance pressure related to grades appears to be central. In
addition, findings show that influence and co-determination in one's own school life has a
protective effect against negative stress. Results from this study also indicate that students
may need support to adopt more appropriate coping strategies in their handling of stressful
situations. Furthermore, findings indicate that students' social and emotional competence
appears to be a key component in promoting their own needs and obtaining support from
teachers and fellow students, which is important for their handling of school-related demands

and challenges.
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1.0 Innledning

Temaet for denne masteroppgaven er skolerelatert stress i videregéende skole. Studien dreier
seg om elevers opplevelse av hvordan lerere, ved hjelp av sentrale aspekt i leringsmiljoet,
kan dyrke gode betingelser for & forebygge negativt skolerelatert stress. Studien belyser ogsé
hvordan elevene kan stottes i & selv handtere skolens krav og utfordringer pa en

hensiktsmessig mate.

Valg av tema og problemstilling har forst og fremst utgangspunkt fra egen praksis med ulike
roller i skolen, som miljaterapeut, faglaerer i kroppseving, sosialradgiver og spesialpedagog.
Mine erfaringer tilsier at det er mange elever som opplever stress i forbindelse med
skolearbeidet, og at det er stor variasjon i hvordan, og i hvilken grad det legges vekt pa tiltak
som kan forebygge eller redusere elevenes opplevelse av negativt skolerelatert stress.
Erfaringer tilsier ogsé at lerernes rolle med & tilrettelegge og stotte elevene pa ulike plan,
bade er et komplisert og omfattende arbeid. Jeg ser det derfor nedvendig med mer
kompetanse pé feltet, og ensker med denne oppgaven a se n@rmere pd hvordan larere kan
bidra for 4 forebygge negativt stress, og vare en ressurs for elevene i sin handtering av

skolens krav og utfordringer.

Min bakgrunn fra skolen vil pd denne méten prege min forforstaelse for temaet. Videre vil
min forforstielse bare preg av at jeg har interesse for feltet, og av den fag- og
forskningslitteraturen jeg har lest meg opp pa i forbindelse med mitt mastergradslep i
spesialpedagogikk. I denne sammenheng er det viktig at jeg, med bakgrunn i
problemstillingen og den vitenskapsteoretiske forankringen, ser til teori og litteratur som
tilferer nyanserte vinklinger pa oppgavens tematikk. En slik refleksjon og bevisstgjoring av
egen forforstaelse er viktig, og kan videre ha innflytelse pa flere ledd i forskningsprosessen.

Dette blir neermere omtalt under metode og forskningsprosess, 1 kapittel 3.



1.0 Bakgrunn for valg av tema

Skolen har et omfattende ansvar for & legge til rette for barn og unges leering og utvikling
(Bru, Idsee & @verland, 2016). Dette kommer ogsa til uttrykk i overordnet del av
lereplanverket som sier at «skolen skal legge til rette for leering for alle elever og stimulere
den enkeltes motivasjon, leerelyst og tro pa egen mestring» (Utdanningsdirektoratet, 2017,
s.16). Videre blir det presisert at «ndr det er i samfunnet si interesse at elevane gjennomforer
utdanning, er det ogsda samfunnets ansvar d gjore sitt ytterste for d forhindre at dette ikke

oppleves negativty (Utdanningsdirektoratet, 2010, s.6).

Norge har forutsetninger for & skape en god skole for alle. Vi har et skoletilbud som er
tilgjengelig for alle i hele landet, og det er bred politisk oppslutning om skolens mél — & gi
barn og unge muligheter for allmenndannelse, personlig utvikling, kunnskap og ferdigheter.
Samtidig er det sveert fa land som bruker sa store skonomiske ressurser pa skolen som Norge

(Meld. St. 21, 2016-2017).

Til tross for dette er det mange unge som opplever skolen som primarkilde til negative,
stressrelaterte problemer (Eriksen, Sletten, Bakken & Soest, 2017; Lillejord, Borte, Ruud &
Morgan, 2017). Resultater fra Ungdata-undersekelsen indikerer at rundt 44% av norske
ungdomsskoleelever og elever i videregdende skole ofte eller svaert ofte opplever skolerelatert
stress (Bakken, 2021). Opplevelsen av skolerelatert stress kan blant annet knyttes til
vedvarende prestasjonspress i hverdagen som & oppné bestemte krav og mél, og om mer

langsiktig press om & fi en god utdannelse og en god karriere (Eriksen et al., 2017).

Det er normalt & oppleve stress ndr en star overfor en oppgave som skal loses eller en ny
ferdighet som skal leeres. Som leringsarena er det derfor vanskelig a se for seg en stressfri
skole. Det er derimot viktig at elevene opplever stotte i leringsmiljoet og har tilgang til
nedvendige ressurser og strategier for & kunne handtere egne og andres forventninger, slik at

stresset ikke stdr i1 veien for mestring og laring.



1.2 Formal og problemstilling

Formalet med denne studien er & belyse ulike faktorer i leeringsmiljoet og hos elevene selv,
som vil kunne bidra til & forebygge og handtere negativt skolerelatert stress. Gjennom & oke
forstaelsen for samspillet mellom leringsmiljoet og elevens egne mestringsressurser vil
oppgaven vektlegge forskningsbaserte tiltak som demper opplevelse av negativt stress, og

som kan stette elevene i & hidndtere de kravene de meter i skole pd en hensiktsmessig méte.

Til tross for at studiens tematikk er mye sterre og mer komplisert enn at alle dets dimensjoner
kan belyses 1 en masteroppgave, kan oppgaven vare med a gi en pekepinn pa hva skolen kan
gjore for 4 statte de unge og redusere deres opplevelse av negativt skolerelatert stress. Jeg
onsker pa denne maten at oppgaven skal vare aktuell for dagens og fremtidens arbeid med

ungdom og skolerelatert stress.

Studien er av kvalitativ art, og gjennom intervju med fem ulike elever i videregdende skole,
gir den innsyn i elevenes opplevelser, tanker og erfaringer knyttet til bade faktorer i
leeringsmiljoet og hos dem selv som kan bidra til & forebygge og héndtere negativt

skolerelatert stress.

Oppgavens problemstilling er

Hvordan opplever elever at leerere tilrettelegger for a forebygge negativt skolerelatert

stress, og hvordan mener de selv d hdndtere kravene de moter i skolen?



1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er inndelt i seks hovedkapitler; innledning, teorigrunnlag, metode, resultat, drefting

og avslutning.

Kapittel 1 innleder med & redegjore for tema, og hvorfor dette temaet fremstér 4 vaere

sentralt. Det forer frem til studiens formdl og problemstilling.

I kapittel 2 som er oppgavens teorigrunnlag, presenteres relevant teori og forskning som kan
knyttes til problemstillingen. Jeg starter med & gi innsikt i hva som legges til stressbegrepet.
Deretter beskrives skolerelatert stress, med vekt pa opplevelse av det negative stresset og
konsekvenser av dette. Til slutt i dette kapittelet omtales ulike forhold i leeringsmiljeet og hos
elevene selv, som kan sees som viktige faktorer for & forebygge og hindtere negativt

skolerelatert stress.

Kapittel 3 omhandler forskningsmetode og de metodiske overveielsene som er gjort i
forbindelse med dette prosjektet. Her presenteres og begrunnes valg av kvalitativ forskning og
intervju som metode, samt fremgangsmate og gjennomforing av intervju. I tillegg beskrives
arbeidet som ble gjort etter at intervjuprosessen var gjennomfert. Kapittelet avsluttes med a

peke pa studiens reliabilitet, validitet, overforbarhet, samt etiske betraktninger.

I kapittel 4 presenteres studiens resultater.

I kapittel 5 blir resultatene dreftet i lys av problemstilling og det teoretiske rammeverket.
Til slutt, i kapittel 6 gjores en oppsummering av studiens viktigste funn og praktiske

implikasjoner. Her gjores ogsa noen metodiske betraktninger, og det pekes pé forslag til

videre forskning innenfor temaet.



2.0 Teorigrunnlag

I dette kapittelet presenteres masterprosjektets teoretiske rammeverk. Da jeg bade ensker &
belyse lerernes muligheter knyttet til stressforebyggende tiltak i leeringsmiljoet, samt hvordan
elevene selv kan benytte personlige mestringsressurser i sin hadndtering av stress, vil jeg
komme inn pa tidligere forskning og aktuelle pedagogiske teori som kan vaere sentrale til &

kaste lys over begge sider av problemstillingen.

Jeg ser det vesentlig 4 innlede dette kapittelet med & definere stressbegrepet og peke pa ulike
aspekt som vil ha betydning for forstdelsen av mitt prosjekt. Videre vil jeg se nermere péd hva
som kjennetegner negativt skolerelatert stress og kort peke pa konsekvenser av dette. Hvordan
lerere kan dempe stress og fremme mestring, og hvordan elevene selv kan benytte ulike

mestringsressurser til 4 handtere skolens krav blir belyst i siste del av dette kapittelet.

2.1 Hva er stress

Stress er noe de aller fleste har kjent pd. Antonovsky (2012) poengterer at stress og kaos er en
naturlig del av livet og noe vi er tvunget til 4 forholde oss til. I dagligtalen er det vanlig &
knytte stress til det & ha mye & gjore pé kort tid, men om man gér dypere inn i teoriene om
stress vil man se at stress er et svert komplekst fenomen, som pévirkes av ulike faktorer hos
bade individet og 1 miljeet (Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus, 2006). I denne oppgaven
vektlegges den amerikanske psykologen Richard Lazarus sin forstaelse, hvor balansen
mellom krav og ressurser stir sentralt. For denne stressteorien utdypes vil jeg peke pa

hvordan stress som teori fra 50-tallet har utviklet seg gjennom noen hovedtendenser.

Hans Selye (1956) var en av de tidligere forskerne pé stress, og ansees a vere banebrytende
innenfor vitenskapen om stress. Som endokrinolog observerte han at pasienter med stor
stressbelastning ofte ble rammet av inflammatoriske sykdommer. Han forstod dermed stress
som de kroppslige reaksjonene pé belastninger et individ utsettes for. Selyes teori manglet
imidlertid den kognitive komponenten, og kunne dermed vanskelig forklare kognitivt
psykologisk stress. I tillegg tok ikke Selyes teori hensyn til de individuelle forskjellene i
oppfatning eller tolkning av den potensielt stressende situasjonen, som senere er blitt

avgjerende for stressteori.



Ved 4 fokusere pa belastende livshendelser ga de to psykiaterne Holmes og Rahe (1967) en
ny dimensjon til den vitenskapelige forstaelsen av stress. Holmes og Rahe (1967) pekte pa at
noen hendelser i livet er vanskeligere & takle enn andre, og gjennom sin studie «Life event
scale» eller «Holmes and Rahe stress scale» fant de at ulike livshendelser kan graderes etter
hvor stor stressbelastning de paferer et individ. Pa denne méaten var Holmes & Rahe
hovedsakelig opptatt av kildene til stress, og vurderte at ulike belastende livshendelser ville
tilfore like mye stress for alle mennesker (Bru, 2019). I likhet med Selyes teori, manglet ogsa

denne tilneermingen hensyn til individuelle forskjeller.

Ved & forsta stress som en dynamisk prosess, hvor individets vurderinger av situasjonen star
sentralt, utviklet imidlertid Lazarus (2006) en forstielse for stress som er representativ for
méten opplevelsen av stress betraktes i nyere tid. Lazarus (2006) mente at stress ikke fantes 1
situasjonen, men ble til som et resultat av en transaksjon mellom individ og milje. Lazarus
viser med dette til en relasjonell forstielse for stress, og sier at dersom den miljemessige

belastningen overskrider individets ressurser er det snakk om en stressende relasjon (Lazarus,

2006).

Ifolge Lazarus (2006) vil enhver forandring innebare en mulig kilde til stress, da dette krever
en individuell tilpasning. Lazarus sin teori vektlegger altsd en subjektiv vurdering av
situasjonen, noe som innebarer at mennesker kan vurdere samme situasjon pa ulike méter.
Videre fokuserer Lazarus pé a beskrive ulike forhold som bestemmer vurderingene som
danner grunnlaget for stressende opplevelser, og som vil pavirke valg av strategier for a
mestre eller hindtere situasjonen (Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus, 2006). Dette vil jeg
komme nermere inn pa i kapittel 2.3 og 2.4 hvor jeg gir en utfyllende beskrivelse av hvilke
forhold i henholdsvis leringsmiljeet og hos elevene selv som kan pavirke denne
vurderingsprosessen. Forhold som er nyttige for & forsta hvordan stress kan forebygges og

dempes.

Lazarus (2006) peker videre pd at en opplevelse av stress kan medfere tre hoved utfall; en kan
se pa stress som 1) fap, hvor en hendelse allerede har skjedd, som en 2) frussel, hvor en skade
eller tap enda ikke har oppstatt, men som har en viss sannsynlighet for & inntreffe, og som en
3) utfordring. 1 alle tre vurderingene er det snakk om en opplevd ubalanse, men ved 3)
utfordring er hapet om & opprette balanse og pagangsmot sterre. Lazarus (2006) forklarer

denne type stress som en mulighet for & overkomme utfordringer dersom den metes med



entusiasme, standhaftighet og selvsikkerhet. Denne type stress kan altsé oppfattes & ligge
narmest det som 1 litteraturen omtales som positivt stress (eustress), mens de to andre, 1) tap
og 2) trussel vil ligge nermest det som blir betegnet som negativt stress (distress). Positivt og

negativt stress blir neermere omtalt under kapittel 2.1.2.

2.1.1 Stressprosessen

Individets kognitive fortolkning er altsd viktig ndr en skal forsta stress. Hvilke situasjoner som
forer til negativ stressbelastning avhenger ikke bare av de utfordringene eller stressorene en
utsettes for, men ogsd av individets evaluering av situasjonen og ens evne til 4 hdndtere den.
En slik forstéelse ligger til grunn for Lazarus” transaksjonelle stressmodell (Lazarus &
Folkman, 1984; Lazarus, 2006). I modellen beskrives ulike forhold ved miljeet og individet
som pavirker ens tolkning av stressoren, samtidig som den synliggjer hvordan forhold mellom
individ og milje har en gjensidig pavirkning pa hverandre. Eksempelvis vil elevenes tankesett
og tro pa egne mestringsressurser kunne péavirkes av leringsklima og hvordan det legges til
rette for at elevene skal lykkes med leringsarbeidet. Videre kan autonomi og tilgang pa sosial
stotte 1 leeringsmiljoet pavirkes av i hvilken grad elevene innehar sosial og emosjonell
kompetanse til & soke stotten de har behov for. Figur 1 er en tilpasset fremstilling av Lazarus’
transaksjonsmodell for stressmestring. I det videre gis en kort forklaring pé de ulike

komponentene i modellen.

Stressor

| l

Ressurser i leringsmiljget

Personlige mestringsressurser

Vurdering — Lerende tankesett
| 5 av stressor ]

— Tro pa egne mestringsressurser

— Struktur og forutsigbarhet
—> — Sosial stptte
— Autonomi — Sosial og emosjonell kompetanse

| — Motivasjonelt klima —> Leeringsstrategier

Opplevd situasjon

'

Emosjoner

'

Mestringsstrategier |— _ —

Figur 1 En tilpasset fremstilling av Lazarus transaksjonsmodell for stressmestring, hvor ressurser i leringsmiljoet og
personlige mestringsressurser tar utgangspunkt i de komponentene som er valgt som endel av teorigrunnlaget for denne

oppgaven.



Den transaksjonelle prosessen starter med en umiddelbar vurdering av hvilken betydning
stressopplevelsen har for eget velvare. Etter individet har vurdert en situasjon til & resultere 1
tap, trussel eller utfordring vil det utlgse ulik mestringsatferd. Dette omhandler maten
individet moter utfordringen eller trusselen pa, og hvordan en gjennom handling eller
kognitive strategier handterer de ytre eller indre krav og utfordringer en star overfor. Lazarus

(2006) ser pa dette forlepet som en stressprosess.

Den neste vurderingen involverer en gjennomgang av tilgjengelige mestringsressurser.
Vurderingen vil ha betydning for ens opplevelse av situasjonen, emosjoner og videre valg av
mestringsstrategier. Vurderingen dreier seg badde om tilgjengelige ressurser i leeringsmiljoet
og personlige mestringsressurser. Ressurser 1 leringsmiljoet handler i denne sammenheng om
struktur og forutsigbarhet, sosial stette, autonomi og motivasjonelt klima. Disse faktorene blir
narmere omtalt under kapittel 2.3. Videre vil personlige mestringsressurser omhandle
egenskaper og kjennetegn ved elevene pa det aktuelle tidspunktet da den utfordrende eller
truende situasjonen oppstar. I denne sammenheng dreier det seg om lerende tankesett, tro pa
egne mestringsressurser, sosial og emosjonell kompetanse og leringsstrategier. Disse

faktorene blir neermere omtalt under kapittel 2.4.

Det er viktig & merke seg at de ulike fasene ikke nedvendigvis inntreffer som en ubrutt lineaer
sekvens, slik modellen viser. Vurdering av ulike stressfaktorer, mulige mestringsstrategier og
utpreving av disse vil vaere en del av en pagidende kognitiv stressfortolkning (Eriksen, Sletten,
Bakken & Soest, 2017). I skolen vil en elevs opplevelse av stressbelastning vere knyttet til
om leringsarbeidet eller kravene overgar eller er i trdd med elevens egne og samlede
tilgjengelige ressurser. Dersom kravene overstiger ens kapasitet eller opplevd kompetanse, vil
leringsarbeidet erfares som en trussel og kunne utlese en stressreaksjon. Dersom kravene
derimot oppleves overkommelig i forhold til ens kompetanse og tilgjengelige ressurser, kan
de forstds som en utfordring det er mulig & lose, noe som videre vil kunne bidra til mestring,

leering og utvikling.

2.1.2 Positivt og negativt stress
Selye (1956) skiller mellom to typer stress, positivt stress (eustress) og negativt stress
(distress). Positivt stress kan defineres som en positiv form for stress som motiverer,

engasjerer og bidrar til utvikling. Negativt stress dreier seg om stress som utgjer en potensiell



helserisiko, og tar utgangspunkt i situasjoner hvor individet over tid opplever ubalanse
mellom krav en utsettes for og de ressursene en har til rddighet for & mestre stresset. |
skolesammenheng vil det negative stresset redusere kvaliteten pa leering og prestasjoner, og
bidra til darligere motivasjon (Bru, 2019), mens noe positivt stress vil vare nedvendig for at

elevene skal kunne prestere optimalt.

Ved & definere stress som en opplevelse av at krav overstiger de individuelle og sosiale
ressursene man er i stand til & mobilisere for a4 handtere kravet eller situasjonen indikerer
Lazarus (Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus, 2006) at stress innebarer en form for opplevd
overbelastning, og fokuserer derfor mer pa det Selye (1956) beskriver som negativt stress.
Hvis man derimot lykkes med & anvende mestringsstrategier som gir en opplevelse av a kunne
héndtere situasjonen, kan ifelge denne teorien selv stressende hendelser fore til positiv lering
og utvikling, og bygge opp ressurser som gjor at en blir sterkere i mate med tilsvarende

utfordringer i fremtiden (Bru, 2019).

Nér en bekymrer seg for ungdommers ekte selvrapportering av psykiske plager relatert til
stress, er det gjerne det negative, kroniske stresset det er fokus pé. Dette er stress som
vedvarer over tid, der individet ikke finner en varig losning. Det er dette negative stresset som

vil fa videre fokus i denne oppgaven.

2.2 Skolerelatert, negativt stress

I diskusjoner om hvordan det er & vaere ung i1 dag, heres det ofte at dagens ungdom er under et
stort prestasjonspress, og at det er hoye individuelle forventninger om a oppna topprestasjoner

pa flere omrdder samtidig. Slike forventninger kan legge grunnlag for en stressende hverdag.

I forskningen pa stress og press blant ungdom fremstar de unges skolesituasjon som noe av
det som er tettest knyttet til deres stressrelaterte psykiske helseplager (Eriksen et al., 2017).
Samtidig peker den arlige Ungdata undersekelsen pa at stadig flere unge gir uttrykk for at de
opplever skolehverdagen som stressende (Bakken, 2021). 1 2021 svarte 53 prosent av elevene
at de opplever skolerelatert stress «ofte» eller «svart ofte», i motsetning til 2020 hvor det var

48 prosent (Bakken, 2021).



Hvor ofte blir du stresset av skolearbeidet?
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Figur 2 Et utdrag av resultater fra Ungdata-undersekelsen 2021 (Bakken, 2021)

Det er vanskelig & si hvorvidt endringene en ser fra 2021 undersekelsen er en direkte
konsekvens av den pagaende pandemien, men med utgangspunkt i at endringene videreforer
en utvikling en har sett gjennom Ungdata en god stund, kan det tenkes at resultatet er en del

av en underliggende trend (Bakken, 2021).

Gjennom Ungdata-undersegkelsen (Bakken, 2021) fremkommer det ikke konkrete arsaker til at
stadig flere ungdommer opplever skolerelatert stress. Kunnskapssenter for Utdanning har
imidlertid utarbeidet en systematisk kunnskapsoversikt hvor de blant annet peker pd hva som
kan forarsake stress i skolen (Lillejord, Berte & Ruud, 2017). Selv om det er komplekse
sammenhenger mellom elevers opplevelse av skolekrav, skolepress og stress, identifiseres et
gjennomgiende menster om at stress oppstar som et resultat av ubalanse mellom krav og
forventninger pd den ene siden, og egne ressurser pa den andre siden (Lillejord et al., 2017).
Noe som er i trdd med Lazarus sin definisjon, hvor stress defineres som en opplevelse av at
krav overstiger de individuelle og sosiale ressurser man er i stand til & mobilisere for &
handtere kravet eller situasjonen (Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus, 2006). I en
oppsummering av studiene som er presentert i kunnskapsoversikten (Lillejord et al., 2017)
fremkommer det at mer eller mindre uttalte forventninger fra omgivelsene (skolen, lerere og
foreldre), og trekk ved elevkulturen og leringsmiljeet ser ut til & kunne bidra til en opplevelse
av stress og press. Samtidig kan det se ut som at méaten skolearbeidet blir organisert og
kvaliteter ved undervisningen har betydning for elevers opplevelse av stress. Videre peker

Taplin, Yum, Fan & Chan (2001) pd at mangel pa mestringsopplevelser, relasjoner, mange
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vurderingssituasjoner, vanskelig fagstoff og leerere som ikke gir tilstrekkelig hjelp til

forstaelse av fagstoffet ogsa kan vare arsaker til negativt skolerelatert stress.

