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SAMMENDRAG

Skoleéret 2020 har en ny leereplan i den norske skolen blitt tatt i bruk, og én av nyvinningene
i den nye laereplanen er implementeringen av det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring. Innferingen av folkehelse og livsmestring i laereplanen er blant annet et svar pé

bekymringen rundt ekningen av psykiske helseplager blant barn og unge.

Gjennom kvalitative intervjuer med fire grunnskolelerere har denne studiens formal veert a
underseke hvordan livsmestring som tema i skolen kan bidra til forebygging mot utvikling av
psykiske helseplager hos barn i risiko. Fokuset har vert & underseke hvilke refleksjoner

lerere gjor seg om begrepet livsmestring og hvordan det kan veere til hjelp for srbare barn.

Med en fenomenologisk og hermeneutisk inspirert tilnaerming har jeg analysert datamaterialet
ved hjelp av meningskoding. Resultatene er diskutert i lys av et ideologisk og et operativt
perspektiv. Det ideologiske perspektivet viser at lererne oppfatter at livsmestring handler om
god psykisk helse, positiv selvoppfatning, motstandskraft, felelseshandtering, grensesetting
og kritisk tenking. Disse oppfatningene korresponderer med fagfornyelsen og leereplanens
beskrivelser av livsmestring. Resultater av analyse indikerer at fagfornyelsens ideal er
forankret i forskningen om empowerment der det er viktig a stette eleven til & bli akterer 1

eget liv og tilrettelegge for mestringserfaringer.

Det operative perspektivet viser at lererne 1 denne studien gir uttrykk for at livsmestring ikke
er noe nytt. Til tross for dette uttrykker de en bekymring rundt hvilken rolle de skal ha i
arbeidet 1 livsmestring i skolen, spesielt i mate med risikoutsatte elever. De viser generelt en
usikkerhet om de har den riktige kompetansen til 4 bedrive livsmestring i mete med sarbare
barn, og etterlyser mer skolering innenfor fagfeltet. Resultater viser ogsa at laererne oppfatter
livsmestring som et stort og omfattende begrep, som ikke er lett & operasjonalisere i skolen. I
dette arbeidet vil det vaere viktig & definere rollene i skolen, og sette fokus pd det
tverrprofesjonelle samarbeidet slik at lerere ikke kjenner pé en folelse av & tre over en grense

der andre akterer ma hjelpe til.

Forhapentligvis kan resultatene i denne studien bidra til & belyse hva som vil vare viktig nar
folkehelse og livsmestring skal operasjonaliseres i skolen i mete med risikoutsatte elever pa

smaskoletrinnet i fremtiden.



ABSTRACT

In the school year 2020, a new curriculum in the Norwegian school has been implemented,
and one of the major innovations in the new curriculum is the implementation of the
interdisciplinary theme of public health and life skills. The introduction of this new theme is,
among other things, an answer to the concern about the increased rate of mental health

problems among children and young people.

Through qualitative interviews with four primary school teachers, the purpose of this study
attempts to investigate how life skills as a topic in school can contribute to the prevention of
the development of mental health problems in children at-risk. The focus of this study has
been on examining what reflections teachers make about life skills and how it can be helpful

for vulnerable children.

With a phenomenological and hermeneutical inspired approach, I have analyzed the data
using meaning coding. The results are discussed in the light of an ideological and an
operational perspective. The ideological perspective shows that teachers perceive that life
skills is about good mental health, positive self-esteem, resilience, emotion handling, setting
boundaries and critical thinking. These perceptions correspond to the subject renewal and the
curriculum's descriptions of life skills. Findings indicate that the ideal of subject renewal is
rooted in research on empowerment, where it is important to support the pupils to become

actors in their own lives and facilitate mastery experiences.

The operational perspective shows that the teachers in this study express that life skills is a
topic they have been teaching for a long time. Despite this, they express a concern about what
role they should have in the work with life skills in school, especially in meetings with at-risk
pupils. They generally show an uncertainty as to whether they have the proper qualifications.
Therefore, they ask for more education of such topic. Findings also show that teachers
perceive life skills as a large and comprehensive concept, which is not easy to implement in
school. Working towards this, it will be important to define the roles in school and focus on
interprofessional collaboration so that teachers do not feel a sense of stepping over
boundary’s where other professions must help.

Hopefully, the results of this study can help shed light on what will be important when public
health and life skills are to be implemented in schools in meetings with at-risk primary school

level pupils in the future.



FORORD

S4 var fem 4rs utdanning til veis ende. Dette har veert en krevende, men lzrerik prosess. A
tenke pa hvilken reise dette har vert, alle menneskene jeg har blitt kjent med og alt jeg har
leert, gjor meg glad, takknemlig og emosjonell. A avslutte reisen med denne masteroppgaven
gjor meg ikke minst veldig stolt. Jeg kom 1 mal til slutt, og det har jeg mange jeg kan takke

for.

Forst og fremst vil jeg rette en takk til deltakerne som har stilt opp og viet sin tid i en ellers
travel hverdag til mitt prosjekt. Deres verdifulle refleksjoner og erfaringer har vert utrolig

spennende & fa et innblikk i. Uten dere ville dette ikke blitt noen oppgave.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til min veileder Bente Borthne Hvidsten. Du har med din brede
faglige og teoretisk kunnskap, hele tiden gitt meg god og konstruktiv veiledning. Jeg ville

ikke vaert foruten ditt gryende engasjement om dette temaet, og ditt oppleftende humer.

Takk til venner og familie som har heiet pa meg og vert tdlmodige og stattende spesielt den
siste tiden da jeg har forsvunnet inn i min egne lille boble. N& gleder jeg meg til 4 vie masse

verdifull tid sammen med dere igjen.

Takk til min kjaere samboer Johannes for din stette, kjerlighet og trest i den emosjonelle berg
og dalbanen dette har vaert. Og ikke minst takk for alle middagene du har laget og alle
kaffekoppene.

Til slutt vil jeg takke mine gode studievenninner Benedicte og Mariell for at dere nok en gang

stiller opp for meg med korrekturlesing.
Jeg héper du som leser denne oppgaven finner den interessant og spennende. Kanskje vi alle
kan undre oss litt over dette sparsmaélet: «hva vil det si & mestre livet?» og kanskje vi kan

tenke litt igjennom dette i mote med eleven vére.

Naé er det pa tide legge et livskapittel bak meg, og ta fatt i et nytt, for nd venter arbeidslivet.
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1.0 INNLEDNING

1.1 Bakgrunn og formél for valg av tema

12015 ble sluttrapporten Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanser presentert av
Ludvigsen utvalget. Utvalget fikk i oppdrag a vurdere hvilke kompetanser elevene trenger for
a imetekomme morgendagens utfordringer. I arbeidet med fornyelsen av Kunnskapsleftet ble
nye laereplaner utarbeidet og tre tverrfaglige temaer fremhevet: demokrati og medborgerskap,
beerekraftig utvikling, og folkehelse og livsmestring. Dette er flerfaglige temaer som utvalget
mener er viktig for fremtidens skole (Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU 2015:8, 2015).

Innferingen av det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring blir begrunnet med a
imetekomme flere negative samfunnstrender. Blant disse er «stor tilgang pa informasjony,
«okt individualisering av samfunnet» og en ekning av psykiske helseplager blant barn og
unge. Det pekes pa at utfordringer som psykiske helseplager viser betydningen av at barn og
unge larer 4 ta vare pa sin egen helse (NOU 2015:8, 2015, s. 50-52). Skolen har altsa en
viktig oppgave i sgrge for at alle elever kan mestre sine liv og «delta i arbeid og fellesskap 1
samfunnet» (NOU 2015:8, 2015, s. 19). At elevene skal utvikle holdninger og kunnskaper for
a mestre sine liv er ogsé nedfelt i Opplaringslova (1998) §1-1. Det fremgar altsa en
grunnleggende ambisjon om & ruste elevene til a bli aktive samfunnsborgere «i et stadig mer
kunnskapssensitivt samfunn» (NOU 2015:8, 2015, s. 7). Holte (2012) hevder at de viktigste
ressursene ikke er olje og fisk, men «mental kapital». «Som investeringsobjekt er barn bedre
enn bank og bers» (Holte, 2012). Dette betyr at jo tidligere man begynner med forebygging,

desto sterre avkastning gir investering i mental kapital.

Norske barn og unge har generelt gode oppvekstsvilkér. Likevel har nyere Ungdata-
undersekelser skapt store bekymringer for den kommende generasjonen (Bakken, 2018,
2019). Ungdatarapporten fra 2020 viser omsider en utflating av denne trenden. «For forste
gang pa mange ar viser den drlige ungdataundersekinga ingen auke i talet pa unge som
rapporterer om mange psykiske plaga» (Ungdata, 2020). Om dette kan skyldes den padgéende
koronaviruspandemien er for evrig uvisst (Bakken, 2020). Tall fremholdt av en rapport fra
Folkehelseinstituttet (2018) viser at mange barn i Norge utsettes for risikofylt belastninger 1
barndommen. Forskning viser at barn som lever under vanskelige forhold har ekt

sannsynlighet for & utvikle psykiske helseplager senere i livet (Folkehelseinstituttet, 2018). Til



tross for dette er det en allmenn observasjon at nesten annethvert barn som lever under slike

forhold, likevel greier seg bra i livet (Borge, 2018).

Selv om innferingen av folkehelse og livsmestring péd timeplanen har blitt heiet frem fra
mange hold, har det ogsa blitt mett med skepsis. Hosten 2020 skrev universitetslektoren Roar
Ulvestad et debattinnlegg i Bergens Tidende med overskriften «Vi er larere, ikke
psykologer». Han retter ogsd en bekymring mot en praktisering i skolen der leereren fungerer
som «hobbypsykologer», og sier: «Er det ikke dette jeg har holdt pd med siden jeg begynte &
undervise en syvendeklasse i 19957» (Ulvestad, 2020). I et intervju hevder
Psykologiprofessor Ole Jacob Madsen (Halvorsen, 2020) at «livsmestring i skolen 1 verste fall

kan bli en spore til nye nederlag for de som sliter fra for» (Halvorsen, 2020).

Denne studien underseker hvordan det nye tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i
skolen kan fungere som et forebyggende tiltak mot utvikling av psykiske helseplager hos barn
i risiko. Gjennom min egen utdanning har jeg sett betydningen av det psykiske helsearbeidet 1
skolen. Min interesse for livsmestring og psykisk helse har vokst frem som folge av dette. Jeg
har lenge latt meg fascinere av de som tilsynelatende klarer seg godt i voksen alder til tross
for en turbulent og vanskelig oppvekst. Et godt eksempel pé dette er trillingene som vi ble
kjent med gjennom serien pd tv2 sumo «vart lille land». Da trillingene var barn remte de
hjemmefra, fra en vanskelig barndom. I dag klarer de seg tilsynelatende godt — mot alle odds

(Folgere, 2019).

Med dette som utgangspunkt handler denne masteroppgaven om hvordan opplering i
livsmestring kan bidra til at elever som lever i vanskelige oppvekstsvilkar kan {4 okt sine
muligheter til & mestre sine liv. Hva skal dette temaet inneholde, og hvordan skal det
vektlegges i mote med elevene? Hva slags rolle skal leereren ha? Er folkehelse og livsmestring

et godt forebyggende tiltak, eller er det en ideologi?

Sek etter teori og forskning er hovedsakelig gjort gijennom HVL sin biblioteksdatabase Oria.
Denne sekemotoren er brukt ved a finne spesifikke forskningsartikler som for eksempel
Cahill (2015) og Bandura (2012). Slike artikler fant jeg interessante via sek i litteraturlister i
relevante fagboker eller studier. Google Schoolar og Idunn er ogsa benyttet til & finne
relevante artikler. Sekeord som er brukt er for eksempel: livsmestring, mestring/life skills,

coping og pupils at-risk sammen med life skills og well-beeing.



1.2 Problemstilling

Det finnes enda lite forskningsbasert kunnskap om hvordan folkehelse og livsmestring
utspiller seg i skolen, likevel har det lenge vaert praktisert tematikk som kan relateres til
livsmestring slik det er beskrevet 1 fagfornyelsen. For & oke kunnskapen om hvordan
folkehelse og livsmestring kan vare til hjelp for risikoutsatte barn, vil det vare aktuelt &

snakke med akterer i skolen.

I lys av presentert bakgrunn og formal skal jeg belyse folgende problemstilling:

Hvordan kan folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema bidra til forebygging hos

risikoutsatte elever pa smdskoletrinnet?

Kvalitative intervjuer er benyttet for a innhente data i denne studien. Jeg har snakket med fire
grunnskolel@rere som alle har erfaringer med praktisering av livsmestring, og som samtlige
til dags dato har stilling pd smaskoletrinnet. For & se neermere pa problemstillingen vil det
vare interessant & underseke hvordan akterene mener folkehelse og livsmestring kan
aktualiseres 1 skolen. Det vil ogsé vaere hensiktsmessig & underseke hvordan de oppfatter
begrepet livsmestring. Dette gjor det interessant a se hvordan temaet kan inkluderes i1 arbeidet
med forebyggende tidliginnsats hos risikoutsatte barn pa smaskoletrinnet. I analyse og

tolkningsarbeidet har jeg benyttet en fenomenologisk og hermeneutisk inspirert tilnerming.

1.3 Avgrensning og begrepsavklaring

Problemstillingen er i liten grad avgrenset. Derfor har jeg et behov for a si noe ytterligere om
hva jeg kommer til 4 se nermere pd. En avgrensning jeg har foretatt er valget av
styringsdokumenter som omtaler tverrfagligheten. Jeg mener det er viktig & papeke at det
finnes flere politiske dokumenter som omtaler fagfornyelsen, men pd bakgrunn av studien
omfang og rammeverk har jeg valgt & omtale Stortingsmelding 28 og NOU 2015: 8. Det er
fordi dette er dokumenter som har vart serlig sentrale 1 fornyelsen av Kunnskapsleftet. Jeg

har valgt & omtale disse dokumentene som styringsdokumenter 1 denne studien.
En annen avgrensning jeg har foretatt er bruken av begrepene «folkehelse» og «livsmestring.

I Styringsdokumentene og leereplanen omtales folkehelse og livsmestring ofte som et

begrepspar. I denne studien ser jeg pa begrepet livsmestring som et fenomen. Det vil si at jeg
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til en viss grad benytter livsmestringsbegrepet alene. Der jeg omtaler det tverrfaglige temaet

folkehelse og livsmestring har jeg valgt & benytte begge begrepene.

Jeg vil ogsa si noe om sdrbare barn som ofte omtales i denne studien. Sarbarhet er et stort
begrep og det er viktig & papeke at det 4 vere sarbar kan inkludere mye som ikke omtales her.
I denne studien omtales sirbare barn der det er snakk om barn som er risikoutsatt eller strever

med psykiske utfordringer. Risikobegrepet behandles under begrepsavklaring (1.3.2) og (2.3).

Jeg vil ogsa & pdpeke en viktig avgrensning for denne studien. Sosiale mediers
pavirkningskraft pa barn og unge er s@rlig viktig & vaere klar over. De siste drene har sosiale
medier fatt en stor plass i livene til barn og unge. Det kunne vert et serdeles viktig aspekt a
underseke hvordan folkehelse og livsmestring i skolen kan tilnerme seg denne
pavirkningskraften sosiale medier har pa barn og unge i dagens samfunn. Dette har jeg
omsider valgt & ikke trekke inn i denne studien, men jeg ensker likevel & papeke at dette
temaet som kan omtales som underkommunisert, kan vere et utgangspunkt for videre

forskning.

1.3.1 (Livs)mestring

Livsmestring er et begrep som springer ut av det mer etablerte begrepet mestring (coping).
Mestring baseres i storre grad pa lering, og innebarer en persons handtering av oppgaver og
utfordringer i livet (Olsen & Traavik, 2010, s. 28; Svartdal, 2018). Her skal jeg forseke a gi en
forklaring pa hvordan begrepet livsmestring beskrives bade 1 og utenfor fagfornyelsens

dokumenter, og hvordan denne studien forstéar livsmestring som begrep.

Livsmestring innenfor fagfornyelsen

I overordnet del av lereplanen blir /ivsmestring, sammen med begrepet folkehelse, omtalt som
et tverrfaglig tema der elevene skal fa «kompetanse som fremmer god psykisk helse, og som
gir muligheten til 4 ta ansvarlige livsvalg» (Utdanningsdirektoratet, 2017). De skal ogsa fa
muligheten til & utvikle et positivt selvbilde og en trygg identitet i barne- og ungdomsérene,
noe som blir sett pad som helt avgjerende for elevens livsmestring. For & kunne takle livets
utfordringer legges det vekt pd at elevene larer 4 handtere bdde medgang og motgang i livet
(Utdanningsdirektoratet, 2017). I rapporten Livsmestring i skolen — for flere store og sma
seire 1 hverdagen (LNU) mener Prebensen og Hegstad (2017, s. 5) at livsmestring dreier seg

om 4 utvikle ferdigheter og tilegne seg praktiske kunnskaper som hjelper den enkelte &
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héndtere medgang og motgang. De peker i tillegg pa det & hindtere personlige utfordringer,
alvorlige hendelser, endringer og konflikter som en viktig del av livsmestring, samt & skape en

trygghet og tro pd egne evner til & mestre ogsé i fremtiden.

Ludvigsen utvalget omtaler folkehelse og livsmestring som & inneha kunnskaper om kropp og
helse. Her inkluderes «psykisk helse, livsstil, personlig ekonomi og forbruk». Dette fremgar

som kunnskaper det er nedvendig med en styrking i skolen (NOU 2015: 8, s. 50).

Livsmestring omtales ogsa i Meld. St. 28. Der fremgar det at emosjonelle ferdigheter har stor
betydning for utdanning, arbeid, medborgerskap, helse og livsmestring. Livsmestring kan
forstés ut ifra et individuelt-, et samfunnsmessig og sosialt perspektiv. I disse perspektivene
legges det vekt pa trivsel, livskvalitet, mestring og en folelse av egenverd. Et sosialt
fellesskap og stette blir understreket som viktig for elevens livsmestring

(Kunnskapsdepartementet, 2016).

Livsmestring utenfor fagfornyelsen
Olsen og Traavik (2010, s. 142) setter begrepet livsmestring i perspektiv for sarbare og
vanskeligstilte barn. De definerer livsmestring som det «[...] & kunne takle livets pakjenninger

og 4 klare a reise seg etter motgang» (Olsen & Traavik, 2010, s. 142).

Befring (2019a, s. 189) forstar begrepet livsmestring som «evnen til 4 mate bdde medgang og
motgang, og kunne pévirke faktorer som har betydning i den enkeltes utvikling og
livskvalitet.» (Befring, 2019a, s. 189). Han viser til «livsmestrende kompetanse» som
omfatter 4 mestre motgang pd en god méte. Det handler altsd om kompetanse som gjor barn i
stand til 4 takle negative pavirkninger og vonde folelser som for eksempel sorg eller merke
tanker. Han mener ogsa at livsmestrende kompetanse omhandler & mestre opplevelser som
kan foles ubehagelig, men som allikevel er hdndterbare. Dette kan vere for eksempel

uvennskap og konflikter som mange barn vil oppleve i lapet av sin oppvekst (Befring, 2019a).

1.3.2 Risiko

Hvordan forstés begrepet risiko i denne studien?
Risiko er et relativt begrep. Det er viktig 4 bemerke seg at ikke all risiko trenger a fore til en
negativ virkning, tvert imot kan utfordringer og pakjenninger fore til en utvikling i positiv

retning (Borge, 2018, s. 68). Risiko deles inn i individ, familie og samfunn. Individuell risiko
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handler om at alle barn er forskjellig og eksempler pa individuelle risikofaktorer kan vere
personlighet, temperament, biologiske forhold, genetikk, IQ, alder og kjenn (Borge, 2018, s.
70). Det er derfor komplekse forhold hos barnet som kan utgjere risikoen. Eksempler pa
familizer risiko kan vare mentale eller somatiske helseproblemer, alkohol og rusmisbruk,
konfliktfylt ekteskap, store familizre konflikter, omsorgssvikt eller mishandling. Ulike
samfunnsforhold kan ogsé generere risiko hos barn. Dette kan vaere sosiogkonomiske
forskjeller i samfunnet med dérlig inntekt, manglende utdanning eller dérlige boforhold
(Borge, 2018, s. 72 - 75). Forstaelse av risiko i denne studien vil ta utgangspunkt i dette denne

studien vil risiko

1.3.3 Forebygging

Andersen (2016, s. 259) definerer forebygging som aktiviteter for & forhindre at uenskede
hendelser eller tilstander opptrer. Dalgard et al. (2011, s. 16 - 17) deler begrepet forebygging
inn 1 universell, selektiv og indikativ forebygging. En universell forebygging rettes mot hele
befolkningsgrupper uten at individer nedvendigyvis er identifisert med en forhayet risiko for &
utvikle psykiske helseplager. En slik type risiko er gjerne fordelaktig for samfunnet i sin
helhet, men viser gjerne noe mindre effekt pa individet. Selektiv forebygging omfatter grupper
med identifisert forhayet risiko. Risikoen her vurderes pa grunnlag av bade miljebaserte - og
individbaserte faktorer. Indikativ forebygging defineres som tiltak rettet mot individer med
hoy sykdomsrisiko (Dalgard et al., 2011, s. 16 - 17). Hvordan folkehelse og livsmestring som
tverrfaglig tema i skolen vektlegger disse typene forebygging mer eller mindre fremstar som
en ganske viktig distinksjon i denne studien. Nar det er snakk om forebygging i denne studien

kommer jeg til & benytte meg av denne forstaelsen.

1.4 Studiens oppbygning

Kapittel 1.0 er studiens bakgrunn, tema og problemstilling presentert, der jeg ogsa har sagt
noe om studiens aktualitet. Folgende kapittel (kapittel 2.0) presenteres studiens teoretiske
forankring. Der inkluderes bade forskning og teori samt begreper som ofte anvendes. Disse
begrepene har jeg allerede sagt litt om under delkapittel 1.3 (risiko og forebygging), disse gis
en ytterligere beskrivelse i dette kapittelet. Kapittel 3.0 belyses og begrunnes mine metodiske
valg. Her presenteres en fenomenologisk og hermeneutisk tilnerming som det

vitenskapsteoretiske stdstedet i studien. Kapittel 4.0 blir studiens resultater presentert og
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analysert fortlopende. Videre i kapittel 5.0 diskuteres studiens resultater opp mot tilherende
forskning og teori. Til slutt i kapittel 6.0 presenteres en avslutning. Der fremlegges
oppsummering og reflekterende svar pd problemstillingen, samt forslag til eventuell videre

forskning.

2.0 TEORI

I dette kapittelet skal jeg presentere relevant forskningsbidrag og teori. I delkapittel 2.1 og 2.2
presenteres den teoretiske forankringen i denne studien. Her gis en beskrivelse av Urie
Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell, og dets relevans. Videre beveger jeg meg inn
pa forskningsbidrag om empowerment der resiliens, salutogenese og SOC er sentrale teorier
for 4 danne en dypere forstdelse av fenomenet livsmestring. I delkapittel 2.3, 2.4 sier jeg noe
om forskning rundt risiko og forebygging. Til slutt (2.5) tar jeg for meg lererrollen, avgrenset
til studiens relevans. Dette er teori og forskning som kan vere til hjelp for & komme narmere

et svar pa problemstillingen.

2.1 To perspektiver pa livsmestring

I Meld. St. 28 slas det fast at livsmestring bade har et individuelt perspektiv og et
samfunnsmessig og sosialt perspektiv. Det legges vekt pé at en folelse av sosial stette og
tilherighet og er viktig for trivsel, mestring og livsglede. Dette kan ogsa redusere risikoen for
psykiske helseplager (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 39). Denne inndeling gjenspeiler pa
mange mater det grunnleggende formélet med innferingen av folkehelse og livsmestring i
leereplanen, der utfordringer bade skal imgtekommes pé individniva samt samfunnsniva
(Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU 2015:8, 2015). Borge (2018, s. 41) mener at det er
viktig & ha en formening om samspillet mellom perspektivene som pévirker den enkeltes
livsmestring. I denne sammenheng kan Urie Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell
benyttes som en utvidet beskrivelse av perspektivene «individet» og «samfunnet». Denne
modellen bygger pa et positivt menneskesyn og fremstiller en optimistisk holdning til
menneskets utviklingsmuligheter. Teorien fordrer utvikling og vekst med gjensidige

pavirkningsprosesser mellom individ og milje (se figur 1) (Olsen & Traavik, 2010, s. 68).
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Figur 1: Urie Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell. Modellen er egendefinert,
inspirert av Olsen og Traavik (2010).

Det som gjeor denne modellen til en nyttig illustrasjon er visualiseringen av de strukturelle
forhold som omslutter barnet i dets oppvekst. Disse har pd mange méter en viktig
pavirkningskraft pd barnet og har stor betydning for hvordan barnet utvikler seg som

menneske gjennom hele livet (Olsen & Traavik, 2010).

Systemene som omslutter barnet i sentrum, og det strukturelle perspektivet, vil jeg i de
kommende avsnittene presentere forskningsbidrag om empowerment. Det er tre typer
forskning som poengterer betydningen av empowerment: 1) resiliens, 2) salutogenese -
patagonese og dets sence of coherece (SOC) og 3) coping (livsstrategier) (Olsen & Traavik,
2010; Borge, 2018). Wormes og Manger (2005, s. 58) belyser at empowerment rommer en
individuell og en strukturell dimensjon. Dette kan igjen ses i sammenheng med perspektivene
som nevnt ovenfor. Denne forskningen er derfor relevant for & danne en helhetsforstielse om

fenomenet livsmestring.

2.2 Empowerment

Empowerment, som ogsa av forskere har blitt oversatt til norsk som «myndiggjering»
(Wormes & Manger, 2005, s. 58), eller «bestrykning» (Olsen & Traavik, 2010, s. 31) bygger
pa en grunntanke om at alle mennesker har forutsetninger til & kunne pavirke sitt eget liv og
sine egne problemer. Dermed er de ogsa i stand til & finne losninger. Det motsatte av
myndiggjering er maktesloshtet (Wormes & Manger, 2005, s. 58). Videre i denne studien

benyttes begrepet «empowermenty.
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Som nevnt ovenfor har empowerment ifelge Wormes og Manger (2005) en individuell og en
strukturell dimensjon. Den individuelle dimensjonen omfatter prosesser der hensikten er & oke
individets kontroll over sitt eget liv. Dette innebaerer 4 motivere s&rlig sdrbare barn og unge
som sliter av ulike grunner til 4 bli akterer i sitt eget liv (Befring, 2019a, s. 181). Gjennom
empowerment kan eleven oppleve mestringsfolelse og okt selvfelelse. De kan ogsé fa gkt
makt over seg selv og bedre kontroll over sin egen livssituasjon (Olsen & Traavik, 2010, s.

31).

Den strukturelle dimensjonen handler om de forhold som omslutter individene og som bidrar
til opprettholdelse av forskjeller mellom mennesker, samt manglende mulighet til & ta kontroll
over eget liv. Dette handler om & kunne se sammenhenger ved individuelle utfordringer og de
samfunnsmessige og strukturelle forholdene de befinner seg i (Wormer & Manger, 2005, s.

58).

Olsen og Traavik (2010) hevder at vi som lerere vil kunne hjelpe elevene til 4 utvikle sunne
metoder til & hindtere vanskelige situasjoner. Det innebarer at lerere blant annet styrker
elevens gode sider, mestringsopplevelser, og legger mindre vekt pa begrensninger som ofte
kan dominere i livene til sarbare barn i risiko (Befring, 2019a; Olsen & Traavik, 2010).
Livsmestringsperspektivet er i trdd med empowermentprinsippet der det handler om styrke
barns forutsetninger til & meste utfordrende pévirkninger fra omgivelsene (Befring, 2019b, s.
64). Derfor kan man si at livsmestring ma forstas ut ifra et individuelt perspektiv, samt et

strukturelt perspektiv.

2.2.1 Resiliens

Jeg har valgt & inkludere teori om resiliens da jeg finner dette relevant for & kunne utvikle en
forstéelse av fenomenet livsmestring. Forst presenteres en dypere forstaelse av begrepet

resiliens.

