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Sammendrag

Samfunnet i dag kan tyde pé a vare preget av en gkende individualisering og et sterkere press
om & prestere i skolen. I ssmmenheng med dette har bekymringer for utvikling av psykisk
helse blant ungdom ekt. Gjennomsnittsklasserommet pa ungdomstrinnet beregnes i dag for a
ha fem elever med psykiske plager, hvorav to har en psykisk lidelse. De psykiske
helseplagene tyder videre pa & vare generert av blant annet stress. Ettersom skolen stér for en
stor del av barn og unges oppvekstmiljg, er det nerliggende & hevde at skolen i sitt arbeid
innehar en viktig rolle og et stort ansvar i retning av & hjelpe dem som sliter med psykiske

helseplager.

Hensikten med denne studien var a undersgke videregidende elevers opplevelse av
skolerelatert stress og stressmestring, og om deltakelse 1 mestringstiltaket *Balanse i Livet’
kunne bidra positivt ved a redusere skolerelatert stress og oke mestring. For & besvare
problemstillingen ble det benyttet en kvalitativ metode med fokusgruppeintervju. Hovedfunn
tydet pa at relasjoner og forventningspress var vesentlige stressorer, og at deltakelsen i
mestringstiltaket indikerte endring 1 stress og stressmestring gjennom gvelser som omhandlet
sosial kompetanse, selvregulert leering og mindfulness. Hovedfunn i studien kan synes a
bibringe ny kunnskap pa omradet ’skolerelatert stress og stressmestring’, og nyttig kunnskap

for utviklingen av innsatser i skolen for & gke mestring og dempe stress.
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1.0 Innledning

Det kan vare rimelig & anta at ungdomstiden representerer en periode i livet man som voksen
ser tilbake pa med blandede folelser. Psykologien definerer ungdomstiden som en betegnelse
pa livsfasen fra barndom til voksenliv (Svartdal & Tennesson, 2013), og det kan med dette
forstas at ungdomstiden er en sarbar periode i livet bestdende av store omveltninger.

Selv om ungdomstiden er en livsfase med historikk fra menneskets opprinnelse, og en periode
i livet som i alle &r kan ha blitt erfart som bade utfordrende og spennende, finnes det grunnlag
for & argumentere for at en betraktelig andel av ungdommer i dag opplever denne livsfasen
som spesielt vanskelig. I trad med ekende individualisering i samfunnet, kombinert med et
sterkt press om 4 lykkes i skolen, har bekymringer for utvikling av psykisk helse blant
ungdom ekt (Bakken, 2016). De psykiske helseplagene tyder videre pd & vere generert av
blant annet stress (Bakken, 2016).

Stress kan kort forklares som opplevelsen av ubalanse i de krav som stilles, og ressursene
tilgjengelig for & handtere kravene (Lazarus, 1999). Alle har opplevd & vare stresset, men hva
som stresser 0ss og Avor stresset vi blir er individuelt. Noe stress er vi avhengig av a ha, men
et hoyt stressniva over lengre tid har vist seg a kunne vere direkte helseskadelig, bade for den
psykiske og fysiske helsen (Lazarus, 1999). A vare i stand til & handtere utfordringer i livet

utgjer grunnsteinen i var mentale helse (Berg-Nielsen, 2010).

I dag regnes gjennomsnittsklasserommet pa ungdomstrinnet i Norge for a ha fem elever med
psykiske plager, hvorav to har en psykisk lidelse (Bru, Idsee & @verland, 2016).
Folkehelserapporten (2014) bekrefter at psykiske plager og psykiske lidelser er et omfattende
helseproblem blant unge, og rapporterer om at 15 til 20 prosent av barn og unge fra tre til
atten ar har nedsatt funksjon grunnet psykiske plager og lidelser som angst, depresjon og
atferdsproblemer (Skogen, Kjeldsen, Knudsen, Myklestad, Nesvdg, Reneflot & Major, 2015).
Konsekvensene av psykiske plager og psykiske lidelser i ungdomsarene kan bli knyttet til
risiko for frafall i skolen, lav tilknytning til arbeidsmarkedet, ekonomiske vansker, vansker i

nare relasjoner og darlig psykisk og fysisk helse senere i livet (Skogen et al., 2015).

Med dette kan det vaere naerliggende a hevde at vi stér overfor bade et ansvar og en utfordring
i retning av & hjelpe barn og unge. Skolen har en vesentlig rolle i oppvekstmiljoet til barn og
unge, og videre en unik mulighet til & hjelpe og bistd som en viktig formidler av hjelp til dem

som sliter med psykiske helseplager (Bru et al., 2016). Ogden & Hagen (2013) argumenterer



for at psykisk helse og faglig laering er to komponenter som gjensidig blir pavirket av
hverandre, noe som kan bety at en god psykisk helse kan generere optimal faglig lering.
Alle norske skoler, og alle ansatte i norsk skole, har et lovpdlagt ansvar i & fremme et godt
psykososialt miljo (Oppleringsloven, 2002). Med dette inngar det blant annet aktivt og
systematisk arbeid rettet mot & skape trygghet og sosial tilherighet for den enkelte elev. Et
godt skolemiljo er en forutsetning for elevenes faglige og sosiale utvikling, og har betydning

for elevenes lering, helse og trivsel (Utdanningsdirektoratet, 2017, 20.04)

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Pa bakgrunn av det overnevnte kan det vaere grunnlag for & pdstd at en stor andel barn og unge
1 dag strever med psykiske helseplager. Konsekvensene av helseplagene er mange, og det er
vesentlig at skolene griper over ansvaret i 4 ivareta og hjelpe elevene som trenger det. Dette er
sammen med pa & aktualisere tematikken for masteroppgaven, som omhandler skolerelatert
stress og stressmestring. I lys av dette fremkommer ogsa masteroppgavens relevans og
viktighet, og gir et videre fokus mot et mestringstiltak som har mal om & stimulere elever sin

evne til & mestre skolehverdagen og bedre deres psykiske helse.

Balanse 1 livet (BIL) er en vitenskapelig utpreving av et mestringstiltak for & stimulere elevers
evne til & mestre skolehverdagen og bedre deres psykiske helse. Prosjektet tilharer en
postdoktorstilling i utdanningsvitenskap ved Leringsmiljosenteret, og knyttes til
programomradet “Leringsmiljo og psykisk helse” (Laeringsmiljesenteret, 2017, 02.06.).
Hoveddelen av BIL bestér av et mestringskurs,' hvor tematikken i kurset inkluderer trening i
stressmestring giennom mindfulness, selvregulert lering og sosial kompetanse med et
skolerelatert fokus. BIL har ogsa et eget nettsted som er ment for & vaere en ressurs for ansatte
i skolen.” I etterkant av mestringstiltakets gjennomfering ensket prosjektleder en
masterstudent som kunne underseke endring i stressmestring etter deltakelse 1 BIL. Det
opplevdes som meningsfullt & fA mulighet til 4 ta del i et prosjekt som belyser en sd

dagsaktuell og viktig tematikk som stressmestring og psykisk helse.

Mestringskurset blir ogsa referert til ved BIL, og i det folgende er det kurset som det refereres til med mindre
annet er spesifisert.

2 http://laringsmiljosenteret.uis.no/prosjekt-og-program/balanse-i-livet/



1.2 Formal og problemstilling

Et forskningsprosjekt kan ta utgangspunkt i problemer eller tematikker som forskeren er
interessert i. Videre kan inspirasjonen til temaene ha sitt opphav fra faglitteratur, problemer i
samfunnet eller personlige erfaringer (Thagaard, 2003). P& grunnlag av temaer eller
problematikker utformer forskeren videre en problemstilling, og deretter en plan for hvordan
undersokelsen skal legges opp. Slik vil problemstillingen kunne bli retningsgivende for hva
som skal studeres, hvordan det studeres (metode) og hvordan analysen kan utferes (Thagaard,
2003). I denne masteroppgaven var inspirasjonen for valg av tematikk hovedsakelig knyttet til
interessen overfor BIL, ettersom BIL belyser flere personlige interesseomréder og samtidig

griper over en s&rs aktuell utfordring i norsk skole.

Tematikken 1 masteroppgaven omhandler skolerelatert stress og stressmestring, og formalet
med utviklingen av problemstillingen er & bidra til & ke kunnskapen om elevers opplevelse
og mestring av skolerelatert stress 1 videregdende skole, samt undersegke eventuell opplevd
endring av stressmestring etter deltakelse i BIL. P4 denne méaten vil masteroppgaven
forhapentligvis kunne bidra til & generere innsikt i videregdende elevers opplevelse av stress,

og hvordan skolen kan jobbe for & mete de psykiske utfordringer unge i dag kan ha.

Ettersom prosjektleder onsket et bidrag i evalueringen av mestringstiltaket, ble det
narliggende 4 utforme en problemstilling som kunne belyse en eventuell endring i
stressmestring. For 4 kunne belyse en eventuell endring ble det ansett som nedvendig 4 ha et
sammenligningsgrunnlag. Mestringstiltaket i BIL ble gjennomfert pd videregdende skoler i
klasser tilherende andre aret av studielapet. Dermed ble det narliggende & undersgke stress og
stressmestring for de samme elevene i VG1, og benytte noe av dette som grunnlag for &
videre kunne belyse eventuelle endringer i stress og stressmestring i VG2 etter tiltaket. Slik er
problemstillingen i masteroppgaven bestaende av to hovedspersmél, hvor det forste er ment a
underseke opplevd stress og stressmestring i VG1, for deretter & belyse mulig endring i stress

og stressmestring etter deltakelse 1 BIL i VG2.

1. Hvordan opplever videregdende elever skolerelatert stress?
Hva stresser dem?
Hvordan mestrer de stresset?
2. Kan et mestringstiltak med mél om a redusere skolerelatert stress bidra positivt?

Opplever elevene endring i stress og stressmestring etter deltakelse 1 BIL?



1.3 Oppgavens oppbygning

Oppbygningen i oppgaven er strukturert med utgangspunkt i dtte kapitler. Det forste kapitlet
er et innledende kapittel med fokus pd bakgrunn for valg av tema og en presentasjon av
problemstilling. Det andre kapitlet belyser bakgrunnen for oppgaven gjennom en introduksjon
av psykiske helseplager blant ungdom, og aktualiserer ogsé problemstillingen og skolens
ansvar og rolle. Videre introduserer tredje kapittel det teoretiske rammeverket i oppgaven,
med fokus pa blant annet psykologisk stress og mestring av stress. Det fjerde kapitlet gir en
introduksjon til mestringstiltaket *Balanse i Livet’, med et fokus pd utformingen av tiltaket og
de tilherende tre hovedkomponenter. Det femte kapittelet omhandler metoden for studien og
inneholder blant annet informasjon om datainnsamling, studiens troverdighet, bekreftbarhet
og overforbarhet, samt forskningsetiske utfordringer. Videre blir resultater presentert i det
sjette kapitlet, for bakgrunn, teoretisk rammeverk og hovedfunn knyttes sammen og
diskuteres i kapittel syv. Til slutt oppsummeres de viktigste hovedtrekkene i kapittel tte, og

det rettes et lys mot videre forskningsbehov pa omradet.



2.0 Bakgrunn

I det folgende vil studiens formél og problemstilling aktualiseres gjennom rapporter og
artikler, samt utredninger og lover knyttet til skolens rolle og ansvar i & fremme god psykisk

helse.

2.1 Ungdom og psyKkisk helse

Ungdomstiden kan betraktes som en sarbar periode ettersom den byr pa store omveltninger,
bade kroppslig og mentalt. Ungdommer er i en prosess hvor de skal finne ut av hvem de er og
hva de stér for, samtidig som de stir overfor viktige valg og opplever nye krav og
forventninger som kan vaere knyttet bade til skolen, hjemmet og vennekretsen. I trdd med en
okende individualisering i samfunnet og et sterkere press om & lykkes i skolen, har

bekymringen for utviklingen av psykisk helse blant ungdom ekt (Bakken, 2016).

Ungdatarapporten fra 2016 er den fjerde nasjonale Ungdatarapporten i Norge. Fra 2010 til
2016 har tilsammen 330.000 ungdommer deltatt fra 375 kommuner og étte fylkeskommuner
over hele landet. Overordnet omhandler spersmélene i Ungdatarapporten (2016) tematikk
knyttet til ungdommer sitt liv og livssituasjon. Rapporten er strukturert ved & systematisere i
folgende kategorier: nere relasjoner, skole og utdanning, fritidsaktiviteter, helse og trivsel,

rusmiddelbruk og risikoatferd og vold”.

Oppsummert viser Ungdatarapporten (2016) bade positive og negative tendenser hva
omhandler ungdommer sitt liv og livssituasjon. Rapporten beskriver blant annet at ferre
ungdommer bruker rus, det er mindre opprer enn for, og elevene rapporterer om en gkt
tilknytning til skole og hjem enn tidligere. Samtidig rapporteres det om ekte psykiske
helseplager i hverdagen, noe som kan vitne om en langsiktig tendens med start i artusenskiftet
(Bakken, 2016). De psykiske helseplagene omhandler i storst grad symptomer knyttet til
stress, som viser seg blant annet ved at elevene tenker at alt er et slit, og rapporterer om a
bekymre seg for mye. Rapporten viser videre at andelen med ulike psykiske helseplager har
okt blant jentene fra 2010-2012 til 2013. For guttene har denne utviklingen vert tilnaermet
stabil (Bakken, 2016). Data fra Sverige er ogsa med pa a bekrefte gkningen av psykiske

3 Rapporten vil i masteroppgaven refereres til ved Bakken (2016). Rapporten vil ikke gjennomgés i sin helhet,

men bli introdusert ut i fra tematikker som synes spesielt relevante for formélet med masteroppgaven.



helseplager som blant annet viser seg gjennom utmattelse og sevnproblemer. Grunnen til

okningen forklares blant annet ved et skende press og psykisk stress (Socialstyrelsen, 2009).

Okningen av alvorlige symptomer pé angst og/eller depresjon blant ungdom i alderen 15 til

19 ar viser seg gjennom andre nasjonale undersegkelser (Skogen et al., 2015). Fra 1998 til
2012 var ekningen av alvorlige symptomer pé angst og/eller depresjon funnet til & gé fra 11 til
18 prosent (Bakken, 2016). Under illustrerer Tabell 1 (Bakken, 2016, s.72) prosentvis hvor
mange som rapporterte om ukentlige psykiske plager i ungdomsskole og videregaende skole.
Tallene indikerer en tydelig ekning av rapporterte psykiske plager fra ungdomsskolen til
videregdende:

Hvor mange som har veert ganske eller veldig mye plaget av
ulike psykiske plager i lppet av siste uke

Bekymret deg for mye om 33
g I
31

Folt at alt er et slit
I -

24

Hatt sgvnproblemer
_ 30 Ungdomstrinnet
Folt deg ulykkelig, trist eller 21 .
deprimert | 75 " ideregende
Folt hdplpshet med tanke 19

18

Folt deg stiv og anspent _ 27

Tabell 1: Selvrapporterte ukentlige psykiske plager i ungdomsskole og videregaende skole (Bakken, 2016, s.72).

Folkehelserapporten (2014) presenterer statistikk og kunnskap om helsetilstanden generelt 1
Norge. Under kapittelet ’Psykisk helse hos barn og unge” tydeliggjores det at psykiske plager
og psykiske lidelser er et stort helseproblem i Norge. I Folkehelserapporten (2014) skilles det
mellom begrepene psykiske plager og psykiske lidelser. Psykiske plager karakteriserer
tilstander som oppleves belastende, men ikke i den grad at de videre kan karakteriseres som
diagnoser. Psykiske lidelser beskriver der hvor bestemte diagnostiske kriterier er oppfylt
(Skogen et al., 2015). P4 grunnlag av dette kan det tenkes at psykiske plager har et potensiale
for 4 utvikle seg til psykiske lidelser, noe som videre er med pa a bekrefte viktigheten av blant
annet forebygging og tiltak 1 hensikt av & unngé at plagene utarter seg. Videre vil referering til
psykiske lidelser og psykiske plager ha utgangspunkt i forstaelsen til Skogen (et al., 2015),

med en vektlegging av psykiske helseplager pd bakgrunn av masteroppgavens tematikk.



2.2 Konsekvenser av psykiske plager og lidelser

Berg-Nielsen (2010) beskriver hvordan stressreaksjoner hos smabarn har vist seg a vere
skadelige, og gi konsekvenser for hvordan man er i stand til & hdndtere motgang senere i livet.
Selv om Berg-Nielsen (2010) hovedsakelig har et fokus pa sarbarhet og genetiske
disposisjoner for utvikling av psykiske lidelser, anses teorien om stressreaksjoner relevant a
nevne i den forstand at den belyser alvorligheten av psykiske lidelser og pafelgende
konsekvenser senere i livet. Indre aktivering av stresshormoner er en av de mest fundamentale
utfordringene et menneske stir overfor og ma lere seg a handtere. Et for hoyt stressniva tidlig
i livet, kan danne kroniske endringer i hjernens biokjemiske reaksjoner, og videre fore til
lavere stresstoleranse som voksen. A kunne hindtere eller mestre utfordringer utgjor i folge

Berg-Nielsen (2010) grunnsteinen i var mentale helse.

Konsekvenser knyttet til psykiske lidelser i ungdomsarene viser seg & vare alvorlige, og kan
bidra til & eke risikoen for blant annet frafall i skolen, lav tilknytning til arbeidsmarkedet,
okonomiske vansker, vansker i nare relasjoner, darlig psykisk og fysisk helse senere i livet og
rusmisbruk (Skogen et al., 2015). Som nevnt er angst og depresjon utbredt blant ungdommer i
Norge i dag, og Folkehelserapporten (2014) er med pé a understreke at psykiske plager og
psykiske lidelser er et stort helseproblem blant barn og unge. Det beregnes at 15 til 20 prosent
av barn og unge mellom 3 til 18 &r har nedsatt funksjon grunnet psykiske plager og lidelser

som angst, depresjon og atferdsproblemer (Skogen et al., 2015).

For de fleste vil symptomene pa angst og depresjon vare forbigdende, men for omtrent 25 til
40 prosent vil plagene vedvare i flere ar (Mykletun, Bjerkeset, @verland, Prince, Dewey &
Stewart, 2009). Risikoen for at plagene vedvarer eker med alderen (Skogen et al., 2015).
Samtidig viser Ungdatarapporten (Bakken, 2016) at de registrerte psykiske plagene elevene
rapporterer om har gkt fra ungdomsskolen til videregaende skole. En annen undersekelse ved
et utvalg videregdende skoler i Norge viser til at 20 prosent av elevene som droppet ut av
videregdende skole, rapporterte om utfordringer knyttet til sin egen psykiske helse eller
problemer i det sosiale skolemiljoet som en begrunnelse for & ikke fullfere (Markussen &
Seland, 2012). Ensomhet er ogsé en faktor knyttet til frafall, og felelsen av & vare inkludert 1
et sosialt skolemiljo viser seg & ha innvirkning pa hvorvidt elever fullferer videregaende skole
(Mjaavatn & Frostad, 2014). Basert pa det foregédende er det nerliggende & hevde at barn og
ungdommer sine psykiske plager i Norge vekker bekymring. I det videre vil fokuset rettes

mot skolens rolle og ansvar i & fremme god psykisk helse.



2.3 Skolens ansvar i 4 fremme god psyKkisk helse

Bru (et al., 2016) knytter de ekende psykiske helseplagene samfunnet star overfor mot en
skolekontekst. Med utgangspunkt i tall fra forskning kan det antas at et
gjennomsnittsklasserom pd ungdomstrinnet vil besta av fem elever med psykiske plager,
hvorav to har en psykisk lidelse (Skogen et al., 2015). Angst og depresjon regnes som de
vanligste lidelsene, og kan videre fore til mistrivsel, leerevansker og funksjonsproblemer i
bade skole og hjem (Bru et al., 2016). Kilder til stress i skolen har ogsa vist seg & kunne
relateres til lekser, prover og sosiale belastninger (Murberg & Bru, 2009; Schraml, 2013;
Skaalvik & Federici, 2015). Skolerelatert stress har i tillegg vist seg sammenhengende med
oppgitte helseplager blant ungdom (Aanesen, Meland & Torp, 2017).

Videre papekes det at skolen har en unik mulighet til 4 hjelpe barn og unge, og kan bista som
en viktig formidler av hjelp til dem som sliter med psykiske helseplager (Bru et al., 2016).
Skolen star ogsa for en stor del av barn og unges oppvekstmiljg, og et fungerende sosialt
skolemiljo er av betydning for & fremme psykisk helse. Samtidig vil et skolemilje tilpasset
barn og unges behov kunne vare et styrkende supplement til det eventuelle

behandlingstilbudet helsetjenesten kan bistd med (Bru et al., 2016).

Utdanningsdirektoratet definerer leeringsmiljo som de samlede kulturelle, relasjonelle og
fysiske forhold pa skolen som har betydning for elevenes lering, helse og trivsel
(Utdanningsdirektoratet, 2017, 20.04). Videre poengteres det at et godt leeringsmiljo er en
forutsetning for elevenes faglige og sosiale utvikling, og at alle elever har rett pa et godt
leringsmiljo (Utdanningsdirektoratet, 2017, 20.04). Med dette kan det synes som at
"leeringsmilje’ er et omfattende begrep som favner flere viktige forhold pa skolen. I hensyn til
avgrensing og tematikk 1 masteroppgaven vil ikke leeringsmiljoet betraktes i sin helhet, men
forsekes og rettes mot forhold spesielt omhandlende det psykososiale miljoet. Et psykososialt
miljo omhandler enkelt forklart hvordan elever og ansatte oppforer seg overfor hverandre, og
kan kjennetegnes ved de mellommenneskelige forholdene pé skolen, det sosiale miljoet og
hvordan elevene og de ansatte opplever dette (Utdanningsdirektoratet, 2017, 20.04). Hvordan
elevene opplever laeringssituasjonen inngar ogsd i det psykososiale miljoet

(Utdanningsdirektoratet, 2017, 20.04).

Opplaringsloven (2002) refererer eksplisitt til skolens ansvar i a fremme et godt psykososialt

milje: § 9a-3. Det Psykososiale miljoet: ”Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for a



fremje eit godt psykososialt milje, der den enkelte eleven kan oppleve tryggleik og sosialt
tilher”. Det blir videre formidlet at alle elever i grunnskole og videregdende skole har rett pa
et godt fysisk og psykososialt miljo som fremmer helse, trivsel og lering. P4 grunnlag av de
nevnte definisjonene knyttet til leeringsmiljo og psykososialt miljo vil referering videre i
tilknytning til leringsmiljeet og forhold i det psykososiale miljoet i det folgende refereres til

ved ’skolemiljo’.

Pé forste side av Kunnskapsleftets (2004) generelle del lyder folgende:

Opplaringens mél er 4 ruste barn, unge og voksne til 4 mote livets oppgaver og mestre
utfordringer sammen med andre. Den skal gi hver elev kyndighet til & ta hdnd om seg
selv og sitt liv, og samtidig overskudd og vilje til 4 std andre bi (Kunnskapsleftet, 2004,
s.1).

Ved & oppsummere budskapet fra Utdanningsdirektoratet, Opplaringsloven (2002) og
Kunnskapsleftet (2004) foreligger det gode argumenter som viser til skolens ansvar og rolle i
arbeidet mot & fremme et godt skolemiljo. Samtidig kan det vere viktig 4 ta heyde for at
skolemiljoet bestir av flere komponenter, og i hensikt av & rette fokus mot tematikken i
masteroppgaven vil fokuset i neste avsnitt omhandle noe av det som kan knyttes til psykisk

helse og faglig lering.

2.3.1 Psykisk helse og faglig leering

I folge Ogden & Hagen (2013) er psykisk helse og faglig leering to gjensidige komponenter
pavirket av hverandre. Dette indikerer at skolen pd den ene siden fremmer psykisk helse ved &
prioritere skolefaglig leering, og pa@ den andre siden vil grunnlaget for optimal skolefaglig
lering kunne innebare en god psykisk helse som utgangspunkt. Sammen kan dette vaere med

pa & bekrefte betydningen av skolens ivaretakelse av elevenes psykiske helse.

Norges offentlige utredninger oppnevnte 21. juni 2013 et utvalg av Regjeringen ved kongelig
resolusjon, for & vurdere grunnoppleringens fag opp mot krav til kompetanse i et fremtidig
samfunns — og arbeidsliv (NOU, 2014:7). Utredningen 1 sin helhet er svart omfattende, og i
hensikt av & avgrense er tematikker som kan bidra til & tydeliggjore sammenhenger mellom

psykisk helse og faglig lering (Ogden & Hagen, 2013) fremhevet i det videre.



