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School teachers” experience with and opinions about the impact
of the intervention "Stressmestring i skolen" for their own
stress - A qualitative study.
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«Akkurat som hjertet ditt trenger en pause mellom hvert slag,
sa trenger du faktisk noen pauser mellom de andre slaga i livet ogsa.»

(Terje)
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Sammendrag

Arbeid er en sentral helsedeterminant, og gode psykososiale forhold pa arbeidsplassen ansees
a vaere av stor betydning for individets helse. Stress i arbeidslivet er et betydelig problem for
individet, arbeidsplassen og samfunnet. Learere har gjennom flere studier blitt funnet a veere
en arbeidsgruppe som opplever mye stress. Denne studien tar utgangspunkt i prosjektet
«Stressmestring i skolen», som hadde som mal a lzre elever og lerere
oppmerksomhetstrening. Oppmerksomhetstrening praktiseres for a gke ens evne til  veare
oppmerksomt neaerveerende, noe som refererer til a veere til stede her og na med en holdning
preget av apenhet, nysgjerrighet og aksept (Bishop et al. 2004). Tidligere studier har funnet at
oppmerksomhetstrening blant annet har en stressreduserende effekt, men hvilke mekanismer

som bidrar til endringer finnes det fa studier om.

Studiens problemstilling er: «Hvilken betydning har intervensjonen Stressmestring i skolen
hatt for deltagende lzereres stress?» Fglgende forskningssparsmal ble undersgkt: 1) Hvilke
mekanismer underliggende oppmerksomt naerveer har bidratt til endringer ved leereres stress?
2) Hvordan har de praktiske aspektene ved intervensjonsgjennomfgringen fremmet eller
begrenset lzereres utbytte av intervensjonen? Dette ble undersgkt gjennom fire
semistrukturerte livsverdensintervju. Rekrutteringen skjedde gjennom et strategisk utvalg
blant deltagende larere, pa bakgrunn av resultater fra en screening-undersgkelse som ble
gjennomfart (spgrreskjema). Datamaterialet ble analysert basert pa mening, med
utgangspunkt i Giorgi (1985) fenomenologiske metode, modifisert av Malterud (2003), samt
meningsfortetting (Kvale & Brinkmann 2009).

Leererne fortalte hovedsakelig om falgende elementer knyttet til opplevde endringer i
intervensjonsperioden som hadde hatt betydning for deres stress: @kt forstaelse for balanse
mellom «gjgren» og «varen», gkt selvaksept, styrket mestringsforventning, gkt evne til a
samle tankene om nuet, gkt kroppsbevissthet, gkt forstaelse for bakgrunnen til eget stress, mer
bevisst respons pa stress og endrede relasjoner. Nar det gjelder de praktiske aspektene ved
intervensjonsgjennomfaringen, fortalte leererne om at de har ansett intervensjonen
hovedsakelig som et opplegg for elevene. De hadde utfart formell oppmerksomhetstrening i
varierende grad, og med ulik intensjon. Det kom ogsa frem at de opplevde utfordringer med &
trene eget oppmerksomt naerveer nar de instruerte elevene. Videre beskrev alle & veare opptatte

av a utfare intervensjonen slik de sa for seg at prosjektledelsen gnsket det. Samtlige opplevde
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leererkursene som betydningsfulle for & leere seg gvelsene, fa innsikt i teorien bak

oppmerksomt naervaer og stressmestring og gi motivasjon.

Studiens funn tyder pa at lzererne har opplevd endringer knyttet til hele stressprosessen, men
at intervensjonen har hatt en betydning for laerernes stress i varierende grad. Funnene tyder pa
at spesielt to av de fire leererne har hatt relativt stort utbytte av intervensjonen for eget stress,
en middels og en sa a si ngytralt. Endringene tolkes til & kunne henge sammen med gkt
oppmerksomt neerveer, og falgende hovedmekanismer ble etter drgftingen ansett a kunne ha
bidratt til dets virkning: @kte metakognitive ferdigheter, oppmerksomt nerveaerende
holdninger, verdiavklaringer og positive revurderinger gjennom desentrering. Videre ble en
styrket mestringsforventning, styrket kroppsbevissthet, gkt oppmerksomhet, gkt evne til &
leve i nuet, gkt tilgang til emosjonsreguleringsstrategier og gkt emosjonsinnsikt ansett a
kunne ha bidratt til virkningene. Nar det gjelder det praktiske aspektene ved
intervensjonsgjennomfaringen ser spesielt prosjektets leererkurs ut til & ha veert viktige for
lerernes utbytte. Det at leererne hovedsakelig har sett pa intervensjonen som et opplegg for
elevene, antas derimot & ha gatt ut over deres utbytte av intervensjonen. Ut fra funnene ser
dette ut til & henge sammen med at det gjennomgaende i prosjektet har veert fokusert lite pa
hvilken betydning intervensjonen kunne ha for lereres stress.

Ngkkelord: oppmerksomt naerveer, oppmerksomhetstrening, mindfulness, meditasjon, stress,
stressmestring, leerere, metakognisjon, mestringsforventning, kroppsbevissthet,

emosjonsregulering, oppmerksomhet.
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Abstract

Work is a central health determinant, and good psychosocial conditions in the workplace are
regarded highly important for the health of the individual. Stress at work is a significant
problem for the individual, for the workplace, and for society. Several studies have found
teachers to be a professional group which experiences a high degree of stress. The basis for
this study is the project «Stressmestring i skolen» (coping with stress in school), which aimed
to teach mindfulness training to teachers and students. Mindfulness training is used to
improve one's ability to be mindful, which means being present in the moment — here and
now with an attitude of openness, curiousity, and acceptance (Bishop et al. 2004). Previous
studies have found mindfulness training to, among other things, reduce stress, but few studies

have examined exactly which mechanisms contribute to change.

The thesis question of the study is: «What impact has the intervention Stressmestring i skolen
had for the participating teachers stress?» The following research questions were examined:
1) Which mechanisms of action associated with mindfulness have led to changes in teachers'
stress? 2) In what ways have the practical aspects of how the intervention was carried out
increased or reduced the positive effects of the intervention on teachers? This was examined
through four semi-structured lifeworld interviews. The recruitment took place by strategic
selection of participating teachers based on the results of a screening survey (questionnaire).
The data was analysed on the basis of meaning using the phenomenological method of Giorgi
(1985) as modified by Malterud (2003), as well as Kvale & Brinkmann's method for

comprising the meaning of the content (2009).

The teachers spoke mainly about the following elements related to changes experienced
throughout the intervention which had been of significance to their stress levels: Increased
understanding of the balance between «doing» and «being», increased self-acceptance,
improved self-efficacy, improved ability to focus one's thoughts on the present, increased
body awareness, increased understanding of the reasons for experienced stress, a more
conscious response to stress, and altered relations. As for the practical aspects of how the
intervention was carried out, the teachers said they regarded the intervention mainly as a
programme aimed towards students. Formal mindfulness training was practised to a varying
degree and with different intentions. Teachers also spoke about difficulties in training their
own mindfulness and at the same time instructing their students. Furthermore, all participants

said they were concerned with implementing the intervention the way they imagined the
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project administrators wanted it implemented. All the participants found the teacher seminars
useful in terms of learning the exercises, gaining knowledge about the theory behind

mindfulness and coping with stress, and increasing motivation.

The results of the study indicate that the teachers have experienced changes related to the
entire stress process, but that the extent to which the intervention has had an effect on the
teachers' stress levels is varying. The results indicate that for two out of the four teachers, the
impact of the intervention on the stress process has been particularly significant. One teacher
reported some stress-related changes, whereas another was more or less neutral. The changes
are thought to be related to increased mindfulness, and the findings pointed to the following
main mechanisms to explain its effect: increased metacognitive skills, attitudes of
mindfulness, the clarification of values, and positive reappraisals by the means of decentering.
Furthermore, improved self-efficacy, improved body awareness, increased attention,
increased ability to live in the moment, better access to emotion regulation strategies, and
increased emotional insight were thought to have contributed to these effects. In terms of the
practical aspects of the intervention and how it was carried out, the teacher seminar portion of
the project in particular seems to have been useful to teachers. The fact that the teachers have
mainly regarded the intervention as a programme aimed towards students, on the other hand,
is thought to have had a negative influence on the intervention's usefulness for their part.
Based on the findings of the study, this seems to be due to an insufficient focus on the

possible impact of the intervention on teachers' stress levels throughout the project.

Key words: Mindfulness, mindfulness-training, mindfulness meditation, meditation, stress,
coping, teachers, metacognition, self-efficacy, body awareness, emotion regulation,

awareness.
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1 Innledning

Arbeidsplassen er en arena hvor man far tatt i bruk ressursene og evnene sine, og inngar i et
sosialt fellesskap (Helsedirektoratet 2012). Videre bidrar ogsa arbeidet til struktur i
hverdagen, og er en kilde til inntekt (Helsedirektoratet 2011). Imidlertid kan arbeid ogsa fare
til uhelse. Det har skjedd en positiv utvikling i det fysiske arbeidsmiljget i det 20. arhundret,
men nar det gjelder de sosiale og psykiske sidene ved arbeidet er utfordringene fortsatt store
(Meland 2010). | dagens arbeidsliv stilles det hgye krav til kompetanse, omstillingsevne og
yteevne (ibid.), og stress og sykdom i arbeidslivet utgjar et stort og voksende problem for
samfunnet, firmaer og de ansatte selv (Levi 2006; Mykletun et al. 2010).

Studier viser at leerere opplever en hgy grad av stress og utbrenthet (Billehgj 2007; Hakanen
et al. 2006; Kyriacou 2001; Rghmer 2011; Skaalvik & Skaalvik 2009; Stoeber & Rennert
2008). Stress kan forstas som et resultat av en ubalanse mellom krav og ressurser (Lazarus &
Folkman 1984), og det er kjent at et visst niva av stress kan fere til bedret ytelse, men at hgy
grad av stress over lengre tid kan pavirke den fysiske og mentale helsen i negativ retning
(Selye 1936 sitert i Cooper & Dewe 2004; Heilig 2006; McEwen 1998; Olsson & Sapolsky
2006; Schneiderman et al. 2005). Schneiderman et al. (2005) beskriver at forholdet mellom
psykososiale stressfaktorer og uhelse pavirkes blant annet av mestring, og at intervensjoner
rettet mot psykososiale forhold har vist seg & veere nyttige for & behandle stressrelaterte
lidelser. | et folkehelseperspektiv ansees det som viktig at leerere tilegner seg metoder for &
forebygge og mestre stress bade for egen helhetlige helse og for & kunne mgte elevene pa en
utviklings- og helsefremmende mate. Dette bade fordi lzerere er en stor gruppe og de har en
ngkkelrolle nar det gjelder elevenes utvikling. Gode lzrer-elev-relasjoner er blitt pavist a veere
en sentral faktor nar det gjelder elevers laering (Cornelius-White 2007; Hattie 2009; Nordenbo
2008). Betydningen av dette understrekes ogsa av at arbeid og utdanning ansees a vere to
sentrale helsedeterminanter (Dahlgren & Whitehead 1991; St.meld. nr. 20 (2006-2007))

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie knyttet til intervensjonen «Stressmestring i
skolen» som tar i bruk mindfulness, pa norsk kalt oppmerksomt neerveer, som en
helsefremmende strategi for elever og leerere (Brandtzeeg & Staubo 2011a). Oppmerksomt
naerver refererer til oppmerksomheten som oppstar gjennom bevisst a regulere
oppmerksomheten mot gyeblikket her-og-na, og adaptere en nysgjerrig, apen og aksepterende

holdning mot egne erfaringer i gyeblikket (Bishop et al. 2004).



Intervensjonen tar utgangspunkt i et systematisk oppbygd treningsprogram kalt «Mindfulness-
Based Stress Reduction» (MBSR), utviklet av dr. Jon Kabat-Zinn i 1979 (Brandtzeeg &
Staubo 2011c). Treningsprogrammet er utbredt i USA og Europa, og mange studier viser at
programmet har en stressreduserende effekt (Astin 1997; Chang et al. 2004; de Veer et al.
2009; de Vibe et al. 2012; Jain et al. 2007; Klatt et al. 2009; Oman et al. 2008; Shapiro et al.
1998). Teori om oppmerksomt naervar og treningsprogrammet MBSR presenteres i kapittel

2.1. Videre presenteres prosjektet «Stressmestring i skolenx ytterligere i kapittel 3.

Denne studien omhandler betydningen intervensjonen «Stressmestring i skolen» har hatt for
deltagende laereres stress. Dette ble undersgkt med utgangspunkt i Lazarus & Folkmans
(1984) situasjonsbestemte tilneerming til stress, herunder ble ogsa intervensjonens betydning
for leerernes mestringsforventning® (Bandura 1986) undersgkt, siden dette har en sentral rolle i
den kognitive fortolkningen som skjer i individets mate med situasjonen. Det ble gnsket &
undersgke hvilke mekanismer underliggende oppmerksomt naerveer som hadde bidratt til
endringer ved laerernes stress. Bakgrunnen for dette var at det er begrenset med forskning pa
dette omradet. Dette ble undersgkt med en eksplorerende tilnaerming, men for a falge opp
informantenes svar under utfgrte intervju ble det tatt til en viss grad tatt i bruk kunnskap
knyttet til teoretiske forstaelsesmodeller om oppmerksomt neaerveer (Bishop et al. 2004;
Garland et al. 2009; Holzel et al. 2011; Shapiro et al. 2006). Etter hvert som datamaterialet ble
systematisert ble det ansett ngdvendig a trekke inn flere teorier for & undersgke hva som
hadde bidratt til at intervensjonen hadde hatt betydning for leereres stress. Det ble da trukket
inn i teori om emosjonsregulering?, metakognisjon®, oppmerksomhet som kognitiv funksjon
og kroppsbevissthet*. For & undersgke hvordan endringene hadde hatt betydning for ulike
deler knyttet til leerernes stressprosess, ble dette diskutert opp mot Lazarus & Folkmans
(1984) situasjonsbestemte tilnaerming til stress, og da sett opp mot hovedkomponentene i en
stressprosess; stressor, fortolkning, mestring og stressreaksjoner (Lazarus & Folkman 1984;
Vingerhoets 2004). Alle de ovenfor nevnte teoretiske perspektivene vil redegjares for i
kapittel 2.

! Mestringsforventning refererer til individets subjektive tro pa egen kapasitet til & organisere og igangsette handlinger som
kreves for & handtere fremtidige situasjoner (Bandura 1995:2).

2 Emosjonsregulering refererer til prosessen hvor vi pavirker hvilke falelser vi har, nar vi har de og hvordan vi opplever og
gir uttrykk for dem (Gross 1998:275).

% Metakognisjon refererer til kognisjon om egen kognisjon (Flavell et al. 2002:164).

* Kroppsbevissthet referer til & ha en bevisst fokusering pa, samt oppmerksomhet mot interne kroppsfornemmelser (Mehling
et al. 2009:1).



For det andre ble det gnsket a undersgke hvordan de praktiske aspektene ved
intervensjonsgjennomfaringen hadde bidratt til & fremme eller begrense laerernes utbytte av
intervensjonen. Dette ble ansett som viktig siden funnene vil kunne ha betydning for
prosjektets kommende intervensjoner, og for en videre utvikling av et stressmestringsprogram
I pedagogisk sammenheng. | kapittel 4 gis det en presis presentasjon av studiens
problemstilling og formal, og studiens metodiske aspekter redegjeres det for i kapittel 5.
Resultatene presenteres i kapittel 6. I diskusjonsdelen i kapittel 7 drgftes
forskningsspgrsmalene, studiens styrker og svakheter samt studiens relevans i et

folkehelseperspektiv. En avsluttende oppsummering gis i kapittel 8.






2 Teori og empiri

| kapittel 2.1 redegjeres det for oppmerksomt neerveer. | kapittel 2.2 presenteres teori om den
kognitive stressprosessen hvor Richard S. Lazarus & Susan Folkman teori basert pa en
situasjonsbestemt tilnzerming til stress er sentral (Lazarus & Folkman 1984). Garland et al.
(2009) sin mestringsmodell basert pa oppmerksomt narver presenteres ogsa for a se pa

betydningen oppmerksomt naerveer kan ha ved mestring.

Videre vil det i kapittel 2.3 presenteres flere relevante teorier for oppgaven, og det vil ogsa
presenteres empiri som viser sammenhengen med disse og oppmerksomt naervar. Kapittelet
omhandler mestringsforventning (kap. 2.3.1), emosjonsregulering (kap. 2.3.2), metakognisjon
(kap. 2.3.3), oppmerksomhet — en sentral kognitiv delprosess (kap. 2.3.4) og kroppsbevissthet
— sammenheng med emosjonsinnsikt og empati (kap. 2.3.5).

2.1 Oppmerksomt narver

Oppmerksomt narveer er historisk blitt ansett som hjertet i buddhistisk meditasjon
(Nyanaponika 1996), og da oppmerksomt naerveer ble introdusert til vestlig forskning trodde
mange at oppmerksomt nearveer og dens meditasjonspraksis var bundet til religigs tro (Black
2011). Videre trodde mange at oppmerksomt neerveerstilstanden bare var mulig & oppna for
visse individer. | dag er derimot metoden ansett som en form for oppmerksomhet og
bevissthet mot gyeblikket her-og-na som er uavhengig av religigs, andelig eller kulturell tro,
og som varierer bade mellom individet og i det enkelte individet. Oppmerksomt narver
ansees som en naturlig mental mulighet for mennesket, men mennesker har ulik mulighet og
villighet til & aktivere denne evnen (Brown et al. 2007). Evnen til & veere oppmerksomt
naervaerende kan trenes opp ved formell oppmerksomhetstrening (videre ogsa kalt
narvarsgvelser) gjennom blant annet meditasjons- og yogagvelser®, og gjennom mer
uformell trening ved & vare bevisst pa a vaere oppmerksomt naervaerende i situasjoner og

gjeremal i dagliglivet (Kabat-Zinn 1990).

Oppmerksomt narvaer blir brukt som en metode for selvregulering® av egen helse og ansees
blant annet for & veere en metode for a styrke individets evne til & mestre stress (de Vibe

2003). Studier pa oppmerksomt narveer fokuserer som regel pa effekten av oppmerksomt

® Se kapittel 2.1.2 for narmere beskrivelse av gvelser for & trene opp ens oppmerksomme narveer.
® Selvregulering omfatter de prosesser hvor selvet forandrer sine egne reaksjoner eller indre tilstander p& en mélrettet méte
(Baumeister et al. 2007).



naervaersbaserte intervensjoner, og gar ikke inn pa hvilke mekanismer underliggende
oppmerksomt narvear som bidrar til effekten. Det er utarbeidet teoretiske forstaelsesmodeller
om hvilke mekanismer underliggende oppmerksomt naerveer som bidrar til endringer, og tre
forstaelsesmodeller vil presenteres i det kommende underkapittelet. Selv om noen elementer
gar igjen i disse forstaelsesmodellene, vil de presenteres hver for seg fer de til en viss grad
trekkes sammen i diskusjonskapittelet. Deretter presenteres treningsprogrammet Mindfulness-
Based Stress Reduction (kap. 2.1.2) og oppmerksomt naerveer i skolen (kap. 2.1.3).

2.1.1 Teoretiske forstaelsesmodeller

Bishop et al. (2004) har utviklet en operasjonell definisjon av oppmerksomt narver gjennom
en to-komponents oppmerksomt naerversmodell som er konsistent med generelle beskrivelser
av oppmerksomt nerveer i litteraturen. Den farste komponenten involverer selvreguleringen
av oppmerksomheten slik at den vedvares pa den umiddelbare opplevelsen. Dette vil fare til
en gkt gjenkjennelse av mentale hendelser i gyeblikket. Den andre komponenten involverer
det & adaptere en nysgjerrig, apen og aksepterende holdning mot egne erfaringer i gyeblikket.
Oppmerksomt narvar ansees a vare en metakognitiv ferdighet siden den involverer bade
kontroll av kognitive prosesser og det & monitorere oppmerksomhetsstrgmmen (Bishop et al.
2004).

Shapiro et al. (2006) har utviklet en modell for mekanismene underliggende oppmerksomt
naervaer basert pa empiri og teori knyttet til hovedkomponentene i praksisen, samt de
essensielle byggesteinene i oppmerksomt narvar. De mener oppmerksomt naervaer bestar av
hovedkomponentene intensjon, oppmerksomhet og holdning, og at disse direkte og indirekte
star for mye av effektene av oppmerksomt naerverspraksis. Disse tre hovedkomponentene er
sammenvevd i én og samme prosess som skjer samtidig siden oppmerksomt naerveer nettopp
er denne gyeblikk-til-gyeblikk-prosessen. Intensjon refererer her til hvorfor man praktiserer
oppmerksomt narver, og utfallet av praksisen ansees a henge sammen med individets
intensjon med praksisen. Oppmerksomhet ansees ogsa a veere en fundamental komponent i
oppmerksomt narvaer siden narvaerspraksisen innebaerer at man er oppmerksom i form av a
observere egen gyeblikk-til-gyeblikk-opplevelse bade av interne og eksterne elementer.
Shapiro et al. (2006) beskriver videre at selvregulering av oppmerksomheten gjennom

oppmerksomt narvaer farer til utvikling av ulike typer oppmerksomhet’. Den siste

7| kapittel 2.3.4 redegjares det for ulike former for oppmerksomhet, og det presenteres studier om oppmerksomt narver sett
i lys av dette.
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byggesteinen som presenteres er holdning. Ved at man med intensjon tar med seg holdninger
av talmodighet, omsorg og ikke-streben inn i oppmerksomhetspraksisen, utvikler man
kapasiteten til ikke & kontinuerlig strebe etter behagelige opplevelser, eller & dytte ubehagelige

opplevelser vekk.

Ut fra disse hovedkomponentene legger Shapiro et al. (2006) frem en modell om potensielle
mekanismer underliggende oppmerksomt neerveer hvor de foreslar at hvis man med intensjon
deltar i gyeblikket med en apen og ikke-dgmmende holdning, vil dette fare til et betydelig
skifte i perspektiv. De beskriver denne reoppfattelsen som en metamekanisme siden man
giennom oppmerksomt nzerver deidentifiserer seg fra elementene i ens bevissthet, og ser pa
sine gyeblikk-til-gyeblikk-erfaringer med en starre klarhet og objektivitet. Videre fremhever
de at reoppfattelsen ogsa kan fere til flere direkte mekanismer som igjen vil fare til endring og
positive utfall. Selvregulering oppnas gjennom prosesser knyttet til reoppfattelse der man far
mulighet til & se informasjonen som oppstar i hvert gyeblikk med starre klarhet. Gjennom
dette kan feilregulering og senere sykdom dermed kan unngas. Emosjonell, kognitiv og
adferdsmessig fleksibilitet i mgte med omgivelsene siden reoppfattelse muliggjer at en kan se
pa den navarende situasjonen mer slik den virkelig oppstar i gyeblikket, og respondere
deretter. Dette i stedet for & se pa den gjennom tanker, emosjoner og adferd trigget av tidligere
vaner, forhold og erfaringer. Videre kan reoppfattelse ogsa fare til verdiavklaring, ved a
hjelpe mennesker til & gjenkjenne hva som er meningsfullt for dem og hva de oppriktig
verdsetter. Nar vi klarer & separere oss fra vare verdier og reflektere over dem med en starre
objektivitet, har vi mulighet til & reoppdage og velge hvilke verdier vi mener er sanne for oss.
Den siste mekanismen som fremheves er eksponering. | dette ligger det at siden reoppfatelse
farer til kapasiteten med rolig a observere innholdet i ens bevissthet, muliggjer dette at
personer ogsa erfarer sterke emosjoner med starre objektivitet og mindre reaktivitet. Dette blir
da en motvekt til ens vanedannende manstre knyttet til & unnga eller nekte vanskelige
emosjonelle elementer siden man da gker ens eksponering for dette. Gjennom en slik direkte
eksponering leerer man at emosjonene, tankene eller kroppsfornemmelsene ikke er sa

overveldende eller skremmende (Shapiro et al. 2006).

Garland et al. (2009) har laget en mestringsmodell basert pa oppmerksomt naerveer, som gar ut
pa rollen oppmerksomt nearvaer har i positive revurderinger av situasjoner ved mestring.

Denne modellen presenteres i kapittel 2.2.3



Holzel et al. (2011) presenterer et teoretisk rammeverk om hvilke mekanismer som ligger bak
oppmerksomt narvaersmeditasjons effekt, basert pa empiriske funn. Regulering av
oppmerksomheten blir beskrevet som en viktig mekanisme siden det til en viss grad a kunne
regulere oppmerksomheten er ngdvendig for a utfare meditasjon for a unnga bare a vandre
vekk til dagdremming. Individets kroppsbevissthet ansees a gke ved oppmerksomhetstrening
siden oppmerksomheten vanligvis rettes mot indre opplevelser som sensoriske opplevelser av
pusten, sensoriske opplevelser relatert til emosjoner eller andre kroppsfornemmelser. @kt
kroppsbevissthet ansees a ha en sentral rolle i & vaere oppmerksom pa eget falelsesliv, som
igjen er grunnlaget for det & kunne regulere emosjonene. Kroppsbevissthet ansees ogsa a vere
en viktig forutsetning for empatiske relasjoner®®. Emosjonsregulering ansees ogsa & vere en
viktig komponent vedrgrende effekten av oppmerksomt naerveer. Selv om studier knyttet til
effekten av oppmerksomt neaerver pa emosjonsregulering er vel etablert (se kap. 2.3.2), er det
mindre Kklart hvilke eksakte prosesser som er underliggende dette. Revurdering og utslukking
av situasjoner blir ansett & vere strategier for a regulere emosjoner ved oppmerksomt
naerver'®. En positiv revurdering i denne sammenheng innebzrer en endret vurdering av
emosjonene som oppstar, slik at man ser noe meningsfylt og/eller fordelaktig i det man
opplever. Utslukking vil kunne skje ved at man i oppmerksomt neaerveerspraksis eksponerer
seg for hva som er tilstedeverende, inkludert eksterne stimuli, kroppsfornemmelser og
emosjonelle opplevelser (Holzel et al. 2011). Det vil kunne skje siden man i oppmerksomt
narver blir instruert i & mgte vanskelige emosjoner ved & vende seg mot dem fremfor & vende
seg vekk (Santorelli 2000). Ved & oppdage at ubehagelige emosjoner passerer kan man i
stedet fa en opplevelse av trygghet eller velbehag. Endret perspektiv pa selvet blir beskrevet &
kunne skje gjennom en utvikling av metaoppmerksomhet ved at vi leerer a observere at selvet
oppstar og formes kontinuerlig i eget sinn, og dermed frigjer identifikasjonen av en fast
identitet (HOlzel et al. 2011).

2.1.2 Mindfulness-Based Stress Reduction — Oppmerksomt naerveersbasert stressreduksjon
Som nevnt innledningsvis er Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR) et systematisk

oppbygd treningsprogram med mal om a laere mennesker a mestre stress og emosjonelle
konflikter. Hovedelementet i programmet er opptrening av oppmerksomt narveer gjennom

ulike gvelser (de Vibe et al. 2012; Kabat-Zinn 1990). Den formelle oppmerksomhetstreningen

8 Empati refererer til et individs stedfortredende opplevelse av et annet individs falelser, persepsjoner eller tanker (Baum
1994).

® Studier om sammenhengen mellom kroppsbevissthet og empati presenteres i kapittel 2.3.5.

10| kapittel 2.3.2 kan det leses mer om disse emosjonsreguleringsstrategiene.
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blir ansett som ngdvendig for a styrke ens evne til & vaere oppmerksomt naervaerende 0gsa i
stressende situasjoner som oppstar i dagliglivet (de Vibe 2003; Kabat-Zinn 1990). Under
oppmerksomhetstreningen er malet & vare en selv, noe som apner opp for en tilnerming hvor

vi skal «veere» mer og «gjgre» mindre (de Vibe 2008).

Falgende gvelser er sentrale i MBSR (Kabat-Zinn 1990; de Vibe 2003);

e Kroppsscann, en liggende kroppsregistrering hvor man leder egen oppmerksomhet
mot ulike kroppsdeler, og hva man erfarer av sanseinntrykk fra disse. Dette kobles
med oppmerksomhet mot pusten.

o Sittende meditasjon, hvor oppmerksomheten rettes mot eget andedrett. Nar
oppmerksomheten vandrer uvilkarlig mot tanker, faglelser og sanseinntrykk som
oppstar, anerkjennes og aksepteres disse uten a gjgre noen vurderinger av dem eller
utdype hva de inneberer, ytterligere betydninger eller behov for handling. Man lar
dem passere, og vender igjen oppmerksomheten tilbake til pusten.

e Yogagvelser, i form av enkle gvelser med hovedvekt pa a trene egen oppmerksomhet

mot kroppen. Oppmerksomhet pa pusten integreres i gvelsene.

Deltagerne blir oppmuntret til & bruke den samme generelle tilneermingen som de inntar i
oppmerksomhetsgvelsene i daglivet ved generelt & vende oppmerksomheten mot gyeblikkene
som oppstar (Bishop et al. 2004). Dette ved & bruke pusten som et anker nar en oppdager en
generell mangel pa oppmerksombhet, eller at en har fokuset sitt rettet mot strammen av tanker,
bekymringer eller grubling. Man tar et andedrag i full oppmerksomhet, og siden pusten alltid

skjer i nuet, bringer andedrettet en tilbake til her-og-na-situasjonen (de Vibe 2003).

Mye av forskningen pa oppmerksomt narvar er knyttet til MBSR-treningsprogrammet.
Mange av disse studiene omhandler effekten av treningsprogrammet ved behandlinger av
ulike kliniske lidelser, men det er ogsa gjort studier pa effekten av MBSR pa ikke-kliniske
grupper. Pa sistnevnte er det blant annet funn pa at MBSR har en positiv effekt pa deltagernes
psykologiske velvaere (Carmody & Baer 2008; Chiesa & Serretti 2009) og som tidligere
nevnt, stressreduksjon (Astin 1997; Chang et al. 2004; de Veer et al. 2009; de Vibe et al.
2012; Jain et al. 2007; Klatt et al. 2009; Oman et al. 2008; Shapiro et al. 1998). de Vibe et al.
(2012) har utfgrt den starste review-studien pa MBSR til dags dato, og her ble det blant annet
funnet at malinger utfart etter intervensjonsslutt viste en moderat effektstarrelse pa stress,
personlig utvikling (empati, mestring, og en fglelse av sammenheng), livskvalitet og
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oppmerksomt neerveer.

2.1.3 Oppmerksomt naerveer i skolen
Det er blitt dannet flere foreninger som arbeider for & fremme oppmerksomt neerveer i
pedagogisk praksis, og noen av disse er:
e Norsk forening for oppmerksomt narveer i helse, utdanning og forskning
(Oppmerksomt naerveer Norge 2012).
e Drommen om det goda, Sverige (Drommen om det goda 2012).
e Borns livskundskab, Danmark (Bgrns livskundskab 2012).
e Mindfulness in schools, England (Mindfulness in schools 2012).
e Association for Mindfulness in Education, USA (Association for Mindfulness in
Education 2012).

Studier knyttet til oppmerksomt nerveershaserte intervensjoner i pedagogisk sammenheng
omhandler for det meste effekt pa elevene, og funn viser blant annet at intervensjonene kan
bidra til gkt konsentrasjon (Henriksen 2008; Napoli et al. 2005; Semple et al. 2010; Wilson &
Dixon 2010). Nar det gjelder oppmerksomt naerveersbaserte intervensjoner som enten er rettet
mot lerere, eller inkluderer leerere, er det flere funn pa at dette kan gi positive effekter. Poulin
et al. (2008) utfarte en kvalitativ og kvantitativ studie blant leererstudenter, hvor 28 deltok i et
oppmerksomt naerversbasert velvaereprogram (Mindfulness-Based Wellness Education -
MBWE), som er utviklet etter MBSR-programmet. Resultatene fra den kvantitative
undersgkelsen viste en signifikant bedring blant intervensjonsgruppen i oppmerksomt nerveer,
tilfredshet med livet og mestringsforventning til det a undervise. Den kvalitative studien besto
av fem intervjuer, som ble utfart atte maneder etter at de hadde utfart programmet, hvor de da
var i gang med sitt farste ar som laerere. Resultatene viste blant annet at majoriteten av
deltagerne opplevde a kunne respondere pa situasjoner pa en mer oppmerksom mate, og
deltagere opplevde ogsa i starre grad a kunne respondere pa stressorer uten a bli overveldet.
Franco et al. (2010) utfarte en studie for & undersgke effekten av et oppmerksomt
naerveersbasert treningsprogram for a redusere psykologisk stress blant 68 larere fra offentlige

videregaende skoler, og resultatene viste en signifikant reduksjon pa stress.

Gold et al. (2010) utfgrte en studie knyttet til treningsprogrammet MBSR blant 9 kvalifiserte

grunnskolelarere og to leererassistenter, med tanke pa at laererne senere kunne laere elevene
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om oppmerksomt naerveer. Resultatene viste blant annet signifikante forbedringer ved blant

annet stress.

Terjestam (2010) konstaterer at oppmerksomt naervaer i skolen bade er viktig for a laere barn
0g unge a handtere stress og belastninger, og for at leerere som daglig omgas ungdom skal
lere seg metoder for & handtere daglige vanskeligheter og for & mate elevene pa en god mate.
Relasjonskompetansen blir fremhevet som en essensiell kompetanse for leerere siden den
spiller en viktig rolle for leeringsprosessen og det psykososiale miljget i klassen (Berg 2012).
Som nevnt innledningsvis har mange studier pavist at relasjoner mellom laerer og elev er en
sentral faktor nar det gjelder elevenes lering (Nordenbo et al. 2008; Hattie 2009; Cornelius-
White 2007). | St.meld. nr. 11 (2008-2009), “Lereren Rollen og utdanningen” papekes det at
alle lzerere beherske falgende fire kompetanser; fagkompetanse, didaktisk kompetanse™,
ledelseskompetanse og relasjonskompetanse®?. Berg (2012) konstaterer at
relasjonskompetanse er viktig for & kunne klare a skape gode og tillitsfulle relasjoner til elever
med ulike utgangspunkt og behov. Siden larer-elev-relasjonen blir asymmetrisk ved at
voksenpersonen har makt og mer erfaring, ma laereren pata seg ansvaret for relasjonens
kvalitet (Svinth 2010).

Nar utfordrende situasjoner oppstar for lererne i klasserommet, kan de oppleve det som om
de mister kontrollen, noe som gjar at en lett ubevisst faller inn i et automatisk adferdsmgnster
(Terjestam 2010). Da kan autoriteere mgnstre komme frem og en blir selvopptatt, kjenner seg
angrepet og begynner a disiplinere grunnet egen redsel, eller for a tilfredsstille egne behov for
a ordne opp i situasjonen. Skjer dette kan distansen mellom laerer og elev gke. Hvis man
derimot er oppmerksomt neerveerende, forsgker man a forsta hva som skjer bak det apenbare
ved a vende blikket inn mot seg selv, og stille seg selv spgrsmal som; Hvordan fremstar jeg
for den andre? Hva kommuniserer jeg? Hvordan oppfattes det jeg sier? Hvis man gjar dette ut
fra en plattform av aksept, empati og apenhet vil resultatet av situasjonen kunne bli helt
annerledes, og en kan ogsa oppna en naermere relasjon med elevene (Terjestam 2010). Flere
studier viser at oppmerksomt naerveer bidrar til forbedrede relasjoner (Carson et al. 2004;

Christopher et al. 2011; Dekeyser et al. 2008) og forbedret kommunikasjon, samt evne til a

! Didaktisk kompetanse for en lzerer innebarer kompetanse i & planlegge, organisere, gjennomfgre og vurdere undervisning
og leering (St.meld. nr. 11 (2008-2009))

12 pedagogisk relasjonskompetanse refererer til pedagogens evne til & se barna pé deres egne premisser, og avstemme egen
adferd etter dette, uten dermed & legge fra seg lederskapet og evnen til 3 vare autentisk i kontakten — og som pedagogens
evne og vilje til & pata seg det fulle og hele ansvar for relasjonens kvalitet (Juul & Jensen 2003:128).
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uttrykke seg selv i sosiale situasjoner (Baer et al. 2004; Cohen-Katz et al. 2005; Dekeyser et
al. 2008). Videre er det ogsa funn pa at oppmerksomt narveer bidrar til gkt empati (Shapiro et
al. 1998; Dekeyser et al. 2008; de Vibe et al. 2012; Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al.
2005). At leereren har gode empatiske evner, er viktig for & kunne sette seg inn i hvordan
eleven opplever en situasjon, og for & bruke denne kompetansen pa best mulig mate for eleven
(Berg 2012). Et naerveer til eleven begynner alltid med laererens naerveer til seg selv, siden ens
egen innsikt i tanker, falelser og fornemmelser i kroppen gjer det lettere a gjenkjenne

lignende tilstander hos eleven (Svinth 2010).

2.2 Stress

Utviklingen av stressteori har gatt fra en tanke om et enkelt stressresponssystem (som Hans
Selyes (1936) generelle tilpasningssyndrom sitert i Cooper & Dewe (2004)) til en komplisert
kognitiv teori hvor Richard Lazarus stressforskning og arbeid har veert sentral (Cooper &
Dewe 2004). Lazarus & Folkman (1984) har utviklet en situasjonsbestemt tilneerming til
stress hvor det ansees at menneskers reaksjoner varierer betydelig fra individ til individ
grunnet hjernens bedgmming av den ytre verden i forbindelse med hvilken betydning et
stimulus har, og individets mulighet til & mgte utfordringen. Lazarus & Folkman (1984:19)
definerer psykologisk stress som; “Psychological stress is a particular relationship between
the person and the environment that is appraised by the person as taxing or exceeding his or
her resources and endangering his or her well-being”. Psykologisk stress forstas altsa som et
forhold mellom personen og miljget der personen vurderer miljget som krevende eller a
overga ens ressurser og utfordre ens velvere. En stressor er et stimuli, en situasjon eller
omstendigheter som potensielt kan fare til en stressreaksjon, og det er altsa individets
stressfortolkning og eventuelt moderatorer (som mestring og sosial stgtte) som avgjgr om det
kommer en stressrespons (Vingerhoets 2004; Lazarus & Folkman 1984).
Hovedkomponentene i en stressprosess er; stressor, fortolkning, mestring og stressreaksjoner
(Lazarus & Folkman 1984; Vingerhoets 2004). Videre i dette kapittelet redegjeres det for den
kognitive fortolkningen av stressor (kap. 2.2.1), stressmestring (kap. 2.2.2), stressmestring,

sett i lys av oppmerksomt naerveer (kap. 2.2.3) og stressreaksjon (kap. 2.2.4).
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2.2.1 Kognitiv fortolkning av stressor
Lazarus & Folkmans (1984) har identifisert tre typer kognitive vurderinger; primervurdering,
sekundeervurdering og revurdering (se figur 1).

Stressor:
Stimuli, situasjon eller omstendigheter som
potensielt kan fare til stress.
Indre eller ytre krav.

v

Primarvurdering:
Hva star pa spill?

Y \ N\

Irrelevant. Positivt. Stressende.
Ikke stress. Skade/tap. Trussel. Utfordring.

2 /
Sekundervurdering:

Har jeg ressurser for &
handtere stressoren?

PN

Problemfokusert mestring: Emosjonsfokusert mestring:
Rettet mot & handtere eller endre <—>| Rettet mot & regulere ens emosjonelle
problemet i omgivelsene. respons pa problemet.