Hva er resiliens?

Olsen og Traavik (2010) skriver at resiliens handler om prosesser: «Resiliens er prosesser
som gjer at utviklingen nar et tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har hatt erfaringer
med situasjoner som innebzarer en relativt stor risiko for & utvikle problemer og avvik»

(Rutter referert i Borge, 2018, s. 20; Olsen & Traavik, 2010, s. 27). Det handler altsd om en

16



positiv utvikling til tross at barnet har veert utsatt for risiko. Borge (2018, s. 17 - 18) definerer
ogsa resiliens som «god fungering tross risiko». Hun skriver at resiliens dreier seg om
motstandskraft mot a utvikle psykiske problemer, og at alle barn har sine egne individuelle

méter 4 handtere stress og risiko pé. Resiliens og risiko er derfor ulgselig knyttet sammen.

Resiliens og resilient utvikling kan ikke defineres som synonymer. Nér det er snakk om
resilient utvikling omtales det som er «i barnet», mens resiliens kobler egenskaper hos barnet
til egenskaper 1 miljoet. Det handler derfor om komplekse samspill mellom mennesker og
risikofylte omgivelser. Det kan vere lett & tenke at arsaken til resiliens handler om
personligheter hos individet, men personer utvikler resiliens i ulik grad sammen med andre
mennesker. Derfor hviler resiliens pd bdde individuelle og sosiale faktorer. Resiliens omfatter
dermed ikke bare personlighetstrekk fordi den ikke er til stede i alle situasjoner og heller ikke
gjennom hele livslopet (Borge, 2018, s. 19 - 20).

Her kommer Antonovskys (1987) SOC inn og bidrar til & forklare hva som kjennetegner

personer som klarer seg bra i livet.

2.2.2 Salutogenese og SOC - Sense of coherence

Salutogense er et medisinsk utrykk som blir brukt til 4 forklare hva som fremmer god helse,
velvere og positive felelser hos individet. Teorien handler om hvordan mennesker hindterer
livets stressorer og forseker & forklare hvorfor noen handterer vanskelige situasjoner uten 4 fa
varige psykiske eller mentale skader (Antonovsky, 1987, s. 11; Borge, 2018, s. 30).
Antonovsky (1987) lanserte salutogenese som en motsats til patagonese der fokuset ligger péd
hva som fordrsaker sykdom. helse forstds derfor som et kontinuum der fullstendig friskhet
(salutogenese) befinner seg i den ene enden av kontinuumet, mens fullstendig sykdom
(patagonese) befinner seg pa den andre enden av kontinuumet (se figur 2) (Antonovsky, 1987,

s. 11; Salebakke, 2018, s. 25).
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‘ ”Patagonese . Salutogenese
(fullstendig sykdom),/ . . (fullstendig friskhet) )

Figur 2: Visualisering av hvordan helse forstds som et kontinuum i salutogenesteorien
inspirert av Olsen og Traavik (2010)

Olsen og Traavik (2010, s. 29) belyser at salutogenese er et syn der den enkelte blir sett pa
som en «survivor» heller enn et offer, men allikevel ber man vere forsiktig slik at man ikke
bagatelliserer personens reelle vanskeligheter. Det viktig & ha en bevissthet om at utfordringer
er en del av det & vaere menneske og det er noe vi alle vil oppleve i lapet av livet

(Antonovsky, 1987).

Antonovsky hevdet at positive livserfaringer og ulike ressurser som blant annet god ekonomi,
god selvoppfatning og sosial stette kan gi effektiv beskyttelse mot en rekke stressfaktorer.
Han kalte det «generalized resistance resources» (Antonovsky, 1987, s. 12). Dette er
motstandsressurser - kjernefaktorene som kan bidra til at mennesker takler livets stressorer pd
en god mate. «Sence of coherence» (SOC) ble begrepet han utviklet som en definisjon pa hva
som kjennetegner slike motstandsressurser. SOC kan oversettes til norsk som «opplevelse av
mening og sammenheng» (Olsen & Traavik, 2010). Jeg vil for gvrig benytte meg av
forkortelsen SOC videre i denne studien. Ifelge Antonovsky (1987) bestar SOC av tre
dimensjoner: begriperlighet, handterbarhet og meningsfullhet. Begriperlighet handler om
hvorvidt man opplever egen livssituasjon som forstaelig. Hindterbarhet handler om 4 ha tro
pa at man kan finne en losning pé utfordringer. Meningsfullhet handler om at man ser pa
losningen som overkommelig (handler om selvbilde og mestringserfaringer) (Antonovsky,
1987; Kvello, 2015, s. 245; Olsen & Traavik, 2010, s. 29; Szlebakke, 2018, s. 24).
Antonovsky hevdet at sistnevnte komponent har en viktig motivasjonsfaktor og er kanskje
den mest betydningsfulle dimensjonen. Ved et fravaer av denne dimensjonen kan det bli
vanskeligere for individet a forstd eller & finne en losning pa problemet. Dersom man
opplever at hendelser i livet er forstaelige, meningsfulle og i tillegg har tro at man kan finne
en losning, vil det kunne gi styrke og ressurser til & leve livet med god helse, ogsé nér livet

utfordrer som mest (Olsen & Traavik, 2010; Salebakke, 2018).
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Borge (2018, s. 30) skiller salutogenese og resiliens inn i et samfunnsperspektiv og et
individperspektiv. Hun mener at salutogenese kan betraktes i samfunnsperspektivet fordi det
kan brukes til & forklare sammenhengen mellom sosiale forskjeller og god helse. Resiliens
derimot, mener hun kan betraktes i individperspektivet fordi det kan brukes til & forklare
individuelle forskjeller mellom barn som lever under samme risikofaktor. Derfor kan det vere
fruktbart & benytte forskningen om salutogenese og resiliens i forstdelsen av fenomenet

livsmestring (Borge, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2016).

2.2.3 Motstandsressurser

I litteraturen benyttes noe ulike begreper til & forklare helsefremmende faktorer. For eksempel
resiliensfaktorer og beskyttelsesfaktorer (Borge, 2018; Olsen & Traavik, 2010). I denne

studien benyttes begrepet motstandsressurser.

Béde 1 forstaelsen om salutogenese og i resiliens ligger fokuset pé a fremme
motstandsressurser. Dette er ressurser som kan bidra til vellykket handtering av tidlig risiko.
De kan forekomme bédde i og rundt barnet, og de kan bidra til mestring av vanskelige
utfordringer. Mennesker har et grunnleggende behov for & oppleve mening og sammenheng,
derfor er sosial stette en sentral motstandsressurs. Psykisk helse har en sosial orientering og
SOC kan derfor ikke bare oppnds pa det individuelle plan, men ogsa i det sosiale miljoet.
Derfor anses gode relasjoner som svert viktig i salutogenesen. En hey SOC blir forbundet
med tilhgrighet til en sosial gruppe og felelse av & vaere 1 positiv og emosjonell kontakt med
andre mennesker. Dette kan vare en forutsetning for god psykisk helse, og kan ha

sykdomsforebyggende effekt (Drugli & Lekhal, 2018, s. 23 - 27; Uthus, 2017, s. 20).

Positive relasjoner som motstandsressurs

Det er flere faktorer som viser betydningen av at positive lerer-elev relasjoner er serlig viktig
for barns trivsel og skolelivskvalitet. Brandtzaeg, Torsteinson og Qiestad (2016, s. 26) hevder
at det er viktig & stotte elvene sine bade faglig og sosialt. Dette innebarer at man blant annet
viser en genuin interesse for, og spiller pa lag med eleven. Danielsen (2012) belyser ogsa
betydningen av god lererstotte for elevers skolelivskvalitet. For noen elever vil leereren kunne
vaere en viktig voksenperson i deres liv, for andre elever kan det veare tilstrekkelig at skolen

fungerer som en normaliserende faktor (Larsen og Christiansen, 2015). Dette viser
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betydningen av en positiv lerer-elev- relasjon. For risikoutsatte elever kan dermed en god

relasjon til leereren vere en viktig motstandsressurs.

Hvordan barna vil handtere folelser og tilegne seg trygge og positive relasjoner senere i livet,
vil vaere nart knyttet opp mot rollemodeller og naere omsorgspersoners folelseshdndtering og
relasjonskompetanse (Samney & Tjomsland, 2021). Dette handler igjen om lereres unike
mulighet til & benytte seg av den gode relasjonen de har med elevene til & fremsta som trygge
og signifikante voksenpersoner. Lerernes evner og vilje og til 4 anse seg selv som en god
rollemodell har ogsa stor betydning for eleveres skoletrivsel og arbeide med livsmestring

(Samney & Tjomsland, 2021)

I de neste avsnittene presenteres individuelle motstandsressurser. Det er viktig & pdpeke at
individuelle faktorer inneberer flere viktige forhold for utvikling av resiliens og livsmestring.
Her fokuseres det pa mestring (coping), selvoppfatning og felelses- og selvregulering da dette

er de faktorene som er mest relevant i denne studien.

Individuelle motstandsressurser
Mestring (coping) og selvoppfatning

Ifolge Borge (2018, s. 28) er begrepet mestring ulikt fra resiliens i den forstand at mestring i
storre grad er basert pé laering. Mestring knyttes til en persons handtering av oppgaver og
utfordringer man meter pa i livet som for eksempel 4 mestre en skoleoppgave eller en type
idrett. Det kan ogsd dreie seg om & mestre utfordrende hendelser i livet som for eksempel en
skilsmisse eller vedvarende stress (Olsen & Traavik, 2010, s. 28; Svartdal, 2018). Svartdal
(2018) knytter mestring til psykologisk motstandskraft/resiliens, fordi han mener mestring
ofte er knyttet til smé utfordringer og kriser i livet. Her eksemplifiserer han egenskaper hos
individet som «optimisme, et positivt selvbilde, pdgangsmot, tro pa egne evner og ressurser
samt sosial stette» som viktige faktorer. Problemlesende ferdigheter er derfor viktig for barn
som strever av ulike grunner (Olsen & Traavik, 2010). Ifelge Bandura (2012) vil tidlige
erfaringer med & mestre vere den viktigste kilden til mestringsforventning. Jo flere
mestringserfaringer barn opplever i skolen, desto mer vil barnet ha en forventing om & mestre.
A ha tro pa egne krefter er det Bandura (2012) kaller for «self-efficacy belief». Dette vil ogsa
kunne bidra til effektiv leering ved at det knyttes positive folelser til lzeringsprosessen. «A

mestre skolen er 4 mestre livet. A mestre livet er & mestre skolen» hevder Uthus (2017, s. 17).
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Pa den maten mener hun at livsmestring og mestring i skolen er nart knyttet sammen og kan

vare avgjorende for barns velvare.

Olsen og Traavik (2010, s. 51) benytter selvoppfatning som et paraplybegrep for bade
selvtillit, selvfalelse, selvbilde, egenverd og tro pa egne krefter. Selvoppfatning handler om &
ha tiltro til seg selv og & vere gode entreprenerer og akterer i eget liv. Det er ogsa forbindet
med 4 inneha en god mental helse og livskvalitet (Skaalvik & Skaalvik, 2018). A vaere akterer
i eget liv handler i tillegg om selvregulerende forutsetninger (Befring, 2019a, s. 174).

Folelses- og selvregulering

I Ludvigsen utvalgets rapport tilknyttet fagfornyelsen anbefales et mélrettet arbeid for & styrke
elevens selvregulering. Det fremgar at selvregulering innebarer at elevene i samarbeid med
lerere og medelever laerer seg & regulere sin egen tankegang, sine handlinger og folelser
(NOU 2015:8, 2015, s. 10). Skoletrivsel er ogsa knyttet til elvens selvregulering og

livsmestring, noe som viser betydningen av god lererstotte (Danielsen, 2012).

Mange barn strever med vanskelige familierelasjoner, og mange barn opplever mye stress.
Dermed kan oppmerksomt narver vere et nyttig verktey for 4 lere 4 handtere seg selv, og &
regulere stress og utfordrende folelser (Saelebakke, 2018, s. 88). «Tankenes kraft» har ifelge
Wormes og Manger (2005) stor pavirkning pd personers selvoppfatning, motivasjon og
mestring. Mental styrke kan ogsé i stor grad utvikles og laeres. De beskriver at mental styrke
innebarer et godt selvbilde som gir tiltro til egne ferdigheter, god konsentrasjonsevne,
folelsesmessig stabilitet og positiv holdning til tanker om tilvaerelsen (Wormes & Manger,
2005, s. 206-207). De skriver videre at den mentale styrken utvikles i relasjon til andre

mennesker. Her vil vere viktig med sosial stette for & opprettholde dette.

Ifolge Selebakke (2018, s. 88 — 91) pavirkes var helse og velvere av ulike tankestrommer, og
det menneskelige sinn har mange fallgruver. Derfor mener hun at et fokus pad mental hygiene
er vel sd viktig som var evrige renslighet. Derfor sper hun hvorfor vi ikke er mer opptatt av
hvordan vi «forurenser» vart eget sinn med bekymringer, angst og merke tanker. Hun mener
ogsé at barn ber fa lere om folelser pa skolen. Holte (2016) hevder at det & leere om
folelseslivet er like viktig som & leere om fag. «Barna far leere om hvor mange tenner de har i
munnen og hvor mange ribbein de har i siden, men ikke om hvor mange folelser de har i

magen» (Selebakke, 2018, s. 88).
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Befring og Uthus (2019, s. 504) belyser selvregulerende kompetanse som en selvbeskyttende
faktor. De hevder at til tross for et risikabelt oppvekstmiljo, kan selvregulerende personlige
ressurser styrke barnas motstandsdyktighet mot pdtrengende risikofaktorer. Selvregulering
handler om utholdenhet og evne til & bruke personlige ressurser pd formélstjenlige méter. Det

innebarer karakterstyrke til & mestre bade medgang og motgang (Befring & Uthus, 2019).

2.3 Risiko

Ifolge Olsen og Traavik (2010, s. 36) inneberer risiko «alvorlige trusler mot tilpasning og
utvikling. Slike alvorlige trusler kan vare forhold knyttet til barnet selv, til familien og til
nettverk og samfunn for evrig.» Ogsd Borge (2018, s. 69) og Drugli og Lekhal (2018) deler
risikobegrepet inn 1 individuelle og kollektive forhold. Sistnevnte hevder at risikoen forst blir
forhayet nar det hoper seg opp risikofaktorer i og rundt barnet. Men, 4 si at barnet har
forheyet risiko skal man for evrig vare forsiktig med. Dette er fordi det kreves omfattende og
neye undersekelser rundt barnet for man kan stadfeste en forhayet risiko (Drugli & Lekhal,

2018).

Risiko er forhold og faktorer som kan vere skadelig, personlig krenkende og som kan gi
negative konsekvenser for barns laering, utvikling og velferd. Faktorene rammer forskjellig
etter hvor sarbart eller robust barnet er, eller etter deres motstandsressurser (Antonovsky,
1987; Befring, 2019a, s. 173; Olsen & Traavik, 2010, s. 36). Befring (2019a, s. 169) beskriver
utfallet av risiko som noe iboende i det enkelte mennesket, avhengig av deres individuelle
egenskaper. Det vil alltid finnes risikofaktorer pd barns arena, derfor er det viktig & skape
vilkar for utvikling av motstandsdyktighet hos barnet. Dette vil omfatte blant annet positiv

selvoppfatning og tiltro til seg selv (Befring & Uthus, 2019, s. 505).

Risiko er et bredt og omfattende begrep som med tiden har endret betydning for det enkelte
mennesket. Jorgensen (2005, s. 53) hevder at risiko for & utvikle et dérlig liv lenge har blitt
forbundet med belastninger i sosiale forhold som for eksempel en problematisk oppvekst,
dérlige levekdr eller negativ sosial arv som i all hovedsak ble pafert den enkelte. Risikoen for
en svekket utvikling og sarbarhet var forbundet med antallet av negative livsomstendigheter,

altsa jo flere faktorer, desto sterre blir risikoen.
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Risiko var ogsa forbundet med ned, katastrofer og kriser. I 2005 mente Jorgensen at dette
ogsé gjor seg stadig gjeldende. I 2020 er var tids farer i storre grad globale, noe
koronaviruspandemien er et sergelig eksempel pa (Madsen, 2020, s. 120). De nye
risikofaktorene er ogsa forbundet med livsstil og en individualistisk kultur (Jergensen, 2005,
s. 53). For 4 handtere denne risikoen i1 vart moderne samfunn kan det tenkes at barn og
ungdom i sterre grad ma forholde seg til flere store utfordringer de métte mete pa i livet. |
Ludvigsen utvalgets rapport stir det at den enkelte «ma ta gjennomtenkte og bevisste
beslutninger pd mange omrader blant annet knyttet til egen helse og sosiale relasjoner,
baerekraftig forbruk og egen skonomi». Det belyses ogsa videre at nir samfunnet er preget av
en slik individualisering, kan det oke kravene til den enkelte (Madsen, 2020; NOU 2015:8,
2015). Risikobegrepet kan derfor anses & vare todelt, der det pa den ene siden handler om
faktorer som paferes barnet som for eksempel en problematisk oppvekt eller dérlige levekar.
Pa den andre siden kan det handle om faktorer som er preget av individualiseringen av
samfunnet, eller samfunnet rundt og en nyliberal politisk rasjonalitet der unge mennesker

kategorisk alltid blir sett pa som i risikosonen (Madsen, 2020, s. 121).

Tradisjonelt har helse blitt forstitt som fravaer av sykdom. Imidlertid har begrepet «well-
beeing» som kan oversettes til norsk: «livsmestring», i gkende grad blitt brukt om fysisk,
mental, sosial og materiell helse. Oppnéelsen av livsmestring har altsé stadig fatt et mer
idealisert og individualisert fokus, og har blitt en avgjerende faktor for en vellykket overgang
til voksen alder (Cabhill, 2015). Ifelge Samney og Tjomsland (2021) vektlegger
styringsdokumentene og laereplanen individuelle egenskaper som viktig for oppnaelsen av
livsmestring. De retter i tillegg en bekymring mot individualiseringen av samfunnet, og
hevder at oppmerksombheten i stadig sterre grad rettes mot individet heller enn mot
fellesskapet. Av den grunn kan det vaere grunn til & snakke om individualisering som en
risikofaktor. Dette kan dekke over var faktiske avhengighet av hverandre, og risikoen kan bli
storre for at den enkelte blir stilt ansvarlige for strukturelle utfordringer. Ensomhet og utenfor
skap ber man derfor se pa som en samfunnsutfordring (Samney & Tjomsland, 2021). Dette
kan potensielt bli et folkehelseproblem og en risikofaktor for ikke bare de som sliter fra for,

men ogsa alle mennesker for ovrig.
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2.3.2 Risiko og resiliens

Jorgensen (2005) hevder at det motsatte av risiko er styrke, motstandskraft og ressurser eller
sunnhetsatferd som bygger opp om ressurser som gir livsmot og styrke. Risikofylte
omstendigheter kan motvirkes av motstandsressurser, og risiko kan balanseres av
sunnhetsfremmende faktorer. Borge (2018, s. 35), Olsen og Traavik (2010, s. 28) og Kvello
(2015, s. 247) peker ogsd pd sammenhengen mellom risiko og beskyttelsesfaktorer.
Beskyttelsesfaktorer kan bidra til & dempe sannsynligheten for utvikling av psykiske vansker
ndr barnet er rammet av risiko (Kvello, 2015, s. 246). Cahill (2015) «balansevektmetafor» (se
figur 3) forseker & forklare forholdet mellom risikofaktorer og barnets
motstandsressurser/resiliens. Dersom det foreligger en stor vekt pé risikofaktorer i og rundt
barnet, vil motstandsressurser kunne veie opp for risikofaktorene, og vil kunne gi god
fungering til tross for motstand. Antall beskyttende faktorer i og rundt barnet er derfor

avgjerende for barnets velfungering.

Riskofaktorer Motstandsressurser/resiliens

Figur 3: Visualisering av balansevektmetafor. Egendefinert etter Cahill (2015)

Borge (2018) sier at kunnskap om resiliens kan benyttes i arbeid med helsebringende tiltak i
blant annet samfunn, lokalsamfunn og i et globalt perspektiv. Slike tiltak rettet mot samfunn
for ovrig ligner pa det Andersen (2016) og Dalgard et al. (2011) beskriver som en universell
forebyggende innsats. Det betyr at forebyggende innsats med fordel kan satse pé & styrke

ressursutviklende krefter hos den enkelte.

I kommende avsnitt presenteres teori og forskning rundt forebygging som livsmestrende

tiltak.
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2.4 Forebygging

Den universelle forebyggingen mot psykiske helseplager er forst og fremst rettet mot hele
befolkningsgrupper som prinsipielt kan gange alle i den respektive befolkningsgruppen, men
den har sma malbare effekter pa den enkelte. Siden en slik forebygging er rettet mot en stor
gruppe mennesker er effekten gjerne stor for samfunnets helhet, og den gjennomferes ofte i
institusjoner og arenaer utenfor helsevesenet. Skolen er dermed en sarlig viktig arena for en
slik type forebygging (Andersen, 2016, s. 259; Dalgard et al., 2011). Borge (2018, s. 130)
mener at skolen er blant de viktigste livarenaene i barndom og ungdomsalder, og papeker at
skolen et egnet sted for populasjonsbasert forebygging (universell forebygging), altsa tiltak
som gjer skolehverdagen bedre for alle, (men ogsa tiltak for elever med spesielle behov -
individrettet forebygging) (Borge, 2018, s.34). Hun retter et spersmél om hvordan vi kan
hjelpe risikobarn tidligere og pa en bedre mate slik at de kan fa et tilfredsstillende livslap.
Hun hevder da at det handler om forebygging av psykiske lidelser hos barn og at det derfor er
en mdlsetting & gjore alle barn bedre rustet til & mete risiko i livet. Dette ligner pd den

universelle forebyggingen som Andersen (2016) og Dalgard et al. (2011) peker pa.

Det foreligger ogsé innsigelser mot den universelle forebyggingen. Madsen (2020, s. 35)
stiller seg kritisk til livsmestring i skolen som forebyggende tiltak og hevder at livsmestring
kan ses pa som en gkt satsing pa helsefremmende tiltak og forebyggende arbeid i de siste
arene. Madsen viser til studier (Charlton, 1995; Frohlich & Potvin, 2008) pa befolkningsrettet
forebygging (universell forebygging) som viser at mennesker fra sarbare grupper i mindre
grad responderer pa slike forebyggende tiltak, og at de ressurssterke vil kunne ha et bedre
utbytte av slike tiltak som egentlig er ment til & gagne alle. I overforing til livsmestring,
hevder Madsen at barn som allerede er gode i stressmestring vil ha et bedre utbytte at
livsmestring i skolen som forebyggende tiltak. Noe i tillegg kan forsterke de sosiale

forskjellene mellom elevene.

2.4.1 Forebyggende tidliginnsats

Forebyggende tidliginnsats handler om 4 iverksette tiltak i en tidlig fase av en eventuell
problemutvikling (Befring, 2019a, s. 179). Befring (2019a) trekker frem to former for tidlig
innsats som forebyggende strategi. Den forste formen handler om & komme en uheldig
utvikling i forkjepet. Det vil si at man setter i gang tidlig forebygging for et problem blir

identifisert. Her vil det vaere viktig & tilrettelegge for mestring og laeringslyst. Den andre
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formen innebzrer 4 iverksette forebyggende tiltak pé et tidlig problemstadium for & dempe

eller reversere spirene til en uensket utvikling (Befring, 2019a).

Prinsippet om tidlig innsats handler om at barna far et godt pedagogisk tilbud fra tidlig
smébarnsalder. Det handler ogs& om at barnehager og skoler arbeider aktivt for a forebygge
utfordringer (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 12). I denne stortingsmeldingen legges det
vekt pa betydningen av 4 starte tidlig for & kunne gi alle like muligheter og en god utdanning.
Det papekes ogsa pavirkningen av hva slags familie barna kommer fra. Foreldre er barnas
viktigste omsorgspersoner, og dersom barna vokser opp i familier med ulike utfordringer,
viser forskjellen seg i tidlig alder. Slike utfordringer kan vare rus, skonomiske vansker eller
foreldre med psykiske lidelser. Dette innebarer et stort ansvar for bade barnehage og skoler
til & gi barna en god start pa livet og for & kompensere for manglende stotte og stimulering

hjemme (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 22)

I neste avsnitt presenteres teori og forskning om larerrollen, samt forskning rundt laererens

kompetanse 1 mote med sérbare barn.

2.5 Larerrollen

For at elevene skal kunne trives pa skolen er det viktig at laerere har solid og oppdatert
kunnskap om psykisk helse. Et nytt leereplanverk, leringsmiljetiltak og lereres kompetanse er
viktige tiltak for den psykiske helsen for barn og unge (Helse- og omsorgsdepartementet,
2019). Samtidig eker lererrollen stadig i kompleksitet (Dahl, 2016, s. 210). Dahl hevder ogsa
at dagens larerrolle er overbelastet med forventninger og det er et behov for utvidet
leererkompetanse til & kunne imgtekomme de komplekse behovene «i en stadig mer

mangfoldig elevgruppe. Et eksempel er psykisk helse» (Dahl, 2016, s. 210).

I en sperreundersekelse gjennomfert av utdanningsdirektoratet i 2014 (Holen & Waagne,
2014, s. 90) oppgir grunnskolelarere at de mangler kunnskaper om hvordan de kan
tilrettelegge for elever med psykiske helseplager. Det oppgis at majoriteten i undersekelsen
var positive til psykisk helse i skolen, og de var enige i at dette var en del av deres
ansvarsomrade. Den storste utfordringen mener lerere likevel er mangel pa kompetanse og
ressurser. De svarer at de mangler kunnskaper om hvordan de skal gjore det pd best mulig

maéte, serlig for sarbare og risikoutsatte elever. Litt over halvparten av lererne i grunnskolen
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mener at de mangler kompetansen til 4 utarbeide et eget pedagogisk opplegg for elever med
psykiske vansker, men allikevel sier nesten ni av ti at de velger 4 tilrettelegge undervisningen

for disse barna (Holen & Waagene, 2014, s. 90)

Learere har en sentral rolle for elevers lering og trivsel. Larere vil mete pa problemstillinger
som ikke direkte er knyttet til oppleeringen. Et eksempel kan vare elevers problemer pa
hjemmebane (Larsen & Christiansen, 2015, s. 135). Imidlertid foreligger det lite kunnskaper
om laereres rolle tilknyttet elevers psykiske helse, og det foreligger lite forskning knyttet til
samarbeidet mellom lerere og andre akterer i skolen. For eksempel skolehelsetjenesten med

fokus pé elevenes psykiske helse (Larsen & Christiansen, 2015).

Nér det kommer til hva slags ansvar og hva lererne skal handtere, opplever skolene til dels et
stort press fra flere hold (Holen & Waagene, 2014, s. 22). De hevder at dette kan bidra til &
danne en barriere for det psykiske helsearbeidet i skolen. Dette mener laerere er for komplisert
for den utdanningen de har. Dessuten kan dette bidra til & ta oppmerksomheten vekk fra
leererens kjerneoppgaver som er undervisning og lering (Holen & Waagene, 2014, s. 22).
Arbeid med psykisk helse er ikke lererens kjernekompetanse, men noen ganger kan det vere
hensiktsmessig & bringe inn supplerende kompetanse fra helsevesenet. Dette er spesielt viktig

med hensyn til barn med psykiske vansker eller barn i risiko (Kreyberg, 2016, s. 271)

Dahl (2016, s. 210 - 211) mener at dagens skole bestar at utfordringer som kan ga ut over
lereren kjerneoppgaver. De belyser at det ber &pnes mer opp for tverrprofesjonelt samarbeid
slik at leereren i storre grad kan konsentrere seg som undervisningsoppgavene. En utvikling
som dette forutsetter mer &penhet og samarbeid med andre akterer og profesjoner i skolen. I
dag er det forskningsbelegg for & hevde at profesjoner som helsesykepleiere og
barnevernspedagoger i samvirke med larerne kan bidra til & styrke elevens utvikling og
leeringsmilje — derfor ber sterre oppmerksomhet rettes mot et tverrprofesjonelt arbeid (Dahl,

2016, 5. 211).

