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Forord

Jeg vil starte med & takke familien min og dentfmise og statte som er vist i forbindelse
med dette prosjektet. Jeg har fatt mange og ldng t skrivestua, rommet for stillhet og

refleksjon. Dette har gjort at blant annet dettespaktet kom i havn.

Jeg takker ogsa veilederen ved dette prosjekten@se Myklestad. Takk for de
konstruktive tilbakemeldingene og alle engasjerandspillene.

Ikke minst ma jeg fa takke deltakende skoler, elegeleerere/medforskere. Uten dere
hadde ikke denne oppgaven blitt til. Dere har sistt engasjement, og i tillegg kan dere
veere stolte av & ha banet vei for videre utforskimgnindfulness i skolen. Det har vaert
veldig nyttig & forske med mindfulness i en pedagjogetting, og det har veert
inspirerende for meg a veere ute i klassene samnedmmangfoldet av elever og dyktige
medforskere.

Mindfulness i hverdagen er en uvurderlig stettenieg og mitt liv.
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Sammendrag
Problemstillingen i denne oppgaven er:
Hvordan kan mindfulness bidra til mindre stress oguro pa skolen?

Forskningsspgrsmalene er: Hvilke muligheter girdhimess pa skolen? Kan mindfulness
veere en holdning som gir en effekt av mindre stogssro i klassemiljget? Kan lsererens
innstilling til mindfulness fare til flere tilstedeerende opplevelser? Kan innfgringen av
mindfulness pa skolen eller i klasserommet fgrertipkende positiv eller negativ

innstilling av mindfulness hos laereren?

Ved a ta i bruk aksjonsforskning samarbeidet jagied to andre leerere pa to ulike skoler
for & finne svar. | lgpet av fire uker januar 20a#grte forsker og medforsker
mindfulnessgvelser sammen med elevene i klasserormtillegg utfarte leereren
mindfulnessgvelser sammen med elevene uten forskiestede. Laererne ble intervjuet av
forsker far og etter undersgkelsen, og totalt Alr2eringsskjemaer ble benyttet far og

etter mindfulnessgvelser. Det vi fant ut var blambet dette:

» Bade elever og leerere i denne forskningen syntegadénteressant a prave noe
nytt, og de ser mulighetene som mindfulness gir hektisk skolehverdag. Da
elevene fikk blant annet spgrsmal om a kjenne btterdan de har det, viste det
seg at de har det bedre med seg selv umiddelbarteetelsene, enn far. Ogsa nar
mindfulness har vart over tid, kjienner eleveneeahdr det bedre med seg selv.

« Elever som leererne oppfattet som "urolige ellezsset” kom spesielt godt ut av
det nar vi benyttet mindfulnessgvelser i klasseremm

* Leererne som var medforskere hadde forskjellig Wggpankt. Leerer 1 kjente noe
til mindfulness fra far, leerer 2 hadde ingen kjedapstil mindfulness. Leerer 1
bestemte seg tidlig for & viderefgre mindfulnelsasserommet ogsa etter
undersgkelsen. Etter a ha blitt kient med mindfssneille ogsa leerer 2 viderefare
mindfulness i sitt arbeid pa skolen.

Her-og-na gyeblikkene star sentralt i denne oppgaSamtidig laftes det fram hvordan
psykisk helse med fokus pa stress og uro har betgdar laerernes og elevenes liv.



1.0Innledning

Mindfulness er en mate & veere tilstede pa, hedd@geland, 2010; Saelebakke, 2011).
Det handler om & inneha et oppmerksomt naerveerriediuisere stress og fa det mer bra
med seg selv. Ved en bevisstgjgring av pusten amminnsikt i hvordan bade kropp,
falelser og tanker henger sammen. Dette skapewgere £vne til & kunne mestre de
daglige utfordringene som en star ovenfor ved &iehbredere og mer nyansert
perspektiv (Egeland, 2010).

Et gkende fokus pa naervaer og mindfulness i skbnsammenheng med tendensen til et
hektisk liv og stadig gkende stressniva hos barangge. Dette kan begrense muligheten til
a rette oppmerksomheten innover i seg selv i hggalgJuul et.al., 2013; Kjems &
Rasmussen, 2011; Svinth, 2010; Terjestam, 2010).dBe vi ikke kan sammenlikne oss
direkte opp mot USA, er det interessant & se aefaion M-rapporten fra 2005
("mediegenerasjonen”), viste at amerikanske bankédiren fierdedel av dagnet pa ulike
medium. | gjennomsnitt 6 %2 time daglig. | tilleggryttes flere medium samtidig eller i
kombinasjon, sakalt mediesjonglering (Hagen & Wal)9). Rapporten Barn og medier
2014 (Medietilsynet, 2014), viser en sterk vekd unges bruk og kompetanse pa digitale

medier.

| denne oppgaven var et siktemal a vise at digitedeier ogsa kan benyttes i et
oppmerksomhets- og leeringsperspektiv, og sliktisatja i barnas mediekompetanse
(Medietilsynet, 2014). Hvis en ser til Silicon Vi&jli USA, der hgyteknologien star sterkt,
har mindfulness bredt om seg og det kanskje fagrann (Pickert, 2014). Det handler her
om en bevissthet om samfunnsutviklingen og at fekfigttes fra de sakalte urolige barna
til den sosio-kulturelle konteksten og samspiltensalle barn lever i hver dag pa skolen.
Dette vil innebaere hvordan en mer bevissthet roegtvaer og mindfulness kan fa
betydning for en reduksjon av stress og uro i skdivnen til & skulle falle til ro og vaere
konsentrert (Svinth, 2010) og holde oppmerksomhitke ngdvendigvis noe som

kommer helt av seg selv, selv om vi voksne gnskerldiri sa mye.

Ubalansen mellom a gjgre og & veere, det indrereg iytellom fortid, natid og framtid,
mellom oss selv og andre mennesker kan fa nedgetiveekvenser bade for en selv og
samfunnet. Dette kan resultere i psykosomatiskgeplaroblemer med relasjoner, uro og

utrygghet, lav selvfglelse, konsentrasjonsvansgdeayevansker (Seelebakke, 2011).



Terjestam (2011) viste til at depresjoner, angssagnproblem ogsa er en negativ virkning
av utviklingen i samfunnet. Det viser seg at lassingg undervisningshemmende atferd
som a dremme seg bort i timene, a bli lett disitabg veere urolig og brakete, er den klart

vanligste formen for problematferd i skolen (Nordethal., 2005).

Det er her i det sosio-kulturelle landskapet og pedagogiske bidrag at leereren kan spille
en avgjgrende rolle. Samfunnsendringer beskrivesdia som den unge "CV-
generasjonen” der stress og det & holde orden pékdisk hverdag ma skje ved hjelp
ukeplanen. HEMIL-senteret ved Universitetet i Berpar malt skolestress blant norske
skoleelever. Rapporten viste at annenhver tiendsklg oppga at de var "ganske mye”
eller "veldig mye” stresset pa skolen (Knapstadt€®dahl, 2013; Samdal, 2009). Det er
et forventningspress som kan gi utslag i psykissst (@degard, Hegna & Strandbu,
2013). Som forelder og pedagog, ser jeg ogsa sarsfiviklingen som virker
akselererende mot hurtighet, effektivitet og malujmdse. Det ser ut til at det blir mindre

rom for det rolige, dempede og her-og-na oppleveiseenfor bade arbeid, skole og fritid.

Seelebakke (2009) utfarte et pilotprosjekt som \astearn i skolen er mottakelige for
trening av tilstedeveerelse. Videre kom det frametthandler om mer enn pusterom og
stressmestring. Kvalitetsutvikling i skolen var agt moment. Behovet og mulighetene
for mindfulnessgavelser er mulig innenfor skolemsmer. Dette stattes ogsa i en
masteroppgave som tok for seg interessen for mimeifs i skolen hos leerere i

Tromsgskolene (Kristiansen, 2011).

| masteroppgaven Liahagen (2011) har skrevet, kmigkkes det med at kunnskap om stress
0g stressmestring bar innga som en viktig del alesis oppleeringstilbud, ogsa pa
grunnskoleniva. Dette fordi mye tyder pa at eleyamerelt vet veldig lite om hva som
utlgser stress, hvilke konsekvenser det kan féwogdan man kan forebygge og redusere
negative konsekvenser av stress. Videre sies it &innskap om dette kan veere noe av
det viktigste eleven kan fa med seg, bade for kdgkedre i skolen, og for & mestre de
utfordringer som kommer senere og pa andre omidiet (Liahagen, 2011). Tidlig
implementering av helsefremmende tiltak som minmufas i skolen kan veere med pa a
styrke innsatsen mot skadelig stress hos de uregetyrking av selvfglelsen er et viktig

element i forebygging perspektiv og for & gi matsiskraft (Giestad, 2009).



Jeg gnsker giennom denne oppgaven & vise at Enléilserelse i ndet star sentralt nar det
gjelder livsgleden til barn leering og ha det bradreeg selv. Her vil vi kunne se at det

finnes flere veier & ga for a skape et gkt neenskolen. Det handler om & bista barna til &
favne seg selv og andre, og skape en interesske farange mulighetene som gkt naerveer
gir den enkelte og fellesskapet. Ved & praktiseeeveer, kan skolen styrke bevisstheten til
barnet om dens ytre og indre verden. Tanker, sagenifglelser eller handlinger, som

barnet har kontakt med her og na, har innflyteBaelpa hvor bra barnet har det med seg

selv, samt laeringsutbytte av livet pa skolen ($vig010).

Det finnes flere mater & oppgve evnen til tilstedesise eller mindfulness pa. Noen av
disse matene presenteres i denne oppgaven, aylgpentligvis en inspirasjon til videre
utforsking pa mindfulness i skolen, ettersom detéis lite forskning & vise til i Norge med
hensyn til mindfulness innenfor utdanningsfelteEQN, 2014). Teoridelen vil kunne gi en
forstaelse av hva mindfulness er, og hvorfor dedte ha stor betydning i skolen. Selv om
mindfulness bunner i det som er til det gode fonnesket, er allikevel «frykten» at
mindfulness skal bli sett pa og brukt som en imsentell tilnaerming til
neervaersaktiviteter. Derfor er ogsa et hovedanlidgérer at aksjonsforskningen skal
kunne bidra til en form for selvutvikling for leerex inkludert forsker, der forbedring av

praksis og mal skapes i lys av konteksten (Kem2deg).

Mindfulness kan oppleves som en tilstand vi bevegsri hver dag, her og na. | falge
Kabat-Zinn (2012) er mindfulness en mate a veer&li&Ylva Ellneby (2008) beskriver
det, harer ikke barn og stress sammen. Stressskabgaere en type drivkraft, ufordringer
som trekker oss framover og utvikler oss. Dettesjetdet er heller ikke en legitimitet til de
voksne som gnsker a se verdien av a styrke mertsdadkeevne i forhold til stress, for
dermed & kunne vedvare eller gke stressfaktoinegtiios seg selv og andre. Wiggen
(2003, s.22) sier at det da vil bli betraktet s@hrhalrasjonelt resonnement”. Nar elever
og leerere har blitt kient med mindfulness i skolam det slik jeg ser det, veere en tilstand

hver enkelt kan sgke for seg selv og av seg selv.

Oppgaven er tredelt, der farste del blir en gjengemg og utdyping av begrepet
mindfulness og relaterte omrader basert pa litterag forskning. | del Il presenteres data
og analyser fra undersgkelsen som er utfart odeser sammenheng med

problemstillingen. | del 11l trekkes det opp hoviegér fra del | og del I, med fokus pa



undersgkelsen som her har blitt utfart opp mot lerobtillingen og

forskningssparsmalene.
Noen sitater fra laerere og elever er uthevet utbgppgaven og ment a veere til ettertanke:
Elev pd forste ovelsesdag: "Handler dette her om @ vaere konsentrert?”

1.1Bakgrunn

Svinth (2010) skriver om en akselerasjon i barme gansepavirkning, med tempofylte
dataspill og spillkonsoller. Hun viser til Hans&@®(2) som skriver om at barn oppdras til
en flaksende atferd og uoppmerksomhet. Hun viss tiZlotnik (2001) som papeker at
stress hos barn kan veere en av arsakene til gidedesker og dermed medvirke til gkt
behov for spesialundervisning. At skolen har ewvirkming pa de stressrelaterte
problemene hos elevene beskrives ogsa av Terj¢&Gi0). Mindfulness kan veere det
som er ngdvendig for & kunne koble av denne akssitaren og skape en pause. Kanskje
en "digital detox” (Larsen, 2014) er det paradigkifést vi trenger. Ikke bare nar vi er pa
ferie, men ogsa i det daglige. Jeg er av den opipfaat mindfulness nettopp kan vaere en
slik tilngerming for at alle kan gis muligheten&ikjenne igjen hva som utlgser negativt

stress hos hver enkelt.

Eriksen (2001) kritiserer i boka @yeblikkets tyramiormasjonsflommen vi er utsatt for
og utsetter oss selv for. Den er skrevet for endstilbake, da faksmaskin var rddende og
begynnende internett ble sett pa med skeptiske. ol tar opp temaer som er aktuelle

ogsa i dag. Blant annet skriver han om mellomronersaim er i ferd med a tettes igjen.

... uten noe far og etter, uten noe her og der.e&@ayiss forstand er til og med her og na
truet, for det neste agyeblikket kommer s& bratitpdet blir vanskelig & verdsette det
herveerende gyeblikket. (Eriksen, 2001, s.13)

Helsedirektoratets Nasjonal plan for selvhjelp skal hjelp av Selvhjelp Norge viderefare
et pabegynt prosjekt fra kunnskap og informasjomautighetene selvhjelp kan gi
mennesker som har et problem. Planen skal virk2(ia til 2018. Formalet er a vise
hvordan selvhjelp kan tas i bruk nar livsproblemgpstar (Helsedirektoratet, 2014).
Mindfulness inngar slik jeg ser det innenfor detypen selvhjelp (de Vibe, 2008). En

liknende beskrivelse gis av Kemmis (2006) som Jigétabermas og en tenkning rundt en
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a@konomisk-politisk sfeere, der selvorganisering $ditt pA som a styrke den kollektive
muligheten for & ta aksjon.

... Itis certainly the case that, where they aresssful in bringing about changes in institutional
practices [for example in education], it is genlgriirough indirect rather than direct means, by
sensitizing systems to previously unnoticed effeetspecially when project draw attention to
circumstances under which participant withdraw watton or legitimacy from system operations
(Kemmis, 2006, s.101).

| denne oppgaven vises muligheten for & kunne teatilveerelsen i klasserommet, ved a
bli klar over mulighetene som finnes ved & ta aksfr a fa noe forandret, sa blir en her
gjort oppmerksom pé at en kan gjgre noe aktivt seld situasjonen en star i.
Aksjonsforskning kan vaere en begynnelse pa dengenvesom dermed ogsa kan gi
elevene en livsveg der de kan se seg selv someastdordahl et.al., 2005).

Forskeren i denne oppgaven har selv meditert ogdudaglige mindfulnessgvelser over en
arrekke. Interessen har fart til medlemskap i Néos&ning for oppmerksomt neerveer
innenfor helse, utdanning og forskning, (NFON). éegverbevist om at praktisering av
mindfulness har noe a gjare innenfor utdanningstfelet innebaerer at i tillegg til en
teoretisk forstaelse, ma mindfulness ogsa utglikss@m det er gjort i denne

undersgkelsen.

1.2 Problemstilling

Problemstillingen min har som utgangspunkt at ohetefs generelt stress og uro pa skolen.
Med uro mens her den indre uro som kan finneshasgden enkelte (Skarderud, 1998), og
negativt ugnsket stress som kan veere tilstedelbwosreng leerer. Det jeg med denne

undersgkelsen agnsket a finne et svar pa var odgonskillingen min er:
Hvordan kan mindfulness bidra til mindre stress oguro pa skolen?

For a fa svar pa problemstillingen, har jeg i usdéelsen tatt for meg flere spgrsmal som
jeg gnsket a se naermere pa: Hvilke muligheter gidfulness pa skolen? Kan
mindfulness veere en holdning som gir en effekt awdne stress og uro i klassemiljget?
Disse spgrsmalene omhandler bade elever og lailtegd) onsket jeg a finne ut om
leererens innstilling til mindfulness kunne fareflgire tilstedeveerende opplevelser. Kan

11



innfaringen av mindfulness pa skolen eller i klassemet fare til en gkende positiv eller

negativ innstilling til mindfulness hos leereren?

Det er sparsomt med kunnskaper om betydningen@sepag hvordan disse bgr benyttes
(Juul, et.al., 2013). Selv om mindfulness er tattiimange skoler og barnehager, er det
forsket lite pa hva det gjgr med barna (Kvitting2@13). Men det vises at selv fa
minutters bevisste avbrekk, kan gi en beroligefoi@yende og vitaliserende effekt nar
man laerer seg a bruke dem (Juul, et.al. 2013).

Jeg har gjennomgatt litteratur og forskning pa rhilmkss, og relaterte omrader innenfor
temaer som stress og uro. Jeg har intervjuet &résder og etter prosjektet og gjennomfart
mindfulnessgvelser i klasserom i samarbeid med ongkiénde lzerer. | tillegg til intervju,

er det samlet inn data ved hjelp av skjiemaer samréeeg elever har gitt skriftlige
vurderinger pa i forkant og etterkant av gvels@ataene ble bearbeidet og satt i
diagrammer. Skriftlige tilbakemeldinger fra elewerlaerere er ogsa sammenstilt og noen

fremheves og kommenteres.
Forsker: Hva betyr det for deg @ ha en pause?
Elev: At na er det stopp, nd orker jeg ikke mer liksom.

1.3 Avgrensning

Det er i undersgkelsen benyttet aksjonsforskning finne ut mer hvordan mindfulness
kan benyttes i skolesammenheng. Forsker og medfiaiserere utfarte
mindfulnessgvelser i klasserommet, og undersgkesisakk seg over fire uker i januar
2014. Intervju med leerere og en forholdsvis kaitnvensjon i skolen, ga en mengde
interessante data som kan gi inspirasjon for videloeid med mindfulness i skolen. Det er
her benyttet skjemaer som har gjort at prosjektatikuerlig kunne evalueres og drives
framover slik elevene, leerere og forsker anséa eéesiktsmessig. Disse skjiemaene
presenteres i metodedelen. Selv om vi kommer infiep@mener som stress og uro, er det
ikke intensjonen i denne oppgaven a finne arsakiesieess og uro i skolen, men se pa

alternative veier for ro.

Nar jeg her har valgt a se pa muligheten mindfidrk@s gi pa skolen, har jeg benyttet et
salutogenetisk perspektiv. Dette innebeerer atgegtser hva som fremmer helse, i
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motsetning til en patologisk tilneerming som hahéhsikt a finne forklaringer pa hvorfor
mennesker kan bli syke. Her vil dette veere i fadhdlIstressrelaterte kategorier
(Antonovsky, 2012; De Vibe, 2008; Helsedirektora®t14). Jeg har i denne oppgaven
valgt & se hva na-gyeblikket kan tilfare elevetaagere i forhold til & motvirke stress og
uro hos dem (Stern, 2007). | undersgkelsen pashiddeklassen sett under ett, og ikke

enkeltelever hver for seg.

@velser som er utfart i klasserommet, er med utgpungkt | gvelser beregnet for barn og
unge (Snel, 2012; Seaelebakke, 2013). Selv om gweksebevisst valgt ut i forhold til
skoleklassene, representerer disse gvelsene etdély av mange tilgjengelig gvelser.
Dette innebeerer at dersom jeg hadde valgt andez paelser eller annen tilnaerming til
gvelsene, sa kunne ogsa resultatene og opplevadittiranerledes enn det som kommer
fram i denne oppgaven. @velsene vi utfarte var ikiidvendigvis de samme pa begge
skolene til en hver tid. Dette betyr at ved analysedet mer prosessen i seg selv og ikke
ngdvendigvis rekkefglgen av gvelsene eller samkr@ntier mellom klassene som det

legges vekt pa.

Noen elevkommentarer har jeg valgt ut og fremhepesielt. Dette for & gi noen sitater og
tanker som elevene fikk i forbindelse med gvels&tevkommentarene var i overvekt
positive. Jeg har ogsa pravd a fa til en vekslimjjom & kommentere
giennomsnittsmarkeringene pa de ulike spgrsmatdter, hvert som snittet har utviklet seg
en bestemt retning, og/eller utmerket seg spadidta de gvrige sparsmalene i

vurderingsskjemaet.
Laerere, skoler og elever er her anonymisert, hemuogsa vurderingsskiemaene som ikke
har veert knyttet til enkeltelever. Det var prosessg klassen som gruppe som var

siktemalet her.

Elev under en av gvelsene: Skal vi lytte til hjertet? ... Jeg kjenner ingenting...
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2.0Teori
2.1 Mindfulness
2.1.1 Mindfulness bakgrunn

En historie som fortelles i forbindelse med teoam mindfulness, stammer fra prins
Siddharta Gautama, bedre kjent som Buddha. OrdddtBukommer fra buddh, og betyr
pa sanskrit "a vakne opp”. | buddhismen er det éevapplyst den mest verdifulle
tilstanden en kan komme i. Siddharta Gautama letvtbeskyttet liv med kone og barn hos
sine foreldre. En dag tok en tjener med seg Buddiiar & vise de store lidelsene folket
utenfor palasset hadde. Han ble dypt skuffelseodigridet og for & forsta opphavet til
denne lidelsen, startet han & meditere. Selv ongliirinn i dyp konsentrasjon, merket
han snart at han behgvde noe mer enn kun kongengasDenne konsentrasjonen ble i
stedet et verktgy for & forsta arsakene til lidel§®enne innsikten ble kalt Vipassana, altsa

innsiktsmeditasjon eller 'mindfulness” (Egeland 12D

Opprinnelig er mindfulness en meditasjonsform fea dakalte Therevada-tradisjonen i
buddhistiske land i Sargst-Asia. Der kalles deraggana (insight meditation pa engelsk).
Begrepet "mindfulness” blir brukt om denne formenihnsiktsmeditasjon (Egeland,
2010). Mindfulness omtales som kjernen i buddistieditasjon (Williams & Penman,
2012). Ordet mindfulness er oversatt fra det palisidet "sati”. Pali var det buddhistisk-
psykologiske spraket som ble benyttet for 2500d@rs "Sati” viser til oppmerksomhet,
hukommelse og arvakenhet, altsa bevissthet (Egekiid).

Nar det gjelder buddhisme blir den ofte omtalt s@m en filosofi og en livsstil, enn en
religion. Dette kan sees i sammenheng med at meanesd forskjellig religigst stasted
praktiserer mindfulness-meditasjon uten & veere histit. Her i vesten undervises det i
mindfulness bade med og uten religigs og/ellerlatpsk forankring. Slikt sett kan
mindfulness bli en del av enhver sitt liv, uavhenav en religigs eller ideologisk
tilhgrighet (Egeland, 2010).

Mindfulness-tradisjonen praktiserer altsa innemfiobuddhistisk forstaelse, men innholdet
er universelt og ingen blir dermed ekskludert (Bgdl 2010). Evnen til oppmerksomt
neervaer er ikke noe nytt. Det nye er at gammel wisdg teknikker, ogsa fra buddhistisk
tradisjon, far en fornying og forenkling. Det frges fra tidligere religigs tilharighet, og
tilpasses var tid og vart behov for stressmeswimgusterom. Det gjares ogsa
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forskningsbasert og tilgjengelig for alle (Seelelsmkk011). Det handler ikke om en
teknikk, men mer bevissthetsgvelser i & veere asjten slik den utspiller seg akkurat her
og na. Denne prosessen gjar at en utvikler m&@nsta seg selv og andre pa, ettersom
man blir mer apen for og oppmerksom pa at det firfleee mater a tolke bade seg selv og

andre pa. Dette gjelder ogsa tankene en til entitvéar (Egeland, 2010).

Elev etter en pusteovelse: Jeg er ikke sd trott lenger.

2.1.2 Hva er mindfulness?

Det kan veere lurt nr man skal forklare hva "mingéss” er, & si hva détkeer. Altsa
"mindless” eller "mindlessness” (tankelgshet) (Egel, 2010; Terjestam, 2011). Det vises
til Ellen J. Langer (1997) som sier at nesten atllidelse er resultat av mindlessness, og at
en ma bare veere apen for a legge merke til nyg(tiageberg, 2008; Terjestam, 2011).

Det a veere mindful er ikke en normaltilstand forfléste, ettersom vi gar pa autopilot

store deler av dagen. Hvis vi er ubevisste og u@ksomme hindrer dette oss i & kjenne
hvordan vi har det i gyeblikket (Egeland, 2010).

Nar vi er "'mindless” innebeerer dette & ikke veerr kiver hva man holder pa med, fordi
det har blitt en rutine for oss. Dette betyr ahdre synspunkt eller valg, eller se andre
muligheter minkes (Egeland, 2010). Jon Kabat-Ziefingrer mindfulness slik:
"Bevisstheten som utvikles ved at man med overlegger merke til ting i ndet, uten a
vurdere den, slik de er, med aksept” (Andersend&n&tberg, 2010:16).

Mindfulness-meditasjon praktiseres ved & ha fokupysten i farste omgang, slik at sinnet
stabiliseres og at en finner ro. Tanker, falelsgpfasnemmelser i kroppen legges merke til
pa en ikke-dgmmende mate. Dette vil si at en ikiat &ere kritisk til det en kjenner eller
forsgke & fa dem til & bli borte. For det er pandeaksepterende maten & observere tanker
og falelser pa, som farer til at en blir i bed@nst til & mate stress og utfordringer pa en
"mindful” mate. Hensikten er & vaere oppmerksom g@sdm skjer her og na, akseptere
det som er og ikke kontrollere tankene. Oppmerkssarhrettes mot vart indre som gjer at

vi styrker kontakten med oss selv (Egeland, 2010).

Det finnes to mindfulness-metoder som utfyller laveire: Det er den strukturelle (Kabat-

Zinn, 2012) som ogsa kalles den formelle. Og videuformelle gvelsene. De uformelle

15



kan vaere sma stopp eller pusterom midt i gjgreaidiviteter og hverdagsliv. Strukturert
betyr her & kunne sette av litt tid hver dag tinéditere og uformelt innebeerer a la
tilstedeveerelsen pa en uanstrengt og naturlig rfigte over i alle aspektene nar du er
vakent tilstede. De formelle gvelsene kan gjgressystematisk med lengre pusterom i for
eksempel 5-15 minutter, der vi trener oppmerksoerheé hvile i en indre forankring i
kropp og/eller pusten (Kabat-Zinn, 2012; NFON, 208#&lebakke, 2011).

A vaere mindful, innebaerer "en tilstand av arvékénbpmerksomhet (awareness) og
aksept. Man er ikke-dgmmende, observerende ogdaefiende, har en nybegynners sinn
og tdlmodighet og lar tanker ga/passere (let géyje{and, 2010, s. 89; Kabat-Zinn, 2012).
Det & veere oppmerksom og tilstede er noe vi alleae og mulighet til (Egeland, 2010).

Aksept er ikke det samme som a gi opp, men hedieddonstatere at livet er slik akkurat
n&. Vi kan dermed reagere pé en god mate, og ikleupmatikk og autopilot. A

akseptere handler heller ikke om & forbli passivinene at den ikke har noen betydning. |
motsetning til & unngd, undertrykke eller ignoreg@gendrer vi i stedet. Det er nar du
aksepterer det som er at forandring kan skje (Bgel2010). Som voksen har vi evnen til &
planlegge i stor grad, noe som ogsa er ngdvendig. d&€nne planleggingen tar for stort
fokus, kan vi ga glipp av det som er vesentlig.fBekan ambisjonen veere a glede seg mer

over tilveerelsen, evnen vi hadde som barn (Andegs8tawreberg, 2010).

Meditasjonsgvelser kan gi innsikt i nar, hvordarhegrfor man reagerer pa forskjellige
stimuli. Daglige gvelser gir en gkt forstaelseHwordan fglelsene, tanker og kroppslige
fornemmelser pavirkes av ulike situasjoner. Samtiier det hvilken innflytelse de har
pa livssituasjonen din. Det er ikke nok & lese omdfulness: en ma praktisere
mindfulness for fullt ut forsta hva det vil si a iebevisst tilstede i gyeblikket (Egeland,
2010; Due, 2010).

Elevene fikk "hjemmelekse” mellom noen av gvingsdagene. Blant annet skulle de
legge merke til drdpene pa kroppen nar de stod i dusjen. Nar vi mgttes igjen
sa en elev: "jeg glemte d dusje...(hjertelig latter i klasserommet). ...eller jeg

glemte ikke @ dusje, men a gjore ovelsen..."
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2.1.3 De ulike tilneermingene til mindfulness

Her vil jeg kort presentere de mest vanlige ordamettrykkene som oftest blir omtalt i
forhold til mindfulness. Dette gjar jeg for & skagemer ordnet forstaelse for hva

mindfulness er.

Mindfulness har altsa eksistert i over 2500 arddhistisk filosofi og praksis for gkt
selvinnsikt og reduksjon av lidelser og er ikkdtstiett ikke noe nytt. Det er her i vesten at
den kan oppfattes slik. Det var den amerikanskeahiklogen Jon Kabat-Zinn som i 1979
grunnlaThe Stress Reduction ClintedMassachusetts Medical Schag tok imot

pasienter med kroniske smerter (Egeland, 2010k9ligke helse- og stressrelaterte plager
(Szelebakke, 2011). Kabat-Zinn's mal var at pasiens&ulle fa redusert stress og smerte
ved at pasientene leerte seg a forholde seg tisbde sine pa en ny mate. Pasientene fulgte
et atte ukers kursprogram kalt Mindfulness-BasedsStReduction (MBSR) som Jon
Kabat-Zinn hadde utviklet og benyttes inntil 2 ¥aeii uken (Egeland, 2010; Kabat-Zinn,
2012).

Oppmerksomhetstreningen som er en del av MBSRts#¢duendre bade strukturen og
virkematen til hjernen pa betydningsfulle vis. \lid&irker det inn pa maten vi forholder
oss til tanker og falelser pa, spesielt de sonea&ksjoner pa ting som hender i livene vare
(Kabat-Zinn, 2012; Nilsonne, 2010). Tusenvis av nesker med forskjellig bakgrunn har
brukt dette programmet, og flere hundre behandinsgisusjoner benytter programmet i
sin praksis. Behandlingsprogrammet er vitenskamlgimentert som sveert effektivt, og
liknende programmer benyttes i flere land inneant annet sykehus,
bedriftshelsetjenesten, fengsler og utdanningsirsgtiner (Egeland, 2010).

Mindfulness-Based Cognitive Therapy (MBCT) er uletk England av John Teasdale,
Mark Williams og Zindel Segal. MBCT bygger pa MB®8R tradisjonell kognitiv terapi
(Egeland, 2010; Gjelsvik & Fennel, 2012; Burke, 200Programmet benyttes i
forbindelse med for eksempel depresjon med utgamdsp et ferdighetsbasert program
over atte ukentlige samlinger pa to timer hver g&reg forventes av deltakerne a
praktisere det de har lzert (med gvelser i mediwaggal hjelp av CD instruksjoner) inntil

en time hver dag (Gjelsvik & Fennel, 2012).
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| fglge Egeland (2010) ma terapeuten ogsa praktisémdfulness-meditasjon ettersom
bade klient og terapeut deltar aktivt i gvelsenett®gjelder ogsa for laerere i skolen (Due,
2010; Palm Prahm, 2010; Saelebakke, 2013). Zindgl3ar laget et skille mellom "doing
mode” og "being mode”. " "The doing mode” er tilagen som maler forskjellen mellom
hvordan man har det her og na og hvordan man gadkeidet” (Egeland, 2010:85;
Gjelsvik & Fennel, 2012). Denne tilstanden kan filreegative fglelser, stress og
grubling. "The being mode” har i tilknytning til milfulness-meditasjonen, fokus pa a
akseptere uten & dgmme eller forandre pa det sommko av tanker, falelser og
fornemmelser. Impulsene reagerer man ikke pa lgedgofarer til at man har flere valg til

det en mgter (Egeland, 2010).

Behandlingsformene som er omtalt til nd, benyttgsadier i vesten og blant annet USA,
England, Tyskland, Danmark og Sverige. | Norgeetifél mindfulnessbhaserte
behandlingstilbud (Egeland, 2010).

Mindfulness kalles ogsa pa norsk for bevisst tilsteerelse eller oppmerksomhetstrening
(OT) (Egeland, 2010; Kabat-Zinn, 2012). En annkrarming er Mindfulness-Based
Cognitive Coaching (MBCC). Dette finnes det inm@ lite forskning pa (Egeland, 2010).
Lund (2011) viser til Kabat —Zinn og begrepet oppraem tilstedeveerelse i
foreldrerollen. | tillegg er det under utvikling emetode kalt Selvfglelses- og mindfulness-
fokusert terapi (SMFT) (Lund, 2011). Jeg ser deh &0 skrevet om og tiltenkt

foreldrerollen lett kan tilpasses skolen, leererelegene.

2.1.4 Mindfulness i skolen

Trening i mindfulness har to elementer i seg. Femnstennlig og aksepterende holdning og
innstilling til det som er her og nd, i meg og runtkg. Sa vil en trene opp evnen til bevisst
og viljestyrt & kunne holde fokus her og na. Laarend forsgke & veere tilstedeveerende,
kunne hvile i seg selv og dermed kunne mgte elerreeteempati og respekt. Farst da kan
laereren hjelpe barn og unge til & samle seg, fiitimake til seg selv og vaere klare for
leering (Seelebakke, 2011). Leereren kan leere eldweardan de kan vaere oppmerksomme
(Due, 2010). Det kan fare til en bedre motstandsgikt (Antonovsky, 2012), stimulere

den sosiale intelligensen og samarbeidsevnen busred nar ogsa leereren praktiserer
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mindfulnessgvelser (Kabat-Zinn, 2012). Mindfulnesdger kan tilpasses barn og unges
modning og alder ut fra Piagets teori. Enkelte leexad barn méa ha nadd den konkret-
operasjonelle fasen (ca. 7-11 ar) nar mindfulnessiknfares. Andre mener i den formal-

operasjonelle fasen (fra ca. 11 ar) (Thompson &r@ati-Gilbert, 2008).

Motivasjonen for & styrke naerveer i pedagogisk psakan veere gnske om & kunne mestre
en stresset hverdag, eller redusere mobbing. Ektdffin ogséa veere & styrke pedagogens
naturlige autoritet, og styrke evnen til & veere atisg og autentisk i magte med elevene. Et
anske fra leereren kan ogsa veere a gi barn og edgkaper til personlig vekst og

utvikling. Ved mindfulnessgvelser styrker en evtiea ga i dybden og konsentrere seg

om en ting av gangen. For ansatte innenfor utdgssektoren har naerveerstrening effekt
av mestring for & takle en travel og utfordrende, @& veere mer til stede for elevene
(Seelebakke, 2011).

Prosjektet "Drémmen om det goda” (DODG) startetei®ye som et fredsprosjekt, og er
na i tillegg en praktisk pedagogisk modell medesikél om a skape "lugn og ro i skolan”.
Det tar utgangspunkt i fire metoder: for a gvdrsti, gjare langsomme bevegelser, vennlig
bergring som massasje og livssamtaler/refleksjeel¢Bakke, 2011). | Danmark ble
foreningen "Barns livskundskap” etablert i 2007fognalet "er & fremme livskunnskap,
eksistensiell fordypelse og hjertets intelligedgi pedagogiske arbeidet med barn”
(Sazelebakke, 2011 s. 9). Omradene som det jobbesendigger tett opp mot elementene
fra DOGD (Juul, et.al. 2013)

Terjestam (2011) viser til studier av Deckro et(2002), der elever som har hatt gvelser i
blant annet mindfulness fikk hgyere karakteremlesk, forbedret studieteknikk,
konsentrasjonen og selvtilliten ble bedre og endméraggressiv oppfarsel i forhold til de
som ikke utfgrte mindfulnessgvelser. Napoli, Kr&cHolley (2005) skriver at elever som
praktiserte mindfulness fikk bedre konsentrasjomlegoligere. Elevene ble mindre

nervgse far prover og tok bedre avgjgrelser i fadlise med konflikter.

2.1.5 Om mindfulness, seg selv og andre

Egeland (2010) skriver at flere kom til henne me#ymringer om at de skulle bli mer

likegyldige til fortid og fremtid ved & fokusere gdeve her og na. | tillegg var de
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bekymret for at de kunne bli for selvsentrerte ggigtiske av a veere mindful. Svaret er
sier Egeland, at det ikke er noen motsetningeramel vaere mindful og det & veere et godt
medmenneske. Ved & gve seg i a vaere mindful, lalir kient med seg selv. Dette gir en
indre trygghet og glede. Dette igjen kan fgrettiln@an kan vise interesse for & fokus pa
hvordan andre igjen har det (Egeland, 2010). Msfditedreier seg ikke om & bedrive
navlebeskuelse, eller stenge verden ute. Det haléar ikke til mindre engasjement.
Meditasjon handler om & kunne realisere det dustega deg i og bryr deg om (Kabat-
Zinn, 2012).

Mindfulness-meditasjon kan redusere stress. Fanad gke den generelle livskvaliteten,
er det ogsa nadvendig skriver Egeland (2010), Beblisst to grunnleggende forhold ved
deg selv. Dette er identitet, vite hvem du er, ishne. Det andre er & bli bevisst

verdiene dine og hva som betyr noe for deg.

2.1.6 Om mindfulness og her og na

Vi er alltid her og na, og vi alle har en fortiditMer om fortiden trenger imidlertid ikke a
veere problematisk i seg selv. Ofte er det at uafoer oss i fortiden som gjar det
vanskelig. A veere tilstede her og nd i @yeblikkat) redusere stress og vaere med pa &
gjenopprette balansen og dermed livskvalitetentrdgls for dette, "lever vi” i fortiden

eller fremtiden. Utsagn som "jeg husker hvordanvdetda jeg...” eller "jeg skulle gnske
at jeg en gang i fremtiden...” gjar at du lever hier og na. Dette innebaerer selvfalgelig
ikke at du skal glemme hva som tidligere har skjedlér slutte & planlegge for fremtiden.
Poenget er a fale glede over a kunne veere til$tedeg nd. Da ma en vaere i kontakt med
ayeblikket (Egeland, 2010). Den dype forankringeaipges gjennom forankring i naet og
forankring innenfra (Terjestam, 2011).