VoV

Mangel pa gunstig Gunstig
lasning. lgsning.
v \\

Vedvarende aktivering. Revurdering: Positive emosjoner.
Modifisering av
tidligere vurdering av
situasjonen

Figur 1. Forenklet modell etter Lazarus & Folkmans (1984) situasjonsbestemte tilnaerming til

stress.

| fortolkningen av situasjonen gjgr man farst en primarvurdering hvor man vurderer hva som
star pa spill (Lazarus & Folkman 1984). Det i form av en fortolkning av om situasjonen er

irrelevant, positiv eller stressende. Hvis man vurderer situasjonen som irrelevant har ikke
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personen noen investeringer i det potensielle utfallet, og det vil dermed ikke vare noe a tape
eller vinne i transaksjonen. | tilfeller hvor man fortolker situasjonen som godartet positiv
henger dette sammen med at en anser at utfallet av situasjonen vil fare til at en bevarer
opplevelsen av velvere, forbedrer en opplevelse av velvere eller ser ut til a forbedre eget
velvare. Fortolkes situasjonen som stressende ansees den a inkludere skade/tap, trussel eller
utfordring. Ved skade/tap har en gdeleggelse allerede skjedd. Trussel er skadevirkninger eller
tap som ikke har funnet sted enda, men som er forventet. Fortolkes situasjonen som
utfordring, har den mange fellestrekk med trussel-fortolkningen ved at begge forer til
mobilisering av mestringsinnsats. Hovedforskjellen er at situasjoner som fortolkes som
utfordrende har et potensial for vinning eller vekst, og at de innebarer lystbetonte emosjoner
som spenning og iver, imens trussel fokuserer pa potensiell skade og karakteriseres av

negative emosjoner som fare, angst og sinne (Lazarus & Folkman 1984).

Hvis en fortolker at situasjonen innebzrer en trussel eller utfordring forsgker en, som nevnt, a
gjere noe for a handtere situasjonen. En vurderer da videre om en har ressursene som kreves
for & handtere stressoren, noe Lazarus & Folkman (1984) omtaler som sekundarvurdering.
Sekundarvurderingen er en avgjerende funksjon ved enhver stressende situasjon, siden
utfallet er avhengig av hva som kan gjares. Sekundaervurderingen er en kompleks evaluerende
prosess hvor man vurderer hvilke mestringsalternativer som er tilgjengelige, sannsynligheten
for at et gitt mestringsalternativ vil fore til gnsket utfall og sannsynligheten for at man kan
klare & anvende en bestemt strategi eller et sett av strategier pa en effektiv mate (Lazarus &

Folkman 1984). Individets mestringsforventning har en sentral rolle her®,

Revurderinger referer til en endret vurdering grunnet ny informasjon fra omgivelsene eller fra
egne reaksjoner som kan fare til at presset pa personen kan bli motstatt eller bli gitt naering til
(Lazarus & Folkman 1984). En revurdering er altsa en modifisering av en tidligere vurdering

av situasjonen. Revurdering vil ytterligere presenteres i kapittel 2.2.2 og 2.2.3 om

stressmestring, siden den har en sentral rolle her.

2.2.2 Stressmestring
Lazarus & Folkman (1984:141) definerer mestring pa felgende méte; “constantly changing

cognitive and behavioral efforts to manage specific external and/or internal demands that are

13 Teori om mestringsforventning redegjares for i kapittel 2.3.1
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appraises as taxing or exceeding the resources of the person”. Mestring ansees altsa a veere
konstante foranderlige kognitive og adferdsmessige forsgk pa a handtere eksterne og/eller
interne krav som er blitt vurdert som & kreve individets ressurser eller overga individets
ressurser. Denne definisjonen av mestring, forsgker a eliminere svakhetene knyttet til
mestring i tidligere tradisjonelle formuleringer. For det farste fremheves betydningen av at
mestring skal vere prosessorientert fremfor & vere orientert ut fra karaktertrekk. Videre
skiller defineringen mellom automatisert adaptiv adferd og mestring, ved a begrense mestring
til & veere krav som blir vurdert & vaere krevende eller overga en persons ressurser. Gjennom
dette begrenses mestring til psykologisk stress, som krever mobilisering, og som dermed
ekskluderer automatisert adferd og tanker som ikke krever en innsats. For det tredje
tydeliggjgres det at mestring ikke skal forveksles med utfall ved a definere mestring som
“efforts to manage” altsa; «innsats for & handtere», som inkluderer alt personen gjar eller
tenker uavhengig av hvor bra eller darlig det fungerer. Ved a bruke ordet “manage”, altsa;

«handtere», unngar de ogsa a likestille mestring med suksess (Lazarus & Folkman 1984).

Mestring har ifalge Lazarus & Folkman (1984) to overordnede funksjoner; & handtere eller
endre problemet i omgivelsene som skaper stress (problemfokusert mestring), og regulere ens
emosjonelle respons pa problemet (emosjonsfokusert mestring). Ved problemfokusert
mestring fokuserer altsa individet strategisk pa a endre situasjonen ved a gjgre noe
konstruktivt med den negative hendelsen. Det inkluderer bade strategier rettet ut mot
omgivelsene (strategier for & endre belastninger i omgivelsene, barrierer, ressurser, prosedyrer
og lignende) og rettet innover (rettet mot motivasjonelle eller kognitive forandringer som a
endre graden av streben, redusere ego- engasjement*, finne alternative kanaler for
tilfredsstillelse eller utvikling av nye standarder for adferd). En kan ogsa ta i bruk
emosjonsfokusert mestring for & handtere stressoren, og da spesielt i situasjoner hvor en
vurderer at forholdene ved stressor er ufravikelige. Man demper da det falelsesmessige
stresset i situasjonen, uten a endre situasjonen i seg selv. Dette inkluderer strategier som
unngaelse, minimering, distansering, selektiv oppmerksomhet, positive sammenligninger og a
finne det positive i en negativ situasjon. Andre kognitive strategier farer til endringer i maten
mgtet er konstruert uten a forandre den objektive situasjonen, grunnet en endret fortolkning at

situasjonen. Disse strategiene er like revurdering (Lazarus & Folkman 1984).

4 Ego-engasjement refererer til en situasjon hvor viktige ego-faktorer er involvert (eks. selvtillit og sosial prestige), og at ens
prestasjoner grunnet dette har stgrre konsekvenser for individet (Klein & Schoenfeld 1941:249).
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Nar stressoren er lgst pa en gunstig mate, genereres positive emosjoner (Lazarus & Folkman
1984). Mangel pa en gunstig lgsning kan fare til en vedvarende aktivering, men kan ogsa fare
til meningsbaserte mestringsforsgk som kognitiv revurdering, siden dette muliggjer
emosjonsfokusert mestring. Kognitive revurderinger demper destruktive falelser gjennom at
man revurderer fortiden mer positivt, eller handterer naveerende skader og trusler pa en annen
mate ved & se pa de i en mindre gdeleggende og/eller truende mate (Lazarus & Folkman
1984).

2.2.3 Stressmestring, sett i lys av oppmerksomt naerveer

Flere studier viser at oppmerksomt naervearsbaserte intervensjoner har en effekt knyttet til
endrede mestringsstrategier i mgte med stress. Weinstein et al. (2009) har funnet at
oppmerksomt narvearende individer handterer stress pa en mer tilpasningsdyktig mate,
spesielt ved mindre hyppig bruk av unnvikelses-orienterte mestringsstrategier. Dette blir
ansett & henge sammen med at oppmerksomt naervaerende individer kan ha en mindre tendens
til & benytte unnvikende-strategier som tar dem vekk fra gyeblikket, og/eller har mer
bevissthet eller tilgang til problemfokuserte-strategier. Tilsvarende fant ogsa de Veer et al.
(2009) at deltagerne i en MBSR gruppe benyttet mer problemfokuserte mestringsstrategier i
etterkant av intervensjonen. Walach et al. (2007) fant gjennom kvalitative intervju at deltagere
i en MBSR-intervensjon opplevde endringer i maten de mestret stress, hvor de blant annet
trakk frem at de opplevde & handtere stress pa en mer oppmerksomt naerveerende mate. De
opplevde ogsa a kunne innta en rolle som observater og dermed ikke reagere umiddelbart i

stressende situasjoner.

Garland et al. (2009) har laget en hypotetisk kausal modell; ”The mindfull coping model”,
heretter kalt mestringsmodell basert pa oppmerksomt naerveer, som gar ut pa rollen
oppmerksomt narver har i positive revurderinger knyttet til mestring (se figur 2). Dette ut fra
Lazarus & Folkman et al. (1984) kognitive stressteori (som ble presentert i kap. 2.2.1 og
2.2.3), teori om oppmerksomt naervar og dens underliggende prosess av desentrering™, samt

empiri som stgtter opp under modellen.

15 Desentrering refererer til evnen til & observere ens tanker og falelser som midlertidige, objektive hendelser i tankene, i
motsetning til refleksjoner av selvet som ngdvendigvis er sanne (Safran & Segal 1990:117).
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/ Sekundervurdering \

Stressor — | Primervurdering Oppmerksomt nerver
(Desentrering)

! v

Positive emosjoner
og redusert stress oppmerksomhet

N -~

Figur 2. Mestringsmodell basert pa oppmerksomt naerver etter ”The mindfull coping model”
Garland et al. (2009).

Utvidet

Positiv revurdering

Modellen gar ut pa at nar en hendelse blir fortolket som en trussel, skade eller tap
(primaervurdering) som overgas ens ressurser (sekundaervurdering), vil individet kunne sette i
gang en adaptiv respons ved & desentrere seg fra egen stressvurdering. Det vil kunne skje
gjennom en tilstand av oppmerksomt naervaer hvor man tar del i den dynamiske prosessen av
oppmerksomheten i seg selv fremfor dens innhold. Denne tilstanden gker ens fleksibilitet og
utvider ens oppmerksomhet. Dette ved at man fra denne utvidede metakognitive
oppmerksomheten kan revurdere den gitte situasjonen i en positiv form ved & gi den en ny
mening. Revurderingen av hendelsen resulterer dermed i positive emosjoner som omsorg,
tillit, selvtillit og sinnsro som reduserer stress, som videre ogsa vil influere ens senere

fortolkningsprosess.

Garland et al. (2011) utferte en studie blant 339 deltagere i et atte ukers oppmerksomt
naerveersbasert stress- og smertemestringskurs for a teste sin hypotetiske modell. Funnene
tydet pa at positiv revurdering og oppmerksomt naerveer gjensidig forsterket hverandre og

bidro til positive psykologiske prosesser.

2.2.4 Stressreaksjon

Stressreaksjonen avhenger av forholdet mellom primaer- og sekundarvurderingen. Nar
individet anser at skade- eller trusselfaren er lav og mestringsevnen hgy, resulterer dette i lavt
stress (Lazarus & Folkman 1984). Hvis stressoren derimot ansees a innebare fare for stor
skade/trussel og mestringsevnen er lav fordi stressoren vurderes som uhandterbar ved at den

ansees 4 overga ens ressurser, Vil en stor stressreaksjon forekomme.
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Stressreaksjoner kan forega pa fire plan; fysiologisk, adferdsmessig, emosjonelt og kognitivt
(Vingerhoets 2004). Den fysiologiske stressreaksjonen gar ut pa at stressoren utlgser en
automatisk alarm i vart homeostatiske system som kjennes ubehagelig og skal drive til adferd
for & lgse problemet. Dette gjennom en aktivering av det sympatiske nervesystemet, noe som
er med pa a forberede kroppen pa kamp- eller fluktsituasjoner, kjent fra Walter Cannon
(1939) sitert i Cooper & Dewe (2004). Det sympatiske nervesystemet bidrar til en rask og
midlertidig virkning ved a bidra til at kroppen mobiliserer sine ressurser gjennom blant annet
gkt hjerterytme, gkt blodtrykk, gkt svettesekresjon som skyldes gkt produksjon av hormonet
adrenalin (Vingerhoets 2004). Videre er hypothalamus, hypofysen og binyrene, som samlet
omtales som HPA-aksen, et hovedsystem for stressregulering og inkluderer utskillelse av
kortisol fra binyrene (Olsson & Sapolsky 2006). Dette virker tilbake pa hjernen, der det
aktiveres en rekke strukturer. Det er dette systemet som antageligvis er viktigst for de
negative helseeffektene av kronisk stress, siden blant annet forhgyet kortisolniva over tid kan
bidra til nedsatt immunforsvar (Heilig 2006) og ha negative virkninger pa
sentralnervesystemet (Olsson & Sapolsky 2006). Emosjonell stressreaksjon gar ut pa at stress
kan utlgse mange ulike negative emosjoner og sinnsstemninger (Vingerhoets 2004). Man kan
eksempelvis oppleve hjelpelgshet, frustrasjon, sinne og angst. Stressreaksjoner pa det
kognitive plan gar ut pa at individet i stressfulle situasjoner kan bekymre seg og ikke klare &
konsentrere seg. Individet kan henge seg opp i visse tanker eller fa problemer med
hukommelsen og andre kognitive prosesser. P& det adferdsmessige planet kan stressreaksjoner
forekomme som blant annet grating, reyking, sosial tilbaketrekking, aggresjon og rusbruk
(Vingerhoets 2004).

2.3 Relevante teorier

| dette kapittelet presenteres som tidligere nevnt teori og empiri knyttet til
mestringsforventning (kap. 2.3.1), emosjonsregulering (kap. 2.3.2), metakognisjon (kap.
2.3.3), oppmerksomhet — en sentral kognitiv funksjon (kap. 2.3.4) og kroppsbevissthet —

sammenheng med emosjonsinnsikt og empati (kap. 2.3.5).

2.3.1 Mestringsforventning
Albert Banduras” sosial-kognitive teori omhandler samspillet mellom individets adferd og
valg og de underliggende kognitive prosesser. Et ngkkelbegrep i teorien er

mestringsforventning (“self-efficacy”), siden individets forventning til & mestre ansees a vare
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et sentralt aspekt i individets avveininger og valg nar det gjelder adferd (Bandura 1977).
Bandura (1995:2) definerer mestringsforventning som: "the belief in one's capabilities to
organize and execute the cources of action required to manage prospective situations”.
Mestringsforventning refererer altsa til individets subjektive tro pa egen kapasitet til a
organisere og igangsette handlinger som kreves for a handtere fremtidige situasjoner. Bandura
(1986) beskriver hvordan mestringsforventning pavirker menneskets handlinger pa ulike
mater. Dette gjennom blant annet at individer med lav mestringsforventning tenderer til a
unnga a utfere en handling, mens personer med hgy mestringsforventning oftere utfarer
handlinger. Videre har individets mestringsforventning ogsa en betydning for hvilken innsats
og utholdenhet en har i mgte med ulike oppgaver. Jo hayere mestringsforventning, jo mer
sterke og utholdende forsgk utfgrer en. Mestringsforventning spiller ogsa inn pa individets
tankemgnstre og emosjonelle reaksjoner. Personer med lav mestringsforventning tenderer til a
tro at ting er teffere enn de i realiteten er, noe som skaper stress og en begrenset visjon om
hva man bgr gjgre med problemet. | motsatt tilfelle vil personer med hay
mestringsforventning motiveres til starre innsats i mgte med hindringer, ved at de retter sin

oppmerksomhet og innsats mot kravene i situasjonen (Bandura 1986).

Individets mestringsforventning konstrueres hovedsakelig fra falgende fire informasjonskilder
(Bandura 1977; Bandura 1997):

1) Egne mestringserfaringer ved at disse fungerer som indikatorer for egen kapasitet.

2) Andres erfaringer siden det & observere andres mestringserfaringer kan gke individets
mestringsforventning og omvendt.

3) Sosial pavirkning som ogsa inkluderer verbale overtalelser om at man innehar
bestemte evner. Hvis individets forhgyede vurderinger er realistiske, kan de bidra til
suksessfulle utfgrelser og omvendt.

4) Fysiologisk og emosjonell fortolkning kan pavirke individets mestringsforventning i
truende situasjoner siden en delvis stoler pa egen fysiologisk aktivering nar man
vurderer ens angst og sarbarhet til stress. Fordi hgy aktivering ofte hemmer ens
prestasjoner, vil det veere stgrre mulighet for at individet forventer suksess nar de ikke

har en hgy aktivering.

Flere studier pa oppmerksomt naervaersbaserte intervensjoner viser at deltagerne utvikler en
gkt mestringsforventning. Som tidligere nevnt har Poulin et al. (2008) funnet at leererstudenter

gkte sin mestringsforventning knyttet til det & undervise etter deltagelse i et oppmerksomt
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naervaersbasert velvaereprogram. Greason & Cashwell (2009) studie pa radgiverstudenter fant
at oppmerksomt narveer var en signifikant predikator for deres mestringsforventning knyttet
til radgivning, og at oppmerksomhet var en mediator for ssmmenhengen. Chang et al. (2004)
fant at MBSR-gruppen utviklet en gkt mestringsforventning til a vaere gkt evne til &
vedlikeholde en ikke-demmende oppmerksomhet i ulike situasjoner. Videre har ogsa de Veer

et al. (2009) funnet at deltagerne i en MBSR-gruppe utviklet en gkt mestringsforventning.

2.3.2 Emosjonsregulering

Kognisjon og emosjon er to mentale fenomener som henger tett sammen fordi vi alltid har
tanker om det vi opplever, og at vi bestandig knytter falelser til det vi opplever (Helgesen
2011). Emosjon er en sammensatt prosess som skaper vare kvalitative opplevelser av
virkeligheten, og innebaerer & evaluere, ved & sette positive eller negative vurderinger pa
hverdagens mange situasjoner (Helgesen 2011). Videre aktiverer emosjonene 0ss og gj@r at vi
blir i bedre stand til & mestre situasjoner. Emosjoner kommuniserer ogsa var sinnsstemning til
omverdenen. Emosjoner tvinger oss ikke til & respondere pa en bestemt mate, men de gjer at
det er en starre sannsynlighet for at vi gjer det pa en bestemt mate (Gross 2002). Denne
muligheten gjer at vi kan regulere vare emosjoner, og dette er viktig siden vart velvere
henger tett sasmmen med vare emosjoner. Emosjonsregulering refererer til prosessen hvor vi
pavirker hvilke emosjoner vi har, nar vi har dem og hvordan vi opplever og gir uttrykk for
dem (Gross 1998:275). Emosjonsregulering er viktig i menneskers utvikling, og det er store
individuelle forskjeller ogsa blant voksne nar det gjelder ens kapasitet og strategier for
emosjonsregulering (Diamond & Aspinwall 2003).

Gross (1998) viser til ulike emosjonsreguleringsstrategier. Situasjonsseleksjon innebaerer &
tilnserme seg eller unnga bestemte mennesker, steder eller ting for a regulere emosjonene.
Oppmerksomhetsdistribusjon brukes til a velge hvilke av mange aspekter ved situasjonen man
fokuserer pa. Kognitiv forandring refererer til a velge hvilke av mange mulige meninger man
tilegner seg det man star ovenfor (Gross 1998; Ochsner & Gross 2005). Responsmodulering
referer til forsgk pa a influere emosjonsresponsen nar den allerede er oppstatt. Dette kan
forega gjennom a begrense eller hemme pagaende emosjoner (ekspressiv undertrykkelse),
eller modulasjon knyttet til eksperimentelle og fysiologiske komponenter (Gross 1998).

Det er utfart flere studier som tyder pa at oppmerksomt neerveer bidrar til en gkt evne til

emosjonsregulering (Brown & Ryan 2003; Coffey & Hartman 2008; Delgado et al. 2010;
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Feldman et al. 2010; Zeidler 2007 sitert i HOlzel et al. 2011; Jain et al. 2007; Ortner et al.
2007). | Coffey & Hartmans™ (2008) studie ble det funnet en signifikant indirekte effekt av
oppmerksomt narver pa psykologisk stress gjennom evne til emosjonsregulering. Forfatterne
tolker dette som at oppmerksomt narveer farer til gkt oppmerksomhet mot negative
affekttilstander, og at individet dermed trenger & bruke mestringsstrategier for a handtere den
stressfulle situasjonen. Garland et al. (2009) tolker studien videre i lys av sin mestringsmodell
basert pa oppmerksomt neerveer (se kap. 2.2.3), og mener en alternativ tolkning er at
oppmerksomt naerveer leder til emosjonsregulering via desentrering av emosjoner og deres
kognitive forlgpere. Dette muliggjer dermed positive revurderinger og det a igangsette
helsebringende mestringsstrategier. Det er ogsa funnet at oppmerksomt naervaersmeditasjon
bidrar til en gkning i aktiveringen i den venstresidige prefrontale hjerneaktiviteten (Barnhofer
et al. 2010; Davidson et al. 2003), et omrade i hjernen som tidligere er blitt assosiert med
opplevelsen av positive emosjoner (Davidson 1992). | Holzel et al. (2011) kunnskapsoversikt
beskrives det at det er gjort flere nevrovitenskapelige funn som tyder pa at oppmerksomt

narver bidrar til gkt aktivering av hjerneomrader som er relevante for emosjonsregulering.

2.3.3 Metakognisjon

Mens kognitive prosesser styrer menneskets tenkning, refleksjoner, problemlgsning,
vurderinger og beslutninger (Helgesen 2011), innebarer metakognisjon ens kunnskap om
kognitive aktiviteter, samt monitorering og selvregulering over kognitive ferdigheter (Flavell
et al. 2002). Flavell et al (2002) papeker at dette altsa innebarer ens kognisjon om egen
kognisjon, bade med hensyn til hva en vet om egen kognisjon og hvordan en styrer den.
Metakognitive ferdigheter ansees & ha en viktig rolle for mange typer kognitive aktiviteter
knyttet til problemlgsning som for eksempel persepsjon*®, konsentrasjon, sosial kognisjon og

ulike former for selvinstruksjon og selvkontroll (Flavell et al. 2002).

Metakognitiv kunnskap kan inndeles i kategorier basert pa hva det innebzrer a ha
metakognitiv kunnskap om (Flavell 1987; Flavell et al. 2002). Personvariabler refererer til
den typen kunnskap og tro knyttet til hvordan mennesker er som kognitive organismer.
Oppgavevariabler refererer til at individet leerer noe om karakteren underliggende
informasjon som oppstar, og hvordan dette pavirker og begrenser hvordan man skal forholde

seg til det.

18 persepsjon refererer til prosessen hvor vi fortolker de sanseinntrykkene vi mottar, og er en subjektiv prosess hvor malet er
a finne en helhetlig mening i informasjonen sa raskt og effektivt som mulig. (Helgesen 2011:53).
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Strategivariabler innebarer kunnskap om hvordan man skal komme fra A til A nar det gjelder

ulike mal.

Metakognitiv monitorering og selvregulering refererer til ens styring over egne kognitive
aktiviteter under problemlgsning (Flavell et al. 2002). En slik metakognitiv kontroll innebarer
effektiv regulering og kontroll av egen kognisjon (Brown 1987). Metakognitiv kunnskap,
monitorering og selvregulering pavirker hverandre gjensidig (Flavell et al. 2002).

Det er enighet i litteraturen om at oppmerksomt naerveer innebarer metakognitive ferdigheter
(Bishop et al. 2004; Holzel et al. 2011; Shapiro et al. 2006). Det er ogsa flere funn som tyder
pa at oppmerksomt neerveerspraksis og meditasjon farer til gkte metakognitive ferdigheter.
Kerr et al. (2011) fant at deltagerne i et MBSR-kurs hadde utviklet et metaperspektiv pa
opplevelser under kursperioden. Teasdale et al. (2002) fant at deprimerte deltagere i et
oppmerksomt narvershasert kognitiv terapiopplegg som baserer seg pA MBSR-
treningsprogrammet utviklet gkt metakognitiv oppmerksomhet pa negative tanker og falelser.
Flere studier viser at deltagere i oppmerksomt naervaersbaserte opplegg endrer synet pa seg
selv (Christopher et al. 2011; Emavardhana et al. 1997; Schure et al. 2008), noe som kan
henge sammen med metakognitive ferdigheter. Dette ved at man lerer & observere at selvet
oppstar og formes kontinuerlig i eget sinn, og dermed frigjer identifikasjonen av en fast
identitet (HOlzel et al. 2011). Holzel et al. (2011) beskriver videre at med erkjennelsen av at
selvet er & bli funnet i vare opplevelser, kommer muligheten til frigjere seg fra alt det man

identifiserer seg med, inkludert sine meninger og tanker.

2.3.4 Oppmerksomhet, en sentral kognitiv delprosess

Oppmerksomheten er helt ngdvendig for at man skal kunne nyttiggjere persepsjonens
gjenkjennende ferdigheter (Helgesen 2011). Persepsjon er bade en meningsskapende og
selektiv prosess, hvorav sistnevnte innebzrer at man fokuserer pa det aller vesentligste og
siler vekk det som ikke er ngdvendig for at inntrykkene skal fremtre som meningsfulle. | dette
har oppmerksomheten en overordnet og styrende funksjon, siden den er helt ngdvendig for at
man skal kunne nyttiggjare persepsjonens gjenkjennende ferdigheter. Evnen til a stenge
irrelevante inntrykk ute er ngdvendig ved mange komplekse, konsentrasjonskrevende
oppgaver (Helgesen 2011). En redusert oppmerksomhet kan bidra til stress gjennom at man
opplever ikke a fa utfart oppgaver pa en god mate (de Vibe 2008). Det kan ogsa bidra til

stress ved at man ikke far en sa god oversikt over situasjonen man star overfor, og dermed
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ikke kan handtere den pa best mulig mate. | kognitiv psykologi skisseres mange ulike
aspekter ved oppmerksomheten. Blant annet selektiv oppmerksomhet som innebzrer
kapasiteten til & veere oppmerksom pa et element over lengre perioder, og som kan sidestilles
med konsentrasjon (Mirsky et al. 1991). Og vedvarende oppmerksomhet som innebzrer a

veere fokusert over tid, samt vaere aktsom og arvaken (Mirsky et al. 1991).

| HOlzel et al. (2011) kunnskapsoversikt konstateres det at flere nevrovitenskapelige funn
indikerer at meditasjons- og oppmerksomt narvarspraksis bidrar til en hgyere aktivitet i
regioner i hjernen som henger sammen med oppmerksomhetsfunksjonen. Ogsa Chiesa et al.
(2011) skriver i sin kunnskapsoversikt at resultater fra flere studier tyder pa at oppmerksomt

nervaer og meditasjon kan bidra til blant annet gkt selektiv og vedvarende oppmerksomhet.

2.3.5 Kroppsbevissthet — sammenheng med emosjonsinnsikt og empati

Kroppsbevissthet innebarer & ha en bevisst fokusering pa samt en oppmerksomhet mot
interne kroppsfornemmelser (Mehling et al. 2009:1). Mehling et al. (2009) papeker videre at
mange sinn-kropp-tilnaeerminger, inkludert oppmerksomt naerveer, ansees a spille en viktig

rolle i & forme ens kroppsbevissthet.

Filosofen René Decartes (1596-1650) arbeid har lagt grunn for store diskusjoner omkring
kropp-sinn-relasjonen, siden han mente disse var kvalitativt forskjellige enheter (Engelsrud
2007). Senere er en oppmerksomhet mot kroppsfornemmelser i form av informasjon fra
innvendige fysiologiske komponenter (eksempelvis hjertebank) eller somatiske opplevelser
(som muskelspenninger) blitt ansett & vaere avgjerende for subjektiv emosjonell erfaring i
flere teorier. I James-Lange-teorien (1890) sitert i Fehr & Stern (1970), ble bevisste
emosjoner ansett a vaere et resultat av fysiologiske forandringer i mgte med et stimuli. | nyere
tid har en slik sammenheng mellom kropp og emosjoner fatt gkt interesse igjen innen
nevrovitenskap gjennom nevrologen Antonio Damasio sin teori om «somatiske markarer»
hvor det ansees at en av emosjonenes viktigste roller er a bli oppmerksom pa de autonomiske
prosessene i vare kropper, siden disse har en viktig rolle i vare valg og var adferd (Damasio
2002). Ogsa nevrovitenskapelige funn statter opp kropp-sinn-forholdet, i form av at indre
kroppsresponser innvirker pa vare emosjoner (Craig 2002; Craig 2009; Critchley et al. 2004;
Wiens 2005). Videre har Lakoff (1987) funnet at kroppslige metaforer aktivt ble benyttet i
beskrivelsen av ens opplevelse av visse emosjoner, (for eksempel varme- og trykkmetaforer

nar de beskriver sinne). Levenson (1999) mener ogsa at subjektive erfaringer av en gitt
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emosjon henger sammen med sensasjoner som genereres av fysiologisk aktivering. Teorier
om kroppsliggjort kognisjon omhandler at det er et gjensidig forhold mellom kroppslig
aktivitet og maten emosjonell informasjon blir bearbeidet pa (Niedenthal 2007).

| Holzel et al. (2011) kunnskapsoversikt er det beskrevet flere nevrovitenskapelige funn som
viser at oppmerksomt naerveer og meditasjon skaper forandringer i hjernens funksjon og
struktur knyttet til omrader som ansees a henge sammen med kroppsbevissthet. Carmody &
Baer (2008) fant at deltagere i en MBSR-intervensjon rapporterte om gkt kroppsbevissthet.
Holzel et al. (2006) sitert i Holzel et al. (2011) utferte kvalitative intervju med ti erfarne
utgvere av oppmerksomt naerveersmeditasjon. Sju informanter rapporterte om gkt
differensiering av kroppslige fornemmelser, og fire rapporterte en gkt emosjonell bevissthet
etter de hadde begynt & meditere. Sze et al. (2010) har funnet at individer som spesialiserte
seg pa trening hvor oppmerksomhet mot kropp var sentralt (dansere og personer som utfarte
oppmerksom narveaersmeditasjon) hadde en starre korrelasjon mellom subjektive og
fysiologiske aspekter knyttet til emosjoner enn kontrollgruppen. Holzel et al. (2011) beskriver
at det a utvikle en gkt bevissthet pa egne kroppslige reaksjoner pa emosjonelle stimuli, leder

til en gkt bevissthet knyttet til eget emosjonelt liv.

Det er ogsa funnet at noen av de samme omradene i hjernen har betydning for bade
registrering av kroppsfornemmelser og ens empatiske responser (Singer et al. 2004). Dermed
kan en utvikling av kroppsbevissthet ved oppmerksomhetstrening tenkes & ha betydning for
personenes empatiske evner. Svinth (2010) papeker ogsa at ens narver til seg selv, inkludert
innsikt i egne kroppsfornemmelser, har betydning for ens empati. Som tidligere presentert
viser fler studier at oppmerksomt narveer kan bidra til gkt empati (Shapiro et al. 1998;
Dekeyser et al. 2008; de Vibe et al. 2012; Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al. 2005),

noe som dermed muligens kan henge sammen med en gkt kroppsbevissthet.
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3 Intervensjonen «Stressmestring i skolen»

| dette kapittelet presenteres prosjektet «Stressmestring i skolen» (kap. 3.1) og resultater fra

prosjektets pilotstudie (kap. 3.2).

3.1 Presentasjon av prosjektet

Informasjonen om prosjektet «Stressmestring i skolenx er hentet fra ulike skriftlige kilder og
samtale og korrespondanse med prosjektledelsen. Prosjektet finansieres av ExtraStiftelsen
Helse og Rehabilitering, og Mental helse er sgkerorganisasjon (Brandtzeeg & Staubo 2010a).
Anne Grethe Brandtzeeg og Helen Staubo er prosjektledere. Det er opprettet en
referansegruppe som er et faglig og kvalitetssikrende forum bestaende av Brandtzeeg, Staubo,
Michael de Vibe (prosjektets veileder og seniorradgiver ved Nasjonalt Kunnskapssenter for
Helsetjenesten) og Anne Seelebakke (som har lang erfaring med oppmerksomhetstrening blant
pedagoger og barn/unge) (Brandtzeeg & Staubo 2011a).

Prosjektets malgruppe er elever og laerere i ungdomsskolen og videregaende skole (Brandtzaeg
& Staubo 2011a). Malet med prosjektet er a laere elever og leerere oppmerksomhetstrening, og
det gnskes a undersgke hvilken effekt oppmerksomhetsgvelser har pa:

e Elevenes opplevelse av stress og mestring av stress, samt livskvalitet

e Leringsmiljg, som for eksempel trivsel, konsentrasjon og ro

e Larernes opplevelse av stress og mestring av stress, samt livskvalitet

e Lererrollen
(Brandtzaeg 2011).

Prosjektet ble planlagt og utarbeidet pa bakgrunn av erfaringer fra pilotprosjektet
prosjektlederne utfgrte i 2010, og erfaringer fra lignende prosjekter (Brandtzeeg & Staubo
2010a). 1 2011/2012 ble det utfert en intervensjon i den videregaende skole. Videre vil det i
2012/2013 bli utfert en intervensjon ved en ungdomsskole. Denne inndelingen ble valgt pa
bakgrunn av at det er ulike rammebetingelser i ungdomsskole og videregaende skole som ma
tas hensyn til ved gjennomfaringen, og at forsgket skal vare sa likt som mulig innenfor den
enkelte intervensjon grunnet effektmaling (Brandtzaeg 2011). Oppdelingen ble ogsa valgt for
at man skulle kunne danne erfaringer i fgrste intervensjonsrunde, som kunne benyttes videre.
Siden denne masteroppgaven tar utgangspunkt i intervensjonen utfgrt i den videregaende

skole, vil resterende beskrivelser i kapittelet omhandle dette.
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Intervensjonen ble gjennomfart i utvalgte klasser fra to videregaende skoler (165 elever og 11
leerere) i perioden september 2011 til og med januar 2012 (Brandtzeeg & Staubo 2011a).
Skolene som deltok pa intervensjonen ble valgt ut pa bakgrunn av kontakter prosjektledelsen
hadde pa skolene fra tidligere av (Brandtzeeg 2011). Deltagende laerere meldte selv sin
interesse for gnsket deltagelse etter at prosjektledelsen presenterte intervensjonen under
personalmgater ved de to videregaende skolene. Prosjektledelsen beskrev at de sgkte etter
«leerere som er interessert i avspenning, oppmerksomhetstrening og stressmestring bade for
egen del, i forhold til elevene, som pedagogisk metode i undervisningen, og som har stor
interesse for dette forsgket» (Brandtzeeg & Staubo 2011a:2). Bakgrunnen for gnsket om a
rekruttere motiverte leerere var prosjektledelsens meninger om betydningen av at laererne
opplevde motivasjon og eierskap til prosjektet, noe som hang sammen med deres erfaringer

fra pilotstudien.

Brandtzeeg & Staubo (2011a:2) satte falgende krav til lererne for at de skulle fa delta i
prosjektet:

e Delta pa oppleringen

e Gjgre pvelser pa egen hand

e Gjennomfare treningen med klassen i forsgksperioden

Til sammen ble tolv leerere fordelt pa studiespesialiserende fag og yrkesfag pameldt til
intervensjonen. En larer ble ekskludert fra prosjektet, grunnet at hun ikke kunne oppfylle

kravet om & delta pa opplering ved leererkursene.

Deltagende lzrere ledet oppmerksomhetstreningen i en av sine klasser. Det ble for disse
lererne avholdt lererkurs i regi av prosjektledelsen med et kursprogram pa omkring 32 timer
(Brandtzeeg & Staubo 2011a). Laererkursene startet i mai 2011, altsa fer intervensjonen med
elevene, og fortsatte parallelt med intervensjonen til og med januar 2012. Kursprogrammet
besto av teori om stress, oppmerksomt narveer, oppmerksomhetstrening og om hvordan
benytte oppmerksomhetstrening som pedagogisk metode. Salebakke og de Vibe var ogsa
«gjesteforelesere» pa leererkursene. Videre utfarte leererne mentale og fysiske gvelser under
kurset, og lerte a instruere gvelsene. Bakgrunnen for laererkurs og oppfalging var at lignende
prosjekter fra Sverige og Danmark vektlegger pedagogens rolle. Laererkursene skulle legge til
rette for at leererne skulle gjgre egne erfaringer og erkjennelser, noe som prosjektledelsen ansa
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ville veere avgjgrende for at leererne skulle veere gode rollemodeller og instruktarer for
elevene. Det ble ogsa gitt informasjon om praktisk prosjektgjennomfaring og oppfelging
(Brandtzeeg & Staubo 2011a).

Intervensjonen tok, som tidligere nevnt, utgangspunkt i innholdet i treningsprogrammet
MBSR (Brandtzeeg & Staubo 2011c). Programmet er oversatt og tilpasset norske forhold av
Michael de Vibe, Nasjonalt Kunnskapssenter for Helsetjenesten. Intervensjonen skilte seg fra
det ordinere MBSR-opplegget ved at leererkursene i tillegg til det vanlige innholdet i MBSR-
kurs omhandlet elementer knyttet til det & leere opp leererne i hvordan de kunne fungere som
instruktarer for elevene. I tillegg foregikk laererkursene over en periode pa atte maneder med
sju kurs, imens et standard MBSR-kurs er pa atte uker og atte kurs. Intervensjonen skiller seg
ogsa fra det standard MBSR-opplegget ved at de ikke har ukentlige kurs med instrukterer,

men ca. et manedlig lererkurs og har lengre kursdager.

Leererne fikk i tillegg til opplaering gjennom laererkursene utdelt en instruks vedrarende
hvordan de skulle / ikke skulle utfare gvelsene med klassen (Brandtzeg & Staubo 2011b).
Leererne fikk selv bestemme hvor det ville vaere best & innplassere gvelsene i undervisningen.
| tillegg ble det lagt opp til at leererne skulle utfere oppmerksomhetstrening privat parallelt
med praksisen i klassen (Brandtzeeg & Staubo 2011a). Larerne fikk utdelt en cd med
instruksjoner pa oppmerksomhetstrening spilt inn av Brandtzaeg og Staubo, og en cd med
instruksjoner av de Vibe. Dette med bakgrunnen i at leererne kunne ta i bruk disse ved
egentrening. Prosjektledelsen formidlet til lzererne at de selv skulle lede gvelsene for elevene
uten bruk av CD. Larerne fikk utdelt presentasjonsmateriell brukt pa kursene, en bok om
oppmerksomt narvar i skolen skrevet av Terjestam (2010), og ble bedt om a laste ned de
Vibes selvstudiumshefte «Oppmerksomhetstrening (OT) og stressmestring» (de Vibe 2008).
Prosjektledelsen ville via oppfalging sikre intervensjonsgjennomfering og veere tilgjengelig
for veiledning og stette (Brandtzeeg & Staubo 2011a).

3.2 Resultater fra pilotstudien

Pilotstudien til «Stressmestring i skolen» tok i bruk autogen trening som metode (Brandtzag
& Staubo 2010b). Pilotstudien ble evaluert kvantitativt og kvalitativt. De kvantitative malene
ga ingen signifikante resultater, men viste en liten positiv utvikling, og at mange var positive
til & fortsette med avspenning i skolen. Alle funnene fra pilotstudien er hentet fra Brandtzaeg

& Staubo sin sluttrapport (2010b).
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Den kvalitative undersgkelsen baserte seg pa fokusgruppeintervju med lerere og elever. Her
kom det frem at lzererne opplevde laererkurs viktig for a leere om teori knyttet til stress, kropp
og helse, og for a gjgre avspenningsavelsene. Larerkursene ble opplevd som gode, grundige
og viktige for treningen under intervensjonen. Laererne var positive til & gjgre avspenning
sammen med elevene. Noen larere sa 0gsa at treningen hadde hatt betydning for dem selv,
som falgende sitat illustrerer; «Vi har en ganske stressa hverdag vi som er laerere ogsa, sa Vi
har behov for teknikker for a koble ut. Jeg synes jeg har fatt mye mer overskudd ved a ha tatt
de svelsene regelmessig». | piloten brukte de CD, og leererne instruerte altsa ikke gvelsene
selv. Elevene ble lei av gvelsene, og en arsak til dette var at de ble lei av CD-en. | starten var
elevene konsentrerte, men etter hvert som de kunne gvelsene utenat, trengte de ikke falge
med, og det ble ansett til & redusere utbyttet. Noen pedagoger mente at de kunne lert &

instruere gvelser selv, og at dette ogsa ville ha gitt en bedre relasjon til elevene.

Det kom ogsa frem at elever under treningen opplevde det som demotiverende hvis lereren
ikke var med pa avspenningen (hvis lereren for eksempel jobbet pa PC-en eller gikk ut av
klasserommet). Elever ga uttrykk for at det var vesentlig at leereren var med og viste at
treningen var viktig. Leerere formidlet at de ansa det som viktig at de som har ansvaret for
treningen, er motiverte og gnsker det selv. Learere papekte ogsa at de ansa det som viktig at
leerere som har ansvaret har eller tilegner seg ngdvendig kompetanse, fordi det krever mer enn

bare & sette pa en CD.
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4 Problemstilling
Malet med studien var a fa et innblikk i leereres opplevelser og meninger knyttet til
intervensjonen «Stressmestring i skolen» betydning for deres eget stress. Fglgende

problemstilling vil bli undersgkt:

Hvilken betydning har intervensjonen «stressmestring i skolen» hatt for deltagende leereres

stress?