Klomsten (2017, s. 275) peker pé ulike forutsetninger for at livsmestring og psykisk helse kan
bli en grundig og systematisk satsing i norsk skole. Hun mener de ulike
undervisningsprogrammene om livsmestring som er godt forankret hos skoleledelsen blir
bedre integrert i skolens undervisningsarbeid. Klomsten (2017) retter ogsa oppmerksomheten

mot psykisk helse som et eget fag og skolen som arena for psykisk helse. Her retter hun blant
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annet sekelys pa om psykisk helse i det hele tatt er skolens eller laererens ansvar 1 forhold til

psykisk helse i skolen.

3.0 METODE

Den opprinnelige betydningen av metode er veien til malet (Kvale & Brinkmann, 2017, s.
140). For & nd mitt mal om & besvare problemstillingen - Hvordan kan folkehelse og
livsmestring som tverrfaglig tema bidra til forebygging hos risikoutsatte elever pd
smdskoletrinnet? — har jeg foretatt ulike metodiske overveielser. Avsnitt 3.1 redegjor for valg
av fenomenologisk og hermeneutisk tilnaerming. Avsnitt 3.2 redegjor for valg av metode med
vekt pa kvalitativ tilneerming og det kvalitative forskningsintervjuet. Avsnitt 3.3 beskriver
forskningsprosessen med vekt pd utvalg, planlegging og gjennomfering av semistrukturerte
intervju, transkripsjon samt dataanalyse. Til slutt, i avsnitt 3.4 redegjores de etiske
betraktningene som er foretatt i denne studien. Beskrivelse av forskningsprosessen er en del
av valideringen i denne studien. Derfor defineres begrepene validitet og reliabilitet under

delkapittel 3.2

3.1 Vitenskapsteorietisk perspektiv

For & utvikle en dypere forstéelse av lareres erfaringer og oppfatninger av fenomenet
livsmestring, og hvordan det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring kan virke

forebyggende for elever i risiko, har jeg gjennomfoert en kvalitativ studie.

En viktig malsetting med kvalitative tilneerminger er at vi oppndr en forstaelse av sosiale
fenomener (Thagaard, 2018, s. 12). Til forskjell fra kvantitative metoder innebarer kvalitative
metoder 4 fa frem betydningen av akterens erfaringer der man har en fortolkende tilnerming
til fenomenet. Det verdifulle ved dette er at aktoren far muligheten til & gi detaljerte
beskrivelser av sine erfaringer og oppfatninger om fenomenet i sin livsverden (Christoffersen

& Johannessen, 2012, s. 77; Giorgi, 2012).

Gjenstand for forskning i denne studien er a fa kjennskap til akterenes erfaringer og
oppfatninger med fenomenet livsmestring og dets virkning i skolen. P4 denne méten har
problemstillingen min vert styrende for hvilken metode jeg har valgt. I dette arbeidet kom jeg

frem til at en hermeneutisk — fenomenologisk tilneerming var en hensiktsmessig
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innfallsvinkel. Ved a benytte en slik innfallsvinkel ble jeg oppmerksom pé hvor viktig det var
a gd inn 1 felt med et &pent sinn. Jeg matte reflektere over mine egne antakelser og hvordan
min rolle som forsker kan pévirke utfallet av forskningen (Postholm & Jackobsen, 2018, s.

133).

En kvalitativ studie innebarer ofte subjektive forstaelser. Fenomenologien og hermeneutikken
forseker a forklare dette. Girorgi (1985) utformet et analysesystem basert pa Husserls
fenomenologiske filosofi. Derfor baserer jeg meg pa Husserls filosofi slik (Giorgi, 1985,
2012) har presentert den. I analyse og tolkningsarbeidet baserer jeg meg pa Gadamers (2010)
filosofi.

3.1.1 Fenomenologi

Edmund Husserls filosofi regnes som grunnleggeren av den moderne fenomenologien (Dalen,
2011, s. 18; Kvale & Brinkmann, 2017, s. 44). Fenomenologi i dets moderne forstand handler
om 4 tilegne seg kunnskap om et fenomen basert pa andres opplevelser og erfaringer om
fenomenet i deres livsverden (Giorgi, 1985; Hegheim, 2020, s. 143; Postholm & Jackobsen,
2018). Livsverden blir av Husserls beskrevet som den verden vi trer inn i1 var naturlige
innstilling (Husserl, 1931/2014). Jeg oppfatter dette som at akterenes utsagn kan vaere farget
av deres omgivelser som blant annet utdanning, milje, arbeidssted, politiske foringer eller

samfunnsdebatt.

Det handler om & na frem til en dyp forstdelse av fenomenet livsmestring basert pa hvordan
leerere opplever det. Mitt fokus har veert & nd frem til selve essensen av objektet (Husserls,
2014). For at jeg skal kunne né frem til essensen ma likheter trekkes sammen. Pa den maten
kan det oppsta fellesnevnere (Husserl, 1931/2014; Thagaard, 2018, s. 36). Dette kalte
Husserls for «free fancy» eller «fri variasjon i fantasien». Det vil si at man forsegker a finne en
konstant blant variasjonene, og denne konstanten kalles fenomenets vesen (Giorgi, 2012, s.

12; Husserl, 1931/2014; Kvale & Brinkmann, 2017, s. 45)

Mitt fokus har vart & underseke Avordan opplevelsesinnholdet av fenomenet livsmestring
fremstar for akteren. For & oppnd dette er det ifelge Husserl (2014) en forutsetning at jeg kan
sette min forforstaelse i parentes. Dette kalte Husserls for «the phenomenological reduction»

(Husserl, 1931/2014, s. 172). Ved & rette oppmerksomheten mot akteren og a bevisstgjore
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egne meninger og oppfatninger om fenomenet, kunne det bli enklere for meg & rette et kritisk

blikk mot egen tolkning (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 44).

3.1.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk er det greske navnet pa fortolkningslaere. Tidligere forsekte den hermeneutiske
tradisjon a forstd tekster, spesielt Bibelen, men ogsé juridiske og litteraere tekster (Kvale &

Brinkmann, 2017, s. 236).

En oppfatning er en forutsetning for & kunne forsté et fenomen (Gadamer, 2010). Gadamer
kalte dette for forstdelsens forstruktur. Den som forseker a forstd, kan ifelge Gadamer bli
villedet av egen forforstaelse, noe som kan begrense forstéelsen av fenomenet. Spersmalet
blir s& hvordan vi unngar a bli trollbundet av vare egne sannheter i forseket pd & forstd. Nar
jeg spor etter akterens oppfatning, er det nettopp deres oppfatning av begrepet livsmestring
jeg vil fa tak i. For meg ble det da viktig a ikke lase meg til min egen oppfatning, samtidig
som at jeg ikke matte glemme den helt — fordi det var viktig for meg a forsta helheten av

akterens utsagn.

Ifolge Gadamer (2010, s. 305) er det viktig & veere apen for andres oppfatninger, men at denne
apenheten forutsetter at vi relaterer deres oppfatninger til vare egne, eller omvendt. P4 denne
maéten, hevdet han at oppfatninger kan inneholde et mangfold av muligheter. Det gjelder & bli
klar over egen forutinntatthet, slik at fenomenet kan fremst4 i sin annerledeshet. Ved a
synligjere min forforstaelse av fenomenet livsmestring kunne jeg lettere vaere kritisk til egen

fortolkning av datamaterialet.

Gadamer (2010, s. 307) var ogsé opptatt av fordommer. Han hevdet at fordommer bade har en
negativ og en positiv funksjon fordi de kan komme i veien for var tolkning, men de kan ogsé
fremme den. Det handler om at vi erkjenner vare fordommer og tillater & endre dem i mote
med andre mennesker. Ved & kunne se et fenomen fra ulike sider kan man dermed lettere
oppna en gjensidig forstaelse. I min studie har ensket vert a finne et meningsinnhold som kan
hjelpe meg a forstd fenomenet livsmestring. «Med utgangspunkt i en ofte uklar og intuitiv
forstaelse av teksten som helhet, fortolkes dens forskjellige deler, og ut ifra disse
fortolkningene settes delene pa ny i relasjon til helheten [...] (Kvale & Brinkmann, 2017, s.
237). Gadamer (2010) betraktet den hermeneutiske sirkel som en spiral, som &pner for stadig

dypere forstdelse av mening og innhold. Del og helhet ma forstds med utgangspunkt i
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hverandre og en del kan bare forstds i sammenheng med helheten. Han hevder at det som
skjer nér vi mener vi forstar noe, kan sammenlignes med en horisontsammensmelting.
Horisonten har ingen fast grense, det er noe som beveger seg i samme retning og apner for
utvidelse. Horisont i denne forstand er et begrep som ogsé har avgjerende betydning for

Husserls (2014) i den fenomenologiske filosofien.

I denne studien vil fenomenologien bidra til & forstd hvordan lerere opplever arbeidet med
livsmestring i skolen i deres /ivsverden. Hermeneutikken vil bidra til analysearbeidet ved
fortolkningen av meningsinnholdet (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 33). Ved & benytte en
hermeneutisk fenomenologisk tilnerming i mete med datamaterialet, forstds akterens utsagn
fra egen kunnskap. Nér begrepet «livsmestring» loftes opp som et fenomen, har vi mulighet til
a beskrive det fra ulike innfallsvinkler. I det begrepet beskrives som et fenomen er det et steg
inn til 4 forstd hvordan dette kan oppfattes i fremtiden og for & finne mulige tolkninger. Man
setter da ens tidligere erfaringer som kan gi ulike forstielsesmetoder (Smythe, Ironside, Sims,

Swenson & Spence, 2008)

3.2 Det kvalitative forskningsintervju

Malet med denne studien er 4 rette sekelyset mot det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring 1 den nye laereplanen. Da spesielt med fokus det mye omtalte begrepet
livsmestring og hvordan opplering og praktisering av livsmestring kan vere til hjelp for
sarbare barn og risikoutsatte elever. For & na mélet har jeg gjennomfert kvalitative

forskningsintervju.

Det kvalitative forskningsintervjuet tar sikte pa & forsta verden sett fra akterens side. I
forskningen er akterene subjekter, altsa personer som er delaktige gjennom a skape mening og
forstaelse om et bestemt emne. Samtidig er det viktig & vere klar over at akterene ogsé er
underlagt diskurser, maktrelasjoner, ideologier eller oppfatninger som pavirker deres
handlingsvalg. Subjektet kan altsé aldri bli selt subjektivt fordi det kan vaere pavirket av
omgivelsene i deres livsverden (Giorgi, 2012; Kvale & Brinkmann, 2017, s. 20). Jeg valgte
kvalitative intervjuer som datainnsamlingsmetode fordi jeg ensket & fange opp verdifulle
refleksjoner og erfaringer som eventuelt kan bidra til 4 eke kunnskapen om dette feltet. I
tillegg héper jeg at det kan fungere som et forskningsbidrag for videre forsikring. Selv om

maélet er & f4 informasjon om fenomenet jeg studerer, kan ikke funnene generaliseres uten
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videre forskning. Likevel kan studien ha bidratt til & gjenspeile essensielle trekk ved

fenomenet jeg studerer (Kvale & Brinkmann, 2017).

Ifelge Dalen (2011, s. 94) vil forskerrollen ha en betydning for studiens validitet. I det
folgende defineres begrepene reliabilitet og validitet ytterligere, og hvordan disse begrepene

er forstatt i denne studien.

3.2.1 Begrepene reliabilitet og validitet

Reliabilitet handler om hvor palitelige studiens resultater er. Dette har ofte sammenheng med
spersmaélet om studien hadde fatt samme utfall dersom en annen forsker hadde gjennomfert
samme studie pa et annet tidspunkt. Det som kan pévirke studiens utfall kan vaere forskerens
tilneerming til akterene, méten spersmal er stilt i intervjuene, transkribering av lydopptak og
analyse av datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 275 ). For & sikre en hey grad av
reliabilitet, og for & gjore studien mer etterprovbar har jeg forsekt & synliggjere hele prosessen

for leseren pa en tydelig og presis méte.

Validitet handler om hvorvidt studien undersgker det den er ment 4 underseke, altsa
gyldigheten til dataene og om de belyser problemstillingen pa en hensiktsmessig méte.
Spersmalet om validitet handler ikke bare om metoden, men ogsd om forskerens

handverksmessige kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 276 - 277).

Pa bakgrunn av meg som uerfaren forsker, kan flere feilkilder og usikkerheter ha pavirket
utfallet av studien. Derfor har det veert viktig for meg a vurdere forhold ved hele prosessen
som mulige trusler mot studiens kvalitet. Kvale og Brinkmann (2017) belyser at en studies
kvalitet kan valideres med hensyn til kontrollering av mulige feilkilder. Ved at forskeren
kontinuerlig har et kritisk syn pa sine fortolkninger og uttrykker sin forforstaelse eksplisitt
kan man vaere djevelens advokat overfor sine funn. De belyser ogsé at man kan stille
sporsmadl til sine egne funn. Forteller akterene sannheten? I en hermeneutisk fortolkning er
slike spersmél helt avgjerende. Det kan hende at utsagnene ikke konstruerer sannheter om de
faktiske forhold, men at sannheten allikevel utrykkes i akterens oppfatning av seg selv. En
forsker ma ogsa kunne generere feoretiske sporsmaél til det undersegkte fenomenets natur. Et
fenomens mange fasetter kan uttrykkes ved akterenes motstridende uttalelser, og trenger
nedvendigvis ikke & skylde en upalitelig intervjuteknikk. Validitet handler derfor ikke bare
om metode (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 279 - 282). A eksplisitt sette sakelys pa egen
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forforstaelse kan veere med a styrke studiens validitet og reliabilitet. Min forforstielse

uttrykkes i kommende avsnitt.

3.2.2 Forforstaelse

I enhver studie vil det alltid foreligge en forstdelse som er pavirket av en forstéelseshorisont.
Denne forforstéelsen inneholder subjektive meninger og oppfatninger om fenomenet som
studeres. Nar en forsker gér inn i en studieprosess, tar forskeren med seg sin forforstaelse inn i
prosessen, hvilket kan pévirke ulike utfall (Dalen, 2011). De aller fleste som arbeider innenfor
det pedagogiske feltet, har med seg forestillinger og forforstaelser om bade muligheter og
utfordringer i feltet. Denne oppfatningen er gjerne betinget av rammen rundt det vi opplever
(Kvale & Brinkmann, 2017). Ifelge Gadamer (2010) er var forforstéelse viktig for a utvikle
forstielse og senere tolkning. A lytte og motta er en skapende prosess og det er i trdd med den
hermeneutiske forstaelsen der forforstaelsen er en forutsetning for forstaelse (Dalen, 2011, s.

16; Gadamer, 2010).

I lys av dette gir det mening at min egen forforstdelse kan ha pavirket studiens utfall. Jeg har
en utdannelse som grunnskolelarer og har gjennom utdanningen opparbeidet meg erfaring
gjennom praksis og arbeid innenfor fagfeltet. Jeg har skrevet en bacheloroppgave med samme
teoretiske forankring. Jeg har ogsa dannet meg tanker om hva det er behov for i skolen
innenfor arbeidet med det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i mote med sérbare
barn. Dette fagfeltet er noe som engasjerer meg, jeg holder meg derfor oppdatert pa
samfunnsdebatten rundt fagfornyelsen. Dette kan tenkes & ha pavirket mine oppfatninger og
forventinger til studiens utfall. Jeg er ogsa klar over at forforstaelsen dessuten kan ha pavirket
studien reliabilitet, og kan dermed anses som en mulig feilkilde i tolkningen av akterens

utsagn.

3.3 Forskningsprosessen

3.3.1 Utvalg

Siden jeg har valgt en hermeneutisk — fenomenologisk tilneerming i min studie var det viktig
for meg at utvalget ikke ble tilfeldig. Et krav i en fenomenologisk studie er at akterene har
bestemte erfaringer som direkte er knyttet til forskningens fokus (Postholm, 2010, s. 43).
Foruten at akterene maétte vere larere pa barneskoleniva, var forste kriteriet at de ogsé maétte

ha hatt undervisningserfaring fra forste til fjerde trinn. Det andre kriteriet var at leererne hadde
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erfaring med det jeg definerer som risikoutsatte elever. For meg var det ogsa av interesse
dersom noen hadde begynt a praktisere folkehelse og livsmestring i trdd med den nye
lereplanen. Som resultat av den pagéende koronavirussituasjonen var det flere som hadde
utsatt denne praktiseringen, likevel var lerernes tanker og refleksjoner rundt temaet av hay
verdi. Dessuten hadde samtlige av akterene undervist i tematikk relatert til livsmestring. Med
dette som bakgrunn kan man kalle utvalget mitt for strategisk valgt fordi dette er deltakere jeg

mener har bestemte kunnskaper og erfaringer om tematikken (Thagaard, 2018, s. 54).

For & finne deltakere til mitt prosjekt gikk jeg aktivt inn i skolen og ferherte meg om noen
lerere kunne tenkt seg & delta i mitt prosjekt. Jeg sendte en mail om prosjektet til skolens
avdelingsleder som igjen videresendte mailen til aktuelle laererne. De som egnsket & delta tok
deretter kontakt med meg. Deltakerne fikk tilsendt et skriv om formélet med prosjektet slik at
de kunne gjore seg opp en formening om de var villige eller egnet til & delta. Gjennom
bekjente fikk jeg ogsé kontakt med en laerer i en annen kommune som gnsket a delta. Til slutt
besto utvalget av fire lerere, bdde kvinner og menn, fordelt pa tre ulike skoler ved to
forskjellige kommuner i Norge (se tabell 1). Samtlige av akterene har til dags dato stilling
som kontaktlaerere. Jeg ansé det som verdifullt & snakke med leerere med ulik

erfaringsbakgrunn i skolen fordi jeg ensket & se om dette kunne berike datamaterialet mitt.

Antall akterer Fire

Ansiennitet Fra 7 til 40 ar
Fordeling alder Fra 30 til 70 ar
Fordeling kjonn Tre kvinner og en mann

Tabell 1: Oversikt over utvalget

Det foreligger ulike meninger om hvor mange intervjuer som er hensiktsmessig a
gjennomfore. Likevel er det viktig 4 ta hensyn til omfang og tidsramme gjennom prosjektet
(Postholm, 2010, s. 43). I kvalitative studier er innholdsrike og varierte data viktigere enn
representativitet, derfor mener Malterud (2017, s. 63) at informasjonsstyrke er et bedre mél pa
om vi skal velge et stort eller lite utvalg. Det var derfor viktig for meg at spersmélene jeg
stilte til utvalget kunne gi god informasjonsstyrke til mitt prosjekt. P4 bakgrunn av studiens
omfang og tidsramme kom jeg frem til at fire deltakere ville vart hensiktsmessig for & komme

frem til essensen i deres opplevelser og erfaringer. Samtidig kan jeg kun si noe om den
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informasjonen disse fire akterene forteller om opp mot tilherende forskning og litteratur pa
temaet fordi populasjonen er liten (Postholm, 2010, s. 43).

Grunnet valg av vitenskapsteoretisk tilnerming valgte jeg & benytte begrepet akter fremfor
informant eller forskningsdeltaker noe som er i trdd med Gadamers (2010) omtale i flere av

sine verk.

3.3.2 Semistrukturerte intervjuer

Datainnsamlingen ble foretatt ved hjelp av semistrukturerte intervjuer. Dette er intervju som
ligger naer opp til en samtale i dagliglivet, men som har et formal (Christoffersen &
Johannessen, 2012; Kvale & Brinkmann, 2017). Formélet med intervjuene i mitt prosjekt var
a dpne opp til samtale der alle akterene bererer den samme tematikken. Ved & gjennomfere
intervjuer med utgangspunkt i en intervjuguide (se vedlegg nr. 3), kunne jeg stille utfyllende
spersmél som var relevante for tematikken 1 mitt forskningsprosjekt. Samtidig tillot jeg &
variere noe pa rekkefolgen av spersmaélene i intervjuguiden samt legge til noen
oppfelgingsspersmal der det passet inn. P4 denne maten kunne jeg oppna dybde, detaljrike og
mer nyanserte svar, samtidig som at intervjusituasjonen ikke foltes s& formell (Christoffersen
& Johannessen, 2012; Postholm & Jackobsen, 2018, s. 122). Fordelen med a gjennomfere
denne formen for intervju var at jeg kunne minske sannsynligheten for irrelevante digresjoner,
samt stille utdypende sporsmal tilpasset den enkelte akter. Dersom jeg hadde gjennomfort
ustrukturerte intervjuer hadde jeg kunne stétt i fare for at samtalen ble ledet over til en
irrelevant tematikk (Kvale & Brinkmann, 2017). Derfor anser jeg semistrukturerte intervjuer

som den beste intervjuformen til mitt forskningsprosjekt.

Intervjuguide

Ifolge Kvale og Brinkmann (2017, s. 195) ber intervjueren ha gode kunnskaper om temaet
som skal underseokes for & kunne fore en opplyst samtale om temaet. Derfor valgte jeg a lese
meg opp pa teori og forskning om folkehelse og livsmestring samt relevant teori om risiko og
forebygging, for jeg utarbeidet intervjuguiden. Jeg sa serlig pa styringsdokumentene samt
litteratur bade 1 og utenfor fagfornyelsen om begrepet livsmestring. Dette gjorde jeg fordi jeg
onsket & stille sparsmél som kunne dekke alle deler av min problemstilling. Det var viktig for
meg at spersmalene var relevante for tematikken og derfor brukte jeg mye tid til revidering.
Mitt egnske var 4 hente beskrivelser av akterenes meninger om fenomenet livsmestring, derfor

var det viktig & sikre at deltakerens arlige meninger kom frem.
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Intervjuguiden valgte jeg & dele i to deler der den ene delen tok for seg det generelle rundt
begrepet livsmestring samt akterens refleksjoner rundt det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring. Her valgte jeg blant annet 4 stille et spersmal om hva de legger 1 begrepet
livsmestring. I den andre delen valgte jeg & ga inn pa risikoutsatte elever i mate med
livsmestring pa timeplanen, og hvordan opplaring i folkehelse og livsmestring pa skolen kan

bidra til forebygging mot utvikling av psykiske helseplager hos elevene.

Som en del av utformingen av intervjuguiden gjennomferte jeg et uformelt proveintervju
(Dalen, 2011, s. 30). Personen jeg gjennomforte intervjuet med hadde riktig nok ikke
kriteriene for deltakelse i mitt forskningsprosjekt, men hadde noksa lik bakgrunn som
deltakerne. Proveintervjuet giennomforte jeg hovedsakelig for a prove ut guidens validitet,
ove meg i intervjusituasjonen og eventuelt revidere guiden. I etterkant fikk jeg tilbakemelding
om meg som en lyttende intervjuer. A gjennomfore et slikt preveintervju er med 4 styrke
studiens validitet (Dalen, 2011). Fordi det var et poeng a utarbeide intervjuguiden ut fra
problemstillingen fikk jeg tilbakemeldinger fra min veileder pa intervjuguiden, noe som

gjorde at jeg la til noen spersmal, samt tok vekk de som var irrelevante.

Gjennomforing

Pa bakgrunn av den pagaende koronaviruspandemien, foler jeg meg heldig som fikk
gjennomfort tre av fire intervjuer fysisk. Det siste intervjuet ble gjennomfoert gjennom
Facetime. For 4 etablere trygge rammer og en avslappet atmosfare valgte jeg a la deltakeren
selv bestemme sted og tid for intervjuet. Et intervju som foregér pa deltakerens arbeidsplass
kan by pa ulike forstyrrelsesmomenter for eksempel avbrytelser av mennesker eller telefoner.
Dette var noe jeg onsket & unngé, derfor ble disse tre intervjuene gjennomfert pa et meterom
der sannsynligheten for forstyrrelser var liten (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 82). I
forkant av videointervjuet var jeg klar over at tekniske forstyrrelser kunne péavirke kvaliteten
pa intervjuet. For & unnga dette valgte jeg & teste lyd og bilde for intervjuet startet. Jeg sikret i

tillegg underveis at deltakeren kunne here meg optimalt.

Hvert intervju varte i ca 40 — 60 minutter, og de ble tatt opp med lydband, slik at jeg fullt og
helt kunne konsentrere meg om selve samtalen og dynamikken mellom meg og deltakeren.
For intervjuet startet forsikret jeg meg om at deltakeren hadde lest og forstatt

informasjonsskrivet (se vedlegg nr. 1). Jeg oppsummerte det viktigste — at de nér som helst
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kunne trekke sin deltakelse uten noen form for konsekvenser eller & métte oppgi noen grunn.
Da intervjuene skulle gjennomferes valgte jeg & fortelle deltakeren hva jeg mener nér jeg
snakker om risikoutsatte og sérbare elever. «Risiko» og «sdrbar» er to begreper som kan by pa
ulike forstaelser, derfor valgte jeg & klargjore dette pd forhénd for & unnga unedvendige
misforstaelser som potensielt kunne ha pavirket validiteten til studien. Ved det forste
intervjuet oppsto det en lgs og uformell samtale rundt disse begrepene noe jeg oppfattet som
positivt for den videre samtalen. Derfor var dette noe jeg valgte & gjore ved de neste
intervjuene. Allikevel mener jeg det er viktig & vere klar over at deltaker og jeg mulig ikke
har hatt samme oppfatning av begrepene som ble brukt, noe som ogsa kan ha pavirket

validiteten til resultatene mine.

Ved de to siste intervjuene dukket det opp et interessant moment som jeg kunne tenkt meg a
here hva de to forste deltakerne tenkte om. Av den grunn ba jeg de to ferste deltakerne om et
nytt intervju. P4 den maten fikk alle deltakerne de samme spersmalene. Jeg gjorde dette fordi
jeg onsket et bredt datagrunnlag for & kunne sammenligne svarene deres opp mot samme

spersmaél i dataanalysen.

Min opplevelse var at deltakerne folte seg trygge og komfortable i intervjusituasjonen. Jeg
fikk tilbakemeldinger om selve intervjusituasjonen av deltakerne noe jeg opplevde som
positivt for & kontinuerlig kunne utvikle meg som intervjuer. For & sikre at min gjengivelse av
deltakerens utsagn ble sa korrekt som mulig, stilte jeg underveis oppklarende sporsmal
dersom noe var uklart. P4 denne maten fikk deltakeren mulighet til & bekrefte eller avkrefte

om min umiddelbare forforstaelse var riktig.

3.3.3 Transkribering og dataanalyse

I denne delen av kapitlet vil jeg gjore rede for og begrunne valgene jeg har gjort i prosessen

der datamateriale har blitt omsatt til funn.

Transkribering

transkripsjonen ble det muntlige sprak omsatt til et skriftlig sprak. Dette gjorde at
datamaterialet ble mer handterbart. Transkriberingen ble skrevet ned pd et ordinaert
tekstbehandlingsprogram pd min datamaskin, noe som var en svart tidkrevende, men ogsa

verdifull prosess. A transformere et intervju til skriftsprak er ikke helt problemftitt. For det
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forste medferer et lydopptak tap av kroppssprak og gester fra personens fysiske
tilstedevaerelse. For det andre kan transkriberingen medfere tap av stemmeleie, intonasjon og
andedrett. Transkripsjon kan dermed ses pa som en dekontekstualisert og abstrahert

representasjon av intervjusamtaler (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 205).

For & kunne gjengi intervjusituasjonen skriftlig pd best mulig mate, transkriberte jeg
intervjuene mens jeg hadde de friskt i minne. Jeg noterte ned bemerkninger umiddelbart som
for eksempel kroppssprék, ironi eller ansiktuttrykk. Et faremoment her et om jeg har tolket

dette pé en ukorrekt méte, noe som kan ha vaert med a pavirke studiens validitet.

