Sammendrag

Temaet for denne studien er ungdoms erfaringer med skolestress. Den vektlegger a se
skolestress i lys av elevers psykiske helse, da forskning viser at det er sammenheng mellom
skolestress og psykiske helseplager (Sletten & Bakken, 2016). Formalet er a fa innsikt 1
hvordan ungdommer erfarer skolestress og hva de ser som mulige losninger for & dempe

opplevd skolestress.

Studiens problemstilling er som foelger: Hva er ungdoms erfaringer med skolestress? For &
besvare problemstillingen har jeg valgt en kvalitativ metodisk tiln@rming. Jeg har
gjennomfort to semistrukturerte fokusgruppeintervjuer med 13 ungdommer pa 10.trinn. Deres
erfaringer, slik det fremkommer i det empiriske materialet, er relatert til arsaker, virkninger og
losninger. Dette blir belyst og droftet med utgangspunkt i tidligere forskning, lovverk,
offentlige dokumenter, samt teori om stress, skolens mélstruktur, selvbestemmelse og verdier.
I tillegg blir Seiffge-Krenke (2012), Lozano, Valor-Segura og Lozano (2015) og begrepet
“human agency” (Bandura, 1997) inkludert i dreftingskapitlet for a fremheve flere sider ved

viktige funn.

Sentrale funn i studien viser at de erfarer et betydelig prestasjonspress, samtidig som det er en
tendens til at det eksisterer en spenning mellom & vere best og & gjore sitt beste. Videre
fremkommer det en spenning mellom skole og fritid fordi ungdommene ogsa ensker & ha tid
til & leve ut ungdomstiden. Ungdommene erfarer skolestresset som alvorlig og negativt for
kroppen, men viser at de har utviklet flere egne strategier for a handtere det. De kritiserer
lererne for at de burde og kunne gjort mer, noe som viser en avhengighet til leererne, og at de
er svaert viktig for a bistd dem 1 stresset. Dette funnet knyttes til lerernes handlingsrom og
hvilke muligheter elevene mener kunne blitt utnyttet bedre. Studiens viktigste implikasjon
utledes til & omhandle lerernes handlingsrom og skolens verdigrunnlag, og hvordan disse kan

utvikles for & dempe elevenes opplevelse av skolestress.

Avslutningsvis reises spersmalet om den globaliserte skolepolitikken begrenser perspektivet
til & hjelpe elevene til 4 téle stresset, og om de ma sta for kostnaden med egen psykisk helse i

fremtiden.
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Forord

En lang, utfordrende, men svert spennende og laererik reise er ved veis ende. En reise jeg tok
fatt pa i januar 2018 med skrekkblandet fryd. Den har fort med seg bade oppturer og nedturer,
men jeg ville aldri vaert den foruten. Jeg er bade stolt, glad og lettet over & ha fullfert min

egen masteroppgave, som forhapentligvis vil vere til inspirasjon og nytte for den som leser.

Selv om en masteroppgave er et selvstendig arbeid, er det flere som fortjener en stor takk for
at det har vaert mulig for meg & fa det til. Jeg vil begynne med 4 takke alle de flotte
ungdommene som stilte opp og delte sine erfaringer med meg. Samtalene med dere gav meg
mer enn det jeg far plass til i denne oppgaven, og jeg kommer til 4 ta deres historier med meg
videre inn i lereryrket. Uten dere kunne jeg ikke skrevet denne oppgaven, sé husk at dere er
viktige og verdifulle! Jeg vil ogsé takke kontaktpersonene jeg har hatt pa skolene for at dere

var positive til prosjektet mitt og tok s& godt imot meg.

Videre vil jeg takke min tidligere veileder, Marit Uthus, som ikke hadde anledning til &
fullfere veiledningen. Du er en stor inspirasjon for meg! P4 forste veiledning sa du at psykisk
helse 1 skolen handler om at elevene kommer seg gjennom den med egenverdien i behold.
Disse ordene har blitt en overordnet motivasjon for denne masteroppgaven. Jeg vil ogsa rette
en stor takk til min ndvaerende veileder, Kari Berg, som var villig til & ta over. Takk for din

tilgjengelighet, raske tilbakemeldinger og for at du har delt av din erfaring og kunnskap.

Takk til mamma og pappa for oppmuntrende ord og for at dere tok dere tid til & lese gjennom
hele oppgaven. Til slutt vil jeg takke min kjeere mann og stettespiller, Ole Kristian. Takk for
din tdlmodighet, positivitet og for at du alltid har tro pa meg. Din stette gjennom prosessen
har betydd mer enn du aner. I tillegg har konstante paminnelser fra babyen i magen, som vi

venter til sommeren, gitt meg mye motivasjon og glede underveis i skrivearbeidet.

Trondheim, mai 2018
Iselin Toft Vikenes
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KAPITTEL 1. INTRODUKSJON

1.1 Bakgrunn og aktualitet

Denne studien handler om ungdoms erfaringer med skolestress, i lys av hvilken betydning det
har for elevenes psykiske helse i skolen. Det & legge til rette for at elever skal ha god psykisk
helse kan ses pd som en stor investering for et samfunn. I felge Uthus (2017) er de
menneskelige ressursene viktigst, og det er friske mennesker med en god psykisk helse som
gjor et samfunn rikt. God psykisk helse kan forstds som en kraft eller styrke hos mennesket
som forebygger sykdom (Uthus, 2017). Det mé vare et mal for skolens virksomhet & pavirke
ungdommenes psykiske helse i positiv retning, og dermed gjore dem motstandsdyktige mot
sykdom. I felge Opplaringslova (1998) er det et krav om at skolen skal fremme psykisk
helse, trivsel og leering. Meld. St. 19 (2014-2015) “Folkehelsemeldingen — Mestring og
muligheter” understreker videre at opplevelsen av & handtere og mestre hverdagslivet er
essensielt for helse og trivsel, og at langvarige belastninger som en ikke mestrer vil true den
psykiske helsen. Skolestress kan forstds som en slik belastning som truer elevers psykiske
helse. Nyere forskning viser nemlig at ungdom knytter skolesituasjonen tett opp mot
stressrelaterte psykiske helseplager (Eriksen et al., 2017). Dette kan f4 uheldige konsekvenser
for deres muligheter til & leere og fungere optimalt pé skolen og i hverdagen. Det ber med
andre ord rettes fokus mot hvorfor elever opplever skolen som stressende, og ikke minst hva

som kan gjeres for & dempe det.

1.2 Problemstilling

Selv om det finnes en del forskning pa skolestress, opplever jeg at det er lite som lofter frem
elevperspektivet. I en kunnskapsoversikt av Lillejord, Berte, Ruud og Morgan (2017) blir det
etterlyst flere kvalitative studier som underseker ulike sider ved skolestress med elevene i
sentrum. Jeg onsker derfor & lofte frem de unges stemmer fordi deres stemmer er avgjerende
for 4 forsta mer av skolestresset. Det er de som vet best hva som forarsaker stress i skolen og
hva de trenger for at opplevelsen skal dempes. Jeg anser det ogsa som svert verdifullt & ha et
elevperspektiv pa skolestress med tanke pd utvikling av egen laererpraksis i fremtiden. P&
bakgrunn av temaets aktualitet, bAde samfunnsmessig, faglig og profesjonsrelatert, er
problemstillingen for studien: Hva er ungdoms erfaringer med skolestress? Jeg var usikker pé
om jeg skulle bruke “erfaring” eller “opplevelse”, men valgte “erfaring”, fordi jeg mener

ungdoms erfaringer med skolestress ogsd rommer deres opplevelser.



Skolestress er et sammensatt fenomen, og er nert knyttet til andre omrader av ungdoms liv,
eksempelvis sosiale medier, fritid og kroppspress. Jeg har valgt 4 begrense oppgaven til
forhold ved skolen som skaper stress. Det har likevel vist seg & @re utfordrende a undersoke
skolen isolert fra andre omréder, og fritid vil derfor i stor grad vare koblet opp mot skolen.
Ungdom er i denne studien representert ved 13 elever pd 10.trinn, og funnene kan derfor ikke
generaliseres til & gjelde hvilket som helst trinn eller elever. Jeg haper at et innblikk i
ungdommenes erfaringer kan bidra til okt forstdelse av hvordan ungdom erfarer skolestress,

slik at skolen kan vare en helsefremmende arena for fremtidens elever.

1.3 Oppgavens oppbygging

Jeg har valgt & dele oppgaven inn i fem kapitler. I kapittel 2 vil jeg gjore rede for studiens
teorigrunnlag. Det omfatter ogsé tidligere forskning, lovverk og relevante offentlige
dokumenter. Kapittel 3 inneholder en beskrivelse av studiens metodiske momenter med fokus
pa fremgangsmater, begrunnelser for valgene jeg har tatt og etiske vurderinger. I det
pafelgende kapittelet vil studiens sentrale funn bli presentert, etterfulgt av kapittel 5 hvor jeg
med utgangspunkt i studiens teorigrunnlag og egne refleksjoner, drefter funnene i en storre
sammenheng. Jeg avrunder kapittelet med noen avsluttende betraktninger, og viser hvordan
studien kan tenkes & bidra i forskningsfeltet. Jeg vil ogsé peke fremover pé hva som trengs av

videre forskning.



KAPITTEL 2. STUDIENS TEORIGRUNNLAG

I dette kapittelet vil jeg presentere noen teoretiske perspektiver som jeg mener belyser
ungdoms erfaringer med skolestress, slik det fremkommer 1 det empiriske materialet. For a
forsta fenomenet skolestress, vil jeg forst avklare dette begrepet. For & se studien min i en
forskningsmessig kontekst, vil jeg deretter gi en oversikt over tidligere forskning pa omradet.
Jeg vil ogsa vise til relevant lovverk, lereplan og offentlige dokumenter for & gi temaet
relevans inn mot skolens overordnede formél og virksomhet. Videre vil teorigrunnlaget bli
presentert. Skolens mélstruktur, Deci og Ryans teori om selvbestemmelse og Eccles og

Wigfields verdiperspektiver blir vektlagt.

2.1 Hva er skolestress?

For & forstd begrepet skolestress er det nedvendig & avklare hva som ligger i begrepet stress.
Begrepet dukket for forste gang opp 1 Psycological Abstracts i 1944 (Lazarus & Folkman,
1984). Selv om begrepet er gammelt, er det ennd ikke enighet om en entydig definisjon. Noe
av grunnen til at det er vanskelig & vite hvordan en skal forsta stress, er i folge Jones og
Bright (2001) at begrepet blir brukt for & beskrive ulike aspekter ved stress. Det kan beskrive
noe eksternt i omgivelsene (stressor), en intern folelse (respons), eller en kombinasjon av
stressor og respons. Stress er med andre ord noe som paferes utenfra, eksempelvis
forventninger fra andre formidlet gjennom ord og handlinger, eller noe vi kan skape selv ved
a internalisere andres forventninger, og dermed utvikle hgye krav og forventninger til oss selv
(Lillejord, 2018). En stressor kan videre defineres som et hvilket som helst forhold i
omgivelsene som bidrar til stress hos en person (Lillejord, Berte, Ruud & Morgan, 2017). Da
denne studien sgker a f4 mer innsikt i om det finnes en sammenheng mellom stress og skole,
har den fokus pa skolen og skoleaktiviteter som mulige stressorer. Skolestress kan i lys av

dette forstds som ulike forhold ved skolen som skaper stress.

For a tydeliggjore samspillet mellom stressor og respons, det vil si miljeets forventninger og
individets opplevde ressurser, velger jeg & legge til grunn en relasjonell forstaelse av stress 1
denne oppgaven. Lazarus og Folkman (1984) forklarer stress som tilstanden som oppstar nar
forholdet mellom individ og milje ferer til at individet opplever at miljoets krav overgar
individets ressurser, og truer hans eller hennes velvare. Det kan altsa forstds som en ubalanse
mellom opplevde krav eller utfordringer og individets muligheter til & leve opp til disse

(Ostberg et al., 2015). Ut fra en slik forstelse er det mulig 4 endre individets opplevelse



gjennom 4 justere opplevelsen av egne ressurser og miljoets krav og forventninger, slik at de
samsvarer med individets muligheter til & innfri dem (Samdal, Wold, Harris & Torsheim,
2017). Jeg vil presisere at definisjonen er relatert til det negative stresset. Stress kan ogsa
vare positivt dersom en har det som skal til for & hdndtere det, men dette vil ikke bli vektlagt i
denne studien. Videre bruker Selye (1976) ordet distress om det negative stresset. Distress
kan forstas som kronisk eller langvarig stress fordi en gjentatte ganger har blitt utsatt for
stressorer som oppleves belastende og uunngaelige (Samdal et al., 2017). Distress kan ogsa
knyttes til darlig respons og lave mestringsforventninger fordi situasjonen oppleves truende,
og folgelig stressende pa en negativ mate (Samdal et al., 2017). Mestringsforventning eller
’self-efficacy” handler i folge Bandura (1997, s. 3) om "beliefs in one’s capabilities to

organize and execute the course of action required to produce given attainments”.

Nyere forskning skiller mellom tre hovedtyper mestringsstrategier for 4 takle daglig stress:
aktiv, innadrettet og tilbaketrekning (Eppelmann et al., 2016). Seiffge-Krenke (2011)
forklarer den aktive strategien som at en sgker stotte og rdd hos andre for 4 lose stresset. En
prover med andre ord & endre problemet ved & handle utadrettet med sine omgivelser. En
innadrettet strategi er kognitiv og gér ut pa a vurdere ulike losninger og inngd kompromiss,
men ogsd prove & tilpasse seg miljoet (Eppelmann et al., 2016). Den tredje og siste strategien
innebarer at en resignerer, prover a unngé situasjonen eller seker utlop emosjonelt

(Eppelmann et al., 2016).

2.2 Tidligere forskning

Verdens helseorganisasjon definerer psykisk helse som en tilstand av velvare der individet
far realisert eget potensiale, takler det normale stresset som oppstar i livet, jobber produktivt
og fruktbart, og er i stand til 4 bidra i samfunnet (WHO, 2014). Definisjonen har en positiv
vinkling, og gir en forstéelse av at psykisk helse er noe mer enn fraver av sykdom. Den
vektlegger livsmestring og selvrealisering som betydelige faktorer for & utvikle god helse. I
denne oppgaven ensker jeg a forsta psykisk helse som livsmestring, spesielt med tanke pé a
mestre skole- ungdomslivet. Begrepet er inkludert i teorigrunnlaget for a gi et overordnet

perspektiv pa hvorfor det er viktig & studere ungdoms erfaringer med skolestress.

God helse er en viktig livskvalitet for mennesker i alle aldre. Spesielt viktig er det at

samfunnets arenaer tilrettelegger for at barn og unge, de som er fremtiden, utvikler god



psykisk helse. I folge Folkehelserapporten (2014) er psykiske helseplager- og lidelser et stort
helseproblem hos barn og unge i Norge, og en antar at 15-20 prosent mellom 3 og 18 ar har
nedsatt funksjon som felge av psykiske plager som angst, depresjon og atferdsproblemer.
Ungdata-rapporter viser likevel at de aller fleste ungdommer er forneyd med egen helse
(Bakken 2016; Bakken, 2017). Samtidig fremkommer det ogsa her at det er mange som sliter
med psykiske helseplager og stress-symptomer, som a tenke at “alt er et slit” eller & bekymre
seg for mye. Videre peker Sletten og Bakken (2016) i NOV A-rapporten “Psykiske
helseplager blant ungdom - tidstrender og samfunnsmessige forklaringer” pa flere studier
som viser en sammenheng mellom skolestress og psykiske helseplager, eksempelvis Skaalvik
og Federici (2015) og Wiklund, Malmgren-Olsson, Ohman, Bergstrém og Fjellman-Wiklund
(2012). Et viktig funn i den nyeste Ungdata-rapporten fra 2017 er at omfanget av psykiske
helseplager hos ungdommer ser ut til & eke bade hos gutter og jenter (Bakken, 2017). Selv om
en ikke kan konkludere med en ekning pa bakgrunn av en enkeltméling, blir ekningen likevel

omtalt som markant i rapporten.

Nér jeg ser min studie i lys av tidligere forskning, har jeg valgt & ta utgangspunkt i nordisk
forskning, da det norske skolesystemet ligner mest pa skolen i andre nordiske land. Jeg vil i
hovedsak bruke NOV A-rapporten “Stress og press blant ungdom” av Eriksen, Sletten,
Bakken og Von Soest (2017), fordi den er sveert relevant for min studie. Forskerne undersgker
sammenhenger mellom blant annet ungdoms psykiske helseplager og skolepress, basert pa
bade kvalitative og kvantitative data. De kvalitative dataene er basert pd
fokusgruppeintervjuer med 29 ungdommer pé 10.trinn, mens de kvantitative dataene bruker

Ungdataundersegkelsen “Ung i Oslo 2015 som utgangspunkt for analyse.

Hovedfunnet i rapporten er at ungdommene knytter skolesituasjonen tett opp mot deres
stressrelaterte psykiske helseplager (Eriksen et al., 2017). De kvalitative intervjuene viser at
det er skolens krav, eller egne krav i skolesammenheng, som forst og fremst er arsak til
stresset de opplever. Rapporten viser ogsa at skolestress handler bade om det vedvarende
prestasjonspresset i hverdagen, men ogsa om et langsiktig press pd utdannelse og karriere
(Eriksen et al., 2017). Videre er ungdommene opptatt av at arbeidsmengden i lopet av en dag
er for stor, at tiden ikke strekker til, og at de aldri kan slappe av. De trekker spesielt frem
leererne og dem selv som de viktigste akterene bak presset, mens foreldrenes rolle stort sett

fremkommer som stettende og dempende (Eriksen et al., 2017). Det fremkommer ogsa at



stresset oppleves bade i felelsene, 1 tankene og pa kroppen. For 4 takle stresset vektlegger de a
f4 en pause fra alt, mote forstdelse og empati fra andre samt hva de selv kan gjore for & endre
situasjonen. Dette kan ses i sammenheng med Wilhsson, Svedberg, Hogdin og Nygren (2017)
som har studert tendringers strategier for a takle skolerelatert stress, og som viser at de
forseker & finne deres egen private sfaere for 4 slappe av. Videre har Laftmann, Almquist og
Ostberg (2013) i en svensk studie undersokt elever pa 8.trinn sine erfaringer med
skoleprestasjoner som en stressor. Studien er gjort pa en heoytpresterende skole, og de fant tre
overordnede temaer som belyser deres erfaringer: hoye ambisjoner nd og for fremtiden,
eksterne forventinger fra lerere og foreldre, og en heypresterende kontekst hvor

sammenligning er sentralt.

2.3 Lovverk og offentlige dokumenter

Opplaringslova § 9 A-2 (1998) slér fast at: ”Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo
som fremjar helse, trivsel og leering”. Det er med andre ord lovfestet at skolen skal vare en
helsefremmende arena for elever, og vi kan forsta at skolens ansvar nér det gjelder deres
psykiske helse er stort. Et annet formél med opplaringen er at den skal bygge pa kristne- og
humanistiske verdier som for eksempel respekt for menneskeverdet, og gi elevene rett til
medansvar og medvirkning (Opplaringslova, 1998). Dette innebarer at skolens aktiviteter og
praksis tydelig skal formidle elevenes unike verdi i seg selv, og at de skal vare aktive
deltakere i egen laering. Den generelle delen av lereplanen peker pa livsmestring som et
viktig aspekt ved opplaeringen. Skolen skal utruste elevene til & mote og mestre livets
oppgaver og utfordringer, ta hdnd om eget liv og hjelpe andre (Utdanningsdirektoratet, 2016,
s. 2). Videre blir det ogsé lagt vekt pa at ”Oppfostringa skal gi elevane lyst pa livet, mot til &
gé laus pd det og enske om & bruke og utvikle vidare det dei lerer ” (Utdanningsdirektoratet,

2016, s. 5).

[ utredningen “Fremtidens skole — En fornyelse av fag og kompetanser” foreslo Ludvigsen-
utvalget at folkehelse og livsmestring skal vare en del av lereplanen som ett av tre
tverrfaglige tema (NOU 2015: 8). Pa oppfordring fra utvalget slar Meld. St. 28 (2015-2016)
“Fag - Fordypning - Forstaelse: En fornyelse av kunnskapsloftet” fast at folkehelse og
livsmestring er en aktuell samfunnsutfordring over tid, og skal derfor prioriteres 1
fagfornyelsen. Temaet presenteres ogsd som ett av tre tverrfaglige temaer i den nye

overordnede delen av lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2017). At alle samfunnssektorer



skal bidra til god psykisk helse er i tillegg beskrevet som et overordnet mél i "#Ungdomshelse
— regjeringens strategiplan for ungdomshelse 2016-2021" (Helse- og
kunnskapsdepartementet, 2016).

2.4 Skolens méalstruktur

Forskning viser at elever opplever et betydelig prestasjonspress pa ungdomstrinnet og i
videregdende skole (Skaalvik & Skaalvik, 2017), og at prestasjonspresset i skolen har
sammenheng med deres mentale helse (Skaalvik & Federici, 2015). Skaalvik og Skaalvik
(2017) hevder at prestasjonspresset i skolen er et resultat av de verdier og forventninger som
elevene opplever bade 1 og utenfor skolen, og at disse gjenspeiles i deres opplevelse av
prestasjonspresset. For & forstd ungdommenes beskrivelser av prestasjonspresset som arsak til

skolestress, gnsker jeg & presentere teori knyttet til skolens malstruktur.

Skolens maélstruktur refererer til skolens signaler til elevene om hva som er viktig og
verdifullt (Ames, 1992), og kan ogsa betraktes som et uttrykk for skolens verdigrunnlag- og
leeringsmiljo (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Signalene vil med andre ord ha innflytelse pa hva
elevene vil oppfatte som betydningsfullt for seg selv, og dermed hva de er opptatt av. Selv om
signalene blir sendt til elevene pa ulike nivaer, ensker jeg & fokusere pa skolens mélstruktur i
snever betydning. Det omfatter signalene som blir sendt ut gjennom skolens og lereres

praksis (Skaalvik & Skaalvik, 2017).

Forskningen omtaler to hovedtyper av malstruktur: leeringsorientert- og prestasjonsorientert
malstruktur (Patrick, Kaplan & Ryan, 2011; Meece, Anderman & Anderman, 2006). Da en og
samme skole kan sende ut begge typer signaler, understreker Skaalvik og Skaalvik (2015) at
det avgjerende er hvor tyngdepunktet ligger, og at det er elevenes opplevelse av skolens

signaler som mé avdekkes.