Gjennom en sperreundersegkelse innunder prosjektet Se videre (Bru & Roland, 2019) ble 1379
elever fra forste aret i videregdende skole spurt om hvordan de opplevde ulike stresskilder,
bade utenfor skolen og i leringsmiljeet. I figuren under kan en se et utdrag fra undersekelsen,
med resultater som dreier seg om skolerelatert stress. Resultatene peker pa at det & grue seg
for prever og presentasjoner, stille store krav til seg selv, karakterpress og bekymre seg for at
skolearbeidet ikke er gjort godt nok kan se ut til & vaere de mest fremtredende arsakene til
skolerelatert stress. Disse funnene er ogsa i trad med funn fra tilsvarende studier (Skaalvik &

Federici, 2015).

Gruet seg til prgver/ presentasjoner s R
Stilt store krav til seg selv ang. skolen T
e
Bekymret seg for a ikke klare skolearbeidet godt nok e R R B A B TR o

Skolearbeidet har vart for krevende

0 1 2 3 4 5

Gutter mJenter

Figur 3 Et utdrag av resultatene fra sperreundersekelse tilknyttet Se videre-prosjektet (Bru & Roland, 2019). Figuren viser
gjennomsnittsverdier for opplevde kilder til skolerelatert stress blant elever i videregaende skole, basert pa svar fra 1379

elever i Vgl (0 = minimalt stress — 5 = maksimalt stress)

2.2.1 Konsekvenser av negativt stress

A oppleve stress forer til en psykologisk eller emosjonell aktivering, som videre vil pavirke
ens evne til & leere og utfere oppgaver (Diamond, Campbell, Park, Halonen & Zoladz, 2007;
Vogel og Schwabe, 2016). Funn viser at langvarig negativt stress har en klar sammenheng

med helseproblemer (Lillejord et al., 2017).

En forheyet stressaktivering vil pavirke konsentrasjonen, og kan fore til at en far problemer

med 4 forholde seg til det mangfoldet av informasjon som en kompleks leringsprosess
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innebarer (Bru, 2019). Dette sammenfaller med Easterbrook (1959) som sier at man under
slike omstendigheter vil ha problemer med 4 forholde seg til flere stimuli, og det vil vaere
vanskeligere 4 hente frem det man har lzrt tidligere. Arsaken til dette er at hoye stressniva
forbindes med opplevelse av fare eller trusler og at slike bekymringer opptar mye av ens
kapasitet. Dermed blir det mindre overskudd til leringsaktiviteten (Bru, 2019). En hey
stressaktivering kan dermed fore til lavere minnekapasitet, hemme hukommelsen og redusere

kompleks lering.

Elever som stadig opplever krav og forventninger som overstiger de ressursene en har
tilgjengelig kan oppleve lengre perioder med negativt stress, noe som ogsa kan gi utslag 1
psykosomatiske plager, og medfere utbrenthet og store helseplager. Flere studier bekrefter
dette, blant annet studien til Murberg og Bru (2004) som fant en at de mest vanlige
symptomene elevene rapporterte om ved stress var hodepine, vondt i magen, muskel- og

skjelett smerter, svimmelhet og tretthet.

Som jeg tidligere har vart inne p4, vil det ikke vaere et mél om en helt stressfri skolehverdag.
Det er derimot nedvendig at det legges til rette for en balanse mellom krav og forventninger
og de ressurser elvene har tilgjengelig, slik at skolens praksis unngér a stresse elevene i hoy
grad over lang tid. Under kapittel 2.3 vil jeg peke pé ressurser i leringsmiljoet som kan virke
stressforebyggende og mestringsfremmende. Det dreier seg 1 denne sammenheng om 1)

struktur og forutsigbarhet, 2) sosial statte, 3) autonomi og 4) motivasjonelt klima.

2.3 Stressdempende og mestringsfremmende faktorer 1 leringsmiljoet

Skolen har en viktig rolle i sosial og faglig utvikling hos barn og unge. Som jeg papekte under
kapittel 2.2 er det derimot mye som tyder pa at skolepress kan bidra til negative
stressopplevelser og dermed std i veien for elevenes laering og utvikling. I dette kapittelet vil
jeg se nermere pa forhold ved leringsmiljeet som kan ha betydning for elevenes opplevelse

og handtering av negativt stress.

Med utgangspunkt i en stadig ekning i skolerelatert stress hos ungdom (Lillejord et al., 2017)
er det folgelig grunn til 4 ta utviklingen pa alvor og sette inn virksomme mottiltak. Slike tiltak
bor ifelge Lillejord et al. (2017) vaere basert pd arsaksforhold og om hvilke tiltak som kan ha

effekt. Det er 1 denne forbindelse viktig a presisere at de ulike faktorene som trekkes frem
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under dette kapittelet kan ha sammenheng med hverandre og at det vil vaere glidende
overganger mellom dem. Eksempelvis vil en ved & endre rammene for autonomi kunne
pavirke laerer-elevrelasjonen og relasjoner mellom elevene. Videre kan slike endringer ogsa

far betydning for leringsklimaet i klassen.

2.3.1 Struktur og forutsigbarhet

God struktur leder til forutsigbarhet, trygghet og redusert stressniva (Steptoe & Poole, 2016;
Byrkjedal-Serby & Overland, 2019). Nér larer tilrettelegger for struktur og forutsigbarhet kan
det vaere gjennom & gi paminnelser og planer for undervisningen, som for eksempel ukeplan,
dagsplan og huskelister. Det kan ogsa innebare at elevene fér hjelp til & strukturere og
utarbeide realistiske tidsplaner for eget skolearbeid (Tvedt & Bru, 2019). Videre peker Tvedt
& Bru (2019) pa at forutsigbarhet kan innebzere at elevene far en plan for nar ulike
arbeidsoppgaver, innleveringer og vurderingssituasjoner skal gjennomferes. Til tross for at en

slik plan vil kreve god koordinering mellom ulike larere, vil det vere en viktig prioritering

(Tvedt & Bru, 2019).

I trdd med oppleringslova (1998, § 1-3) som sier at «oppleeringa skal tilpassast evnene og
foresetnadane hjd den enkelte eleven, lcerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidateny,
kan struktur og forutsigbarhet ogsa dreie seg om at laeringsarbeidet og arbeidsmengden ma
tilpasses det elevene kan klare & hiandtere. For mange, og omfattende oppgaver kan gke
risikoen for at elevene opplever skolearbeidet uoverkommelig. I denne sammenheng kan det
vare viktig & estimere antall vurderingssituasjoner innenfor en gitt periode. Her kan
skoleledelsen aktivt bidra med & fastsette at det for eksempel tillates maksimalt to
vurderingssituasjoner per uke (Tvedt & Bru, 2019). Ifelge Tvedt & Bru (2019) vil det vere
lettere 4 holde fokus pa en ting om gangen ndr man selv kan planlegge nér utfordringene
kommer, eller ved 4 fa en oversikt pa nar tid de skal komme. Dette er helt sentralt for 4 unnga

overbelastning.

For elever som stiller hoye krav til seg selv og opplever & ikke ha kontroll kan det vaere behov
for mer konstruktive tilbakemeldinger og et trygt og forutsigbart milje, hvor de kan regulere
leringen etter eget kunnskapsniva, i ulike fag (Bru, Idsee & Overland, 2016). For disse
elevene kan det vaere nedvendig at leerer hjelper med & se helheten i skolehverdagen og
eventuelt justere mal slik at totalbelastningen av skolearbeidet oppleves overkommelig. Pa

denne maten kan elevene bli stettet i & utvikle kompetanse til & planlegge eget arbeid ved & for
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eksempel sette realistiske mal og tidsplaner for skolearbeidet, og bli stettet i valg om &
prioritere noe fremfor noe annet. Slik vil stette gjennom struktur og forutsigbarhet kunne vere

et stressdempende tiltak i leeringsmiljoet.

2.3.2 Sosial statte
Behovet for gode relasjoner og sosial stotte er et av vare mest grunnleggende menneskelige
behov. En kan pd mange mater si at det er i relasjon til andre at vi lerer 4 kjenne oss selv, og

det kan virke som at mye av «meningen med livet» er noe som oppstér i dette fellesskapet.

Ifolge Lazarus og Folkmann (1984) kan sosial stette ses pa som en ressurs for & handtere
stress. Videre sier Thoits (2011) at sosial stette er en «buffer» som kan virke dempende pé
den skadelige, mentale pavirkningen som stress kan medfere. Dette indikerer at opplevelsen
av sosial stette blir spesielt viktig i mete med krav og utfordringer som kan skape stress.
Lillejord et al. (2017) peker videre pa at jenter ser ut til & veere mer avhengig av stettende

relasjoner enn gutter.

Det er vanlig 4 dele sosial stette i instrumentell og emosjonell stotte (Thoits, 2011). I en
skolekontekst vil instrumentell stotte hovedsakelig dreie seg om faglig stotte fra leerere og
medelever. Emosjonell statte vil i folge Thoits (2011) inkludere forstaelse og sympati. Et
aspekt ved emosjonell stotte kan ogsd vare at en opplever at andre tror pa ens muligheter for
a mestre situasjonen en stér i, og at en eventuelt fir hjelp til & revurdere situasjonen pd en mer

konstruktiv méte.

Betydningen av et stottende og sosialt nettverk er sarlig stor for barn og unge (Lillejord et al.,
2017), og det er mye som tyder pa at gode relasjoner er en negkkelfaktor i skolen. Dette blir
ogsa fremhevet av Utdanningsdirektoratet, som sier at «kvaliteten pd klassen som sosialt
system legger premisser for elevens utvikling og lcering, bdde sosialt og fagligy»
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Videre sier Pianta (2006) at forholdet mellom lerer og elev
fremstar som en spesiell beskyttende faktor for elever i risiko, og kvaliteten pa lerer-
elevrelasjonen ser ut til & vaere ekstra viktig for elever som viser sterke stressreaksjoner.
Ifolge Wentzel (2002) vil kvaliteten pé laerer-elev-relasjonen virke inn pé elevenes
selvregulering og dermed pé deres evne til & ha tro pa at de kan mestre kravene bade nér det

gjelder deres skolefaglige og deres sosiale mal. Dette sammenfaller med Wang, Brinkworth &
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Eccles (2013) som i sin studie fant at leerer-elevrelasjonen er spesielt viktig for & justere

elevenes emosjonelle og atferdsmessige tilpasning i ungdomsérene.

Drugli (2012) peker videre pa at det er spesielt tre aspekt som er viktig for a skape en god
relasjon mellom lerer og elev. For det forste er det vesentlig at lerer kjenner elevene og gir
dem stotte ved behov. A interessere seg for elevenes bakgrunn og interesser, samt deres
emosjonelle og sosiale utfordringer, er et godt utgangspunkt for & bygge gode relasjoner. For
det andre er det betydningsfullt at lerer formidler varme og aksept. Ved at lerer bryr seg,
anerkjenner og respekterer eleven, vil eleven fole seg trygg i forholdet til leereren. For det
tredje er det viktig at laerer viser sensitivitet overfor elevene og deres signaler. Ifelge Drugli
(2012) vil en god lerer-elev relasjon kunne forebygge at elevene utvikler en folelse av press
og frustrasjoner. En god lerer-elev relasjon vil vare spesielt viktig for & unngé at elever med

hoyt stressnivé fir en ytterligere belastning 1 skolesammenheng (Drugli, 2012).

Forskning viser at en god relasjon mellom lerer og elev ogsa har innvirkning pa relasjoner
mellom elevene. Ladd, Birch & Buhs (1999) fant at elever som har et positivt forhold til leerer
oftere tenderer til & ha et positivt forhold til sine medelever. Dette sammenfaller med Tvedt &
Bru (2019) som sier at en positiv lerer-elevrelasjon er en ressurs med tanke pd a handtere
eventuelle komplekse utfordringer elevene star overfor, enten det er snakk om akademiske
eller ikke-akademiske problemstillinger. Nar leerer moter alle elever med respekt og legger til
rette for et klassemiljo preget av anerkjennelse, hoflighet og god takheyde, vil elevene ogsa
finne det lettere a akseptere hverandre og med dette vere bedre rustet til 4 takle ulike

utfordringer.

Effekten av gode elev-elev-relasjoner bekreftes ogsé av flere studier som viser at venner har
serlig stor betydning i ungdomsarene, og at det 4 fole seg sosialt ekskludert i klassen eller pa
skolen, kan oppleves svert stressende (Lillejord et al., 2017). Videre pekes det pa at unge som
opplever vanskelige eller konfliktfylte sosiale relasjoner, svert ofte vil reagere med stress
(Lillejord et al., 2017). Gjennom organisering, valg av leringsaktiviteter, og ved & definere
ulike roller for elevene i gruppearbeid har lerer sidledes en sentral rolle med & legge til rette
for stettende elev-elev relasjoner (Midthassel, 2019). Dette mé imidlertid gjeres pa en mate
som fremmer fokus pd samarbeid og ansvar for felles lering, fremfor konkurranse om a

prestere bedre enn andre (Bru, 2020). P4 denne maten kan lerer bidra til leringsfremmende
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samarbeid og stressdempende relasjoner hvor elever stotter hverandres faglige utvikling

(Tvedt & Bru, 2019).

Med utgangspunkt i at forskning tyder pa at elever er minst like opptatt av sosiale mél som
leeringsmaél nér de er pa skolen (Wentzel, 1989), har lererne en sentral rolle i & tilrettelegge
for positiv sosial interaksjon mellom elevene, samt forebygge og hindre at elevene blir utsatt
for sosiale belastninger som krenkelser, utestengelse og mobbing. Nér det legges til rette for &
styrke positive relasjoner mellom elevene vil det ogsa styrke leringsmiljoet, og skape okt
trivsel og motivasjon for lering (Nordahl 2008, i Spurkeland, 2011). Videre kan gode
relasjoner og stette fra jevnaldrende oke deres selvfolelse og evne til & takle utfordringer

(Ladd, 2005; Ystgaard, 1997).

2.3.3 Autonomi

I likhet med sosiale relasjoner er behovet for autonomi et grunnleggende behov. Det dreier
seg om & vaere ansvarlig for eget liv, om ens behov for a styre sitt eget liv utfra egne ensker
uten press fra andre (Manger, 2013). I sine studier av voksnes arbeidsmilje fant Karasek &
Theorell (1990) at autonomi og innflytelse pa egne arbeidsoppgaver har stor betydning for om
arbeidsbelastningen gir seg utslag 1 negativt stress. Videre, i sin teori om krav-kontroll hevder
Karasek & Theorell (1990) at en kan téle hoy arbeidsbelastning sé& lenge en har innflytelse pa
nar og hvordan oppgaven skal lgses (autonomi). Ifelge Lillejord et al. (2017) kan det ogsa se
ut som at opplevelsen av engasjement og selvkontroll kan ha en beskyttende effekt mot

utbrenthet og stress i forhold til skolearbeid.

I et autonomistettende leringsmiljo vil elevene gis valgmuligheter og far delta i
beslutningsprosesser med kontroll over egen lering. Autonomi og medansvar for egen lering
kan dreie seg om planlegging av arbeidet, utvelgelse av lerestoff, arbeidsmate og kriterier for
hva som er godt og darlig. En slik medvirkning er i trdd med opplaringens verdigrunnlag

(Utdanningsdirektoratet, 2017, s.8) som sier at

Elevene skal erfare at de blir lyttet til i skolehverdagen, at de har en reell innflytelse,
og at de kan pdvirke det som angadr dem. De skal fa erfaring med og praktisere ulike
former for demokratisk deltakelse og medvirkning, (...) Nar elevenes stemme blir hort i

skolen, opplever de hvordan de selv kan ta egne bevisste valg. Slike erfaringer har en
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verdi her og nd, og forbereder elevene pad d bli ansvarlige samfunnsborgere.

(Utdanningsdirektoratet, 2017, s.8).

Empiriske undersegkelser viser at elever som far denne type medansvar er mer motivert, legger
ned storre innsats 1 skolearbeidet og presterer bedre faglig (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Noe
som videre kan kobles til selvbestemmelsesteori (STD), som i korte trekk er en sosialkognitiv
teori hvor fokus pa tilherighet, autonomi og kompetanse fremstir som viktige komponenter

for 4 ta egne selvbestemte valg (Eriksen et al., 2017).

I selvbestemmelsesteori skilles det mellom ytre- og indrestyrt motivasjon (Ryan & Deci,
2000). Eriksen et al. (2017) sier at ytrestyrt motivasjon er rettet mot & oppfylle mél utenfor
individet, det vil si ytre krav om & handle pa en bestemt méte. Denne type belenning bidrar i
liten grad til & tilfredsstille grunnleggende behov, men kan dreie seg om oppnéelse av
materielle goder eller sosial belenning som for eksempel popularitet, respekt og anseelse.
Videre peker Eriksen et al. (2017) pa at en ved indrestyrt motivasjon drives av en
grunnleggende egeninteresse i handlingen, og malet tilfredsstiller grunnleggende
psykologiske behov, som for eksempel kompetanse, fellesskap og autonomi. I denne
sammenheng vil kompetanse kobles til mestring, og folelsen av & vaere kompetent til 4 mestre
oppgavene som skal lgses. Fellesskap dreier seg om & fole seg knyttet til andre mennesker,
mens autonomi kan forstds som opplevelsen av & vare tro mot seg selv, og gjere det man vil
uten ytre press. Ifolge Eriksen et al. (2017) betyr ikke dette at man nedvendigvis utferer
handlingen alene eller selvstendig, men at valget om a gjennomfere handlingen kommer fra
en selv. I dette vil elevenes mélorientering vere et viktig aspekt. Det dreier seg om hva eleven
ser som hensikten med sine handlinger i leringssituasjonen, og blir neermere omtalt under

neste kapittel.

2.3.4 Motivasjonelt klima

En sentral og viktig forutsetning for at elevene skal ha utbytte av opplaring pa skolen og fole
seg som en del av det sosiale fellesskap er motivasjon. Imsen (2014) forklarer at motivasjon
handler om drivkraften bak menneskers handlinger, og at elevenes motivasjon vil kunne
pavirke og veere nart knyttet til deres trivsel, laering og aktivitet. A motivere elevene vil
derfor vere en viktig komponent i lerernes pedagogiske arbeid. Det dreier seg om a legge

forholdene til rette for at elevene skal oppleve engasjement og bli motivert for skolearbeidet.
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En av de mest fremtredende motivasjonsteoriene de siste tjue arene er Achievement goal
theory, teorien om mdlorientering (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Med utgangspunkt i at elever
har ulike grunner til 4 engasjere seg og arbeide med skolefag, til 4 yte hoy eller lav innsats,
bygger teorien pa at dette vil kunne medfere konsekvenser for elevenes atferd i
leresituasjonen. Skolens malstruktur dreier seg om hvilke signaler skolen og laerere sender ut
til elevene, om hva som er viktig i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Her skiller litteraturen
mellom to hovedtyper malstruktur; 1) mestringsorientert og 2) prestasjonsorientert (Patrick,
Kaplan & Ryan, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ifelge Skaalvik & Skaalvik (2015)
kjennetegnes en mestringsorientert mélstruktur av at det er elevenes innsats som verdsettes,
elevenes forstaelse av laerestoffet blir prioritert og mélet er & oppleve mestring og utvikling. I
en mestringsorientert mélstruktur anses proving og feiling som en viktig del av
leeringsprosessen. Elever som er mestringsorienterte vil videre vise storre interesse for
skolearbeidet, veere mer engasjert under arbeidet og mer utholdende nar de mater vansker
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). En mestringsorientert mélstruktur kan saledes bidra til at

elevene i storre grad téler skolens krav og utfordringer.

En prestasjonsorientert malstruktur fokuserer derimot forst og fremst pa resultatene og
sammenligner ofte elevresultater pa tvers av klasser og skoler (Skaalvik & Skaalvik, 2015). I
en slik malstruktur verdsettes resultatene mer enn laeringsprosessen, og den gir saledes uttrykk
for at elevene verdsettes med utgangspunkt i deres prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Elever som styres av en prestasjonsorientert malstruktur vil oftere sammenligne egne
resultater med andre, og det & feile blir sett pd som en mangel pa ferdighet. Tidligere studier
peker pd at elever med hoy grad av prestasjonsorientering kan vare sarlig utsatt for
nederlagsopplevelser, og er mer tilbayelig til & bruke mestringsstrategier som inneberer

nedprioritering av skolearbeidet og ulike former for unngéaelsesatferd (Stornes & Bru, 2011).