En annen metodisk overveielse har jeg gjort i forbindelse med transkriberingen er hvordan jeg
har gjengitt ord og fraser. Malterud (2017) hevder at dersom vi skriver ngyaktig det som blir
sagt, vil vi nedvendigvis ikke fa en god gjengivelse av det som ble hert. Dette kan medfere en
dragkamp mellom reliabilitet og validitet. Spersmalet blir s om den transkriberte teksten skal
vare detaljrik eller om den skal veere mer skriftliggjort. Jeg forsekte & finne en middelvei i
forbindelse med dette. Jeg valgte si godt jeg kunne a inkludere blant annet pauser og latter i
transkripsjonen. I det muntlige spréket benyttes ofte fraser om for eksempel «eh» eller «mmp.
Jeg var klar over at dette enkelte steder kunne virke forstyrrende for budskapet, derfor har jeg
kun tatt disse med der de spiller en rolle for meningsinnholdet. Digresjoner har jeg erstattet
med [...] der de ikke har vert nedvendige for meningsinnholdet. Jeg mener at dette kan ha

bidratt til & ivareta deltakerens integritet ved fremstille han/hun pa en respektfull méte.

Dataanalyse

Etter endt transkribering satt jeg igjen med et stort og omfattende datamaterialene. I
analysearbeidet benyttet meg av meningskoding inspirert av filosofi fra fenomenologi og
hermeneutikk (Kvale & Brinkmann, 2017). Ferste trinn i analysen var & kode datamaterialet.
Ved at fenomenologien tillater fri variasjon i fantasien (Giorgi, 2012), kunne jeg forsoke &
redusere materialet til en mer handterbar sterrelse uten at det pavirket eller fjernet essensen i
jeg skulle frem til. Jeg leste gjennom intervjutekstene for & fa en oversikt over helheten.
Deretter ble kategorier valgt ut med utgangspunkt i akterens subjektive mening. Neste trinn
var & trekke ut kategoriene ytterligere med utgangpunkt i min fortolkning av akterens utsagn —
pa en sd fordomsfri méte som mulig. Dette gav meg utgangspunkt til en dypere
meningsfortolkning, der jeg sd akterenes utsagn i relasjon til teoretiske perspektiver. P4 denne
méten vekslet jeg stadig mellom teori og datamaterialet. Ved at jeg studerte delene av

datamaterialet bade separat, i sin helhet og i relasjon til teorien, oppdaget jeg stadig en dypere
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eller en ny forstaelse av fenomenet. P4 denne méten befant jeg meg kontinuerlig i den
hermeneutiske sirkel (Gadamer, 2010). I dette arbeidet matte jeg ogsa se
meningskonstruksjonene i relasjon til ikke bare den aktuelle situasjonen som akteren befant
seg 1, jeg matte ogsa tolke akterenes oppfatninger i lys av de gjeldende samfunnsforholdene

og den aktuelle samfunnsdebatten (Dalen, 2011, s. 92).

Som et hjelpemiddel i kodingsarbeidet benyttet jeg analyseprogrammet NVivo. Ifelge
Hogheim (2020, s. 201) kan bruk av NVivo vare et nyttig hjelpemiddel i det analytiske
arbeidet, men det kan ogsa by pé feilkilder. Det kan handle om at et slik program har mange
avanserte funksjoner, og kan oppfattes som tidkrevende og komplisert a sette seg inn i.
Likevel fant jeg det som nyttig i arbeidet med kodingen av datamaterialet mitt. Kvale og

Brinkmann (2017, s. 226) nevner ogsa bruk av dataprogrammer som nyttige verktoy.

Pa bakgrunn av arbeidet med meningskoding, kom jeg frem til folgende hovedkatergorier:

delkapittel | Resultater

4.1 Leareres forstaelse av begrepet livsmestring

4.2 Livsmestring i skolen — aktualitet

4.3 Rollespersmalet i mate med barn i risiko

4.4 Hva lerere anser som viktig i arbeidet med forebygging mot psykiske
helseplager

Tabell 2: Hovedkategorier

Gjennom & kontinuerlig veksle mellom del og helhet av materialet, héper jeg 4 ha oppnédd en

dypere forstéelse av fenomenet livsmestring og dets virkning i skolen.

3.4 Etiske betraktninger

Thagaard (2018, s. 24) skriver at all vitenskapelig virksomhet krever at forskeren utviser
redelighet og neyaktighet i fremstillingen av forskningsarbeidet.

Ved studiens start foretok jeg en vurdering med hensyn til studiens tema. Temaet omhandler
sarbare mennesker og temaet folkehelse og livsmestring kan by pé ulike etiske
problemstillinger fordi det er snakk om psykisk helse. Det hadde vaert interessant & underseke
elevenes oppfatninger og perspektiv pa det nye tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring,

men av etiske hensyn vurderte jeg dit hen at det ville blitt etisk utfordrende.
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I Personopplysningsloven (2018, § 1) fremgar det at den enkeltes personopplysninger skal
beskyttes og vernes. Personopplysninger er opplysninger som for eksempel bilder, video eller
opptak, og som enten direkte eller indirekte kan knyttes til en enkeltperson (Dalland, 2012, s.
101). I mitt prosjekt benyttet jeg indirekte personidentifiserende opplysninger hvilket betyr at
bade navn, personnummer eller personentydige kjennetegn ikke var av interesse for studien
min. Deltakerne ble helt anonymisert, det vil pd ingen méte veere mulig 4 identifisere
akterene. Ifolge datatilsynet (2018) regnes all informasjon som samles inn ved hjelp av
lydopptak som identifiserende informasjon. Derfor sendte jeg inn en seknad til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). 01.12.20 ble prosjektet vurdert til godkjent

(vedlegg nr. 4) og prosjektet har siden blitt gjennomfert i trdd med deres retningslinjer.

Det var viktig for meg 4 vise min takknemlighet for at deltakerne ensket & vie sin tid i en
ellers travel hverdag, til & delta i min studie. Derfor etterstrebet jeg 4 stille forberedt til
intervjuet. Deltakerne fikk i god tid tilsendt informasjon om prosjektet samt et
«samtykkeskjemay (vedlegg nr. 1 og 2). Dette dokumentet sier noe om hva det vil innebzare a
vare deltaker i1 prosjektet. Deltakernes rettigheter omtales ogsa i dette skjemaet. De ble ogsé
gjort kjent med kravene knyttet til anonymitet og konfidensialitet. For intervjuet startet
forsikret jeg meg om at deltakerne hadde lest og forstatt samtykkeskjemaet samt gitt skriftlig
samtykke. All data ble oppbevart pa min private, passordbeskyttede datamaskin.

Koder er benyttet for & vise fordeling av kjonn, kommune og ansiennitet. Grunnen til at jeg
valgte & ta med tilherende kommune var fordi jeg s& en indikasjon pd at dette kunne ha en
funksjon 1 mine resultater. Kodene til akterene viser for eksempel: «1» (1. akter), «K»
(kvinne), «16» (ansiennitet) og «B» (Bergen kommune), derav koden 1K16B i dette

eksempelet (se tabell 3).

Aktor | ansiennitet Kjonn Kommune Kode

1 16 Kvinne Bergen 1K16B
2 15 Kvinne Bergen 2K15B
3 7 Kvinne Oslo 3K70
4 40 Mann Bergen 4M40B

Tabell 3: Oversikt over koder
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4.0 RESULTATER AV ANALYSE

I dette kapittelet vil jeg lofte frem og belyse de viktigste resultatene fra datamaterialet mitt.

Resultatene presenteres og analyseres fortlapende i hovedkategoriene som vist tidligere 1

tabell 2 pa side 39.

delkapittel | Resultater

4.1 Leareres forstaelse av begrepet livsmestring

4.2 Livsmestring i skolen — aktualitet

4.3 Rollespersmalet i mate med barn i risiko

4.4 Hva lerere anser som viktig i arbeidet med forebygging mot psykiske
helseplager

Tabell 2. Hovedkategorier

Disse er utarbeidet med utgangspunkt i bade akterenes og min forstielse av fenomenet
livsmestring. Underkategoriene er utarbeidet som et resultat av tematisering av datamaterialet
og akterens utsagn er gjengitt i sitater og omformulert av meg med utgangspunkt i min
forstéelse. Problemstillingen er - Hvordan kan folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema

bidra til forebygging hos risikoutsatte elever pa smatrinnet?

4.1 Laereres forstaelse av begrepet livsmestring

Jeg har en forforstaelse om at livsmestring er et vagt begrep, som i bunn og grunn ikke er sa
lett & svare pa. Jeg har ogsa en forforstaelse om at livsmestring i skolen kanskje ikke har fatt
satt «rot» enda fordi det er et relativt nytt tema i1 skolesammenheng og dermed kan det vaere
vanskelig & operasjonalisere tematikken. I datamaterialet finner jeg flere indikatorer som kan
bekrefte noe av min forforstdelse. Akter 3K70 uttaler folgene med en for gvrig humoristisk

undertone:
[...] Jeg vet ikke helt altsa, veer sa snill fortell meg hva det er (ler) (3K70).
Selv om akteren sier dette med en spekefull og humoristisk undertone oppfatter jeg likevel

det at det kan vaere noe ved livsmestring som ikke er helt oppklart. Til tross for dette er

akterenes utsagn om deres oppfatning av begrepet livsmestring av interessant art.
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Det forste jeg oppfatter er at samtlige ser pa det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring
intuitivt som noe positivt i skolen, de mener det er relevant og aktuelt. Allikevel viser de en

litt ulik oppfatning av begrepet. De forstar det blant annet som det &:

«Gi elevene et godt grunnlag i livet, ikke bare faglig, men ogsa psykisk [...]» (3K70)
«[...]mestre motgang, medgang». (2K15B)
«[...]Ja bli trygg pa seg selv, og ogséd pa de som du har rundt deg. (4M40B)

Aktor 4M40B belyser ogsa et samfunnsmessig perspektiv i sin oppfatning:

Jeg oppfatter det at elvene pa en mate klarer 4 ta vare pa seg selv, og at de pd en méte
har sa stor tiltro til seg selv at de taler & pa en mate komme ut i samfunnet nér den tid

kommer. (4M40B)

Ut fra disse sitatene kan det tolkes at akterene forstar livsmestring som en form for positiv
selvoppfatning, en form for personlig motstandskraft og at livsmestring er en méte legge til
rette for at elevene kan vokse opp a fa et godt liv og utvikle seg til & bli selvsikre akterer i

eget liv, bade faglig og psykisk.

Aktor 1K16B forstér begrepet livsmestring pa folgende mate:

Det er jo et kjempestort begrep. Det handler om a mestre livet, og det tror jeg egentlig
ikke du kan forberede noen pé fordi at man heldigvis ikke vet hva livet bringer.

(1IK16B)

Aktoren mener at det spontant og intuitivt ligger ganske apenlyst i ordene — det handler om &
mestre livet. Akteren syntes kanskje livsmestring er noe abstrakt eller noe som egentlig ikke
er sé lett 4 svare pa. Sitatet kan ogsa vitne om at livsmestring er utfordrende a
operasjonalisere. Ut fra det hun sier forstér jeg at det er vanskelig & danne elevene til & mestre
livet fordi livet bestar av mange uforutsette hendelser som i bunn og grunn kan vere

vanskelig & forberede noen pa. Dette forstar jeg pa bakgrunn av akterens utsagn:

jeg tenker livsmestring inneholder [...] en kategori, en bolk som handler om den

generelle delen av livet, ikke alle disse [...] tingene som kan skje. (1K16B)
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Sitatet indikerer at hun forstér livsmestring som en form for forberedelse, der elevene skal
ove seg pa den «generelle delen av livety. Ved et oppfelgingsspersmél om hva det generelle

innebarer, forklarer hun at det handler om for eksempel:

Det a lere seg & knyte skoene sine. [...] leere seg & smore matpakke [...] leere seg & g i
ke, de skal lere seg & ga stille 1 gangene, de skal lere seg 4 sitte fint ndr de spiser, altsa

alle sanne ting, det er en del av livsmestring det 0g. (1K16B)

Jeg onsker & papeke at siden dette er snakk om livsmestring pa smaskoletrinnet, kan det
tenkes at slike grunnleggende ferdigheter kanskje ikke vil vere like gjeldende hos de eldre

barna. Akter 3K70 trekker inn grensesetting ved spersmél om hva det vil si & mestre livet:

Det 4 jobbe med livsmestring slik at de kan klare & sette grenser for seg selv, eller

respektere alle andre sine grenser. (3K70)

Denne forstéelsen indikerer at hun har en oppfatning om livsmestring bade har et individuelt
og sosialt perspektiv fordi det ikke bare handler om at de skal kunne sette sine egne grenser,
men de skal ogsa laere seg 4 forsta og anerkjenne andre sine grenser.

Aktor 4M40B belyste at livsmestring ogsa handler om kritisk tenking:

Du skal lytte og here og kunne samtale og kunne argumentere, og det er ogsé det nye,

1 den nye laereplanen, kritisk tenkning. (4M40B)

Han mener at livsmestring handler om & kunne bli et reflektert menneske, som kan uttrykke

seg og sine folelser samt kunne ta gode beslutninger, kritisk tenking.

P& bakgrunn av hva jeg har presentert ovenfor som akterenes oppfatning av begrepet
livsmestring forstér jeg at de mener at det handler om positiv selvoppfatning, motstandskraft,
bli akterer i eget liv, grunnleggende ferdigheter, grensesetting og kritisk tenking. I tillegg

oppfattes livsmestring som et stort begrep som kan vere vanskelig & svare pa.
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Neste avsnitt skal jeg presentere aktorenes refleksjoner rundt folelses- og selvregulering.
Dette var noe jeg oppdaget som en fellesnevner fordi samtlige av akterene reflekterte rundt

dette, derfor anser jeg dette som viktig.

4.1.1 Folelsesregulering

Ut fra akterenes forstdelse har jeg en oppfatning om at hindtering, regulering og mestring av
folelser var essensielle faktorer i deres oppfatning av begrepet livsmestring. Ved snakk om
hvordan livsmestring kan vere til hjelp for barna belyste akter 2K15B og 4M40B at det

handler om &:

[...] mestre folelsene vare, skjonne folelsene vare [...]. (2K15B)
[...] at du pd en mate handterer disse folelsene, at vi mi rett og slett ove pa det.

(4M40B)

Jeg tolker dette som at folelseshandtering er en type ferdighet som barna trenger a gve a for a
kunne ha kontroll over seg selv og ikke mins sitt eget liv og sine folelser. Akter 1K16B ytret

folgende om folelsesregulering:

[...] det handler om 4 regulere seg, og barn som er sma har ofte problemer med a
regulere seg og vet ikke hvordan de skal takle det & vare sint, sant, altsé da slar de en
arm ut, for det er det de har lert, eller det er det de har sett andre gjor [...] felelsen inni

er sa sterk og de klarer ikke & ytre den. (1K16B)

Aktorens refleksjon indikerer en forstdelse om at folelsesregulering ofte er vanskelig hos smé
barn. Noen ganger kan folelsene oppleves sa sterke at de kanskje ikke vet hvordan de skal
héndtere dem. Nar hun refererer til «for det er det de har laert» oppfatter jeg at handler om hva
barna lerer av sine rollemodeller, hva de leerer gjennom bade voksne og jevnaldrenes
eksempler. Sma barn og kanskje spesielt sdrbare barn har derfor et behov for & utvikle sin
folelsesregulering. Kanskje mener akterene at skolen ber tilrettelegge og vektlegge regulering
av folelser som en del av temaet livsmestring? Akter 3K70 belyser dette om det samme

aspektet:

Det 4 ha jobba med livsmestring handler vel kanskje om det & vare, ja, takle folelsene

sine da. [...] At de skal kunne klare a handtere tankene sine og alle de folelsene de
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sitter med, de er jo pa veldig ulikt plan [...] Men alle har jo et behov for a jobbe med
det. (3K70)

Dette sitatet indikerer en forstielse om at alle er forskjellige og alle har ulike behov for &
utvikle seg pa forskjellige omrader nar det gjelder handtering av tanker og felelser. Nar hun
sier «de er jo pa veldig ulikt plan» oppfatter jeg at det er snakk om et slags mangfold av ulike
folelser som barna kan ha, men at alle har ulike forutsetninger. Hun mener kanskje at det er
noe alle trenger & gve pa. Akteren viser ogsé en forstielse om at livsmestring i skolen har et

forebyggende og samfunnsmessig aspekt:

Hvis du ikke har jobba med det & takle tanker og folelser i det hele tatt da sa vil det
kanskje vaere vanskelig for deg a skaffe hjelp eller jobbe med det og fungere i
hverdagen kanskje, og fungere i samfunnet, s jeg vet ikke, ja det er jo viktig absolutt.

(3K70)

Dette sitatet kan forstds som at evelse i folelseshandtering har en emosjonell og psykisk
dimensjon der det handler om & kunne klare & ta vare pa seg selv senere i livet. Jeg oppfatter
at dette kan handle om den grunnleggende &rsaken til innferingen av folkehelse og
livsmestring i skolen, at en samfunnstrend viser at flere sliter med psykiske helseplager.
Aktoren mener kanskje at livsmestring i skolen kan hjelpe elevene til & fa kontroll over sine
egne tanker og folelser og blir akterer i eget liv og dermed okt sjanse for & meste livet nr de

blir voksne mennesker.

Som eneste aktor trekker aktor 4M40B frem eksempler pa teknikker eller verktoy for & utvikle

seg pa stressmestring, selvregulering og felelsesregulering:

«Dette med selvforstielse [...] Dstens religion har mye & lere oss, dette med
meditasjon, yoga, pustegvelser, for alt raser forbi utenfor der, og sa mé du gé innover

deg og finne deg selv for du kan motta alt utenifra. (4M40B)

Aktoren kan ha en oppfatning om at disse verktayene kan vere til hjelp for elevene til 4 takle
en krevende skolehverdag og et samfunn som stiller hagye krav til det enkelte menneske.
Sitatet indikerer at elevene ma laere seg & vere til stede i1 eget naerver ved meditasjon, yoga og

pusteagvelser. Dette kan betraktes som gvelser i «mindfullness», altsé det & vaere til stede i
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nuet. Han mener ogsé kanskje at det er viktig & kunne finne seg selv, og forsta seg selv for

man betrakter alle inntrykk man far fra omverden som kan bidra til stress og bekymringer.

I neste avsnitt skal jeg presentere et resultat som fremstér som en viktig faktor for & danne en
forstaelse av akterenes oppfatning av livsmestring i skolekontekst. Samtlige reflekterte rundt
livsmestring som en mate a ruste elevene til 4 bli aktive samfunnsborgere, og rustet for livet.

Derfor anser jeg dette som en viktig del av mine resultater.

4.1.2 «A ruste elevene til 4 mote medgang og motgangy

A ruste er et synonym til 4 forberede eller forbedre. det kan ogsa bety & korrodere, gjore i
stand til eller gagne. Jeg finner at tre av akterene har valgt 4 benytte begrepet ruste 1 deres
beskrivelser av livsmestring. Den siste akteren valgte & benytte begrepet utruste, hvilket ogsa
er et synonym for & ruste. I den hermeneutiske sirkel (Gadamer, 2010) matte jeg forstd bade
del og helhet med utgangspunkt i hverandre, og jeg fikk dermed en ny forstaelse om at dette
var en del av akterens oppfatning. Akter 4M40B beskrev dette pd felgende mate:

Sa det er 1 grunn 4 ruste seg for det livet sant, men alt kan vi ikke forutse for de [...]
Dette med covid-19 det kom veldig overraskende, men akkurat det a4 kunne takle
sanne vanskelige situasjoner, det laerer ogsa noe om oss som mennesker. Og der er vi

aldri utleert. (4M40B)

Dette kan indikere at akteren mener at livsmestring handler om & bli forberedt pa livets
uforutsette hendelser. Akteren velger 4 bruke begrepet ruste for sa a trekke inn
koronaviruspandemien som et eksempel pa at uforutsette og vanskelige hendelser mest
sannsynlig vil oppsta i lepet av livet. Han mener kanskje at det handler om & vere forberedt til
4 mestre de vanskelige situasjonene som skjer i livet p4 best mulig méite. A forberede et barn
pa livet er krevende, noe han ogsé pépeker. Dette kan ogsd kobles sammen med det tidligere
sitatet til aktor IK16B som sier at det & mestre livet kan man ikke forberede noen pa fordi
man ikke kan vite hva livet bringer. Kanskje aktor 1K16B og 4M40B mener at vi aldri vil
kunne laere barna & mestre livet pd en perfekt mate, og mest sannsynlig vil vi aldri det, men at
handler om & gi barna de riktige verktoyene. Og dette eksempelet med koronaviruspandemien,

det har laert oss at det ikke er mulig & bli forberedt pé alt, men det handler om & klare & sta i
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motgang og takle de pa best mulig mate. Akter 3K70 viser en annen forstaelse og indikerer at

skolen er medansvarlige til 4 ruste elevene for livet:

«[...] Jeg tror vi har en jobb vi 0g, til 4 hjelpe elevene til & vaere rusta for det som
kommer. Det er ikke alle som kanskje far det grunnlaget [...] det er ganske store
forskjeller pa hva elevene far av det hjemme, sa [...] jeg foler skolen har ansvar for det

de og da. [...]» (BK7B)

Min oppfatning ut fra dette sitatet er at livsmestring i skolen kan veare en losning pé barnas
manglende livsmestring. Jeg oppfatter ut fra dette at det er forskjell pa barns forutsetninger til
a meste livet pa bakgrunn av det jeg forstar som sosiogkonomiske forskjeller i samfunnet. Det
at barna kommer fra forskjellige hjem gjor at de naturligvis fir ulik opplaering og ulike
forutsetninger til & mestre livet. Derfor forstér jeg at skolen kan vaere en viktig arena til 4 gi,
kanskje spesielt de sarbare barna en bedre forutsetning til & mestre livet. Ved et spersmél om

hva akteren legger i begrepet livsmestring svarte aktor 2K 15B folgende:

Jeg tenker at det handler om & mestre motgang, medgang, [...] hverdagslige ting,
vennskap, knuffing, altsa om livet gar imot, alt er ikke perfekt, eller om noen
behandler deg urettferdig. Livet rett og slett, at du skal klare & ha strategier til a fikse
det uten at du gér i bakken eller gir opp. (2K15B)

Hun refererer til medgang og motgang, der det handler om at livet i realiteten bestar av mange
oppturer og nedturer. Hun viser til et eksempel pad motgang som barn ofte kan oppleve,
«knuffing» og «urettferdig behandling». Disse eksemplene kan vare bagatellmessig

motstand, men som for mange barn kan oppleves som utfordrende og betydningsfullt. «Livet
rett og slett», og det & meste motgang blir for akteren et nekkelord i sin beskrivelse av
livsmestring. Dersom barna opplever mestringserfaring i & mete en slik type motgang, kan det
tenkes at de utvikler «strategier» som akteren papeker til & mestre senere i livet. Ut fra denne
analysen har jeg tilegnet meg en dypere forstaelse om at akteren forstér livsmestring ogsa som

en form for motstandskraft. Akter 4M40B belyser samme aspekt pa folgende méte:

[...] At du ser deg selv i en litt storre sammenheng. [...] ma kunne téle litt kritikk. @ve

de pé a tale det, litt motstand. Litt motgang. men virkeligheten er ogsé at av og til s&
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m4 man tale, og ove de til 4 takle motgang pa en god mate sidnn at du pd en mate

utvikler deg pé det og ikke gar i kjelleren av det. (4M40B)

Aktoren har ogsa valgt & benytte begrepet «motgang» i sine beskrivelser. Ogsa av han blir det
a mestre motgang et nekkelbegrep. Det er interessant at akterene vektlegger en slik
beskrivelse av sin oppfatning av begrepet livsmestring. Fordi flere av akterene har benyttet
begrepne «ruste» og «medgang og motgang» kan man sperre seg, hvor kommer denne
forforstaelsen fra? Kan de politiske feringene ha vert med & farge deres oppfatning av
fenomenet? Kan utdanningsforum eller pedagogiske tidsskrift som laerere ofte leser ha
pavirket deres forforstéelse? Uansett om det er tilfellet eller ikke, finner jeg det som et viktig

resultat og en essensiell del i mitt datamateriale.

Delkapittel 4.1 oppsummert
Frem til né har jeg snakket om hvordan akteren forstar begrepet «livsmestring». Jeg finner at
akterene oppfatter livsmestring som noe positivt, relevant og aktuelt. Elevene skal utvikle en

positiv selvoppfatning, lere a sette grenser for seg selv og leere hvor andres grenser gar, laere

om folelseshdndtering, kritisk tenking og & takle motstand — en form for det jeg har valgt &

kalle motstandskraft.

Aktorenes oppfatninger av begrepet livsmestring er vist i tabell 4:

Aktorer 1K16B 2K15B 3K70 4M40B
Individorienterte | Mestre motgang Mestre medgang og Takle folelsene sine Takle motstand
beskrivelser Emosjonelle folelser motgang Fysisk og psykisk
Mestre hverdagslige helse Héndtere folelser
ting (knyte sko, smere Bli trygg pa seg selv
matpakke)
Gi de verktoy Fa strategier til & mestre Héndtere tanker og Klarer 4 ta vare pa seg selv
folelser
Mestre folelsene Grensesetting Kritisk tenking
Tiltro til seg selv
Mestre hverdagslige ting | A bli rustet Selvforstielse
Lere om hvordan vi Mestre levevaner
fungerer
Samfunnsmessig- | Sosiogkonomiske Fungering i samfunnet | Bli trygg pa andre
sosialt orienterte | forskjeller i
beskrivelser samfunnet/mangfold Sosiogkonomiske Komme ut i samfunnet/frafall i
forskjeller i videregéende
samfunnet/mangfold

Tabell 4: Oversikt over akterenes beskrivelser av begrepet livsmestring i Bronfenbrenners

and.
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I tabellen ovenfor har jeg samlet utvalgets oppfatning av begrepet livsmestring i en tabell som
jeg har sortert etter individ- og samfunnsmessig- sosialt orienterte beskrivelser. Denne
distinksjonen av individet og samfunnet finner vi i igjen i Meld. St. 28 sin beskrivelse av

livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2016).

Videre skal jeg presentere resultater angdende akterenes refleksjoner om aktualiteten i skolen.

4.2 Livsmestring 1 skolen — aktualitet

Med utgangspunkt i utvalgets oppfatninger av begrepet livsmestring ser jeg ogsé et
vendepunkt. I det neste underkapittelet vil jeg presentere dette vendepunktet, det jeg anser
som akterenes refleksjoner rundt det grunnleggende formalet med innferingen av folkehelse

og livsmestring som tema i skolen.

I forste omgang ensker jeg a belyse et viktig aspekt. Jeg trekker dette frem her fordi jeg mener
det sier mye om livsmestringstematikkens aktualitet i skolen, og belyser for ovrig mye av

debatten rundt livsmestring i skolen.

[...] det var et tidsskrift for pedagogikk, der var det en som skrev at innfering av
psykologiske selvhjelpsprogram i skolen der elever lerer ulike teknikker for & dempe
stress og unngé negative folelser, er et eksempel pa innfering av en praksis der
enkeltindivider skal leeres opp til og forvalte si egen psykiske helse. Da er det en
klokke som ringer for meg at barn ma fa lov til & vaere barn, de ma ikke vere sma

voksne, og ndr er de i stand til 4 ta vare pa sin egen psykiske helse? (4M40B)

Dette indikerer at aktoren stiller seg kritisk til de «psykologiske selvhjelpsprogramy» som kan
brukes for & gke elevens selvfolelse og selvregulering. Akteren utdypet ikke ytterligere hva
disse selvhjelpsprogrammene innebzrer, men kan tenkes & vare verktoy som hjelper den
enkelte til & mestre folelser og motgang. Det kan se ut for at han mener det er viktig & vaere
klar over at barn skal fa lov til & vaere barn, selv om det er et stort fokus pa at individet skal
lere seg teknikker for & mestre strukturelle utfordringer. Alle kravene som stilles til det
enkelte menneske for a kunne ta vare pé sin egen psykiske helse kan kanskje bli «for mye» &

kreve av et barn pa smaskoletrinnet.
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4.2.1 Leerere oppfatter at barn er lite rustet til & mate motgang

Aktor 2K 15B belyser et aspekt som jeg tolker handler om en forforstaelse om at dagens barn
meter for lite motgang i livet, og kan vaere en av arsakene til at mange barn og ungdom i dag

sliter med psykiske helseplager.