En leringsorientert malstruktur inneberer at skolen vektlegger forstaelse, individuell
forbedring og innsats, og ser pd feil som en del av leringsprosessen (Ames, 1992). Det er med
andre ord leringsprosessen som stér i sentrum, og suksess blir forstatt som personlig
forbedring eller & oppna absolutte standarder (Patrick et al., 2011). En prestasjonsorientert
maélstruktur fokuserer derimot pa resultatene, og elevenes resultater sammenlignes bade innad

i klassen, mellom klasser og andre skoler (Skaalvik & Skaalvik, 2017). Suksess blir forstatt



som & overga andre, eller & oppna forhandsbestemte standarder (Patrick et al., 2011), og
elevene far signaler om at det som teller er & vere best, noe som fremmer sosial
sammenligning og prestasjonspress (Skaalvik & Skaalvik, 2017). Videre viser Skaalvik og
Skaalvik (2017) til at en prestasjonsorientert mélstruktur bidrar til & eke prestasjonspresset i
skolen, og har konsekvenser for elevenes psykiske helse. Motsatt vil en leringsorientert

maélstruktur redusere prestasjonspresset, og styrke deres mentale helse.

Internasjonal forskning viser at skolens malstruktur har betydning for elevenes mélorientering
(Urdan & Midgley, 2003). Malorientering kan i folge Meece et al. (2006) forklares som
intensjonen for & engasjere seg i og velge a st i leeringsaktiviteter. I leeringsorienterte miljo
vil elevene pavirkes til 4 bli oppgaveorienterte, det vil si at de er opptatt av & utvikle
kompetanse gjennom innsats, personlig forbedring og ved a gjore feil (Patrick et al., 2011;
Meece et al.,20006). I en prestasjonsorientert kultur vil elevene vare ego-orienterte, noe som
innebarer & ha fokus pa & demonstrere kompetanse i forhold til andre, streve etter 4 vaere
bedre enn andre og bruke sosial sammenligning for & bedemme sine evner (Meece et al.,
2006). Sosial sammenligning handler i folge Rosenberg (1979) om & demme og vurdere seg
selv ved & sammenligne seg selv med andre. Festinger (1954) mener den sosiale
sammenligningen skjer nir en mangler objektive mal for & vurdere evnene sine, og at den ofte
skjer med noen som er mest mulig lik oss selv. Elever som bruker andre for & bedemme egen
kompetanse vil vaere sérbare i den forstand at de gjor seg selv avhengig av ytre standarder for
a veere god nok. Foelgelig vil selvverdet deres, det & verdsette, respektere og akseptere seg selv
slik en er (Skaalvik & Skaalvik, 2015), vere utsatt for pavirkning. Rosenberg og Pearlin
(1978) hevder at selvverdet er spesielt utsatt pd omrader som har hey verdi for oss selv og i
vare omgivelser, og omtaler dette som psykologisk sentralitet. For elever som er en del av en
prestasjonsorientert malstruktur, vil skoleprestasjoner og resultater vere hoyt verdsatt, noe

som bidrar til at selvverdet star i fare for & bli truet dersom en mislykkes pa disse omrédene.

2.5 Deci & Ryans selvbestemmelsesteori

Deci og Ryans teori om selvbestemmelse (selv-determination theory) bygger pa en forstielse
av at menneskelig motivasjon er styrt av tre medfedte grunnleggende behov: kompetanse,
autonomi og tilherighet (Deci & Ryan, 2000). Det dreier seg her om indre motivasjon, noe
som innebarer & engasjere seg fritt i en aktivitet pd grunn av interesse og glede i selve

aktiviteten (Deci & Ryan, 2000). En slik form for motivasjon er ikke styrt av ytre belenning



eller andre former for ytre konsekvenser. Mennesker er motivert for & handle slik at behovene
blir tilfredsstilt, men er ogsa avhengig av at behovene stimuleres utenfra for & opprettholde

indre motivert atferd.

Behovet for kompetanse forstds som at mennesker har et medfedt behov for & mestre
omgivelsene sine (Deci & Ryan, 2000). For at elevene skal fa dekket dette behovet vil det 1
skolesammenheng vare viktig at de opplever at kravene og forventningene som stilles til dem
er mulig 4 mestre. Behovet for tilherighet handler om & fole narhet til andre, og oppleve &
veere inkludert og integrert i miljeet (Deci & Ryan, 2000). Behovet for tilhgrighet kan ses i
sammenheng med opplevelsen av emosjonell stotte som i folge Federici og Skaalvik (2014)
handler om at elevene opplever empati, vennlighet og omsorg fra lererne. En tilfredstillelse
av elevenes behov for tilherighet er avhengig av i1 hvilken grad de opplever emosjonell stotte
fra leerernes side. Emosjonell stotte er ogsé en viktig del av lerer-elev-relasjonen. Det er
imidlertid viktig & skille mellom den indre og ytre dimensjonen av lerer-elev-relasjonen. Den
ytre dimensjonen handler om hvordan laereren meter eleven, mens den indre dimensjonen er
hvordan eleven opplever a bli mett av lereren (Federici & Skaalvik, 2017). I felge Federici
og Skaalvik (2017) er det en sterk tendens til at elever som har emosjonelt stottende lerere
opplever mélstrukturen mer laeringsorientert og mindre prestasjonsorientert. Det tredje og
siste behovet Deci og Ryan (2000) vektlegger, er selvbestemmelse eller autonomi som kilde
til indre motivasjon. Dette refererer til & oppleve & ha valg og frihet nar det gjelder sine egne
handlinger, og se seg selv som kilde til egne handlinger (Deci & Ryan, 1985). Graden av
autonomi mé imidlertid tilpasses elevenes forutsetninger, slik at de har muligheter til &

mestre.

2.6 Eccles og Wigfields verdiperspektiver

Eccles og Wigfields teori om forventninger og verdier (expectancy-value theory) vektlegger
at motivasjon er styrt av forventninger om & lykkes og oppgavens verdi (Wigfield & Eccles,
1992). Teorien fokuserer pa fire typer verdier for & engasjere seg i en aktivitet: indre verdi,
nytteverdi, personlig verdi og kostnad (Wigfield & Eccles, 1992). I denne studien er det
spesielt interessant & se pa betydningen av ungdoms opplevelse av skolefagenes verdi nir det

gjelder nytteverdi og kostnad.



Nytteverdi dreier seg om hvordan en oppgave er relatert til en persons fremtidige mél
(Wigfield & Eccles, 1992). Wigfield, Tonks og Klauda (2009) hevder at nytteverdi er viktig
for indre motivasjon, da den lettere muliggjor en realisering av elevenes fremtidige planer.
Aktiviteten trenger med andre ord ikke ha verdi i seg selv, men kan forstds som et verktoy for
a nd et langsiktig mal. Skaalvik og Skaalvik (2015) hevder at nytte i et framtidsperspektiv er
serlig knyttet til ungdomstrinnet og videregdende skole nar elevene har kommet s langt at de
gjerne har forestillinger om fremtidig utdanning og arbeid. Kostnad er derimot en negativ
verdi som refererer til hvordan beslutningen om & engasjere seg i en aktivitet begrenser
tilgangen til andre aktiviteter, vurdering av hvor mye innsats som kreves for a utfore
aktiviteten, og dens folelsesmessige kostnad (Wigfield & Eccles, 1992). Det kan for eksempel
regnes som en kostnad for en elev dersom han eller hun mé bruke mye av fritiden sin pa

lekser, 1 stedet for & vaere med venner eller delta 1 fritidsaktiviteter.
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KAPITTEL 3. FORSKNINGSMETODE

I dette kapittelet vil jeg redegjore for studiens metodiske aspekter og hvordan disse hjelper
meg til & svare pa problemstillingen ”"Hva er ungdoms erfaringer med skolestress?”.
Hensikten er & sikre forskningsmessig kvalitet ved & fremheve grunnlaget for mine funn. Ved
a beskrive forskningsprosessens detaljer og begrunne de valg jeg har foretatt meg, ensker jeg
a ivareta studiens gjennomsiktighet eller transparens (Tjora, 2017). Jeg vil ogsa synliggjore
systematikken i arbeidet, da forskning krever systematisk tiln@rming til det en studerer
(Thagaard, 2013). Kapittelet vektlegger & begrunne valg av forskningsmetode, og & beskrive
forskningsprosessens faser fra planlegging til fremstilling av empiri. I tillegg vil jeg klargjore

forholdet mellom teori og empiri, samt reflektere rundt studiens kvalitet og etikk.

3.1 Kvalitativ metode

I forskning skal alltid problemstillingen vaere bestemmende for hvilken metodisk tilnerming
en skal velge (Moen & Karlsdottir, 2011). Dette var ogsé mitt utgangspunkt nér jeg skulle
velge forskningsmetode for studien. Det var spesielt tre aspekter ved kvalitativ metode som

gjorde at jeg sé det som hensiktsmessig & velge en slik tiln@rming.

Studiens fokus var ungdoms erfaringer med skolestress, og jeg trengte derfor en metode som
kunne hjelpe meg med & fé innsikt i ungdommenes perspektiv. Det handlet om & {4 tak i det
emiske perspektivet, deltakerperspektivet. Dette er et typisk trekk ved kvalitativ forskning, og
betyr & beskrive deltakernes oppfatninger av sin verden, fra deres stasted (GuOmundsdottir,
2011). Selv om intensjonen er a ha et emisk perspektiv, poengterer Postholm (2010) at
deltakerperspektivet alltid vil vere i samspill med forskerperspektivet. Ettersom jeg sokte
forstaelse, var det mest hensiktsmessig a velge en kvalitativ fremgangsmate som gar i dybden
og kan gi fyldige beskrivelser av hvordan deltakerne oppfatter sin livsverden (Dalen, 2004).
Det siste aspektet som var med pa & veie opp for valg av kvalitativ metode, var fordelen den
gir nar det gjelder fleksibilitet, nerhet og fa deltakere (Thagaard, 2013). For 4 fa tak i
ungdoms erfaringer ansé jeg disse s@rtrekkene som svert fordelaktig for studiens

problemstilling.

3.2 Fokusgruppeintervju som datainnsamlingsstrategi
Intervju som metode er svart godt egnet ndr en ensker 4 fa frem intervjudeltakernes egne

erfaringer, folelser og tanker (Dalen, 2004). Da mitt mal var a fé innsikt i ungdoms erfaringer,
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sa jeg det som hensiktsmessig & velge intervju fremfor observasjon, noe som hadde egnet seg
best til & studere handlinger og relasjoner (Thagaard, 2013). I trdd med Kvale og Brinkmann
(2015) vil jeg bruke betegnelsen “intervjupersoner” nar jeg omtaler deltakerne for a
tydeliggjore at kunnskapen konstrueres i samspill mellom forskeren og deltakerne. I denne
studien vil for evrig interaksjonen mellom deltakerne ogsé utgjere en sentral del av

kunnskapsproduksjonen, da det skjer en utveksling av synspunkter mellom dem.

I folge Dalen (2004) mi valg av intervjuform alltid sees i sammenheng med tema og
malgruppe. Jeg vurderte lenge & benytte individuelle intervju. Tema og malgruppen jeg stod
overfor gjorde at jeg til slutt vurderte at det er flere fordeler med 4 intervjue ungdommer
sammen. Jeg valgte derfor & benytte fokusgruppeintervju som i felge Morgan (1996) er en
forskningsteknikk der data blir samlet inn gjennom gruppeinteraksjon rundt et emne som er
bestemt av forskeren. P4 denne méten kan diskusjonen bidra til 4 utdype prosjektets tema

(Thagaard, 2013), noe jeg ansd som verdifullt med tanke pa a fa fyldige beskrivelser.

3.2.1 Fordeler og utfordringer

Selv om det er mange fordeler ved a bruke fokusgruppeintervju, oppdaget jeg fort at det ogsa
forte med seg flere utfordringer. Ulempene er forsgkt begrenset gjennom de metodiske
valgene jeg har foretatt meg i forskningsprosessens ulike faser. De mest sentrale
utfordringene, og hvordan jeg har forsekt 4 imetekomme disse, vil presenteres fortlapende i

sammenheng med fordelene.

I denne studien var det spesielt relevant & benytte fokusgruppeintervju da jeg skulle studere
ungdomsperspektivet. Metoden kan oppleves mindre truende enn individuelle intervju fordi
den presenterer et mer naturlig milje hvor intervjupersonene péavirker og pavirkes av andre
slik som ellers i livet (Krueger & Casey, 2000). Fokusgrupper gir ogsa tilgang til deltakernes
eget sprak fordi de snakker til hverandre som i en hverdagslig samtale (Tiggemann, Gardiner
& Slater, 2000). Nar ungdommene far snakke om skolestress pa sitt sprak, kan
intervjusituasjonen oppleves tryggere og mer naturlig. Dette kan séledes bidra til at de ensker
a fortelle &pent og fritt ut fra sitt stisted. Denne fordelen kommer blant annet av at forskeren
ikke har en vanlig intervjuerrolle, men fungerer som en moderator. I folge Krueger og Casey
(2000) er det en som stiller spersmal, serger for at samtalen flyter og sikrer at alle far

mulighet til & delta. Kvale og Brinkmann (2015) papeker ogsa at moderatoren skal legge til
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rette for en velvillig og &pen atmosfare der personlige og motstridende synspunkter kan
uttrykkes. P4 denne méaten gir fokusgruppeintervjuet intervjupersonene mulighet til & utfylle
hverandre og bygge pa hverandres erfaringer, i stedet for at intervjuer gjor det. Moderator far
observert samspillet mellom deltakerne og hvordan de konstruerer og bygger mening sammen
(Tiggemann et al., 2000). Samtidig kan elevene ved & pdvirke hverandre risikere & styre
hverandre, noe som kan resultere i et ensformig datamateriale. Dette er i trdd med Thagaard
(2013) som papeker at dominerende synspunkter ofte fremmes fremfor avvikende
synspunkter som en vegrer seg for & dele. For & prove & imgtekomme denne utfordringen, var

jeg opptatt av & legitimere forskjellighet og variasjoner for og under intervjuene.

Tiggemann et al. (2000) pdpeker at intervjupersonene har en mer aktiv rolle med tanke pa
forskningsagenda og analyseprosessen fordi gruppedynamikken er styrt av dem. Nér de fér
rom til & diskutere og tolke hverandre underveis, blir de i sterre grad likestilt med forskeren.
For a utjevne det skjeve maktforholdet mellom meg som forsker og dem som
intervjupersoner, vurderte jeg dette som en stor styrke med fokusgruppeintervju. Samtidig vil
jeg understreke at det i et kvalitativt intervju alltid eksisterer et asymmetrisk maktforhold som

hindrer fullstendig fri og &pen samtale mellom likestilte parter (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.2.2 Antall deltakere

I et fokusgruppeintervju kan antall deltakere variere. I folge Krueger og Casey (2000) kan
gruppen ofte besta av fem til ti personer, men storrelsen kan variere fra fire til tolv. Det finnes
altsa ikke et bestemt antall som er riktig. Tjora (2017) hevder likevel at det ber vaere lavt nok
til at alle er trygge og far mulighet til 4 si sin mening, og heyt nok til at ulike meninger blir
representert. Jeg vil ikke utdype valgene jeg har gjort ndr det gjelder antall deltakere her, da
dette vil bli neermere omtalt i delkapittel 3.4.3.

3.3 Forholdet mellom teori og empiri

3.3.1 Abduktiv tilnaerming

I arbeidet med denne studien har jeg hatt en abduktiv tilneerming, det vil si & starte fra
empirien samtidig som en aksepterer teoretisk pavirkning i forkant eller underveis i
forskningsprosessen (Tjora, 2017). Jeg ensket forst og fremst a ta utgangspunkt i empiren og
at den skulle vere talende, samtidig som jeg ikke var likegyldig til teoriens betydning. I

forkant av intervjuene leste jeg meg opp pa metode og tidligere forskning, samt hentet ideer
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og inspirasjon fra tidligere masteroppgaver. Jeg skaffet meg ogsé oversikt over aktuelle
teoretiske begreper, som kunne fungere som et bakteppe i utforming av intervjuguide og
under gjennomfoering av intervjuene. For 4 unngé a overse det som faktisk ble sagt, ensket jeg
ikke & lase meg for mye til et teoretisk perspektiv, for jeg hadde innhentet empiri. Selv om det
var under analysearbeidet at det ble klart for meg hvilke teorier jeg ensket & bruke for & belyse
ungdommenes erfaringer, vil jeg likevel erkjenne den teoretiske pavirkningen. Det ma derfor
presiseres at all tolkning og analyse foregér gjennom teoretiske briller, pa tross av en

bevissthet om at empirien skal vere talende.

3.3.2 Seking etter teori og tidligere forskning

Jeg sokte hovedsakelig i de elektroniske databasene Google Scholar, ORIA og ISI Web of
Science, bdde under planlegging og etter at analysen var ferdig. Eksempelvis brukte jeg
folgende sekeord pa norsk og engelsk: school-related stress, adolescent, coping, gender,
health complaints, physical health. Jeg sokte ogsé etter forskere og forfattere som jeg visste
var relevante med tanke pa tema, i tillegg til at jeg benyttet meg av referanselister 1 artikler og
litteratur. Relevante forskningsartikler, metodelitteratur og teori ble samlet i en tabell 1 hvert

sitt Word-dokument, slik at jeg enkelt kunne finne det igjen senere.

3.4 Utvalg og presentasjon av intervjupersonene

Intervjupersonene i studien er 13 elever pé 10.trinn, henholdsvis seks jenter og syv gutter,
fordelt pa to forskjellige skoler i en norsk kommune. Jeg ensket elever pa 10.trinn fordi de er i
overgangen mellom ungdomsskole og videregédende, noe som betyr at det forventes mer av
dem, og de ma ta stilling til egen fremtid. Grunnen til at jeg valgte 4 ha med begge kjonn var
fordi jeg vurderte det som verdifullt for bredden i materialet. Hensikten med at
gruppeintervjuene ble gjennomfort pa ulike skoler var fordi skolene trolig vil ha ulike

skolekulturer, noe som jeg hapet ville bidra til 4 berike empirien og analysen.

3.4.1 Rekrutteringsprosessen

Rekrutteringsprosessen startet jeg med allerede 1 desember 2017. Det viste seg a ta lenger tid,
og vere vanskeligere enn jeg trodde. Jeg sendte ut en informasjonsmail til rektorer pa totalt
17 skoler, men fikk bare respons fra tre (vedlegg 1). Tilbakemeldingene var alle negative med
begrunnelser som: “Ikke kapasitet” og Vi har en del forskningsprosjekter pé skolen for
tiden”. I begynnelsen av januar 2018 ringte jeg avdelingsledere pa 10.trinn pa ulike skoler og

fikk raskt positivt svar fra tre skoler. I utgangspunktet var planen a besoke skolene for a
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informere om prosjektet. Dette ble imidlertid ikke gjort, da kontaktpersonene ensket &
informere og plukke ut elevene selv. Jeg sendte ut informasjonsskriv og samtykkeskjema til

kontaktpersonene, som ordnet med underskrift fra intervjupersonenes foreldre og foresatte

(vedlegg 2).

3.4.2 Utvalgskriterier

Jeg snakket med kontaktpersonene over telefon om kriterier for utvalg av elever. Jeg papekte
at jeg onsket fire til seks elever, helst seks i tilfelle frafall underveis, pd 10.trinn i hver
fokusgruppe. For 4 unnga ensidighet i datamaterialet presiserte jeg at det var enskelig med
bade jenter og gutter, og gjerne ulike elevtyper. I tillegg var jeg tydelig pa at elevene ikke
matte vere redde for & snakke, fungere godt i en gruppesamtale og at de ikke var spesielt
sarbare. Dette var utvalgskriterier som jeg opplevde kontaktpersonene var enige i, og
prioriterte i utvelgelsen. Jeg har med andre ord benyttet et strategisk utvalg. Det innebarer &
velge deltakere som er strategiske med tanke pa studiens problemstilling (Thagaard, 2013), og

som kan "uttale seg pa en reflektert mite om det aktuelle tema” (Tjora, 2017, s. 130).

3.4.3 Utvalgsstorrelse

Det neste jeg matte ta stilling til var utvalgssterrelsen, det vil si antall fokusgrupper og antall
intervjupersoner i hver gruppe. Fokusgruppene var homogene, det vil si at intervjupersonene
er pd samme alder, har felles erfaringer og interesseomrader (Wibeck, 2010). Nar en
intervjuer homogene grupper hevder Tjora (2017) at en ofte kan oppleve metning. Det
innebarer at ny empiri ikke ser ut til 4 tilfoye nye aspekter. Antall grupper ble derfor vurdert
underveis ut ifra det Thagaard (2013) kaller et metningspunkt. Thagaard (2013) papeker ogsa
at antall deltakere ikke ber vaere storre enn at det er mulig & gjore omfattende analyser. Jeg
vurderte lenge om det var tilstrekkelig med to fokusgrupper, men bestemte til slutt at jeg
onsket en tredje gruppe for & se om en den ville bekrefte eller tilfore noe nytt til studien.
Sykdom gjorde imidlertid at det tredje og siste intervjuet ble avlyst. Da arbeidet med a finne
skoler hadde vist seg & vaere tidskrevende, valgte jeg ikke & finne en ny skole. Jeg si det som
mer hensiktsmessig & bruke tiden pa & gjore en grundig analyse av det allerede eksisterende
datamaterialet, som jeg ansd som fyldig. Det totale antallet intervjupersoner ble endelig
bestemt pd bakgrunn av hvor mange elever kontaktpersonene plukket ut basert pa
utvalgskriteriene. I denne forbindelse var ikke metning like fremtredende, da jeg ikke hadde
kontroll over hvor mange elever jeg til slutt fikk tildelt. Det viktigste for meg var & serge for

at utvalget var relevant for studiens tema ved a gi kontaktpersonene gode utvalgskriterier, og
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tilrettelegge for at intervjuene far frem erfaringer som er detaljerte nok for en analyse (Tjora,

2017).

Jeg vurderte lenge hvor store fokusgrupper som var optimalt for studien. P4 den ene siden
ville jeg ikke ha for store grupper. Jeg onsket a se hver enkelt og kunne skape en trygg
relasjon for intervjuet, noe som er viktig for kvaliteten pd datamaterialet jeg sitter igjen med. I
tillegg kan det oppleves som mindre skummelt for elevene & ta ordet i en liten gruppe, sarlig
med tanke pé at jeg er en fremmed for dem. Det kan ogsa tenkes at en mindre gruppe vil gjore
det lettere & holde fokus, siden elevene slipper & forholde seg til s& mange. P4 den andre siden
var jeg klar over at fa elever 1 hver gruppe ogsa kan vere sarbart nar det gjelder bredde i
datamaterialet, eller dersom noen av elevene skulle bli syke. Fokusgruppene bestod til slutt av
seks og syv elever. Den ene gruppen bestod av tre gutter og tre jenter og ble beskrevet av
kontaktpersonen som faglig middels sterke til sterke elever. I den andre gruppen var det fire
gutter og tre jenter, ogsé disse angivelig relativt velfungerende elever. Wibeck (2010) hevder
for gvrig at syv personer er den gvre grensen dersom interaksjonen skal fungere

tilfredsstillende.