Herunder vil fglgende forskningsspgrsmal undersgkes:

1. Hvilke mekanismer underliggende oppmerksomt narvar har bidratt til endringer ved

lereres stress?

2. Hvordan har de praktiske aspektene ved intervensjonsgjennomfgringen fremmet eller

begrenset leereres utbytte av intervensjonen?

Som nevnt innledningsvis ble det ansett som viktig a undersgke hvilke mekanismer som
bidrar til oppmerksomt naervars virkning knyttet til stressreduksjon, siden det er begrenset
med forskning pa dette omradet. Videre ble det ansett som viktig & undersgke hvordan de
praktiske aspektene ved intervensjonsgjennomfaringen bidro til & fremme eller begrense
lzerernes utbytte av intervensjonen siden funnene vil kunne ha betydning for prosjektets
kommende intervensjoner, og ogsa for en videre utvikling av stressmestringsprogram i
pedagogisk sammenheng. Det ble ogsa ansett at studiens funn kunne bidra med kunnskap om
betydningen av oppmerksomt neerveer i pedagogisk sammenheng, siden det er relativt fa
studier knyttet til hvilken betydning oppmerksomt narvaer kan ha for leerere. Pa bakgrunn av
dette ble intervensjonens betydning for leereres stress undersgkt ut fra den konteksten leererne
er i nar de er pa arbeid, og da spesielt fra situasjoner hvor de er sammen med elever. Dette var

ogsa et gnske fra prosjektledelsen.
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5 Metode

| dette kapittelet presenteres den metodiske tilnermingen som ble tatt i bruk for & undersgke
studiens problemstilling. Her redegjares det for design, utvalg, intervjuguide, prosedyre og

databehandling. Studiens styrker og svakheter dregftes i diskusjonskapittel 7.3.

5.1 Design

Pa bakgrunn av at det ble gnsket a finne frem til leerernes opplevelser og meninger valgte jeg
a utfare kvalitative forskningsintervju. Dette siden man ved kvalitative intervju nettopp seker
a forsta verden sett fra intervjupersonenes side (Kvale & Brinkmann 2009). Semistrukturerte
livsverdenintervju ble ansett & vaere mest hensiktsmessig for min studie, siden en ifglge Kvale
& Brinkmann (2009) ved denne intervjuformen sgker & innhente beskrivelser av informantens
livsverden med tanke pa a fortolke betydningen av de beskrevne fenomenene. Det sgkes a fa
en gkt forstaelse av meningen med et fenomen, sett gjennom informantenes gyne
(Johannessen et al. 2010). En har en apen holdning til a leere av den som blir intervjuet,
samtidig som en benytter seg av en overordnet intervjuguide som gir struktur og form ved a
sirkle inn bestemte temaer (Kvale & Brinkmann 2009). Ved & intervjue utvalgte lerere, uten a
legge for mange faringer, sgkte jeg a fa en forstaelse for intervensjonens betydning for deres
stressprosess.

For a finne frem til aktuelle informanter ble det utfart en screening-undersgkelse blant lzrene.
Denne screening-undersgkelsen besto av et sparreskjema med sju spgrsmal om larernes
bakgrunn, og deres opplevelser og meninger om prosjektet. Spgrreskjemaet inneholdt bade

avkrysningsspgrsmal og spgrsmal hvor lererne skulle formulere skriftlige svar (vedlegg 4).

Screening-undersgkelsen ble gjennomfgrt under det nest siste laererkurset prosjektledelsen
holdt 30. november 2011. Pa denne tiden var det ca. seks maneder siden farste leererkurs ble
holdt, og det gjensto ca. to maneder av intervensjonen. De kvalitative intervjuene ble
gjennomfgrt i andre og tredje uken av januar, noe som tilsa de siste ukene av intervensjonen.
Det var gnskelig at intervjuene skulle skje med informantene i mest mulig lik tid, for a fa

innsikt i deres opplevelser og meninger i den samme fasen av prosjektperioden.
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5.2 Rekruttering og presentasjon av informanter
| kapittel 5.2.1 redegjgres det for hvordan rekrutteringen av informantene til de kvalitative
intervjuene ble gjennomfart. Videre presenteres de fire utvalgte informantene i kapittel 5.2.2.

5.2.1 Rekruttering av informanter

Det var gnskelig a rekruttere informanter som representerte mangfoldet av leerere som deltok
pa intervensjonen, og a finne frem til leerere som hadde ulike opplevelser og meninger knyttet
til intervensjonens betydning for deres stressprosess. Pa bakgrunn av dette foretok jeg en
strategisk utvelgelse. Ved en strategisk utvelgelse bestemmer forskeren seg farst for hvilken
malgruppe som ma delta for & fa samlet ngdvendig data, for deretter a velge ut personer fra

malgruppen som skal delta i undersgkelsen (Johannessen et al. 2010).

Ti av de elleve deltagende laererne var til stede pa leererkurset datoen screening-undersgkelsen
ble gjennomfart, hvorav alle deltok pa screening-undersgkelsen. En lerer ga uttrykk for at
hun ikke gnsket a bli rekruttert til intervju, men fikk allikevel mulighet til 3 delta pa
screening-undersgkelsen, siden deler av resultatene ogsa skulle presenteres i rapporten.
Leereren som ikke deltok pa leererkurset 30. november fikk i etterkant tilbud om a delta pa
screening-undersgkelsen, men valgte ikke a delta.

Ut fra resultatene fra screening-undersgkelsens ble informanter som fremsto mest, middels og
minst forngyde med intervensjonen valgt ut, etter ogsa a ta hgyde for at det var gnskelig a
rekruttere leerere fra begge skoler, ulike studieretninger, begge kjgnn og laerere med ulik
arbeidserfaring (sett bort fra informanten som ikke gnsket bli rekruttert). Det ble bestemt &
rekruttere fire informanter i farste omgang, for senere a rekruttere flere informanter hvis det
opplevdes ngdvendig for a fa tilstrekkelig informasjon. De fire aktuelle informantene ble
oppringt for en foresparsel om deltagelse i forskningsprosjektet, og alle gnsket a delta. De fire
intervjuene ble ansett a gi tilstrekkelig materiale for a besvare studiens problemstilling, noe

som vil bli ytterligere draftet i kapittel 7.3.

5.2.2 Presentasjon av informantene

Det endelige utvalget besto av to kvinner og to menn. De var rekruttert fra begge skolene som
deltok pa intervensjonen og representerte bade yrkesfag og studiespesialiserende fag. Alle
jobbet 100 % ved tilhgrende skoler. De hadde alle en hgyere utdanning pa minst 4 ar inkludert

pedagogisk utdanning, og deres alder var fra ca. 35-55 ar. Informantene presenteres videre
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med falgende fiktive navn; Simen, Anne, Maja og Terje. Det opplyses ogsa om at navnene
ikke er representative for kjgnnene, grunnet konfidensialitet. Nedenfor gis en tabellarisk
beskrivelse av informantene basert pa informantenes svar pa deler av screening-undersgkelsen
(tabell 1):

Tabell 1. Beskrivelse av informantene ut fra screeningundersgkelsen.

Simen | Anne | Maja | Terje
Antall ar jobbet som lerer. >204ar | >20ar | 4-10ar | 4-10ar
Forkunnskaper om oppmerksomt naerveer fgr
intervensjonen (pa en skala fra 1-5, hvor 1 tilsvarer 4 1 2 3
«ingen forkunnskap», og 5 «svart stor
forkunnskap»).
Antall dager ukentlig i gjennomsnitt utfert 2 2 1 2
oppmerksomhetstrening med elevene.
Antall dager ukentlig i gjennomsnitt utfert 4 2 0 4
oppmerksomhetstrening pa egen hand.
Forngydhet med intervensjonen (pa en skala fra 1-5, 5 4 4 5
hvor 1 tilsvarer «sveert misforngyd» og 5 «sveert
forngyd»).

Basert pa svar pa de innledende spgrsmalene i intervjuene kan informantene ogsa beskrives ut
fra deres motivasjon for deltagelse i intervensjonen, tidligere erfaringer med oppmerksomt

neaerver og opplevelser av stress i lereryrket:

Motivasjonsfaktorer
Samtlige informanter gnsket a delta i intervensjonen hovedsakelig for a hjelpe elevene med

deres utfordringer knyttet til krav og stress i hverdagen. Hvilket utbytte de selv kunne fa ut av
deltagelsen var noe informantene i mindre grad hadde hatt i tankene da de meldte seg pa
intervensjonen. Samtlige informanter trakk imidlertid ogsa frem elementer knyttet til hvilke
tanker de hadde hatt om hva de selv gnsket & fa ut av intervensjonen; Simen papekte at han
gnsket a bli oppdatert pa teknikker som kunne tas i bruk for avslapning ogsa for egen del, og
at han gnsket a fa innsikt i teori og forskning om oppmerksomt narvear. Anne gnsket a utvikle
seg som larer ved a fa flere verktgy som hun kunne laere bort til elevene, og sa for seg at
intervensjonen kunne veare positiv for hennes stress gjennom at hun kunne bli mer avslappet i
arbeidet hvis elevene ble mer avslappet og apne i timene. Terje gnsket a finne en balanse
mellom effektive arbeidsgkter og kvalitetspauser som leerer, og opplevde et behov for a legge
inn kvalitetspauser i hverdagen i like stor grad som han mente elevene trengte det. Han hadde
ogsa forventninger om at man kan vinne mye helsemessig og fa en bedre livskvalitet ved & fa

ned stressnivaet. Maja sa for seg at intervensjonen kunne ha en betydning for eget stress, men
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fremhevet at dette har gatt i «glemmeboken», og at hun sa og si bare har tenkt pa

intervensjonen som et opplegg kun for elevenes del.

Tidligere erfaringer med oppmerksomt naerveer

Ingen av informantene hadde konkret kjennskap til begrepet oppmerksomt naerveer far
deltagelse i intervensjonen, men tre av informantene; Simen, Terje og Maja, hadde derimot en
del erfaring med andre metoder som de opplevde hadde mye til felles med oppmerksomt

neerveer. Det i form av yoga, avspenningsteknikker og autogen trening.

Opplevelse av stress i leereryrket

Alle informantene opplevde stress knyttet til tidspress i deres arbeidshverdag. Dette i
forbindelse med & skulle rekke & komme gjennom pensum, rekke a mgte opp til timer og
avtaler til faste tider. Videre fortalte de om dokumentasjonskrav, 8 mgte mange ulike
elevgrupper, krav til stadig a falge med pa den digitale og faglige utviklingen og at de mater
mange forventninger til eget arbeid fra ulike kanter. Samtlige informanter papekte ogsa at de
opplevde mest stress i arbeidshverdagen som nyutdannet, men at de na bade er blitt tryggere i
leererrollen og fatt flere verktay for & handtere stresset. Leererne mente at de ogsa far
intervensjonen opplevde relativt lite stress i hverdagen sammenlignet med mange andre rundt
dem, noe de mente hang sammen med at de opplevde & ha verktgy for a handtere stress i

hverdagen.

5.3 Intervjuguide
| kapittel 5.3.1 blir det gitt en beskrivelse av hvordan intervjuguiden ble utformet. Videre

beskrives det hvordan intervjuguiden ble testet i et praveintervju i kapittel 5.3.2.

5.3.1 Utforming av intervjuguide

| forkant av intervjuene ble det utarbeidet en overordnet intervjuguide. Intervjuguiden
inneholdt ulike temaer som skulle dekkes, samt forslag til sparsmal. Spegrsmalene omhandlet
hovedtemaene oppmerksomt naerveer, stress og praktiske aspekter ved
intervensjonsgjennomferingen (se intervjuguide vedlegg 5). Intervjuguiden fungerte som et
utgangspunkt for intervjuene, men samtidig er det semistrukturerte livsverdenintervjuet preget
av apenhet ved at rekkefglgen og formulering av sparsmal kan tilpasses informantenes
spesifikke svar og historier (Kvale & Brinkmann 2009). Dette med bakgrunn i at man i det

semistrukturerte livsverdenintervjuet innehar en apen holdning for a leere av informanten.
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Intervjuguiden ble ogsa utformet med tanke pa at interaksjonen mellom meg som intervjuer
og informant skulle bli god, og at samtalen skulle ha en god og naturlig «flyt». Viktigheten i
at intervjuspgrsmalene skal vurderes bade med hensyn til en tematisk og dynamisk dimensjon
papekes av Kvale & Brinkmann (2009). De beskriver at de tematiske spgrsmalene er viktige
med hensyn til produksjon av kunnskap, imens de dynamiske tar hensyn til den
interpersonlige relasjonen i intervjusituasjonen. Jeg forsgkte a utarbeide korte og lett
forstaelige spersmal, uten bruk av fagbegreper, noe ogsa Kvale & Brinkmann (2009)
fremhever er viktig. Intervjuguiden ble utformet med bruk av ulike spgrsmalstyper med tanke
pa a kunne fa frem mest mulig varierte beskrivelser fra informantene. Introduksjonsspgrsmal
for a fremkalle spontane og rike beskrivelser, oppfglgingsspgrsmal og inngaende sparsmal for
a fa mer utdypende svar, spesifiserende spgrsmal for a fa mer presise beskrivelser, direkte
spgrsmal for a ga mer inn i konkrete emner og dimensjoner og strukturerende spgrsmal med
hensyn til intervjuets retning (Kvale & Brinkmann 2009). Disse spgrsmalstypene hadde jeg
ogsa i bakhodet under selve intervjuet for spontant a kunne fglge informantenes uttalelser. Jeg
benyttet meg ogsa bevisst av taushet, siden dette ifglge Kvale & Brinkmann (2009) kan gi
informanten rom til assosiasjon og refleksjon. Videre benyttet jeg meg ogsa aktivt av
fortolkende spgrsmal under intervjuet, siden man pa denne maten kan undersgke om man har

forstatt informantens meninger riktig (Kvale & Brinkmann 2009).

Spersmalene om oppmerksomt nzrvaer omhandlet i hvilken grad lererne opplevde at
prosjektet hadde gitt dem innsikt i hva oppmerksomt naerveer er. Videre ble det spurt hvordan
de hadde praktisert det pa egenhand og med elevene i intervensjonsperioden, samt hvordan de
hadde opplevd dette. Det ble ogsa spurt om de opplevde a ha blitt mer oppmerksomt
nervaerende i eget liv under prosjektperioden. Jeg tok ikke utgangspunkt i et konkret teoretisk
utgangspunkt ved utformingen av spgrsmalene om oppmerksomt narver fordi jeg gnsket a
stille meg mest mulig dpen til hva informantene hadde opplevd. Under utarbeidelsen av
spgrsmalene om stress valgte jeg a starte med et vidt sparsmal som gikk ut pa om prosjektet
hadde hatt en betydning for deres stressniva. Bakgrunnen for dette var et gnske om a fa flest
mulige beskrivelser av informantene, uten a styre informantene i en retning. Videre stilte jeg
mer konkrete spgrsmal knyttet til om intervensjonen hadde hatt noen betydning for ulike deler
av stressprosessen, og jeg tok her utgangspunkt i Lazarus & Folkman (1984) sin kognitive

stressteori i utarbeidelsen av spgrsmal.
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Gjennomgaende i intervjuet gnsket jeg ogsa a undersgke hvilke mekanismer underliggende
oppmerksomt narveer som hadde bidratt til endringer, og hadde da en eksplorerende
tilneerming hvor jeg stilte informantene apne sparsmal knyttet til hva de mente var
bakgrunnen for endringene de beskrev. Det ble derfor ikke tatt utgangspunkt i konkrete
teoretiske forstaelsesmodeller om mekanismer underliggende oppmerksomt narveer i
hovedspgrsmalene. Bakgrunnen for dette var at jeg ikke ville lede informantene i én retning,
men fa mest mulig apne beskrivelser. | de spontane oppfalgingssparsmalene fulgte jeg opp
informantenes beskrivelser, og jeg tok da ogsa i bruk min forkunnskap knyttet til teoretiske
forstaelsesmodeller om mekanismer underliggende oppmerksomt narvar (som presentert i
kapittel 2.1.1) i utformingen av spgrsmalene. Nar det gjaldt spgrsmalene om
intervensjonsopplegget gnsket jeg a finne frem til hvor forngyde leererne var med prosjektet,

og hva de mente hadde fremmet eller begrenset intervensjonens betydning for dem selv.

5.3.2 Praveintervju

Det ble gjennomfart ett praveintervju i forkant av selve intervjuundersgkelsen for & undersgke
om spgrsmalene i intervjuguiden opplevdes forstaelige og tilstrekkelige, og for & fa en viss
innsikt i tidsbruk. Prgveintervjuet ble gjort med en av deltagerne i prosjektet som ikke
kvalifiserte som aktuell kandidat for min studie. | etterkant av prgveintervjuet ble noen
formuleringer forbedret for at sparsmalene skulle fremsta mer tydelige for informanten, noe
ogsa Kvale & Brinkmann (2009) papeker vil forbedre senere intervju. Jeg opplevde at
preveintervjuet ga meg en viss erfaring som bidro til at jeg falte meg tryggere og mer
forberedt til intervjuene. Dette er av betydning siden kvalitative intervju er avhengig av
intervjuerens ferdigheter nar spgrsmalene stilles (Kvale & Brinkmann 2009), les mer om dette
i kapittel 7.3.

5.4 Prosedyre intervjuundersgkelse

Farstegangskontakt med aktuelle informanter foregikk gjennom et informasjonsbrev adressert
til leererne av prosjektledelsen. Utvalget var pa dette tidspunktet allerede i gang med
intervensjonen, og var kjent med at det skulle utfgres en kvalitativ studie blant leererne i
prosjektet. Under telefonsamtalen jeg hadde med informantene vedrgrende avtale av intervju,
ble de bedt om a finne et rom ved sine tilhgrende skoler hvor vi kunne sitte mest mulig

uavbrutt.

Jeg valgte a registrere intervjuet med lydopptaker for & fange opp mest mulig av
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informasjonen som fremkom, og for & fa mulighet til senere transkribering og systematisk
analyse. En annen arsak til at jeg valgte a benytte bandopptaker var for a slippe & notere, og i
stedet fokusere fullt pa temaet og samspillet med informanten. At lydopptaker kan bidra til at
intervjueren kan konsentrere seg om intervjuets emne og dynamikken i interaksjonen med
informanten, er noe ogsa Kvale & Brinkmann (2009) fremhever. For & sikre meg mot tekniske
svikt, valgte jeg a ta i bruk to lydopptakere. I tillegg til lydopptak skrev jeg reflekterende
notater innen en time etter intervjuet var avsluttet om mine opplevelser av intervjuet og

hovedelementene ved informasjonen som fremkom.

Intervjuene hadde en varighet pa omtrentlig 100 minutt. Det ble gjennomfart to intervju i
uken. Hvert av intervjuene ble utfgrt med minst to dagers mellomrom. Bakgrunnen for dette
var at jeg skulle fa mulighet til & transkribere mellom hvert av intervjuene, samt fa mulighet
til & reflektere over informasjonen som kom frem i det enkelte intervju. Jeg justerte ogsa noe
pa ordbruken i spgrsmalene, etter hvert som jeg fikk mer erfaring med bruken av
intervjuguiden. En slik justering av intervjuguiden underveis i studien foreslas ogsa i
metodelitteratur (Kvale & Brinkmann 2009; Malterud 2003).

Intervjuene startet med en brifing hvor jeg definerte situasjonen, beskrev intervjuets formal,
informerte om lydopptaker og at informasjonen ville behandles konfidensielt. For jeg startet
lydopptaket spurte jeg om informantene hadde noen sparsmél far intervjuet startet. A starte
intervju med en brifing er noe som ogsa foreslas av Kvale & Brinkmann (2009). Etter
brifingen stilte jeg informantene noen enkle spgrsmal om deres bakgrunn, far jeg gikk videre
inn i hoveddelen som krevde mer reflekterte svar. Ut ifra svarene pa hovedspgrsmalene
innenfor de ulike overordnede temaene i intervjuguiden, stilte jeg oppfalgingssparsmal.
Oppfalgingssparsmalene varierte noe fra intervju til intervju, siden deres opplevelser var
ulike, og jeg fulgte opp om deres svar. Etter vi hadde veert gjennom alle temaene i intervjuet
spurte jeg informanten om det var noe mer han eller hun gnsket a fortelle om som jeg ikke
hadde spurt om. Deretter ble lydopptaker avsluttet. Johannesen et al. (2010) papeker
viktigheten av & ha en ryddig avslutning pa intervjuet, hvor det avsettes tid til avsluttende
kommentarer. Alle intervjuene ble avsluttet med en debrifing hvor informanten ble oppfordret

til & stille sparsmal og fortelle hvordan intervjuet de hadde opplevd intervjuet.
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5.5 Databehandling
| dette delkapittelet beskrives de metodiske fasene som foregikk i etterkant av intervjuene;
transkribering (kap. 5.5.1) og analyse (kap. 5.5.2).

5.5.1 Transkribering

De muntlige intervjusamtalene ble transkribert i ordrett form av meg samme dag eller dagen
etter at intervjuene fant sted. De fire transkriberte intervjuene ga til sammen 164 tekstsider
med enkel linjeavstand og skriftstarrelse tolv. Jeg valgte a transkribere intervjuene ordrett, ord
for ord med alle gjentagelser og med registrering av alle ”ehh”-er, pauser og lignende.
Bakgrunnen for at jeg valgte en sapass detaljert transkripsjon var at jeg ansa at uttalelsene
kunne fremsta enda mer bastante enn informantenes opprinnelige mening ved ikke & inkludere
pausene, “ehh”-er og lignende i transkripsjonen, og at dette da ville ga ut over den videre

analysen.

For & sikre at det ikke hadde skjedd noen feiltolkninger under transkripsjonen, ble
transkripsjonene sendt til informantene, slik at de fikk en mulighet til & gi tilbakemelding hvis
det skulle vare noe de opplevde a veere feil ved transkripsjonen. Da jeg sendte
transkripsjonene tilbake til informantene la jeg ved informasjon om ulikhetene mellom
muntlig sprak og skriftlig sprak. Dette er noe (Kvale & Brinkmann 2009) anbefaler, siden en
ordrett transkribert setning kan fremsta som usammenhengende og forvirret tale. Bortsett fra
at to informanter ga tilbakemelding om at det opplevdes rart a lese sine muntlige uttalelser, ga
ingen tilbakemeldinger om transkripsjonene i sin helhet.

5.5.2 Analyse

Siden analysemetoden vil virke styrende pa intervjuforberedelsene, intervjuprosessen og
transkriberingen (Kvale & Brinkmann 2009), ble det tidlig i planleggingen bestemt at
materialet skulle analyseres basert pa mening. | kvalitative metoder begynner analysen
allerede i intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann 2009), noe jeg som tidligere nevnt tok
hensyn til ved blant annet aktivt a foreta fortetninger og fortolkninger av det informanten sa.
Videre forhgrte jeg meg med informanten om jeg hadde forstatt deres uttalelse korrekt.
Analysen av data ble gjennomfart med utgangspunkt i Giorgi (1985) fenomenologiske
metode, modifisert av Malterud (2003) kalt systematisk tekstkondensering. Jeg trakk ogsa inn
Kvale & Brinkmanns (2009) analytiske tilneerming kalt meningsfortetting, fordi jeg opplevde

at dette hjalp meg i analysearbeider knyttet til & finne frem til subgrupper i de
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meningshaerende enhetene i materialet. Jeg tok i bruk disse metodene fordi de ansees a veere
velegnet for & utvikle kunnskap om informanters erfaringer og livsverden innen et bestemt felt
(Malterud 2003; Giorgi 1985; Kvale & Brinkmann 2009).

Jeg leste farst gjennom intervjutranskripsjonene to ganger for a danne meg et helhetsinntrykk
av datamaterialet. A finne frem til midlertidige temaer som intuitivt vekker interesse gjennom
en slik helhetslesing ansees som det farste trinnet i systematisk tekstkondensering (Malterud
(2003). For & stille meg apen for inntrykkene materialet kunne formidle, arbeidet jeg aktivt
med & legge min forforstaelse og teoretiske referanseramme til side. Dette er i samsvar med
hva Giorgi (1985) mener er en forutsetning for & kunne hgre informantenes stemmer. Etter
gjennomlesningene oppsummerte jeg mine inntrykk, og forsgkte a finne frem til hvilke temaer
jeg kunne se i materialet knyttet til informantenes opplevelser og meninger av betydningen

intervensjonen «Stressmestring i skolen» hadde hatt for deres stress.

Videre organiserte jeg de delene av materialet som kunne tenkes a belyse
forskningsspgrsmalene for a finne frem til meningshzarende enheter, noe som er det andre
trinnet i systematisk tekstkondensering (Malterud 2003). Temaene som ble identifisert i
forrige trinn fungerte som utgangspunkt for & finne frem til tekstbiter i transkripsjonene som
inneholdt kunnskap om det jeg gnsket & undersgke. Hver meningsbeerende enhet ble
klassifisert, og jeg opprettet koder som sammenfattet innholdet i de meningsbarende
enhetene. Dette gjorde jeg gjennom & legge til kodene i et kommentarfelt direkte i
transkripsjonene. Underveis som jeg fikk en gkt innsikt i dataene ble kodene kontinuerlig
justert til mer presise koder. En slik gradvis prosess i utviklingen av koder knyttet til de
meningsbarende enhetene, er noe Malterud (2003) anbefaler i dette trinnet av analysen.
Enkelte meningsbarende enheter fikk ogsa flere koder, siden de passet under flere av dem.
Jeg opprettet ett dokument for hver kode hvor jeg samlet de meningsharende enhetene. Pa
denne maten kunne jeg lese tekstelementene fra hver av informantene i en sammenheng med
beslektede tekstelementer fra andre informanter. En slik systematisk dekontekstualisering
hvor man henter ut deler av teksten fra sin opprinnelige sammenheng for a kunne lese den i en
sammenheng med beslektede tekstelementer og med en teoretisk referanseramme, er noe

Malterud (2003) papeker som en viktig del av kodingen.

Deretter arbeidet jeg systematisk for a finne frem til subgrupper siden hver av kodegruppene

omfattet mange ulike nyanser som beskrev forskjellige meningsaspekter. Dette er del av den
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systematiske tekstkondenseringens tredje trinn (Malterud 2003). For & finne frem til
subgrupper valgte jeg a foreta en meningsfortetting av informantenes utsagn. En
meningsfortetting medfarer ifglge Kvale & Brinkmann (2009) en forkortelse av
informantenes uttalelser, gjennom at den umiddelbare meningen i det som er sagt gjengis med
fa ord. Pa denne maten opplevde jeg lettere a finne frem til hvilken subgruppe utsagnene
kunne representere. For a gjere dette oversiktlig valgte jeg a lage en tabell per kode jeg endte
opp med i forrige trinn. | tabellens farste kolonne plasserte jeg de meningsbzrende enhetene
som hgrte til koden fra hver av informantene. | den andre kolonnen skrev jeg inn
meningsfortettingen. | den tredje kolonnen skrev jeg inn hvilke subgrupper de
meningsbarende enhetene tilhgrte. Sorteringen av materialet inn i subgrupper ble foretatt
gjennom en tolkning av teksten ut fra mitt faglige perspektiv og stasted. Ifglge Malterud
(2003) er det heretter subgruppen som er analyseenheten. Subgruppene ble ogsa kontinuerlig

justert etter hvert som jeg ble bedre kjent med materialet.

Jeg utarbeidet deretter, med utgangspunkt i kode- og subgruppene, studiens resultatkapittel
hvor funnene ble sammenfattet og formidlet. Jeg gikk ogsa tilbake til de meningsbarende
enhetene for & finne frem til sitater som ga et bilde av det som var omtalt i avsnittet, siden
sitater kan fungere som illustrasjoner til teksten (Malterud 2003). For a gjere sitatene mer
leservennlige ble sitatene «renvasket» ved a fjerne gjentagende ord, halve setninger, samt
fyllord som «ehh» og lignende hvis dette ikke ble ansett & ha en betydning for utsagnets
opprinnelige mening. Ogsa latter, pauser og setninger som kommer innimellom informantens
beskrivelser av det meningsharende temaet som det ble fokusert pa i det enkelte tilfellet ble
fjernet. Her har jeg ogsa veert papasselig med at dette ikke gikk pa bekostning av
informantenes opprinnelige mening med utsagnene. Ogsa i tilfeller hvor informantene kom
med beskrivelser som ville ga ut over deres konfidensialitet, ble dette fjernet. I tilfeller hvor
ord er blitt trukket vekk fra utsagnene, er dette markert pa falgende mate i teksten: [...]. Det &
omarbeide ordrette sitater til mer lesbar, skriftlig form i forbindelse med rapportering

anbefales ogsa av Kvale & Brinkmann (2009) for & gjere sitatene mer leservennlige.

| dette siste steget i analysen validerte jeg ogsa funnene ved a rekontekstualisere resultatene
opp mot det opprinnelige materialet med utgangspunkt i Malterud (2003) sine anbefalinger
om a lese de originale utskriftene for a vurdere hvordan beskrivelser og begreper stemmer

overens pa tvers av materialet, for deretter a se pa det samme i forbindelse med den enkelte

informant. En essensiell del av rekontekstualiseringen innebzrer ogsa a vurdere funn opp mot
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en bredere referanseramme bestaende av foreliggende teori og empiri (Malterud 2003), noe

som gjares i studiens diskusjonsdel.

Under arbeidet med analysen ble studiens forskningsspgrsmal tydeligere formulert og
spesifisert, siden resultatene ga innblikk i hvilke sider ved den opprinnelige problemstillingen
som det var meningsfullt & besvare. Det a revidere problemstillingen etter at man har fatt en
starre innsikt, er noe Malterud (2003) konstaterer bade er vanlig og gnskelig.

5.6 Etikk

Forskningsprosjektet var meldepliktig til personvernombudet etter Lov om behandling av
personopplysninger (personopplysningsloven) av 14.04.2000 nr. 31, siden det skulle samles
inn personopplysninger ved bruk av bandopptaker, og opplysninger som indirekte kan knyttes
til enkeltpersoner ved sammenstilling av bakgrunnsopplysninger (Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste 2011a). Godkjennelse ble innhentet (vedlegg 1).

Informasjonsskriv ble gitt til utvalget for a sikre at informantene ble informert om ulike
aspekter ved studien, slik at de kunne ta en reell vurdering pa om de gnsket a delta eller avsta
fra deltagelse (vedlegg 2). Samtykkeerkleering (vedlegg 3) hvor utvalget signerte pa at de
hadde mottatt informasjon om studien, og var villige til & delta, ble innhentet far screening-
undersgkelsen og var dermed pa plass ved intervjugjennomfaringen. Det er ngdvendig at
utvalget er informert om alle aspekter ved forskningsprosjektet for at samtykket til deltagelse i
forskning skal vaere gyldig (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste 2011b).

Konfidensialitet, i form av at privat data som identifiserer informantene ikke avslares, er
essensielt for etisk forskning (Kvale & Brinkmann 2009). For a bevare informantenes
konfidensialitet under screening-undersgkelsen, ble sparreskjema og deltagerne holdt atskilt.
Dette foregikk ved at jeg nummererte skjemaene med en deltagerspesifikk ngkkelkode som
var koblet til en deltagerliste. Sparreskjemaene med ngkkelkoder ble deretter lagt i
konvolutter merket med deltagernes navn. Jeg delte ut spgrsmalsarket til den enkelte lzrer, og
lererne ble bedt om a besvare sparsmalene pa arket, kaste konvoluttene med navn, og legge
arket inn i en utdelt konvolutt uten navn, far jeg samlet dem inn igjen. Videre ble
informantenes konfidensialitet bevart gjennom at ingen direkte personidentifiserbare
opplysninger fremkommer i denne masteroppgaven. Nar det gjelder indirekte

personidentifiserbare opplysninger, har det vert nadvendig a vare ekstra papasselig siden

41



utvalget er hentet fra de relativt fa deltagende larerne i intervensjonen «Stressmestring i
skolen». For a sikre at heller ikke indirekte personidentifiserbare opplysninger skulle
fremkomme, ble opplysninger, i tilfeller hvor det ble ansett ngdvendig, avidentifisert enten
ved & fjerne opplysningene (eksempelvis opplyses det ikke om hvilke skoler som deltar pa
intervensjonen i masteroppgaven eller informantenes kjann), eller bruke vide kategorier
(eksempelvis gis det ikke presis beskrivelse av antall ar hver enkelt informant har arbeidet
som leerer eller laerernes alder). Masteroppgaven inneholder heller ikke opplysninger som kan
knyttes til enkeltelever. Ved bade screening-undersgkelsen og de semistrukturerte
livsverdensintervjuene avidentifiseres datamaterialet ved at kun fiktive navn, som viser til en
atskilt liste med direkte personopplysninger, benyttes. Det ble ogsa laget et etisk opplegg
knyttet til en oppbevaring av datamaterialet. Lydopptak og transkribert materiale ble
oppbevart pa en etisk forsvarlig mate. Lydopptakene og transkribert materiale vil bli slettet /

makulert nar arbeidet med masteroppgaven er avsluttet.
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6 Resultater

| kapittel 6.1 presenteres resultater fra screeningundersgkelsen. Deretter presenteres funnene
fra de semistrukturerte livsverdensintervjuene basert pa en oppsummering av de
meningsbarende enhetene og utvalgte sitater. Under sistnevnte presenteres farst tre kapitler
som omhandler leereres opplevelser og meninger knyttet til hvilke endringer de har
gjennomgatt under intervensjonen «Stressmestring i skolen»: syn pa selvet (6.2), kognisjon og
emosjon (6.3), relasjoner (6.4). Videre presenteres resultater som omhandler lzereres
erfaringer knyttet til praktiske aspekter ved intervensjonsgjennomfgringen (6.5) som ser ut til
a ha hatt betydning for leereres utbytte av intervensjonen. | kapittel 6.6 sammenfattes

hovedresultatene under to overordnede temaer.

6.1 Funn fra screeningundersgkelsen

Resultatene fra screeningundersgkelsen viste at blant de ti leererne som deltok i
screeningundersgkelsen hadde fire jobbet som leerer i mer enn 20 ar, tre mellom 7-10 ar, to
mellom 4-6 ar og en i 1-3 ar. Pa spgrsmalet om hvordan lererne karakteriserte sine
forkunnskaper om oppmerksomt neerveer far deltagelse i prosjektet, krysset de av pa en skala
fra 1 til 5, der 1 betydde ”ingen forkunnskap” og 5 svert stor forkunnskap.” Resultatene ga
et gjennomsnittsskar pa 2.9. Det hgyeste skaret var 5 og laveste 1.

Resultatene viste ogsa at leererne i gjennomsnitt hadde utfert oppmerksomhetstrening med
elevene en eller to ganger ukentlig, med et gjennomsnittsskar pa 1,3 ganger ukentlig. Videre
oppga leererne i gjennomsnitt a ha trent oppmerksomhetstrening pa egen hand 1,9 ganger

ukentlig. Det hgyeste antallet gjennomsnittlig ukentlig var fire ganger og laveste null ganger.

Pa sparsmalet om hvor forngyde de var med intervensjonen generelt, krysset laererne av pa en
skala fra 1 til 5, der 1 betydde “’svaert misforneyd” og 5 ’svart forneyd”. Resultatene ga et

gjennomsnittsskar pa 4.4. Det hgyeste skaret var 5 og laveste 3.

6.2 Syn pa selvet

| dette kapittelet presenteres informantenes erfaringer om betydningen intervensjonen har hatt
for deres opplevelse av eget behov for balanse mellom «gjgren» og «vaeren» (6.2.1). Videre
presenteres resultater knyttet til en gkt selvaksept (6.2.2) og endret mestringsforventning
(6.2.3).
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6.2.1 Balanse mellom «gjaren» og «veaeren»
Terje beskriver en av arsakene for hvorfor han har gnsket a utfgre oppmerksomhetstrening:

Det a finne en balanse mellom effektive arbeidsgkter og kvalitetspauser der du for
eksempel har gvelser der du finner roen da, og har fokus pa pusten for eksempel. Den
balansen der, den er viktig [...] for meg som leerer [...]Jeg tenker da spesielt midt oppe
i det her, i det samfunnet vi er i [...] sa opplever jeg ogsa det at en har godt av og
faktisk ha [...] noen kvalitetspauser hvor man har det helt rolig.[...] Tenker midt oppe i
den teknologien og den kulturen, sa tror jeg at for at vi skal bevare helsen var, og
klare og finne en god balanse i livet vart, tror jeg at slike ting som dette her. Altsa
akkurat som hjertet ditt trenger en pause mellom hvert slag, sa trenger du faktisk noen
pauser mellom de andre slaga i livet ogsa. (Terje)

Terje beskriver hvordan hverdagen lett fylles opp med aktiviteter, og at det & legge inn noen
kvalitetspauser hvor han finner roen ved eksempelvis a regulere oppmerksomheten mot egen

pust, er betydningsfullt for ham som larer og egen helse.

Samtlige informanter beskriver at de under deltagelse i intervensjonen har utviklet en gkt
forstaelse for eget behov for pauser mellom gjeremal i hverdagen. Alle informantene
beskriver at nervaersgvelsene gir dem mulighet til & sette alle gjaremal til side, siden fokuset i
gvelsene omhandler a veere til stede, uten & matte gjere noe som helst. Samtlige informanter
beskriver at de under intervensjonsperioden har gitt mer rom for det a rette oppmerksomheten
vekk fra omgivelsene og inn mot seg selv. Maja forteller at selv om hun har forstatt
betydningen av a dette, sa opplever hun at det er utfordrende a ta seg disse pausene. Dette

mener hun henger sammen med at hun opplever a trenge paminnelse pa dette.

Maja beskriver at annet element vedrgrende endret oppfattelse av balansen mellom «gjgren»
0g «veereny:

For far sa tenkte jeg at [...] stressmestring, jaja! Men skal man bli sa avslappet da at
man liksom. Man ma jo liksom ha litt gir! Men na ser jeg jo at det ikke er noe
motsetninger med 4 ta litt time-out. For det er jo det det handler om. Det handler jo
ikke om at du skal yte mindre eller gjgre arbeidet darligere eller noe sant. Det handler
bare om & vere bevisst og ta seg de time-outene. [...] Jeg tror det gar bare pa det
herre med bevisstgjgring om at na [...] gar det an a trekke pusten et par ganger, nar
du feler at det liksom koker litt. Sa er det ikke noe som forsvinner eller blir borte eller
noe sann allikevel. (Maja)

Maja opplever at hun na er blitt mer bevisst pa at det ikke er noen motsetning mellom det a ta

en «time-out» og arbeidskvalitet.
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6.2.2 Selvaksept
Flere leerere ga beskrivelser knyttet til sammenhengen mellom oppmerksomhetstrening og
utvikling av selvaksept. Terje ga falgende beskrivelse:

Praver med en slik gvelse og vere snillere mot seg selv.[...] Ikke veere sa kritisk mot
seg selv. Ikke strebe sa falt, ikke sant. Ikke tenke pa at du ikke er bra nok, men
heller tenke pa at alle er unike og verdifulle, og det faktisk er bra nok at du i
perioder bare er deg selv. Og at du bare er, ikke sant. I stedet for & tenke pa at na
skulle du ha gjort ditt og datt, og du burde ha [...] veert slik og slik for at

andre skal synes du er bra nok. (Terje)

Terje forteller om at oppmerksombhetstrening blant annet omhandler det & gve opp ens evne til

a veere aksepterende overfor seg selv. Dette er noe ogsa Anne og Simen beskriver.