2.1.7 Virkninger av mindfulness

En kan fa @kt sin oppmerksomhet og fokus pa detesorelevant. Dette gir oss mer glede
og reduserer stress. | forhold til andre mennellkevi mer tilstede, bedre til a lytte og
kan unnga negative opplevelser som kan tas ba&deilpurderinger og forventninger

(Egeland, 2010). Kvittingen (2013) viser til i imi@s med leder for Institutt for klinisk
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psykologi i Bergen, Per-Einar Binder, at en ved/@ pa & observere tankene og falelsene,
sa blir de mindre overveldende og slik sett kandhilmessavelser virke beroligende.

Ved & bli oppmerksomme pa de fornemmelser vi basj sa kan var opplevelse av dem
ogsa forandres. Dette kan gi muligheten til & remgé dem her og na, og ikke reagere
med a flykte. P& denne maten far ikke fglelsenedmihg til & "lagres” i kroppen, for a
kunne komme tilbake senere. Dette gir oss et ikkblhvordan kropp og sinn er i et
samspill (Egeland, 2010).

2.1.80m mindfulness og samfunnet vi lever i na

Egeland (2010) skriver at vi lever i et sapassqralsde samfunn at det er ngdvendig a la
sinnet fa hvile. P& denne maten kan vi forhindré &tir ofre for lav livskvalitet,

utbrenthet og stress. Ved a gve seg i mindfuld@ssen oppna stillhet. Det kan vaere en
fare for at mennesker ikke blir kjent med seg seller identifiserer seg med tildelte roller
slik vi lever i dagens hurtige tempo. Ved & vaere bewisst det som er her og nd, vil man
etter hvert se at man ikke er denne rollen, eketathkene og fglelsene som fglger med
rollen (Egeland, 2010; Due, 2010). Flere leverlesst liv der de gjor seg hele tiden
tilgjengelig, de har flakkende oppmerksomhet ogsemtrasjonen er darlig (Danielsen Lie,
2013). Egeland (2010) skriver at samfunnet merrey@n gang trenger mindfulness-
meditasjon. Hun ser at mange lever utenfor seq béhutmattede, deprimerte og far
stressrelaterte lidelser. Man eksisterer uten @ (Egeland, 2010).

2.1.1.8 Kritikk av mindfulness

Forskeren i denne oppgaven har som nevnt innledvisigpenyttet meditasjon og daglige
mindfulnessgvelser over lang tid. Men til trossrane personlige preferanser som tilsier
at mindfulness har stor positiv innvirkning pa niitt kan det veere nyttig & se at det
innenfor dette omradet, som mye annet, finneskerié av mindfulness eller
selvhjelpsmetoder. Noe av dette presenteres héragom intensjon & gi leseren et

innblikk i hva noe av kritikken bunner i.
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| Aftenposten 26.mars 2014 skriver Ingunn Jklandkemmentar om ros- og heiakulturen
som ogsa finnes innenfor blant annet selvhjelgsétur. Fellestrekket er tiltroen til positiv
tenkning. Hun viser til samfunnspsykologen Ole dagladsen som sier at selvhjelpen er
pa full fart inn i norsk offentlighet. | boken "Det innover vi ma g&” (Madsen, 2014) sier
han at selvhjelpen "gjennomsyrer statlige visjomgsstrategier for & bedre folkehelsen”.
@kland sier at pastanden er dragy, men tar opmenfien "som bade akademikere og

journalister gjerne oppfatter som litt for harrdy&ita serigst” (@kland, 2014).

Det er innen norsk helsevesen at mindfulness hiasdélig fotfeste. Og kurs innenfor
denne metoden er godkjent som kompetansegivendean norske legeforening, Norsk
Sykepleierforbund, Norsk Fysioterapiforbund (@klagd14) og Norsk Psykologforening.
Mindfulness har ogsa gjort seg gjeldende innerdett (Meland, in press, Rged-Johansen,
2013).

| Morgenbladet var det i 2013 ogsa en pagaendettiddramindfulness sees i et
samfunnsperspektiv (Kvittingen, 2013; Madsen, 20&indvik, 2013; Tveiteras, 2013).
Binder og Gjelsvik (2013) viser her til at dersormdiulness trekkes inn i skolen i stedet
for & se pa systemiske arsaker som skaper stredstte problematisk. Men at en ma ogsa
se det hele i kontekst. Dersom skoleelever meditestedet for & endre pa strukturer som
gir stress, har dette ogsa vitenskapelige motargtirvédere skriver de at der Madsen ser
en motsetning, kan individ og samfunn i dette pekipet vaere to sider av samme sak. A
ha et annet politisk syn enn Madsen gar faktisksamtidig som en kan veaere politisk
bevisst (Binder & Gjelsvik, 2013).

Mindfulness i et ideologisk perspektiv debattergséo(Solhaug & Jakobsen, 2013a) der
det fremheves betydningen av en dialektisk og feken for kategorisk forstaelse av
mindfulness. De skriver ogsa at en skole som titbiyrdfulness et par timer i uken, ikke
ngdvendigvis betyr at mindfulness er "lgsningen’apd samfunnets utfordringer og
problemer. Videre handler det om mindfulness sordigkurs (Engelsrud, 2013; Madsen,
2013 a,c) om seg selv og innstillingen og at erkkla griper fatt i de omkringliggende
utfordringene. Debatten om betydningen av segaglorstdelsen av selvutvikling vises
til av Solhaug & Jakobsen (2013b). Det rettes dgisikk i forhold til utfordringene som
ligger i at en hele tiden skal vende tilbake ti-bg-na, der en kan miste aspektene av
fortid og fremtid, slik at apenheten i bevissthetamsnevres (Gravklev & Grgndahl, 2013).
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Frank (2013) viser til van Beek som er kritisk roandingen av nevrovitenskap,

psykologi og kliniske studier. Det er ikke underigman kan finne psykologiske og
fysiologiske virkninger av meditasjon, ettersomf@metar en malrettet, kognitiv aktivitet i
falge van Beek. Interessante forandringer hos nekaemékan ogsa skje om en for eksempel
leser bgker, der van Beek og kollegaer ved Mindtextevnen til fokusert oppmerksomhet
og emosjonell regulering opp mot en gruppe somap@nse mate mgtes for a diskutere
baker. Der viser det seg at leserne oppnar mange agamme virkningene som
oppmerksomt naerveer gruppen. Noe av forklaringemigga at lesing @ver evnen til a

kunne se verden fra en annens perspektiv (Frarid)20

| et tilsvar til kritikken fra Frank (2013), skriv®avanger (2013) at det kan stemme at en
del av meditasjonsforskningen ikke har hgy nok ikealmen at dette gjelder ogsa mange
andre forskningsfelt. En kvalitativt god studiearigiode effekter av meditasjon ved
stressmedisinske tilstander. En finner heller ikke belegg for & hevde at det er vesentlige

negative bivirkninger ved & meditere (Davanger,3301

Foregaende ar var det i tidskriftet for Norsk pdgkforening ogsa en debatt om
mindfulness. Nilson & Silfing (2012b) papeker atge diem — menneskene som er jeg og
nafikserte, gjar at tankene fgres over til narsiasin og selvopptatthet der fokuset er pa
jeg, meg og mitt som det ofte assosieres med. Bqidpekt at det er "en feilslutning a tro
at vi kan pavirke, kontrollere og endre vare mehkakge vilkar giennom og ga inn i oss
selv og ta vare pa oss selv pa den indre scendn"dwersettelse) (Nilson & Silfing,

2012b, s.528).

Som et tilsvar pa denne kritikken skrev Binder ggl€vik (2013) at det her utelates
faktiske forhold som blant annet etiske dimensj@weat dersom intervensjonene var
uvirksomme eller var risikable med bivirkningerleide ogsa vaert uten
eksistensberettigelse. Mindfulnessforskningen skygenfor et evidensbasert rammeverk,
der en ved hjelp av klare forskningsmetoder undensde forskjellige tilnsermingene. Det
vises til at mindfulness ikke ngdvendigvis virkér gt, eller at det er noe som en ma
kienne seg forpliktet til & drive med (Binder & Gjek, 2013).

Lindberg og Dyrdal (2012) skriver ogsa en kommentarkritikken fra Nilson og Silfving
(2012). Her presiseres det at mindfulness er ee dé&trholde seg pa til seg selv,

opplevelser og omgivelsene, mer enn at det er éadeeEffekten er heller ikke at
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mindfulness gker selvopptatthet. Ved & aksepteraag det som er med nysgjerrighet og
aksept, sa benyttes ikke affirmasjoner. Det eehdtke et forsgk pa & forandre noe som
helst, verken var ytre eller indre virkelighetksNilson og Silfving pastar (Lindberg &
Dyrdal, 2012). Men sammenblandingen mellom psykipl@jgion og meditasjon kan
medfgre et utvanning av psykologi som profesjontisraret fra Nilson og Silfving
(2012a).

Vikjord (2012) mente at det ma ga an a diskutexdan mindfulness kan benyttes
sammen med den mer tradisjonelle behandlingent wgdabruk av mindfulness sa vannes
ikke profesjonen ut ngdvendigvis. Heller ikke dikn Nilson og Silfving (2012b s.528)
mener mindfulness er: "tom deg sjal pa kritisk tm#e”, men at en i mindfulness gver seg
rett og slett pa a tale egne fglelser (Vikjord, 201

Peterson (2012) mener at en kan veere bade apendonrsamtidig kritisk til mindfulness.
Spesielt gjelder det som hevdes a vaere evidenspsser mer eller mindre stgtter synet pa
at profesjonen i sa tilfelle kan vannes ut. Detanar hun ogsa er tilfellet nar psykologer

skriver selvhjelpsbgker i stort omfang (Peters@i,23.

Kritikken gar ogsa pa det Madsen (2013b) skriveratrstress har gatt fra & veere en
midlertidig prevelse og lidelse som en del av dedeie menneske, til at det i dag har blitt
til en naturlig del av selvet og noe vi gar rundtl@erer pa og som er som en indre fare

som skal overvinnes.

Ole Jacob Madsen (2014) retter med sin kulturpodieke studie av selvhjelp, et kritisk
undersgkende blikk pa det som defineres som sébghijteraturen. Mindfulness omtales
ogsa i denne boken, der forfatteren papeker abdersennesket er mer stresset enn
noensinne, hva forteller det oss om utviklingerdat/moderne liv? Det stilles ogséa
spgrsmalstegn ved om "mindfulness risikerer ammkfektiv tilpasningsideologi il
skiftende, ugjestmilde ytre omstendigheter hva ahgérdagsliv, arbeidsliv, teknologiske

muligheter og samfunnsutfordringer som klimasak@fédsen 2014 s.66).

Undersgkelsen som mine medforskere og jeg hart sy fayer seg dog inn i rekken av
forskningsfeltet som "er oversvgmt av kvalitativedser” og at "'mindfulness er hauset
opp for ayeblikket”. Det modereres noe ved & sel&atfinnes en god del forskning som

antyder at mindfulness har en moderat effekt flse@me gnskede tilstander og for a
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bekjempe en rekke plagsomme tilstander (Madserq, 20tk sitater s.69). Det presiseres
ogsa at mindfulness kommer klart bedre ut enn mandee innenfor selvhjelpskulturen,
med tanke pa den vitenskapelige holdbarheten (Mad€d4). Nar det gjelder kvalitative
metoder, har de veert sett pa som mindreverdigawage i "evidenshierarkiet” (Danielsen
Lie, 2013).

I intervjuet med Katharine Cecilia Williams skrivi€vittingen (2013) at all behandling

kan i prinsippet hjelpe fordi den innebserer omsim@ppmerksomhet. En ting som
Danielsen Lie (2013) skriver om i sin artikkel,cen god personkjemi ogsa kan forklare
noe av effekten nar alternativ behandling faktisker. Ved regelmessige mgter, der man
snakker sammen og blir kjient med hverandre, sdetikunne oppsta menneskelige band
med terapeutiske egenskaper. Her er det snakk ormdgiske evnen til a fa folk til a fale
seg "sett”. Han sier at det er mye man kan gjgcedvbare vaere en god lytter. Samtalen er
hovedverktgyet i ikke-medikamentelle tiltak. Disse bedre dokumentert effekt enn
medisiner ved lette psykiske plager. Danielserviser til at Nasjonalt kunnskapssenter
for helsetjenesten sin metaanalyse, som visteeds@vi oppmerksomt naerveer

(mindfulness) reduserer angst, depresjon og stisselsen Lie, 2013).

Det kan avslutningsvis under denne presentasjonéritikk, veere nyttig @ minne om
"Gisela Hagemanns lov”: Enhver ny ide gar igjenrtoenfaser: farst latterliggjaring,
dernest aktiv motstand, s& aksept som en ren $ghlifghet” (Huggins, Valla & Huggins,
2007:213).

2.2 Stress

Det er kanadieren Hans Selye som i 1936 introdeisiatte medisinske og psykologiske
begrepet. Stress er et vidt begrep, og viser fofatste til et bredt spekter av krevende
fysiologiske og psykologiske pavirkninger som kalégressorer (Ellneby 2000; Stress
2012;) Videre viser det til organismens totale sgak pa slike, altsa en
ressursmobilisering (Stress, 2012). Stress bliméerreaksjonen pa at vi blir utsatte for
ekstra store fysiske, emosjonelle eller intellekéukrav og pakjenninger (Elineby, 2000).
Stress kommer av det latinske "stringere”, og béatgtramme eller snare til. Farst og

25



fremst er stress en ngdvendighet og grunnleggetdisering av krefter. Denne
energimobiliseringen aktiverer bade kropp og hjéMagelssen, 2008).

Ettersom vi mennesker alle er individuelle pA mamgéer, vil stress ogsa pavirke oss
forskjellig (Magelssen, 2008). Det viser seg atssdrkan ha bade positiv og negativ
innvirkning pa oss (Siem, 2005; Stress, 2012).Hbra avgjar om stress virker positivt
eller negativt inn, avhenger av hvilken type, séydg varighet stresset har. Stress i mild
form kan virke bade fysisk og psykisk stimulere@t&ess, 2012) og
prestasjonsfremmende (Lund, 2011). Langvarig skas<a negative falger og vaere
utslagsgivende for funksjonelle organplager og psgknatiske lidelser. Dette kan for
eksempel vaere muskelspenninger, fordgyelsesbesgyvberyd blodtrykk (Stress, 2012).
Stress kommer rett etter belastningslidelser sotigtden viktigste arsak til sykefraveer i
Norge (Siem, 2005). Risikoen for at det kan oppstdlemer, er nar stressresponsen blir
staende i hgyspenn over lang tid uten at manléretkkelig med hvile innimellom (De
Vibe, 2008; Lund, 2012).

Ettersom denne oppgaven ogsa omhandler stressahosd ikke bare hos voksne, er det
verdt & merke seg at barn er utrustet med de satrassystemene som voksne, og at
stress pavirker barn pa samme mate som hos vaRshen imidlertid ma tenke pa, er at
evnene for & mestre stress ikke er fullt utvikies barn. Ettersom barn kan ha mindre
kontroll og forutsigbarhet over tilveerelsen sinn kiette fare til at situasjoner oppleves
som stressende hos barn (Lund, 2011). HEMIL rappdra 2009 viste at saerskilt
ungdomsskoleelever opplever skolearbeidet somgstadr stressende. De som opplever

skolen som mer stressende enn andre, er de faglg ®levene (Samdal, 2009).

Selye la vekt pa at stress hos barn ble forarsakde voksnes atferd og holdninger i
forskjellige situasjoner (Ellneby, 2000). Er de 8ok stresset, smitter stresset over pa
barna og gjegr dem veldig urolige (Juul et.al, 201i8j@, 2013). Foreldre og voksne kan
stille krav og forventninger som barnet kan veerelem til & mestre og veere et
utgangspunkt for utvikling. Men voksne som stifier hgye krav eller for store
forventninger om prestasjoner og tilpasningsevaa,flore til at barnet ikke makter a leve
opp til dette. Dette blir dermed ikke utviklende B@rna, men noe som kan fare til stress
(Elineby, 2000).
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Forsker: Er det noen som bruker @ bli stresset? Elev: Jeg blir stresset, mye.

2.2.1 Fight, flight, freeze

Nar det gjelder stress, sa vises det til de bislkmiidene vi er utrustet med, og som
stammer fra var evne til a tilpasse oss omgivelsgneerne oss mot fare. Dette skjer ved
at vi skal gjare oss klare til flukt eller kamp lfigby, 2000: Terjestam, 2011). Hvordan vi
oppfatter stresset, avgjgr om det kommer en "alkeaksjon”. Musklene kan spennes, og
nervesystemet frigjgr adrenalin som farer til gblepelsen blir klarere (Egeland, 2010). |
sin enkleste form er stress en ngdvendighet oggggende mobilisering av krefter.
Dette betyr at stress farer til fysiologiske preses kroppen, og som i sin tid ble utviklet
for at mennesket skulle kunne beskytte seg, hand&r|eve og kunne utvikle seg videre.
Ettersom de fysiologiske prosessene som aktiveiesirstresser, ogsa er de samme som
nar vi er i fare, innebeerer det at akutt kraftigss kan redde deg i en livstruende situasjon
helt egentlig uten at du rekker a tenkte (Magels6a8). "Fight or flight”- responsen
utgjer sammen med frysreaksjoner (freeze) autosréti®g umiddelbare responser pa
farer (Malt, 2009).

Stress er altsa normalt i en viss mengde. Detredetédukker opp en forandring eller en
hendelse som vi fgler at vi ikke mestrer, at defitesset kan bli negativt for oss. Derfor ma
vi ha noe a hjelpe oss med. "Mindfulness-meditag@mkontrollere graden av stress”,
skriver Egeland (2010:122). Det er ofte ikke sijaasn i seg selv som er stressende, men
maten vi velger & handtere den pa. Ved & utfgrsevimnenfor mindfulness, kan du bl
forberedt pa det stresset som kan mgte deg og dekamedu leere a utvikle en mate a
handtere den pa. Da leerer vi & bli observante kgsferte. Dette gjar at vi ser ting fra flere
sider, og gjgr oss rolige og balanserte. Vi vetrtaa vi skal kunne forholde oss til
ubehagelige falelser, og kan forsta det vi gamiggen. Vi kan selv ta aktive valg, som
igjen gir en falelse av kontroll (Egeland, 2010).

2.2.2 Positivt og negativt stress

Fysiolog Hans Selye sier at stress i seg selv ienepositivt eller negativt. Det er nar det

pagar over tid, at stress blir skadelig. Selv omteder riktig, brukes likevel ofte
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betegnelsen positivt og negativt stress fordi vidraforstaelse av disse begrepene
(Magelssen, 2008).

Det blir papekt at stress i en viss mengde kan \maréor oss. Dette forutsetter at vi ser pa
de kravene som stilles til oss som noe positivis@m vi kan mestre, ha innflytelse pa og
kontroll over. Det méa veere en balanse mellom behaaelv opplever & ha, og
utfordringene som stilles. Nar vi derimot opple@€fa liten tid og liten mulighet til & veere
med & pavirke var egen situasjon og mister samnmgyame tilveerelsen, at kan vi fa et
negativt stress. Bade positivt og negativt er rioaater i livet. Det bar vaere en veksling
mellom spenning og avspenning, for at vi skal kunaelet bra. For a fylle pa

energireserven, ma det veere hvile og avkoblingnébly, 2000).

Nar det gjelder barn, har ikke de samme mulighesene oss voksne til a velge hva de

skal utsette seg for, ettersom barna tvinges asn®kil a tilpasse seg tilvaerelsen voksne
bestemmer for dem. Voksne ma derfor fierne sa mangative stressfaktorer som mulig.
Vi méa ogsa hjelpe barna til & mestre stress somsigtes for og som er ngdvendig for at

de skal kunne utvikle seg. Vi ma rett og slett laam & slappe av (Elineby, 2000).

Som hos voksne, er de viktigste arsakene til stressarn falelsen av utilstrekkelighet.
Dette innebeerer opplevelsen av & ikke duge elleiehmal. Dette kan ogsa ga ut over
barnets selvbilde (Elineby, 2000).

2.2.3 Massasje og bergring

Intuitivt virker det som om mennesker vet at deket beroligende a stimulere fglesansen
(Hartelius, 2010). Hartelius (2010) viser til Tifia Field som opprettet The Touch
Research Institute i USA. Der har forskningsresettkommet fram til at bergring kan
veere utviklingsstgttende, fremmer sunnhet, forebyggkdom og virker helbredende.
Forsgk pa tidlig fedtes reaksjoner pa bergringyisirat barna blir roligere i kroppen,
hjerterytmen blir mer regelmessig og oksygenopytekiddet gkte. Videre vises det til
flere helsemessige gevinster som at barna reguledse temperaturen, reagerer ikke sa
voldsomt pa smerte, faller lettere til ro, sovdigere og er vakne i lengre tid (Hartelius,
2010). Palm Prahm (2010, s.128) skriver at "den naaer ved, mobber man ikke”.
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2.2.3.1 Oxytocin

Ved massasje og bergring utsondres «fred og ramdreet oxytocin som farer til et
velbehag, styrker tillitsfaglelsen og tilknytningéhomsorgspersonene.

Oxytocin kan fares rundt i kroppen via bade blamghervesystemet. Dette innebeerer at
det kan pavirke kroppen pa mange plan og gi heffigkt. A rgre ved og bli rart ved er en
effektiv mate a fa oxytocin rundt i organismen. tedtormonet har en lang rekke
livsviktige funksjoner livet igiennom. Denne resgen som settes i gang, kan beskrives
som et system for ro og hvile, eller ro og neerbette ro- og neerhetssystemet er en viktig
forutsetning for & oppleve neerhet og oppbygge ressued aktivering av dette systemet,
kan bade voksne og barn "forvandle mistro tilttilliro til ro, utilpasshet til velveere, darlig
humar til livsglede, vrede til omsorg, utbrenthklivsenergi og adspredelse til

konsentrasjon” (Hartelius, 2010, s.61).

2.2.4 Om mindfulness og stress

Ved a fa mer selvinnsikt og mindre stress kan cséd§ mer overskudd til & veere tilstede
for andre. Hvis man kan ta tak i kroppslige signake et tidlig tidspunkt, kan dette veere
med pa a redusere stress. Nar det gjelder strpssigen, er dette noe bade mennesker og
dyr har. Stressresponsen er en beskyttelse og®rafsmekanisme som gjar at vi enten
kan flykte eller kiempe nér det er ngdvendig. Ericaskjellene mellom mennesker og dyr
i denne sammenhengen, er at det tilsynelatendengidn om dyrene faller lettere til en
normaltilstand etter at stressresponsen er aktieent det menneskene klarer. Noe av
grunnen til dette er, at mennesker har en evideftitienge stressresponsen gijennom a

gruble og bekymre seg ut over hendelsen som hatapgEgeland, 2010; Lund, 2011).

2.2.5 Tanker

Kognisjon viser til den menneskelige tankeprose$sem innebaerer blant annet
hukommelse, persepsjon, oppmerksomhet, forestimge, utvikling av begreper,
resonnering og vurdering” (Egeland, 2010, s. 5Mehfor kognitiv teori sees tanker som
bare tanker, og er ikke nadvendigvis en reflekgjorirkeligheten. Tankene vare er ikke
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"fakta”. Denne erkjennelsen kan vaere med pa adrégen selv fra stress, grubling og fale
seg nedfor (Egeland, 2010).

Egeland (2010) viser til hvordan negative autorkatisnker kan veere arsakene til
nedstemthet, grubling og stress. Stress kan vataakene kverner, og at vi ikke klarer a
komme oss ned fra en indre tredemglle av bekymrigiyeul et.al., 2013). Disse negative
tankene er ofte korte og spesifikke, og oppstiflegy umiddelbart, under eller etter
spesifikke situasjoner og hendelser. Negative takéenmer ikke ngdvendigvis tilbake,

slik tilfellet ofte er med grubling. Hvis vi starté gruble over disse tankene, forverres ofte
situasjonen og en lgsning uteblir. | tillegg vises til sin egen tro pa seg selv og evnene
som en innehar, kan vaere med pa a avgjare hvordhbdetse forlgper, og hvordan man
har det underveis (Egeland, 2010).

Grubling vises til av Egeland (2010, s.67) som figlelsesmessig reguleringsstrategi ved
tunge og negative automatiske tanker”. Grubling@visl som en naerliggende bekymring,
er ofte spesifikk og omhandler et problem, merklee ngdvendigvis selvfokuserende.
Grubling farer slikt sett ikke noe lgsning med seg.kan fa nedsatt sinnsstemning,
negative tanker kan gke i omfang, motivasjonenrbiirdre og stresset gker (Egeland,
2010). Den som grubler, legger vekt pa gapet me#iilaasjonen man er i na, og tilstanden
en gnsker (malsituasjonen). Fokuset blir pa stiategen utvikler for at avstanden mellom

disse skal reduseres (Gjelsvik & Fennel, 2012).

Mindfulness kan vaere med pa a hjelpe til a fa reduwsenne grublingen. Fgr man fortapes
I tankene, kan man ved hjelp at mindfulness stammeog registrere tankene, se dem som
"bare” tanker. Man er ikke sine tanker, men blarkbverat man tenker. Det som er blir
her akseptert, uten et forsgk pa & endre noe stan(Egeland, 2010).

Ved grubling, er oppmerksomheten, fokuseringenatskntrasjonen begrenset. Men ved
a gve seg i a vaere mindful, vil disse elementeyrkest og gke forstaelsen for at det finnes
alternative mater a lgse problemer pa. Ved a udrigéntifisere seg med de negative
tankene, unngar a gruble over dem, blir vi ogsarmggsomme og observante ovenfor
dem. Pa denne maten vil de ikke ha en dominereifele pa tankeinnholdet og
livskvaliteten var. Dette fordi de blir bearbeidef oppstar dermed sjeldnere og ikke sa
sterke. Det vi sgker & oppna er den stillhet og fiinnet som ligger under disse lagene.

Et bilde som blir brukt i forhold til tankene, esé for seg tankene som bglger. Bglgene,
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slik som tankene, kommer og fortsetter uten ataludtoppe dem. Men vi kan forholde oss
til tankene, slik vi kan surfe pa bglgene. Pa denaten unngar vi & ga i dybden og
risikerer & drukne (Egeland, 2010).

Tankene vare skal vi kun registrere ved a vaere epsom pa dem. De vil naturlig nok
begynne a vandre av sted, og da kan en fokusem jigj sin egen pust, og hente tankene
tilbake til her og na. P& denne maten styrkes kursgjonen. "Dette kalles "intentional
awareness” (Egeland, 2010:33). Tankene skal en&wbservere og akseptere med en
ikke-dgmmende holdning, for sa & handle ved ana piassere. Dette gir i seg selv en
avslappende virkning ved at en ikke tar tak i tmpkenet som oppstar. Dette gjgr at du blir
kient med hvordan sinnet ditt fungerer, og reaksjatu vanligvis gjgr deg pa de tankene
og folelsene som ofte oppstar. Du blir i stand #unne skille gode og darlige tanker
(Egeland, 2010).

Nar vi utfgrer mindful meditasjon, kan vi kjenne grarastlgshet. Da skal du observere
dette, og fare oppmerksomheten tilbake til pusHik.@ver du opp evnen til & ikke reagere
med en gang du far impulser til & gjgre noe. Dpaaderer her i stedet for a reagere.
Konsentrasjonen vil bli dypere, og du fa en gkudring og muligheten til & utvikle en
indre styrke (Egeland, 2010).

2.2.6 Hjernen og kroppens respons

Stressresponsen kommer til uttrykk gjennom det sytislpe nervesystemet (Egeland,
2010; Kvittingen, 2013). Egeland (2010) viser otilsat det kan fare med seg en lang
rekke negative virkninger. Hun nevner blant anredthet, sgvnproblemer, depresjon,
infeksjoner, utbrenthet og hayt blodtrykk. Kvitterg (2013) viser til i intervju med De
Vibe at mindfulness gir gkt velveere, blodtrykketlses og rytmen pa pusten blir jevnere.
Hormonet kortisol pavirker hjernen og kroppen. Inmfmusvaret har som oppgave a
opprettholde balanse og beskytte. Det parasymatiskvesystemet hjelper oss a flykte
eller kiempe (Egeland, 2010), men nar det stanskant beredskap er ikke dette gunstig
for oss pa sikt.

Nevroplastisitet er hjernens evne til & kunne endréornye seg giennom erfaring. Nar vi

mediterer sa skaper vi nye nevrologiske veier.dletir konsekvenser for maten vi
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forholder oss til falelser og tanker pa, spesielsdm er reaksjoner pa ting som skijer.
Desto mer vi gver oss i mindfulness, jo mer virh@n endre seg. Det skjer en overgang
mellom venstresiden som er knyttet til glede, eéatme og glede og hgyre hjernehalvdel.
Nar vi mediterer s gker hjerneaktiviteten (Egel@®d0; Kabat-Zinn, 2012; Nilsonne,
2010). Oppmerksomhetstrening ser ut til & endre Iséaikturen og virkematen til hjernen
pa betydningsfulle og interessante vis. Blant asAdtar det positiv virkning pa maten
hjernen behandler de vanskelige fglelsene undessstDet ved at aktiveringen av noen
omrader i prefrontal cortex blir forskjgvet fra meyil venstre side. Dette farer til en starre
emosjonell balanse og positive endringer i immusfaret som korrelerer med endringene
som skjer i hjernen (De Vibe, 2008; Kabat-Zinn, 20Kjems & Rasmussen, 2011;
Terjestam, 2011).

Men hva skjer i hjernen var vi stresser? Reptitigerer den eldste og mest primitive delen
av var hjerne, nedarvet fra forfedrene vare. Détigste funksjonen til reptilhjernen er a
sende ut en alarm. Det handler om sikkerhet og®welse. Denne alarmen er helt
ngdvendig for var overlevelse ogsa i dag og kakyiesdeg mot skade ved at du raskt
kan reagere i en farlig situasjon. Problemet vidatei sparker i gang dette
beredskapsprogrammet hver gang vi stresser. Hjeskikber ikke mellom stress og en

ngdssituasjon (Magelssen, 2008).
Forsker under pusteovelse: "Ha fokus pa dere selv."

Elev: "Hvordan skal vi klare det da?"

2.3Mestring

Gjaerum (1998) viser til Lazarus prosessmodell famrtan man forstar stress. Den gir en
forstaelse av at enhver er aktiv og kreativt sgkeoda kunne mestre stress. God helse

blir en mestringsressurs. Modellen viser til fiedbegreper som er nyttige a kjenne til,
ettersom hendelser og situasjoner i seg selv ikkstressende, men hvordan den enkeltes

personlige opplevelse av stress oppleves.

1)Hovedbegrepene innebaerer at mestring er en greesen kompleks interaksjon

mellom individ og miljg. 2) Mestring (coping) sonardtering (management) av stress blir
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studert, i motsetning til allmenn mestring (masfeBette fordi ikke alle problemer kan
lgses en gang for alle. 3) Den subjektive vurdeningv et fenomen og hvordan dette
oppleves blir sentral. Dette innebaerer hvordanrfestet oppfattes, tolkes og blir
representert kognitivt hos personen. 4) Mestrimgbzerer en mobilisering av krefter
(effort) bade kognitivt og atferdsmessig. Detteddrandtere (enten redusere,
minimalisere, mestre eller tolerere) det ytre dligire kravet som man blir pafart. Her vil
dette innebaere en interaksjon med miljget som @pplsom belastende eller mer

krevende enn det en fgler seg kompetent til & @jarum, 1998).

Elev: Nar jeg sitter slik, sd begynner jeg G puste ganske fort.

2.4 Pust

Pusten har stor betydning i forhold til blant anmetstring, avspenning og
stresshandtering. Pusten er den eneste av kroppenisste fysiologiske prosesser som vi
kan styre bevisst. En av grunnene til at for eksdmpen alvorlig syke mennesker finner
ro, tilstedeveerelse og glede i en vanskelig livssifon, er at de slipper taket, altsa
kontrollen. De hever seg over egotet. Den ufrigélindre dialogen har de na frigjort seg
fra og slik at den indre ro og stillhet kan opprids.slipper til livet (Magelssen, 2008).
Ettersom vi puster na, passer det som anker famepgsomheten var (Kabat-Zinn, 2012,
Kvittingen, 2013). Det a skulle slippe kontrollemtales ogsa i forbindelse med sakalte

huskeregler eller veivisere for a bringe mindfulmam i alt vi gjar.

Magelssen (2008) viser til Wilfried Ehrmann sonpsykoterapeut og andedrettsleerer.

Han sier at vi kan skille mellom andedrett og pMgns pustingen er en prosess som skjer
bevisst eller ubevisst pa et organisk plan, si@edrettet noe som er annerledes enn det a
puste. Andedrettet er jo avhengig av pusting foli &l. Derimot vil ethvert pust uten
andedrettet bare bli en mekanisk prosedyre, aklsaratnar vi bruker en sykkelpumpe.
(Magelssen, 2008).
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2.4.1 Huskeregler

Disse huskereglene eller veiviserne omtales somiPAund, 2011), eller PAH

(Andersen & Stawreberg, 2010). Prinsippene i dmskereglene er de samme:

« O star for Oppmerksomhet, der du skal bli oppmarkpa falelser, tanker og
fornemmelser i kroppen. O-en gjar oss oppmerksoimepéelser i bevisstheten, og
at vi ikke skal reagere pa autopilot (Lund, 2011).

« P star for Pusteanker som du kan kontakte nardeksempel faler at du mangler
kontroll over en situasjon. Man kan stoppe opp a@ih vennligsinnet
oppmerksomhet mot pustebevegelsene i kroppennog liandet. P4 denne maten
kan en tre ut av en automatisert reaksjon. Dernaednkan distansere seg fra
tanker, falelser eller kroppslige fornemmelser $@m veere aktivert, og se dem
slik de er — som indre opplevelser, som kommeragm veg igjen (Andersen &
Stawreberg, 2010; Lund, 2011).

» A star for Aksept. Altsa en ikke-dgmmende og atesemde holdning som vi skal
mgate vare indre tilstander med og etter hvert antr@. En aksepterende holdning
er imidlertid ikke det samme som a godta elleatidl Aksept handler om a
registrere virkeligheten som skjer akkurat na, kgpatere at ting er slik de er
(Andersen & Stawreberg, 2010; Lund, 2011).

» H star for Handle? Her er tiden inne for & agédes reagere. Av og til kan det
beste veere a ikke gjgre noe som helst i situasjdnestar i. Ma du gripe inn i alle
situasjoner? A slippe denne kontrollen kan virkeeskmende. Men det er ofte da
en kan skape muligheter og velge andre mater ddnaagdnettopp fordi man ikke
reagerer med det automatiske reaksjonsmgnster éArmdersen & Stawreberg,
2010; Lund, 2011).

» L star for La ga. Forsgk & gi slipp pa det fornyeblikket, for & veere nullstilt i det
neste gyeblikket. Vaer apen for de nye gyeblikkene skjer, slik at de kan bl
mgtt med nysgjerrighet og oppmerksomhet (Lund, 2011
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2.4.2 Her og nd — pusten

Her og na -pusten oppfordrer til en dyp og roligtpDen beskrives slik:

Strekk deg sa langt du kan. Pust dypt ut, gjertugt v et stort gjesp. Hold oppmerksomheten pa
magen. Pust rolig inn gjennom nesen. Pust sa heligut. Utpusten skal vare litt lenger enn
innpusten. Pust rolig inn gjennom nesen. Pustlghelt ut. La din oppmerksomhet veere rettet mot
magens bevegelse, den hever seg og senker segisBu mn og styrker deg, du puster ut og

slipper. Utpusten gir hvile (Magelssen, 2008, 3. 37

Denne maten a puste pa stimulerer umiddelbartatasgmpatiske nervesystemet, som er
kroppens "bremsepedal”. Dette gjar at du far enlgskontakt med mellomgulvet igjen.
Pustegvelsen reetablerer forholdet til mellomgudiigtog magen din. Den enkleste maten
a fa kontakt med mellomgulvet pa, er giennom ugrusilar du puster ut, sa kan vi
forsgke & gi slipp, og kjenn hvordan man blir it@mibt av bekkenet. Der vil en kjenne et
tyngdepunkt som er muskelspenningen som ved utpsistatt skjer i buken. Vi forsgker &
veere litt i rommet mellom utpust og innpust. Fakas det i denne lille pausen de fleste av

oss sovner (Magelssen, 2008).

| folge Dstens visdom er tomrommet mellom inn- gaust like viktig som selve
andedrettet. Det er som ved en klassisk konseatisgne er like viktige som tonene
mellom dem. Andedrettet bestar av inn&nding ogditdn Ved innpust, tar man imot. Ved
utpust, gir man. Utandingsfasen bgr veere lengarre@mdingsfasen. Det er viktigere a gi

enn a ta imot (Magelssen, 2008).

Pusten er knyttet til det autonome nervesystenakibet autonome nervesystemet er
utenfor innflytelse fra vilien. Den bestar av tdededet sympatiske og det parasympatiske
nervesystemet. Hvis du forlenger utpusten og haokm pust helt ned i mellomgulvet (her
0g na-pusten), sa vil det parasympatiske nervasgttigges. Altsa kroppens
"bremsepedal”, og dette utlgser sa en avspennisgsns. Avspenningsresponsen roer
hjerterytmen ned. Ogsa blodtrykket, hjernebglgeméstelsene vil bedres (Magelssen,
2008).

Det a puste med fokus pa mellomgulvet eller mageayslappende for det autonome

nervesystemet. Nar du puster inn, trekkes musklerlomgulvet sammen og skyves

nedover. Dermed blir det gjort plass til & fyllegige lungene helt med luft. Magen vil da

heve seg litt. Nar du puster ut, slapper muskleneliomgulvet av og disse trekkes opp sa
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utpusten blir fullstendig. Nar du puster med en dgpolig pust slik at magen hever seg,
sa sikrer du rikelig mengde oksygen til alle kribgrkroker i kroppen. Samtidig bruker du

hele pustemuskelen, noe som motvirker stress (Msge] 2008).