Nér du jobber med smé barn, sa vil du bare at de skal ha det bra og at de skal vaere
skjermet, men det er jo ikke sann det er, alltid. Vi ma ruste de sa godt vi kan [...].

(2K15B)

Avslutningsvis, og for evrig i en annen sammenheng 1 intervjuet legger hun til felgende som

jeg har dannet meg en forstéelse som kan knyttes til forrige utsagn:

[...] Vi skuffer litt for mye, ogsa skal ikke de mate motgang? [...] og sa gir vi de
egentlig bare en bjernetjeneste. (2K15B)

Jeg tolker at akterens forstaelse sier at dagens barn ofte far mye levert pa «selvfat». Dette kan
handle om at barn ikke fir nok ressurser til & takle motstand de métte mete pa i livet. «vi
skuffer lit for mye». Jeg oppfatter at hun problematiserer aspektet og knytter denne

utfordringen opp mot det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring.

Har skolen ogsé et ansvar til & lere barna & mete motgang? Hvilke motgang er det da snakk
om? Vi vil jo gjerne at barn skal vere tryggest mulig og ha det best mulig, og derfor kan
akterens utsagn tolkes som at ting tilrettelegges for mye for barna og dermed problematiserer
dette: «sd gir vi de egentlig bare en bjernetjeneste». Hun papeker ogsé at realiteten er en helt
annen fordi hva ndr barnet vokser opp og meter motgang, hvilke redskaper og verktey kan

barnet benytte seg av for & komme seg gjennom det?

Ved et tilleggssporsmél om hva akter 1K16B tror er den viktigste arsaken til at folkehelse og

livsmestring har kommet inn pa lereplanen svarte hun folgende:

[...] Jeg tror det er mye at man ser et gkende antall ungdom som sliter med psykisk helse.
Det tror jeg er den aller sterste grunnen til at regjeringen har lagt press pa at vi skal ha inn

dette temaet [...] Tror jeg at det vil utgjere noen forskjell? Nei, ikke merkbar forskjell
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fordi jeg tror det at dagens barn er sd lite vant med & mote motgang og er sa lite utrusta til

a moate motgang at de dukker under for hver gang de meater motgang [...]. (1K16B)

Dette sitatet finner jeg likheter i 2K 15B sine uttalelser som beskrevet ovenfor. 1K16B viser til
en form for skepsis og usikkerhet hvorvidt temaet vil gagne elevene eller ikke. Som for
eksempel nar hun refererer til «lite utrustet» og «lite vant med & mete motgang». Det ser ut
for at hun kan ha en forstielse om at barn ma laere at livet er toft og vanskelig av og til, men a
mete pa motgang og utfordringer er det som gjor oss sterkere. Her har det oppstatt en ny
forstaelse hos meg (Gadamer, 2010). Jeg vil papeke en ganske viktig distinksjon om aspektet

motgang som overnevnte akter reflekterte rundt innledningsvis. Da sa hun:

«handler om den generelle delen av livet, ikke alle disse [...] tingene som kan skje.»

(1IK16B)

Kanskje denne ulikheten for det forste handler om den motgangen vi alle vil mate pé i lopet
av livet, men ikke den motgangen som «kan skje» altsa alvorlig risikofylt motgang som for
eksempel 4 oppleve omsorgssvikt eller tap av signifikant tilknytningsperson. Det kan ogsa
som tidligere nevnt bunne i en forforstaelse som er farget av litteraturen og debatten rundt
folkehelse og livsmestring. Debatten om curlingforeldre er et eksempel her. Litt lenger ut i

intervjuet legger hun til:

[...] jeg tror at skolen pd en mate, og foreldre, curlingforeldre generasjonen som det
heter, har pd en méte feiet veien og skal liksom lose alle problemene for ungene, sant,
i stedet for & gi de utstyret til 4 klare det selv [...] Hvis foreldre og laerere kan hjelpe til
med 4 gi deg utstyret til & klare & takle det. Men det er klart ting har jo forandret seg

sant, samfunnet forandrer seg og da ma jo utstyret tilpasses. (1K16B)

Sitatet kan tolkes som en slags losning pé problematikken rundt barn som blir for lite utrustet
til & mete livets utfordringer, dermed kan det se ut for at hun mener losningen kan vare & gi
barna de riktige «verktayene». Spersmalet blir sd, hva slags verktoy og utstyr det er snakk
om? Akteren trekker ogsa inn samfunnsendringer som en viktig faktor her. Samfunnet er
stadig 1 endring og hva barna trenger for a bli selvstendige akterer i sitt eget liv ma tilpasses
etter samfunnsendringer. Ved samme tilleggssporsmal uttrykker 4M40B en annen

forforstaelse, og oppfatter det pd et mer overordnet samfunnsniva:
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Myndighetene er opptatt av frafall i videregdende opplaring og unge ufere som ikke
kommer ut i jobb, veldig tidlig blir ufere. Og der mener jeg at noen av de kunne
kanskje muligens ha veart hjulpet hvis de hadde fatt hjelp tidligere, at ikke de mé gé
hele skolelopet for de ser at dette ikke gér. (4M40B)

Dette sitatet indikerer at det handler om et gkende antall psykiske helseplager blant barn og
unge. Dermed kan dette fore til at flere faller utfor samfunnet. Jeg tolker at det handler om &
lose utfordringer hos det enkelte individ, samt for 4 unngé at de skal falle utfor samfunnet.
Dersom barnets vanskeligheter og utfordringer kan lases tidligere vil dette kanskje bade
gagne individet, men ogsd samfunnet for gvrig. Han har dermed kanskje en forstdelse om at

livsmestring i tillegg er en form for tidlig innsats.

Ved samme tilleggsspoarsmaél viser akter 3K70 en forstéelse jeg oppfatter som
sosiogkonomiske forskjeller i samfunnet, at mange barn ikke far den samme opplaring
hjemme. Hun mener derfor kanskje at folkehelse og livsmestring i skolen kan vare en positiv

losning for disse barna. Akteren sa det pd denne maten:

[...] ogsd med ressurser som gkonomi, og hvor folk er i livet da, s& jeg tenker at det
kanskje er derfor, at man kanskje skal klare & fa hevet de som ikke far muligheten til &

leere seg disse tingene hjemme. (3K70)

Et klasserom med en mangfoldig elevgruppe vil det vaere krevende & klare & imotekomme alle
barnas behov for & lere, bade faglig og emosjonelt. Barn har ulike behov, og ulike
forutsetninger til l&ere om livsmestring pa grunn av forskjeller i hjemmet. Dette kan vaere
sosiogkonomiske forskjeller, men ogsé sosiale forskjeller for evrig. Skolen kan derfor vere en
arena som imetekommer ogsé de barna som ikke far like god stette og oppfelging pé

hjemmebane.

I neste avsnitt ensker jeg & belyse resultater rundt akterens refleksjoner om livsmestring som

en kjent erfaring.
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4.2.2 Lerere oppfatter at folkehelse og livsmestring ikke er noe nytt.

Foruten akter 4M40B pédpeker samtlige av akterene eksplisitt at folkehelse og livsmestring
ligner pa det de har drevet med tidligere pa sin skole. Ved et spersmél om hvor de henter

informasjon om temaet snakket akter 1K16B om folgende:

Jeg regner med at emnene gér litt pd det samme, som folelsesregisteret, vennskap og
sant, altsa det er liksom alle deler av livet du kan dekke, som ikke er faglig, som ikke

handler om to pluss to er fire, altsd, du skjenner, det er ganske stort. (1K16B)

Aktoren trekker inn emner som kan ligne pd temaer om livsmestring som star beskrevet i
styringsdokumentene og papeker at det ligner pé det de har drevet med tidligere. I tillegg ser
vi igjen denne forstdelsen om at tematikken virker omfattende og stort. Denne oppfatningen

deles av akter 3K70. Hun sier folgende:

Jeg vil jo si at mange av disse temaene jobber vi jo allerede med, vi jobber jo med
fysisk og psykisk helse, levevaner jobber vi jo innenfor gym, seksualitet og kjonn [...]

(3K70)

Det ser ut for at akteren sammenligner tematikken som omfatter det elevene skal leere om i
livsmestring og det de allerede gjor. Hun kobler det mot tverrfaglig tematikk og belyser
livsmestringstemaer som de laerer om i for eksempel faget gym. Dette indikerer at de allerede

jobber tverrfaglig med livsmestring. Akter 2K 15B belyser samme refleksjon pa denne méten:

[...] jeg foler at vi gjor det hele tiden pé en mate [...]. (2K15B)

Dette samsvarer med samme oppfatning som bade 3K70 og 1K16B. Akter 4M40B
sammenligner livsmestring i skolen med hvordan det var tidligere. Aktoren viser dermed et

tidsperspektiv i sin forstéelse. Han sa folgende:

[...] Tidlige s& snakket man bare fag, altsd matteleereren, han kunne ikke snakke om
livet, han kunne ikke bruke fem minutter av mattetimen, da felte han at han hadde
gjort noe galt, det er faktisk sdnn at faglerertenkning ma settes litt til side og sd ma

man bli mer opptatt av hvordan hver enkelt har det inni seg. (4M40B)
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Med tanke pd akterens lange erfaring i skolen kan det tenkes at forskjellen er relativt stor fra
da akteren var nyutdannet og hvordan det praktiseres i dag. Han ser det kanskje fra et bredere
perspektiv enn de tre andre akterene. Siden han har jobbet i skolen i ca. 40 &r har akteren
trolig veert med pa mensterplanen 87, reform 97, LK06 og nd den nye lereplanen LK20. Altsd
veert gjennom flere endringer i skolen sammenlignet med de andre akterene. Dette kan vere
viktig distinksjon a bemerke seg fordi hans lange erfaring i skolen kan indikere denne

ulikheten i deres oppfatninger.

Samtlige av akterene snakket allikevel om timeplanfestede livsmestringsprogram/opplegg de
har pa sin skole. Jeg fikk stadig en dypere forstdelse om at disse programmene/oppleggene
var et satsingsomrade pa deres tilherende skole, og kan vare nert knyttet opp mot folkehelse
og livsmestring i den nye lereplanen. Akter 1K16B, 2K15B og 4M40B snakket om et
program: «Det er mitt valg». Dette er interessant fordi disse tilherer samme kommune. Aktor
3K70 snakket om et annet program som heter «trygg leering» som er et obligatorisk og
timeplanfestet program som elevene skal gjennom. Sistnevnte aktor legger til at trygg leering
har vert et satsingsomrdde 1 Oslo kommune i lang tid, ogsé for folkehelse og livsmestring

kom pa lareplanen.

I neste avsnitt skal jeg trekke frem et resultat av analyse om at akterene oppfatter det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring som omfattende og stort. Innledningsvis under
dette avsnittet (4.2.2) presenterte jeg aktor 1K16B sitt utsagn om at temaet er «ganske stort».

Dette aspektet er noe jeg ni skal utdype ytterligere.

4.2.3 Lerere forstar folkehelse og livsmestring som et omfattende tema

Samtlige av akterene gav uttrykk for at temaet folkehelse og livsmestring i den nye
lereplanen virket omfattende og stort. Noe av fellesnevneren her var at temaet for flere av
akterene oppleves som lite konkret. Jeg oppfatter at dette kan by pd problemer og usikkerhet
nér det gjelder temaets aktualitet og relevans i klasserommet. Aktor 2K 15B reflekterte rundt
tilgjengelig informasjon om folkehelse og livsmestring i den nye lereplanen. Hun uttrykte

dette slik:

Sa ligger det sinnsykt masse informasjon ute, men hva er det vi skal bruke [...] «her er

det en bok om temay det er litt svevende. [...] Det er litt tilfeldig og det er ikke s
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mange foringer. Og da igjen det er jo bra at vi far bruke metodene vare og fér liksom
gjort opplegget til vrt, men nér det er ingen foringer, sd blir det jo veldig forskjellig,
sant [...] Det er store ord, for du ma fa det ned og vende pa det, noe sann konkret.

(2K15B)

Ut fra dette sitatet problematiserer aktoren mengden av informasjon som finnes om det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring og etterlyser noen konkrete
undervisningsopplegg & forholde seg til, og sitatet vitner ogsé om at akteren kanskje - pd
grunn av de manglene foringene - syntes det vanskelig & operasjonalisere folkehelse og
livsmestring i undervisningen. Akteren poengterer allikevel at den manglende informasjonen
kan vaere en derapner til & kunne tilpasse undervisningen til sitt eget ved a bruke egne
metoder. Denne uroen problematiseres ytterligere av akter 3K70 som belyser et spenn i

tematikker, og poengterer dette omfanget:

Det er jo mye altsa sénn, jeg foler at akkurat dette temaet er jo ekstremt sprikende da
nér du gar inn og du pa en mate skal inn i det med meningen med livet og du skal ogsé
inn 1 det med forbruk og personlig ekonomi ikke sant, sa jeg syntes det spriker veldig.

(3K70)

Litt tidligere 1 intervjuet snakket hun om informasjonen de har fatt om temaet og
problematiserer det faktum at de har fatt lite veiledning fra ledelsen om hvordan de skal
aktualisere folkehelse og livsmestring. Jeg onsker & legge til at hun ogsé trekker inn
begrensninger som folge av koronaviruspandemien som en mulig arsak til dette, noe som kan
ha hatt en avgjerende innvirkning. Hvilken innvirkning pandemien kan ha hatt pa laerernes
informasjon er noe jeg for gvrig ikke kommer til & g4 naermere inn pé, men ensker likevel &

belyse denne indikasjonen.

Aktor 4M40B mener derimot at omfanget av det tverrfaglige temaet viser betydningen av 4 ha

livsmestring pa timeplanen. Han mener at:

[...] det er veldig omfattende, det er veldig stort hvis du skal gjere dette i fullt monn,

og men altsé det viser 0g viktigheten av det. (4M40B)
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Aktor 2K 15B trekker frem en bekymring rundt manglende kompetanse og etterlyser mer
skolering ved snakk om livsmestring i mete med spesielt srbare barn i risiko. Pa et spersmél
om hun tror folkehelse og livsmestring kan vare en hjelp for de sirbare barna, svarer hun

folgende:

Jeg vil tro det, men jeg kunne tenkt meg a bli kurset eller at alle ble kurset for det at vi
er ikke psykologer, vi kan lere om folelser og sann, men det er jo mye ansvar da hvis

de tenker at de skal skyve det over pa oss. (2K15B)

Dette sitatet indikerer en tro pé at folkehelse og livsmestring kan veere til hjelp for de sérbare
barna. Likevel indikerer sitatet en bekymring — som folge av operasjonaliseringen av
folkehelse og livsmestring — der laererne far mer ansvar overfor sarbare barn som er
risikoutsatt. Larere har ikke den samme skoleringen som en helsesykepleier eller
barnevernspedagog, derfor kan sitatet indikere en bekymring for om larere ma ta over noen
av deres oppgaver i skolen. Dette kan vere grunn til at hun etterlyser kurs for & gke sin
kompetanse i livsmestringsundervisning. Sitatet leder meg over til neste delkapittel der jeg

skal presentere aktarenes refleksjoner om deres rolle i mete med sarbare barn i risiko.

4.3 Rollesporsmalet i mate med barn i risiko

Da det ble snakk om hva akterene tenker om deres kompetanse om livsmestring 1 skolen var
det et essensielt trekk som gikk igjen hos akterene. Jeg har valgt & kalle dette for
rollesporsmdlet fordi gjennom analyse av datamaterialet oppsto det en ny forforstielse rundt
akterenes rolle i arbeid med fenomenet livsmestring (Gadamer, 2010). Jeg ensker a legge til
at dette kom frem ved snakk om samhandling med sarbare og risikoutsatte barn. Alle akterene
foruten akter 3K70 viste en relativt klar skepsis rundt sin rolle i forbindelse undervisningen
av folkehelse og livsmestring. Jeg fikk et inntrykk av at akterene viste en uro i forbindelse

med 4 gd inn i en rolle de kanskje ikke har kompetanse til. Jeg siterer aktor 1K16B:

[...] vi er ikke psykologer, vi har ikke lov til & sitte & formane folelsesmessige ting. Vi

er leerere, vi har en opplysningsplikt. Det er det vi har, sant. (1IK16B)

I en bisetning legger hun til:
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Men vi kan ikke sitte og fikse det emosjonelle, sant, vi kan vare stettende pé det, og

prate om det, men det ikke vér jobb & fikse det emosjonelle [...] (1K16B).

Jeg oppfatter at hun ikke er usikker pé sin rolle, men derimot har en klar formening om hva
vedkommende skal eller ikke skal gjore i mote med de sérbare og risikoutsatte barna. Dette
kan vere arsaken til at akteren velger & ta opp dette og poengterer ogsa at de ikke har den
kompetansen eller lov til & fungere som en terapeut i mete med barn med ulike utfordringer.
Jeg har allikevel en forstdelse om at dette kan by pd usikkerhet rundt deres rolle ved
praktisering av det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Det kan 1 tillegg bunne 1 det

faktum at leererne forstdr livsmestringstematikken som stort og omfattende.

Ved samme sporsmaél uttrykte 4M40B et onske om & bli mer trygg i sin rolle grunnet at temaet

er relativt nytt i lereplanen. Han belyser i tillegg en forsiktighetsregel pa grunn av dette:

Men nér det er sagt s skal vi vaere veldig forsiktig med at vi ikke skal vaere
psykologer eller terapeuter. Vi ma vokte oss for det, for vi kan gé for langt 1 det. Sann

at det ma vere veldig tydelig hva vi kan og hva vi ikke skal gjore [...]. (4M40B)

Dette sitatet peker i retning at folkehelse og livsmestring kan lede lerere ut i et
kompetanseomrade de ikke skal vere. Utsagnet «vi ma vokte oss for det» indikerer at nér det
bli mer snakk om psykisk helse i skolen kan profesjonsgrensene «viskes ut». Aktor 2K15B

belyser samme sporsmél pd felgende mate:

Jeg synes jo det er bra, men sé foler jeg det er litt, litt redd for at vi skal (pause), du er
jo inni noe som du ma ha kompetanse til 6g, s& du ma liksom vite hvor er grensen for

at noen andre ma hjelpe, vi er ikke terapeuter, vi er ikke psykologer. (2K15B)

Her poengterer akteren igjen at de ikke er psykologer. Akteren mener kanskje at man burde
vite ndr andre profesjoner ma tre inn og benytte seg av sin ekspertise, fordi lerere er ikke de
som skal behandle barna som sliter av ulike grunner. Derfor kan det foreligge en usikkerhet
hvor laererens kompetansegrense egentlig gir. Burde denne grensen ha vert tydeligere for
lererne? Er det sdnn at denne grensen har blitt flyttet litt over pé laereren sin side nd som
folelser skal sta pa timeplanen? Hvor gér grensen for andre instanser mé ta over? Akterene

som nevnt ovenfor papeker ogsa alvoret i dette, og at dette kanskje er noe som burde settes
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mer sokelys pa. Det kan i tillegg se ut til at akteren stiller seg kritisk til at psykologens, eller
andre 1 hjelpeapparatets oppgaver blir skjovet over pa laereren fordi disse er skolert i & hjelpe
de sdrbare barna som strever.

Aktor 4M40B belyser ogsa mangel pa skolering og kursing om psykisk helse i sin utdanning:

Vi har jo ikke hatt s mye i utdanningen var om folkehelse og livsmestring. Psykiske

vansker, jeg kan aldri huske at det har vart nevnt. (4M40B)

Denne stemmen der akterene etterlyser mer kompetanse er en stemme jeg ikke horer like
tydelig hos akter 3K70. Hun sier ikke noe som kan indikere at hun er usikker pa sin
kompetanse om faget eller mangel pa dette i sin utdanning, men jeg oppfatter at hun derimot
mener at livsmestring kan vere en ressurs. For dersom barna har behov for & snakke om noe,
mener akteren kanskje at det da ikke alltid trengs en person med egnet kompetanse til & gjore
denne jobben. Akteren papeker ikke ytterligere noe om denne «kompetaseforskyvningen»

som de andre akterene vektlegger. Hun sa det pd denne méten:

Ja, sann at ikke alltid det ma vere sann at hvis det er ett eller annet sd ma en
miljearbeider kontaktes eller en sosiallerer, men at man ogsa kan jobbe med det
trinnvis da. [...] Jeg tenker jo at alle barna har jo godt av & jobbe med disse tingene her

[...]. 3K70)

Jeg anser dette som en ulikhet, men at jeg i tillegg har en oppfatning om at akteren her
snakker om at psykisk helse og livsmestring er noe alle barn har behov for & snakke om.
Derfor mener akteren kanskje at hun som lerer kan vere en ressurs for & né alle i klassen, og
kanskje ikke bare den ene som sliter. Akterenes ansiennitet kan vare en indikasjon pa denne
ulikheten. Akter 3K70 er relativt nyutdannet, og tilherer i tillegg en annen kommune, noe

som ogsa kan ha veart en viktig indikasjon pa denne ulikheten, uten at dette kan sies med
sikkerhet.

Jeg finner at samtlige av akterene snakket om det tverrprofesjonelle arbeidet pa deres skole,
spesielt ved snakk om de sarbare og risikoutsatte barna. Jeg mener dette er en del av
rollesparsmaélet fordi jeg fant at samtlige av akterene snakket om dette samarbeidet ved snakk

om deres kompetanse og rolle. Jeg oppfatter at aktorene stotter seg til helsesykepleieren eller
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skolepsykologen pa deres skole og anser dette samarbeidet som en trygghet. Akter 4M40B

illustrerte dette pa denne maten:

[...] De ma bruke sin kompetanse og vi mé bruke var. Jeg tror 6g det er viktig at det
kommer inn en annen person av og til s& det ikke er lereren som skal gjere alle disse
tingene. Nei du skal ikke vere terapeut eller la de gd i terapi hos deg. Da ma

helsesoster og skolelege ogsa tydeligere inn i bildet. (4M40B)

Han poengterer igjen her det faktum at det gér en grense mellom hva lareren skal gjore, og
hva andre profesjoner skal gjore. Dette er fordi det er en forskjell pa hva slags kompetanse
han som lzrer har og hen som helsesykepleier eller skolelege har. A vere terapeut mener
kanskje aktoren at ikke er en del av l@rerens kjernekompetanse, derfor ber kanskje det

tverrprofesjonelle samarbeidet tydeligere inn i bildet. Akter 2K15B delte denne refleksjonen:

[...] Fordi at vi har jo ikke den kompetansen, vi er ikke psykologer, vi kan vaere der, vi
kan vere trygghet, og vi kan vere en stotte, men vi mé jo 6g vite hvor skal du ga, sant.

(2K15B)

Hun retter et sekelys mot hvor grensen gar for andre ma inn & ta over med sin kompetanse.
Det kan oppfattes som at hun implisitt sier at dette ikke er en del av lererens
kjernekompetanse, men laereren kan vere en trygg, signifikant voksenperson og en stotte for
barna. Likevel mener hun kanskje at det er en trygghet at andre kan komme inn med sin

kompetanse for & vaere til hjelp for de sérbare, risikoutsatte barna i klassen.

I det neste delkapittelet skal jeg ta for meg resultater rundt hvordan folkehelse og livsmestring

kan fungere som forebygging mot psykiske helseplager.

4.4 Hva lerere anser som viktig 1 arbeidet med forebygging mot

psykiske helseplager

Utvalget 1 min studie viser noe ulik tiln@rming i hva de anser som viktig i arbeidet med
forebygging av psykiske helseplager. I bunn og grunn har det oppstatt en ny forforstaelse

(Gadamer, 2010) om at akterene i sin helhet forstir livsmestring i skolen som en
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grunnleggende form for forebygging av psykiske helseplager. Denne forforstaelsen oppsto pa

bakgrunn av utvalgets beskrivelser av deres oppfatning av begrepet livsmestring.

Forst og fremst anser samtlige av akterene det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring
som et godt forebyggende tiltak. De pekte pa trygge relasjoner og arbeid med tidlig innsats
som to essensielle faktorer i dette arbeidet. Dette kom frem ved & stadig veksle mellom del og
helhet i den hermeneutiske sirkel (Gadamer, 2010). Noen av akterene belyste disse temaene i
bisetninger, samt ved digresjoner, likevel tilsier min forforstaelse at disse utsagnene er
essensielle for 4 fa en dypere forstaelse. Aller forst vil jeg ta for meg spersmélet om hvordan

akterene mener folkehelse og livsmestring kan bidra til forebygging av psykiske helseplager.

Aktor 4M40B uttrykker en forstielse om at det er viktig 4 tilrettelegge for at barn kan utvikle
god fysisk og mental helse. I dette belyser akteren at & gi rom for blant annet fri lek, og det &

gi & kunne ta

«fem minutter av mattetimen og snakke litt om livet [...]. (4M40B)

Av til ber det vaere rom for & sette faglaretenkingen litt til side, for & sa & kunne snakke om
tematikk som angdr barna. Jeg oppfatter at akteren synes det mé vere lav terskel for & kunne

gjore dette:

Hvis du feler at det er noen som sitter med noe eller som har lyst til & snakke om noe,
s4 ma man ta de fem minuttene der og da, ndr det er aktuelt, ikke vente til en gang

senere for da skal vi ha om det, men gripe oyeblikket.». (4M40B)

«Gripe oyeblikket» blir for akteren et nekkelord fordi det & gi rom for & kunne snakke apent
om temaer som angar barna der og da, alt etter hva de trenger 4 snakke om. Akter 3K7B

trekker frem en forstéelse om at livsmestring som forebygging handler om tidlig innsats.

Hvis du starter med 4 jobbe med livsmestring allerede i forste klasse da, sa eller ja
egentlig helst [...] allerede i barnehagen, sé er du jo mer rusta til & takle det som senere

skal komme i livet. (3K7B)
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Aktoren papeker at derom du starter tidlig med temaet livsmestring, kan barna {4 bedre
forutsetninger for & mestre senere i livet og dermed vare mer forberedt til & mete livets
utfordringer. Hun pdpeker igjen begrepet «ruste», dermed henviser jeg til tidligere analyse
(4.1.2). P4 bakgrunn av dette kan det vere belegg for 4 kunne si at forebygging mot psykiske
helseplager og livsmestring i skolen kan vaere knyttet tett sammen. Aktor 4M40B deler denne
refleksjonen og kobler det opp mot fungering i samfunnet og at tidlig innsats kan bidra til &
oke sannsynligheten for at flere vil kunne vokse opp til & bli akterer i eget liv og fungere godt

i samfunnet. Dermed et samfunnsmessig perspektiv:

Derfor er kanskje barneskolen det stedet der vi tidligst kan oppdage, kanskje ogsa
sammen med barnehagen at vi kan pd en méte lage en noen mekanismer som gjor at vi
kan fange disse opp og hjelpe de tidlig. Og det har vi veldig tro pa. Profylaktisk

helsearbeid. Altsé jo for du kommer inn i noe, jo bedre prognoser. (4M40B)

Han peker pé profylaktisk helsearbeid, altsa forebyggende helsearbeid. Sitatet indikerer at
barnehagen og skolen er en viktige arenaer for dette arbeidet. Bdde barnehage og skole er en
arena der man ikke minst kan oppdage vanskeligheter barna sliter med tidlig, men ogsa en
arena til & forebygge risikoatferd som kan utvikle seg til psykisk sykdom senere 1 livet. For at
bade individet og samfunnet skal komme godt ut av dette, vil det dermed kanskje vere viktig
a oppdage barnas vanskeligheter tidlig for sa 4 sette 1 gang tiltak. Arbeidet med tidlig innsats
var noe akter 1K16B og 2K 15B ikke belyste eksplisitt, men akterene belyste viktigheten av

relasjonens betydning:

4.4.1 Relasjonens betydning

I mer eller mindre omfang snakket akterene om at relasjoner er viktig for a kunne jobbe med
temaet folkehelse og livsmestring i skolen. A inneha trygge relasjoner var noe de la vekt pa
som viktig i & mestre livet for ovrig, men de la mer vekt pa at en god relasjon til leereren var
essensielt for a kunne /eere bort livsmestring i1 skolen. Akter 1K16B belyser at gode relasjoner
er en viktig forutsetting for a lykkes med undervisning i livsmestring. Hun sa det pa denne

maten;
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Det er noe som heter at man kan ikke leere de mer enn man har en relasjon til, sant og
det tenker jeg at i dette faget her er det helt uaktuelt for en timelarer eller vikar & ha

dette. Det tenker jeg er nyttelost. (1IK16B)

Dette sitatet indikerer at folkehelse og livsmestring er en tematikk i skolen hvor det er av
ytterste viktighet at en leerer har en god relasjon til elevene. Akteor 2K15B deler den samme

refleksjonen og sier folgende:

[...] Litt opp til hvilken laerer du har, sa det er litt tilfeldig, pa en méte. Jeg har en
veldig, altsa de elevene mine de betyr mye for meg, og har gétt all in og relasjon har

veert kjempeviktig. (2K15B)

Opplaringen som elevene fér i livsmestring kan til en viss grad vare avhengig av hva slags
relasjon de har til elevene. Dette sitatet kan indikere at undervisning i livsmestring er sarlig
viktig at gjennomfores en lerer som kjenner de godt. Akter 3K70 belyste samme aspekt pa

denne maéten:

[...] jeg tenker jo at det er superviktig at ikke bare sdnne gkter som det her blir
gjennomfort av en laerer som kjenner de, som pé en méte kan se etter tegn eller

oppfersel som ikke er normal hos den eleven da sann gjennomgéende. (3K70)

Aktor 3K70 mener kanskje at relasjonen er viktig for a kunne oppdage artefakter og trekk hos
elevene som kan indikere at barnet ikke har det bra eller viser tidlige tegn pa risikoatferd.
Implisitt poengteres betydningen av den gode relasjonen til elevene som en verdifull og unik
mulighet til & vaere trygge voksne. Relasjonen &pner kanskje opp for muligheten til & uteve
livsmestringsundervisning pa en god méte. I en bisetning poengterte aktor 4M40B at
livsmestringstimer ber gjennomferes «av en lerer som kjenner de». Jeg mener at dette sitatet

kan indikere samme aspekt.