Anne forteller at hun i intervensjonsperioden har utviklet en starre aksept for egne falelser og
personlige styrker og svakheter. Simen beskriver ogsa at han opplever & ha gkt sin aksept for
personlige begrensninger. Bade Simen og Anne beskriver at deres gkte selvaksept har bidratt
til at de opplever a veere mer avslappet i arbeidshverdagen. Simen papeker at det a styrke
troen pa seg selv gjennom naervarsgvelser, er betydningsfullt i en hverdag fylt med mange
krav. Dette gjennom at man i gvelsene blir pAminnet om at den man er, er godt nok. Han
beskriver et eksempel i tilknytning til dette:

Ja, det er jo ofte at elevene gjerne vil ha langt mer faglig kan du si. At de kan sparre
og grave og liksom; ahh, kan du det ikke og sann. Nei, jeg kan faktisk ikke det! For det
er ikke mitt fagfelt akkurat det der du sper om na. Da ma du sperre en lege, da ma du
sparre en ingenigr. [...] Ogsa terre a si sanne ting. Altsa tgrre a sta for at det er ikke
meg, eller det [...] er utover det jeg kan gi deg. Det gar litt pa det & ha tro pa seg selv
da. (Simen)

Simen forteller om & ha utviklet en gkt aksept for at han ikke alltid kan mgte elevene med de

faglige kvalifikasjonene de noen ganger ser ut til & gnske fra ham.

6.2.3 Mestringsforventning
Pa sparsmalet om intervensjonen har hatt en betydning for egen tro pa & kunne mestre
krevende situasjoner, svarer Anne fglgende om det & be om tilbakemelding:

Na har jeg behov for, eller na har jeg lyst til a vite; [...] Det jeg har gjort na, [...]
hvilken mening har du om det? Altsa ettersgke det. [...] Ja, sper elevene mer om [...];
det vi gjorde na, hvordan falte dere det? Var det en all right gkt? Hadde vi kunne gjort
det annerledes? Litt mer mottakelig for a fa tilbakemelding. [...]Og det & stole pa at
hvis man far en sann tilbakemelding, sa er det uansett av det gode. (Anne)
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Anne forteller at hun opplever a etterspgrre tilbakemeldinger fra elever i starre grad na enn far
intervensjonen. Videre papeker hun at dette ogsa gjelder overordnede, men at hun derimot er
usikker pa hva dette henger sammen med. Hun fremhever at det kan henge sammen med at
hun har blitt mer avslappet under intervensjonsperioden, eller at skolesystemet ogsa har lagt

mer til rette for at man skal bli vurdert.

Terje gir falgende beskrivelser nar han svarer pa spgrsmalet om intervensjonen har hatt en
betydning for hans tro pa & mestre krevende situasjoner:

Hvis du kommer overfor en krisesituasjon, hvis det er en ulykke for eksempel. Noen
som har skadet seg, [...] s& kan du jo bli skikkelig stressa, og du kan miste oversikten
og du kan gjere ting som er helt feil. Prioritere helt feil, men [...] hvis du gver pa a
puste rolig og gver pa & pa en mate ha fokus da. Altsa gver opp konsentrasjonsevnen,
sa vil jeg tro at du takler og slike ekstreme situasjoner lettere. At du faktisk klarer &
kanskje; okay, rolig na, pust med magen, rolig, rolig. Og sa at du klarer & roe ned deg
selv farst, og sa klarer du a fa oversikt og sa klarer du & prioritere riktig. Jeg har
troen pa det altsa, at det gar pa det mentale. (Terje)

Terje forteller hvordan han ser for seg at en aktivt kan ta i bruk verktgy han har leert i
intervensjonen for & handtere en krisesituasjon. Ved a gve opp evnen til a veere fokusert i
stressede situasjoner, beskriver han en tro pa at en kan veere i bedre stand til & beholde roen og

dermed kunne prioritere rett.

Maja og Simen papeker begge at det er vanskelig & svare pa spgrsmalet som omhandler en
endret mestringsforventning. Simen mener at det a registrere integrerte endringer i en selv er
vanskelig, og at han dermed ikke er bevisst pa om hans forventning til & mestre er blitt stgrre
eller ikke under intervensjonsperioden. Nar jeg da spgr ham om han opplever at oppmerksomt
neerver er blitt en integrert del i ham, svarer han at han tror det er blitt det grunnet alt fokuset
som har vert pa det gjennom lengre tid. Maja papeker at det har oppstatt sa fa krevende
situasjoner i intervensjonsperioden, og at hun derfor ikke har reflektert noe omkring hvordan
intervensjonen kan ha bidratt til en forandring i hvordan hun kan handtere krevende
situasjoner. Hun fremhever ogsa at hun ogsa fra tidligere av opplever a ha en hgy

mestringsforventning, ved at hun som regel tenker at ting vil ordne seg.

6.3 Kognisjon og emosjon
| dette kapittelet presenteres informantenes opplevelser og meninger vedrgrende hvordan de

under intervensjonen har opplevd a ha utviklet en gkt evne til & samle tankene om nuet for &
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forebygge og redusere stress (6.3.1), kroppsbevissthet og selvinnsikt (6.3.2) og opplevelser

knyttet til bevissthet pa kroppsfornemmelser som inngang til refleksjon og mestring (6.3.3).

6.3.1 Samle tankene om nuet for & forebygge og redusere stress

Samtlige informanter forteller om at de gjennom narveersgvelser regulerer oppmerksomheten
mot egen kropp. De beskriver videre & ha tatt i bruk sin gkte evne til a regulere
oppmerksomheten mot egen kropp for a samle tankene sine og forebygge, samt redusere

stress.

Simen gir falgende beskrivelse av hvordan han har tatt i bruk oppmerksomhetstrening for a
handtere krevende tanker:

For & slappe av [...], for det hender jo at elever kan meddele veldig mye rart, ikke rart,
men privat og vanskelige ting da. Som man jo kan bli gaende og gruble pa disse
stakkars elevene ogsa da. [...] Jeg kan jo ikke leve livene for dem. Jeg kan gi de veier
de kan finne hjelp og sann, men. Da kan det vere greit a koble av med litt
oppmerksomt naerveer selv. [...] Da ma man jo bruke disse teknikkene, og la tankene
komme og bare ga igjen og ikke begynne a la de tankene ta overhand i hodet da.
(Simen)

Simen forteller at han har benyttet naervaersgvelser som et verktay for pa fritiden a kunne
legge fra seg tanker vedrgrende vanskelige historier elevene forteller ham. Han papeker at han
i situasjoner hvor han fortolker at det ikke er noe han kan eller bgr konkret gjare for a hjelpe
elevene ut av situasjonen, har tatt i bruk nazrvearsgvelser for & kunne akseptere at tankene
kommer, for sa & gi slipp pa tanker vedrgrende elevenes problemer. Samtidig papeker han
videre at han ogsa i forkant av intervensjonen hadde teknikker for & handtere dette, siden det
er ngdvendig for a handtere arbeidet. Han mener det er vanskelig & si om intervensjonen har

bidratt til at han i mindre grad grubler over tanker knyttet til arbeidet.

Maja forteller om hvordan hun i en travel periode bevisst fokuserte pa det a vare til stede i
gyeblikket under et mgte, fremfor & ha tankene pa elementer i fremtiden. Maja opplevde at
dette hjalp henne med a vaere mer fokusert og konsentrert, og dermed i stgrre grad greie a
beholde roen fremfor & oppleve stress. Hun papeker samtidig at dette var i kort tid etter et av
kursene prosjektledelsen hadde hatt for leererne, og at hun derfor fokuserte spesielt pa det a

vaere oppmerksomt naervaerende i hverdagen.

Terje beskriver hvordan han bevisst har rettet oppmerksomheten mot egne kroppsbevegelser

og egen pust mellom arbeidsgkter pa skolen, for a samle tankene sine om nuet. Terje
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beskriver videre at det a roe ned mellom arbeidsgkter ved a fokusere pa situasjonen her-og-na,
er blitt en integrert del av hans arbeid som leerer. Anne og Terje forteller at de har benyttet
oppmerksomhetstrening for a roe ned tanker om andres forventninger til eget arbeid. Terje
papeker at han i arbeidet som larer opplever & ha mange forventninger fra ulike kanter;
elever, foresatte/foreldre, ledelse, kollegaer og statteapparatet rundt enkelte elever. Terje
beskriver at det i perioder hvor han har mye a gjare, kan dukke opp urealistiske tanker
omkring andres forventninger til hans arbeid. Ved a prioritere a utfare
oppmerksomhetstrening opplever han a fa roet ned tankekvernen. Anne beskriver at hun anser
gvelsene som verktgy for & fokusere pa sine egne krav vedrgrende hvordan hun gnsker mgte
elevene her og na, fremfor a tenke pa kravene som stilles fra departementet, fra skolens

ledelse, fra foreldre og samfunnet rundt.

Anne beskriver hvordan hun har tatt i bruk oppmerksomhetstrening ved leggetid:
Far temt litt tanker som svirrer, ogsa blir det lettere a [...] sovne faktisk. [...] Nar alt
star pa, ikke sant. [...] Du skal vare til stede bade for familie, til jobben, til alt mulig
sann. [...] Sa er det kanskje en del tanker som farst dukker opp nar man setter seg ned
og roer ned, og da er det [...] pa en méate la de tankene komme ogsa kan de bare ga
igjen, ikke sant. [...] Sa er man ferdig med det. [...] Hvis du har folt at na...greier med
det undervisningsopplegget eller den og den oppgaven eller noe sant noe. De elevene
fikk ikke helt til. Gjorde jeg det riktig? Ikke sant. Eller nd har jeg fatt en telefon fra en
forelder som lurer pa ting, eller n& har den eleven masse fravar. [...] Altsa det skjer
sanne ting hele tiden som man tenker p4, [...] det gjgre at det kverner, at du ikke far
det ut av hodet [...] fordi du [...] egentlig har lyst til & lgse det [...] Sa er det kanskje
ikke at det er noe lgsning pa det. [...] Da er det veldig greit & pa en mate akseptere at;
okei, da far det bare..vente..ogsa..det er ikke noe & gjere med det na. [...] Det far vente
til jeg mater dem igjen. Ja, for & liksom slutte dagen. Na er det natt, sa ferdig med det.
(Anne)

Anne forteller om at hun har tatt i bruk oppmerksomhetstrening i forbindelse med innsovning
for lettere & sovne. Dette ved a akseptere tanker som kommer om elementer knyttet til fortid
og fremtid, for sa & gi slipp pa disse. Videre ogsa ved tanker om situasjoner hun har lyst til
lgse, men som hun ikke kan lgse her og nd. Hun beskriver videre at dette er noe hun har
begynt med farst under intervensjonsperioden. Tidligere har hun forsgkt a lese bgker, men
hun beskriver at hun opplever en starre effekt av naervarsgvelser. Hun forteller at hun under
intervensjonsperioden har utfert neervaersgvelser ved leggetid flere ganger i uken, og opplever
i starre grad & klare a gi slipp pa tanker som kverner om alt fra jobb til privatliv, og at hun
dermed har lettere for & sovne. Hun beskriver videre at hun opplever at det a rette
oppmerksomheten mot pusten har stgrst effekt for & kunne gi slipp pa tanker som kverner i

hodet. Ogsa Terje og Simen tar i bruk oppmerksomhetstrening i forbindelse med innsovning,
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men papeker at de ogsa i forkant av intervensjonen har fokusert pa pusten og foretatt en slags

kroppsscann i forbindelse med innsovning.

6.3.2 Kroppsbevissthet og selvinnsikt
Terje beskriver blant annet fglgende om intervensjonens betydning for hans kontakt med egen
kropp:
Jeg synes det er mye lettere na etter [...] at jeg har veert pa dette kurset her ja. Lettere
a vaere oppmerksom pa pusten sin ja, og muskelspenninger. [...] For det ferste; bare
kanskje setter deg rolig ned da, ogsa kjenner etter hvordan du har det, og [...] da
merker du fort [...] om du har skikkelig anspente muskler eller om du er litt m noen
steder for eksempel. (Terje)
Terje forteller at han under intervensjonsperioden ved a utfgre oppmerksomhetstrening og
fokusere innover opplever at det er lettere & vaere oppmerksom pa eget andedrag og
muskelspenninger. Bade Terje og Anne beskriver at de under intervensjonsperioden er blitt
mer oppmerksomme pa hvordan deres kroppssignaler henger sammen med egen
sinnsstemning. Etter & ha blitt oppmerksom pa denne sammenhengen, beskriver de & ha aktivt
forsgkt a reflektere over hva som ligger bak egne kroppsfornemmelser. Terje forteller at han
har videreutviklet sin evne til selvobservasjon, og papeker at han har laert mye om sin evne til
a ha kontakt med kroppen sin. Han forteller at han under intervensjonsperioden er blitt mer
oppmerksom pa at han far muskelspenninger i stressede perioder, og en raskere pustefrekvens
i stressede situasjoner. Anne beskriver at hun i perioder med mye tidspress far hgye skuldre
og muskelspenninger, men at hun ofte ikke er bevisst disse spenningene. Hun mener at hun i
intervensjonsperioden har oppdaget muskelspenninger pa et annet tidspunkt enn tidligere.
Dette mener hun henger sammen med at hun under neerveersgvelser blir mer bevisst pa hvor
spent hennes egen kropp er. Hun forteller videre om at nervarsgvelser gir henne rom til &

reflektere over hva arsaken til de hgye skuldrene kan vere.

Anne beskriver hvordan hun opplever at oppmerksomhetstreningen gir henne rom for a
observere seg selv:

Det er mest den derre & se hvordan er det man kan fa [...] pa en del av-knapper i
stedet for hele tiden veaere pa-knapp. [...]Skrur av [...] omgivelsene, det som er utenfor,
sa skrur man pa seg selv egentlig. [...]Det a prave a sjalte det litt ut, og se pa; [...]
hvor er jeg hen na, [...] hvordan har jeg det nd? (Anne)
Anne opplever at hun med oppmerksomhetstrening retter oppmerksomheten vekk fra
omgivelsene, og inn mot seg selv og egne falelser. Anne forteller at hun i

intervensjonsperioden har prioritert det a observere seg selv og egne falelser i hgyere grad.
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Anne beskriver ogsa a oppleve at intervensjonen har gitt henne muligheten til & vise seg som
en litt annen person, og at hun har funnet frem til en mykere side ved seg selv. En mykere side
som hun ikke engang visste var en del av henne tidligere. Hun beskriver ogsa at hun har fatt
gkt innsikt i at hun er en sammensatt person med bade positive og negative sider. Anne
papeker at hun under intervensjonsperioden opplever i starre grad a fa reaksjoner knyttet til
situasjoner hun har erfart, men tidligere ikke har gitt rom for a reagere pa. Hun forteller videre
at hun ved a utfgre naervaersgvelser ogsa opplever a kunne reflektere over hva falelsene
henger sammen med. Nar Anne blir spurt videre om hvordan dette oppleves for henne, svarer
hun at det oppleves greit selv om det bade kan komme gode og vanskelige falelser siden hun
har fatt en aksept for at hun er en sammensatt person med bade gode og negative sider. Terje
forteller ogsa at han ved a regulere oppmerksomheten bort fra omgivelsene og inn imot seg

selv, pner opp for det & observere egne falelser.

Terje beskriver ogsa et annet omrade han opplever a ha fatt gkt selvinnsikt om under
intervensjonsperioden:
Flinkere til & observere deg selv utenifra. [...] Hvordan du kanskje ubevisst reagerer.
[...] Forskijellige ting du velger & gjare ubevisst, spesielt da du stresser. (Terje)
Terje opplever at han har utviklet evnen til a vaere mer bevisst pa hvordan han kan reagere
under stress. Dette mener han henger sammen med at han jevnlig har utfert
oppmerksomhetstrening, samt hatt oppmerksomheten sin mer i nuet. Anne beskriver at hun i
starre grad na enn tidligere opplever & kunne agere mer bevisst enn automatisk i krevende
situasjoner. Dette ved at hun aktivt tar i bruk pusten som et verktay for a fa oversikt over
situasjonen, og for a gi rom for a reflektere over hvordan hun selv mottok situasjonen. Simen
og Maja beskriver at de i stressede situasjoner aktiv bestemmer seg for & veere rasjonelle og
finner frem til best mulig strategier for a kunne lgse oppgavene som trengs for & komme til

mal, men at dette ogsa var noe de gjorde far prosjektet.

6.3.3 Bevissthet pa kroppsfornemmelser som inngang til refleksjon og mestring
Terje beskriver hvordan det a rette oppmerksomheten mot eget andedrag kan vare av
betydning for ham:

En lett mate & [...] hente seg inn pa er rett og slett a konsentrere seg om pusten sin.
[...] Fordi att ettersom pusten [...] henger s sammen med [...] sinnsstemningen sa
klart, og med tanker og falelser, og alt som foregar oppe i hodet. Sa kan en jo prove a
[...] bruke da slike teknikker til & [...] preve a fa kontroll over [...] en del slike. [...] Ja,
og hvis du er litt oppjaget da, hvis du har mange tanker i hodet samtidig, [...] og det
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skal forega rimelig fort, da kan de 5 minuttene veere utrolig. Ja, jeg synes det er

ganske utrolig hva det her hjelper. (Terje)
Terje forteller hvordan han opplever at pusten henger sammen med egen sinnsstemning,
tanker og falelser, og at han ved a bruke oppmerksomhetstrening opplever a kunne fa kontroll
over dette. Terje forteller videre at han oppdager eget stress pa et tidligere tidspunkt ved at
han har utviklet evnen til raskere a observere kroppens signaler pa stress. Han beskriver at han
bruker sin gkte evne til & gjenkjenne kroppsfornemmelser som en strategi for a komme i
kontakt med egen sinnsstemning, tanker og falelser, for deretter a benytte
oppmerksomhetstrening for & hente seg inn igjen. Han beskriver at han ved bevisst a rette
oppmerksomheten mot eget andedrett opplever & kunne roe ned stresset, samt redusere
muskelspenninger, for stresset bygger seg opp videre. Videre papeker han at stresset da kan
bli mer kortvarig enn tidligere. Han opplever a serlig kunne gjgre dette mellom arbeidsgkter
pa skolen, og at det kan veere vanskelig & gjare dette i situasjoner hvor han er skikkelig
stresset i en klasseromsituasjon. Dette forteller han at henger sammen med at han i slike
situasjoner glemmer seg selv ofte fordi han har sa mange tanker i hodet, og at han kun tenker

pa hva han burde gjere for a hjelpe elevene.

Anne beskriver at hun benytter evnen til a regulere oppmerksomheten mot egne
kroppsfornemmelser som et verktgy for a reflektere over hva som er arsaken til eget stress.
Hun forteller at hun i perioder med mye tidspress opplever a fa hgye skuldre og
muskelspenninger, men at hun ofte ikke er bevisst disse spenningene. Anne mener at hun i
intervensjonsperioden har oppdaget muskelspenninger pa et annet tidspunkt enn tidligere, noe
hun mener henger sammen med at hun under neerveersgvelser blir mer bevisst pa hvor spent
hennes egen kropp er. Videre beskriver hun at hun under naerveersgvelser gir rom til &
reflektere over hva arsaken til de hgye skuldrene kan veere, far hun deretter gir slipp pa
tankene og regulerer oppmerksomheten tilbake til gnsket sted. Hun opplever & ha blitt mer
oppmerksom pa de bakenforliggende arsakene til sine stressopplevelser, og at hun ogsa da blir
mer bevisst pa hva hun praktisk eller emosjonelt kan gjgre for a handtere eller bearbeide
situasjonen. Anne forteller at hun blant annet blir mer oppmerksom pa om hun kan gjgre noe
med eget arbeid, egne relasjoner eller seg selv som person. Hun forteller at hun ogsa oppdager
lettere om situasjonen faktisk ikke har noe med henne selv a gjere, og at hun da kan gi slipp
pa det eller si ifra til dem det gjelder slik at de kan gjere noe med situasjonen selv. Anne
opplever at hun for seg selv tar opp situasjoner som stresser henne pa et tidligere tidspunkt
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enn far, og at situasjonene dermed ikke trenger a vokse seg sa store som de muligens ellers
kunne ha blitt.

6.4 Relasjoner
| dette kapittelet presenteres informantenes opplevelser og meninger knyttet til betydningen
intervensjonen har hatt for deres holdninger til elevene (6.4.1) og for samspillet i

klasserommet (6.4.2).

6.4.1 Holdninger til elevene

Simen, Anne og Terje beskriver at de opplever at intervensjonen har bidratt til at de har
styrket sine holdninger knyttet til elevenes egenverdi, noe de mener henger sammen med at
holdningen i oppmerksomt naervaer gar ut pa at mennesket har en egenverdi uansett handlinger
eller hvilken adferd vedkommende har. Simen beskriver sine opplevelser pa falgende mate:

Man far styrket litt den holdningen pa sanne myke verdier da. [...] Det der med sann
som Anne Grethe og Helen er veldig flinke til & gjenta; at det er godt nok det som skjer
og alt sant noe, og kanskje dempe litt den derre veldig presset med at de skal gjare
mer, yte bedre og fa til ting og sann. [...] Jeg tror at [...] man ved & bli pAminnet det
disse kursdagene [...], s& far man mer respekt for enkeltindivider i klassen. [...] Sa ja,
det gjar nok at man tenker mer pa sanne ting, ja. [...] Ja, jeg tror kanskje [...] man far
mer hgyde for, [...] og bredde for deres reaksjoner og vaeremate da. [...] Ja, jeg tror i
hvert fall at man far litt mer forstaelse for at mennesket er forskjellig og [...] det du er,
er godt nok for deg. [...] Myke verdier i skolen er viktig & ha med seg for & tgrre &
klare & se disse elevenes hverdag da, og ta hensyn til det.(Simen)
Simen opplever a ha utviklet stgrre respekt for enkeltindividene i klassen gjennom
intervensjonen grunnet at det er blitt starre fokus pa myke verdier, og en stgrre aksept for
ufullkommenhet. Han mener ogsa at han er blitt mer oppmerksom pa faktorer som spiller inn
pa elevenes liv, og at dette har en betydning for bade hvilke forventninger han har til elevene,

og hvordan han mgter elevene i ulike situasjoner.

Bade og Simen og Anne papeker at deres holdningsendringer til elevene har bidratt til at de
opplever a ha en stgrre talmodighet nar det oppstar situasjoner med elevene som de tidligere
opplevde a veare utfordrende. Anne mener a ha styrket sine tanker knyttet til at det viktigste er
at hver og en av elevene skal greie det de har potensial for fremfor at det skal veere hgyest
mulig snitt i klassen, men papeker at hun ogsa fra tidligere har hatt disse tankene med seg. Det
elementet Anne beskriver & ha opplevd som mest stressende i laereryrket, er at hun har vert
utdlmodig vedrarende bruk av tid, og at hun har opplevd stress hvis elevene bruker mer tid pa
en arbeidsoppgave enn det hun mener de skal trenge a benytte. Hun opplever at
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oppmerksomhetstreningen gir henne et avbrekk i undervisningen hvor hun legger vekk disse

kravene, og at hun da kan fortelle seg selv og elevene at situasjonen her og na er bra nok.

6.4.2 Samspillet i klasserommet

Simen beskriver hvordan intervensjonen har hatt en betydning for hans prioriteringer i
klasserommet:
Det gir meg styrke i a ville bruke tid pa det i klasserommet for man kan jo ofte
diskutere hva man skal bruke tiden pa der. Fagene er kjempestore og [...] er det riktig
ata tid fra faglig arbeid til sdnne ting? Ogsa tenker jeg at; Ja! For mennesket eleven
tror jeg det er veldig viktig. Og det ligger jo i den generelle leererplanen at vi skal
kunne jobbe med sanne ting, ogsa glemmes det ofte i hverdagen. (Simen)
Simen forteller at intervensjonen har gitt ham en styrket tro pa at det er viktig a bruke tid pa
utviklingen av elevene som menneske, fremfor bare & fokusere pa faglig utvikling. De andre
informantene beskriver ogsa at gvelsene i oppmerksomt narver gir rom for en stund hvor det
ikke fokuseres pa prestasjoner, siden gvelsene handler om bare det a veere til stede. Flere av
lererne beskriver dette som en ny mate a vaere sammen med elevene pa, siden mye av

fokuseringen i skolen nettopp omhandler det & prestere.

Samtlige informanter beskriver ogsa at de opplever at intervensjonen har gitt dem nye verktay
de kan ta i bruk for a hjelpe elevene med a handtere stress. Dette ved at de i mgte med elever

rader elevene til 4 ta i bruk narvaersgvelser, eller utfarer naervaersgvelser sammen.

Maja beskriver at intervensjonen har pavirket hvordan hun opplever a skulle hjelpe elever i
perioder med mye stress pa skolen:

Ja kanskje det med & vere bevisst pa at [...] det er ikke sa farlig a stille de kravene
faglig sett allikevel. [...] Du gar ikke ned pa de faglige kravene selv om du vet at de til
tider er stressa. [...] Sann er det, det er topper pa skolen, det er liksom far jul. Det er
liksom typisk sann preveperioder. [...] Men kanskje det her a fa hjelpe de til & takle
stresset. At de ogsa kan ta seg en time-out og [...] fa sortert, tenker jeg. (Maja)
Maja forteller at hun i intervensjonsperioden opplever & ha blitt mer bevisst pa at sin oppgave
ikke er a senke de faglige kravene hun stiller elevene i perioder hvor hun merker elevene er
stresset, men at hun i stedet kan hjelpe elevene til & handtere stresset ved a oppfordre dem til &

ta en time-out hvor de far sortert tankene sine.

Anne og Terje forteller at de under intervensjonsperioden i stgrre grad enn tidligere har klart &
regulere egen oppmerksomheten mot det de gnsker i mgtet med elever. Dette gjennom en gkt

evne til & samle egne tanker. Dette gir dem en bedre oversikt over situasjonen de star overfor,
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som igjen gjer dem bedre i stand til & handtere krevende situasjoner. Terje beskriver i denne
sammenheng blant annet hvordan han kan oppleve a bli stresset og miste oversikten i
situasjoner i klasserommet hvor mange elever har behov for hans hjelp. Ved a prioritere a
utfare gvelser hvor han far roet ned tankekvernen, opplever han a fa mer oversikt over
situasjonen han star overfor her og na. Denne oversikten far videre en betydning for hvordan
han legger opp arbeidet. Han opplever i stgrre grad & kunne konsentrere seg om en og en elev,
og at han har lettere for & kunne klare a prioritere mellom arbeidsoppgaver.

Terje beskriver ogsa hvordan han opplever at intervensjonen har virket inn pa hvordan han
reagerer i stressede situasjoner i klasserommet:

Da det farst blir noe stress da [...], jeg faler i hvert fall det at jeg selv som leder i
klasserommet har lettere for & bevare roen, og at jeg og ut ifra det har lettere for og
ikke bli handlingslammet. Man blir ikke handlingslammet i sa stor grad. [...] Du har
mer oversikt, mer indre ro ikke sant. [...] Jeg faler egentlig at ettersom alle er mer
positivt innstilt, og alle er mer pa en mate fokuserte da pa det som er viktig her og na,
sa vil det vaere mindre sjanse for at vi da [...] har tankene vare pa sa mange
forskjellige steder at vi [...] pa en mate ikke handler da. Da vi har fokuset her og na
alle sammen, sa er det mye lettere for oss og pa en mate nesten fgle det da pa
magefglelsen [...] hva som ma til [...] hvis det skal justeres noen ting. (Terje)
Terje forteller at han i starre grad na enn far intervensjonen opplever & kunne mgte krevende
situasjoner i klasserommet pa en mer handlingsorientert mate. Dette mener han henger
sammen med at han i stgrre grad enn tidligere klarer & bevare en indre ro og ha oversikt over
situasjonen, samt at han opplever a kunne kjenne etter pa magefalelsen hvilke justeringer som
ma til. Han papeker ogsa at han opplever at bade han og elevene er mer positivt innstilt og har
tankene mer samlet i gyeblikket, noe som gjer at de lettere kan finne frem til en lgsning pa en

krevende situasjon.

Anne papeker ogsa at den gkte evnen til en fokusert oppmerksomhet hun opplever & ha
utviklet grunnet oppmerksomhetstrening, har en betydning for hennes relasjon med elevene.
Hun beskriver at hun etter a ha utfert oppmerksomhetstrening med klassen, opplever a fa et
bedre overblikk over hva som skjer i klasserommet. Dette ved at hun i starre grad klarer &
observere interaksjonen mellom henne selv og elevene, og dermed blir mer bevisst pa
hvordan hun bar mate elevene nar de er slitne for ikke a skape enda stgrre motstand. Som
beskrevet i kapittel 6.1.3 anser ogsa Anne naerversgvelser som verktay for a fokusere pa sine
egne krav vedrgrende hvordan hun gnsker & mgte elevene her og na, fremfor a tenke pa

kravene som stilles fra departementet, fra skolens ledelse, fra foreldre og samfunnet rundt.
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Bade Anne og Terje forteller at det oppstar mindre vanskelige situasjoner som kan bidra til
stress i klassen etter at de har utfart oppmerksomhetsgvelser. Terje beskriver at han opplever
at det oppstar ferre vanskelige situasjoner i klasserommet fordi alle har det bedre med seg
selv, er tryggere pa hverandre, har gkt overskudd og er mer positivt innstilt. Terje beskriver
ogsa falgende om intervensjonens betydning for kommunikasjonen i klasserommet:

Akkurat som jeg har inntrykk med elevene, sa merker jeg det med meg selv; at etter at
vi har hatt en fem minutter slik rolig avelse, [...] alle sammen har pa en mate hentet
seg inn pa en mate da og [...]Jfatt mer krefter virker det som. Ogsa har jeg inntrykk av
det at [...] alle sammen og er mer [...] i nuet, mer her og na. [...] Og dem har pa en
mate samlet seg litt, samlet tankene sine, i stedet for & ha tankene bade her og der, og
pa mange steder samtidig, har dem tankene litt mer her. Og da er dem flinkere til &
virkelig hgre etter det den andre har og si. Og da blir kommunikasjonen mye bedre.
Og det blir mye lettere & legge, [...] folelser og inn i en prat som en har med en elev.
[...] Alle i klasserommet blir flinkere til & hgre pa hverandre og. (Terje)

Terje forteller at han opplever at kommunikasjonen mellom ham og elevene imellom, blir
bedret etter at de har utfert en gvelse hvor de retter oppmerksomheten inn mot seg selv. Han
mener dette henger sammen med at de gjennom gvelsene far innhentet krefter, samlet tankene
og rettet fokus mot nuet, og dermed far et gkt fokus mot omgivelsene og mot dem man
kommuniserer med. Terje mener bade han som larer og elevene blir i bedre stand til a lytte
etter hva den andre har a si, og a legge mer falelser inn i samtalen. Terje forteller ogsa om at
han faler et sterkere fellesskap med alle i klasserommet na enn far intervensjonsstart. Han
trekker frem at han faler det har bygget seg opp en positiv energi gjennom prosjektet, som han
mener har bidratt til at alle faler seg tryggere pa hverandre. Han mener at de ogsa er blitt

tryggere pa hverandre ved & erfare at det er helt i orden & bare sitte helt i ro og vere seg selv.

Anne beskriver en opplevelse av at det har skjedd endringer i klasserommet som ogsa har hatt
betydning for relasjonen mellom henne og elevene:

Ved at de er mer opplagte sa slapper jeg ogsa mer av. [...] Altsa en ting er jo at de
sjeldnere sier; ah, kan ikke vi ga hjem na? [...] Nar det er ti minutter eller et kvarter
igjen. Na hender det at; Oi, na har vi gatt fem minutter over tiden!

Sa[...] det gjer at jeg er mer avslappet i den siste perioden. [...] Og de jobber mer
effektivt, sa [...] da har vi det bedre. [...] Hvis jeg ma bruke energi pa a hele tiden si;
na ma dere jobbe, na ma dere jobbe, jobbe! Sa kan jeg heller bruke tid til & ga rundt
og veilede dem og se hvordan de gjer det og vite at de faktisk [...] jobber med fagene
sine. Jeg blir mer avslappet, og [...] kanskje greier lettere a [...] ha fokus pa det den
enkelte eleven vil ha oppmerksomhet pa. [...] Ved at jeg slipper a tenke pa at; oi, na er
de slitne, na ma jeg finne pa noe rart noe, ikke sant. [...] De er mer pa [...] uten at jeg
egentlig har gjort sa mye pa det, [...]sa er jeg mer avslappet og mer mottakelig for
deres behov, tror jeg. (Anne)
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Anne beskriver at relasjonen mellom henne og elevene er blitt endret ved at elevene har
begynt & jobbe mer effektivt ogsa imot slutten av dagen, hvor det tidligere var utfordringer
knyttet til arbeidsmoral. Noe som henger sammen med at hun da ikke trenger a presse pa for
at de skal arbeide. Som beskrevet i kapittel 6.1.3 opplever Anne a veaere mer apen for a fa
tilbakemelding pa sitt arbeid fra elevene na enn far intervensjonen. Anne beskriver ogsa at
intervensjonen har bidratt til at hun har fatt vist seg fra en annen side enn hun tidligere har fatt
gjort overfor elevene i timene. Det at hun far vist at hun er en sammensatt person som ikke
bare driver med faget sitt, mener hun béade kan bidra til en bedre kontakt med elevene, og at
elevene forstar at hun ogsa kan hjelpe dem pa andre omrader enn fagene hun underviser i.
Anne papeker ogsa at det er vanskelig a si om det er oppmerksomhetstreningen eller noe
annet som har bidratt til at hun opplever a ha utviklet en god relasjon med elevene. Dette
siden de startet relativt tidlig i aret med praksisen, og at det varierer fra klasse til klasse hvor

god kontakt hun far med elevene.

6.5 Praktiske aspekter ved intervensjonsgjennomfgringen

Her presenteres resultater knyttet til informantenes utfarelse av naervaersgvelser med elevene
(6.5.1) og utfarelse og naerveersgvelser pa egen hand (6.5.2) under intervensjonsperioden.
Videre presenteres ogsa informantenes erfaringer knyttet til intervensjonsopplegget (6.5.3).

6.5.1 Utfarelse av naerveersgvelser med klassen

Samtlige informanter beskriver a ha utfart oppmerksomhetstrening i én skoleklasse hver uke,
sett bort ifra hvis det har veert utflukter eller lignende. Simen, Anne og Maja har
gjennomsnittlig utfart neerveersgvelser med elevene en gang i uken, og da utfart gvelser én
gang i lapet av skoledagen. Terje har trent oppmerksomt naerveer med klassen gjennomsnittlig
to ganger i uken, med en gkt den ene dagen og to gkter den andre dagen. Flere av lererne
forteller at elevene har hatt gnsker om hvilke gvelser de vil utfare, og at de har tatt hensyn til
dette.

Alle informantene beskriver at de har vert bevisste pa hvilken tid de har lagt inn
narvaersgvelsene pa. De forteller om & ha tilpasset tidspunktet for gvelser etter nar de
opplever at elevene har behov for & roe seg ned, og hente seg inn igjen, for a finne tilbake til
konsentrasjonen. Flere informanter papeker ogsa at elevene ofte selv ettersper gvelser.
Informantene gar ikke pa eget initiativ inn pa at de har tatt hensyn til eget behov for en pause
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nar det gjelder tidspunkt for gvelsene. Nar Anne blir stilt spgrsmal om tidspunktet for gvelsen
hun legger inn mot slutten av dagen ogsa oppleves riktig for henne selv, svarer hun falgende:

Ja, det er egentlig det. For det gar litt i ett [...] i en sann 5-timers gkt. [...] Vi har det
store matfriet, men ellers sa gar det ellers sann ganske i ett. Det er sma avbrekk og sa
videre, men det er sjelden jeg forlater klasserommet, sann at det er litt deilig og [...]
ha den 5-10 minuttene hvor jeg gjar noe helt annet. (Anne)

Anne opplever altsa ogsa at det er bra for henne selv som lerer a fa et avbrekk pa dette

tidspunktet i skoledagen.

| etterkant av gvelsen har samtlige informanter satt av tid til refleksjon og utveksling av
erfaringer i klassen. Laererne har i ulik grad valgt & veere en del av denne refleksjonen. Anne
0g Maja har ikke reflektert over hvordan de personlig erfarer gvelsene sammen med elevene.
Maja beskriver at hun i stedet har valgt a reflektere over hvordan gvelsene generelt var for
klassen i form av hva som gikk bra og mindre bra. Anne har bevisst valgt ikke & dele sine
refleksjoner om egne opplevelser av gvelsene med elevene siden hun mener hennes
hovedrolle i intervensjonen er & hjelpe elevene. Terje beskriver ogsa at han ofte lar elevene
reflektere sammen to og to, og at han da ikke velger & bli med i en av disse gruppene. Dette
fordi elevene som regel gnsker & snakke med en medelev fremfor lereren, noe han sier han
forstar siden det kan oppleves skummelt for eleven & snakke med laereren. Simen forteller
derimot at han har delt noen av sine erfaringer i fellesskap med elevene for & ga foran som et
godt eksempel, og med en tanke om at dette kan gjere det enklere for elevene a dele sine

erfaringer.

Samtlige informanter har instruert elevene i gvelsene ved a lese opp instruksjonene fra
gvelsesheftet de fikk utdelt fra prosjektledelsen. Simen beskriver fglgende:

Jeg har valgt & lese opp av disse oppskriftene vi har fatt, men det er ogsa fordi jeg [...]
vil gjerne at det skal bli gjort riktig. Og de har lagt vekt pa at [...] setningene skal sies
pa riktig mate og man skal velge riktig ordene. Og da tenker jeg at hvis jeg skal ta
dette ut fra eget hodet, og sann ganske kjapt da, da er det fort gjort at jeg gar i noen
feil.(Simen)
Simen forteller at han hele veien har falt behov for a lese opp instruksjonene direkte for a
instruere elevene pa riktig mate. Maja, Terje og Anne beskriver derimot at de etter hvert som
de ble tryggere i instruktarrollen, samt ble mer kjent med gvelsene, opplevde & kunne frigjere

seg noe mer fra arket.
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Leererne beskriver i ulik grad a ha opplevd det & kunne ta del i naervaersgvelsene selv nar de
har instruert elevene. Terje forteller at han opplever a ha klart & leve seg inn i gvelsen nar han
instruerer elevene, og papeker at han er opptatt av at han som instrukter overfor elevene ogsa
ma leve seg inn i gvelsen og roe seg ned. Simen beskriver at han har opplevd det vanskelig &
trene egen tilstedevaerelse nar han har instruert elevene, siden han har mattet fokusere pa a
falge manus og snakke med en rolig og tydelig stemme. Bade Simen og Maja mener de lettere
kunne ga mer inn i gvelsene selv hvis de hadde blitt tryggere pa gvelsene, eller ved bruk av
instruksjoner pa CD. Simen har bevisst ikke valgt a benytte CD, siden han mener tekniske
verktgy ikke kan sammenlignes med kontakten man far ved bruk av ord. Maja papeker
derimot at hun under intervjuet blir mer bevisst pa at hun i stor grad har glemt seg selv i
intervensjonen, og kommer opp med en idé om at hun kunne ha valgt ogsa a benytte

instruksjoner fra CD for a kunne ta starre del i gvelsen selv.

Anne og Maja papeker at de har opplevd det utfordrende a skulle trene egen tilstedeverelse
sammen med elevene grunnet at de har opplevd et behov for a fglge med utover mot
elevgruppen. Maja beskriver arsaken til at hun har opplevd dette behovet, er fordi hun har
forsgkt & utfgre gvelsene i det tempoet som hun har oppfattet som naturlig for elevene. Hun
forteller ogsa om en annen arsak til hvorfor hun har opplevd dette utfordrende:

Du skal yte, ikke nyte. [...] Man legger kanskje ikke helt fra seg den rollen i & lede en
gruppe da. [...] Det er ikke sa farlig om jeg er inkludert i gvelsene. [...] Jeg gnsker jo
at de skal ha det bra, [...] og at det skal vaere bra for de. [...] Jeg har vel tenkt pa det
mer som en jobb da. | stedet for at det har blitt en integrert del av at jeg ogsa skal
vaere med, at det skal vaere noe for meg og, sa har jeg sett pa det som [...] et arbeid
som man skal gjennomfgre. (Maja)
Maja forteller at hun har inntatt rollen som leder for gvelsen, og ikke den som utfarer gvelsen
selv. Dette mener hun er fordi hun ikke har lagt fra seg leererrollen i det a skulle lede og holde
orden pa gruppen, og at hun har ansett det a instruere gvelsene som mer en del av
lererjobben, og ikke noe hun selv skal ta del i. Pa tross av dette papeker Maja at hun har

opplevd selv a kunne ta mer del i gvelsen etter hvert som hun er blitt mer kjent med gvelsene.

