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- Sd pd den mdde fandt jeg sddan en
balance imellem "Okay, jeg skal lave
afleveringer”, men jeg kan samtidig godt
veere afslappet og finde ro i mig selv pd
den made. Og badde fa tid til afleveringer
og skole; og det der har hjulpet mig mest
- det er de der mini-meditationer.

(Kirsten, deltager i Aben og Rolig for Unge)
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Abstract

Recent years have witnessed a growing tendency for young people in Denmark to drop out of
educations due to educational stress. Simultaneously, accumulating evidence supports that
meditation-based interventions (MBI) may reduce stress and increase stress-resiliency for
adolescents. However, there is a lack of knowledge on educational stress and mechanisms of
change during MBI for youth. Further qualitative studies are recommended. In addition, no
larger MBI initiatives for youth with educational stress have been initiated in Denmark.

The present thesis represents the first qualitative study of a new MBI intended
for large-scale implementation for high-school students experiencing educational stress. The
Danish municipality of Aalborg collaborated with two high-schools and Aarhus University on
developing, implementing and investigating the intervention. The thesis constitutes a part of
the full pilot-study of OCA, also entailing other qualitative and quantitative research projects.

We based the new MBI on the Relaxation Response-based Mental Health Promotion,
informally termed Open and Calm (OC), a scientifically tested, promising standardized MBI
implemented in two large Danish municipalities in public stress clinics. The new OC program
was termed Open and Calm for Adolescents (OCA), and is a manualized 6-week MBI comprising
weekly 1.5-hrs group sessions training meditation and bodily, mental and social strategies for
stress reduction and mental health promotion. Supporting materials include a course book,
handouts, a smartphone-app, a website and two optional 1-hrs personal sessions with an OC-
certified psychologist.

The OCA-study randomized 21 high-school classes (ratio 1:1) to either OCA or no
treatment, resulting in 11 classes in the OCA-arm and 10 classes in the control-arm. In the
intervention classes, OCA and psycho-education on stress and meditation were presented
during two brief classroom sessions, inviting students experiencing stress to volunteer for
OCA participation. Interested students were assessed through a screening questionnaire and a
1-hrs interview with an OC-certified psychologist. Two OCA groups of 12 students each were
then initiated.

My part of the OCA pilot-study included qualitative interviews of eight students
(4 OCA-participants, 4 control group members) before, during, and after the OCA intervention
period. Through a phenomenological approach I focused on the participants’ experiences of

their everyday life, educational stress, and their participation in OCA.



The interviews were transcribed and central themes were derived through thematic
condensation. The first analysis aimed to describe participants’ thematic experiences in their
own words: Participants experienced grades and ideals of being a top-grade student as a
potent stressor in their everyday life. They perceived such ideals as important among peers,
teachers, parents and in society at large, where higher grades were experienced as a necessity
to pave the way toward better career possibilities and higher social standing.

The descriptive analyses most importantly revealed a high degree of satisfaction
with the OCA program. Participation was experienced as relaxing and calming, participants
described that OCA helped them to develop better sleep quality or, for example, constructive
changes in their approach to handling homework and high-school assignments. Changes were
experienced as driven by processes related complexly to meditative activities, group support,
as well as contact with a professional instructor.

The second series of analyses was more interpretive. First, [ viewed the findings
through Maurice Merleau-Ponty’s phenomenology. [ here interpreted descriptions of
increased connection with one’s body as important, since they may have reconnected the
participants to a stronger feeling of themselves, increasing their ability to break habits formed
and maintained by the embodied person’s life experience. Second, I interpreted the young
students’ everyday life descriptions through Jan Tgnnesvang’s vitalization psychology, finding
a deprived environment around the young students due to the focus on grades, competition,
and performance pressure. This environment inhibits self-development in many areas, except
with respect to competency development, to which the students then turn. In contrast, the
core feelings associated with OCA participation were acceptance and no pressure, positive
social cohesiveness and inspiration, which may support other types of self-development. In
practice, students expressed a concern that OCA was not quite long enough and the timing
was not optimal, since OCA was placed in the exam period.

Concluding, more and larger studies are needed, but the present study supports
further implementation and investigation of OCA. The program was well received and
participants experienced beneficial effects such as stress reduction and new perspectives on
themselves as more independent from grades. Open and Calm for Adolescents may reduce
stress and increase stress-resiliency and may create a counter-weight to the everyday
performance pressure on students experiencing educational stress. Future studies should

examine longer OCA-formats and interventions also involving teachers and structural levels.



Kapitel 1. Indledning
I 2006 blev det politisk vedtaget, at 95 % af en ungdomsargang skulle gennemfgre en

ungdomsuddannelse i 2015. Men ifglge Arbejdsbevaegelsens Erhvervsrad (2015) sds der
sidste ar for fgrste gang i syv ar en stigning i antallet af unge, der frafalder deres uddannelse.
Den Nationale Sundhedsprofil fra 2013 angiver, at andelen af unge fra 16-24 ar, der oplever
alvorlig stress, er steget siden 2010 med 2%. Fuldendt uddannelse er af voksende betydning
for senere arbejdsevner og livsmuligheder, sociogkonomi, trivsel, fysisk og psykisk sundhed.
Omkring hver femte (19%) blandt 5029 danske gymnasieelever rapporterede dagligt at fgle
sig presset i hverdagen, mens hver tiende dagligt oplever koncentrationsbesvar (11%) eller
sgvnproblemer (9%) (Danske Gymnasieelevers Sammenslutning, 2013). Typiske symptomer
pa langvarig stress for unge inkluderer rumination, negativ affekt, sisom tegn pa angst eller
depression, koncentrationsproblemer, indlerings- og hukommelsesproblematikker samt
tendens til social isolation (Milligan, Irwin, Wolfe-Miscio mfl., 2016).
Ungdomsuddannelsestiden er vigtig for de unges livsmuligheder, men hvad er
oplevelserne af stress forbundet med i disse ar? Et vigtigt udviklingsomrdde i ungdomsarene
er selvforstaelsen, som andres og udvikles meget i sammenhaeng med de unges kontekstuelt
influerede samspil i hverdagslivet (Illeris, Katznelson, Nielsen mfl., 2009; Shapka & Keating,
2005; Spaten, Christiansen, Rahbek mfl., 2010). Ungdomsarene opleves af mange som en
sarbar og usikker periode (Sgrensen, Grubb, Madsen mfl.,, 2011) og vedvarende mistrivsel kan
influere selvforstaelsen negativt og nedseette selvverdet og motivationen til at deltage pa
flere livsomrader (Spaten mfl., 2010). Det er forventeligt, at de unges selvforstaelse udggr et
vigtigt aspekt af deres fortsatte engagement i at agere i hverdagslivets kontekster, herunder i
kontekster, som de oplever som stressende, for nogle eksempelvis en ungdomsuddannelse.
Stress og psykisk mistrivsel figurerer ogsa pa voksenomradet, hvor det i flere ar
har veeret i fokus forskningsmaessigt, iseer med hensyn til arbejdsrelateret stress (Andersen &
Brinkmann, 2013; Ladegaard, 2016; Ladegaard, Skakon & Netterstrgm, 2016). Nationale og
internationale organisationer har fremhaevet, at stress ser ud til at blive en af de vaesentligste
belastninger pa offentlige sundhedssystemer i moderniserede lande (Christensen, Ekholm,
Davidsen mfl, 2012). Der er derfor stor international forskningsmaessig og sundhedspolitisk
interesse for at udvikle evidensbaserede programmer til offentlig anvendelse med henblik pa

psykisk sundhedsfremme og stressbehandling.