4.5 Oppsummering resultater av analyse

Pa bakgrunn av mine resultater ser jeg et vendepunkt i akterenes refleksjoner.
Pé den ene siden ser akterene betydningen av folkehelse og livsmestring pd timeplanen. De

oppfatter at livsmestring er noe positivt og de er enige at dette er noe barna trenger & gve pa.
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De oppfatter begrepet livsmestring som en form for positiv selvoppfatning, personlig
motstandskraft, gode ferdigheter i folelses- og selvregulering, grensesetting og kritisk tenking.
Livsmestring i skolen skal ruste barna for livet og de skal takle motstand og motgang de métte

mote pa.

Pa den andre siden foreligger det en usikkerhet rundt operasjonaliseringen av temaet. Dette
kan bunne i en uvisshet om feringene rundt faget, og at temaet er stort og omfattende, spesielt
1 mote med de sarbare barna. Akterene reflekterer rundt spersmélet om de har den rette
kompetansen til & uteve faget pa en god og hensiktsmessig méte. Aktorene ser likevel péd
folkehelse og livsmestring som et godt forebyggende tiltak. I dette arbeidet trekker de inn

betydningen av tidlig innsats og positive relasjoner mellom larer og elev.

I oppsummeringen av mine resultater av analyse har jeg foretatt folgende metaanalyse (se
tabell 5). Denne metaanalysen har jeg valgt & dele mine resultater inn i et ideologisk
perspektiv, og et operativt perspektiv. Dette er for & danne en dypere forstaelse av hvordan
livsmestring i skolen kan aktualiseres i skolen. For det forste finner jeg at aktorene reflekterer
rundt det som kan oppfattes om idealet. Da vil det vaere interessant & se hvordan
livsmestringens ideal kan ha pavirket og farget akterenes oppfatninger. For det andre finner
jeg at akterene reflekterer rundt det som kan oppfattes som det operative, eller lereres
praksiserfaringer med livsmestring i skolen i mete med risikoutsatte elever. Her vil det vaere
serlig interessant 4 se disse perspektivene opp mot hverandre. Er livsmestring egentlig en
ideologi, eller er det praksisnaert? Dette vil jeg diskutere ytterligere i neste kapittel. Derfor har

jeg valgt a dele diskusjonskapittelet mitt inn i felgende to perspektiver som vist i metaanalyse:
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Det ideologiske perspektiv Det operative perspektiv

(systemisk plan) (praksiserfaringer)
Lzereres forstaelse av Folelses- og selvregulering Barn er lite rustet til & mote motgang
begrepet livsmestring Fysisk og psykisk helse Livsmestring har lenge vert en del av skolens

danningsoppdrag /noe kjent

Stressmestring. Y oga, pustegvelser og meditasjon

A veere rustet til 4 bli aktive samfunnsborgere Barn ma ikke vaere sma voksne. Nér er de i stand til &
forvalte sin egen psykiske helse?

Motstandskraft (takle medgang og motgang)

Individ- og samfunnsmessig orientert

Forebygging mot Tidlig innsats Etterlyser mer kompetanse
psykiske helseplager Usikkerhet rundt sin rolle
hos barn i risiko Trygge leerer-elev-relasjoner Gode relasjoner er av ytterste viktighet hvis man skal

lykkes med praktiseringen av livsmestring i skolen

Lerere skal ikke veere psykologer eller terapeuter

Tabell 5: Metaanalyse av resultater

Tabell 5 gir en overordnet oversikt over resultatene i henhold til problemstillingen. Dette
betyr at jeg har utformet to aspekter i ut fra problemstillingen. «Lareres forstaelse av begrepet
livsmestring» og «forebygging mot psykiske helseplager hos barn i risiko». Akterenes
oppfatninger som kan samstemme med laereplanens ideal er plassert i 2. kolonne, mens deres
oppfatning av livsmestring som omhandler deres praksiserfaringer er plassert under 3.
kolonne. Det samme gjelder akterenes refleksjoner om livsmestring som forebygging mot

psykiske helseplager.

5.0 DISKUSJON

I dette kapittelet vil jeg i lys av min problemstilling - Hvordan kan folkehelse og livsmestring
som tverrfaglig tema bidra til forebygging hos risikoutsatte elever pa smdskoletrinnet? -
belyse resultatene av analyse og diskutere disse opp mot presentert teori. Jeg vil redegjore for
og diskutere hvordan laerere forstar det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, samt
belyse hvordan de mener temaet kan bidra til forebygging av psykiske helseplager hos sarbare

barn i risiko. Jeg har valgt & dele kapittelet inn i to overordnede hovedkategorier:

5.1 Det ideologiske perspektivet og 5.2 Det operative perspektivet. Disse to perspektivene er
sett 1 lys av hvordan styringsdokumentene tilknyttet fagfornyelsen beskriver det tverrfaglige
temaet «folkehelse og livsmestring» og hvordan utvalget forankrer temaet sammenlignet med

lererplanens ideal og hva teori og forskning sier om temaet for evrig.
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Etter arbeidet med analyse har det oppstétt en ny forforstéelse (Gadamer, 2010). Det jeg
tolker er at teorien rundt fenomenet empowerment trer tydeligere frem. Derfor vil jeg i dette

kapittelet diskutere og begrunne hvorfor denne forforstielsen har oppstatt.

5.1 Det ideologiske perspektivet

Laererne i denne studien beskriver livsmestring som en form for positiv selvoppfatning — Dette
fremkommer av analyse om at utvalget beskriver livsmestring som & utvikle en god psykisk
helse, a bli trygg pé bade seg selv og andre, grensesetting, kritisk tenking, folelses- og

selvregulering og 4 mestre medgang og motgang.

Flere av disse momentene om livsmestring som akterene beskriver, korresponderer godt med
det som star beskrevet om det tverrfaglige temaet «folkehelse og livsmestring» i skolens nye
lereplan, samt styringsdokumentene tilknyttet fagfornyelsen. I overordnet del av lereplanen
fremgér det at livsmestring handler om & utvikle et positivt selvbilde og en trygg identitet. Det
handler ogsd om kompetanse som fremmer god fysisk og psykisk helse, & kunne sette grenser
for seg selv og respektere andre sine grenser, og laere & hdndtere medgang og motgang pa best
mulig mate (Utdanningsdirektoratet, 2017). Kritisk tenking som akter 4M40B belyser er et
moment som er a finne igjen i oppleringslovens formalsparagraf (Opplaringslova, 1998) der
det fremgar at elevene skal lare & tenke kritisk og handle etisk. Etter hva utvalget legger vekt
pa 1 sine beskrivelser er det derfor riktig & pasta at de er godt kjent innholdet om folkehelse og
livsmestring i lereplanen, og jeg vil si at de har gjort seg opp en klar formening om

tematikken og dets aktualitet i skolen.

For & kunne forstd utvalgtes refleksjoner om det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring som forebygging mot psykiske helseplager, mener jeg det er helt essensielt a
belyse hvordan akterene oppfatter begrepet livsmestring. De neste avsnittene vil jeg derfor
trekke frem utvalgtes refleksjoner om livsmestring med utgangspunkt i de individuelle og
samfunnsmessige perspektivene som fremgar i styringsdokumentene

(Kunnskapsdepartementet, 2016).

5.1.1 Livsmestring - en del av skolens samfunnsoppdrag

I styringsdokumentene fremgar to perspektiver som ser ut til & vaere lereplanens ideal nér det

gjelder det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Der stér det at livsmestring bade
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har et individuelt-, et samfunnsmessig og sosialt perspektiv. Et fokus pa disse perspektivene
ser ut for & vere en forutsetning for at elevene skal kunne oppleve & mestre livet
(Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU 2015:8, 2015). I disse dokumentene synes det & vere
ganske tydelig hvilke ferdigheter elevene trenger for a takle morgendagens utfordringer, for
eksempel kunnskaper om kroppen, psykisk og fysisk helse, livsstil, personlig ekonomi og
forbruk. Denne inndelingen av individet og samfunnet gjenspeiles ogsa av Bronfenbrenners
utviklingsekologiske modell (se figur 1). Som vist er denne modellen en nyttig illustrasjon av
pavirkningsprosessene mellom individet i sentrum og miljeet rundt (det strukturelle).
Eksempler fra utvalgets refleksjoner underbygger ogsa en forstaelse om at bade individuelle
og sosiale egenskaper er viktig hos barna. De forstar det blant annet som: «[...]a bli trygg pé
seg selv, og ogsé pa de som du har rundt deg» (4M40B), & «[...]sette grenser for seg selv, eller

respektere alle andre sine grenser.» (3K70).

Utgangspunktet er at individet og samfunnet er uleselig knyttet sammen fordi en folelse av
sosial tilherighet kan bidra til velvare, glede og mestring hos den enkelte (Olsen & Traavik,
2010, s. 68). Inndelingen av individet og samfunnet fordrer et positivt menneskesyn og en
positiv holdning til den enkeltes muligheter til & utvikle seg til selvstendige individer og
aktive samfunnsborgere. I styringsdokumentene belyses livsmestring som et viktig
samfunnsoppdrag. Det legges vekt pa at «skolen har en viktig oppgave i & bidra til at alle
elever kan mestre livene sine og delta i arbeid og fellesskap i1 samfunnety (NOU 2015:8,
2015). Det ser derfor ut til at ssmfunnsoppdraget i sterre grad dreier seg om emosjonell
kompetanse der fokuset ligger pé & fremme de gode folelsene fremfor de vonde. Her mener
jeg forskningen om empowerment trer serlig frem i sekelyset. For det forste legges det vekt
pa at empowerment rommer bade en individuell og en strukturell dimensjon (Wormes &
Manger, 2005, s. 58) der det strukturelle kan ses i ssmmenheng med miljefaktorene som
pavirker barnet. For det andre kan det se ut til at Antonovskys (1987) teori om salutogenese
og SOC pa mange mater gjenspeiler samfunnsoppdraget fordi det anses som viktig at hvert
enkelt barn fér utviklet kompetanser som knyttes til 4 gjore ansvarlige livsvalg. I denne
teorien forstds helse som et kontinuum, og et fokus pa positive folelser, god helse og velvare
vil kunne bidra til at flere kan oppleve & vare nermere den salutogene enden av kontinuumet
og dermed gkt livsmestring (Antonovsky, 1987; Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU
2015:8, 2015; Olsen & Traavik, 2010).
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I Meld. St. 28 hevdes det at en folelse av sosial stette og tilherighet er viktig for trivsel,
mestring og livsglede (Kunnskapsdepartementet, 2016). Her kommer det sosiale aspektet inn i
bildet. Ifelge Antonovsky (1987) kan ikke SOC oppnas alene, men ogsa i det sosiale miljoet.
Derfor oppfattes at sosialt fellesskap og sosial stette er serlig viktig for individets velveare,
glede, mestring og egenverd. Dermed trenger elevene a lare hvilke veivalg som er viktig for
den enkelte, slik at de oppmuntres til 4 soke sosial kontakt, noe som kan bidra til ekt
livsmestring. Dette anses som direkte sykdomsforebyggende, og kan redusere risikoen for
psykiske helseplager. Dette forsterker dermed det aspektet som fagfornyelsen belyser ved
bade det individuelle, det samfunnsmessige og det sosiale (Antonovsky, 1987; Drugli &
Lekhal, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2016).

Béde politikere og fagfolk retter oppmerksomheten mot psykisk helse i skolefaglig kontekst. I
Ludvigsen utvalgets rapport om fremtidens skole fremgar dette som skolens
samfunnsoppdrag. Livsmestring omfatter mer enn bare skolefag og kompetansemaél. «Skolen
skal ogsa stette elevenes identitetsutvikling, legge til rette for gode mellommenneskelige
relasjoner og arbeide systematisk med det sosiale miljeet pa skolen.» (NOU 2015:8, 2015, s.
9). Dette samfunnsoppdraget ser det ut til at akterene i har vilje til & oppfylle. Eksempler som
nér akterene sier at vi ma hjelpe barna til 4 «klare a ta vare pa seg selv» (4M40B), «regulere
seg» (1K16B), «fungere i samfunnet» (2K70) og «mestre folelsene» (2K15B) underbygger
pa mage maéter dette samfunnsoppdraget, der grunntanken er & stotte opp om
identitetsutvikling hos det enkelte individ. Et annet eksempel er nar akter 4M40B papeker at
det er viktig & ta «fem minutter av mattetimen og snakke litt om livet», og nar akter 1K16B
peker pé livsmestring som «alle deler av livet du kan dekke som ikke er fagligy». Ut fra dette
vil jeg si at akterene viser til en tankegang med et fokus pa emosjonell lering og kanskje ogsa
terapeutisk leering. Elevene skal kunne héndtere livets utfordringer og lere a ta ansvarlige
livsvalg for & utvikle et positivt selvbilde og en trygg identitet slik at de kan vere akterer og
gode entreprengrer i sitt eget liv. For & kunne gjore det ma vi altsé «sette faglerertenkingen
litt til side» (4M40B). Sinne grep viser at akterene bidrar til & oppfylle samfunnsoppdraget
som fremgar av Ludvigens utvalgets rapport (NOU 2015:8, 2015) og styringsdokumentene

for gvrig.

Det som fremstar her som interessant, er at bade akterene og styringsdokumentene i sa stor
grad korresponderer med Antonovskys (1987) gryende tanke om begrepet helse. Dette viser

ogsa at empowerment har en sentral plass her fordi Antonovskys teori er en av teoriene som
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poengterer viktigheten av empowerment. Jeg finner at denne forskningen trer frem som en
slags «veiviser» og for gvrig viser seg i en ny drakt for hvordan god psykisk helse skal oppnés
og forstds i den norske skolen. Er det pa denne maten vi kan imetekomme samfunnsoppdraget

og lese morgendagens utfordringer?

I neste avsnitt skal jeg diskutere analyse der akteren forstar livsmestring som en form for
motstandskraft. Som vist 1 kapittel 2.0 er psykologisk motstandskraft og begrepet mestring
nart knyttet til hverandre. Jeg vil derfor diskutere om dette kan vaere en del av fagfornyelsens
ideal nar det er snakk om livsmestring. Hvordan forstar akterene fenomenet livsmestring og

dets forankring i skolen, og hva kan ha vart med a farge akterenes oppfatninger?

5.1.2 Livsmestring og motstandskraft

Akterene viste en forstaelse om at livsmestring blant annet handler om & «mestre medgang og
motgang» (2K15B). Akter 4M40B belyste at det handler om & «takle motgang pé en god méte
sann at du pd en méte utvikler deg pd det og ikke gér 1 kjelleren av det», mens akter 3K70
beskrev dette som «a vare rusta for det som kommer». A mestre medgang og motgang er en
setning som er & finne ved de aller fleste kilder som omtaler fenomenet livsmestring. Det
fremstér som en personlig egenskap, en robusthet og et personlig grunnlag som gjer den
enkelte i stand til & vare sterk, samtidig som de ikke lar seg knekke av motstand de métte

meote pa i livet.

Den samme forstdelsen er mulig & finne igjen i bdde styringsdokumentene og i litteraturen
utenfor fagfornyelsens dokumenter. Det stir det beskrevet: «temaet skal ogsa bidra til at
elevene larer & hdndtere medgang og motgang i livet» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Ifolge
Olsen og Traavik (2010, s. 142) handler livsmestring om & kunne reise seg etter motgang, og
a kunne takle livets pakjenninger. Prebensen og Hegstad (2017, s. 5) hevder at det handler om
praktiske kunnskaper som hjelper den enkelte til 4 hdndtere medgang og motgang. Befring og
Uthus (2019) knytter «motstandsdyktighet» (som ogsa kan forstds som motstandskraft) til
personlige egenskaper, og at det er viktig a skape gode vilkar for utvikling av

motstandsdyktighet fordi det alltid vil befinne seg risikofaktorer der barn befinner seg.

Dette er interessant fordi, hva vil det egentlig si & mestre medgang og motgang? Her kan

forskning om empowerment vare en mate & forklare det pd. Antonovskys (1987)
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utgangspunkt er at det & oppleve motstand i livet er en del av det & veere menneske. Hva barn
opplever som «livets pakjenninger» og da sarlig risikoutsatte barn, kan vaere ganske
subjektivt. Det ikke er sann at all motstand nedvendigvis vil medfere alvorlig psykisk
sykdom, men dersom et barn utvikler resiliens er det en forutsetning, ifelge faglitteraturen, at
det ogsa har veert utsatt for risiko (Borge, 2018; Olsen & Traavik, 2010). Derfor kan ikke
resiliens og livsmestring direkte sammenlignes fordi risiko treffer forskjellig pa barn. Likevel
finner jeg likheter 1 hva akterene oppfatter om livsmestring og det faglitteraturen legger til
grunn. P4 mange mater kan risiko og motstand oppfattes som det samme, selv om det ikke er
sann. Dette er fordi jeg finner indikasjoner pa at mestring av alvorlige hendelser — som kan
vare en risikofaktor — ogsé er en viktig del av det & mestre livet (Prebensen & Hegstad, 2017;
Svartdal, 2018). Ifelge Olsen og Traavik (2010, s. 27) er livsmestring i seg selv en
resiliensfaktor (motstandsressurs) og derfor kan man sperre seg — er oppfatningen av
fenomenet livsmestring egentlig til en viss grad forankret i forskningen om empowerment?
Det aktorene vektlegger i sine refleksjoner om livsmestring kan indikere i dette, og dersom
dette ikke er tilfellet, hvorfor har akterene denne oppfatningen om mestring av medgang og
motgang? Det kan veare grunn til & tro at litteraturen som omtaler folkehelse og livsmestring
kan ha vert med 4 farge deres oppfatning av livsmestring. Dette er kanskje ikke sd rart med
tanke pa at det legges stor vekt pa at elevene skal lere seg & mestre medgang og motgang i

denne litteraturen.

Her mener jeg at det er viktig & papeke en distinksjon mellom motstand som de aller fleste vil
oppleve i lgpet av livet, og motstand som kan defineres som alvorlig risikofylt motstand.
Dersom et barn har opplevd & brutalt miste en signifikant voksenperson, vil dette falle under
beskrivelsen «livets pakjenninger» slik det stir beskrevet i fagfornyelsen og faglitteraturen?
Er det ment at det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring skal forberede barn pa slik
motstand dersom det skulle oppstd? Her finner jeg et interessant utsagn fra akter 1K16B: «jeg
tenker livsmestring inneholder [...] en kategori, en bolk som handler om den generelle delen
av livet, ikke alle disse [...] tingene som kan skje.» Hun papeker nemlig denne distinksjonen.
Livsmestring i skolen handler kanskje ikke direkte om disse tingene «som kan skje», som jeg
oppfatter som risikofylt motstand. Det som ikke fremgar like klart er hvordan begrepet
«motstand» egentlig skal forstds. Derfor ber man kanskje vere oppmerksom pa hvordan det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i skolen skal tilneermes barn som lever 1

familiaer risiko, eller individuell risiko.
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Ifolge Antonovsky (1987) er motstandsressurser en viktig og effektiv beskyttelse mot livets
stressorer. Positiv selvoppfatning fremgar som en slik motstandsressurs. De kommende
avsnittene skal jeg derfor diskutere positiv selvoppfatning som motstandsressurs mot

utvikling av psykiske helseplager.

Positiv selvoppfatning og mestringserfaringer som motstandsressurs

God selvoppfatning er et begrep som er forbundet med god mental helse og livskvalitet
(Befring, 2019a; Olsen & Traavik, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Akter 4M40B uttalte i
sin oppfatting at livsmestring handler om & ha «stor tiltro til seg selvy». Dette korresponderer
med det Befring (2019a) og Olsen og Traavik (2010) legger til grunn for god selvoppfatning.
Nér barnet opplever & vaere aktorer i sitt eget liv og opplever & vere trygg pa seg selv og har
tiltro til seg selv, kan dette ogsa bidra til & gke barnets livskvalitet og forventning om mestring

(Bandura, 2012).

Dette fremgér ogsa som en del av skolens samfunnsoppdrag der det begrunnes og vises til
formaélsparagrafen. Den sier at skolen skal tilrettelegge for utvikling av kunnskaper og
holdninger som er viktig for barns livsmestring. Selvoppfatning fremgar her som en viktig
personlig egenskap for & kunne delta i fellesskap og samfunn (Kunnskapsdepartementet,
2016, s. 10). To av akterene papekte at det kan vare store forskjeller pa hva barna opplever av
positive og mestrende erfaringer hjemmefra. For eksempel sa akter 3K70 at: «det er ganske
store forskjeller pa hva elevene far av det hjemmey. Sarbare og risikoutsatte barn har et serlig
behov for mestringserfaringer i skolen fordi dette kanskje er noe de mangler hjemmefra.
Olsen og Traavik (2010) peker pé at dette kan vare en stor risikofaktor for barnet. Det er fordi
dersom barnet mangler stotte fra sine foreldre eller signifikante voksenpersoner, kan det {4 en
folelse av 4 bli et offer 1 eget liv, med lert hjelpelashet som konsekvens. Derfor er det viktig
at laerere stotter opp om eleven, viser omsorg og trygghet som ogsa er av stor betydning for
utviklingen av barnets selvoppfatning (Olsen & Traavik, 2010). Idealet i leereplanen kan
dermed synes & vere at alle elever, uansett forutsetninger kan fa muligheten til a utvikle en

god selvoppfatning, omringet av gode rollemodeller og signifikante voksne.
Her vil jeg ogsa vise til teori om «livsmestrende kompetanse» (Befring, 2019a).

Livsmestrende kompetanse fremstar som en viktig motstandsressurs for barn. Ifelge Befring

(2019a) er det & ha tiltro til seg selv en del av denne kompetansen. Dette gjelder ogsa
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mestring, fordi dersom barnet knytter positive folelser til laeringsprosessen, vil det kunne
bidra til gkt livsmestring og mer effektiv laering. A ha tro pa egne krefter handler i denne
sammenheng om det Bandura (2012) kaller for «self-efficacy belief». Dette kan oversettes
bade som «tro pd egne krefter» og «forventning om mestring» og er egenskaper som er serlig
viktig for barn & oppleve pé skolen og i livet for ovrig. Her kommer det syne det Uthus (2017)
belyser: «A mestre skolen er & mestre livet. A mestre livet er 4 mestre skolen» (Uthus, 2017,
s. 17). Uthus mener at skolen er en avgjerende arena for barns utvikling av livsmestring. Med
dette som bakteppe er det ikke vanskelig 4 stille seg bak de gode hensiktene med a ha
livsmestring pa timeplanen. Lerere ber hjelpe elevene til 4 knytte gode folelser til bade
livsmestringsfag og skolefag, hjelpe elevene til & mestre livet og skolen og «gi elevene et godt

grunnlag i livet, ikke bare faglig, men ogsa psykisk» (3K70).

Grunnen til at jeg mener prinsippet om empowerment trer frem i sekelyset her, er at
folkehelse og livsmestring slik det fremgér i leereplanen og fagfornyelsen pd mange mater er
forankret i forskningen om salutogenese, SOC, resiliens og coping. Positiv selvoppfatning og
resiliens eller psykologisk motstandskraft som Svartdal (2018) viser til, er knyttet sammen ved
at en god selvoppfatning er én av mange viktige faktorer som definerer resiliente barn. En
positiv selvoppfatning er ogsé knyttet til & oppleve tilvaerelsen og som meningsfull, noe som
er viktig for en felelse av mening og sammenheng (SOC). Dermed kan livsmestring i skolen
bidra til at barnet opplever lering i skolen som betydningsfull og meningsfull. Derfor finner
jeg at idealet om livsmestring i skolen kan se ut til & vere en viktig og positiv lesning for

sarbare elever som strever av diverse grunner.

Det som kom frem i analyse var at akterene oppfatter folelses- og selvregulering som en
viktig faktor for utvikling av livsmestring. Jeg vil knytte dette opp mot forskning om
empowerment fordi teorien indikerer at selvregulering og folelseshandtering er en egenskap

som er viktig for & mestre livet.

Folelseshdndtering og selvregulering som motstandsressurs

I forbindelse med teori om folelses- og selvregulering som en individuell beskyttelsesfaktor
ser jeg sammenhenger i akterenes refleksjoner og hva teori og faglitteraturen sier. At
regulering av folelser er viktig for elevens livsmestring var noe samtlige av akterene

reflekterte rundt. Akterenes utsagn indikerer at livsmestring handler om & mestre, forstd,
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héndtere og regulere folelsene sine. Det er dermed ganske tydelig hva akteren anser som
viktig i henhold til dette og det kommer eksplisitt frem at hdndtering av folelser er noe barna

trenger a gve pa.

Selvregulering blir definert som det «a uteve kontroll over handling, tenking og emosjoner i
trdd med hva som er til beste for personen i det lange lop» (Svartdal, 2019). Selvregulering
handler ifolge dette om langsiktige mél. Selebakke (2018) mener at selvregulering ber innga i
timeplanen i form av livsmestringsfag. Hun mener at tankestremmer er noe som pavirker var
helse og velvaere pd mange mater og at det menneskelige sinn har mange fallgruver. Hun
henviser til Holte (2016) som hevder blant annet at & leere om folelseslivet er like viktig som &
leere om fag. «Barna fér leere om hvor mange tenner de har i munnen og hvor mange ribbein
de har i siden, men ikke om hvor mange folelser de har i magen» (Salebakke, 2018, s. 88).
Dette antyder et sterkt enske om at folelser skal vere like naturlig 4 laere om som gvrige
skolefag. Idealet om at livsmestring i skolen inkluderer folelseshandtering og selvregulering
forsterkes nar akterene uttaler sin oppfatning: «mestre folelsene var, skjonne folelsene vare»

(2K15B), og «[...] det handler om & regulere seg [...]» (1K16B).

Selvregulering kommer ogsa til syne 1 Ludvigsens utvalgets rapport for hvilke kompetanser
elevene mé ha for & kunne lose morgensdagens utfordringer. Det fremgar at elevene skal
kunne regulere egen tankegang og egne folelser (NOU 2015:8, 2015). Selvregulerende
kompetanse fremgér ogsd som en del av prinsippet om empowerment fordi det handler om
evner til & motstd negative tankestremmer og «gi-opp-holdninger». Slik kompetanse kan vere
serlig viktig for sérbare barn (Befring, 2019b). Olsen og Traavik (2010) trekker dessuten
frem god selvregulering som en viktig resiliensfaktor (motstandsressurs). Hva som
kjennetegner resiliente barn er blant annet deres evne til & regulere folelsene sine. Dette
handler om personlige ressurser til & «styrke barnas motstandsdyktighet mot patrengende

risikofaktorer» (Befring & Uthus, 2019, s. 504).