3.5 Proveintervju og forberedelser

I trdd med Kvale og Brinkmann (2015) som hevder at det kvalitative intervju er et handverk
som leres gjennom intervjupraksis, var det en viktig 4 gjennomfere et proveintervju som del
av forberedelsen. Jeg gjennomforte proveintervjuet med en medstudent, som ogsa er
masterstudent i spesialpedagogikk. Preveintervjuet ble gjennomfert i slutten av januar, slik at
jeg hadde tid pa meg til & gjore eventuelle endringer for forste intervju. Det ble ikke brukt
lydopptaker, fordi intervjusituasjonen ble noe kunstig med tanke pa at intervjuguiden er
beregnet for fokusgrupper. Mitt mal med proveintervjuet var forst og fremst 4 ove meg pa &
stille sparsmaél, teste om spersmélene var forstaelige og dpne, samt 2 tips til endelig
utforming av intervjuguide. I samtalen med medstudent oppdaget jeg at noen av spersmalene
kunne tolkes likt, og at det var viktig & ha gode oppfelgingsspersmal. Erfaringen fra

proveintervjuet var en god hjelp for videre refleksjoner i forberedelsen.
I forkant av fokusgruppeintervjuene provde jeg diktafonen hjemme for & gjore meg kjent med

den, forsikre meg om at den virket, hadde nok batteri og teste lydkvalitet ved ulike avstander.

Pa selve intervjuene hadde jeg med ekstra batteri og notatbok. Planen var at jeg skulle ta
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enkelte notater under intervjuet, men det ble ikke gjort da jeg opplevde det som distraherende.
Jeg vurderte det mer verdifullt for samtalen at jeg hadde fullt fokus pé elevene og det de
fortalte.

3.6 Utforming av intervjuguide

Utformingen av intervjuguiden startet allerede da jeg utarbeidet en temaliste 1 forbindelse
innmelding av prosjektet til NSD i desember 2017. Den videre utformingen begynte jeg med i
begynnelsen av januar 2018, og arbeidet med helt frem til forste intervju. Samtidig med dette
leste jeg masteroppgaver, aktuell teori og tidligere forskning, for & skaffe meg en viss oversikt
over feltet. Hensikten var 4 fa et godt utgangspunkt for & ta intervjupersonenes perspektiv, og
a stille de riktige spersmalene i selve intervjusituasjonen. Jeg ensket likevel ikke &
gjennomfore intervjuene med for mange forutinntatte antagelser om hva som ville komme
frem. Av den grunn valgte jeg ikke & jobbe for detaljert med litteraturen i forkant av
intervjuene, men nok til at jeg fikk hjelp til a sette meg inn i intervjupersonenes livsverden og
formulere relevante spersmal. Utformingen av intervjuguiden var en krevende prosess, men
ettersom den danner grunnlaget for datamaterialet, arbeidet jeg grundig med den. I folge
Dalen (2004) dreier det seg om & omsette studiens problemstilling til temaer og spersmal. Jeg
fant det derfor nedvendig 4 ha problemstillingen foran meg nar jeg formulerte spersmélene.
Den ble ogsa tatt med som en del av intervjuguiden, slik at jeg hadde den for gye under

intervjuene.

3.6.1 Oppbygging

Intervjuguiden bestér av folgende deler: innledning, oppvarmingsspersmal, hovedtema,
avrundingsspersmal og avslutning (vedlegg 3). I forkant av oppvarmingsspersmalet,
hovedtemaene og avrundingsspersmélene er det en kort introduksjon. Denne er ment for a
skape flyt og struktur, samt minne elevene om rammene for samtalen. Intervjuguiden er
videre inspirert av det Dalen (2004) kaller traktprinsippet. Det betyr at en starter med
generelle spersmal som skal f4 intervjupersonene til & fole seg komfortable og avslappet.
Deretter snevres spersmélene inn mot de mest sentrale temaene, for trakten apnes opp igjen

pa slutten og spersmaélene blir generelle (Dalen, 2004).
Etter innledningen starter intervjuguiden med et apent oppvarmingsspersmal hvor de skal

beskrive skolehverdagen deres. Deretter folger intervjuets tre hovedtema med tilherende

hovedspersmal. Disse spersmalene krever gradvis mer refleksjon rundt egne erfaringer,
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eksempelvis deres opplevelser med skolestress samt strategier og behov for a redusere
stresset. Trakten lukkes ved hjelp av avrundingsspersmélene, der de skal beskrive sin

dremmeskole og tilfore noe dersom de ensker det.

Etter at diktafonen var avslatt var det viktig for meg at intervjuguiden hjalp meg til & avslutte
intervjuet pa en mate som ivaretok elevene. Den avsluttes derfor med debriefing (Kvale &
Brinkmann, 2015), det vil si & snakke med elevene om hvordan de opplevde a vere med og
snakke om tema. Siden det ofte er det siste i intervjuet en husker, var malet med dette & gi

dem en positiv opplevelse av & delta.

3.6.2 Struktur

Intervjuguiden er semistrukturert, det vil si at den inneholder en oversikt over tema og forslag
til sparsmél (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg ensket & gjennomfere et semistrukturert
fokusgruppeintervju i henhold til Wibeck (2010), som hevder at det er en fordel at
gruppemedlemmene har frihet i diskusjonen, men at moderatoren har mulighet til a styre
diskusjonen om nedvendig. Intervjuguiden er designet sa 4pen som mulig, spesielt fordi jeg
onsket at ungdommene skulle ha rom til fritt & beskrive sine erfaringer med skolestress, uten
at jeg ledet dem i en bestemt retning. Spersmalene er derfor dpne, noe som inviterer
intervjupersonene til 8 komme med synspunkter og erfaringer (Thagaard, 2013). Inspirert av
Kvale og Brinkmann (2015) er de ogsa formulert pa intervjupersonenes dagligsprik. Et enkelt
og hverdagslig sprak gjer det lettere for dem & forstd og oppleve det naturlig & snakke om
tema med deres egne ord. Selv om intervjuguiden er designet for & brukes i grupper, har jeg
valgt & henvende meg til intervjupersonene i du-form, og ikke dere-form. Dette gjorde jeg
fordi jeg mener at du-form bedre tar hayde for individuelle forskjeller i ungdommenes
erfaringer. P4 denne maten blir det tydeliggjort at den enkelte skal std for sine meninger, og

samtidig delta i utvekslingen av tanker og erfaringer i gruppen.

3.6.3 Oppfelgingsspersmal

For a vare forberedt pd mulige formuleringer inneholder intervjuguiden en boks med
generelle oppfolgingsspersmal, for eksempel Kan du fortelle mer om...?” eller "Har du noen
eksempler?”. Etter hovedspersmalene er det ogsa tatt med forslag til mer konkrete
oppfelgingsspersmal, i form av nekkelord, slik at jeg hadde noe a stotte meg til dersom
samtalen stod fast eller jeg ville de skulle fortelle mer. I folge Tjora (2017) skal

oppfelgingsspersmal fi intervjupersonene til & utdype eller konkretisere svarene sine.
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Hensikten med disse var med andre ord & bidra til & fa sa fyldig data som mulig. Samtidig
som oppfelgingsspersmélene var ment & vere en trygghet og hjelp for meg i
intervjusituasjonen, hevder Kvale og Brinkmann (2015) at gode oppfelgingsspersmal krever
aktiv lytting. Det var derfor et viktig prinsipp for meg at jeg forst og fremst skulle lytte til det

de fortalte, og stille spersmal pa bakgrunn av det.

3.7 Gjennomfering av fokusgruppeintervjuene

3.7.1 Sted og tilrettelegging

Fokusgruppeintervjuene ble gjennomfoert pd hver sine dager i begynnelsen av februar, i et
tidsrom pé atte dager. Tidspunkt for gjennomferingene ble avtalt i god tid med
kontaktpersonene. Intervjuene foregikk i skoletiden pa et lukket grupperom eller moterom pa
de respektive elevenes skoler. Skolen er et sted som er kjent og forhdpentligvis trygt for
elevene, noe jeg ansd som en fordel for empiriens kvalitet. Nar elevene er i selve

skolehverdagen kan det trolig gjore det lettere a fa tak i spontane og ekte opplevelser.

Krueger og Casey (2000) mener at fokusgrupper fungerer nar deltakerne foler seg
komfortable og fri til 4 si sine meninger uten a bli demt. Mélet mitt var & legge til rette for
dette nér jeg gjennomforte intervjuene, slik at jeg fikk et rikt datamateriale & analysere. Jeg
plasserte derfor alle elevene, inkludert meg selv, s tett som mulig i en og samme halvsirkel
pa enden av et langbord. Ved selv & vere en del av halvsirkelen ensket jeg & ufarliggjore min
rolle og utrykke en interessert holdning, slik at de ble inspirert til & fortelle fritt og uhemmet.

Diktafonen var plassert midt pa bordet for a fange opp det alle sa.

3.7.2 Intervjuenes gang og beskrivelse av intervjusituasjonene

Kvale og Brinkmann (2015) papeker at de forste minuttene av et intervju er avgjerende. De
forste seks-syv minuttene ble derfor brukt til & bli litt kjent med elevene og gi formell
informasjon rundt intervjuet. Videre hevder Wibeck (2010) at det moderatoren sier i
innledningen og hvordan han sier det, vil ha stor betydning for hele den videre diskusjonen.
Med andre ord vil den relasjonen som blir etablert mellom moderator og intervjupersonene i

starten, forme kunnskapen som blir produsert i intervjuet.

For a 4 mest mulig ut av fokusgruppeintervjuet var det viktig for meg at elevene var godt

informert. Jeg fortalte derfor hvorfor jeg var der, tema for intervjuet, bandopptakerens
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hensikt, anonymisering, konfidensialitet, retten til & trekke seg, hvordan intervjuet kom til &
foregé og presiserte at det ikke finnes et fasitsvar. Elevene fortalte meg at de var spente. For &
gjore dem trygge og komfortable startet jeg med en kort navnerunde der alle fikk si navnet sitt
og en fritidsinteresse. P& denne maten fikk jeg sikret at elevene fikk sagt noe med en gang,
noe som forhdpentligvis gjorde det mindre skummelt & ta ordet igjen senere. Dette var ogsé en
metode jeg brukte for & fa en lydmal av stemmene med tanke pa & identifisere de ulike
stemmene under transkriberingen. I tillegg tegnet jeg bordplasseringen med elevenes navn for
lettere & huske situasjonen nar jeg lyttet til lydopptaket, samt at jeg i etterkant noterte hvem

som snakket minst og mest.

Begge intervjuene ble gjennomfort uten forstyrrelser og avbrytelser. Med tanke pa at
intervjuet varte forholdsvis lenge, virket elevene jevnt over konsentrerte og fokuserte. Enkelte
elever viste innimellom et noe ufokusert kroppssprék eller lot seg distrahere av ting i rommet,
men dette var ikke noe som preget samtalen i negativ retning. Jeg fikk inntrykk av at det var
et tema som opptok dem fordi de virket engasjerte og snakket dpent. De fleste snakket
uoppfordret, men det var enkelte jeg matte passe pd a f4 med i samtalen. Jeg opplevde ogsé at
dynamikken i alle gruppene var god og at elevene virket komfortable med intervjusituasjonen,
og pé hverandre. Gruppene styrte seg for det meste selv, og det var stort sett god flyt i

diskusjonene.

Etter erfaringen min fra forste intervju, samt etter 4 ha hert lydopptaket, provde jeg & vare
mindre synlig i det neste. Jeg provde derfor i sterre grad & la elevene bekrefte hverandre, noe
som virket positivt for samtalen. Selv om jeg var mer delaktig i forste intervju opplevde jeg
ikke at jeg hadde en kontrollerende rolle, men at elevene fikk snakke fritt og apent.
Intervjuguiden og spersmalene fungerte pa en god méte, selv om jeg matte utdype enkelte
spersmal for samtalen kom skikkelig i gang. I den andre gruppen opplevde jeg imidlertid at
noen av spersmélene var overflodige og jeg valgte derfor & kutte et spersmal og korte ned pa
andre. En vesentlig erfaring er at jo mer trening jeg fikk i & gjennomfore et
fokusgruppeintervju, jo mer avslappet og trygg ble jeg pad meg. Dermed kunne jeg lettere

fokusere og folge opp det elevene sa.

Hvert intervju gav meg et lydopptak pa omtrent 50 minutter. Etter at bAndopptakeren ble slatt
av brukte jeg fem minutter pa debriefing som forklart i delkapittel 3.6.1. Her kom det frem i
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begge gruppene at ungdommene opplevde det som spennende og godt & snakke om tema, og
at intervjuet hadde vert en positiv opplevelse. Elevene fikk ogsa tilbud om a lese
transkripsjon og ferdig oppgave. De fleste av dem var interessert i & lese transkripsjonen, og
jeg sendte derfor transkripsjonene til kontaktpersonene pa e-post. Dette blir i folge Postholm
(2010) betegnet som member checking. Den ferdige oppgaven vil bli sendt til

kontaktpersonene slik at de elevene som eventuelt ensker det kan lese den.

3.8 Transkripsjonen

I folge Kvale og Brinkmann (2015) innebzrer transkripsjon & transformere fra muntlig til
skriftlig form, og grunnregelen er 4 tydeliggjore hvordan transkripsjonen er utfert. A
transkribere er ogsé en fortolkningsprosess der skillet mellom talesprak og tekst kan bidra til
praktiske og prinsipielle problemer (Kvale og Brinkmann, 2015). Det var derfor viktig for
meg 4 g systematisk og ryddig frem, bade i1 forberedelser og med skrivingen. For & forberede
meg leste jeg metodelitteratur om transkripsjon i forkant av det forste intervjuet. Jeg
utarbeidet ogsa en transkripsjonsnekkel for & hjelpe meg a beskrive intervjusituasjonen og de
spréklige dimensjonene ved denne pé en ryddig mate (vedlegg 4). Denne ble noe modifisert

underveis ettersom det dukket opp nye momenter som matte tegnsettes.

3.8.1 Fremgangsmite

For a bli godt kjent med datamaterialet mitt, valgte jeg a transkribere lydopptakene selv. Dette
er i trdd med Dalen (2004) som hevder at narhet til intervjuutskriften kan vere en styrke for
analyseprosessen. Selv om transkriberingen var en utfordrende og tidkrevende prosess,

opplevde jeg at det var svaert verdifullt & gjere det selv.

Det var viktig for meg & transkribere lydopptakene mens de var ferske i minnet, noe som i
folge Tjora (2017) gir de beste mulighetene for & gjengi deltakernes utsagn pa en god mate.
Jeg transkriberte derfor intervjuene enten samme dag som intervjuene ble gjennomfort eller
de pafelgende dagene, dersom det av praktiske arsaker ikke lot seg gjore samme dag. Det ble

ogsé skrevet logg med umiddelbare refleksjoner samme dag som intervjuene ble gjennomfort.

Intervjuene ble transkribert i sin helhet, med unntak av innledningen. Da innholdet i det som
ble sagt i innledningen er detaljert beskrevet i intervjuguiden, s jeg det som rasjonelt & gjore
det slik (vedlegg 3). Jeg lyttet til opptakene pa sakte hastighet for at jeg lettere skulle f4& med

meg det som ble sagt. Parallelt med dette skrev jeg i en tabell i Word. I den forste kolonnen
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skrev jeg intervjupersonenes eller moderators utsagn, og i den andre noterte jeg egne
refleksjoner underveis. Intervjupersonenes utsagn ble skrevet i samme rad, mens moderators
utsagn ble oppfort i en ny rad, fordi jeg tydelig ensket & skille mellom disse. I tillegg markerte
jeg moderators utsagn med gré skyggefarge. Av hensyn til intervjupersonenes anonymitet gav
jeg dem fiktive navn og oversatte til bokmal fremfor & bruke deres dialekter. Jeg ansé ogsé
teksten som mer ryddig og forstaelig a lese nar den ble skrevet pa bokmal. Selv om jeg var
klar over at detaljer i materialet kan gé tapt nér en oversetter fra dialekt til bokmal, vurderte
jeg de strukturelle og etiske fordelene med & gjore det som mer tungtveiende. Det muntlige
preget i spréket er likevel beholdt, da jeg ensket at teksten skulle vaere sd naert som mulig det

som ble sagt.

3.8.2 Verifisering

Det er lurt & vaere mer detaljert i transkripsjonen enn det en tror er nedvendig, og sjekke
tekstutskriftene neye opp mot lydopptakene (Tjora, 2017). Disse aspektene var styrende for
hvordan jeg gikk frem for & verifisere transkripsjonene og gjere dem pélitelige. Hvert intervju
ble forst transkribert pd bokmal, s& detaljert som mulig, for 4 fa med innholdet og for & gjere
overgangen mellom muntlig tale til skriftlig sprak mykere. Deretter gikk jeg gjennom
transkripsjonen pé nytt, samtidig som jeg lyttet til lydopptaket for & sjekke at jeg ikke hadde
overhort noe. Videre gikk jeg gjennom teksten og gjorde enkelte deler av det muntlige spraket
om til mer forstaelig skriftlig form. For & skape bedre leseflyt i teksten utelot jeg bekreftende
ord og kortere setninger fra min side, som for eksempel ”ja” og "mhm” nér de snakket i
lengre sekvenser. Derimot har jeg, med noen unntak, valgt a ta med fyllord som for eksempel
”eh”, ”liksom” og pé en méte”. Dette gjorde jeg fordi jeg ensket & beholde innholdet sa tett
opp til ungdommens sprak som mulig. Der jeg likevel valgte & utelate fyllord var det fordi de
var forstyrrende og stod i veien for forstaelsen av innholdet. Av samme grunn har jeg ogsé
enkelte steder fjernet gjentagelser. For a ivareta intervjupersonene sé jeg det som etisk riktig &
gjore endringer i form av plassering av ord, sette inn eller ta bort ord i setninger som var
grammatisk feil. Dette fordi den naturlige forskjellen mellom muntlig tale og skriftlig sprak
kan gjere at det oppleves ubehagelig for intervjupersonene a lese egne ytringer som ikke er
grammatisk riktig (Kvale & Brinkmann, 2015). Til slutt gikk jeg gjennom hele
transkripsjonen pd nytt, nd i mer lettleselig skriftlig form, mens jeg herte pd lydopptaket for &
sikre meg at innholdet fortsatt var bevart pd en god mate. Det var enkelte ord i begge

intervjuene jeg ikke klarte & identifisere, men disse var trolig ikke vesentlige for innholdet.
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Transkripsjonsarbeidet tok omtrent 30 timer. Store deler av denne tiden ble brukt til
verifisering av tekst og lydopptak. Etter at alle transkripsjonene var gjennomfort ble
opptakene slettet, og jeg satt igjen med totalt 29 sider data som dannet grunnlaget for den

videre analysen.

3.9 Analyseprosessen

I folge Krueger (1998) er analyse og datainnsamling parallelle prosesser. Analysearbeidet
startet derfor allerede under intervjufasen og transkriberingen fordi jeg fortlopende gjor egne
tolkninger. Jeg benyttet meg av det som i Grounded Theroy omtales som memos, det vil si
kommentarer om hvordan vi tenker under analysen (Thagaard, 2013, s. 159). Dette gjorde jeg
bade i etterkant av intervjuene og under transkriberingen som forklart i delkapittel 3.8.1.
Eksempler pa memos som senere viste seg & utgjore et vesentlig poeng i empirien og

2% 9

utviklingen av analytiske konsepter var: ”for mye pa en gang”, ’forventninger og

prestasjonspress”, ’skolen viktig for fremtiden”, frihet til & bestemme selv” og “gér ut over

kroppen og helsen”.

Selv om analyse og datainnsamling er parallelle prosesser, vil jeg i det folgende omtale og
betrakte det som angar bearbeiding av empirien som analyseprosessen. Denne delen blir av
Kvale og Brinkmann (2015) beskrevet som den egentlige analysen fordi det er her
intervjupersonenes egen forstaelse blir lgftet frem, og nye perspektiver pa fenomenet blir
presentert. Mélet mitt var for det forste a finne ut hva intervjuene, i form av 29 sider
transkripsjon, egentlig handlet om. For det andre matte jeg finne den beste méten & gjenskape
og presentere det overordnede budskapet i intervjupersonenes fortellinger. Til tross for at jeg
presenterer individuelle sitater i empirikapitlet, vil jeg understreke at det er gruppene som

utgjer analyseenheten nar innholdet tolkes og videre droftes pa et overordnet niva.

3.9.1 Koding med empirinaere koder

Jeg startet med analysearbeidet etter at begge transkripsjonene var ferdige, i slutten av februar
2018. Det var en kaotisk, men spennende fase fordi det var forst né jeg begynte & se konturene
av hva intervjuene faktisk handlet om. Som en del av forberedelsene begynte jeg & lese meg
opp pé analyse i metodelitteraturen. Det gav meg god oversikt over hva og hvordan jeg ensket
a gjore analysen. Jeg brukte likevel tid for jeg kom i gang med arbeidet, fordi jeg ville vaere

sikker pa at jeg valgte en egnet mate 4 gd frem pa for a rydde materialet. For & systematisere
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og analysere det empiriske materialet, valgte jeg & folge en stegvis-deduktiv induktiv strategi,
SDI (Tjora, 2017). Den baserer seg pé a ha en sa induktiv og empiringr innfallsvinkel som
mulig, gjerne ved & bruke deltakernes egne begreper, for & trekke ut essensen i ytringene
(Tjora, 2017). Det forste steget i SDI-metoden er koding med empiringre koder, der mélet er
a lage kodeord som uttrykker meningsinnholdet i et tekstutsnitt (Thagaard, 2013). Jeg tok
derfor for meg en transkripsjon om gangen og leste gjennom den i sin helhet. Deretter gikk
jeg gjennom hele pa nytt og markerte viktige deler av teksten og opprettet empirinaere koder.
Dette var korte setninger formulert med intervjudeltakernes ord som jeg skrev inn i en
kolonne ved siden av teksten. For & sjekke kvaliteten pa kodene, gjennomforte jeg en kodetest
som i folge Tjora (2017) innebarer & sjekke om kodene gjengir, ikke sorterer, empiriske data
og ikke kunne veert laget for selve kodingen. Da jeg hadde kodet og gjennomfert kodetesten
pa begge transkripsjonene satt jeg igjen med nermere 400 empirinare koder. For jeg gikk
videre til neste steg skrev jeg ut begge transkripsjonene og gikk gjennom dem for a rydde

ytterligere 1 materialet for kodegrupperingen.