Det sympatiske nervesystemet aktiveres i forskjelitress-, fare- og treningssituasjoner.
Det sympatiske nervesystemet er kroppens "gassp&iadrflatisk pust vil trigge
"gasspedalen” Vi ser at pusten er et potent verki#ad det menes at gjennom pusten
iverksetter vi fysiologiske endringer veldig raskt kraftfullt. Det & puste er en
livsnadvendighet som foregar i bade vaken og savéiteland. Den kan ikke ta lange
pauser. Den er derfor ubevisst og foregér helatidadredrettsssystemet styres og
reguleres fra et omrade i hjernen, egentlig fleiedme omrader som kalles
andedrettssenteret. Det er ikke noen spesieifjnkéite a puste pa. Den er individuell, slik

som et fingeravtrykk (Magelssen, 2008).

2.4.3 Stress og pust

Nar vi opplever stress og hgyt tempo sé pusteesiam automatisk kortere. Vi synes at vi
er mest effektive nar vi bare puster gverst i lurggdet er ogsa mange som holder pusten
nar de utfgrer en oppgave. Dette vil stresse knoppge. Stress kan vaere stimulerende
hvis vi velger hvor vi stresser og hva vi stressed, og hvis vi puster mens vi holder pa
(Magelssen, 2008).

Forsker: "Var det noen som la merke til pusten nar dere gikk baklengs?"

Elev: "Plutselig holdt jeg bare pusten.”

2.5 Om gyeblikket, her og na

Ettersom mindfulness handler om & veere bevissteile her og nd, er det viktig & ha en
forstéelse av dette. A veere oppmerksom i ndet kia inn pa det neste gyeblikket og
hele fremtiden, bade din egen og verden. For vesr@ til stede i dette gyeblikket, kan
neste veere forskjellig pa en annerledes og kreadite (Kabat-Zinn, 2012). Stern (2007)
skriver om nettopp gyeblikket og om hvordan oppleseoppfattes. Forandring bygger pa

faktiske opplevelser og verbal forstaelse, derogkidiring eller fortelling alene ikke er nok
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til & skape forandring. Det ma i tillegg foreligge faktisk opplevelse, en subjektivt
opplevd hendelse. Den ma oppleves med falelseandlinger. Det ma kunne skje her og
na, i den virkelige verden sammen med andre meeneski et gyeblikk av
tilstedeveerelse (Stern, 2007).

Séa hva er nd, nér er na, eksisterer na? Og hvieeélenge varer na? (Stern, 2007). Disse
spgrsmalene beskrives mer inngaende hos Steragd@i kort referere noe av disse
noksa omfattende svarene pa disse spgrsmaleri®befarer tid inn i opplevelsen pa

nytt” skriver Stern (2007 s. 34) og viser til atmgeblikket ikke farer forbi og blir
observerbar farst etter at det er over. Men detdalyden mentale scenen langsommere og

bruker noen sekunder pa & utfolde seg.

Det er under denne krysningen na-gyeblikket spiitast opplevd emosjonelt drama. Her
kommer Stern inn pa Kronos, der det er lett a immdinezer klokketid i vare fortellinger
om oss selv, vare fortellingers far, etter og ilomatiden. Det som derimot er vanskelig, er
a fare subjektiv tid inn i opplevelser som foregar Uten denne subjektive tiden vil vi
aldri kunne knytte sammen de mange pafaglgende tsmesom skjer under et na-
gyeblikk til en helhetlig sammenhengende opplevélset ville da blitt
usammenhengende og kaotisk selv i ndets mikroskepiglestokk. Kronos er den
objektive oppfatningen av tid. | Kronos-verdenemler naveerende gyeblikket et punkt
som beveger seg i tid bare med retning mot en fdefatter hvert som na-ayeblikket

beveger seg, spiser det opp fremtiden og leggedéor bak seg (Stern, 2007).

Psykologisk og bevisst er vi levende bare na. S@0A7) skriver at aspektene ved na-
ayeblikket trenger psykologisk bearbeiding. Detstykkes opp, og en ma finne en
mening i gyeblikket idet det passerer, ikke i ¢éitleDet ma peke i retning av neste
handling. Det greske ordet Kairos betyr "det gugestsyeblikket” eller "det gyeblikket da
noe blir til”. Kairos er bade en subjektiv og psidgisk tidsenhet. Det er dpenbart at na-
ayeblikket ma ha aspekter av Kairos, fordi det énénéning i det som har hendt tidligere,
det som hender na og hvordan man bgr handle defrdette krever full forstaelse av

hendingene idet de utfolder seg (Stern, 2007).

Na-gyeblikkene skilles fra hverandre med hullegvibstheten, eller pakkes sammen i
sekvenser av tilgrensede gyeblikk med raske ovgega®vergangene kan vi fa en svak

fornemmelse av, men til vanlig vil vi ikke merkendeDen tiden som er mellom na-
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ayeblikkene vil ogsa variere alt etter hva somrskgéern (2007) viser til at en kan fa
falelsen av at et na-gyeblikk strekker seg langt divsekunder, men det viser seg at det er
det "samme” na-gyeblikket som kommer igjen mecekusders mellomrom. Dette vil si

at grunnenheten i nd-gyeblikket bevares. Den hlie batt i bruk pa nytt flere ganger
(Stern, 2007).

Oppfatningen av na-gyeblikket bygger i stor gra@ip@nomenologisk perspektiv. Det er
studiet av tingene slik de oppfattes av bevissthetem de synes a veere nar de er i sinnet
som er fenomenologi. Her er en ikke opptatt av daortingene ble til eller hvordan de
dukket opp i sinnet (Stern, 2007). Mindfulnessfeilge Kabat-Zinn (2012:27) "det som
vokser frem nar du bevisst er oppmerksom, i ndet forutinntatthet — og som om livet
ditt var avhengig av det. Det som vokser fremkke iannet enn selve bevisstheten”. Vi er
godt kjent med bevisstheten som egenskap, sanstidigden er helt ukjent for oss (Kabat-
Zinn, 2012).

Forsker: "Hva kjenner du n@?" Elev: "Ingenting"
2.6 Etikk

Det tilstrebes hgy brukermedvirkning i denne undketsen og en gjennomtenkt
tilneerming pa hvor makt og innflytelse er plasséotskningsprosessen.
Forskningstilneermingen bygger pa tre innbyrdeskispsom henger sammen: 1)
Deltakende og helhetlig viten som handler om delsgog empati. En forsgker & unnga
oppstykket kunnskap eller teoretisk kunnskap soatskilt fra praksis og erfaring. 2)
Kritisk subjektivitet som i var bevissthet bidrdra overstige skillet mellom objektivitet og
subjektivitet. Erfaringen star sterkt her. Alle sar verden pa sin egen individuelle mate,
og dertil tillegges den enkeltes opplevelse ogreraverdi. 3) Kunnskap-i-handling: At
kunnskap skapes i og for handling. Den betydnidigskunnskapen er ogséa den praktiske
kunnskapen som bidrar til ny ferdighet og prakkigrimelvoll, 2010).

Halvorsen (2003) beskriver ogsa disse punktenehmadisning til Swedner (1982). |
tillegg kommer blant annet prinsipper som & tiltfake kunnskap, skape muligheter for
deltakelse og mobilisere egne og andres resswasgrkgempe for det man har troen pa
(Halvorsen, 2003). Det tilstrebes i undersgkelsemée elevene med apenhet og eerlighet,

og respektere elever som er avventende i mgtetmadfulness (Due, 2010).
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3.0 Metode
3.1 Aksjonsforskning
3.1.1 Aksjonsforskningens historikk og bakgrunn

Aksjonsforskning sies & ha oppstatt i 1950-arensoaialpsykologen Kurt Lewin (Huang
2010). Man har her i et vitenskapsteoretisk perspek utvidet forstaelse for at forskning
ogsa kan dreie seg om a forbedre praksis, og ikkeew tolke og forklare (Aas, 2011).
Kemmis (2013) viser til Kemmis & McTagart (1988 slefinisjon av aksjonsforskning

som:

... a form of collective self-reflective enquiry unmtiken by participants in social situations in arde
to improve the rationality and justice of their osacial or educational practices, as well as their
understanding of these practices and the situatiowsich these practices are carried out (Kemmis,
2013, s. 122).

Formalet med aksjonsforskningen er & kartlegge=ggd til rette for betingelsene folk
trenger for & kunne handle. En slik handlingsrdttetkning, har som mal & bidra til en
sosial endring der forskeren griper mer eller mgndn i en forandringsprosess
(Halvorsen, 2003). McNiff & Whitehead (2011) og iHi(2010) beskriver blant annet to

hovedgrupper eller «familier» av aksjonsforskningen

Den britisk-australske aksjonsforskningen er eh@xedgruppene. Den har en retning som
legger seerlig eksplisitt vekt pa a belyse og overde maktforhold i

utdanningstradisjoner og utdanningssystemer, gjansiemokratisk medvirkning og

kritikk i forskningsprosesser. Denne kritiske tiimagngen er sterkt inspirert av Habermas.
En annen tilnaerming til pedagogisk aksjonsforskm@ngnyttet til Universitetet i Bath, og
er saerlig opptatt av det epistemologiske grunnlagegktisk og frigjgrende kunnskap,
relatert til utdanning og leererforskning. Det tdigt eksplisitt vekt pa a utvikle vitenskap
med erfaringskvaliteter (McNiff og Whitehead, 201duang (2010) og Mgller (1996)
presenterer ogsa flere sentrale personer ennglkbjamer inn pa her. Nar en tar parti,
handler man politisk. Ved & bruke kunnskapene tiniet beste for bestemte grupper for a
bidra til utvikling, som her er skolen, elever egrere, sa har denne praksisen politiske
aspekter ved seg, sier Mgller (1996).
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Det kan se ut som om det finnes en generell engynedt aksjonsforskning handler om
aksjon: altsa ta aksjon, handle for a forbedre sisalsamt forskning: finne ut om ting og
komme til ny forstaelse, det vil si, ny kunnskapksjonsforskning handler kunnskapen
om hvordan og hvorfor forbedring har skjedd. Uerigh ligger i forskjellige mater a se
aksjonsforskning pa. Det dreier seg om balansefomdl ta aksjon og gjare forskning.
Mange tekster vektlegger nadvendigheten av a jarmkbruk, men ikke & gjare

forskning. Dette gjar aksjonsforskning til en fofon egen-profesjonell utvikling men uten
en solid forskning/kunnskapsbase. Uenigheten liggsé i hvem som aksjonerer og hvem

som forsker, det vil si, hvem skaper kunnskapenn(iié&. Whitehead, 2011).

En noksa dekkende beskrivelse kan veere at aksjsksfog er en orientering mot
kunnskap som oppstar i en kontekst av praksisatskére arbeider sammen med
praktikere. Slik vi er vant til & se den konvensjiba forskningen, er ikke
aksjonsforskningen primeert eller utelukkende atéosssiale ordninger, men ogsa
muligheten til & pavirke en gnsket endring pa venen kunnskap og styrke de involverte
(Huang, 2010). Aksjonsforskningens prinsipp erré@ddre situasjonen eller forholdene for
dem som man forsker blant og sammen med, og stdaidig tas et praktisk ansvar for

hvordan deltakerne har det (Hummelvoll, 2010).

Aksjonsforskning har likheter med kvalitative metodder det handler om & fa tak i den
lokale kunnskapen hos praktikere. Allikevel hevdeang (2010) at forskjellen ligger i at
kvalitativ forskning elom praksis, ikkeanedpraktikere (Huang, 2010). Aksjonsforskning
har blitt forstatt som mennesker som tar aksjoréftorbedre sin personlige og sosiale
situasjon, og tilby forklaringer for hvorfor de gjdet de gjar. Noen ser potensialet ved &
fremme en mer produktiv og fredelig oppfatning avden (McNiff & Whitehead, 2011)
0g at hensikten med aksjonsforskning er en menhggkigjaring og en utvikling av et
bedre samfunn og en bedre verden (Hiim, 2010).

Olsen, Mikkelsen & Lindge (2002) viser til falge$aning som har likheter med
aksjonsforskning, spesielt i forhold til kunnskapsmlaget. Fglgeforskningen er "et
forsgk pa a innta et mellomstandpunkt mellom a \@aregytral observatar pa siden av det
som skjer og & vaere en endringsagent som aktitardehtervensjonen som iverksettes”
(Olsen et. al. 2002, s. 193,194). Det vises tiVkitulike typer rolleatferd mellom

aktgrene. Forskeren ma under enkelte faser i imbsjonsprosessen spille en rolle som
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aktiv deltaker. Dette kan skje ved aktiv samhamgimed andre, eller praktisk
tilrettelegging av tiltak samt konkrete lgsningsfag. Forskeren kan ogsa i andre faser

innta en mer tilbaketrukket rolle som tilskuer ogsker (Olsen et. al., 2002).

Hiim (2010) viser til Elliott (1991) der det i fookd til utviklingen av East Anglia-
tradisjonen, farte kritikken i farste omgang tiletablering av forskningssamarbeid
mellom universitetsforskere og laerere. Her blegjiet forsgk pa a utvikle en form for
"grounded theory” gjennom en systematisk pedagogfsiperimentering.

Leerer 1i forste intervjuet med forsker: (..) terskelen for d sperre deg om ting eller
kontakte deg om ting, da jeg allerede har en relasjon til deg vil sannsynligvis veere litt
lavere enn hvis det var en helt ukjent en som kom inn med stresskoffert og frakk og
hilste pd meg, tok et intervju pa en og en halv time, og dro igjen. Og sG mette opp

igjen mandag i uke to liksom. Det er jo en forskjell der.”

3.1.2 Aksjonsforskningen og mindfulness i skolen

Det kan se ut som om tradisjonene star noe moahdee i et ideologisk perspektiv. Den
engelske tradisjonen med Elliott i spissen krigs@len australske tradisjonen og dermed
Carr & Kemmis’ teori om aksjonsforskning og vicese (Hiim, 2010). Noe av
kontroversen ligger i hvor sterkt involvert eksteforskere skal komme pé praktikerens
hjemmebane (McNiff & Whitehead, 2011). | dettedilét pa skolen sammen med leerere.

Jeg konstaterer at motsetninger finnes innenfgoak&rskningen. Til tross for denne
tilsynelatende uenigheten, velger jeg en mer eldlekiinaerming til aksjonsforskningen.
Samtidig er det viktig slik jeg ser det, & fokuspéehva det innenfor aksjonsforskning
finnes en alminnelig enighet om. Dette gar blamedapa a kunne handle (aksjon),
frembringe ny kunnskap (McNiff & Whitehead, 2010y at det skjer med forskere og
praktikere i samspill (Huang, 2010). Dette innebadegmed ogsa en bevisst holdning i

forhold til hva en som lzerer velger & la komme nfergrunnen av perspektiver.

Det er flere fornuftige perspektiver & gripe tdlos tradisjonene. Det vesentlige etter min
mening, slik Huang (2010) papeker, er at en kanrkéen gnsket endring pa veien mot

kunnskap og styrke de involverte. Muligheten tiledge en kritisk og hermeneutisk
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tilneerming fra den britiske tradisjonen, og Habeshk@mmunikative ideer (Kemmis,
2006; Kemmis, 2013; McNiff & Whitehead, 2011; M@|l&996), kan slik jeg ser det, veere

nyttige i forhold til & mgte stress og uro pa isdarommet.

Som laerer pa skolen kan en selv velge & forske feemen eller en tilstand som en
ansker & gjgre noe med (Jacobsen, 2010). Det egariardeler forbundet med & forske pa
sin egen arbeidsplass samtidig som leereren ogsdemde til sideeffektene (Halvorsen,
2003). Et spgrsmal som dukker opp i forbindelse dethe forskningen, er om laereren
som kjenner sin egen hverdag best, ogsa er dea filestrmingen for endring og kunne ta
aksjon. Eller er det en bedre ide a trekke innalesterne forskeren inn i klasserommet?
Dette kan veere et innspill pa den uenigheten sone§ mellom de ulike tradisjonene
innenfor aksjonsforskningen. Det kan vise seg aliaere fordeler & fa en forsker «utenfra»
og inn i skolen. Forskeren med sin profesjonellghiog til & se utfordringene i skolen,
har kanskje ogsa starre ngytralitet og kompetdh&ealtive forskning (McNiff &
Whitehead, 2011).

Forsker som har kompetanse i mindfulness, stressagamt erfaring med utfarelse av
mindfulness, kan ogsa ha positiv innvirkning pa adbaidet i aksjonsforskningsprosessen.
Det kan veere slik at oppfatningen om hvem som teesitakt og innflytelse her blir en
glidende overfgring mellom aktgrene. Dette kan sk at forskeren kanskje ikke innehar
farstehandskunnskap om skolens kultur og tradigjtaivorsen, 2003), og dermed er
«avhengig» av et godt samarbeid med laereren ogredfor & kunne utfgre gvelser
sammen i klassen. Samtidig er laereren gjensidigrayily av forskeren som besitter
kunnskap og erfaring pa mindfulnessomradet, noeesosterkt gnsket pa bakgrunn av en

tilstand av stress og uro i klasserommet og avggemtdemokratisk prosess.

En som er utdannet leerer men ikke praktiserer fofasjonen, kan inneha for eksempel
en posisjon i et akademisk miljg som forsker, edlamn student. Her kan de ulike
aksjonsforskningstradisjonene kanskje sees sortyekesProfesjonen som leerer og
forskerkanvaere med pa & demme opp for eventuelle konflikiggi et mer kollegialt

preg mellom leereren/forskeren pa den ene sidesecgrén pa den andre. Kanskje sees
denne utenforstdende forskeren mer som en kollegam® som skal tenke for laereren, slik
McNiff & Whitehead (2010) viser til.
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Leereren kan i sin hektiske hverdag pa skolenldeteg overvelde av en motstand eller
makt som ikke umiddelbart virker fristende a vkienfrontere (McNiff & Whitehead
2011). Allikevel er det lzereren som i sin praktikererdag "vet hvor skoen trykker”. For a
mgate utfordringen laereren star i, handler det anske, ville og tarre & forske i sitt eget
felt. Aksjonsforskning handler om & spgrre seg bebren kan gjare for & forbedre det en
gjer. Dermed handler det om to relaterte prosebs@arsom skjer "der ute” i dette tilfellet
klasserommet pa skolen, og "her inne” med din dgging. Det handler om a stille seg
selv kritiske spgrsmal om tingenes tilstand, omrforadet er akkurat slik det er (McNiff &
Whitehead, 2011).

McNiff & Whitehead (2011) viser til en aksjons-reilsjons-sirkel som skal gi en ny

retning i forhold til den bekymringen som kan ogpistor eksempel klasserommet. Ut fra
dette ble det vist til flere spgrsmal som leereren aksjonsforskning ma stille seg og gjgre
seg opp en formening om. Punktene kan vaere tih ligela strukturere forskningen, og gi
forskeren, leereren og elevene mulighet til a réflekrundt disse spgrsmalene undergitt en
demokratisk prosess. Tabellen under vises dissss@gene med falgende svar ut fra
bekymringen om at det finnes mye stress og urassdrommet.

Hva er min bekymring? Ved at det kan se ut som leveee er utsatt for mye
stress og blir av det urolige. Leererjobben kan agsée

stressfull.

Hvorfor er jeg bekymret? Elevene kan trenge verktsy@ mestre stress. Negativt
stress gar ogsa utover min leererjobb, og stressetrvinn

pa elever og leerer i klasserommet.

Hvordan kan jeg vise situasjonen som den er ogdam | Ved a samle inn data/logg, observasjon, intervju og

utvikler seg? samtale med alle involverte i undersgkelsen.

Hva kan jeg gjgre med det? Hva vil jeg gjgre me@ de | Jeg kan finne ut hvordan elevene og laerer oppiress
og uro. Jeg vil forsgke mindfulness i klasserommet.
Villighet til & bruke tid pa dette, selv om det uitélbart
kan virke som om det "tar” tid.

Hvordan kan jeg teste validiteten av mine pastghder Ved a intervjue og fere notater, logg far ogregtesiser,
og etter prosjektperioden. Utarbeide vurderingsskjsom
deltakerne kan respondere pa. Kontinuerlig dialeg ahe
involverte. Dette innebzerer & spgrre og gi alleakietne

mulighet til tilbakemelding skriftlig og muntlig.

Hvordan sjekker jeg ut at konklusjonene jeg korettil Ved & sammenstille gvrig forskning pa mindfammed
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rimelig korrekte og ngyaktige? resultater jeg koanf til. Sparre deltakerne om data som

er fremskaffet kan anses rimelige.

Hvordan kan jeg tilpasse mine ideer og praksis aly Veere apen for ny lzering med tanke pa data som

evaluering? fremkommer og tilbakemelding pa prosessen.

Tabell: Inspirert og bearbeidet fra McNiff & Whitead (2011).

Leererne og forskeren har gjennom observasjoneandlimger merket seg en bekymring
over stress og uro i klassen og planlegger tiltaldfrette pa noe som har vaert opplevd
som et problem (Bg, 2002). | samtaler og i overtemssielse med leerere og elever blir det
bestemt & gjennomfgre gvelser i mindfulness i klmsamet. Ved a fokusere pa en mer
oppmerksom tilstedeveerelse, er dette et gnske amireire opplevd stressende og urolig
hverdag for bade elever og leerere. Det er prosessarhar skapt erfaringene, og er pa

denne maten en ny teori for leereren og elevene.

Ved 4 veere i dialog med andre, i dette tilfellateiae og elever, blir det vist til Habermas
sin kommunikative handling (McNiff & Whitehead 2Q1Hiim 2010; Kemmis, 2006;
Kemmis, 2013). Interessene til elevene og leerer@fdrkomme fram. Ved kritisk diskurs
rundt hva som fungerer og ikke fungerer i klassenat kan elever og leerer se at noe ma
gjeres i forhold til uroen og stresset. Dette &eilkt press fra noen andre utenfor, men et
selvvalgt gnske fra de involverte. Argumentet i sely om at det er et gnske om a innfare
mindfulnessgvelser i klasserommet, er ut fra deggdlan for handling. Dette innebaerer et
element av makt. Hele prosessen dreier seg altsnaiemokratisk avgjarelse, der en
offentlig diskusjon gir alle parter mulighet tild&lta (Hiim, 2010). Gjennom en slik
prosess er Habermas’ kommunikative samtalepun&taertendler om allsidighet, snakke

sannferdig, snakke autentisk og snakke passerkigigmjort.

En aksjonsforskningsprosess som a innfare mindéslhklasserommet, er avhengig av en
kontinuerlig refleksjon og evaluering. Elevenebakemelding er viktige. Elevene kan dele
sine opplevelser med hverandre og leereren, dez difaringene kan danne grunnlag for
videre felles gvelser som driver prosessen videregnsket endring. Erfaringsprosessene
med handlinger, falelsesmessige opplevelser otgfelse gir muligheten til a vise
hverandre ulike sider ved erfaringene som er vktiyfaringsutveksling og felles
refleksjon er det som driver det hele videre. ®&#tn sees i lys av den didaktiske
relasjonsmodellen (Hiim, 2010).
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Innsamling av data kan innebaere deltakende obgeneasier forskeren/leereren deltar pa
lik linje med de involverte. Benyttelse av interejlav laerere for & fa tak i informasjon om
deres opplevelser, selvforstaelse og synspunktanddn deres livssituasjon er pa skolen
og hvordan de forstar erfaringene (Thagaard 2Q1®)gfaring av hvordan gvelsene
forlgper og oppleves, eventuelle endringer som tdpp&levenes og leereres situasjon er
viktig & fa med seg videre i aksjonsforskningspsssea. Herunder finner vi muntlige og
skriftige kommentarer og vurderinger fgr, underetigr at mindfulnessgvelsene er

giennomfart pa skolen.

Dialog og skriftlig vurdering av gvelsene, e-post#ibakemeldinger fra elever,
samarbeidende leerere, eventuelt andre involversaper, kan her gi uttrykk for at en
endring har skjedd. Vurderingen skjer kontinuentig,ikke bare etter avsluttet prosjekt. Pa
denne maten kan makt og styrking av de involverengnulig bedring av samfunnet disse
er en del av (Aas, 2011). Dette kan veere med pakesvaliditeten av forskningen. Som
Jacobsen er inne pa, er valget av designet heg Vikta styrke undersgkelsen (Jacobsen,
2010). For at denne undersgkelsen skal veere innerfonene av en forskning, ma det
man har funnet kunne publiseres (Jacobsen 2010jfM&NVhitehead 2011; Mgller

1996).

Leerer: "det er ikke til & stikke under en stol at hverdagen er travel”

3.2 Valg av metode

Jeg har i denne oppgaven benyttet aksjonsforslagrigralitativ metode. Som forsker har
jeg veert i to forskjellige klasser pa to ulike skolHer har jeg utfart mindfulnessgvelser
sammen med elever og leerer. Jeg har foretatt jotawde to respektive leererne far
prosjektet satte i gang, og et nytt intervju ettesluttet periode. Utvalget var strategisk ved
at dette var to forskjellige skoler sett i forhalcelevantall og lserere. Samtidig er skolene
innenfor samme kommune, og har derfor den sammagopetske forankring. Forholdet
mellom antall elever pa skolen og elevantallebiskerommet pa de to forskjellige skolene
er forskjellig, og kunne her veaere interessant ujgpankt for a se det opp mot stress og

uro nar vi kjarte gvelser.

Elevene har ogsa innvirkning pa dette prosjekigfoo a fa en sa bred og utdypende

forklaring pa deres situasjon, gnsket jeg i tilléijgamtale og dialog, & gi elevene

45



mulighet til en fortlapende skriftlig tilbakemeldjrog vurdering far og etter gvelser. Pa
denne maten hapet jeg & kunne justere forskningsgsen etter hvert som den skred fram,
i neert samarbeid med elever og leerer og pa demifé@tn retningsbeskrivelse pa
prosjektet (McNiff &Whitehead, 2011).

3.3 Metodisk design

Jeg har gnsket a ga i dybden og fa en utvidetifelst av et fenomen (Jacobsen, 2010).
Her vil dette innebaere hvordan mindfulness virker pa stress og uro i skolen. | fglge
Jacobsen (2010) handler slike intensive design géialybden, ved & fa fram sa mange
detaljer og nyanser som mulig. Videre handler dgetda fram nyansene som finnes, og
hvordan den enkelte forstar og fortolker i detfeltet mindfulness i skolen. Ved & ga i
dybden, forsgker man & fa en sa helhetlig forstémisforholdene mellom lzerer, elever og

forsker pa skolen. Dette skjer her ved en apeeetiming (Jacobsen, 2010).

Jeg har gjennomfgrt ansikt-til-ansikt, pre-struktte individuelle intervju bade far og etter
avsluttet undersgkelse pa skolene. Jeg utarbeidatervjuguide med oversikt over
temaer og spgrsmal som vi skulle komme innom. Rielkdien pa sparsmalene var ikke
fastsatt, men jeg innledet med en apen tilnserndeglaereren ble gitt rom for & snakke om
temaer som vedkommende mente var naturlig og nelévatervjusituasjonen. Sa matte

jeg heller justere og bringe inn spgrsmal som jegket svar pa underveis i intervjuet.

3.4 Utforming av vurderingskjema

Jeg gnsket ogsa i dette prosjektet a fa ytterliydata utover intervju og observasjon om
eventuelt hva mindfulness kunne tilfare laerer @yed. Derfor utarbeidet jeg to
forskjellige skjemaer far prosjektet startet, oqisskulle benyttes pa skolen i forbindelse
med mindfulness-gvelsene. Jeg ser imidlertid dedesa kunne inngatt som en type
metodetriangulering (Halvorsen, 2003; Jacobsen)R@kjemaene inngikk her som en del
av en kvalitativ studie, og benyttet innenfor emlibativ tilneerming. Dette pa bakgrunn av
at intensjonen med skjemaene var at alle elevaenitedg muligheten til & gi
tilbakemelding. I tillegg skulle skiemaene bidiatidanne grunnlag for samtale og videre
korrigeringer fra gang til gang. Hensikten var aifdiddelbar tilbakemelding fra laerer og
elever, og som skulle danne veien videre i prosjelaterialet kunne ogsa gi statte ved a
si noe om hvordan elevene og laerernes tilbakengddinar forlgpt giennom
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undersgkelsen i sin helhet. Leereren fikk ogsa et #igema der det kunne noteres

kommentarer fra laereren selv eller kommentareelzaer.

3.4.1 Skjema for elever

Skjemaet som elevene og eventuelt laerer kunnedyNar pa to sider. Med inspirasjon fra
KOR-skjemaer utarbeidet av Duncan & Miller (Rathk807), skulle det merkes av pa en
ti centimeter lang linje, med et surt ansikt hiélténstre og et smileansikt helt til hgyre pa
linjen. Markeringen pa linjen skulle indikere hvarddet gikk med elevene. Det vises til at
det gar bedre desto naermere du setter merket vddidiefijeset og det gar darligere jo
neermere du setter merket ved det sure fieset. Msoke elevene setter pa linjen leser
forskeren av med linjal, der hver markering naerrhgst centimeter gis tilsvarende
tallverdi. Vanlige avrundingsregler ved markeringllmm hver hele cm. Disse tallene
settes inn i diagramer, for & vise gjennomsnitietilbakemeldingene som ble gjort far og
etter hver gvelse. | tillegg kommer alle kommentamen ble notert av elevene selv og

kommentarer og observasjoner leerer og forsker tecteqg.

Den farste siden skulle fylles ut fgr gvelsenetstaog inneholder to spgrsm&jenn

etter: Hvordan har du det akkurat n&®: Vi skal gjennomfagre en gvelse: Hva mener du
om det som skal skje n&fillegg til disse spgrsmalene, ble det pa adggmuntret til  gi
skriftlig tilbakemelding pa tanker og meninger oet dom skulle skje. Etter gvelsene
skulle de bla om til neste ark. Prinsippet forakkmeldingen var her den samme med
linjer med surt ansikt og smileansikiienn etter: Hvordan har du det akkurat n8a kom
en kort orientering om videre utfyllingti har na gjennomfart en gvelse: Hva mener du om
det som har skjedd til né&@pgrsmalene som fulgte hadde samme prinsipp satatpa
farste arket, og i tillegg knyttet til tre falgensiparsmal med sureansiktet til
venstre/smileansikt til hgyr®et vi gjorde og snakket om var ikke sa viktigrfeg/ Det vi
gjorde og snakket om var viktig for meg. Jeg likke det vi gjorde i dag/Jeg likte det vi
gjorde i dag. Jeg gnsker & gjare noe annet/Jeghéigen gjare noe liknende neste gang.
Som far gvelsene, ble det etter at gvelsene vangjafart, oppmuntret til & skrive opp
tanker eller meninger om det som har skjedd tilomd,hva de merket nar de gjorde
gvelsen eller om noe var annerledes etter gvelsen.

Skjemaene skulle veere enkle a fylle ut, ta litdndig samtidig gi tilstrekkelig med
informasjon samt vaere relevant i forhold til denneersgkelsen. A benytte "sureansikt”
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og "smileansikt” gir et visuelt uttrykk. Jeg vurteingsa at en markering pa ei linje ville
veere enklere enn 4 sette kryss i standardisergdwéer. Vurderinger ved bruk av
ansiktsymboler er ogsa noe som kan veere kjentdwere ved bruk i skolen. Intensjonen i
vurderingsskjemaet er altsa en samlet oversikt kiagssens synspunkter pa det som skjer
og det videre lgpet (Duncan & Sparks, 2008). Heewiskriftlig tilbakemelding ogsa sta
sentralt, i motsetning til en mer individuell tiln@@ng som gjgres ved bruk av de orginale
KOR-skjemaene (Huggins, Valla & Huggins, 2007; Rat007).

3.4.2 Leererens vurderingssskjema

Jeg utarbeidet ogsa et skjema til bruk for lzerelevede som medforsker kunne gi en
tilbakemelding pa hvordan dagene de selv haddesevieadde forlgpt. Dette skjemaet
skulle vaere en stgtte for leereren, for a noterespedtane utsagn hos elevene, egne
refleksjoner rundt prosessen og sammenstille ereftermindre systematisk innsamling
av data i forbindelse med mindfulnessgvelsene eBddemaet var pre-strukturert med
tanke pa a fa nedtegnet relevant informasjon ramdisene i klasserommet, styrke
dokumentasjonen i undersgkelsen og styrke kommsjoikan mellom medforsker og
forsker.

Fra leererens skjema: Elevene virka rolige i den lille bolken med matte vi

hadde mellom gvelsene.

3.5 Leererens bruk av mindfulness pa skolen uten feker

Selv om leererne hadde ingen eller liten forkunnekapn mindfulness, var det gnskelig i
denne undersgkelsen a se om elever og leerere ogsa f& nytte av a bli veiledet
giennom bruk av bok og cd, i tillegg til meg somsker. Jeg hadde péa forhand kjennskap
til en bok som beskriver et meditasjonsopplegdfam i alderen 5-12 ar og som er
inspirert av Jon Kabat-Zinn. Dette programmet bsypa skoler blant annet i Nederland
(Snel, 2012), og 150 leerere og 2500 barn har tilrn&t denne metoden (Brgyn, 2013).
Dette virket som et opplegg som kunne passe godtdenne forskningen, ettersom den
kan veere det farste mgtet med mindfulness for legr@lever (Brayn, 2013), i tillegg til
gvelsene jeg utfarte sammen med lzerere og eleeanddboken heter "Rolig og

oppmerksom som en frosk” (Snel, 2012).
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3.5.1 "Rolig og oppmerksom som en frosk”

Dette er en lettfattelig og fin introduksjon til maifulness. Laereren benyttet vedlagte CD
som hadde diverse mindfulnessgvelser lest inn awoesk forteller, Linn Stokke. Forsker
hadde forut for gvelsen gitt en "kjareliste” fortmne der det ble forklart litt om hvilke

spor som kunne veere aktuelle i lgpet av dagenedees&ulle kjgre gvelser uten forskeren.
Denne "kjgrelisten” kommer jeg tilbake til i presasion av data. Rekkefalgen pa gvelsene
fra CD ble i tillegg samkjgrt med gvelsene somKersoldt. Dette fordi vi hapet pa en

viss progresjon og forstaelse av gvelsene somserfyaa de fem grunnkompetansene
(Juul et.al. 2013, Saelebakke, 2013). P4 denne maten "’kommet likt” utover i

undersgkelsen.

3.6 De fem grunnkompetansene, "femkanten”

Oppleeringen i skolen tar sikte pa a hjelpe baromge til & mestre utfordringer sammen
med andre. | tillegg skal oppleeringen sette hvev ebtand til a ta hand om seg selv og sitt
liv, og samtidig som eleven gis overskudd og ilj@ stegtte andre (Kunnskapslgftet,
2010). Utgangspunktet i utdanningssystemet er disaing av deielemennesket. Dette
innebaerer muligheter til a stille spgrsmal vedibalt Da ma en veere trygg pa seg selv
for & oppna ekte kontakt med andre mennesker. Dettdaerer ikke & laere noe nytt, men
& hjelpe barn til & ikke miste det som var deistaaten av. Det hjelper ikke alltid & snakke
om selvtrygghet og ekte forstaelse mellom mennegkerer praktiseringen som en bar

gve seg pa (Juul et.al. 2013).

Denne menneskelige helheten omtales i fem punkezramrader: kroppen, pusten, hjertet
(altsd de empatiske falelsene), kreativiteten agdfniness. Det er bevisstheten pa dem og
det & bli klar over sammenhengen mellom den, soessensen i det & veere menneske
(Juul, et.al., 2013). Pvelsene som er benyttehnddorskningen, er med utgangspunkt i
Jes Bertelsens modell "Femkanten”, ogsa kalt Peatamet (Saelebakke, 2013).

3.7 Forskningens forlgp

| slutten av oktober kontaktet jeg to skoler plefien, der jeg presenterte meg og dette
prosjektet. Ettersom jeg skulle samarbeide medt&wskoler, kunne jeg derfor ikke

49



kontakte flere enn to skoler om gangen. Jeg herngendg til skolens leder, ettersom
forskningen matte forankres i ledelsen, og ha gaiiglse derfra. Etter avtale sendte jeg et
falgeskriv pa e-post om forskningen for skolen. éredh ved skolen skulle da etter avtale
videreformidle henvendelsen fra meg. Jeg ventedVier en uke far jeg kontaktet skolene

igjen (e-post, 1.nov, 2013) for & hare hvordanatbdldt seg til henvendelsen min.

Pa de to farste skolene jeg tok kontakt med, vaingen laerere som var interesserte i a
delta (e-post, 4.nov. 2013). Dermed kontaktet gegrtdre skoler, og til stor glede ville en
laerer fra hver av disse skolene delta (e-post,a®1 2013). Leererne undertegnet sa en
samtykkeerkleering for deltakelse i studien. Hedsaeg villig til & delta i intervjuer, og at
de var blitt kjent med forskningsprosjektet samdedtskjer pa frivillig grunnlag der de
kunne trekke seg uten a oppgi grunn. De var ogsé kjent med aksjonsforskningen og
forskerens tilstedeveerelse i klasserommet (McNitVRitehead, 2011; Hummelvoll,
2010).

Den ene skolen med leerer 1 hadde jeg forbindelskfragidligere, da jeg er tilknyttet den
som vikar. Den andre skolen med leerer 2 haddeiegnoe kjennskap til fra tidligere. Det
tok i underkant av en maned fra jeg startet preseswed a kontakte skoler til & fa to
laerere/skoler med pé denne forskningen. Rundt matenovember var det klart hvilke

skoler og leerere som ville vaere med i denne forgjem.