Aktor 4M40B var den eneste i mitt utvalg som eksplisitt belyste metoder for & jobbe med
folelsesregulering. Han snakket om yoga, meditasjon, pustegvelser som eksempler for &
redusere stressnivaet og oke selvforstaelsen hos elevene. Aktor 1K16B og 2K 15B snakket
ogsa om «utstyr til & klare og takle» og «strategier til & fikse», uten at det kom ytterligere frem
hva dette innebar. Dette er ogsa i trdd med idealet som fremgér av styringsdokumentene og

faglitteraturen nar det kommer til selvregulering og folelsesregulering. Slike gvelser definerer
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Saelebakke (2018) som «gode pauser» og kan bidra til 4 legge et godt grunnlag for

livsmestring.

Saelebakke mener at det er mer behov for slik gvelse i1 dag enn det var for fordi mange barn
strever med vanskelige familierelasjoner og mye stress. Hun legger ogsa til at det kan vere
befriende for barn & oppdage at folelser ikke trengs & foles pé hele tiden, oppmerksomt
narvaer der man «larer seg 4 akseptere virkeligheten som den er, inkludert & fole som jeg
gjor» (Selebakke, 2018, s. 62). Hun hevder at oppmerksomt naerver handler om a utvikle
elevens resiliens, der hun peker pé a takle ubehag og motgang som en del av & mestre livet
(Saelebakke, 2018, s. 82). Jeg mener at dette understreker den nere tilknytningen til

empowermentprinsippet som fremgar i faglitteraturen og i styringsdokumentene.

Denne tankegangen kan vare gjenspeilet i det behovet som trengs i vart stadig mer
mangfoldige samfunn. Behovet for 4 takle vanskeligheter stiger kanskje proporsjonalt med
okende samfunnsendringer med tanke pa okt tilgang pa informasjon og ekt individualisering
av samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU 2015:8, 2015). Skolen er en sarlig
viktig arena for & hjelpe elevene til 4 takle de individuelle vanskelighetene barna métte streve
med, bide familiere risikofaktorer og samfunnsrisiko. Dette inngér i samfunnsoppdraget der
det anbefales at livsmestring skal jobbes med i alle fag (NOU 2015:8, 2015). Disse metodene
som akter 4M40B belyser (yoga, meditasjon og pusteovelser) kan ifelge dette idealet bidra til
a oke elevenes livsmestring. I tillegg er det viktig & merke seg at slike metoder er
individorienterte mater a handtere ytre pavirkninger fra omgivelsene. Dette indikerer at
akterene har en oppfatning om at strukturelle utfordringer som pévirker elevene, kan loses

med individorienterte teknikker.

5.1.3 Livsmestring som forebygging mot psykiske helseplager

Her vil jeg diskutere akterenes refleksjoner om hva akterene anser som viktig i arbeidet med
forebygging av psykiske helseplager. Her pekte akterene pa positive relasjoner og tidlig

innsats som viktig i dette arbeidet.
Utsagnet til aktor IK16B om at «man ikke kan lere barna mer enn man har en relasjon til» er

et godt bilde pa relasjonens betydning. Siden sosial stette i Antonovskys (1987) teori er en

sentral motstandsressurs, anses positive relasjoner som sarlig viktig for den enkeltes
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opplevelse av mening og sammenheng i livet. SOC kan ikke bare oppnés pa det individuelle
plan, men ogsé i det sosiale miljoet. Helt fra tidlig alder, allerede fra barnehagen vil vennskap
og gode relasjoner vare avgjerende for barnets livskvalitet (Befring, 2019a). Dersom lareren
ogsé hjelper eleven med & mestre det mellommenneskelige samspillet, vil eleven fa
muligheten til & tilegne seg viktige ressurser til & kunne knytte trygge relasjoner ogsé senere i
livet. Dette aspektet mener jeg utvalget i min studie ogsa viser en forstéelse for ved at
samtlige belyser relasjonen som viktig i arbeidet med livsmestring. A fremme gode relasjoner
i klasserommet kan anses som helsefremmende, fordi det ifelge Antonovsky (1987) rettes mot

a styrke helse og motstandskraft mot negative faktorer.

Positive relasjoner kan ogsé bidra til resilient utvikling hos barn i risiko (Borge, 2018; Olsen
& Traavik, 2010). (Larsen & Christiansen, 2015) fant at laererne som engasjerer seg i elevenes
leringsmiljo gjennom a fremme gode relasjoner i klassen, hadde flere strategier for & fremme
samhandling, trivsel og for & forhindre at problemer utvikler seg. Akter 2K15B viser
vektlegging av relasjonens betydning: «Elevene mine betyr mye for meg, og har gatt all in
[...] relasjonen er kjempeviktigy (2K15B). Akterene viser gjennom dette at de tilrettelegger
for trivsel og samhandling for sine elever. Emosjonell kompetanse utvikles og lares i
samhandling med gode rollemodeller der lereren har en unik mulighet til & skape trygge og
gode relasjoner til elevene sine. A vise en genuin interesse og nysgjerrighet overfor eleven
kan dessuten vaere en beskyttende faktor for spesielt sarbare elever (Brandtzaeg et al., 2016;

Olsen & Traavik, 2010).

Utvalget pekte ogsa pa tidlig innsats som viktig i forebygging mot psykiske helseplager.
«Hyvis du starter med & jobbe med livsmestring allerede i forste klasse [...] sa er du jo mer
rusta til 4 takle det som senere skal komme i livet [...]» (3K70). Dette handler om at man
tilrettelegger for mestring og laeringslyst tidlig i skolelapet til elevene. Mangel pa mestring
blir forstatt som en av de viktigste risikofaktorene, og dersom barna opplever positive
erfaringer og laeringslyst, kan dette fungere som en form for forebygging mot psykiske
helseplager. Det handler om & vaere oppmerksom pé de ulike forutsetningene som barna har,
og derfor har skolen en viktig oppgave 4 tilrettelegge og stimulere mestring hos barna og for &
skape et trygt og godt leringsmilje. Tidlig innsats fremgér ogsa i Meld. St. 6 som viktig 1
arbeidet med forebygging der det legges vekt pa betydningen av & starte tidlig for 4 kunne gi
alle like muligheter til en trygg oppvekst og en god utdanning (Kunnskapsdepartementet,

2020). Jeg finner at dette ogsa inngar som en del av samfunnsoppdraget.
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Aktor 4M40B og 3K70 viste en forstaelse om at livsmestring handler om god fungering i
samfunnet. Det handler om at barna «[...] har sa stor tiltro til seg selv at de téler [...] & pd en
méite komme ut i samfunnet nér den tid kommer» (4M40B). Aktoren viser i tillegg til frafall 1
videregdende skole som et viktig element her: «Myndighetene er opptatt av frafall i
videregdende opplaring og unge ufere som ikke kommer ut i jobb» (4M40B). Dette kan
indikere en forstdelse som er forankret i det grunnleggende formélet med & innferingen av
folkehelse og livsmestring. Mélet er a lose utfordringer pad samfunnsniva, bade nasjonalt og
globalt (Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU 2015:8, 2015). Det kommer til syne en
ambisjon om 4 skape en helsefremmende skole (Dalgard et al., 2011), noe som er i trdd med
prinsippet om empowerment som handler om & fokusere pa faktorer som fremmer god helse

fremfor hva som skaper sykdom (Antonovsky, 1987). Derfor kan det vare viktig & sperre seg:

5.1.4 Inneholder fremtidens skole en bestemt ideologi?

Madsen (2020) belyser et punkt i henhold til dette som kan vare interessant a trekke frem for
a sette livsmestring i skolen inn i en storre sammenheng. Han stiller seg sperrende til om
livsmestring rommer en bestemt ideologi som er «innpakket og utformet som et innbydende,
forebyggende folkehelsetiltak rettet mot barn og unge» (Madsen, 2020. s. 67). Han hevder at
ideologiene terapeutisk lering, individualisering og nyliberalisme pd mange maéter blir brukt
som en forklaring pa hvorfor noen har personlige egenskaper som gjor de i stand til a klare
seg godt i skolen, og andre ikke (Madsen, 2020, s. 68). Forskningen om empowerment trer
ogsa frem her som en mulig forklaring pa hvor denne ideologien kommer fra. Blir resiliens
forstatt som en egenskap elevene skal lere seg i skolen? Er det meningen at eleven skal
utvikle «motstandskraft» i skolen? Vil psykologisk motstandskraft vaere en egenskap som gjor
elevene i stand til & mestre morgendagens utfordringer i et stadig mer «kunnskapsintensivty»

samfunn?

Jeg mener denne vinklingen kan vare interessant & bemerke seg spesielt i henhold til
empowerment som forseker a forklare faktorer i og rundt mennesket som gjor at noen

individer blir mer rustet for a klare seg godt i livet til tross for risiko for det motsatte.

Oppsummering delkapittel 5.1:
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Det forste punktet som er diskutert i dette delkapittelet er om laereplanens ideal 1 henhold til
livsmestring i skolen er forankret i forskningen om empowerment. Der fremgar det en
individuell og en strukturell dimensjon (Wormes & Manger, 2005). Dette korresponderer med
hvordan livsmestring skal forstds i skolekontekst og gjenspeiler pd mange méter
samfunnsoppdraget der det handler om at skolen skal legge til rette for at alle elever kan
mestre sine liv og delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Andre punkt som er diskutert er
akterenes oppfatning av livsmestring som en form for motstandskraft. Denne oppfatningen er
ogsa diskutert i lys av empowermentprinsippet. Ifolge Antonovsky (1987) er
motstandsressurser ogsa viktig og effektiv beskyttelse mot livets stressorer. Akterene
vektlegger selvoppfatning, felelses- og selvregulering som viktig i deres oppfatning av
livsmestring og disse faktorene er diskutert som essensielle motstandsressurser. Til slutt er
akterenes vektlegging av positive lerer-elev-relasjoner og forebyggende tidliginnsats i skolen

diskutert som viktig i arbeidet med forebygging av psykiskes helseplager hos barn i risiko.

5.2 Det operative perspektivet (Praksiserfaringer)

Til tross for akterenes positive innstilling til folkehelse og livsmestring, kan jeg i tillegg here
en stemme hos akterene som sier at temaet oppfattes som utfordrende a operasjonalisere 1
skolen. For hvordan skal det egentlig operasjonaliseres? I lereplanen stér det eksplisitt at
elevene skal utvikle selvhjelpskompetanse, bli trygge pa seg selv, akterer i sitt eget liv og bli
rustet til & takle medgang og motgang. Kanskje vil usikkerheten rundt dette stige i takt med

elevenes kompetansebehov for & bli aktive deltakere 1 vért stadig mer mangfoldige samfunn.

Aktarene gir utrykk for at livsmestring for det forste er et stort og omfattende begrep. For det
andre syntes de at folkehelse og livsmestring fremstar som lite konkret og svevende. Dette er
noe Selebakke (2018, s. 24) ogsé belyser. Selebakke sier at livsmestring fremstar som bade
enkelt og komplekst pa samme tid. Dette er aktorene er enig i. «Det er jo et kjempestort
begrep. Det handler om & mestre livet [...]» (1K16B). Intuitivt handler det om & mestre livet,
det ligger litt i ordene. Men ved ytterligere ettertanke fremstér det & mestret livet som noe
uklart og komplekst (Selebakke, 2018). Noe sd subjektivt som det & meste livet skal plutselig
eksplisitt defineres og forankres i lereplanen. Livsmestringens mange fasetter kan bidra til at
det fremstar som komplisert & operasjonalisere. Derfor er det kanskje ikke s& enkelt & definere

og avgrense og heller ikke vite hvordan man skal ta fatt i praktiseringen av tematikken.
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Livsmestring er ikke noe nytt

Aktorene brukte mye tid pa a snakke om timeplanfestede «livsmestringsprogram» som jeg for
ovrig oppfatter som godt forankret pd deres skoler. Slik folkehelse og livsmestring er
forankret i lereplanverket fremsto for akterene som noe kjent. Klomsten (2017, s. 275) peker
pa noen forutsetninger for at psykisk helse og livsmestring kan bli en grundig og systematisk
satsing i norsk skole, og sier at det trengs en endring og tydeliggjoring av dagens lovverk.
Undervisningsprogram som er godt forankret hos skoleledelsen blir da bedre integrert i
skolens undervisningsarbeid, og mer opplevd som legitimt og relevant for skolehverdagen
(Klomsten, 2017). Jeg finner imidlertid at akterene omtalte emneomradene i folkehelse og
livsmestring som om det lenge har vart en del av skolens danningsoppdrag. Utvalget virket
forneyd med skolens grundige og systematiske undervisningsprogram (Mitt valg) og (trygg
leeringsskole), dermed mener jeg det er interessant & bemerke seg at utvalget allikevel omtalte
livsmestring som noe uklart og svevende i leereplanen. Dette kan for gvrig handle om

innholdet 1 lereplanen. Kanskje det er derfor de etterlyser noe mer konkret a forholde seg til?

Det faktum at utvalget ser pa folkehelse og livsmestring som lite oversiktlig og lite konkret
kan indikere en usikkerhet nér det gjelder laererrollen og deres kompetanse om psykisk helse 1

skolen. Dette aspektet diskuteres ytterligere i de kommende avsnittene.

5.2.1 En rolleavklaring - « Vi er ikke psykologer»

«Men vi kan ikke sitte og fikse det emosjonelle» (1K16B), « Vi er ikke psykologer» (2K15B),
«[...] vi kan ga for langt i det. Sann at det mé veare tydelig hva vi kan og hva vi ikke skal gjore
[...]» (4M40B). Disse sitatene fra akterene kan vitne om en uoppgjort rolleavklaring. Det kan
virke som at innferingen av folkehelse og livsmestring i skolen har gjort at laerere tenker
ytterligere gjennom sin rolle ved snakk om psykisk helse, og dermed stiller seg sperrende og
kritisk til denne rollen. Pa skolearenaen er laerere viktige akterer i arbeidet med forebygging
mot psykiske helseplager. Det foreligger relativt hoye krav for & imetekomme arbeidet med
risikoutsatte barn og barn med psykiske lidelser. Derfor er det kanskje ikke sa rart om lerere
tenker gjennom hva slags rolle de skal ha i dette arbeidet. Dessuten foreligger det lite
kunnskap om hvordan lerere egentlig anser sin egen kompetanse og erfaringer med

tematikken (Dahl, 2016; Holen & Waagene, 2014; Larsen & Christiansen, 2015).
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Ifolge Dahl (2016) er lererrollen overbelastet med forventninger. De hoye forventningene til
leererens kompetanse kan se ut til a bli forsterket av det styringsdokumentene krever av dagen
leerere i1 skolen. I forbindelse med lereplanens forankring av folkehelse og livsmestring, gav
akterene uttrykk for at den florerer av flotte og store ord, og etterlyser dermed noe mer
konkret & forholde seg til. Av akter 4M40B kom det frem at dette omfanget av de «store
ordene» kan vise betydningen av psykisk helse i skolen. Dette beviser kanskje ogsa grunnen
til at det er et stort behov for leerere med utvidet kompetanse om psykisk helse, men at dette
kanskje kan gé pé bekostning av laerernes tanker om de strekker til med den kompetansen de
allerede har. Jeg fant at akterene viste en form for skepsis eller usikkerhet i forhold til dette.
Aktor 2K 15B sa: «jeg kunne tenkt meg 4 bli kurset». Dette kan indikere dette aspektet, og kan

vare en av arsakene til at det etterlyses mer skolering innenfor fagfeltet.

I Helse- og omsorgsdepartementet (2019) stér det at det er innfert nye ordninger for
kompetanseutvikling for blant annet leerere. Laerere med solid og oppdatert kunnskap er
nekkelen for at elever skal kunne trives pd skolen. Det er altsd ganske stort press fra flere hold
nér det gjelder lerernes ansvar for elever med psykiske helseplager og elever i risiko. Holen
og Waagene (2014) hevder at dette kan bidra til & skape en barriere for det psykiske
helsearbeidet 1 skolen. Dette betyr at det kan g& utover det som omtales som laererens
kjerneoppgave. «Du er jo inni noe som du mé ha kompetanse til 0g, sa du ma liksom vite hvor
grensen gar for noen andre ma hjelpe [...]» (2K15B). Dette sitatet indikerer at laerere tenker
gjennom sin rolle, og poengterer at det finnes en grense for hva som er lererens
kjernekompetanse, og hva som er andre akterer sin kjernekompetanse. Behandling av psykisk
helse er tross alt ikke en del av laererens kjerneoppgave — eller kjernekompetanse som sadan.
Men & vaere en god og trygg stette, en signifikant voksenperson, og en trygg rollemodell er
noe som ligger under huden pa larere, det er tross alt dette de er skolert til. Det er dermed
riktig 4 si at mange laerere kan ha den rette kompetansen til 4 uteve livsmestring 1 skolen, men
det handler kanskje om & bevisstgjore lererne pa hvor «kompetansegrensen» gér for andre
instanser eller akterer ma tre inn for & hjelpe til dersom en elev ikke har det bra. Kanskje det
vil vaere viktig & &pne opp og gi lerere den friheten til & tilpasse undervisningen om
livsmestring til sin klasse. Akterene gir ogsé uttrykk for dette: «Og da igjen det er jo bra at vi
far bruke metodene vare» (2K15B). Det er bra at de fir bruke sine metoder, men det ma
kanskje bevisstgjores ytterligere for leerere. Pa bakgrunn av dette er det er viktig at det ikke
blir lagt for stort press pa leererne i mote med livsmestring som forebyggende strategi i skolen.

Det ber kanskje tydeliggjores hva lerere skal gjore i sin undervisning om livsmestring, og det
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bor tydeliggjores hva andre akterer ma gjore dersom det skulle vise seg & vare en elev med

psykiske plager. Her kommer det tverrprofesjonelle samarbeidet inn i bildet.

Tverrprofesjonelt samarbeid — en trygghet for leerere i mote med sarbare barn

Det tverrprofesjonelle arbeidet kan vaere en trygghet for laerere nér det gjelder arbeid med
barn med psykiske helseplager eller barn i risiko. Kreyberg (2016) hevder at barns psykiske
helse ikke er lereres kjernekompetanse og noen ganger er det nedvendig & bringe inn

supplerende kompetanse som for eksempel fra helsevesenet (Kreyberg, 2016, s. 271).

Jeg fikk inntrykk at dette var noe akterene ansa som en trygghet i dette arbeidet, men likevel
sa jeg en slags uro for hvordan folkehelse og livsmestring i skolen kan pavirke dette
samarbeidet. Na som elevene skal lere om livsmestring, blir hverdagen til leereren okt i
kompleksitet, noe som gjer at det kanskje blir mer behov for utvidet kompetanse i skolen. For
a imegtekomme de mange og sammensatte behovene i en stadig mer mangfoldig elevgruppe,
er kanskje psykisk helse pa timeplanen er et eksempel som krever gkt kompetansebehov. Nar
akteren sier: «De mé bruke sin kompetanse og vi ma bruke var» (4M40B) er et eksempel pa

denne problemstillingen.

En losning kan vaere at rollene blir mer definert. «Nei du skal ikke vaere terapeut eller la de ga
i terapi hos deg. Da mé helsesoster og skolelege ogsa tydeligere inn i bildet» (4M40B).
Skolehverdagen til en laerer inneholder derfor utfordringer som pd mange maéter utfordrer
lererens kjernekompetanse (Dahl, 2016). Kreyberg (2016, s. 271) mener at oppdraget til
lereren bestar av en kompleks sammensetning av motsetningsfylte forpliktelser. Laereren skal
legge til rette for laering, vekst og utvikling av ny mening og forstaelse. I samarbeidet mellom
leerer, helsevesen, elev og foreldre er det laereren som til syvende og sist stdr med ansvaret for
hele elevgruppen, der alle barn skal bli sett og hert. P4 mange méter krever det kanskje stor
kapasitet av laereren til & bade lere bort faglig kompetanse og livsmestrende kompetanse.
Kanskje spesielt dersom elevgruppen er stor. Dessuten kan det generere problemstillinger som
for eksempel om tiden strekker til. Hvordan {3 tid til & se alle elevene? Det er et stort og
komplekst ansvar. Hvis du skal «gjere dette i fullt monny slik akter 4M40B sa det, hvordan er
det ment at leererne skal kunne vie sin tid til den eleven som trenger a bli sett og hert. Alle
eleven har dette behovet, ikke bare den sérbare eleven, derfor kan dette potensielt bli en

utfordring for lereren.
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Lcereren som god rollemodell

Det 4 leere barn hvordan de skal mestre livet er ikke en enkel oppgave nar det er snakk om
utvikling av trygg identitet, motstandskraft, positiv selvoppfatning og felelses- og
selvregulering. Laering skjer i et sosialt felleskap og i samspill med hverandre, og barnets
identitet formes deretter. Hvordan barna vil hindtere folelser og tilegne seg trygge og positive
relasjoner senere i livet, vil vaere nart knyttet opp mot rollemodeller og nare
omsorgspersoners folelseshandtering og relasjoner (Samney & Tjomsland, 2021). Dette
handler igjen om lareres unike mulighet til 4 benytte seg av den gode relasjonen de har med
elevene til & fremsta som trygge og signifikante voksenpersoner. Laerere har derfor en sentral
rolle for elevens laring og utvikling bade pa faglig, sosialt og emosjonelt plan. Sérbare barn
som kanskje mangler erfaringer med trygge tilknytninger hjemmefra vil kunne fa okt sine
muligheter til & oppleve gode mestringserfaringer og en hoyere selvoppfatning ved a ha en
positiv tilknytning og en god relasjon til lereren som en trygg rollemodell (Olsen & Traavik,
2010). Laerer-elev-relasjonen kan dermed veare serdeles viktig i arbeidet med livsmestring i

skolen.

Jeg mener at akterene i denne studien viser at de fremstar som positive og trygge
rollemodeller for sine elever. De viser ogsa dpenhet ved & ta «fem minutter av mattetimen og
snakke litt om livet» (4M40B). De er opptatt av gode relasjoner og de tilrettelegger for de
barna som ikke har like gode forutsetninger til & mestre livet som folge av individuell eller
familier risiko. Jeg mener ogsé at ved & gjore dette viser de gjennom sine eksempler at det er
helt greit 4 veere apen om sine folelser. De viser ogsa at livet kan by pa bide gode og vonde
dager, opp og nedturer og at dette er en del av det & veere menneske, og en del av livet for
ovrig (Antonovsky, 1987; Larsen & Christiansen, 2015). Laererens evne og vilje til & se pa seg
selv som en god rollemodell har ogsa ifelge Samney og Tjomsland (2021) stor betydning for

skolens arbeid med livsmestring.

Pa veien videre vil det kanskje vaere viktig at leerere far en rolleavklaring slik at de ikke
kjenner pa den folelsen av a gé inn i arbeidsoppgaver som er utenfor deres pedagogiske
kompetanse. Det er viktig at leerere ikke kjenner pa folelsen av a tre over en grense der de

foler at andre instanser egentlig ber gripe inn. Samarbeidet mellom larere og det
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tverrprofesjonelle arbeidet ber derfor vere klart definert. Derfor kan det vaere et behov for en

rolleavklaring i tiden fremover (Dahl, 2016; Holen & Waagene, 2014).

5.2.2. A ruste elevene til 4 bli robuste individer og aktive samfunnsborgere

Da jeg spurte akterene om hva de tenker er den viktigste drsaken til at folkehelse og
livsmestring har kommet inn pé leereplanen, viste akterene noe forskjellig oppfatning.
Allikevel fant jeg at svarene deres var samstemte med det som fremstir som det
grunnleggende formalet med implementeringen av folkehelse og livsmestring pa lereplanen.
Som nevnt ser det ut til at fagfornyelsen har en ambisjon om 4 ruste barna for et liv som
aktive og robuste samfunnsborgere i et stadig mer individualisert, kunnskapsintensivt og

mangfoldig samfunn (NOU 2015:8, 2015).

Aktor 1K16B svarte at man ser et gkende antall ungdom som sliter med psykisk helse — «Det
tror jeg er den aller storste grunnen til at regjeringen har lagt press pé at vi skal ha inn dette
temaet» (1K16B). Dette korresponderer med det styringsdokumentene legger til grunn som en
av flere store samfunnsutfordringer — nemlig en ekning av psykiske helseplager (NOU
2015:8, 2015). Akter 4M40B snakket om at myndighetene er opptatt at frafall i videregdende
opplering som kan vare en av drsakene til et okt fokus pd psykisk helse og forebygging —
«profylaktisk helsearbeid» var begrepet aktor 4M40B benyttet seg av for & beskrive dette.
Aktor 3K70 belyste det jeg oppfatter som sosiogkonomiske forskjeller i samfunnet som en
grunn til & ha fokus pa livsmestring i skolen: «ressurser som gkonomi, og hvor folk er i livet
da, sa jeg tenker at det kanskje er derfor, at man kanskje skal klare & fa hevet de som ikke far

muligheten til & leere seg disse tingene hjemme» (3KO7).

Denne forstéelsen, eller n&ermere bestemt dette ensket om at livsmestring er en méte a lose en
stor samfunnsutfordring pé, kan igjen vere forankret i det som jeg tidligere har diskutert som
fagfornyelsens ideal. Spersmalet blir si, hvordan det skal operasjonaliseres? Forebygging mot
psykiske helseplager blir dessuten fremstilt som en av de viktigste og mest lennsomme
forebyggende tiltakene et samfunn kan gjere. Men hvordan tenker lerere og akterer i skolen
at samfunnsoppdraget skal loses? En befolkning med psykiske helseplager koster tross alt
samfunnet svaert mye (Holte, 2012). Losningen kan i s& mite vare «profylaktisk helsearbeid»
i skolen slik akter 4M40B papekte. Ifolge fagfornyelsen kan dette dermed gagne bade

samfunnet og individet for ovrig. Et stadig mer mangfoldig samfunn og sterre ulikheter i
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samfunnet kan ogsd vaere en av drsakene til at akterene syntes det er viktig & ha livsmestring
pa timeplanen. Alle barn kommer fra forskjellige hjem, noe som igjen gjor at risikoen de kan
utsettes for blir ganske ulik. Derfor er det viktig at skolen kan fungere som en normaliserende
faktor for de barna som ikke har det sd greit pd hjemmebasis (Larsen & Christiansen, 2015).
Her onsker jeg & belyse en ganske interessant refleksjon fra akter 1K16B som for ovrig

fremstar som et vendepunkt i mine resultater:

«Tror jeg at det vil utgjere noen forskjell? Nei, ikke merkbar forskjell [...] Jeg tror det at
dagens barn er si lite vant med & mete motgang og er sa lite utrusta til & mete motgang at de
dukker under for hver gang de meter motgang [...]» (1K16B). Det kan se ut for at hun viser en
skepsis til om livsmestring pa timeplanen faktisk kan gagne elevene, og papeker at dagens
barn er for lite utrustet til & mete motgang. Om livsmestring i skolen er den rette maten a
gjore det pa fremstar som usikkert. I Gadamers (2010) and dukket det opp en ny dimensjon av
min forforstdelse her. Hva elevene lerer av holdninger og handlinger er nert knyttet opp mot
foreldres handlinger. Hva elevene kan lere av «mestringsstrategier» (her forstitt som for
eksempel meditasjon eller oppmerksomt narvar) pa skolen kan potensielt utgjore en forskjell
for elevene som ikke laerer & handtere motgang pa hjemmebane. Hvilke strategier trenger
elevene hvis folelsene tar overhdnd? «Hva gjor jeg nér jeg blir sint?» I henhold til dette kan
det veere nyttig at elevene laerer ulike mestringsstrategier. Akter 1K16B papeker dette: «Hvis

foreldre og laerere kan hjelpe til med & gi deg utstyret til 4 klare & takle det» (1K16B).