3.9.2 Kodegruppering

Kodegruppering, ofte ogsa omtalt som “kategorisering” (Kvale & Brinkmann, 2015), handler
om 4 fa oversikt over gjennomgéende temaer i et materiale ved & samle tematisk lignende
koder i grupper (Tjora, 2017). Som en forste sortering av kodene opprettet jeg et felles Word-
dokument for begge intervjuene. Her laget jeg to kolonner, en for kodene og den andre for
kodegruppene. Jeg markerte kodegruppene med ulike farger, og for hver rad med kodegruppe
samlet jeg alle kodene som jeg mente tilhorte den aktuelle gruppen. Kodene ble ogsé
automatisk nummerert underveis slik at jeg lettere kunne finne tilbake til dem i den videre
analysen. Jeg fikk da god oversikt over kodegruppenes storrelse, samtidig som det var mulig &
skille dem fra hverandre. Etter forste gruppering, da jeg hadde samlet kodene fra begge
intervjuene i tabellen, hadde jeg et dokument pd 17 sider med 12 kodegrupper. Kodegruppene
bestod av til sammen 299 empirinare koder, samt en restgruppe med 77 koder som etter
forste sortering opplevdes som irrelevante. Alle kodegruppene hadde empirinare navn og

skulle beskrive hovedinnholdet i kodene som utgjorde gruppen.
Jeg opplevde det som utfordrende & skulle opprette og navngi gruppene fordi jeg var redd for

a overse viktige momenter og ikke gi dem passende navn. I forste omgang ensket jeg heller a

lage for mange grupper som jeg senere kunne sla sammen. Jeg hadde ogsé flere forslag til
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aktuelle navn pd gruppene. Da jeg ansé 12 kodegrupper som for mye, oppdaget at mange av
gruppene bestod av fa koder og at enkelte omhandlet samme tema, sé jeg det som nedvendig
a foreta en ny sortering. For a redusere kodegruppene brukte jeg kodegrupperingstest som
krever at hver kodegruppe skal ha indre konsistens og vere tematisk ulike de andre (Tjora,
2017). Dette virket umulig & imetekomme fordi jeg stadig kunne finne likheter mellom
kodegruppene og at det dermed var riktig a plassere koder i flere av gruppene. Jeg provde
ogsé a ha problemstillingen og intervjuguidens hovedtema i bakhodet for ikke & miste kursen
for studien. Etter mye jobb endte jeg til slutt opp med 5 kodegrupper som dannet grunnlaget
for empirikapittelet. Flere av kodene som forst havnet i restgruppen ble for evrig inkludert 1

kodegruppene og gruppenes navn ble fortsatt valgt sd empirinere som mulig.

3.9.3 Systematisering av kodegruppenes utsagn og utforming av empirikapittel
Arbeidet med 4 finne og systematisere de intervjuutsagnene som pa en best mulig mate kunne
representere det viktigste innholdet i de fem kodegruppene var en omfattende prosess. Jeg
opprettet en ny tabell med to kolonner, en for kodegruppene og en for intervjupersonenes
utsagn. Deretter gikk jeg gjennom kodene og samlet utsagn og tekstutsnitt som utmerket seg
innenfor hver av kodegruppene. Jeg matte utelate mange gode utsagn til fordel for andre som
jeg mente ville beskrive hovedfunnene i empirikapitlet pa en bedre mate. Da enkelte av
ungdommene gav fyldigere beskrivelser og var mer delaktige i samtalene, vil ikke alle
ungdommene vare representert med uttalelser 1 empirikapittelet. Noen er ogsa hyppigere
representert enn andre. De endelige valgene for hvilke utsagn som er tatt med, er styrt av
problemstillingen og hvilke utsagn som best besvarer denne ved a belyse empiriens

hovedfunn.

For & serge for at jeg fikk frem de viktigste momentene i hver kodegruppe opprettet jeg
undertema i hver kodegruppe som jeg sorterte utsagnene under. Dette dannet ogsa grunnlaget
for hvordan kodegruppene med sine undertema, er representert i empirikapittelet. Jeg
oppdaget ogsa underveis i analysearbeidet at kodegruppene overordnet handlet om arsaker,
virkninger og lesninger knyttet til ungdommenes erfaringer med skolestress. Disse ordene ble
sveart viktige nokkelord videre 1 analysen, og er derfor ogsa tatt med i Figur 1. Jeg vil
samtidig presisere at inndelingen av nekkelordene ikke er slavisk, da de naturlig vil

fremkomme i sammenheng med andre tema, og dermed i flere av empirikapittelets avsnitt.
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Overskriftene 1 empirikapittelet er valgt mest mulig empirinere ved at jeg har bevart deler av

deltakernes ord. Da det virket umulig & finne en overskrift som dekket alle aspekter i hver

hovedgruppe, endte jeg opp med & utforme overskriftene pa bakgrunn av det som var

hovedessensen i kodegruppene. Eksempelvis fikk kodegruppen ”Tearer pa kroppen”

overskriften ”Skolestressets terende virkninger ”. Den endelige fordelingen over

kodegruppene med undertema og nekkelord, er illustrert i Figur 1.

Kapittel

Kodegruppe

Undertema

Nokkelord

Delkapittel 1

Mye pa kort tid

Vil gjore sitt beste, men vet ikke
hvor de skal begynne

Larerne far skylden
Prioriteringer er vanskelig

Arsak

Delkapittel 2

Press pé & gjore det
bra

Krav og forventninger
Stresser hverandre
Karakterer

Usikker og redd for & feile
Fremtiden

Foreldre som referanse

Arsak

Delkapittel 3

Terer pa kroppen

Terer pa kroppen

Gar ut over motivasjon og
konsentrasjon

Hjelpeloshet overfor situasjonen en
eri

Kan vere sunt 4 stresse

Virkning

Delkapittel 4

A koble av og ikke
ta det for serigst

Behovet for 4 koble av
Ikke ta det for serigst
Utsetter det som stresser

Losning

Delkapittel 5

Mer fritt og variert

Bestemme mer selv

Variert og meningsfull lering
Vare sammen

Lengre skoledag uten lekser

Losning

Figur 1: Oversikt over kodegruppene med tilherende undertema og nekkelord slik de er fordelt i
empirikapittelets fem hovedavsnitt

Det var utfordrende & finne ut hvordan jeg skulle presentere empirien best mulig fordi

intervjupersonene hadde gitt meg mye og fyldig informasjon. Jeg var opptatt av & bruke ord i

tolkningene mine som omfavnet og bevarte innholdet i uttalelsene. Samtidig ville jeg ogsa

ivareta vesentlige aspekt ved konteksten de ble ytret i, som kunne ha betydning for meningen.
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I de endelige uttalelsene som kan leses 1 neste kapittel, er det bdde av praktiske og etiske
hensyn gjort enkelte endringer i forhold til de opprinnelige transkripsjonene. De har som mal
a gjore teksten enklere a lese og ivareta intervjupersonene, da Kvale og Brinkmann (2015)
papeker at deltakerne kan oppleve det ubehagelig & lese egne usammenhengende uttalelser
med et veldig muntlig preg. Det er derfor blant annet utelatt lydord, og utsagnene er
komprimert ved forstyrrende gjentagelser og bruk av utpreget muntlig sprék. Jeg har likevel
valgt & beholde ord som s@rpreger ungdomsspraket for & bevare ungdommenes stemmer best
mulig. Alle endringene er markert i fremstillingen og forklart i transkripsjonsnekkelen

(vedlegg 4).

3.10 Studiens kvalitet

Med utgangspunkt i det Tjora (2017) beskriver som kriterier for kvaliteten pé kvalitativ
forskning, pélitelighet, gyldighet og generaliserbarhet, ensker jeg & diskutere studiens
kvalitet. Annen litteratur benytter eksempelvis troverdighet, bekreftbarhet og overferbarhet
om tilsvarende kriterier (Thagaard, 2013), men for ryddighetens skyld kommer jeg til & bruke

palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet nar jeg reflekterer over studiens kvalitet.

3.10.1 Pilitelighet

Palitelighet handler om & vaere sé gjennomsiktig som mulig, det vil si & redegjore for
forskningsprosessen og forskerens egen posisjon, slik at andre kan vurdere om de kan ha tillit
til forskeren og funnene (Tjora, 2017). Pélitelighet kan ogsa belyses ved 4 stille spersmal om
resultatet kan reproduseres av andre forskere (Thagaard, 2013). For & sikre hoy pélitelighet i
denne studien har jeg brukt mye tid pa & gjere meg som forsker og forskningsprosessens faser
sa transparent som mulig i metodekapittelet. For 4 unngé at jeg glemte 4 fa med viktige valg
og forhold som jeg tok stilling til underveis, skrev jeg logg hvor jeg fortlopende noterte
refleksjoner og hvordan jeg gikk frem i de ulike fasene. Jeg utformet ogsa jeg en
intervjuguide med apne sparsmal, benyttet member checking i forbindelse med

transkripsjonene og fikk veileder til & vurdere den ferdige kodingen og kodegrupperingen.

Jeg har hatt et mal om at studien skal vare tillitsvekkende for leseren, noe jeg har forsekt a
ivareta gjennom & vere refleksiv med hensyn pé eget forskningsarbeid og forskerrolle (Tjora,
2017). Refleksiviteten har gjort at jeg har forsekt & ha en sunn kritisk holdning til meg selv
som forsker og de valgene jeg har tatt. P4 tross av at hoy grad av palitelighet har vert et mal

fra min side, kan jeg likevel bare argumentere for hvordan dette er forsekt ivaretatt i studien,
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ikke 1 hvilken grad den faktisk er pélitelig pa disse omrddene. Min erfaring etter 4 ha
intervjuet mennesker, er at en aldri kan vare sikker pa at deltakerne svarer arlig. Gjennom
hele prosessen har jeg prevd & ta valg som vil gi meg @rlige svar. Hvorvidt ungdommene har

veart oppriktige i sine uttalelser eller ikke, vil likevel vare forbundet med usikkerhet.

3.10.2 Gyldighet

Gyldighet viser til studiens sannhet eller om en underseker det en i utgangspunktet mente a
undersoke (Kvale & Brinkmann, 2015). Det presiseres at utvalgskriteriene mine, som
beskrevet i delkapittel 3.4.2, trolig gjorde at jeg ikke fikk i tale de elevene som virkelig er
belastet med stort psykisk press, darlig selvbilde og mangelfull mestring. Studiens resultater
er basert pa rimelig velfungerende elevers uttalelser om stressbelastninger, noe som bidrar til

at det er en del resultater jeg ikke far.

For a kunne svare pa forskningsspersmaélet som var grunnlaget for studien, métte jeg samle
empiri og deretter foreta fortolkninger av det empiriske materialet. Det er disse fortolkningene
som er det kritiske ved gyldigheten, fordi det er hvorvidt de endelige tolkningene stemmer
med virkeligheten som er avgjerende for studiens gyldighet (Thagaard, 2013). Med andre ord
er studiens gyldighet et spersmal om mine tolkninger av ungdommenes erfaringer med
skolestress stemmer med hvordan ungdommene faktisk erfarer det jeg skriver. For & ivareta
gyldigheten har jeg forsekt & tydeliggjore hva fortolkningene mine bygger pa ved a redegjore
for forforstaelse og teoriens rolle. Tjora (2017) hevder videre at hay gyldighet er avhengig av
hensiktsmessige metodiske valg og at forskningen er forankret i tidligere forskning. Dette har
jeg provd & imegtekomme ved & argumentere for hvorfor jeg mener at intervju, da i form av
fokusgruppeintervju, har veert den mest passende metoden for & undersegke studiens
problemstilling. Jeg har ogsé forsekt & se studien min i ner relasjon til andre studier, og brukt

relevant forskning og teori for & belyse funnene mine.

3.10.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handler i folge Kvale og Brinkmann (2015, s. 289) om resultatene “’kan
overfores til andre intervjupersoner, kontekster og situasjoner”. Siden studiens funn bare
bygger pa 13 ungdommers erfaringer med skolestress, kan en ikke automatisk konkludere
med at disse erfaringene vil vaere gyldig for alle ungdommer i Norge. Selv om
utvalgssterrelsen er begrenset hevder Thagaard (2013) at generaliserbarhet i kvalitativ

forskning kan knyttes til om leseren kan kjenne seg igjen i tolkningene. I denne studien vil det

28



vaere mulig & generalisere i den grad leseren kjenner seg igjen i situasjonen, eller at
beskrivelsene bidrar til & forstd andres situasjon og dermed gir okt forstielse for ungdoms
erfaringer med skolestress. Generalisering kan ogsé skje konseptuelt, ved & bruke tidligere
forskning og teorier for 4 stette opp om en bredere gyldighet, og p4 den maten gi studien
relevans utover det enkelte prosjekt (Tjora, 2017). Jeg har derfor forsekt & lofte blikket for a
se ungdommens erfaringer med skolestress i sammenheng med det som fremkommer i

tidligere forskning og beskrive funnene mer generelt ved hjelp av teoretiske begreper.

3.11 Etiske betraktninger

Etiske problemstillinger er 1 folge Kvale og Brinkmann (2015) integrert i alle faser av et
kvalitativt forskningsintervju. Det betyr at jeg kontinuerlig har tatt stilling til ulike etiske
dilemmaer underveis i studien, og fétt erfare spenningen mellom ensket om & oppna kunnskap
og 4 ta etiske hensyn (Kvale & Brinkman, 2015). Jeg er av den oppfatning at det tryggeste er
a la de etiske hensynene komme forst. Det har derfor vaert et mél & ha deltakernes beste i
fokus i alle valg og faser, for & legge et godt grunnlag for det endelige kunnskapsproduktet. I
trdd med Kvale og Brinkmann (2015) har jeg serlig vektlagt folgende fire aspekter som etiske

retningslinjer: informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle.

3.11.1 Informert samtykke

Prosjektet ble meldt og godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD) i desember 2017
(vedlegg 5). Den videre gjennomferingen av studien er gjort sa godt som mulig etter deres
vurdering, samt de forskningsetiske retningslinjene hos Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2016). Informert samtykke ble
innhentet gjennom informasjonsskriv og samtykkeskjema til foreldre eller foresatte (vedlegg
2). I tillegg fikk intervjupersonene, som nevnt i delkapittel 3.7.2, i innledningen av
intervjuene muntlig informasjon om prosjektet, konfidensialitet, anonymitet og retten til &
trekke seg. For & gi intervjupersonene en storre forstéelse for hva de er med pa og styrke
paliteligheten, fikk elevene tilbud om & lese bade transkripsjon og endelig oppgave. P4 den
bakgrunn vil jeg hevde at det er gitt tilstrekkelig informasjon for at bade elever og foreldre

eller foresatte skal vite hva de frivillig samtykker til.

3.11.2 Fortrolighet
For a imetekomme kravet om konfidensialitet og anonymitet ble all informasjonen fra

intervjuene behandlet fortrolig. Siden jeg benyttet en diktafon for & gjere lydopptakene, ble
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ingen personopplysninger behandlet digitalt. Direkte eller indirekte identifiserbare
opplysninger ble anonymisert fortlopende under transkriberingen. For & anonymisere
ytterligere valgte jeg a oversette intervjuene fra dialekt til bokmaél og ikke & oppgi navn pa
elevenes hjemkommune. Det er imidlertid gitt opplysninger om kjenn, da jeg ansa dette som
nyttig for den helhetlige forstaelsen av oppgaven. Jeg vil pa bakgrunn av dette argumentere
for at elevene som deltar ikke er mulig & kjenne igjen for en tilfeldig leser. Elevene vil likevel
vare identifiserbare for dem selv. kontaktpersonene og andre ansatte pd de respektive
skolene. Den interne anonymiteten gav meg ogsa en annen etisk utfordring med tanke pa at
lererne, som elevene omtaler, vil kunne kjenne seg igjen. Jeg har derfor vart bevisst pa
hvordan jeg formulerer meg knyttet til deres opplevelser av lererne i oppgaven. Samtidig er
det elevenes stemme som skal frem og den skal ikke dempes av hensyn til lererne. Jeg har

med andre ord forsekt & bevare innholdet pa best mulig mate uten 4 stote lererne.

3.11.3 Konsekvenser

Det 4 intervjue ungdommer om et tema som er tett pd deres hverdag var noe jeg gikk i mote
med respekt, da det kan vare forbundet med ulike tanker og folelser. Jeg har derfor vaert
bevisst pd mulige konsekvenser med & delta, og arbeidet grundig med intervjuguiden slik at
de ikke skulle presses til & si noe de ikke ensket, samt opplevde intervjuet som noe positivt.
Jeg var ogsa bevisst pa a presisere for kontaktpersonene at de ikke skulle velge sarbare elever.
Kvale og Brinkmann (2015) papeker at de potensielle fordelene for deltakerne og betydningen
av oppnadd kunnskap ber veie tyngre enn risikoen for & skade dem. Ettersom mange var
interessert i & lese transkripsjonene og at det virket som det var nyttig for dem & snakke om

tema, kan det tyde pé at det har vart verdifullt for dem & delta i studien.

3.11.4 Forskerens rolle og forforstielse

Kvale og Brinkmann (2015) hevder at forskeren er det viktigste forskningsinstrumentet, og
har en avgjerende betydning for kvaliteten pa kunnskapen som blir produsert i den ferdige
studien. Forskerens stasted, erfaringer og interesser og hvordan denne bagasjen kan pavirke
arbeidet ma synliggjores for at tolkninger og intervjupersonenes stemmer skal komme frem
pa en mest mulig troverdig mate. Filosofen Gadamer hevder videre at en aldri gar inn i en
fortolkningsprosess forutsetningslost, og kalte forstaelsens grunnlag for forforstaelse
(Hjardemaal, 2011). De vurderinger og fortolkninger som er gjort i lopet av
forskningsarbeidet, er basert pd mitt personlige kunnskaps- og erfaringsgrunnlag.

Forforstéelsen min vil derfor pavirke denne studiens faser og resultat. Ved & synliggjore min
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bakgrunn, forforstielse og forskerrollen, ensker jeg & vise hvordan refleksivitet har vaert en

bevisst del av prosessen. Jeg haper dette kan veere med pa & styrke studiens palitelighet.

Min bakgrunn pd ndvaerende tidspunkt er nyutdannet leerer uten yrkeserfaring. Jeg har
imidlertid erfaring i skolen gjennom fire &r med praksisperioder og vikarjobbing. Min
interesse for elevers psykisk helse i1 skolen fikk jeg tidlig i utdanningslepet, da jeg ensker a
fremme elevenes egenverdi og psykiske helse. Gjennom lererutdanningen har jeg tilegnet
meg mye erfaringer, teorier og forskning som vil prege mitt utgangspunkt som forsker i dette
prosjektet. Teorien jeg har lest 1 lopet av studien har ogsé pdvirket meg, samtidig som den har

gitt meg gode redskaper i forskningsarbeidet.

Det er spesielt to erfaringer som har inspirert meg til valg av tema, og som jeg finner
nedvendig & beskrive for 4 belyse min forforstaelse. Min personlige erfaring med skolestress,
bade som elev og student, er at det har pavirket livskvaliteten og den psykiske helsen min
negativt. Det & ha kjent stresset pd kroppen kan gjore det lettere & sette meg inn i deres
livsverden og innta det emiske perspektivet, som forklart i delkapittel 3.1 Samtidig kan det
bidra til at jeg glemmer & stille viktige oppfelgingsspersmél, eller at jeg prover a fa deres
erfaringer til & passe med mine. Den andre erfaringen jeg vil trekke frem er fra praksis. I
forbindelse med en temauke om psykisk helse arrangerte vi en avslappingstime for en klasse
pa 10.trinn. Vi slukket lyset og elevene fikk legge seg ned pa gulvet og lytte til rolig musikk.
Jeg opplevde at de virkelig trengte et pusterom i skolehverdagen, noe tilbakemeldingene fra

elevene i etterkant ogsd bekreftet, for eksempel kommentaren “Jeg sovnet nesten”.

I tillegg til forforstielsen, vil ytre kjennetegn og trekk ved meg som forsker pavirke
datainnsamlingen fordi intervjusituasjonen er en sosial interaksjon (Thagaard, 2013) og
avhengig av konteksten (Kvale & Brinkmann, 2015). Min unge alder kan tenkes & fore med
seg bdde fordeler og ulemper. Ungdommene kan ha oppfattet meg som en jevnaldrende, noe
som kan ha bidratt til & gjere det mer naturlig for dem & snakke med meg om tema. Alderen
kan ogsa ha gitt meg et bedre utgangspunkt for & forstd spréket deres og sette meg inn i deres
livssituasjon. P& en annen side kan det ha medfert at de ikke tok meg pa alvor og derfor ikke
gav meg oppriktige svar. I tillegg kan bekledningen min ha pavirket min posisjon overfor
ungdommen. Selv om jeg var bevisst pd & kle meg neytralt, kan bekledningen ha fort til at de

assosierte meg med en bestemt kategori som pévirket intervjusituasjonen (Thagaard, 2013).
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Jeg vil ogsa trekke frem betydningen av forskerens kjonn. I folge Thagaard (2013) vil samme
kjonn hos forsker og intervjupersoner gi et grunnlag for felles forstaelse. I denne studien kan
det ha gjort det lettere for jentene & vaere dpne, mens guttene kan ha holdt mer tilbake. Endelig
vil jeg stotte meg til Thagaard (2013) som understreker at vi kan aldri gi et endelig svar pé
forskerens betydning, men vi kan utforske spersmaélet ved & reflektere over hva som kan prege

relasjonen mellom forskeren og intervjupersonene.
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KAPITTEL 4. EMPIRI

I lys av problemstillingen ”Hva er ungdoms erfaringer med skolestress?” vil jeg na presentere
og analysere hovedfunnene i det empiriske materialet fra fokusgruppeintervjuene. Som
beskrevet i metodekapittelet har jeg 1 analyseprosessen utarbeidet fem empirineere
kodegrupper som jeg betrakter som relevante for & besvare problemstillingen. Jeg vil i de
folgende fem delkapitlene presentere utsagn fra de to fokusgruppeintervjuene som jeg mener
beskriver essensen i kodegruppene pé en god méte. Alle elevene er anonymisert med fiktive
navn. Underveis vil jeg flette inn fortolkninger som jeg noen steder ogsé vil belyse med teori
eller forskning. Overskriftene pé avsnittene er valgt sa empirinere som mulig for & vere

talende for funnene og meningsbarende for empirien.