Et omrdade med voksende opmarksomhed i stressforskningen vedrgrer meditationsbaserede
interventioner (MBI). MBI-stressforskningen startedes for alvor af kardiolog Herbert Benson i
1970’erne (Benson, 1977), som viste, at meditation af forskellige typer kan starte det
kropslige afslapningsrespons, Relaxation Response (RR), det fysiologisk modsatte respons til
stressresponset (se Kapitel 2). Entusiasmen for MBI i dag star ikke altid mal med evidensen,
men MBI rapporterer konsistent gavnlige virkninger pa stress og stress-resiliens blandt
voksne og med fa bivirkninger (Baer, 2003; Chiesa & Seretti, 2009; Sedlmeier, Eberth,
Schwarz mfl.,, 2012; Shapiro, Oman, Thoresen mfl, 2008; Malinowski & Lim, 2015; Virgili,
2013). MBI har ogsa vist lovende resultater som behandling af psykopatologier sdsom angst
og depression (Khoury, Lecomte, Fortin mfl,, 2013; Piet & Hougaard, 2011; Hofmann, Sawyer,
Witt mfl, 2010; Goyal, Singh, Sibinga mfl., 2014). Dette geelder ogsa forskningen i MBI til
stressede unge under uddannelse (Black, Belzer, Semple mfl., 2015; Weare, 2013) om end
unge-forskningen pa feltet er mangelfuld bade i omfang og metodisk kvalitet, og iseer med
hensyn til kvalitative studier af de unges egen-oplevelser?.

Selvom ungdomslivet ikke har veeret fokus for sundhedspolitik eller forskning i
stress i de senere ar, er interessen for forebyggelse af stress steget. Det Nationale
Forskningscenter for Arbejdsmiljg (NFA) anbefalede i en hvidbog offentlige forebyggende
stressindsatser (Borg, Nexg, Kolte mfl., 2010). Kgbenhavns Kommune oprettede i 2015 som
den fgrste kommune offentlige Stressklinikker pda kommunens fem Forebyggelsescentre.
Samme ar oprettede Aalborg Kommune Center for Stressforebyggelse. Disse to kommunale
tiltag anvender et evidensbaseret interventionsparadigme, som har vist positive resultater til
offentlig stressbehandling i en randomiseret kontrolleret trial (RCT) pa Rigshospitalet
(Jensen, Lanser, Petersen mfl., 2015) samt i evalueringsrapporter efter det fgrste ars
kommunale implementering (Kgbenhavns Kommune, 2016; Aalborg Kommune, 2016). Pa
grund af de positive resultater i det fgrste ar og et stigende problem med stress-relateret
uddannelsesfrafald pa nordjyske gymnasier, valgte Aalborg Kommune at udvide Center for
Stressforebyggelse til Center for Mental Sundhed, hvis aktiviteter ogsa skulle omfatte et
samarbejde med kommunens ungdomsuddannelser. Dette blev afszettet til neerveaerende

projekt, hvor jeg deltog i at udvikle en MBI til unge, vaere projektets tovholder og forske?.

1 Forskningen i unge og MBI beskrives i Kapitel 2.
2 Interventionen og min rolle i udviklingen og dokumentationen heraf beskrives i Kapitel 3.



Yderligere empiri om MBI til stressreduktion er ngdvendig for en teoretisk udvikling af MBI-
forskningen, hvor virkningsmekanismerne endnu er relativt ukendte, om end en oplevet gget
stabilitet i opmaerksomheden samt en lavere oplevet reaktivitet pa stressorer er foreslaede
mekanismer (Gu, Strauss, Bond mfl,, 2015; Sedlmeier mfl.,, 2012). Samtidig er det igennem
fire-fem artier vist, at eksempelvis en simpel vejrtreekningsmeditation eller en mantra-
baseret meditation for mange kan veaere en relativt let metode at igangsaette RR pa (Benson,
1977; Park, Traeger, Vranceanu mfl, 2013). Men MBI er ogsa blevet kritiseret for at veere
individualiserende (Jensen, H. T., 2016; McCown, 2016), og unges samspil med andre har stor
betydning for deres sundhed og livsdeltagelse i forskellige handlingssammenhange (Illeris
mfl, 2009). Det er derfor relevant at spgrge, om MBI, hvor stillesiddende instruktgr-guidet
meditation er centralt, er hensigtsmaessigt til forebyggelse eller stressreduktion blandt unge,

hvor kontekster og sociale samspil er vigtige trivselsfaktorer.

Der findes kun begraenset dansk viden om evidensbaserede mader at udforme og anvende
MBI til bgrn og unge pa (Leoni, 2012), og internationalt er interventionerne meget heterogene
savel i omfang samt tilgange til- og veegtninger af meditation (Willard & Saltzman, 2015).
Interessen for MBI er stor i medierne og pa uddannelserne (Gymnasieskolen, 2013). Et enkelt
dansk idraetspsykologisk speciale (Bendsen, 2011) vedrgrte en MBI pa tre uger til en gruppe
gymnasieelever, men interventionen var ikke videnskabeligt udviklet, dokumentationen
begraenset og der indgik ingen kontrolgrupper. Undersggelsen viste blandende resultater,
nogle elever oplevede mindfulness som virkningsfuldt og behageligt, mens andre oplevede, at
fa det veerre, eksempelvis pga. forggede fysiske smerter. Bendsen (2011) problematiserer
blandt andet, at deltagelsen i forlgbet ikke var frivillig, hvilket seenkede nogle deltageres
motivation, og at metoden virkede for abstrakt for nogle af de unge.