NOU (2014:7) viser blant annet til leeringsforskningen de siste tidrene, og hvordan den har
bidratt til & utvikle et solid kunnskapsgrunnlag blant annet om hvordan elever larer i skolen.
Laringsforskning omhandler ikke Ava elevene skal leere, men hva som bidrar til at leering
skjer. Videre vil dette kunne gi okt kunnskap om tilrettelegging i skolemiljoet og den faglige
oppleringen i1 skolene. Oppsummert viser leringsforskningen at dybdelaring, refleksjon
rundt egen lering (metakognisjon) og bruk av leringsstrategier (selvregulert leering) fremmer
leering, og kan bidra til & legge grunnlag for a leere gjennom resten av livet. Samtidig viser
forskningen sammenhenger mellom elevenes sosiale og emosjonelle kompetanser, og at dette
er noe som kan pévirke hva de oppnér og lykkes med senere i livet. Elevenes sosiale og
emosjonelle lering og utvikling er en sentral del av skolens formal (NOU, 2014:7), og det kan
knyttes paralleller til Ogden & Hagen (2013) som argumenterer for at psykisk helse og faglig

leering er to gjensidig avhengige komponenter.

Videre viser NOU (2014:7, s. 33) til syv sentrale forskningsfunn knyttet til forutsetninger for

god lering. Disse syv presenteres 1 Bilde 1 under:

Boks 3.2 Sentrale forutsetninger
for god lzering

Forskning viser at det fremmer leering at

— elevene deltar aktivt i og forstir lzeringspro-
sesser

— elevene deltar i kommunikasjon og samar-
beid

— elevene fir utvikle dybdeforstielse og far
hjelp til 4 forstd sammenhenger

— elevene fir utfordringer som gjer at de
strekker seg

— undervisningen er tilpasset elevenes ulike
forkunnskaper og erfaringer

-~ elever og lerere er orientert mot mal og
progresjon i lzeringen

- leringsmiljset tar hensyn til elevenes rela-
sjoner, motivasjon og felelser

Bilde 1: Sentrale forutseminger for god lering (NOU, 2014:7, 5. 33).

De seks forste punktene i Bilde 1 kan tolkes i retning av & vere mer knyttet til faglig lering,
og omhandler store deler av leringsforskningens resultater nevnt i forrige avsnitt. Det siste
punktet er i storre grad knyttet mot skolemiljoet, og peker pd at et skolemiljo som tar hensyn
til elevenes relasjoner, motivasjon og felelser er en sentral forutsetning for god lering (NOU,
2014:7). Et leringsfremmende miljo beskrives videre som et miljo rettet mot hvilke faktorer
som motiverer elevene, og hva som fremmer positive opplevelser av mestring (NOU, 2014:7).

Ettersom motivasjon her blir betraktet som noe med potensiale for & utvikles, samtidig som
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elevenes motivasjon for & lere kan pavirkes ved innlering av gode strategier for 4 planlegge,
gjiennomfore og vurdere egen lering (NOU, 2014:7), kan dette sammenfatte i en forstielse av
viktigheten pé fokus rettet mot nettopp et leringsfremmende milje. Norske skoler er slik
forpliktet til & utvikle elevenes motivasjon for lering, laeringsstrategier og bevissthet rundt

egne leringsprosesser (NOU, 2014:7).

Utvalget stiller videre sporsmal til hvordan, og i1 hvilken grad, skolene kan bisté og stette
elevenes utvikling av sosiale og emosjonelle kompetanser. Kunnskapen knyttet til elevenes
faglige utvikling er betraktelig storre enn kunnskapen knyttet til hvordan skolen kan bidra til
elevenes sosiale og emosjonelle leering (NOU, 2014:7). Amerikanske intervensjonsstudier
indikerer samtidig at mélrettede opplaeringsprogrammer kan vaere med 4 bidra til utvikling av
sosiale og emosjonelle kompetanser, som videre kan ha innvirkning pa elevenes sosiale
utvikling og leeringsresultater (Heckman & Kautz 2013; Levin 2013; Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011). Dette kan vare med pa 4 understreke behovet for gkt
kunnskap om hvordan skolene kan bidra til elevenes sosiale og emosjonelle lering, og at

maélrettede oppleringsprogrammer kan vaere en hensiktsmessig tiln@rming.

2.4 Oppsummering

I dette kapitlet har det blitt introdusert underseokelser fra Norge og Sverige 1 hensikt av 4 rette
et lys mot barn og unges psykiske helse slik den kan forstas 1 dag. Statistikken taler for en
okning av psykiske helseplager blant barn og unge, som videre kan fore til alvorlige
konsekvenser for den psykiske helsen i form av blant annet angst og depresjon. @kningen av
psykiske helseplager kan argumenteres for 4 vaere et resultat av blant annet gkende
individualisme og et sterkt press om & lykkes i skolen (Bakken, 2016). Videre har det
overnevnte blitt bundet opp mot Kunnskapsleftet (2004), Oppleringsloven (2002) og
Utdanningsdirektoratet i et forsek pa & belyse skolens rolle og ansvar overfor elevene. I denne
sammenheng har spesielt skolemiljoet vert et fokus, samt skolens ansvar i & kontinuerlig
jobbe for et leringsfremmende milje. Gjennom blant annet NOU (2014:7) har den
emosjonelle og sosiale kompetansen blitt sett i sammenheng med faglig lering, og videre
presentert som to gjensidig avhengige faktorer. Med dette har skolens ansvar, rolle og
utfordring i arbeidet med blant annet ivaretakelse av elevenes psykiske helse blitt aktualisert,
og betydningen av et positivt og leringsfremmende skolemiljo blitt belyst. I det felgende vil

stressteori introduseres ut i fra det valgte teoretiske rammeverket i masteroppgaven.
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3.0 Stressteori

I dette kapitlet vil det forsekes & redegjore for hva stress er, og hvordan det kan forstis ut i fra
et teoretiske perspektiv. I et bredt utvalg av litteratur innen stressteori ble det ansett som
nedvendig 4 avgrense det teoretiske perspektivet. Dermed vil det i forste del av kapitlet
hovedsakelig benyttes en teoretisk ramme av Lazarus (1999) og Cassidy (1999), valgt pa
bakgrunn av litteratur fra pensum, samt deres anerkjennelse innen stressteori. Strukturen i
kapitlet starter ved a betrakte noe av utviklingen til stressbegrepet, og ser videre pa ulike
stressformer, forskjellige disipliner innen stress og tilnaerminger til psykologisk stress, for det

avsluttes med en introduksjon til stress, folelser og mestring.

3.1 En introduksjon til stressbegrepet

Stress som begrep sies a forst ha blitt benyttet pa 1400-tallet for & henvise til blant annet
motgang og lidelse (Lumsden, 1981). P4 1700-tallet ble begrepet knyttet til fysikkens verden.
Det ble her modellert gjennom noe av arbeidet til Robert Hooke, eksempelvis gjennom hans
design av broer (Lazarus, 1999). Strukturen og konstruksjonen av broene var av forskjellig
karakter, og ville deretter téle forskjellig tyngde og last. Teorien var at stresset ble sett pa som
tyngden eller lasten pa broen, og konstruksjonen og strukturen av broen ble sett pa som dens
evne til 4 st 1 mot stresset (Cassidy, 1999). Denne méten 4 betrakte stress pa viste seg a legge
foringer for de videre forsegkene pa a forsta stress i det tjuende arhundre. Dette kommer frem i
teoriene hvor stressorer betraktes som den eksterne pavirkningen, som resulterer i forskjellige
stressreaksjoner internt (Lazarus, 1999). Med denne utviklingen kan stress betraktes som en
bevegelse fra et ikke-dimensjonalt perspektiv, mot et én-dimensjonalt perspektiv og videre til
et mer to-dimensjonalt perspektiv, hvor ekstern pavirkning ses i sammenheng med interne

reaksjoner.

3.1.1 Ulike stressformer

Hans Selye var en av de forste som forsgkte & dele stressbegrepet inn i typer (Selye, 1974).
Selye (1974) presenterte to typer stress, distress og eustress. Distress omhandler det som kan
betraktes som negativt stress, og representerer den destruktive typen stress i dette tilfellet.
Distress kan kjennetegnes ved sinne og aggresjon, og er ansett som den typen stress med et
potensiale for & skade helsen. Eustress kan betraktes som motpolen til distress, og tar for seg

konstruktivt stress knyttet til emosjoner assosiert med blant annet empati og omtanke for
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andre. I motsetning til de potensielle konsekvensene distress kan fore til, har eustress vist seg
a veere knyttet til god helse (Lazarus, 1999). Denne maten & betrakte stress pa kan

representere et mer to-dimensjonalt perspektiv.

I videre forsek pé a dele stressbegrepet inn i typer, presenterte Lazarus tre forskjellige typer
psykologisk stress: skade/tap, trussel og utfordring (Lazarus, 1999). Skade/tap kan betraktes
som stress 1 fortid, hvor en hendelse allerede har skjedd. Trussel, som en type stress, kan
betraktes som stress i fremtid, hvor en skade eller et tap ikke enda har oppstatt, men som har
en viss sannsynlighet for & inntreffe. Utfordring, som en type stress, blir i denne sammenheng
forklart som muligheten for & overkomme utfordringer dersom de meates med entusiasme,
standhaftighet og selvsikkerhet (Lazarus, 1999). Denne méten & forst4 stress pé kan vere

representativt for et mer tre-dimensjonalt perspektiv.

3.2 Stressprosessens fire disipliner

Lazarus (1999) argumenterer for viktigheten av & skille mellom forskjellige vitenskapelige
disipliner omhandlende stressprosessen. I det folgende vil fire forskjellige disipliner
presenteres i enkelhet: Den sosiologiske disiplin sammen med den nart tilknyttede kulturelle
antropologiske disiplin, som primert tar for seg samfunnet og det sosiokulturelle systemet.
Deretter presenteres den fysiologiske disiplin som retter seg mot kroppen og hjernen, og den
psykologiske disiplin med hovedfokus rettet mot individets mentalitet og atferd.

Selv om fokuset i denne oppgaven er knyttet til psykologisk stress, er formélet med & gi et
overblikk av de tre gvrige disiplinene & bidra til en sterre forstaelse for stressprosessen og
dens teoretiske rammer. I et forsek pa a presentere disiplinene i enkelthet er sosiale strukturer
og kulturell antropologi organisert under samme avsnitt. Dette er ogsa gjeldende for

pafelgende avsnitt, hvor den fysiologiske og psykologiske disiplin presenteres.

3.2.1 Sosiale strukturer og kulturell antropologi

Den sosiale strukturen som omhandler samfunnets organisering, eksempelvis sosiale klasser,
kjonn og alder, og hvordan man videre finner mening, verdier, sosiale standpunkter, atferd og
holdninger som en subjektiv eller objektiv del av denne organiseringen, kan forklares som
utgjorende aspekter i en kultur (Lazarus, 1999). Sosiale strukturer knyttes sammen med stress
pa den méten at forandringer i miljoet og de sosiale strukturene, slik som immigrasjon, krig,
rasisme, naturkatastrofer, ekonomiske kriser, arbeidsledighet, fattigdom og liknende, kan

skape stressreaksjoner 1 individet og de sosiale gruppene som kan besta av eksempelvis
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flyktninger, yrkesgrupper og grupper knyttet til felles byer og bygder, avhengig av deres
posisjon i samfunnet (Lazarus, 1999). Et slikt fokus pa sosiale strukturer kan tilhore et
sosiologisk perspektiv pé stress. Forskning innen sosiologi (Hollingshead & Redlich, 1958)
viser at et samfunn som undergar vesentlige utfordringer eller belastninger, har et gkt niva av
sosialt frafall og psykiske lidelser. Koblingen viser seg sé betydelig at alkoholisme, selvmord,
kriminalitet og psykiske lidelser anses som symptomer pa sosialt frafall (Hollingshead &
Redlich, 1958). Symptomene viser seg dog mer fremtredende og utbredt blant personer som
er ekskludert fra, eller er i liten grad del av, de sosiale strukturene. Dette er med pé a knytte

sosiologiske disipliner om stress sammen med psykologi (Lazarus, 1999).

A betrakte stress som et fenomen skapt av miljoet, finner man ogsd innen kulturell
antropologi. Kulturell antropologi® kan betraktes som en blanding av sosiologi og psykologi,
pa den méten at fagtradisjonen retter fokus mot kulturens mangfold av verdier og meninger.
Videre kan de verdiene og meningene et menneske tar med seg fra barndommen bli pavirket
og forandret under oppveksten, og senere i voksen alder. Forandringene og pavirkningene pé
verdiene og meningene er noe som videre kan forandre hva som oppleves og anses stressende,
og hvordan stressfolelser mestres eller hdndteres og videre uttrykkes blant andre (Lazarus,
1999). Med dette kan det argumenteres for at perspektivene omhandlende stress knyttet til
sosiale strukturer og kulturell antropologi, er nert tilknyttet miljofaktorer. Sistnevnte

beskrives nermere under 3.4.2.

3.2.2 Relasjonen mellom fysiologisk og psykologisk stress

Fysiologisk stress knyttes til de stressorene som har med kroppens reaksjon til skadelige
fysiske forhold & gjere (Lazarus, 1999). I starten og mot midten av 1900-tallet ble det utviklet
forskjellige teorier omhandlende menneskets primere fysiologiske reaksjoner i mete med
tilpasning og overlevelse. Det var pd denne tiden den na velkjente kjemp — eller
flyktresponsen ble presentert, som blant annet omhandler kroppens umiddelbare
stressreaksjoner i mate med sinne eller frykt (Lazarus, 1999). I senere tid har ogsé
frysresponsen blitt en del av teorien, da dette kan vere et utfall dersom opplevelsen av
situasjonen blir tolket til & ikke ha noen utvei, og dermed forer til at en overgir seg til

situasjonen (RVTS, 2017, 25.05).

Kulturell antropologi er én av flere tiln@rminger innen antropologi, og det tas hayde for at ogsa andre
tilneerminger kunne vert relevante. Pa grunnlag av avgrensning er det her valgt a rette fokus kun mot kulturell
antropologi alene.
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I sporene av blant annet kjemp - eller flykt-teorien utviklet tidligere nevnte Hans Selye en av
de viktigste teoriene innen fysiologisk stress. Teorien er referert til som *General Adaption
Syndrome’ (GAS), og omhandler fysiologiske stressorer (Lazarus, 1999). GAS bestér av tre
nivéer. Kort forklart er det forste nivaet en alarmreaksjon kroppen opplever i mate med en
fare. Dersom situasjonen vedvarer beveger de fysiske stressorene seg til niva to, motstand, og
til slutt niva tre, utmattelse (Lazarus, 1999). Det tas hoyde for at de tre nivaene inneholder
flere avanserte, komplekse fysiologiske detaljer og beskrivelser som ikke blir nevnt her.
Likevel vurderes GAS som vesentlig & nevne, da den argumenteres for & vere en

representativ reaksjonsteori for bade fysiske og psykologiske trusler og farer.

Tanken om at den psykologiske tilstanden et menneske innehar kan vare fysiologisk skadelig
er ikke ny, og kan trekkes tilbake til eldre filosofi s& vel som moderne medisin (Lazarus,
1999). Likheter og forskjeller mellom fysiologiske og psykologiske stressreaksjoner kan vere
utfordrende a skille, da de ofte kan resultere i samme type stressreaksjoner. Dette pd samme
mate som trening og andre fysiske aktiviteter, hvor kroppens fysiske reaksjoner som ekt
hjerterytme, svette og forandring i pust, kan vise seg like som under psykologisk og

emosjonelt stress (Lazarus, 1999).

Med denne introduksjonen av sosiologisk og kulturell antropologisk, samt fysiologisk og
psykologisk stress, vil det videre fokuset rette seg mot psykologisk stress. Ettersom
psykologisk stress er en relativt omfattende disiplin, vil det pa grunnlag av oppgavens rammer
bli avgrenset til & omhandle tre modeller for psykologisk stress, individuelle forskjeller
knyttet til psykologisk stress, og til slutt en forstaelse av stressbegrepet slik det benyttes i

masteroppgaven.
3.3 Tilnzerminger til psykologisk stress

Forskere har i den senere tid forsgkt & utvikle en definisjon av psykologisk stress som
fenomen i det tjuende &rhundre. Arbeidet med a utvikle en definisjon har gjennomgétt flere
faser, og de tre modellene, stimulus, — respons — og transaksjonsmodellen, kan vere
representative for noe av denne utviklingen og videre bidra til & danne grunnlag for a forsta
tilnerminger til psykologisk stress i dag (Cassidy, 1999). Modellene presenteres i det
folgende med utgangspunkt i Lazarus (1999) og Cassidy (1999).

> Psykologisk stress vil bli omtalt ytterligere i 3.3, da det er dette perspektivet som anses & ha sterst grad av
relevans for tematikken i masteroppgaven.
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3.3.1 Tre modeller for psykologisk stress

Stimulus-modellen betrakter stress som en ytre pakjenning fra miljoet en person omgir seg i,
eksempelvis jobb, flytting, ekonomi, krav og forventninger fra venner og familie. Denne
modellen har fokus pa hva det er som forarsaker stresset, sakalte stressorer (Cassidy, 1999;
Lazarus, 1999). Modellen kan synes a representere teoriene omhandlende stress i et én-

dimensjonalt perspektiv som tidligere beskrevet.

Den andre modellen, responsmodellen, betrakter stress som en persons erfaringer og atferd i
lys av hvilke symptomer pé stresset som kommer til overflaten og lar seg observere. Dermed
kan responsmodellens innfallsvinkel vaere & studere konsekvenser av kravene som stilles, 1
form av symptomer, men ogsa hvordan en mestrer eller handterer det opplevde stresset.
Stressreaksjonene kan utarte seg i blant annet irritasjon, mangel pd energi, sovnleshet og
hodepine. Denne maten a betrakte stress pa har vist seg 4 legge grunnlag for betraktelige
mengder litteratur omhandlende stressets pavirkning pé den mentale og fysiske helsen
(Cassidy, 1999; Lazarus, 1999). Gjennom denne modellen kan stress forstas i et to-

dimensjonalt perspektiv, hvor bade stressorer og opplevelsen av stressorene tas i betraktning.

Den tredje modellen, transaksjonsmodellen, er i storre grad enn de to evrige representativ for
méten opplevelsen av stress betraktes 1 nyere tid. Modellen plasserer opplevelsen av stress 1
en kontekst hvor det som omhandler symptomene pé stress blir sett i lys av miljoet de oppstér
1. Transaksjonsmodellen tegner et betraktelig mer komplekst og holistisk bilde i forstielsen av
stress, med et utspring fra de eldre og mer forenklede modellene (Cassidy, 1999). Teorien
modellen bygger pé er ogsa stettet opp under Lazarus (1999) sin tanke om en slags
kombinasjon av stimulus og respons. Dette vil bli gjort neermere rede for i del-kapittel 3.3.3,

etter et innblikk 1 psykologisk stress og individuelle forskjeller i stressopplevelser.

3.3.2 Psykologisk stress og individuelle forskjeller

Nér opplevelsen av stress i livet oppstar, vil dette kunne ha sammenheng med krav vi blir stilt
overfor. Vére emosjonelle, kognitive, atferdsmessige og fysiologiske responser til kravene vil
videre ha en pdvirkning pd den psykologiske og fysiologiske tilpasningen til situasjonen
(Cassidy, 1999). Denne maten a betrakte stress pa er i dag en akseptert teori blant teoretikere
og forskere (Cassidy, 1999; Lazarus, 1999). Videre kan méten stress oppleves pa vise seg &
legge grunnlag for omfattende mengder teori knyttet til individuelle forskjeller i opplevelsen

av stress.
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Lazarus (1999) argumenterer for viktigheten av & forstd menneskelige variasjoner for videre &
kunne studere individet. Det kan tenkes at noen type stressorer har sterre grad av
sannsynlighet for & pavirke flere mennesker enn andre, og kanskje spesielt dersom de er svaert
skadelige eller alvorlige. Spersmélet om hva som gjer en stimulus til en stressor, kan hjelpe i
retning av 4 reflektere rundt individuelle forskjeller. I folge Lazarus (1999) avhenger dette 1

stor grad av individets sarbarhet og motstandsdyktighet i mate med stressorer.

Det kan tenkes at meningen en person skaper seg om hva som skjer i en situasjon, er med pé a
avgjore graden av aktivering av stressreaksjonene. Videre vil meningene som skapes kunne
ha springbrett fra tidligere erfaringer i liknende situasjoner. Dérlige erfaringer i én situasjon,
vil kunne bidra til 4 aktivere stressreaksjoner i liknende situasjoner senere. Med andre ord er
det den personlige tolkningen av situasjonen, som er den proksimale &rsaken til
stressreaksjonene (Lazarus, 1999)°. I tillegg til den personlige betydningen, tidligere
erfaringer og individuelle forskjeller i hva som oppleves stressende, viser forskning (Lazarus,
1999) at flere stressorer samtidig eller stressorer som bergrer noe sensitivt eller sirbart ofte
oppleves spesielt stressende, og kan for noen gi utslag i negativ pavirkning pd den fysiske
helsen (Lazarus, 1999). Dette kan bidra til & illustrere noe av forbindelsen mellom de tidligere

nevnte disiplinene fysiologisk og psykologisk stress.

3.3.3 Balansen mellom krav og ressurser

Lazarus (1999) presenterer en mate & forsta stress pa som kombinerer stimulus — og
responsmodellen nevnt tidligere. P4 linje med Cassidy (1999) argumenterer ogsa Lazarus
(1999) for en tredje modell, som har likhetstrekk til den transaksjonelle modellen av Cassidy
(1999). Videre resulterer dette i en mate a forsta stress pd som undersgker balansen mellom
krav fra omgivelsene, og individets psykologiske ressurser for & mestre eller hndtere
kravene. Trddene rundt denne forstéelsen kan i tillegg trekkes tilbake til modelleringen og
designet av broer innledningsvis i kapitlet (Lazarus, 1999), hvor stress ble betraktet gjennom

pakjenninger fra omgivelsene og evnen til 4 std i mot dette.

® Dette vil utdypes naermere i del-kapittel 3.5, og nevnes her i hensikt av & understreke at det er individuelle

forskjeller som kan gi ulike utslag i stressreaksjonene.
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For & illustrere balansen mellom krav og ressurser benytter Lazarus (1999) en vippemetafor,

gjengitt i Bilde 2:

Balanse ‘ Ressurser

%

Bilde 2:Vippemetafor gjengitt fra Lazarus (1999, 5.59).

Dersom vippen er i vater indikerer dette en god balanse mellom krav og ressurser. Motsatt vil
vippen kunne indikere kjedsomhet dersom den heller mot ressurser, uten s&rlige krav som
stilles. Videre vil en helling mot krav, uten opplevelsen av tilstrekkelige ressurser for & mete
kravene, indikere et potensielt hoyt stressniva. Innen psykologisk stress omhandler denne
balansen omgivelsenes potensielle mulighet til & skade, true eller utfordre, og de psykologiske
ressursene en person opplever & ha for & mestre eller hdndtere dette, noe som videre vil kunne
avhenge av sarbarhet og motstandsdyktighet (Lazarus, 1999). Denne méten a forsta
psykologisk stress pa ligger til grunn for masteroppgavens definisjon av stressbegrepet.
Videre vil individets mote med stress bli omtalt som mestring av stress, noe som introduseres
narmere 1 del-kapittel 3.5. Forst vil det i det folgende bli gitt et kort blikk pd sammenhengen

mellom stress og folelser.
3.4 Stress og folelser

Stress og folelser er ifelge Lazarus (1999) to gjensidig avhengige faktorer. Dette forklares ved
at stress kanaliserer folelser, ogsé kalt stressfolelser. P4 samme mate kan folelser kanalisere
stress, selv om folelsen som oppstar er av positiv karakter. I noen tilfeller vil det kunne vaere
lettere & forstd sammenhengen mellom folelser og stress, og da gjerne i tilfeller hvor felelsene
er av negativ karakter, slik som sinne, sjalusi, angst, frykt, skam og tristhet. Dette fordi
stressfolelsene ofte oppstar fra situasjoner som i utgangpunktet kan oppleves stressende,
farlige, skadende eller utfordrende. I tilfeller hvor i utgangspunktet positive folelser genererer

stress, er gjerne ikke sammenhengen like tydelig. Eksempler pé slike folelser kan vaere lykke,
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stolthet, kjarlighet og takknemlighet. A veere lykkelig kan knyttes til stress p4 den maten at
en kan veare redd faktorene som skaper lykken faller bort, og pa den maten jobber i mot det
utfallet. Kjarlighet kan pa sin bakside vare en kjerne til bekymring og redsel, og stolthet kan
pa sin side fore til en konflikt i miljeet i form av frykt for & fremsté som arrogant og
overlegen overfor andre. En potensiell konflikt i miljoet basert pa hvordan stressfolelser
mestres eller hdndteres og videre uttrykkes blant andre, kan knyttes til den tidligere nevnte

kulturelle antropologien (Lazarus, 1999).