Selv om de fleste leeringsmilje vil ha en kombinasjon av de to typene mélstruktur, ser det ut til
at det avgjerende er hvilken orientering som dominerer (Nicholls, 1989; Skaalvik & Skaalvik,
2018). Da det ser ut til at elever som befinner seg i et prestasjonsorientert leringsklima er mer
utsatt for negative stressopplevelser enn elever i et mestringsorientert leeringsklima (Tvedt &
Bru, 2019), vil det vare viktig at laerer vektlegger og eventuelt justerer leringsklima etter en
mer mestringsorientert mélstruktur. Med utgangspunkt i TARGET, som er et akronym for
Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation og Time (Ames, 1992, i Liiftnegger, van
de Schoot, Schober, Finsterwald & Spiel, 2014), peker Tvedt & Bru (2019) pa noen
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prinsipper som er rettet mot laerers rolle for & bidra til et mestringsorientert klima og
mestringsorientering blant elevene. Her fremheves betydningen av & 1) gi elevene oppgaver
med tema som kan vere relevant og meningsfylt for deres liv her og nd, men ogsé for
fremtidig yrkesliv. I denne sammenheng legges det ogsa vekt pd at lerer ber unnga
oppmuntringer som primert uttrykker at «dette ber dere laere, fordi det er noe dere antagelig
vil bli spurt om pa praven», da dette bdde kan undergrave elevenes indre motivasjon, samt
fore til et mer prestasjonsorientert leringsklima, 2) vise interesse for elevenes meninger og
perspektiver, samt oppfordre dem til & ta selvstendige valg, innenfor gitte rammer, 3) rose og
oppmuntre elevene, men samtidig ha en underliggende strategi om & gi positiv
oppmerksomhet for innsats og utforskning, heller enn pé prestasjon, 4) serge for variasjon i
leringsarbeidet, mellom individuelt arbeid og arbeid 1 grupper, 5) vektlegge tilbakemeldinger
i form av fremover-meldinger, og & unnga sammenligning av elevenes resultater. I denne
forbindelse er det ogsa viktig 4 huske pa at en sentral del av vurderingspraksisen er & hjelpe
elevene til 4 fokusere pa egen utvikling i faget, noe som er i trad med kjerneelementer i
vurdering for lering (Utdanningsdirektoratet, 2022a), 6) legge til rette for fleksibilitet i

leringsarbeidet, slik at det underveis er rom for elevenes initiativ.

2.4 Stressdempende og mestringsfremmende faktorer hos elevene selv

Jeg vil i dette kapittelet peke pé ulike faktorer hos elevene selv som kan virke stressdempende
og mestringsfremmende i situasjoner som oppleves krevende. Det handler om egenskaper og
kjennetegn ved elevene pa det aktuelle tidspunktet nér de meoter en utfordrende eller truende
situasjon, og vil i denne sammenheng dreie seg om 1) lerende tankesett, 2) tro pd egne
mestringsressurser, 3) sosial og emosjonell kompetanse, 4) laeringsstrategier og 5)
mestringsstrategier. Dette er egenskaper og faktorer som lar seg pavirke og kan utvikles over
tid. Det vil derfor vare viktig & styrke elevenes personlige ressurser slik at de kan sta bedre

rustet til & mestre stressende situasjoner i skolehverdagen og ellers.

Skolen har et profesjonelt ansvar for & formulere klare og realistiske mél og forventninger, og
samtidig forvisse seg om at elevene opplever 4 ha de ressursene som trengs for 4 na mélene
(Lillejord et al., 2017). Ved a styrke elevenes personlige mestringsressurser kan de bli rustet
til 4 ta gode valg basert pa trygghet, og de vil kunne se pa hendelser som utfordringer ved &

aktivisere ressurser for en best mulig handtering av situasjonen. P4 denne maten kan elevene
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oppleve a bli engasjert i mate med utfordringer, og motivasjonen vil kunne gke. Noe som

videre vil kunne bidra til at de i sterre grad kan mestre stressrelaterte utfordringer.

Lillejord et al. (2017) sier at stressmestring handler om & finne balansen mellom positivt og
negativt stress, og at elevenes stresshandtering vil ha stor betydning for deres faglige
prestasjoner og trivsel. Videre peker Lillejord et al. (2017) pé at voksne ma ta de unges
stressopplevelser pa alvor, og at respekt for deres opplevelser er en forutsetning for a lykkes 1

arbeidet med & skape gode stressmestringsstrategier.

Som jeg papekte under kapittel 2.3 vil ogsé ulike komponenter som trekkes frem i dette
kapittelet sta i samspill og kunne pavirke hverandre. For eksempel vil sosial og emosjonell
kompetanse, som jeg utdyper under kapittel 2.4.3 gjore det lettere a skaffe seg sosial stotte,
noe som vil vere hensiktsmessig for & kunne héndtere situasjoner som leder til stress. God
sosial kompetanse vil pa denne maten vere nyttig med tanke pa a etablere og vedlikeholde
gode relasjoner til leerere og medelever, som videre vil kunne vere en viktig beskyttelse i
situasjoner som oppleves stressende. P4 samme maéte vil teori om tankesett, som omtales

under kapittel 2.4.1 vere nert knyttet til teorier om motivasjon.

2.4.1 Larende tankesett

Forskning har vist at det & ha et sakalt lerende tankesett (growth mindset) fremfor et last
tankesett (fixed mindset) har storre betydning for prestasjoner over tid enn talent og intelligens
(Dweck, 2017). Dwecks teori om lerende og last tankesett, har altsd avgjerende betydning for
elevers muligheter for 4 lere. Zeng, Hou & Peng (2016) peker videre pa at individ med
leerende tankesett ofte tar i bruk mer effektive og gunstige strategier i megte med problemer og
utfordringer. P4 denne méten kan de unges tankesett fremsta sentralt i vurderingen av en

potensielt stressende situasjon.

Ifolge Dweck (2017) vil et last tankesett innebaere at man baserer seg pé en oppfatning av at
ulike kvaliteter ved en selv er umulig & endre. Kvaliteter som personlighet, intelligens og
moral vil med utgangspunkt i et 1ast tankesett oppfattes som individuelle kvaliteter som er
mer eller mindre konstante gjennom hele livet (Dweck, 2017). Slik kan et l&st tankesett
indikere redusert tro pd at det er mulig & utvikle egne mestringsmuligheter, noe som kan bidra
til okt grad av stress i mete med nye situasjoner som oppleves stressende.

Dweck (2017) omtaler videre et leerende tankesett pd denne méten
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In this mindset the hand you re dealt is just the starting point for development. This
growth mindset is based on the belief that your basic qualities are things you can

cultivate trough your efforts, your strategies, and help form others. (Dweck, 2017, s.7)

Til motsetning fra et last tankesett, vil et leerende tankesett saledes kunne forstds som at en
gjennom innsats, strategier og stotte fra andre vil kunne endre og utvikle seg som individ
(Dweck, 2017). Videre argumenterer Yeager og Dweck (2012) for hvordan ens tankesett
henger sammen med resilience. Resilience viser til prosessen med & imegtekomme utfordringer
pa en mate som leder til en positiv respons, hvilket gir mulighet til vekst og utvikling.
Ettersom det er uunngaelig i en persons liv & mete ulike utfordringer, vil resilience eller
motstandskraft vere avgjerende for «suksess» (Yeager & Dweck, 2012). Dette gjelder bade 1

forhold til skolerelatert stress og utfordringer en meter i livet for gvrig.

A stimulere elevene til et leerende tankesett vil pi denne méten kunne bidra til at de meter
utfordringer pd en mer konstruktiv méte. I stedet for & se pé utfordringen som en trussel, kan
elevene stottes 1 & se det som en mulighet til vekst og utvikling. Elever som hovedsakelig har
et leerende tankesett vil tro at intelligens kan utvikles som et resultat av innsats og gode
leeringsstrategier, og ved a fa hjelp fra andre. Ifolge Blackwell, Trzesniewski & Dweck (2007)
vil en elev med laerende tankesett tenke at «hardt arbeid vil gjore meg bedre». Pa samme side
peker Yeager & Dweck (2012) pa at et lerende tankesett fremmer elevenes tro pé at egne

evner og lereforutsetninger kan styrkes gjennom trening og gode leringsstrategier.

Dette kan kobles til Banduras (1997) sosial-kognitive teori, hvor mestringstro (self-efficasy)
er et nokkelbegrep. Mestringstro beskriver en positiv forventning om a overvinne
utfordringer. Det dreier seg om at man har tro pa at man er kapabel til & kontrollere ens egen
utforing av en bestemt oppgave. Under neste avsnitt vil jeg komme narmere inn pa hvordan
leringsmiljeet kan stimulere elevenes mestringsforventninger, og deres tro pa egne krefter og

evne til & handtere utfordringer.

2.4.2 Tro pé egne mestringsressurser
Det finnes mye forskning pd hvordan faktorer som mestringsforventninger og optimisme
pavirker var evne til & overvinne utfordringer og & oppna trivsel. Ifolge Skaalvik & Skaalvik

(2011) velger elever med positive forventninger om mestring mer adekvate laeringsstrategier
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og er mer selvregulerende. Som jeg har vaert inne pa tidligere i oppgaven er ikke stress kun
avhengig av miljemessige faktorer, men elevenes sdrbarhet for miljoets krav spiller ogsé en
rolle (Lazarus, 2006). Elevenes egen konstruksjon av en hendelse kan dermed vare utlosende
for om en reagerer med en stressreaksjon. P4 denne maten kan tro pa egne mestringsressurser
beskytte mot stress og sarbarhet, og vere en viktig egenskap for & lykkes i skolen.

Banduras (1997) teori om mestringstro (self-efficasy), understreker denne betydningen av
individets tro pa egne krefter, og evne til & handtere utfordringer. Ifolge Bandura (1997) vil
ens forventning til & mestre pavirke tanker, handling, innsats, utholdenhet og hvor mye
stressbelastning en opplever i forhold til en gitt oppgave. Dette samsvarer med Skaalvik &
Skaalvik (2011) som sier at mestringsforventninger er avgjerende for innsats og utholdenhet.
Eksempelvis vil elever med stor tillit til egne mestringsferdigheter oftere meate vanskelige
oppgaver som utfordringer som kan mestres, fremfor trusler som ber unngés (Bandura, 1997).
Pa motsatt side vil elever med lav tiltro til egne faglige ferdigheter vise mer stress i

leeringssituasjoner (Bandura, 1977).

Flere studier peker pa at stottende relasjoner fremmer ens evne til 4 takle utfordringer ved &
stimulere til mer positive vurderinger av egne ressurser og muligheter for mestring (Davidson
og Demaray, 2007; Demaray, Malecki, Davidson, Hodgson og Rebus, 2005). I en
skolekontekst vil laerer vere 1 en sarstilling for & kunne pavirke elevenes tro pé egne
mestringsressurser (Legault, Green-Demers & Pelltier, 2006), samtidig fremstar elevenes
sosiale og emosjonelle kompetanse viktig for & kunne skaffe seg sosial stette til & handtere

situasjoner som oppleves stressende (Bru, 2019).

2.4.3 Sosial og emosjonell kompetanse

Sosial kompetanse handler om de ferdighetene elever tar i bruk nar de skal omgds andre barn
og voksne pa skolen, hjemme og pa fritiden (Ogden, 2009). Dette indikerer at sosial
kompetanse kan forstds som elevenes evner til & badde innfri krav fra miljoet rundt seg, og til &
fremme egne behov og ensker pa en effektiv og sosialt akseptert méte. Ifolge Thoits (2011)
kan sosial stette vere rent praktisk, som & fa hjelp til & vurdere situasjonen pa en
hensiktsmessig og optimistisk mate. Sosial kompetanse innebarer ogsa ens evne til & skape
varige relasjoner til andre, og til & utvikle ferdigheter som gjor det trygt & delta i ulike
gruppeaktiviteter. P4 denne méten vil elever som har god sosial kompetanse inneha
ferdigheter som gir dem muligheter til 4 fa stotte og benytte seg av dette som en beskyttelse

mot stress (Bru, 2019).
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Emosjonell kompetanse dreier seg om elevenes evne til & gjenkjenne, sette ord pa, og & kunne
regulere egne folelser (Lindbédck & Glavin, 2014). Videre vil elevenes ferdighet til 4 tolke og
vurdere hva som ligger til grunn for en stressopplevelse danne et grunnlag som kan endre

atferden i en mer positiv retning (Stallard, 2009).

I arbeidet med & fremme de unges evne til & mestre ulike utfordringer lofter Tharaldsen &
Stallard (2019) frem betydningen av & utvikle og forbedre deres generelle emosjonelle,
kognitive og atferdsmessige ferdigheter. I dette legges det s@rlig vekt pa leering innenfor fem
kompetanseomrader for sosial og emosjonell leering, SEL (Tharaldsen & Stallard. 2019);
selvbevissthet, selvregulering, sosial bevissthet, relasjonsferdigheter og ansvarlig
beslutningstaking. Det forste kompetanseomradet, selvbevissthet, innebarer ens evne til &
identifisere egne folelser og tanker, og hvordan disse pavirker ens atferd. Videre er
selvregulering koblet til ens evne til & regulere tanker, folelser og atferd. Til selvregulering
ligger ogsa ens evne til & mestre stress og ens evne til 4 motivere og strukturere seg selv for &
nd sine mal. Den tredje komponenten, sosial bevissthet, dreier seg om a anerkjenne og forsti
andres perspektiv, og & respektere ulikheter. Relasjonsferdigheter handler om ens evne til &
kommunisere tydelig og effektivt, og & utvikle og opprettholde stettende relasjoner. Den
femte komponenten, ansvarlig beslutningstaking, omhandler ens evne til & ta effektive,
moralske og etisk forsvarlige beslutninger. Til dette kompetanseomrédet vil ogsd vare ens
evne til & identifisere problem, frembringe aktuelle lgsninger, samt & vurdere mulige
konsekvenser for seg selv og andre. Ifelge Tharaldsen & Stallard (2019) vil en gjennom a
utvikle og forbedre disse fem kompetanseomradene, innen sosial og emosjonell leering (SEL),
kunne styrke elevenes motstandskraft og mestringsevne. Betydningen av & styrke elevenes
sosiale og emosjonelle kompetanse er ogsa 1 trdd med Bru (2019) som sier at dette er en

ferdighet som kan bidra til & forebygge eller redusere opplevelsen av stress.

2.4.4 Leringsstrategier

I nyere forskning innen pedagogikk legges det ogsé stadig sterre vekt pd betydningen av &
leere adekvate leringsstrategier (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Leringsstrategier kan ifolge
Imsen (2014) defineres som «fanker og handlinger som fokuserer pa hvordan en skal gd frem
i lceringsprosessen, og oppskrifter eller teknikker en kan benytte seg av for d lcere bedrey
(Imsen, 2014, s.131). P4 samme side omtaler Weinstein, Briaten & Andreassen (2008)

leringsstrategier som redskaper som kan «hjelpe oss med d skape mening, overvaike fremgang
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i leeringen og lagre ny informasjon pa mdter som gjor det lettere d gjenkalle og anvende den i

fremtiden» (Weinstein et al., 2008, s.32).

Gjennom overordnet del av lereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2017) legges det vekt pé
at skolen skal bidra til at elevene reflekterer over egen laering, forstar egne leereprosesser og
evner 4 tilegne seg kunnskap pa selvstendig vis. Videre heter det i overordnet del av
leereplanen at «ndr elevene forstdr sine egne leeringsprosesser og sin faglige utvikling, bidrar
det til selvstendighet og mestringsfolelse. Oppleeringen skal fremme elevenes motivasjon,
holdninger og lceringsstrategier, og legge grunnlaget for leering hele livety
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s.12). Dette inneberer at lerer har ansvar for & legge til rette
for at elevene har tilstrekkelig kompetanse til & kunne benytte seg av ulike laeringsstrategier
(Elstad & Turmo, 2006). Det handler ikke handler om & finne enkle teknikker, eller lure triks,
men om & velge leringsstrategier som passer til den utfordringen en stir overfor (Elstad &
Turmo, 2006). Maten elevene utferer leeringsarbeidet vil altsd ha betydning for deres
motivasjon og leringsutbytte, og deres kompetanse knyttet til laeringsstrategier vil dermed

kunne ses som en viktig stressdempende og mestringsfremmende faktor hos elevene.

2.4.5 Mestringsstrategier

Lazarus (2006) papeker at en stressreaksjon avhenger av personens oppfatning og evaluering
av situasjonen, og introduserte begrepet «coping» (mestring) for & beskrive prosessen man gar
gjennom ndr man stdr overfor endringer eller spenninger. Interaksjonen mellom et individ og
miljeet er altsé transaksjonell, noe som betyr at den pavirkes i begge retninger. Denne
forstaelsen har fort til at en 1 dag er mer opptatt av & forstd mestringsstrategier enn av de enkle
sammenhengene mellom stressoren og stressresponsen. Svert ofte er det ikke stresset i seg

selv, men hvordan en takler det som avgjer hvordan det pavirker kropp og sinn.

For & dempe ubehaget knyttet til stress kan individet velge ulike strategier for & komme best
mulig ut av den stressutlosende situasjonen (Lazarus, 2006). Mestringsstrategier dreier seg
om det vi gjeor for 4 handtere en situasjon som oppleves stressende. Strategiene er ikke
nedvendigvis hensiktsmessig eller tilstrekkelig, men inkluderer alle tanke- og atferdsmessige

prosesser for & forseke a handtere situasjonen (Bru, 2019).

Carver, Scheier & Weintraub (1989) deler mestringsstrategier inn i tre hoved kategorier; 1)

problem — eller losningsfokuserte strategier 2) emosjonsfokuserte strategier 3)

24



unngdelsesstrategier. Den problem- eller lasningsfokuserte tilneermingen inneberer at
individet tilegner seg informasjon om hva som mi gjeres, og deretter gjor handlinger som
reduserer det vanskelige eller ubehagelige forholdet mellom individ og milje (Lazarus, 2006).
I en leringssituasjon kan dette innebaere & sporre laerer eller medelev om hjelp til 4 forsta
lerestoffet. Dersom det er mulig & lgse problemet eller fjerne stressoren er dette en god
mestringsstrategi. Emosjonsfokuserte strategier inkluderer mestringsstrategier hvor det er en
intensjon om & endre folelsene som tilskrives en hendelse eller en situasjon i en mer positiv
retning. Emosjonsfokuserte strategier dreier seg altsa om & regulere folelser. En effektiv form
for mestring i stressende situasjoner kan vare a endre tanker og folelser knyttet til
situasjonen, og dermed endre situasjonens betydning. P4 denne maten revurderes forholdet
mellom individ og milje (Lazarus, 2006). I en skolekontekst kan dette for eksempel innebeere
a endre ens oppfatningen av hvor viktig ¢n enkelt vurdering vil vare i forhold til muligheter
for videre utdanning og yrkesvalg. I noen situasjoner kan det ogsé vere nedvendig med
unngielsesstrategier. P4 skolen vil det veere hensiktsmessig a for eksempel trekke seg unna
konflikter eller unnga situasjoner der man blir utsatt for mobbing. I andre situasjoner kan en
slik strategi virke hemmende pé lering og utvikling (Bru, 2019), det kan for eksempel dreie
seg om vurderingssituasjoner, fagsamtaler og presentasjoner. A utsette eller unnga
skolearbeid som oppleves for anstrengende kan ogsd betegnes som en unngaelsesstrategi. En
slik utsettelse av skolearbeid over lengre tid kan ha negative konsekvenser for leeringen, og
man vil ikke samle ressurser til & handtere lignende utfordringer senere (Byrkjedal-Serby &

@verland, 2019).

Fordi ungdom ikke alltid har kontroll pa felelsene sine, kan det vaere vanskelig for dem &
velge riktig mestringsstrategi i situasjoner de opplever som stressende. Det vil derfor vere
viktig at de opplever 4 fa hjelp og stette av leerer, nar de har behov for a ledes til valg av en
mer hensiktsmessig strategi. Det er ogsa viktig & huske pa at elever er forskjellige med tanke
pa hvordan de tolker og reagerer pd de samme situasjonene. For & forstd slike variasjoner, ma
man ifelge Lazarus & Folkman (1984) ta hensyn til de kognitive prosessene som oppstar
mellom et mote og reaksjonene pa dette, samt faktorene som pavirker medieringen. Det er pa
denne maten viktig at leerer, i veiledning med elev, tar hensyn til samspillet mellom milje- og

individfaktorer.
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3.0 Metode

I dette kapittelet vil jeg redegjore for valg av metode og vitenskapelig forankring. Videre
presenteres studiens forskningsprosess, hvordan innsamling av data er gjennomfort og
behandlet, samt prosedyrene i analysearbeidet. Jeg vil ogsa redegjore for studiens kvalitet
gjennom reliabilitet, validitet og overforbarhet. Til slutt i dette kapittelet vil jeg peke pé noen

forskningsetiske betraktninger knyttet til studien.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

I valg av forskningsmetode vil oppgavens problemstilling vere avgjerende (Alvesson &
Skoldberg, 2008). Ettersom denne studien tok sikte pa & underseke ungdommers opplevelse
av hvordan lerer tilrettelegger for & forebygge negativt skolerelatert stress, og hvordan de selv
mener 4 handtere kravene de meter i skolen, ble en kvalitativ tilneerming vurdert som

best egnet. Gjennom forskningsarbeidet onsket jeg & belyse elevenes tanker, meninger og

opplevelser, og fa utdypende svar i forhold til problemstillingen.

Innenfor kvalitativ metode foreligger det ulike mater a innhente data. I denne studien valgte
jeg & benytte intervju, men innsamlingsmetoder som observasjon og analyser av dokumenter,
videoopptak og bilder er eksempler pa andre kvalitative metoder (Thagaard, 2013). Ifelge
Kvale & Brinkmann (2015) er et kvalitativt forskningsintervju den mest hensiktsmessige
metoden for & underseke individers egne oppfattelser, erfaringer og perspektiver, ettersom
malet med et slikt intervju er & erverve informantenes egne subjektive beskrivelser av deres
hverdagsverden, for videre & kunne tolke fenomenene og betydningen av disse (Johannessen,
Tufte & Kristoffersen, 2010). Det kvalitative forskningsintervju blir nermere beskrevet under
kapittel 3.1.2.