Vigtigheden af naerveer i paedagogisk praksis er der forsket laenge i i Danmark.
Forskere har eksempelvis undersggt betydningen af fagprofessionelles evner til at veere
opmarksom og naervaerende i forhold til bgrn i daginstitutioner og skoler (Svinth, 2010) og
fundet at gget naerveer fra de fagprofessionelles side var forbundet med positive peedagogisk-
psykologiske resultater. 1 2015 nedsattes Netveerk om Neerveer og Opmeaerksomhed i
Paedagogik og Uddannelse bestdende af fagprofessionelle og forskere med sigte pa at

diskutere og udvikle det voksende forsknings- og praksisfelt.
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P3 denne baggrund mangler der alt i alt kontekstneer viden om danske gymnasieelevers
oplevelser af stress i hverdagslivet og om, hvorvidt (og i givet fald hvordan) MBI kan veere
mest hensigtsmaessige i gymnasiet. Hvad stresser de unge pa gymnasierne og i hverdagen i
dag? Kan en MBI (eller aspekter heraf) have veere med til at saenke studiepresset og gavne de

unges selvforstdelse? Det er sddanne spgrgsmal denne undersggelse centrerer sig omkring.

1.1 Projektets kontekst og design
Nearveerende studium indgik i et stgrre forskningsprojekt. I januar 2016 kontaktede Aalborg

Kommune Center for Psykisk Sundhedsfremme (CFPS) med henblik pa at udvikle en MBI til
unge, da kommunen i 2015 havde indfgrt den videnskabeligt udviklede MBI Aben og Rolig
(AR) (Jensen mfl., 2015) til voksne stressramte med gode resultater (Aalborg Kommune,
2016). Derudover indgik Aalborg Kommune et samarbejde med Aarhus Universitet (AU), hvor
ekstern lektor Laila Colding Lagermann blev tilknyttet som post doc forsker. Jeg blev tilknyttet
som specialestuderende ved AU og som tovholder for projektet ved CFPS. Kommunen
gnskede et forskningsbaseret tilbud til unge i risiko for uddannelsesfrafald som en fglge af

stress eller symptomer herpa (fx mistrivsel, sgvnproblemer, tristhed eller lavt selvveerd).

1.1.1 Den faglige arbejdsgruppe bag interventionen
[ CFPS ledede jeg en arbejdsgruppe, hvis funktion var at udvikle kurset og materialerne.

Gruppen rummede fem personer med faglige kompetencer pa feltet: Udvikleren af AR til
voksne, psykolog og post.doc ved Kgbenhavns Universitet, Christian Gaden Jensen, som er min
egtemand, tre psykologer fra hhv. Kgbenhavn eller Aalborg med indgdende kendskab til unge
og meditation, samt jeg selv, som har en baggrund som pzaedagog, psykomotorisk terapeut
samt Marte-meo-terapeut. En af psykologerne var certificeret i AR til voksne og arbejdede til
dagligt som unge-psykolog og som psykolog i Kgbenhavns Kommunes Stressklinikker med AR
til voksne. For at styrke den samlede forstielse af AR interventionsparadigmet gennemfgrte
de resterende af os instruktgruddannelsen i AR til voksne, en uddannelse med teorimoduler,
meditationstraening, metodetraning og supervision. I de to fgrste maneder mgdtes vi i den
faglige arbejdsgruppe naesten ugentligt for at udvikle kursets indhold. Vi aftholdt dertil mgder
og arbejdsdage, hvor det nye materiale blev udviklet, herunder video- og lydoptagelser i
studier samt en ny smartphone-app, informationspjecer mv. Gruppen deltog ogsa i

informationsmgder med studieledere og studievejledere pa de to gymnasier. Midtvejs i
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interventionen (efter kursusgang 3) mgdtes arbejdsgruppen til midtvejsevalueringsmgde. Vi
har siden kursets afslutning afhold tre yderligere sakaldte vidensdelingsmgder om
videreudviklingen af kurset. Mgderne har sikret, at instruktgrernes vigtige erfaringer fra

praksis blev medinddraget i arbejdsgruppens evaluering og udvikling af kurset.

1.1.2 Forskningsgruppen
I regi af AU deltog jeg i en forskningsgruppe bestdende af repraesentanter fra CFPS og AU, der

sammen udviklede undersggelsens design og de kvalitative og kvantitative metoder. CFPS
ledede de kvantitative undersggelser (spgrgeskemaer om stress og mindfulness samt en
kognitiv test af vedligeholdt, selektiv opmaerksomhed3), imens AU bidrog med udviklingen og
kvalitetssikringen af de kvalitative dele af forskningen. Forskningsgruppen mgdtes undervejs
i processen for at sammenligne og diskutere forelgbige resultater og erfaringer.

Det endelige design blev en randomiseret pilotundersggelse, hvor 21 klasser blev
tilfeeldigt udtrukket (ratio 1:1) til interventionen eller til kontrolgruppen. Randomiseringen
blev bevidnet af Christian Gaden Jensen fra CFPS, og Louise Fransgaard fra Aalborg Kommune.
[ alt blev 11 klasser udtrukket til interventionsdelen og 10 klasser til kontrolgruppen.

Aalborg Kommune etablerede samarbejdet med Aalborghus Gymnasium samt
Ngrresundby Gymnasium. Kurset skulle tilbydes 2.g klasser, da dette muliggjorde kvantitative
baseline-sammenligninger af interventionsklasser og kontrolgruppeklasser i 1.g samt follow-
up studier i 3.giadr 2017. P4 mange ungdomsuddannelser er frafaldet stgrstilgbet af de fgrste
tre maneder efter optaget, men sarlig for gymnasiet er det netop i 2.g, at der er stgrst frafald
(UNI.C Statistik & Analyse, 2009). Interventionen blev tilbudt i flere grader. Samtlige elever i
interventionsklasserne fik information om kurset i to separate klasseoplaeg af henholdsvis 45
minutter og 20 minutter af en projektpsykolog samt adgang til en smartphone-app, hvor alle
meditationerne kunne afspilles, sma film forklarede metoden og personlige noter kunne
tages. Elever i interventionsklasserne, som var interesserede i et decideret kursusforlgb,
kunne derudover melde sig til en 1-times visiterende samtale hos den tilknyttede psykolog,
hvorefter de kunne inkluderes, sdfremt psykologen vurderede det hensigtsmaessigt. Figur 1
illustrerer projektets design. Vi interviewede bade unge pa kurset og unge som ikke meldte

sig, som en sammenlignings. eller kontrol-gruppe (Kapitel 4).