3.4.1 Stress og felelser knyttet til miljoets og individets variabler

Stress og folelser kan argumenteres for & vare subjektivt betinget ettersom en folelse eller
opplevelse hos én person gjerne ikke genererer det samme hos en annen. Derfor er det ogsa i
tilfellet med stress og folelser onskelig & studere naermere hvilke miljovariabler og

individvariabler som kan ligge til grunn for en stressreaksjon generert av folelser.

Lazarus (1999) nevner fire variabler knyttet til miljoet og omgivelsene som kan vare med pa
a pavirke stress og folelser: krav, begrensninger, muligheter og kultur. Disse variablene kan
vise likhetstrekk tilbake til variablene nevnt innen sosiologiske strukturer og kulturell
antropologi, hvor ogsé organisering, meninger og verdier og forandringer trekkes frem som
variabler i miljoet med potensiale for stress i individet. Variabler knyttet til individet og dens
fortolkning av miljeets variabler kan veere mal, oppfatningen om seg selv og verden, og
personlige ressurser. Variablene knyttet til individet og dens fortolkning av miljeets variabler
kan vise likhetstrekk til individuelle forskjeller og psykologisk stress, hvor oppfatningen om
en selv kan ha sammenheng med den personlige tolkningen av en situasjon, og de personlige
ressursene kan knyttes til tidligere erfaringer og sérbarhet. Det vil i det folgende kort
introduseres variabler knyttet til miljoet og variabler knyttet til individet som har et potensiale

for & pavirke stress og folelser.

3.4.2 Miljevariabler

Krav som en miljemessig variabel forklares i denne sammenheng som implisitt eller eksplisitt
press fra det sosiale miljoet, med en forventning om en spesifikk atferd eller oppforsel som
knyttes til det som anses som sosial korrekt atferd (Lazarus, 1999). Eksempler pa slike type
forventinger kan vare hvordan man tar vare pa barna sine, hvordan man oppferer seg med

verdighet og stolthet, og hvordan & vise takknemlighet og kjerlighet (Lazarus, 1999).
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Begrensninger defineres i denne sammenheng som en méte a mestre eller handtere stress pa
som kan bryte med sosiale normer og regler i et samfunn (Lazarus, 1999). Fysisk vold eller
fysiske angrep er i de fleste samfunn regnet som ulovlige, og er underlagt straftbare
handlinger. Likevel er fysisk aggresjon en del av de fleste samfunn, og kan i flere situasjoner
vaere bade godtatt og nedvendige. Begrensninger kan ogsa knyttes til sosiale situasjoner, hvor

stresset blir mestret eller handtert p4 méter som bryter med sosiale normer (Lazarus, 1999).

Muligheter ses i denne sammenheng pd som et resultat av god timing, i tillegg til evnen &
registrere muligheten og gripe den. A benytte seg av en mulighet krever ofte riktig handling
til riktig tid. Denne variabelen representerer tydelig den nere sammenhengen mellom faktorer

1 miljoet og ressurser hos individet (Lazarus, 1999).

Den siste variabelen knyttet til miljoet er kultur. Kort beskrevet omhandler dette kulturell
antropologi, som sier noe om hvordan kulturen miljeet er en del av legger foringer for normer
rundt for eksempel emosjoner, skam, skyldfelelse, stolthet og ydmykelse (Lazarus, 1999).
Dette er en kompleks variabel som her er beskrevet i kortfattethet av hensyn til avgrensing.
Det kan tenkes at det i mer flerkulturelle kontekster vil kunne oppsta utfordringer knyttet til
denne variabelen, da for eksempel religioner ofte innehar forskjellige sett med verdier,

normer, holdninger og forventet atferd. I det videre vil fokuset rettes mot tre individvariabler.

3.4.3 Individvariabler

Individvariabler pdvirker hva man er i stand til, eller ikke i stand til, & gjore i soken pé 4 mote
personlige behov og opprettholde mal, og mestre eller handtere stresset knyttet til krav,
begrensninger, muligheter og kultur (Lazarus, 1999). Mal og motivasjon nevnes som den
forste av de tre individrettede variablene. Ifelge Lazarus (1999) finnes det ikke noe potensiale
for stress og folelser uten et mél, og videre er emosjonene resultatet av hvordan vi fortolker
skjebnen til malene i livet pa. Ut i fra den teorien vil da negativt stress kunne vare et resultat
av mél som ikke blir nadd, eller mislykkes, og positivt stress fra mal som oppnés eller gir
antydninger til & lykkes. Det vil ogsa ofte foreligge et hierarki av malene, hvor noen er av
starre verdi og relevans enn andre.

Den andre variabelen er knyttet til individets oppfatning om seg selv og verden, og hvordan
en betrakter seg selv og tilherigheten til miljoet man er en del av. Videre er dette med pé a
forme forventninger til hva som er sannsynlig for a skje, hva man haper pa, og hva man

frykter. I en slik situasjon vil det vaere nerliggende & vurdere sannsynligheten for et onsket
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utfall, og sannsynligheten for et negativt utfall med bakgrunn i malene som er satt (Lazarus,
1999). Ressurser knyttet til individet, er den tredje og siste variabelen. Ressursene kan
omhandle intelligens, ekonomi, sosial kompetanse, utdanning, ressursfulle venner og familie,
fysisk attraksjon, helse og energi og optimisme. Flere av komponentene kan vere mulige &

oppnd gjennom innsats og arbeid, mens andre kan vere medfedt (Lazarus, 1999).

Med dette er det nerliggende 4 hevde at den tilsynelatende enkle vippemodellen, nevnt
tidligere i Bilde 2, bestér av flere komplekse komponenter, som alle ber belyses og settes 1
sammenheng for & forsta stress og stressreaksjoner hos individet. Videre vil det gvrige

benyttes som grunnlag for tematikken i neste kapittel omhandlende mestring av stress.

3.5 Mestring av stress

Etter & ha knyttet stress og felelser sammen argumenterer Lazarus (1999) for enda en faktor,
nemlig mestring. Mestring blir i flere tilfeller knyttet til stress enn foelelser, og mestring i
sammenheng med folelser blir ofte betraktet som en méte & regulere folelsene pa etter en
situasjon har oppstatt. Dette er i folge Lazarus (1999) en for snever mate & betrakte de tre
komponentene stress, folelser og mestring pé, da de kan sies & vere i en kontinuerlig
interaksjon med hverandre. I det folgende vil hovedfokuset vare rettet mot mestring og

mestringsprosessen, men for dette vil en teori om evaluering introduseres.

3.5.1 Primar — og sekundarevaluering

Evaluering kan betegnes som det foreliggende for en mestringsprosess. Den legger foringer
for mestringen, og kan vaere vesentlig & ta i betraktning for et holistisk bilde av stressmestring
(Lazarus, 1999). Det skilles mellom primar — og sekundarevaluering, selv om de er bundet
nart sammen. Primerevaluering omhandler et individs oppfatning av en gitt hendelse og
hvorvidt denne er relevant til dets verdier, mal, oppfatningen om seg selv og verden, og
hendelsens intensjoner. Sekund@revaluering kan betraktes som etterfolgeren til
primerevalueringen, dersom denne besto av skade, trussel eller utfordring.
Sekunderevaluering er en kognitiv evalueringsprosess med fokus pd hva som kan gjeres med
en hendelse som har oppstatt. I denne evalueringsprosessen letes det ofte etter mentale
verktey for hvordan & mestre eller handtere hendelsen. Oppsummert kan primarevaluering

omhandle individets oppfatning eller tolkning av om det som skjer er verdt oppmerksomhet
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og energi, og sekundarevaluering om hva som kan bli gjort for & mestre eller handtere

situasjonen (Lazarus, 1999).

3.5.2 Mestring og mestringsstrategier

Som nevnt er stress, folelser og mestring, i tillegg til evaluering, nart knyttet sammen. Ifolge
Lazarus (1999) er folelser den overordnede komponenten som videre bestar av motivasjon,
evaluering, stress, folelser og mestring. Mestring handler blant annet om hvordan mennesker
héndterer eller takler stressfulle forhold i livet. En effektiv eller hensiktsmessig mestring vil
kunne redusere stresset, mot en ineffektiv eller uhensiktsmessig mestring som vil kunne bidra
til & oke stresset. Lazarus og Folkman (1984) definerer mestringsprosessen som en stadig
kognitiv og atferdsrelatert forandring i ensket etter & handtere spesifikke eksterne, og/eller
interne krav som er evaluert til 4 overskride individets ressurser. Enkelt sagt er stressmestring

anstrengelsen av & kunne héndtere eller takle blant annet psykologisk stress (Lazarus, 1999).

Videre finnes det flere mestringsstrategier avdekket gjennom store forskningsundersekelser
(Lazarus, 1999). Lazarus (1999) presenterer to strategier som anses som overordnede eller
hovedstrategier, nemlig emosjonsfokusert og problembasert mestring. Den problembaserte
mestringsstrategien tar utgangspunkt i at individet har informasjon om hva som ma gjeres i en
situasjon, og iverksetter tiltak i hensikt av & forandre situasjonen i individ-milje-forholdet.
Mestringsstrategien kan vaere rettet mot individet eller miljoet, hvor et eksempel kan
omhandle en person som nylig har fatt en kreftdiagnose og videre ma underseke og orientere
seg rundt mulighetene for behandling og potensielle kirurger (Lazarus, 1999). En
problembasert mestringsstrategi kan tenkes 4 ha sammenheng med individvariabler pa den

méten at individet opplever & ha tilgjengelige ressurser for & mestre situasjonen.

Den emosjonsfokuserte mestringsstrategien er rettet mot a regulere folelsene knyttet til en
stressende situasjon, for eksempel ved & unngi & tenke pé det, eller ved 4 reevaluere. Dette
kan resultere i at den stressende situasjonen forblir uforandret, men oppfatningen av
situasjonen endres (Lazarus, 1999). For & benytte et medisinsk eksempel, kan det i
sammenheng med en emosjonsfokusert strategi omhandle en pasient som distanserer seg fra
en diagnose og behandlingslepet, og pa den méten skjermer seg folelsesmessig fra potensielle
negative utfall. Nar folelser blir reevaluerte forandres de fra hva de opprinnelig var i mote
med den stressende situasjonen, og det konstrueres en ny oppfatning av situasjonen.

Reevaluering regnes som en av de mest effektive emosjonsfokuserte mestringsstrategiene, sa
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fremt den ikke misforstdes med fornektelse og unngaelse da disse strategiene ofte omhandler
et onske om at situasjonen forandres eller forsvinner av seg selv (Lazarus, 1999). Dette vil
kunne resultere i distansering eller unngaelse fra situasjonen eller personer knyttet til

situasjonen.

Det er nér den personlige oppfatningen av hva som skjer sammenfaller med den faktiske
situasjonen, at en av de mest virkningsfulle matene & kontrollere destruktive folelser pa
oppstér (Lazarus, 1999). For eksempel kan en person som opplever & bli snakket til pd en
respektles eller sdrende mate av noen i ner relasjon, kunne kjenne pd umiddelbare negative
eller destruktive folelser. Videre vil den fornermede kunne ta i betraktning den andres
perspektiv og situasjon, og gjerne finne valide drsaker for oppferselen som kan skape en
unnskyldning for atferden. Pa denne maten vil det som ble sagt kunne miste sin troverdighet,
og de negative eller destruktive folelsene har ikke samme grad av pavirkning. Enkelt sagt kan
den problembaserte strategien forklares ved at situasjonen som har oppstatt blir forandret ved
hjelp av tiltak satt i gang av individet, hvor den emosjonsfokuserte strategien ikke forandrer

situasjonen, men oppfatningen av situasjonen.

I et forsek pa 4 knytte trddene sammen kan en primer — og sekundarevaluering forklares til &
vaere det foreliggende for selve mestringen. I en primarevaluering kan individet reflektere
over hva det er som skjer, og om dette videre er relevant for en selv. Dette legger grunnlaget
for en eventuell sekundarevaluering, hvor individet reflekterer over hva som kan bli gjort
med situasjonen. Dersom en sekund@revaluering er foretatt, vil individet ofte starte soken
etter passende mestringsstrategier. Mestringsstrategiene er her valgt & hovedsakelig
introduseres gjennom emosjonsfokuserte og problembaserte strategier, hvor den
emosjonsfokuserte strategien ofte omhandler reevaluering og en forandring av oppfatningen
av situasjonen, og den problembaserte strategien ofte omhandler & iverksette tiltak slik at
situasjonen endres. Det tas igjen heyde for at det finnes flere alternativer i seken etter & forsta
et individs mestring av stress. Det som her er introdusert er basert pd noe av hva Lazarus

(1999) har vektlagt i sine teorier.’

Det poengteres at unngaelsesstrategi i andre teorier kan fremheves som en enkeltstdende mestringsstrategi pa
linje med emosjonsfokusert og problembasert mestring. Basert pa Lazarus (1999) nevnes unngaelsesstrategien
her som en del av den emosjonsfokuserte mestringen.
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3.6 Oppsummering

I dette kapitlet har det blitt forsekt & redegjore for hva stress er og hvordan det kan forstas ut i
fra et teoretisk perspektiv. Fokuset var forst rettet mot utviklingen av stressbegrepet, fra et
ikke-dimensjonalt perspektiv mot et mer tre-dimensjonalt perspektiv. Videre ble
stressprosessen introdusert i fire disipliner, med hensikt av & gi et mer overordnet blikk av de
forskjellige vitenskapelige tiln@rmingene til stressprosessen. Fra dette var fokuset rettet mot
psykologisk stress, med tilnaerminger til definisjoner og teorier. Lazarus (1999) sin definisjon
av stress med utgangspunkt i vippemetaforen ble lagt til grunn for forstdelsen av
stressbegrepet 1 denne oppgaven. Det har vart et gjennomgaende fokus & belyse individuelle
forskjeller i blant annet opplevelsen og mestringen av stress. Videre har stress og folelser blitt
argumentert for 4 vaere gjensidige faktorer, og fokuset har ogsa vert rettet mot variabler 1
miljeet og individet som et grunnlag for det siste temaet, mestring. Avslutningsvis ble stress,
folelser og mestring forsekt bundet sammen, og primar — og sekundarevaluering ble forklart
som et individs evaluering av den oppstatte situasjonens relevans til individet, og kan pé den
méten legge grunnlag for mestring og valg av mestringsstrategi. Det ble her valgt et fokus pa

emosjonsfokusert og problembasert mestring.

I trad med aktualiseringen av masteroppgaven som forseker & rette et lys mot skolens rolle og
ansvar i retning av 4 hjelpe og ivareta elever med psykiske helseplager, ssmmen med
stressteorien som blant annet peker pé stress, folelser og mestring, vil prosjektet Balanse i
Livet introduseres i det folgende. Hensikten er & gi en storre forstaelse av innholdet i
mestringstiltaket, for det knyttes nermere sammen med masterstudien gjennom metode,

resultater og diskusjon.
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4.0 Balanse i livet

Balanse i Livet (BIL) er en vitenskapelig utpreving av et forskningsprosjekt, og
mestringstiltaket som masteroppgaven er tilknyttet. Hensikten med mestringstiltaket er &
stimulere elevers evne til & mestre skolehverdagen og bedre deres psykiske helse.
Mestringstiltaket bestar videre av tre hovedkomponenter: mindfulness, selvregulert laering og
sosial kompetanse (Leringsmiljesenteret, 2017, 25.05). Det vil i det felgende gis informasjon
om hva komponentene mindfulness, selvregulert lering og sosial kompetanse innebaerer i
denne konteksten. Inngéende i forklaringen av komponentene vil mestringstiltakets
tematikker belyses, i hensikt av & illustrere sammenhengen mellom teori og den praktiske
utforelsen av tiltaket. Samtidig kan en forklaring av tiltakets praktiske utforelse skape storre
forstaelse videre i masteroppgaven hvor noen av deltakernes erfaringer fra BIL presenteres i

kapittel 6.0. Til slutt folger en kort introduksjon av utformingen av tiltaket.

4.1 BILs tre hovedkomponenter

Noe av bakgrunnen for a inkludere de tre komponentene mindfulness, selvregulert lering og
sosial kompetanse i mestringstiltaket omhandlet tanken om 4 skape et skolemiljo som gir rom
for 4 utvikle sosial, emosjonell og akademisk kompetanse som videre ville kunne motvirke
frafall i videregiende skole®, og oke mestring av skolerelatert stress. Dette pa grunnlag av
elevenes utvikling innen blant annet metakognisjon, selvregulering og et sosialt miljo i
klasserommene hvor elevene kunne benytte seg av adekvate laeringsstrategier
(Leeringsmiljesenteret, 2017, 20.05). Noe som videre er med pé a binde sammen faglig laering
og psykisk helse. De folgende komponentene er i forskningsprosjektet argumentert for &

kunne bidra til 4 oppna dette.

Mindfulness

Mindfulness, pd norsk referert til som oppmerksomt narver, kan beskrives som en gvelse i
okt oppmerksomhetsregulering og stressreduksjon. Opphavet til mindfulness kan knyttes til
ostlige tradisjoner for meditasjon, men er i dag ogsa benyttet innen blant annet vestlig medisin
for effektiv behandling av psykologiske og somatiske symptomer. Mindfulness virker blant
annet gjennom oppmerksomhetsregulering, kroppslig bevissthet, emosjonsregulering og en
perspektivforandring knyttet til en selv (Holzel, 2011). Teori innen kognisjon argumenterer

for at tankene pavirker emosjonene, noe ogsa Lazarus (1999) beskriver i sine teorier

® Frafall i videregaende skole er ikke et fokus i masteroppgaven og vil dermed ikke utdypes narmere.

25



omhandlende stress, folelser og mestring. @velser innen mindfulness og kognisjon kan ha en
sannsynlighet for 4 kunne redusere negativ forstyrrelse ved & generere konstruktive tanker,
noe som videre kan knyttes til emosjonsfokusert mestring i form av reevaluering (Lazarus,
1999). Sammen vil dette kunne minske risikoen for impulsivitet og tilrettelegge for tilpasset
mestring. Motsatt vil lite adekvate strategier for sosial og emosjonell fungering kunne

forarsake problemer knyttet til blant annet helse (Jones, Greenberg & Crowley, 2015).

I sammenheng med BIL er mindfulness benyttet i mal om a gke elevenes evne til & mestre
prestasjonsrelatert stress i skolehverdagen, samt gke den emosjonsfokuserte mestringen
(Leeringsmiljesenteret, 2017.25.05). BIL omhandlet en introduksjon til mestring av stress
gjennom mindfulness, samt praktiske gvelser hvor deltakerne fikk erfare sine muligheter og
begrensninger ved & héndtere flere ting samtidig. Deltakerne ble videre oppfordret til & trene
mentalt pa & gjore én faglig ting av gangen, samt prove ut evelsen SOAL (stopp, observer,
aksepter og la gd), som kan benyttes for & eliminere eller redusere forstyrrende eller uenskede
tanker. Tematikken var ogsé knyttet til & mote skolerelatert stress med mindfulness, og hadde
blant annet som mal & gke deltakernes bevissthet rundt bekymringsstress (bekymringer om
fremtiden) og grublerier (tanker om fortid), og mete dette med teknikker for & veere tilstede i

‘nétid’, eksempelvis gjennom observasjon av pust.

Selvregulert leering

Selvregulert leering kan forklares som en leringsstrategi hvor det reflekteres og sekes kontroll
og innflytelse over egen laering og tenkning, og benyttelse av relevante leringsstrategier som
del av denne prosessen (NOU, 2014:7). En gkt bevissthet rundt egen laringsprosess kan gke
motivasjon og oppfattelse av mestring knyttet til skolen (NOU, 2015:8). Selvregulert lering
er videre en prosess som bidrar til & hndtere tanker, atferd og emosjoner i hensikt av &
navigere erfaringer knyttet til egen leering videre i nye leringssituasjoner (Zumbrunn, Tadlock
& Roberts, 2011). Det finnes tre hovedmomenter innen prosessen av selvregulert lering:
malsetting (sette nadvendige mél for & gjennomfere oppgaven), selv-monitorering (benytte
den valgte strategien og observerer effektiviteten av den), og selv-evaluering (evaluere egen

prestasjon, som videre vil kunne influere videre malsetting) (Zimmerman & Schunk, 2011).

Selvregulert leering knyttet til BIL har som mal a gi elevene redskaper for & kunne hindtere
skolearbeidet pa en effektiv mate, ved & oke ressurser for problembasert mestring av
skolerelatert stress for, under og etter arbeidet (Leringsmiljosenteret. 2017. 25.05).

Tematikken omhandlet hvordan & lere fag best mulig. Her inngikk forst refleksjonsspersmal
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knyttet til stress, og evelser i & sette stresset 1 perspektiv. Deretter en introduksjon i
leringsstrategier med konkrete tips og eksempler (eksempelvis BISON og friskriving), samt
opplering i bruk av arbeidsplaner. Den andre tematikken knyttet selvregulert leering opp mot
leringsstrategier under og etter skolearbeidet. Fokuset var rettet mot benyttelse av strategier
under arbeidet med fag, og refleksjon knyttet til hva som var bra med arbeidet, forventninger
og hva som kan forbedres og bli gjort annerledes i etterkant. Malet var a gi elevene verktoy til

a kunne justere arbeidsmetoder og forberede leringen (Laringsmiljesenteret, 2017, 20.05).

Sosial kompetanse

Sosial kompetanse omhandler & kunne kommunisere og samhandle med andre i ulike
situasjoner og regnes som en forutsetning for verdsetting, vennskap og sosial integrering, en
ressurs for & mestre stress, samt en faktor for & motvirke utvikling av problematferd
(Utdanningsdirektoratet, 2017, 25.05). For & oppna god sosial kompetanse kan det videre
innebare 4 ha et sett av ferdigheter, kunnskaper og holdninger som er nedvendige for &
mestre ulike sosiale miljo (Utdanningsdirektoratet, 2017, 25.05). Laering og utvikling er
videre komponenter som praktiseres i alle former for relasjoner elevene er en del av, for
eksempel med medelever, lerere, i klassemiljoet og gjennom ulike leeringsmetoder (NOU,
2014:7). Slik kan det tenkes at elevenes laering og refleksjon over egen laering oppstar i

sosiale kontekster.

Sosial kompetanse knyttet til BIL omhandler blant annet & fremme elevenes relasjonelle
ferdigheter gjennom opplaering i blant annet kommunikasjonsferdigheter, og pa denne maten
gi elevene kunnskaper til 4 innga i gode samarbeidsrelasjoner pd skolen og etablere og ivareta
gode vennskap (Laringsmiljesenteret, 2017, 25.05). En bedring av den sosiale kompetansen
kan videre redusere stress i skolemiljoet, noe som kan bidra til et trygt skolemiljo som
fremmer lering (Ogden & Hagen, 2013). Tematikken i BIL omhandlet a rette fokus mot
vennskap og skape refleksjoner rundt egne og andres tanker, folelser og pafelgende
handlingsmenstre, og med det bidra til & forsta hvorfor personer kan reagere forskjellig i en
tilsynelatende lik situasjon. Deretter ble viktigheten av sosiale relasjoner fremhevet gjennom
eksemplifisering av blant annet behovet for & dele opplevelser og folelser med andre, samt
eget ansvar for det sosiale miljoet i klassen. Det andre temaet rettet et lys mot det a vaere seg
selv sammen med andre, og hvordan noen sosiale situasjoner kan gke opplevelsen av stress.
En gvelse for & gke relasjonell kompetanse var en bevisstgjoring av punktene formal, relasjon

og selvrespekt, i forkant av en sosial situasjon, med hensikt av 4 blant annet fole seg tryggere
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i situasjoner hvor ensket om & uttale seg kunne oppleves vanskelig (Laringsmiljosenteret,

2017, 25.05).°

4.2 Utforming av tiltaket

Mestringstiltaket besto av kurs formidlet gjennom undervisning av prosjektleder. Kursene
besto videre av seks skoletimer totalt, fordelt med omtrent to til tre ukers intervaller med to
skoletimer per gang. Malgruppen besto av tre videregdende skoler, hvor klassene tilhorte

andre éret pé studiespesialiserende linje (Laringsmiljesenteret. 2017. 25.05).