4.1 Mye a gjore pa kort tid som arsak til skolestress

Gjennom gruppediskusjonene trekker ungdommene frem flere aspekter ved arsaker til
skolestresset, noe jeg vil belyse i dette delkapitlet. Noe av det ferste som blir tatt opp i begge
fokusgruppeintervjuene nar ungdommene beskriver skolehverdagen sin, er at det er mye &
gjore pa kort tid. Dette samsvarer med Eriksen et al. (2017), som i sin rapport finner et
misforhold mellom stor arbeidsmengde og begrenset tid. Ordene "mye & gjore pa kort tid”,
blir i intervjuene formulert nesten identisk av to elever som ikke var med i samme gruppe.
Det kan tolkes som at de opplever a sta i en hektisk og tidspresset skolehverdag.
Ungdommene er engasjerte ndr de forteller om dette og det er tydelig at det er noe som

utfordrer dem.

I de folgende utsagnene uttrykker ungdommene en frustrasjon og radleshet over hvordan den

store arbeidsmengden og tiden som ikke strekker til begrenser og stresser dem.

1) Du stresser liksom for at ting skal bli ferdig eller ting skal bli gvd til pd best mulig méte, men
sé har du sd mye som du mé gjore litt og litt pd sénn at alt blir ferdig til den dagen eller nar det
skal leveres...og s blir det bare at det dabber av og det blir ikke gjort godt nok, fordi det er s&
mye & gjore. (...) (Nikolai)

2) ”“Hvordan skal jeg komme meg gjennom dette her?”. Tar aldri slutt liksom. Eh, ja det...det at
det blir s& mye, du vet ikke helt hvor du skal starte. (Ronja)

3) (...)ndr det er s& mye s& hemmer jo det litt de tankene og forhdpningene du har nar du har lyst
a komme inn pa den skolen. (Nikolai)
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I det forste utsagnet formidler Nikolai det at det krever en viss grad av anstrengelse for &
prestere optimalt. Samtidig kan det ogsa tolkes som at det ligger et faktisk enske om & gjore
sitt beste bak ytringen “’det blir ikke gjort godt nok”. Ved a beskrive hvordan han prever &
arbeide for & bli ferdig i tide, men likevel ikke kommer i mal fordi det er s& mye, kan den
store arbeidsmengden her forstds som en érsak til skolestresset. Det kan tyde pé at det er et
misforhold mellom den innsatsen han legger ned og resultatet han far ut. Innsatsen er i
utgangspunktet viktig, men nir mye innsats ikke gir ensket uttelling kan det oppleves som
innsatsen ikke teller. Videre er neste uttalelse et uttrykk for en rddleshet i mate med
skolearbeidets mengde. Det blir lagt ekstra trykk pd “mye”, noe som bekrefter at det er
arbeidsmengden som er problemet og som gjer at det oppleves overveldende, uoverkommelig
og endelost for Ronja. Det tredje utsagnet utfyller utfordringen med arbeidsmengden
ytterligere ved & trekke inn fremtidsperspektivet. Nikolai tenker ikke bare her og na, men har
ogsa et blikk som er rettet fremover. En slik uttalelse tyder pa at han er bekymret for hvordan
deres muligheter med tanke pa videre skolegang skal bli begrenset av at det er for mye
skolearbeid a rekke over. Det viser med andre ord at han har og ensker & ha langsiktige mal

for eget liv.

Nér ungdommene i begge grupper snakker om at det er mye & gjore pa kort tid som en arsak
til skolestress, blir l&rerne hyppig nevnt i forbindelse med dette. Med andre ord tolker jeg det
som at de gir leererne en del av skylden for stresset. De neste utsagnene viser hvordan de

mener laererne kunne fordelt arbeidet bedre:

4) Kan ga fra & vere helt rolig til 4 bli en helvetesuke og ja...det er ikke akkurat serlig ideelt.
Kunne heller ha delt det ut mer jevnt enn at det ble veldig mye i perioder, for da har du ikke
tid til noe. (Erik)

5) Det skjer ofte at vi far en periode der det er nesten ingenting av prever og presentasjoner og
sénn, og sd kommer det en uke hvor det er fullt kjor og masse presentasjoner, s& de [lererne]
er litt darlig pa & fordele. (Viktor)

Her er det tydelig at ungdommene opplever den ujevne arbeidsmengden som uheldig og at det
utloser stress. Ordet “helvetesuke” er et sterkt uttrykk a bruke, og vitner om at slike uker er en
pine & komme seg gjennom. De mener at leererne burde vart flinkere pa & fordele arbeidet for

a unnga slike uker. Laererne blir til en viss grad gjort ansvarlige for at de opplever skolestress,

samtidig som det ogsé peker mot lererne som lesningen for & dempe opplevelsen. Det kan

med andre ord virke som at ungdommene er avhengig av at leererne bistar dem i skolestresset.
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Flere av ungdommene uttrykker et behov for & bli sett av leererne nér de prover a si fra om at
det er for mye, noe som kan relateres til den indre dimensjonen larer-elev relasjonen og
opplevelsen av emosjonell stotte (Federici & Skaalvik, 2014; Federici & Skaalvik, 2017). De
opplever likevel at lererne ikke tar dem pa alvor nar de trenger a roe ned, og at de ikke gjor

nok for & hindre stresset. Dette blir blant annet formulert slik:

6) Men det foles ogsé litt sdnn at nar vi kommer pé skolen dagen etter, og har enten vert litt sur
eller litt lei oss eller bare satt arbeidet unna, sé foler hvertfall jeg at jeg kanskje pd en méte
ikke blir helt sett ndr jeg prover & si i fra til leererne om at: ”Na er det litt mye”. Og da er det
litt mer sadnn de sender pa en mate et sdnt smil som betyr sdnn: ”Lykke til ndr du skal hjem &
ove”, men at de ikke skal gjore noe med det. (Sara)

7) Man skal kunne koble av av og til, og hvis man ikke rekker det, da er det for mye. Og da ber
leererne se det ogsa. (Sara)

8) De overser det ganske ofte fordi de glemmer & snakke med hverandre og planlegge (...) Sa de
kunne vert flinkere pa & planlegge enn & bare sette alt pd en uke, for de ser jo selv at det er for
mye for oss. (Lise)

Uttalelsene ovenfor illustrerer hvor viktig laererens stotte er for elevene i skolestresset. De
onsker & bli sett i form av & bli mett med forstielse og handlekraft fra laererens side i stresset

de opplever pé skolen.

Prioriteringer, bade nar det gjelder & kombinere skole og fritid og faglige gjeremal, er et tema
som mange av ungdommene nevner. De synes det er utfordrende 4 fa tid til fritidsaktiviteter
nér skole og skolearbeid opptar mesteparten av tiden deres. Sara, Erik og Stine uttrykker det

pa felgende mater:

9) Man ma4 prioritere skole, men man kan nesten ikke nedprioritere det andre heller. (Sara)

10) Du blir bare sittende & lese og skrive og...ja det er ikke det vi vil bruke tiden vi er unge pa.
(Erik)

11) Og da...de [lererne] tror bare at det er det faget som er viktigst. Vi har jo ikke lekser i andre
fag tror de jo. I fransk for eksempel, sa sier jo fransklereren var [Navn]: ”Dere skal lese s& og
s& mye hele tiden, fokuser pé fransk, la la 1a”, men vi har jo 50 000 andre fag fy faen & jobbe
med. Og da blir det jevlig stress...og da mé vi prioritere noe liksom. (Stine)

Ungdommenes uttalelser, eksempelvis nar Sara bruker ordet "ma”, kan tyde pa at hun ser seg

nedt til & prioritere skole, selv om hun helst ensker 4 fa tid til andre aktiviteter. Formuleringen
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’det er ikke dette vi vil bruke tiden vi er unge pa” understreker en slik oppfatning. Det virker
som de opplever at fritiden deres gér pa bekostning av skolens mange gjoremal, og at det kan
vare en utlesende stressfaktor. Det kan tolkes som at de ensker a leve hele liv, men at
skolearbeidet stér i veien for dette. Hele liv kan dreie seg om at de har et behov for & dyrke
egne interesser, vere sosial, utfolde seg og rett og slett vaeere ungdom. Dette funnet kan ses 1
sammenheng med den negative verdien kostnad (Wigfield et al., 2009), da elevene ser ut til &
maétte ofre fritid og ungdomstid til fordel for skole. Stine uttrykker ogsé at det er utfordrende &
prioritere den store mengden med faglige arbeidsoppgaver. Larerne bli ogsé her koblet inn
som en medvirkende rsak til at de faglige prioriteringene er utfordrende, nettopp fordi hun

ikke opplever at de har forstielse for at det er mange fag 4 konsentrere seg om.

4.2 Prestasjonspresset som arsak til skolestress

I folgende delkapittel vil jeg lofte frem prestasjonspresset som en arsak til skolestresset, da
dette var et tydelig gjennomgaende tema i begge intervjuene. Dette er i trdd med Eriksen et al.
(2017) som finner en naer sammenheng mellom prestasjonspress og stressrelaterte psykiske
helseplager. Ungdommenes ytringer i begge gruppesamtalene er preget av en felles forstaelse
av at det eksisterer et press pé a gjore det bra, og at dette er en vesentlig grunn til skolestresset

de opplever. Denne oppfatningen blir blant annet uttrykt slik:

12) (...) jeg forbinder skolestress veldig mye med skolepress. Det presset pé at alle sammen ma
gjore det bra og at det er mye press hjemmefra og at de har hgye forventninger til oss. (Nora)

13) Det er jo det der generasjon prestasjon, du skal vere god i alt og uansett hva det gjelder
sé...det er jo ikke...man skal jo ha tid til det man har lyst til & gjere ogsa, man vil jo vere god
i idretten man holder pad med, men man har ogsé lyst 4 vaere god pé skolen. Det er liksom hva
vil man vare best i p& en méte...det er...nei det er ikke lett (Ronja)

Her kobler Nora prestasjonspresset direkte til det skolestresset de opplever. Samtidig kan det
tyde pa at Ronja beskriver et krysspress fordi det forventes at hun skal gjore det bra pa flere
arenaer 1 tillegg til skole. Det kan tenkes at dette er med pé a forsterke skolestresset

ytterligere, da skole ikke er frivillig, men krever mye tid.

Ungdommene vektlegger krav og forventninger som en sentral del av prestasjonspresset. Det

blir snakket spesielt mye om krav i den ferste gruppen, og noen av dem sier:
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14) S& det er jo sénn, alle setter krav til deg hele tiden sdnn bade i timen og i arbeidene du gjer for
du mé liksom vere aktiv og folge med, men du mé ogsa gjere ting og laere & huske ting
og...ja. (Frida)

15) F: Av og til hvis man, spesielt i sdnn kreative...eh...i ting hvis man skal pa skolen... s er det
av og til vanskelig...da blir man litt lost fordi man har s& mange krav og s har man litt
forventninger til seg selv og sé blir det litt sdnn at man automatisk stenger ute ganske mange
bra ideer...(...)

E: Det er jo litt det jeg tenker pa at du blir nesten litt redd for & skrive da, for det er liksom sa
mye krav om at det skal vere bra. (Frida og Emil)

16) Det settes krav til at vi skal gjere vart beste hvertfall. (Nikolai)

17) (...) det nytter ikke & jobbe veldig mye og sé fortsatt ikke ha det beste produktet pa en mate
(...) (Sara)

Her kan det se ut som de beskriver krav bdde som noe positivt og negativt. I utdraget fra
dialogen mellom Frida og Emil ser det ut til at de deler samme oppfatning nér de utfyller og
bekrefter hverandre. De mener at mengden med krav, i tillegg til egne forventninger, gjor dem
mer engstelig og forvirret i skolearbeidet. Det virker som de i noen situasjoner kan oppleve at
kravene hemmer dem i skoleoppgaver. Nikolai trekker likevel frem krav som noe mer positivt
ndr han peker pd at det forventes at de gjor sitt beste. Det & kreve at en gjor sitt beste kan
tolkes som en sunn effekt av & vere utsatt for krav, da alle har mulighet for & gjore sitt beste
med tilstrekkelig innsats. Det kan imidlertid tyde pa at det eksisterer et spenningsforhold
mellom & gjore sitt beste og & vaere best, ndr Sara i siste utsagn gir uttrykk for at mye innsats
ikke forer til tilfredsstillende resultat. Denne spenningen kan trolig tolkes i lys av en

leringsorientert- og prestasjonsorientert malstruktur (Patrick et al., 2011; Meece et al., 2000).

Samtidig som ungdommene har forventninger til seg selv er de ogsé tydelige pa at

forventninger fra leerere og foreldre er en vesentlig faktor for presset de foler pé skolen:

18) Leerere sitter vel litt haye forventninger til oss ogsé nar vi gér i tiende (...) (Stine)

19) (...) hvis du har en litt dérlig dag og sa gikk det ikke sa utrolig bra s er det liksom sann: ”Ja,
hva har skjedd med deg?” og "Hva skjer her? "og ”Er du helt dum?”. Altsé det der er
dritubehagelig hvis de [lererne] gjor det, prover pd en méte & fa deg til & fortelle hvorfor det
gikk som det gikk. Altsa: ”Nei, jeg vet ikke jeg. Jeg visste jo ikke, det var derfor jeg svarte
det” for eksempel. Du visste jo ikke noe bedre. Det er liksom ikke noe annet svar pa det. Det
virker som de [lererne] har lyst til & skjelle deg litt ut for at du kanskje...eller de [lererne]
foler du kan bedre, men kanskje du ikke kan det. (Ronja)

20) Samtidig som det kan vaere mye press fra foreldre som har heye forventninger til ungene sine
at de skal gjore det bra pa skolen og alt sdnn. (Nora)
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Nér det gjelder forventninger fra foreldre er det tydelige subjektive forskjeller omkring
hvordan de opplever foreldrenes rolle i skolestresset. Dette gjelder ogsa innad i begge
gruppene. Noen trekker foreldrene frem som gode stottespillere for & dempe skolestresset,
mens for andre omtaler dem som en stressende faktor. Folgende uttalelser kan belyse disser

forskjellene:

21) (...) mamma og pappa skjenner meg veldig godt s& de vet at jeg stresser...jeg kan stresse for
en prove og da sier de: “Ja, sa slutt & gve, det gir bra”. Og sa gér det bra. (Stine)

22) Foreldrene mine er veldig god til & hjelpe meg til ikke a stresse. Hvis jeg drittsur for at jeg
foler jeg gjorde det dritdarlig pa en preve, sé sier de de: ”Samma det” og sé far jeg noe godt til
middag og sa blir det liksom greit igjen. (...) de er flink til & minne meg pa at jeg kan
det...eller sann...jeg kan...at jeg kan bedre hvis jeg foler at jeg gjorde det darlig, men at det
har ingenting & si fordi jeg er fremdeles den samme personen som jeg var. ”Det er viktigere &
vere et godt menneske” pleier bestemor 4 si. (Erik)

23) Jeg foler hvertfall mye stress hjemmefra, at det hele tiden er snn at: ”Ja, men du m4 fa bedre
karakterer for du m& komme innpa skolen du har lyst pad”. Selv om at jeg vet at jeg kommer
inn siden det ikke er noe heyt snitt, sa er det: ”Ja, men du kan bedre, s du kan fa hayere
snitt”. (Nora)

24) (...) vi trenger ikke at de [foreldre] stresser oss med mer. Nir vi kommer hjem s& ma de stotte
oss. Noen foreldre har jo sikkert litt forskjellig oppfatning av hva stette er, men det er ikke
statte & stresse oss enna mer. (Ronja)

Uttalelsene fra 18-24 indikerer at ungdommene opplever et konstant forventningspress fra
flere kanter nar det gjelder skole. Dette forventningspresset kan trolig tolkes til & vaere en
medvirkende arsak til skolestresset de beskriver. I tillegg til at de har hoye forventninger til
seg selv, kan de virke som presset blir ytterligere forsterket nar tilsvarende forventninger ogsa
blir formidlet bade av laererne pa skolen og foreldrene pa hjemmebane. Ronja uttrykker et
tydelig behov om at foreldrene mé vare en stottende part for dem i skolestresset. Det kan
tyde pa at Erik opplever foreldrenes stotte som viktig ogsa med tanke pa & fi anerkjennelse og
bekreftelse pé at han som person ikke blir bestemt av hans prestasjoner. Han forklarer
hvordan foreldrene hjelper han til & forsta at preveresultater ikke endrer hvem han er som
person, noe som kan indikere et behov om & beskytte selvverdet sitt, det & verdsette,

respektere og akseptere seg selv slik en er (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Flere av ungdommene betrakter seg selv og medelevene som en arsak til stress nar det gjelder

prestasjonspresset:
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25) Vi blir pavirket av de vi omgir oss med. Vi presser oss og sa legger vi presset pd oss selv som
vi kanskje ikke hadde trengt & legge der. (Viktor)

26) Vi er skikkelig flink til & bare sammenligne oss med hverandre /ele tiden. Bare...ja kanskje du
folte du kunne det litt bedre da enn den andre personen, kanskje du ikke mdtte gve fire timer,
altsd du gjor s& godt du kan, det er liksom bra nok. (...) fikk jeg tre, men jeg gjorde mitt beste,
sé gjorde jeg mitt beste. Eh, men vi klarer aldri & tenke det, det er sdnn...vi blir kjempestresset
av hverandre...eh, og oss selv egentlig. (Ronja)

I det forste utsagnet gir Viktor seg selv skylden for presset. Han omtaler dette presset som noe
som de selv har plassert der, noe som kan tyde pa at han ogsa har mulighet til & fjerne det.
Den neste uttalelsen indikerer at det eksisterer en sammenligningskultur blant elevene som
medferer en trang til & male seg med de andre i klassen, og som medferer stress, noe som i
folge Meece et al. (2006) kjennetegner en prestasjonsorientert mélstruktur. Selv om de
uttrykker at det ma vere tilstrekkelig & gjore sitt beste, sd kan det tenkes at det blir
utfordrende a forholde seg til nar de er en del av en slik sammenligningskultur. Det kan ogsa
her virke som det er et spenningsforhold mellom & gjore sitt beste og & vaere best. Nar
ungdommene diskuterer hvordan de sammenligner seg og stresser hverandre, er det ofte 1

relasjon til karakterer. Ronja beskriver det péd folgende maéte:

27) Det er fast sporrerunde hvis det blir delt ut praver sa bare: “’Ja, hva fikk du, hva fikk du, hva
fikk du?”. Hvis du ikke er sa forneyd selv, s kanskje du ikke har sé lyst & si det... (...) hvis
du herer hva alle andre fikk s& har du kanskje hvertfall ikke lyst & si det. (...) vi legger presset
pa oss selv for jeg tror egentlig ikke at alle andre bryr seg s& mye om du fikk to eller fem (...)
du blir ikke en darligere person av det liksom. Men (...) vi feler det selv fordi vi blir egentlig
sé skuffet over oss selv, at vi gjorde det darlig. (Ronja)

Selv om karakterer for det meste blir uttrykt som en stressende faktor i prestasjonspresset, er
det noen ytringer som ogsa viser til en tilfredsstillende effekt dersom en oppnar gode

karakterer. Det blir blant annet formulert slik:

28) Det er jo veldig digg hvis du fir en god karakter, men det er jo ogsd mye stress for du ma
jobbe sd mye for & komme deg til den gode karakteren. (Erik)

Videre tyder flere av ungdommenes uttalelser pa at skolestresset kan knyttes til at det finnes

en underliggende usikkerhet og frykt for & mislykkes pé skolen:

29) (...) grunnen til at man blir stresset er jo sikkert at man er usikker. Man vet liksom ikke hva
som kommer til & skje pa en prove for eksempel, og da gér liksom tankene i surr kanskje.
(Daniel)
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30) Prestasjonsangst. Det er det jeg tenker mest. Du er redd for & feile p& en maéte...ja. (Ronja)

31) (...) er sa redd for at det skal g darlig. Jeg er liksom...jeg foler at jeg er redd for at noen skal
gjore litt...gjore litt narr av meg. (Erik)

Utsagnene viser hvordan ungdommene kan oppleve skolen som truende pd grunn av risikoen

for ikke & prestere optimalt.

Noen av ungdommene trekker frem en viss grad av bekymring knyttet til at deres prestasjoner
pa skolen er viktig for fremtiden. De er blant annet opptatt av at de ensker & prestere med

tanke pd jobb og penger:

32) Mange tenker pa fremtiden. De tenker at hvis jeg ikke presterer bra na sa far jeg meg drittjobb
ndr jeg blir stor og tjener ingen penger og sann. (Viktor)

33) (...) det er viktig & jobbe bra med skolen for da far du bedre jobb og da far du...du har fatt
leert at skolen er viktig. (Emil)

34) N: Det er liksom na det gjelder da.
E: Ja.
N: Du ma prestere ditt beste for at ting skal gé bra, sdnn at du kommer dit du vil (...)
(Nikolai og Emil)

Her viser ungdommene at stresset ogsa er knyttet til fremtiden. Eriksen et al. (2017) sin studie
viser et lignende funn hvor skolestress er relatert til et langsiktig press pa utdannelse og
karriere. ”Det er liksom né det gjelder da” kan forstas som et uttrykk for at de ser pa det de
gjor pa skolen nd som deres eneste sjanse for a sikre en god fremtid. I tillegg kan utsagn 33
tyde pa at skolens verdi er viktig for Emil fordi noen andre har forklart det for ham. Det &
prestere fordi andre sier at det er viktig, og i tillegg leve med en visshet om at
skoleprestasjonene er avgjerende for fremtiden, synes a vere en stressende faktor for

ungdommene.

Foreldre er hyppig nevnt nr ungdommene diskuterer prestasjonspresset. Flere av dem
omtaler foreldrenes holdninger til skolen og hvordan foreldrene selv forteller at de betraktet
den nar de var unge. Selv om dette ikke er den mest fremtredende tendensen i intervjuene,
dukker det likevel opp et noe utypisk, men interessant utsagn som kan belyse hvorfor

foreldrene er sentrale:
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35) Ja, de [foreldrene] var mer rebelsk enn oss. Og nar man skal vare en rebell mot & vere en
rebell sé blir man jo konservativ pd en mate og da ma man jo vere flink og fin og sann.
(Daniel)

Daniel peker pé at skolestresset han opplever springer ut fra at han bruker foreldrene som
referansepunkt. Nar han ikke ensker & vare som foreldrene sine, som han pastér var rebelske,
blir konsekvensen en forventning om & veare perfekt. Det & godta at ikke alt er perfekt er for
ovrig noe de ogsé trekker frem som en losning pé stresset. Det kan tolkes som en spenning
mellom arsak og lasning, mellom & vere perfekt og a akseptere at en ikke kan gjore alt

perfekt.

4.3 Skolestressets tzerende virkninger

I begge gruppediskusjonene nevner ungdommene en rekke kroppslige og psykiske virkninger
av skolestresset. Noen gir uttrykk for en hjelpeloshet overfor situasjonen, samtidig som det
ogsa blir reflektert over hvordan stresset kan virke positivt. I dette delkapittelet vil jeg
presentere hvordan ungdommene beskriver at de opplever skolestressets virkninger pa dem

selv 1 hverdagen.