3 d2-testen blev anvendt (Brickenkamp, 2002).
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Kvalitative efterundersggelser af deltagere i Gruppekursus
Samt elever for elever der ikke har meldt sig. Gruppeinterviews|

[Lgbende kvalitative undersggelser af erfaringer med projektet samt kurset v. LCL|

Testsession 2

[Testsession 2 er magen til testsession 1. Den ligger fgr eksamen og rummer siledes ikke karakterer og fraver)

Ilgvalitativ undersggelse af psykologernes erfaringer v. LCL]

Follow-up 1: November 2016

[Follow-up 1 rummer: spgrgeskemaer (15 min.). Klassedata for: fravaersdata, frafald, karakterer. Larer-ratings.|

Figur 1. Designet i det randomiserede pilotstudium pa et fiktivt ggymnasium med 8 klasser. I selve studiet indgik to gymnasier med henholdsvis 10
klasser fra det ene og 11 klasser fra det andet. I alt blev 11 klasser tilfaeldigt udvalgt til interventionen og 10 til kontrolgruppen.
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1.2 Problemformulering
Min problemformulering var fglgende:

Oplever stressede unge, at deltagelsen i Aben og Rolig for Unge-kurset skaber
forandringer i deres deltagelse i hverdagslivet - og pavirker det deres selvforstdelse?

Herunder var et fokuspunkt at undersgge, om sarlige aspekter af kurset oplevedes
som hensigtsmaessige eller uhensigtsmeessige af de unge, da dette kunne have
betydning for kursusudviklingen.

[ tilleeg hertil, var et vigtigt punkt at undersgge de unges hverdagsliv, dvs. hvordan de
unge oplever hverdagen i og uden for gymnasiet, bade for de unge, som oplever stress
samt for unge, som ikke oplever stress.

1.3 Forstaelser af stress
Begrebet stress er blevet mere og mere komplekst. En raekke faktorer for stress og tolerance

af stress udforskes i dag, herunder genetik, personlighed, livsstil, sociogkonomi, relationer
mv. Men der findes ingen faste definitioner af stress og ingen standardmader at male stress pa
(Andersen & Brinkmann, 2013). Stressforskningen i dag er ikke laengere primeert fysiologisk,
som den var i 1930’erne, men generelt anses stress for bio-psyko-socialt influeret. Fysiologisk
blev stress i starten af forskningsfeltet undersggt som en kompleks raekke af processer styret
af sympaticus-nervesystemet, eksempelvis hgjere blodtryk, udskilning af mere kortisol og
adrenalin og nedprioritering af immunsystemet (McEwen, 2008). Begrebet psykosocial stress
anvendes mere interaktionistisk, og omtales typisk som en manglende oplevelse af, at kunne
imgdekomme indre eller ydre krav eller forventninger, den klassiske krav-kontrol model
(Theorell, 2008). Stressforskere er enige om, at stress ofte ikke kan defineres preecist, men
bgr defineres i den lokale kontekst. I Aben og Rolig for Unge (ARU) forstas stress bio-psyko-
socialt. Det afspejles i kursets tematiske struktur, hvor der ugevist fokuseres pa kroppen,
psyken eller sociale relationer (se Kapitel 3). Et vaesentligt teoretisk udgangspunkt for AR-
paradigmet er Bruce McEwen’s Allostatic Load Theory (ALT; McEwen & Stellar, 1993;
McEwen & Morrison, 2013). Ifglge ALT er det symptomforarsagende og risiko-skabende ved
stress over lang tid de allostatiske processer, defineret som processer der igangsattes for at
genskabe en mere ideel eller balancefyldt tilstand (homeostasis), i krop, sind eller sociale
forhold. Langvarig stress er ifglge ALT seerligt belastende pa grund af det kontinuérlige fokus

pa kropslig, psykisk og social tilpasning, en forandringstrang fra noget ugnsket hen imod
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noget mere gnsket. Allostasis (tilpasning) kan igangszettes bevidst, men ofte sker tilpasningen
til omverdens og egne forventninger ubevidst (McEwen & Morrison, 2013).

Forstdelser af stress i forbindelse med unge er ligesa komplekst. Men et review
fra Psychological Bulletin fremhaever, at stress kan have stgrre konsekvenser for unge end for
voksne, eksempelvis mht. at gge risikoen for udvikling af psykisk sygdom (Compas, Conner-
Smith, Saltzmann mfl, 2001). Dette kan blandt andet skyldes, at ungdomsperioden er
kendetegnet ved en udvikling af identitet og selvforstdelse, hvor oplevelser af stress ggr de
unge mere sarbare (Fallin, Wallinga & Coleman, 2001; Smith & Carlson, 1997; Sgrensen mfl
2011). Der er nogen evidens for forskelle pa kgnnenes oplevelse af stress (Rudolph &
Hammen, 1999). Unge kvinder beskrives af nogle kgnsforskere som mere afhaengige af teette
relationer og som havende en stgrre tendens til selvbebrejdelse i konflikter, hvilket kan gge
risikoen for lavt selvveaerd (ibid.), mens drenge beskrives som mere sarbare over for ikke-
personlige konflikter, fx at have svert ved skolen. Der mangler dog viden herom. Alder synes
at have en vigtig betydning, da bgrn og unge generelt reagerer kraftigere pa daglige stressorer
end voksne, fx skeenderier med foraldrene eller utryghed i naermiljget, og der er forskel p3,
hvad bgrn/unge og voksne oplever som stressende (Smith & Carlson, 1997). Ogsa inden for
stressforskningen generelt er det relevant at undersgge specifikt, hvordan de unge oplever
stress i hverdagen. Da der ses meget forskellige arsager til stress, og da viden omkring unges

stressoplevelser er begraenset, anvender jeg i interviewene en faanomenologisk tilgang*.

1.4 Forstaelser af mindfulness og Aben og Rolig-meditation
Aben og Rolig (AR)-metoden er baseret pd RR-traditionen og mindfulness-meditation (Jensen

mfl, 2015). Definitionen af mindfulness er stadig omdiskuteret (Grossman, 2011), eksempelvis
fordi mindfulness henviser til bade en tibetansk-buddhistisk spirituel tradition, til en tilstand
(oplevelsen af at veere mindful) og en sekulariseret meditationsteknik populariseret i vestlige
kulturer af Jon Kabat-Zinn (1990). Kabat-Zinn definerer mindfulness som det at veere
intentionelt naervaerende i nuet overfor indre eller ydre oplevelser pa en ikke-bedgmmende
made: "Mindfulness is paying attention, in a particular way: on purpose in the present moment
and non-judgementally” (Kabat-Zinn, 1990, s. 4). Denne definition anvendes ofte i studier af
MBI til unge (Kallapiran, Koo, Kirubakaran mfl., 2015; Shapiro Heath & Carsley, 2015; Bennet

mfl, 2015; Yamada & Victor, 2012). Den rummer tre komponenter: (a) intentionalitet, dvs. at

4 Den fenomenologiske metode beskrives i Kapitel 4.
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drive opmeerksomheden bevidst; (b) opmaerksomhed, dvs. bevidst registrering af noget, der
fremtraeder i nuet; samt (c) et seerligt seet holdninger (sdsom ikke-bedgmmelse, accept eller
ikke-reaktivitet; Baer mfl, 2006). Denne tripple-aspektionistiske forstdelse af mindfulness
kaldes [AA-modellen (Intention, Attention, og Attitude; Shapiro, Carlson, Astin mfl,, 2006).