3.1.1 Hermeneutikk og fenomenologi

Kvalitativ forskning kan knyttes til ulike vitenskapelige tiln@rminger og inspireres av ulike
retninger 1 analyseprosessen. Gjennom denne studien ensket jeg & oppné en dypere forstaelse
og et dypere meningsinnhold av elevenes opplevelser knyttet til problemstillingen. Disse

tilnermingene tilherer henholdsvis og hermeneutikken og fenomenologien.
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Sentralt i hermeneutikken er at vi alltid forstar noe pé grunnlag av visse forutsetninger (Gilje
& Grimen, 1993). En hermeneutisk tilnerming baserer seg pa alt vi har med oss fra tidligere
opplevelser, erfaringer og at tidligere ervervet kunnskap danner grunnlaget for hvordan vi ser
og meter verden. Ifelge den hermeneutiske tradisjon er det derfor ikke mulig & mate verden
og alt i den, uten a se den i lys av allerede lagrede tolkninger, holdninger og fordommer (Gilje
& Grimen, 1993). Dette kalles forforstdelse. Med dette som utgangspunkt var det viktig at jeg
som forsker hadde et reflektert og bevisst forhold til egen forforstaelse, og hvordan dette
kunne ha innflytelse pa ulike ledd i forskningsprosessen. Malet var & benytte en
fremgangsméte som innebar & vaere tro mot informantenes beskrivelser og gjengivelser, bade
med tanke pd hvordan de opplevde sin livsverden og i forhold til fenomenet som ble studert.
Pa denne maten kunne jeg bedre sikre lojalitet mot informantenes beskrivelser, og at

meningsinnholdet ble best mulig ivaretatt (Malterud, 2017).

En fenomenologisk tilnerming til vitenskap seker & belyse individets subjektive opplevelser,
f4 innsikt og fokusere pa en dypere betydning av fenomenet som studeres. I fenomenologien
er det viktig & sette sokelys pa fenomenet slik det oppleves av informanten, og pa denne
méten bidra til kunnskap med utgangspunkt i informantens subjektive erfaringer (Thagaard,
2013). Ettersom formalet med denne studien var a belyse elevenes egne perspektiver rundt

temaene i problemstillingen, vil dette vaere en fenomenologisk forankret studie.

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervju

Jeg onsket & vektlegge elevenes personlige tanker og erfaringer rundt studiens
problemstilling, og ansé det kvalitative intervju som godt egnet til dette. Intervjuet gir
forskeren mulighet til & samtale med og dermed fa opplysninger om erfaringer og forstéelse
rundt et gitt tema (Thagaard, 2013; Kvale & Brinkman, 2015). Kvale og Brinkman (2015)
peker videre pa at det finnes ulike intervjuformer, og at disse ber studeres i lys av hvilke som
er best egnet til 4 stotte opp under forskningens formél. For 4 fa frem informantenes
individuelle nyanser og @rlige svar uten pavirkning fra andre, valgte jeg i denne studien &

benytte individuelle intervju.

Jeg valgte videre & bruke semistrukturert intervju. Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) er dette
hensiktsmessig nér en ensker tilgang til beskrivelser og erfaringer fra informantenes
livsverden knyttet til oppgavens tema, for deretter & kunne fortolke betydningen.

Semistrukturerte intervju tar utgangspunkt i en intervjuguide hvor tema og spersmalsforslag
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er fastlagt pa forhand, men rekkefolgen pa spersmalene kan justeres underveis. Ved a benytte
meg av denne formen for intervju kunne jeg holde fokus pa temaet jeg onsket & fa besvart,
samtidig som ensket om fleksibilitet og apenhet blir ivaretatt gjennom & kunne tilpasse
spersmélene utfra informantenes innspill. Dette er essensielt nér en ensker at informantene

skal relatere svarene til sine egne livserfaringer (Johannessen, et al., 2010).

En kan si at kvalitativ metode er preget av sosial konstruktivisme, i den forstand av at
kunnskapen blir til i samtalen mellom intervjuer og den som intervjues (Kvale & Brinkman,
2015). Pa denne méten kan det tenkes at det gjennom denne intervjuprosessen ogsa ble
produsert kunnskap som ikke eksisterte for samtalen tok sted. Informantene hadde kanskje
aldri tenkt over det de ble spurt om, og dermed ble det produsert ny innsikt som ikke ville

vert tilgjengelig uten spersmélene og samtalen med meg som forsker.

Elevenes svar kan enten samsvare eller avvike fra teorien eller forforstaelsen, og de kan vise
diskurser. P4 denne maten kan en gjennom intervju avdekke informantenes antakelser om hva
som er normalt og typisk (Kvale & Brinkman, 2015). I denne studien var formalet med
intervjuene 4 avklare hvordan elevene opplever at lerer tilrettelegger for & forebygge negativt

skolerelatert stress, og hvordan de selv mener & hindtere kravene de meter i skolen.

3.2 Forskningsprosessen

I det folgende vil studiens forskningsprosess presenteres. Det dreier seg om forberedelse,

utvalg og rekruttering, gjennomforing, bearbeidelse og tolkning av data.

3.2.1 Utarbeiding av intervjuguide

For & sikre informasjon om temaene som skulle belyses utarbeidet jeg en intervjuguide. En
intervjuguide danner grunnlaget for tematikken i intervjuene. Ifelge Kvale og Brinkmann
(2015) fungerer intervjuguiden som et manuskript hvor intervjuforlepet struktureres mer eller
mindre stramt. [ et semistrukturert intervju vil intervjuguiden gi en oversikt over emner som
skal dekkes, med forslag til spersmal. Intervjuguiden er pa denne méten en form for stette til &
huske temaene som skal tas opp i samtale med informantene (Dalland, 2020), samtidig som
den er fleksibel og uten faste svarkategorier. Jeg la vekt pa dette i utarbeidelsen av

intervjuguiden, hvor jeg tok utgangspunkt i emner med tilherende stottespersmal, som jeg
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onsket & {4 besvart i lopet av intervjuet. Emnene er utledet fra problemstillingen og

forskningsspersmélene (Kvale & Brinkmann, 2015).

Det var viktig for meg & forberede fa, men apne sporsmal. Dette inviterer til refleksjon og gir
utfyllende og rikholdig informasjon (Thagaard, 2013). Gjennom & formulere gode spersmal
hadde jeg mél om 4 skape interesse og engasjement hos informantene, og pa denne maten
legge til rette for god dynamikk og hey kvalitet pd den kunnskapen som ble produsert
gjennom intervjuene. Jeg valgte pad samme tid a vere fleksibel, og gi rom for at informantene
kunne utdype sine folelser og opplevelser. Ifelge Dalland (2020) ber intervjuspersmélene
oppfordre til beskrivelser, som for eksempel «hva skjedde? », «hvordan opplevde du det? »,
«kan du beskrive hva som skjedde?». Videre fremmer Thagaard (2013) viktigheten med &
rette fokus mot konkrete erfaringer og hendelser gjennom oppfelgingsspersmal, hvor
hensikten er & legge til rette for at informant kan utdype sine folelser og reaksjoner i faktiske
situasjoner. Ved & vare bevisst egen spersmalsformulering la jeg med dette til rette for at
informantene kunne svare sa fritt som mulig omkring tema som ikke var planlagt, men likevel

hadde relevans for studiens problemstilling.

Ifolge Thagaard (2013) er rekkefolgen pé temaene avgjerende for hvordan intervjuet forleper,
og anbefaler 4 starte med neytrale spersmal som er lette & svare pa, og komme inn pd mer
komplekse og reflekterende sporsmal etter hvert. For & skape en trygg og god atmosfare
valgte jeg derfor & innlede med generelle spersmal knyttet til utdanning og skolehverdag, for
sa 4 gd over til mer «spisset» sporsmal rettet mot sentrale tema for studien. Jeg avsluttet
intervjuet med & gi informantene anledning til & fortelle eller tilfoye momenter som var
relatert til temaene vi allerede hadde snakket om. Strukturen pé intervjuguiden ble utformet

likt for alle informantene (vedlegg 3).

For a teste hvordan spersmaélene i intervjuguiden forstas, og & kartlegge de sentrale aspektene
ved temaet som studeres er det hensiktsmessig 4 gjennomfere et proveintervju (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg gjennomferte proveintervju med en ungdom jeg kjenner godt, og

valgte som folge av dette & omformulere og presisere noen av spersmalene i intervjuguiden.
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3.2.2 Utvalg og rekruttering av informanter

I kvalitative studier blir det ofte gjort et strategisk utvalg av informanter som er
representative, for & beskrive og belyse problemstillingens tematikk (Thagaard, 2013).
Utvelgelsen kan bygge pé at informantenes egenskaper eller kvalifikasjoner vil kunne bidra til
studiens formal. Denne studien bygger pa et strategisk utvalg ved at jeg valgte ut ungdom som
gér pa videregdende skole, studiespesialiserende vg2. I lys av tidligere forskning (Eriksen,
Sletten, Bakken & Soest 2017; Lillejord, Berte, Ruud & Morgan, 2017) og elevundersgkelser
(Bakken, 2021) er dette en gruppe elever som gir uttrykk for at de opplever endel stress
knyttet til egen skolesituasjon, og kan dermed antas & ha et godt grunnlag for 4 kunne uttale

seg 1 forhold til studiens problemstilling.

Prosjektets omfang og tiden en har til radighet er videre faktorer som kan pévirke sterrelsen
pa utvalget. I empiriske forskningsprosjekt mé forskeren ogsa vurdere hvor mange deltakere
som skal inkluderes for at studiens problemstilling skal kunne belyses pa en

forsvarlig méte. Antall informanter avhenger pa denne maten av problemstillingens karakter. I
kvalitativ metodelitteratur brukes begrepet metning som ofte oppfattes som et punkt der
inklusjon av nye deltakere ikke tilforer noe nytt (Malterud, 2017). Ifelge Thagaard (2013) er
utvalget stort nok nar flere enheter ikke vil gi en storre forstaelse av fenomenet. I denne
studien var det ikke mal om & generalisere informasjonen eller resultatene som kom frem. Jeg
var derimot interessert i 4 belyse problemstillingen med utgangspunkt i informantenes
subjektive opplevelser, som ifelge Thuren (2009) kan vise frem at fenomenene finnes, og at
erfaringene og opplevelsene som fremkommen gjennom intervjuene eksisterer i denne
virkeligheten. Med utgangspunkt i denne studiens formal og med begrensning i henhold til

tid, ble et utvalg pa fem informanter derfor ansett & vere tilstrekkelig.

For a rekruttere informanter til studien, ble det sendt ut en formell skriftlig forespeorsel til
ledelsen ved en videregdende skole. Sammen med foresporselen ble det lagt ved
informasjonsskriv og samtykkeerklaering, som ble videreformidlet til tre ulike kontaktlerere
ved studiespesialiserende vg2. Skrivet inneholdt informasjon om hvem jeg er, prosjektets
formal, undersegkelsesform og hvordan resultatene videre vil bli brukt og behandlet (vedlegg
2). I tillegg var samtykkeerklaering med & sikre frivillig deltakelse og gi informantene

mulighet til & trekke seg fra studien. Dette er i trdd med NESH (2021) som sier at
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«Forskere skal som hovedregel innhente et forskningsetisk samtykke til deltakelse i
forskning. Det forskningsetiske samtykket skal veere frivillig, informert og utvetydig,
og det bor veere dokumenterbart» og «Forskere ma sorge for at deltakerne forstar at
de har rett til d avbryte sin deltakelse, uten d matte begrunne det og uten at dette far

negative konsekvensery. (NESH, 2021, s.17).

Selv om det kunne vert et kriterium, la jeg ikke vekt pa kjennsfordeling i foresporsel om
informanter. Med bakgrunn i at vi var inne i en tid hvor det, som folge av pandemien, kunne
vise seg 4 vaere utfordrende 4 rekruttere informanter, og med hensyn til tiden jeg hadde til
radighet, ble det heller ikke lagt vekt pd at utvalget skulle representere ulike skoler. Utvalget
mitt ble dermed bestdende av fem jenter mellom 17-18 ar som alle er elever ved samme

videregdende skole. De gikk studiespesialiserende vg2, men var fordelt i ulike klasser.

3.2.3 Gjennomforing av intervju

Intervjusamtalen ble innledet med en kort introduksjon til studien. Her formidlet jeg ogsé
hensikten med lydopptaker, konfidensialitet, frivillig deltakelse og anonymitet. Videre fikk
informantene mulighet til & stille eventuelle spersméil. Informantene hadde pd forhénd fatt
informasjonsskriv og samtykkeerklaering, som ble undertegnet i starten av hvert intervju.
Intervjuene ble gjennomfort pa skolen hvor ungdommene var i sine vante omgivelser, og valg
av samtalerom ble formidlet via epost for & hindre at informantene skulle bli observert
sammen med meg, og bli stilt spersmél vedrerende samtalen. Hvert intervju varte rundt 40

minutt.

For & nd intervjuets formal fremmer Kvale & Brinkmann (2015) viktigheten av intervjuerens
kompetanse pd hdndverksmessig dyktighet, faglig ekspertise og mestring av sosiale
relasjoner. De mener at forskeren bruker seg selv som instrument i form av kroppslige og
emosjonelle forstaelsesmater som vil vare verdifull tilgang til informantens livsverden (Kvale
& Brinkmann, 2015). Gjennom hele intervjuet var det viktig for meg a opptre respektfullt og
interessert til det som ble sagt, og pé denne maten skape trygghet og god kontakt med
informantene. Jeg opplevde den sosiale og emosjonelle atmosfzren mellom meg og
informantene som god. Alle informantene var &pne og engasjerte i & formidle sine opplevelser
knyttet til prosjektets tematikk. To av dem ga uttrykk for at de var positive til at det ble satt

fokus pé nettopp dette temaet, og at det var et viktig tema som angikk dem.
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Under intervjuet brukte jeg lydopptaker. Dette ga meg mulighet til & fokusere pd intervjuets
emner, og til & aktivt lytte til innspill fra informantene. Ifolge Kvale & Brinkman (2015) er
det viktig & innta en lyttende posisjon, uten & avbryte. Gjennom intervjuguiden kunne jeg
samtidig holde aye med at emnene jeg onsket & fa svar pé ble dekket. Der det var behov for a

f4 utdypende svar eller ytterligere informasjon fulgte jeg opp med spersmél og kommentarer.

3.2.4 Transkribering

Transkripsjon er oversettelse fra talesprik til skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2015). A
transkribere betyr altsa & transformere, & skifte fra en form til en annen. Ved a transkribere
intervjuene fra muntlig til skriftlig form ble samtalene strukturert slik at de ogsa er bedre
egnet for analyse. Dette arbeidet ga meg god kjennskap og naerhet til datamaterialet, og la et
godt grunnlag for det videre arbeidet med analyseprosessen. Nar samtalen blir strukturert i en
tekstform er det lettere & fa den fulle oversikten, og denne strukturen blir dermed begynnelsen

pa analysen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Transkripsjon er imidlertid ikke uproblematisk. I den dekonstruerte gjengivelsen blir den
direkte intervjusamtalen svekket, for eksempel gjennom tap av kroppssprik og stemmeleie.
Transkripsjonens kvalitet er dermed avgjerende, og en grunnregel er & skrive hvordan
transkripsjonen gjennomferes (Kvale & Brinkmann, 2015). For & sikre hgyest sannsynlighet
for en god gjengivelse av det informantene hadde sagt, ble lydopptakene fra intervjuene
transkribert av undertegnede, fortlopende etter at intervjuene var gjennomfert. Ifelge Kvale &
Brinkmann (2015) finnes det ikke en universell mate a transkribere et intervju, men at det er
nedvendig med en bevisstgjering rundt de valgene som tas. I denne studien valgte jeg a ta
med alt som ble uttrykt i intervjuene, ogsd det man kan kalle for «tenkeord». Jeg merket meg
ogsa folelsesmessige uttrykk hos informantene, som usikkerhet, pauser og nyanser i ordbruk
(Kvale & Brinkmann, 2015). I det videre analysearbeidet hjalp dette meg til en mer utfyllende
forstaelse av hva informantene var sikre pa, og hva de synes var vanskelig & trekke frem eller
forsta. For a sikre anonymitet ble intervjuene skrevet pa bokmal. Dette har ogsa betydning for

fortolkningen, og er relevant for en gyldig (valid) transkripsjon (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.2.5 Analyse og tolkning av data
A analysere betyr 4 dele noe opp i biter og elementer (Kvale & Brinkmann, 2015). Videre
beskriver Kvale & Brinkmann (2015) flere ulike mater & analysere data pa, og at valg av

analysemetode ber baseres pa hva det er som skal undersegkes. Kvalitative data taler imidlertid
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ikke for seg selv. For a finne mening 1 dataene kreves det en fortolkning (Johannessen et al.,
2010). Ifelge Johannessen et al. (2010) betyr tolkning a sette noe inn i en sterre sammenheng,
og a fa tak i en dypere mening av teksten. Prosessen med & analysere datamaterialet skal altsa
gjennom forskerens tolkning, gi en teoretisk tilknytning til informantens ytringer og deretter
skal tolkningene plasseres i en teoretisk ramme. Analyse og tolkning kan pa denne maten ikke
ses som to adskilte prosesser, men at de har glidende overganger. I denne studien ble tolkning
og analyse av dataene tett koblet til sentrale begrep og teorier pd omradet. Ifelge Silverman
(2001) ber forskning veiledes av teori. I s& mate var det viktig for meg & vare bevisst egen
forforstdelse, og at teorien ble brukt for & utvide kunnskapen i forhold til problemsstillingen,

og ikke lase den.

Analyseprosessen startet med at jeg leste grundig gjennom alle intervjuene for 4 fa et
helhetsbilde av empirien. For & videre skape kontroll over relativt store mengder
transkripsjonsmateriale ble dataene kategorisert. I denne prosessen var det viktig for meg a ga
systematisk til verks, og a se etter monstre, og skille ut informasjon som var viktig i henhold
til & besvare studiens problemstilling. Sentrale stikkord i dette arbeidet er meningskoding og
meningsfortetning. Meningskoding innebaerer & gi begreper til et tekstavsnitt meningsinnhold
(Thagaard, 2013; Kvale & Brinkmann, 2015), og har som mal & utvikle kategorier basert pa
ulike tema, som kan gi en mer utfyllende beskrivelse av det en forsker pa. Ifelge Kvale &
Brinkman (2015) blir meningen i informantenes utsagn redusert til f4 konkrete kategorier nér
kodingen formes som kategorisering. Etter at datamaterialet var blitt gjort mer oversiktlig,
gjorde jeg meningsfortetning. Dette inneberer & forkorte lange setninger, hvor malet er &
uttrykke hovedtemaet med fa ord (Kvale & Brinkmann, 2015). I denne prosessen var det
viktig for meg & skille ut informasjon som var vesentlig i henhold til 4 besvare studiens

problemstilling, og samtidig fjerne det jeg opplevde som irrelevant.

3.3 Kvalitet

For a vurdere kvaliteten av et empirisk forskningsprosjekt er det vanlig & vurdere innsamlede
data opp mot noen gitte vurderingskriterier. Innen kvalitativ forskning dreier det seg om
hvorvidt forskningen er gyldig, og om den representerer virkelighetene til de som er med 1
undersokelsen. Videre handler det om tillit til forskerens tolkning av datamaterialet, og om
fortolkningen gir grunnlag for overfoerbarhet til andre, lignende sammenhenger (Thagaard,

2013).
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I dette kapittelet vil jeg vurdere studiens kvalitet i form av reliabilitet, validitet og
overfarbarhet. Til slutt vil jeg peke pé noen etiske betraktninger i forhold til
forskningsprosjektet.

3.3.1 Reliabilitet
Reliabilitet 1 kvalitativ forskning dreier seg om pélitelighet, om forskningsprosessen er
gjennomfort pa en tillitsvekkende mate som skaper troverdighet til forskningsresultatene

(Thagaard, 2013).

Thagaard (2013) sier at forskeren mé argumentere for reliabilitet ved & redegjore for
utviklingen av data i lepet av forskningsprosessen. I denne studien har jeg gjennom min
fremgangsmate for innsamling av data og bearbeiding av datamaterialet gjort rede for studiens
reliabilitet. Ifolge Thagaard (2013) handler dette om & gjore forskningsprosessen transparent

eller gjennomsiktig.

I min redegjorelse for analyseprosessen holdt jeg fokus pa & forhindre egen pévirkning
gjennom a transkribere noyaktige gjengivelser av informantenes uttalelser. Dette viser hva jeg
tolker og analyserer ut fra og bidrar til 4 tydeliggjore analyseprosessen overfor leseren, noe
som vil styrke oppgavens troverdighet. Videre har jeg i oppgavens resultatdel valgt &
inkludere direkte sitater fra kildematerialet. Her skiller jeg ogsé klart mellom informasjon

som kommer fra datainnsamlingen, og egne tolkninger.

3.3.2 Validitet

I kvalitativ forskning handler validitet om gyldighet, om hvorvidt det som skal forskes pa,
faktisk underseker det det var ment 4 underseke (Thagaard, 2013). Validitet knyttes alts til
resultatene av forskningen og hvordan vi tolker data (Thagaard, 2013). Det kan sdledes
presiseres gjennom 4 stille spersmal om de tolkninger vi kommer frem til er gyldige i forhold

til den virkeligheten vi har studert.
Ifolge Thagaard (2013) kan en vurdering av forskerens egne tolkninger gjores ved en grundig

gjennomgang av den analytiske prosessen, eller ved at en annen forsker gjor en noye

vurdering av analysen. Videre peker Thagaard (2013) pa betydningen av at forskeren kan
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redegjore for det teoretiske grunnlaget for tolkningen, samt at forskningen skal kunne

bekreftes av annen forskning.

I likhet med studiens reliabilitet har jeg ogséd med tanke pé dens validitet forsekt & sikre dette
ved 4 beskrive de ulike fasene i studien sa transparent som mulig. Ved & bruke lydopptaker
under intervjuene sorget jeg for at data ikke gikk tapt, og det ga meg muligheten til &
gjennomga lydfilene flere ganger for & sikre at intervjuene ble transkribert riktig. I starten av
hvert intervju valgte jeg ogsa & tydeliggjore begrepet skolerelatert stress, og pa denne méten
sorge for en felles forstaelse for hva som legges til begrepet. Dette var ogsa et bevisst grep for
a unnga at intervjusamtalen skulle dreie bort fra det som var relevant for denne studien. Dette
anser jeg som en styrke i1 forhold til studiens gyldighet og kvalitet, og kan videre ha betydning

for resultatene.