Jeg sa det som viktig a bli litt bedre kjent meckla, og kontaktet han for a avtale en
samtale som kom pa plass helt i starten av desetdbder denne samtalen ble det ogsa
avtalt tidspunkt for fgrste intervjuet. Den vidé&@ntakten var med bakgrunn i blant annet
forlag pa ulike gvelsesdager, intervjutidspunkiipimasjonsskriv til foreldrene og generell
informasjon. Samt at leereren kan sende med etdialige Korrespondansen i starten med
leererne skjedde for det meste via e-post, sonte tifellet fungerte bra. Mye informasjon
skulle utveksles, og dette var greit & ha skriftfigrhold til hva som har blitt avtalt for
videre framdrift. P& bakgrunn av samtaler med laeréagde jeg et forslag til
framdriftsplan, ut fra nar leererne var tilgjengeligr a utfare mindfulnessgvelser i
klasserommet. Utgangspunktet var at laerere og esbwtie fa forskeren inn i
klasserommet to ganger i uken, over to uker. Altgdganger totalt. Det ble lagt inn
buffere slik at forskningen ikke skulle veere fostlZDette viste seg a vaere fornuftig,
ettersom det viste seg at forskningsperioden ftedssg over fire uker. Det ble en "kabal”
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a fa flettet dette sammen, slik at mine besgktlen passet overens med lzerernes
muligheter og @nsker. Det ble avtalt at minst talagene jeg ikke var pa skolen, skulle
laererne selv ved hjelp av veiledning pa CD, utfaiedfulnessgvelser sammen med
elevene, uten forskeren. Pa denne mate kunne lzargs@ fa et mer eierskap til
forskningen. Samtidig kunne det veere mulig & seletinnebar noen vesentlige
forskjeller pa tilbakemeldingene fra elever og legxd@ forskeren ikke var til stede, kontra
nar forskeren utfgrte gvelsene i klasserommeteDa&inmer jeg tilbake til i

presentasjonen av data.

Jeg meldte prosjektet inn til Norsk samfunnsvitepsitig datatjeneste AS (NSD), som
konkluderte med at dette prosjektet ikke medfgréédeplikt eller konsesjonsplikt etter
gitte kriterier og i henhold til gjeldende regelker

3.8 Intervju

Formalet med et intervju er & fa fyldig og omfatterinformasjon fra andre mennesker.
Denne informasjonen kan dreie seg om hvordan diatipplivssituasjonen sin, og hvilke
synspunkter og perspektiver de har pa temaer s@kteelle i intervjusituasjonen. Intervju
er spesielt godt egnet for & fa innsikt i erfaringanker og falelser hos den andre
(Thagaard, 2013). Intervju som her er benyttetietrdpne individuelle intervjuet som
skjedde pa leerernes arbeidsplass, ansikt-til-a@&idobsen, 2010). Det vises til at det kan
finnes to perspektiver pa hva intervjudata egesikg noe om. Et perspektiv kan
omhandle den "ytre” verden med hendelser, kunnskageynspunkter som representerer
erfaringene hos intervjupersonen. Forskeren kasd®es p4 som en "ngytral” mottaker av
intervjupersoners erfaringer. Det andre perspekhae et konstruktivistisk utgangspunkt
der intervjudata kan sees pa som resultatet aaldnséraksjon mellom forsker og den som
intervjues. Her vil begge bidra til kunnskapen eggpektivene som fremkommer i

intervjusituasjonen (Thagaard, 2013).

3.8.1 Det kvalitative intervjuet

| det kvalitative intervjuet er det forskeren solarpegger temaer, definerer

intervjusituasjonen og driver intervjuet framovet er ogsa i hovedsak intervjupersonen
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som er apen og fortrolig. Det er den som intervgms forplikter seg & svare pa spgrsmal,
mens forskeren ikke utsetter seg for spgrsmal péneamate (Thagaard, 2013). | denne
oppgaven vil den intervjuede veere omtalt som "latetleerer 2” eller "han”. Medforsker

fremkommer ogsa omtalt i betydning laereren.

3.9 Observasjon

Observasjon vil si at vi bruker sansene pa en nsglihert og gjiennomtenkt mate enn det
vi gjar til daglig. Observasjon kan ogsa fortelbeskeren hva deltakerne gjar, og ikke bare
det folk sier at de gjor eller har gjort. Forskeneh danne seg en mening om det som er
observert, ved a vite mer enn det selve observesjtorteller. Dette kan veere hvor ofte,
hvor representativt og hvilken mening deltakerrggiés i det observerbare (Halvorsen,
2003). I denne forskningen er det benyttet aktitattende observasjon, og forskeren har
veert i rollen som et medlem og samhandlet i skaksén. Det innebaerer ogsa en form for
eksplorerende deltakende observasjon, ved at dsihkes bred innsikt og
helhetsforstaelse ettersom det innebeerer & vastedi# og observasjonen skjer i en sosial

sammenheng (her:klassemiljget) (Halvorsen, 2003).

Svakhet ved observasjonsmetoder er blant annetdtiefitekten, ved at det kan skje en
endring i fenomenene som forskeren vil studere resynitferden hos menneskene kan
ogsa endres ved at de vet de blir observert. Effeli begrenset perspektiv, eller selektiv
persepsjon er ogsa en svakhet i tillegg til & ve&meeer de som observeres, at en
identifiserer seg for sterkt med den og mister kiiiske distansen som kan veere
nagdvendig for & fa helhetsforstaelsen. Det neveespesielt forskning i eget felt (her:
aksjonsforskning) Forskeren vil matte spille fleéler, og dataregistrering som skjer
usystematisk gker faren for selektiv persepsjondélene med forskning i eget felt har
allikevel sine fordeler, da en har lokalkunnskapem er en fordel ved analyse og tolkning
(Halvorsen, 2003).

3.10 Analytiske tilnaerminger

Ettersom jeg @nsker a finne ut mer om leerernesnhwidil mindfulness og sitt eget

forhold til stress og uro, i tillegg til & finne oter om mindfulness i klasserommet, benytter
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jeg her personbasert og temabasert tilngerming malgsene. Temaet er sentrert rundt
mindfulness i forhold til forsker, medforsker (lagreelever og med skolen som ramme
(Thagaard, 2013).

3.10.1 Koding av data

Koding av data vil si & ta utsnitt av data og giséi begreper som uttrykker
meningsinnholdet i teksten. Thagaard (2013 s.1B@)y Wer til Corbin & Strauss som sier
at "kjernen i kvalitativ analyse innebeerer a retie& over hvordan teksten kan forstas, og
finne frem til hvilke ord og begreper som er bagtet til & uttrykke meningsinnholdet”.
Mens vi analyserer teksten, kan vi kommentere reword tenker. Dette kalles for memos.
"Open coding” viser videre til & vaere oppmerksonapge for mgnstre i dataene og se
temaer som kan vaere av interesse. "Axial codingsivad kunne analysere forholdet
mellom kodene som vi kom fram til, og sa differemsimellom abstraksjonsivaet til
kodene (Thagaard, 2013).

Jeg har samlet inn data fra deltagere og medfarklarvil det slik Thagaard (2013)
beskriver, veere & rette oppmerksomheten mot inehotekster. Dette kan veere fra
intervjuer, notater fra observasjoner eller ufolmebmtaler ute i felten (Thagaard, 2013).
Jeg har i tillegg til intervjuer ogséa notater ftaaksling av e-poster mellom forsker og
leerere. Samtidig har jeg innsamlet kommentareelaene som deltok. Enten ved at de
selv har gitt kommentarene skriftlig, og/eller atsker og/eller medforskende laerer har

notert ned kommentarer som har kommet i forbindeled denne undersgkelsen.

Jeg har identifisert utsnitt av intervjumateriadgtknyttet kodeord til dataene. Deretter har
jeg klassifisert disse utsnittene av data i kategobDisse gir en bakgrunn for en
kombinasjon av tilneerming der jeg benytter persantemasentrerte analyser (Thagaard,
2013). Her vil dette innebeere leerernes intervjoetees og elevenes tilbakemeldinger og

mindfulness i en skolerelatert situasjon.

Jeg har gjennom transkripsjon av intervjuene ogsgvet kommentarer om hvordan jeg
tenker. Dette kan veere noe av det Thagaard (20h®&)ler som memos, der slike memos
ogsa ble ytterliggere forsterket nar jeg analyseéetesom hadde fremkommet i intervjuene.

Man er her apen for mgnstre som avdekkes i datagidentifiserer interessante temaer
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innunder begrepet "open coding” (Thagaard 2013:186) a ta analysen enda ett hakk
videre, analyseres forholdet mellom kodene vi hanét og differensierer mellom
abstraksjonsnivaet til kodene. Et lavt abstraksjorgsvil si hva deltakerne gjer,
egenskaper disse har osv. Et hgyt abstraksjonbaivibrskerens tolkning av deltakernes

situasjon og handlinger (Thagaard, 2013).

3.10.2Klassifisering i kategorier

Jeg har klassifisert utsnittene av data som eretdmi i koder, videre inn i kategorier.
Kodene som sier noe om utsnitt av data og som bandit noe av det samme temaet, er
klassifisert innenfor den samme kategorien. Disgedoriene tar igjen sentrale temaer i
prosjektet. Kategoriene har direkte sammenhengpra&alemstillingen, og samtidig kan
det gi relevante temaer som har veert aktuelleagfhar utfgrt analysen. Pa denne maten
blir et stort datamateriale snevret inn til en meersiktlig tekst. Kategoriene er ment a
hjelpe til & identifisere temaer som er sentralenemstre i materialet. | tillegg vil dette
kunne skape en refleksjon over hvordan kodene sartviilet, kan klassifiseres samt
hvilke betegnelser som blir til kategorier (Thagh&013).

Thagaard (2013) viser til Corbin & Strauss (2008®8:200) og betydningen av en
empirineer tilneerming. Dette vil si at forskerenddiiserer materialet pa grunnlag av
forforstaelsen han utvikler av meningsinnholdeatilgoriene. Ogsa alle perspektiver som
er skapt i forkant til prosjektet, virker inn pakgkifiseringen av materialet.
Kategoriseringen av data representerer derfortenaksjon mellom den forforstaelsen

forskeren har, og tendenser i datamaterialet (Tdrag2013).

Det er vesentlig & ha en fleksibel holdning tillgean og gi rom for endringer i kategorier.
Da vil en kunne reflektere over den beste mateatégorisere pa, og hvordan en kan bidra
til & framheve meningsinnholdet til kategoriené de@nne maten kan en forsgke a unnga
en mekanisk prosess. En skal ogsa vaere klar okedatg av datautsnitt og klassifisering
av kodene i kategorier innebaerer tolkning. Dettdifbeslutningene har bakgrunn i
hvordan vi oppfatter hva som er viktig i materiafertolkninger kan ogsa endres i lgpet
av analyseprosessen etter hvert som en jobberekstthe. En skal ogséa veere klar over at

kategorisering av materialet er bade et hjelpeniiftit@nalyser, men setter ogsa
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begrensninger. Vi deler inn materialet, og stersgentidig for andre perspektiver
(Thagaard, 2013).

3.10.3 Fra mgnstre til tolkning

Jeg startet analysen med & se pa temaer defip@tblemstillingen (Thagaard, 2013) som
innebar elementer av stress, uro, mindfulness @y tiero. Deretter utviklet jeg kategorier
som viste seg a veere relevant etter hvert sontjege materialet. Nar jeg tolket
dataene, kan dette karakteriseres som rekonteisgtuag). Det vil si at teoretiske relevante

begreper utgjer kategorier i materialet (Thaga2od,3).

Thagaard (2013) viser igjen til Corbin & Strausmsaser til to sider ved maten vi knytter
tolkninger til meningsinnholdet i teksten. Den emet var forstaelse av data preges av
m@nstrene og sammenhengene vi mener at dataeeseefarer. Den andre er forstaelsen
vi har av litteraturen vi har lest far vi har sagang prosjektet. Pa bakgrunn av en
systematisk gjennomgang der vi fortolker kategariematerialet, vurderer jeg videre
sammenhenger mellom tolkninger av de forskjelligeegoriene for hvert par (Thagaard,
2013). Her vil dette si sammenhengene mellom stteesog muligheten for mindfulness i

klasserommet.

Jeg har her vekslet mellom nivaer i analysen, ddelhelhet og enkelte enheter blir
analysert. Dette for & se bade pa detaljer men sgb&lheten i dataene som er samlet inn
(Thagaard, 2013). Nar jeg kommer inn pa mer tenet@analyser, sakalte "cross-
sectional analysis” (Thagaard, 2013), har jeg kirdavaere bevisst pa at disse analysene
kan bli tatt ut av sin sammenheng. Derfor har ggdkt & se delene opp mot intervjuene i
sin helhet, og se dem i sammenheng med miljge§ akolen, der dataene er samlet inn.
Innenfor hver kode er setningene enhet for analySetmingene er en sammenfatning og
samtidig en reduksjon av et omfattende datamageriBpgrsmal som ikke har direkte
meningsbaering er utelatt, samt avbrutte setnimgelende utsagn og uttrykk. Dette vil si at

hver kode representerer flere setninger (Thag2arti3).
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Del Il

4.0 Data og analyse

4.1 Intervju av leererne far forskningsperioden
Bakgrunn, familie og utdanning:

Laerer 1 har en praktisk-pedagogisk utdanning, adlar i idrettsvitenskap. "Og sa na
driver jeg med en mastergrad i idrettsvitenskaplpéges idrettshggskole” sier han. Han
har jobbet pa naveerende skole som har rundt 6erslesle i to ar na. Han har bakgrunn
som leerervikar, samboer og et barn under skoledldieg har jobbet i treningsbransjen og

som fotballtrener” forteller leerer 1.

Laerer 2 forteller: "Jeg er utdannet adjunkt ... ogiget litt som tilkallingsvikar farst, bade
her og pa ungdomsskolen ...". Leerer 2 har jobbetgvaamende skole i fem ar og er
kontaktleerer. Skolen har rundt 250 elever. Harfdratypning i matte. Om seg selv sier
han: "Jeg er jo enslig holdt jeg pa a si. Jeg balg¢ne. Trives for sa vidt veldig godt med
det akkurat nd. Synes det er helt greit. Jeg jojubleer i tillegg til & vaere fotballtrener, det

tar veldig mye av fritida mi. Jeg driver med degffem kvelder i uka”.
Motivasjon og gnsker for deltakelse i forskningearst forkunnskaper om mindfulness:

Leerer 1 forklarer bakgrunnen for hvorfor han vdlgta i denne forskningen: ”... jeg har

jo hatt noen forelesninger og innblikk i mindfulsefga far, sdnn at jeg synes det er veldig
spennende med sanne mentale prosesser. Og detletispsykologi jeg studerer i Oslo,

sa det var av egen interesse egentlig ...”. Hanlfertat han har hatt en avspenningsgvelse
i mindfulness tidligere, og mest teoretisk inngiktenfor mindfulness. Men mindfulness i
forbindelse med jobb eller undervisning har hareikkfaring med: ”... jeg har liksom ikke

veert borti det i forbindelse med skole”.

Han forteller ogsa at han er med pa dette for elesveskyld: ” ... det som pa en mate trigga
meg at jeg kan bruke dette prosjektet til a...jaidehdet videre og forhapentligvis
kunne...ja, gke konsentrasjonen til elevene og sékjafid dem til & fa en mindre
stressende skolehverdag”. Han nevner i denne sah@ngan spesielt (sitat) "elevene som

sliter med & samle seg” og han sier videre:
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...det er vel uro, men problemet som jeg ser er aedelever som ikke evner & ta til seg nd’et pa en
mate. Det er sa vanvittig mye tanker om ting ogytsom sikkert skjer p4 hjemmebane og som skjer
i helga og pa skolen og far skolen og friminuttegeoveralt. Men det blir gjort lite for dem, den

kanaliseringen der den tror jeg de [elevene] sligddig med.

Leerer 1 har heller ikke kontaktleereransvar, noe gi@mnat han gir far rom for & kunne
delta.

Leerer 2 har ingen kjennskap til mindfulness. Hatefter: ” jeg hadde aldri hgrt ordet
mindfulness far ...”, men han ser mulighetene detbsjpktet gir ved at elever har behov
for & samle seg innimellom. "Det er fryktelig marsgen er opptatt av alt mulig som skjer
rundt seg bade ute og inne og her og der. Og nslitgeveldig med a konsentrere seg rett
og slett og ha oppmerksomhet pa det som skjeitfedj) gnsker laerer 2 a vite mer om ting

som er ukjent for han. Som han selv sier: "jegtenysgjerrig pa ting”.
Intensjonen med a delta slik lzereren ser det:

Leerer 1 haper & "fa det til & bli naturlige patsskolehverdagen. Et redskap som retter
fokuset inn”. Han mener at en kan starte med mindfsgvelser i klassen "for a samle
seq” for viktige arbeidsperioder. "A finne ut mendiva sdnne smépauser og sanne

smadrypp her og der kan bidra med, det er spenhsiatehan.

Leerer 2 sier at tanken ved a delta er for de elegem strever mest. Men han sier ogsa at

"... selvsagt kan det veere positivt for alle.”
Forsker og leereren som medforsker:

Leerer 1 og forsker kjenner hverandre i jobbsammeahiéorsker er vikarlaerer ved samme
skole. Leerer 1 har ikke tenkt pa forhand pa demidihgen. Men sier at ”... jeg er pa en
mate spent og ivrig pa a leere av deg det som dersikan om det. Ogsa faler jeg meg
trygg pa at vi finner en fordeling som passer @kist ditt og min hverdag ...”. Han ser at
denne relasjonen som allerede er etablert, gjaetdblir litt lettere a sette prosjektet i gang,

sparre om ting eller ta kontakt. Han forteller atldgjemi er et punkt her.

Leerer 2 hadde heller ikke tenkt pa dette pa forhBiad sier:

| forhold til & forske pa unger, sa kan det veeréoedel & ha kjennskap til &ssen unger er, i hfiadirt
noe om assen det er i en klassesituasjon pa forhew for meg sa trur jeg ikke det spiller sa stor

rolle om den som skal forske er leerer eller ikkg, fpar i hvert fall ikke tenkt noe over det.
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Laerernes forstaelse av mindfulness

Leerer 1 sier at mindfulness handler om a veerediésakkurat der du er, og at det er:

...beskrivende i forhold til at du klarer pa en mét@ inn over deg akkurat det som skjer her og na.
S4& det & rette fokuset inn mot noe. For eksemp@lygte eller hva det er da ...A rette fokus, og at

det fokuset vedvarer og over tid da. Over en lepgréode.

Leerer 2 mener mindfulness er om a vaere oppmerkgokomsentrert, og kunne hjelpe
elevene som har utfordringer pa akkurat dette. réarikke tenkt s& mye over hva
mindfulness er, men vet hva det gar ut pa. Pa dgipfssspgrsmal om oppmerksomt
naerveer og hva leerer 2 legger i det, sier han ateitker jeg at du er til stede i den
situasjonen du er i og at du er ... konsentrert onhsdm skjer og ... at du far med deg hva
som skjer rundt deg da.”

Om a utfare mindfulnessavelser i klasserommet og Bvmindfulness kan tilfgre

skolen/elevene/leerere

Leerer 1 sier at dette blir en prosess, i forhdldvordan dette starter opp, presentasjonen
overfor elevene, og "hvor serigse vi klarer pa éard bygge det opp til & vaere. Ogsa ser
jeg helt klare viktigheter i forhold til organiseg for eksempel”. Laerer 1 mener at

mindfulness kan fungere som et redskap til a klesamle seg, godta at jeg er bare her og

at det er helt greit.

Leerer 2 forteller at "det er veldig nytt”. Han reddri opplevd noe som dette tidligere. "Jeg
vet at ungene synes det er spennende og jeg sghes spennende. Og jeg er veldig
positiv til & gjgre litt annet.” Han trekker heain at det er fint med avbrekk i de lange
gktene. | tillegg vil det veere gunstig for eleveoen trenger & koble ut det som skjer
utenfor seg selv, og konsentrere seg om seg sadvei 2 sier at mindfulness sikkert kunne
ha vaert bra for han ogsa, men at han trives metldiik han har det na. Han har ikke
behov for & gjare noe annerledes. Han ser imidleghovet for & samle seg og finne ro,

men at han ikke er typen til & sette seg ned forste.
Om leererens hverdag relatert til stress og uro

Leerer 1 opplevelse av stress relateres mer tilli@nwig fritidssituasjoner enn i
jobbsammenheng. Leerer 1 viser til flere aktivitest®m bade samboer og han selv holder

pa med i tillegg til arbeid. Og det er dette gy til & veere smabarnsfamilie som skaper
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eventuelt hverdagsstress. "Jeg er ikke sa veldégsa pa jobb ... men det er jo
hverdagsstress som jeg kjenner pa ....", sier hatie[@gar at leerer 1 haper & kunne fa en
bedre hverdag ved et slikt verktgy som mindfulrers®g muligheten dette gir til & samle

seg.

Laerer 2 sier " ... jeg er en type som ikke blir stesJeg kan ikke huske & ha opplevd & ha
veert stresset i hele mitt liv. Det spgrs hva egéed stress da. Jeg har veert stresset for a
komme for sent og sann.” Men leerer 2 mener atstreebaerer & veere konstant stresset,

noe han ikke opplever at han er.
Om leererens rom for ro.

Leerer 1finner en type ro i bilen gjerne etter joHln forteller:

Jeg hgrer aldri pa radio eller musikk, jeg harigidrnoen lyd i bilen. Da klarer jeg pa en mate a
samle meg. Men samtidig sa tenker du jo pa... dugd@er jo da. Det blir allikevel en samling
eller oppsummering. Da er det noen ganger at jegnigr at det senker seg en sann... ro. Ellers s3,

ja. Ser en del film, da klarer jeg liksom & kobielat andre.

Laerer 2 sier her: "Jeg slapper best av nar jegransen med folk og driver med ting som
jeg synes er moro”. En verst tenkelig kveld for nee@ dra hjem igjen etter jobb og at det
ikke skjer noe hele kvelden. Det er det verstevgtgJeg er en fryktelig sosial person. ...
Men samtidig har jo jeg og behov for av og til &ealene. Det har vel alle.” Laerer 2
trener fotball flere kvelder i uka. Han sier ogsélet & kunne sitte i sofaen & prate er ogsa
greit, men opplever at han har det bra sammen me a’A ikke gjgre noe er det verste

jeg vet” sier han.

Leerernes opplevelse av hvordan elevenes hverdagidorhold til stress og uro og om
hvordan stress og uro har utviklet seg

Forskeren spgr laerer 1 om han opplever eleverssstréHan forteller: "Jeg opplever at
mange elever faler et press. Altsa et jag etteesdtere, et jag etter a bli ferdig med
leksene. Et jag etter bekreftelser pa at det ogdektig eller at det og det ikke er riktig.”
Forsker spgr litt ut i intervjuet om laereren hargseg noen tanker eller dannet deg et
bilde av, hva uroen bunner i. Om det er kun hanaiteiskole eller fritidsaktiviteter. Her

sier han:
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Sann som samfunnet er na, sa er pa en mate..demperkleg selv og, det er helt sikkert overfarbart
til elevene, at det er et inntrykk overalt hvorefuiksom. Det er veldig fa plasser der du kan veere
alene med deg selv altsd. Ser du p& TV sa far dulsar gjennom reklame eller Hanna Montana
eller hva det er om hvordan du skal veere eller diodu skal opptre. ... Jeg tror at veldig mange
elever danner seg idealer som p& en mate ofteppnaelige eller i hvertfall usannsynlige, og
egentlig umulig & vurdere seg mot da. Og som gissst a bli likt av andre, oppfare seg sann som du
trur at andre vil at du skal oppfere deg, ...somilesreil at du skal oppfare deg. Du skal oppfgre

deg eller vaere som vennene dine vil, foreldrene dily sdnn som besteforeldrene dine vil.

Laereren 1 sier ogsa at "jeg skaper helt sikkegsstfor mine elever. Det er jeg ganske
sikker pa” og legger til at "ideelt sett s burdehatt masse mer tid til & snakke med
elevene og pa en mate... ta seq tid til & lytte”. Hemer ogsa at skolen er veldig teoretisk
og mange elever er ikke teoretisk anlagt. Leerevespker derfor a tilpasse med
stasjonsundervisning som han mener treffer breuaseslevene enn vanlig
tavleundervisning. Leereren ser her at det & skodistre hele tiden ogsa kan skape et stress

hos elevene.

Leerer 2 svarer at det gjelder mest enkeltelevappésmalet fra forsker om hvordan han
ser stress og uro hos elevene. "Det er nok speledom har vanskelige hjemmeforhold.
Men det vil det alltid veere i sa stor gruppe somthzblete forhold hjemme. De vet jeg har
veldig mye tankevirksomhet pa gang” forteller lasteHan ser usikkerheten hos noen av
disse elevene og at "de opplever jeg som veldijge® seg selv. De [elevene]har veldig
vanskelig for & koble ut de tankene. Og det siesede 0gsd, at de tenker pa ting hjemme.”

Forsker spar leerer 2 om han har sett en foranddeg digitale samfunnsutviklingen
bekrefter han dette. "Alle ungene pa trinnet her jeg har sin egen mobiltelefon for
eksempel ... og de er pa sosiale medier, selv orkkdehar lov ... Vi har opplevd en
kjiempe-mobbesak over nettet blant annet som vantlid... ugrei.” Han forteller at det
legges ut bilder pa Instagram og andre medier agemat det kan gi en form for status a
veere pa medier de ikke er gamle nok til & veerdgadieren er usikker pa om det er dette
som skaper stress og uro, men ser for seg atrufetsfiandre og bedre alternativer enn a

sitte og spille eller bruke mediene i det omfarggeh gjagres av elevene.
Rom for ro hos elevene

Forsker spgr om han har en formening om eller dpjpfg av at elevene selv vet hvordan
de kan komme til ro. Leerer 1 forklarer: "Det emjye som tyder pa at de ikke vet det, for
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de vet det jo, men de klarer det ikke.” Og i elentaer sier samtlige at for & kunne jobbe
bedre sa handler det om & kunne veere stille. Adtsiidsro, sitte i ro. Men det er jo ingen
som klarer a... eller veldig fa som klarer & utgvei d® klasseromssetting med impulser

og inntrykk fra... ja, sytten til tjue andre”, siean

Leerer 2 forteller her i forbindelse med at det gfahnomfares mindfulnessgvelser i
klasserommet at: "I mine timer sa har jeg noen eikdbhele tida ...”. Han er ogsa positiv
til & bryte en time for & gjgre noe helt annet éansom de til na har gjort. Vanligvis har
det blitt lekt, fortalt en vits eller gitt fem mitter a vaere ute i frisk luft. Laereren ser at de

sitter stille store deler av en skoledag, og méodéra et avbrekk innimellom.
En ideell time pa skolen slik lzereren ser det

"Ettersom jeg er kroppsgvingslaerer, sa blir jogiehtime med vanvittig med aktivitet,
glede, smil og mestring” sier laerer 1. Nar det kaentil en klasseromsituasjon, sa liker
leerer 1 problemlgsende timer, der elever jobbeupger som ved stasjonsundervisning.
Altsa timer som gir mest mulig leeringseffekt ogtagffekt.

Leerer 2 ser her for seg en fin oppstart av timgratalle handhilser ved dgra. Eventuelt
prate litt i starten av timen hva som har skjeddeksempel i helga. "Og sa er det jo en
time der du har et opplegg som treffer flest mullgt kan for eksempel veere slik
stasjonsundervisning som vi driver en hel del mdeki’ideell time er en time der elevene
er aktive og fenget av det som skjer. Han fortedlenan ogsa ma tilpasse
vanskelighetsgraden, noe som er vanskelig a fa tiimed sapass store klasser og s& mye

forskjellige unger sa er det nesten ikke gjennobar...”.
En time som ikke er vellykket slik leereren ser det

Laerer 1 viser til at elevene ikke har fokuset pagaven, men pa den som sitter pa motsatt
side av klasserommet. At laereren merker at her besaet fullstendig p& opplegget som
er planlagt. "Det kikkes ut vinduet eller sees nbdka nar jeg spgr om svar og sanne ting.
Ja, timer med darlig leeringseffekt sannsynligvikeerer 1 reflekterer over hvorfor slike
ting skjer, og ser det i sammenheng med seg selwsalerviser og klasseledelse, og

evnen til & kunne skape trygghet.

Laerer 2 opplever timer som starter med a matt@pakonflikter som har skjedd for

eksempel i friminuttet mellom elever.
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Det skjer jo ofte noe ute her som en pa en matearnap. Og det blir krangling og ... jeg ma bruke
tiden min pa det. ... Da blir oppstarten av timerfdfatelig darlig, og humgret mitt blir
sannsynligvis darligere. ... Men den starste utfoigien for meg er nar ungene er urolige. Altsa

brakete, skravlete. Det skjer av og til, heldigiie sa veldig ofte.

Laereren setter ogsa uroligheter i klassen i samem@nmed hvordan han har lagt opp
timen. Han ser at opplegget ikke treffer alle eteveg at de ikke synes det var noe artig.

Enten kan det ha veert for kjedelig eller vanskalmda blir det uro og brak.
Om likhetspunkter for bade laerer og elever som karfigre til stress og uro

Leerer 1 sier at skolen er veldig teoretisk og tesatientert. "Det er vanvittig med testing
av kunnskapsnivaer og ferdighetsnivaer. ... Og dddelieren ogsa automatisk veldig

fokusert pa det som kan males og konkretiseres.”

Forsker: Har du reflektert noe over om det er no&ah gjare for & demme opp den andre vegen?

Leerer 1: Ja. ... Min utdanning er jo veldig mymtéttall og resultatfokus. Og jeg og er en som ser
nytteverdien av & tallfeste ting, men ... at det panéte er de som sitter et par hakk hgyere enn oss

lerere som liksom er interessert i tallene.

Leerer 2 forteller at ettersom han er alene utemeavaksne i klassen, og det skjer ting som
"vi ma ta opp akutt, sa vil jo det vaere med padatebjeg og elevene blir [stresset].” Ellers
nevner han prgver: ”... nasjonale prgver som viDarer jo bade ungene nervgse og gruer
seg og er litt urolige, og vi laerere er jo spenhpérdan dette gar, naturlig nok. Vi vil jo at
de skal gjgre det best mulig.” Laerer 2 mener dédkeéet er stress akkurat rundt prgvene,
men heller nar det skjer ting som ma tas tak i eredang. For eksempel mobbesaker.
"Det er fryktelig belastning for oss leerere og forde ungene som er oppi det selvsagt.”

4.2 Analyse av fagrste intervju med leerer 1 og leere?

Det blir et ulikt utgangspunkt i forhold til famésituasjon der leerer 1 har samboer og barn,
og leerer 2 bor alene. Begge har en aktiv fritid $@mer for fotballag. Det viste seg ogsa i
forskningsprosessen at laererne kjenner til hveeaggmnom fotballmiljget. Leerer 2 ser
dermed ut til & ha mindre forpliktelser pa hjemmehag bruker dermed en betydelig del
av tiden sin utenom arbeid pa ideell virksomhet $oifalltrener. Et ulikt utgangspunkt er
det ogsa der leerer 1 har kjennskap til mindfulmesstsetning til leerer 2. Selv om begge
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laererne har en apen holdning til & laere mer om fulinglss, har leerer 1 allerede en
opparbeidet kjiennskap til praktisering av gvelsaimdfulness. 1 tillegg viser leerer 1 en
mer apen holdning til at mindfulness kan gi haneg’npersonlig. Denne motivasjonen og

det at han ikke har kontaktleereransvar, gjgr abliletom for & delta i denne forskningen.

Laerer 2 ser ut til & delta i dette prosjektet "nfessine elevers skyld”, og ikke sa mye for
sin egen del. Selv om leerer 2 her sikter til sitlre liv, vil mindfulnessgvelsene indirekte
ogsa kunne bergre han, dersom en tenker at kldgsetmitendenser til stress og uro blir
endret. Motivasjonen er allikevel altsa for leereé Xunne gi elevene gkt konsentrasjon og

mindre stressende hverdag.

Leerer 1 gnsker at innfgring av mindfulness i klemsenet kan bli til naturlige pauser i
skolehverdagen. Dette er ogsa slik Juul et.al.p0intaler pausene som man trenger for
& ga "innover” og gi ro og mulighet til & pusse dire tavlen”. Leerer 2 ser ogsa at hele
elevgruppen kan ha fordeler av avbrekk, men fremmhspesielt elevene som strever mest.
Det kan virke her som begge leererne beveger segmiobldning der mindfulness
benyttes som et middel for & komme videre inneafopedagogisk kontekst, og ikke at
pausene er for pausens egen skyld. Samtidig sgrdétte perspektivet som laererne har,
handler om at de gnsker en forbedring av prakgias, 2011), og at dette er en

begynnelse pa vei mot en ny forstaelse (Mcniff &iidtead, 2011).

Nar det gjelder forsker og leerer som kjenner hvdnarkan dette veere slik det er
beskrevet tidligere i denne oppgaven, en styrkerakeren selv er utdannet leerer og
kjenner skolen "fra innsiden”. Samtidig har vi hemperspektiver som umiddelbart kan
virke & sta i motsetning til hverandre (Hiim 201Dt er forsker som leerer (i samarbeid
med medforsker) pa den ene siden og forsker sonmiasrfutenfra og inn” i skolen pa den
andre siden. Dette kan her ses i sammenheng mesgleénsjonen som ble gjort
henholdsvis ved skole 1/lzerer 10g skole 2/leeradteéhine forskningen. Laerernes egne
vurderinger er at intervensjonen ikke var noe ditleaenkt pa eller et bevisst forhold til.
Begge leererne ser heller styrken av a ha en fotilstede, og ikke noe negativt med

forskerens tilstedeveerelse.

Mindfulness er i betydningen det samme som oppmernketstrening (OT) (Egeland,
2010; Kabat-Zinn, 2012) og begge lzererne sier atifuiness handler om a veere til stede

der man er. Videre sier de at en da er fokusekioogentrert om det som skjer. For begge
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lzererne er en slik tilneerming som her skal skje, mgit innenfor skolen. Dette er
forstaelig etter som det i Norge er forelgpig étéaringsbasert dokumentasjon og
forskning a vise til innenfor utdanningsfeltet (NR(2014). Lzerer 1 mener at den
organisatoriske delen har betydning for hvordatededn bli tatt i mot av elevene. Leerer 2
mener at elevene vil oppleve det som skal skje §mennende, og at mindfulnessgvelsene
generelt vil veere bra for konsentrasjonen til eleyeng saerskilt de elevene som ”...
trenger a koble ut det som skjer utenfor og kurskotrere seg om seg selv ...” (sitat,

leerer 2).

Dette er innenfor den avgrensningen som er foretiihne oppgaven: muligheten til &
minske stress og uro som kan finnes pa skolen.b&ster med dette at de gnsker a delta
i prosjektet for a finne veier til ro, som de inmté ser mangler eller har en opplevelse av at

de har et behov for.

Innledningsvis ble det vist til at lserer 1 med saertog barn og leerer 2 som enslig, har
ulike familieforhold pa hjemmebane. Dette kan mgadkanskje se i forhold til deres
egen opplevelse av stress. For leerer 1 sitt vedlardm er stress et tema som
hovedsakelig er knyttet til forhold utenfor jobb&erer 2 opplever seg aldri som stresset
eller opplevd uro. Hvis det er snakk om stress, detrtil ngd relateres i jobbsammenheng,
for eksempel & komme for sent. Mine observasjomer forsker pa de ulike skolene ser at
disse beskrivelsene gir mening, der leerer 1 viskmilig og rolig pa jobben, og leerer 2 som
en person med ro og med en del "baller i luften8js@glerer han tilvaerelsen med basis i
en autoritativ lederstil (Nordahl et.al. 2005).

Begge leererne sier at de klarer a finne ro. Laefemgr gjerne stillhet i bilen og rom for &
samle seg pa veg hjem. Han kobler gjerne av meddr £ksempel en film hjemme.
Laerer 2 virker sveert sosial og trenger menneskwaitrseg store deler av tiden med fa
unntak. Det kan tenkes at dette er en kompensé&sjat familieliv slik lserer 1 har.

Uansett virker det som begge leererne trives i tidsen slik den er for dem.

Nar det gjelder leerernes opplevelse av hvordareaksrhverdag er i forhold til stress og
uro, er denne sammenfallende med det flere uttryikdnekymring for elevenes situasjon
i dagens samfunn (Elineby, 2008; Eriksen, 2001n®yi2010; Terjestam, 2010). Leerer 1

nevner blant annet at elevene faler et press, graten kan trenge mer tid til & lytte fil
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elevene. Medier som TV, data og internett kan galistiske forventninger til hvordan
barna skal veere. Dette kan utvikle seg til moblssefar slik lserer 2 viser til.

| tillegg kan krav fra leerer og foreldre om & mesigsa kunne gi stress for elevene. Dette
kan gjelder ogsa for laerer og elever dersom deatygpfkrav og forventninger fra foreldre
og myndigheter. Det nevnes blant annet nasjonaegorsom kan fare til en urolig og
nervgsitet hos deltakerne. Fokus pa maling ogiigtin altsa virke inn pa en stresset
hverdag. Generelt virker det ikke som elevene eéthvordan de skal falle til ro, eller at
de ikke klarer det.

Dette kan ha bakgrunn i flere ting, men jeg vilatalette ogsa innebeerer tillgp til negativt
stress som er utover det elevene har forutsetniogérmestre (Elineby 2000, Lund, 2011;
Stress, 2012). Leerer 2 beskriver ogsa hjiemmefordmid medvirker til usikkerhet hos
elevene slik at de blir urolige. Nar elevene hagkafaglige akter, sa sier laerer 2 at det
trengs et avbrekk, og gjgre noe helt annet. Lek gltsefortellinger kan fint erstattes ved
bruk av mindfulnessgvelser, slik at fokuset i sté@m rettes inn i seg selv, og at det gis

mulighet for & samle seg og finne ro.

Begge laererne tar utgangspunkt i sin faglige bakgnar det gjelder beskrivelsen av en
ideell time pa skolen. Henholdsvis en gymtime leesel 1 og tradisjonell gkt i
klasserommet hos leerer 2. Begge nevner ogsa ssasgervisning som en fin tilneerming
der en kan treffe best mulig faglig og differensless elevene. Det er nar de beskriver en
time som ikke er vellykket ifglge laererne, at d=si en vekselvirkning mellom laereren
som ikke har truffet godt nok pa opplegget sittabglevene er ukonsentrerte og lite
mottakelige for leering. De tar utgangspunkt vetbéte i det naere og trygge, sine "fag”
nar de skal prave ut mindfulnessgvelser. Her konsakrfalelse og en trygg forankring til
uttrykk, pA samme mate som elever ogsa trengex fiar det godt med seg selv sammen

med andre.