Aben og Rolig-paradigmet anvender ogsd denne model (Jensen, C.G., 2016a). Den
grundleeggende AR metode beskriver elementerne som: (a) Bevidst strategisk anvendelse af
AR-strategierne (intention); (b) Meditativ traening i opmarksomhed (attention); (c) En
bevidst tilladende (og dermed ikke-bedgmmende) bearbejdning af indre og ydre faenomener
(attitude). Selvom ARU er en ny intervention, er litteraturen om mindfulness-baserede MBI til
unge altsa relevant pa grund af et overlap i den grundlaeggende meditationsmetode.

Ordet meditation defineres og anvendes dog ogsd meget forskelligt. RR-
traditionen, som AR er udviklet ud fra, ggr ofte opmarksom p3, at meditationer kan have
bdde afslappende, ophidsende-ekstatiske, emotionsfremmende og rationalitetsfremmende
(stoiske) formal, og at de kan udfgres i mange stillinger og mange typer betydningsbaerende
situationer. Ordet er ikke i sig selv sarlig pracist, men bgr altid defineres i den aktuelle
kontekst (Jensen, 2015). Her forstds det at meditere derfor ikke som at vaere i en bestemt
tilstand fx en afslappet tilstand, men som en strategi med tre elementer (IAA), hvilket ofte,
men ikke altid, resulterer i afslapningsresponset, RR. I naervarende intervention, ARU,
anvendes konkret primaert 5-15-minutters stillesiddende, guidet meditationer med fokus pa

kropsfornemmelser, tanker og fglelser eller med fokus pa en person fra dagligdagen.

Kapitel 2. Forskningen pa feltet

2.1 Litteratursggning
Tabel 1 illustrerer sggekriterier, sggeord og databaser til litteratursggningen. Sggningen blev

lavet pd ord i titel, abstract eller nggleord (key words). Kun peer-reviewede artikler pa

engelsk eller dansk blev inkluderet.
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Tabel 1. Oversigt over litteratursggning?

Databaser 0og Sdgestreng Hits til gennem- Antal
journaler leesning inkluderedeb
PsycINFO adolesc* OR young* OR youth* OR student* 214 7

- Australian AND

education index  resilien* OR stress* OR depress*

- CBCA education AND

-ERIC mindful* OR meditate*
- Sociological
abstracts NOT

ADHD* OR clinic* OR juven*

Scopus adolesc* OR young* OR youth* OR student* 178 7
- Psychology AND
- Social sciences resilien® OR stress* OR depress*

AND

mindful* OR meditate*

NOT

ADHD* OR clinic* OR juven*

OR diabet*c OR fibromyal*c OR yogac OR neuro-
endocrine*c

Noter. 2. Litteratursggningen udfgrtes sidste gang d. 8. marts 2016.b. Der inkluderedes ud over de i sggningen
udfundne studier ogsd studier fra referencelister i reviews, hiandbgger mv. (se tekst).c. De yderligere

afgraensende ord for sggningen blev anvendt i Scopus for at begraense antal hits til gennemlaesning.

Formadlet med sggningen var at identificere og inkludere litteratur om MBI til unge under
uddannelse eller i skolealderen, som oplevede stress. Jeg afgreensede sggningen til ikke at
inkludere, eksempelvis, studier om diabetes, fibromyalgi og neuro-endokrinologi (Tabel 1:
Sogestreng). Af de initialt udfundne studier (Tabel 1: Antal hits til gennemlasning),
ekskluderede jeg derefter studier om interventioner rettet specifikt til seerlige forstyrrelser
(fx PTSD eller stofmisbrug), psykometriske studier (fx om tests til unge), og studier om non-
meditative programmer (fx fysisk aktivitet) eller om interventioner udelukkende til voksne
(fx leerere). Som nzevnt henviser begrebet unge i litteraturen til et bredt aldersspektrum.
Mange studier var foretaget med college studerende, hvor studier af undergraduates blev

inkluderet, mens studier med graduate students (studerende pa kandidatniveau) blev
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ekskluderet, da sidstnaevnte aldersmaessigt og pa mange livsomrader ikke matcher de unge,
som deltog i det her undersggte kursus. Yderligere foretog jeg en snowball-litteratursggning
(Greenhalgh & Peacock, 2005) ud fra referencer i udfundne reviews og artikler, handbgger,
keywords anvendt pa Google samt henvendelser til kollegaer pa feltet. Samlet set findes der i
dag omkring 45 interventionsstudier af MBI til unge (Black, mfl.,, 2015) og hertil inkluderede
jeg studier om relaterede emner, sdsom unge og stress, unge og selvforstaelse, unge og

kropsoplevelse og unge og betydningen af sociale relationer.

2.2 Litteraturgennemgang

2.2.1 Reviews, teori og undersggelsesmetode
I reviews af mindfulness-baserede interventioner (MBI) for bgrn og unge ses gennemgaende

en gryende entusiasme og tro pa positive effekter ved MBI (Black mfl., 2015; Burke, 2009;
Felver, Celis-de Hoyos,Tezanos mfl., 2015; Kallapiran, mfl., 2015; Weare, 2013; Zack, Saekow,
Kelly mfl., 2014; Zenner, Herrnleben-Kurz & Walach, 2014). P4 baggrund af femten
randomiserede kontrollerede undersggelser fremhaever Kallapiran mfl. (2015), at MBI viser
positive effekter pa eksempelvis selvrapporteret stress, angst, depressive symptomer og
livskvalitet. Ligeledes konkluderer andre reviews, at det tyder pda, at MBI kan gge unges
resiliens og forbedre kognitive og sociale funktioner (Black mfl, 2015; Felver mfl.,, 2015;
Kallapiran mfl, 2015; Weare, 2013; Zack mfl,, 2014). Langt stgrstedelen af de reviewede MBI
er gruppebaserede (Burke, 2009; Felver mfl.,, 2015, Kallapiran mfl., 2015) og dette format er
formentligt seerligt velegnet for unge, da det gger den gensidige sociale leering (Zack mfl,
2014). Et andet review (Zenner mfl, 2014) angiver pa baggrund af 19 MBI-studier, at mere
omfattende interventioner (malt som antal minutters intervention, ikke meditation) viste
stgrre effekter end mindre omfattende interventioner. En sddan dosis -respons sammenhaeng
er ikke konsistent for MBI til voksne, men MBI til voksne er ogsa typisk leengere (Carmody &
Baer, 2009; Jensen & Holde, in press). Det tyder altsd pd, at interventionens omfang er
vigtigere for unge end for voksne, men alle reviews understreger, at der mangler forskning.
Samtidig fremhaever bl.a. Weare (2013) betydningen af, at interventionerne
gares relevante i de unges hverdag og tilpasses den kontekst, de unge lever i. Interventioner
kan ikke ngdvendigvis standardiseres pa tveers af kontinenter (Weare, 2013) - eller pa tveers