Validitet dreier seg ogsa om tolkningen av resultatene i et forskningsprosjekt. Dette innebaerer
blant annet at jeg som forsker, med et kritisk blikk, m& vurdere grunnlaget for egne
tolkninger. Foruten mitt kjennskap til fenomenet som studeres, dreier det seg om relasjon til
informantene eller egen tilknytning til studiens tematikk. Ifelge Thagaard (2002) vil dette

kunne ha betydning for den forstaelsen forskeren kan utvikle i lopet av studien.

3.3.4 Overforbarhet

I kvalitativ forskning dreier overforbarhet seg om at den forstdelsen som utvikles innenfor
rammen av et enkelt prosjekt, ogsé kan vare relevant i andre sammenhenger. Ut fra dette kan
overforbarhet forstds som de resultater, funn, antagelser og oppfatninger om et fenomen eller
en situasjon, som utvikles gjennom en forskningsstudie, ogsa kan vere viktig med hensyn til &

forsta lignende fenomener og situasjoner (Thagaard, 2013).

For a vurdere en slik kunnskapsoverfering eller overforbarhet ma man ifelge Johannessen et
al. (2010) bedemme om det gjennom studien er etablert fortolkninger, beskrivelser, begrep og
fenomenforklaringer som kan vare til nytte og interesse pd andre omrdder enn det som ble
undersekt i den aktuelle studien. Min studie var basert pa et lite utvalg, og informantene ble
trukket ut for et spesielt formdl. Studiens resultater kan séledes ikke sies & vare representativt
for en storre populasjon og andre sammenhenger. Prosjektet har likevel gitt et innblikk i
hvordan elever opplever at leringsmiljoet tilrettelegger for a forebygge negativt skolerelatert

stress, og hvordan de selv mener a mestre de kravene skolen stiller. Slik kan prosjektet vere
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et bidrag til okt kunnskap om hvordan stressdempende og mestringsfremmende faktorer 1
leeringsmiljoet og hos elevene selv kan stotte dem i & handtere kravene de meter i skolen, pé

en god méte.

3.3.5 Etiske betraktninger

All vitenskapelig aktivitet krever at forsker forholder seg til gjeldene etiske prinsipper
(Thagaard, 2013). Dette inneberer at forsker viser redelighet og neyaktighet i bade
utarbeiding og presentasjon av forskningsresultatene. For kvalitative studier som denne, hvor
det er direkte kontakt mellom forsker og informant, er det i tillegg utarbeidet sarskilte etiske
retningslinjer. Disse er utarbeidet med mal om & veilede forskere i forskningsprosessen og a
forebygge vitenskapelig uredelighet (NESH, 2021). Her beskrives ulike hensyn som ber ligge
til grunn nér forskningsetikken i en studie skal vurderes. Med utgangspunkt i tre
hovedprinsipp (Kvale & Brinkmann, 2015) vil jeg i det videre omtale krav om 1) fritt og

informert samtykke 2) konfidensialitet 3) konsekvenser av & delta i forskningsprosjektet.

Fritt og informert samtykke

Fritt og informert samtykke regnes som et av de mest sentrale krav i forskningsprosjekt hvor
mennesker er inkludert. Ifolge NESH (2021, s.17) skal forsker «innhente et forskningsetisk
samtykke til deltakelse i forskningy» og «det forskningsetiske samtykket skal veere frivillig,
informert og utvetydig, og det bor veere dokumenterbarty (NESH, 2021, s.17). Videre blir det
fremhevet at «forskning kan innebcere inngrep i personlig integritet og privatlivets fredy
(NESH, 2021, s.17). Det er derfor av stor betydning at det gis informasjon om
forskningsprosjektet, og at samtykket til & delta er fritt, uten at deltakerne opplever noen form
for press. Til dette ligger ogsa at deltakerne til enhver tid, gis mulighet til & kunne trekke seg
fra prosjektet uten at dette medferer videre konsekvenser. I min studie ble kravet om et fritt,
informert samtykke sikret ved & utarbeide et informasjonsskriv som ble sendt ut til de aktuelle
deltakerne 1 forkant av intervjuet. Gjennom dette ble informantene informert om studiens
formal, deres rett til 4 kunne trekke seg, anonymisering, samt oppbevaring av lydfilene.

Denne informasjonen ble ogséd gjennomgétt muntlig, 1 starten av hvert intervju.
I dette forskningsprosjektet hvor det kunne vaere snakk om a fa tilgang til opplysninger av

mer personlig karakter valgte jeg 4 intervjue ungdom over 16 ar. Ifolge retningslinjene til

Norsk senter for forskningsdata (NSD) kan barn selv samtykke til deltakelse etter fylte 16 ar;
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«I prosjekter som innebcerer behandling av scerlige kategorier av personopplysninger md

ungdom minst veere over 16 dr for de kan samtykke selvy (NSD).

Konfidensialitet

Konfidensialitet innen forskningen inneberer at man ikke avslerer privat data som kan
identifisere studiens deltakere (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er forskerens ansvar a serge
for at bruk og formidling av informasjon i et prosjekt ikke medferer negative konsekvenser
for deltakerne. «Forskere har ansvar for d unnga at forskningsdeltakere blir utsatt for skade

og urimelig belastning som folge av forskningen» (NESH, 2021, s.25).

I denne studien ble konfidensialiteten til informantene ivaretatt ved at det ikke er oppgitt noen
navn, alder, steder eller navn pé skole. Videre ble informantenes dialekt og dialektuttrykk
omgjort til bokmal i transkriberingsprosessen. Dette for & ikke avslere hvilken landsdel

undersekelsen er foretatt (Thagaard, 2013).

Ifolge NESH (2021) handler konfidensialitet ogsa om at andre ikke skal fa innsyn i
datamaterialet. Med det menes at det ikke skal gjores gjenbruk av data, uten at det foreligger
samtykke fra de som deltok i studien. Data som samles inn for et bestemt forskningsmaél, kan
derfor ikke brukes uten informantenes tillatelse. Datamaterialet fra denne studien blir
imidlertid slettet etter at prosjektet er avsluttet, og det vil dermed ikke bli utfordringer knyttet
til gjenbruk.

Konsekvenser av i delta i forskningsprosjektet

En informant kan oppleve bade positive og negative konsekvenser av & delta i et
forskningsprosjekt (Thagaard, 2013). I sine retningslinjer beskriver NESH (2021) at forskeren
skal arbeide ut fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet og respektere informantenes
integritet, frihet og medbestemmelse (NESH, 2021). Det betyr at forskeren skal vise respekt
for menneskeverdet bade gjennom valg av tema, i mete informantene, og ved presentasjon av
resultatene. Formélet er & beskytte informantene mot urimelig skade eller belastning, samt

trygge deres privatliv og nere relasjoner (NESH, 2021).
Med utgangspunkt i denne studiens tematikk var jeg klar over at det gjennom intervjuene ville

komme frem skildringer fra ungdommenes egen hverdag, og at temaet stress kunne fremkalle

personlige og sensitive opplysninger. For & beskytte informantene skal forsknings- og
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studentprosjekter som inneholder personopplysninger, meldes inn og godkjennes av Norsk
Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste, NSD. Pa bakgrunn av dette ble det i prosjektets
startfase sendt inn seknad til NSD, og det ble videre godkjent under prosjektnummer 575925
(vedlegg 1).
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4.0 Resultater

I dette kapittelet presenteres studiens resultater. De empiriske funnene blir presentert med

utgangspunkt i studiens problemstilling og intervjuguide.

Gjennom min masteroppgave ensket jeg & underseke ungdommers opplevelse av hvordan
leerere tilrettelegger for & forebygge negativt skolerelatert stress, og hvordan de selv mener &

handtere kravene de meter 1 skolen. Min problemstilling ble derfor

Hvordan opplever elever at leerere tilrettelegger for d forebygge negativt skolerelatert stress,

og hvordan mener de selv at de hdndterer kravene de mater i skolen?

For a besvare problemstillingen har jeg gjennomfort fem kvalitative forskningsintervju. Etter
at jeg var ferdig med intervju og transkribering, leste jeg noye gjennom datamaterialet. Videre
har jeg, med utgangspunkt i hovedtendenser i dataene valgt folgende hovedtema: 1) opplevd
press i skolen 2) stotte og medbestemmelse 3) hvordan elevene selv forsgker a handtere

skolens krav og utfordringer. Det ble ogsa identifisert underkategorier til hovedtemaene.

Oversikt over hovedtema med tilherende underkategorier blir slik:
Hovedtema 1: Opplevd press i skolen

- Karakterpress

- Arbeidsmengde, antall vurderingssituasjoner og tidspress
Hovedtema 2: Stette og medbestemmelse

- Stotte fra leerer

- Gode samspill mellom elevene

- Medbestemmelse
Hovedtema 3: Hvordan elevene selv forseker 4 handtere skolens krav og utfordringer

- A utsette skolearbeidet

- A gjore sd godt en kan

- A soke stotte hos andre

- Betydningen av egne tanker og tro pa at en kan mestre utfordringer

Ettersom det er informantenes egne, subjektive opplevelser og erfaringsberetninger som

ligger til grunn for resultatene har jeg valgt 4 fremstille funnene ved bruk av sitater og
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gjengivelse av informantenes utsagn. Jeg har valgt & fremheve informantenes utsagn ved bruk
av innrykk og kursiv, for & tydeliggjore hvor intervjuene er gjengitt. I dette er min egen

tolkning av informantenes beretninger vektlagt i minst mulig grad.

4.1 Opplevd press 1 skolen

Viktige funn i denne studien ble utledet fra elevenes tanker og opplevelser rundt begrepet
negativt skolerelatert stress. Begrepet kan tolkes og oppleves pé flere ulike mater, og siden
det spiller en sentral rolle i studiens problemstilling, var det nedvendig & innlede intervjuet

med 4 etablere et bilde av hvordan elevene forstar og opplever negativt skolerelatert stress.

Til tross for at informantene hadde noe ulik tilneerming til begrepet, pekte de pé at stress bade
kan komme kobles til krav fra omgivelsene og til egne ressurser for & handtere krevende

situasjoner. To av informantene uttrykte det slik:

Jeg foler det er stress som er knyttet til vurderinger, og d oppfylle krav. Enten det er

fra lcerer, hjemme eller andre mennesker.

Jeg foler egentlig at det er mitt eget tankesett som gjor det vanskelig for meg.

En av elevene viste ogsé forstielse for at en skiller mellom positivt og negativt stress. Denne

informanten uttrykket det slik:

1 perioder hvor jeg foler at det ikke er sa mange prover, ligger jeg i perfekt mengde
med positivt stress, men med en gang det ncermer seg en periode med mange
vurderinger sd gar det veldig over til negativt. (...) Ndr det er for eksempel en til to
vurderinger i uka, da gdr det fint. Da er det vanskelig nok til at det er utfordrende,
sdnn at jeg fdr jobbet godt, jeg kjeder meg liksom ikke.

En av informantene pekte videre pé at stress relatert til skole skiller seg fra annet type stress,

som for eksempel det som kan kobles til sosiale medier. Hun beskrev det slik:

Det er pd en mdte en helt annen type stress. Her blir vi malt. Pd sosiale medier kan

det veere du tenker at du blir malt, men det er jo ikke sikkert det stemmer. Pad skolen
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blir vi faktisk malt. Hele tiden. (...) Der fdr du pd en mdte hele tiden bekreftet om du er

god eller ddrlig i noe.

Informantene ga ogsa uttrykk for at de var bevisst pa hva det er ved skolen som stresser dem
pa en negativ mite. De var samstemte i sin opplevelse av at skolerelatert stress 1 hovedsak kan
knyttes til karakterpress, og periodevis hey arbeidsbelastning med mange
vurderingssituasjoner pa kort tid. Dette blir nermere beskrevet under henholdsvis kapittel

4.1.10g4.1.2.

4.1.1 Karakterpress

Informantene fortalte at de var opptatt av & i gode karakterer. Flere ga uttrykk for at det ville
fa konsekvenser for bade videre studier, og muligheter for en god jobb, dersom de ikke fikk et
godt karaktersnitt. Forventninger til seg selv i form av karakterpress synes & vare en sterk

faktor for deres opplevelse av negativt skolerelatert stress, og tre av elevene uttrykket det slik:

Jeg legger nok lista hoyt i forhold til karakterer. I hvert fall stresser jeg veldig mye for

prover. Jeg trenger ikke bare seksere, men helst ikke firere heller.

Det er alltid et mal om a gjore det bra. Men selv nar jeg har nddd det mdlet jeg satte
meg, vil det aldri veere godt nok. (...) fordi det er alltid mulig d strekke seg lenger. (...)
Og har du fatt en sekser da, sd skal du jobbe for d holde den.

Det er mye press pd at du skal gjore det bra. Selv om folk sier at du bare ma gjore ditt

beste, sd foler du presset likevel.

Samtidig pekte to av informantene pa at de ofte opplever sammenligning og karakterpress
mellom elevene i sin klasse. Disse ga uttrykk for at det opplevdes vanskelig & {4 dérligere
karakterer enn sine medelever, og at dette forte til skuffelse og opplevelse av nederlag. Noe

som kan ses pa som et uttrykk for stress. Elevene uttrykket det pd denne méten:
Jeg foler ofte det er sdann blant oss elever, (...) at vi legger opp til d mdle oss opp mot

hverandre. Det er ganske mye sann «Hva fikk du pa proven?» Sd sier du liksom

karakterene dine og sammenligner med andre. (...) Hvis jeg for eksempel far en treer
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pd en prove, sd er jeg ikke fornoyd. Og jeg har jo ikke lyst d si det til andre. For hvis

de har fdtt femere sd kan jeg bli veldig sann, «Soren!». Det pavirker meg pd en madte.

I klassen min er det veldig fokus pa karakterene. Sann, hver gang etter en prove, sd far
Jjeg alltid sporsmdl om hvilken karakter jeg fikk. (...) Og jeg kjenner jeg blir stresset
for folk som skal sporre meg om dette, ndr jeg vet det gikk ganske darlig. (...) Jeg
sammenligner meg jo veldig med de som er rundt. Sann hvis jeg hadde fdtt en 4er, sd

kunne jeg veert fornoyd helt til noen andre hadde sagt de fikk en Ser.

Mens flertallet av elevene jeg intervjuet sa at de ikke opplevde at leererne bidro til
prestasjonspress, oppga en av informantene at enkelte laerere kunne skape stress ved & holde

et hoyt prestasjonsfokus. Hun sa det slik:

Noen lcerere snakker veldig mye om det med hay maloppnaelse og lav maloppndelse,
og kan ofte si at hvis du ikke vil ha lav mdloppndelse ma du fd med dette og dette. Da

foler jeg de legger veldig mye fokus pd karakterene, og det stresser meg.

Til tross for at informantene ga uttrykk for at bdde dem selv, medelever og enkelte lerere kan
bidra til & skape en opplevelse av karakterpress, uttrykket de at de fleste leerere har lite fokus
pa prestasjon. Ved & oppfordre elevene til & holde proveresultater for seg selv og i stedet male
med egen fremgang, sier informantene at de fleste laerere er med pa & dempe prestasjonspress
knyttet til karakterer, og at dette virket dempende pa egen opplevelse av stress. Informantene
ga ogsé uttrykk for at noen lerere er gode pd a gi elevene positive tilbakemeldinger, og
forseker & motivere dem til & yte sitt beste med utgangspunkt i eget stasted, og at dette kan
hjelpe dem med & mestre oppgaver, selv om de er vanskelige. En av informantene uttrykket
det slik:

Noen er spesielt oppmerksomme, og gdr rundt og folger med nar vi jobber. De kan si
sdnn «ja, nd du er pd god vei (...), eller sann «fortsett slik, dette blir bray. (...) det

hjelper jo pa motivasjonen til a fortsette.

Pa speorsmal om laerernes holdning til det & gjore feil gir informantene et entydig bilde av at

lererne legger vekt pa at det skal vere aksept for & gjore feil. Ifelge informantene er lererne
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gode pa a gi ros til de som bidrar med ulike innspill, selv om svaret ikke nedvendigvis er

riktig. En av informantene sa:

Dersom noen i klassen svarer feil pd et sporsmal, pleier lcerer d svare sann (...), «ikke

helt der, men du er inne pda noey. Og sd far en kanskje litt hjelp, med for eksempel
stikkord.

Informantene ga med dette uttrykk for at de fleste laerere er opptatt av a legge til rette for &
dempe prestasjonspress, og at elevene skal oppleve mestring i forhold til skolen. Dette blir

narmere omtalt under kapittel 4.2.1.

4.1.2 Arbeidsmengde, antall vurderingssituasjoner og tidspress
Foruten karakterpress fortalte elevene om at de periodevis stresset veldig mye, og at dette
dreide seg om perioder med mange vurderingssituasjoner pa kort tid. En av elevene uttrykket

det slik:

Sdnn i perioder, spesielt i slutten av semestrene er det veldig mye arbeid, og det er
veldig stressende. Det varierer fra uke til uke, men sann pa én uke kan vi ha sann fire
heldagspraover. (...) Uken for vinterferien hadde jeg en prove hver dag, jeg var pd

skolen liksom.

Gjennom intervjuet kom det ogsa frem at elevene ofte opplevde at det var for liten tid til &
gjennomga pensum skikkelig pa skolen. I perioder med mange vurderinger klarte de heller

ikke & forberede seg sa godt som de ensket nér de var hjemme. Tre av informantene uttrykket
det slik:

Ofte nar vi skal gd gjennom noe, sa gar det veldig fort, og sd er det sdann at «nd skal
dere kunne dettey. Og sa forventer de at vi kan mer enn det vi pd en mdte har klart d

fa med oss.

Nar det er sa mange prover pd samme tid, rekker jeg ikke a ove skikkelig pa alt (...) og

da blir det sann (...) jeg gir litt opp fordi jeg blir sa stresset av alt jeg skulle gjort.
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Jeg blir sd stresset av at det er sd mye, at jeg ikke fdr gjort noe. Sd jeg klarer liksom

ikke d fokusere pd en bestemt ting.

4.2 Stette og medbestemmelse

4.2.1 Stette fra laerer

Alle elevene jeg intervjuet ga uttrykk for at de fleste lerere er gode pé a stotte dem i &
héndtere ulike krav og utfordringer i skolehverdagen. Det & vere trygg pa lerer, og 4 ha
bygget en god relasjon for det oppstar en «krisey», fremstod & vaere viktig med tanke pé deres

héndtering av situasjoner som opplevdes stressende. To av elevene sa:

Jeg foler det hjelper, (...) sann hvis jeg har et godt forhold til lcereren, er det mye

lettere d si fra ndr noe blir for mye.

Det a ha en god relasjon til lcerer foler jeg hjelper ekstremt mye i forhold til hvordan
du klarer deg.

Elevene la ogsa vekt pé at de hadde en spesielt god relasjon til kontaktlaerer, og at de kunne
fortelle henne om de hadde det vanskelig eller opplevde mye stress. Flere av elevene ga
uttrykk for at de opplevde det ekstra fint ndr kontaktlerer selv la merke til at de hadde det

vanskelig, og spurte etter hvordan det gikk. Elevene sa det pa denne méten:

Ja, kontaktlcereren min er veldig god pd det. Men hun er vel den eneste, tror jeg. Jeg
faler ofte at eldre lcerere, de lcerer liksom det de skal lcere bort, og sd er de ferdig med
det. Mens kontaktleereren min som er yngre, er bedre til a ta kontakt, og a sporre etter

hvordan vi har det.

Kontaktleereren min er vel den jeg er mest trygg pad. Jeg foler hun kjenner meg sd
godt, at hun kan se det pa meg ndr jeg er veldig stresset eller har det vanskelig, (...) da
kan hun for eksempel si sann «gdr det greit med deg?» eller bare (...), sporre om jeg

trenger hjelp til noe.
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Noen lcerere har jeg bedre relasjon til enn andre. For eksempel kontaktlcereren min

har jeg veldig god relasjon til.

Elevene ga videre uttrykk for at enkelte faglerere ikke virket like interessert 1 & etablere en
relasjon til dem, noe som gjorde det vanskeligere for elevene & sgke stotte i utfordrende

situasjoner. To av informantene uttrykket det slik:

Ja, jeg kunne fint gatt til kontaktleereren min og sagt at jeg opplevde mye stress, men

ikke til mattelcereren min for eksempel (...), som bare fokuserer pad faget.

Noen lcerere er mest opptatt av d formidle sitt fag pd sin mdte, og virker ikke

interessert i d bygge en kontakt med elevene.

Samtidig pekte to av informantene pa at de hadde forstaelse for at alle leerere ikke kunne ha
like god relasjon til alle elever. Den ene eleven sa at en god relasjon vil avhenge av bade lerer
og elev, og at lerer til tross for at han eller hun legger til rette for det, kan ha vanskeligere for
a etablere en god relasjon til enkelte elever. Den andre eleven viste forstéelse for at det ikke
var alle leerere som hadde tilstrekkelig tid sammen med klassen for & kunne etablere en

relasjon til alle elevene. Informantene uttrykket det pd denne méten:

Jeg foler de fleste lcerere prover sd godt de kan, om det ikke gar sd kan det jo veere

eleven sin feil ogsa.

Jeg kan jo pa en mate forstd det. For de har jo ikke sa mye tid sammen med oss. Noen
har vi jo bare to timer i uka. Da sier det seg jo litt selv at de ikke rekker a bli kjent

med alle elevene. De er jo der forst og fremst for d lcere oss pensum. Og sdnn som for
eksempel i matte, hvor det er et stort og vanskelig pensum, mad han jo bruke tiden pd da

forklare det pd en god mdite.