4.2.1 Oppsummering av analysen fra farste intervjuemed lsererne

Leerer 1 Leerer 2

Samboer og barn under skolealder Enslig
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Er med for bade elevenes og sin egen skyld  Er mreelévenes skyld

Forsker kommer inn i skolen som intern Forsker kanmn i skolen som ekstern

Noe kjennskap til mindfulness Har ikke hgrt om nfiridess

Stress kan oppleves pa hjiemmebane/fritig "Aldri stresset” men da eventuelt
jobbrelatert

Liker stillhet, kobler av i bilen og med film| Likenye aktivitet, sveert sosial, ikke stille

A3

Felles for leererne:

Aktiv innen fotball

Leerernes definisjon: Mindfulness handler om a uviestede der man er

Dette er noe nytt innenfor skolen

Ser behovet for at elevene trenger a finne ro.eDmten del av motivasjonen for a delta

Relaterer de unges stress og uro blant annetrtitidgtale samfunnsutvikling og
selvfglelsen

Krav fra foreldre og leerere kan fare til stressdi@vene

Stasjonsundervisning gir et godt utgangspunkt fovedlykket time pa skolen

En mindre vellykket time har bakgrunn i en kombjoasav leererens metodikk og
tilneermingsmate og elevenes konsentrasjon samvasjon.

4.3 Intervju av leererne etter prosjektperioden
Om mindfulness far forskningsprosessen og na, viderarbeid

Forsker spar laerer 1 om han har blitt mer kjent gtk na. "Ja, ja, ja. Og fatt mange
ideer pa hvordan en kan gjennomfgre ... trene oppsoatketen ...praktisk bruk da rett
og slett.” Leerer 1 sier at han vil fortsette a lerdet framover. Spesielt midt i lengre gkter,
som en pauseaktivitet. "Det kan jo sannsynligvisl&s til leereplanen.”

Leerer 2 sier faglgende pa forskerens spgrsmal onéablitt mer kjent med det:

Ja. Det har jeg nok. Jeg har skjant litt mer hwagde ut pa. ... Jeg vet ikke om jeg helt na heléer p
en mate skjgnner essensen i det hvis jeg gar ieypd det holdt jeg pa & si. Men jeg har jo skjgnt

at det handler om & vaere oppmerksom pa seg séf/rogd seg det som skjer her og na da.”

Laerer 2 sier at ved a bruke dette ganske gjennoimégnoe for seg. "De som ... har

merket ... at dette har vaert mest all-right, er da sbter med akkurat dette her [stress og
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uro].” Leerer 2 merket at elevene ikke syntes desasstas mot slutten som ved starten av
prosjektet. Dette mente han kunne ha sammenhenghedelvene gnsket a bevege seg litt
mer. "Dette hadde veert perfekt & bruke til pausker lengste timene. ... Det blir en gang i

uka, i hvert fall vil jeg tro.”
Om maten a jobbe med mindfulness pa skolen

Leerer 1 sa at interessen var allright og at dettedees i sammenheng med et variert
utvalg av gvelser og aktiviteter. Elevene innbyrogdeerer foretrekker de ulike gvelsene
forskjellig, og mindfulness kan derfor jobbes meédfgrskjellige mater. Som leerer 1 sier:
"noen liker praktisk best, noen liker video bestnagn liker de mer rolige gvelsene der du
kan lukke gynene best.” Leerer likte pustegvelsdt gg sier: "Jeg faler kanskje at jeg blir

litt roligere.”

Laerer 2 s& ogsa miksen mellom avslapningsgvelsakingtetsavelser og sier "hvis jeg
skal bruke det videre, s& ma det veere en sannlkenmallom det.” Opplegget har pirret
nysgjerrigheten til andre laerere ved skolen, ogiegr mener at han godt kan fortelle hva
dette gar ut pa, og gi de andre laererne mulighdtéroruke CD’en de selv har benyttet.
@velsene har stort sett veert pa starten og slattéimen. Leerer 2 sa for seg at de kommer

til & ta en pause midt i timen.
Om mindfulness og muligheten til redusert stress ogro

Leerer 1 sier at elevene har meninger og synes eletigennende. Han trodde vel egentlig
at flere skulle droppe ut av deltagelsen med guelsBet er f& som har gjort nettopp det.
Leereren fgler at han har blitt litt roligere na sleam har fatt pravd noen

mindfulnessgvelser.

Forsker: Du har jo pratet om at du skal jo kjgrehds videre. Har du endret syn pa om mindfulness

kan veere til hjelp for eller ikke i forhold til stss og uro i klassen?

Leerer 1: Nei, men jeg har jo sett beviset p& atgedar det inn over seg. (...) Samtidig er to uker

ganske kort tid, s& en bar fortsette med det & dm det virkelig kan ha noen effekt da.
Forsker: Har du tenkt noe pa hvordan du skal selener noen effekt?

Leerer 1: Det er akkurat det jeg satt og tenktadpa
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Forsker og laerer snakket her om muligheter forr/tte skjiemaene videre, og at

observasjoner ogsa er en mulighet videre.

Forsker: Du nevnte i farste intervjuet om elevensa.i en situasjon som kunne besta i litt stress og
uro: kikker ut gjennom vindu og ned i bgkene naspurte om noe . Tenker du at mindfulness kan

veere til hjelp for dem?

Leerer 1: Ja. Jeg ser mange av de som... ja, sonr $kdread kartleggingsprgver og sanne ting.
Eller viser utagerende atferd... altsd utagerendé&amaskje feil ord, men viser..som har mye
bevegelser i seg og uro da. Jeg synes mange aar dedrrasket. [De] har hatt mange gode innspill
og har liksom, -har veert rolig og tenkt, og pa eitertatt inn over seg og virkelig pravd. ... Og det
er det som har gitt meg enda mer tro pa at detreélviderefare det da. Jeg tror mange av de har

godt av slike pauser.

Forskeren spgr leerer 2 om det & benytte mindfuinvesser har noen virkninger i forhold

til en mindre stresset skolehverdag. Her trekkeadeereren fram at det har veert kort tid
og sier samtidig: ... men jeg vil tro at hvis enggamate hadde brukt dette her ...ganske
giennomfart da, sa tror jeg absolutt at det kand®for seg. Det er jo ... de som jeg synes
pa en mate har ... syntes at dette har veert mestjai]-er de som sliter med akkurat dette

her.
Om mindfulnessgvelser i klasserommet nar forsker digrte gvelser

Ansvarsforholdet tilsa at laerer 1 ikke trengte l§daned sa mye pa elevene nar forsker

utfarte gvelsene. Dette gjorde at leerer lettera&ua inn over seg gvelsene. Han sier:

Jeg foler at jeg likte de pustegvelsene best dgeddaler at liksom, nar du [i betydningen 'man’]
gjgr de pustegvelsene, sa tammer du pa en méatedad.eOg selv om du kanskje er litt stressa pa

morgenen, sa faler jeg at det stresset blir littdoda.
Laerer 2 mente at elevene tok det mer pa alvorardkér har utfart gvelsene:

Fordi at de kjenner jo meg sé godt nd at ... jegrtodringen her hadde forestilt seg at jeg skulle
drive med noe sant. For a veere helt aerlig. Dertorjeg at de fleste har tatt det enda mer p& alvor
nar du har veert her. Det betyr ikke at de ikketatirdet pa alvor nar jeg har gjort det alene dietr
har de absolutt gjort, men jeg synes pa en mate har virket enda mer interesserte, enda mer

engasjerte de gangene du har veert her da.

Om mindfulnessavelser i klasserommet nar laerer (uteforsker) utfgrte gvelser

Leerer 1 forklarer:
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Det blir jo litt sdnn [nar] jeg kjagrer gvelser seba gjgr [man] jo gvelsen, men [man] ma samtidig
falge litt med ogsa. Sa det blir lettere & ta @vedsinn over seg de gangene du [forsker] har veert

med. For da kan jeg bare ha fokus rettet p& aklawalsen og ikke tenke s& mye pa hva elevene

gjar.

Han syntes bruk av CD var greit. Trengte bare &m#levene pa at det var greit & ikke
kienne noe spesielt, altsa tingene som forsker etialevene pa hver gang. Laerer 1 tok
ogsa initiativ til en ikke-planlagt gvelse i forbielse med en gymtime. Han mente ogsa at
en som viser gvelsene ikke ngdvendigvis trengtaléipere det for & kunne gjennomfare
gvelser. Men at en heller ma sparre hvis en falenarenger noe.

Leerer 2 mente at elevene har reagert mer nar htamed gvelsene, fordi han leste med
rolig stemme og hadde pa sann musikk. "De syntebaige sa rart ut at jeg sitter og leser
liksom [med]sa rolig stemme og har pa sann musikke. syntes rett og slett at det var
fryktelig rart i starten” kan laerer 2 fortelle. \éck forteller han at elevene ikke reagerte nar
forsker gjorde det. Dette antok han var fordi etevikke kjente han pa den maten. Sa
derfor ingen ulemper med at forsker kom inn ognf@velser, men heller fordeler i
forhold til akkurat dette. Leerer 2 gjorde mye avsimme som nar forskeren utfarte
gvelser. Unntaket var at han ikke tent levendelgerer 2 trodde at det skulle komme
noen reaksjoner fra enkelte elever som strevetik@ mater. Han ser at disse gvelsene
kan bidra positivt ovenfor elever som trenger akgpa folelsene de har som er

vanskelige.
Om samarbeidet, aksjonsforskningen

Leerer 1 mente at "... de gktene du [forsker] haddetdtt litt lenger tid enn hva vi
kanskje pratet om. ... Sa lenge det var sa kort gerisa har ikke det pa en mate spilt noen

rolle.” Videre sier han at hvis det hadde vart lemgille det tatt mye av laeringstida.

Men jeg tror det og har veert nyttig at du har v@rtolig og tatt deg god tid og ikke stresset
igiennom pé noen som helst méte. [Det] har gjbattstemningen har blitt som den har blitt, og at

elevene har fatt et veldig godt innblikk i hva defor noe. For meg personlig har det veert helt OK.

Nar det gjelder informasjon og organisering sytde®r 1 at det har veert bra. Han

forteller:

Du har veert veldig flink til & informere pa mail a§j har veert klart og tydelig. Og jeg har baretveer

innom og kikket [pa oversikten over gvelser]"i da@l jeg kjgre den og den gvelsen”, og sa har jeg

69



kanskije lagt til en video eller litt sann innimetioMen liksom, ja, veldig ryddig da. ...Sa det har

begrenset arbeidsbyrden pa meg veldig. ...Veldigdpdnmed hvordan det har veert lagt opp.
Leerer 2 sier blant annet dette om samarbeidetersaételsen:

Altsa jeg kunne helt sikkert lagt mer i det ennlpgg gjort pa en mate, men jeg synes ikke at det ha
veert noe fryktelig mye mer jobb for meg enn vaskgleuke. Det eneste som jeg pa en mate har
merket, er jo at det har gatt bort mer eller mintdrenandager du har veert her ikke sant. Men det er
ikke noe problem. Det bare stokker vi om. Sa fogrhar det ikke veert noe kiempejobb. Jeg ma ha
forberedt meg sa vidt pa hva jeg skal gjare odhpgo hert i giennom de gvelsene far vi skulle
gjgre dem, sa jeg vet hva det er. Men, ikke vaeghrsior jobb det. ... Ikke noe problem i det hele
tatt.

Om avvik fra opprinnelige planer, aksjonsforskningen

Det var en dag som leerer 1 ikke kunne delta, ogneen leerer pa skolen deltok. Det
gjorde at det var noen gvelser han ikke fikk $édin sier videre:

Men jeg har ikke tenkt noe over det i ettertid par&te. Tror ikke det har skadet prosjektet pa noen
mate. Det var jo en forandring fra det vi planlaJeg er veldig fan av at det legges planer og at

planer falges. Og det er det gjort her da. Saetldig bra.
Leerer 2 sier at han ikke helt hvordan noe kunne ggert annerledes og sier samtidig:

Jeg fikk jo pa en mate en oppskrift som jeg fulgéedet var jo perfekt, ettersom jeg ikke kan noe
om dette her, sa tror jeg det var mate & gjgr@aeEnn om jeg skulle ha funnet ut av dette sélv, s

hadde det gatt i surr tror jeg.

Laerer 2 sin plan ble ogsa litt endret. Han sietedemn forandringen: "Ja, eneste ble den
dagen jeg var borte pa kurs, som vi matte gjgrditiennerledes. Nei, da er det egentlig

gatt etter planen da for sa vidt.”
Om bruk av skjemaer i aksjonsforskningen

Leerer 1 mente det var lurt & bygge opp med smildéjieat elevene skulle skjgnne det.
Han sier:

Jeg har ikke sett nok pa dem i etterkant til do& am hvor reelt pa en mate det er. Men jeg tror at
veldig mange har virkelig kjent etter. Og sanngyri noen som bare setter noen streker. Du ma
foresla litt eller gi tanker, sa blir det fort ag][at de kanskje skriver det vi foreslar. Forklarer

ikke helt & tenke selv ... hvordan [de] egentlig diet, "hvordan kjenner jeg det na”.
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Leerer 1 mente at skjemaene var veldig godt bygd ldpp antok ogsa at de gangene det
ble brukt video, sa ble det hgyere snitt. For lesreegistrerte at nar det bare ble brukt CD,
sa var det lavere snitt enn der video ble benyktet.sier lzerer 1: "Men det kan jo bare

bety at det lanner seg & bruke video. Sikkertrietier dem a relatere seqg til det ogsa.”

Laerer 2 tror at skiemaene var veldig ok til & begymed, men som han sier:

Det er bare en tanke jeg har gjort meg, ... at ma@dgen méate na fyller det litt ut pd automatikken.
... Nar jeg har sett litt kjapt pa det, s ser jedeatdet star: "Hvordan har du det na fgr vi hartgj

noe?”, sa har alle det innmari bra ser det ut €dgndet stemmer ikke.

Her viser laerer 2 til en elev som fortalte at vadkeende ikke hadde det s& bra den dagen.

Allikevel krysset eleven for at vedkommende hadetevetldig bra.

Sann er det med unger ikke sant. Nar de har ggmtem del ganger sa blir det mer og mer
automatisk. Det jeg kanskje har en fglelse av dedkke har tenkt sa ngye i gjennom na de siste
gangene. | hvert fall den forsiden. At de p& erendr krysset av pa det de alltid har gjort. ... Min
erfaring [er] at ndr unger skal svare p& noe, agesue farst det de tror at vi voksne vil hare. ...
Hadde man spurt dem muntlig, s hadde de gjop@lsamme maten da ogsa, ikke sant. Da hadde

de svart det de tror at vi vil hgre.

Laerer 2 tror nok de fleste har tenkt seg om og gi@igodt de kunne. Men at det pé slutten
gikk veldig fort & fylle ut skjemaene. Pa sparsorélleereren kunne tenkt seg & bruke noe
liknende skjema i en eller annen sammenheng, s&aieat det jobbes mye med

egenvurderinger i forhold til det faglige. Her siem:

Det kunne hende vi kunne hatt mer egenvurderinghdid til falelsesmessige ting. Alt faglig blir jo
skriftliggjort, men ikke noe annet enn at de pareite forteller oss nar vi har utviklingssamtaler og
sanne ting og at vi prater med dem jevnlig. ... Detre jo sikkert ha veert nyttig pa en eller annen
mate, men sa er jeg veldig usikker pa hvor reglpdesn mate blir. Jeg synes det er bedre & prate
med noen da for & fa fram noe, i stedet for atkdéfglle ut noe. Men det er klart det kunne blitt

brukt som et utgangspunkt.
Refleksjoner rundt sin egen rolle

Leerer 1 ser pa seg selv som en som maser ovesfarel(sitat) "har du med deg den
boka? Har du gjort det og sa videre”. Han ser nhlign for & redusere stress eller uro hos
eleven. Ser at det vil bli spennende a kjgre gvéksekant av smatester eller slike ting.

Om det blir noen forskjeller i resultatet eller aseremate.
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Forsker: Tenker du at det og kan veere en styrehpfd til mindfulness, at de typer elever som ofte

vil sammenlikne seg med andre, klarer mer a finnpé seg selv?

Leerer 1: Ja, det tror jeg absolutt. Og liksom,déispar om det er noen som har lyst til & si nae: D
spar liksom ikke etter et svar, du spgr bare onmrae lyst til & si noe pa en mate. Da blir det en
mestring & si det. ... Det blir jo en arena ...der h#elik mulighet til & mestre. ... eller en skal jo

ikke mestre noe, like mater eller like mulighetar & veere der. Jeg pa en mate kommenterte aldri pa
noe de sa. Jeg bare: "okei”. Og sa at det var fikikdxe oppe til vurdering. ... Jeg tror at slike

gvelser kan bidra ved & fa seg en pause rett tgadeikke trenge a prestere noe. ...”

Leerer 2 sier at selv om han fortalte pa intervfoeige gang at han er en type som liker &
drive med ting hele tiden, sa sier han na: "Ment&higsa ser jeg jo egentlig na at det
hender seg at en trenger [4] ... skru av tv’n ogagtslett bare slappe av. ...” Men det a
gjgre (sitat) "en sann gvelse” nar han sitter asaof ser han ikke for seg. Men nar han er
omgitt av lyd hele tiden, enten pa skolen ellerhrm er trener pa fotball, s& sier han at det
hadde veert greit & slappe av ordentlig, uten &evetv eller mac’en er pa. Det & kunne ha
det stille rundt seq rett og slett. Han sier: "degyker at det er godt det ogsa. Av og til.”
Han forteller ogsa om sin opplevelse av denne wmiketsen:

Jeg ma bare understreke at jeg pa en mate hapdditivt overrasket over dette her. ... Selv om jeg
ikke var i mot det, ... sd var jeg vel... jeg ma Siegt var skeptisk. Det kan jeg veere helt zerlig pa.
At dette liksom var noe som ... som jeg kommer bréke etterpa. Ja, hadde jeg ikke veert med pa
dette her, s& hadde jeg i hvert fall ikke kommiei tirukt det. ... Jeg ma bare understreke at det har
veert veldig, veldig positivt. S& var det [da] bip til meg & finne ut av hvordan jeg skal bruke de

videre for at det skal passe.”

4.4 Analyse av andre intervju med leerer 1 og leere2

Begge laererne har skjgnt mer hva mindfulness gaé,ubg giennomfgringen av den i
skolen. Begge vil benytte mindfulness etter avstuihdersgkelse, dog i varierende grad
og ikke ngdvendigvis sa systematisk som er gjartDet er spesielt i de lengste gktene de
ser for seg & benytte gvelser i mindfulness. L&mrfremdeles usikker pa om han har fatt
med seg essensen i dette, men ser at dette alisniumibe for seg. Antagelsen om at

elevene som trengte det mest var ogsa de som tokedg til seg.

Begge leererne mente at interessen som elevenevarsiea, og kunne skyldes variasjonen

av gvelser og aktiviteter. Elevene gnsket de miéveakvelsene mer enn lsereren som
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foretrakk de mer rolige gvelsene som det & pustrelne har utvist en interesse for & fa
mer selvinnsikt (Egeland, 2010) ved bruk av mindésisgvelser og forstatt at pusten er en

sentral av gvelsene (Lund, 2011; Magelssen, 2008).

Elevene ser ut til & behgve lenger tid til & bdirkjmed denne formen for tilnaerming til
deres indre liv. Derfor kan det slik det ble avtakd leereren, & ga veien om det som til na
allerede er kjent for elevene, benytte aktiviteedger (Seelebakke, 2013) i stgrre grad og
oppmerksomhetsgvelser ved bruk av video for ekskrgrer 2 nevnte ogsa at andre
laerere pa skolen har blitt nysgjerrige pa mindfsgnéttersom aksjonsforskning er
endrings- og deltakerorientert der malet er & 4aklerne en gkt kontroll over
livssituasjonen sin (Halvorsen, 2003), sa kan désmitteeffekten” med

farstehandserfaringer veere et godt utgangspunletfaidere utviklingsarbeid pa skolen.

Leerer 1 ser muligheten mindfulness gir i forholditiredusere stress og uro hos elevene og
seg selv. Halvorsen (2003) viser til Holme og Soly§1991) som karakteriserer dette
innenfor aksjonsforskningen som selvforstaelsesieit. Altsd at prosjektet bidrar til en
starre selvforstaelse og hayere bevissthetsnivéernaser at det er spesielt elevene som
har mye bevegelser og uro i seg som har overrasgdtgode innspill, ro og tenkt over hva
som skjer. Dette styrker troen pa at mindfulnespaugser kan ha noe for seg i skolen.
Laererne har ogsa reflektert over at mindfulness ket fag med en fasit. Ingen svar eller
kommentarer er dumme eller feil. Dette mente lgmgorde sitt til at elever som vanligvis
er mer tilbakeholdne, ogsa bidro med tanker de é&adad det som skjedde. Dette gir en lik
arena for alle til & mestre i fglge leerer 1. La@reé ogsa en stor forskjell etter bruk av
avelse fra CD. Elevene jobbet stille og konsenetgrpa. Dette kan handle om at
mindfulness ogsa har innvirkning pa selvfglelses im@ennesker. Han sier ogsa at
mindfulnessgvelser kan bidra positivt ovenfor eleveom trenger & kjenne pa sine egne

folelser.

Leerer 1 tok initiativ til en gvelse i en gymtimetgdngspunktet kunne her veere
komfortsonen med den faglige bakgrunn som gymlagenindfulness som er noe kjent
fra tidligere, som farte til at laereren var viltiga utforske mer innenfor en trygg ramme.
Han stgttet seq til forskeren ved & spgrre om bwanslle egne seg til denne timen, og

fikk tilstrekkelig tips og tilbakemelding pa at gjgomfaringen ville ga bra. Her spiller
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medforsker og forsker pa lag (Halvorsen, 2003) kemtekst der en kan fa ny kunnskap
(Huang, 2010).

Leerer 2 som var ukjent med mindfulness, var mihddesem med a utfare gvelser der han
leste for elevene. Det var mer reaksjonen fra elesem syntes det var rart, enn nar
forskeren gjorde det. Det er naturlig at et slildtenmed fremmede elementer som for
eksempel mindfulness kan representere, kan innefi@anss skepsis. Her kan det virke
som at dette styrker teorien om fordelen det er eredkstern forsker som kommer inn i
skolen (McNiff & Whitehead, 2011). Det er her saitispmellom forsker og medforsker
ogsa kommer til syne, ved at endring kan skje ntgdngspunkt i den lokale kunnskapen
og styrke kunnskapen som oppstar (Huang, 2010}te Ran veere et uttrykk fra
praksisfeltet som styrker involveringen av forskepd@ praktikerens hjemmebane (McNiff
& Whitehead, 2011).

Begge leererne mente at mindfulnessgvelser tok termgenn tenkt. Samtidig var det ingen
begrensninger i forhold til spgrsmalet om hvor ltidgeg fikk til disposisjon nar jeg som
forsker kjarte gvelser i klasserommet. Laerer 1 mahglt har gatt etter planen, og
prosessen har veert oversiktlig og grei. Leerer asbkan kunne lagt mer innsats i det enn
det som ble gjort. Han sier selv at det var per&thtan fikk en "kjgreplan” over gvelsene.
Dette bidro slik jeg ser det til & trygge han iawihgen av hans oppgaver som medforsker.

Eventuelle avvik fra opprinnelig avtaler ble lgstidig og greit.

Begge leererne mente at bruk av skjemaer har vatidg,rog at de var lurt bygget opp "for
at elevene skulle skjgnne det” slik leerer 1 sa.ggegr samtidig i tvil om markeringene

ble satt vilkarlig av og til. Leerer Imente at degjaldt spesielt side to pa skjemaet, mens
laerer 2 mente at det kunne gjelde den farste sididare mente laerer 2 at vilkarligheten
bemerket seg spesielt etter hvert som vi kom otskihingsperioden. Begge var ogsa enige
at mange av elevene virkelig kjente etter far dekerée pa linjen og gjorde sa godt de
kunne. Leerer 2 sa at selv om elevene er kjent medveirderinger med tanke pa det
faglige, er det ingen vurderinger slik som herldt bjort, som er relatert til

folelsesmessige ting.

Laerer 1 har gjort seg opp noen tanker om at haa k@s vaere den som utsetter elevene
for stress, ved at han maser ovenfor eleven "Handd deg den boka? Har du gjort det og
sa videre”.
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4.4.1 Oppsummering av analysen fra andre intervju rad leererne

Leerer 1 Leerer 2

Tok selvstendige initiativ til tilleggsavelser Fulgte "kjgreplanen” som var satt pa
forhand

Elevene satte kanskje markeringer vilkarligElevene satte kanskje markeringer vilkarlig
pa side to i skiemaene? pa side en i skiemaene?

Felles for leererne:

Har mer forstaelse na etter prosjektperioden enn fg

Syntes gvelsene tok lenger tid enn forventet, melette gikk helt greit

Vil fortsette med mindfulness i klasserommet efbeskningsperioden

Det er i de lengste timegktene laererne ser mesivtieh gvelser

Fikk personlig utbytte av mindfulnessgvelser

Interessen hos elevene var bra

Elever som har mye bevegelse og uro i seg hartathytdette

Sa fordeler med & samarbeide med forsker, ekstenpé&tanse

Bruk av skjemaer var nyttig, men trodde at eleveatée markeringene vilkarlig til tider

Skjemaer for a beskrive elevenes indre liv kan vearige i framtiden

4.5 Datainnsamling i forbindelse med gvelsene

Her vil jeg farst presentere hva som har blitt ggor gvelser, resultater og kommentarer fra
vurderingsskjemaer, observasjoner og kritikk og kwntarer fra disse dataene. Jeg starter
med gvelse dag 1 fra skole 1 og skole 2, med fosk@ leder gvelser og deretter
medforsker som leder gvelser. Deretter gvelse daml2 1 og skole 2 etc. Dvelsesdagene
pa skolene foregikk ikke hele tiden annen hver @sgfor vil heller ikke datoene

ngdvendigvis falge i stigende rekkefglge, men prieses som gvelsesdager.

Forsker hadde fem besgk med gvelser i skole Iredpésgkt med gvelser i skole 2.
@velsene skjedde i et tidsrom over fire uker, jarB@d 4. Den ene av dagene ved skole 2
ble utvidet med flere gvelser tilsvarende to g\selager, ettersom en opprinnelig oppsatt

gvelsesdag falt ut pga kurs. Leererne holdt gvélgeganger i denne to ukers perioden ved
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hjelp av tidligere omtalt CD fra Snel (2012). D@kKg to gvelser pr. gang/dag. | tillegg til
dette, kjarte leerer 1 ogsa en veiledet gvelsebiridelse med en gymtime. Denne gvelsen

ble ikke vurdert ved bruk av skjema, men vil blitaih

Forut for hver gvelse gikk forsker/leerer igjennowa lsom skulle skje med elevene, og hva
gvelsene omhandlet. Leereren benyttet gvelser fr§SbBl, 2012) mens forskeren veiledet
gvelser med utgangspunkt fra gvelsesheftet "Oppsnenk naerveer for barn og unge”
(Seelebakke, 2013). 1 tillegg utfarte forsker en kelsvspennings-gvelse utarbeidet av

fysioterapeut Lena Sundin.

Til sammen fra begge skolene, ble det levert irh sKiemaer (hvert skjema er pa to
sider). Ut fra en linje pa ti cm., ble markeringgréeskjemaene gitt tallverdi med vanlige
avrundingsregler. Det ble utregnet giennomsnitasgen. Disse ble satt inn i diagrammer.
Videre ble det foretatt en systematisering av komtarene til elevene, ved & sammenstille
disse fgr og etter med pafglgende markering ved sparsmal der de skulkgenne etter
hvordan de hadde det akkurat.r&lik sett kunne en fa en utdypet forstaelse av
markeringene og at markeringene gir en indikasfpom de hadde det bedre eller ikke

etter gvelsene.

For leseren kan det vaere nyttig & ha i tanken@aksijefleksjons sirkelen, der en ut fra
observasjon reflekterer, handler, evaluerer, tdpasg skaper ny retning. | tillegg vil
punktene i tabellen som vist til under aksjonsitkglen ogsa komme fram her (McNiff &
Whitehead, 2011).

4.5.1 @velse dag 1: presentasjon i klassen

Innledning med visning av powerpoint, videosnuftaryoutube med en mer teoretisk

tilneerming til mindfulness, far vi gikk over til @ktiske gvelser.
Forskerstyrt gkt: @velse dag 1

Vi startet med en pustegvelse, der fokuset er dgpimerksom pa pusten, og godta den
som den er (Due, 2010; Egeland, 2010; Magelssdé18; Zeelebakke, 2013). Denne farste
gvelsen hadde utgangspunkt i her og na pustemdsimeulerer det parasympatiske
nervesystemet, kroppens "bremsepedal” (Magels<¥#)8)2Det blir ogsa en pusteanker-
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gvelse som innebzerer & ha oppmerksomheten rettgusten (Lund, 2011). Alle sitter

her pa en stol og trekker pusten dypt ned i magpeareganger. Denne gvelsen har en
varighet pa et par-tre minutter (Egeland; 2010; 8ssen, 2008; Williams & Penman,
2012). Denne gvelsen handler ogsd om kroppsbestdstienfor femkantens
grunnkompetanser der en blant annet skal kjeneeltbrdan kroppen stagttes av stolen.
Videre skal en legge merke til ryggen, og bakenfe®&&ne som er i bergring med
underlaget, og merke seg teerne ved eventuelt & ktein og strekke dem igjen (Juul,
2013; Saelebakke, 2013). Denne innledende gvelstmtas ved a kjenne pausene mellom
inn og utpust, og avsluttes med et dypt utpuskosdakten i mellomgulvet og magen
reetableres (Magelssen, 2008).

Neste gvelse var en sansegvelse som kalles "radsesv eller "rosinmeditasjonen”
(Pickert, 2014; Williams & Penman, 2012). Her laewirosin i handa, betraktet den farst,
kjente pa vekten til rosinen. Deretter holdt vinaeellom tommel og pekefinger. Her la vi
merke til struktur, farge, fasong, nyanser, og tgeden mellom disse to fingrene. Sa over
til den andre handen. Skulle kjienne pa om det wanrforandringer pa rosinen. Vi skulle
videre lukte pa den ved a holde den under nesdrerelt ok om en ikke likte lukta, likte
lukta, eller ikke kjenne noe spesielt. Her er adtity Deretter inn i munnen pa tungen med
rosinen. Hvordan er vekten av rosinen? Hvordanngerden ut? Uten a tygge, startet vi a
rulle rosinen rundt i munnen. Her skulle vi leggerke til eventuell smak, tyngde, form og

sa videre.

Sa kom punktet den skulle tygges en gang. Her egreit at elevene som ikke liker
rosin, selvfalgelig skulle slippe a tygge pa deinkjénner pa forandringer i smak, form,
konsistens. Uten & svelge, kjenner vi etter hvaekjeog munnen gjar. Sa fornemmer vi
hvordan det er & svelge rosinen. Vi kjenner rosneei nedover i spisergret, og forestiller
oss deretter videre veien til magesekken. Oppmerksdhva tungen gjorde etter at

rosinen var pa vei ned? (Williams & Penman, 20¥2jjjentok gvelsen med en rosin til.
Elev: lukter ikke noe godt...

En gvelse vi ogsa gjorde farste dagen, var a gaapeoherksomt neervaer. Her legger vi
merke til gabevegelsens tre stadier som er afaté® opp, fare den fram og sette den ned
(Seelebakke, 2013) Vi legger merke til hva som skjed pusten nar vi gar baklengs.
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Kroppen stresses mye nar vi holder pusten vedaieutein oppgave (Magelssen, 2008).
Denne gvelsen er en bevisstgjaring der vi leggeketd dette.

Forsker: Hva skjedde med pusten deres nd?
Elev: Den gikk bakover, den kommer ikke ut.

Vi sé pa video fra youtube: Om a vaere oppmerksopdrieva vi ser, hva som skjer i

hjernen nar vi stresser og mennesker som ikkertakiess.

9.jan.skole 1 M Etter gvelsene M Fgr gvelsene

Gjgre noe annet/liknende: 6,5:
Likte ikke/likte: 7,7:
Ikke viktig/viktig: 6,9:

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 7,7:

Hva mener du om det som skal skje na? 6,5:

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,4:

Tabell 1.1. Gjennomsnitt skole 1. @velsedag 1. kerstyrt. 18 vurderingsskjema.

Tabell 1.1, skole 1: Ut fra gjennomsnittsvurdenpiy6,4 som elevene gir pa hvordan de
har det akkurat na far gvelsene, sa har denndl @kt etter gvelsene. Her vurderer
elevene at de har det bedre med seg selv ettesesnwetnn far gvelsene ble gjennomfart.
Skriftige kommentarer gir ogsa indikasjoner p&latene var forventningsfulle til det som
skulle skje. Noen tenkte at det er moro, gay adeaskulle bli spennende a laere nye
gvelser. Noen var trgtte, med glade. Igjen kommoenrkentarer som "spennende og litt
morsomt og kult. Jeg er kanskje litt nysgjerrighya vi skal gjgre nd.” Kommentarer etter
gvelsene var at et par elever ble veldig trattslibige. Videre var det for en annen elev
morsomt og spennende ettersom vedkommende ikkie Viga vi skulle gjgre. Det ble

uttrykt at det var moro.

Elevenes gjennomsnitt pa om de likte dette gawiétsa 7,7 den samme som de vurderte
pa hvordan de hadde det etter gvelsene var gjemmorifevene har her ikke spesiell
forutsetninger til & vurdere om noe bgr endresystm de ikke kjenner sa godt til hva
undersgkelsen gar ut pa enda. Erfaringene dehetter gjar seq i forbindelsen med
gvelsene, kan veere med pa & endre disse foruiget@nSnittet pa om de vil gjgre noe
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annet eller liknende (6,5) er lavere enn pa spdetroén de likte dette (7,7). Dette kan
bety at de gnsker enda flere og varierte gvelggklke ngdvendigvis gjentakelser av det
de nettopp har gjort.

7.jan skole 2 M Etter gvelsene M Fgr gvelsene

@nsker a gjgre noe annet/liknende:7,7:
Likte ikke det vi gjorde/likte:8,9:
Ikke viktig det vi gjorde og snakke om/viktig: 7,7:
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 9,0:
Hva mener du om det som skal skje na? 8,8:

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,9:

Tabell 2.1: Gjennomsnitt skole 2. @velsedag 1. kenstyrt. 16 vurderingsskjema, to forkastet pga
ufullstendig utfylt.

Elevenes gjennomsnitt pa spgrsmalet om hvordamddet akkurat na for gvelsene, ble
6,9. Etter gvelsene var gjennomfgrt var snitté@®syntes at dette virket spennende og
interessant ut fra snitt pa 8,8 pa spgrsmalet cardlevmente om det som skulle skije.
Lavest snitt i etterkant ga de pa om de syntessgmel som de hadde gjort var viktig for
dem (7,7). Men det viste seg at de allikevel Ikt de gjorde, og ville ha mer av det (8,9).
Kommentarer som elevene ga fgr gvelsene var attnoéte dette skulle bli ggy og bra.
Noen ville prgve "masse rart i mindfulness.” En emelev opplevde masse morsomme
ting. Det vi gjorde svarte ogsa til forventninggit@n annen som skrev: "Det var veldig

g@y” To elever bemerket spesielt at de folte segansglappet.
Kommentarer, kritikk og feilkilder, forskerstyrt ef¢e dag 1:

Dette var en gkt med introduksjon av mindfulnessfevene der det ble vist videoer og
powerpoint. En del syntes det vi gjorde virket spErde, noe som ogsa kan virke inn pa
andre sine oppfatninger. Selv om elevene ble oppretutil & gi sine egne vurderinger, og
ikke bry seg om hva sidemannen vurderte, blir dettenange en ny erfaring og ikke
minst en subjektiv vurdering av f.eks "hvordan @& tet akkurat na”. Hver og en skal i
utgangspunktet bedgmme selv ut fra spgrsmalendenlegger i begrepene. Samtidig vil
en ved & benytte denne utformingen og spgrsmélsgtih pa alle kommende skjemaer,
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kunne viderefgre nettopp denne subjektive forstéedsy det som det spgarres etter. Og slikt
sett vil markeringene pa de neste skjemaene kuaheasis i denne forstaelsen de danner
seg. Selv om elevene er kjent med & gi skriftligederinger i faglige settinger, sa er

akkurat det & kjenne pa sitt indre liv’ en ny matgi fra seg meninger pa.

Jeg sendte lzererne forslag til gvelser og muligargymfaringer av dem. | tillegg praktiske
opplysninger som a foreta gvelsene sa tidlig pa sldgat en kan se eller fa respons fra
elevene samme dag, der de hadde mulighet til det.

Leererstyrt gkt: @velse dag 1

Begge leerere kjgrte veiledete gvelser i mindfulfies€D (Snel, 2012). Dette var "Den
lille frosken” (3:30 minutter varighet) og "Oppmexdmhet pa pusten” (10:00 min.). Det &
veere oppmerksom som en frosk, gir forestillingenatribarna ogsa kan sitte stille som en
frosk. Frosken falger med pa det som skjer rundtatginni seg. Men den reagerer ikke
med en gang. Den unngar derfor & slite seg utlalleseg rive med av ideer eller tanker.
En froskemage blaser seg litt opp, og synker stibms den puster (Snel, 2012).

"Oppmerksomhet pa pusten” viser at pusten alltiched som en trofast venn. Enten en har
det rolig eller urolig inni seg. Vi legger ogsa ietil om vi holder pusten i ulike
sammenhenger. Da bringes oppmerksomheten tilbigkastien. Alle kan lzere a
konsentrere seg. Er det noe vi kan finne ut onsebsut fra pusten? Hva kjennes her?
(Snel, 2012).

14. jan skole 1. Medforsker ~ H Etter gvelsene M Fgr gvelsene

Annet/liknende 4,7

Likte ikke/likte 5,7

Ikke viktig/viktig 6,1

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,2

Hva mener du om det som skal skje na? 6,7

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,9

Tabell 1.2 Gjennomsnitt skole 1. @velsesdag 1. Mstterstyrt. 19 skjemaer.

Denne farste gvelsen gjennomfgrte leerer 1 rett &tidet ringte inn til farste time.