af forskellige ungdomsuddannelser. En systematisk vidensudvikling besveerligggres af, at
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studiernes kvalitet svinger meget i forhold til antallet af kursusgange, antallet af deltagere,
hvem der underviser, og om interventionerne rummer blandede grupper af bade unge og
voksne eller kun unge (Burke, 2009; Black mfl,, 2015; Kallapiran mfl, 2015; Zack mfl,, 2014).
Forskningsfeltet kritiseres altsd for heterogenitet i kursernes indhold (Black mfl, 2015;
Burke, 2009; Felver mfl,, 2015; Kallapiran mfl., 2015; Zenner mfl., 2014). Ofte papeges
herunder ogsa en mangel pa stringens i forhold til de oprindeligt udviklede programmer, en
diskussion som er relevant her, da ARU videreudvikledes fra AR-kurset til voksne. Den
interventionsmaessige heterogenitet og inkonsistens medfgrer, at det ikke er muligt at
udpege, hvilke faktorer der er medierende for forandring (Zenner mfl., 2014; Kallapiran mfl,
2015), eller med et mere kvalitativt sprog - hvilke forandringsprocesser, der opleves som
centrale eller betydningsfulde. Det anbefales dog generelt at arbejde ud fra standardiserede
metoder, da dette er afggrende for systematisk interventionsudvikling (Burke, 2009; Black
mfl, 2015; Zack mfl.,, 2014). Dette er ogsa relevant her, da ARU er manualbaseret.

Yderligere efterlyses stgrre studier med kontrolgrupper og randomisering,(Black
mfl,, 2015; Burke, 2009) ligesom betydningen af baggrundsvariable, sdsom sociogkonomi, bgr
undersgges naermere (Felver mfl, 2015). Endelig bgr forskellige typer af unge informanter
medinddrages og forskningen bgr prioritere et nyt fokus pa aspekter af livskvalitet og trivsel,

frem for blot at male pa stress og psykopatologi (Kallapiran mfl., 2015; Zack mfl., 2014).

2.2.2 Behov for kvalitative studier
Et andet mgnster i studierne af MBI til unge er, at kvantitative metoder dominerer, hvor der fx

opstilles fgr- og efter-tests i form af spgrgeskemaer, som analyseres statistisk (Bennet &
Dorjee., 2016; Benson, 1994; Shapiro mfl, 2015; Yamada & Victor, 2012; Milligan, Irwin,
Wolfe-Miscio mfl., 2016), alternativt skriftlige, kvalitative korte tilfredshedsspgrgsmal (fx
Bennet mfl,, 2016; Milligan mfl,, 2016). Kvantitative tilgange har en raekke styrker, sdsom i
hgjere grad at muligggre sammenligninger af standardiserede effektmal pa tveers af studier,
udfgrelsen af stgrre surveys og psykometriske udviklinger af testredskaber (Karpatschof,
2006). Alligevel problematiserer reviews et for ensidigt fokus pa kvantitative effektmal
(Burke, 2009; Felver mfl,, 2015; Kallapiran mfl, 2015) og anbefaler at indhente meettede
beskrivelser med kvalitative tilgange, da de beriger erfaringsbaseret interventionsudvikling
og kan nuancere den begyndende teoriudvikling (Zenner mfl., 2014, Felver mfl.,, 2015).

Den gryende teoridannelse handler om kompleksiteten i forandringsprocesser i

MB], frem for om specifikke effekter af meditation. For voksenomrader opstiller en metasyntese
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(Cairns & Murray, 2015) af kvalitative studier af Mindfulness-Baseret Kognitiv Terapi (Segal
mfl, 2002) temaer, som deltagerne i sammenhang med meditation oplever som forandrende
i forhold til stress, fx kontrol gennem forstaelse, bevidsthed og accept, betydningen af
gruppen, og forventninger til sig selv. En anden metasyntese beskriver otte lignende
kvalitative temaer, som deltagerne oplever som forandringsmedierende (Wyatt, Harper &
Weatherhead, 2014). Metasynteserne demonstrerer altsa, at en lang raekke faktorer og
virkningsmekanismer er relevante at inddrage i forstaelsen af effekterne af MBI.

Kompleksiteten understreges ogsa af et af de fi danske studier pa omradet (Nielsen &
Kolmos, 2013), som blandt andet udfgrte kvalitative interviews fgr, under og efter en
intervention igennem halvandet ar, hvor to folkeskoleleerere lgbende integrerede fem
mindfulness-baserede opmaerksomhedsgvelser i undervisningen. Forskerne konkluderer, at
de mindfulness-baserede gvelser i undervisningen har mange betydninger, fx for elevernes
samspil, trivsel og leering, og at gvelserne, maske pa grund af den lange varighed af
interventionen, medfgrte en seerlig positiv opmarksomhedskultur i klassen. Men der er

behov for yderligere kvalitative studier, som inddrager deltagernes egne forstdelser.

2.2.3 Anbefalinger for interventioner
En oversigtsartikel over interventionsmeessige anbefalinger i litteraturen om MBI til unge

(Thompson & Gauntlett-Gilbert, 2008) beskriver pa tveers af en raekke studier forhold, som
professionelle bgr medtaenke i deres planleegning af MBI. Oversigtens anbefalinger stemmer
godt overens med en raekke enkeltstudier (Bluth & Blanton, 2014; Broderick & Frank, 2014;
Kuyken, Weare, Ukoumunne, mfl.,. 2013).

Thompson & Gauntlett-Gilbert (2008) fremhaever, at man ikke bgr overfgre MBI
udviklet til voksne direkte til unge. Erfaringsmeessigt har unge har stgrre behov for forklaring
og begrundelser for at kunne engagere sig i meditation, og det er vigtigt at interventionen
sammensattes, sd den bliver meningsfuld og relevant i de unges hverdag. Eksempler fra de
unges hverdag kan fx overfgres til kurset pa en sprogligt enkel, forstaelig eller humoristisk
made. Endvidere anbefales, at de unge opfordres til at bruge gvelserne i hverdagssituationer,
fx pa vej til bussen, og der bgr veere variation i foki for sessionerne. Interventioner, der
foregar i en gruppe af ligesindede kan ifglge forfatterne virke ekstra normaliserende, da det at
hgre andre fortelle om lignende oplevelser kan virke helende for den enkelte. Samtidig
understreges vigtigheden af, at underviseren, ud over erfaring med meditation ogsa ma evne

at gd eksperimenterende til vaerks, at turde fraleegge sig sine planer og i stedet rette sin
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opmarksomhed imod gruppen, og det, der rgrer sig hos deltagerne i nuet. Anbefalinger
vedrgrende leengden pa de enkelte sessioner, varigheden af de enkelte meditationer, samt
antallet af gange man m@des varierer meget. Flere anbefaler dog, at meditationer med unge er

kortere end med voksne (Himelstein, 2015; Thompson & Gauntlett-Gilbert, 2008).