Anne beskriver at hun utover i prosjektperioden har opplevd i starre grad & kunne trene egen
tilstedevaerelse sammen med elevene. Dette mener hun henger sammen med at hun er blitt
tryggere i instruktarrollen, og har kunnet frigjare seg mer fra manus. | tillegg opplever hun
gradvis a kunne leve seg mer inn i gvelsene, siden hun har fatt mindre og mindre behov for &

falge med utover pa elevgruppen under gvelsen og fordi elevene klarer seg mer selv. Dette er
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noe som tidligere kunne stresse henne, og dermed gjare det vanskelig a trene eget
oppmerksomme naerveer. Hun opplever ogsa at hun etter hvert i kurset ikke trengte a instruere
gvelsene like detaljert siden elevene ogsa ble kjent med gvelsene, og at hun da i sterre grad
opplevde a kunne delta i gvelsen selv. Anne forteller ogsa at hun ut over
intervensjonsperioden i stgrre og starre grad har begynt & instruere gvelsene etter hvor hun

selv er kommet i gvelsen, altsa lyttet mer til seg selv.

6.5.2 Utfgrelse av narversgvelser pa egen hand

Under intervjuene beskriver informantene at de i intervensjonsperioden har veert bevisste pa a
veere mer oppmerksomt narvearende under gjgremal og i sine omgivelser i
intervensjonsperioden. De beskriver blant annet a ha rettet oppmerksomheten mot dagligdagse
handlinger som blant annet egen gange, vert naervearende under maltid, handvask og dus;j.
Terje beskriver hvordan han aktivt har forsgkt & vaere mer oppmerksomt narveerende under
maltider ved a rette sin fulle oppmerksomhet mot blant annet matens konsistens og smak.
Samtlige informanter papeker at de har vert oppmerksomt narverende i naturen, ved a rette
oppmerksomheten mot blant annet lyder, lukter og synsinntrykk. Anne beskriver dette pa
falgende mate:

Det med lukter og lyder [...] det far man litt mer sann, skal vi si et stgrre bilde enn at
hvis man bare gar og prater for eksempel. Da har man plutselig beveget seg fra A til B
uten og ha hatt s mye oppmerksomhet pa hva som skjedde underveis. [...] Det gir jo
egentlig mer skal vi si, naturopplevelser pa den turen da. Det blir kanskje ikke sa
viktig & komme frem, men bare a ga der. (Anne)

Anne opplever at hun far en annen opplevelse av gaturer hvis hun er oppmerksomt
naervaerende bade i form av at hun far mer naturopplevelser, og at malet med turen forandres
siden det oppleves like viktig a bare vare tilstede pa turen som a komme frem til endemalet

med turen.

Simen mener at han klarer a leve i nuet, men synes det er vanskelig a besvare om han gjer
dette mer na enn far intervensjonsstart, og at det kan veere vanskelig a svare pa hva som har
gjort at han har utviklet seg siden en pavirkes av alt en omgas. Maja papeker at selv om hun i
intervensjonsperioden opplever a ha blitt mer fokusert pa betydningen av a vere
oppmerksomt narvaerende i hverdagen, sa er hun tvilende til i hvor stor grad hun faktisk har
klart & leve i nuet. Maja poengterer samtidig at hun har trengt paminnelser for a huske pa

betydningen av det og virkelig a veere til stede i hverdagen. Maja forteller at bade
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leererkursene bidrar til at hun fokuserer pa det & veaere oppmerksomt naerveerende, og at
kollegaer som ogsa deltar pa intervensjonen har minnet henne pa det a veere til stede i daglige
aktiviteter. Hun beskriver ogsa utfordringer knyttet til & veere oppmerksomt naerveerende:

Tror jeg ma bli flinkere. Tenker at dette her en treningssak. Det er akkurat som a
trene, det ma bli integrert [...] Og det er det ikke hos meg enda [...] Men jeg skulle
gnske at, jeg kjenner at [...] man ma jobbe litt med det. Man kan ikke bare sitte og
vente pa at det detter inn, det er en jobb som ma gjeres hvis det skal bli integrert i deg.
(Maja)

Maja forteller at hun opplever at det oppmerksomme narveeret ikke er blitt en integrert del av
henne, og at hun matte ha utevd mer oppmerksombhetstrening for a kunne veere mer

oppmerksomt narverende i hverdagen.

Nar det gjelder mer formell egentrening, er det en stor forskjell mellom laererne. Terje har i
gjennomsnitt utfert oppmerksomhetstrening 4-5 ganger i uken, Simen har utfart gvelser
gjennomsnittlig to ganger ukentlig og Anne har utfart evelser 2-3 ganger i uken. Maja
forteller at hun ikke har utfgrt noen av gvelsene hun har leert under intervensjonen for egen

del, men at hun har instruert andre i det og gitt rom for & slappe av i hverdagen.

Flere informanter fremhever utfordringer ved det a skulle utfgre nervarsgvelser utenom
treningen med elevene eller pa leererkursene. Simen beskriver at flere deltagende larere i
prosjektet har snakket om a skulle sette av tid i arbeidstiden til a trene sammen, men at det
ikke har skjedd siden det alltid er s& mye annet som skjer. Han papeker at det er vanskelig a
samkjgre trening med kollegaer siden det er vanskelig a finne en tid som passer alle, og at

hverdagene er ganske uforutsigbare.

Maja forteller at hun generelt har opplevd det utfordrende a skulle huske pa det a utfere
naervaersgvelser i hverdagen, og at dette er arsaken til hvorfor hun ikke har utfert egentrening
for egen del. Maja papeker at hun ikke ser pa gvelsene som en byrde eller en tidkrevende
aktivitet, men at det rett og slett blir glemt. Hun beskriver ogsa at hun rett etter kursene
opplever a bli minnet pa viktigheten av a utfgre gvelsene, men at det lett blir glemt etter hvert

som tiden gar siden gvelsene ikke er blitt en integrert del av henne.

Informantene beskriver ulike motivasjonsfaktorer til det & utfare naervarsgvelser. Fglgende

sitat illustrerer noe av Terjes motivasjon for praksisen:
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At vi gver sapass mye at vi klarer pa en mate a leve oss inn i selve gvelsen, [...] slik at
vi klarer a roe oss ned skikkelig, pa en ordentlig mate farst. Slik at vi blir sapass
rolige og i nuet at vi klarer a formidle den roen [...] og innholdet i gvelsen. [...] For
det hjelper jo lite hvis jeg da er skikkelig stressa og gira, og [...] prever a [...]Jinstruere
dem i & roe ned. (Terje)
Terje opplever det som viktig at han selv klarer & formidle en ro overfor elevene for at
gvelsene skal ha betydning for elevene, og at dette krever en del gvelse pa egen hand. Dette er
ogsa noe Anne og Simen beskriver som en motivasjonsfaktor for oppmerksomhetstreningen.
Maja og Anne forteller ogsa at de har instruert familiemedlemmer i naerveersgvelser. Maja
papeker at hun da har gjort det for familiemedlemmenes del, og ikke selv tatt del i gvelsen.
Anne forteller at hun har utfart nervarsgvelsene bade far barnas del og for familiens
samhold, samt at det har gitt henne muligheten til & fa en erfaring pa det a instruere gvelsene.
Ogsa Simen og Terje trekker frem at de har utfgrt gvelsene for a bli trygge pa gvelsene for a

kunne instruere elevene i gvelsene pa en god mate.

Informantene forteller ogsa at de har utfart gvelser pa egen hand blant annet for a fa et
pusterom i en travel hverdag og for & samle tankene sine. | resultatpresentasjonen fra kapittel
6.1 til 6.3 ble det presentert hvorfor og hvordan informantene har tatt i bruk naervaersgvelser

pa egen hand, og hvilket utbytte de har opplevd a ha av dette.

6.5.3 Erfaringer knyttet til intervensjonsopplegget

All den jobben og alle de kreftene som er lagt ned pa a lage det prosjektet her. [...]
Det er jo kjempemasse jobb, og det er mange mennesker som er involvert og for at de
skal fa ordentlig resultat sa er de jo avhengig av at de som sier ja gjer en [...] serigs
jobb (Maja)
Maja opplevde at hun gnsket a utfare intervensjonen serigst grunnet aspekter omkring
opplegget rundt intervensjonen. Samtlige informanter gikk inn pa elementer knyttet til at de
har gnsket a utfare intervensjonen pa en god og riktig mate for at intervensjonen skal utfgres
slik prosjektledelsen gnsker det. Et annet eksempel pa dette er at Terje farst tok i bruk musikk

under gvelsene med elevene etter at prosjektledelsen sa dette var i orden.

Flere laerere papeker at de opplever a ha fatt mye informasjon og tilbakemeldinger fra
prosjektledelsen knyttet til hvordan de skal og ikke skal instruere gvelsene. Simen beskriver
dette pa felgende mate:

Farste gangen vi holdt pa med a gjere disse forskjellige oppmerksomhetsgvelsene pa
hverandre da var i grupper pa 3—4 stykker. [...] Da var en av lederne med og
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overhgrte alt sammen. Ogsa begynner man med litt sanne snille tiloakemeldinger ogsa
ble de ganske klar pa tilbakemeldinger som at stemmen din ber du gjgre sann og sann
med, eller du satt sann, og du ber kanskje tenke pa at du skal gjere noe annet. [...] De
gikk liksom fra & veere veldig snille og sgte og sann til & bli ganske klare og tydelige
pa det de mente var riktig, og det de mente burde endres. (Simen)

Simen papeker videre at dette var veldig lererikt. Flere andre lerere fremhever ogsa at
tilbakemeldingene prosjektlederne ga dem pa instrueringen av gvelsene som viktige siden det

gjer dem i bedre stand til & instruere elevene pa en god mate.

Maja beskriver hvordan fokuseringen pa a gjare gvelsene korrekt har innvirket pa
oppmerksomhetstreningen:

De har snakket mye om stemme, dette her med stemmeleie. Vi har hatt gvelser for
hverandre og vi har fatt pa mate litt korreksjon; hvordan var det da. Sa du blir veldig
opptatt av & kanskje gjere det teknisk riktig i stedet for atte; what’s in it for me. (Maja)

Maja opplever at fokuset pa det a skulle utfare gvelsene riktig, har gjort at hun fokusert mer
pa a gjere gvelsene riktig enn egen deltagelse i gvelsen. Dette er ogsa noe flere av

informantene beskriver & ha opplevd.

Samtlige informanter fremhever positive elementer om prosjektlederne Brandtzaeg og Staubo.
Dette med hensyn til deres engasjement, samspillet dem imellom, oppfelgingen de har bidratt
med mellom leererkursene og informasjonen de har gitt under leererkursene. Det kommer
derimot ogsa frem noen beskrivelser knyttet til elementer som ansees som mindre gode ved
prosjektgjennomfaringen. Simen beskriver fglgende:

Det har blitt veldig mye mailutveksling og veldig mye sann mgter og tider og noen
ganger blir det veldig demokratisk sann liksom. [...] Ogsa tenker jeg; dere ma ikke
sparre nar det passer for denne sveaere gruppen her for det passer ikke samme dag for
noen! [...] Det er helt bortkastet og bruke tid pa det. Dagen er da, ogsa bare setter
dere det noen uker frem i tid og den dagen skjer det! Ogsa far vi bare tilpasse oss det.
Det er ikke noe vits & bruke masse tid pa a finne en dag hvor det passer for alle, for
det gjer det bare ikke. Sa da tenker jeg da; hold opp med det a! (Simen)

Simen opplever altsa at det har vaert veldig mye epostutveksling vedrgrende avtale av

leererkurs. Han forteller videre at han ogsa har hert andre leerere klage over at det er blitt mye

epost-utveksling vedrarende prosjektet, og at dette har fart til stress, noe han papeker kan

gjere at intervensjonen gar imot sin hensikt.

Maja beskriver ogsa et element som hun mener kan ha gatt ut over hennes utbytte av

intervensjonen:
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Kanskje en idé at de kunne sagt noe om det at gvelsene er jo ikke ment for bare. Nar
dere gjennomfarer [...] gvelsene sa [...] skal dere jo veere en del i det dere og! Og at
hvis dere fgler at dere blir veldig bundet av manus, sa sett na pa en CD og veer med pa
gvelsen. For det har jeg kanskje tenkt at jeg ma liksom styre, i stedet for at jeg bare
kan overlate det og veere med selv. Sa kanskje hadde man kunne gjort litt mer sann.
Veert litt klarere pa det da. [...] De kunne godt ha tatt med litt det her med; ikke glem
deg selv oppi det her. For det har vert veldig fokus pa hva man skal gjare for elevene,
hvordan vi skal fremstille. I hvert fall jeg har tenkt sann, ikke sant; na ma jeg gjare det
riktig, nd ma jeg lese riktig. (Maja)
Maja beskriver at prosjektledelsen i starre grad skulle ha vektlagt at
oppmerksomhetstreningen ikke bare var ment for elevene, men ogsa for leererne. Og at det i
starre grad skulle blitt vektlagt at intervensjonen ogsa kunne ha betydning for leererne. Hun
mener de ogsa burde blitt mer oppfordret til & ta i bruk instruksjoner pa CD hvis de opplevde
det vanskelig a leve seg inn i gvelsene grunnet et opplevd behov for a lese fra
gvelsesinstruksjonene for a instruere gvelsene pa rett mate. Hun forteller videre at hun ogsa
mener at intervensjonen kunne ha hatt en stgrre betydning for laereres stress hvis
prosjektledelsen i stgrre grad hadde vektlagt hvilket utbytte ogsa leererne kunne ha av

intervensjonen.

Maja mener ogsa at intervensjonen muligens kunne ha hatt en stgrre betydning for eget stress
hvis prosjektet bare hadde gatt ut pa laerernes stressmestring, og ikke involvert det & instruere
elevene. Dette papeker hun henger sammen med at hun na har ansett elevene som
hovedperson i intervensjonen, og ikke lererne. Terje har derimot en annen oppfatning:

Det er noen slike kloke ord da, vet du. Som noen en eller annen gang har sagt; hvis du
lerer noe bort, s& husker du 90 %, hvis du bare leser noe sa far du bare noen fa
prosent. [...] Og hvis du bade, ja. Sa jeg tenker slik at ved a leere andre elever om det
som forsgksprosjektet handler om, sa er det ingen bedre mate for oss a ta det innover
oss pa. (Terje)

Terje mener at man ved a leere elevene om oppmerksomt naerveer vil utvikle en enda sterre

innsikt i det selv enn hvis han bare skulle ha lart det for egen del.

Samtlige informanter trekker frem at leererkursene har veert en viktig del av intervensjonen,
med hensyn til & leere seg gvelsene, fa en teoretisk forstaelse av oppmerksomt narver og
stressmestring, samt gi motivasjon. Simen og Maja papeker at de jevnlige kursene
prosjektledelsen har holdt gjennom intervensjonsperioden har veert betydningsfulle for a
forsta betydningen av, samt prioritere det a huske pa det a gi seg selv rom til bare a veere.

Simen papeker ogsa et annet element han mener har veert viktig ved leererkursene:
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De praktiske gvelsene, det synes jeg har veert veldig fint for [...] selv om vi hadde fatt

aldri s& mange manualer til hvordan de gvelsene skulle gjeres, sa skal det noe til at vi

setter av tid til & gjennomfare de for oss selv. (Simen)
Simen mener altsa det har veert viktig at de har gjennomgatt ulike gvelser for & trene eget
oppmerksomt neerveer, siden det a skulle sette av tid til & leere seg gvelsene pa egen hand
kunne veert utfordrende. Samtidig papeker han at det kanskje kunne ha veert positivt om det
ble avsatt enda mer tid til gvelser under leererkursene, og at det i tillegg kunne veere positivt
om de begynte enda tidligere med gvelser. Pa spgrsmal om han mente dette kunne bidra med
at intervensjonen fikk en stgrre betydning for leerernes stress, eller om han mente at det ville
veere positivt med hensyn til det & instruere elevene, svarer han:

Ja, mest det & instruere elevene. Men det er vel ogsa slik at jo bedre man kjenner slike
gvelser, jo mer man har jobbet med de selv, jo lettere er det & ubevisst ta de i bruk pa
seg selv ogsa. (Simen)

Simen opplevde altsa at det kunne ha betydning for begge disse elementene, siden han mente

disse hang sammen.

Simen beskriver fglgende om fokuset pa teori under laererkursene:
Jeg var veldig nysgjerrig pa disse teoriene bak, og ja altsa forskning som han Vibe
kom med og sann, ikke sant. Han har jobbet med dette [...] medisinsk. Det synes jeg er
veldig sann spennende og hgre om da. [...] Du kan si at [...] det vi har fatt pa de
kursene, s& har jeg jo blitt styrket i troen pa at det har noe for seg da. (Simen)
Simens sitat illustrerer at leererkursene har veert viktige for det a tilegne seg teori om
oppmerksomt naerveer, og for a styrke troen pa at intervensjonen kan ha betydning. De andre
informantene papekte ogsa at leererkursene hadde betydning for det a tilegne seg teori. Anne
papekte at hun skulle gnske at det hadde veert fokusert enda mer pa teori knyttet til de
fysiologiske komponentene omkring hva som bidrar til naerveersgvelsers effekt. Terje, Simen
0g Maja fremhever betydningen av at “’gjesteforeleseren” de Vibe delte av sin kunnskap og
erfaring ved et av leererkursene. De forteller at dette har gitt dem bade en gkt teoretisk
forstaelse og en gkt tro pa at gvelsene kunne ha en effekt. Ogsa Maja papekte at de Vibes
gjesteforelesning hadde betydning for hennes tro pa oppmerksomt narvar som metode, noe
hun papeker henger sammen med hans profesjonalitet og kunnskap om temaet. Videre
papeker Maja at hun syntes tidspunktet for besgket fra de Vibe var riktig, siden dette foregikk
en stund etter intervensjonsstart, og at det da kunne vere fint a fa litt ekstra motivasjon. |

tillegg til at det ved & vere i tiden far jul, ga ekstra inspirasjon til a starte opp etter juleferien.
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Simen og Anne bemerker at de opplevde de lange kursdagene som positive. Simen opplevde
at de lange kursdagene understrekte betydningen av kursinnholdet vedrarende det & roe ned.
Simen og Maja trekker frem at det er positivt at det har veert flere leerere fra samme skole som
har deltatt i intervensjonen siden de da har kunnet snakke om oppmerksomt narver og minne

hverandre pa betydningen av a vaere oppmerksomt naerveerende.

6.6 Oppsummering av kvalitative funn

Resultatene samles her inn under to underkapitler. | kapittel 6.6.1 oppsummeres
hovedelementene ved informantenes beskrivelser av opplevde endringer under
intervensjonsperioden. Under 6.6.2 oppsummeres resultatene knyttet til informantenes

opplevelser om meninger om praktiske aspekter ved intervensjonsgjennomfaringen.

6.6.1 Leereres opplevde endringer under intervensjonen

Samtlige informanter beskriver at de under deltagelse i intervensjonen opplever a ha utviklet
en gkt forstaelse for eget behov for pauser mellom alle gjeremal i hverdagen, og at
oppmerksomhetstreningen gir dem mulighet til & ta sette andre gjeremal til side. En informant

opplever derimot at det allikevel kan vare utfordrende a gi seg selv disse pausene.

To informanter opplever a ha blitt mer aksepterende overfor seg selv under
intervensjonsperioden. Videre forteller to informanter at de i intervensjonsperioden har
utviklet en starre tro pa at de kan mestre krevende situasjoner, mens de andre to er usikre pa
dette.

Alle informantene beskriver at de har benyttet teknikker de har lsert under
intervensjonsperioden for & samle tankene sine, og at de pa denne maten opplever a kunne roe
ned vanskelige tanker. Samtlige informanter forteller ogsa a ha tatt i bruk sin gkte evne til
regulere oppmerksomheten mot egen kropp og kroppsfornemmelser for & samle tankene sine.
Samtidig papeker en av informantene at hun ogsa fer intervensjonen hadde teknikker for
dette, og at det er vanskelig a si om det er blitt noen forandringer pa dette under

prosjektperioden.

To av informantene forteller at de i intervensjonsperioden er blitt mer oppmerksomme pa
hvordan deres kroppssignaler henger sammen med egen sinnsstemning. Informantene

opplever at dette bidrar til at de far en gkt mulighet for & kunne regulere egne emosjoner. De
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samme to informantene beskriver at de opplever & oppdage stress pa et tidligere tidspunkt enn
far intervensjonsstart, og at de opplever en kortere stressperiode enn tidligere siden de da kan
ta tak i arsaken til eget stress. Disse to informantene opplever ogsa & kunne agere mer bevisst
pa stress enn tidligere, noe de andre to informantene ogsa opplevde a kunne gjere for

intervensjonen.

Alle informantene beskriver elementer omkring at intervensjonen har hatt en betydning for
deres relasjoner med elevene. Tre av informantene forteller at de har styrket sine holdninger
knyttet til elevenes egenverdi. To av informantene forteller at de gjennom a ha endret sine
holdninger til elevene, har fatt starre talmodighet overfor situasjoner som oppstar i hverdagen.
Samtlige informanter forteller om at naervaersgvelsene apner opp for en annen mate a vare
sammen med elevene pd, siden de da ikke fokuserer pa prestasjoner. To informanter beskriver
at de opplever en gkt evne til a regulere oppmerksomheten mot det de gnsker i mgtet med
elevene, og at de da far en starre oversikt over situasjonen. Noe som igjen bidrar til at de kan
handtere krevende situasjoner med elevene pa en mer bevisst og hensiktsmessig mate. De
samme to informantene forteller ogsa at de opplever at det oppstar mindre vanskelige
situasjoner som kan bidra til stress i klassen etter at de har utfart oppmerksomhetsgvelser.
Den ene informanten opplever at kommunikasjonen mellom ham og elevene imellom blir
bedre etter at de utfarer oppmerksomhetstrening. Han opplever ogsa at han faler et sterkere
fellesskap med alle i klasserommet na enn fgr intervensjonsstart og at alle har det bedre med
seg selv, er tryggere pa hverandre, har gkt overskudd og er mer positivt innstilt. Den andre
informanten opplever at relasjonen mellom henne og elevene er blitt endret i prosjektperioden
fordi elevene arbeider bedre, og at hun derfor ikke lenger trenger a presse pa elevene. Hun
opplever ogsa at hun i stgrre grad far vist at hun er en sammensatt person som ikke bare driver
med fagene sine, noe hun mener bade kan bidra til en bedre kontakt med elevene, og at
elevene forstar at hun ogsa kan hjelpe de pa andre omrader enn faget hun underviser i.
Informanten forteller derimot at det er vanskelig & si om det er intervensjonen som har bidratt
til at hun opplever a ha utviklet en god relasjon til elevene, siden hun begynte med treningen
tidlig i skolearet med en ny klasse, og at det varierer fra klasse til klasse hvilken relasjon som

skapes.

6.6.2 Praktiske aspekter ved intervensjonsgjennomfgringen
Lererne forteller at de hovedsakelig har tatt hensyn til elevenes behov fremfor eget behov nar

det gjelder tiden for gvelser, gvelsestype og under refleksjonen etter gvelsene. Samtlige
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informanter har instruert elevene i gvelsene ved a lese opp instruksjonene fra gvelsesheftet de
fikk utdelt fra prosjektledelsen. Alle informantene har opplevd utfordringer knyttet til det a
trene egen tilstedevaerelse med elevene, men majoriteten beskriver a ha klart a leve seg mer

inn i gvelsene etter hvert som de er blitt bedre kjent med disse.

Samtlige informanter beskriver at de under intervensjonsperioden har veert bevisste pa a veere
mer oppmerksomt narvearende under daglige gjeremal, og i sine omgivelser under
intervensjonsperioden, men en informant forteller spesielt om & ha hatt utfordringer ved dette.
Nar det gjelder mer formell egentrening er det en stor forskjell mellom lzrerne fra aldri & ha

utfart en formell naerveersgvelse for egen dels skyld til fire-fem ganger ukentlig.

Alle informantene beskriver elementer knyttet til at de har gnsket a utfgre intervensjonen pa
en god og riktig mate for at intervensjonen skal utfares slik prosjektledelsen gnsker det. Flere
papeker at de har opplevd tilbakemeldinger fra prosjektledelsen vedrgrende hvordan de skal
og ikke skal instruere gvelsene som positivt, siden dette har gjort dem i bedre stand til &
instruere elevene pa en god mate. Imidlertid mener flere at dette ogsa har bidratt til at fokuset

har veert mer det a gjgre gvelsene riktig enn pa egen deltagelse i gvelsen.

Samtlige informanter fremhever positive elementer knyttet til prosjektlederne Brandtzeeg og
Staubo. Dette med hensyn til deres engasjement, samspillet dem imellom, oppfalgingen de
har bidratt med mellom kursene og formidlingen av informasjonen under leererkursene. En
informant beskriver a ha opplevd det frustrerende at prosjektledelsen har sendt ut mange
mailer vedrgrende avtale av dato for leererkurs. En annen informant mener intervensjonen
kunne ha fatt en starre betydning for lzereres stress hvis prosjektledelsen i starre grad hadde
vektlagt hvilket utbytte lzererne kunne ha av intervensjonen. Den samme informanten mener
ogsa intervensjonen kunne ha hatt en starre betydning for eget stress hvis prosjektet bare
hadde gatt ut pa leerernes stressmestring, og ikke inkludert det a instruere elevene, mens en
annen informant mener at han ved a laere elevene om oppmerksomt neerveer har fatt en enda

starre innsikt i oppmerksomt naerveer enn hvis han bare skulle ha lzert det for egen del.

Leererkursene oppleves av alle informantene som betydningsfulle for intervensjonen. Dette for
a lere seg gvelsene, fa innsikt i teorien bak oppmerksomt neerveer og stressmestring, samt gi
motivasjon. To av informantene fremhever betydningen av at de Vibe var ”gjesteforeleser” pa

et av leererkursene, siden dette ga bade gkt teoretisk forstaelse og motivasjon for a utfare
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gvelser. To informanter forteller at de opplevde det som positivt at leererkursene varte over

flere timer.

To informanter fremhevet betydningen av at flere lzerere fra samme skole deltok i prosjektet
siden de da har kunnet snakke om oppmerksomt narver og paminne hverandre betydningen

av a veere oppmerksomt naerveerende i hverdagen.

68



7 Diskusjon

Resultatene viser at informantene har ulike opplevelser og meninger knyttet til bade
mekanismer underliggende oppmerksomt naerveer som har bidratt til endringer og hvordan de
praktiske aspektene ved intervensjonsgjennomfaringen har virket inn pa deres utbytte av
intervensjonen. | diskusjonen vil dette draftes opp mot problemstillingen og relevant teori og
empiri under hvert sitt underkapittel (kap. 7.1 og 7.2). Studiens metodiske styrker og
svakheter vil ogsa diskuteres (kap. 7.3). | tillegg diskuteres studiens relevans i et

folkehelseperspektiv (kap. 7.4).

7.1 Leereres opplevde endringer under intervensjonen — mekanismer underliggende
oppmerksomt naerveer
| dette kapittelet draftes forskningssparsmal 1: «Hvilke mekanismer underliggende

oppmerksomt narveer har bidratt til endringer ved leereres stress?» Drgftingen tar, som nevnt,
utgangspunkt i hovedkomponentene ved stressprosessen; stressor, fortolkning av stressor,
stressmestring og stressreaksjon (Lazarus & Folkman 1984; Vingerhoets 2004). Det blir ogsa
under kap. 7.1.1 om stressorer trukket inn noen andre elementer ved intervensjonen som ser ut

til & ha hatt innvirkning pa laereres stress.

7.1.1 Stressor

Har intervensjonen hatt en innvirkning pa stressorene i leerernes liv? Altsa om noen av
stimuliene, situasjonene eller omstendighetene som potensielt kan fare til en stressreaksjon
(Vingerhoets 2004) er endret?

To laerere forteller at de opplever at det oppstar mindre vanskelige situasjoner i klasserommet
etter at de har utfert oppmerksomhetstrening med elevene, og at de dermed opplever mindre
stress i sitt arbeid med elevene (se kap. 6.4.2). Den ene informanten beskriver i denne
sammenheng a ikke lenger ha behov for & bruke sa mye krefter pa a fa elevene til a arbeide
effektivt, siden hun opplever at elevene i intervensjonsperioden har utviklet en bedre
arbeidsmoral. At oppmerksomhetstrening kan ha hatt denne effekten pa elevene, underbygges
av studier som viser at praksisen blant elever bidrar til gkt konsentrasjon (Wilson & Dixon
2010; Napoli et al. 2005; Henriksen 2008; Semple et al. 2010). En alternativ tolkning kan
veere at det ikke er mekanismer underliggende oppmerksomt naerveer som har bidratt til at
elevene er mer konsentrerte, men at det rett og slett kan vare at elevene far en pause fra

arbeidsoppgaver som bidrar til at de far mer overskudd og konsentrasjon i etterkant.

69



Den andre informanten mener arsaken til at det oppstar feerre vanskelige situasjoner i
klasserommet er at «allex» har det bedre med seg selv, er tryggere pa hverandre, har gkt
overskudd og er mer positivt innstilt. Ogsa funn fra andre studier gir tilsvarende beskrivelser
av at oppmerksomt naervaer kan bidra til en mer positiv selvrepresentasjon, selvtillit og hgyere
selvaksept (Emavardhana et al. 1997; Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al. 2005),
forbedrede relasjoner (Carson et al. 2004; Christopher et al. 2011; Dekeyser et al. 2008), gkt
psykologisk velvaere (Carmody & Baer 2008; Chiesa & Serretti 2009) og reduksjon av stress
(Astin 1997; de Vibe et al. 2012; Franco et al. 2010; Gold et al. 2010; Jain et al. 2007; Klatt et
al. 2009; Oman et al. 2008; Shapiro et al. 1998; de Veer et al 2009; Chang et al. 2004) som
kan bidra til gkt mentalt overskudd. En alternativ tolkning for bakgrunnen til at elevene kan
ha blitt tryggere pa hverandre, er at det gjennom intervensjonen muligens er blitt mer apenhet
om elevenes utfordringer knyttet til stress, siden dette antageligvis i starre grad er blitt
fokusert pa i skolehverdagen, og at de reflekterer sammen over personlige erfaringer om
oppmerksomhetstreningen. Hvis elevene far erfare at det er «trygt» a dele disse opplevelsene i
klassen, og at de far gkt innsikt i at ogsa andre elever opplever utfordringer, kan dette tenkes a

bidra til at de opplever a bli tryggere pa hverandre.

Den samme leereren papeker ogsa at kommunikasjonen mellom ham og elevene, samt elevene
imellom er forbedret i intervensjonsperioden. Selv mener han dette henger sammen med at en
ved oppmerksombhetstrening far samlet tankene og rettet oppmerksomheten mer mot nuet. At
intervensjonen kan ha bidratt til forbedret kommunikasjon underbygges av at flere studier har
funnet at oppmerksomt neerveer bidrar til forbedret kommunikasjon og evne til a uttrykke seq i
sosiale situasjoner (Baer et al. 2004; Cohen-Katz et al. 2005; Dekeyser et al. 2008). Det kan
ogsa vaere at oppmerksomhetstreningen bidrar til gkt overskudd, og at de dermed opplever a
kunne vaere mer til stede i samtalen med andre. Informanter papeker ogsa selv & mene at det
kan henge sammen med dette. Videre opplever lareren at bade han og elevene blir i bedre
stand til & lytte til hva den andre har & si, og a legge mer falelser inn i samtalen, noe som kan
tyde pa en gkt empati siden det kan veere lettere & sette seg inn i en annens persons situasjon
nar man lytter mer fullstendig til hverandre. At oppmerksomt narver kan bidra til gkt empati,
er noe flere studier viser (Shapiro et al. 1998; Dekeyser et al. 2008; de Vibe et al. 2012;
Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al. 2005). En alternativ tolkning er at leereren gjennom
en styrket kroppsbevissthet som han mener & ha utviklet under intervensjonen (kap. 6.3.2), har
gkt sine empatiske evner. Det er grunn til & tro dette siden det er funn pa at noen av de samme

70



omradene i hjernen har betydning for bade kroppsbevissthet og ens empatiske responser
(Singer et al. 2004). Studier tyder pa at oppmerksomt neerveaer og meditasjon kan forme ens
kroppsbevissthet (Sze et al. 2010; Carmody & Baer 2008; Holzel et al. 2006 sitert i HOlzel et
al. 2011; Holzel et al. 2011). En annen alternativ tolkning for hva som kan ha bidratt til
forbedret empati er at intervensjonen ut fra funnene ser ut til a ha bidratt til at leererne
fokuserer mer pa betydningen av selve mennesket som eleven er (se kap. 6.4.1), fremfor en
ensidig fokusering pa fagutvikling og prestasjoner. Betydningen av dette vil diskuteres i kap.
7.4.2.

Samtlige leerere beskriver a oppleve at intervensjonen har bidratt til at de har fatt en gkt
forstaelse for betydningen av a gi seg selv rom til pauser mellom gjeremalene i hverdagen (se
kap. 6.2.1). Leererne mener denne nye forstaelsen henger sammen med at
oppmerksomhetstreningen omhandler det a veere til stede uten ngdvendigvis a matte gjere
noe, noe som stemmer med teori knyttet til oppmerksomt naerveer (de Vibe 2008). Siden
funnene indikerer at lerere har gkt sin forstaelse for at det a gi seg selv rom for «a vaere» vil
gke deres kognitive ressurser, som trengs for & utfare gjeremal pa en god mate, er en mulig
tolkning at de har utviklet metakognitiv kunnskap i form av det Flavell (1987) betegner som
personvariabler og strategivariabler. Som et eksempel pa dette er beskrivelsen fra informanten
som benytter oppmerksomhetstrening for a roe ned mellom arbeidsgkter pa skolen (se kap.
6.3.1), og informanten som har endret sine tanker omkring sammenhengen mellom det & ta
sma «time-outs» og arbeidskvalitet (se kap. 6.2.1). Den sistnevnte informanten opplever a ha
gatt fra a forsta dette som negativt for ens arbeidseffektivitet ved at man yter mindre, til & anse
betydningen av det a stoppe opp litt innimellom alle gjgremal. Flere andre studier tyder ogsa
pa at oppmerksomt neerveer og meditasjon kan bidra til gkte metakognitive ferdigheter (Kerr
et al. 2011; Teasdale et al 2002). Det er grunn til & tro at denne forandringen kan henge
sammen med at oppmerksomt naerveaer kan bidra til et skifte i perspektiv, noe Shapiro et al.
(2006) betegner som reoppfattelse, som er en metamekanisme hvor man ser pa nuet med en
starre klarhet og objektivitet. | litteratur om oppmerksomt naerveer er det en enighet om at
oppmerksomt narvar innebarer metakognitive ferdigheter (Bishop et al. 2004; Holzel et al.
2011; Shapiro et al. 2006). En alternativ tolkning for at leerere har utviklet en gkt forstaelse
for eget behov for balanse mellom aktivitet og hvile, er at de gjennom intervensjonen kan ha
kommet i bedre kontakt med egne behov, og utviklet en gkt selvomsorg. Oppmerksomt
naerveer er ogsa i andre studier vist a kunne fare til gkt selvomsorg (Christopher et al. 2011;
Cohen-Katz et al. 2005; McGarrigle & Walsh 2011). Den ene leereren som beskriver a ha gkt
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sin forstaelse for betydningen av balanse mellom hvile og aktivitet, papeker at hun allikevel
opplever det som utfordrende a ta seg tid til bare & «veere», siden hun opplever a trenge
paminnelser pa dette.

Funnene tolkes slik at lzererne i intervensjonsperioden bade er blitt mer klar over sitt behov
for pauser, og har kunnet bestemme seg for & benytte oppmerksomhetstrening

for & gi seg selv en pause fra stressorer i livet (se kap. 6.2.1). De beskriver & ha rettet
oppmerksomheten bort fra omgivelsene og inn mot seg selv. Denne evnen til a regulere
oppmerksomheten er en sentral komponent i oppmerksom narveerspraksis (Bishop et al.
2004; Shapiro et al. 2006; Holzel et al. 2011), og kan tyde pa en gkt metakognitiv kontroll,
som ifglge Brown (1987) innebarer en effektiv regulering og kontroll over egen kognisjon.

Pa en annen side ser det ikke kun ut til at intervensjonen har bidratt til en reduksjon av
stressorer. Funnene tolkes slik at intervensjonen ogsa har bidratt til at nye stressorer har
oppstatt i flere leereres arbeidsliv. En informant beskriver at det sarlig i starten av
intervensjonen kunne oppleves stressende a instruere elevene (se kap. 6.5.1) siden hun da
opplevde et behov for & falge med utover pa elevgruppen under oppmerksomhetstreningen, og
at det da ble vanskelig a trene sitt eget oppmerksomme nzarvaer. En annen informant beskriver
at han har opplevd at all epost-utvekslingen vedrgrende a finne frem til dato for leererkurs
frustrerende, og at han har hgrt flere leerere klage over at dette har fort til stress (se kap. 6.5.3).
Disse to elementene henger tett sammen med intervensjonsgjennomfgring og vil drgftes noe

videre under diskusjonskapittel 7.2. om praktiske aspekter ved intervensjonsgjennomfgringen.

7.1.2 Fortolkning av stressor

Revurdering av hva som star pa spill

Funnene tolkes slik at flere lzerere har endret sin fortolkning av hva som star pa spill i ulike
situasjoner, noe Lazarus & Folkman (1984) betegner som primarvurdering. For det farste
beskriver to leerere at de opplever & ha utviklet en hgyere selvaksept i intervensjonsperioden,
noe som ser ut til & ha betydning for hvordan de fortolker indre og ytre krav de star overfor (se
kap. 6.2.2). | situasjoner knyttet til arbeidet hvor de tidligere har fatt en opplevelse av
utilstrekkelighet, som videre kan tenkes a kunne bidra til stress, kan det se ut til at de har
utviklet en starre aksept for seg selv som personer, inkludert egne begrensninger. At
intervensjonen kan ha bidratt til at leerere har utviklet en gkt selvaksept underbygges av at
ogsa andre studier viser at oppmerksomhetstrening kan bidra til gkt selvaksept (Emavardhana
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et al. 1997; Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al. 2005). Larerne mener deres gkte
selvaksept henger sammen med at de ved oppmerksombhetstrening gver opp evnen til a veere
aksepterende overfor seg selv, noe som understgttes av teoretiske forstaelsesmodeller som
tilskriver en aksepterende holdning (Bishop et al. 2004) og en holdning av ikke-streben
(Shapiro et al. 2006) en sentral rolle i oppmerksomt narver. Det kan ogsa tenkes at larerne
kan ha endret synet pa seg selv gjennom gkte metakognitive ferdigheter slik som Holzel et al.
(2011) papeker at oppmerksomt neerveer kan bidra til, ved at de har lert & observere at selvet
(forstatt som tanker og falelser) kontinuerlig oppstar og formes i eget sinn, noe Flavell (1987)
betegner som metakognitiv kunnskap om personvariabler. Det kan altsa tenkes at leererne har
fatt en starre innsikt i at tankene de tidligere har hatt med seg vedragrende hvilke kriterier som
ma oppfylles for at de selv skal oppleve a lykkes, er noe de har formet i eget sinn. Gjennom
gkt forstaelse og bevissthet knyttet til at ens tanker om selvet ikke trenger & vaere korrekte,
kan laererne rejustere sine krav til seg selv til et niva som kan vare mer hensiktsmessig for a
redusere og forebygge stress. Siden man ifglge Lazarus & Folkman (1984) fortolker en
situasjon som irrelevant nar man ikke har gjort noen investeringer i det potensielle utfallet, og
at det dermed ikke vil veere noe a vinne eller tape i transaksjonen, kan leerernes gkte
selvaksept tenkes & kunne bidra til stressredusering. Grunnet gkt selvaksept er det grunn til &
tro at de i stgrre grad na enn fer intervensjonen vil fortolke stimuli som irrelevante fremfor en
trussel siden verken egen selvfglelse eller «tap av ansikt» overfor andre i like stor grad ser ut

til & sta pa spill.