Markeringene pa skjemaene viste at elevene vurddrtedet bedre med seg selv far enn

80



etter at gvelsene var gjennomfart. Elevenes gjesnatviste en vurdering der det var mer
viktig (6,1) enn at de ikke likte det (5,7) ellarsket noe annet (4,7).

Leereren merket seg at ni av elevene ga spontanmkatarer innen fem minutter etter
gvelsene var gjennomfgrt. | lgpet av 15 minuttezrsalev at: "det var godt”. Videre kom
kommentarer fra andre elever: "Godt a sitte s@tplBehagelig”, "Tratt”, "Holdt nesten
pa & sovne”, "Slapp” og "Vil nesten ikke vakne opRt par elever ga skriftlige
kommentarer pa at de opplevde at de ble mer a@t@velsene, og ga dertil lavere
markering etterpd. En annen elev opplevde ogsétéetil men ga markering pa 10, og

skrev "at det var deilig”.

15. jan skole 2. Medforsker M Etter gvelsene M Fgr gvelsene

Gjgre noe annet/liknende 7,9

Likte ikke/likte 9

Ikke viktig/viktig 7,8

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 9,4
Hva mener du om det som skal skje na? 8,5
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 8,1

Tabell 2.2: Gjennomsnitt skole 2. @velsesdag 1. fukstter. 16. skjemaer.

@velsene ble gjennomfart midt pa dagen. (12:1%véiie pa skole 2 vurderte seg selv a
ha en gjennomsnitt pa 8,1 far gvelsene pa hvorddraddet akkurat na. Etter gvelsene
hadde denne gkt til 9,4. Det ble et snitt pa 8,5pmrsmalet om det som na skulle skije.
Snittet var lavere pa spgrsmalene om det var wyikkitig (7,8) og om de gnsket & gjare
noe liknende eller annet (7,9) enn pa at de likte(®l). At dette kunne veere noe de likte,
stattes ogsa av at 17 av elevene ga muntlige konaneeretter gvelsen om at det var
behagelig og avslappende. En fglte seqg rolig, rklem tratt. Videre var det en som
uttrykte: "Jeg ble trgtt, men det var digg!”.

Tilbakemelding pa skjemaene far gvelsene viste agdat som skulle skje hartes
morsomt ut, og en ville prgve masse morsomme Engskrev: "Jeg gleder meg til hver
gang, fordi jeg blir avslappet og rolig og tankeyae over til andre ting”. Etter gvelsene
skrev en: "Jeg merket at jeg ikke hadde behgvdeed sa bekymret for ting som skjer

rundt meg”.
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Kommentarer, kritikk og feilkilde. Leererstyrt ggeldag 1.

Elevene ved skole 1 ga lavere snitt pa hvordarededdet far og etter (lavere etter
gvelsene). Hva dette kom av er vanskelig & si. Masisene ble foretatt pa forskjellige
tidspunkt pa dagen. Ved skolestart ved skole 1 iolf p& dagen ved skole 2. Dette kan
virke inn pa markeringene, ved at elevene kan vinkee mottakelige og klare for noe nytt
litt ut pa dagen, enn tidlig pa morgenen. Eleveed skole 2 likte og @nsket noe som liknet
denne typen gvelser i tiden framover. En elev leguerke til at en ikke trenger a feste seg
sa til bekymringene sine. Dette kan veere til hfelpd demme opp for grubling (Egeland,
2010; Lund, 2011).

4.5.2 @velse dag 2
Forskerstyrt gkt. Dvelse dag 2.

Pa skole 1 startet vi klokken 11:40. Vi gikk igjemm skjiemaene fra forrige gang. Forsker
spurte elevene hva de syntes om det de sa. "Ddtraésa en elev. "Den [sgyla pa
spgrsmal om & kjenne etter hvordan de har det akkés tabell 1.1]Jkom enda neermere
[smileansiktet]. Det betyr at vi hadde det endarbedterpa” sa denne eleven. En daet

var kult med rosinene.”

Sammendrag av gvelser: Vi startet med kontakt nastep, deretter en sentreringsgvelse.
Her skulle vi to og to std med ryggen mot hverandmntaktgvelse. Kjenne pa faglelsen av
a sta inntil en annen person. Er det en god f&elsmd folelse? Rar falelse? Til slutt

hjertegvelsen.

Kontakt med pusten handler om adgipmerksonpa pusten. Da merker man hvordan en
har det. Her handler det om a styrke kontakten pustien (Andersen & Stawreberg, 2010;
Lund, 2010;Saelebakke, 2013). Her skal en ogsdblinerksom pa pausene mellom

utpust og innpust som er like viktig som selve @hndttet (Magelssen, 2008).
Sentreringsgvelsen med utgangspunkt i ryggsgybeatsetter bruk av fglesansen.

@velsen "lytte til hjertet” handlet om at hjerterfiten a vaere en muskel og pumpe, ogsa er
"et senter for fglelser med hjertekvalitet” (Seeldtg 2013:19). Dette kan dreie seg om

vennlighet, medfglelse og takknemlighet. Nar hjestér roligere, faller kropp og sinn
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lettere til ro ogsa. Begge hendene legges motegentadet. Her forsgke vi @ merke
kontakten med den innerste handen og brystet. &ferman kjenne hvordan brystet hever
og senker seg, legge merke til hjerteslagene ¢g Vi kan ogsa legge merke til hjertet
innenfra. Her kan vi legge merke til for eksempekemning eller fglelse (Seelebakke,
2013).

@velse dag 2. Skole 1: 13/1-14 M Etter gvelsene M Fgr gvelsene

Annet/liknende 5,6

Likte ikke/likte 7,2

Ikke viktig/viktig 6,8

Kjenn etter. Hvordan har du det akkurat na? 6,7
Hva mener du om det som skal skje na? 5,6
Kjenn etter. Hvordan har du det akkurat na? 6,1

Tabell 1.3. Gjennomsnitt skole 1. @velser dag 2skerstyrt. 18.skjemaer.

Gjennomsnittet til elevene pa spgrsmalet der dieskjenne etter hvordan de hadde det
far gvelsene, viste 6,1. P4 samme spgrsmal etidseme viste snitt pa 6,7. Dette kan
indikere at akkurat der og da, under disse forhdepplevde elevene & ha det bedre med
seg selv etter gvelsene enn far gvelsene. Nakkiéofitalt hvilke ulike gvelsene som

skulle giennomfgres denne dagen, ga de en markersogn viste litt over middels (5,6).
Dette er lavt sammenliknet med de to forrige g\sdkeene (tabell 1.1 og 1.2) som forsker
og medforsker utfgrte sammen med elevene. Ettds@nveble snittet til gjengjeld 6,8 pa

at de mente det var viktig for dem, og 7,2 pa dtkde disse gvelsene.

Skriftige kommentarer far gvelsene var blant anti2et er stille og rolig”, "Jeg gleder

” N

meg”, ” Jeg tror det blir ggy og selvfglgelig tjeg at jeg blir sliten. Men uansett: det er
spennende med mindfuln&ss!”. Etter gvelsene var det noen som syntes det v
avslappende, og to syntes det var gay. Sa haeveesom var mindre begeistret. En
skrev: "Det var forferdelig” og en annen "Det vit §@y”. Slitenhet og tratthet gar igjen
ogsa pa disse skiemaene: "Jeg er trgtt og sliten,mpp®”. "Jeg ble sliten akkurat som
jeg trodde. Og jeg syntes det var vanskelig, mewvaleuansett gg!!!”. "Jeg vil sove
nall!”. Noen av de som var trgtte far gvelsenelagare markeringer etter gvelsene pa
hvordan de hadde det akkurat na. Andre som opplévdke seg tratte far gvelsene, ga

hayere markeringer etterpa.
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Elev: Kan vi se pd en video til?

@velsesdag 2. 14.jan skole 2. Forsker. M Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Annet/liknende 8,1

Likte ikke/likte: 8,6

Ikke viktig/viktig: 7,5

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 8,4

Hva mener du om det som skal skje nd?7,9
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 7,3

Tabell 2.3: Gjennomsnitt skole 2. @velsesdag 2. Forsker. 21 skjemaer.

Ingen elever hadde noen kommentarer eller gndkenold til tilbakemeldingene
gvelsesdag 1. Startet med ett minutts pustepaéséivlle i kroppen”, med fokus pa
avspent konsentrasjon og lytte innover i kroppemn,eth far kontakt med seg selv. Dette er
en god tilstand i forbindelse med leering og utwvigl(Seelebakke, 2013). Etter en faglig gkt
med matte, snakket vi om "hjemmeleksen”: dusje mdssthet og kjenne drapene som
renner pa kroppen. Da sa en elev: "Jeg glemtejé duiglatter i klasserommet) "Eller jeg
glemte ikke a dusje, men a gjagre den gvelsen...” vaeselvfglgelig greit. Det var flere
muligheter til & gjgre den gvelsen. "Lytte til k@t handler om & bli bevisst hjerteomradet

og folelser.

Pa gvelsesdag to viste markeringene elevene gpdrdkole 2, 7,3 i snitt far gvelsene og
8,4 etter gvelsene pa spgrsmalet om hvordan déehakkurat na. Her er gjennomsnittet
den hgyeste s langt (8,1) pa at de gnsker noanlilenogsa videre i undersgkelsen. Tre
elever skrev at de ville se flere videoer. Sjuiaotm kommenterte skriftlig far gvelsene,
sa at de trodde det kom til & bli ggy og morsomta¥ disse ti sa at det er avslappende.

Etter gvelsene sa en: "Ble mer avslappet og iklessa. Veldig gay”.
Kommentarer, kritikk og feilkilder. @velser dagkbrskerstyrt.

Markeringene pa spgrsmalet om de gnsker a gjgramust, eller at de haper a gjgre noe
liknende neste gang, kan innebaere at elevene gmshkéfulnessgvelser men dog ikke
ngyaktigdet de nettopp har utfart. Hvordan hver elev blket sparsmalet blir bare
antagelser, men dette kan veere en forklaring pé&dnwmarkeringene pa a gjare noe annet

er lavere enn pa spgrsmalene om de likte detsliges gvelsene var viktig for dem.
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Elevene opplever ogsa trgtthet i forbindelse mezlsene pa forskjellige mater. Der noen
opplever a ha det darligere etter gvelsene, eartilre igjen som opplever at de har det
bedre. Dette kan tyde pa at samme type gvelseediagen oppleves forskjellig fra
person til person. Dette stgttes ogsa ved at strgsisves forskjellig fra person til person
(Lund, 2011; Magelssen, 2008). Flere faktorer sawn, hendelser i livet, robusthet og
voksnes atferd (Ellneby, 2000; Juul et.al., 201i3jg/ 2013) kan veere noe av det som

spiller inn pa markeringene som gjgres.

Jeg sendte laerer 1 midtvegsvurdering der de kusere med & vurdere hva som hadde
skjedd sa langt i forskningsprosessen, utover skgerng samtaler vi har hatt pa skolen, og
"stake ut kursen” videre. Jeg skrev at jeg avstudéen siste gvelsen tidligere enn jeg
opprinnelig planla, ettersom jeg observerte aeflar "mettet”, og valgte en styrt

avvikling av gvelsen. Dette gjorde jeg ved a hopyer noen av de siste punktene i
avelsen og heller ga direkte over til en "myk ogmiag” fra meditasjonen som vi alltid

gjar for en best mulig opplevelse av meditasjonen.

Dette var et viktig moment a ta med seg videre eteser fordelene med & veere kjent med
avelsene, benytte dem selv og ikke veere "last’brett av CD for eksempel. Ellers fikk

jeg tilbakemelding fra leder ved skolen som ovemardfulnessgvelsene om at elevene
tenker konkret, ved at de fysisk kjenner etter inedder over kroppen, nar jeg veiledet
gvelsene og sa "kjenn etter”, i betydningen indigel. Dette var noe & ta med seg videre,
ved & forklare mer inngaende at det ikke handlekonkret a kjienne, men forestille seg
det som blir sagt.

Leererstyrt gkt. @velsesdag 2.

Farste timen pa skolen kl. 08:30 kjarte leerer lsevdra CD: "Sitte stille som en frosk”
(9:30) og "Pauseknappen” (4:00).

Her handler det om at frosken ikke bruker krefi@npe som ikke er helt ngdvendig. Den
lar seg ikke avlede sa lett og spretter ikke veklest. Frosken styrer impulsene sine. Her
handler det om bevissthet om pusten, og hendegesgua magen. Vi legger ogsa merke
til pauser i pusten. Her kan vi late som at vigprmerksomme og i ro slik som frosken.

Klarer vi & ta oss tid til & sitte oppmerksom dtiessom frosken? Vi gar igjennom ulike
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kroppsdeler fra nederst til averst. @velsen haridller om at en ikke kan rgre seg, men a
legge merke tiat noe rarer seg (Snel, 2012).

Pauseknappen handler om a fa en pause, og hvoetiatadtil med din indre verden. Her
skal en ikke fgle at en skal forvente noe, men dioren har det akkurat nd. Fglelsen en
har skal ikke forandres, men en retter vennlig opiesomhet mot hvordan man har det

akkurat nd. Her legges en ogsa merke til om pustelyp og avslappet, rask eller urolig.
Vi fglger pustens rytme og kjenner pa fornemmeil&eoppen. Til slutt strekker vi godt ut
(Snel, 2012).

@velsesdag 2. 16.jan. Skole 1. Medforsker M Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Annet/liknende 4,9

Likte ikke/likte 6,8

Ikke viktig/viktig 7,3

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 7,4

Hva mener du om det som skal skje na? 6,9

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,3

Tabell 1.4 Gjennomsnitt skole 1. @velser dag 2. fdeskerstyrt. 16 skjemaer. 1 skjema forkastet pga
ufullstendig markert.

Elevene opplever & ha det bedre etter gvelsenedidMfar avelsene (6,3). Det ser ut til at
elevene setter markeringer lavere (altsa gnskemsegoeanne) nar de hgrer
instruksjoner fra CD, medforskerstyrt, til forskjih nar veiledning pa gvelser blir gitt
"IRL” (in real life), her med forsker. Samtidig serher hgyest snitt av alle gvelsene totalt

sa langt, nar det gjelder bedemmelseniktighetenav gvelsene de gjorde.

Kommentarer pa skjiemaene fgr gvelsene viste aaelittvstresset i dag, men markerte 10
etter gvelsene. En skrev: "jeg tror gvelsene btirsamme” og ga deretter markering 10
med fglgende kommentar: ” Jeg ble trgtt og slitemmbedre form”. En annen elev gledet
seg til & gjgre gvelsen for vedkommende haddeehagtitsom dag (markering 7). Etter

gvelsen skrev eleven: "Jeg liker mindfulness. Dehemari morsomt!” (markering 9).

Laereren bemerket pa skjemaet sitt, at elevenefptatiet som (sitat) "roligere
umiddelbart etterpd” ogsa etter at det hadde gdtieéklokketime. Laereren harte elevene

kommentere etter gvelsene at de ble trgtte, shgnen sa: "Jeg sovna nesten. Jeg hadde
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sovna hvis vi hadde fortsatt tre til fem minutief £n sa ogsa at det var avslappende og
falte seqg ikke sa stresset lengre.

@velsesdag 2. 16.jan. Skole 2. Medforsker. H Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Annet/liknende 8 1
Likte ikke/likte 9,3

Ikke viktig/viktig 8,8
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 9,4

Hva mener du om det som skal skje na? 9,2

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 8,6

Tabell 2.4: Gjennomsnitt skole 2. @velsesdag 2. felstter. 20 skjemaer.

Leerer 2 kjgrte ogsa gvelsen "pauseknappen”, sappnierksomhet pa pusten”.

Snittet pahvordan de har det akkurat nar 8,6 far gvelsene og 9,4 etter gvelsene. Dette
var samme gjennomsnitt som ved forrige gang mekidoigarte gvelser. Elevenes
markeringer viste det hgyeste snittet sa langt pi& likte det de gjorde og hgyeste snitt pa
at de anser det vi gjorde og snakket om siktig. Snittet pa om de gnsker niknende

eller noeannetligger tilnaermet stabilt pa alle gvelsene vi lmefatt til na med lavest fra
7,7 til 8.

Far gvelsene skrev elever kommentarer som at des Sgette er avslappende” og "tror det
blir goy”. En gledet seg til & se hva som skullie sid. Etter gvelsen skrev vedkommende:
"Jeg haper vi kan gjare dette neste gang”. Markenngikk pa dette skjemaet fra 9 far

gvelsen til 10 etter gvelsene var gjennomfgrt.

Leereren kommenterer at det i lgpet av en halv viango elever som snakket om det de
hadde gjort. Noen sa: "Jeg ble trgtt, sovna nestee’sten for beroligende”, "jeg ble sa
avslappet” og "veldig godt.” Om elevene opplevdes wppmerksomme eller roligere
etter gvelsene enn far var leereren usikker pa.reseskrev: "Denne timen var klassens
time der vi tok opp saker fra elevradet. Derfdrddnskelig & se noen endring i
konsentrasjon og oppmerksomhet”.

Kommentarer, kritikk og feilkilder. Medforskerstyibag 2.
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Flere har gitt uttrykk for at de blir trgtte av ¢gsene. Spgrsmalet blir om dette oppfattes
negativt for elevene, eller at det er en "positatthet” som "gir” pafglgende energi. For
noen markerer hgyere etterpa til tross for at geewer trgtthet i etterkant. Andre igjen
markerer lavere etterpa enn fgr gvelsene. Detbtiior med bakgrunn i kommentarene
elevene gir og markeringer, som utdyper forstaedsentsagnene “jeg ble trgtt” enten i

positiv eller negativ retning.

4.5.3 Dvelse dag 3
Forskerstyrt gkt. Dvelse dag 3.

Vi startet farste timen pa skole 1med & ga i gjemggennomsnitt og kommentarer fra sist
gang. En elev legger merke til et "sureansikt” etent ned pa en kommentar fra en elev.
Her sé jeg feil og kommenterte dette som et smsigarEleven korrigerte derfor dette. En
elev legger ogsa merke til at "den rade streken kibiengre” (at sgyla viste hayere snitt

etter gvelsene forrige gang).

Vi startet med & vise et videoklipp (Panter og att,k "slow motion”). Etter at vi delte ut
vurderingsskjemaene, startet vi med en kort pusieg\vor & samle oss. Deretter gvelsen
"A hvile i kroppen” og en aktivitetsgvelse: "Spailas” far vi avsluttet med

"Oppmerksomhet pa pusten”.

Hensikten med a vise video handler altsa om & &se et vi ser”. Ofte vil tankene styre
hva vi skal mene, og at dette gjgr det vanskeligeée her og na, og se det vi ser. Dette
snakket vi om i klasserommet. En elev sa at ndkaednende sa denne filmen, sa trodde
vedkommende at katten og panteren kom til & slgss det handlet om hvem som tgffet
seg mest. Vi tillegger ofte mening i det vi seenimindful tilstand, kan vi legge bedre

merke til detaljer og kun se det vi faktisk ser.

"A hvile i kroppen” handler om & gve opp de medéskibmpetansene vi har. Ved & vaere
oppmerksomme og lytte innover til kroppen, far gsé informasjon om hvordan vi har
det. Her fordeler vi oppmerksomheten i hele kroppgihviler oppmerksomheten der.
"Speildans” har til hensikt & roe ned og vende opgksomheten innover. Dette er en

parvis gvelse, der en elev leder ved & bevege hetele andre speiler bevegelsene og sa
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byttes roller. Her gver vi pa & holde kontakteroier, nar vi hermer etter den andres

bevegelser.

"Oppmerksomhet pa pusten” gar ut pa a styrke kaetakned pusten. Nar du legger merke
til pusten, kan gjgre at du far kontakt med hvordarhar det og stabilisere

sinnsstemningen din (Seelebakke, 2013).

@velsesdag 3. 15.jan. Skole 1. Forsker. M Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Annet/liknende: 6,1

Likte ikke/likte: 6,8

Ikke viktig/viktig: 6,7

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 7,8

Hva mener du om det som skal skje na? 5,9

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,5

Tabell 1.5 Gjennomsnitt skole 1. @velser dag 3skenstyrt. 19. skjemaer

Snittet ble 6,5 far @velsen pa spgrsmalet der diéedijenne etter hvordan de har det
akkurat nd?Etter gvelsene ble snittet 7,8, som er det hgyastdle gvelsene sa langt.
Kommentarer pa skjiemaene viste at en elev vardggharkerte 0 bade far og etter
gvelsene. En annen elev skrev far gvelsene "Jelgen” med markering 8. Etter gvelsene
ga vedkommende markering 10 med fglgende kommédey:er tratt”. "Jeg syntes det
var ggy a se pa kattene” var tilbakemelding frelen for gvelsene startet. Etter gvelsene:
"Jeg ble tratt men glad.” Eleven ga 7 i markeriggdg etter. Ellers kom det ogsa en

kommentar om & se flere videoer.

Etter lunch pa skole 2 startet vi ogsd som vankgl & gjennomga vurderingene fra forrige
gang. Her kom vi ogsa inn pa "hjemmeleksen” sorjedelig fikk. Na var det & spise med
oppmerksomt naervaer. En elev sa: "Det var pa en sadene opplevelse jeg hadde nar jeg
spiste her [rosingvelsen]ogsd. Men mamma sa veddigpa meg...”. Startet med

sentrering av pusten i 2-3 minutter. Deretter @rel$ivile i kroppen”. Aktivitetsgvelse
"Tegmmerflaten” som handler om & bevisstgjgre dekeka ovenfor det ansvaret en har for
fellesskapet. Her ma en finne balansen mellom wsetl vil og hva gruppa trenger
(Seelebakke, 2013). Avspenningsgvelse (Sundintilishytt.
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@velsesdag 3. 20.jan. Skole 2. Forsker H Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Annet/liknende 9,1

Likte ikke/likte 9,6

Ikke viktig/viktig 9,4

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 9,8

Hva mener du om det som skal skje nd? 9,4

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 8,9

Tabell 2.5: Gjennomsnitt skole 2. @velsesdag 3sken 19 skjemaer tellende. Ett forkastet pga sifetidig
utfylt.

En tendens en kan se ut fra tabellene til skol [arsgt, er at elevenes snitt pa hvordan de
har det fgr gvelsene starter, har veert stigendmsiddersgkelsen pa skolen startet. Etter
gvelsene har snittet sa langt pa alle gvelsesdagerhgyere enn fgr gvelsene. Akkurat
denne dagen er det verdt & merke seg snittet pABsé 0,2 i differanse pa full markering
(10). Dette kan bety at dette opplegget med vaneay a sitte stille med pustegvelser,
aktivitetsgvelser, video og avspenning var noeegle\satte stor pris pa. Leereren
kommenterer pa sitt skiema: "Det virker som at alelsene sa langt har veert noe som

elevene synes er ok a drive med. Alle deltar ogusél & trives med det de gjor.”

Fem av totalt elleve elever som ga kommentarekjginget sitt, sa at de gledet seg. En
trodde det kom til & bli avslappende, og skrewatelsene: "Jeg haper vi kan gjgre dette

neste gang.” En annen skrev at han/hun sovnetmpéatden siste gvelsen.
Kommentarer, kritikk og feilkilder. @velser dagRorskerstyrt.

Jeg merker meg at beskrivelsen av & veere trattjgér her ogsa. Dette kommer jeg

tilbake til i drgftingen.

@velsene utfart i skole 2 hadde ei faglig gkt midiette innebaerer at tiden fra farste til
siste mindfulnessgvelse strekkes lenger fagr deugdering. Dette kan styrke betydningen
av at mindfulnessgvelser ogsa virker positivt idrefevene over tid (denne klassetimen).
Samtidig har ikke denne forskningen tatt hgydeifee eventuelle avvik i en "ordinaer”
klassetime (uten at mindfulnessgvelser er gjenndnidermed innebaerer det usikkerhet
om det faktisk er mindfulnessgvelsene som er aggpe for at elevene har det eventuelt
bedre etter gvelser, enn fgr gvelser. Eller onhdiet er tilfeldigheter som virker inn, slik
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kritikerne viser til (Kvittingen, 2013; Lie, 2013} aerernes tilbakemeldinger vil eventuelt

styrke antakelsen om at mindfulnessgvelsene gpggerk mindre stresset og urolige.

Elevene matte ligge pa gulvet uten underlag, ettergymsal var opptatt. Dette kan fare til
at opplevelsen av gvelsen ikke ble optimal. Alli&elvaye markeringer fra elevene denne

dagen.

Ettersom vi naermer oss den siste fasen i aksjoaakglene, sendte jeg leerer 2 en
midtvegsvurdering der jeg hadde fatt sett pa skggrmaaom til nd hadde kommet inn. Det
virket sveert lovende i forhold til klassen og inlisigen de har til mindfulness. Jeg sa ogsa
ut fra vurderingene og observasjoner ellers, ahuat fordel kunne veksles pa bruk av

CD, aktivitetsgvelser og filmsnutter. Jeg skrewpiasten at han kunne vurdere & benytte
filmsnuttene jeg hadde lagt, eller om han villegette a kjare gvelser fra CD som

opprinnelig planlagt.

Leereren skriver tilbake at han er enig at prosfektker veldig positivt, og at elevene na
etterspgr selv om det kan kjgres mindfulnessgveNar jeg forteller at vi skal gjgre det
uten at de har spurt hgrer jeg mange "yes” rundkromg i klasserommet” forteller laerer 2.
Han ser ogsa at det med fordel bar varieres meltene avslapningsgvelser og litt mer

aktivitet”. Det ble etterspurt etter forrige gveddag av elevene.

Laerer 2 skriver ogsa at han har benyttet noen alsewe i den andre klassa, som ikke er
med i prosjektet. Her blir det ogsa tatt veldig giathot av de fleste. Leerer 2 skriver: "Vi
har blant annet en elev som vi vet sliter med aftgsnhange ting, og denne eleven har ved
flere anledninger uttrykt at (...) det er veldig diined slike gvelser”. Samtidig bemerkes
det at det i den klassa er noen det ikke passedferhele tatt a holde pa med dette, "men
slik er det bare” skriver han. Avslutningsvis i esgen forteller han at det helt sikkert vil
benyttes gvelser og opplegget videre, men kanskjadre mengde enn det som er gjort til

o

na.
Leererstyrt gkt. @velsesdag 3.

Pa morgenen 17.januar fikk jeg sms av leerer 1.lbid@ pa om jeg hadde noen forslag til
gvelser fra Snel (2012) som egnet seq til liggemdedse i gymtimen den dagen. Jeg ga
falgende forslag som jeg sendte pa e-post: Du teatesned "Bgy og tgy mens du puster”.

Her leerer elevene a kjenne sine egne begrensrfimgedr nok er nok. Her tas opp sentrale
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poenger som: Hvor langt kan du strekke deg ettepletsom henger hgyt i treet, uten a fa
vondt? Nar ma du si stopp til deg selv? Hva skjedpusten din nd? @velsen handler om

& fa en bevissthet om sin egen kropp (Snel, 2012).

Jeg foreslo for leerer 1 at de kunne avslutte meag8ttitesten”. For her er handler det om
a slappe av, som kokt spagetti og legge merketihthn kjenner i kroppen. Her fokuseres
det pa spente og avspente muskler og en avslapg®t kKSnel, 2012). "Suverent”, svarte
lzereren tilbake. Det ble ikke gitt tilbakemeldingjesna i forbindelse med gvelsene i denne
gymtimen. Men laereren ga tilbakemelding om at d¢eehbe fnising og leereren var usikker

pa om han hadde gjort det "riktig”.

Den 20. januar kjgrte leerer 1 gvelser fra cd: Pigttsted” (4 ¥2 min) og "En oppkvikker”

(3 min). Mellom disse, kjgrte leereren video meddenmter. Elevene etterspgr bruk av
video, og elevene blir mgtt pa det. Her vises béamtet video om isskulpturer som naturen
har laget. Det er naerbilder fra istapper og snéeinHensikten er ogsa her blant annet a
vise bevegelser og former som digitale hjelpemiliter hjelpe oss & se mer i detalj, ved at

det hele skjer i naergaende, sakte og repeteretus.bi

"Et trygt sted” er et sted du kan veere helt deyg.d¢ér legger vi merke til kroppsdelene.
Nar tankene kommer, lar du dem fare forbi som pskgnDet trygge stedet dukker opp
helt av seg selv, der du fgler deg trygg. Vi kaarsp oss selv hva vi ser, oppdager og
legger merke til. Pa dette stedet er alt bra nok det er og ingenting trenger a forandres.

Dette trygge stedet oppsaker vi nar vi selv gndke(Snel, 2012).

"En oppkvikker” handler om a bringe oppmerksomhetet pusten. Her skal en legge
merke til pusten. Vi kjenner pa luften som stramimarog ut av kroppen uten stans.
Pusten er alltid med oss. Vi kan merke at mageerbit ut og sa slapper den litt av igjen.
Her tenker vi etter pa et gyeblikk nar noen varggjigge mot oss. Vi kjenner etter hva det

gjgr med hjertet vart. Det a vaere god mot andresgrenergi (Snel, 2012).
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@velsesdag 3. 20. jan. skole 1 Medforsker H Etter gvelsene H Fgr gvelsene

Annet/liknende 5,3 |
Likte ikke/likte 7,2
Ikke viktig/viktig 6,8

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 7,3 |
Hva mener du om det som skal skje na? 6,4
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,4

Tabell 1.6 Gjennomsnitt skole 1. @velser dag 3. Mdeskerstyrt. 16. skjemaer. Ett skjema forkastet pg
ufullstendig utfylt.

Snittet pa hvordan elevene hadde det fgr gvelsgnker 6,4, den samme som snittet viste
for hva de mente om det som skulle skje. Ettersmred viste snittet 7,3. At de likte det
viste snittet pa 7,2, selv om de gnsket mer noetaBi3). Etter gvelsene var gjiennomfart
skrev en elev: "Videoen var ggy og morsom”. Fgrigsme var det en elev som noterte
falgende: " Jeg gleder meg fordi jeg blir roligegjeg blir selvsikker pa meg selv!”. En
elev tegnet et ngytralt ansikt far gvelsene i komtaréeltet med markering 0 pa skjemaet.

Etter gvelsene tegnet den samme eleven et likreamglkt med markering 7.

Leereren kommenterte pa skjemaet sitt at elevenerkechmange ulike betraktninger etter
& ha hart veiledningen pa CD. En elev forestiltp&skulle skli ned en regnbue. En annen
falte at vedkommende & i skyene. Nar de haddevisketo, fortalte en elev: "Sa ut som en
dap der mammaen beerer ungen sin”. En annen la niesk@anndrapene ikke datt likt

ned. En sa fine istapper over elva.

Pa skole 2, kjarte leerer 2 ogsa i begynnelsenrateféime gvelsene "Spagettitesten” og
"Et trygt sted”. Leereren noterte pa skjemaet sithknentarer som elevene sa innen 15
minutter etter gvelsene: Det var "vanskelig a fieh&ygt sted”, "avslappende”, "godt” og
"far lyst til & sove”. Nar det gjelder skriftigeoknmentarer pa vurderingsskjemaene, skrev
en elev far gvelsene: ” Jeg gleder meg hver gaimgiirkering 9). Etter gvelsene: "Jeg ble
sa glad nar jeg tenkte pa det stedet” (markerigBi® annen elev skrev: "Jeg gleder meg!
Dette er veldig avslappende. Tusen takk for atjdlpér meg med a konsentrere meg!”
(10). Nar gvelsene var gjiennomfart kommenterte eedkende: ” Jeg ble sgvnig (tegnet
hjerte)” (10).
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Elevene opplevdes av leereren som mer oppmerksorgmaigere etter gvelsene enn far
de utfarte dem. Leereren skriver: "Starta timen meglse 4 ['Spagettitesten”]. Klassa var
veldig rolige og jobbet konsentrert etter dennerkdeingen forskjell etter gvelse 7 ["Et

trygt sted”], for vi gjorde den pa slutten av tirfien

@velsesdag 3. 21.jan. Skole 2. Medforsker M Etter gvelsene H Fgr gvelsene

Gjgre noe annet/liknende 8,6

Likte ikke/likte 8,8

Ikke viktig/viktig 9

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 9,6
Hva mener du om det som skal skje na? 9,1
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 8,9

Tabell 2.6: Gjennomsnitt skole 2. @velsesdag 3. folstter. 19 skjemaer.

Kommentarer, kritikk og feilkilder. @velser daglZererstyrt.

Pa et skjiema fra den 21. januar, skole 2, sa jeg atev hadde pusset ut og flyttet en
markering pa linjen mellom "surefjeset” og "smikedt”. Dette kan forstas ved at
utfyllingen eleven gjorde var med intensjon og ektgasjement, og at ikke markeringene
settes vilkarlig.

Med fordel kunne en prgve ut mindfulnessgvelserforelelt utover dagen. Dette var
vanskelig a fa til, ettersom laererne i denne umlastsen ikke har samme
klasse/elevgruppe over flere sammenhengende tireererne hadde elevene korte gkter,
og sjelden hele dager. Derfor ble det vanskelidémerne a se effekten av om elevene
opplevdes mindre stresset og urolige utover tideradt sammen med dem. Her kan vi
derfor statte oss til vurderingene pa hvordan elevapplever at de hdet akkurat nafar
gvelsene starter og se disse over tid. Sa laratrielforskningen, viser tendensen for
hvordan de hadet akkurat nder gvelsene, faller noe ift. elevvurderingenelako

Elevene pa skole 2 setter markeringene mer moeansliktet pa dette spgrsmalet jo lenger

ut i forskningsperioden vi kommer.
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4.5.4 @velse dag 4
Forskerstyrt gkt. @velse dag 4.

Denne fierde dagen startet vi ogsa med ei korhmd tilbakeblikk p& hva som var av
markeringer og tilbakemeldinger fra sist. Denneggemogsa en oppsummering sa langt
med tanke pa gjennomsnitt. "Ganske bra” syntedenrér dette ble presentert.

Vi hadde denne dagen faglgende gvelser: pustegVEsa8” med veiledning fra video.

Her gvde vi oss pa a trekke luft inn i fire sekundelde pusten i sju sekunder og blase ut
luft i atte sekunder. Vi sa ogsa en animert filmdrfekus pa & sette grenser for seg selv.
Videre hadde vi "elevatorgvelsen”, "tammerflatemiassasje av egne fotter,
"sentreringsgvelse”, (rygg mot rygg), skuldermagsag "speildans” (Seelebakke, 2013).

Til slutt "avspenningsgvelse” (Sundin u.a).

@velsesdag 4. 21. jan. Skole 1. Forsker. M Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Annet/liknende 5,7

Likte ikke/likte 7,2

Ikke viktig/viktig 6,8

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,1

Hva mener du om det som skal skje na? 6,5

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 5,9

Tabell 1.7. Gjennomsnitt skole 1. @velser dag 4skerstyrt. 17 skjemaer.

Far gvelsene skrev en elev: "Jeg hgrte at vi skiddlen gvelse som heter tammerflata. Det
hartes ggy ut” (markering 9). Etter gvelsene: "Taarftata var kiempeggy!!” (markering
10). To elever bemerket etterpa "det var kjedelRyog 5 péhvordan har du det akkurat

na).

Jeg kom denne dagen til skole 2 etter lunch. \fiestaned a ga igjiennom skjemaene og
kommentarer. Ingen elever som hadde noe & tilf@gestter foretok vi en gvelse fra
video: pustegvelsen 4-7-8. Deretter "elevatorgVelsm har til hensikt a flytte
oppmerksomheten og fokus fra hodet og ned i kroppamtidig handler det her om a
forbinde hodet og kroppen, det mentale og instugktianker og ideer. Dette bevisstgjar
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ogsa pusten. Denne gvelsen kan virke balanseremdg,fordypelse og kan motvirke
stress (Seelebakke, 2013).

Denne dagen viste vi ogsa video av en flygendeifsgkte film som landet etter ca.20
sekunder. Her handler det om & ha oppmerksomtiet nevt detaljer man vanligvis ikke

kan observere, men som kan studeres mer inngaeadi€igitale hjelpemidler.

"A bli klar over din naturlige kreativitet” handl@m & bli bevisst pa spontane indre
impulser, og at en kan la veere a reagere pa impail$éar vi i pausen mellom inn og
utpust blir klar over impulsene vare, uten & hapdielem, er vi i kontakt med ressursene
vare. Her blir vi klar over den naturlige spontatén og kreativiteten vi har (Seelebakke,
2013).

@velsesdag 4. 27.jan. Skole 2. Forsker. M Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Noe annet/liknende 9,5

Likte ikke/likte 9,7

Ikke viktig/viktig 9,2

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 9,7

Hva mener du om det som skal skje nd? 9,6

Kjenn etter: hvordan har du det akkurat na? 8,8

Tabell 2.7: Gjennomsnitt skole 2. @velsesdag 4sken 19 skjemaer.

Igjen vises hgyt gjennomsnitt pa 9,7 etter gvetsehvordan elevertear det akkurat na,

der snittet ble 8,8 far gvelsene. Disse gvelsers@dangt det hgyeste snittet (9,7) pa
spgrsmalet om dékte ellerlikte ikke det de gjorde denne dagen. Slik leereren ogsa har
observert og fatt med seg, har elevene gitt uttfgklat de ansket mer varierte gvelser, noe

som de fikk rikelig av denne dagen.

Gjennomgéaende kommentarer far gvelsene gikk pé gledlet seq til det som skulle skje,
og etter gvelsene sa flere at det var morsomt ggTgwstykker skrev at de ble mer

avslappet. En skrev : "Skulle gnske du kom hiteflganger”.
Kommentarer, kritikk og feilkilder. @velser dagFbrskerstyrt.

Merker spesielt godt at det er vanskeligere & fédid med elevene nar vi gjorde

"avspenningsgvelsen” pa skole 1, der jeg er vikan det veere fordi jeg er i en rolle der
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jeg ogsa kjenner elevene bedre og organiserer wigkier elevene mer direkte enn jeg
gjer pa skole 2? Kan det virke inn at det er yredemer pa skole 1 (4. og 5. klasse) enn pa
skole 2 (med 6.klassinger)? Dette kommer jeg tigbiglkunder oppsummeringen av alle

gvelsene.
Leererstyrt gkt. @velsesdag 4.