Jeg anser det som interessant at akterene pa den ene siden ser nytteverdien av livsmestring pé
timeplanen, men pé den andre siden er skeptiske fordi «barn er for lite rustet» til & sta i
motgang. Noe av den samme forstielse viste aktor 2K15B. «]...] og sa gir vi de egentlig bare
en bjernetjeneste». Hva kan vare grunnen til at akteren er skeptiske? Hva handler det om? Er
det slik at livsmestring i sterre grad ber vere et tema til & ruste barn for livets motgang?
Mestringsstrategier kan vare bra for eleven a lere, men & operasjonalisere mestringsstrategier
eller verktay i timene kan vere noe helt annet. Dette kan vare noe som vil kreve mye fokus

hos et barn, kanskje spesielt de smé. Vil dette vare operativt?

I neste avsnitt skal jeg diskutere nettopp dette ytterligere. Nér er smé barn i stand til & forvalte

sin egen psykiske helse?
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5.2.3 «Barn ma fa lov til 4 vaere barn, de ma ikke vaere sma voksne»

Et viktig aspekt jeg onsker & belyse i henhold til det operative perspektivet er aktor 4M40B
sin uttalelse: «Barn ma fa lov til & vaere barn, de ma ikke vaere sma voksne [...] nér er de i

stand til 4 ta vare pa sin egen psykiske helse?»

Dette sitatet er ganske interessant. Litt tidligere 1 intervjuet papekte han ogsd metoder for
handtering stressmestring (mestringsstrategier som meditasjon, yoga og pustegvelser), det
som Sazlebakke (2018) kaller for mindfullness og «oppmerksomt narver». Han belyser pa
den ene siden psykologiske selvhjelpsprogram som i grunn er ment til & laere elevene
teknikker for & dempe stress og ubehag, noe som igjen pa den andre siden fér akteren til &
«spisse orene» fordi, barn ma jo fa lov til & vere barn. Og da kan vi sperre oss — ndr er sma
barn egentlig i stand til & forvalte sin egen psykiske helse? Er mindfullness og oppmerksomt
narvar den rette strategien for smd barn? Samney og Tjomsland (2021) belyser her et ganske
interessant aspekt: «En del av den samme trenden er forestillingen om at det gode liv forst og
fremst er knyttet til individuelle ferdigheter» (Samney & Tjomsland, 2021). Individuelle

ferdigheter kan her forstas som «strategier» eller mestringsstrategier.

Psykologiprofessor Ole Jacob Madsen (Halvorsen, 2020) stiller seg skeptisk til livsmestring 1
skolen. I et intervju hevder han at «livsmestring i skolen i verste fall kan bli en spore til nye
nederlag for elever som sliter fra for» (Halvorsen, 2020). Han mener at livsmestring i skolen
som universelt forebyggende tiltak kan fore til at elever som allerede er gode i stressmestring
kan ha et bedre utbytte av livsmestring i skolen (Madsen, 2020). Jeg mener dette er viktig &
vare klar over, fordi metodene som akter 4M40B belyser er individorienterte méter & takle
ytre pavirkninger fra omgivelsene. Akteren har derfor en oppfatning om at strukturelle
utfordringer som pévirker elevene kan lgses med individorienterte teknikker. P4 den ene siden
mener han at Ostens religion kan laere oss mye med tanke pa oppmerksomt naervear, og pa den
andre siden papeker han en forsiktighetsregel, nemlig at vi ma vaere klar over at barn fortsatt
m4 fa lov til & vaere barn. Opplering i individuelle ferdigheter trenger kanskje ikke
nedvendigvis & vaere meditasjon eller yoga som sadan. Kanskje det heller handler om & gi
eleven strategier slik at de vet hva de skal gjore dersom de blir sinte eller lei seg. Kanskje
handler det om & finne en gyllen middelvei. Oppmerksomt narvar kan vaere bra, men det er
kanskje i tillegg viktig a veere klar over pavirkningskraften de strukturelle utfordringene har

pa barn. Som tidligere diskutert, kan det vaere vel s viktig at leereren gar frem som en trygg
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rollemodell, viser trygghet og danner positive relasjoner, som at eleven ever seg pa

mestringsstrategier og stressmestring.

Salebakke (2018) mener at stressmestring handler om & utvikle elevens resiliens, der hun
ogsa peker pa at barna ma lere a tile ubehag og motgang som en del av det 4 mestre livet, der
grunnlaget er 4 forsta og handtere folelsene sine «innenfor en relasjonell kontekst i skolen»
(Szelebakke, 2018, s. 82) Hun mener derfor at oppmerksomt nerver i seg selv ikke er sd
veldig viktig, men det handler om det relasjonelle aspektet og selve méten det anvendes pa.
Jeg mener dette beviser den nare tilknytningen til prinsippet om empowerment der

faglitteraturen peker pa hva som fremmer resilient utvikling hos barn.

De kommende avsnitt skal jeg rette sekelyset mot styringsdokumentenes beskrivelse om at
livsmestring har et individuelt perspektiv og et samfunnsmessig- sosialt perspektiv. Akterenes
vektlegging av de individuelle perspektivene kan bidra til & danne en dypere forstéelse av hva

som er viktig for at livsmestring kan bli er godt forebyggende tiltak i skolen.

5.2.4 Larere vektlegger individuelle perspektiver pa livsmestring

Med bakgrunn i akterenes refleksjoner (se tabell 4) om livsmestring, ser det ut til at
individperspektivene er noe mer fremtredende enn det samfunnsmessige- sosiale perspektivet.
Dette ser jeg pd bakgrunn av deres beskrivelser som jeg oppfatter som individorientert. Det
samme viser det seg ogsa & vaere 1 styringsdokumentene tilknyttet fagfornyelsen som sadan
(Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU 2015:8, 2015; Samnegy & Tjomsland, 2021;
Utdanningsdirektoratet, 2017). Beskrivelsene av livsmestring i leereplanen ser ogsa ut til legge
vekten pa individuelle egenskaper hos den enkelte (Kunnskapsdepartementet, 2016; Samngy
& Tjomsland, 2021). Det kan derfor vere enkelt a trekke den slutningen om at livsmestring
oppfattes som & vaere en individuell eller personlig egenskap for & bli rustet til & meote
morgensdagens utfordringer. Dette kan ogsé vaere en del av deres stemme som folge
samfunnsdebatten om innferingen av folkehelse og livsmestring i skolen. Baide Samngy og
Tjomsland (2021) og Madsen (2020) retter en bekymring mot individualiseringen av
samfunnet. Samney og Tjomsland (2021) hevder at det kan dekke over var faktiske
avhengighet av hverandre, og risikoen kan dermed bli heyere for at den enkelte blir stilt

ansvarlige for utfordringer som egentlig harer til pa systemnivd. Samney og Tjomsland
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(2021) retter ogsa en bekymring rundt ensomhet og utenforskap i mete med livets skyggeside
og at flere foler seg alene med problemene sine som folge av individualisering av samfunnet.
Dette kan se ut til & vare et utbredt folkehelseproblem, n@rmere bestemt en
samfunnsutfordring som fagfornyelsen retter et onske om 4 lese ved hjelp av folkehelse og

livsmestring som et forbyggende tiltak i skolen.

Med dette som bakteppe er det grunn til 4 se pa det Jorgensen (2005) definerer som en
«individualistisk kultur» som en risikofaktor. Siden risiko hos et barn kan antas & vere
forheyet nér risikofaktorene forst hoper seg opp i og rundt barnet, kan det tenkes at den slags
individualisering ikke er positivt & vokse opp 1 hos et barn som i tillegg lever med flere andre
risikofaktorer i eller rundt seg (Drugli & Lekhal, 2018; Jergensen, 2005). Her vil jeg trekke
inn Cahills (2015) balansevektmetafor (se figur 3). Denne metaforen kan vere et godt bilde
pa hvorfor individuelle motstandsressurser kan veie opp for den risikoen et barn matte vaere
utsatt for i sin oppvekst. I henhold til dette er det kanskje ikke sa rart at det legges vekt pa
individuelle egenskaper i styringsdokumentene og i lereplanen. Det er samtidig viktig 4 rette
fokuset mot det relasjonelle aspektet i livsmestring som ogsé har plass pa den andre siden av
balansevekten. Sosial stette og tilherighet kan her defineres om en sardeles viktig
motstandsressurs hos de risikoutsatte og sarbare elevene (Salebakke, 2018; Olsen & Traavik,

2010; Wormes & Manger, 2008).

5.3 Oppsummering diskusjonskapittel

I et helhetsbilde ser jeg et vendepunkt i det akterene oppfatter. Dette vendepunktet er at de péd
den ene siden ser og forstar innholdet i folkehelse og livsmestring, de ser nytteverdien av det
og stiller seg positivt til det tverrfaglige temaet 1 skolen. Utvalget anser det ogsa som et godt
forebyggende tiltak mot psykiske helseplager. P4 den andre siden herer jeg en stemme som
sier at «barn ma fa lov til & vaere barny». Jeg har en oppfatning om at det handler om & lose
utfordringer pé det ideologiske plan, som kan bunne i en grunnleggende ambisjon om at barna
ma laere seg individuelle egenskaper for 4 handtere det det som egentlig kan vere strukturelle
utfordringer. I de operative perspektivet fremgér det at akterene oppfatter folkehelse og
livsmestring i lereplanen som «svevende» og lite konkret. De etterlyser mer skolering for &
kunne jobbe med psykisk helse i skolen fordi de stiller seg sperrende til om de har den rette

kompetansen til ene og alene hjelpe de sérbare barna i risiko. Akterene anser derfor det
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tverrprofesjonelle arbeidet i skolen som en trygghet, og ensket er at dette samarbeidet blir

tydeligere fremhevet og deres rolle som larer blir mer tydeliggjort.

6.0 AVSLUTNING

I lopet av denne studien har jeg i lys av problemstillingen - Hvordan kan folkehelse og
livsmestring som tverrfaglig tema bidra til forebygging hos risikoutsatte elever pd
smdskoletrinnet? — fétt ett innblikk i akterenes refleksjoner rundt det nye tverrfaglige temaet

folkehelse og livsmestring i skolen.

I forste omgang ensker jeg 4 papeke at mine resultater pa ingen mate kan generaliseres. Dette
er fordi akterene i denne studien ikke er et representativt utvalg grunnet en begrenset
populasjon. Jeg kan dessuten ikke definere resultatene av analyse som sannheter og kan av
den grunn ikke formulere en konkret konklusjon. Likevel har jeg pa bakgrunn av valgt
metode, fétt et innblikk i disse lerernes refleksjoner om livsmestring i skolen. Jeg har ogsa
fétt styrket deres stemmer gjennom tilherende forskning og hvordan dette igjen da kan

fungere som et forebyggende tiltak mot utvikling av psykiske helseplager hos barn i risiko.

Leaerere, spesialpedagoger og andre akterer i skolen kan forhapentligvis dra nytte av
resultatene i denne studien, og kanskje kan resultatene bidra til 4 belyse hva som vil vaere
viktig nar folkehelse og livsmestring skal operasjonaliseres i skolen i mete med risikoutsatte

elever pa smaskoletrinnet i fremtiden.

6.1 Studiens resultater

I lys av resultatene av analyse vil jeg papeke det jeg har omtalt som det ideologiske og det
operative perspektivet. Disse perspektivene har jeg utformet som folge av at resultatene til en
viss grad er todelt, der akterene pa den ene siden ser betydningen av livsmestring i skolen,
men pa den andre siden stiller seg sperrende til hvordan det skal operasjonaliseres 1 henhold
til leereplanens ideal. Hva mé& man vere klar over for at folkehelse og livsmestring i skolen

kan fungere som et godt forebyggende tiltak hos barn i risiko?

Det ideologiske perspektivet
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Studiens resultater viser at akterene har gjort seg godt kjent med folkehelse og livsmestring i
skolens nye laereplan. De er positive til temaet og de vektlegger betydningen av at elevene
utvikler en positiv selvoppfatning, god psykisk helse, samt god folelses- og selvregulering.
Analysene viser ogsa at akterene beskriver personlige egenskaper hos individet som robusthet
og motstandskraft som viktig. Dette kan bunne i en oppfatning om at livsmestring handler om
a kunne reise seg etter motgang, og a kunne takle livet stressorer. Denne oppfatningen synes
ogsa & vaere en del av samfunnsoppdraget som fremgér av Ludvigsen utvalgets rapport om
fremtidens skole (NOU 2015:8, 2015). Der legges det vekt pé at skolen skal bidra til at alle
elevene kan mestre sine liv og delta aktiv i samfunn og fellesskap. Analyser av oppfatninger
om at livsmestring er forankret i en forstdelse om at et godt liv er tilknyttet individuelle
ferdigheter. Oppmerksomt naerver (yoga, pustegvelser og meditasjon) blir her foreslitt som
mestringsstrategier til 4 ove elevene pa stressmestring. I fagfornyelsen fremgar det at
livsmestring bade har et individuelt og et samfunnsmessig og sosialt perspektiv. Disse
perspektivene ser ut til & vere knyttet til forskningen om empowerment der et fokus pa
positive folelser og betydningen av sosial stette, tilherighet og mestring er viktig for barns
livsmestring. Akterenes oppfatning av fenomenet livsmestring gir ogsa indikasjoner pa den
nare tilknytningen til denne forskningen. Det som er interessant er at akterene vekta

individuelle ferdigheter og strategier.

I arbeidet med forebygging mot psykiske helseplager, vektla akterene positive laerer-elev-
relasjoner og forebyggende tidliginnsats som viktig i dette arbeidet. Betydningen av positive
relasjoner forankres i det samfunnsmessige og sosiale perspektivet. Dette viser hvor viktig det
er & skape et godt og trygt leeringsmiljo for eleven og tilrettelegge for gode relasjoner. Det
understrekes at sosial stotte og en folelse av tilherighet kan virke livsmestrende pé elevene, og

da kanskje serlig viktig for den risikoutsatte og sdrbare eleven.

De operative perspektivet (lcereres praksiserfaringer)

Det forste resultatet av analyse jeg ensker & papeke i dette perspektivet er lereres refleksjoner
om at livsmestring i skolen ikke oppfattes som noe nytt. Ifelge aktorene i denne studien har
livsmestring lenge vert en del av skolens danningsoppdrag og de sier at det er noe de gjor
«hele tiden» i form av ulike trivselsprogram pé deres tilherende skole.

Et annet resultatet handler om at akterene oppfatter livsmestring som stort og omfattende. De

benytter begreper som «store ord» og «flotte ord», «svevene» og «lite konkret» i sine
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beskrivelser nér de snakker om folkehelse og livsmestring i laereplanen. Av den grunn

etterlyser noe mer konkret & forholde seg til.

Det som ogsd kom frem i analysene var lereres refleksjoner om hvordan livsmestring skal
praktiseres i henhold til forebygging i mete med den sarbare og risikoutsatte eleven pa
smaskoletrinnet. Aktarene papekte det faktum at de hverken er psykologer eller terapeuter,
noe som kan tyde pa en uoppgjort rolleavklaring, en «uro» eller en «usikkerhet» nar det
gjelder hva slags forventninger som stilles til leereren pé overordnet niva. Det hevdes at lerere
med solid og oppdatert kunnskap er nekkelen for elevens skoletrivsel (Helse- og
omsorgsdepartementet, 2019). Det kan derfor tyde pé at det foreligger et stort press pa
leererrollen, noe som igjen kan vare en arsak til at akterene etterlyser mer kompetanse
innenfor dette fagfeltet. Aktorene pépeker at det er viktig & vite hvor grensen gér for andre
instanser eller akterer ma gripe inn og hjelpe til. Derfor finner de det tverrprofesjonelle

samarbeidet 1 skolen som en trygghet i arbeidet med risikoutsatte elever.

6.2 Refleksjoner og veien videre

Pa bakgrunn av studiens resultater, er det ett tema som fremstar som overordnet: nemlig
forskningen om salutogenese, resiliens og mestring (coping), nermere bestemt den eldre
forskningen om epowerment. Det tyder pa at denne forskningen omfavner fenomenet
livsmestring fordi det handler om utvikling av positiv selvoppfatning, tiltro til seg selv, & vaere
akterer 1 eget liv og utvikling av en trygg identitet. Identiteten utvikles og formes i samspill
med andre mennesker, og derfor kan ikke livsmestring arbeides isolert pa det individuelle
plan, men ogsé i det sosiale miljoet, i samspill med trygge og gode rollemodeller. Dette kan

vare vel sé viktig for elevens skoletrivsel, velfungering og livsmestring.

I arbeidet med livsmestring vil det ogsé vare viktig at laeereren ser pa seg selv som en god
rollemodell. Laererne gir uttrykk for at livsmestring i skolen er noe de gjor hele tiden. Av
denne grunn kan det tenkes at laereren faktisk er satt i rollen allerede. Her vil jeg trekke frem
debattinnlegget jeg belyste i innledningen. Universitetslektoren Arne Ulvestad reagerer pa
innferingen av livsmestring i skolen og sier: «Er det ikke dette jeg har holdt pa med siden jeg
begynte & undervise en syvendeklasse i 1995?» (Ulvestad, 2020). Dette kan si oss noe om
denne problemstillingen. Handler det egentlig om at livsmestring i skolen har vert der hele

tiden? Da kan man sperre seg: hvorfor har det egentlig har blitt sdnn at lereren tenker at «jeg
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gjor det jo hele tiden, men gjor jeg nok?». Kanskje dette er en bevisstgjerende prosess og at
kompetansen forst og fremst ligger i den utdanningen de har. Larerne er skolert i 4 se eleven
og formidle kunnskap, de fremstar som trygge og stettende, uansett om eleven er risikoutsatt

eller ikke. Dette er ogsa en del av deres kjernekompetanse.

Nér noe nytt skal inn pé timeplanen, sa mé noe ut, men er det plass til denne nye
samfunnstrenden, mindfullness og yoga pa timeplanen? Er det operativt, eller handler det
egentlig om det som en av akterene pépekte «a ta fem minutter av mattetimen og snakke litt
om livet»? Kanskje det handler om at leererne ma stole litt pa den kompetansen som allerede
ligger under huden pa dem. Men hvor er det lereren da foler at kompetansen stagnerer? 1
henhold til resultatene 1 denne studien kan det se ut til at det kan vare i mote med de
risikoutsatte og sarbare elevene. «Gjer jeg nok for elevene mine?». Da mé kanskje lererne

bevisstgjares pa hvor grensen gér for den risikoutsatte ma ha utvidet hjelp.

Til syvende og sist sa er det leereren som skal uteve tematikken, og det er de som kjenner hvor
skoen trykker. Dette ma ha et storre fokus nér livsmestring nd skal operasjonaliseres. I tiden
fremover vil vere viktig & fa definert denne grensen, selv om livsmestring i skolen kan vare

serlig verdifull og gode timer for elevene som ikke har det sa greit pd hjemmebane.

Kanskje det i tiden fremover ogsa vil vere viktig & &pne opp for at lereren selv kan definere
hva som ligger i tematikken. Hva trenger elevgruppen deres & ove pa? Er stressmestring, yoga
og pustegvelser den riktige veien & ga for deres elever? Hvilke andre strategier trenger elvene
deres? Slik kan lerere skreddersy tematikken alt etter hvilken elevgruppe de har. Hvordan kan
lereren jobbe med dette tverrfaglig? Dette kan gjore at leererne stoler mer pd den
kompetansen de har i mete med livsmestring som et forebyggende tiltak, slik at de ikke
kjenner pé den usikkerheten eller uroen for a tre over en grense der andre egentlig skulle
hjulpet til. Og dersom det viser seg at en elev strever med psykiske utfordringer, da ma eleven
f4 hjelp fra for eksempel BUP, barnevern, helsesykepleier eller sosiallerer. Samarbeidet

mellom akterene i1 skolen ber kanskje bli bedre definert.

Hvis dette vektlegges i skolen, kanskje dette kan bidra til at livsmestring i skolen blir et godt

forebyggende tiltak hos risikoutsatte elever pa smaskoletrinnet.
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Sa blir spersmalet, hva na og hvor gér veien videre? Fordi det er den som har skoen pa som
kjenner hvor den trykker, vil videre forskning med et fokus pé laereres erfaringer med
operasjonaliseringen av fagfornyelsen vere sardeles viktig for & kontinuerlig forbedre
tilbudet til elevene. Hva funker og hva funker ikke? Nér det er snakk om folkehelse og
livsmestring som tverrfaglig tema i skolen, vil det vare interessant & undersoke
avgrensningen jeg foretok innledningsvis av denne studien: nemlig hvordan sosiale medier og
pavirker unge menneskers livsmestring. Hvordan kan folkehelse og livsmestring i grunnskole
og VGS imetekomme denne problemstillingen? Styringsdokumentene som jeg har benyttet i
denne studien (Meld.st. 28 og NOU 2015:8, 2015) sier lite om hva slags pavirkningskraft
sosiale medier har pd unge skoleelever. Forskningen pa dette feltet kan antas & vere

underkommunisert, derfor vil dette veere en hoyst interessant vei 4 ga videre.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv
Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjekt tilknyttet

masteroppgave

«En kvalitativ undersekelse om hvordan livsmestring pa timeplanen kan bidra til forebygging

hos risikoutsatte elever pa smatrinnet»

I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere

for deg.

Formaél

Denne hesten har livsmestring blitt implementert som tverrfaglig tema i mange fag i
grunnskolen. Begrepet har blitt mye omtalt i skolesammenheng, men lareres erfaringer om
temaet er lite utforsket. Derfor onsker jeg i denne studien & underseke hvilke refleksjoner og
erfaringer laerere gjor om temaet livsmestring, og da sarlig med fokus pa risikoutsatte elever
pa smétrinnet. Elever i risiko kan vere barn som har opplevd eller opplever ulike kriser i livet

eller situasjoner pd hjemmebane som er vanskelig for eleven.
Mitt enske er & komme i1 kontakt med leerere som har erfaringer med elever i risiko.
Masteroppgavens overordnede forskningsspersmaél er som folger:
- Hvordan kan livsmestring som tverrfaglig tema bidra til forebygging hos risikoutsatte
elever
o Huvilke refleksjoner og erfaringer gjor lerere seg om livsmestring som

tverrfaglig tema i skolen

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Prosjektansvarlig er hagskolen pa Vestlandet.

Hvorfor fir du spersmal om & delta?
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Du far en invitasjon om 4 delta i dette prosjektet fordi du er lerer pa smatrinnet, og du har

erfaringer som anses 4 vare relevante for dette forskningsprosjektet.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar pa et intervju. Intervjuet vil ta
deg ca. 45 min. I intervjuet vil du blant annet fa spersmal om din forstaelse av begrepet
livsmestring. I forbindelse med intervjuet vil det ikke bli stilt spersmal om sensitive saker
eller enkeltpersoner. Vi har et felles ansvar for at sensitive opplysninger ikke kommer frem

under intervjuet.

Intervjuet vil bli tatt opp med lyd.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

- Det er kun jeg som prosjektleder som vil ha tilgang til din kontaktinformasjon. Ingen
personopplysninger om deg vil komme frem i datamaterialet.

- Ditt navn vil erstattes med en kode som lagres pd en navneliste atskilt fra evrige
datamateriale.

- Lydopptaket vil lagres elektronisk pa en sikker mate. Etter transkribering skal
lydopptaket slettes

Ingen deltakere vil kunne gjenkjennes i1 publikasjoner.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2021. Kontaktopplysninger slettes etter

prosjektslutt.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- & f4 rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Hogskolen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Hogskolen pd Vestlandet, institutt for pedagogikk, religion og samfunnsfag ved Inga
Marie Olsen Sandnes (student) og Bente Isabell Borthne Hvidsten (veileder). Vart

personvernombud: Trine Anikken Larsen. Epost: Trine.Anikken.Larsen@hvl.no

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pd telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Bente Isabell Borthne Hvidsten Inga Marie Olsen Sandnes
(Forsker/veileder) (Student)
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Vedlegg 2: Samtykkeerklaering

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «livsmestring pd timeplanen» og har fatt

anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:
L adeltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Innledning:

Takke for deltakelse

- Informere om prosjektet.

- Béde jeg og informant har taushetsplikt, hvilket betyr at det ikke skal oppgis
informasjon som kan indentifisere enkeltpersoner eller avslare taushetsbelagte
opplysninger om elevene.

- Minner informanten pa hvordan intervjuene blir oppbevart og om anonymitet.

Oppvarmingsspersmal

1. Hva slags utdanning og yrkesbakgrunn har du?

o Hvor lenge har du jobbet i skolen?

Livsmestring/ mestring

1. Hva legger du i begrepet livsmestring?

2. Hva vil det si 4 mestre livet?

3. har du/ dere pa din skole vert med pa et samarbeid i forhold til bakgrunn og
utformingen av folkehelse og livsmestring?

4. hvor henter dere informasjon om temaet folkehelse og livsmestring?

5. Hva tenker du om at livsmestring har kommet inn som et tverrfaglig tema i skolen?

6. Hva tenker du kan vare utfordrende med & laere barn om livsmestring?

7. Tenker du det er positivt at livsmestring har blitt et eget tverrfaglig tema i skolen?

a. Hvorfor/hvorfor ikke?
8. Hvordan underviser/praktiserer du/dere om temaet livsmestring i din klasse?
9. Hvordan tenker du at livsmestring kan vere til hjelp for dine elever?
10. Hva kan man gjere for at elevene skal oppleve mestring i skolehverdagen?
11. Tenker du at du strekker til med din kompetanse om livsmestring som tverrfaglig tema
1 skolen?

a. Hvorfor/hvorfor ikke?

Risikoutsatte/sarbare elever i mete med livsmestring som tema pa timeplanen
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- Fortelle litt om hva jeg mener med risikoutsatte elever og sdarbare elever

12. Hvordan tenker du folkehelse og livsmestring kan brukes som et forebyggende tiltak
mot utvikling av psykiske helseplager?

13. Hvordan tenker du at livsmestring som tverrfaglig tema kan brukes som ressurs i mete
med sérbare elever?

14. Hvor &pne er sarbare elever med sine medelever om det de opplever?

15. Hvordan syntes du det er & snakke med elever pa smétrinnet om vanskelige temaer?

16. Hva tenker du det vil si for de sarbare elevene at folelser og vanskelige temaer skal
snakkes om 1 timen?

17. Hvordan vil du benytte timene om livsmestring til & ta opp temaer som sorg, kriser

eller vanskelige temaer?
Oppfolgingsspoersmal til informantene:
- Hva tenker du utgjer den viktigste forskjellen i praktiseringen av livsmestring for det

kom inn i leereplanen og na?

- Hva tenker du er den viktigste grunnen for at folkehelse og livsmestring har kommet

inn 1 lereplanen?
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Vedlegg 4: Godkjennelse fra NSD

Meldeskjema for behandling av personopplysninger 28.05.2021, 11:44

I\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Livsmestring som tverrfaglig tema i skolen og forebygging hos risikoutsatte elever pa smatrinnet.
Referansenummer

317737

Registrert

02.11.2020 av Inga Marie Olsen Sandnes - 149473 @stud.hvl.no

Behandlingsansvarlig institusjon

Hggskulen pa Vestlandet / Fakultet for leererutdanning, kultur og idrett / Institutt for pedagogikk, religion
og samfunnsfag

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Bente Isabell Borthne Hvidsten, Bente Hvidsten@hvl .no, tIf: 55585926
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Inga Marie Olsen Sandnes , inga-2911@hotmail.com, tlf: 90738774
Prosjektperiode

02.11.2020 - 01.06.2021

Status

21.05.2021 - Vurdert

Vurdering (2)
21.05.2021 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 18.05.2021.

about:blank Side 1av 3
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 28.05.2021, 11:44

Vi har né registrert 01.06.2021 som ny sluttdato for forskningsperioden.

NSD vil fglge opp ved ny planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!
01.12.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 01.12.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan
starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere ngdvendig a
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLY SNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 18.05.2021

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering
er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT

Informantene i prosjektet har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfgres slik at det ikke
samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner eller avslgre annen taushetsbelagt
informasjon.

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

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

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

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

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

about:blank Side 2 av 3
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

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

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

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

about:blank Side 3 av 3
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