To av ungdommene brukte ordene “det teerer veldig pa kroppen” nar de snakket om
skolestress. Ungdommene beskriver med disse ordene et alvor i det & vere stresset. Det kan
med andre ord tolkes som at de gir uttrykk for at de opplever at stresset adelegger og svekker
kroppen. Nér de diskuterer hvordan det oppleves a vare stresset med tanke pa skole, bruker
ungdommene ogsa ord som: psykisk, lite sgvn, aggresjon, sliten, lei seg, negativ, emosjonell,
utmattet, hissig, kort lunte, rastles og irritert. Dette samsvarer med Eriksen et al. (2017) som
viser til folelsesmessige, tankemessige og kroppslige virkninger av skolestresset. Folgende

uttalelse kan belyse hvordan ungdommene opplever stresset:

36) Innpaslitsomt (beskriver hva skolestress er). (Nikolai)

Selv om utsagnet er kortfattet, rommer det svert mye. I intervjuet legger jeg merke til at det
blir uttrykt med en oppgitt tone i stemmen. Det kan bety at det er noe de skulle enske de
kunne vaere foruten. Skolestress kan ut fra denne uttalelsen tolkes som noe naergiende og

irriterende som det ikke er lett & bli kvitt.
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Noen av ungdommene pépeker at skolestresset ogsa pavirker motivasjonen og

konsentrasjonen deres:

37) (...) nér jeg er stresset for en prove i matematikk for eksempel, som ikke er mitt sterkeste fag,
sé kan jeg bli sénn at: Jeg far veldig darlig karakter og at: ”Jeg ikke kommer inn pé
videregdende” og at jeg blir veldig fort negativ til absolutt alt og far bare lyst til & gi opp, og
det er jo det dummeste. (Sara)

38) (...) og sa kanskje neste dag for en prove, sd sitter jeg hele dagen og ever, sa blir jeg veldig
sliten og s blir konsentrasjonen darlig og sa stresser jeg enda mer siden jeg ikke fér det til.
(Lise)

Sara forklarer hvordan skolestresset utlgser negative tanker om egne evner og fremtiden, noe
som resulterer 1 at hun mister motivasjonen. I neste utsagn beskriver Lise en ond sirkel av
stress. Hun blir sliten av skolearbeidet, noe som gjer at konsentrasjonen blir svekket. Dette
utleser ytterligere stress fordi lav konsentrasjon gir et ddrligere utgangspunkt for & mestre

oppgavene.

Samtidig som elevene virker & vere bevisste pa hvordan skolestresset pavirker dem, kommer
det ogsa frem noe som kan tyde pé at de opplever a vere hjelpelose overfor den situasjonen

de er i. Dette kan blant annet tolkes pd bakgrunn av disse uttalelsene:

39) S& det blir veldig fort, ja jeg skulle til & si trer og sann da, at man blir veldig stresset og lei
seg og vet ikke helt hvordan man skal komme seg ut av det da. (Sara)

40) (...) det er bra & lere seg at man har frister og --- at det vil f4 konsekvenser at man ikke far det
til. Men pé en annen mate sa er vi jo, vi er jo barn, sann at det blir veldig...ja...vi skal slippe &
slite oss ut na...ja. (Sara)

Uttalelsene til Sara overfor kan tolkes som at hun foler seg fanget i skolestresset uten noen
mulighet for a unnslippe. Samtidig som hun foler seg radvill i stresset, viser hun ogsa styrke
ved a bruke barneperspektivet for & begrunne at det ikke er riktig at de skal slite seg ut. Dette
kan trolig likevel bare tolkes som en konstatering av egen situasjon og hvordan hun mener at

det burde vere.

Selv om ungdommene er klare pd de negative virkningene som skolestresset har pd dem, er

det ogsa noen som nevner at det i enkelte tilfeller kan vere positivt & stresse. En av dem sier

det slik:
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41) (...) problemet med stress kommer vel kanskje hvis man blir veldig opptatt av noe og man
stresser veldig med noe. S& man kan...det er jo...det kan jo sikkert ogsd vaere bra & vere
stresset for da f&r man liksom litt fokus og sdnn, men hvis man stresser hele tiden, da er det
kanskje ikke sa bra lenger. (Daniel)

En slik uttalelse tyder pa at Daniel trolig kan se hvorfor og nér skolerelatert stress blir en
utfordring, det Selye (1976) kaller distress, men at det ogsa kan brukes til deres fordel 1

skolesammenheng.

4.4 Behovet for avkobling og ikke i ta skolen for seriost

Gjennom intervjuene kommer det tydelig frem at ungdommene har et stort behov for & ha tid
til & koble av og ikke 4 ta skolen for serigst. De ser med andre ord at de kan gjore noe selv for
a stresse mindre med skole og skolearbeidet. Folgende delkapittel vil presentere det
ungdommene trekker frem som mulige lgsninger pa skolestresset som de selv kan gjore noe

med.

I forbindelse med spersmélet om hva ungdommene gjor for a takle skolestresset, nevner de
blant annet aktiviteter som & ta seg en lgpetur, ta en dusj, trening, se pd You tube, vere aktiv
pa mobilen, synge, here pa musikk og se pad TV. Behovet for avkobling som et tiltak for &

héndtere stresset uttrykkes blant annet som:

42) Man ma4 jo kunne slappe av ogsd, man mé jo kunne spise og gjere litt ting som man slipper &
konsentrere seg s mye om hele tiden (...). (Ronja)

43) Ja, liksom bare & komme seg i dusjen, da glemmer du alt. Eller ta meg et bad eller noe sénn,
bare logge av hode litt. (Erik)

44) Det er det med ndr man sliter liksom og sa blir man...gar man litt ned i kjelleren at: ”Dette far
jeg ikke til og ingen av de andre leksene fér jeg til”. Og det er da det p& en méte er godt &
koble av & gjore noe som du selv foler at du kan. (Sara)

45) (...) jeg bare gjor noe jeg har lyst til. (Ronja)

Jeg tolker uttalelsene som at ungdommene trenger et pusterom i1 hverdagen. De trenger et
ledig rom der de gjor noe annet enn skolerelaterte aktiviteter slik at hode far anledning til &
hvile og gire ned, eller bare logge av hode litt” som Erik utrykker det. Dette funnet har
likheter med tidligere forskning. Bade Eriksen et al. (2017) og Wilhsson et al. (2017)

rapporterer at tendringer tenderer til a takle stresset ved & ta en pause fra alt og finne sin
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private sfaere. Det er ogsé interessant det Sara og Ronja sier i utsagn 44 og 45, at i dette
frirommet fir de gjore noe de har lyst til og foler selv de mestrer. Slik jeg tolker det, kan det
indikere at de ikke opplever skolen som en arena for mestring og atspredelse. Det ser ut til at
skole og skolearbeid heller er forbundet med et slit, lite mestringsopplevelser og noe som ikke

tilferer nok glede i1 hverdagen.

Videre ytrer mange ogsa et sterkt enske om ikke & ta skolen for seriost, og de peker pé dette

som en utlgsende arsak til skolestresset:

46) Man hauser seg jo mye mer opp enn man egentlig trenger. (...) nd som det er siste halviret s
skal det veere sé serigst. Du har jo prevemuntlig, det er liksom provemuntlig. Det er som en
vanlig presentasjon, men da bare: ”Det her er som eksamen, det er eksamen eksamen ”. Altsa
det er det som stresser oss, det er ordet at det er sa seriost (...) (Ronja)

47) (...) kanskje prove & ikke ta det for seriost. Gjor ditt beste, men 4 sitte og jobbe i hele helga og
ta det benseriost hele tiden, da kan det bli veldig mye stress. (Emil)

48) Bare akseptere at man ikke gjor alt helt perfekt (...) (Frida)

49) (...) hvis det blir for serigst sa blir det fort det her med at alt ma vere kjempebra i stedet for at
alt fort blir middels bra, og middels pa veldig mye fér jo noe godt med seg hvertfall. (Sara)

Den forste uttalelsen viser at de blir stresset over at skolen signaliserer og presenterer
forberedelsene til eksamen som noe alvorsfullt. Ordet "serigst” dukker for gvrig opp i begge
intervjuene og det er tydelig at serigsiteten som formidles av skolen er stressende for dem. Jeg
tolker likevel utsagnene som at de innremmer at de overreagerer nar det gjelder alvoret i
skolerelaterte oppgaver. De ser ogsé at de har mulighet til 4 handtere serigsiteten ved & gjore
sitt beste og godta at ikke alt blir feilfritt. Det kan se ut som Sara mener at dette vil dempe
presset om a oppna det perfekte, og likevel gjore at hun kommer seg gjennom skolen pa en

god mate.

Flere av ungdommene i den ene gruppen forteller ogsa at de prover & takle stresset ved a

forskyve skolearbeidet til senere:

50) Jeg utsetter det mer, men jeg tenker jo fortsatt pa at jeg har mye & gjore (...) (Lise)
51) (...) jeg har jo lyst & jobbe hardt med det da, men at jeg pa en méte prover & skyve det litt til

siden og tenke at jeg tar det i morgen og sdnn ogsa...ja...kanskje at jeg blir...nesten dytter det
litt bort til neste dag da. (Emil)
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Begge disse utsagnene formidler et forsek pa & flykte fra stresset. Ved & utsette det som
stresser, far de til en viss grad dekket behovet sitt for avkobling der og da. Samtidig er det
ogsé tydelig at Lise ikke ser pa dette som en optimal lgsning, da hun sier at hun ikke klarer &
legge bort skolearbeidet i tankene. Det kan med andre ord tyde pé at hun betrakter dette som

en midlertidig lesning. Folgende utsagn utfyller dette pd denne méten:

52) Burde jo kanskje tenkt litt for meg selv at jeg...driter litt i det, men nér jeg egentlig setter meg
og...eller jeg prover & lure meg selv til det at jeg egentlig prover & tenke litt det, men sé vet
jeg jo egentlig at jeg...eller nér jeg setter meg med oppgaven, sé vet jeg jo egentlig at jeg ma
gjore det bra og sann (Emil)

Emil beskriver her noe som kan virke som en kynisk eller likegyldig holdning til skolen. Det
kan tolkes som en mate & komme unna stresset pa, samtidig som han innremmer at han
innerst inne vet at det er viktig 4 prestere. Dette tyder pa en ambivalent holdning og at han
kan kjenne pa en kamp mellom ikke & ta skolen for seriost og prestasjonspresset. For a
komme seg raskt bort fra skolestresset kan lesningen vare & lure seg selv til a tro at en ikke

bryr seg om skolen.

4.5 Onsket om a oppleve mer frihet og variasjon i skolehverdagen

Dette delkapittelet fremhever hva ungdommene tenker seg kunne vere lgsninger for &
redusere opplevelsen av skolestress, men som de er avhengig av andre for a realisere. De
vektlegger spesielt at de ensker 4 bestemme mer selv, og at undervisningen skal vare preget
av variasjon og relevans. Dette kan relateres til behovet for selvbestemmelse, det & ha valg og
frihet nar det gjelder egne handlinger som en forutsetning for indre motivasjon (Deci og
Ryan, 1985). I tillegg blir en lengre skoledag uten lekser og flere sosiale arbeidsmater nevnt

nar de diskuterer hvordan de ser for seg at dremmeskolen skulle veert.

Ungdommene uttrykker et behov for a4 ha mer frihet i form av & ha mulighet til & bli mer
inkludert i egen lering og skolehverdag. De ensker & ha storre kontroll over nar de skal gjore
skolearbeid, ha sterre innflytelse pd undervisningen og vere fti til & regulere egne

arbeidsmater. Tre av ungdommene sier det slik:

53) (...) av og til sa kan det bli s&nn skikkelig mye og av og til sé blir det altfor lite, sa det blir litt
sénn at man skulle enske man kunne bestemt selv nar man vil gjere det sénn at man kan gjore
det nér man har tid. (Frida)
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54) Kanskje en skole der man kan styre undervisning litt mer selv. (Daniel)

55) Kan ha mulighet til 4 jobbe pé en méte som fungerer best for deg og ikke hva lererne mener at
du skal...hvordan lererne vil at du skal jobbe. (Erik)

Uttalelsene ovenfor vitner om at de ensker 4 ha kontroll over egne liv og bestemme over
situasjonen sin. De vil med andre ord ha en deltakende rolle og vere akterer i egne liv og

skoleliv.

Flere elever oppfatter skolen som ensformig og irrelevant, noe som gjor at de mister
motivasjonen for det som skjer der. Det virker heller ikke som de ser nytten av det de lerer pa
skolen. Dette kan tolkes i lys av begrepet nytteverdi og at skolens innhold ikke blir sett pd
som viktig for deres fremtidige mal (Wigfield & Eccles, 1992). Noen ungdommer belyser

disse aspektene pa folgende mater:

56) Jeg ser liksom ikke hvorfor vi skal sitte & bruke tid og energi pa noe vi aldri kommer til 4
bruke videre i livet. Jeg kommer ikke til 4 ha bruk for & analysere dikt eller finne subjekt pd
tysk, men vi m4 sitte & pugge pa det. S& det blir mye bortkastet nar vi er pa skolen foler jeg.
(Erik)

57) Det er jo relativt uinteressant det som skjer i klasserommet og sénn. Jeg blir jo fort lei. (Lars)

58) Skolen virker ofte litt meningsles. (Stine)

59) Det er jo ganske demotiverende & komme pé skolen for & sitte pd r&ven og regne
matteoppgaver pé stolen i to timer. Og sé skal du sitte & notere i norsktimen og sa skal du...vi
burde hatt noe mer variert undervisning. Det ville jeg hatt pd min dremmeskole. (Erik)

I disse utsagnene etterlyser ungdommene et meningsfylt og variert innhold pd skolen som
motiverer de her og na, og som de tydelig kan se at de har bruk for i fremtiden. Nar de likevel
ma bruke bade mye av tiden og kreftene sine pa noe de anser som lite relevant, kan det trolig

vare en underliggende arsak til skolestresset.

Samtidig som ungdommene vil ha mer frihet og variasjon i skolehverdagen, beskriver de ogsa
skolen som en sosial arena. De trekker spesielt frem betydningen av & kunne treffe vennene
sine der. Behovet for & veere mer sosial, ogsé i undervisningssammenheng, er dessuten noe de

trekker frem som en méte a variere leringsaktivitetene pa:
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60) Ikke bare vere stille hele tiden ogsé. Kanskje ha litt gruppesamtaler og sénn, sitte & gjore
oppgaver sammen, altsd vare litt sosial og ikke bare: ”Na mé dere vare stille, na er det altfor
mye snakking her”. Det er liksom sdnn. Vi mé fa lov til & veere sammen ogsd, vi er jo med
vennene vére. Vi har jo lyst & snakke med dem og vaere med de vi vil. Det er ikke s& mye tid
til & veere sammen, sénn egentlig, bare i kortfri og langfri. Det er ikke nok tid. (Ronja)

Uttalelsen vitner om at de trenger & veere sammen med vennene sine, 0gsa i
leringssituasjonene pa skolen. Det kan tyde pé at de opplever at skolens tradisjonelle
arbeidsmaéter ikke imeatekommer deres behov for sosial stimulering, og at dette er

frustrerende.

Pé slutten av intervjuene far de beskrive dreammeskolen pa bakgrunn av gruppesamtalen om

skolestress. Noen av dem foreslér i den forbindelse en utvidet skoledag uten lekser:

61) Det [drammeskolen] hadde egentlig vert...jeg skulle til & si det som veldig mange ensker seg
at det er en lenger skoledag i stedet for lekser. (Sara)

62) (...) lengre dag pé skolen, det er pa en méte lettere for...eller det hadde veert lettere for da
kunne lererne hjulpet oss mer hvis det er noe vi ikke skjonner enn at vi heller sitter hjemme
og ikke skjonner noe og ikke fér til noe. (Lise)

Det kan tenkes at ensket om en lengre skoledag uten lekser springer ut fra behovet om ikke a
bruke fritiden pa skolearbeid. Lise sitt utsagn utfyller dette behovet ved a vise hvordan hun da

unngér a veere overlatt til seg selv med skolearbeid som hun ikke forstar og mestrer.

4.6 Oppsummering av de viktigste funnene

I dette kapittelet har jeg presentert og analysert studiens hovedfunn gjennom fem delkapittel.
Disse er basert pa kodegruppene "Mye pa kort tid”, ’Press pa 4 gjore det bra”, ”A koble av og
ikke ta det for serigst”, ”Taerer pd kroppen” og “Mer fritt og variert”. For jeg gér videre til
dreftingsdelen, ensker jeg & gi en kort oppsummering av det jeg anser som de viktigste

funnene fra hvert delkapittel.

De to forste delkapitlene belyser hva ungdommene trekker frem som viktige arsaker til
skolestresset. Delkapittel 1 vektlegger ulike aspekter ved den store arbeidsmengden og
tidspresset. Ungdommene uttrykker sterk misngye knyttet til den ujevne arbeidsmengden, noe
leererne far skylden for. De savner & bli sett av leererne gjennom stette, forstaelse og
handlekraft nar de opplever at det er stress pa skolen. I tillegg blir prioriteringer formidlet som

en stor utfordring som utlgser stress, bade 1 det faglige og ved & stjele fritiden deres. Det andre
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delkapittelet lofter frem prestasjonspresset som en arsak til skolestresset. Det er en tendens til
at det er et spenningsforhold mellom & gjore sitt beste og & vare best. Pa bakgrunn av
ungdommenes uttalelser er trolig krav og forventninger fra ulike hold en av de viktigste
grunnene til at prestasjonspresset uttrykkes som en utlesende stressfaktor. Mange av dem
beskriver sarlig et forventningspress fra dem selv og lerere. Det er derimot individuelle
forskjeller pa hvordan de erfarer forelderens rolle. I forbindelse med prestasjonsstresset viser
flere uttalelser at det eksisterer en sammenligningskultur i klassene som gjor at de stresser
hverandre. Karakterer, usikkerhet og frykt for & feile blir ogsa nevnt som betydningsfulle
stressfaktorer. Selv om ungdommene snakker mest om her og né, formidles det samtidig et
mer langsiktig press der de er bekymret for hvordan deres prestasjoner na har betydning for

fremtidig jobb.

Det tredje delkapittelet handler om det ungdommene trekker frem som de mest
betydningsfulle virkningene skolestresset har pd dem selv. Ungdommenes uttalelser beskriver
bade kroppslige og psykiske effekter av skolestresset. De uttrykker at stresset oppleves som
noe nergaende og irriterende, som det er vanskelig a kvitte seg med. En av ungdommene
mener at det ikke er riktig at de skal slite seg ut som barn, og at det burde vert annerledes. Alt
i alt tyder det pa at de fleste ser skolestresset med et alvorlig blikk og at de opplever det som
negativt for kroppen.

Delkapittel 4 og 5 tar for seg losninger for & minske opplevelsen av skolestress. I det fjerde
kapittelet beskriver ungdommene ulike mater som de selv kan héndtere og lette skolestresset
pa. De uttrykker en stor trang til & ha et frirom 1 hverdagen, der de kan hvile og oppleve glede
og mestring. Videre viser ungdommenes uttalelser at det er viktig for dem & prove ikke & ta
skolen for serigst, da de opplever at skolen formidler enkelte oppgaver med en serigsitet som
stresser dem. Det kan se ut til at de mener at stresset om a prestere vil reduseres dersom de
klarer & godta det uperfekte. For & gjore stresset mer handterbart i hverdagen, kommer det
ogsa frem at mange bruker strategier som kan betraktes som midlertidige lesninger,
eksempelvis 4 utsette skolearbeidet eller innta en kynisk holdning til skolen. Det siste
delkapittelet presenterer ungdommens tanker om hva de ensker seg av andre, hovedsakelig
skolen og laerere, for & dempe opplevelsen av skolestress. Uttalelsene viser forst og fremst at
de ensker en variert og meningsfull undervisning med sterre rom for & bestemme selv. For &

kunne styre egen fritid er det ogsa flere som ensker seg en lengre skoledag uten lekser.
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KAPITTEL 5. DROFTING

Formalet med denne studien har veart & belyse ungdoms erfaringer med skolestress.
Problemstillingen ”Hva er ungdoms erfaring med skolestress?” er undersokt gjennom to
fokusgruppeintervjuer med 13 ungdommer pé 10.trinn. I det foregéende kapittelet presenterte
jeg essensen i deres erfaringer, noen steder stottet av teori og forskning. Jeg vil na drefte det
jeg mener er studiens hovedfunn i tre delkapittel, og belyse disse med det som er redegjort for
i teorigrunnlaget. I noen tilfeller vil jeg trekke inn teori og forskning som ikke er presentert i
teorikapittelet fordi det har vist seg & forklare funnene ytterligere. Dette inkluderer Seiffge-
Krenke (2012), Lozano, Valor-Segura og Lozano (2015) og begrepet "human agency”
(Bandura, 1997) presentert i henholdsvis delkapittel 5.1.3, 5.1.4 og 5.2.3.

5.1 Prestasjonspress

Forskning viser at elever opplever et betydelig prestasjonspress pa ungdomstrinnet og i
videregdende skole (Skaalvik & Skaalvik, 2017). At det eksisterer et prestasjonspress er et
sentralt funn i denne studien, i likhet med det som rapporteres om i Eriksen et al. (2017).

Prestasjonspresset fremkommer i stor grad som en medvirkende rsak til skolestress.

5.1.1. Forventningspress og verdier som fremmer sammenligningskultur

De fleste ungdommene ser ut til & ha et enske om & prestere, og har heye forventninger til
egne prestasjoner. Samtidig har de ogsé “fatt lert at skolen er viktig” og opplever at andres
forventninger, s&rlig fra lerere, stresser dem. Dette gjenspeiler hvordan Lillejord (2018)
forklarer stress bdde som noe som paferes dem utenfra og noe de skaper selv ved a
internalisere andres forventninger. Det kan tyde pé at skolen har hey verdi for ungdommene
og at den blir oppfattet som viktig i deres miljo, noe som kan ses i lys av det Rosenberg og
Pearlin (1978) beskriver som psykologisk sentralitet. Nar skolen og skoleprestasjoner er
psykologisk sentrale for dem, blir det dermed klart at presset og forventningene om a prestere

blir desto storre.