Leerer 1 startet fagrste time med gvelsen "Farsiehjedl vonde fglelser”. Noen ganger kan
vi kienne pa sorg, nervgsitet eller sinne. Da ketnhjelp a sette seg ned og puste. Vi
legger merke til hvordan vi fgler det akkurat nédpxgver ikke a fierne noe, men nsermer
oss falelsen med nysgjerrighet. Nar vi kjenner Haarvi fgler oss, gar vi til pusten var. Sa
til kroppen. Vi fagler det vi fgler. Alle har vi felser. De kan veere plagsomme, gode eller
darlige. Vonde falelser finnes akkurat som godeléel. Det er jo slik at ogsa plagsomme

falelser gar over (Snel, 2012).

"Tankekverna” handler om tanker som kverner, og &nker hele tiden. Tankene tror at
de vet alt. Kanskje merker vi at vi har triste tanleller at vi har noe spennende i vente.
Med nysgjerrighet kan vi mgte tankene vare. Tankememer av seg selv, og forsvinner
igjen. Kanskje kan vi hgre hva det hele handler étafdler det om i gar, eller det som
skal komme? Vi trenger ikke alltid gjgre som tarkedre sier. Nar vi er bevisste fra hodet
til magen, kan vi kjenne den myke bevegelsen sitg@o. | magen finner vi pusten, og der

er det stillhet, ro og ingen tanker eller bekyman{Snel, 2012).

Til slutt viste leereren en youtubevideo med fokéisoppmerksomhet.

@velsesdag 4. 22. jan. Skole 1. Medforsker H Etter gvelsene B Fgr gvelsene

Annet/liknende 4,9

Likte ikke/likte 6,8

Ikke viktig/viktig 5,9

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 7,3
Hva mener du om det som skal skje na? 5,6
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 6,5

Tabell 1.8. Gjennomsnitt skole 1. @velsesdag 4.fotkstter. 19 skjemaer.
Til tross for at elevenes markeringer gir et gjemsnitt pa 6,8 pa spgrsmalet omikle
likte eller likte detvi gjorde, sa viser snittet pa 4,9 at de vil ha meeannetennliknende.
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For gvelsene skriver en elev: "Jeg er litt trgt€dmarkering 6. Etter gvelsene: "Det var
morsomt.” (markering 7). En annen tegnet flere ansikter pa skjemaene far og etter
gvelsene. Vedkommende markerte 1 far gvelsene gtigiOmed falgende kommentar:
"Uuu”. En annen elev noterte pa sitt skiema farlgsee startet: ” Jeg er litt lei meg men
glad”, (8). Etter gvelsene skrev eleven: "Jeg ¢t (D). Leerer 1 svarte "ja” og
"umiddelbart” pa skjemaet ved spgrsmalet om elewppeves mer

oppmerksomme/roligere etter gvelsen enn fgr gvelsen

@velsesdag 4. 23. jan. Skole 2. Medforsker M Etter gvelsene H Fgr gvelsene

Annet/liknende 7,9

Likte ikke/likte 8,7

Ikke viktig/viktig 8,8

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 9,3
Hva mener du om det som skal skje na? 9,3
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 8,4

Tabell 2.8: Gjennomsnitt skole 2. @velsesdag 4. felstter. 21 skjemaer.

Ved 10/11-tiden kjagrte leerer 2 gvelsene "Farstphjeld vonde falelser” og
"Tankekverna” (Snel, 2012). Laereren merket seganrav elevene sa spontant etter
gvelsene at "det var godt a fa vekk tankene”, "igelivslappende”. En annen uttalte: "Jeg
klarte ikke & legge bort tankene”. Laereren uttpéteskjemaet sitt at "elevene gnsker seg
litt flere gvelser”. | e-post fra laerer 2 den 2Ayar, blir dette utdypet ved at elevene

gnsker mer variasjon mellom avslapningsgvelsekbgitetsagvelser.

En elev kommenterte pa skjemaet sitt for gvelséeg kjenner jeg er hyper, sa det skal bli
godt a slappe av lit®". Etter gvelsen: "Jeg ble veldig avslappet”. Maikg 10 far og

etter. En annen elev skrev: ” Jeg gleder meg vetdig hver gang!”, (8). Etter gvelsen 10 i
markering og falgende kommentar: "Jeg begynte @psiav!”. Tre andre elever brukte
ogsa betegnelsen "avslappende” og "avslappet”.risket & se flere videoer.

Kommentarer, kritikk og feilkilder. @velser dagléererstyrt.

Laererne har selv funnet ut at det kan veere hensédsig a prave ut gvelser ogsa midt i en
okt, altsa motsatt av det som forsker har gjort sod starte og avslutte med gvelser med
en faglig gkt midt i.
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4.5.4 @velse dag 5

Forskerstyrt gkt. @velse dag 5.

@velsesdag 5. 23.jan. Skole 1. Forsker M Etter gvelsene H Fgr gvelsene

Annet/liknende 7,3
Likte ikke/likte 7,1
Ikke viktig/viktig 6,9

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 7,7

Hva mener du om det som skal skje na? 4,9

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na? 5,3

Tabell 1.9 Gjennomsnitt skole 1. @velsesdag 5.Keord9 skjemaer.

Det var kun skole 1 som hadde gvelser denne feagierd Skole 2 hadde en tilsvarende
lengre gkt den 20. januar (tabell 2.5, gvelsesdaDeéhne siste dagen viste markeringene
at elevene ikke hadde seerlige meninger om det kahe skje (4,9). Samtidig viste det
seg etter gvelsene, at dette var noe de gnskéikneade av, faktisk starst snitt av hele
undersgkelsen (7,3). Det var ogsa en markant gldirajle de gvrige spgrsmalene i

forhold til de andre dagene, og spesielt hvordahatle det etter gvelsene, enn far.

Denne dagen fra farste skoletime hadde vi en oppsring og gjennomgikk markeringer,

snitt og kommentarer. Elevene hadde gnsker onri@ steed & se en video, og vi sa "Eagle
owl”, om fuglen som lander. Deretter en kort pustdge og "heis-gvelsen”. ” Fgr engelsk-
gkt med leereren, sd hadde vi gvelsen: "A bli kisarkreativiteten din”. Mot slutten av

denne dagen hadde vi massasje av vare egne fiitsist: "Bevege hverandre langsomt.”

Kommentarer, kritikk og feilkilder. @velser dagForskerstyrt.

Det kan veere forskjeller i modning, som gjar atlegget kunne veert bedre differensiert

fra forskerens side.
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4.5.6 Oppsummering alle gvelsesdagene

== Fopr gvelsene skole 1 =ll=Fgr gvelsene skole 2
Etter gvelsene skole 1 ==¢=Etter gvelsene skole 2

10

M
| 'L/‘\/
6 //\\/’/.\\/\
TN

@Pvelsesdag 1 @velsesdagl @velsesdag2 @velsesdag2 @velsesdag3 @velsesdag3 @velsesdag 4. @velsesdag4. @velsesdag5
Forsker Medforsker Forsker Medforsker Forsker Medforsker Forsker Medforsker Forsker

Tabell a: Gjennomsnitt pd markeringer over spgrstmidjenn etter: Hvordan har du det akkurat nfét og
etter under alle gvelsesdagene. (indikatorer stadienne tabellen fra 5 og opp til 10, ettersogeimav
elevene ga markeringer under 5 pa dette spgrsmalet)

Med unntak av gvelsesdag 1, skole 1, nar medforskdale avelser, var det pa sparsmalet:
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat ng/@nnomgaende hgyere snitt etter at gvelsene
var giennomfart enn fgr gvelsene. Tabell a har thkkeensikt & sammenlikne snittet

mellom skolene, men & vise at snittet far og gtfeskole 1var mer varierende enn hva
tilfellet var pa skole 2. Dette kan skyldes flea&tbrer. Det kan tenkes at ettersom
forskeren er intern ved skole 1, kan vaere en mkeivite arsak. Jeg trodde pa forhand at
det skulle veere en fordel & veere kjent med bader legrelever i en slik undersgkelse, og
gitt hgyere gjennomsnitt enn ved en skole jeg tkkede relasjon til. Her kan det gi

indikasjoner pa at det ikke var tilfellet.

Elevene ved skole 1 var ogsa yngre enn ved skdlto@ning og interesse kan ogsa veere
en faktor som spiller inn. Skole 1 hadde feerrealéwa.60) enn skole 2 (ca. 250). Jeg
trodde for undersgkelsen at det skulle veere etydelig skille mellom skolene ved at
skoler med mange elever var mindre tilfredse meatdan de har det akkurat nd, enn en
skole med faerre elever. Altsa starre leerertettfarhold til antall elever. Antagelsen min
om at en stor skole og mange elever ville resultarer stress og uro enn en mindre skole,

viste seg a ikke stemme her.
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Annet/liknende 23 jan
Likte ikke/likte wL22jan
W 21.jan
Ikke viktig/viktig L 20.jan
. WL 16.jan
Kjenn etter: Hvordan har du det...?
H 15.jan
Hva mener du om det som skal...? HL14.jan
H13.jan
Kjenn etter: Hvordan har du det...?
H 09.jan
9 10

i ?
Annet/liknende...? ® 27.jan
Likte ikke/likte...? WL 23.jan
e . mL21. jan
Viktig/ikke viktig...?
m 20.jan
Kjenn etter: Hvordan har du det...? H L 16.jan
Hva mener du...? mL15jan
H 14.jan
Kjenn etter: Hvordan har du det...?
m07.jan

Tabell c: Alle gjennomsnitt fra alle gvingsdageolsk?, forsker og medforsker/laerer. (L=Laererstyrt).

Her ser vi gjennomsnittet samlet fra skolene. Wémninne sammenlikne skolene, er det

interessant a gjgre seg noen tanker:

» Modenhet: Elevene ved skole 2 var opptil to aree(@trinn) enn elever ved skole
1 (4. og 5.trinn).

» Hayt elevantall ved skole 2 og lavt ved skole 1 sm®a er en fadelt klasse.

* Menneskelige faktorer: Forsker var "intern” ved lekb og "ekstern” ved skole 2.
Det kan ha veert med pa a pavirke elevene i deelégreandre retningen. Jeg var
kjent for elevene i skole 1. Kanskje elevene hemgareelle svar pa hvordan de
hadde det, enn ved skole 2? Nar det gjelder skdig@te jeg verken elever eller

lerer fra tidligere. Kan dette kan veere med a gévipositive” markeringer, ved at
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elevene ga markeringer ut fra hva som var forveamtetem? Motivasjon kan ogsa
spille inn i forhold til a tilegne seg mindfulneSelv om jeg ikke opplevde elevene
fra den ene skolen som mer motivert enn den asdreiser gjennomsnittet mer

enn kommentarene at dette kan ha en medvirkendk. ars

Kanskje forskningsopplegget ikke var godt nok ddfesiert i forhold til elevantall og
alder?

=¢=—Pvelsesdag 1 == Pvelsesdag 2
@velsesdag 3 =>¢=@velsesdag 4

== Pvelsesdag 1 == Pvelsesdag 2
@velsesdag 3 =>¢=@velsesdag 4

=== Pvelsesdag 5 === Pvelsesdag 5
10 10
9 9 ’

6 - 6
X
5 T T T T 1 5 T T T T 1
\Q'\’ \Q:l' \0\’ \Qf% \0\’ \Q:\' \Q'\’ \fo\'
¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
& & & & & & & &
3 S 3 S S ¥ S ¥
L N L L \ N \
(<O (<O 8\0 65\0 (<O <<O $\0 8\0
(4 (4 (4 (9
A\ \\ \\ \\
Tabell d Tabell e

Tabeller d og e: oversikt gjennomsiiit (tabell d)og etter (tabelle) gvelser, alle dager, forsker og
medforsker (indikator starter pa 5 i disse tabeljexitersom ingen ga markeringer under 5 pa sp#tma
Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na?)

Skole 1 og 2, viser et hgyere snitt etter gjennomdpav gvelser enn fgr (Med ett unntak:
Medforsker skole 1, dag 1). Hayere gjennomsniéredtelsene fremstar uavhengig av om
det var forsker eller medforsker som kjgrte mindésisgvelser. Bade Leerer 1 og forsker
har kjennskap til mindfulness slik tilfellet er piole 1. Men det vises ut fra tabell d og e,
at dette ikke ngdvendigvis innebaerer at implemargearv mindfulness i klasserommet
lykkes bedre ved & ha kjennskap til mindfulnessdfdeskende laerer 2 hadde (sitat): "aldri
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hart ordet mindfulness fagr”. Dette kan ha stor vefdrhold til andre som kunne tenke seg
a innfare mindfulness i sin klasse med intensjordamdusere stress og uro.
Forkunnskaper om mindfulness er ut fra dette ikisdvendigvis det viktigste kriteriet for a
lykkes med mindfulness i skolen. Samtidig kan dete en styrke & hente inn ekspertise i
mindfulness utenfra, ettersom laerer 2 sier: "Jalbaeg ikke veert med péa dette her, sa
hadde jeg i hvertfall ikke kommet til & brukt det.”

Del Il

5.0 Drgfting

5.1 Problemstilling

Problemstillingen min i denne oppgaven var:

Hvordan kan mindfulness bidra til mindre stress oguro pa skolen?

Jeg gnsket ogsa a fa svar pa hvilke muligheter fulimess gir pa skolen, og om
mindfulness kunne veere en holdning som ga en edifiektindre stress og uro i
klassemiljget, hos bade laerere og elever. Videskadneg svar pa om laererens innstilling
til mindfulness kunne fare til flere tilstedeveererapplevelser, og om laererens innstilling

til mindfulness ble positiv eller negativ ved adganindfulnessavelser pa skolen.

Jeg har valgt a bruke disse forskningsspgrsmatemeoserskrifter her i draftingen, og
dermed samle en teoretisk forstaelse, innsamlanterialet og dragfting under disse.
Noen av temaene som tas opp i drgftingen, kan agsandle flere av
forskningsspgrsmalene. Men for & fa ei mer rydoignktilling, velger jeg derfor &
behandle det pa denne maten. Avslutningsvis i deppgaven kommer jeg med en

oppsummering.

5.1.1 Hvilke muligheter gir mindfulness pa skolen?

Det jeg ser i denne forskningen, er at mindfuldessredusere stress og uro pa skolen. Det

ma foretas en aksjon/handling pa skolen/i klasseretnder laereren (eventuelt i samarbeid

med ekstern ekspertise) kan gripe fatt i et proldem stress og uro hos seg selv og/eller
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elevene. Ved a ta tak i elementer som en gnskaaadre, gis det samtidig mulighet til &
pavirke og gjare noe aktivt med det som kan fdrntiforandring (McNiff & Whitehead,
2011).

Ved a ta i bruk mindfulnessgvelser, far en kjenpgiava som utlgser stress, og
redskaper til & handtere utfordringene som strgsgoinnebaerer (Liahagen, 2011).
Innfgring av mindfulness gjar at fokuset rettesoner hos hver enkelt. Det skapes dermed
en bevissthet om seg selv og den ytre verden (§\v20L0). Det blir et gkt naerveer hos
elever og leerer og motstandskraften kan bli sty{@®etstad, 2009; Antonovsky, 2012;
Svinth, 2010).

Det er i denne undersgkelsen benyttet aksjonsforgkder forsker, medforskere/lserere og
elever, benyttet mindfulnessgvelser i klasseromFmta fa en tilbakemelding falle
elevene som viste om mindfulnessgvelser kunne hidrandre stress og uro pa skolen,
ble det benyttet vurderingsskjemaer far og ettetsmne for elevene. | tillegg benyttet
medforskere/leererne eget vurderingsskjema for drsanfatte kommentarer, tidspunkter
og sa videre. Dette gjorde det mulig a gi tilbakktimg til forskeren fra gvelsene, i tillegg
til den gvrige kommunikasjonen som skjedde gjenimBrvjuer, e-poster, sms og nar

forsker og medforsker var sammen i klasserommet.

Undersgkelsen viste at elevene har utbytte avraihdfulnessgvelser pa skolen. Dette ble
uttrykt ved at de satte markeringer og skrev kontaren i vurderingsskjemaene som viste
en klar tendens til at de gnsket og ville ta mihw#gsgvelser i bruk. Verbale utsagn og
observasjoner av nonverbale uttrykk som for ekséspé og opplevd stemning i
klasserommet spesielt etter gvelsene, viste atfolimebs kan veere en motvekt mot den
ytre sansepavirkningen som finnes (Svinth, 20108@y kan skape stress og uro.
Mindfulness kan gi hvile (Lund, 2012) og man kamfar overskudd til & vaere til stede for
andre (Egeland, 2010).

Frank (2013) sier at ettersom en foretar en mélrktignitiv handling innenfor meditasjon,
sa rettes fokuset pa at en positiv endring likengjeskylden mulighetene av & se tingene
fra en annens perspektiv (Frank, 2013). Eller etesie og leerer faler seg "sett” (Danielsen
Lie 2013) av forskeren og at undersgkelsen settier idokus. Det kan selvfglgelig ikke
utelukkes at elevenes og laerernes positive iningtitil mindfulness er pa bakgrunn av

nettopp dette.
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Slik leerer 2 sier, oppfatter han ikke seg som saedet er sikkert riktig, ettersom stress

er en subjektiv opplevelse (Gjeerum, 1998) og etofadom motstandskraft (Antonovsky,
2012) spiller ogsa inn. Men selv om man ikke opgpfateg som stresset, kan mindfulness
veere en positiv opplevelse. Leerer 2 uttalte blaneaetter en gvelse at det opplevdes som
godt. Kanskje vil det ogsa for de faglig svake el (Samdal, 2009), eller elever som
"sliter” (uttalelser fra leererne) fare til at de fiernet s mange negative stressfaktorer som
mulig (Elineby, 2000), ved a legge til rette fomufulnessavelser. Mindfulness styrker
evnen til & kunne ga i dybden i for eksempel ergapp pa skolen, og styrker
konsentrasjonen ved a fokusere pa en ting av gai®getebakke, 2011). En elev uttalte i
undersgkelsen at vedkommende kjente pa at marbidkevde a vaere sa bekymret lenger,
noe som gir bedre selvtillit (Terjestam, 2011).f&ndermed mulighet til & bli kjent med

seg selv og ha fokus pa det som er relevant (Edel1.0).

Jacobsen (2010) viser til at valideringen kan vistaat annet & diskutere funn som er gjort.
Etter hvert som undersgkelsen utviklet seg, presenjeg vurderinger og kommentarer
som ble gjort etter hver gvelsesdag, og la det faarteerere og elever for diskusjon og
evaluering. Relevant teori og annen forskning oambannet stress og mindfulness kan
ogsa gi styrke til funnene i undersgkelsen. Jegbsa redegjort for at det ikke innebaerer
en kvantitativ del av undersgkelsen ved & benyttdaringsskjemaene. Skjemaene har vist
forsker, medforsker og elever hva som fungerern@ydom kan endres, fortlgpende i
undersgkelsen. | tillegg kan skjemaene veere medgpénformasjon hvordan hele
undersgkelsen har veert i sin helhet. Dette karb@eme en type metodetriangulering
(Halvorsen, 2003; Jacobsen, 2010).

Ved at forskeren viste kommentarer og gjennomsnitnarkeringene etter hvert som
undersgkelsen skred fram, kan det oppfattes aemdéesom at de ma prestere eller at det er
forventet & holde en progresjon. Dette var ikkerigfonen og vil vaere selvmotsigende,
spesielt i en slik oppgave som dette. Inntrykkgtgiter igjen med, og slik leerer 1 sa i
intervju, "Det er bare a veere der [tilstede i klassnmet], for det er heller ingen fasit pa
noe som vi driver med ikke sant?” Dette kan vaeiardtykk elevene ogsa har: At det ikke
handler om a prestere, men a veere. Slik jeg beskamalysen etter farste intervjuet, sa

kan ogsa laererens innstilling pavirkes, nar detnggeg at mindfulnessgvelser endrer

tendensene til stress og uro.
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Mindfulness var nytt for elevene pa begge skolematsos leerer 2. Leererne sa at elevene
likte gvelser, men at markeringene pa skjemaenaekbh satt vilkarlig. Forsker oppdaget
at ved ett av skjiemaene hadde en elev pussetraagkering, og flyttet den pa linjen
mellom smile- og sureansiktet. Dette kan innebaferalen eleven var det viktig at
markeringen ble "korrekt”. Samtidig kan det veeretétykk for at denne elevene gir
positive markeringer og kommentarer, fordi gvelsi&ke gir negative tanker eller fgrer til
grubling. Mindfulness viser her at man kan stoppe og registrere tankene (Egeland,
2010; Juul, et.al., 2013). Her kan ogsa eleveratta bruk "huskereglene” som
OPAHL/PAH (Andersen & Stawreberg 2010; Lund, 20Hleven ble oppmerksom og
handlet derfor ikke pa "autopilot”. Ettersom vi Haatt pustegvelser, var eleven forankret i
pusten og i n@’et, og sa falelsene sine som ingpdewelser. Disse fglelsene var akseptert
og eleven sa dermed at markeringen ikke var "rikfigeven_handlet, flyttet markeringen
og lot det som var, veere fortid og var na klar&angte de nye gyeblikkene. Denne
bevisstheten eller "korrektheten” kan ikke ngdvendi generaliseres og gjelde alle
elevene i undersgkelsen. Vilkarligheten ved mankmme slik laererne presiserer, er derfor

noe som en ma ta hgyde for nar man leser diagrammen

Det viser seg at elevene foretrekker & utfare warimindfulnessgvelser i
skolesammenheng, alts& en miks mellom gvelser satnuiturelle og uformelle (Kabat-
Zinn, 2012). Dette fortelles det om fra bade eleveelv og laerere. Slik sett virket bruk av
vurderingsskjemaene etter intensjonen, ved at etevar med & bestemme veien videre i
undersgkelsen. Utgangspunkt var her elevenes goglegen motivasjon (Hagen & Wold,
2009). En strukturell gvelse kan innebzere a sefiliisse filmene som er ngye utvalgt,
kan utdype og forklare mer komplekse hendelsertrtemdaer, som for eksempel hva som
skjer i hjernen nar vi stresser, eller hva somrskjgernen av en fyrstikk som brenner.
Digitale hjelpemidler gir innsikt i detaljer og gjdet mulig a fa en mindful opplevelse ved
a for eksempel spille av sekvenser i en serie, ilderkeller aktiviteter i "slow motion”.
Dette gir barna en digital kompetanse (Hagen & Wa@0D9) som de ogsa kan benytte for
a gi seg selv en pause, innsikt og en tilstedesaialeg selv, ved a se det en ser, her og
na. Det vises ogsa til at enhver aktivitet kareblinaerveersgvelse, hvis en bringer inn en
intensjon om a vaere mest mulig til stede pa enpksende mate (NFON, 2014; Pickert,
2014).
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Jeg trakk tidligere fram spgrsmal om aldersforsiepa elevene pa de to skolene kunne
veere med pa & si noe om elevenes mottakelighatifatfulnessgvelser. Thompson og
Gauntlett-Gilbert (2008) viste til en mulig sammenb mellom nar mindfulnessgvelser
optimalt bar introduseres og sa det opp mot Piaggtiklingsfaser. Kanskje er de eldste
elevene mer mottakelige ettersom forestillingseverdmedre utviklet. Leder ved skole 1
som overvar en gvelsesdag, bemerket nettopp atgieyelevene kjente fysisk pa
kroppen sin, nar jeg sa under en gvelse at desskjéinne etter” i betydning "inni seg”.
Dette kan vaere en forklaring pa gjennomsnittetkodesl. Szelebakke (2013) skriver i
gvelsesheftet som er benyttet i denne undersgkelsde er egnet for barn fra ca. 10 ar og
oppover, samt voksne. Ogsa Snel (2012) sin bok@izdom medforsker/laerer brukte, er
for barn mellom 5-12 ar. Differensieringen fra sesheftet som Seaelebakke (2013) har
utarbeidet, er det forskeren som ma ta ansvaeftaysom det i heftet gis anbefalinger om
a tilpasse gvelsene ved & forenkle eller varieemne typen differensiering er mulig nar
veiledning til gvelser gis "der og da”, slik forska ogsa gjorde, nar elevene ga uttrykk for
at de syntes de hadde fatt "nok”. Dette gjennomfeeeksempel a gjespe haylytt midt i
avelsene, lagde "stgnnelyder” eller at elevene bieggt smasnakke seg imellom. En slik
mate a tilpasse gvelser pa, gjenspeiler gjernavoksnes egne erfaringer og fortrolighet til

mindfulness.

5.1.2 Kan mindfulness veere en holdning som gir erifekt av mindre stress og uro i

klassemiljget?

Hovedpoenget i undersgkelsen var a se hvordan oliregdfs kan bidra til mindre stress og
uro pa skolen. Under intervjuene uttrykte laeretngeavar nettopp en opplevelse av stress
og uro, hovedsakelig hos elevene, som farte tikatille veere med i denne undersgkelsen.
Leererne mente at elevene kan oppleve uro elleypendiress i forbindelse med praver
eller skolearbeid. Det kan veere slike prestasj@wskom kan fare til at elever far hgye
krav til seg selv og det & veere flink. Belastningénstor nar elevene hele tiden ma
forholde seg til en vedvarende vurdering (Liahag®1i,1; Terjestam, 2011). Dette kan
innebeere stressorer som kan utvikle negativt stres®levene (Elineby, 2000; Stress,
2012) samtidig som en ser kulturen som verdsetédbane resultater (Seelebakke, 2009).
Et hektisk liv gker stressnivaet og det papekeBlmeby (2008) at negativt stress og barn
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ikke hgrer sammen. Mindfulnessgvelser som vi haut gklasserommet, kan gjgre at man
blir mer oppmerksom og kreativ, se andre muligheter det som tidligere var preget av

rutine og automatiserte tanker (Egeland, 2010).

Leererne i undersgkelsen har veert opptatt av ateésvbruk av digitale verktay, er
spesielt gkende pa fritiden. Dette settes i sameranmed en hektisk tilvaerelse som kan
fare til stress og uro. Dersom det begrenser metaghtil a rette oppmerksomheten
innover i seg selv, er dette bekymringsfullt (Jetlal. 2013; Kjems & Rasmussen, 2011;
Svinth, 2010; Terjestam, 2010). Det viser seg at bg unge i dag har stor kompetanse og
bruker mye tid pa digitale verktay som blant anrmebil og nettbruk (Hagen & Wold,
2009; Medietilsynet, 2014). Dette er noe denne tsmlelsen har forsgkt "a spille pa lag
med”, ved a vise at mindfulness ogséa kan benygdsvuk av blant annet film. | tillegg
kan en se for seg videre, at app’er eller nedlastfi@r med guidede mindfulnessgvelser,
mulighet for meditativ musikk samt muligheten fdiirfne andre grupper pa nettsamfunn
med interesse for mindfulness, kan veere en vei Beide kan fungere sa vel pa skolen

som pa fritiden.

Laererne bemerket mediebruken som kan veere meghspé stress og uro, noe som
stattes i artikkelen av Knapstad & Stramdahl (20H&)x fortelles det om populeeriteten
som har sammenheng med hvor mange fglgere, likksrmgientarer du far pa sosial
medier. Det vises til at CV-generasjonen der desuglier tiden "med meningsfulle
aktiviteter som viser et sosialt og politisk engasgnt” (Knapstad & Stramdahl, 2013

s.24) og prestasjonsfokuset blant elevene. Lagi@téller om mobbing blant elevene som
skjer giennom digitale medier og som har forekomveelt skolen. En av fordelene med
naerveersaktiviteter er mulighetene til bedre kontaéllom elever og leerere, som kan veere

en faktor som reduserer faren for mobbing (Palnhir010).

Jeg observerte at nesten alle elevene i klassatelmadd seg telefon pa skolen, slik leerer 2
fortalte. Elevene matte legge telefonen i skuffelagreren nar de kom til fgrste time.

Dette kan veere en konsekvens av tidligere erfariagen er gjort ved skolen. Den viser at
pausen fra telefonen er pakrevd, og kanskje eabign at "avhengigheten” av spesielt
telefonen truer opplevelsen av "her og n&” (Eriks2001). Kommentarer pa
vurderingsskjemaet fra elevene viste at enkelfeasa til gvelsene etter hvert som de ble
kient med "konseptet”. Det kom utsagn som: "Jegekoseg med mindfulness”, "jeg haper
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jeg kan bli rolig”, "gleder meg veldig mye, er sé&kappende og godt hver gang”. Ogsa
etterpa var det flere positive kommentarer pa skmme som: “jeg ble veldig avslappet”,
"jeg ble trgtt” og "jeg merket at jeg ble veldigstt”. Det kan se ut som elevene gnsket seg
mindfulnessgvelser, fordi det danner en motvekt dedtytre fokuset. Nar elevene skulle
ga for dagen, observerte jeg at alle var sveertgs@ige med a fa med seg telefonen hjem.
Det bekrefter for meg at vi her ma se mulighetaitalie hjelpemidler gir i et neervaerende

perspektiv.

Elevene har fatt mer ansvar for egen leering ogkéanbeidsmengde som kan veaere noe av
arsaken til stresset (Knapstad & Stramdahl, 20L& rerne var klar over utfordringene
som oppleves i hverdagen (Bg & Helle, 2002) sormatléten kritisk diskurs (Kemmis,
2013; McNiff & Whitehead 2011; Hiim 2010; Kemmi)@b). Det ble gitt mulighet til &
uttale seg om mindfulnessgvelsene fungerer ettensifonen og om dette reduserer stress
og uro (Egeland, 2010). Det pagar diskusjoner omm@rse pa stress som noe en ma
overvinne og som skal veere en del av egenomsordqdda 2013b). Her uttrykkes et
behov som mindfulness kan dekke opp i form av stnestring og pusterom (Egeland,
2010). Eller som eleven sa pa spgrsmalet om p&Naeer det stopp. Na orker jeg ikke

mer liksom.”

Nar det gjelder "trgttheten” som elevene omtalistevseg for det meste a handle om en
annerledes og mer "positiv tragtthet”. Forsker spetevene om de kunne uttype dette
neermere. Det virket vanskelig for dem & sette ardegtdte, eller skrive dette ned.
Mindfulness kan ogsa veere ikke-verbal kommunikasjien man alene eller i felleskap
med andre, sgker innover men samtidig er en dehastarre helhet. Det implisitte forblir
oftest taust om det ikke tvinges fram en verbahgjeelse. Her kan en ogsa se i
sammenheng "det ukjente kjente” der Stern (20059nil Bollas (1987), ved at den
implisitte kunnskap som er ikke-bevisst, kan blibst og dermed ha mulighet for &
omsettes i ord. En implisitt viten er ikke-bevid3en er ikke fortrengt. Dette i motsetning
til det ubevisste som er fortrengt (Stern, 2008d\a benytte mindfulnessgvelser over tid,

ser vi at det her kan gi en opplevelse av sammengamonovsky, 2012).

Jeg stattet meg til kommentarene og markeringemeggensidig utvidet forstaelsen i
vurderingsskjemaene. Utsagn fra elever som: "jegraitt” kan slik sett tolkes i positiv
forstand, ved at kroppen kan fgles rolig og avséqpped en markering naert smileansiktet.
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Kanskje betyr det a vaere trgtt, at kroppen eraasiappet modus, og at det blir den
beskrivelsen som vedkommende har "spraklige” fatmisiger til & uttrykke? A veere trott
kan gi assosiasjoner til noe negativt, altsa i deitygen “jeg trenger hvile”. Derfor kan
beskrivelsene elevene gir av & veere trgtt, se@smimenheng med hgyere snitt etter enn
for gvelsene ble foretatt, og vise at "trgtthedénne betydningen kan ha en positiv

opplevelse for elevene.

Det ser altsa ut til at stress hos de unge, hamgarheng med hgye forventninger til livet
0g at de setter store krav til seg selv (Knapstagt@mdahl, 2013). Leererne som har veert
medforskere i denne oppgaven har tatt dette pradtlgdnalvor, og starter en forandring
med utgangspunkt i seg selv og klassen (McNiff &itdtead, 2011). Utgangspunktet kan
veere en erkjennelse om at bekreftelsen som unggeiréra omverdenen, ma vaere
forankret innenfra, og ikke bare ytre styrt. Utfiongen for leereren kan ligge i a trene pa
oppmerksomt naerveer som den eneste ved skolenh$2010) sier at det blir en mer
beerekraftig intervensjon nar mindfulness har etléument i organisasjonens visjon og
ledelse. Samtidig ma en vaere talmodig, og se detsoen en omstillingsprosess. Det kan
virke som en tidstyv i en allerede hektisk skolebag (Saelebakke, 2011). Erfaringene
som er gjort i dette prosjektet har vist at elevensker seg gvelser, og laererne ser ogsa
nytten av at elevene virker mer konsentrerte ogeod etter gvelsene, og leererne som den

ansvarlige for at noe ma skje.

Begge laererne mener at den som viser mindfulneksssikke ngdvendigvis trenger a
praktisere dette selv. Selv om dette ikke stattesrien jeg har lest (Palm Prahm 2010:
Seelebakke, 2013), kan dette pa sett og vis steremiedenne undersgkelsen. Leerer 1,
som er den av leererne med mest innblikk i mindf&srey de to deltakende lsererne samt
forskeren som ogsa til tider er leerer ved skoldser det seg at det er pa skole 1 vi finner
minst tilfredshet med tanke p& markeringene soweele ga. Laerer 2 hadde ingen
kunnskaper om mindfulness far prosjektet. Elevesteskole 2 gir til gjengjeld
markeringer mer mot smileansiktet, giennomgaendalersgkelsen, uavhengig av om det
er forsker eller medforsker (med veiledning med @& holder gvelsene. Elevene gir
ogsa uttrykk for & ha det bra med seg selv. Kavalee slik at en ekstern forsker, far
bedre kontakt med elever som er ukjent for han? dédte veere et bilde pa at ekstern hjelp

inn i skolen er hensiktsmessig? Ettersom forskidem har utfart mindfulnessgvelser pa
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noen av skolene tidligere, blir utgangspunktetietene her stiller likt i forhold til

kjennskap til mindfulness.

Leererne omtalte at gvelsene varte lenger enn deddfte tenkt pa forhand. Jeg tenkte i
denne undersgkelsen a foreta flest mulig forskjelivelser, slik at laerere og elever fikk et
innblikk i mindfulness, og skape variasjon (SeelédealR009). Dette farte til at vi utfarte
forskjellige gvelser med ulik varighet tidsmessigg som forsker hadde en Igpende dialog
med laererne, med fokus pa demokratiske avgjaretsamenfor Habermas'’
kommunikative samtalepunkter (Hiim, 2010; McNiff\&hitehead, 2011) som involverte
leererne (Huang, 2010). Leererne hadde ikke noeronastillinger mot at de innimellom
ikke rakk det som de opprinnelig hadde planlagtindgte omstrukturere noe. Dette kan
veere riktig ved at laererne sa at dette var ngdyegiltir at de gjorde det fordi de trodde
det var forventet av dem, slik det vises til maktiepet (Halvorsen, 2003; McNiff &
Whitehead, 2011; Hummelvoll, 2010).

Lave markeringer i forhold til hvordan elevene Hat akkurat na, kan ogsa innebeere en
form for stress som de opplever i livet. Dette kagre fornemmelser som elevene kjenner
og som de ikke vet hvordan de skal reagere pa #6deP010). Leerer 1 sa ogsa at det er
mye som tyder pa at elevene ikke vet hvordan defaka til ro. Han sier: ”... det er

sikkert en helt klar sammenheng mellom at de v@¢toog meningen [om at elevene skal
falle til ro], men de klarer ikke a utfare det intiing.” Liahagen (2011) fant
sammenhenger mellom tragtthet og darligere leeribysiet Det papekes at stress ikke
ngdvendigvis oppstar bare nar elevene er pa skwolen,at ogsa andre forhold kan pavirke
stress hos elevene. Noe av dette problemet kaseesiived & sette inn tiltak som vil
dempe stressnivaet hos elevene (Liahagen, 20-lindeer at mindfulnessavelser kan
veere et slikt tiltak som det etterlyses her, méai$opa forankring i pusten (Andersen &
Stawreberg, 2010; Kabat-Zinn, 2012; Kvittingen, 20lund, 2011; Magelssen, 2008).
Hjerneforskningen i forbindelse med mindfulnessseektyrker ogsa oppfatningen av at
det kan vaere gunstig & opprettholde slike gvelsandt-Zinn, 2012; Nilsonne, 2010;
Kjems & Rasmussen, 2011), selv om en her ogsadees lar over at det er vanskelig a
fortolke hva gkt aktivitet eller struktruendringdijernen betyr, slik Frank (2013) antyder i

sin kritikk mot mindfulness.
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Jeg merket meg at det var en god del elever somtikkide noen kommentarer pa
vurderingsskjemaene, eller ikke sa noe spesiethidld til mindfulnessgvelsene. Det fikk
meg til & reflektere over det Stern (2007) skrevrénwyeblikkene som varer i kort tid, og
som oppfattes mentalt mens det enna ufolder segt @& viten om dette ikke kan vaere
verbal, symbolsk eller eksplisitt. Det er her daplisitte viten kommer inn i bildet, og

som er "alt” var viten ikke er: Ikke-symbolsk, ikkerbal og prosessuell og ubevisst ved at
den ikke er refleksivt bevisst. Det eksplisitteimglisitte omradet lever side om side og
vokser hele livet (Stern, 2007).

Nar en snakker om oppmerksomhet, er det snakk @mn fatkuserer mentalt pa et
opplevelsesobjekt. Her vil dette innebaere mindfssneg en bevisst tilstedeveerelse.
Dermed sees bevissthet som den prosessen detaedppmerksom pa at man er
oppmerksom, eller det som kalles meta-oppmerksarBleeisstheten er refleksiv, altsa
oppmerksom pa at den er oppmerksom (Stern, 20@7@nfor mindfulness, er det denne
bevisstheten som star sentralt. Vi forsgker a fammieerpunkt i for eksempel pusten, og
kienne det vi kjenner akkurat nd. Samtidig sadenne undersgkelsen, at mange av
elevene (og kanskje laererne) nar de skulle legue érfaringene de satt med, kunne var i
en tilstand av implisitt viten. Utfordringen oppst@r de matte begynne a trekke inn
fornuft, logikk, organisere og gjare den forstadétigandre (Stern, 2007). Kanskje er det
dette som har gjort at de som ikke har kommet medill, eller gitt kommentarer pa den
videre vurderingen, har hatt mer enn nok a forsgdom skjer i seg selv? Et slikt verbalt
innhold som det ettersparres fra skjemaene, kami@fra elevenes implisitte, ikke-
verbale bilder og "plugges inn i historiefortellggs implisitte dagsorden” (Stern,
2007:130). Slik De Vibe (2008) sier at stressmegthar god effekt ettersom kroppen er
mer i forbindelse med falelseshjernen enn spraloouift.