Kursene var strukturert ut i fra seks tematikker, med én time beregnet til hver tematikk. Alle
kursene inneholdt stress og mestring som et overordnet tema i oppstarten for hvert mote. I
tillegg var det ogsd hjemmeoppgaver presentert i et informasjonshefte deltakerne fikk utdelt 1
oppstarten av det forste kurset. P4 denne méten fikk deltakerne mulighet & prove ut

teknikkene og strategiene formidlet i kurset i etterkant. Under vises en oversikt fra strukturen

av kursene:
1. Mestring av stress gjennom mindfulness (mindfulness)
2. Hvordan lere fag best mulig? (selvregulert lering)
3. Forst vennskap, sa kunnskap (sosial kompetanse)
4. Mot skolestress med mindfulness (mindfulness)
5. Leringsstrategier under og etter skolearbeid (selvregulert laering)
6. Vear deg selv sammen med andre (sosial kompetanse)

For & oppsummere kan Balanse i Livet (BIL) forklares som en vitenskapelig utpreving av et
forskningsprosjekt, hvor mestringstiltaket i forskningsprosjektet er tilknyttet masterstudien.
Videre har mestringstiltaket som mal & stimulere videregéende elevers evne til & mestre
skolehverdagen og bedre deres psykiske helse. For & tilneerme seg dette malet ble det
utarbeidet kurs som var basert pd hovedkomponentene mindfulness, selvregulert lering og
sosial kompetanse, samt stress og stressmestring som et overordnet tema innledningsvis i

hvert kurs. Kursene var videre fordelt over seks timer med undervisning formidlet av leder for

1 tillegg til de tre ovennevnte hovedkomponentene startet alle timene med tematikk relatert til stress. Dette
omhandlet blant annet informasjon om hva stress er og hvordan stress kan forstas, forskjellige typer stress, og en
bevisstgjoring i forskjellen mellom positivt og negativt stress.
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prosjektet.'’ I det videre vil masteroppgavens bakgrunn, teoretiske rammeverk, hovedfunn og
BIL knyttes sammen og diskuteres, men forst presenteres studiens forskningsprosess og

resultater.

10ge http://laringsmiljosenteret.uis.no/prosjekt-og-program/balanse-i-livet/ for mer informasjon om prosjektet
og mestringstiltaket.
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5.0 Metode

I dette kapittelet vil forskningsprosessen presenteres. Det vil redegjores for valg av metode og
innsamling og bearbeiding av data, samt en vurdering av studiens troverdighet, bekreftbarhet
og overfarbarhet. Til slutt vil noen forskningsetiske utfordringer knyttet til denne studien

presenteres.

5.1 Kvalitativ metode

Det finnes flere ulike fremgangsmaéter for & besvare vitenskapelige spersmal og
problemstillinger. Hovedsakelig deler man gjerne forskningsstrategiene inn i kvalitative og
kvantitative metoder. En kvantitativ metode kjennetegnes ofte ved & ha et fokus pa utbredelse
og antall, i motsetning til kvalitativ metode som i sterre grad retter sgkelyset mot en dypere
forstaelse av de sosiale fenomenene som blir studert (Thagaard, 2002). Videre vil rollen som
forsker folgelig fordre forskjellige tilnerminger til informantene ut i fra valget av metode.
Som forsker i en kvantitativ studie vil forholdet til respondentene kunne vere preget av
distanse, mens det i en kvalitativ metode ofte er mer preget av tilstedevearelse med
informantene. Forskers tilstedevearelse kan vare av betydning for informasjonen som
innhentes og tolkes, noe som videre i forskningsprosessen vil kunne kreve en bevissthet og

refleksjon omkring rollen som forsker (Thagaard, 2002).

Med dette som bakteppe ber valg av forskningsmetode vare grundig vurdert i lys av hvilken
metode som pé best mulig mate vil besvare problemstillingen i studien. Ettersom denne
studien tok sikte pd & undersoke skolerelatert stress og stressmestring for elever i
videregdende skole, i tillegg til 4 underseke mulig endring i stress og stressmestring etter
deltakelse i BIL, ble en kvalitativ tiln@rming vurdert som mest hensiktsmessig. Valget av en
kvalitativ tilnerming i denne studien var ogsé tatt pa grunnlag av studiens generelle
begrensninger og gitte rammer, som tidsbegrensning og ressurser. Samtidig benyttet studien
seg av data knyttet til BIL, og kvantitative data var ikke tilgjengelig pa det tidspunktet hvor
dette matte avgjores i forhold til studien. Kvalitativ metode var ogsa foretrukket pa grunnlag
av personlige preferanser, da en kvalitativ tilneerming ofte vil kunne gi en mer dyptgéende
forstaelse av nettopp elevenes egne opplevelser av stress og gi rom for & studere det pé en

fleksibel og apen méte.
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5.1.1 Forskningsdesign

Innen kvalitativ forskning er begrepene hermeneutikk og fenomenologi betydningsfulle.
Hermeneutikk omhandler lren om fortolkning av meningsfulle fenomener, og fenomenologi
retter seg mot menneskelige erfaringer (Gilje & Grimen, 1995). Et fenomenologisk
vitenskapssyn ensker & belyse den enkeltes subjektive erfaringer, og har som formal 4 tilegne
seg kunnskaper og rette fokus mot den dypere meningen av fenomenet som studeres. Det er
innen fenomenologien vesentlig at fokuset sentreres rundt fenomenet slik informanten
opplever det, og pd den maten bidra til kunnskap med utgangspunkt i informantens subjektive
erfaringer (Thagaard, 2002). Ettersom det i masteroppgaven var enskelig & undersoke elever i
videregdende skole sin opplevelse av skolerelatert stress og stressmestring, samt undersoke
potensiell endring i stress og stressmestring etter deltakelse i BIL, kan det argumenteres for at
oppgaven er hermeneutisk fenomenologisk forankret. P& grunnlag av at masteroppgaven ogsé
skulle frembringe informasjon knyttet til en potensiell endring i stress og stressmestring

gjennom fokusgruppeintervju, innehar studien ogsa et utforskende (eksploderende) design.

5.1.2 Kvalitative intervju

Innenfor kvalitativ metode foreligger det flere forskjellige méter & innhente data pa. I denne
studien ble intervju benyttet, men innsamlingsmetoder som observasjon og analyser av
dokumenter, videoopptak og bilder er eksempler pé andre utbredte metoder (Thagaard, 2002).
Et kvalitativt forskningsintervju kan benyttes nar det er enskelig med informasjon om
personers opplevelser, synspunkter og selvforstaelse. P4 den maten vil de som intervjues
kunne fortelle om hvordan de selv opplever egen livssituasjon, og hvordan de selv forstar sine
erfaringer. Dermed er det i kvalitative intervjuer et fellestrekk at tematikken eller
problemstillingen intervjuet omhandler er noe informantene har et forhold til (Thagaard,
2002). Selv om kvalitative forskningsintervjuer har noen viktige fellestrekk, finnes det flere
forskjellige typer intervjuformer. Eksempler pa dette kan vaere datastettede intervjuer,
faktuelle intervjuer, begrepsintervjuer, narrative intervjuer, diskursive intervjuer,
konfronterende intervjuer og fokusgruppeintervjuer De forskjellige intervjuformene ber
videre studeres i lys av hvilken som pé best mulig méte vil stette opp under forskningens

formél (Kvale & Brinkmann, 2009).
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5.1.3 Fokusgruppeintervju

Et fokusgruppeintervju kjennetegnes gjerne forst og fremst av & vere et intervju bestdende av
en gruppe pa seks til ti informanter. Gruppen har en bestemt sammensetning i form av
hensikt, sterrelse og prosedyrer, og informantene velges ut pa grunnlag av en felles
karakteristikk som omhandler temaet det skal intervjues om (Krueger & Casey, 2015).
Fokusgruppeintervjuer har ikke nadvendigvis et mal & komme frem til en enighet eller
presentere losninger pd spersmalene som diskuteres, men i storre grad frembringe
meningsutvekslinger gjennom diskusjon (Kvale & Brinkmann, 2009; Krueger & Casey,
2015). Pa denne maten baserer et fokusgruppeintervju seg pd den sosiale gruppeinteraksjonen,
og ikke pd den mer tradisjonelle spersmél-svar-strukturen under intervjuet (Mertens, 2005).
Intervjuene ber videre ha en uformell form som gir rom for & uttrykke egne tema og innspill.
Denne méten 4 intervjue pé vil kunne frembringe spontane, ekspressive og emosjonelle
synspunkter og egner seg godt til eksplorative studier p4 nye omrader (Kvale & Brinkmann,
2009), som denne masterstudien kan argumenteres for a vere. Intervjuformen egner seg ogsé
i studier omhandlende mer sensitive og felsomme temaer, da gruppesamspillet kan gjore det
lettere for informantene & bidra i felles diskusjoner og refleksjoner som kanskje ikke ville

vert tilgjengelige ellers (Kvale & Brinkmann, 2009).

Et fokusgruppeintervju ledes av en moderator med stette i en assisterende moderator. Under
intervjuet har moderator blant annet i oppgave a legge tilrette for en &pen atmosfaere hvor
informantene kan uttrykke personlige og motstridene synspunkter om temaet. Moderator skal
ikke vere delaktig i diskusjonen, men forsgke & holde diskusjonen pa sporet av tematikken
for intervjuet (Krueger & Casey, 2015). Assisterende moderators oppgaver omhandler 1 storre
grad det praktiske, som lydopptak, uforutsette forstyrrelser, samt ta notater gjennom intervjuet
som ved intervjuets slutt blir presentert til informantene i form av en oppsummering (Krueger

& Casey, 2015).

I denne studien ble fokusgruppeintervjuer benyttet, da dette allerede var bestemt gjennom den
kvalitative datainnsamlingen i BIL. Det kan tenkes at det & skulle vere @rlig og &pen om
stress, var noe som kunne oppleves personlig for informantene. Ved benyttelsen av
fokusgruppeintervju kan det ha bidratt til at informantene opplevde det som lettere & dele
synspunkter og erfaringer, da de alle var en del av en gruppe hvor opplevelsen av stress var

felles. Samtidig hadde ogsa informantene til felles & ha deltatt i tiltaket, og ved a benytte
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fokusgruppeintervju kan det ha apnet for sterre muligheter til & utveksle erfaringer og

synspunkter med stotte i gruppesamspillet.
5.2 Datainnsamling

I det folgende vil studiets utvalg, gjennomfering av datainnsamling og bearbeiding av data

presenteres.

5.2.1 Utvalg

I kvalitative studier foreligger det ofte et strategisk utvalg i bestemmelsen av hvilke
informanter som skal delta i studien (Thagaard, 2002). Seleksjonen kan baseres pa
informantenes egenskaper eller kvalifikasjoner som vil kunne bidra til den gitte
problemstillingen det skal forskes pa. For at forskningen videre skal ha verdi er det nedvendig
at utvalget av informanter kan uttale seg om tematikken (Thagaard, 2003). Datainnsamlingen
1 forskningsprosjektet BIL baserte seg pa kombinerte metoder, ogsé kalt *mixed-methods’,
hvilket inneberer bruk av bade kvalitativ og kvantitativ datainnsamling. Utvalget i denne
studien var hentet fra den kvalitative datainnsamlingen i prosjektet. I den kvalitative
datainnsamlingen i denne studien var tre videregaende skoler i Stavanger deltakende. Skolene
var i prosjektet valgt pd bakgrunn av nettverk og relativt hoye inntakskrav. Begrunnelsen for
valg av skoler med relativt hoye inntakskrav, 14 blant annet i en forforstielse av at hoye
inntakskrav kan ha en videre innvirkning pa skolemiljeet i form av ekt press som videre kan
tenkes 4 generere stress. Skolene valgte videre klassene som skulle delta i BIL, og det var pé

hver skole to klasser deltakende noe som tilsammen utgjorde seks klasser i utvalget.

Alle de seks klassene tilharte VG2, studiespesialiserende linje, og utgjorde en total pa 159
elever.'' I etterkant av tiltaket ble syv elever fra hver klasse selektert gjennom et strategisk
utvalg for 4 delta 1 fokusgruppeintervjuene. Det ble benyttet deskriptive statistiske analyser 1
forkant av BIL-deltakelsen ved hjelp av statistiske beregninger gjennom ’Statistical Package
for the Sosial Science” (SPSS) for a selektere deltakere til intervju. Slik var informantene i
fokusgruppeintervjuene selektert pa bakgrunn av de kvantitative dataene i prosjektet som sa
noe om hvem i prosjektet som skaret hoyt pa stress. Dette ble gjort ettersom formalet til BIL
var a redusere skolerelatert stress gjennom et mestringstiltak, og det var dermed nedvendig

med informanter som opplevde stress som deltakere i fokusgruppeintervjuene.

i Skole nr. 1: 25+25 elever, skole nr. 2: 28+30 elever og skole nr. 3: 26+25 elever.
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Videre ble det foretatt ett fokusgruppeintervju péd hver av de tre deltakende skolene, med til
sammen ti informanter fra to forskjellige klasser, med to i reserve. P4 skole nr. 1 deltok atte
av ti informanter. En informant trakk seg uten & oppgi arsak, og to mette ikke. Her ble det satt
inn reserve. Det var seks jenter og to gutter deltakende i intervjuet (n=8). Skole nr. 2 hadde
ogsa dtte av ti informanter, hvor én ikke motte og én var syk. Det var seks jenter og to gutter
deltakende (n=8). P4 skole nr. 3 deltok atte av ti informanter, hvor av fem jenter og tre gutter.
Grunn for manglende oppmete var ikke oppgitt (n=8). Totalt utgjorde dette tjuefire
informanter, hvorav sytten jenter og syv gutter. Informantene var seksten til sytten ar, og alle
var etnisk norske unntatt to, hvor én hadde afrikansk bakgrunn og én hadde europeisk

bakgrunn (ikke norsk).

5.2.2 Intervjuguide

I forkant av intervjuene var det utviklet en intervjuguide av prosjektleder. Hensikten med
spersmélene var & evaluere kurset i BIL, og spersmélene var dermed knyttet til faktorer i
skolemiljeet som kunne pévirkes av et slikt tiltak. De to forste spersmalene 1 intervjuguiden
var pa grunnlag av denne studien integrert i den allerede eksisterende intervjuguiden, da det
ogsa var enskelig 4 undersgke opplevd skolerelatert stress og stressmestring i VG1. Under

vises det til gjeldene spersmal, og intervjuguiden kan leses i sin helhet i vedlegg A.

A. Generelt om hvordan du har taklet skolerelatert stress

1. Tenk tilbake pé fjorarets skoledr (VGI), hvordan taklet du skolerelatert press og stressende
situasjoner?

2. Tenk tilbake pa fjordret (VGI), hvilke faktorer pavirket ditt nivd av skolerelatert
press/stress?

- Hva bidro til & oke presset/stresset? (For eksempel noe i miljoet, medelever, lerer,
du selv)

- Hva dempet presset/stresset? (For eksempel noe i miljoet, medelever, leerer, du selv)
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5.2.3 Gjennomfering av fokusgruppeintervjuene

I giennomferingen av de tre fokusgruppeintervjuene hadde Charlotte Hancock rollen som
moderator, og jeg hadde rollen som assisterende moderator. Hancock er forsker ved
Laeringsmiljosenteret i Stavanger og har erfaring fra fokusgruppeintervjuer og kvalitativ
metode. Hancock hadde, i tillegg til oppgaven som moderator, i forkant av intervjuenes
oppstart ansvar for & samle inn og sjekke at alle informantene hadde levert og signert

samtykkeskjema,'? samt ansvar for lydband og opptak.

Under intervjuene ledet moderator samtalen med utgangspunkt i spersmaél fra intervjuguiden.
Rollen som assisterende moderator innebar i dette tilfellet & notere hovedtrekkene av det som
ble sagt, samt folge med pa kroppssprik og andre faktorer som kunne vaere nyttige for dataene
i ettertid. Assisterende moderator hadde ogsa avslutningsvis 1 oppgave a gi et kort, muntlig
sammendrag av det som ble notert som hovedtendensene under intervjuet. Dette i hensikt av
en sikkerhet dersom det tekniske skulle svikte, men ogsé som en kvalitetssikring overfor
informantene hvor de fikk mulighet til 8 komme med tilbakemeldinger pa moderators og

assisterende moderators umiddelbare vektlegginger av grupperefleksjonene under intervjuet.

Intervjuene ble gjennomfort pa skolene hvor informantene var elever, og det var viktig a fa
tildelt rom hvor det enkelt var mulighet for & arrangere en inkluderende plassering av
informantene rundt et bord eller i en sirkelformasjon. Dette for & skape &penhet og en
inkluderende atmosfare. Moderator og assistent hadde en bevisst tilbaketrukket plassering,
slik at det pd best mulig mate skulle legges tilrette for en dpen samtale med en flytende dialog
mellom informantene. Alle intervjuene ble startet ved & handhilse pd informantene, samt en
kort presentasjon i1 plenum hvor moderator og assistent fortalte om de ulike rollene og

oppgavene under intervjuet.

Da intervjuene var over og informantene var blitt takket for deltakelsen, brukte moderator og
assistent noe tid pa meningsutveksling av erfaringer, observasjoner og opplevelser av
intervjuene. Meningsutvekslingen ga mulighet til & blant annet gi en pekepinn for de
kommende intervjuene, slik at kvaliteten skulle bli best mulig. For eksempel observerte
assistent under det forste intervjuet at noen informanter ble distrahert av mobiltelefonene sine.
Dette var noe som pa de kommende intervjuene ble gitt beskjed om i forkant. Det var ogsa

noen spersmal fra intervjuguiden som hadde en del fellestrekk, som videre forte til at

12.ge vedlegg B: Samtykkeerklering.
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informantenes svar hadde en tendens til & bli gjentatt. Dette ble videreformidlet til leder av
prosjektet, som da justerte intervjuguiden til de gjenstaende intervjuene."’ Intervjuene ble
videre transkribert verbatim (ordrett) av en profesjonell transkribter ansatt av

Laeringsmiljosenteret. Informantene ble 1 transkriberingen anonymisert med tall.

5.2.4 Analyse

Kvale og Brinkmann (2009) beskriver flere ulike méter a analysere data pa, og at valg av
metode for analyse ber baseres pa hva det er som skal undersekes. Denne studien gnsket &
underseke videregaende elevers opplevelse av skolerelatert stress og stressmestring, samt
potensiell endring i stress og stressmestring etter deltakelse 1 BIL. Dermed ble en kvalitativ
intervjuanalyse med fokus pd mening benyttet (meningskoding), ettersom betydningen av det
som formidles er sentral for a besvare problemstillingen (Kvale & Brinkmann, 2009).
Innenfor meningskoding finnes det videre flere ulike mater & tilneerme seg kodingen pa, som
grounded therory, datastettede analyser og innholdsanalyser (Kvale & Brinkmann, 2009). Det
ble i denne studien benyttet en innholdsanalyse ettersom dette er ansett for & vere en utbredt
metode for analyse innen kvalitativ forskning. Videre tar innholdsanalysen utgangspunkt i tre
ulike tilneerminger til kodingen av data: datastyrt koding, begrepsstyrt koding og summativ
koding (Hsieh & Shannon, 2005). Det var i denne studien benyttet en begrepsstyrt koding av
de transkriberte intervjuene i NVivo. Under illustreres den stegvise prosessen i valg av

analyse av data:

Analyseform Analysemetode Datakoding

Innholdsanalyse R Funn |

koding » /

Meningskoding

Bilde 3. Stegvis prosess i analyse av data.

En begrepsstyrt koding innebaerer at kodene som benyttes er utviklet i forkant av analysen
og/eller utvikles gjennom analysen basert pa teori eller relevant forskning (Kvale &
Brinkmann, 2009; Hsieh & Shannon, 2005). Ettersom denne studien pd forhand hadde klare
formal om hva som var ensket 4 undersoke i1 datamaterialet, var folgende kategorier utformet i

forkant av analysen:

5 Dette gjaldt ikke spersmal sentrale for denne studien, og belyses derfor ikke naermere.
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e Stress VG1 - Hvilke faktorer gkte stresset
e Stress VG1 — Hvilke faktorer reduserte stresset

e Stress VG2 — Hvilke faktorer reduserer stresset

Kategoriene var i forste omgang utformet med mél om 4 gi et inntrykk av hovedtendensene i
dataene, som videre kunne legge foringer for mer presise underkategorier. Ved benyttelse av
innholdsanalyse ble ogsa hyppigheten av tema tydeligere innenfor hver av kategoriene.
Samtidig forte dette til svaert mange tematikker innenfor hver kategori, noe som gjorde det
vanskelig & studere hva det var flest informanter opplevde som stressende og
stressreduserende. Ettersom den teoretiske forankringen i masteroppgaven er basert pa
Lazarus (1999) sin teori med fokus pa stress og stressmestring i lys av individet og miljoet,
ble det naerliggende & utforme underkategorier som differensierte mellom stressorer knyttet til
miljo og stressorer knyttet til individet. Slik begynte det & bli tydeligere hvilke faktorer
knyttet til miljoet og hvilke faktorer knyttet til individet som hadde heyest grad av hyppighet,
og som videre kunne sammenlignes med de ovrige kategoriene. Dette ble blant annet foretatt
ved 4 se pd hyppigheten av tematikker knyttet til stressreduserende faktorer i VG1, mot
hyppigheten av tematikker knyttet til stressreduserende faktorer i VG2. Det var gjennom

registrert hyppighet av tematikker at grunnlaget for funn i studien ble utformet.

I tillegg til kategoriene ovenfor var det ogsa enskelig & undersoke stressorer i VG2. Ettersom
spersmalene i intervjuguiden ikke etterspurte dette eksplisitt, ble det benyttet informasjon fra
en gvelse informantene deltok i gjennom mestringstiltaket i BIL. @velsen gikk ut pa & liste
opp ti faktorer i livet som opplevdes stressende.'® Dette resulterte i seks lister, én fra hver
klasse, og et gjennomsnitt pa 31 kategorier knyttet til stress pd hver av listene. Stressorene
informantene opplyste om ble i forkant av analysen kategorisert tematisk pd den maten at
oppgitte stressorer som karakterer, presentasjoner, prover, lekser og likende ble samlet under
kategorien ’skole’. Andre stressorer som frister, lite tid, mye & gjore, utsettelser og liknende
ble samlet under kategorien ’tidspress’. Dette gjorde det mulig & utfore en dypere analyse av
dataene, ettersom det apnet for & undersgke hva som inngikk i de forskjellige kategoriene.
Videre ble topp tre kategorier fra hver liste sammenlignet basert pa hyppighet, og resulterte til
slutt 1 fire kategorier representative for gjennomsnittet av oppgitte stressorer i VG2. Alle funn

fra analysene presenteres i 6.0.

14 Ovelsen blir neermere forklart i 6.2.
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5.3 Troverdighet, bekreftbarhet og overferbarhet

I dette del-kapitlet vil masterstudiens troverdighet, bekreftbarhet og overferbarhet vurderes,
noe som i stor grad omhandler en vurdering av forskningens kvalitet, og refereres innen

kvantitativ forskning ved reliabilitet, validitet og generalisering (Thagaard, 2002).

5.3.1 Troverdighet

Innen kvalitative studier er det viktig at forskningen skal oppfattes troverdig. For & oppné
dette kan det vaere avgjorende at forskeren gjor grundig rede for hvordan data i studien ble
utviklet. P4 denne maten vil forskningen kunne fremsté som transparent eller gjennomsiktig,
noe som kan styrke troverdigheten (Thagaard, 2002). Videre kan dette ogsa innebere at
forsker tydelig differensierer mellom den type informasjon som er innhentet gjennom
datainnsamlingen og egne tolkninger av denne informasjonen. Samtidig handler troverdighet
om at forsker opplyser om eventuelle relasjoner til informanten(e), og om dette er noe som
har potensiale for & pavirke tolkningen av dataene (Thagaard, 2002). Utviklingen og analysen
av dataene 1 denne studien er beskrevet i del-kapittel 5.2.4, og ved beskrivelse av valg av
analysemetode, samt prosessen fra ramaterialet til presentasjon av funn kan det ha bidratt til &

gjore forskningen i denne studien transparent.