Forventningspress fra foreldre blir av enkelte nevnt som stressende. Dette funnet er imidlertid
ikke entydig da noen allerede beskrev foreldrene som viktige stottespillere. P4 tross av
individuelle forskjeller tyder det likevel pé at foreldrene er sentrale for deres opplevelse av
skolestress. Kanskje kan de fungere som en buffer mot prestasjonspresset, gjennom &

anerkjenne og bekrefte ungdommene uavhengig av prestasjoner. Jeg vil ogsa vise til et funn i
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delkapittel 4.2 hvor en av ungdommene bruker foreldrene som referansepunkt. Dette kan ikke
sies a vaere gjeldende for alle elever, men tilforer likevel et interessant perspektiv. @nsket om
ikke & veere som foreldregenerasjonen, bidrar trolig til & forsterke prestasjonspresset
ytterligere for enkelte. Foreldrenes innflytelse pa stresset, i form av forventningspress, kan
med et slikt utgangspunkt muligens forstds som en motivasjon for & overfore en utdanning de

aldri fikk selv pd egne barn.

Ungdommenes opplevelse av prestasjonspress, kan forstas i lys av skolens malstruktur,
forklart som skolens signaler til elevene om hva som er viktig og verdifullt (Ames, 1992). Det
presiseres, som nevnt i teorigrunnlaget, at skolens mélstruktur i denne studien brukes i snever
betydning om de signaler skolen og lerere sender ut (Skaalvik & Skaalvik, 2017). Jeg vil
ogsa minne om at studiens ungdommer er elever som antas & klare seg rimelig bra pa skolen,

og at det er deres opplevelser som loftes frem.

Nér de forteller om en sammenligningskultur i forbindelse med karakterer, usikkerhet og frykt
for & feile, er det grunn til & tro at de opplever en prestasjonsorientert mélstruktur hvor
resultater er 1 sentrum og suksess blir forstatt som & overga andre eller na gitte standarder
(Skaalvik & Skaalvik, 2017; Patrick et al., 2011). Skolens verdier gjenspeiles med andre ord i
elevenes opplevelser, deres mélorientering (Meece et al. 2006), av en prestasjonsorientert
kultur. Her var det imidlertid interessante forskjeller mellom elevgruppene, noe som indikerer
variasjoner i skolekulturene. Elevene i den ene gruppen vektla i mye sterre grad en usunn
konkurranse- og sammenligningskultur, spesielt med tanke pa karakterer, enn hva elevene 1
den andre gruppen gjorde, noe som indikerer en tydeligere ego-orientering (Meece et al.,
2006). Dette gjenspeiles hos Laftmann et al. (2017) som finner at skoleprestasjoner som
stressor er knyttet til en haytpresterende kontekst med sammenligning i fokus. P4 tross av
forskjellene 1 skolekulturene var det tydelig at prestasjonspress var en gjennomgaende rod
trad 1 begge gruppene. | sammenheng med at skolen, som tidligere nevnt, fremstar som
psykologisk sentral for dem og at de samtidig beskriver en prestasjonsorientert kultur, kan en
forsta at det & mislykkes pa skolen trolig kan oppleves sveart truende. Det blir dermed klart at
Uthus (2017) papeker en viktig motstandskraft mot en slik mélstruktur nér hun fremhever
verdien av 4 gi elevene signaler om at de er mer enn sine prestasjoner, at de er unike

mennesker, og anerkjenne dem for det.
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5.1.2 Spenningen mellom & vaere best og a gjore sitt beste

Selv om ungdommene dpenbart erfarer et prestasjonspress, er det samtidig en tendens til at
det eksisterer et spenningsforhold mellom & gjore sitt beste og & vare best. Det kan skyldes at
elevene opplever at skolen sender ut begge typer signaler, og at det er en spenning mellom
den prestasjonsorienterte malstrukturen og en leringsorientert mélstruktur, hvor det derimot
er innsats, forstielse og individuell forbedring som vektlegges (Ames, 1992). Denne
spenningen skyldes trolig en diffus opplevelse hos elevene av hvor tyngdepunktet av skolens
verdier ligger. I s& méte kan det tenkes at det kan utlese en forvirring hos elevene nér det
gjelder hva de ber anse som viktig for seg selv og sine skoleprestasjoner. Selv om en slik
forvirring ikke forklarer hvorfor de knytter skolestress til prestasjonspress, kan spenningen
bidra til en ytterligere anstrengelse nar det gjelder hvordan de skal tolke og forholde seg til de

blandede signalene som blir sendt ut fra skolen og larerne.

5.1.3 Om i prestere her og né, og for fremtiden

Et interessant funn knyttet til prestasjonspresset er at ungdommene star i et dilemma som gjor
at de er splittet mellom to tider. De erfarer et press om a prestere og lykkes med & ha det bra
her og na. Samtidig er de ogsa opptatt av & lykkes senere og uttrykker en viss bekymring for
fremtiden, da s&rlig med tanke pé jobb og penger. Funnet er sammenfallende med Eriksen et
al. (2017) som rapporterer om at skolestress handler om et vedvarende og langsiktig
prestasjonspress. Det har ogsé likheter med Léftmann et al. (2013) som finner at elever pd en

heytpresterende skole i Sverige har heye ambisjoner né og for fremtiden.

For a forstd presset og ambisjonene her og né i lys av det langsiktige presset, har det vist seg &
vare interessant & betrakte det fra et storre globalt perspektiv. Seiffge-Krenke (2012) har
studert ungdom fra 18 land, og hevder at sosiale endringer og ekende globalisering i verden
har bidratt til heyt skolerelatert stress og bekymringer for fremtiden. Ungdom i Vesten blir
oppmuntret til & ta hoy utdanning uten nedvendigvis & vare sikret jobb, og de kan bli mer
bekymret for utdanningen nar suksess i skolen i stor grad bestemmer hvilken jobb de far
(Seiffge-Krenke, 2012). Han viser videre til en vesentlig okning det siste tidret av engstelige
tanker om fremtiden, relatert til bekymringer for & bli arbeidsledig og finne riktig yrke
(Seiffge-Krenke, 2012). Ut i fra dette perspektivet kan en forsta prestasjonspresset i skolen
som et speil av storsamfunnets verdier. Nar gode skoleprestasjoner formidles som en

nedvendighet, men likevel ikke gir garanti for & lykkes i fremtiden, skaper det usikkerhet og
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fremtidsuro. Da forstar vi hvorfor koblingen mellom nétid og fremtid oppleves kaotisk, og
resulterer i stress og bekymringer for ungdommene. En endring av storsamfunnets verdier kan
for skolen og lerere fortone seg som en umulig oppgave. Samtidig er det trolig av stor
betydning at de tydeliggjor at elevenes skoleprestasjoner her og na ikke entydig definerer
deres vellykkethet i fremtiden. Kanskje vil det veere med pé a hjelpe elevene til 4 tenke mer

rasjonelt om egne skoleprestasjoners betydning bade 1 natid og fremtid.

5.1.4 Ungdommenes strategier for 4 tile og dempe stresset som folge av presset

Et sentralt funn som fremkom i avsnitt 4.4 handler om at ungdommene har tanker om hva de
selv kan gjere for a takle skolestresset. Ogsé Eriksen et al. (2017) finner at ungdommer er
opptatt av egne muligheter for 4 endre situasjonen. Funnet tyder pé at de ikke er passive, men
onsker & gjore noe selv. P& en annen side kan det ogsd indikere at de ikke opplever at det blir
gjort nok i omgivelsene, og at de derfor ma lete etter egne muligheter for & forbedre

situasjonen.

De forteller om flere strategier de har utviklet for & tale stresset, som & koble av, utsette
skolearbeidet eller innta en patatt likegyldig holdning til skolen. Strategiene kan forstas som
ulike former for tilbaketrekning, en mestringsstrategi hvor elevene resignerer og prover &
unnga problemet (Eppelmann et al., 2016). Ungdommene vektlegger spesielt at de prover &
koble av fra stresset, noe som er sammenfallende med en studie gjort av Wilhsson et al.
(2017), der det fremkommer at tendringene leter i sin egen private sfere for & slappe av. Av
dette kan en forsta at elever trenger et frirom i hverdagen hvor de far senke skuldrene og
”logge av hode”, som en av dem sier. Utfordringen er hvordan de skal finne frirommet nér
skolen opptar mye av hverdagen og fritiden deres. Her er de trolig avhengig av at skolen og

leerere gjor det mulig for dem & ha et frirom.

Et annet interessant funn er at ungdommene prover & dempe stresset ved & gjore noe med
forventningene fra andre og dem selv. De forhandler med virkeligheten de lever i om
forventningene, noe som tyder pé at de benytter en innadrettet mestringsstrategi ved & prove &
inngéd kompromiss (Eppelmann et al.,2016). Forhandlingene dreier seg forst og fremst om at
de prover a si til seg selv at de ikke md ta skolen for seriost, at de mé akseptere det uperfekte
og at det er nok & gjere sitt beste. Behovet for & gjore slike forhandlinger kan komme av at

forventningene ikke samsvarer med hva de selv tror de har kapasitet til & leve opp til. Dette
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gjenspeiler seg i Lazarus og Folkmans (1984) forstaelse av stress som en opplevd ubalanse
mellom krav i miljeet og egne ressurser, og truende for ens velvare. Ut fra dette kan
forhandlingene forstds som et forsek pa & endre opplevelsen av ubalanse, noe som er i trdd
med Samdal et al. (2017) som hevder at det er mulig & endre ubalansen ved & justere
opplevelsen av egne ressurser og miljoets krav. Ved a fortelle seg selv at de ikke har ressurser
til & gjore alt perfekt, tenke at det er nok a gjere sitt beste og dempe serigsiteten i skolens
krav, blir det mulig & innfri det som forventes av dem. De nedjusterer pa den méten bade sine
egne og skolens forventninger til et akseptabelt niva for & gjore stressituasjonen mer

handterbar for dem selv.

Hvorfor ungdommene er motivert til 4 forhandle med virkeligheten, kan videre forstas i lys av
selvbestemmelsesteorien og behovet for kompetanse, det vil si behovet for & mestre
omgivelsene sine (Deci & Ryan, 2000). For a fi dekket dette behovet vil det veere nedvendig
at elevene opplever mestringstro nar det gjelder skolens forventninger og krav. Nar hoye
forventninger, bade i omgivelsene og hos dem selv, ikke i stor nok grad fremmer tro pa egen

mestring, har de en trang til & endre tilstanden ved & handle innadrettet.

Det kan ogsé tenkes at behovet for & forhandle skyldes at en prestasjonsorientert skolekultur
ogsé vil veere preget av perfeksjonisme og urealistiske forventninger. For & belyse dette ble
det relevant a trekke inn en forskningsrapport gjort av Lozano, Valor-Segura og Lozano
(2015). De beskriver et miljo preget av perfeksjonisme og heye forventninger fra voksne som
en trussel mot deres psykiske helse, fordi egne prestasjoner blir mélt mot urealistiske
standarder og forventninger. Ungdommenes behov for & forhandle med virkeligheten vil i et
slikt perspektiv vaere en mate & beskytte seg selv med tanke pa selvverd, det & akseptere,
verdsette og respektere seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015), noe som ogsa kommer i
konflikt med at opplaringen skal respektere menneskeverdet (Opplaringslova, 1998). En
perfeksjonistisk- og prestasjonsorientert skolekultur vil sende signaler om at det er
prestasjonene og det perfekte som teller. Dersom ungdommenes prestasjoner ikke samsvarer
med denne standarden, kan det resultere i stress som truer deres velvere og gjor at de ikke
lenger foler seg gode nok i seg selv. P4 den maten kan en forstd at en prestasjonsorientert
skolekultur bidrar til 4 ke prestasjonspresset og pavirke ungdommenes psykiske helse
(Skaalvik & Skaalvik, 2017). Darlig psykisk helse, som folge av at deres velvare er truet,

gjenspeiles ogsd i WHOs (2014) definisjon av psykisk helse som en tilstand av velvere.
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Dersom prestasjonspressets verdier svekker deres tilstand av velvare, kan en forsta hvorfor
deres stresserfaringer viser at de opplever skolestresset som alvorlig og negativt for kroppen.
Alvoret understrekes ogsé hos Sletten og Bakken (2016), som viser til studier som finner en
sammenheng mellom skolestress og psykiske helseplager. At prestasjonspresset som
ungdommene opplever i skolen ser ut til 4 utlose negativt stress og true den psykiske helsen,
strider endelig i mot det skolen skal vaere, nemlig en helsefremmende arena (Opplaringslova,

1998).

5.2 Ungdomstiden er mer enn skoleprestasjoner — i spennet mellom skole og fritid
Ungdommenes uttalelser om opplevelsen av egen hverdag viser at det eksisterer en spenning
mellom skole og fritid. P4 den ene siden er de, som nevnt i delkapittel 5.1.2, opptatt av & gjere
det bra pa skolen for & lykkes né og i fremtiden. Samtidig har de et behov for & leve
ungdomstiden fullt ut. Det inneberer & vare aktive, dyrke egne interesser og utfolde seg pé
omrader som ungdomslivet byr pd. Skoleprestasjonene kommer imidlertid ikke av seg selv og
de erfarer at det krever mye tid og innsats for & komme gjennom den store arbeidsmengden.

De star dermed overfor et dilemma hvor de ma gjore prioriteringer mellom skole og fritid.

5.2.1 Skolen som kostnad

Pé tross av at de selv velger hvor mye tid de bruker pé lekser eller forberedelser til prave, vil
de ikke vaere i1 posisjon til & velge bort skolen. De er nedt til 4 prioritere skole, selv om de
ogsé ensker & leve et ungdomsliv, eller som en av ungdommene sier om skolearbeidet: ’det er
ikke det vi vil bruke tiden vi er unge pa”. Skolen vil med andre ord stadig komme 1 konflikt
med fritidsinteresser og det de egentlig ensker & bruke ungdomstiden sin pa. Denne
spenningen kan forstés i lys av den negative verdien kostnad, som refererer til hvordan en
aktivitet begrenser tilgangen til andre aktiviteter, innsatsen som kreves for & utfere den, samt
den folelsesmessige kostnaden (Wigfield & Eccles, 1992). For & oppna tilfredsstillende
resultater ma ungdommene for det forste legge ned mye innsats. For det andre vil den tiden de
bruker pa skolearbeid begrense muligheten de har til blant annet & delta i fritidsaktiviteter.
Naér skolen oppleves som en kostnad for ungdommene, er det et darlig utgangspunkt for
motivasjon og god livskvalitet, med tanke pad mulighet til & leve ut ungdomstiden. Det & leve
ut ungdomstiden handler ikke forst og fremst om & vise til gode skoleprestasjoner, men om &
kunne delta i fritidsaktiviteter, dyrke egne interesser og vare sosiale. Spersmélet er hvordan
skolen skal imgtekomme kravet om & fremme psykisk helse, trivsel og lering

(Opplaringslova, 1998), nar skolen forbindes med en kostnad, og deres muligheter til & leve
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hele ungdomsliv styres gjennom skolepolitikken. Ut fra et slikt perspektiv er skolen og
leererne kanskje bare i posisjon til & hjelpe elevene til & leve med kostnaden pa en best mulig

mate, men ikke fjerne den.

5.2.2 Behovet for 4 se meningen i skolearbeidet

Det er spennende & se funnet om skolen som kostnad 1 lys av at flere av ungdommene, for
ovrig bare i en av fokusgruppene, beskriver skolen som meningslgs og uinteressant for
fremtiden. Dette strider for det forste i mot at oppfostringen skal gi elever lyst til & bruke og
utvikle videre det de lerer pé skolen (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 5). For det andre kan
det fremsta som et paradoks nér skolen er selve nekkelen til elevenes fremtidige utdannelse.
Jeg vil for gvrig minne om at utvalgskriteriene mine gjorde at jeg i denne studien hadde
tilgang pé relativt velfungerende elever som apenbart har tanker om egen fremtid. Hvis skolen
i tillegg til & vaere en kostnad, oppleves som meningsles, vil det trolig forsterke kostnaden og
svekke motivasjonen deres ytterligere. For & forsta hvorfor mening og interesse er viktig for
elevenes motivasjon kan det relateres til begrepet nytteverdi, det vil si oppgavens relevans for
fremtidige mal (Wigfield & Eccles, 1992). For a fremme motivasjon, er det ut fra dette
verdiperspektivet svert viktig & hjelpe elevene til & oppdage hvordan det de laerer né vil vare
nyttig for deres fremtidige planer. P4 den maten kan trolig skolens kostnad nedtones ved at de
utvikler en sterkere motivasjon for skolearbeidet, som de uansett md gjennom. Samtidig kan
det ogsa bidra til at tiden de bruker pé skolen ikke oppleves som bortkastet”, som en av dem
uttrykker det. P4 en annen side vil det likevel ikke ta bort lengselen etter & fylle ungdomstiden

med andre aktiviteter enn skolens mange gjoremal.

5.2.3 Behovet for 4 veere agent i eget liv

Spenningsforholdet mellom skole og fritid, kan ogsa knyttes til funnet som handler om at
ungdommene har et behov for & bestemme mer over eget liv og skoleliv. De vil ikke sta pa
sidelinjen som passive deltakere, men aktivt pavirke hvordan livet deres skal vere. Dette har
vist seg med fordel & kunne ses i sammenheng med det Bandura (1997) omtaler som “human
agency”’, at mennesker er motiverte til & ta styring over egne liv. Agentrollen gjenspeiles ogsa
i lereplanen der skolen gis et ansvar for & utruste elevene til 4 ta hdnd om egne liv og mestre
livets oppgaver og utfordringer (Utdanningsdirektoratet, 2016). For & vaere i stand til 4 bli
agent i eget liv, er det imidlertid en forutsetning at elevene har mestringsforventninger
(Skaalvik & Skaalvik, 2015), det vil si tro pa egne evner til & organisere og gjennomfore en

handling som er nedvendig for & oppnd bestemte méal (Bandura, 1997). Distress eller negativt
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stress, som er studiens fokus, kan i folge Samtal et al. (2017) knyttes til lave
mestringsforventninger, og oppstir nér en utsettes for belastende og uunngéelige stressorer
over tid. Da kan en forsta at & leve 1 spennet mellom skole og fritid, mellom skoleprestasjoner
og ungdomstid, er utfordrende og kan true opplevelsen av & mestre bade skoleliv og
ungdomsliv. Dette utfordrer for gvrig skolen sin evne til & inkludere folkehelse og
livsmestring i skolelgpet slik det fremkommer i fagfornyelsen og den nye overordnede delen
av lereplanen (Meld. St. 28 (2015-2016); Utdanningsdirektoratet, 2017). Livsmestring som et
viktig aspekt ved psykisk helse gjenspeiles ogsa i det & kunne takle det normale stresset som
oppstér i livet (WHO, 2014). Studiens funn tyder pa at ungdommenes utfordringer er sarlig
knyttet til deres tro pa & mestre prioriteringene mellom skole og fritid, og sortere
skolearbeidet i den store arbeidsmengden. Mye tyder pé at de trenger stotte for a utvikle
mestringsforventninger og bli agenter i egne liv. P4 den ene siden trenger de at leererne hjelper
dem med 4 prioritere mellom oppgaver i skolearbeidet. Samtidig mé skolens aktiviteter bidra
til mestringserfaringer gjennom a gi dem realistiske utfordringer, som de selv opplever at de
har tilstrekkelige ressurser for & mestre. Det veare seg i oppgaver i skoletiden og i lekser og
annet skolearbeid som gjores pa fritiden. Ved a gi dem mulighet til & kontrollere egne liv blir
det kanskje lettere 4 mestre bade skole- og ungdomsliv, fordi de fér sterre rom til selv &

balansere skole og fritid.

5.3 Leererne tar oss ikke helt pa alvor

Et viktig funn i denne studien viser at ungdommene kritiserer lererne og gir dem en stor del
av ansvaret for skolestresset, i tillegg til at de ogsa er klare pa at de stresser seg selv og
hverandre. Dette er i trdd med Eriksen et al. (2017), som rapporterer at ungdommer
vektlegger lerere og seg selv som de viktigste aktorene bak presset. Det er tydelig at denne
studiens ungdommer opplever at leererne burde og kunne gjort mer for dem. De mener de
burde veert flinkere til & samarbeide, fordele skolearbeidet jevnt utover for & unnga
“helvetesuker”, planlegge og vise forstaelse nar det er mye a gjore. Ungdommene savner ogsé
frihet, variasjon og forstéelse i stresset. Elevene viser med andre ord til at de foler
avhengighet av lererne for 4 dempe stresset. Samtidig vil leererne pa sin side vaere begrenset i
handlingsrommet fordi de styres av krav pa systemniva. Ut fra dette kan ungdommenes
avhengighet forstas som en indikasjon pé at de mener at leererne ikke utnytter de mulighetene

som ligger i handlingsrommet. Nér vi ser hvor mye elevene i denne studien inkluderer
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lerernes handlinger i deres stresserfaringer, er det grunn til & anta at leererne har en

nokkelrolle for a bistd dem 1 skolestresset.

Ungdommenes enske om mer samarbeid og planlegging kan vare en utfordring for leererne 1
en travel skolehverdag. Fra elevenes side er det imidlertid ikke bare et enske, men ogsa noe
de mener at lererne burde fatt til i handlingsrommet. P& den ene siden er dette en rasjonell
mulighet som kan utvikles blant kollegaer pd den enkelte skole til fordel for elevene i
skolestresset. I lys av behovet for & vaere agent i eget liv, som nevnt i delkapittel 5.2.3, vil det
kanskje vaere en hensiktsmessig méte a stotte elevene til bedre & mestre prioriteringene
mellom skole og fritid. Hvorvidt det faktisk hjelper dem i skolestresset er samtidig avhengig

av skolens praksis og den enkelte lerers vilje og evne til & samarbeide og planlegge.

Videre kan ensket om mer frihet og variasjon ses i lys av behovet for selvbestemmelse, det &
oppleve & ha valg og frihet nar det gjelder egne handlinger (Deci & Ryan, 1985). Dette
gjenspeiles ogsé i Oppleringslova (1998) som slar fast at elever har rett til medansvar og
medvirkning. Ungdommene ensker med andre ord at leererne skal gi dem en aktiv rolle i
skolehverdagen for & opprettholde motivasjonen. Da ma de kanskje vises mer tillitt ved & gi
dem ansvar og mulighet til & velge i leeringssituasjoner, slik at de opplever & ha innflytelse pa
egen situasjon. Samtidig vil det kreve at graden av autonomi tilpasses deres individuelle

forutsetninger dersom de skal mestre og bli motiverte.