Engasjerende undervisning

Elevene ga uttrykk for at det var viktig for dem & finne mening i skolearbeidet. For 4 kunne
klare & holde motivasjonen oppe, sa elevene at det er viktig at laerer forklarer hva som er

hensikten med det de skal lere. En av informantene uttrykket det pa denne maten:
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Det hjelper veldig pa motivasjonen nar leerer er god pd d forklare hvorfor vi skal lcere
«det og det». Det er liksom sa mye pensum som vi skal giennom, og det er lett d «falle
avy dersom undervisningen er tung og kjedelig (...) og vi engang ikke vet hva det kan

brukes til.

En av informantene sa at det opplevdes spesielt vanskelig & henge med i undervisningen nér

det var snakk om vanskelig eller kjedelig tema. En annen ga uttrykk for at undervisning som

ikke treffer elevene medforer at de mister verdifull lering i skoletiden, som resulterer i

merarbeid hjemme. Noe som kan tolkes & vare stressfremmende. Informantene uttrykket det

slik:

Spesielt dersom det er et vanskelig eller kjedelig tema, sa kan det bli sdann, at jeg
sovner nesten. Jeg klarer ikke a folge med. Hadde jeg fdtt diskutere tema med noen,

hadde jeg veert mye mer vaken og lcert mer.

Noen timer er sann (...) leerer snakker og snakker, og jeg far nesten ikke med meg
noen ting (...) dette gjor jo at undervisningen ikke blir sd effektiv, og jeg har mye mer
d ta igjen ndr jeg er hjemme, ndr jeg for eksempel skal ove til en prove. (...) Ja, da har

jeg jo mistet leering, sann at jeg kan slite med d forsta det jeg ikke har lcert pd skolen.

Forutsigbarhet og antall vurderingssituasjoner

Ettersom elevene ga uttrykk for at det er stressende & ha for mange vurderingssituasjoner pa

kort tid, ble de spurt om hvordan de opplever at leerere legger til rette for 4 unngé dette.

Informantene svarte at skolen har forsekt & unnga opphopning av for mange prever ved a

organisere pregveplaner, men at dette ikke har fungert som det var tenkt. Flere utsagn bekrefter

dette:

De sier i hvert fall at de skal ha fokus pd dette (...) sa de prover, tror jeg. Men det
pleier likevel d bli ganske mange prover som hoper seg opp til samme tid, for
eksempel rett for en ferie. Da er det ganske mye. (...) De sier at det ikke skal veere mer
enn to i uka, men det er jo vanskelig ndr vi har ulike programfag (...) hvor noen skal
ha prove i det faget, og andre skal ha prove i noe annet. (...) Vi har et dokument pa Its

learning, et vurderingsdokument, der alle kan legge inn praver, og du kan folge med
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pd ndr tid andre leerere har planlagt prover i sine fag. Da prover de d unngd for

mange (...) men det blir likevel ofte fire vurderinger pa én uke.

For det var jo det forste de sa nar vi kom hit, at de skulle spre provene utover og at vi

ikke skulle ha for mye pd én uke. Men det er jo ikke akkurat blitt sann.

Jeg synes det er veldig greit med en proveplan. Men likevel foler jeg ikke den hjelper

sd mye, for alle leerere legger jo provene til de samme ukene uansett.

Vi har et dokument pd Its learning, et vurderingsdokument, der alle lcerere kan legge
inn prover, og de kan folge med pd nar tid andre lcerere har planlagt prover i sine fag.
Da kan de prove d unngd at det blir for mange pad en gang. Men det blir likevel ofte

fire vurderinger pd en uke.

4.2.2 Betydningen av gode relasjoner mellom elevene

I tillegg til at informantene anser lerer-elev relasjonen som svert betydningsfull i forhold til
deres opplevelser og handtering av negativt skolerelatert stress, gir de ogsa uttrykk for at det
virker stressdempende 4 ha en god relasjon til sine medelever og at s@rlig kontaktlerer legger

vekt pa 4 legge til rette for gode samspill mellom elevene. En av elevene sier det slik:

Kontaktleereren var er i hvert fall veldig opptatt av at vi skal ha gode relasjoner til
andre elever, og at vi skal kunne veere pa gruppe med alle, og kunne snakke med alle
(...) sd de prover d inkludere alle. (...) For meg virker det betryggende og jeg stresser

ikke sa mye med for eksempel muntlig fremforing ndr jeg kjenner de andre i klassen.

Informantene forteller at skolen arrangerer klasseturer og ulike sosiale arrangement bade i og
utenfor skoletiden. De sier at skolen er endel av VIP-programmet, hvor klassene praktiserer
VIP-makkerskap med mal om & skape gode klassemiljo der elevene kan ha det fint sammen.
En av informantene forteller at skolen er spesielt god pa & legge til rette for aktiviteter i
starten av skolearet, og at dette bidrar til at det knyttes gode bdnd mellom elevene, som senere
kan ha betydning for opplevd stressbelastning i forbindelse med muntlige presentasjoner.

Informanten uttrykket det slik:
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1 starten hadde vi mye bli-kjent-leker, og det hjelper jo veldig ndar vi for eksempel skal
ha noe muntlig, at vi har en god klasse, og et godt klassemiljo. Du kan jo bli veldig
stresset om du ikke er fan av muntlig i utgangspunktet, og du har en klasse du er
usikker pad. Sd jeg tror at mange lcerere har koblet at det er bra om vi har et godt
klassemiljo, for da blir stressnivdet veldig mye mindre, sa det har vi fokusert endel pd

i var klasse. Og det synes jeg er veldig bra.

To av informantene ga ogsa uttrykk for at gode relasjoner til medelever legger til rette for at

de kan sgke faglig stotte hos sine medelever. Dette omtales neermere under kapittel 4.5.3.

4.2.3 Medbestemmelse

I trdd med det som er beskrevet om elevenes opplevelse av engasjerende undervisning i
kapittel 4.2.1 ga flere av elevene uttrykk for at det virket stressdempende & fa vaere med a
bestemme over egen leringssituasjon. I timer hvor de fikk vare med & bestemme hvordan de
skulle laere, klarte de & henge bedre med. Elevene sa at dette forte til at de laerte mer, og
dermed stresset mindre med & ove til prover. Flere av informantene trakk frem at de bade
gjennom muntlige samtaler med kontaktlerer, og gjennom skriftlige evalueringsskjema ble
gitt muligheter til & komme med innspill og forslag til hvordan de ensket at undervisningen

skulle vare. Elevene uttrykket det pa denne méten:

Vi har fdtt et sporreark der vi vurderer leererne og undervisningen, hva vi onsker

annerledes og hva vi synes er bra. Sa vi far komme med innspill til hvordan vi vil ha

det.

1 skjemaet star det at vi skal svare pa hva vi synes er greit, hvordan vi vil lcere, hva vi
synes fungerer bra og hva vi synes fungerer mindre bra (...). Og sd tar vi en felles

oppsummering etterpd, sammen med hele klassen.

En av informantene fortalte at de noen ganger ogsé fikk vare med & bestemme
vurderingsform og tidspunkt for gjennomfering av prever, mens en annen elev fortalte
hvordan en muntlig presentasjon ble tilpasset med utgangspunkt i at hun opplevde det
uoverkommelig a std foran hele klassen. Begge ga uttrykk for at en slik tilpasning virket

stressdempende. Informantene uttrykket det slik:
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1 noen fag far vi veere med d velge hvordan proven skal veere, om vi for eksempel vil
ha skriftlig, muntlig eller digital vurdering. (...) Det hjelper jo ganske mye (...), da far
vi velge d gjennomfore pd den mdten vi er mest komfortable med. Og selv om det er

samme pensum er det veldig mye mindre stress.

1 starten, var jeg veldig mye mer usikker enn jeg er nd. Da var jeg skikkelig nervas for
d fremfore foran klassen. Men da var det sann at leerer sa «det er null problemy, (...)

og sd fikk jeg fremfore for bare noen fd elever fra klassen.

Til tross for at elevene jeg intervjuet opplevde at de fleste leererne tok hensyn til deres innspill

om hvordan de kunne fa best utbytte av sin undervisning, ga elevene uttrykk for at det var

lerere som ikke tok slike hensyn. Flere av informantene ga tydelig uttrykk for at dette virket

demotiverende, og at det kunne medfere tap av lering. Noe som kan tolkes & vare

stressfremmende. To av elevene sa:

Noen lcerere legger til rette for at vi far leere pd den mdten vi leerer best av selv. Men
vi har mange lcerere som snakker nesten hele timen, og som lar oss kun jobbe selv 10-
15 minutter pa slutten. Og da er det sdnn at jeg nesten ikke har fatt med meg noen ting

(...), for jeg leerer best av d gjore oppgaver, og d lese selv.

I noen fag, med noen lcerere, blir det tatt hensyn til dette. Men andre (...), de snakker
nesten gjennom alle timene. Og det lcerer jeg absolutt ingenting av. En av leererne tar

aldri hensyn til det klassen gir tilbakemeldinger pa.

4.3 Hvordan elevene selv forsgker & handtere skolens krav og utfordringer

4.3.1 A utsette skolearbeidet

Elevene fortalte at de ofte utsatte skolearbeidet, og de ga uttrykk for at de kunne ha problemer

med 4 prioritere og organisere leringsarbeidet. De uttrykket det slik:

Dersom jeg for eksempel skal ha en prove pa mandagen, sa tenker jeg jo pd den hele

helgen, selv om jeg ikke gjor noe med det. (...) Men sa kan jeg glemme det litt nar jeg
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er med venner. (...) Og nar jeg kommer pd det igjen senere, er jeg enda mer stresset

enn det jeg var tidligere, for da har jeg enda darligere tid.

Ndr jeg har for mange oppgaver som jeg ma gjore, klarer jeg ikke a starte pd noe av

det, og da blir jeg bare enda mer stresset, fordi jeg ikke kommer i gang med noe.

Det ender ofte opp med at jeg ikke gjor noen ting. Jeg blir sd stresset at jeg pd en mdte
ldser meg sammen. Sdnn at jeg ikke far gjort det jeg skal. Dette skjer ofte ndr jeg over

til en prove.

Pa speorsmél om hva som kunne hjulpet dem med & héndtere disse utfordringene pa en mer
hensiktsmessig méte svarte informantene at det kunne vaert nyttig 4 ha en mer detaljert plan
eller oversikt som kunne hjulpet dem til & jobbe mer jevnt med skolearbeidet. To av

informantene uttrykket det slik:

For meg hadde det hjulpet a ha en plan hvor det stod mer tydelig hva jeg skulle gjore
hver dag. Noen delmal pa en mdte. (...) Da hadde det ikke blitt sd stort tidspress pa

slutten, for hver prove.

Vi har jo ofte blitt fortalt at det er lurt d lage seg en plan for skolearbeidet. Sd jeg vet
jo at det hadde veert smart d gjore, (...) Men jeg synes det er litt vanskelig, jeg vet
liksom ikke helt hvor jeg skal begynne.

Som folge av heye ambisjoner og store prestasjonskrav fortalte en av informantene om at hun,
pa grunn av manglende forberedelse, kunne la vare & mete til vurderingssituasjon. Hun sa det

slik:

Av og til dropper jeg a mate pad skolen nar det skal veere en vurdering jeg ikke har fatt
ovet skikkelig til.

4.5.2 A gjore sa godt en kan
Selv om elevene ga uttrykk for at de ikke hadde erfaring med at det opplevdes som en effektiv
strategi, gir de uttrykk for at de i forkant av vurderingssituasjoner prove a regulere egne

folelser ved 4 si til seg selv at:
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Jeg skal gjore sd godt jeg kan. (...) Sd far det gd som det gar da.

Denne ene proven betyr ikke sa mye, og om det gar ddrlig kan jeg prove a gjore det

bedre neste gang.

En annen elev uttrykket det slik:

Jeg er blitt flinkere til d tenke at karakterer er faktisk ikke alt. Selv om en md ha godt

snitt for d komme inn pd universitetet, sa md jeg faktisk leve her og nd ogsa.

4.5.3 A spke stotte hos andre
To av informantene ga uttrykk for at de brukte laererne aktivt nér leeringsoppgavene ble for

vanskelige, og at dette virker stressdempende. De sa at:

Jeg har noen lcerere som er trygge (...) som jeg gar til da, og sier «jeg tror ikke jeg
kan klare dette, det er veldig vanskelig for meg. Kan du hjelpe meg?» Sa da hjelper
hun meg, og da kan det hjelpe meg ganske mye.

Jeg kan sporre lcerer om hjelp. Det hjelper meg veldig mye med d ikke stresse, for da
vet jeg at jeg har lcereren bak meg. Det er en veldig god stotte d ha.

To av elevene sa at de ogsa ofte pleide & sperre noen bestemte medelever om hjelp til & forstd
vanskelig fagstoff. De omtalte elevene som «6er-elever» og «de smartey, og uttrykket det
slik:

De forstdr det kanskje lettere enn meg. Og hvis det er noe jeg lurer pd sd vet jeg at jeg
kan sporre dem om hjelp. De er veldig sann (...) hva skal jeg si (...) hjelpsomme da.
Det er ikke sann at «jeg er bedre, og jeg gidder ikke d bry megy.

Det er veldig mange smarte i klassen min, og det er veldig lett a ga bort til dem a

sparre om hjelp, liksom.
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4.5.4 Betydningen av egne tanker og tro pa at en kan mestre utfordringer
Elevene ga uttrykk for at deres egne tanker har stor betydning nar det gjelder & mestre
stressende situasjoner. Flere pekte pa at stresset kommer innenfra, og at det er individuelt

hvordan en opplever ulike situasjoner. Elevene sa:
Noen stresser ikke. Mens andre stresser veldig mye, sann som meg. Men det er jo sdnn
jeg er, og det er jo litt hva jeg legger opp til selv. (...) Jeg prover hele tiden litt

forskjellige ting for d finne ut hva som gjor at jeg stresser mindre, men jeg har ikke

funnet utav det helt enda.

Jeg foler egentlig det er mitt eget tankesett som gjor det vanskelig for meg.

Noen ganger kan jeg tenke sdann «det gikk sd darlig sist, og da kommer jeg garantert

til d feile denne gangen ogsar. Altsd, jeg har ikke sjans, det er ikke nodvendig a ove.

Pappa sier at «du mad gi litt mer faeny, og det har jeg levd etter (...) og det er sda
befriende, for da gjor jeg det beste jeg kan.

Noen ganger har jeg ingen tro pa meg selv. Da tenker jeg at jeg ikke har ferdighetene
til d forstd dette. (...) Da gir jeg bare opp liksom, uten a prove.

Hvis jeg blir veldig stresset, sd blir det sdnn «nei, dette klarer jeg ikkey. Og sd legger
jeg det bare bort, for det er ikke vits i d prove en gang.

En av elevene gir ogsa uttrykk for at hun forseker & endre sin forstaelse av situasjonen. Hun

uttrykker det slik:

Jeg tenker sann at «soren, dette skulle jeg ha kunnety og «na dreit du deg uty. Men sd

burde jeg egentlig tenke sann at «du kan lcere av dette, og gjore det bedre neste gang»

En av informantene, forteller at hun bruker erfaring fra idretten til & styre egne tanker knyttet

til skoleprestasjoner. Hun uttrykket det slik:
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Jeg stresser ikke sa mye med muntlige presentasjoner egentlig, men det vet jeg at det
er veldig mange i klassen som gjor. (...) Jeg er jo vant med d ha publikum, d prestere

og bli vurdert av andre (...) det kan veere det er med pd a gjore det lettere for meg.
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5.0 Drefting

Formalet med denne studien var & fi innsikt i elevers opplevelse av hvordan larere
tilrettelegger for & forebygge negativt skolerelatert stress, og hvordan elevene benytter egne

mestringsressurser for & hdndtere kravene de meter i skolen. Min problemstilling ble derfor:

Hvordan opplever elever at leerere tilrettelegger for a forebygge negativt skolerelatert

stress, og hvordan mener de selv d hdndtere kravene de moter i skolen?

For & belyse dette har jeg intervjuet elever i videregdende skole. I denne delen av oppgaven

dreftes hovedfunn fra dataanalysen i lys av den teoretiske innrammingen.

Fordi begrepet skolerelatert stress er selve kjernen i oppgavens problemstilling, ble det viktig
1 starten av intervjuene & finne ut hvordan elevene opplever eller erfarer hva dette inneberer.
Jeg vil derfor innlede dette kapittelet med a drefte elevenes forstielse av negativt skolerelatert
stress. Videre vil jeg diskutere hvordan elevene opplever at lerere legger til rette for &
forebygge negativt stress, samt hvordan de selv handterer situasjoner som oppleves
stressende. Med utgangspunkt i tema som ble identifisert gjennom analysen av dataene vil
dreftingen bli organisert rundt felgende hovedtema: 1) elevenes forstaelse av negativt
skolerelatert stress, 2) betydningen av a ha et stottende nettverk rundt seg og 3) elevenes egne

mestringsressurser i mote med skolerelatert stress.

Ettersom informantenes svar var mer utfyllende nar det gjaldt forste del av problemstillingen,
som omhandler hva larerne gjor for & forebygge negativt stress, vil denne delen bli presentert
1 et noe storre omfang enn andre del av problemstillingen som omhandler hvordan elevene
mener at de selv handterer skolens krav. Videre vil noen tema overlappe hverandre. For
eksempel vil elevenes sosiale kompetanse fremstd som en viktig komponent nér elevene gir
uttrykk for hvordan de seker statte hos andre for & handtere krav og utfordringer. Elevenes
sosiale og emosjonelle kompetanse er dermed ikke presentert som et eget tema, men blir
omtalt under kapittel 5.5.2. Videre vil leringsstrategier bli dreftet under kapittel 5.2.1

Forutsigbarhet, struktur og jevn arbeidsbelastning.
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5.1 Elevenes opplevelse av negativt skolerelatert stress

Funn fra studien tyder pa at informantene opplever periodevis hagye nivaer av negativt
skolerelatert stress. Stor arbeidsbelastning i forbindelse med hyppige vurderingssituasjoner pa
kort tid, ble oppgitt & vere en av hovedkildene til deres opplevelse av negativt skolerelatert
stress. At arbeidsbelastning fremstar som en av de fremste arsakene til stress er imidlertid
ikke unikt. Dette kan settes 1 sammenheng med funn gjort i andre typer studier, som blant
annet studiene til Murberg & Bru (2004) og Eriksen et al. (2017) hvor det er funnet at store
arbeidsmengder virker stressende pa barn og unge. Videre kan tidspress eller folelsen av &
ikke ha kapasitet til & hdndtere en gitt arbeidsmengde, kobles til Lazarus sin teori om at stress
oppstar nar det foreligger en uoverensstemmelse mellom krav fra omgivelsene og individets
egne ressurser (Lazarus & Folkman, 1884; Lazarus, 2006). For informantene i denne studien
synes det & vaere ubalanse knyttet til stor arbeidsbelastning med et hoyt antall
vurderingssituasjoner pa kort tid, og den kapasiteten elevene selv hadde til & forberede seg

tilstrekkelig til hver vurdering.

Informantene i denne studien pekte ogsa pa karakterpress som en av de storste kildene til
opplevelse av negativt skolerelatert stress. Presset kunne gjore seg gjeldene bade i form av
indre og ytre krav og forventninger. Pa den ene siden oppga de at det hovedsakelig dreide seg
om at de stilte urimelig hoye krav til seg selv, hvor de tenkte at karakterene ville fa
konsekvenser for deres videre muligheter for utdannelse og arbeidsliv. Mens det pa den andre

siden ble knyttet til et press utenfra, som & sammenligne egne karakterer med medelever.

Gjennom studien kom det ogsa frem at enkelte lerere la press pd elevene ved & snakke mye
om karakterer, og hva som krevdes av elevene for ulik méloppnéelse. Et slikt fokus kan
kobles til det Tvedt & Bru (2019) omtaler som et prestasjonsorientert leringsklima. Dersom
en slik prestasjonsorientering fremstar som dominerende i leeringsmiljoet, vil elever som
opplever & ikke nd opp til forventninger over tid kunne utvikle lav mestringstro (Tvedt & Bru,
2019). Et leringsmilje hvor lerer vektlegger a gi tilbakemeldinger og & motivere elevene 1
forhold til deres prestasjoner, kan ogsa knyttes til det Ryan & Deci (2000) omtaler som
ytrestyrt motivasjon. Belenning i form av maloppnéelse og karakterer, slik det fremstér av
resultatene, vil 1 liten grad tilfredsstille elevenes grunnleggende behov, men kan kobles til

sosial belenning som popularitet, respekt og anseelse (Eriksen et al., 2017).
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5.1.1 Betydningen av et mestringsorientert leeringsklima

Til tross for at informantene i1 utgangspunktet ga uttrykk for at leeringsmiljoet bar preg av &
veaere prestasjonsorientert, kom det etter hvert frem at de fleste leerere la vekt pd & ha en
tilneerming som kan kobles til et mer mestringsorientert leringsklima. Gjennom a tilrettelegge
for relevant og meningsfull undervisning, vektlegge a rose elevenes innsats heller enn
prestasjon, og a gi elevene konstruktive tilbakemeldinger, kan en se at lerernes bidrag kan
kobles til TARGET (Ames, 1992 i Liiftnegger et al., 2014) og sentrale prinsipp i arbeidet med

a legge til rette for mestringsorientert leringsklima.

Ved & oppfordre elevene til 4 sette seg individuelle mél i stedet for & sammenligne seg med
andre, og & legge vekt pa elevenes egen fremgang og leringsutbytte, ga informantene videre
uttrykk for at disse leererne var med pé 4 dempe stress knyttet til karakterer. Dette er i trdd
med en mestringsorientert malstruktur hvor elevenes innsats, mestring og utvikling stér i
fokus (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Samtidig kan det kobles til Tvedt & Bru (2019) som sier
at innenfor et mestringsorientert laeringsmiljo vil laerer vare bevisst sin rolle nir det kommer

til hvordan forventninger knyttet til skolearbeidet blir formidlet.