Tre leerere beskriver & ha styrket sine holdninger til elevenes egenverdi, og to av dem forteller
at dette har hatt betydning for hvordan de fortolker situasjoner de star overfor (se kap. 6.4.1).
Begge leerernes beskrivelser tyder pa at de har utviklet en evne til & justere sine forventninger
til elevene mot et mer realistisk niva, og at de na er mer talmodige i mgte med elevene.
Studier tyder pa at oppmerksomhetstrening kan bidra til en hgyere aksept i interpersonlige
relasjoner (Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al. 2005; McGarrigle & Walsh 2011). Hva
kan ha bidratt lzerernes holdningsendringer? Informantene papeker selv at oppmerksom
naerveerspraksis gir rom for det a legge vekk noen av kravene man som laerer stiller elevene,
og heller fokusere pa at elevene er bra nok som de er (se kap. 6.4.1 og 6.4.2). Det er grunn til
a tro at dette kan henge sammen med at leererne ved a vaere oppmerksomt narveaerende mgter
elevene med holdninger preget av aksept og omsorg, siden dette er sentrale holdninger i
oppmerksomt narvaer (Bishop et al. 2004; Shapiro et al. 2006). Det kan ogsa tolkes slik at
leererne i starre grad har kunnet avklare hva de anser som viktige verdier gjennom det Shapiro
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et al. (2006) betegner som verdiavklaring. En verdiavklaring innebarer at man skifter
perspektiv gjennom at man ved a vaere oppmerksomt naerveerende reflekterer over egne
verdier med en starre objektivitet, og dermed har mulighet til a reoppdage og velge hvilke
verdier man mener er sanne for en selv. Ut fra den ene larerens beskrivelser ser det ogsa ut il
at holdningsendringen henger sammen med en gkt evne til & innta elevenes perspektiv,
gjennom en forstaelse for faktorer som kan bidra til a sette begrensninger for individers
kognitive evner generelt. Det ansees a vaere en mulighet for at holdningsendringen henger
sammen med det Flavell (1987) betegner som metakognitiv kunnskap om personvariabler pa
universelt niva og gjennom dette en gkt empati. Videre vil dette kunne ha bidratt til at lereren
i mate med elevene har utviklet en gkt forstaelse for hva som ligger bak elevenes utfordringer
knyttet til prestasjoner. At oppmerksomt naerveaer kan fare til en gkt evne til empati er, som
tidligere nevnt, funnet i flere studier (Shapiro et al. 1998; Dekeyser et al. 2008; de Vibe et al.
2012; Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al. 2005). Det ser ut til at en revurdering av hva
som star pa spill i ulike situasjoner kan ha skjedd ved at de har senket kravene for hva som
ansees a veere bra nok i undervisningen med elevene. Dermed kan det tenkes at situasjoner
som tidligere ble fortolket & innebzre at mye sto pa spill i form av trussel, som ifglge Lazarus
& Folkman (1984) innebarer negative emosjoner, i stedet har gatt over til & bli fortolket som
en utfordring som ogsa mobiliserer til mestringsinnsats. En utfordrende situasjon ansees a ha
potensial for vinning eller vekst og karakteriseres av lystbetonte emosjoner som spenning og
iver (Lazarus & Folkman 1984).

En leerer beskriver at hun opplever i stgrre grad na enn far intervensjonen en aksept for
emosjoner, og at hun har begynt a observere egne falelser i starre grad enn tidligere (se kap.
6.2.2 0g 6.3.2). Det ansees a vare en mulighet for at dette henger sammen med en revurdering
av emosjoner i intervensjonsperioden, slik at emosjonene i stedet for a bli tolket som om noe
star pa spill i primaervurderingsprosessen, i stedet blir mgtt med et apent sinn. Denne
revurderingen av emosjonene kan henge sammen med at man under narversgvelser gver en
nysgjerrig, apen og aksepterende holdning knyttet til egne erfaringer i gyeblikket (Bishop et
al. 2004). Videre vil man ved a inkludere holdninger av talmodighet, omsorg og ikke-streben
inn i oppmerksomhetstreningen, utvikle en kapasitet til ikke kontinuerlig a strebe etter
behagelige opplevelser eller & dytte ubehagelige opplevelser vekk (Shapiro et al. 2006).
Lareren kan dermed ha blitt mer apen for a eksponere seg for sine emosjoner, siden
oppmerksomt narver slik som Shapiro et al. (2006) beskriver det, innebzrer at man ved a
veere oppmerksomt narvaerende i starre grad har kapasitet til rolig a observere innholdet i
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egen bevissthet, med en starre objektivitet og mindre reaktivitet grunnet at man ikke
identifiserer seg med elementene i ens bevissthet. Gjennom en slik direkte eksponering kan en
leere at ens emosjoner ikke er sa overveldende eller skremmende (Shapiro et al. 2006), og
gjennom en slik desentrering revurderes emosjonene med en mer positiv tolkning slik som
Garland et al. (2009) beskriver ut fra mestringsmodellen basert pa oppmerksomt neaerveer. En
alternativ tolkning er at leererens gkte aksept for emosjoner kan henge sammen med at hun
muligens ser ut til & ha utviklet en hayere evne til a regulere emosjonene (se kap 7.1.3), og
dermed ikke fortolker at situasjonen vil innebare at like mye star pa spill som tidligere. Noe
som kan henge sammen med at hun kan ha utviklet en hgyere tro pa a ha ressursene som
trengs for & handtere situasjonen, noe som vil pavirke fortolkningen gjennom
sekundaervurderingen. At leereren kan ha utviklet hgyere evne til regulere sine emosjoner,
underbygges av at flere studier tyder pa at oppmerksomt nzerveer bidrar til gkt
emosjonsregulering (Ortner et al. 2007; Delgado et al. 2010; Jain et al. 2007; Brown & Ryan
2003; Coffey & Hartman 2008; Feldman 2010; Holzel et al. 2011; Zeidler 2007 sitert i Holzel
et al. 2011; Barnhofer et al. 2010; Davidson et al. 2003).

Revurdering av tilgjengelige ressurser

| tilfeller hvor en fortolker at situasjonen man star overfor innebzrer en trussel eller
utfordring, utferer man ifglge Lazarus & Folkman (1984) en sekundarvurdering hvor man
vurderer om man har ressursene som kreves for & handtere stressoren. | denne sammenheng er
Banduras (1995:2) sitt begrep mestringsforventning sentralt, som refererer til individets
subjektive tro pa egen kapasitet til 4 organisere og igangsette handlinger som kreves for a
handtere fremtidige utfordringer. To av laererne gir beskrivelser av at de opplever a ha utviklet
en starre mestringsforventning under intervensjonsperioden (se kap. 6.2.3). At oppmerksomt
nerveer kan bidra til gkt mestringsforventning, stgttes av flere studier (Poulin et al. 2008;
Chang et al. 2004; Greason & Cashwell 2009; de Veer et al. 2009). Siden
sekundaervurderingen er en avgjerende funksjon ved enhver stressende situasjon grunnet at
utfallet er avhengig av hva som kan gjgres (Lazarus & Folkman 1984), kan intervensjonen pa
denne maten ha hatt en betydningsfull rolle gjennom at noen av lererne kan ha utviklet en
mer realistisk evne til & vurdere egne ressurser. A utvikle en hayere mestringsforventning vil
veere positivt for at leererne skal unnga ungdvendig stress, siden personer med lav
mestringsforventning i falge Bandura (1986) ofte vurderer at ting er taffere enn de i realiteten
er. Videre papeker han at dette er noe som vil bidra til stress og en begrenset visjon om hva en
ber gjgre med problemet.
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Hva kan ligge bak disse leerernes opplevde gkte mestringsforventning? Den ene informanten
ser ut til & oppleve at hans mestringsforventning har vokst grunnet at han har gvd opp sin evne
til & veere fokusert i stressede situasjoner, og grunnet dette anser seg a vere i bedre stand til a
beholde roen og kunne prioritere rett. At evnen til gkt oppmerksomhet kan bidra til en styrket
mestringsforventning, tolkes slik at leerernes erfaringer med a kunne holde fokus i stressede
situasjoner har bidratt til at han har generert mestringserfaringer, hovedfaktoren i utviklingen
av mestringsforventning (Bandura 1997). Funnet samsvarer i sa fall med Greason &
Cashwells (2009) studie hvor oppmerksomhet ble funnet & veaere en mediator for
sammenhengen mellom oppmerksomt naervaer og mestringsforventning. Lererens gkte evne
til & fokusere pa hva han gnsker i situasjonen kan forstas som det som i kognitiv psykologi
betegnes som selektiv oppmerksomhet (Mirsky et al 1991), som er en viktig form for
oppmerksomhet siden evnen til & stenge ungdvendige inntrykk ute er ngdvendig ved mange
krevende oppgaver (Helgesen 2011). Selvregulering av oppmerksomheten ansees, som
tidligere beskrevet, a vere en sentral komponent i oppmerksomt naerveerspraksisen (Bishop et
al. 2004; Shapiro et al. 2006; Holzel et al. 2011), og flere studier har funnet at
oppmerksomhetstrening og meditasjon bidrar til gkt evne til en selektiv oppmerksomhet
(Chiesa et al. 2011; Holzel et al. 2011).

Den andre informanten som opplever a ha utviklet en gkt mestringsforventning fremhever at
hun i intervensjonsperioden har begynt a ettersparre tilbakemeldinger fra elever og
overordnede i stgrre grad enn tidligere. At dette kan henge sammen med en gkt
mestringsforventning, underbygges av det Bandura (1986) konstaterer om at individer med
lav mestringsforventning tenderer til & unnga a utfere en handling, imens det motsatte gjelder
personer med hgy mestringsforventning. Leereren selv mener dette muligens kan henge
sammen med at hun er blitt mer avslappet i intervensjonstiden, noe som ansees a henge
sammen med det hun beskriver om a ha utviklet en stgrre aksept for personlige begrensninger
(se kap. 6.2.2). Dette siden en gkt selvaksept kan bidra til at hun i sterre grad enn tidligere
opplever a kunne klare a handtere negativ kritikk. At oppmerksomt narveer kan ha bidratt til
mestringsforventning gjennom gkt selvaksept, underbygges av funn fra Chang et al. (2004)
studie, hvor MBSR-gruppen utviklet en gkt oppmerksomt narveaerende mestringsforventning i
form av a vedlikeholde en ikke-degmmende oppmerksombhet i ulike situasjoner. Det kan ogsa
veere alternative tolkninger til leererens gkte mestringsforventning: Kan den gkte aksepten for
emosjoner hun ser ut til & ha utviklet (som drgftet tidligere) ha bidratt til at hun opplever &
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kunne handtere situasjonen i stgrre grad enn tidligere? Kan hennes mestringsforventning ha
gkt grunnet mestringserfaringer knyttet til den gkte evnen til emosjonsregulering hun ser ut til
a ha tilegnet seg (se kap. 7.1.3), og at hun dermed i starre grad anser a ha ressurser til a
handtere emosjonene og dermed eksponerer seg mer for situasjonen? Imidlertid kan det ikke
utelukkes at det er andre faktorer enn oppmerksomt naerveer som har bidratt til at leereren
oppseker tilbakemeldinger i starre grad, noe leereren selv papeker, sa som eventuelle
endringer knyttet til organisatoriske faktorer i form av starre tilrettelegging for at man skal bli

vurdert.

De andre to leererne opplever det vanskelig a besvare om de har utviklet en gkt tro pa a kunne
handtere krevende situasjoner (se kap. 6.2.3). Den ene lereren mener dette henger sammen
med at hun ikke har fatt testet ut om hun har kunnet mestre situasjoner bedre enn tidligere, og
grunnet dette ikke har fatt reflektert over intervensjonens betydning for hvordan hun kan
handtere situasjoner. Det er grunn til a tro at hun ikke har fatt generert egne erfaringer knyttet
til mestring i intervensjonsperioden, hovedfaktoren i utviklingen av mestringsforventning
(Bandura 1997), og dermed ikke har utviklet en gkt mestringsforventning. Det kan imidlertid
tenkes at leererens mestringsforventning hadde veert endret hvis hun hadde generert flere
erfaringer i intervensjonsperioden, og at dette muligens vil kunne endres etter hvert som hun
genererer erfaringer. Siden suksessfulle mestringserfaringer bidrar til gkt
mestringsforventning, mens mislykkede mestringsforsgk senker individets
mestringsforventning (Bandura 1997), vil hennes mestringsforventning i sa fall henge tett
sammen med mestringsutfallet. Imidlertid kunne laereren ogsa ha utviklet sin
mestringsforventning pa andre mater, noe hun ikke trekker frem. Dermed ser det ikke ut til at
verken de andres deltagernes mestringserfaringer, sosial pavirkning fra kursledere eller andre
deltagere i intervensjonen, eller oppfattelse av egne fysiologiske og emosjonelle tilstander, har
innvirket pa hennes mestringsforventning. Dette tross at nevnte elementer er faktorer Bandura
(1997) mener er viktige for individets konstruksjon av mestringsforventning. Laereren papeker
at hun i forkant av intervensjonen ogsa opplevde a ha en hgy mestringsforventning. Siden det
kan antas a veere en mindre bratt utviklingskurve for noe som allerede er bra, ansees det ogsa

a veere en mulighet for at dette er en arsak.

Den andre leereren som er i tvil om intervensjonens betydning for hans mestringsforventning,
mener dette henger sammen med at det er vanskelig a registrere integrerte endringer i en selv.

Han beskriver ogsa a oppleve at oppmerksomt naerveer er blitt en integrert del av ham. Siden

77



informanten gjennomgaende i intervjuet gir uttrykk for & oppleve relativt lite stress i sitt
arbeid, kan det tenkes at han i intervensjonsperioden muligens ikke har fatt mulighet til &
generere sa mange mestringserfaringer, pa samme maten som beskrivelsene over om den
andre informanten. Et annet element som derimot tyder pa at han kan ha utviklet en hgyere
mestringsforventning er at leereren opplever & ha fatt en hgyere aksept for egne begrensninger
i arbeidet som leerer i intervensjonstiden (se kap. 6.2.2), noe som antas a ville bidra til at han
opplever a kunne mestre flere undervisningssituasjoner. At oppmerksomt narveer kan bidra til
gkt mestringsforventning knyttet til det & undervise, ble ogsa funnet i Poulin et al. (2008)

studie.

7.1.3 Stressmestring og stressreaksjon
Intervensjonens betydning for leereres stressreaksjon vil presenteres innunder problem- og
emosjonsfokusert mestring, siden laerernes beskrivelser omkring dette henger tett sammen

med mestringen.

Problemfokusert mestring

Mestring kan innebzre & handtere eller endre problemet i omgivelsene som skaper stress, noe
Lazarus & Folkman (1984) betegner som problemfokusert mestring. | flere studier er
oppmerksomhetstrening vist a kunne fare til gkt bruk av problemfokusert mestring (Weinstein
et al. 2009; de Veer et al. 2009).

Funnene tyder pa at to leerere har utviklet en gkt evne til & endre problemer i omgivelsene som
skaper stress under intervensjonsperioden. De opplever a ha fatt en starre bevissthet for hva
som ligger bak egen stressopplevelse, gjennom at de i intervensjonsperioden har gitt mer rom
for & kjenne etter hva arsaken til uro og ulike kroppsfornemmelser henger sammen med (se
kap. 6.3.2 0g 6.3.3). Siden stressreaksjoner farer til en fysiologisk aktivering

(Cannon 1939 sitert i Cooper & Dewe 2004; McEwen 1998; Olsson & Sapolsky 2006;
Schneiderman et al. 2005; Vingerhoets 2004) kan laererne ved a gjenkjenne disse reaksjonene,
samt gi rom for det a reflektere over hva de henger sammen med, fa en gkt forstaelse for hva
blant annet forhgyet pustefrekvens, hjerterytme og muskelspenninger henger sammen med.
Det at leererne benytter kroppsfornemmelser for a fa denne innsikten kan tyde pa at leererne
har utviklet en gkt kroppsbevissthet, siden dette refererer til en gkt evne til  ha en bevisst
fokusering pa, samt oppmerksomhet mot interne kroppsfornemmelser (Mehling et al. 2009:1).

Som nevnt tyder flere studier pa at oppmerksomt neaervear og meditasjon kan fare til gkt
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kroppsbevissthet (Sze et al. 2010; Carmody & Baer 2008; Holzel et al. 2006 sitert i Holzel et
al. 2011; Holzel et al. 2011). Man kunne imidlertid ha tenkt at en gkt kroppsbevissthet kunne
bidratt til gkt aktivering og senket leerernes mestringsforventning siden individets forventning
om & mestre situasjonen ifglge Bandura (1977) henger sammen med fysiologiske tilstander.
Individet kan avsta fra & gjennomfare handlingen hvis man tolker sin fysiologiske aktivering i
stressfulle eller krevende situasjoner som tegn pa sarbarhet eller dysfunksjon (Bandura 1977).
For de to lzererne, som nevnt over, ser dette derimot ikke ut a veere et tilfelle siden funnene
tyder pa at de har erfart sin fysiologiske aktivering uten redsel eller unngaelse. Det er grunn til
a tro at dette henger sammen med den apne og aksepterende holdningen til gyeblikket man

inkluderer i oppmerksomt naerveer (Bishop et al. 2004; Shapiro et al. 2006).

Funnene tolkes slik at leererne gjennom a ha fatt en gkt forstaelse for selve roten til problemet,
ogsa har fatt en bedre oversikt over om det er noe praktisk som kan gjares ved faktorer i
omgivelsene for & handtere stresset. Den ene informanten fremhever betydningen av i starre
grad enn tidligere & se hva som praktisk kan gjeres for a handtere situasjonen, siden
situasjonen dermed ikke blir s langvarig som den kunne bli tidligere, noe som ansees som
positivt ogsa for hennes helse siden det er den langvarige aktiveringen som ansees som
negativt for individets helse (Selye 1936 sitert i Cooper & Dewe 2004; Heilig 2006; McEwen
1998; Olsson & Sapolsky 2006; Schneiderman et al. 2005). Videre gir begge de ovenfor
nevnte lererne beskrivelser av & ha utviklet en gkt evne til & gripe tak i problemer og
utfordringer som oppstar i klassesituasjoner i intervensjonsperioden. De beskriver & oppleve
en gkt oversikt ved situasjoner de star overfor, og at de dermed i starre grad enn tidligere kan
finne frem til hvilke strategier som bgr benyttes for a handtere situasjonen (se kap. 6.4.2).
Denne gkte oversikten leererne beskriver tolkes som positivt siden en redusert oppmerksomhet
ifglge de Vibe (2008) kan bidra til stress ved at man opplever ikke a ha en sa god oversikt
over situasjonen man star overfor, og dermed ikke kan handtere situasjonen pa best mulig
mate. Laererne mener selv at bakgrunnen for at de har utviklet evnen til & ha denne oversikten,
er at de har utviklet en gkt evne til 4 samle egne tanker og regulere oppmerksomheten mot det
de gnsker i mgtet med elever. Det er grunn til & tro at de kan ha utviklet en gkt evne til
selektiv oppmerksomhet og metakognitiv kontroll, som ogsa tidligere ble draftet. Alternativt
kan dette tolkes slik at de gjennom a ta hensyn til eget behov for balanse mellom «gjgren» og
«varen», har mer overskudd og pa denne maten har en gkt evne til bade a registrere hva som

skjer i klasserommet og reflektere over hva de kan gjare for a lgse situasjonen.
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Det er ogsa funn pa at de samme to lererne i starre grad na enn fer intervensjonen
responderer mer bevisst i krevende situasjoner ved a vaere mer oppmerksomt narvarende (se
kap. 6.3.2). Nar en er oppmerksomt narverende reagerer man ikke lenger pa en automatisk
mate, siden man gjennom en reoppfattelse har kapasitet til & observere ens mentale og
emosjonelle innhold som oppstar ved ulike situasjoner i motsetning til gjennom briller farget
av tidligere vaner, forhold og erfaringer (Shapiro et al. 2006). Denne kapasiteten kan ogsa
forstas som utvikling av kunnskap om kognitive forhold, knyttet til det Flavell (1987)
betegner som metakognitiv kunnskap om personvariabler ved at de tenker mer om hva
bakgrunnen for deres mentale og emosjonelle innhold henger sammen med. Noe som dermed
kan gjare at de endrer sine videre responser i situasjonen. Sett i lys av tolkningene ovenfor
ansees det & vaere en mulighet for at leererne i stgrre grad enn tidligere har gatt fra a oppleve
en automatisk stressreaksjon, til & kunne respondere mer bevisst pa eget stress. Dermed vil
problemene antageligvis ogsa kunne handteres pa en mer hensiktsmessig mate, ved at leererne
mer bevisst velger sine mestringsstrategier. | sa fall samsvarer dette med Walach et al. (2007)
funn knyttet til at deltagere i en MBSR-intervensjon rapporterte om gkt evne til & innta rollen
som observatgr og dermed ikke reagere umiddelbart i stressende situasjoner. Videre viser
ogsa Poulin et al. (2008) studie blant leerere som hadde deltatt pa en oppmerksomt
naervaersbasert intervensjon viste at de opplevde a kunne respondere pa stressorer uten a bli
overveldet, noe som kan tyde at de har utviklet evnen til & respondere pa en mer bevisst mate.
Denne evnen til 3 stoppe opp fer man responderer, kan ogsa tenkes a bidra bade til at lzererne
far en starre tilgang til problemfokuserte og til emosjonsfokuserte mestringsstrategier. De
andre to informantene beskriver derimot at de ogsa fer intervensjonen reagerte pa stress
bevisst ved a tenke rasjonelt gjennom hva som matte til for a kunne lgse situasjonen, og at de

ikke tror de har forandret seg noe pa dette omradet.

Det er ogsa elementer som ble trukket frem i kapittel 7.1.1 og 7.2.2, som kan tenkes a ha hatt
betydning for det Lazarus & Folkman (1984) betegner som problemfokuserte
mestringsstrategier rettet innover. For det fgrste kan det at flere leerere har utviklet en gkt
selvaksept tenkes a kunne fungere som en problemfokusert mestringsstrategi ved a endre
leerernes grad av streben og ego-engasjement i situasjonen. For det andre kan det at samtlige
leerere beskriver & ha blitt mer bevisste pa eget behov for balanse mellom hvile og aktivitet,
gjere at de utvikler nye standarder for adferd. Det kan se ut til at leererne ved a vaere
oppmerksomt narveerende har kunnet skifte kognitive sett gjennom desentrering til mer

positive vurderinger av situasjonen, som igjen har bidratt til mestring. Funnene samsvarer i sa
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fall med Garland et al. (2009) forstaelse i deres mestringsmodell basert pa oppmerksomt

neerveer.

Emosjonsfokusert mestring

| tillegg til problemfokusert mestring er emosjonsfokusert mestring en overordnet
stressmestringsfunksjon hvor man igangsetter strategier for a regulere ens emosjonelle
respons pa problemet uten a endre situasjonen i seg selv (Lazarus & Folkman 1984). Siden
individets velvare henger sammen med ens emosjoner, er ens evne til a regulere emosjoner av
stor betydning (Gross 2002).

Funnene tyder pa at samtlige leerere har tatt i bruk teknikker de har leert i
intervensjonsperioden for & handtere krevende tanker. Herunder tanker om bade fortid og
fremtid, i form av hendelser som allerede har hendt, historier fra elevene, gjgremal som ligger
fremfor dem og krav og forventninger fra omgivelsene (se kap. 6.3.1). Siden kognisjon og
emosjoner er to mentale fenomener som interagerer (Helgesen 2011), er det grunn til & tro at
leerernes vanskelige tanker tidligere kan ha bidratt til negative emosjoner og videre stress. Ut
fra laerernes beskrivelser kan det se ut til at de seerlig i situasjoner hvor de har opplevd at
tankene farer til negative emosjoner, samt hvor de anser at det ikke er noe praktisk de kan
gjere for & endre situasjonen, har tatt i bruk teknikker for & unnga fortids- og fremtidsrettet
grubling. Ifglge Lazarus & Folkman (1984) er emosjonsfokuserte mestringsstrategier
betydningsfulle i situasjoner hvor man vurderer at forholdene ved stressor ikke er 8 komme
bort fra. Laererne har gjennom a regulere oppmerksomheten mot nuet ved a rette den mot egen
kropp og pust under arbeidsdagen, pa fritiden og i forbindelse med innsovning opplevd a
kunne redusere tanker som tenkes a kunne bidra til stress. Dette er noe som kan tolkes som en
mestringsstil i form av selektiv oppmerksomhet (Lazarus & Folkman 1984), en kognitiv
funksjon som kan sidestilles med konsentrasjon (Mirsky et al 1991). Denne evnen til &
fokusere mot nuet ved a rette oppmerksomheten mot egen kropp og andedrett tenkes a henge
sammen med hvordan oppmerksomt naerveer kan bidra til bade en gkt evne til selektiv
oppmerksomhet (Chiesa et al. 2011; Holzel et al. 2011) og gkt kroppsbevisshet (HOlzel et al.
2011). At oppmerksomt naerveer kan ha bidratt til at leererne har redusert grublende tanker,
underbygges av at ogsa andre studier har gjort tilsvarende funn (Delgado et al. 2010; Feldman
et al. 2010; Jain et al. 2007; Shapiro et al. 2007). Feldman et al. (2010) har funnet tilsvarende
at deltagerne i en stressmestringsintervensjon ved a rette oppmerksomheten mot egen

oppmerksomt narvarende pust, kunne redusere repetitive tanker. Ifglge Teasdale et al. (2010)
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er grubling ofte en automatisk reaksjon som kan sidestilles med det & veere ubevisst og
uoppmerksom ved at man er fortapt i tanker om fortid eller fremtid. Ved & vaere oppmerksomt
naervaerende er man derimot oppmerksom pa gyeblikket. I tillegg innebeerer ogsa grubling at
vi ofte vurderer og demmer, mens man ved a vaere oppmerksomt nearveerende opplever og
mgter ting mer som de faktisk fremstar i gyeblikket, og dette med en aksepterende holdning.
Denne maten a vare tilstede pa, er noe som ogsa tenkes a kunne henge sammen med gkte
metakognitive ferdigheter (Flavell et al. 2002), ved en gkt innsikt i at ens egne tanker ikke

ngdvendigvis trenger & vere sanne.

A ta i bruk oppmerksomhetstrening som mestringsstrategi kan tolkes som det Gross (1998)
betegner som bevisst emosjonsregulering, siden det ser ut til at lzererne tar i bruk
oppmerksomhetstrening for a senke opplevde negative emosjoner som kan fare til stress. For
det farste kan det se ut til at leererne tar i bruk emosjonsreguleringsstrategien
oppmerksomhetsdistribusjon, som ifalge Gross (1998) refererer til det & velge hvilke av
mange aspekter ved situasjonen man fokuserer pa. Dette ved at de bevisst velger a fokusere pa
hva som er her-og-na fremfor fortids- eller fremtidsrettet grubling. Siden
oppmerksomhetstreningen ogsa innebarer at de bevisst inkluderer en holdning preget av
aksept og ikke-streben inn i gvelsen (Bishop et al. 2004; Shapiro et al. 2006), kan dette ogsa
tenkes a fare til emosjonsregulering gjennom oppmerksomhetsdistribusjon. For det andre er
det grunn til & tro at oppmerksomhetstreningen har fart til en gkt evne til emosjonsregulering
gjennom det Gross (1998) betegner som kognitiv forandring i form av revurdering og
utslukking. Revurdering i emosjonsreguleringssammenheng innebarer en form for kognitiv
forandring som inneberer a forandre det man tenker om situasjonen for a senke dens
emosjonelle betydning (Gross 2002), og inngar i det Lazarus & Folkman (1984) betegner som
revurdering. Som vi sa pa tidligere i diskusjonen ser det ut at intervensjonen har bidratt til
revurderinger pa ulike mater (se kap. 7.1.1 og 7.1.2), og med hensyn til emosjonsregulering
antas det at spesielt endringene knyttet til leerernes syn pa selvet og holdningen til elevene
muligens vil kunne ha hatt betydning for situasjoners emosjonelle betydning. Det er grunn til
a tro at det endrede synet pa selvet og holdningene til elevene henger sammen med
oppmerksomt narvear siden det ansees at man her kan desentrere seg fra tidligere erfaringer,
og dermed skifte sine kognitive sett, noe som muliggjar positive revurderinger av situasjonen
(Garland et al. 2009). Dette underbygges av funn fra Garland et al. (2011) sin studie hvor det
ble funnet at positive revurderinger og oppmerksomt narveer gjensidig forsterket hverandre.
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Funnene inneholder ogsa beskrivelser som tyder pa at intervensjonen har bidratt til
emosjonsregulering gjennom det Ochsner and Gross (2005) betegner som kognitiv forandring
i form av utslukking. Dette siden to av leererne for & handtere tanker som kan oppleves
stressende, gjennom oppmerksomhetstrening bevisst har gitt rom for at tankene skal fa
komme, for sa bevisst a gi slipp pa tankene (se kap. 6.3.1). Oppmerksomt neerveer kan ifglge
Holzel et al. (2011) kobles til utslukking ved at man i far erfare at ubehagelige tanker og
emosjoner passerer, dette siden man i oppmerksomt narver blir instruert i & mgte vanskelige
tanker og emosjoner ved a vende seg mot dem, fremfor a vende seg vekk (Santorelli 2000).
Utslukking er altsa noe annet enn emosjonsreguleringsformen undertrykkelse som ifglge
Gross (2002) involverer det & begrense eller hemme pagaende emosjonsladd adferd.
Undertrykkelse ansees ogsa a ofte ha negative konsekvenser i form av blant annet nedgang
0gsa i positive emosjonsopplevelser og gkt aktivering i det sympatiske nervesystemet (Gross
2002).

Med hensyn til intervensjonens betydning for leerernes emosjonsfokuserte mestring ansees det
ogsa som viktig & nevne at to lzerere forteller at de under intervensjonsperioden opplever a ha
fatt mer innsikt i egne emosjoner (se kap. 6.3.2 og 6.3.3). Dette ansees som viktig & nevne
siden en bevissthet pa egne emosjoner er en forutsetning for a regulere dem (Holzel et al.
2011), men ogsa fordi innsikt i emosjoner i seg selv kan bidra til gkt stress hvis man ikke har
verktgy for a regulere dem (Gross 2002). Disse to leererne beskriver at de har fatt gkt innsikt i
egne emosjoner gjennom at de under oppmerksombhetstreningen retter oppmerksomheten mot
seg selv og egne kroppsfornemmelser. Ifalge Holzel et al. (2011) vil det a utvikle en gkt
bevissthet pa egne kroppslige reaksjoner pa emosjonelle stimuli lede til en gkt bevissthet
knyttet til ens eget emosjonelle liv. Ogsa flere teoretikere og studier gar inn pa at det er en
sammenheng mellom fysiologi og emosjoner (Damasio 2002; James 1890 sitert i Fehr &
Stern 1970; Lakoff 1987; Niedenthal 2007; Levenson 1999; Sze et al. 2010; Holzel et al.
2011; Craig 2002; Craig 2009; Critchley et al. 2004; Wiens 2005). Det kan se ut til at leererne
gjennom 4 ha tilegnet seg en gkt forstaelse for hva kroppsfornemmelsene henger sammen
med, far mulighet til a regulere emosjonene gjennom ulike emosjonsreguleringsstrategier. En
alternativ tolkning er at de gjennom a gi seg selv mer rom for a stoppe og kjenne etter hvor de
selv er, utvikler en gkt innsikt i egne emosjoner. Det at informantene oppdager stress pa et
tidligere tidspunkt, antas a fare til at de opplever en kortere stressperiode enn tidligere, noe
ogsa informantene selv trekker frem, siden de beskriver en gkt evne til & regulere emosjonene

sine.
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Den ene informanten beskriver at han for & hente seg inn igjen ved stress, tar i bruk gvelser
for a roe ned pusten fordi han opplever at pusten henger sammen med egen sinnsstemning,
tanker og falelser. Ved a bruke oppmerksomhetstrening opplever han a kunne fa kontroll over
dette. Det er grunn til & tro at han opplever en sammenheng mellom egen fysiologisk
aktivering, pust og opplevde emosjoner, siden han ved a roe ned pusten samtidig opplever a
roe ned emosjonene. Denne sammenhengen underbygges ogsa av teori og empiri som nevnt i
avsnittet over hevder at fysiologisk aktivering har en betydningsfull rolle for ens opplevde
emosjoner. Learerens opplevelse av sammenheng mellom kropp og emosjoner kan ogsa
muligens henge sammen med at han kan ha gvet seg i a gjenkjenne sammenhengen, noe som
underbygges av det Sze et al. (2010) har funnet om at individer som utfgrte
oppmerksomhetstrening hadde starre korrelasjon mellom subjektive og fysiologiske aspekter
knyttet til emosjoner enn kontrollgruppen. Imidlertid opplever lzreren at det ikke alltid er lett
a ta i bruk gvelser for a roe ned pusten siden han i situasjoner hvor han opplever det som
stressende i klasserommet, ofte glemmer seg selv, og at han da heller fokuserer pa hva han

kan gjere for a hjelpe elevene.

Den andre informanten beskriver at hun gjennom a ha blitt mer oppmerksom pa hva som
ligger bak eget stress, ogsa er mer bevisst pa hva hun emosjonelt kan gjgre for & handtere
situasjonen, og at situasjonen dermed ikke vokser seg sé stor som denne ellers kunne ha gjort.
Ut fra Garland et al. (2009) mestringsmodell basert pa oppmerksomt naerveer kan dette tolkes
som at hun gjennom oppmerksomt naerveer ser ut til & kunne desentrere seg fra tidligere
fortolkninger av situasjonen, noe som dermed farer til en bredere forstaelse av situasjonen,
som igjen kan bidra til en positiv revurdering av situasjonen. Revurdering ansees som
emosjonsreguleringsstrategier gjennom det Gross (1998) og Ochsner and Gross (2005)
betegner som kognitiv forandring. Hvilken mening som blir gitt til situasjonen vil pavirke
hvilke adferdsmessige og fysiologiske responstendenser som blir generert i den bestemte
situasjonen (Gross 2002). Informanten beskriver ogsa a ha tatt i bruk

emosjonsreguleringsstrategien utslukking, noe som ble dreftet tidligere i dette kapittelet.

Nar det gjelder intervensjonens betydning for lzerernes emosjonsfokuserte mestring ser det
altsa ut til & veere en mulighet for at oppmerksomhetstreningen har bidratt til at leererne i
starre grad enn tidligere har kunnet mestret stressorer pa en emosjonsfokusert mate. At
intervensjonen kan ha bidratt til en gkt evne til emosjonsregulering, underbygges av
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tilsvarende funn fra andre studier (Ortner et al. 2007; Delgado et al. 2010; Jain et al. 2007;
Brown & Ryan 2003; Coffey & Hartman 2008; Feldman 2010; Holzel et al. 2011; Zeidler
2007 sitert i Holzel et al. 2011). Videre kan det nevnes at ogsa nevrovitenskapelige funn viser
at oppmerksomt naervaersmeditasjon bidrar til gkt aktivering i omrader i hjernen som er
viktige for ens emosjonsregulering (Barnhofer et al. 2010; Davidson et al. 2003; Davidson
1992; Holzel et al. 2011). Imidlertid forteller en informant at det er vanskelig & si om han
grubler mindre over tanker knyttet til arbeidet na etter intervensjonen siden han ogsa far
intervensjonen hadde teknikker for & legge fra seg tanker om jobben. Det er en mulighet for at
dette elementet ogsa kan overfares til flere deltagende larere, og at intervensjonen sarlig kan
ha hatt bidratt til gkt evne til emosjonsfokuserte mestringsstrategier for dem som fra tidligere
av hadde fa verktay for & handtere sine emosjoner.

7.2 Praktiske aspekter ved intervensjonsgjennomfgringen
| dette kapittelet draftes studiens forskningsspgrsmal 2: «Hvordan har de praktiske aspektene
ved intervensjonsgjennomfaringen fremmet eller begrenset laereres utbytte av

intervensjonen?»

7.2.1 Motivasjon for prosjektdeltagelse og intensjon med oppmerksomhetstreningen
Leererne som deltok i intervensjonen «Stressmestring i skolenx var selvrekrutterte, noe
prosjektledelsen gnsket for a finne frem til motiverte lerere (Brandtzeeg & Staubo 2011a).
Men hva la egentlig bak laerernes motivasjon for deltagelse, og hvilken betydning kan dette ha
hatt for leerernes utbytte? I intervjuene fremkom det tydelig at informantene har ansett
intervensjonen som et opplegg som hovedsakelig kunne ha effekt pa elevene, og at deres
hovedmotivasjon for prosjektdeltagelse var a hjelpe elevene. Hva de selv kunne fa ut av
intervensjonen var noe de i mindre grad hadde som motivasjonsfaktor for deltagelse i
intervensjonen (se kap. 5.2.2). Funnet samsvarer med Henriksens (2008) sitt funn som viste at
lerernes motivasjon for a starte med «Drémmen om det gode» (prosjekt for a fremme

oppmerksomt narver i pedagogisk praksis) var hvilket utbytte elevene kunne fa.

Et viktig spgrsmal i denne sammenheng er om intervensjonen kunne ha hatt en starre
betydning for leerernes stress hvis de hadde gatt inn i prosjektet med en stgrre motivasjon
knyttet til egenutbytte? Siden utfallet av oppmerksomhetstrening ansees a henge sammen med
individets intensjon med praksisen (Shapiro 1992; Shapiro et al. 2006), og funnene tyder pa at

lererne har fokusert pa elevenes utbytte av intervensjonen og at flere har tatt hensyn til

85



elevenes behov fremfor eget behov nar de har utfgrt oppmerksomhetstrening med klassen (se
kap. 6.5.1), kan det muligens se ut til at dette har hatt en innvirkning pa lerernes utbytte. |
tillegg er det funn pa at leerere ogsa under praktisering av oppmerksomhetstrening pa egen
hand har hatt elevenes utbytte som motivasjonsfaktor ved at de praktiserte for a utvikle sin
evne til & instruere elevene (se kap. 6.5.2). Funnene fra intervjuene kan ogsa tyde pa at det er
en sammenhengen mellom motivasjon for prosjektdeltagelse, intensjon under
oppmerksomhetstreningen og personlig utbytte av intervensjonen. Informanten som ser ut til &
ha gatt inn i intervensjonen med minst tanker om betydning av denne for eget stress, forteller
om hgy fokusering pa elevene under utfgrelse av oppmerksomhetstreningen, og ogsa om
lavere utbytte av intervensjonen for eget stress. Dette i motsetning til informanten som i
utgangspunktet beskrev flest tanker knyttet til eget utbytte av intervensjonen, og som ogsa
forteller om hgyt fokus pa egen oppmerksomhetstrening og om starst eget utbytte. | sa fall
samsvarer dette med Shapiro (1992) sin studie hvor deltagernes effekt av treningen ble funnet
a henge sammen med deres intensjon. Imidlertid kan dette ogsa tenkes a henge sammen med
at de har praktisert gvelser i ulik grad, siden informanten som har trent mest ser ut til a ha fatt
starst utbytte.

Pa bakgrunn av argumentasjonen i dette underkapittelet ansees det & vaere en mulighet for at
leerernes utbytte av intervensjonen kunne ha veert stgrre hvis prosjektledelsen hadde hatt
tydeligere fokusering pa hvilket utbytte lzererne kunne ha av intervensjonen, noe ogsa spesielt

en av informantene uttrykkelig presiserte.