2.3 Undersggelsens bidrag
Projektet bidrager i praksis ved at udrulle en manualiseret MBI til unge, udformet ifglge

eksisterende anbefalinger pa feltet, og som baseredes pa et allerede empirisk understgttet
interventionsparadigme. Forskningsmaessigt bidrager undersggelsen gennem sin kvalitative
metode med at belyse nogle oversete omrader for de danske gymnasieelever (studiestress,
hverdagsoplevelser, selvforstielse og deltagelse i ARU) med maettede beskrivelser. Designet
inkluderer (klassebaseret) randomisering og inklusionen af kontrolpersoner, som ogsa indgar
i mine interviews. Samlet bidrager undersggelsen til at evaluere en ny MBI til unge i Danmark,

som potentielt kan blive udrullet i stgrre skala.

Kapitel 3. Aben og Rolig for Unge
Aben og Rolig for Unge (ARU) er en videreudvikling af Aben og Rolig (AR), et standardiseret,

stress-forebyggende 9-ugers kursus udviklet til voksne i et samarbejde mellem Rigshospitalet
og Herbert Bensons gruppe ved Harvard (Jensen mfl, 2015). AR laegger sig teoretisk op ad
funktionel kontekstualisme (Jensen & Holde, in press), hvor det epistemologisk antages, at det
ikke er muligt at finde sandheden om, hvordan eksempelvis meditation (eller andre
interventionselementer) virker i-sig-selv, men at det veesentlige er at undersgge, hvad der er
funktionelt for den enkelte i hans eller hendes kontekst (ibid.).

Meditation betragtes som en anbefalelsesvaerdig mulighed for at treene de to
strategier Aben Opmaerksomhed (A0) samt Rolig Bearbejdning (RB) relativt intensivt, selvom
de ogsa kan treenes pa andre mader (Jensen, C.G., 2016a). Aben Opmaerksomhed strategien har
to elementer, afslapning og modtagelse, som undersgges som mulige mdder at styrke
sansningen pa. Afslapning og modtagelse er modpoler til de opmarksomhedsstrategier, som
ofte udvikler sig under langvarig stress, nemlig anstrengelse (modsat afslapning) og en jagt
efter at finde information (modsat modtagelse). Rolig Bearbejdning defineres som tilladende

bearbejdning, af dét, der registreres (fx i kroppen). Det betyder, at sgge at lade det, der opstar
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veere til en stund, fgr man eventuelt forandrer det. Tilladelse udggr en modpol til aktivitet eller
kontinuerligt at have mal eller mgde ydre krav om forandring (Jensen, C. G., 2016a). Ud over
disse to primaere strategier (A0 og RB) indgir ogsid to sekundaere strategier, Bevidst
Deltagelse og Personlig Forstdelse (Figur 2; Jensen, C. G., 2016b). AR forklarer eksplicit (Jensen,
C.G., 2016a), at mange andre strategier er ligesa vigtige, men at AO og RB blot er i fokus p3 AR,
fordi deltagerne ofte allerede er fokuseret pa at deltage, dvs. handle aktivt, samt pa at forsta
rsagssammenhange, for at lgse stressproblematikker. Igennem AR(U)-kurserne anvendes
AR-strategierne inden for ugentlige temaer, henholdsvis kroppen, psyken (tanker og fglelser)
eller sociale relationer (Tabel 2). En af hovedpointerne i kurset er at vaere undersggende
omkring sine sansninger og samtidig undersggende i forhold til sin bearbejdning af disse
sansninger. Kurset specificerer igen ofte, at mange andre strategier er vigtige, men at kurset
netop blot er en mulighed, deltageren har for at undersgge AO og RB-strategierne mere
systematisk og i en faglig kontekst. Om end der ogsa fokuseres pa sociale relationer, er AR-

strategierne dog primeert mentale, frem for eksempelvis adfeerdsmaessige strategier.

ABEN
OPMZARKSOMHED
ANSPZANDT
JAGENDE
J
AFSLAPPET
MODTAGENDE
PERSONLIG Aben-traening ROLIG
FORSTAELSE BEARBEJDNING
HURTIGT KAMP-FLUGT
YDRE FOKUS FORANDRENDE
+ 4
LANGSOMT RO-HVILE
INDRE FOKUS TILLADENDE
Aben og Rolig-traening
: 2 BEVIDST
Rolig-treening DELTAGELSE
OPGAVEFOKUS
KORTSIGTET
3
HELHEDSFOKUS
LANGSIGTET

Aben og
Rolig-traening

Figur 2. Den Grundlzggende Metode i Aben og Rolig (Jensen, c. G., 2016b s. 14). Figuren viser

de fire centrale strategier, og nogle af de forandringer, der tilsigtes igennem hver.
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Kurset til voksne forlgber over ni uger med én ugentlig kursusgang pa tre timer og med 14
deltagere per hold. Alle deltagere tilbydes yderligere to personlige samtaler med instruktgren.
Inspireret af Thompson & Gauntlett-Gilberts (2008) anbefalinger, men ogsa af hensyn til de
praktiske muligheder for gymnasierne, endte vi med, at tilbyde de unge seks kursusgange af 1
1 times varighed. Hver session havde, ligesom AR-kurset til voksne, et saerligt fokusomrade,
som alle gvelser centreredes omkring. De to sidste uger fokuserede pa temaet Det Fokus Du
@nsker, hvor kursets erfaringer opsummeredes og deltagerne primert integrerede deres

erfaringer i deres personlige hverdagsliv. Kursets tematiske struktur ses af Tabel 2.

Tabel 2. Den ugebaserede tematiske struktur pa Aben og Rolig-kurserne

Aben og Rolig-Standard Aben og Rolig til Unge

Uge  Sessionstema (tre timer) Uge Sessionstema (1 % time)
1 Den Grundlaeggende Metode 1 Den Grundlaeggende Metode
2 Kroppen 2 Kroppen

3 Psyken 3 Psyken

4 Sociale Relationer 4 Sociale Relationer

5 Kroppen 5 Det Fokus Du @nsker

6 Psyken 6 Det Fokus Du @nsker

7 Sociale Relationer - -

8 Det Fokus Du @nsker - -

9 Det Fokus Du @nsker - -

Noter. Forud for hvert kursus deltog alle i en visiterende samtale. De to personlige samtaler med
instruktgrerne ligger typisk i henholdsvis uge 2-3 og 7-9 pa AR-Standard for voksne, og i uge 2-3

samt efter kurset (som en opfglgende samtale) pa ARU.