Pé spersmal om elevenes opplevelse av lerernes holdning til det & gjore feil ga samtlige
informanter uttrykk for at laererne la vekt pa at det skal vare aksept for & gjere feil, og at det
kan ligge lering i1 & gjore feil. Ifolge informantene er lererne gode pa & gi ros til dem som
bidrar med ulike innspill, og elevene 1 denne studien opplevde at de fleste lerere stottet dem
til & komme pa riktig spor dersom svaret deres ikke var helt riktig. Slike signaler fra laerer kan
ansees a vare viktig ikke bare der og da, men vil kunne ha betydning for om elevenes videre
orientering vil dreies mot mestringsmal, enn prestasjonsmal. Ifelge Skaalvik & Skaalvik
(2015) vil elever som er mestringsorientert vise sterre engasjement for skolearbeidet og vere
mer utholdende i mote med utfordringer, noe som kan virke som en buffer mot

stressreaksjoner.

Elevene i dette utvalget ga ogsa uttrykk for at de fleste leerere er bevisste pa a legge til rette
bade leringsaktiviteter og vurderingsformer utfra deres forutsetninger. En av elevene
eksemplifiserte dette ved & peke pa at de i noen fag far vaere med & velge om de ensker
skriftlig, muntlig eller digital vurdering. Eleven ga uttrykk for at dette var med pa & redusere

hennes opplevelse av stress. En slik tilpasning er ikke bare i trad med et mestringsorientert
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leeringsklima, men kan ogsa ses i sammenheng med opplaringslova (1998, § 1-3) og tilpasset
oppleering som er et viktig skolepolitisk prinsipp (Utdanningsdirektoratet, 2022 b). P4 denne
méten kan en forst at mestringsorientering ikke bare handler om 4 redusere fokus pa
karakterer og prestasjoner, men ogsa om & legge til rette for at elevene skal oppleve mestring.
I arbeidet med & skape et mestringsorientert laeringsmiljo vil det dermed vaere viktig & huske
pa at formalet ikke vil vaere 4 fjerne alt stress, men i stedet tilpasse leringsmiljoet og legge til
rette slik at de positive sidene ved stress blir fremtredende. Moderat stress vil ha en positiv
innvirkning pa innsats og lering (Lazarus, 2006; Lillejord et al., 2017). Betydningen av at
leerer stimulerer til et mestringsorientert leringsklima fremstar pd denne méten som et viktig

forebyggende tiltak mot skolerelatert stress.

5.2 Betydningen av stettende relasjoner og medbestemmelse

Informantene ga et entydig bilde av at gode relasjoner til medelever og lerere var viktig for
dem, med tanke pé a forebygge og hindtere stress. Dette samsvarer med Lillejord et al. (2017)
som peker pa at stottende relasjoner er en avgjerende faktor i skolen. Betydningen av gode,
stottende relasjoner loftes ogsé frem av utdanningsdirektoratet (2016) som sier at kvaliteten
pa klassens sosiale system legger foringer for elevenes faglige og sosiale utvikling, og Thoits

(2011) som hevder at stottende relasjoner kan fungere som en ressurs for & hindtere stress.

5.2.1 Leaerer-elev relasjon som ressurs for a redusere stress

Elevenes relasjon til leereren er en form for sosial stette, og et viktig funn i denne studien er at
elevene mener at sin relasjon til lerer er sarlig viktig 1 forhold til deres opplevelse og
héndtering av negativt skolerelatert stress. Dette er i trdd med tidligere forskning (Pianta,
2006; Wentzel, 2002; Lazarus & Folkmann, 1984) som peker pa leerer-elev relasjonen som en
av de mest betydningsfulle faktorene i l&ringsmiljoet, og at denne kan fungere som en ressurs
for 4 handtere stress. Ved a vere sensibel, vise forstéelse, gi faglig veiledning og hjelpe med &
tenke mer konstruktivt om utfordringene de stér i peker informantene pa at larer er en viktig
stotte pd mange omrader, og kan relateres til det Thoits (2011) omtaler som instrumentell og

emosjonell stotte.
Elevene i dette utvalget ga uttrykk for at det var enkelte leerere de hadde bedre relasjon til enn

andre, og pekte pa kontaktlerer som den laereren de hadde best relasjon til. Sett i lys av Drugli

(2012) som blant annet understreker at en god lerer-elev relasjon bygger pa at leerer ma gjore

57



seg kjent med elevenes bakgrunn og interesser, bruke tid pé a forsta elevenes emosjonelle og
sosiale utfordringer, samt vere sensitiv overfor deres signaler, kan en forsta at det tar noe tid a
bygge en god relasjon til hver enkelt elev. I en rolle som kontaktlerer, som antagelig har flere
timer sammen med sin klasse, vil utgangspunktet for & bygge en god relasjon saledes vere

bedre enn for en faglaerer som kun har fa timer sammen med klassen.

Informantene ga ogsa uttrykk for at de laererne de hadde en god relasjon til, fremstod mer
oppmerksomme og kunne legge merke til endringer hos elevene i situasjoner eller perioder
med mye stress. En informant eksemplifiserte dette ved a uttrykke at det kjennes ekstra fint
nar kontaktlarer kunne se hennes uttrykk for at hun var stresset eller hadde det vanskelig, og
gi stotte selv om hun ikke hadde gitt direkte uttrykk for at hun trengte det. Slik gjenspeiler
elevens erfaringer til det Druli (2012) viser til, nér hun blant annet lgfter frem betydningen av
leerers sensitivitet overfor elevene og deres signaler. Betydningen av en god laerer-elev
relasjon og lerers sensitivitet blir ogsé loftet frem av Fallmyr (2020), som sier at det vil vaere
lettere for lerere & kunne oppdage og anerkjenne at elever opplever situasjoner som
stressende, dersom det ligger en god relasjon i bunn. Nar lerer kjenner elevene sine, blir det
lettere 4 kunne legge merke til ndr eleven har en atferd som skiller seg fra det normale
(Fallmyr, 2020). Med bakgrunn i dette ser det ut til at informantene i denne studien opplever
at leerere som bruker tid pé & etablere en god relasjon til dem, og som er sensibel overfor deres

signaler er en viktig statte, bdde med tanke pa & forebygge og hindtere stressende situasjoner.

Til tross for at en god lerer-elev relasjon fremstar som en viktig ressurs nar det gjelder a
forebygge negativt skolerelatert stress, ga informantene ogsa uttrykk for at det ikke var alle
lerere de hadde like god relasjon til. For informantene fremstod noen av larerne lite
interessert 1 & bygge en relasjon til dem. Ifelge informantene gjaldt dette spesielt enkelte
faglaerere. For faglererne kan det imidlertid tenkes at rammefaktorer som tilgjengelig tid i
klasserommet, antall elever fordelt i ulike klasser, innhold i lereplanen og mange
sammensatte arbeidsoppgaver virker begrensende pa deres muligheter for & bygge relasjon til
elevene. En slik forstaelse peker i retning av at lerernes arbeid med & bygge relasjon til
elevene ogsa avhenger av organisatoriske faktorer. Dette gjenspeiles i Hargreaves (2000) sin
studie, hvor han lefter frem utfordringer med faglererfunksjonen, og det han omtaler som
«fragmenterte interaksjoner». Hargreaves (2000) hevder at timeplanorganisering som fordeler
enkelte lerere pé et stort antall elever, gjor det vanskelig for leererne & skape «emosjonell

forstaelse» og & bygge relasjon inn til hver enkelt elev. Med kobling til Lazarus (2006) hvor
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stress anses & vere en opplevd ubalanse mellom de krav og forventninger en stilles overfor,
og de ressurser en opplever & ha tilgjengelig, kan det dermed vere at elevenes behov pd den
ene siden og leerers manglende tid pa den andre siden, vil kunne bidra til en opplevd ubalanse
ogsa hos lererne. En slik forstaelse av at lerere har flere arbeidsoppgaver enn de har tid til &
handtere blir ogsa laftet frem av Roland (2019), som peker pa at dette vil resultere i at en far
mindre tid og overskudd til relasjonsbygging og kontakt med elevene. For & hindre
overbelastning kan lererrollen dermed dreie seg om & finne en likevekt mellom & ta elevenes

behov pa alvor, disponere tilgjengelig tid og samtidig ta hensyn til egne begrensninger.

Engasjerende undervisning

Elevene ga uttrykk for at engasjerende undervisning, hvor de fant mening i leringsarbeidet,
kunne motvirke deres opplevelse av negativt stress. Ifolge elevene har blant annet leerers valg
av undervisningsmetoder og leringsaktiviteter innvirkning pé deres engasjement, utholdenhet
og utbytte av skolearbeidet. Dette sammenfaller med tidligere forskning som peker pa at
lerernes praksis har betydning for elevenes engasjement (Salmela-Aro, 2017) og Schneider et
al (2016) som sier at grunnen til at elever sjelden opplever optimale leringseyeblikk, henger
sammen med at oppgavene ikke er engasjerende nok. Det dreier seg altsd om kvaliteten pa det

pedagogiske opplegget, og at leerer strukturerer leeringsarbeidet slik at elevene blir engasjert.

For elevene fremstod det spesielt utfordrende a engasjere seg i vanskelig pensum eller
kjedelig tema. I sin oppsummering av aktuelle studier peker Lillejord et al. (2017) pa at
skolen ma ha som mal a unnga kjedelig undervisning og trivielle arbeidsoppgaver. At
skoleledelsen legger til rette for varierte skoledager, og at lererne har fokus pa a skape
variasjon i undervisningen kan se ut til a vaere gode grep for a bidra til optimal lering, trivsel
og engasjement. Samtidig kan det forhindre at elevene opplever negativt stress (Lillejord et
al.,2017). Et godt utgangspunkt for & skape engasjerende undervisning kan videre knyttes til

medbestemmelse, som omtales nermere under kapittel 5.2.3.

Forutsigbarhet, struktur og jevn arbeidsbelastning

Elevene i1 denne studien formidlet at deres opplevelse av negativt skolerelatert stress 1
hovedsak var knyttet til tidspress, og perioder med mange vurderingssituasjoner. Elevene ga
videre uttrykk for at de opplevde at skolen og lererne hadde gode intensjoner om 4 skape
forutsigbarhet og & legge til rette for jevn arbeidsbelastning. Dette eksemplifiserte de ved &

peke pa at de hadde tilgang til en plan med oversikt over nér tid ulike arbeidsoppgaver og
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vurderingssituasjoner skulle gjennomferes. De pekte ogsa pa at det var satt en grense pa maks
to prever per uke. Planen skulle fungere som et «levende dokument» hvor de ulike lererne
fortlopende kunne legge inn arbeidsoppgaver og vurderingssituasjoner for sine fag. Her kunne
elevene folge med underveis, og den enkelte leerer kunne ta hensyn til hvilke planer andre
faglaerere hadde for sine fag. Informantene formidlet at de var kjent med at malet med denne
planen var a skape oversikt og & unnga opphopning av for mange vurderingssituasjoner p
samme tid. I trdd med Bru (2019) som sier at opplevelsen av en forutsigbar skolehverdag er
en vesentlig beskyttelse mot stress og Steptoe & Pole (2016), Krause & Stryker (1984) som
peker pa at elever vil oppleve skolehverdagen mindre stressende dersom de vet hva som er

gjeldende, kan en slik plan forstds som et konkret stressforebyggende tiltak.

Til tross for en god intensjon om & skape forutsigbarhet og & legge til rette for jevn
arbeidsbelastning, ga elevene imidlertid uttrykk for at planen ikke helt fungerer i praksis. To
av elevene eksemplifiserte dette med & peke pa at det kunne bli opp til fire vurderinger pa eén
uke. En forklaring pa at planen ikke fungerer kan vzre at det er vanskelig for lererne &
samordne, s&rlig pd vg2 studiespesialiserende, hvor elevene har like mange programfag som
fellesfag. Denne forklaringen samsvarer eventuelt med Bru (2019) som sier at slike planer

krever god koordinering mellom ulike lerere, men at dette vil vare en viktig prioritering.

Elevene i dette utvalget ga ogsé uttrykk for at de hadde vanskelig for & planlegge, strukturere
og gjennomfore eget laeringsarbeid, noe som kan tyde pa at de har behov for stette til &
organisere og regulere egen laering. Dette kan relateres til overordnet del av lereplanverket
(2017) som lafter frem betydningen av a laere elevene adekvate leeringsstrategier og Elstad &
Tumo (2006) som videre peker pa at det er lerers ansvar a legge til rette for at elevene har
nedvendig kompetanse til & kunne benytte seg av ulike leeringsstrategier. Ved & stotte elevene
til 4 ta 1 bruk mer hensiktsmessige laeringsstrategier kan en styrke elevenes evne til 4 arbeide

mer selvstendig og strukturert, og kan forstds som et stressforebyggende tiltak.

5.2.2 A legge til rette for gode samspill mellom elevene

Informantene fortalte at skolen og kontaktlarere la til rette for at det skulle etableres gode
relasjoner mellom elevene og at de skulle oppleve tilherighet i elevgruppen. Dette er 1 trdd
med opplaringsloven (1998) som sier at skolen er forpliktet til 4 legge til rette for et godt
psykososialt milje for alle elever og bidra til gode relasjoner mellom elevene. Deci & Ryan

(2000) beskriver tilherighet som et grunnleggende behov, og at manglende tilherighet kan {4
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negative konsekvenser for elevenes psykiske helse. Gode, stattende relasjoner mellom
elevene kan imidlertid bidra til & avverge dette (Deci & Ryan, 2000), og det kan dermed

fremstd som et forebyggende tiltak mot negative konsekvenser av stress.

Elevene i1 denne studien formidlet ogsa at de trives sammen med sine medelever. Selv om det
fremkom at det ikke er like sterke relasjoner mellom alle elevene i klassen, uttrykket
informantene at det 14 en grunnleggende respekt 1 bunn, hvor de opplevde & ha et trygt
leeringsmilje som bidro til & dempe deres opplevelse av negativt stress. Spesielt for
informantene som opplevde hoyt stress i1 forbindelse med muntlige presentasjoner synes et
trygt klassemiljo, med gode elev-elev relasjoner, & vere en viktig stette for & dempe stress.
Dette er i trad med Lazarus & Folkman (1984) som sier at sosial stette kan fungere som en
ressurs for & kunne handtere stress, og Thoits (2011) sin teori om at stettende relasjoner kan

fungere som en «buffer» mot stress.

Mine funn viser ogsé at informantene kunne sgke faglig stotte hos medelever dersom det var
noe de ikke skjonte i undervisningen. For dem virket dette stressdempende, da hjelpen fra
medelever ofte bidro til en bedre forstielse av vanskelig fagstoff. Dette er i trad med tidligere
forskning pa samarbeidslering som indikerer at gode relasjoner mellom elever er viktig for

gode laringsprosesser (Johnson et al., 2013; Gillies, 2016).

5.2.3 Medbestemmelse som et stressdempende tiltak i leeringsmiljoet

Informantene i1 denne studien ga uttrykk for at de fleste lerere la vekt pé & gi dem innflytelse
og medvirkning til egen skolehverdag. Dette er i trdd med opplaeringens verdigrunnlag som
slér fast at «elevene skal erfare at de blir Iyttet til i skolehverdagen, at de har en reell
innflytelse, og at de kan pavirke det som angar dem» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.8) og at
«skolen skal legge til rette for lcering for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon og

leerelysty (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.16).

Informantene beskrev at det ved flere anledninger gjennom skolearet ble lagt til rette for at de
kunne komme med innspill pd forhold som har direkte innvirkning pd deres skolehverdag.
Informantene sa at de gjennom skriftlige kartleggingsskjema og individuelle samtaler fikk
mulighet til & gi leererne konkrete tilbakemeldinger, og at dette blant annet omfattet
undervisningsmetoder og leringsstrategier. Ved noen anledninger ga laerere ogsa dpning for at

elevene kunne velge vurderingsform og tidspunkt for vurdering. Til tross for at de uansett
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métte gjennom samme mengde pensum og gjennomfoere alle vurderingssituasjoner, ga en av
informantene uttrykk for at det virket stressdempende a kunne ha en slik pavirkningskraft.
Dette er i trad med bade Stabel & Bru (2019) som sier at nir man selv kan planlegge nér
utfordringen kommer, blir det lettere & holde fokus pé en utfordring om gangen. Det kan ogsa
relateres til Lillejord al. (2017) som peker pa at opplevelsen av a ha selvkontroll i
leringsarbeidet kan virke beskyttende pa stress og utbrenthet. Videre kan informantenes
beskrivelser av medbestemmelse og skolens tilrettelegging kobles til opplaeringsloven og
tilpasset opplering (2008, § 1-3) som sier at «oppleeringa skal tilpassast evnene og

foresetnadane hjd den enkelte eleven, leeringen, praksisbrevkandidaten og leerekandidateny.

Som omtalt under kapittel 5.2.1 fremstér engasjerende undervisning som et viktig
stressforebyggende og mestringsfremmede tiltak i leringsmiljeet. Elevene gir videre uttrykk
for at medbestemmelse i forhold til hvordan leringsarbeidet skal struktureres skaper
engasjement og lerelyst. Dette sammenfaller med Ryan & Deci (2000) som sier at elever som
fir bestemme over egen arbeidssituasjon vil ha heyere motivasjon for skolearbeidet og fa okt
leringsutbytte. P4 den andre siden vil det, som informantene gir uttrykk for, vare redusert
motivasjon og tapt leringsutbytte i fag hvor det ikke tas hensyn til elevenes innspill og hvor
de ikke far gjennomfere leeringsarbeidet pa den maten som egner dem best. Dette
sammenfaller med Karasek & Theorell (1990) som i sin forskning knyttet til stress i
arbeidslivet, fant at manglende innflytelse, hoyt arbeidspress og krav om hvordan og nér tid
oppgaver skal lases, vil kunne gke sannsynligheten for en negativ stressopplevelse. Pa den
andre siden kan arbeidstakere tale relativt hey arbeidsbelastning dersom de opplever & ha
innflytelse pa nar og hvordan arbeidsoppgavene skal loses (Karasek & Theorell, 1990). Med
kobling til andre studier (Lillejord et al., 2017) og til innspill fra informantene i denne studien
er det grunn til & tro at en slik opplevelse av autonomi ogsa kan overfores til en skolekontekst,
og at elever som far innflytelse pé sine leringsaktiviteter vil oppleve mer motivasjon og

mindre stress.

5.3 Egne mestringsstrategier i mate med skolerelatert stress

Informantene benytter ulike strategier for & mestre vanskelige eller utfordrende situasjoner pé
skolen. Dette gjores ut fra en egen vurdering om at kravene som stilles i leringssituasjonen

har oversteget de ressursene som kan mobiliseres. Denne vurderingsprosessen, hvor elevene
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tolker situasjonen som en trussel og prover a finne frem til mestringsstrategier for a handtere

situasjonen er sammenfallende med Lazarus (2006) sin teori om stress og mestring.

I studien fremkommer det beskrivelser som kan kobles til alle de tre mestringsstrategiene som
Carver, Scheier & Weintraub (1989) omtaler i sin teori; unngaelsesstrategi, problem- eller
losningsfokusert strategi og emosjonsfokusert strategi. Informantene gir imidlertid inntrykk
av at deres strategier i hovedsak barer preg av & vaere mer eller mindre ubevisste og lite
adekvate. Dette fremstér ikke som noe nytt, og tilsvarende funn er kommet frem i andre

studier som omhandler skolerelatert stress (Liahagen, 2011; Wang, 2014, Moen, 2017).

5.5.1 Unngéelsesstrategier

I mote med skolens krav formidlet informantene at deres mestringsstrategier forst og fremst
var preget av utsettelse, noe som kan knyttes til det Carver et al. (1989) omtaler som en form
for unngaelsesstrategi. Nér en slik strategi benyttes i situasjoner som dreier seg om ulike
former for laeringsaktiviteter, vil de virke hemmende pa lering og utvikling (Bru, 2019). P4
samme side hevder Byrkjedal-Serby & @verland (2019) at utsettelse av skolearbeid vil kunne

medfore manglende mestringserfaringer til 4 handtere tilsvarende utfordringer i fremtiden.

Informantene ga uttrykk for at de ofte utsatte skolearbeidet. En slik gjennomgéende
utsettelsesatferd kan medfere dyptgripende konsekvenser, og kan betegnes som
prokrastinering eller en «dysfunksjonell forsinkelse» (Steel, 2007). Studier tyder pé at
prokrastinering er svert utbredt blant studenter, med en antatt prevalens pa 50-95 prosent
(Rozental & Carlbring, 2014; Steel, 2007). Som en av informantene var inne pa kan utsettelse
bety at man midlertidig slipper unna ubehaget ved oppgaven, men bevissthet knyttet til
utsettelsen kan blant annet fore til anger og mer stress (Steel, 2007). P4 denne maten kan en se
at unngéelsesstrategier forer til negative konsekvenser som opplevelse av gkende stress og
redusert mestring, noe som kan vare med pé a understreke viktigheten av 4 ta i bruk mer
hensiktsmessige mestringsstrategier for situasjoner som omhandler stress 1 leeringsaktiviteter.
Under kapittel 5.5.2 og 5.5.3 omtales henholdsvis problemfokuserte strategier og
emosjonsfokuserte strategier, som i denne sammenheng vil vaere mer effektive

mestringsstrategier.
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5.5.2 Problem- eller losningsfokuserte mestringsstrategier

Selv om informantene forst og fremst gir uttrykk for at de benytter unngéelsesstrategier gir de
ogsa eksempler pd at de anvender andre og mer effektive mestringsstrategier. Informantene
fortalte at de kunne be bdde lerere og medelever om hjelp til & forstd vanskelig fagstoff. En
slik strategi kan videre kobles til det Carver et al. (1989) omtaler som en problem- eller
losningsfokusert mestringsstrategi. Ifelge Carver et al. (1989) vil det vere hensiktsmessig at
elever soker stotte fra sine medelever, da de ofte leerer bedre av hverandre. A soke stotte hos
medelever kan ogsé kobles til det Zimmermann (1990) omtaler som en form for
selvregulering, hvor eleven tar aktivt ansvar for egen akademisk utvikling. Elever med en slik
form for indre motivasjon vil ofte bli mindre pavirket av andre uforutsigbare hendelser i

leringsmiljeet, som eksempelvis forstyrrelser og fravaerende lerere.