7.2.2 Rekrutteringen

Det ansees a vaere en mulighet for at det ogsa ville ha blitt rekruttert en annen gruppe
deltagere hvis prosjektledelsen under presentasjonen av intervensjonen i stgrre grad hadde
vektlagt at intervensjonen kunne ha en stressreduserende effekt ogsa blant laererne. Det kan
tenkes at intervensjonen pa denne maten i starre grad ville ha nadd ut til leerere som opplevde
a trenge metoder for & handtere stress i eget liv, fremfor lzerere som opplevde a ha overskudd
til a leere elevene stressmestringsmetoder. Under intervjuene beskrev samtlige informanter a
oppleve tidspress i sitt leererarbeid (se kap. 5.2.2), noe som samsvarer med funn fra en
europeisk studie som viste at den stgrste stressoren blant leerere var arbeidsintensitet og
arbeidsmengde (Billehgj 2007). Selv om larerne opplever stress, viser funnene at samtlige
ogsa opplevde & ha verktgy for a handtere disse utfordringene (se blant annet kap. 5.2.2).
Informantene mente de opplevde mest stress som nyutdannede, siden de na opplevde a ha
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tilegnet seg metoder for & handtere stresset. Resultater fra screeningundersgkelsen viser at ni
av de ti leererne som deltok i undersgkelsen hadde jobbet i skolen i over fire ar. Faktisk hadde
hele sju av ti jobbet som leerer over sju ar, og fire av ti i mer enn 20 ar. Resultatene viser at
intervensjonen ikke har rekruttert sé mange nyutdannede larere, noe som dermed muligens
kan ha gatt ut over intervensjonens betydning for lareres stress. Pa en annen side er dette pa
tvers av resultatene fra en stor europeisk studie som fant frem til at selvrapportert opplevd
usikkerhet i arbeidet blant leerere var relativt likt blant lzerere som hadde fra under fem ar opp
til 35 ars arbeidserfaring (Rehmer 2011), noe som kan indikere at laereres stress ikke henger

sammen med arbeidserfaring, men i stgrre grad individets evne til mestring.

Funn fra screening-undersgkelsen viser at deltagende lerere i intervensjonen i en viss grad
hadde forkunnskaper om oppmerksomt naerveer far intervensjonsstart, i form av et
gjennomsnittsskar pa 2.9, pa en skala fra 1 til 5 (hvor 1 tilsvarer «ingen forkunnskap» og 5
«sveert stor forkunnskap»). Resultater fra intervjuene viste at flertallet hadde praktisert gvelser
som kunne relateres til oppmerksomt naervarspraksis far deltagelse i intervensjonen (se kap.
5.2.2). At sapass mange av deltagerne hadde forkunnskaper om oppmerksomt narvar og
lignende metoder tenkes & muligens kunne henge sammen med at prosjektledelsen ga uttrykk
for at de sokte etter ”larere som er interessert i avspenning, oppmerksomhetstrening og
stressmestring” (Brandtzeeg & Staubo 2011a:2). Selv om det ikke automatisk er slik at
personer som har interesse for eller kjenner til hva oppmerksomt narveer er ngdvendigvis
praktiserer dette i eget liv, antas det & veere en stgrre sannsynlighet for at det er flere som er
oppmerksomt narveerende blant denne gruppen. Det kan dermed tenkes at intervensjonen
ville ha hatt en starre betydning for leereres stress hvis det ble rekruttert flere deltagere som
hadde mindre kjennskap til oppmerksomt naerveer, siden det da kunne ha veert en brattere

utviklingskurve.

Det kunne muligens veere en god ideé at prosjektledelsen i videre prosjekter kartlegger aktuelle
deltageres opplevde stress og mestringsstrategier, samt tidligere erfaring med oppmerksomt
naerveer. Dette for a finne frem til leerere som spesielt ser ut til & ha behov for a leere metoder
for & handtere stress, i form av lerere som opplever stress i eget liv og har mangel pa metoder
for & handtere dette. Et annet argument som taler for & kartlegge aktuelle deltageres tidligere
erfaringer med oppmerksomt naerveer, er at de pa denne maten kan rekruttere laerere pa
noenlunde samme erfaringsniva, og dermed tilrettelegge leererkursene etter deltagernes niva

slik at de i sterst mulig grad bidrar til motivasjon og utvikling.

87



7.2.3 Krav til egentrening

| intervensjonen ble det satt krav til at deltagende lzrere skulle gjennomfgre treningen med én
utvalgt klasse i intervensjonsperioden, lererne fikk veiledning om frekvens og det ble satt
noen minimumskrav (Brandtzeeg & Staubo 2011a; Brandtzeeg & Staubo 2011b). Resultater
fra screening-undersgkelsen viste at leererne i gjennomsnitt har utfgrt oppmerksomhetstrening
med elevene 1,3 ganger ukentlig, noe som indikerer at lzererne har fulgt prosjektledelsens
frekvenskrav. Det ble ogsa stilt krav til at lzererne skulle utfare oppmerksomhetstrening pa
egenhand utenom treningen med elevene (Brandtzeeg & Staubo 2011a), men det ble ikke stilt
krav til mengde trening. Funnene fra intervjuene viser at tre laerere har utfgrt formelle gvelser
for egen del, og at samtlige informanter har veert bevisst pa a vaere mer oppmerksomt
naervaerende i hverdagen (se kap. 6.5.2). Funnene fra bade intervjuene og screening-

undersgkelsen indikerer at mengden egentrening har variert betydelig fra leerer til laerer.

Kan det tenkes at lzererne hadde fatt et starre utbytte av intervensjonen hvis det ble satt
tydeligere frekvenskrav til egentrening? Pa en side kan det vaere en mulighet for at dette ville
ha bidratt til at flere av leererne i stgrre grad ga rom for & praktisere gvelser i en travel
hverdag, siden dette kunne oppleves forpliktende og muligens motiverende. Det kan veere
grunn til & tro at mengden egentrening vil ha en betydning for deres utbytte av intervensjonen.
Dette pa bakgrunn av at det er funnet at mengde hjemmepraksis hang sammen med endringer
knyttet til gkt oppmerksomt naerveer, velveere og stressreduksjon (Carmody & Baer 2008).
Videre er det ogsa funnet at mengde erfaring knyttet til oppmerksomt neervaeermeditasjon hang
sammen med gkt evne til desentrering (Lau et al. 2006), som ut fra diskusjonen i kapittel 7.1
ser ut til & kunne bidra til positive revurderinger. Pa en annen side er det ogsa funn pa at
mengden oppmerksomhetstrening ikke henger sammen med intervensjonseffekt (de Vibe et
al. 2012; Astin 1997; Davidson 2003). de Vibe et al. (2012) tolker at dette har sin bakgrunn i
at det er forskjeller mellom individer knyttet til hvor klare de er for forandring, samt at det er
ens evne til & veere oppmerksomt narvarende under gvelsen og ellers i hverdagen som teller
og ikke antall minutter daglig praksis. Ut fra dette kan det ogsa tenkes at det a sette krav til
mengde oppmerksomhetstrening ville vaere vanskelig, siden lererne mest sannsynlig ville
oppleve ulike behov for a praktisere gvelsene. Et annet argument mot a sette opp tydeligere
krav til mengde egentrening, er at naerversgvelsene kunne ha blitt opplevd som en plikt, noe
deltagerne i Poulin et al. (2008) studie opplevde da de fikk i oppgave a utfare
oppmerksomhetstrening fem ganger ukentlig. Det ville det muligens kunne veere negativt for
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leerernes utbytte av intervensjonen om de utferte gvelsene grunnet plikt og ikke med et gnske
om a kunne fa noe ut av det, siden intensjon, som tidligere drgftet (kap 7.2.1), ser ut til &

henge sammen med utfallet.

Pa bakgrunn av argumentasjonen over kan det se ut til et det har veert positivt at det ikke ble
satt opp eksakte krav til egentrening i intervensjonen. Det kan imidlertid tenkes at det ogsa i
denne sammenhengen ville ha veert positivt om prosjektledelsen hadde tydeliggjort at
intervensjonen ogsa var ment & kunne gi en stressreduserende effekt for leererne under
lererkursene, siden dette muligens kunne motivert laererne til & praktisere
oppmerksomhetstrening i den mengden som oppleves riktig for dem selv. I tillegg kan det
tenkes at leererne ved a bli fulgt opp tettere med hensyn til egentrening, ogsa hadde utfgrt mer
oppmerksomhetstrening, og det antas at det da ville ha vaert av stor betydning at fokuseringen
i oppfalgingen ikke var pa instruksjonsrollen, men pa betydningen av oppmerksomt naervaer
for leererne selv bade privat og som leerere. | pafglgende underkapittel vil nettopp hvordan

fokuseringen pa instruktarrollen har innvirket pa laerernes utbytte av intervensjonen drgftes.

7.2.4 Instruktgrrollen

Funnene tolkes slik at informantene under intervensjonsperioden i stor grad har fokusert pa
rollen som instruktar for elevene (se kap. 6.5). I lererveiledningen, som ble utdelt til leererne
av prosjektledelsen, fremheves viktigheten av at de selv utfarer gvelsene med naerveer nar de
instruerer, og at de ikke skal ga fortere frem i gvelsen enn at de selv er med (Brandtzeeg &
Staubo 2011b), men funnene indikerer at dette har veert utfordrende for leererne. Leererens
eget naervar ansees bade som viktig for at elevene skal fa et utbytte av gvelsene og for
leererens personlige utbytte (Svinth 2010). Informantene gir beskrivelser av at de har veert
opptatt av 4 gjere gvelsene «riktig», forstatt i betydningen av a felge instruksene de har fatt
omkring hvordan intervensjonen skal og bar gjennomfares, noe som ser ut til & ha gatt ut over
deres evne til selv a ta del i oppmerksomhetsgvelsen. I intervjuene beskriver flere lzrere at de
pa én side har opplevd det positivt a fa tilbakemelding fra prosjektledelsen pa hvordan de
instruerer oppmerksomhetsgvelsene fordi de pa denne maten har kunnet utvikle sin evne til &
instruere elevene pa en god mate (se kap. 6.5.3). Pa en annen side er det ogsa funn som
indikerer at fokuseringen pa a gjare gvelsene riktig kan ha gatt ut over leerernes evne til selv a
ta del i gvelsene. Informanter beskriver a ha opplevd et behov for a rette oppmerksomheten ut
mot elevene under praksisen i klasserommet for a se at alt gar riktig for seg, og at de har hatt
et behov for a lese opp instruksjonene fra gvelsesheftet de fikk fra prosjektledelsen for a
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instruere gvelsene pa en god mate. Disse elementene har dermed gatt ut over deres evne til &
regulere oppmerksomheten inn mot seg selv og @velsen. Det er grunn til & tro at dette har hatt
betydning for leerernes utbytte fordi regulering av oppmerksomheten, som tidligere drgftet, er
en grunnleggende mekanisme i oppmerksomt narveer (Shapiro et al. 2006; Holzel et al. 2011;
Bishop et al. 2004).

| starten av intervensjonen viser funnene at det a vere instruktgr, som drgftet i kapittel 7.1.1,
ogsa kunne fare til stress i seg selv. Pa en annen side viser funnene at majoriteten av lererne
underveis i intervensjonen har klart & leve seg mer inn i gvelsene fordi de har opplevd & kunne
frigjere seg mer fra arket etter hvert som de ble tryggere i instrukterrollen og ble bedre kjent
med gvelsene. Kanskje kunne det veere en idé at det legges opp til enda enklere og kortere
gvelser spesielt i begynnelsen, siden dette muligens ville gjare det lettere for leererne a tilegne

seg gvelsene.

Det ansees ogsa a vare en mulighet for at leerernes fokusering pa gjare gvelsene korrekt kan
ha gatt ut over holdningen de har hatt med seg inn i oppmerksomhetstreningen, og at dette har
innvirket pa deres utbytte av praksisen. Grunnet fokusering pa prestasjoner har de muligens
ikke i like stor grad hatt med seg holdninger som ansees som essensielle i oppmerksomt
narver. Dette siden oppmerksomt naerver innebzarer a adaptere en holdning av talmodighet,
omsorg og ikke-streben (Shapiro et al. 2006), samt nysgjerrighet, apenhet og aksept (Bishop
et al. 2004).

Pa bakgrunn av argumentasjonen i dette delkapittelet kan det se ut til at prosjektets innhold
knyttet til fokuset pa instruktgrrollen har gatt ut over leerernes personlige utbytte av
intervensjonen. Kan det tenkes at et opplegg hvor lzrerne farst deltok pa et kurs som kun var
rettet mot deres egen stressmestring, fer de videre ble kurset i & instruere elevene, ville ha
bidratt til at leererne i starre grad kunne ha vart oppmerksomt naerveerende selv ved & ha en
instrukterrolle? Opplegget ville i sa fall ha tilsvart med gnsket i Gold et al. (2010) studie om a
utfagre en to-trinns studie blant leerere. | denne sammenheng kan det papekes at informanten
som ser ut til & ha hatt minst utbytte av intervensjonens for eget stress, mener at hun muligens
kunne hatt starre utbytte hvis intervensjonen kun var rettet mot leererne siden hun na har
ansett elevene som hovedperson og i stor grad glemt seg selv. Det at kommende
leererinstruktarer selv deltar pa et MBSR-kurs blir ogsa sterkt anbefalt for at man skal
integrere oppmerksomt narveer i eget liv (University of Massachusetts 2012). Pa en annen
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side kan det tenkes at lzererne ved a fa en instruktgrrolle blir ekstra motiverte for a sette seg
inn i metoden, noe ogsa funnene kan tyde pa. En informant papekte ogsa at han opplevde &
kunne fa en starre innsikt i oppmerksomt narver nar han skulle videreformidle kunnskapen
til elevene enn om han bare skulle satt seg inn i det selv, noe som muligens ogsa kan gjelde

flere av laererne i intervensjonen.

Funnene viser at samtlige informanter under utfgrelsen av oppmerksomhetstrening med
elevene har instruert gvelsene pa egen hand, uten bruk av CD (Kap 6.4.1), noe som antas a
henge sammen med at dette har vart en gnske fra prosjektledelsen (Brandtzeeg & Staubo
2011b). @nske fra prosjektledelsen hang sammen med erfaringer fra pilotstudien, hvor
leererne benyttet instruksjoner fra CD (ibid.). I evalueringen kom frem at elevene sa ut til a fa
et redusert utbytte grunnet at de ble lei av CD-en. Videre kom det ogsa frem at elevene
opplevde det som demotiverende hvis lereren ikke deltok pa gvelsene. I tillegg ga ogsa lzerere
i pilotstudien tilbakemelding om at de kunne ha leert gvelsene selv, og at dette kunne ha
bidratt til en bedre relasjon med elevene (Brandtzeeg & Staubo 2010Db). Ut fra dette kan det se
ut til at bakgrunnen for at leererne skulle instruere elevene selv, uten bruk av CD, var med
tanke pé elevenes utbytte, og ikke med tanke pa at dette ville ha noe a si for laerernes utbytte.
Imidlertid viser funnene at informantene ogsa har tatt innover seg det prosjektledelsen har
vektlagt vedrgrende betydningen av at leererne lever seg inn i gvelsen, men funnene viser,
som tidligere drgftet, at samtlige leerere har opplevd dette som en utfordring. Flere
informanter mener at bruk av CD kunne ha bidratt til at de i starre grad kunne klare a ta del i
oppmerksomhetstreningen selv. Pa en annen side ma jo ogsa intervensjonen ta hensyn til hva
som er best for elevene, og som tidligere nevnt viser funn fra pilotstudien at CD ikke er et
godt alternativ (Brandtzeeg & Staubo 2010b). Hva med a ta i bruk CD innimellom, slik at det
blir en balanse mellom hva som ansees som best for bade elevene og lererne? Et
motargument mot dette er imidlertid at funnene indikerer at erfaring med a instruere gvelsene
bidrar til at man i stgrre grad kan leve seg inn i gvelsen selv. Det kan dermed tenkes at
lererne ville ha fatt mindre instruksjonserfaringer ved bruk av CD, som igjen ville gjare at det

vil ta lenger tid far leererne vil kunne leve seg inn i gvelsene nar de instruerer.

7.2.5 Leererkurs og oppfalging
Resultatene fra screening-undersgkelsen indikerer at lzererne jevnt over har veert forngyde
med intervensjonen, med et gjennomsnittsskar pa 4.4, pa en skala fra 1 til 5 (der 1 betyr

”sveert misforneyd” og 5 betyr ’svert forneyd”). I samtlige intervjuer fremkom det at
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informantene hadde positive opplevelser og meninger knyttet til prosjektledelsen (kap. 6.5.3).
Herunder ble deres engasjement, samspillet dem i mellom, oppfelgingen de har bidratt med
mellom kursene og formidlingen av informasjonen under leererkursene ansett som positivt.
Det ser ut til at prosjektledelsen har klart & motivere laererne, noe som antas a ha hatt stor
betydning for utfallet av intervensjonen. Pa en annen side kom det ogsa frem noen elementer
ved deres mate a lede intervensjonen pa, som muligens kan ha begrenset intervensjonens
betydning for noen av leererne. Knyttet til dette kan det nevnes at det har opplevdes
frustrerende at det har veaert mye epost-utveksling vedrgrende avtale av dato for leererkurs (noe
som ble droftet i kapittel 7.1.1 i form av at dette muligens er blitt en ny stressor i enkelte
leereres liv). Det andre elementet har gjennomgaende kommet frem i denne diskusjonen, altsa
at intervensjonen muligens kunne ha hatt en sterre betydning for laereres stress hvis

prosjektledelsen i starre grad hadde vektlagt utbyttet leererne kunne ha av intervensjonen.

Funnene indikerer at lererkursene har veert viktige med hensyn til betydningen intervensjonen
har hatt for leerernes utbytte (se kap. 6.5.3). For det fgrste opplevde laererne det viktig a leere
oppmerksomhetstrening pa kursene, samt fa selvopplevde erfaringer, noe som samsvarer med
erfaringer fra pilotundersgkelsen (Brandtzeeg & Staubo 2010b). For det andre fremsto
leererkursene som viktige for at informantene skulle tilegne seg teoretisk bakgrunnskunnskap
om oppmerksomt naerveer og stressmestring, og ogsa her ble tilsvarende funn funnet i
pilotundersgkelsen (Brandtzaeg & Staubo 2010b). Denne kunnskapen fremsto som viktig bade
med hensyn til at den bidro til & gi laererne en gkt tro pa at oppmerksomt narvar kunne gi
effekt, noe som antas a ha bidratt til motivasjon til utferelse av oppmerksomhetstrening. Det
kan ogsa tenkes at det a ha en solid teoretisk forankring seerlig vil ha betydning overfor
pedagoger, og at det & fa en grunnleggende forstaelse dermed kan ha bidratt til gkt
motivasjon. For det tredje fremhevet halvparten av informantene at det var positivt at
lererkursene varte over flere timer, noe den ene informanten papekte hang sammen med at

understrekte betydningen av kursinnholdet vedrgrende det a roe ned.

Flere mente laererkursene var en viktig motivasjonsfaktor og paminner for betydningen av a
veere oppmerksomt narvaerende i hverdagen (se kap. 6.5.3). Dette understreker bade
viktigheten av jevnlige laererkurs, og tydeliggjer utfordringene som muligens kan vente i tiden
etter intervensjonen. Det antas at laerernes utbytte av intervensjonen i tiden fremover vil
avhenge av deres videre praktisering av oppmerksomt narver, siden oppmerksomt narvar

ifalge Bishop et al. (2004) blir ansett mer som en tilstand enn et karaktertrekk. Siden
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oppmerksomt naerveers fremkalling og vedvarenhet avhenger av at individet regulerer
oppmerksomheten og samtidig kultiverer en dpen orientering mot hendelsene som oppstar
(Bishop et al. 2004), antas det at leerernes motivasjon til & praktisere oppmerksomhetstrening
og bevissthet pa & vaere oppmerksomt neaerveerende i hverdagen, vil avgjere hvilken betydning
intervensjonen vil fa for leerernes liv i tiden fremover. Dette underbygges av funn fra de Vibe
et al. (2012) reviewstudie som viste at effekten etter oppmerksomt narveershaserte
intervensjoner avtar med tiden (de Vibe et al. 2012). Det kan tenkes at oppfalgingskurs blant
leererne muligens ville ha bidratt til at leererne i stgrre grad kunne klare a opprettholde
praksisen i eget liv, noe som underbygges av funn fra Pradhans (2007) studie hvor ble det

holdt oppfriskningskurs som viste at effekten steg signifikant etter intervensjonsslutt.

Det er flere elementer ved prosjektgjennomfaringen som ansees a veere positive med hensyn
til vedlikeholdelse av praksisen. For det fgrste ansees det som en styrke at flere leerere fra
samme skole har deltatt pa intervensjonen, siden de pa denne maten kan motivere og paminne
hverandre pa betydningen av a veere oppmerksomt narveerende. Under intervjuene ble dette
ogsa beskrevet som viktig (se kap. 6.5.2 og 6.5.3) Viktigheten av at flere i en personalgruppe
brenner for oppmerksomt naerveer for & opprettholde motivasjonen for praksisen bemerkes
ogsa av Svinth (2010). I tillegg var ogsa dette et argument prosjektledelsen hadde for hvorfor
de gnsket a rekruttere flere laerere fra hver av skolene (Brandtzaeg & Staubo 2011c). For det
andre papeker flertallet av informantene at ogsa elevene etterspgr gvelser (se kap. 6.5.1), noe
som antas a kunne bidra til at leererne fortsetter med a utfare gvelser med elevene, og blir

paminnet betydningen av a vaere oppmerksomt narvaerende i hverdagen.

7.3 Styrker og svakheter ved studien

| denne delen av oppgaven ser jeg tilbake pa hele forskningsprosessen og diskuterer studiens
kvalitet med hensyn til reliabilitet (kap. 7.3.1), validitet (kap. 7.3.2) og overfarbarhet (kap.
7.3.3).

7.3.1 Studiens reliabilitet

Kvale & Brinkmann (2009) konstaterer at begrepet reliabilitet refererer til studiens
palitelighet, og at begrepet ofte benyttes i tilknytning til om en annen forsker som anvender de
samme metodene, ville ha kommet frem til samme resultat. | kvalitativ forskning kan
imidlertid dette veere utfordrende, siden kvalitative data utvikles i samarbeid mellom forsker
og informant (Kvale & Brinkmann 2009; Thagaard 2009; Johannessen et al. 2010). For &
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styrke kvalitative studiers reliabilitet er det av stor betydning at forskeren gir en ngyaktig og
apen fremstilling av hvordan han eller hun har gatt frem i forskningsprosessen (Kvale &
Brinkmann 2009; Johannessen et al. 2010; Thagaard 2009). Jeg har gitt en sa ngyaktig og
apen beskrivelse som mulig av studiens metodiske opplegg knyttet til hele

forskningsprosessen, og mener dette styrker studiens reliabilitet (kap. 5).

Det er kjent at forskerens relasjon til informantene kan pavirke hvilken informasjon som
fremkommer i intervjuene (Thagaard 2009; Kvale & Brinkmann 2009), og en vanlig feilkilde
i kvalitativ forskning er ifglge Robson (2002) at informanten tilbakeholder informasjon
grunnet manglende tillit til forskeren. For a skape en trygg og god stemning i intervjuet
utformet jeg intervjuguiden med tanke pa at interaksjonen mellom intervjuer og informant
skulle bli god, og at samtalen skulle ha en god og naturlig ”flyt». Intervjuene startet, som
nevnt i metodekapittelet (kap. 5.3), med en brifing, noe som ogsa foreslas av Kvale &
Brinkmann (2009) pa bakgrunn av at de fgrste minuttene av intervjuet vil veare avgjerende for
informasjonen som fremkommer i intervjuet. Far lydopptaket spurte jeg om informantene
hadde noen sparsmal. Etter brifingen stilte jeg informantene konkrete sparsmal knyttet til
deres bakgrunn som ikke krevde stor grad av refleksjon, og som informantene svarte relativt
kort pa. Johannessen et al. (2010) anbefaler ogsa at man i begynnelsen av intervjuet stiller
spgrsmal som kun krever enkle svar for ikke & skremme eller provosere informanten. For
videre & skape en god kontakt med informanten lyttet jeg oppmerksomt, samt viste interesse
og forstaelse for hva informanten formidlet, noe ogsa Kvale & Brinkmann (2009) papeker er
viktig for & skape en god kontakt mellom intervjuer og informant. Jeg anser a ha hatt
forutsetninger for a utfare intervjuene pa en god mate ved at jeg for det farste hadde interesse
0g en viss kunnskap om prosjektet, oppmerksomt naervar og stressprosessen. For det andre
benyttet jeg min kunnskap om relasjonskompetanse fra min bakgrunn som sosionom, samt
tidligere erfaring med kvalitative intervju for a tilrettelegge for en god interaksjon. Dette er av
stor betydning siden intervjueren kontinuerlig ma avgjere hva det skal spgrres om og hvordan,
samt hvilke svar som skal falges opp, kommenteres og tolkes, og hvilke som ikke skal det
(Kvale & Brinkmann 2009). Det opplevdes for meg som om at relasjonen var preget av
apenhet, og at informantene ikke tilbakeholdt informasjon. Det ansees allikevel som en
mulighet for at lzererne kan ha tilbakeholdt noe informasjon, dette spesielt siden intervjuets

tematikk antageligvis vil ha kunnet blitt opplevd relativt personlig for enkelte.
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Som nevnt i metodekapittelet tok jeg hensyn til at intervjuets kontekst kan innvirke pa
informasjonen som fremkommer (Johannesen et al. 2010), ved at jeg ba lererne selv om a
finne et rom ved sine tilhgrende skoler hvor vi kunne sitte mest mulig uavbrutt under
intervjuet siden jeg mente at dette ville bidra til at lzererne i stgrre grad ville fgle seg trygge
under intervjuet. Det & benytte lydopptaker fremfor & ta notater papeker Thagaard (2009) at
styrker studiens reliabilitet, siden lydopptak er mer uavhengig av forskerens oppfatninger enn
notater. En mindre heldig side ved bruk av lydopptaker er at dette kan tenkes a kunne gjare
noen informanter usikre, og at dette innvirker pa informasjonen som fremkommer. Selv om
det i denne studien ble benyttet to lydopptakere, ble det ikke oppfattet at informantene
opplevde dette som skremmende pa noen mate, men det kan allikevel ikke utelukkes at
enkelte informanter ble pavirket av dette. Bruk av lydopptaker bidro til at jeg i sterre grad
kunne konsentrere meg om intervjuets emne og dynamikken, samt interaksjonen med
informanten fremfor om jeg skulle ha tatt notater, noe som ogsa blir fremhevet som
betydningsfullt av Kvale & Brinkmann (2009).

En annen vanlig feilkilde i kvalitativ forskning er ifalge Robson (2002) at informanten gir
beskrivelser som han eller hun tror forskeren gnsker & hgre. Ved frivillige deltagere ansees
dette spesielt a veere en vanlig feilkilde, siden deltagere som er selvrekrutterte i falge
Rosenthal & Rosnow (1975) har et starre behov for a fgle seg anerkjent og er mer tilbgyelige
for & bli pavirket av sine antagelser om hva som er studiets hensikt. Jeg anser a ha styrket
studiens reliabilitet gjennom & klargjere min rolle og hensikt for informantene i forkant av
intervjuet bade gjennom informasjonsbrevet (vedlegg 2), muntlig i forkant av screening-
undersgkelsen, samt under brifingen i intervjusituasjonen. Jeg mener & ha tilrettelagt for at
informantene skulle oppleve a kunne si sine oppriktige erfaringer uten a «pynte pa
sannheten», ved a klargjare at jeg ikke var en del av prosjektledelsen, og dermed ikke hadde
en egeninteresse i intervensjonens effekt. Tilsvarende mener jeg a ha tilrettelagt for dette ved
a veere tydelig pa at jeg hadde en like stor interesse for a finne frem til elementer ved
intervensjonen som ikke hadde hatt en betydning, som om hva som hadde hatt en betydning
for deres stress. Pa en annen side viser funnene at informantene fremsto relativt forngyde med
prosjektgjennomfaringen (se kap. 7.2), noe som kan ha innvirket pa informantene i form av at
de muligens opplevde en lojalitetsfglelse overfor prosjektledelsen. Selv om det, som nevnt,
ikke ble oppfattet som om informantene holdt noe tilbake, eller ga uttrykk for noe de ikke
mente, kan det av denne grunn ikke utelukkes at dette kan ha innvirket pa resultatene. Noe jeg
imidlertid anser har styrket studiens reliabilitet er at det, som nevnt, ble gitt tydelig
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informasjon om at dataene ville bli behandlet konfidensielt, og at dette kan ha bidratt til at
informantene opplevde en tillit til at prosjektledelsen ikke ville finne ut av hva de selv hadde

formidlet under intervjuene.

Siden tidspunktet for intervjuene kan innvirke pa informasjonen som fremkommer kan dette
ogsa bli en feilkilde. Jeg tok hensyn til dette under planleggingen av studien, og valgte a
utfare intervjuene en til to uker far intervensjonsslutt, siden jeg ansa at leererne da ville ha fatt
en del erfaringer knyttet til intervensjonen, siden de gikk mot slutten av prosjekttiden. De
hadde da gjennomfart oppmerksomhetstreningen en god stund, og nylig hatt en ferie hvor de
muligens hadde reflektert over erfaringer. Dette var ogsa opplevelsene jeg fikk under
intervjuene siden de fremsto reflekterte og ga rikholdige beskrivelser. Det kan imidlertid
tenkes at resultatene ville ha vaert annerledes om jeg heller hadde intervjuet informantene i en
viss tid etter intervensjonsslutt siden flere studier viser at effekten av oppmerksomt

naervarsbaserte intervensjoner avtar med tiden (de Vibe et al. 2012).

7.3.2 Studiens validitet

Validitet referer til gyldigheten av de tolkninger forskeren kommer frem til (Thagaard 2009).

| kvalitative studier ansees det a veare vanskelig a skille mellom reliabilitet og validitet (Esser-
Noethlichs under utvikling). Kvale & Brinkmann (2009:251) beskriver at validitet i kvalitativ
forskning handler om «i hvilken grad en metode undersgker det den er ment & undersgke».
Studiens validitet er forsgkt ivaretatt gjennom hele forskningsprosessen, noe Kvale &
Brinkmann (2009) ogsa papeker er viktig siden valideringsarbeidet kan fungere som en
kvalitetskontroll gjennom hele kunnskapsproduksjonen.

Det ble etter de fire intervjuene tatt en vurdering pa om det var behov for a rekruttere flere
informanter. Hvor mange informanter som trengs til en kvalitativ intervjuundersgkelse
avhenger av studiens formal (Kvale & Brinkmann 2009). Kvale & Brinkmann (2009) papeker
at det ofte kan veere en fordel & ha et mindre antall intervjuer i studien, og i stedet bruke mer
tid pa a forberede og analysere intervjuene. De beskriver videre at en slags «rettesnor» for a se
om man har innhentet tilstrekkelig data i kvalitative intervju er om det ikke lenger ansees a ha
noen hensikt & intervjue flere, altsa om man har oppnadd et metningspunkt. Det ble vurdert at
de fire rekrutterte informantene ga tilstrekkelig informasjon til a belyse studiens
problemstilling og forskningsspgrsmal. Det hang sammen med at informantene under

intervjuene beskrev rikholdige, interessante og relativt varierte opplevelser og meninger, som
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forte til 164 transkriberte sider, og at dette opplevdes a veere et godt utgangspunkt for den
videre tolkningen. Pa en annen side kan det ikke utelukkes at et starre utvalg ville ha bidratt

til ny informasjon.

Jeg har gjennomgaende veert kritisk til mine egne fortolkninger. Under intervjuene benyttet
jeg meg, som nevnt i metodekapittelet, aktivt av avklarende og fortolkende sparsmal.
Informantene fikk pa denne maten mulighet til & gi en umiddelbar bekreftelse eller avkreftelse
av mine fortolkninger. A fortette og fortolke underveis, samt & sende meningen tilbake til
informanten for tilbakemelding er noe ogsa Kvale & Brinkmann (2009) papeker som et viktig
trinn i analysen siden den endelige analysen pa denne maten vil veere basert pa tryggere
grunn. | etterkant av intervjuene oppdaget jeg imidlertid flere steder hvor jeg kunne ha stilt
informantene fortolkende sparsmal for & fa enda tydeligere frem hva informantene mente. |
disse tilfellene har jeg under tolkningen tatt hensyn til usikkerheten ved & presentere

alternative tolkninger.

Det kan sees pa som en svakhet ved min studie at jeg har veert alene om tolkningen av
funnene, siden studiens validitet kan styrkes ved at andre forskere kritisk vurderer ens
analyser (Thagaard 2009). Imidlertid ble det avsatt god tid til studiens analyse, og jeg har
gjennomgaende veert kritisk til mine fortolkninger, samt jevnlig gatt tilbake til
transkripsjonene for & vurdere om jeg har beholdt informantenes opprinnelige mening med
sine utsagn. Som nevnt i metodekapittelet tok jeg utgangspunkt i Malterud (2003) sine
anbefalinger om valideringen ved i siste trinn av analysen ved a ta frem transkripsjonene igjen
for & vurdere hvordan beskrivelser og begreper stemmer overens pa tvers av materialet, for
deretter & se pa det samme i forbindelse med den enkelte informant. Siden studiens validitet
ogsa styrkes ved a redegjgre for hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjoner en
kommer frem til (Kvale & Brinkmann 2009), har jeg vektlagt a gi en ngyaktig metodisk
beskrivelse av analysen (kap. 5), samt & benytte en anerkjente metoder for analysearbeidet
(kap. 5.6.2).

Et annet element jeg mener styrker studiens validitet, er at jeg gjennomgaende har skilt
tydelig mellom hva som er intervjuresultatene, og hva som er mine fortolkninger av data. Jeg
valgte ogsa a presentere resultatene i et eget kapittel med bruk av sitater (kap. 6), samt
presentere sitatene fgr mine meningsfortettinger slik at leserne i starre grad selv kunne gjere

sine fortolkninger uten a bli styrt av mine tolkninger. | diskusjonskapittelet ssmmenlignet jeg
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studiens resultater med funn fra andre undersgkelser. En slik ssmmenligning papeker
Thagaard (2009) og Malterud (2003) er med pa a argumentere for tolkningens validitet.
Imidlertid er det en varierende kvalitet pa mange av studiene pa oppmerksomt neerveer, i form
av at mange av studiene blant annet bruker ulike intervensjonsopplegg, er ukontrollerte,
mangler oppfglgingsdata eller har et lite utvalg. Jeg har forsgkt a veere kritisk til studiene jeg
har tatt i bruk, samtidig som mangel pa studier serlig blant effekt pa leerere, samt at
intervensjonen «Stressmestring i skolen» ikke direkte kan sammenlignes med andre
intervensjonsformer, har bidratt til at jeg har inkludert noen studier som kan ansees a ha en

noe svakere kvalitet.

Et annet element ved valideringen av mine funn er at fortolkningen henger sammen med
teoriene jeg har brukt i oppgaven. Jeg mener at jeg har tatt i bruk anerkjent teori for & bygge
opp under funnene, og at dette dermed bygger opp under studiens validitet. Den tematiske
fokuseringen i en studie innvirker pa hvilke aspekter ved et emne spgrsmalene retter seg mot
(Kvale & Brinkmann 2009). Siden andre teorier ville ha belyst andre sider ved resultatene,
ville dette kunne ha gitt andre konklusjoner. For eksempel Ursin & Eriksen (2004) sin
kognitive aktiverings-stressteori (The Cognitive activation theory of stress - CATS) som
vektlegger overfagrbarheten av responsutfallsforventninger, samt positive helseutfall mer enn
Lazarus og Folkmans (1984) kognitive stressteori. Eller teorier som ser pa mestring ut fra
disposisjon, hvor det ansees at noen spesifikke mestringsstiler eller disposisjoner muliggjer at

personer mestrer pa tvers av situasjoner (Myers et al. 2004).

Forskerens tolkning kan pavirkes av forskerens forhandskunnskaper til fenomenet, og pa en
side kan dette bidra til gjenkjennelse av fenomener og dermed gi en bedre forstaelse, mens det
pa en annen side kan fare til at nyanser ved situasjoner som oppstar ikke registreres grunnet at
de ikke gjenkjennes i ens egne erfaringer (Thagaard 2009). Jeg anser at jeg ved & ha en
grunnleggende teoretisk forstaelse for temaet og prosjektet, og en relativt liten erfaring med
oppmerksomhetstrening, hadde et grunnlag som bidro til at jeg kunne fange opp og
gjenkjenne informantenes beskrivelser uten at min erfaring begrenset hva jeg registrerte. Ved
a presentere teoretiske perspektiver i teorikapittelet, kan ogsa en leser ha mulighet til &

evaluere fortolkningene som er gjort.

| databehandlingen kan ogsa studiens reliabilitet og validitet svekkes, dette bade gjennom
transkribering, meningsfortettinger og valg av sitater. Det at jeg transkriberte materialet selv
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anser jeg a ha styrket studiens kvalitet, noe som ogsa blir fremhevet i metodelitteratur (Dalen
2011; Kvale & Brinkmann 2009; Malterud 2003). Dette siden det a transkribere er en
fortolkningsprosess der forskjellene mellom muntlig sprak og skriftlig tekst kan forarsake
mange praktiske og prinsipielle problemer, og at meningsanalysen allerede er pabegynt under
transkriberingen, ved at man til en viss grad vil huske eller gjere seg tanker om de sosiale og
emosjonelle sidene ved intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann 2009). For & gke
reliabiliteten ble intervjuene transkribert samme dag eller dagen etter intervjuene fant sted,
siden jeg da jeg ville ha intervjuet ferskt i minnet. De reflekterende notatene jeg skrev i
etterkant av intervjuene fungerte ogsa som en statte hvis det var noen tolkninger jeg var i tvil
om. Ved a transkribere underveis som jeg utfarte intervjuene, ble jeg ogsa bedre kjent med
min intervjustil, noe jeg mener bidro til utvikling. Som nevnt i metodedelen valgte jeg en
detaljert ordrett transkribering (se kap. 5.5.1) for a legge til rette for en videre god analyse av
informantenes uttalelser. Informantene ble tilsendt det transkriberte materialet for a fa
mulighet til 2 komme med tilbakemelding hvis det var noe de mente var feil, noe det ikke
kom noen kommentarer pa. Imidlertid fikk jeg som nevnt i metodekapittelet kun aktiv
tilbakemelding fra to av informantene om at de hadde lest gjennom transkripsjonene, og det
kan dermed ikke utelukkes at de resterende to informantene ikke leste gjennom
transkripsjonene. Under meningsfortettingen av informantenes beskrivelser var jeg papasselig
med ikke & overfortolke, og jeg gikk stadig tilbake til transkripsjonene for a sjekke at
meningsfortettingen var god. Ved bruk av sitater var jeg ogséa papasselig med at de ble satt i
en sammenheng som stemte med det jeg opplevde var informantenes mening med

beskrivelsene.

7.3.3 Forskningsresultatenes overfgrbarhet

En vanlig innvending mot intervjuforskning er, ifglge Kvale & Brinkmann (2009), at det er
for fa informanter til at resultatene kan generaliseres. | denne studien har det ikke veert et mal
a generalisere funnene, men derimot a undersgke laereres opplevelser og meninger vedrgrende
betydningen av intervensjonen «Stressmestring i skolen» for eget stress, noe som innebar at
jeg sokte a forsta den enkeltes erfaringer i den gitte konteksten. Det var imidlertid ogsa et
gnske om & undersgke mekanismer underliggende oppmerksomt narvar med tanke pa at dette
muligens kunne vere overfgrbart til andre. Videre var det ogsa et gnske a undersgke hvordan
de praktiske aspektene ved intervensjonen har fremmet eller begrenset deltagende laereres
utbytte av intervensjonen for eget stress, noe som kan muligens ogsa kan overfgres til de

andre deltagerne i prosjektet og andre lignende intervensjonsopplegg i pedagogisk
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sammenheng. Forskningsresultater ansees a veere overfarbare hvis man har klart a etablere
beskrivelser, fortolkninger og forklaringer ut fra studiens resultater som kan vare relevante og
nyttige i andre sammenhenger (Kvale & Brinkmann 2009; Johannessen et al. 2004). Jeg
mener & ha brukt sterke teorier, og sammenlignet med studier med lignende design og funn,
noe jeg mener Vil styrke studiens overfgrbarhet. Pa en annen side kan det, som nevnt i
forbindelse med vurderingen av studiens validitet, vaere en svakhet at studiene som det er blitt
sammenlignet med ikke tar utgangspunkt i et eksakt likt opplegg som intervensjonen

«Stressmestring i skolen».