Behovet for tilherighet, det & fole nerhet til andre (Deci & Ryan, 2000), og emosjonell stotte,
en opplevelse av empati, vennlighet og omsorg fra leererne (Federici & Skaalvik, 2014), kan
belyse funnet om hvorfor de er opptatt av a bli stettet av lererne i stresset. Jeg vil poengtere at
jeg 1 det folgende omtaler den indre dimensjonen av laerer-elev-relasjonen (Skaalvik &
Skaalvik, 2017), ikke hva lererne faktisk gjor. Nar ungdommene savner en opplevelse av a
bli sett av leererne i stresset, kan det vere et uttrykk for at behovet for tilherighet ikke er
tilstrekkelig dekket. Som folge av dette kan det bli lettere & gi opp og bli stresset i
leringssituasjoner, da tilherighet er viktig for & opprettholde indre motivasjon for
skolearbeidet. Flere av ungdommene forteller ogsa at de selv prover a sgke etter forstaelse hos
leererne nér det er mye 4 gjore, noe som viser at de prover a handle utadrettet for 4 fa den
emosjonelle stotten de trenger. Dette ligner det Seiffge-Krenke (2011) beskriver som en aktiv

mestringsstrategi, hvor elevene soker stotte hos andre for & lose stresset. Pa bakgrunn av
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tidspress og skolens krav til leerere om & serge for méloppnaelse hos elevene, forstér vi at det
kan vere utfordrende & gi dem tilstrekkelig stotte og omsorg. Nér det er sagt og vi ser
ungdommenes behov for emosjonell statte og tilharighet i lys av funnet om prestasjonspress,
har laerernes praksis stor betydning for hvordan elevene opplever skolens mélstruktur. I folge
Federici og Skaalvik (2017) vil elevene oppleve malstrukturen mer leringsorientert og mindre
prestasjonsorientert dersom larerne stotter dem emosjonelt. Dette understreker verdien av at
disse behovene blir forsekt dekket, nettopp for & fremme leringsorientering som en motvekt

til prestasjonspresset, og folgelig en buffer mot opplevd skolestress.

Pa bakgrunn av at ungdommenes stresserfaringer viser til flere konkrete muligheter i laerernes
handlingsrom, som burde og kunne utnyttes bedre, blir det klart at de utfordrer leererne til &
utvikle handlingsrommet sitt for & hjelpe dem med & dempe opplevd skolestress. Samtidig kan
det stilles spersmél om en praktisering av disse mulighetene fra laerernes side, egentlig har

kraft til & dempe stresset nér vi betrakter skolen i et storre perspektiv, pa systemniva.

5.4 Avsluttende betraktninger og veien videre

Ved hjelp av teori og tidligere forskning har jeg belyst ungdoms erfaringer med skolestress,
slik ungdommene beskriver det. P4 bakgrunn av sammenhengen mellom skolestress og
psykiske helseplager (Sletten & Bakken, 2016), har mitt hovedanliggende veert a fa innsyn i
hvordan elever opplever skolestress og hva de tenker skal til for & dempe opplevd stress. P
den bakgrunn foreligger det noen utfordringer som ungdommene peker pa for skolen og

leererne.

5.4.1 Et begrenset perspektiv?

Ungdommenes erfaringer med spenning knyttes til det & vaere best og a gjore sitt beste, og
mellom skole og fritid. Selv om ungdommene har utviklet egne strategier for a tile og dempe
stresset, ser det likevel ut til at de er avhengig av laerernes hjelp i1 skolestresset. Lererne kan
derimot ikke handle fritt fordi handlingsrommet pévirkes av en malstyrt skole. Et kritisk
kolon for fremtiden er hva skolen og lererne faktisk kan fa til nar den globaliserte
skolepolitikken er sa gjennomgripende. Vil det bli slik at perspektivet begrenses til a hjelpe
elevene til 4 téle stresset, det veere seg prestasjonspresset, karakterjaget og konkurransen? I sa
tilfelle kan en stille spersmél om elevene ma sta for kostnaden med egen psykisk helse i tiden

som kommer.
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Vi trenger ytterligere studier som kan fange opp hvordan elever erfarer skolestress gjennom
skolelopet. Ungdommene i studien oppfatter at leererne har en sentral rolle i deres
stresserfaringer. Mye tyder derfor pé at det ogsé trengs studier som kan utrede naermere
sammenhengene mellom lereres handlingsrom og elevers psykiske helse innenfor en malstyrt

skole.

Som beskrevet i innledningen er skolestress et sammensatt fenomen. Selv om min studie bare
er en liten brikke for & forstd mer, er ungdommenes erfaringer likevel et bidrag mot & forme et
mer komplett bilde av skolestress. I s& mate kan en leringsorientert mélstruktur, fokus pa
mulighetene i lerernes handlingsrom og at elevene gis frihet til & vaere agenter i egne liv,
vare et steg 1 riktig retning for ikke bare & hjelpe dem med & tale skolestresset, men ogsé
dempe opplevelsen av det. Vi ma uansett gjore noe. Elevene er tross alt samfunnets
fremtidige ressurser, og da mé vi forvalte dem godt na. Som en av ungdommene selv sier det:

Vi er jo barn, vi skal slippe 4 slite oss ut nd”.
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Vedlegg 1: Eksempel pa forste mail til aktuelle skoler

Hei.

Mitt navn er Iselin Toft Vikenes. Jeg har studert grunnskolele@rerutdanning for 5.-10. trinn
ved NTNU, tidligere HiST, og er nd masterstudent ved Institutt for pedagogikk og livslang
lering hos NTNU.

Varen 2018 skal jeg skrive en masteroppgave om ungdom sine erfaringer med skolestress. I
den forbindelse kontakter jeg deres skole fordi jeg har jeg behov for 4-6 elever pa

10.trinn som vil la seg intervjue. Formalet med prosjektet er 4 lofte frem

ungdommers perspektiv pd skolestress og fa ny innsikt i hva de trenger for & dempe
opplevelsen av skolestresset. Jeg ensker & gjennomfoere et fokusgruppeintervju der jeg
intervjuer elevene sammen. Jeg vil selv gjennomfere intervjuene, sannsynligvis i lapet av
februar 2018. Forelopig er jeg tidlig 1 prosessen og venter for gyeblikket pa godkjennelse fra
NSD for & sette i gang.

Jeg lurer derfor p4 om dette er noe skolen deres kan veert interessert i, og om det er mulig for
meg & komme og fortelle om prosjektet i klassene pa 10.trinn etter nyttar?

Dersom du/dere har spersmaél er det bare a ta kontakt.
Jeg hadde satt stor pris pd om dere har lyst & hjelpe meg med dette!

Med vennlig hilsen
Iselin Toft Vikenes
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt

?Ungdoms erfaringer med skolestress”

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Iselin Toft Vikenes. Jeg har studert grunnskolele@rerutdanning for 5.-10. trinn
ved NTNU, tidligere HiST, og er nd masterstudent ved Institutt for pedagogikk og livslang
lering hos NTNU. Varen 2018 skal jeg skrive en masteroppgave om ungdom sine erfaringer
med skolestress. I den forbindelse har jeg behov for totalt 12-18 elever pa 10.trinn, fordelt pa
tre skoler, som vil la seg intervjue. Formélet med prosjektet er & lofte frem ungdommers
perspektiv pa skolestress og fa ny innsikt i hva de trenger for & dempe opplevelsen av
skolestresset.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Jeg ansker & gjennomfore tre fokusgruppeintervju, fordelt pa tre skoler, der jeg intervjuer 4-6
elever sammen. Intervjuet vil gjennomferes av undertegnede, sannsynligvis i lapet av februar
2018. Intervjuet vil ta omtrent en time, og registreres 1 form av lydopptak (diktafon). I
etterkant vil intervjuet bli transkribert og deretter slettet. Det opplyses ogsd om at dersom det
er onskelig, kan en ta kontakt med undertegnede for & fa se intervjuguide.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun undertegnede og veileder
som vil ha tilgang til dataene. Lydopptaket som gjeres under intervjuet vil bli slettet
umiddelbart etter at transkripsjonen er ferdig. Innsamlet data vil presenteres slik at det ikke er
mulig & identifisere den enkelte deltaker eller skole, verken indirekte eller direkte.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2018. Eventuelle identifiserbare, upubliserte data
vil bli anonymisert ved prosjektslutt.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spersmal til studien, ta kontakt med Iselin Toft Vikenes ( ) eller
veileder Kari Berg ( ).

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

Med vennlig hilsen

Iselin Toft Vikenes
Masterstudent

Mobil:
E-post: iselint@stud.ntnu.no
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien,

og er villig til at

(Navn pa elev)

deltar

(Signert av foreldre/foresatte, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

Forskningsspersmal: Hva er ungdoms erfaringer med skolestress?

Forberedelser:
* Hilse pa elevene.
* (i beskjed om og serge for at alle elevene, inkludert meg selv, er plassert i en og

samme sirkel rundt et bord.

1. Innledning

* Kort presentasjonsrunde: Det forste jeg tenkte vi kunne gjore, slik at jeg kan bli litt
kjent med dere og dere med meg, er a ta en kort runde der du sier navnet ditt og en
ting du liker & gjore pd fritiden (husk & notere navn).

* Presentere meg selv, prosjektet og mine ensker for intervjuet: Jeg heter Iselin og pa
fritiden er jeg veldig glad & synge og spille piano. Nér jeg ikke har fri, sa er student pd
NTNU. Na holder jeg pa & skrive en masteroppgave der jeg gjerne vil vite hva som er
ungdoms erfaringer med skolestress. Det er derfor jeg er her og trenger hjelp fra dere.
Uten dere kunne jeg ikke skrevet oppgaven, sa jeg vil takke for at dere har lyst til &
vaere med pa intervjuet. Spersmalene 1 intervjuet vil handle om deres tanker og
opplevelser nér det gjelder skolestress, men ogsa hva dere gjor for a takle stresset.
Noen opplever mye skolestress, mens andre gjor ikke det. Jeg regner med at dere ikke
opplever like mye stress med tanke pa skolen, men hver av dere har deres egen
personlige erfaring. Derfor ensker jeg at du er @rlig og frimodig til & si hvordan
akkurat du opplever det, selv om det kanskje ikke er det samme som de andre. Jeg er
veldig interessert i1 det dere forteller og det er viktig & understreke at det finnes ikke et
fasitsvar. Malet er ikke at dere skal bli enige, det er deres forskjellige erfaringer og
opplevelser jeg er interessert i.

* Rammene rundt intervjuet: Det ligger en lydopptaker pa bordet, den tar opp alt som
blir sagt slik at jeg kan skrive det ned etterpa. Da kommer jeg til & gi dere nye navn,
slik at det blir umulig for andre & kjenne dere igjen. Det er bare er jeg og veilederen
min, en lerer pa skolen som hjelper meg med oppgaven, som skal se intervjuet etter

jeg har skrevet det ned. Noe av det kommer jeg til & bruke i oppgaven min, men jeg
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kommer alltid til & bruke andre navn pa dere for at de som leser ikke kan vite hvem
dere er. Dere har ogsa lov til 4 trekke dere fra intervjuet nar som helst. Intervjuet vil
ta ca. en klokketime, 60 minutter. Jeg kommer til 4 stille et sparsmal og sa ensker jeg
at dere snakker og diskuterer med hverandre en stund. Det er fritt frem & snakke uten
a rekke opp en hand eller sperre meg om ordet, men det er viktig at dere prover ikke &
snakke i munnen pa hverandre, snakker tydelig, ikke holder for munnen (da blir det
vanskelig for meg & hore nar jeg skal skrive det ned) og hjelper hverandre slik at alle
far komme til ordet. Jeg kommer til & si ifra nar vi skal ga videre, passe pa at alle far
sagt sine tanker og hjelpe dere hvis dere synes det er vanskelig & komme i gang. Jeg
kommer ogs4 til & sperre hvis jeg vil at dere skal si mer om noe.

Er det noe dere lurer pa for vi starter? Bare sper underveis dersom dere lurer pa noe

eller ikke forstir spersmalene.

2. Oppvarmingsspersmél

Da er jeg forst interessert i & here litt om skolehverdagen, sa da lurer jeg pa:

Kan du beskrive skolehverdagen din?
o Hva skjer? (timene, friminutt, oppgaver, prover, lekser)
o Hva er fint med skolen? (venner, trivsel, lare, mestre, klassen, fag)
o Hva er utfordrende/vanskelig med skolen? (mestring, krav, forventninger,

karakterer, sosiale medier, venner, prover, prestere, lekser, konkurranse)

3. Ungdoms forstielse og kjennskap til skolestress

Da skal vi g litt videre og da er jeg interessert i deres tanker om skolestress. Det snakkes for

eksempel mye om skolestress i media, det har dere kanskje fatt med dere (?).

Hvilke tanker far du nér dere herer ordet “’skolestress”? (Negative tanker, positive
tanker, hva handler det om, press, lite tid, lekser, prover, karakterer)
Hvordan vil du beskrive hva skolestress er?
Hvordan kjenner du igjen stress i din hverdag pa skolen?

o Eksempler? (lekser, karakterer, krav, forventinger, prover, press pa a prestere,

konkurranse, venner)

Hva er det med skolen som gjer at du blir stresset? (lekser, karakterer, krav,
forventinger, prover, press om & prestere, konkurranse, venner, eksamen, laerere,

avgjor fremtiden, undervisning, skolens verdier, arbeidsmengden, stjeler fritiden)
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4. Opplevelsen av skolestress og hvor det kommer fra
Né vil jeg gjerne vite hvordan dere opplever skolestresset
og hvor dere tror det kommer fra. Husk at jeg er
interessert i alle erfaringer, sa hvis du er uenig i det noen
sier, sé er det veldig bra & fa frem forskjellige erfaringer.

Da kan dere forst fa diskutere spersmalet:

Generelle oppfolgingsspersmal:

mener du da?

Hvordan opplever du det er & vaere stresset med

...7 Hvordan da ...? Nar du sier ..

Kan du fortelle mer om ...? Har du
noen eksempler? Er det riktig 4 si at du
tenker at ...? Forstar jeg deg rett hvis
...72 Mener du at ...? P hvilken mate

., hva

tanke pa skolen og skolearbeidet?
o Huvilke tanker far du? (gruer meg til & gé pé skolen, “driter” i skolen, ma jobbe
mer, bare stresset av og til)
o Hvordan feles det? (irritert, sint, frustrert, overveldende, skummelt)
o Hva gjer skolestresset med deg? (sliten, trott, darlig humer)
Hvor tror du stress nar det gjelder skole kommer fra?
o Innenfra? (deg selv, egne krav og forventinger)
o Utenfra? (leerere, skolen, samfunnet, foreldre, venner, sosiale medier)
Er skolen viktig for deg?
o Hvorfor? (karakterer, komme inn pé skole, leering, fremtiden)
o Hvorfor ikke? (bryr meg ikke, far det ikke til, orker ikke, kjedelig, for mye

krav, ingen mening)

5. Strategier og behov for 4 redusere opplevelsen av skolestress

Jeg synes ogsé det er spennende 4 vite hva dere gjor for a takle skolestresset og hva dere tror

skal til for at dere skal veere mindre stresset med tanke pa skolen. Her har dere sikkert mange

forskjellige tanker. Da lurer jeg pa:

Hva gjor du for & takle skolestresset? (prover & fa gode karakterer, snakke med
foreldre, venner, lerere, trening, finne mening)

Hvor alvorlig opplever du det er & vaere stresset med tanke pé skolen? (bare sénn det
er, ikke riktig, mé bare jobbe mer, gruer meg til & gi pa skolen, edelegger skoledagen)
Hva tror du at du trenger for & oppleve mindre skolestress? (mer fritid, mindre
arbeidsmengde som lekser og prover, fjerne karakterer, mindre krav,
medbestemmelse, se mening, mer kontroll over eget skolearbeid)

o Frahvem? (deg selv, skolen, foreldre, venner, andre)
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6. Avrundingsspoersmal
Da har vi kommet frem til siste spersmal. N& har dere snakket mye om deres erfaringer med
skolestress. Hvis du tenker ut ifra dine erfaringer og det dere har diskutert na:
¢ Kan du beskrive “dremmeskolen? (lekser, karakterer, krav, forventinger, prover,
press om a prestere, konkurranse, venner, eksamen, lerere, mening, kontroll)
o Hva er det som gjer det til "dremmeskolen”?
* Erdet noen du vil si til slutt om det vi har snakket om som du ikke har fatt sagt?

( Sl av diktafon)

7. Avslutning
Da var vi ferdige, men jeg lurer pa:

* Hvordan opplevde du & vere med pd intervjuet? (fint, goy, rart, skummelt, helt greit)

* Hvordan opplevde du & snakke om skolestress? (godt, helt greit, spennende, rart,
utfordrende)

* Som jeg sa i starten, sd kommer jeg til & skrive ned alt som ble sagt i intervjuet. Hvis
dere har lyst 4 lese det sa kan dere det. Da mé dere si ifra til meg na, s skal jeg gi
beskjed videre til [navn]. Er det noen som kunne tenke seg det?

* Jeg skal levere oppgaven min i mai. Jeg har avtalt med [navn] at jeg skal sende den til
han/hun péd mail, sa hvis dere har lyst & lese eller bare se litt i den, sa kan dere det
0gsa.

* Tusen takk for at dere hadde lyst & dele deres erfaringer og opplevelser med meg. Det

var veldig spennende for meg & here dere fortelle. ©
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Vedlegg 4: Transkripsjonsnekkel

Tegnforklaringer til transkripsjonene

Tegn Forklaring

, (komma) Kort pause i uttalelse

... (ellipse) Lengre pause i uttalelse eller skifte i setningsformulering
. (punktum) Tilsynelatende ferdig uttalelse

— (tankestrek) Overlappende tale eller avbrutt ord

--- (tre bindestreker) Uhgrbar tale

” > (anforselstegn) Sitatstemme

? (spersmélstegn) Spersmal

Ord i kursiv Betoning

() Tomme parenteser

Forskerens egne beskrivelser

[Navn]

Anonymisering av navn pé sted/person

Tegnforklaring til markerer brukt i sitatene i den ferdige oppgaven

”(...)” = markerer utelatte deler av det opprinnelige sitatet.

”(Tekst)” = markerer at det er satt inn en forklaring til intervjupersonenes utsagn for a gjore

teksten mer forstaelig for leser.

’[Tekst]” = markerer at det er lagt til noe i intervjupersonenes utsagn for & gjore teksten mer

forstaelig for leser.
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Vedlegg 5: Kvittering NSD

Marit Uthus

7491 TRONDHEIM

Vaér dato: 14.12.2017 Var ref: 57548 / 3 / LAR Deresdato: Deresref:

Tilradning fra NSD Personvernombudet for forskning § 7-27

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 04.12.2017 for progektet:

57548 Ungdom sine erfaringer med skolestress
Behandlingsansvarlig NTNU, ved ingitugonens overste leder
Daglig ansvarlig Marit Uthus

Sudent Iselin Toft Vikenes

Vurdering

Etter giennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og evrig dokumentasgon finner vi at progektet er
unntatt konsesonsplikt og at personopplysningene som blir samlet inn i dette progektet er regulert av §
7-27 i personopplysningsforskriften. Pa den neste siden er vér vurdering av prosiektopplegget dik det er
meldt til oss. Du kan nd gai gang med a behandle personopplysninger.

Vilkér for var anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du giennomferer progektet i tréd med:
* opplysningene gitt i meldeskjemaet og ovrig dokumentason

« vér progektvurdering, se side 2

+ eventuell korrespondanse med oss

Meld frahvisdu gjer vesentlige endringer i progektet
Dersom progektet endrer seg, kan det vare ngdvendig a sende inn endringsmelding. Pa vére nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du méa melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om progektet blir lagt ut pa vére nettsider og i M eldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om progektet pa nettsidene vare. Alle vére ingtitugoner har ogsa tilgang til
egne progekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved progektdutt
Ved progektsutt 15.05.2018 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vére nettsider eller ta kontakt dersom du har spersmal. Vi ensker lykke til med prosjektet!

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Vennlig hilsen

Dag Kiberg
Lasse André Raa

Kontaktperson: Lasse André Raa tlf: 55 58 20 59 / Lasse.Raa@nsd.no

Vedlegg: Progektvurdering
Kopi: Iselin Toft Vikenes, iselint@stud.ntnu.no
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 57548

FORMAL
Malet med prosjektet er fa frem ungdom sine erfaringer med skolestress og hvordan kunnskap om deres
erfaringer kan utlede tiltak til hvordan en kan redusere opplevelsen av skolestress.

INFORMASJON OG SAMTYKKE

Du/dere har opplyst i meldeskjema at utvalget vil motta skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, og
samtykke skriftlig til 4 delta. Det innhentes ogsa samtykke fra elevenes foreldre. Var vurdering er at
informasjonsskrivet til utvalget er godt utformet.

Selv om barnets foresatte samtykker til barnets deltakelse i prosjektet, ma ogsa barnet gi sin aksept til & delta.
Vi anbefaler at barnet mottar tilpasset informasjon om hva deltakelse i prosjektet inneberer. Du/dere ma sgrge

for at barnet forstér at deltakelse er frivillig, og at det kan trekke seg om det gnsker det.

SENSITIVE OPPLYSNINGER

Personvernombudet tar hgyde for at det vil behandles sensitive opplysninger om helseforhold. Begrepet
helseforhold skal forstés i en vid forstand, som omfatter opplysninger om en persons tidligere, ndvaerende og
fremtidige fysiske eller psykiske tilstand. Det bgr utgves sa@rlig forsiktighet ved behandling av sensitive
personopplysninger, bade nér det gjelder etiske problemstillinger, innhenting av data og informasjonssikkerhet

underveis.

DATASIKKERHET
Personvernombudet forutsetter at du/dere behandler alle data i trad med NTNU sine retningslinjer for

datahéndtering og informasjonssikkerhet.

PROSJEKTSLUTT

Prosjektslutt er oppgitt til 15.05.2018. Det fremgéar av meldeskjema/informasjonsskriv at du/dere vil
anonymisere datamaterialet ved prosjektslutt.

Anonymisering innebarer vanligvis a:

- slette direkte identifiserbare opplysninger som navn, fgdselsnummer, koblingsngkkel

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted, alder, kjgnn
- slette lydopptak

For en utdypende beskrivelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets veileder:
https://www datatilsynet.no/regelverk-og-skjema/behandle-personopplysninger/hvordan-anonymisere-

personopplysninger/
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Vedlegg 6: Bekreftelse pa endring

Kopi: Marit Uthus (tidligere daglig ansvarlig)

BEKREFTELSE PA ENDRING

Hei.

Viser til endringsmelding registrert hos personvernombudet 18.01.2018.

Vi har na registrert at ny daglig ansvarlig for prosjektet er Kari Berg.
Personvernombudet forutsetter at prosjektopplegget for gvrig gjennomfares i trad med
det som tidligere er innmeldt, og personvernombudets tilbakemeldinger. Vi vil ta ny
kontakt ved prosjektslutt.

Med vennlig hilsen

Lasse André Raa

Radgiver | Adviser

Seksjon for personverntjenester | Data Protection Official

T: (+47) 55 58 20 59

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS | NSD - Norwegian Centre for Research Data
Harald Harfagres gate 29, NO-5007 Bergen

T: (+47) 5558 21 17
postmottak@nsd.no www.nsd.no
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