Videre har utviklingen av teori i kvalitative studier sammenheng med fortolkning av
meningsinnhold (Thagaard, 2002). Utgangspunktet for tolkningen kan vaere den forstaelsen
forskeren selv innehar i retning av hvordan informantene forstér seg selv og sin livssituasjon.
Dette kan fore til at forskeren med sin forstdelse ikke samstemmer med informantenes
forstaelse (Thagaard, 2002). I hensikt av & tydeliggjore skillet mellom forskers tolkning av
informantenes pédstander og meninger i denne studien, ble presentasjonen av resultatene
strukturert ved & benytte eksplisitte sitater fra dataene. Sitatene er kun endret pd ved 4 fjerne
ord som “ehm” og eh”, da disse ikke hadde betydning for meningsinnholdet og kunne
svekke leseflyten i sitatet. All eliminering av overfledige ord ble markert ved ’(...)’, og

sitatene er presentert med innrykk og kursiv for & markere hva som var sitater.

Ettersom en del av denne studien var & underseke om informantene opplevde en endring i
stress og stressmestring etter deltakelse i BIL, og intervjuguiden i sin egenhet inneholdt flere
spersmaél knyttet direkte til BIL, kan det betraktes som en styrkning av troverdigheten at

prosjektleder som har drevet kursene ikke var tilstede under gjennomferingen av intervjuene.
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Det er nerliggende & anta at informantene kunne kjent pa en begrensning i sine uttalelser
dersom prosjektleder hadde vert delaktig eller tilstede under intervjuene. Moderator og
assistent hadde begge observert kursene, men hadde utover det ikke noen relasjon til

deltakerne.

Troverdigheten i et forskningsprosjekt kan ogsa styrkes ved at flere forskere deltar i
prosjektet, enten gjennom samarbeid og diskusjon rundt avgjerende beslutninger i
forskningsprosessen, eller ved at forskere trekkes inn for & gjennomfere evalueringer av
fremgangsmadter i prosjektet (Thagaard, 2002). Moderator og veileder deltok i denne studien
gjennom samarbeid og diskusjon omhandlende blant annet beslutninger i
forskningsprosessen, samt meningsutvekslinger i etterkant av fokusgruppeintervjuene, noe
som kan ha styrket troverdigheten i studien. Utover dette deltok ikke flere forskere i

prosjektet.

5.3.2 Bekreftbarhet

Bekreftbarhet handler om tolkningen av resultatene i forskningsprosjektet, og innebarer blant
annet at forsker ma kritisk gjennomga grunnlaget for sine egne tolkninger. Dette kan
eksempelvis omhandle forskers kjennskap til det som studeres, relasjonen til informantene
eller egen tilknytning til tematikken i studien. A tydeliggjore om forsker har kjennskap til
miljoet som studeres, er like viktig & f frem som hvis forsker ikke har noen kjennskap, da
dette videre vil kunne ha betydning for den forstielsen forskeren kan utvikle i lopet av studien
(Thagaard, 2002). Selv har jeg kjennskap til én av de tre videregdende skolene som var
deltakende i prosjektet gjennom egen skolegang. Det kan tenkes at dette er en faktor som kan
pavirke bekreftbarheten, ved at forforstdelsen og forventningene til informantene var
annerledes der enn pa de to andre skolene. Dermed var det et bevisst fokus gjennom
forskningsprosessen a opprettholde tolkninger som ikke var preget av forforstaelsen knyttet til

skolene.

Videre kan forskers kjennskap og erfaringer knyttet til miljoet eller fenomenene som studeres
legge grunnlag for gjenkjennelse, og pa den maten gi et grunnlag for den forstaelsen forskeren
etter hvert kommer frem til, slik at tolkningene videre utvikles i relasjon til egne erfaringer
(Thagaard, 2002). Dette var ogsé et gjennomgaende fokus, da min tilknytning til miljoet

kunne fort til overseelser av det som er forskjellige fra egne erfaringer og oppfatninger.
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Det kan ogsé vere av betydning & nevne at tematikken 1 masteroppgaven omhandlet
elementer det var lett & kjenne seg igjen i og relatere til egne erfaringer. P4 denne méten kan

det tenkes at forforstielsen for tematikken i noen grad kunne prege tolkningene.

Under fokusgruppeintervjuene ble det benyttet lydopptak, noe som er med pa 4 sikre at all
verdifull informasjon blir bevart. Assisterende moderator noterte ogsa hovedtrekkene i det
som ble sagt, 1 tillegg til kroppssprak og andre relevante observasjoner. Det ga mulighet for &
kunne notere om et utsagn fra én informant var noe som bidro til et bekreftende kroppssprék
fra de andre informantene i form av nikk og bekreftende blikk, noe som gjerne ikke ville
kommet frem pa lydopptaket. Ved intervjuets slutt ble det ogsa foretatt en kort oppsummering
til informantene, noe som gjerne kan anses som en form for uformell og umiddelbar
informantdialog (Miles & Saldana, 2014). I tillegg ble det ogsé benyttet en informantdialog i
etterkant av analysen av fokusgruppeintervjuene. En informantdialog kan benyttes for 4 unnga
misforstielser, og kan bidra til & gke bekreftbarhet og troverdighet i studien (Miles &

Saldana, 2014). Informantene fikk tilsendt et utkast av preliminare analyser fra intervjuene og
bedt om & gi tilbakemeldinger om hvorvidt de gjenkjente det presenterte materialet fra
grupperefleksjonene de deltok i. Det ble i e-posten opplyst om at dersom informantene ikke
ga tilbakemelding innen en gitt frist, ville de preliminare analysene danne grunnlaget for det
videre arbeidet med data. Ettersom ingen av informantene ga tilbakemelding kan det dermed
bety at informantene stottet data, noe som kan bidra til & styrke bekreftbarheten og
troverdigheten i studien. Samtidig kan det ikke utelukkes at informantene av ulike arsaker

ikke onsket & gi tilbakemelding.

En annen mate 4 stryke bekreftbarheten til tolkningene pé er a fa flere personer til 4 teste
tolkningene. Dette gjennom & kritisk vurdere kategorisering, analyse og fortolkninger av
dataene. Flere fortolkninger av empirien vil gi mindre rom fér subjektivitet i analysen, og oke
bekreftbarheten. En slik mate & styrke bekreftbarheten pa kan refereres til som et
vurderingssamfunn (Kvale & Brinkmann, 2009). Det har i denne studien ikke blitt benyttet et
valideringssamfunn, noe som kan svekke bekreftbarheten. Likevel er det viktig 4 fa frem, som
tidligere nevnt, at veileder for masteroppgaven har bidratt aktivt med rdd, refleksjoner,
tilbakemeldinger og innspill, og satt seg grundig inn i data da de skal benyttes videre i
forskningsprosjektet som veileder er prosjektleder for. I tillegg kan det vere relevant a trekke
frem at moderator under intervjuene, ogsa kom med sine refleksjoner i meningsutvekslingen

etter intervjuene. Selv om moderator ikke har vurdert de endelige tolkningene, ble de
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umiddelbare refleksjoner etter intervjuet verdifulle i form av & styrke egne observasjoner og
notater. Med dette er hensikten & gi leseren mulighet for & vurdere 1 hvilken grad forskerens

stasted kan ha pavirket tolkningene av resultatene (Thagaard, 2002).

5.3.3 Overforbarhet

Overforbarhet omhandler at den fortolkningen som utvikles innenfor rammen av en enkelt
studie, kan benyttes og vare relevant i andre studier og situasjoner. Dette er noe forskeren i
sin studie skal argumentere for, og noe som videre skal kunne gi gjenklang hos lesere med
kjennskap til de fenomenene som studeres (Thagaard, 2002). Denne argumentasjonen kan
blant annet vaere knyttet til prinsippet for teoretisk generalisering. Her er argumentasjonen
basert pa logiske resonnementer, og trekker videre slutninger som kan tilsi at forstaelsen
utviklet i én sammenheng kan anses for 4 ha gyldighet i andre sammenhenger. Teoretisk
generalisering kan pé denne maten bidra til generering av ny forskning, da dette er den eneste

maten a teste forskers antakelser om overferingsverdi pa (Thagaard, 2002).

I argumentasjon for overferbarhet i denne studien, vil det forst trekkes frem at resultatene kan
vaere med pa a bekrefte det opplevde stresset ungdom opplever i dag, som det er skrevet om 1
bakgrunnen for masteroppgaven. Flere av funnene knyttet til stress og stressmestring i VG1
og VG2 viser ogsé til 4 sammenfalle med masteroppgavens teoretiske rammeverk og tidligere
forskning, noe som kan vare med pa & bekrefte overforbarhet.”” I tillegg har det blitt utfort tre
fokusgruppeintervjuer pa tre forskjellige skoler, med bade gutter og jenter deltakende, noe
som kan vaere med pa 4 argumentere for at samsvar i funnene kan ha gyldighet i andre
sammenhenger, men i forste omgang til studiespesialiserende klasser. Samtidig tas det hoyde
for at studiens empiriske funn i hovedsak omhandler informantene selv, og kan dermed ikke
generaliseres og overfores til andre elever 1 videregdende skole. Likevel kan det antas at flere
elever vil kunne kjenne seg igjen i de ulike meningene og funn som fremkommer, ettersom

meningsutvekslingen fra fokusgruppeintervjuet er basert pa meninger uttrykt i et fellesskap.

Masterstudien ensket ogsa 4 undersgke potensiell endring i opplevelsen av skolerelatert stress
og stressmestring etter deltakelse 1 BIL, og ettersom det foreleopig ikke er funnet andre studier
som forseker 4 evaluere et skolebasert stressmestringstiltak som retter seg spesifikt inn mot en

skolekontekst, kan dette vaere noe som svekker overforbarheten i studien omhandlende dette.

1 Studiens overferbarhet vil eksemplifiseres og forklares nermere i kapittel 7 og 8.
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I det videre vil forskningsetiske og metodologiske utfordringer relateres til studien.

5.4 Forskningsetiske utfordringer

Naér forskningsetikken i et forskningsprosjekt skal vurderes, finnes det tre etiske
hovedprinsipp som kan benyttes som utgangspunkt. De omhandler krav til et fritt informert
samtykke, krav om konfidensialitet, og konsekvenser av & delta i forskningsprosjektet (Kvale
& Brinkmann, 2009). Ved a vare bevisst og ta hensyn til de etiske prinsippene i avgjerelser
gjennom forskningsprosjektets arbeid, kan det vaere med pa 4 bidra til god forskningsskikk,
ivaretakelse av forholdet til personer og grupper i forskningen, samfunnsrelevans og
brukerinteresser (Kalleberg, Balto, Cappelen, Nagel, Nymoen, Renning, & Nagell, 2006). I
det folgende vil de tre etiske prinsippene omhandlende samtykke, konfidensialitet og

konsekvenser relateres til denne studien.

5.4.1 Informert samtykke

I et forskningsprosjekt hvor mennesker inkluderes, skal et fritt informert samtykke innhentes
for datainnsamlingen starter. Det er av stor viktighet at samtykket er fritt, slik at personene
som deltar ikke opplever noen form for press, og innebefattende i dette er det vesentlig at
informantene har mulighet til 4 trekke seg fra prosjektet til enhver tid uten at det gir
konsekvenser (Kalleberg et al., 2006). Videre skal forsker i forkant av samtykket gi utfyllende
informasjon om prosjektets hensikt, og praktiske og tekniske utforming (Kalleberg et al.,
2006). Pa denne méten vil deltakerne kunne ha en utfyllende oversikt av prosjektet, og veere

bevisst over hvilke opplysninger om seg selv som deles med andre.

I denne studien ble prinsippet om et fritt informert samtykke forsekt sikret ved & utarbeide et
informasjonsskriv til de aktuelle deltakerne (se vedlegg B). Ifelge retningslinjene til Norsk
Senter for Forskningsdata (NSD) kan barn selv samtykke til deltakelse etter fylte femten ér,
dersom prosjektets art og omfang ikke inkluderer innsamling av sensitive personopplysninger.
I slike tilfeller kan en aldersgrense fra seksten til atten ar kreves. I denne studien ble det ikke
innsamlet sensitive personopplysninger, og deltakerne kunne dermed samtykke selv.

Masterstudien ble ogsa meldt til NSD under prosjektnummer 48234, og videre godkjent.

42



5.4.2 Konfidensialitet

Deltakere i1 forskningsprosjekter har krav om konfidensialitet som beskytter informasjonen
gitt 1 prosjektet, slik at ingen utenforstdende kan gjenkjenne hvem som har deltatt. Forskeren
skal sikre at bruk og formidling av informasjon gitt i prosjektet, i ettertid ikke kan fore til
negative konsekvenser for deltakerne. Prinsippet er at konfidensialitet ivaretar og sikrer
deltakernes privatliv (Kalleberg et al., 2006). I denne studien ble konfidensialitet sikret ved at
hverken navn pé skolene eller informantene ble frigitt. Det ble kun opplyst om at det var tre
videregdende skoler i Stavanger med et relativt hoyt inntakskrav, og at informantene besto av
gutter og jenter tilherende andre aret pa studiespesialiserende linje. Det ble ogsd opplyst om
hvor mange gutter og jenter som var deltakende under intervjuene. Ut over det var
informantene anonymisert, og navn ble ikke gjengitt ved videre bruk av sitater og annen
referanse til data i studien. Lydfilene hvor informantene i oppstarten av intervjuene

presenterte seg med fornavn ble slettet umiddelbart etter transkriberingen.

5.4.3 Konsekvenser av deltakelsen

Som tidligere nevnt har forsker et ansvar overfor deltakerne i prosjektet. Dette omhandler
blant annet at det til enhver tid skal vurderes og reflekteres over deltakernes konsekvenser av
a delta i prosjektet (Thagaard, 2002). En slik vurdering og reflektering har kontinuerlig funnet
sted gjennom denne forskningsprosessen. Deltakerne kunne til enhver tid trekke seg fra
prosjektet og/eller intervjuet uten konsekvenser, og det ble ikke vurdert risiko for deltakelse
da prosjektet baserer seg pa & gke mestring og redusere stress gjennom anerkjente metoder.
Det at noen trakk seg fra fokusgruppeintervjuene kan tyde pa en opplevelse av frivillig

deltakelse.
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6.0 Resultater

I dette kapittelet vil funn fra fokusgruppeintervjuene presenteres. Strukturen belyser forst
stressorer i VG1 og VG2, deretter mestring av stress 1 VG1 og VG2 og til slutt stress og
stressmestring knyttet til deltakelsen i BIL.

6.1 Stressorer i videregiende skole

I det folgende vil funn knyttet til stressorer i videregaende skole presenteres. Det vil forst
rettes lys mot hovedfunn knyttet til stressorer i VG1 og stressorer i VG2. Disse belyses ved

hjelp av sitater, og til slutt illustreres en oppsummering av hovedfunn i Figur 1.

6.1.1 Stressorer VG1

Mangel pé relasjoner

"Mangel pé relasjoner’ viste seg hovedsakelig & vaere forbundet til to forskjellige situasjoner,
hvor den ene i sterre grad omhandlet & finne sin plass i et nytt skolemiljo, og den andre i
retning av opplevd stress 1 observasjon av medelever som tilsynelatende ikke sa ut til &

stresse.

A begynne pa en ny skole og tilpasse seg et nytt skolemiljo ble beskrevet som en faktor som
okte opplevelsen av stress. Noen informanter formidlet at stresset og bekymringene i storre
grad omhandlet & finne sin plass, enn & gjore det bra faglig. Som to informanter formidlet i

sitatene under:

”(...) Det er jo masse nye folk og (...) jeg tenkte mer pd at jeg ville fa venner (...), for
jeg kom jo i en klasse der jeg ikke kjente noen, enn at jeg mdtte gjore det sd bra pad de
forste provene, liksom.”

“Det at vi var nye klasser i VGI var jo, du ma jo liksom finne hvor, hvem, hvem du er
liksom i klassen, og hvem de andre er og bli kjent med folk, sd (...) du blir jo litt
stresset for du kjenner ikke de andre i klassen (...).”

Videre opplyste flere informanter om okt stress 1 observasjon av medelever som fikk

mestringen av skole til & virke lett. Som to informanter beskrev slik:

”(...) Nar du ser andre som gir det ut for d veere sd lett. Altsa ndr du ser andre som
gjor det bra, men at de gjor sdnn at det virker sd lett. Det, det oker stresset.”

’

”Det ser ut som om de ikke stresser...’
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Sitatene over kan indikere en noe lav grad av &penhet, ettersom informantenes uttalelser tydet
pa & ha opphav fra egne tolkninger av medelever og dermed ikke var basert pa medelevenes
egne uttalelser om hvorvidt de stresset eller ikke. Det kan vare sannsynlig at informantene 1

en relasjon til hverandre kunne bekreftet eller avkreftet et eventuelt opplevd stress.

Forventninger og krav

"Forventninger og krav’ blir presentert i det folgende som den andre kategorien av stressorer i
VGI. Forventninger og krav i denne sammenhengen omhandlet blant annet et nytt skolemiljo,
nye krav, mye & gjore, press knyttet til avgangsfag og nye larere. Flere av faktorene synes &
henge sammen med et nytt skolemiljo og belastningen ved & tilpasse seg dette. Slik noen

informanter formidlet:

”(...) Forventningene i hvert fall. Bade fra liksom leerere og andre rundt. Ogsd er det
liksom nye fag, som du ikke har hatt for, og du vil jo gjore det godt.”

”(...) Personlig, sd taklet jeg det egentlig ganske darlig. (...) Det var veldig mye som
skjedde pa én gang, ny skole, ny by, nytt leeringsmiljo, og nye krav som ble stilt (...).”
Flere informanter opplyste ogsd om stress knyttet til nye lerere, og usikkerhet rundt hva de

forskjellige lererne krevde:

"Og det med at det er forskjellige lcerere i alle fag. Sa du vet ikke helt hva hver lcerer
vil ha, og hva hver lcerer er ute etter, liksom.”

”... hvordan lcereren retter provene og sdnn, eller hvordan han lcerer, du md liksom
kjenne hvordan han lcerer deg om proven og sann.
Dette er noe som kan tyde pa at nye forventninger og krav har vart en stressor for elevene i

VGI.

Manglende mestringsstrategier

Den tredje og siste kategorien av stressorer i VG1, omhandler informantenes *manglende

mestringsstrategier’. Flere informanter formidlet méter & mestre stress pa som kan tolkes i
retning av 4 vare lite adekvate og bevisste. Strategier som ble nevnt innebar blant annet &

utsette arbeidet sd langt det er mulig, som en informant forklarte pd denne méten:

“Ja, jeg provde bare d ikke tenke pad det, jeg. Men ta alt i siste liten, sann at jeg
stresser i minst tid som mulig.”
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Hensikten med denne strategien kan gjennom sitatet tolkes til & vere en utsettelse av stresset.
Det er interessant a rette en tanke mot om denne strategien faktisk komprimerer tiden stresset
oppleves, slik sitatet indikerer. Andre strategier tydet pd a vere tilfeldige i sterre grad, og
innebar ofte ogsa utsettelse av arbeidet til siste slutt. Slik det kommer frem i sitatene under

tydet denne strategien pa & kunne ha et potensiale for ekt stress:

”...Jeg begynte d ove sann dagen for, og bare tok det litt som det kom pd en mate, for
Jjeg orket ikke d stresse sa mye med det, men jeg stresset jo med det for det holdt jeg pa
dsi”

”...Jeg pleide d utsette alt til siste slutt. Mens driver du d stresse med at det md bli
gjort selv om du utsetter det, sd gdar du bare rundt a tenke pa alt du burde ha begynt
pd, og det var stress.”

Folgende sitat kan ogsa bidra & bekrefte manglende mestringsstrategier. Dette fremkom

gjennom formidlingen av gkte krav og mye & gjore, og den manglende evnen til a sortere og

mestre dette:

“Jeg tror det at i og med at det var forste dret, sd var det ganske mye, det var mye mer
enn hva vi hadde pd ungdomsskolen. Sd jeg tror at det var ganske stressende. Og
liksom kunne, eller greie d sortere alle tingene ndr det kom mye.”

6.1.2 Stressorer VG2

I det folgende vil stressorer i VG2 presenteres. Dette er basert pé resultater fra evelsen 1 BIL
hvor informantene skulle liste opp ti faktorer i livet sitt som opplevdes stressende. Dermed
foreligger det ikke eksplisitte sitater omhandlende stressorer i VG2, men utdypningen baserer
seg pa likevel pé faktorer oppgitt direkte fra informantene. Ved 4 undersgke hva informantene
opplyste som stressende innenfor kategoriene, kan det vaere mulig a trekke slutninger mot at

stressorene pé flere omréder overlappet og pavirket hverandre.

Skole

’Skole’ som en kilde til stress var den stressoren registrert med heoyest frekvens pa alle de
deltakende skolene. Informantene opplyste om blant annet karakterer, press, forventninger,
det & henge etter og a ikke nd mél og innleveringer og frister, som kilder til skolerelatert
stress. Basert pd dette kan det vere rimelig 4 anta at skolerelatert stress og faktorer som

inngér under dette er det som stresset informantene mest i hverdagen og livet generelt.
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Tidspress

Videre var ’tidspress’ oppgitt som en stressor. Informantene opplyste i denne sammenheng
om mye a gjore og ikke strekke til, tidspress knyttet til frister, generelt press og lite tid til
fritid, venner, familie og jobb. Slik kan det tolkes at tidspresset flere informanter henviste til
omhandlet store deler av hverdagslivet, og var knyttet til bade skole, fritid og relasjoner.
Videre omhandlet ’sosiale relasjoner’ som en kilde til stress i stor grad folelsen av & ikke
strekke til, samtidig som det ogsa omhandlet bekymring gjennom felelsen av ikke ta godt nok
vare pa venner og familie, ikke passe inn i vennegjengen, ikke bli invitert og ikke bruke nok

tid pa venner.

Forventninger

Til slutt nevnes ’forventninger’ som en stressor i VG2. I utdypningen av denne kategorien
viser flere informanter til det som kan tolkes som generelle forventninger, da de i stor grad
omhandlet betydelige deler av hverdagen og livet. Noen informanter oppga spesifikt at
forventningene var generelle, mens andre knyttet forventninger til familie, foreldre, skole,
ansvar, venner og prestasjoner. Med dette kan det foreligge grunnlag for & anta at
forventninger som en kilde til stress genererte gkt stress knyttet til skole, tid og sosiale

relasjoner.

6.1.3 Hovedfunn

Under illustreres en oppsummering av hovedfunn knyttet til stressorer i VG1 og VG2:

VGI1 VG2
Stressorer i VGS e Mangel pé relasjoner e Skole
e Forventninger og e Tidspress
krav e Forventninger

e Manglende

mestringsstrategier

Figur 1. Stressorer i VGS.
Ved & sammenligne hovedfunn fra stressorer i VG1 og stressorer i VG2 kan det tyde pd at

relasjoner og vennskap var en vedvarende kilde til stress.'® I VG1 omhandlet dette i storre

1o ’Relasjoner’ er i Figur 1 ikke oppfert som et eget punkt, da denne er inngdende i ’tidspress’ og
*forventninger’.
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grad 4 innga i nye relasjoner og vennskap, hvor det i VG2 var mer knyttet til & opprettholde
allerede eksiterende vennskap. Stressorer i VG1 tydet generelt pé & vere knyttet til mote med

og tilpasningen av et nytt skolemiljo.

"Forventninger’ tydet ogsa pa a vare en vedvarende stressor, og faktorene knyttet til
forventningene viste seg & omhandle mye av det samme i VG1 og VG2, blant annet
karakterer, lerere, familie og venner. Det kan tenkes at forventninger fra seg selv og andre var
noe som videre genererte folelsen av press, og derav kunne skape opplevelsen av stress i
forseket pa & mote egne og andres forventninger. Til slutt kan det vere vesentlig 4 belyse at
’manglende mestringsstrategier’ som en stressor i VG1 ikke tydet pa & vare en stressor i
VG@G2. Noe som kan gi indikasjoner om at informantene gjennom deltakelse i BIL hadde
tilegnet seg nye eller flere mestringsstrategier enn de hadde for deltakelsen i VG1. Med dette

ledes fokuset over til funn relatert til mestringsstrategier.

6.2 Stressmestring i videregiende skole

I det folgende vil funn knyttet til stressmestring i videregdende skole presenteres. Det vil forst
rettes lys mot hovedfunn knyttet til stressmestring i VG1 og stressmestring i VG2. Disse
belyses ved hjelp av sitater. Til slutt illustreres en oppsummering av hovedfunn i Figur 2 og

Figur 3.