Kan studiens funn vare representative for deltagerne i intervensjonen «Stressmestring i
skolen»? | sa fall vil dette veere betydningsfullt siden resultatene kan gi tydelige retningslinjer
for hvordan prosjektledelsen videre bgr legge opp sin intervensjonsgjennomfaring. Et
argument for dette er at det basert pa screening-undersgkelsen ble forsgkt a rekruttere
informanter som representerte mangfoldet av leerere som deltok pa intervensjonen, og leerere
som hadde ulike opplevelser og meninger vedrgrende intervensjonens betydning for deres
stressprosess. Intervjufunnene viste at informantene hadde varierte opplevelser og meninger
knyttet til bade opplevde endringer og om intervensjonsgjennomfgringen, men informantene
hadde ogsa overveiende positive erfaringer. Sistnevnte element er noe som kan indikere at
leerernes erfaringer ikke ngdvendigvis er representative for alle deltagerne i «Stressmestring i
skolen». P& en annen side viste jo ogsa resultatene fra screeningundersgkelsene at deltagerne
generelt var forngyde med intervensjonen (gjennomsnittsskar pa 4.4, pa en skala fra 1 til 5,
der 1 betydde «sveert misforngyd» og 5 «sveert forngyd»). Det at én leerer i forkant av
screening-undersgkelsen ga beskjed om at hun ikke gnsket a delta pa intervju, og at en annen
leerer ikke deltok pa screening-undersgkelsen, kan heller ikke utelukkes a ha gatt ut over

mangfoldet som ble rekruttert.

Et annet element knyttet til utvalget i studien er at jeg underveis er blitt oppmerksom pa flere
spgrsmal jeg kunne ha spurt deltagerne om i screening-undersgkelsen. Ved a inkludere disse
spgrsmalene mener jeg at det muligens kunne ha blitt rekruttert informanter som representerte
en enda starre bredde blant de deltagende lzererne enn det informantene na gjar. Det i form av
spgrsmal om i hvilken grad de opplevde stress i laereryrket far intervensjonsstart, og i hvilken
grad de opplevde a ha verktgy for & handtere stress far deltagelse i intervensjonen. Det &
inkludere disse spgrsmalene ville antageligvis gitt et bedre grunnlag for a diskutere om
intervensjonen hadde hatt en starre betydning for lzerere som hadde et visst stressniva for
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intervensjonsstart, samt hadde lite verktay for & handtere stresset fgr intervensjonsstart. Jeg
mener at jeg ogsa burde ha spurt om i hvilken grad deres motivasjon for deltagelse i
intervensjonen var for eget utbytte. Bakgrunnen for dette er at leerernes motivasjon, intensjon
og utbytte, som diskutert i kapittel 7.2.1 muligens ser ut til & henge sammen.
Rekrutteringsgrunnlaget ble ogsa noe svekket grunnet at to av spegrsmalene i screening-
undersgkelsen sa ut til & ha blitt misforstatt av enkelte leerere. Dette inkluderer sparsmal 6; «i
hvor stor grad intervensjonen har bidratt til at du i ditt arbeid vurderer feerre situasjoner som
negative for ditt velvaere», og sparsmal 7; «i hvor stor grad intervensjonen har hatt en
betydning for hvilke metoder du benytter for & mestre stressende situasjoner i ditt arbeid med
elevene». Spgrsmalene sa ut til & ha blitt misforstatt av enkelte siden de i begrunnelsen for
svarene sine (spm. 6b og 7b), vektla hvilken betydning intervensjonen hadde hatt for elevene
og ikke for dem selv. Det ansees & vare en mulighet for at dette muligens kan henge sammen
med at fokuseringen i intervensjonsperioden hovedsakelig kan se ut til & ha vart pa elevene
(se kap. 7.2), og at de derfor ikke hadde reflektert over dette for egen del og dermed fortolket
spgrsmalet til & gjelde for elevenes utbytte. Et annet element er at spgrsmalene kan ha blitt
opplevd som for avanserte og lange, og at leererne av denne grunn misforsto hva spgrsmalet
innebar. Det kan ogsa tenkes at lzererne hadde svart annerledes hvis det hadde blitt avsatt
lengre tid til & svare pa screening-undersgkelsen siden de da muligens ville ha lest ngyere
gjennom spgrsmalene. Jeg valgte grunnet dette a ikke ta hensyn til disse resultatene ved

rekrutteringen, og har ikke presentert disse resultatene i studien.

Det at deltagerne i intervensjonen «Stressmestring i skolen» var selvrekrutterte, og dermed
motiverte for deltagelse, begrenser studiens overfarbarhet til andre oppmerksomt
naerveersbaserte intervensjoner. Det pa bakgrunn av at det tenkes at prosjektledelsen ved a
soke etter «laerere som er interessert i avspenning, oppmerksomhetstrening og stressmestring
...» rekrutterte et relativt ensidig utvalg. Imidlertid omhandler ogsa forskningsresultatene
beskrivelser som videre er tolket som mekanismer underliggende oppmerksomt naerveer, som
muligens kan vere overfarbare til andre personer som pa eget initiativ utfgrer
oppmerksomhetstrening. Overfgrbarheten styrkes av at flere av beskrivelsene vedrgrende
mekanismer underliggende oppmerksomt nearver gikk igjen hos flere av lererne, og at
tilsvarende funn ogsa er funnet i andre undersgkelser (se kap. 7.1). Jeg mener ogsa studiens
overfgrbarhet knyttet til dette styrkes ved at de Vibe, Brandtzeeg og Staubo som har god
kjennskap til og erfaring med oppmerksomt narveer, var enige i fortolkningene som ble gjort
nar det gjelder funn knyttet til mekanismer underliggende oppmerksomt narveer.
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7.4 Studiens relevans i et folkehelseperspektiv

| denne delen drgftes betydningen av studiens tema og funn i et folkehelseperspektiv. Farst
diskuteres hvilken betydning en innsats rettet mot leereres oppmerksomme narveer og stress
kan ha for omradet arbeid og helse (kapittel 7.4.1). Deretter diskuteres hvilken betydning en
innsats rettet mot laereres oppmerksomme nerveer og stress kan ha for laerer-elev-relasjonen,

og da ogsa drgftet opp mot sammenhengen mellom utdanning og helse (kapittel 7.4.2).

7.4.1 Arbeid og helse — Betydning av innsats rettet mot laereres oppmerksomme narveer og
stress
A styrke befolkningens arbeidslivstilknytning er viktig i et folkehelseperspektiv siden

arbeidsplassen er en arena hvor individet far tatt i bruk sine ressurser og evner, og inngar i et
sosialt fellesskap (Helsedirektoratet 2012), og arbeidet er en kilde til inntekt og struktur i
hverdagen (Helsedirektoratet 2011). Pa en annen side har personer med svak eller ingen
tilknytning til arbeidslivet gjennomgaende darligere helse enn befolkningen for gvrig
(Helsedirektoratet 2012). Et annet aspekt er at arbeid kan fare til uhelse, noe som i det
moderne arbeidslivet ofte henger sammen med utfordringer knyttet til de sosiale og psykiske
sidene ved arbeidet (Meland 2010).

Siden det er en relativt stor gruppe mennesker i befolkningen som arbeider som lzarere®’, vil
det & rette oppmerksomhet mot utfordringer i denne relativt store gruppen i befolkningen vare
viktig. Funnene fra navaerende studie viser at samtlige informanter opplever a sta i et arbeid
hvor det oppstar stress (se kap. 5.2.2), og forskning viser at lerere opplever en hgy grad av
stress og utbrenthet (Billehgj 2007; Hakanen et al. 2006; Kyriacou 2001; Rghmer 2011;
Skaalvik & Skaalvik 2009; Stoeber & Rennert 2008). Siden vedvarende stress kan vere
negativt for ens fysiske og mentale helse (Selye 1936 sitert i Cooper & Dewe 2004; Heilig
2006; McEwen 1998; Olsson & Sapolsky 2006; Schneiderman et al. 2005) vil det veere
betydningsfullt & arbeide for a forebygge stress blant laerere, samt styrke laereres evne til
stressmestring. Det at stress og sykefraveer er et stort og voksende problem for de ansatte selv,
virksomheten og samfunnet (Levi 2006; Mykletun et al. 2010), tydeliggjer at det a rette en
innsats mot leereres stress er viktig for den enkelte leerers opplevde livskvalitet, for en bedret

ytelse i arbeidet, arbeidsmiljget, for skolen som institusjon og samfunnsgkonomisk.

17 |fglge Utdanningsdirektoratet (2011) arbeidet 91570 lzrere i grunn- og videregéende skole i Norge, skoleéret 2011-2012.
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Intervensjonen «Stressmestring i skolen» har arbeidet med laerernes stress gjennom a
fremheve betydningen av a vaere oppmerksomt narveerende, samt gi leererne oppleering i
metoder for & styrke deres oppmerksomme narver. Som tidligere draftet indikerer funnene at
intervensjonen har hatt en betydning for flere av leerernes evne til a forebygge, samt mestre
stress gjennom et gkt oppmerksomt narver (se kap. 7.1). Pa bakgrunn av dette, og at
oppmerksomt narveer er en dokumentert metode for stressredusering (Astin 1997; de Vibe et
al. 2012; Franco et al. 2010; Gold et al. 2010; Jain et al. 2007; Klatt et al. 2009; Oman et al.
2008; Shapiro et al. 1998; de Veer et al. 2009; Chang et al. 2004), kan skolen som institusjon
ved 4 tilrettelegge for at lzerere tilegner seg metoder for & gke sin evne til 3 veere oppmerksomt

narvaerende bade fungere helsefremmende og forebyggende.

7.4.2 Utdanning og helse — Betydning av laereres stressreduksjon og oppmerksomme
naerveer for leerer-elev-relasjonen
Skolen ansees som en sentral arena i folkehelsearbeidet siden den bade er en

utdanningsinstitusjon og har en viktig oppgave i elevenes sosialiseringsprosess (Maland
2010). Utdanning er en essensiell helsedeterminant, siden den pavirker helse gjennom a vaere
utslagsgivende for hvilke helsebelastende eller helsefremmende forhold et individ utsettes for
gjennom livslgpet (Helsedirektoratet 2012). Laerere har en sentral rolle i elevenes faglige og
personlige utvikling, og siden relasjonskompetanse blir ansett som en av de viktigste
kompetansene en leerer ma inneha (St.meld. nr. 11 (2008-2009); Berg 2012; Nordenbo et al.
2008; Hattie 2009; Cornelius-White 2007), vil det 4 tilrettelegge for at leerere blir gode pa
omradet vaere betydningsfullt. Relasjonskompetanse er en viktig forutsetning for a ta det
medansvaret for elevers emosjonelle og psykososiale utvikling som skolen palegges gjennom
Lov om grunnskolen og den videregdande opplaringa (opplaringslova) av 17.07.1998 nr. 61

og Lererplan (Utdanningsdirektoratet 2012).

Ut fra intervjufunnene ansees det a vaere en mulighet for at nettopp en innsats mot lereres
stress og oppmerksomme nerver har hatt en betydning for leereres relasjoner med elevene (se
kap. 6.4 og 7.1). Informanter beskriver a oppleve at intervensjonen har hatt en betydning for
flere aspekter vedrgrende deres relasjoner til elevene: Styrket holdning knyttet til elevenes
egenverdi som har bidratt til gkt tAlmodighet og respekt for elevene, gkte empatiske
ferdigheter og gkt forstaelse for betydningen av en holistisk utdanning hvor ogsa personlig
utvikling gis fokus. Videre beskriver de ogsa a oppleve en forbedret interaksjon og styrket
fellesskapsopplevelse (se kap. 6.4). Som tidligere drgftet i kapittel 7.1, er dette elementer som
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ansees a henge sammen med oppmerksomt narvar. Det at laerere evner a se eleven som et
helhetlig menneske, og ikke bare som et individ som skal tilegne seg fagkunnskap og
ferdigheter, ansees ifglge Berg (2012) a vaere viktig for a realisere skolens mal om at elevene
skal utvikle holdninger, kunnskaper og ferdigheter som gjer dem i stand til 4 ta hand om eget
liv. Det at leereren har innsikt i egne tanker, fglelser og fornemmelser i kroppen, slik som
funnene indikerer at flere av informantene har utviklet i intervensjonsperioden, gjar det ifglge
Svinth (2010) lettere & gjenkjenne lignende tilstander hos elevene. Det at oppmerksomt
narver ansees a kunne bidra til gkt innsikt i tanker, fglelser og kroppsfornemmelser, er ogsa
noe som tidligere ble droftet i kapittel 7.1. Ut fra funnene (kap. 7.1) ser det ut til at flere
informanter har utviklet en gkt evne til a se enkeltelevene, og dermed ha en gkt mulighet til &
mgte dem ut fra deres egne forutsetninger. Funnene indikerer ogsa, som tidligere drgftet, at
flere av informantene under intervensjonen har klart & ga ut av tidligere automatiske
adferdsmganstre i mgte med elevene gjennom a ha utviklet en gkt evne til & veere oppmerksomt
naervaerende. En evne til ikke a ty til automatiske og autoriteere mgnstre ansees 0gsa av
Terjestam (2010) a vaere viktig for leerer-elev-relasjonen siden et fraveer av dette vil kunne

gke distansen mellom larer og elev.

Pa bakgrunn av drgftingen i dette delkapittelet ser det ut til at man ved a legge til rette for at
skolelerere tilegner seg metoder for a forebygge stress, gker sin evne til stressmestring og
utvikler evnen til & veere oppmerksomt narvarende, vil kunne bidra til & fremme den
betydningsfulle lzerer-elev-relasjonen. At flere studier har funnet at oppmerksomt naervaer
bidrar til forbedrede relasjoner (Carson et al. 2004; Christopher et al. 2011; Dekeyser et al.
2008), forbedret kommunikasjon og evne til & uttrykke seg selv i sosiale situasjoner (Baer et
al. 2004; Cohen-Katz et al. 2005; Dekeyser et al. 2008) og gkt empati (Shapiro et al. 1998;
Dekeyser et al. 2008; de Vibe et al. 2012; Christopher et al. 2011; Cohen-Katz et al. 2005)
underbygger ogsa dette.
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8 Avsluttende oppsummering og veien videre

Det ser ut til at intervensjonen har hatt en betydning for lareres stress bade i ulik grad, og pa
ulike mater. Gjennomgaende i studien ser det spesielt ut til at to leerere har hatt relativt stort
utbytte av intervensjonen for eget stress, en middels og en sa a si ngytralt. Nar det gjelder de
opplevde endringene ser disse ut til & kunne henge sammen med et gkt oppmerksomt narveer,
og endringene ser ut til & ha hatt betydning for ulike elementer knyttet til hele stressprosessen:
Endrede stressorer, endret fortolkning av stressorer, gkt tilgang til problem- og
emosjonsfokuserte stressmestringsstrategier og gkt bevissthet pa egne stressreaksjoner, samt

gjennom dette en mindre langvarig stressreaksjon.

Det er flere mekanismer underliggende oppmerksomt narvaer som ser ut til & kunne ha bidratt
til endringene. Funnene tyder pa at flere har fatt en gkt forstaelse for eget behov for balanse
mellom «gjgren» og «varen», og majoriteten har benyttet oppmerksomhetstrening for a gi seg
selv en pause fra stressorer i livet. Noen leerere ser ut til & ha revurdert hva som star pa spill i
ulike situasjoner gjennom gkt selvaksept, endrede holdninger til elevene og gkt aksept for
emosjoner. Endringene ser ut til & kunne henge sammen med gkte metakognitive ferdigheter,
oppmerksomt naervaerende holdninger, verdiavklaringer og revurderinger gjennom
desentrering. Halvparten av leererne ser ogsa ut til & ha utviklet en endret oppfatning av
personlige ressurser for & kunne handtere situasjoner, noe som tyder pa en hgyere
mestringsforventning. Funnene tyder pa at flere laerere har utviklet en gkt evne til & handtere
eller endre problemer som oppstar i omgivelsene. Noen ser ut til & ha fatt en gkt bevissthet for
hva som ligger bak eget stress grunnet gkt kroppsbevissthet, og at dette har bidratt til at de har
fatt en gkt forstaelse for hva de praktisk kan gjgre ved faktorer i omgivelsene for & handtere
stresset. Noen ser ogsa ut til & ha utviklet en gkt evne til & respondere bevisst i krevende
situasjoner ved a vaere mer oppmerksomt naervearende, noe som ser ut til & henge sammen
med gkte metakognitive ferdigheter. Det ser ogsa ut til at leerere i gkt grad har mestret stress
gjennom problemfokuserte mestringsstrategier rettet innover gjennom en endret grad av

streben og ego-engasjement i situasjonen, samt nye standarder for adferd.

Funnene tyder videre pa at leererne har kunnet ta i bruk oppmerksomhetstrening for a regulere
sin emosjonelle respons pa problemet. De har tatt i bruk oppmerksomhetstrening for a unnga
fortids- og fremtidsrettet grubling, noe som ansees a henge sammen med en utvikling av gkt

evne til selektiv oppmerksomhet, kroppshevissthet og gkt evne til & leve i nuet. Flere ser ut til
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i starre grad a kunne regulere sine emosjoner gjennom oppmerksomhetsdistribusjon og
kognitiv forandring i form av revurdering og utslukking. Noen ser ogsa ut til 4 ha fatt en gkt
innsikt i emosjoner, og siden en bevissthet pa egne emosjoner er en forutsetning for a regulere
emosjonene ser dette ut til & ha hatt en betydning. Emosjonsinnsikten ser ut til & kunne henge
sammen med en gkt kroppsbevissthet. Flere ser ogsa ut til a ha opplevd en kortere

stressreaksjon grunnet gkt tilgang til problem- og emosjonsfokuserte mestringsstrategier.

Imidlertid er det ogsa funn som tyder pa at intervensjonen ikke har hatt betydning pa alle
omradene for samtlige leerere. En laerer opplevde det utfordrende a huske pa a utfare
oppmerksomhetstrening og a veere oppmerksomt narvearende i hverdagen siden hun opplever
at dette ikke er blitt en integrert del av henne. To var usikre pa om de hadde utviklet en gkt
mestringsforventning i intervensjonstiden, noe som blant annet ser ut til & henge sammen med
at de ikke hadde fatt generert s mange mestringserfaringer. En beskrev ogsa at han far
intervensjonen allerede hadde teknikker for & roe ned vanskelige tanker, og at han var usikker
pa om intervensjonen har bidratt til at han har utviklet seg videre pa dette. To informanter
beskrev at de ogsa far intervensjonen reagerte bevisst pa stress, fremfor automatisk og at de
ikke trodde de hadde forandret seg noe pa dette omradet. En informant opplevde det vanskelig
a si om intervensjonen hadde bidratt til at relasjonen mellom henne og elevene var blitt bedre
siden intervensjonen startet tidlig i klassearet med en ny klasse, og at relasjonen som skapes

varierer fra klasse til klasse.

De praktiske aspektene ved intervensjonsgjennomfaringen ser ut fra funnene ogsa ut til bade a
ha fremmet og begrenset lzereres utbytte av intervensjonen. Nar det gjelder positive elementer
kan det hovedsakelig nevnes at leererkursene ser ut til & ha gitt leererne gkt motivasjon,
teoretisk grunnlag og praktisk erfaring med gvelsene. Det ser ogsa ut til at leererne har
opplevd det viktig at prosjektledelsen har veert engasjerte og serigse. Det at flere leerere fra
samme skole har deltatt ser ogsa ut til & ha hatt betydning for enkelte laerere. Nar det gjelder
hva som kan ha begrenset lzerernes utbytte, kan dette oppsummeres med at det ser ut til at
utbyttet av intervensjonen muligens kunne ha vert sterre hvis det hadde veert en starre
fokusering pa hvilken betydning intervensjonen kunne ha for leerernes stress i
prosjektperioden siden funnene indikerer at leererne hovedsakelig har ansett intervensjonen
som et opplegg som kunne gi effekt pa elevene. Det ser ut til at dette har hatt betydning
gjennom at leererne har gatt inn i intervensjonen og oppmerksomhetstreningen med en

begrenset intensjon om hva slags utbytte de selv kunne ha av intervensjonen. Siden utfallet av
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oppmerksomhetstrening ansees a henge sammen med individets intensjon med praksisen kan
dette muligens ha hatt en innvirkning pa leerernes utbytte. Leerere har ogsa opplevd det
vanskelig a trene eget oppmerksomme naerveer nar de skulle fungere som instrukter for
elevene, noe som ansees a kunne henge sammen med at de var opptatte av a utfare
intervensjonen og instruere elevene pa riktig mate for at elevene skulle fa utbytte av dette.
Informantene utfgrte formell oppmerksomhetstrening i varierende grad — fra null til fire / fem
ganger ukentlig, noe som ogsa ansees a kunne henge sammen med deres utbytte. Laererne
fortalte at de ogsa far intervensjonsstart hadde begrenset med stress i eget liv og hadde
verktgy for & handtere stress, noe som antas a ha gatt ut over intervensjons betydning for eget
stress siden de ikke kan ansees & ha veert en gruppe som opplevde mye stress.
Gruppesammensetningen tenkes a kunne henge sammen med selvrekrutteringsstrategien, og
at leererne som meldte seg inn i prosjektet opplevde a ha overskudd til & hjelpe elevene med
deres stress, og at det ikke ble rekruttert leerere som selv opplevde et stort behov for & lare seg
metoder for & forebygge og mestre eget stress. Dette ansees a kunne henge sammen med at
prosjektledelsen i presentasjonen av prosjektet for skolene ser ut til a ha vektlagt hvilken

betydning intervensjonen kunne ha for elevene.

En intervensjon rettet mot lzereres oppmerksomme naerveer og stress ser pa bakgrunn av
funnene i denne studien ut til & kunne ha en betydning i et folkehelseperspektiv. For det farste
med hensyn til & forebygge stress blant laerere og for a styrke laereres evne til & mestre et
krevende arbeid. For det andre for & fremme laereres relasjonskompetanse, og bidra til at de
mgter elevene pa en utviklings- og helsefremmende mate. Dette ansees som viktig siden bade
arbeidstilknytning og utdanning er viktige helsedeterminanter (Dahlgren & Whitehead 1991,
St.meld. nr. 20 (2006-2007)).

Under arbeidet med masteroppgaven har jeg i gjennomgangen av empirien pa omradet funnet
mange kvantitative sparreundersgkelser og effektmalinger, men relativt fa kvalitative studier.
Det ansees spesielt & veaere behov for flere kvalitative studier om mekanismer underliggende
oppmerksomt nearvaer for a finne frem til hva som bidrar til dens virkning. Det ansees ogsa a
veere behov for & igangsette oppmerksomt narvaersbaserte intervensjoner som er direkte rettet
mot lzerere, for & undersgke hvilken effekt og betydning dette kan ha i pedagogisk

sammenheng.
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Personvernombudet for forskning (E)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 28480

Formélet med studien er 4 fé innsikt i laereres opplevelser og meninger knyttet til betydningen
prosjektet "Stressmestring i skolen” har hatt for deres eget stress. Prosjektet integrerer
oppmerksomhetstrening som en helsefremmende metode. Utvalget bestar av lzrere som deltar i
prosjektet "Stressmestring i skolen". De rekrutteres strategisk ut i fra hvem som fremstar som mest,
middels og minst forneyde med intervensjonen. Det sokes ogsa & rekruttere larere som under
intervensjonen har trent ulik mengde oppmerksomhetstrening. I tillegg vil det ogsa bli tatt heyde for
at det gnskes 4 rekruttere lerere fra begge deltagende skoler, fra ulike studieretninger, samt begge
kjonn og med ulik arbeidserfaring. Fostegangskontakt opprettes av prosjektledelsen for
"Stressmestring i skolen". ‘

Det skal gjennomfores en sperreskjemaundersokelse til de elleve deltakende lrerne ved prosjektet
"Stressmestring i skolen". I tillegg vil det gjennomferes personlig intervju med fire informanter.
Gjennom sperreskjema bestiende av syv spersmal samles det inn opplysninger om lzrernes
bakgrunn, hvor forneyde deltakende lzrere ved intervensjonen "Stressmestring i skolen" er, og om
intervensjonen har hatt en betydning for hvordan de opplever og handterer stress i sitt arbeid.
Svarene vil bli benyttet for at masterstudent skal kunne ta en strategisk utvelgelse av informanter til
dybdeintervjuene. Gjennom dybdeintervjuene vil det samles inn ytterligere opplysninger om
temaene "mindfulness", stressvurdering, og stressmestring.

Datamaterialet vil vere indirekte personidentifiserbart og det vil opprettes en koblingsnakkel som
oppbevares separat fra ovrig datamateriale. Lydopptak og datamaterialet lagres pa privat PC. UMB
er behandlingsansvarlig for prosjektet, men prosjektleder opplyser at hun ensker & ta med
papirutskrifter av intervjutranskripsjoner til biveleder ved HIOA. Ombudet legger til grunn at dette,
samt bruk av privat PC er i trdd med UMB sine rutiner for datasikkerhet.

Ombudet tar hoyde for at det kan framkomme opplysninger om helse relatert til stress, jf.
personopplysningsloven § 2 nr. 8, ¢).

Det gis skriftlig informasjon og innhentes skriftlig samtykke. Ombudet har mottatt informasjons- og
samtykkeskriv 08.11.20110g finner det tilfredstillende. Personvernombudet finner at behandlingen
kan hjemles i personopplysningsloven §§ 8 forste alternativ og 9 a) (samtykke).

Prosjektslutt er angitt til 31.12.2012. Senest ved prosjektslutt vil lydopptakene vzre slettet, og
datamaterialet anonymisert. Ombudet minner om at et anonymt datamateriale kun bestar av
opplysninger som ikke pa noe vis kan identifisere enkeltpersoner, verken direkte gjennom navn
eller personnummer, indirekte gjennom bakgrunnsvariabler, eller gjennom
navneliste/koblingsnekkel eller krypteringsformel.
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Vedlegg 2 Informasjonsskriv

En kvalitativ undersgkelse av leereres opplevelser og meninger om
egen stressfortolkning og stressmestring knyttet til intervensjonen

«Stressmestring i skolen».

Bakgrunn og hensikt
Jeg tar en master i folkehelsevitenskap ved Universitetet for miljg- og biovitenskap. I min

avsluttende masteroppgave gnsker jeg a undersgke hvordan deltagende lzerere i kurset
«Stressmestring i skolen» har opplevd intervensjonens betydning for eget stress. For a finne ut

av dette, gnsker jeg a intervjue fire leerere.

Hva innebearer studien?
Min studie er todelt. | farste omgang vil det utfgres en kort undersgkelse i form av et

sparreskjema blant alle de deltagende lzrerne. Denne undersgkelsen bestar av sju spgrsmal
som hovedsakelig vil omhandle dine opplevelser og meninger knyttet til intervensjonens
betydning for eget stress. Denne sparreundersgkelsens formal er a finne frem til aktuelle
informanter til dybdeintervjuer som er studiens andre del. Til denne sgkes a rekruttere fire

leerere med bredest mulig bakgrunn og erfaringer med prosjektet.

Jeg vil i etterkant av undersgkelsen ta kontakt med fire aktuelle laererne for avtale om intervju.
Intervjuet vil forega i andre eller tredje uken av januar og gjennomfares ved din skole.
Intervjuet vil utfares av meg, og jeg vil snakke med én leerer om gangen. Jeg vil bruke
bandopptaker under intervjuet for  fa med meg mest mulig av det du beskriver. Intervjuet vil

ta omtrent en time. Vi blir sammen enige om konkret tid og intervjusted ved skolen.

En fordel ved a delta i studien er at du far mulighet til a reflektere over egne erfaringer med a
delta i prosjektet, og at dine erfaringer kan bidra til videre utvikling av fremtidig arbeid rettet
mot stressmestring i utdanningsfeltet. Som i de fleste samtaler, er det en mulighet for at
vanskelige temaer kan dukke opp. | slike situasjoner vil du ha mulighet for a la veere a svare

eller avbryte samtalen.
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Hva skjer med informasjonen om deg?
Informasjonen som registreres om deg skal kun brukes som beskrevet i hensikten med

studien. En kode knytter deg til dine opplysninger gjennom en navneliste. Det er kun
masterstudenten som har adgang til navnelisten og som kan finne tilbake til deg. Pa bakgrunn
av at jeg har én veileder ved Universitetet for miljg- og biovitenskap (UMB) og én ved
Hegskolen i Oslo og Akershus (HiOA), vil deler av datamaterialet ogsa benyttes her. Radata, i
form av lyd- og datafiler vil kun oppbevares ved UMB, mens papirutskrift av transkriberte
intervjuer, og senere bearbeidede data ogsa vil benyttes ved HiOA. Personidentifiserbare
opplysninger og intervjutranskripsjonen vil slettes/makuleres nar arbeidet med
masteroppgaven er avsluttet, noe som tilsier senest utgangen av ar 2012. Lydopptak vil ogsa
slettes for gvrig. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og det vil sa langt som det er
mulig sgkes a publisere resultatene pa en mate slik at opplysningene ikke indirekte kan

knyttes tilbake til enkeltpersoner.

Frivillig deltagelse

Det er frivillig & delta i studien. Du kan nar som helst og uten & oppgi noen grunn trekke ditt
samtykke til & delta i studien. Dersom du gnsker a veere med i studien, skriv under pa den
vedlagte samtykkeerklaringen. Om du na sier ja til & delta, kan du senere trekke tilbake ditt

samtykke uten at det pavirker din gvrige deltagelse i prosjektet «Stressmestring i skolens.

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa 957 89 240, eller sende en e-post til
post@bjornhild.com. Du kan ogsa kontakte min veileder Grete Grindal Patil ved Institutt for
plante- og miljgvitenskap ved Universitetet for miljg- og biovitenskap pa telefonnummer 997

00 361 eller e-post grete.patil@umb.no

Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste A/S.
Med vennlig hilsen Bjagrnhild Stegegjerde

Urtegata 36 A
0187 Oslo
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Vedlegg 3 Samtykkeerklaeringsskriv

Samtykke til deltagelse i en undersgkelse av leereres opplevelser og
meninger om egen stressfortolkning og stressmestring knyttet til

intervensjonen «Stressmestring i skolenx.

Deltagelsen er frivillig, og du kan nar som helst trekke seg fra deltagelsen i dette studiet. Ved
underskrift pa denne samtykkeerklaringen samtykker du for & ha mottatt skriftlig informasjon

om prosjektet, og er villig til & delta i studien.

(Signatur prosjektdeltager, dato)

Telefonnummer ..........ccooveeeeiiiiiiinann...

Jeg bekrefter & ha gitt informasjon om studien

(Signatur masterstudent, dato)
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Vedlegg 4 Screening-undersgkelse

En undersgkelse av leereres opplevelser og meninger om egen
stressfortolkning og stressmestring knyttet til intervensjonen
«Stressmestring i skolenx.

Det er ngdvendig at du svarer pa alle sparsmalene. Kun kryss av for et alternativ. Det er

viktig at du svarer sa arlig som mulig pa spgrsmalene. Det finnes ingen rette eller gale svar.
Informasjonen som fremkommer vil bli behandlet konfidensielt.

1. Hvor lenge har du jobbet som laerer?
(] Mindreenn 1 & (] 7104

(1 134 (1 11203

|:| 4-6 ar D Mer enn 20 ar

2. Kryss av pa en skala fra 1 til 5 for hvordan du karakteriserer dine forkunnskaper om
«oppmerksomt naerveer» (mindfulness) far deltagelsen i prosjektet «Stressmestring i
skolen».

Ingen forkunnskaper | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | Svertstor forkunnskap

3. Hvor mange dager i uken har du i gjennomsnitt utfert oppmerksombhetstrening
(mindfulness-trening) med elevene?

L1 Aldri (] 3
(1 1 (] 4
(1 2 (1 5

4. Hvor mange dager i uken har du i gjennomsnitt utfart oppmerksombhetstrening
(mindfulness-trening) pa egen hand?

1 Aldri (1 3
L] 1 (1 4
|:| 2 |:| 5 eller mer
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5. Kryss av pa en skala fra 1 til 5 for hvor forngyd du er med intervensjonen generelt.

Svaertmisforngyd [ 1 [ 2 [ 3] 4 | 5| Svertforngyd

6. a) Kryss av pa en skala fra 1 til 5 for i hvor stor grad intervensjonen har bidratt til
at du i ditt arbeid med elevene vurderer feerre situasjoner som negative for ditt
velvere.

Svertlitengrad | 1] 2[3] 4] 5 | Svertstorgrad

b) Vennligst gi en kort begrunnelse av svaret ditt:

7. a) Kryss av pa en skala fra 1 til 5 for i hvor stor grad intervensjonen har hatt en
betydning for hvilke metoder du benytter for & mestre stressende situasjoner i ditt
arbeid med elevene.

Svertlitengrad | 1|2 [ 3] 4] 5| Svertstorgrad

b) Vennligst gi en kort begrunnelse av svaret ditt:
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Vedlegg 5 Intervjuguide

Oppmerksomt naerver i den videregaende skole.

Brifing (fer lydopptaket begynner)

Intervjuets hensikt

Konfidensialitet og taushetsplikt

Intervjuet er frivillig og kan avbrytes til ethvert tidspunkt

Oppfordre til at informantene kan ta seg til a reflektere far de besvarer spgrsmal

Sper om informanten har noen spgrsmal far intervjuet starter

Innledende sparsmal (Lydopptak begynner)

Utdanning?

Alder?

Stillingsprosent ved skolen?

Hvor mange ganger per uke mater du klassen du har utfgrt oppmerksomhetstrening med?
Hvorfor ville du veere med pa prosjektet?

Kjennskap til oppmerksomt nerveer far deltagelse i prosjektet? (Hvordan og hvor lenge?)
| hvilken grad vil du beskrive at ditt arbeid som laerer gjennom arene har veert stressende?
(Hva ved arbeidet har du opplevd som stressende? Noen konkrete situasjoner som jevnlig
forekommer? Noen konkrete arbeidsoppgaver?)

Hvilke forventninger hadde du til prosjektets betydning for ditt eget stress?

Tema 1: Oppmerksomt narveer og praktiske gjennomfgring

1.

I hvilken grad opplever du at prosjektet har gitt deg innsikt i hva oppmerksomt
naerveaer er?
- Hvordan?

- Hvordan vil du beskrive oppmerksomt neerveer?

2. Hvordan har du trent oppmerksomt naerveer med klassen i prosjektperioden?

- Type gvelser?
- Refleksjon og utveksling av erfaringer? (Opplevd a kunne dele egne erfaringer under
refleksjonen med klassen?)
- Hvordan har du lagt inn treningen i skolehverdagen? (Nar, hvor ofte? Hvor lange

gvelser? Fast tid og dag?)
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- Opplevd & kunne trene egen tilstedevarelse med klassen? (Utfordringer? Forskjellig

personlig utbytte nar du instruerer gvelsene selv eller spiller av gvelser etter cd?)

3. Kan du beskrive hvordan du har trent oppmerksomt naervaer pa egen hand i
prosjektperioden?
- Type gvelser?
- Nar?
- Hvor ofte? Hvor lenge? (Har du hatt et gnske om a trene mer? | sa fall; Hvorfor? Og
hva har du opplevd som hindringer for dette?)
- Hva har gitt deg motivasjon for a arbeide med gvelsene?

- Hvordan har du opplevd a skulle gi plass til oppmerksomhetstrening i hverdagen?

4. Hvordan opplever du a trene oppmerksomt narver?
- Har din oppfattelse av oppmerksomhetstreningen forandret seg fra du startet til i dag?
- Har du megtt noen vanskeligheter?

Hvis ja: - Hva gjar du for & overkomme disse vanskelighetene?

5. Mener du a ha blitt mer oppmerksomt naerverende i ditt eget liv etter prosjektstart?
Hvis ja: - Kan du beskrive dine erfaringer?
- Pa hvilken mate opplever du dette i;
o tanker?
o falelser?
o kropp?
- Hvilken betydning har dette for din oppfattelse av deg selv?
- Hvilken betydning har dette i for ditt arbeid med elevene?
- Hvilken betydning har dette for hvilke krav du stiller til deg selv som
leerer?

- Hvilke elementer mener du har bidratt til dette?

Hvis nei: - Har du noen tanker om hvorfor?

Tema 2: Stress
1. Har prosjektet hatt en betydning for ditt stressniva?

Hvis ja: - Kan du Kklargjare hvilke endringer du merker?



- Innvirkning pa hvor lenge du faler deg stresset?
- Har du noen tanker om hvorfor?
- Hvordan har du brukt oppmerksomt narveer til & handtere krevende

situasjoner i ditt arbeid med elever?

Hvis nei: - Har du noen tanker om hvorfor?

Undertema 1: Fortolkning av stressor inkl. mestringsforventning
1. 1 ditt arbeid med elevene:

Har prosjektet bidratt til du fortolker hendelser som oppstar annerledes?
Hvis ja: - Kan du gi noen eksempler?
- Har din opplevelse av hva som er ugnskede situasjoner endret seg
etter prosjektstart?
- Er det noen situasjoner som fer stresset deg som du na ikke opplever
like stressende?

- Har du noen tanker om hvorfor?

Hvis nei: - Har du noen tanker om hvorfor?

2. Har din tro pa a kunne mestre krevende situasjoner forandret seg?
Hvis ja: - Hvordan?

- Hvordan merker du dette i ditt arbeid med elevene?

- Har du noen tanker om hvorfor?

Hvis nei: - Har du noen tanker om hvorfor?

Undertema 2: Stressrespons
1. Reagerer du pa stress annerledes na enn fgr prosjektstart?

Huvis ja: - Hvilke endringer merker du
o fglelsesmessig
o fysiologisk (i kroppen)
e tanker
e adferdsmessig
- Har du blitt mer bevisst pa hvordan du reagerer pa stress?

- Har du noen tanker om hvorfor?
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- Hvordan opplever du dette i arbeidet med elevene? Eksempler?

Hvis nei: - Har du noen tanker om hvorfor?

Undertema 3: Stressmestring
1. Har prosjektet hatt en betydning for hvordan du forsgker & mestre stressende

situasjoner?
Hvis ja: - Hvordan? (Tatt i bruk noen nye metoder?)
- Har du noen tanker om hvorfor?
- Hvordan har du brukt oppmerksomt naerver for & handtere stress i
mgtet med elever?
- Opplever du & mestre stressende situasjoner pa en bedre mate na enn
tidligere?
- Handler du mer bevisst enn tidligere?
- Har du forandret i hvilken grad du forsgker 3;
o Mestre stressende situasjoner ved a gjare noe aktivt for a endre
selve situasjonen? I hvilke situasjoner? Hvorfor?
o Mestre stressende situasjoner ved & dempe det fglelsesmessige
stresset i situasjonen uten a endre selve situasjonen? | hvilke

situasjoner? Hvorfor?

Hvis nei: - Hva mener du arsaken til dette kan vaere?

Tema 3: Praktiske aspekter ved intervensjonsopplegget og veien videre
1. Alti alt, hvor forngyd er du med prosjektet?
- Innfridd forventninger?

- Hva er du mest forngyd med?
- Hva er du minst forngyd med?
- Tanker omkring;
o Leererkurs?
o Oppfelging fra prosjektledelsen?
- Tanker om hvordan prosjektet kan legges opp annerledes for a ha en starre betydning

for laereres stress?
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2. Kommer du til a fortsette & utfare gvelser i oppmerksomt narveer med elevene?
Hvis ja: - Har du noen tanker om hvorfor?
- Hvordan? (uformell og formell praksis)

- Hvilke tanker har du omkring hvordan det vil ga og vedlikeholde praksisen?

Hvis nei: - Har du noen tanker om hvorfor?

3. Kommer du til a fortsette a utfare gvelser i oppmerksomt naervaer pa egen hand?
Hvis ja: - Har du noen tanker om hvorfor?
- Hvordan? (uformell og formell praksis)
- Hvilke tanker har du omkring hvordan det vil ga a vedlikeholde praksisen?

Hvis nei: - Har du noen tanker om hvorfor?

e Noe mer du gnsker a fortelle om som jeg ikke har spurt om?

Debrifing (Etter lydopptak er avsluttet).
e Spgrsmal?

e Hvordan har informanten opplevd intervjuet?
e Takke for deltagelsen i studien
e Informere om at transkripsjonen vil sendes til informanten for a sjekke at fortolkningene

er rett
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