Det som ogsa kan gi styrke til at denne ikke-begititstanden kan ha en positiv fortoning,
er markeringene elevene har gitt etter gvelsetiléedg kan det slik en elev formulerte det
etter en gvelse, vaere noe av det jeg her forsgléeiram: "Jeg har ikke akkurat noe
spesielt & dele med deg (tegnet smileansikt)!”i Bagn mulighet til & reflektere over
signalene og falelsene sine og sette ord pa demhdsase ut som perioden far barn har et
sprak, der de tolker tilveerelsen gjennom symbdledérsen & Stawreberg, 2010). Begge
leererne sa fagr undersgkelsen og de la spesielenietinderveis, at det var de elevene

som blir oppfattet & ha mer indre uro og virke steesset enn andre elever, som kom godt
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ut av det med gvelsene. Dette utelukker dermedakkie andre elevene ogsa har nytte av
mindfulnessgvelser. Men det viser at barn med opiksoehetsproblemer virker & ha
spesielt godt utbytte av regelmessig konsentrasmmnsneditasjonsgvelser (Terjestam,
2011).

Det vises altsa til at det blant annet var utvigin av tendensen til en uro eller forstyrrelse
i klasserommet som var en av grunnene til at laereitte vaere med pa forskningen. Dette
kan veere det som Terjestam (2011) sier er mulighfeteat elevene viser et tidlig varsel
pa at de lever under for mye stress. Fglelser some sskyld, haplgshet og angst som
oppstar nar vi oppholder oss for mye pa overflabat.vi kan hjelpe elevene med, er a
skru av det aktiverte stresset ved a aktivere pusigsresponsen (Magelssen, 2008).
Deretter kan vi gve pa oppmerksomhet og konsentrasjd & ta i bruk ulike typer
meditasjon (Terjestam, 2011). Signalene pa at mostresset, kommer ikke alltid
ngdvendigvis verbalt eller fglelsesmessig til wkryDerfor mener jeg at
vurderingsskjemaer som er benyttet, har styrkeersmkelsen ved at muligheten for a
hente ut data som vanligvis ikke er "fremme” i l[dasommet, kommer fram slik det er

gjort her.

5.1.3 Kan leerernes innstilling til mindfulness fareil flere tilstedeveerende

opplevelser?

Mindfulnessgvelsene kan veere med a kontrollereegglere negativt stress, ved at
"alarmreaksjonen” avtar (Egeland, 2010; Elineby0@MMagelssen, 2008; Terjestam,
2011). Her star pusten sentralt for stabiliserrogEgeland, 2010), mestring, avspenning
og stresshandtering (Magelssen, 2008). Pusterukt $om et anker (Kabat-Zinn, 2012;
Kvittingen, 2013), fordi pusten alltid er med ossiskereglene OPHAL (Lund, 2011) eller
PAH (Andersen & Stawreberg, 2010) var gjennomgadodsamtlige avelser vi foretok i
klasserommet. Vi var oppmerksomme, benyttet pukerah akseptere uten ngdvendigvis
godta eller tillate, stille spgrsmal ved om vi natlle i alle situasjoner, eller om vi kan
avvente. Til slutt la g, og gi slipp det som vgriii &pen for de nye gyeblikkene. Disse
punktene kan hjelpe tilstedeveerelsen hos allegléorsgker a forstad seg selv og andre
(Egeland, 2010).
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Noen av elevene bemerket: "Jeg klarer ikke a lagid tankene”. Dette er noe som selv
de med mye erfaring med meditasjon vil kienne gggnii vil jeg tro. Derfor gir det

mening det Stern (2007) sier om at na-gyeblikkdijer sned raske skifter, og varer i kort
tid. Tankene kommer ofte raskt uten at en er ki@r det, eller gnsker dem velkommen.
Dette kan vaere en kilde til stress, eller stregsdfiskan ha en tendens til & veere i en
mindless tilstand (Egeland, 2010; Hageberg, 2008) isinebaerer at vi kan ta gyeblikkene
for gitt i mange situasjoner. Slik kan det ogsaevgt skolen, der elever (og laerere) kan
tenke pa hva som har skjedd eller skal skje ettened enn det som skjer her og na. Dette
kan ha konsekvenser for leering og trivsel (Nap&lech & Holley, 2005; Saelebakke,
2011; Terjestam, 2011).

Bade leerer 1 og leerer 2 sa at det med fordel b paeiser midt i fagekter, og de
fremhevet spesielt de lengste gktene som seeréigaete til & foreta mindfulnessavelser i.
Liahagen (2011) ser ogsa i sin kvalitative forskra bruk av PC og mobil blir en mate a
fa avlastning og pusterom for eleven. Slike "lomtrsmm eleven viste til, kan vaere med a
dempe stressnivaet, og viser at skolen kanskjesdeglje opp til flere organiserte
pustepauser i lgpet av gktene. Elevene trengerskaprom stress, hva som utlgser det,
avspenningsgvelser og mulighet for a hvile hjerfigahagen, 2011). Sinnet ma fa hvile
og vil veere med pé a redusere stress (Egeland).200erne i denne forskningen viste
ogsa til at fokuset hos elevene til tider kunneevéavaerende i forhold til faglig arbeid.
Det er her jeg ser at mindfulnessgvelser gir elevwanpause og rom i seg seg selv, kan
veere slike eksempler som Liahagen(2011) visemiitdfulnessgvelser vil ogsa veere en
motvekt til den mest vanlig atferdsmessige problédkan i klasserommet (Nordahl &
Sarlie, 2005).

Selv om mindfulness griper tak i hver enkelt av, @sksne og barn, er det viktig a
presisere at det er de voksne, altsa laererne edenskningen, som ma se i hvilke
sammenhenger og pa hvilke tidspunkt mindfulnessvieare hensiktsmessig a bringe inn
som en pause i skolehverdagen. Elevene viser labskjovet for pauser pa en mer
indirekte mate. Dette kan veere elever som virkerdppmerksomme og konsentrerte, slik
begge leererne har uttalt i denne undersgkelsemdekan mindfulnessgvelser veere en
del av den tilpassede oppleeringen som skolen isstatbe (Kunnskapslaftet, 2010). Ved &
gripe tak i klassen som helhet og ikke bare enleslee som "trenger det”, vil styrke
klassemiljget og minske stigmatisering av elever.
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Laerernes sier i intervjuene at det ogsa liggenske om a skape en forbedring av
klassemiljget i forhold til det lsererne karaktergsesom uro og stress hos elevene. Dermed
kan det sees som en gnsket forandring hos seg@®l\subjekt ogsa. En tilneerming i
praksis som er gjort i denne undersgkelsen, erpaeiskape en forandring. Det blir altsa
en vekselsvirkning mellom & forsta og kunne skapteandring for seg selv, der en ogsa
retter et kritisk sgkelys pa maten en jobber pdtisig som en kan gnske a skape en

forandring pa bakgrunn av praksisen (Kemmis, 2006).

5.1.4 Kan innfgringen av mindfulness pa skolen ellé klasserommet fare til en

gkende positiv eller negativ innstilling til mindfulness hos leereren?

Dette forskningsspgrsmalet har paralleller ogsiige forskningssparsmal. Dersom
elevene merker en positiv effekt av gvelsene, lateagsa fere til en positiv innstillingen
hos leereren. Og motsatt med negativ innstillingleergren. Etter at undersgkelsen var
ferdig, bestemte leererne seg for a viderefgre mindésgvelser. Slik jeg ser det er det pa
bakgrunn av at de ser den positive innvirkningendfulness har. Dermed blir laererens
innstilling til mindfulness positiv. Hvordan dethgatt med elever og lzerere tre maneder

etter undersgkelsen var ferdig, kommer jeg tilbaKeelt til slutt i oppgaven.

Det ble foretatt et strategisk valg av en "liteny 'stor” skole for a finne ut hvordan
mindfulness kan bidra til mindre stress og urot®édr a avdekke eventuelle forskjeller
eller likheter med tanke pa opplevelsen av strgssro hos elever, og oppfatningen som
laererne hadde rundt dette temaet. Det viste Sdgsaen pa skole 1 med faerrest elever,
som ogsa er en fadelt skole, hadde gjennomgaeneelgjennomsnitt pa markeringene
enn det elevene ved den starste skolen ga tilbdkergepa. Det er ikke mulig i denne
undersgkelsen a se en sammenheng mellom stress og koble dette opp mot
klassestarrelse og stgrrelse pa antall eleverkadrs Det interessante er imidlertid, at det
ser ut til & vaere en fordel a alliere seg med eteek person med kunnskaper innenfor
mindfulness, som kan gi stgtte til innfgring av diuiness i skolen og mulighetene til
gnsket endring.

Ettersom elever opplever a ha det bedre etter@navielsene, gir dette tydelige signaler

pa at mindfulness har en positiv virkning hos eteveg leererne. Etter hvert som vi
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foretok gvelsene, viste skole 2 en interessantdedse som vist i diagrammene. Skole 1
hadde ikke denne samme utviklingen, og jeg haigedt nevnt antagelser som at
kjennskap til forsker, samt alder og modning odedénsiering er momenter som kan
spille inn. Elevene som ga lave markeringer efiéinfjen kommentarer pa
mindfulnessgvelser, viser ved farste gyekast avikee seerlig mottakelige eller mindre
motiverte. Det vises til at en ofte bruker atteryb@ a bli kjent med mindfulness (Kabat-
Zinn, 2012). En sa lang intervensjon sa jeg ikkemalig innenfor rammene i denne
undersgkelsen. Samtidig har jeg gijennom denne s@kielsen vist tendensene til hva

mindfulness kan tilfgre elever og leerere.

5.2 Avsluttende betrakninger

Jeg ser poengene kritikerne av mindfulness komneet. iDet er derimot perspektivene og
veien mot forandring vi mest sannsynlig ikke egendm. Mindfulness blir kritisert for a
veere for fokusert pa individet og ikke sa mye pét'ghentlige” samfunnsproblemet som
forarsaker stress og uro. Det kan se ut som orhategr en forstaelse av at mindfulness
ikke beveger seg utover annet enn seg selv. Laefiiorstaelse med forskeren) retter her
sakelyset pa en utfordring som stress og uro sklasnmet. Slik jeg ser det, vil det ved a
gripe tak i utfordringene hos seg selv og elevemebeere en salutogenetisk vei der en
aktivt sgker lgsninger i et miljg med stressfakt¢petonovsky, 2012). Vi starter

induktivt, med kontakt med oss selv innenfra ogdgey oss utover i kontakt med andre og
samfunnet. Ved & gi barn hjelp til & bli tryggesed selv, farer til at de kan forholde seg til
andre og til omverdenen pa et dypere plan. Selgtrggkan komme til uttrykk gjennom
empati for andre (Juul, et.al., 2013; Kjems & Rassam, 2011). Denne empatien gjgr at
elever ikke engster seg for hva andre elever nnd¢tee om at en ikke far til det samme
som den andre, eller er engstelig for & veere agahes|(Juul et.al., 2013). Derfor mener jeg

mindfulness kan veere et bidrag til her.

Spesielt med tanke pa at mindfulness pa skolemkdrbarn & gjare, sa vil dette innebaere
en overveielse av hvor sterk pavirkningskraft vakérdette tilfellet forsker og

medforsker) har for & gi en forestilling om viktegen mindfulness kan ha for barna. Her er
vi inne pa de etiske betenkelighetene som ma vearelig gjennomtenkt far prosjekter
som dette gjennomfgres (Due, 2010; Halvorsen 2d08ymelvoll, 2010). Madsen (2014)
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kritiserer i forbindelse med stress og mindfulnesgn ikke gar til roten av problemet. |
beste fall beror det etter mitt syn pa en misfaisg, dersom kritikere mener at en ved en
slik undersgkelse ikke gar i roten pa det en m@desin vei, og at en blindt aksepterer
tingenes tilstand. Jeg statter meg her til Vikj(2812) som sier at det heller handler om &
fa en innsikt som er enten kontinuerlig eller vegvale, enn om at alt endrer seg. Dette
kan veere tanker som kommer og gar, eller fornenenels far i kroppen. Det en mgter av

for eksempel fglelser som tristhet og sinne, skaterhelt greit.

Dermed vil det ut fra hvordan jeg har leert & kjiemiedfulness, vaere med utgangspunkt i
at en farst blir kjent med seg selv, og far kontakd sitt indre. Derfra gar veien videre til
a mgte omverden med nysgjerrighet (Vikjord, 20f@nne nysgjerrigheten gjar at en ikke
reagerer automatisk pa det en mgter, men at deéskam for flere mater a handle pa,
eller ikke handle hvis det anses & veere det bestegida. Ettersom en ser at handlingene
en foretar seg virker bade innover og utover, sd\disamtidig at vi er opptatt av bade den

indre og ytre oppmerksomheten (Juul, et.al. 2013).

| tillegg til & @ve oss i mindfulness for a fa tedre med oss selv, gjar vi det ogsa for a
bidra til fellesskapet, og vare omgivelser (Seel&bak013). Samtidig ser en at ved a ta
aksjon, sa kan det veere en del av en stgrre temknmna kunne veere til det gode for
verden.”Fgr vi kan tarre "a titte ut” for a se amdma vi ha en viss forankring i oss selv ”
skriver Lindberg & Dyrdal (2012:713). Med et slierspektiv ser en at man faktisk
forholder seg til omverden og ikke minst agerarhbld til den, nar en har et trygt stasted

I seg selv.

Slik leerer 2 bemerket, sa er det ikke vanlig augteringer pa hvordan ens indre liv
fortoner seg. Derimot er det vanligere at elevamelerer faglige emner pa skolen. Dermed
ser det ut til at vurderinger er noe elever erkpead, og kan danne et grunnlag og veere et

positivt innspill i mulighetene for & drive mindfdssgvelser i gnsket retning.

Det viste seg i denne forskningen at det er llegge inn buffere far, innimellom og etter
gvelsesdager, slik at en kan fa utfart gvelser fsielange opphold hvis noe uforutsett
skulle skje. Dette kan for eksempel vaere mgtess klier sykdom. Dermed er det mulig &
fa en progresjon og holde "trykket” oppe med mimdéssgvelser. Dette synes jeg har
fungert bra i denne undersgkelsen. Jeg har s@keogitt tid til ettertanke, tid til
begrunnelser og refleksjon (Terjestam, 2011) fadew og etter gvelser, men alltid med
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fokus péa her og na. Slik leerer 1 bemerket, sa @audder disse timene ikke krav om et

svar fra eller forventninger til elevene. Dette gjevene styrket selvfglelse, ved & bli sett,

hart og anerkjent, ettersom selvfglelsen utviklesasjon til andre (Jiestad, 2009).

6.0 Kort oppsummert

Elevene ga fa muntlige eller skriftlige tilbakemialger ved gjennomgang av
foregdende gvelser, men at dette kan ha a gjgreatreddvene ikke har "sprak” a
formidle erfaringene de sitter med etter mindfusme&lsene. Elevene virket
positive til & gi markeringer av gvelsene, pa bakgrav at det var fa skjemaer som
ble forkastet pa grunn av ufullstendige utfyllingetillegg var det en overvekt av
positive kommentarer pa vurderingsskjemaer og rigutithakemelding pa skolen.
Elevene ser ut til & gnske en variasjon av forbggbtrukturelle og uformelle
gvelser.

Med unntak av ett tilfelle, sa var gjennomsnittelgissen pa spgrsmal&enn

etter: Hvordan har du det akkurat n&®yere etter at mindfulnessgvelsene var
giennomfgrt enn far de ble utfart.

Aksjonsforskning som metode gir inspirasjon forrageikling og utvikling pa
skolen der flere leerere gnsker a delta ved & skaperandring.

Laererne sa at mindfulnessgvelser midt i lange gieskolen er a foretrekke. Cirka
tre maneder etter undersgkelsen, sendte jeg esté®oapril 2014) til leererne og
spurte hvordan det hadde gatt med dem i forhokl lliénytte mindfulnessgvelser
sammen med elevene. Leerer 1 fortalte at han hadéetboka (Snel, 2012) og
tilhgrende CD (sitat) "ved ujevne mellomrom”, badeoppsgving og
naturfagundervisning. Ogsa en annen laerer vedskalebenyttet denne CD’en.
Leerer 1 gnsker at forsker kan gi videre innsgik, at det kan fortsette & veere et
strukturert opplegg fra hgsten av. Leerer 2 skriveepost (29.april 2014) til

forsker: (sitat): "Jeg brukte cd’en ganske myeriguen etter at du var her, men at
det har dabbet litt av i det siste.” Leerer 2 foeteht de har fortsatt & bruke det en
gang i uka i to klasser. Han sier ogsa at "klas$emeraert veldig rolige, og

konsentrerte i timene i det siste.” Om dette skyldiiken av mindfulnessgvelser,
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er i falge leerer 2 vanskelig & si noe om, "mengegikker pa at det har positiv

innvirkning i hvert fall. ... Jeg kommer garantett&ibruke mindfulness videre.”

Oppfatningen min er at en skal vaere varsom mecdeketaenter av mindfulness ut av sin
sammenheng, slik at det kan bli oppfattet ufordiged vedkjenne seg a sake innover i seg
selv. Kanskje er det nettopp sgken innover vimldmgler i dagens samfunn. Ved & bruke
mindfulness pa skolen, har vist seg her a fgrositive endringer for elever og leerere.
Denne undersgkelsen viser at som leerer trengdikeidiveere "redd” for a starte opp med
mindfulnessgvelser i klasserommet, selv om du Kiganer sa godt til det selv. Kanskje er
en ide a ga veien sammen med elevene, utforske algthli kjent med det? En god statte
er & anskaffe en ferdig veiledet CD eller applisasgom kan brukes til dette formalet. |
tillegg finnes det andre som har kjennskap til riltess som vil veere behjelpelige med a
innfare mindfulness pa skolen. De Vibe (2008) atanar en tanke avtar blir det en liten
pause i tankestrammen. Vi blir oppmerksom n&’etk@avi oppleve en indre stillhet og

fred. Derfor mener jeg at vi alle kan starte meghaunse.
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Vedlegg
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. Intervjuspgrsmal

: Vurderingsskjema far gvelsene (farste side)

: Vurderingsskjema etter gvelsene (andre side)

: Skjema for leerere

: Tabelloversikt, dager for mindfulnessavelseskalene
: Videosnutter fra Youtube

: Veiledning, muskelavspenning

: E-poster, dateringer.
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Vedlegg 1
Spgrsmal til laereren:

Farst: Formalet med intervjuet og klargjgre hvaiteren har muligheter til a tilby
(Thagaard). (Vikar pa skolen, men begrenset kjemmsk det daglige i skolen).

Intervjuet har en intensjon om a vaere preget avislstruktur med temaer jeg vil komme
innom, en tilneerming der rekkefaglgen bestemmesmedepreget av fleksibilitet. Du kan
derfor snakke om eller bringe inn temaer som durkempa i lgpet av
samtalen.(Thagaard).

Jeg vil ta opp pa band, og notere undervis.
Intervju 1

Litt om din bakgrunn: Utdanning, hvor lenge du Jodobet her, andre erfaringer fra
forskjellige arbeidsplasser.

Hva gjorde at du ville veere med pa dette forskpnosjektet?
Hva haper du a fa ut av det?

Hvordan blir det for deg a forske med en annenrléatette? Har det noen betydning at
forskeren (jeg)ogsa er leerer? Hvorfor? Hvorfor ikke

Kjenner du til mindfullness (oppmerksomt tilstedegkse)
Hvis ja: | privat eller skolesammenheng? Prakinggt
Hva legger du i begrepet oppmerksomt naervaer?
Hvordan ser du pa at det na skal utferes gveldasserommet?
Hvordan ser du pa det & implementere mindfulné&kssserommet, pa skolen?

Kan du fortelle hvordan du ser pa treningen av agsomt naervaer / opplevelsen av
naerveer?

Hvor relevant mener du disse er for deg? For skokar elevene?

Hvordan har du opplevd disse gvelsene? Hvis duhlekeaitfart gvelser tidligere: Hvordan
tror du disse blir for deg? For klassen?

Hvordan opplever du din livssituasjon? Som leeren® $nenneske? Stressfull?

Hvordan opplever du elevenes livssituasjon? Opglelevene stresset?
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Hvordan ser du det? Maten de sier og gjar tingalt@tEller er det ut fra hva de forteller
deg? Hva gjgr at du eventuelt ikke opplever elevaresset?

Kan du gi en beskrivelse av en ideell time pa skadtik du vil karakterisere den?

Og motsatt?

Hva kan forskjellene veere?

Hva legger du i begrepene stress og uro?

Hva mener du kan vaere arsakene til stress og uro?

Ser du forskjeller pa hva som kan forarsake stgasro hos deg som leerer og elevene?

Hvilken rolle har du som leerer i forhold til & gpanoe med (stress og uro) dette slik du ser
det?

Kunne du tenke deg a oppgve mer kompetanse i niredfsr?
Hvordan? Kun i arbeidstida eller ogsa utenom astigi@d

Er det ting jeg ikke har spurt om eller temaerijdg har veert innom som du mener jeg
skulle ha tatt opp?

Er det ting som jeg kan spg@rre om i neste intesojm du tenker pa na?
Er det noe annet du har lyst til a fortelle i samhreng med dette?
TAKK FOR INTERVJUET!

Intervju 2:

Med utgangspunkt i intervju 1, og evaluering gjgrerioden.
Utgangspunktet:

Synes du at du har blitt mer kjent med mindfulness?
Prosessen

Synes du at intensjonen om & gke konsentrasjoné&n@ymindre stressende
skolehverdag har virket inn ved & benytte mindfatmvelser?

Ble arbeidsmengden slik du hadde blitt forespei&t? (hadde ikke kontaktleererfunksjon

og kanskje litt rom til & gjare dette)

Framover:
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Bruke mindfulness for & samle oss?

De refleksjonene og tankene du hadde du gjort deg\elsene startet i klasserommet:
Hva tenker du om disse nd som gvelsene har bbittayj

Kunne du tenke deg & implementere mindfulnesssisklmmmet, pa skolen?
Hvilke gvelser mener du var mest tilpasset dinddasmsituasjon?

Kunne samarbeidet veert bedre, eller pa en anneg?mat

Hvilke betraktninger har du omkring mindfulness@eelna?

Kan du si litt om hvordan du gikk fram nar du kggtvelser pa egen hand?
Hvordan opplevde du det & gjare gvelsene alenevesen?

Nar du hadde gvelser alene: fortalte du hva gvelgid ut pa (fra CD?)

Faler du at du har fatt deltatt i forskningen slikhadde tenkt? Har jeg involvert deg nok,

eventuelt for mye?

Fatt tilstrekkelig med informasjon? Samarbeidet?

Hvordan tenker du om veien videre i forhold til wifininess og gvelser framover?
Hva har du observert i timene som gvelsene harti®aga

Har det veert forskjeller nar du var alene og ngnjar tilstede? Hvilke? Hvorfor ikke?

Ift stress og uro? Har du endret syn pa om mina&srkan veere til hjelp eller ikke i

forhold til stress og uro hos bade elever og leerer?

Ingen av oss har utfart gvelser i mindfulness wdesktidligere: Tenker du at du har nok
grunnlag for & fortsette med dette pa egenhande &fil videre stgtte fra meg veert greit,
eller ikke?

Vi har brukt skiemaene gjennom denne perioden?rikaer du om det?

Hva tenker du om fortsette med skjemaene i fordgedmed mindfulnessgvelsene?

Eventuelt andre sammenhenger skjiemaene kan vaedlaRt
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Vurdering fgr gvelsen

Vedlegg 2

Sett et kryss eller en strek (X eller |) pa linjen mellom ansiktene under. Det gar bedre jo naermere

du setter merket det blide ansiktet, og det gar darligere jo naermere du setter merket det sure
fieset.

Kjenn etter: Hvordan har du det akkurat na?

O O
RN
Vi skal gjennomfgre en gvelse: Hva mener du om
det som skal skje na?
O O
RN

Hvis det er noe du har lyst til & skrive opp av tanker eller meninger om det som skal skje n3, kan
du gjerne gjgre det her:
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Vurdering etter gvelsen

Vedlegg 3

Sett et kryss eller en strek (X eller |) pa linjen mellom ansiktene under. Ansiktene viser bedre jo
naermere du setter merket det blide ansiktet, og darligere jo nsermere du setter merket det sure

fieset.

Kjenn etter: Hvordan har du det
akkurat na?

Det vi gjorde
og snakket

om var ikke

sa viktig for

meg.

Jeg likte ikke
det vi gjorde

i dag.

Jeg gnsker a
gjore noe

annet.

Vi har na gjennomfgrt en gvelse: Hva mener du om det

som har skjedd til na?

Det vi
gjorde og
snakket om

var viktig

for meg.

Jeg likte det
vi gjorde i
dag.

Jeg haper vi
kan gjgre noe

lignende neste
gang.

Hvis det er noe du har lyst til & skrive opp av tanker eller meninger om det som har skjedd til n3,
som du vil dele med oss andre, kan du gjerne gjgre det her. Dette kan handle om hva du merket
nar du gjorde gvelsen. Merket du om noe var annerledes etter gvelsen? Skriv bak pa arket hvis du

trenger mer plass.
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Vedlegg 4

Etter bruk av en mindfulnessgvelse:

Dato: Klokken: Klassetrinn: Skole

Nummer pa gvelsen (spor pa CD’en):

Hvor mange elever snakket om gvelsen umiddellsterkant av gvelsen
(innenfor 15.minutter etter gvelsen)? Leereren ikkal si noe/spgrre om
elevene gnsker a si noe, men vente fra ca. 30 dekurett minutt etter at
gvelsen er avsluttet, slik at elevene har «kkomiheterflaten igjen» (gi tid til
a snakke slik at elevene uoppfordret kan gi tillmaddeling...)

antall barn av totalt barn (i klassemfgirsom deltok) sa noe om
gvelsen innen fem minutter etter gvelsen var aeslog «alle har kommet til
overflaten».

Sitater fra elevene relatert til gvelsen innenfoniButter etter gvelsen:

Leereren kan na spgrreErdet noen (flere) som gnsker a si noe etter idet v
har gjort na?»(Na skal ikke leereren spgrre mer men notere undsmioen
elever snakker om gvelsen eller relatert til gve(s®ppfordret)...)

...iInnenfor et tidsrom av (minus friminutt):
30 minutter: antall elever 1 time:antall elver

2 timer:antall elever 3 timer:antall elever

134



Mer enn 3 timer siden gvelsen/resten av den aktdeljen: antall
elever

Notater eller merknader til denne gvelsen eller mmgkiggende hendelser
eller tanker fra laerer (fortsett pa neste side):

Eksempelvis: Oppleves elevene mppmerksomme/roligertter gvelsen

kontra far?
__ja nei ___oppleveringen endring __ kesika det

Hvis ja; elevene oppleves mer oppmerksomme/roligaradre uro i klassen)
selv etter at det har gatt: (klokketimer)

1 time 2 timer 3 timer 4 timer  step av
skoledagen(mer enn 5 timer)

Anslagsvis hvor mange elever oppleves somappmerksomme/roligere
etter gvelsen kontra for:

antall elever av totalt elever

Andre tanker/notater/vurderinger:
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Tabeller mindfulnessgvelsene. Vedlegg 5

Mandag Tirsdag

Tabell: Fargekodet oversikt over felles gvelser rioesker/laerer samt gvelser ufert av leerer. Skrédel

buffere, uten avtalte gvelser med forsker, og digpeit for egne gvelser for leerere.

Skole 1

Skole 2 gul farge= forsker og leerer sammen skole 2

Tabell: oversikt over fargekoder. Hvem utfgrer geeke.

Tabellen over viser hvordan gvelser ble organmglanlagt. Det ble lagt inn buffere for
justeringer (skrafelter), noe som viste seg a ‘eensiktsmessig. Dette fordi det ene
intervjuet matte flyttes til en annen dag. | tideskulle den ene laereren pa kurs den ene
dagen gvelser med forsker var planlagt, og delyttet til en annen dag. Disse
justeringene gir en dynamisk forstaelse av hvotdamrdagen i en pedagogisk institusjon
forlgper, slik at buffere er hensiktsmessig.

Leerer og forsker utfgrte gvelser sammen fgr ladfgrta gvelser sammen med elevene
selv (bruk av CD) i uke to og tre. Dette var deghrt om ville veere lurt i forhold til &
skape trygghet for leerer og elever. Det var sativaalser med forsker og leerer onsdag den
22, men laerer skulle pa kurs. Derfor ble det aiditt ekstra lang gkt med flere gvelser

samt faglig gkt mandagen etter.

17/1 hadde leereren spontant gvelser med veilegmirepost hvilke gvelser som kunne
egne seg i forbindelse med en gymtime. Leererea &st/eiledning til elevertaay og tay
mens du pustefngen skjemavurdering i forbindelse med denne.gkta
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Vedlegg 6
Noen videosnutter fra youtube, linker.
Skole 1, 7.jan, skole 2, 9. jan:

Selective attention test: http://www.youtube.comieh?v=vJG698U2Mvo

Office stresshttp://www.youtube.com/watch?v=IzBy6agXKoA

Managing stress: http://www.youtube.com/watch?y€pmMgDogE
Skole 1, 15.jan.

Slow motion cats: http://www.youtube.com/watch?vefB63A8kS8

Teaching mindfulness http://www.youtube.com/watchBpEYa74w2Y

Skole 1, 20 jan. medforsker

Snow slow motion https://www.youtube.com/watch?vA8Au3A8hY

Skole 1, 21. jan

Pustegvelse 4-7-8 http://www.youtube.com/watch?\ysdixSeO0o0

Skole 2, 27. jan

Pustegvelse 4-7-8 http://www.youtube.com/watch?sdxSeO0o0

Eagle owl http://www.youtube.com/watch?v=SAz1L8DMB

23.jan. 2013 skole 1

Om elever ved en skole i USA som har mindfulneslseva klasserommet
http://www.youtube.com/watch?v=4dfFIgSpvXs (fra nezdsside NFON).

Eagle owl http://www.youtube.com/watch?v=SAz1L8DMB
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Vedlegg 7

Muskelavspenning., Lena Sundifwspenning og mental treningkjetten (u.d): TK Musig
Production AS. Hentet og transkribert fra CD askaren.

Tid Veiledning

00:37 Intro. musikk

00:37 Legg deg behagelig til rette, armene langgrsiog beina litt i fra hverandre.

00:45 Sgrg for at du har det varmt og behageliglige omgivelser.

00:55 Ta na et dypt andedrett, pust dypt inn od palsten.

01:04 Og pust rolig ut, og lukk gynene dine.

01:22 Igien: Ta et dypt andedrett, og spenn hveskelu hele kroppen. Hold pusten

01:35 Og pust ut i hele kroppen

01:43 Legg merke til hvor du puster. Puster du maden, eller puster du med brystkassa.

01:58 Bare la pusten ga sin gang. Ikke gjgr noe deed Bare opplev hvordan pusten beveger seg

02:08 Inn...... 0g Ut igjennom nesa.

02:18 Jeg skal na ta deg med pa en reise gjenngppén din. Du skal fa muligheten til & oppleve
forskjellen mellom spente muskler og avslappedekteusOg du skal fa laere hvordan du kan
regulere og senke muskelspenningen i din kroppsdd&r vi i gang.

02:43 Begynn med a strekke teerne bort fra ansiitepress fattene dine ned mot underlaget.
Oppleve hvordan det fales i fgtter og legger, nésgenner musklene dine.

03:01 Slapp av i fgtter og legger og opplev fordgemellom spent og avspent.

03:15 Bay nd i anklene slik at taerne peker oppansiktet og press haelene ned i underlaget.
Opplev spenningen i fgttene og i beina...Og slapigjawn.

03:42 Spenn na rompe og lar ved & presse haelesroged mot underlaget. Opplev spenningen i
nedre delen av kroppen din...Og slapp av igjen, qgdeypforskjellen mellom spent og
avspent.

04:10 Legg na hendene mykt pd magen din. Kjenn ettedu puster med magen. Beveger magen
seg nar du puster?

04:30 Spenn ut magen slik at den blir hard somadin®g nd ma du puste med brystkassa.

04:39 Opplev hvordan det fgles og hvor det spenner.

04:48 Slapp av igjen, og la pusten ga dypt neddgena

05:04 En gang til: Spenn magen slik at den blidrsaom en ball og opplev hvordan det fales nar [du
puster. Opplev spenningen i skuldre, magen, ryggen.

05:23 Og slapp av i magen igjen. Legg armene tédakgs siden av kroppen.

05:39 Knytt nd venstre hand hardt og hold pa speyem og opplev hvordan det spenner i handa|og
armen.

05:52 Og slapp av igjen og opplev forskjellen mellgpent og avspent.

06:04 Knytt sa din hgyre hand, og opplev spennindgemda og armen.

06:13 Og slapp av igjen og la hele kroppen slappéiaile tung og rolig. Opplev pusten som
fordyper fglelsen av varme og tyngde i hele kroppen

06:35 Kanskje kommer det forskjellige tanker tigdea de tankene som kommer bare passere ikke
ta tak i tankene dine. La dem komme, og ga singjei.

07:04 Rett na oppmerksomheten til korsryggen. Feeissyggen ned i underlaget. Og opplev
spenningen i ryggen og i magen.

07:20 Og slapp av igjen.

07:26 Lgft nd korsryggen bittelitt opp fra undedagdg opplev hvor det spenner.

07:38 Og slipp sa rolig ned igjen, og synk tungt nedrigi@g bare slapp av.

07:54 Ta na et dypt andedrett. Hold pusten. Nalbdylt lungene med luft. Opplev hvordan hele
brystkassa og ryggen utvides. Hold pusten... Pusblig ut, og slapp av.

08:17 Opplev hvordan du blir varm og tung og roliggle kroppen. Hele ryggen hviler nd tungt mot
underlaget. Armer, rompe, beina og fattene. Pustealig og gar dypt ned i magen.

08:53 Hev na skuldrene litt opp mot grene og hdldpenningen. Men la de andre delene av
kroppen veere avslappet. Hold pa spenningen, mésefod puste. Opplev hvordan det fales.
Hvor spenner det?

09:17 Slapp av igjen og nyt den avslappede fglelsen
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09:31

Fokuser na pa halsen og nakken. Press nalkkehunderlaget og opplev hvordan det sper]
i nakken, i hodet og i magen som ogsa hjelpeSlipp av igjen, og nyt den avslappede
folelsen. Forsterk den fglelsen med et dypt sugkegg merke til hvordan pusten baner se
vei, langt ned i magen.

ner

10:11

Falg n& pustens vei, opp i munnen. Pressngeh hard opp i gommen og opplev hvordan
foles.

det

10:28

Slapp av i tungen igjen og legg merke tildtumgen din ligger nar du slapper av.

10:40

Press nd sammen tennene. Press..... og slagjeravOg legg merke til at underkjeven falle
litt ned. Du kan forsterke den effekten gjennonjesge. Og bare slappe av i hele kroppen.

h

=

11:17

Rynke pannen ved & heve gyenbrynene og opptedan det fales. Hvor spenner det? ...Q
slapp av igjen.

hg

11:34

Press nd sammen gynene dine. Press samrf@pdgspenningen...Og slapp av igjen og |
sa gynene dine hvile.

11:51

Hele ansiktet er na avslappet som ettersett&pn fra en myk vennlig hand. Opplev hvorda
pannen, gynene, ansiktet og hele hodet...nakken.. rekuld/ggen...venstre hand og
arm...hgyre hand og arm...magen...rompa ...hofter...1ar...leggeg fotter er avslappet.

12:57

Gjennom hele kroppen din gar det en bglgavalapning. Fra fatter til hodet.

13:08

Avslappet og tung i hele kroppen. Du blirgggog tyngre. Tung og varm i hele deg.

13:27

Kanskje kommer det tanker til deg na, baelkomme og ga sin vei igjen. Ikke ta tak i
tankene.

13:46

Rett nd oppmerksomheten til nar du pustezrutangsom rolig utpust, forsterker fglelsen a
avslapning og ro. For hver gang du puster ut salblimer og mer avslappet. Tung og varm
og rolig. Opplev hvordan avslapningen fordypeshieer gang du puster ut.

14:32

Du stenger ute alt som er rundt deg. Boraélialyder. Bort fra alt mas. Din kropp og dithsi
hviler. Stille og rolig. Tyngde og varme i hele détyt den fglelsen. Du er rolig, tung og
varm i hele deg.

15:00

N& kommer ikke jeg til & si noe pa en litamd. Bare nyt a slappe av til jeg tar kontakt me
deg igjen.

o

(Musikk)

17:18

Da kan du lytte igjen. For hver gang du géedette vi nd har gjort, s& kommer du til & sla
av stadig enklere og fortere. Gjennom & slappedadgmne maten, sa kan du fale deg rolig
harmonisk og vel med deg selv. Du far kontakt mieckcbpp og ditt sinn. Du bygger opp et
redskap til bruk som gjar at du kan mestre og exguliin fysiske og psykiske spenningsniv
Du kommer til & lzere hvordan du kan bruke dine agokgheter til & skape indre harmoni ¢
balanse. Du kommer til & f4 det bedre med degaglline omgivelser.

bpe

g

18:32

Nar du snart vakner opp igjen, sa beholddplilsen av ro og avspenning for resten av
dagen.

18:44

Da kan du sakte vekke kroppen din i din egkh Dette kan du gjare for eksempel ved & t
dypt og rolig andedrett, gjespe, bevege pa hergléstter, og resten av kroppen. Strekke p
deg og apne gynene. Smil med munnen og hjertebdifizl deg fin og bra pa alle mater.

A et

19:19

(musikk)

20.00

Slutt.
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