6.2.1 Stressmestring VG1

Apenhet om stress

Folgende sitat viser til noen av informantenes formidling av *apenhet om stress’ som en méte
a mestre stresset pd. Samtidig kunne det tyde pé at informantene ikke benyttet seg av denne
formen for stressmestring i VG1, men snarere refererte til fortid og tidligere erfaringer. Som

en informant fortalte:

“Jeg har alltid provd d snakke med folk om stress, (...) for eksempel andre folk i
klassen eller foreldre eller sosken (...) fordi at da blir det (...) mye mindre stress da,
nar du snakker om det.”

Relasjoner og venner synes & vare stressreduserende 1 form av at en ikke foler seg alene om

stresset. Det kan ogsé tyde pa at samtaler i form av & ufarliggjere stresset fungerte som

stressreduserende og videre en méte for & mestre stresset pd. En informant forklarte det slik:
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”(...) A ha venner demper jo stresset. Fordi du, du vet at du er ikke den eneste som
stresser pa den mdten. Og det blir pa en mdte, vi gjor litt narr av det, av at vi stresser.
Og det stresser litt ned, da.”
Planer og struktur
"Planer og struktur’ knyttet til det skolefaglige arbeidet viste seg & vaere en
stressmestringsstrategi. Likevel fremkom det ikke tydelig om strategien ble anvendt som en
bevisst strategi for & mestre stresset, eller om den i sterre grad var tilfeldig. Selv om noen
informanter opplyste om benyttelse av arbeidsplaner, sa var det betraktelig flere informanter
som formidlet om mangel pa adekvate strategier for det skolefaglige arbeidet. Noen
informanter viste likevel til en form for anvendt strategi i form av planer og struktur, som to

informanter uttrykte slik:

”(...) Sette opp lister for eksempel. (...) Det d sette opp lister ogsd huke av en etter en

().

“Ja, jeg ogsa lagte sdann plan (...). Hva jeg skulle gjore. For eksempel pd mandagen
og tirsdagen (...).”
Samtidig kan formuleringene i de to sitatene over indikere en viss form for usikkerhet og
tilfeldighet hva gjelder benyttelse av planer. Dette fremkommer tydeligere om sitatene blir
sett i sammenheng med sitater knyttet til *aktiv bruk av planer og struktur’ i VG2, da
informantene der formidlet om benyttelse av spesifikke arbeidsplaner og timeplaner. Sammen

kan dette tyde pa en endring i stressmestring.

Videre kan sitatet under tyde pé at planer og struktur i sterre grad ble benyttet ved store
prover og innleveringer, og ikke i den vanlige skolehverdagen. Slik en informant formulerte

pa denne méten:

”(...) Nar det var noen store prover, og innleveringer spesielt mot sommeren i fjor, sd
lagte jeg en plan for d organisere liksom, se hva jeg skulle gjore nar.”

A flytte fokus
Den siste kategorien knyttet til stressreduserende faktorer omhandlet a flytte fokus bort fra
skolen. I denne sammenheng ble blant annet fritidsaktiviteter og jobb referert til som

avledende for stresset. Slik sa tre informanter det:

”Ogsa a drive med fritidsaktiviteter, for eksempel sport, for da kan du heller ta
stresset og ta det litt ut pd noe annet (...) d fokusere pa litt andre oppgaver enn bare
skole.”
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”Sd hvis du bare tenker pd stress og skole, sd tenker du sikkert pd noe helt annet hvis
du gjor noe sport, for eksempel.”

“Fritidsaktiviteter. For eksempel fotball, nar jeg spilte fotball sa tenkte jeg bare pd
det, og ikke noe annet.”
Sitatene kan synes & indikere at ved a flytte fokuset bort fra skolen, s& ble det skolerelaterte
stresset redusert. Aktivitetene informantene fortalte om kunne tyde pa & ikke oppleves

stressende, og pa den maten gi et hensiktsmessig avbrekk fra det skolerelaterte stresset.

6.2.2 Stressmestring VG2

Aktiv bruk av planer og struktur

Flere av informantene formidlet om en okt bruk av planer i VG2, bdde for a strukturere
hverdagen, men ogsé for & strukturere det skolefaglige arbeidet. Informantene viste eksplisitt
til leeringsstrategier fra kursene i BIL, blant annet en timeplan/arbeidsplan som ble formidlet

gjennom tema omhandlende selvregulert leering. En informant uttrykte det slik:

“Jeg bruker den timeplanen. Eller sette opp ndr pravene er og sann. Og hvor lenge
jeg bor ove i forveien. Den pleier jeg d bruke.”
Det synes ogsa som deltakelsen 1 BIL har bidratt til en gkt bevissthet over effekten
arbeidsplaner kan ha. Bade 1 hensikt av a rekke over arbeidsoppgavene, men ogsé for & unnga

a gjore alt pd én dag. En informant forklarte det slik:

"For meg ogsd er det (...) d sette opp en plan. Jeg har sett na hvor viktig det egentlig
er. Og hvor mye det faktisk hjelper ogsd, at du finner ut hvilke dager du har tid, og
bruker den tiden du har. I stedet for d ta alt pd en dag.”

En annen informant bekreftet & benytte seg av arbeidsplaner i storre grad enn tidligere:

)

“Jeg jobber mer etter en plan nd enn for.’

Videre indikerte funn at informantene benyttet seg av planer og struktur parallelt med
strategien om 4 fokusere pa én ting av gangen. Dette kan innebere at informantene bade
benyttet seg av strategier knyttet til selvregulert leering, samtidig med strategier knyttet til

mindfulness. En informant uttrykte dette slik:

”(...) Det med den planen igjen (...) d sette av den dagen gjor jeg det. Og da stresser
jeg over det da, det er ikke vits a stresse for det alle tidene for, for du far ikke noe
igjen for det.”
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Sitatet kan vise til at ved at bruk av planer ble stresset redusert fordi arbeidsoppgavene var
strukturert til spesifikke dager og tider, og dermed genererte en folelse av kontroll.

Andre bekreftet antakelsen om en kombinasjon av selvregulert lering og mindfulness. Noen
av tilbakemeldingene tydet pa at dette var en strategi som gjorde skolearbeidet lettere. Slik en

informant sa:

”(...) Hvis du kombinerer det med a sette opp plan med a faktisk gjennomfore det med
d bare ta én ting om gangen, sd blir det ganske mye lettere.”

Fokus pi én ting av gangen

’A fokusere pa én ting av gangen’ ble videre kategorisert som et funn, da flere informanter
pekte eksplisitt p4 denne formen for stressmestring. *A fokusere pé én ting av gangen’ inngér
1 teknikker knyttet til mindfulness og selvregulert leering, og det synes videre en tendens til

endring i mestring av stress etter BIL knyttet til dette. Tre informanter formidlet det slik:

“Ja, én ting om gangen tror jeg er noe av det viktigste jeg har tatt med meg.”

’

“Det med d ta én ting om gangen er pd en mdte annerledes enn det jeg gjorde for.’

"Jeg tenkte mer pd alle provene pa likt, at jeg skulle ove pd alt (...) men nd er det mer
at jeg tar én, det som kommer forst, og begynner d ave pd det.”
De tre sitatene kan vaere med pa & bekrefte en endring i stressmestring ved & fokusere pd én
ting av gangen, og det kom tydelig frem at denne formen for stressmestring var generert fra
deltakelsen i BIL. Videre opplyste en informant om gkt opplevelse av motivasjon ved &

fokusere pé én ting om gangen:

’(...) Jeg foler det har hjulpet veldig med motivasjon faktisk. Det med a fokusere pd en
ting om gangen (...). Det hjelper veldig nar jeg skal ave for eksempel pa prove, ogsd
har jeg en prove neste dag, sd bare tar jeg den ene, ogsd ja...”

Informanter viste ogsa til en konkret endring av fokus og struktur, hvor noen tidligere hadde

fokusert pa alle arbeidsoppgavene samtidig, men né benyttet en struktur hvor fokuset var

rettet mot én ting av gangen:

(...) For hadde jeg en tendens til d ta alt jeg visste at jeg matte gjore, og ta det pd en
gang, og tenke pa alt samtidig. Men nd har jeg kanskje litt mer, at jeg fokuserer pd én
ting om gangen og tar det hver for seg (...)."”
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Ogsé her kan det tyde pa at informantene benyttet seg av bade selvregulert laering og
mindfulness. I tillegg til dette ble endring i stressmestring indikert av informantene gjennom
fokuset pa én ting av gangen. Dette kan ogséd vere med pa & understreke at fokus pé flere ting
av gangen ikke er hensiktsmessig, og kan fore til et generelt manglende fokus, slik en

informant beskrev det:

”(...) Na prover jeg d tenke pa kun én ting. For for, hvis vi hadde tre prover pad en
uke, sa bare vekslet jeg mellom alle tre og fokuserte ikke egentlig pd noen av dem.’

Mindfulness
’Mindfulness’ ble kategorisert som et funn knyttet til stressmestring etter deltakelse i BIL da
flere informanter pekte eksplisitt pd teknikker som inngér i mindfulness. Som to informanter

uttrykte det:

”(...) Det er en lettelse a bare tenke ’’ja vel, det gjor ikke noe, du kan ikke gjore noe
med det”.

”(...) Hvis du sitter under en prove og sdanne tanker kommer, sd er det greit a bare

legge dem til sides og bare ta dem senere, ndr du har tid, pa bussen eller noe (...).”
Sitatene kan tyde pa at flere informanter har tatt i bruk kognitive teknikker for a redusere
stress og stressrelaterte tanker. Dette viste seg blant annet gjennom benyttelse av pustegvelser,
teknikker for tilstedeverelse og prinsippet om 4 la tanker g& (SOAL). Sitatene indikerte at
informantene benyttet seg av evelsen SOAL (stopp, observer, aksepter og la gd) som har til
hensikt & blant annet bidra til mental tilstedevarelse slik at forstyrrende tanker ikke opptar

oppmerksomheten unedig (Laringsmiljesenteret, 2017, 29.05).

En god forstaelse av mindfulness ble ogsa fremstilt ved & gjenfortelle at fortid og fremtid
skulle legges til side, og pa den maten kunne opprettholde konsentrasjon pa det som skjer 1

natid. Slik formidlet en informant det;:

”(...) Ikke tenke pd det som var for eksempel fortid og framtid, men tenke litt mer pd
det som skjer akkurat nd.(...). Det hjelper deg a konsentrere deg (...), ogsa kan jeg
heller ta det med ro og slappe litt av akkurat nd (...).”

Samtidig kan det tyde pé at informanten opplevde dette i seg selv som stressreduserende.
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Videre fremkom det at informantene benyttet seg av pusteovelser. Pustegvelsene omhandlet
ogsa gvelser innen mindfulness ved & rette oppmerksomheten mot pusten, som videre kan ha

en stressreduserende effekt. Slik to informanter uttrykte det:

“Jeg synes pusteovelsene var veldig nyttige, fordi det pa en mate lcerte oss at vi mad
eller kan eller burde fokusere pd én ting om gangen (...).

” Stoppe opp og puste og tenke pd hva er det du egentlig holder pd med, ogsd prove d
gjore sd godt du kan. At du er god nok som du er.”

Sitatene tyder pé at informantene opplevde pustegvelsene nyttige.

Perspektivtaking

Benyttelse av perspektivtaking viste seg i stor grad betydningsfull blant flere av informantene.
Ovelsene knyttet til perspektivtaking omhandlet blant annet & sette stresset i perspektiv ved a
stille seg kritiske spersmal om hvor alvorlig stresset var og hvor viktig det var sammenlignet
med andre deler av livet. Dette i hensikt av & styre egen stressreaksjon. To informanter

forklarte det slik:

“Ja, det gjor jo at du tenker ofte, eller de tingene du stresser over, at det er faktisk
ikke sd viktig (...)”

“Jeg tenker i hvert fall pd det med d sette ting i perspektiv”.

Sitatene over kan tyde pa at denne formen for stressmestring ble opplevd som
stressreduserende. Informantene refererte ogsé til en evelse hvor de skulle rangere ulike gitte
situasjoner pé en skala fra én til ti, i grad av opplevd stress knyttet til situasjoner og hendelser.

Slik to informanter forklarte:

”(...) Den linjen vi skulle utfylle og sette ting i perspektiv "hvor galt var det hvis du
fikk en ddrlig karakter” og "hvor galt var det hvis moren din ble syk?”. Sa var det
sdnn “okei, ehm, ja”. Det pd en mdte bekreftet det.”

“Ja, jeg synes ogsd det d sette ting i perspektiv har veert viktig. At bare den
matteproven ikke betyr hele verden liksom. Det synes jeg har veert bra.”

Det kan tyde pé at denne gvelsen har vert av betydning, og hjulpet ved a redusere noe

skolerelatert stress.
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Relasjoner
Den siste kategorien omhandler ’relasjoner’, og det som kan tyde pa et okt samhold og
apenhet i klassene. Kategorien inngér innenfor sosial kompetanse, og flere informanter

refererte til gvelser knyttet til BIL. Slik sa tre informanter det:

”(...) I og med at alle stresser, sd er det likesd godt d veere dpen om det.”

“Jeg foler at vi har fdtt litt sann bekreftet, at alle stresser, at det er noe alle sliter
med.”

(...) Vi gikk litt giennom hvordan du faktisk apner deg litt for andre, for du tenker
ikke alltid gijennom hvordan du stdr eller hvordan du holder deg, at du kanskje
blokkerer folk ute uten tenke over det (...)”
Sitatene kan tyde pa en opplevelse av okt dpenhet, og at det gjennom apenheten har blitt
bekreftet at flere stresser. Dette kan ha en sammenheng med deltakelsen og evelsene 1 BIL.

Samtidig ble det antydet et gkt samhold i klassen ved at flere snakket sammen, og da gjerne

med noen som de ikke har snakket mye med for. En informant forklarte det slik:

“Jeg foler at vi snakker mer sammen. (...) Du snakker med noen du ikke kanskje
normalt snakker med, du kan snakke med dem om for eksempel prover og det som du
tenker pd, fordi du vet hvordan de ogsa (...) foler det om skolen (...)”
Dette kan videre indikere at BIL har pavirket klassemiljoet, og det kan virke som noe av
grunnen til dette kanskje var en trygghetsfolelse grunnet i et gkt samhold i miljeet gjennom en
felles opplevelse av stress. En annen informant pekte pd det som kan tolkes som en okt grad
av toleranse og forstéelse overfor andres oppfersel, samtidig som det kan tyde pa okt grad av

selvinnsikt hvor informanten formidlet tanker rundt egen oppfersel:

’(...) Av og til sa har folk rare reaksjoner pa ting (...) ogsd er det ikke nodvendigvis du
som er problemet pd en madte. Det er greit d ha med seg videre, og greit d tenke pd
selv ogsd. "Hvorfor i alle dager reagerte jeg sann som det, hvorfor var jeg sd hissig
mot dem, hva er det de har gjort meg? (...)."

6.2.3 Hovedfunn

Hovedfunn viser til noe lik stressmestring i VG1 og VG2, blant annet gjennom relasjoner og
benyttelse av planer. Likevel synes stressmestringen 1 VG2, etter deltakelsen i BIL, & tyde pa
en positiv endring 1 stressmestring da informantene formidlet benyttelse av flere

mestringsstrategier enn i VG1, blant annet mindfulness, perspektivtaking og fokus pa én ting

av gangen. I tillegg synes det at stressmestringsstrategiene i VG2 kunne indikere & vare 1
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storre grad bevisst anvendt enn i VG1, og at informantene hadde en forstéelse for hvilke
strategier som var adekvate i de forskjellige situasjonene. Dette kan tyde pa at flere av
informantene ble bevisstgjort og pdminnet mestringsstrategier de egentlig kunne, men ikke
brukte aktivt. ’Relasjoner’ indikerte ogsd a vere en vedvarende faktor innen mestring av

stress, og viste seg gjennom funn knyttet til bide VG1 og VG2.

I Figur 2 illustreres det en oppsummering av hovedfunn knyttet til stressmestring i VG1 og
VG2:

VGl VG2 (etter BIL)
Stressmestring i VGS e Apenhet om stress e Aktiv bruk av planer
e Planer og struktur og struktur
e A Flytte fokus e Fokus pa én ting av
gangen

e Mindfulness
e Perspektivtaking

e Relasjoner

Figur 2. Stressmestring i VGS

Da Figur 2 forseker & sammenligne stressmestring fra VG1 til VG2, forseker Figur 3 &
illustrere stressmestring i VG2 knyttet til deltakelsen i BIL. Hovedfunn fra stressmestring i
V@2 er satt i kontekst av BILs tre hovedkomponenter selvregulert lering, sosial kompetanse

og mindfulness:

Selvregulert leering Sosial kompetanse Mindfulness
e Aktiv bruk av planer e Relasjoner e Fokus pa én ting av
og struktur gangen
e Fokus pa én ting av e Mindfulness
gangen e Perspektivtaking

Figur 3. Endring av stressmestring i VG2 etter deltakelse i BIL.

Pa denne maten kan det tydeliggjores hvor mestringsstrategiene informantene henviste til kan
ha sitt opphav fra, og dermed bidra til 4 legge grunnlag for & belyse en eventuell

sammenhengen mellom endret stressmestring og deltakelse 1 BIL.
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6.3 Oppsummering

Dette kapitlet har presentert funn fra fokusgruppeintervjuene gjennom sitater og
oppsummerende illustrasjoner ved Figur 1, 2 og 3. Kapitlet belyste forst hovedfunn knyttet til
stressorer i VG1 og VG2, deretter ble stressmestring i VG1 og VG2 og til slutt en illustrasjon
over stressmestring etter deltakelse i BIL ved Figur 3. Presenterte hovedfunn knyttet til
stressorer i VG1 og VG2 kan indikere at ’relasjoner’ og ’forventninger’ var en vedvarende
kilde til stress. Samtidig bar kildene til stress i VG1 et generelt preg av & vere knyttet til mote
med et nytt skolemiljo. Videre var hovedfunn omhandlende stressmestring i VG1 og VG2
ogsa knyttet til relasjoner i form av & vare stressreduserende. Stressmestringen 1 VG2 tydet pa
a vaere preget av deltakelsen i BIL, da mestringsstrategiene informantene formidlet om hadde
klare likhetstrekk til gvelsene i BIL, samtidig som de virket til 4 veere i storre grad bevisste og
adekvat anvendt. P4 bakgrunn av dette kan det tyde pd at BIL bererer noen viktige faktorer
som informantene uttrykte som stressreduserende, og/eller bidro til ekt mestring av stress i
skolehverdagen. I det videre vil hovedfunn diskuteres i en faglig og samfunnsmessig

sammenheng basert pd bakgrunnen for masteroppgaven og dens teoretiske rammeverk.
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7.0 Diskusjon

I det folgende vil studiens hovedfunn diskuteres i lys av masteroppgavens bakgrunn og
teoretiske rammeverk. Kapitlet er strukturert ved a forst diskutere hovedfunn knyttet til
stressorer, s@rlig omhandlende relasjoner, forventninger og manglende mestringsstrategier.
Videre vil stressmestring og endring i stress og stressmestring etter deltakelse i BIL
diskuteres, med serlig fokus pa perspektivtaking, fokus og struktur, relasjoner og

mindfulness.

7.1 Stressorer

7.1.1 Relasjoner

Mangel pé nye relasjoner viste seg som en stressor i VG1 generert fra to forskjellige
kontekster. Den ene konteksten var rettet mot mete med et nytt skolemiljo, og omhandlet
blant annet & finne sin plass i en ny sosial kontekst. Den andre konteksten omhandlet i storre
grad opplevd stress av & observere medelever gjore det bra, uten at det virket som de stresset
for 4 fa det til. Dette kan tyde pa at det i VG1 var mindre grad av apenhet og en opplevelse av
manglende relasjoner. I VG2 var ogsa relasjoner en stressor, men da i form av 4 ivareta og
opprettholde de eksisterende vennskapene. Ettersom relasjoner viste seg & vaere en stressor
bade i VGI og i VG2, kan det synes som at relasjoner var en vedvarende stressor for

informantene.

Basert pa Lazarus (1999) sin teori om stress og folelser knyttet til individ og milje, kan
relasjoner som en kilde til stress forbindes med bade individrettede og miljerettede variabler.
Som individrettet variabel, eksisterer det ikke et potensiale for stress uten et mal, og
emosjoner er videre resultatet av hvordan skjebnen til malene fortolkes (Lazarus, 1999). Det
kan 1 denne sammenheng antas at informantene som opplyste om mangel pa nye relasjoner
som en stressor i VG1 hadde et médl om 4 fa nye venner, men at dette til en viss grad
opplevdes utfordrende eller vanskelig. Videre kan individrettede variabler knyttes til
individets oppfatning av seg selv og verden, og omhandler tilherigheten av miljeet man er en
del av (Lazarus, 1999). Ettersom flere av informantene i VG1 pekte pd det som kunne
indikere mangel pa tilherighet i et nytt skolemiljo gjennom eksempelvis relasjoner og nye
leerere, vil dette ogsa kunne vere en faktor som har bidratt til stress. Indikasjoner som kunne

tyde pd en opplevelse av manglende tilhgrighet i skolemiljoet viste seg ikke som en stressor i

57



VG@G2. Kanskje dette kan bidra til 4 belyse en endring 1 stressoren ’relasjoner’ fra VG1 til VG2,

da mélet i VG1 var & inngé i nye relasjoner og i VG2 a opprettholde og ivareta relasjoner.

Ettersom relasjoner ikke oppstar i et vakuum, men i samspill med andre og miljeet rundt, er
det ogsa narliggende a belyse miljerettede variabler. Dette kan vaere relevant a trekke frem da
det 4 innga i nye relasjoner kanskje kan vere spesielt utfordrende nér miljeet rundt ogsa er
fremmed, slik det var for de fleste av informantene 1 VG1. Lazarus (1999) beskriver fire
variabler i miljoet som har et potensiale for & pavirke stress og felelser: krav, begrensninger,
muligheter og kultur. Det kan tenkes at informantene 1 VG1 opplevde flere av disse
miljovariablene i mote med en nytt skolemiljo og med mal om & inngé i nye relasjoner. ’Krav’
som en miljorettet variabel kan omhandle implisitt eller eksplisitt press fra det sosiale miljoet,
med en forventning om en spesifikk atferd eller oppfersel som videre forbindes til det som
anses som sosial korrekt atferd (Lazarus, 1999). For & kunne mestre dette kravet er det
narliggende 4 hevde at man ma ha kjennskap til miljeet man omgir seg i, noe informantene i
VGI sannsynligvis ikke hadde. I et sosiologisk perspektiv pa stress knyttes forandringer i
miljoet til potensielle stressreaksjoner i individet (Lazarus, 1999). Dette kan vare relevant for
informantene i sammenheng med overgangen fra ungdomsskole til videregaende, og mote

med et nytt skolemiljo.

Relasjoner som en stressor i VG2 omhandlet i storre grad a ivareta og opprettholde allerede
eksisterende vennskap. Dette kan indikere at relasjoner har et potensiale for & vere en
vedvarende stressor, og kan videre knyttes til Lazarus (1999) sin teori om stressfelelser pa
den maten at folelser som oppstér av positiv karakter ogsé kan generere stress. Stress knyttet
til positive folelser kan fremkomme ved frykten for at forholdene som skaper de positive
folelsene kan falle bort. Dermed kan anstrengelsen av & opprettholde forholdene som skaper

de positive folelsene, i dette tilfellet relasjoner, ha et potensiale for & oppleves stressende.

Pa bakgrunn av dette er det nerliggende & aktualisere noe av betydningen til relasjoner i en
skolerelatert kontekst. Som tidligere nevnt har skolen en viktig rolle og et ansvar i & skape et
skolemilje hvor elevene blant annet opplever sosial tilherighet (Opplaringsloven, 2002). Et
skolemilje som tar hensyn til blant annet elevenes relasjoner og folelser regnes videre som en
forutsetning for god laering (NOU, 2014:7), og elevenes sosiale og emosjonelle kompetanse er
ikke bare vist til & ha innvirkning pa lering, men ogsd hva elevene oppnér og lykkes med
senere i livet (NOU, 2014:7). Motsatt vil lite adekvate strategier for sosial og emosjonell

fungering kunne forarsake utfordringer knyttet til blant annet helsen (Jones et al., 2015).
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Samtidig belyses det at kunnskap knyttet til elevenes faglige utvikling er betraktelig storre
enn kunnskap knyttet til hvordan skolen kan bidra til elevenes sosiale og emosjonelle laering
(NOU, 2014:7), men gjennom amerikanske intervensjonsstudier tyder det pd at mélrettede
oppleringsprogrammer kan bidra til en positiv utvikling av sosiale og emosjonelle
kompetanser (Heckman & Kautz 2013; Levin 2011; Durlak et al., 2011). I denne
sammenheng kan det vere relevant & rette et fokus mot BIL, og betydningen og viktigheten
av komponenten omhandlende sosial kompetanse. Her tydet hovedfunn pa en opplevd

endring i dpenhet og relasjoner gjennom deltakelsen 1 BIL.