Selv om det kan ligge et unngaelseselement i det elevene formidler, kan signaler som at
elevene ikke er redd for & gjere feil, men aktivt seker stotte for & utvide sin forstéelse knyttes
til mestringsorientering. Elevenes evne til & vurdere og gi uttrykk for egne behov, samt evne
til & seke hjelp i vanskelige situasjoner kan ogsé relateres til det Ogden (2009) beskriver som
sosial og emosjonell kompetanse, og til Bru (2019) som sier at elever som har sosial
kompetanse i form av gode ferdigheter i & etablere og opprettholde gode sosiale relasjoner,

har sterre sjanse til & fa den stotten de trenger, og & bruke denne som en buffer mot stress.

5.5.3 Emosjonsfokuserte mestringsstrategier

Informantene i denne studien ga uttrykk for at deres egne tanker har betydning for hvordan de
kan héndtere stressende situasjoner, og pekte pa at de noen ganger hadde benyttet en form for
folelsesregulering. Ved & forseke & tenke konstruktivt om egne muligheter for & mestre
utfordringen viser de til en form for positivt selvsnakk, hvor malet er & endre egne tanker og
folelser knyttet til situasjonen, noe som kan relateres til det Carver et al. (1989) omtaler som
en emosjonsfokusert mestringsstrategi. I trad med informantenes tidligere uttalelser, beskrevet
under 5.1.1, kan det imidlertid se ut som at enkelte lerere er i bedre stand til & pavirke deres
folelser enn dem selv. A motta hjelp fra lerer eller andre, til & tenke mer konstruktivt om
situasjonen, vil ogsa falle inn under en emosjonsfokusert mestringsstrategi. At elevene pa
denne maten lar seg pavirke til & endre sin forstielse av situasjonen, kan i tillegg kobles til et

lerende tankesett. Dette blir neermere omtalt under neste avsnitt.
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Tankesett og mestringstro

Det kan se ut som at informantene pa den ene siden kan ha lett for & tenke at de ikke har
mulighet til & pavirke situasjonen og gir opp nar de meter utfordringer, noe som kan relateres
til det Dweck (2017) beskriver som et last tankesett. En elev eksemplifiserer dette ved & vise
til at hun noen ganger kan tenke at hun ikke har ferdigheter til & forstd lerestoffet, og dermed
gir opp uten forsek pd & mestre situasjonen. Pa den andre siden viser informantene til at de tar
1 bruk mer konstruktive tanker som & tenke at de kan fa det til hvis de arbeider litt hardere
eller far hjelp av lerer eller medelev. Forstaelsen om at grunnleggende ferdigheter kan endres
og forbedres gjennom innsats, hensiktsmessige strategier og hjelp fra andre, kan kobles til det
Dweck (2017) omtaler som et lerende tankesett. Hvordan elever tenker om egne muligheter
for & mestre skolens utfordringer er altsa sentralt i hvor stor grad elevene opplever situasjonen
som stressende. Denne sammenhengen kan indikere at leerende tankesett kan vaere
utslagsgivende i forhold til elevenes tro pa egne muligheter og evne til & hindtere skolerelatert

stress.

Elevene i1 denne studien formidlet flere situasjonsbeskrivelser som barer preg av at deres
tankesett er relativt 14st. En av informantene ga imidlertid uttrykk for at hun forsekte & endre
sin forstéelse av situasjonen, og at hun prevde a tenke mer konstruktivt om utfordringen hun
stod overfor. En slik mate a regulere egne folelser pa blir i teorien omtalt som en konstruktiv
retolkning, og kan ifelge Vestad (2022) gi mer positive folelser som forebygger eller

reduserer opplevelsen av stress.

Flere av elevene ga videre uttrykk for at de har liten tro pa egne ferdigheter, og at dette er noe
som pavirket bade deres leringsarbeid og evne til & hadndtere utfordringer. Dette kan relateres
til Bandura (1977) som sier at elever med lav tiltro til egne faglige ferdigheter vil vise mer
stress 1 leeringssituasjoner. En av informantene, som er aktiv idrettsutever, ga imidlertid
uttrykk for at hun brukte erfaring fra idretten til & styre egne tanker knyttet til
skoleprestasjoner. Mens medelever ofte var stresset i forbindelse med muntlige
presentasjoner, fremstod ikke slike situasjoner vanskelig for henne, noe hun selv relaterte til
at hun gjennom prestasjoner pa idrettsbanen var vant med & bli sett og vurdert. En slik kobling
kan knyttes til det Bandura (1977) sier om at en etablert mestringstro pa ett omrade vil kunne
generaliseres til omrader som har andre aktiviteter enn dem man har lert a8 mestre. Til
motsetning vil elever som har darlige erfaringer og lav mestringstro std i fare for a utvikle

negative folelser til lignende situasjoner, som sé kan utvikle seg til negativt stress og
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uhensiktsmessige mestringsstrategier, som for eksempel unngéaelsesatferd (Tvedt & Bru,

2019; Havik, 2019).
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6.0 Avslutning

Formalet med denne studien var a gke kunnskapen om hva skolen kan gjore for & forebygge
negativt skolerelatert stress, og hvordan elever kan stottes 1 4 bruke egne mestringsressurser
for 4 handtere skolens krav og utfordringer. Studien tok utgangspunkt i elevenes perspektiv,

og hadde folgende problemstilling:

Hvordan opplever elever at leerere tilrettelegger for a forebygge negativt skolerelatert

stress, og hvordan mener de selv d hdndtere kravene de moter i skolen?

I dette avsluttende kapittelet vil jeg kort presentere en oppsummering av hovedfunn og
praktiske implikasjoner knyttet til problemstillingen. Deretter beskrives metodiske
betraktninger. Kapittelet avsluttes med at jeg peker pa hva jeg anser som viktig og enskelig

med hensyn til videre forskning pa omrédet.

6.1 Oppsummering av hovedfunn og praktiske implikasjoner

Resultatene fra denne studien indikerer at elevene opplevde perioder med mye negativt
skolerelatert stress, noe som hovedsakelig kan knyttes til stor arbeidsmengde med mange
vurderingssituasjoner innenfor en begrenset tidsperiode, samt press i forhold til karakterer.
Elevene ga uttrykk for at leerere, pa ulike méter, la til rette for & forebygge og stotte dem i a
héndtere negativt stress. Samtidig avdekker studien at det er behov for at elevene stottes
ytterligere gjennom tiltak bade i1 leeringsmiljoet, og gjennom a ta i bruk egne og mer adekvate

mestringsressurser.

Som en viktig faktor i leeringsmiljoet viste funn at stettende relasjoner, serlig lerer-elev
relasjonen, er viktig bade nar det gjelder forebygging og handtering av skolerelatert stress.
Innspill fra elevene i denne studien peker pa at sosial stette, 1 form av bade instrumentell og
emosjonell stotte fra laerere og medelever, var viktig for deres opplevelse og handtering av
negativt skolerelatert stress. En annen viktig dimensjon 1 stetten fra laerer sa ut til 4 vaere
knyttet til medbestemmelse. For elevene i denne studien fremstod deres muligheter for
innvirkning pa eget leringsarbeid & vare stressdempende, noe de selv ogsé koblet til
motivasjon og leringsutbytte. Videre synes et viktig element i lererstotten & vare knyttet til
engasjerende undervisning. At elevene forstod meningen med hva de skulle lere og at det ble

lagt vekt pa variasjon fremstod i denne sammenheng & vere viktig.
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Et annet funn, som ogsé kan relateres til lererstotte og som fremstar & vere sentralt i denne
studien, er forutsigbarhet. 1 praksis kan dette innebzre at lerere legger til rette for jevn
arbeidsbelastning gjennom realistiske og forutsigbare planer. Selv om det fra elevenes side sa
ut til & foreligge en oppfatning om at skolen og lererne gjorde sitt beste, synes det & vere
nedvendig at lerere i storre grad ber forpliktes til & koordinere og gjennomfere planer slik at
elevene kan fa en mer jevn arbeidsbelastning. Det fremstar ogsé nedvendig at elevene leres
adekvate leeringsstrategier som kan hjelpe dem med & planlegge, organisere og disponere eget
leeringsarbeid. Pa denne maten kan de arbeide mer selvstendig, og finne den nedvendige

balansen mellom krav og forventninger og egne ressurser.

Til tross for at informantene ga uttrykk for at de opplevde stort press i forhold til karakterer,
tyder funn pé at de fleste lerere vektlegger 4 ha en tilnaerming som kan kobles til et
mestringsorientert leeringsklima, og at dette fremstar som en viktig stette for elevenes
opplevelse og hindtering av blant annet karakterpress. At lerere gjor sitt for & unnga at det
utvikles en stresskultur blant elevene, ved & vare bevisst pd hvordan prestasjonsforventninger

kommuniseres, fremstar dermed som et viktig funn i denne studien.

Et sentralt funn kan ogsa relateres til hvordan elevenes sosiale og emosjonelle kompetanse
star som en vesentlig komponent i & fremme egne behov og skaffe seg stotte fra lerere og
medelever, noe som er viktig for deres hindtering av skolerelatert stress. Funn fra denne
studien kan videre tyde pa at elevene har behov for & stettes til & ta i bruk mer adekvate
mestringsstrategier 1 mote med skolens krav og utfordringer. Informantene formidlet at de 1
stor grad benyttet unngaelsesstrategier for 4 hindtere sin opplevelse av stress. Som Steel
(2007) papeker kan utsettelse pa den ene siden bety at man midlertidig slipper unna ubehaget
ved oppgaven, mens det pa den andre siden kan fore til mer stress. For elever som opplever
stress 1 situasjoner relatert til en leringsaktivitet, vil det dermed vare mer gunstig & benytte
seg av andre, og mer hensiktsmessige mestringsstrategier. Her kan det vere nedvendig &
stotte elevene til & ta i bruk mer problem- eller losningsfokuserte strategier og

emosjonsfokuserte strategier.
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6.2 Metodiske betraktninger

Denne kvalitative studien er basert pa et forholdsvis lite utvalg, noe som medforer at
resultatene ikke er generaliserbare. P4 den andre siden gir en kvalitativ metodisk tiln@erming
mulighet til & gd i dybden pé fenomenet som studeres, og pa den méten gi et unikt innblikk i

informantenes erfaringer og opplevelser.

Informantene i denne studien kom fra tre ulike klasser pd Vg2 studieforberedende
utdanningsprogram, ved samme videregdende skole. P4 grunn av at vi var inne i en pagéende
pandemi hvor det var vanskelig & rekruttere informanter, ble det ikke lagt foringer pa
kjennsfordeling i utvalget. Utvalget ble dermed bestdende av fem jenter, som var basert pa
frivillig deltakelse. Utvalget i denne studien kan ogsa vaere noe selektert. Elevene som var
villig til & delta i studien kan vare elever som var trygge pa seg selv, reflektert over egen
skolesituasjon, og som hadde interesse for studiens tematikk. Dette kan ha medfort at
informantene som er representert i denne studien ikke nedvendigvis representerer mangfoldet

i en klasse, noe som kan redusere overforingsverdien.

Det kan videre vare en mulighet for at informantene ble pavirket av intervjusituasjonen. Det
kan tenkes at deres innspill ble tilpasset intervjusituasjonen, og at de kom med svar de ansé
som riktige eller som de trodde ville vere i min interesse som forsker. For & motvirke en slik
dynamikk, var jeg opptatt av & understreke at det var informantenes egne erfaringer og
opplevelser jeg var ute etter, og at det i denne sammenheng ikke finnes feil eller riktig svar.

Jeg la ogsa vekt pa 4 ha en myk start pa intervjuene, og forsgkte & fa informantene til & fole

seg trygge og avslappet.

Gjennom denne studien har jeg lagt vekt pa & gjore en grundig kvalitativ studie, med fokus pé
forskningsetiske prinsipp. Basert pé elevers opplevelse har jeg hatt mél om 4 kartlegge deres
opplevelse av stressforebyggende tiltak i leringsmiljeet, og hvordan de selv handterer skolens
krav. Studiens resultater indikerer at det finnes ulike aspekt ved bade leeringsmiljoet og
elevene selv, som kan virke forebyggende pé elevenes opplevelse av negativt skolerelatert

stress.
Til tross for at undersekelsens utvalg var relativt lite, og studiens resultater dermed ikke kan

generaliseres, vil den kunne vare med pa & skape kunnskap om elevens opplevelse av

mestringsfremmende og stressdempende faktorer i bade leeringsmiljeet og hos elevene selv.
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Det er ogsa grunn til & tro at kunnskap om faktorene som loftes frem i denne studien vil kunne
ha relevans for ungdommers stressmestring utenfor en skolekontekst. Det kan dreie seg om
deres forstdelse for og evne til & ta 1 bruk ulike mestringsstrategier, leerende tankesett og

mestringstro.

6.3 Videre forskning

Med utgangspunkt i valgt tematikk, var det spennende & bruke denne studien til & f4 tak i
elevenes perspektiv. A fa innsikt i deres opplevelser knyttet til negativt skolerelatert stress er
relevant for & gke kunnskapen om hvordan lerere kan legge til rette for & bedre de unges
skolehverdag. Forstaelse av hvordan en kan styrke ungdommers personlige mestringsressurser

vil samtidig kunne bidra til & fremme deres mestring og trivsel bade i og utenfor skolen.

Innenfor rammen av denne studien har det vart noen begrensninger, som kan gi grunnlag for
a belyse tematikken i videre forskningsarbeid. Jeg vil forst og fremst foresla at en tilsvarende
studie inkluderer guttenes perspektiv. Det kunne ogsé veart interessant a fatt leereres
perspektiv, og at det ble benyttet metodetriangulering. Ved a belyse fenomenet fra ulike
synsvinkler og metoder, som & benytte intervju og observasjon vil en fa tilgang til
informantenes opplevelser og erfaringer omkring fenomenet, og samtidig kunne observere
flere av komponentene som fremstér som sentrale funn i denne studien. Det kan dreie seg om

leerer-elev relasjon, elev-elev relasjoner og laeringsklima.
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Vedlegg 1: Godkjenning fra NSD

for behandling av 03.05.2022, 12:08

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

575925

Prosjekttittel

Skolerelaterte stress i videregdende skole
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Institutt for
grunnskolel@rerutdanning, idrett og spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Edvin Bru, edvin.bru@uis no, tIf: 51832913

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ann Helen Barkved Hetle, ah hetle@stud.uis.no, tIf: 97517003

Prosjektperiode

20.01.2022 - 03.06.2022

Vurdering (1)

31.01.2022 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen vil vare i samsvar med personvernlovgivningen, s fremt den
gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet den 31.01.2022 med vedlegg, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og Personverntjenester. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger og s@rlige kategorier av personopplysninger om

helse frem til 03.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vér vurdering

about:blank Side 1av 3
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for av 03.05.2022, 12:08

er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vare den registrertes samtykke,
jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 a.

For serlige kategorier av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vare den registrertes
uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10,
if.§9(2).

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen:

- om lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon
om og samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formdl, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for &
oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Vi vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Si lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en méined.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig fglge interne retningslinjer/ridfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig &
melde dette til oss ved 4 oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilken type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema

Du mé vente pa svar fra oss fgr endringen gjennomfgres.

about:blank Side 2 av 3
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for av 03.05.2022, 12:08
OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Markus Celiussen

Lykke til med prosjektet!

about:blank Side 3av3
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Twnformasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i forskmingsprosjekt

| forbindelse med min masteroppgave ved Universitetet i Stavanger gnsker jeg 8 komme i
kontakt med elever i videregaende skole, som er villig og har mulighet til & delta i et intervju.
Spgrsmalene i intervjuet vil dreie seg om elevenes opplevelse av hvordan laeringsmiljget

legger til rette for a forebygge negativt skolerelatert stress, og hvordan elevene selv
handterer kravene de mgter i skolen.

Gjennom & gke forstaelsen for samspillet mellom laeringsmiljget og elevens egne
mestringsressurser vil studiens formal vaere knyttet til forskningsbaserte tiltak som demper
opplevelse av det negative stresset, og som kan stgtte elevene i @ handtere de kravene de
mgter i skolen, pd en god mate. Et mal er at studien pd denne maten kan veere et bidrag for
videre arbeid med ungdom og skolerelatert stress.

Hva imnebeerer det for deg & delta?
Dersom du gnsker a delta i min studie vil jeg gjerne intervjue deg. Selve intervjuet tar ca. en

time og vi blir sammen enige om tid og sted. Selv om du sier ja til & delta na, kan du nar du
matte gnske det trekke deg fra studien, ogsa under intervjuet. Du trenger ikke begrunne

hvorfor du @nsker a trekke deg, og det far heller ingen konsekvenser for deg. Du kan ogsa
velge & ikke svare pa noen av spgrsmalene i intervjuet.

Intervjuet blir tatt opp pa lydband. Jeg har taushetsplikt, og all data vil bli behandlet strengt
konfidensielt slik at du ikke pa noen mate kan gjenkjennes i datamaterialet. Lydopptak vil bli

lagt inn pa PC og krypteres. Det er kun jeg som har tilgang til materialet. Intervjuet vil deretter
bli skrevet ut og analysert. Det vil ikke bli brukt noen form for identifikasjon i det skriftlige

materialet som kan tilbakefgres til deg, alt blir anonymisert. Alt datamateriale vil bli slettet
nar prosjektet avsluttes, senest 30.juni 2022.

Veileder for dette masterprosjektet er
Professor Edin Bru ved Universitetet i Stavanger, Leeringsmiljgsenteret

Masterprosjektet er godkjent av Norsk senter for forskningsdata AS (NSD). Har du spgrsmal
vedrgrende prosjektet, ta kontakt med Ann Helen Barkved Hetle pa
telefon 975 17 003, eller pa e-post: ah.hetle@stud.uis.no

Hvis du er villig til & delta, ber jeg deg fylle ut vedlagte samtykkeerklaering og formidle den til
meg.
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Hvis du er villig til & delta, ber jeg deg fylle ut vedlagte samtykkeerklzering og formidle den til
meg.

Med vennlig hilsen

Ann Helen Barkved Hetle

Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og lest informasjonsskriv om prosjektet, og har fatt anledning til a stille

spgrsmal.

Deltakelse i studien er frivillig og et samtykke kan trekkes tilbake pa et hvilket som helst

tidspunkt uten at det ma oppgis grunn.

Jeg samtykker til:
O a&deltaiintervju

[0 at mine svar kan oppbevares og behandles frem til prosjektet er avsluttet.

Navn:

Telefon:

E-post:

Signatur:

83



Vedlegg 3: Intervjuguide

Twterviuguide

Problemstilling

Hvordan opplever elever at laerere tilrettelegger for G forebygge negativt skolerelatert

stress, og hvordan mener de selv G hdndtere kravene de mgter i skolen?

For lydopptak

- Takk for at du kunne ta deg tid til a stille til intervju

- Kort presentasjon av meg selv og hensikten med intervjuet
- Minne om taushetsplikt og anonymitet

- Minne om at eleven kan trekke seg nar som helst

- Har elev noen spgrsmal?

Lydopptak starter

Innledning

1. Hvordan er det a vaere elev pa videregaende skole i dag?

Skolerelatert stress
1. Hva legger du i begrepet skolerelatert stress?

2. Har du opplevd stress pa denne maten? Fortell!

Stressdempende og mestringsfremmende faktorer i laeringsmiljget

1. Hva gjer laererne for at dere skal oppleve mindre stress pa skolen, eller a kunne tak

stresset pa en god mate?
o Forklarer de mater som demper stress? Hvordan da?
o Hvordan gir de tilbakemeldinger?
o Hva gjgr de for & motivere til skolearbeid?
o Hva gjer de for & gi dere tro pa dere selv?
o Hvordan er relasjonen din til laerer? Tenker du dette pavirker i forhold til stress?

o Hva gjgr de nar det gjelder sammenligning eller konkurranse mellom elevene?
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Hvordan reagerer larerne nar elevene gjor feil?

Hva gjgr de ndr det gjelder & forberede dere pa praver og presentasjoner?

Hva gjgr de for & unnga at prgver eller presentasjoner hoper seg opp?

P& hvilken mate far du lov til & arbeide med laringsoppgavene slik det passer best for deg? Pa
hvilken mate far du mulighet til & pavirke hvordan du skal lzere i de ulike fagene?

Hvordan legger lzerere til rette for at dere skal ha oversikt/ forutsigbarhet i forhold til
vurderingssituasjoner?

P& hvilken mate opplever du at lzereren tar hensyn til dine styrker og svakheter?

Er det noe annet lzererne gjgr for & dempe stress?

Stressdempende og mestringsfremmende faktorer hos elevene selv

1. Hva gjer du selv for a forhindre eller takle skole-stress?

o

o

Hvordan tenker du nar du meter utfordringer, eller ma gjgre oppgaver som fgles stressende?
Hvordan opplever du & ha tro pa egne ferdigheter? P4 hvilken mate vil du si at dette har innvirkning
i forhold til stress?

Hva gj@r du nar det ikke gar helt som du @nsker, eller du ikke lykkes med lzeringsoppgavene?

Kan du gi eksempler pd lzeringsstrategier som er nyttige for deg, og som gjer deg tryggere? Bruker
du ulike lzeringsstrategier?

Hva gj@r du for & fa hjelp fra |lzerere og medelever?

Hva gjgr du for a forberede deg til presentasjoner og prgver?

Hvordan maler du egen utvikling?

Feler du at det noen ganger blir stilt for hgye krav til deg? Hvordan fales det?

Hvordan opplever du relasjon til ulike lzererne? Hvordan pavirker dette i fht stress?

Hva gj@r du for & fa avbrekk fra skolearbeidet?

Er det noe du vil legge til?

Takk for at du kunve delta i dette prosjeketet!
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