7.1.2 Forventninger

"Forventninger’ tydet pa & vaere en vedvarende stressor da det fremkom som en kilde til stress
i bade VG1 og VG2. Forventningene var i VG1 og VG2 i stor grad omhandlende det samme,
selv om det i VG i tillegg bar preg av & ha sammenheng med et nytt skolemilje. Likevel var
faktorer som karakterer, venner, lerere, familie og jobb gjentagende i VG1 og VG2. Disse
faktorene synes 4 sammenfalle med tidligere nevnte faktorer knyttet til stress som prover og
sosiale belastninger (Murberg & Bru, 2009; Schraml, 2013; Skaalvik & Federici, 2015), samt
faktorer belyst 1 andre studier omhandlende skolerelatert stress (Liahagen, 2011; Wang,

2014). Dette kan statte antakelsen om ’forventninger’ som en stressor i VG1 og VG2.

Forventningene informanter opplyste om kan knyttes til krav fra omgivelsene gjennom den
tidligere nevnte vippemetaforen (Lazarus, 1999), og hvilke ressurser informantene hadde for a
mestre kravene. ’Krav’ som en miljerettet variabel kan som tidligere nevnt betegnes som
implisitt eller eksplisitt press fra det sosiale miljeet, med en forventning om en spesifikk
atferd eller oppforsel med sammenheng i hva som anses som sosial korrekt atferd (Lazarus,
1999). Det kan tenkes at informantene hadde en opplevelse av hva som var forventet av dem,
gjennom implisitt og eksplisitt press og krav fra det sosiale miljeet bade pé og utenfor skolen.
Dette kan ha en sammenheng med samfunnets gkende individualisering, og et sterkt press om
a lykkes i skolen (Bakken, 2016). Samtidig fremkom det at forventningene var knyttet til flere
faktorer (stressorer) som oppsto pa samme tid, og en informant formidlet eksplisitt om
vansker med & héndtere og sortere alt som oppsto. Informantenes opplevelse av stress knyttet
til flere stressorer samtidig kan sammenfalle med Lazarus (1999) sin teori om utfordringer
med & hindtere stress nar det oppstar flere stressorer pd samme tid. Forskning viser (Lazarus,
1999) at flere stressorer samtidig, eller stressorer som beregrer noe sensitivt eller sarbart ofte

oppleves spesielt stressende, og kan gi utslag i negativ pavirkning pa helsen (Lazarus, 1999).
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En negativ pavirkning pa helsen har et videre potensial for utvikling av psykiske plager og
lidelser, og om dette oppstér i ungdomsérene kan det bidra til & gke risikoen for blant annet

darlig psykisk og fysisk helse senere i livet (Skogen et al., 2015).

Noe av grunnen til at flere stressorer samtidig oppleves spesielt stressende, kan forklares ved
manglende eller begrensende ressurser i individet for & mestre situasjonen, og som videre kan
skape en ubalanse mellom krav og ressurser. Mestringen av kravene vil kunne avhenge av
individets sarbarhet og motstandsdyktighet (Lazarus, 1999; Berg-Nielsen, 2010). Selv om
noen type stressorer har sterre sannsynlighet for & pavirke flere personer, er det likevel
meningen en person skaper om hva som skjer i en situasjon som pdvirker graden av aktivering
av stressreaksjoner (Lazarus, 1999). Gjennom informantenes uttalelser kunne det tyde pé at
den personlige tolkningen av situasjonen genererte stress i form av 4 oppleve kravene som ble
stilt til & overstige deres individuelle ressurser for & mestre dem. Slik er den personlige
tolkningen av en situasjon, den proksimale drsaken til stressreaksjonene (Lazarus, 1999).
Ubalansen mellom krav og ressurser som informantene kunne tyde pa & oppleve, kan ha en
sammenheng med ineffektive eller uhensiktsmessige stressmestringsstrategier eller mangel pa
mestringsstrategier, noe som i sa tilfelle ber belyses med alvorlighet ettersom det & kunne
héndtere eller mestre utfordringer i livet utgjor grunnsteinen i var mentale helse (Berg-

Nielsen, 2010).

Som nevnt kan en ubalanse i krav og ressurser ha potensiale for & generere stress, og stress
over lengre tid kan ha et videre potensiale for 4 utvikle psykiske helseplager, som
eksempelvis angst og depresjon (Bakken, 2016). Psykiske plager og lidelser anses for & vare
et stort helseproblem i Norge, og forebygging og tiltak regnes for a veere vesentlige faktorer i
arbeidet for & hjelpe og motvirke helseproblemene (Folkehelserapporten, 2014). I denne
sammenheng stdr skolen overfor en viktig rolle og et viktig ansvar, og har videre en unik
mulighet til formidling av hjelp til dem som sliter med psykiske helseplager (Bru et al., 2016).
Knyttet til *forventninger’ kan det tenkes at informantene gjennom deltakelsen i BIL tillerte
seg kunnskap som gkte de opplevde ressursene for & mete kravene. Samtidig ble
“forventninger’ funnet til a4 veere en vedvarende stressor, og dersom de opplevde
forventingene ses som en konsekvens av ekende individualisering og et sterkt press om a
lykkes i skolen (Bakken, 2016) kan dette vere en stressor som i sterre grad er knyttet til et

samfunnsproblem.
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7.1.3 Manglende mestringsstrategier

Manglende mestringsstrategier viste seg som en stressor i VG1. Flere av informantene
formidlet méter 4 handtere skolearbeidet pa som tydet péd & vare lite bevisste og adekvate, noe
som ogsa synes a fremkomme i andre studier knyttet til skolerelatert stress (Liahagen, 2011;
Wang, 2014). Gjennomgéende tydet strategiene pa & vaere preget av utsettelse, noe som innen
mestringsstrategier kan knyttes til unngéelse. Noen informanter opplyste at utsettelse av
skolearbeidet ogsé utsatte stresset, mens andre formidlet at utsettelsen av arbeidet ikke utsatte
stresset. En unngaelsesstrategi kan regnes som en ineffektiv og uhensiktsmessig
stressmestring, da strategien ofte omhandler et enske om at situasjonen forandres eller
forsvinner av seg selv (Lazarus, 1999). Videre vil dette kunne resultere i distansering fra
situasjonen eller personer knyttet til situasjonen (Lazarus, 1999). Utsettelse eller unngaelse av
arbeidsoppgaver er noe de fleste kan kjenne seg igjen i, og som ogsa har fremkommet i andre
studier knyttet til skolerelatert stress (Liahagen, 2011; Wang, 2014). Dersom utsettelsen eller

unngéelsen utvikler seg til a bli en vane, kan det betegnes som prokrastinering (Steel, 2007).

Prokrastinering kan kjennetegnes ved en utsettelse av oppgaver en har bestemt seg for & gjore,
og gjerne oppgaver som er lite lystbetonte eller av storre og viktigere karakter (Steel, 2007).
Utsettelsen kan medfere at man midlertidig unnslipper ubehaget ved oppgaven, men
bevisstheten rundt utsettelsen kan fore til blant annet anger og darlig samvittighet (Steel,
2007). Prokrastinering er en svart utbredt mate & mestre stress pa, og kan videre fore til
negative konsekvenser i form av blant annet stress, nedstemthet, opplevelse av redusert
mestring og okt risiko for psykisk og fysisk sykdom (Tice & Baumeister, 1997). Dette kan
vare med pa & understreke viktigheten med tilleering av effektive, hensiktsmessige og

adekvate mestringsstrategier.

Basert pa teorien om prokrastinering kan informantenes uttalelser om at utsettelse av
skolearbeidet ogsa utsatte stresset, sammenfalle. Dette gjelder ogsa for informantene som
formidlet at utsettelse av skolearbeidet forte til mer stress i form av 4 tenke pa alt som burde
blitt gjort. A flytte fokuset vekk fra skolen og skolearbeidet var et funn knyttet til
stressmestring 1 VG1. Likevel kan det diskuteres om strategien er effektiv eller ineffektiv i
form av 4 ha likhetstrekk til prokrastinering og unngéelse. Informantene uttrykte eksplisitt at
flytting av fokus var i hensikt av & unnga stress knyttet til skolen, og ettersom mangel pa
mestringsstrategier ogsa er et hovedfunn i VG1 kan det synes som at flytting av fokus var en

mestringsstrategi i mangel pa noe bedre og mer adekvat.
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Pa bakgrunn av dette foreligger det gode argumenter for at unngéelsesstrategier og videre
prokrastinering er ineffektive og lite hensiktsmessige mestringsstrategier med potensielle
negative konsekvenser som har risiko for utvikling av psykisk og fysisk sykdom (Tice &
Baumeister, 1997). Som nevnt er psykisk helse og faglig lering to gjensidige komponenter
(Ogden & Hagen, 2013). Noe som kan innebare at skolen fremmer psykisk helse ved &
prioritere faglig leering, samtidig som grunnlaget for optimal leering krever god psykisk helse.
I trad med ineffektive og uhensiktsmessige mestringsstrategier som har risiko for a pavirke
helsen negativt, kan det argumenteres for viktigheten av 4 leere elevene adekvate strategier
bade for optimalisering av faglig leering, men ogsa med hensyn til den fysiske og psykiske
helsen. Norske skoler er forpliktet til & utvikle elevenes motivasjon for lering,
leringsstrategier og bevissthet rundt egne laeringsprosesser (NOU, 2014:7), og gjennom
deltakelsen i BIL ble informantene presentert for evelser knyttet til blant annet selvregulert
leering, noe som kan ha bidratt til at strategier omhandlende unngéelse og utsettelse ble
erstattet med mer effektive, hensiktsmessige og adekvate mestringsstrategier, som hovedfunn

innen stressmestring ogsa kan veere med pa & tydeliggjore.

7.2 Stressmestring

7.2.1 Perspektivtaking

Benyttelse av perspektivtaking viste seg gjennom informantenes refleksjoner a vaere en
effektiv og mye brukt stressmestringsstrategi. Informantene pekte blant annet pa evelser
gjennom BIL som hadde hjulpet & sette stresset 1 perspektiv, og pd den maten dempet stresset.
Ovelsene hadde 1 hensikt a sette stresset i perspektiv ved & stille kritiske spersmal om hvor
alvorlig stresset var sammenlignet med andre faktorer og situasjoner i livet, og pa den méten
oke kontrollen over egen stressreaksjon. Perspektivtaking kan knyttes mot individuelle
forskjeller, da perspektivtaking i utgangspunktet er rettet mot individets fortolkninger og ikke

miljoets variabler.

Det er tidligere argumentert for at den psykologiske og fysiologiske disiplin innen
stressprosessen er nart tilknyttet, ettersom eksempelvis psykologisk stress kan gi fysiologiske
utslag i kroppen (Lazarus, 1999). Videre er det meningen en person skaper seg om hva som
skjer i en situasjon, som er med pa & avgjere graden av stressreaksjoner i kroppen (Lazarus,
1999). En stressreaksjon kan videre knyttes til fysiologisk stress, og det er tidligere henvist til

GAS som omhandler fysiologiske stressorer (3.2.2). Som nevnt har et hoyt stressniva over
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lengre tid potensiale for & vaere direkte helseskadelig for den psykiske og fysiske helsen
(Lazarus, 1999; Bakken, 2016; Berg-Nielsen, 2010), og i lys av GAS kan dette ha en
sammenheng med den betydelig fysiske og psykologiske belastningen eller anstrengelsen det

kan vaere & gjennom lengre tid oppleve og hindtere negativt stress.

Som nevnt finnes det flere mater & mestre psykologisk stress pé (Lazarus, 1999).
Perspektivtaking kan argumenteres for & ha likhetstrekk med mestringsstrategier knyttet til
emosjoner, da strategien ikke omhandler & forandre selve situasjonen (problembasert) men
oppfatningen av situasjonen (emosjonsfokusert). Informantene ble introdusert til gvelser som
satte kjente situasjoner i perspektiv, og pd den maten konstruerte en reevaluering av
alvorlighetsgraden situasjonen i utgangspunktet hadde. De fikk eksempelvis sammenligne
stressreaksjonen med 4 fa en darlig karakter pd en preve mot stressreaksjonen dersom noen i
familien ble alvorlig syke. Slik kan en reevaluering resultere i en ny oppfatning av
situasjonen, som videre kan dempe stressreaksjonen (Lazarus, 1999). Reevaluering regnes
som en av de mest effektive og hensiktsmessige emosjonsfokuserte mestringsstrategiene
(Lazarus, 1999), og det kan tenkes at perspektivtaking er et mentalt verktoy i hensikt av &
kunne reevaluere en stressende situasjon. Benyttelse av perspektivtaking er en form for

stressmestringsstrategi som kan indikere en positiv endring i stressmestring etter BIL.

7.2.2 Fokus og struktur

Benyttelse av planer og struktur i hverdagen og i det skolefaglige arbeidet var noe flere
informanter formidlet som en demper av stress, og en effektiv méate 4 fa gjort skolearbeidet
pa. Denne formen for stressmestring kan knyttes til en problembasert mestring, da den
omhandler & iverksette tiltak for & forandre situasjonen. Strukturering av hverdagen og
planlegging av hva som skal gjeres nar, kan ha bidratt til at informantene fikk en oversikt
over det skolefaglige arbeidet og oppgaver knyttet til dette. Struktureringen kan ha generert en
okt folelse av kontroll, og pd den méaten redusert stress. En del av denne planleggingen og
struktureringen var knyttet til prinsippet om ’én ting av gangen’, og flere informanter uttalte

spesifikt at det var denne kombinasjonen som var mest effektiv.

A fokusere pa én ting av gangen kan knyttes til en emosjonsfokusert mestring pa den méten at
situasjonen forblir uendret, men oppfatningen av situasjonen rekonstrueres (reevaluering).
Alle stressorene som tidligere kunne oppleves overveldende og resulterte i at noen

informanter formidlet at de ikke klarte & fokusere pa noen av dem, er ikke eliminert eller
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redusert, men blir betraktet og sortert pd en annen méte. Det er tidligere nevnt hvordan flere
stressorer samtidig kan eke opplevelsen av stress, og det er da narliggende & anta at faerre
stressorer vil kunne redusere stresset. Med dette kan det antas at & fokusere pé én ting av
gangen henger sammen med en aktiv bruk av planer, ettersom planer og struktur gjeor det
mulig & nettopp rette fokuset mot én ting av gangen og pa den méten oppleve kontroll over
situasjonen. Med dette kan det synliggjores hvordan skillet mellom emosjonsfokusert og
problembasert mestring ikke alltid er like tydelig, og at strategiene 1 noen situasjoner kan

benyttes i et samspill med hverandre.

’Manglende mestringsstrategier’ er et funn knyttet til stressorer i VG1. Det kan tenkes at
informantene pé det tidspunktet opplevde skolearbeidet som overveldende, med fa eller ingen
adekvate strategier for & mestre situasjonen pa en hensiktsmessig og effektiv mate.
Strategiene som ble benyttet synes i sterre grad 4 vaere knyttet til tilfeldigheter, utsettelse og
unngaelse. Det kan tyde pé en positiv endring i stressmestring etter BIL gjennom funn knyttet
til benyttelse av planer og struktur, og fokus pa én ting av gangen i VG2. I trad med
leringsforskning kan benyttelse av planer og struktur i det skolefaglige arbeidet knyttes til
blant annet leeringsstrategier og selvregulert lering, som er argumentert for 4 fremme laering
og bidra til 4 legge grunnlag for a leere gjennom resten av livet (NOU: 2014:7). Sammen kan
dette veere med pd & understreke betydningen av selvregulert lering, og at denne formen for

stressmestring gjennom BIL har bidratt positivt i stressmestringen for informantene.

7.2.3 Relasjoner

"Relasjoner’ har i VG1 blitt diskutert som en kilde til stress. Etter deltakelsen i BIL opplyste
flere informanter om det som kunne tyde pa en positiv endring i klassemiljoet i form av sterre
apenhet, og det som kunne synes & veare en gkt toleranse overfor hverandre. I et av sitatene
formidlet en informant om at folk gjerne kunne ha ’rare eller uforstaelige reaksjoner’, og at
informanten né forsto at dette ikke nedvendigvis omhandlet noe knyttet til seg selv og egen
oppfersel. Denne nye méten & fortolke situasjonen pd kan knyttes til en reevaluering pé den
méten at informanten etter deltakelsen i BIL, hadde strategier for & kunne rekonstruere
oppfattelsen av den sosiale situasjonen slik at den ble lettere & hadndtere. Eksempelet
informanten viser til har klare fellestrekk med eksempelet nevnt i 3.5.2 for & forklare nettopp
reevaluering. Da reevaluering og relasjoner i denne sammenhengen gjerne knyttes mer til
individvariabler, kan en ekt apenhet i klassemiljoet ha sammenheng med miljevariabler. Dette

kan vise til transaksjonen mellom individets opplevelse av stress, og hvordan opplevelsen kan
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pavirkes og betraktes fra miljoet eller den sosiale konteksten stresset oppstér i (Lazarus,

1999).

Det kan tyde pé at det & veere &pen om stresset var noe som genererte en folelse av tilherighet
og en folelse av & ikke vaere alene om stresset. ’Krav’ som en miljovariabel kan som tidligere
nevnt, blant annet knyttes til det som anses som sosial korrekt atferd eller oppforsel (Lazarus,
1999), og det kan tenkes at informantene tidligere (i VG1) ikke hadde opplevd at det & vaere
apen om stresset var sosialt godtatt, eller vanlig i klassemiljoet, og pd den méten opplevde en
"begrensning’ 1 frykt av & bryte med sosiale normer og regler. ’Kultur’ som en miljevariabel
kan ogsa vare relevant i denne sammenheng, da dette blant annet omhandler hvordan
kulturen miljeet er en del av legger foringer for normer i miljoet (Lazarus, 1999). Kanskje
dette kan indikere at den tidligere kulturen i klassemiljoet la normer for hvordan psykiske
belastninger eller vansker kunne deles, eller ikke deles, med andre. Antakelsen kan
sammenfalle med funn fra en norsk studie omhandlende blant annet stigma og opplevde
fordommer knyttet til psykiske helseplager og psykisk helsevern (Tharaldsen, Stallard,
Cuijpers, Bru & Bjaastad, 2016). I studien fremkom blant annet et enske om & holde de
psykiske helseplagene skjult fra andre, da det & samtale om utfordringene kunne oppleves som
skummelt, pinlig eller ukomfortabelt (Tharaldsen et al., 2016). Dette kan vaere med pé a
understreke viktigheten av 4 skape et godt skolemiljo som tar hensyn til elevenes relasjoner
og sosiale kontekster, noe som ogsé er en del av de sentrale forutsetningene for god lering
(NOU, 2014:7). I denne sammenheng kan deltakelsen i BIL tyde pd & ha dpnet for nye normer

i klassemiljoet, og kanskje ogséd en okt aksept og toleranse blant elevene.

Innen sosiale strukturer og kulturell antropologi forklares det at forandringer og pavirkninger
pa verdier og meninger er noe som videre kan forandre hva som oppleves og anses stressende,
og hvordan stressfolelser mestres eller hindteres, og videre uttrykkes blant andre (Lazarus,
1999). I denne sammenheng er det interessant a reflektere over om deltakelsen i BIL kan tyde
pa & ha forandret og pavirket verdier og meninger i klassemiljoet, som videre kan ha apnet for
nye normer, og kanskje ogsé en okt aksept og toleranse slik at informantene i storre grad
opplevde & kunne uttrykke seg med og rundt andre. Sosial kompetanse i BIL omhandlet blant
annet & fremme elevenes relasjonelle ferdigheter gjennom opplaring i blant annet
kommunikasjonsferdigheter, og pa den maten gi elevene kunnskaper til 4 inngd i gode
samarbeidsrelasjoner pa skolen og etablere og ivareta gode vennskap. Basert pd denne studien

kan det synes som dette har bidratt positivt i det sosiale miljoet i noen av klassene. Ifolge
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Ogden & Hagen (2013) kan en bedring av den sosiale kompetansen redusere stress 1

skolemiljeet, noe som kan bidra til et trygt skolemiljo som fremmer lering.

7.2.4 Mindfulness

Flere informanter refererte til ovelser og teknikker knyttet til mindfulness som
stressreduserende. Dette fremkom blant annet i benevnelse av pusteovelser, teknikker for
tilstedevarelse og benyttelse av gvelsen SOAL, som har i hensikt & bidra til mental
tilstedevaerelse og pd den méten redusere forstyrrende og/eller negative tanker. Noen
informanter formidlet at mindfulness p& denne méten bidro til en mer ekt og kontrollert
oppmerksomhet, som videre bedret konsentrasjonen under prover og skolefaglig arbeid. Det
kan tenkes at de opprinnelige, og potensielt forstyrrende, og/eller negative tankene kan ha hatt
fellestrekk til distress, som omhandler negativt og destruktiv stress (Selye, 1974), og at blant
annet SOAL bidro til 4 omgjere distress til eustress. Slik kan det opprinnelige negative og
skadelige stresset (distress) ved hjelp av mindfulness, bli omgjort til konstruktivt stress

(eustress).

Teori innen kognisjon argumenterer for at tankene pavirker emosjonene, og mindfulness
virker blant annet gjennom emosjonsregulering (Hozel, 2011). Det kan tenkes at gvelsen
SOAL har som mél & fa gkt kontroll over forstyrrende og/eller uenskede tanker, og dersom
dette ikke oppnas kan tankene potensielt pdvirke emosjonene. Videre kan emosjonsregulering
knyttes til reevaluering og emosjonsfokusert mestring, noe informantene ble introdusert til
gjennom blant annet perspektivtaking. A skape et skolemilje som tar hensyn til blant annet
elevenes folelser regnes som en sentral forutsetning for god lering (NOU, 2014:7), og kan
videre veere med pd & understreke viktigheten av emosjonsregulering og emosjonsfokusert

mestring.

Det kan synes som mindfulness er gjentagende innen ’perspektivtaking’, ’fokus og struktur’
og ’relasjoner ’. Flere av informantene formidlet nytten av perspektivtaking, som er en
strategi som benytter noen elementer innen mindfulness ved at den blant annet bidrar til
reevaluering og videre emosjonsregulering. *Fokus og struktur’ var noe flere informanter
diskuterte som stressreduserende, blant annet gjennom & kombinere problembasert og
emosjonsfokusert mestring. Den emosjonsfokuserte mestringen ble benyttet for & kunne
konsentrere seg om én ting av gangen, noe som kan ha fellestrekk til emosjonsregulering som

er et element innen mindfulness. ’Relasjoner og &penhet’ som en stressreduserende faktor var
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ogsa knyttet til blant annet emosjonsfokusert mestring i form av reevaluering i forskjellige
sosiale situasjoner. Noe som kan bety at mindfulness kan overferes, kombineres og benyttes i
flere ulike kontekster, og pa den méten anses for & vere en effektiv og hensiktsmessig
stressmestringsstrategi. Eksempelvis, har benyttelse av mindfulness i primer — og
sekunderevaluering tydet pa & kunne generere positive evalueringer, som videre kan redusere

distress (Garland, Gaylord & Park, 2009).

Ettersom mindfulness ogsé benyttes innen vestlig medisin for behandling av psykologiske og
somatiske symptomer (Hozel, 2011), kan det tenkes at metoden kan ha positiv innvirkning pa
den psykiske helsen. P4 denne méten kan mindfulness ha en positiv effekt bade pé det
skolefaglige arbeidet ved & oke oppmerksomheten, ta kontroll over tankene og bedre
konsentrasjonen, samtidig som den psykiske helsen ivaretas gjennom blant annet
stressreduksjon. Slik vil gvelser innen mindfulness i en skolerelatert kontekst kunne
kombinere komponentene faglig leering og psykisk helse, som videre anses for & vare
foreliggende for optimal leering og god psykisk helse (Ogden & Hagen, 2016). I sammenheng
med BIL kan dermed komponenten mindfulness anses for 4 ha veert et positivt bidrag i & eke

evnen til & mestre stress i1 skolehverdagen, samt gke evnen til & regulere emosjoner.

7.3 Oppsummerende konklusjoner

I det foregdende har studiens hovedfunn blitt diskutert i lys av masteroppgavens bakgrunn og
teoretiske rammeverk. Hovedfunn knyttet til stressorer omhandlende relasjoner, forventninger
og manglende mestringsstrategier ble forst belyst, og deretter rettet fokuset seg mot endring
av stressmestring etter deltakelse i BIL, med sarlig fokus pé perspektivtaking, fokus og
struktur, relasjoner og mindfulness. Gjennom diskusjonen kan det tyde pa at BIL tematisk sett
treffer noe av det informantene opplyste at de strevde med, og pa den maten kan deltakelsen 1

BIL gi indikasjoner om en positiv endring i opplevd skolerelatert stress og stressmestring.

Det kan gjennom diskusjonen ogsa synes som komponentene i BIL treffer noen av
utfordringene knyttet til ungdom og psykiske helseplager, og videre belyser i noen grad
hvordan skolen kan bidra med hjelp til dem som trenger det. Dette gjennom & fremme psykisk
helse kombinert med faglig leering (Ogden & Hagen, 2013), ha fokus pa elevenes emosjonelle
og sosiale kompetanse (NOU, 2014:7), formidle effektive leeringsstrategier og fremme lering
ved a skape et skolemiljo som tar hensyn til elevenes relasjoner og folelser (NOU, 2014:7).

Det har tidligere blitt nevnt at amerikanske intervensjonsstudier tydet pa at mélrettede
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opplaringsprogrammer kunne bidra til en utvikling av sosiale og emosjonelle kompetanser,
som videre kunne ha innvirkning pé elevenes utvikling og leringsresultat (Heckman & Kautz
2013; Levin 2013; Durlak et al., 2011), og i denne sammenheng kan det synes som BIL kan

vare et bidrag i den retningen.

Det har blitt identifisert tidligere masterstudier omhandlende stress, skolerelatert stress og
mestringsstrategier (Liahagen, 2011; Wang, 2014). Noen av de viktigste mélene satt for disse
masterstudiene var & avdekke arsaker til skolerelatert stress og undersgke hvordan elevene
mestret stresset. Hensikten var blant annet & bidra med kunnskap om hvordan elever i
ungdomsskole og videregdende skole opplevde og mestret stress. Resultatene 1 studiene
omhandlende érsaker til stress sammenfallet i stor grad med tidligere forskning fra blant annet
NOU (2014:7), Bakken (2016) og Folkehelserapporten (2014), samt funn knyttet til stressorer
i denne studien. Dette er noe som kan gke troverdigheten til funnene i studiene. Begge
studiene hadde i sin konklusjon om videre behov for forskning, understreket behovet for a oke
elevenes kunnskap om stress og stressmestring. Det ble presisert at stress burde vere et
fokusomrade i arbeidet med & forbedre den videregaende opplaeringen, og at stressmestring
burde bli en del av skolens opplaringstilbud (Liahagen, 2011; Wang, 2014). Dette kan ogsa
sammenfalle med behov utlyst fra et samfunnsmessig hold, hvor blant annet NOU (2014:7)
opplyser om behovet for gkt kunnskap i skolen knyttet til lering rettet mot sosial og
emosjonell kompetanse. Det er forelopig ikke funnet andre studier som forseker a evaluere et
skolebasert stressmestringstiltak som retter seg spesifikt inn mot en skolekontekst, og
formalet for denne masterstudien var ikke kun & avdekke arsaker til stress, men 4 undersegke
en eventuell endring i opplevelsen av skolerelatert stress og stressmestring etter deltakelse i
BIL. Med utgangspunkt i denne studien kan det synes som BILs komponenter bererer noen
viktige stressorer blant elever i videregaende skole. Noe som videre kan tyde pa at noen av
forskningsspersmélene som er reist i denne oppgaven, har blitt besvart gjennom resultatene
fra studien. Dette vil videre i neste og siste kapittel sammenfattes naermere i oppgavens

konklusjon, sammen med en metodisk refleksjon og innspill for fremtidig praksis.
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8.0 Avslutning

I dette siste kapitlet vil det forsekes a trekke en konklusjon, og videre vurderes hvorvidt
resultatene svarer pa problemstillingen og spersmélene som er reist. Det vil gis en kort

metodisk refleksjon, og til slutt innspill for fremtidig praksis.

8.1 Konklusjon

Problemstillingen i masteroppgaven omhandlet & underseke videregdende elevers opplevelse
og mestring av stress, og videre underseke hvorvidt et mestringstiltak med mal om & redusere
skolerelatert stress kunne bidra positivt, pa den maten at elevene opplevde en endring i stress
og stressmestring etter deltakelse 1 mestringstiltaket BIL. I tilneermingen til dette ble det
ansett nedvendig & danne et sammenligningsgrunnlag, og det var dermed enskelig &
underseke videregdende elevers opplevelse og mestring av skolerelatert stress for deltakelsen
i1 BIL. Det ble med utgangspunkt i relevant litteratur og pensum, valgt et teoretisk rammeverk
hovedsakelig basert pé stressteori av Lazarus (1999) og Cassidy (1999). Bakgrunnen og
aktualiseringen av masteroppgaven tok hovedsakelig utgangspunkt i informasjon om barn og
unges psykiske helse fra et samfunnsmessig hold. Videre ble det benyttet en kvalitativ
tilneerming med fokusgruppeintervju for innsamling av data. Gjennom analysen av data
fremkom det indikasjoner om en positiv endring i opplevd skolerelatert stress og
stressmestring etter deltakelsen i BIL, samt informasjon om hva informantene opplevde som

stressende (stressorer).

I BIL blir mestring av skolehverdagen og bedring av psykisk helse bundet sammen, og det
anvendes et tiltak med fokus pa mestring og psykisk helse inn i en skolekontekst. Gjennom
tiltaket presenteres deltakerne for strategier rettet mot skolearbeidet i form av blant annet
strukturering og planlegging, samtidig som de blir oppfordret til & benytte seg av mentale
strategier, eksempelvis mindfulness, for & mestre blant annet stress. Med et grunnlag i denne
kombinasjonen av mestring kan BIL argumenteres for & vere et nytt bidrag innen tiltak i
skolen, og denne studien kan ha bidratt til & synliggjere en positiv endring i skolerelatert
stress og stressmestring etter deltakelsen i mestringstiltaket. Dermed kan funn i denne studien
synes a bibringe kunnskap pd omradet ’skolerelatert stress og stressmestring’, og nyttig

kunnskap for utviklingen av innsatser i skolen for & gke mestring og dempe stress.
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8.2 Metodiske refleksjoner

Formalet i masteroppgaven var 4 undersegke og eke kunnskap knyttet til problemstillingen.
Malet var & underseke videregdende elevers opplevelse og mestring av stress, og hvorvidt
mestringstiltaket i BIL med et mél om & redusere skolerelatert stress, kunne bidra positivt slik
at elevene opplevde en endring i stress og stressmestring etter deltakelsen. For & kunne
besvare dette ble det argumentert for et nedvendig sammenligningsgrunnlag, og deltakerne
ble i trdd med dette presentert for spersmal i fokusgruppeintervjuene hvor de matte reflektere

over stress og stressmestring i VG1, for deltakelsen i BIL.

Utvalget til fokusgruppeintervjuene ble trukket ved hjelp av et strategisk utvalg basert pa
kvantitative data fra BIL. P4 denne méten ble det sikret at informantene i utvalget hadde
relevant erfaring knyttet til stress. Dette ble gjort ettersom formalet med BIL var & redusere
skolerelatert stress gjennom et mestringstiltak, og det var dermed nedvendig med informanter
som opplevde stress som deltakere 1 fokusgruppeintervjuene. Det var i gjennomferelsen av
fokusgruppeintervjuene en total pa tjuefire informanter fordelt pa tre fokusgrupper, noe som i
en masteroppgave med kvalitativ metode, kan anses for & vare et relativt stort utvalg og
dermed pavirke studiens overferbarhet positivt. Samtidig tas det hoyde for at studiens
empiriske funn i hovedsak omhandler informantene selv, og kan dermed ikke generaliseres og
overfores til andre elever i1 videregdende skole. Likevel kan det antas at flere elever vil kunne
kjenne seg igjen i de ulike meningene og funn som fremkommer, ettersom

meningsutvekslinger fra fokusgruppeintervju er basert pd meninger uttrykt i et fellesskap.

Som nevnt tidligere var de deltakende skolene valgt pa bakgrunn av nettverk og relativt hoye
inntakskrav, og klassene som deltok i BIL var videre valgt av skolene. Dette kan innebare at
elevgruppen som deltok i BIL ogsd besto av elever som ikke skéret hoyt pa stress. Med dette
kan det reflekteres rundt deres opplevelse av deltakelsen, og i hvilken grad de opplevde effekt
av BIL. Likevel kan det argumenteres for at det er forsvarlig & ha innsatser med
mestringsfokus mot elevgrupper, da en har mulighet for & nd og hjelpe de som strever med
blant annet stress. Samtidig kan det vare et positivt supplement til alle elever. Et alternativ
kunne vert og selektert de elevene som skaret hoyt pé stress, og gjennomfert innsatser som
kun inkluderte dem. Samtidig kan en slik praksis fore til potensielle negative opplevelser i
form av stigma og fordommer (Tharaldsen et al., 2016), og ber dermed vurderes med

varsombhet.
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Ettersom masterstudien blant annet ensket & belyse en potensiell endring i stress og
stressmestring, kan intervju som metode skape begrensninger nér det gjelder & vurdere
effekter av endringer. I hensikt av & belyse en potensiell endring ble det som nevnt benyttet et
sammenligningsgrunnlag, ved a inkludere spersmal i intervjuguiden hvor informantene ble
bedt om & tenke tilbake pa tidligere opplevelse av skolerelatert stress og stressmestring. Det
kan tenkes at informantene opplevde dette som utfordrende, eller vanskelig & huske tilbake til.
Dette kan utgjere en svakhet i studien. Samtidig kan gruppesamspillet i fokusgruppen ha
bidratt til en stette for informantene, og pa den méten frembrakt refleksjoner som kanskje

ikke ville veert tilgjengelige ellers.

I giennomferingen av de tre fokusgruppeintervjuene, fremkom det at tiden som var satt av til
intervjuet i den ene fokusgruppen kolliderte med informantenes studietid. I de to andre
gruppene var intervjuene lagt til et tidsrom hvor informantene vanligvis hadde normal
undervisningstid. Det var svert merkbart at flere av informantene i gruppen som opprinnelig
hadde studietid, var misforneyd med tidspunktet for gjennomferingen av intervjuet. Dette er
noe som kan ha pévirket data. Samtidig kan det vere vesentlig a trekke frem at antall
informanter som mette til intervju var det samme pa alle de tre skolene, og at informantene

var opplyst om prinsippet om frivillig deltakelse.

I analysen av data var det et gjennomgaende fokus & vere bevisst de valg som ble tatt knyttet
til blant annet koding, kategorisering og benyttelse av sitater. Dette for & unngé subjektivitet,
og pa den méiten presentere funn som i sterst mulig grad var representative for informantenes
grupperefleksjoner. For 4 sikre dette ble det i tillegg benyttet en informantdialog i etterkant av
analysen, som videre kunne indikere at informantene gjenkjente det presenterte materiale da

ingen ga tilbakemelding. Dette er noe som kan styrke bekreftbarheten i studien.

Som tidligere nevnt har det blitt identifisert masterstudier omhandlende stress, skolerelatert
stress og mestringsstrategier for elever i videregdende skole og grunnskole. Resultatene i
disse studiene kunne indikere & sammenfalle med resultatene i denne studien hva omhandler
stress og stressmestring 1 VGI. I tillegg kunne det synes at informantenes opplevde stressorer
hadde likhetstrekk til resultater fra tidligere nevnte undersekelser og rapporter (NOU, 2014:7;
Bakken, 2016; Folkehelserapporten, 2014). Dette er noe som kan gke troverdigheten i denne
studien og i de nevnte masterstudiene (Liahagen, 2011; Wang, 2014). Samtidig var ikke malet
1 denne studien 4 kun avdekke arsaker til stress, men underseke potensiell endring i

opplevelsen av stress og stressmestring etter deltakelse i BIL. Som nevnt er det ikke funnet
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andre studier som forseker & evaluere et skolebasert stressmestringstiltak som retter seg inn
mot en skolekontekst. Likevel finnes det flere liknende tiltak med mél om & blant annet
redusere og forebygge symptomer pa psykiske lidelser og plager, og som gjennom studier har
vist seg 4 ha positiv virkning og en nedgang i opplyste plager. Et eksempel pa et slikt tiltak er
"Depresjonsmestring for ungdom’ (DU) (Laringsmiljesenteret, 2017, 10.06). Dette kan bidra
til & styrke troverdigheten i studien, da BIL synes & ha noen fellesnevnere til slike tiltak.
Samtidig ber det tas hayde for at BIL er et unikt mestringstiltak, ettersom det ogsé retter seg

inn mot en skolekontekst og ber dermed ikke sammenlignes direkte.

8.3 Videre forskning

De tidligere nevnte masterstudiene (Liahagen, 2011; Wang, 2014) konkluderte begge med
behovet for videre forskning i hensikt av & gke elevenes kunnskap om stress og
stressmestring. Det fremkom ogsa anbefalinger om at stress burde vere et fokusomrade i
arbeidet med & forbedre den videregdende opplaringen, og at skolens opplaringstilbud burde
inkludere stressmestring. BIL kan argumenteres for & vere en tilnerming til disse
anbefalingene, da det gjennom mestringstiltaket blant annet formidles informasjon om stress
og stressmestring, samt at forskningsprosjektet har et mal om a inkluderes i skolens
opplaeringstilbud pa sikt. Denne studien kan synes & ha tilfert kunnskap pa omradet
“skolerelatert stress og stressmestring’ og nyttig kunnskap for utviklingen av innsatser i
skolen for & oke mestring og dempe stress. Samtidig understrekes behovet for flere
forskningsprosjekter med forskjellige forskningsdesign og utvalg, slik at kunnskapen som
erverves har mulighet for & kunne oppfattes troverdig, ha styrket bekreftbarhet, og et solid

grunnlag for overferbarhet.

Forslag til videre forskning knyttet til BIL kunne vaert & gjennomfere mestringstiltaket pd
flere videregéende skoler med en fordeling i flere deler av landet, og gjerne ogséd vurdert
hvorvidt ungdomsskolen skulle blitt inkludert. Ettersom funn i studien omhandlende
stressorer i VG1 kunne synes & vare preget av mote med et nytt skolemiljo, kunne det ogsé
veart interessant 4 underseke om mestringstiltaket burde vart gjennomfort pa et tidligere

tidspunkt, som da elevene startet pa videregaende skole.

Det kan ogsé vere et forslag & gjennomfore en tidsstudie over flere ar, hvor deltakerne ble
intervjuet om stressorer og stressmestring et ar for, og et ar etter mestringstiltaket. Dette

kunne bidratt til et mer troverdig sammenligningsgrunnlag, da det ikke hadde vert nedvendig
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for informantene & huske tilbake pa opplevd stress og stressmestring, samtidig som det ville
veert interessant & se hvordan de potensielle endringene i stress og stressmestring viste seg
etter eksempelvis ett til to r etter deltakelsen. Ettersom BIL retter seg inn mot en
skolekontekst ville det ogsa vart spennende & inkludere andre ansatte i skolen, eksempelvis
lerere og helsepersonell, og undersekt hvorvidt de opplevde en endring i stress og
stressmestring hos elevene. Interessant ville det ogsa vart 4 benytte kvantitative
undersokelser med et storre utvalg, og pa den méten hatt mulighet for & generalisere. En
kombinasjon av kvalitativ og kvantitativ metode kunne ogsa frembrakt verdifull forskning,

dog denne trianguleringen kan tenkes & vere for ambisies for en enkelt masterstudie.
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Vedlegg A: Intervjuguide

Intervjuguide til fokusgruppeintervju med elever
Informasjon til elevene

Som deltakere pd kurset avholdt i deres klasse sitter dere pé viktig informasjon om
nytteverdien av kurset. Denne informasjonen er viktig for oss som arbeider pa
Laringsmiljesenteret, serlig i forbindelse med det pdgaende forskningsprosjektet
“Leeringsmiljo og psykisk helse”.

Kurset dere har deltatt pd tar sikte pa & leere dere ulike metoder for & mestre skolehverdagen
bedre. Dere har lert metoder for & bedre oppmerksomheten mot det som skjer pa skolen,
metoder for a tilegne dere leringsstoff bedre, samt hvordan forbedre det sosiale miljoet i
klasserommet.

Dette intervjuet har til hensikt & fi frem deres erfaringer med kurset som gruppe. Vi er ogsa
interessert i & fa frem deres mening om hvilke sider ved kurset som har vart viktige for dere,
for slik & oppné kunnskap til Laringsmiljesenterets videre arbeid med psykisk
helsefremmende arbeid i skolen.

Rollen til intervjuer er & holde seg litt i bakgrunnen, og heller stille flere og/eller utdypende
spersmal underveis. Spersmélene tar utgangspunkt i en intervjuguide som er utarbeidet for
intervjuet. Dersom det er 1 orden for dere vil samtalen bli tatt opp pa band.

A Generelt om hvordan du har taklet skolerelatert stress

3. Tenk tilbake pé fjorarets skolear (VGI), hvordan taklet du skolerelatert press og stressende
situasjoner?

4. Tenk tilbake pa fjordret (VGI), hvilke faktorer pavirket ditt nivd av skolerelatert
press/stress? - Hva bidro til & gke presset/stresset? (For eksempel noe i miljoet,
medelever, lerer, du selv) - Hva dempet presset/stresset? (For eksempel noe i miljoet,
medelever, lerer, du selv)

B Generelt om kurset

1. Hvordan har det veert & delta pé kurset? - Hva har dere eventuelt opplevd som positivt? -
Hva har dere eventuelt opplevd som negativt?

2. Har det & delta pa kurset pavirket leringsmiljoet i klassen deres pa noen mate? - Hvis ja,
hvordan?

3. Har kurset pavirket det sosiale miljoet i klassen eller pa skolen pa noen méate? - Hvis ja,
hvordan?

C Spesifikt om deres erfaringer med kurset

4. Er det deler av kurset som har vert serlig nyttige? (Her kan intervjuer gi eksempler pa
ferdigheter fra kursets innhold, slik at elevene far “frisket opp” hukommelsen for at en



eventuell endring skal fanges opp. Se gjerne kursmanualen for en mer detaljert
beskrivelse. )

5. Har kurset introdusert dere for temaer som har vaert vanskelige, eller som dere ikke har hatt
nytte av?

6. Har dere opplevd endring av tanker og/eller handlinger som folge av kurset?
- Hvis ja, kan dere komme med noen eksempler?
- Har dere opplevd endring i deres evne til & takle press i1 skolesituasjonen?
- Eksempler kan vere i forhold til prever, presentasjoner, leksearbeid, osv.
- Har dere opplevd endring i deres motivasjon for skolearbeidet?
- Har dere for eksempel mer/mindre lyst til & jobbe med skolearbeid?

- Har dere opplevd endring 1 hvordan dere ser pé skolearbeidet, for eksempel ved &
oppleve mer eller mindre glede i forhold til skolearbeidet?

- Synes dere for eksempel det er mer/mindre goy a jobbe med skolearbeidet?

- Har dere opplevd endring i deres evner til 4 innga i det sosiale samspill (miljoet) nér
det gjelder faglig arbeid i1 skolen?

- Arbeider dere for eksempel mer/mindre sammen med andre i klassen, med andre
elever enn de dere pleier, snakker dere mer/mindre i timen, osv?

- Har dere opplevd endring i deres evne til & inngé i det sosiale miljoet (samspill) mer
generelt (ikke bare 1 forhold til det faglige)?

- Har dere for eksempel vart med/snakket med flere enn dere pleier, tar dere mer
initiativ til & snakke med/delta i samtaler med/veere med andre/flere i klassen og
utenfor?

7. Hvis dere vet om noen, fortell om en (eller flere) situasjoner fra deres skolehverdag som
dere opplevde at er litt annerledes etter kurset.

- Det kan for eksempel vare relatert til faglig arbeid pa skolen (presentasjoner,
gruppearbeid), faglig arbeid hjemme (lekser, lesing til prover, forberede

presentasjoner), noe i friminuttet eller 1 klassen, noe med lerer, osv.

8. Har kurset hatt noen negative virkninger for dere?



D Bakgrunnsinformasjon

11. Alder

12. Kjonn

13. Utdanning

E Debrifing

Det takkes for intervjuet

Sper om noe er uklart.

Er det noe elevene ensker a utdype?

Er det noe elevene ensker 4 trekke tilbake?

Hvordan opplevde elevene intervjuet?
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Vedlegg B: Samtykkeerklaering

«Leeringsmiljp og psykisk helse i videregdende skole» - Studie 2 (elever)
Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Lceringsmiljp og psykisk helse i videregaende skole.”
Bakgrunn og formal

Formalet med denne studien er & utvikle og teste et tiltak som er ment & bedre leeringsmiljoet i
videregdende skole. Tiltaket gis som et kurs og vil bestd av to deler: en del for elever og en
del for lerere. Delen for elever vil inneholde opplaring i individuelle mestringsferdigheter for
a takle skolehverdagen bedre. Delen for lerere inneholder temaer som omhandler hvordan
lererne kan bidra til 4 bedre leeringsmiljoet. Prosjektet er del av et forskningsstudie ved
Nasjonalt senter for leringsmiljo og atferdsforskning ved Universitetet i Stavanger. Prosjektet
finansieres av senteret.

Du er invitert til & delta i denne studien fordi du er elev ved en skole som har sagt seg villig til
a delta i prosjektet og som derfor vil delta pd kurset som gis pa skolen din. Skolen du gér pa
er valgt fordi det er en skole med heye inntakskrav. Som elev pé skolen sitter du pa viktig
kunnskap om hva elever i videregdende skole trenger for & leere 4 mestre skolehverdagen
bedre, og hvordan elevers leringsmiljo kan forbedres. Dette er informasjon vi ved Nasjonalt
senter for leeringsmiljo og atferdsforskning trenger for & utvikle tiltak som kan forbedre
skolehverdagen til elever i norske videregaende skoler.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Dersom du sier ja til 4 delta i denne studien, innebarer det at vi ber deg delta pé et
fokusgruppeintervju etter kurset. Intervjuet vil gjeres med en gruppe av andre elever ved
skolen din. Til sammen er dere 8 elever i gruppen. Det vil ta ca 45-60 minutter & gjennomfore
intervjuet. Under intervjuet vil dere bli spurt om hva dere tenker og mener om kursets
innhold, om dere savnet noe eller syntes noe var overfledig, og om synspunkt pa
gjennomforingen av kurset. Intervjuet vil bli tatt opp pd band, og intervjuet vil bli transkribert.
Intervjuet er ett av totalt tre intervju.

Etter at intervjuet er gjennomfort, vil du bli bedt om & mate i samme gruppe en gang til/svare
per e- post. Dette for & bli presentert de tolkningene prosjektgruppen har gjort av det som kom
frem under intervjuet. Sammen med de andre gruppedeltakerne vil du da blir forespurt om de
tolkninger prosjektgruppen har gjort basert pa intervjuet stemmer overens med det du
opplever dere som gruppe mener.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun deltakere 1
prosjektgruppen ved Nasjonalt senter for laeringsmilje og atferdsforskning ved Universitetet 1
Stavanger som vil ha tilgang til personopplysninger. For & vere sikre pé at alle data som
samles inn behandles konfidensielt, vil navneliste lagres nedléast og adskilt fra evrige data.
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Data oppbevares av-identifisert i prosjektperioden, og anonymiseres ved prosjektslutt. Ingen
deltakere vil kunne gjenkjennes i publikasjon. Som felge av dette vil du heller ikke kunne

«Leeringsmiljp og psykisk helse i videregdende skole» - Studie 2 (elever)
gjenkjennes i publikasjoner pd dette datamaterialet.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i juni 2018. Ved prosjektslutt makuleres alle
personopplysninger, og alle data som benyttes videre er anonymisert.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert. Dersom du
velger a ikke delta i studien eller du velger & trekke deg fra studien pé et senere tidspunkt, vil
dette ikke ha noen innvirkning pé ditt forhold til verken lerere eller annet personell ved
skolen. Dersom du har spersmadl til studien, ta kontakt med Kjersti Tharaldsen.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