De unge fik ogsd adgang til det tilhgrende materiale til ARU, fx en AR-smartphone-app, adgang
til hjemmeside og en kursusbog (Jensen, C.G., 2016b). I denne pilotfase i udviklingen af ARU-
kurset blev der desuden pa hvert hold tilknyttet to instruktgrer, en primar og en sekundeer,
som assisterede undervejs. Jeg blev tilknyttet som sekunder instruktgr pa det ene hold. To
instruktgrer gav mulighed for, at vi sammen reflekterede over de enkelte kursusgange og
videreformidlede vigtig viden til den samlede gruppe. Pa naeste side fglger en oversigt over

indholdet pa en konkret kursusgang.
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Kursuseksempel: Session 2. Fokus pd Kroppen
1. Ankomst, velkomst, navnerunde og dagsorden, 10 min.
2. Meditation med fokus pa kroppen, 10 min.
3. Dialog om meditationen, 10 min.
4. Tilbagemelding pa kursusuge 1, 10 min.
5. AR ibevaegelse + toiletbesgg, 5 min.
6. Oplaeg: Stress-responset i kroppen / ro-hvile responset, 10 min.
7. Meditativ kropsscanning, evt. med spaend-op og speend-af-gvelse, 10 min.
8. Dialog om meditationen og afspeendingen, 10 min.
9. Anbefalinger til ugen der kommer, 5 min.
10. Mini-meditation, 1-3 min.
11. Pointe-referat (mulighed for at dele sine pointer fra dagen), 5-10 min

12.Tak for i dag, 2 min.

Nogle centrale overvejelser i manualudviklingen til unge omhandlede bl.a. konkretisering af
metoden, antal og valg af hand-outs, facilitering af gruppedialog, og overvejelser omkring,
hvor meget kroppen skulle fylde gennem kurset. Vi var optaget af, at de unge kunne have
negative associationer i forbindelse med gymnasiet, hvilket influerede pa beslutningen om,
hvor mange informationer de fik fgr den fgrste meditation og hvor mange hand-outs de
modtog. De unge havde faet viden om meditation via klasseoplaegget, hvorfor vi valgte, at de
pa kurset skulle opleve meditationen forud for en uddybende og afklarende samtale. Det var
vigtigt, de unge erfarede, at meditation kunne opleves forskelligt, og vi sggte at bevare den
abenhed til meditation som ferre forudgdende informationer kunne give. Antal hand-outs
blev begraenset til et minimum for at bevare et indtryk af, at kurset var let tilgeengeligt og ikke

kreevede en ekstra intellektuel indsats. De var derfor mere illustrative, og teenkt som en
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formidling af vaesentlige pointer gennem forskellige artikulationer, ligesom smartphone-
app’en, skulle ggre indholdet pa kurset let tilgeengeligt for de unge.

Vi fandt det veesentligt, at de unge kendte hinanden mere eller mindre forud for
opstart, en forskel i forhold til AR for voksne. Vi var optaget af, at de unge bade kunne opleve
det som givtigt, at veere blandt ligesindede eller som sarbart at veere blandt andre, de fx kunne
mgde i kantinen uden for kurset. Det var derfor centralt, at veerne om trygheden og tilliden pa
kurset. Dette stillede krav til instruktgrerne i forhold til, hvordan de stillede spgrgsmal i
dialogen, hvor det primzere fokus skulle vare pa oplevelserne af meditationen. Enkelte gange
delte vi gruppen op i mindre refleksionsgrupper, inden vi samlede op i den store gruppe,
ligesom deltagerne ofte fik tid til, at skrive refleksioner ned i en personlig kursusbog.

Endelig reflekterede vi over, hvor meget kroppen skulle fylde pa kurset. En af
psykologerne havde erfaring med MBCT til bgrn og unge og med at arbejde kropsligt, fx
gennem en kombination af meditation og bevaegelse. Dette var jeg med min psykomotoriske
terapeutiske baggrund ogsa optaget af. Men da oplevelser af stress og adgangen til disse
sansninger er subjektive, var det vigtigt at introducere en varietet af fokusomrader, ligesom
det var vaesentligt i videst muligt omfang, at veere tro mod det oprindelige kursus. Vi valgte
derfor, at der kun skulle veere én gang med kroppen som primeer fokus, og derudover hver
gang skulle veere en lille kropslig gvelse fx straek, ligesom alle meditationerne (i lighed med
AR) starter med udgangspunkt i kropslige sensationer fx Andedrzttet. Endvidere fik de unge
mulighed for de sidste to kursusgange at fokusere pa kroppen, hvis det var det, de oplevede
som meningsfuldt (se tabel 2). Manualen er stadig under udvikling og erfaringer fra dette

forskningsprojekt er blandt andet med til at revidere indholdet fremadrettet.

Kapitel 4. Teori og Metode

MBI-litteraturen fremhaevede betydningen af at kontekstualisere interventionerne i forhold til
deltagerne og betonede vigtigheden af at inddrage flere metoder i indsamlingen af viden (se
Kapitel 2). For at ggre undersggelsen relevant i forhold til den eksisterende forskning pa feltet
anleegger jeg derfor her et kontekstuelt perspektiv pda unge som aktive, intentionelle,
subjekter med meninger, hdb og gnsker. Dette perspektiv dbner for forskellige teoretiske
interesser. Dels en interesse for hvilke oplevelser af hverdagen i -og uden for gymnasiet, der

gor sig geeldende for unge, og hvilken betydning det har for de unges oplevelse af stress og
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deres selvforstdelse og dels en teoretisk interesse i de unges oplevelse af meningsfulde,
forandringsmekanismer undervejs og efter kurset. For at besvare disse interesser tager jeg

teoretisk og metodisk afsaet i den franske kropsfeenomenolog Maurice Merleau-Ponty.

4.1 Maurice Merleau-Ponty
Merleau-Ponty var som feenomenolog optaget af bevidstheden og ansa subjektets levede krop

- egenkroppen - som centrum for erkendelsen (Brinkmann & Tanggaard, 2010). Kroppen var
som naevnt netop af teoretiske arsager vigtig for os i arbejdet med de unge pa ARU.
Merleau-Ponty gnskede at ggre op med en dualistisk tankegang og kritiserede
reduktionen af kroppen som et objekt eller et "hylster” for bevidstheden (Thggersen, 2004).
Han mente, at adgangen til verden og omgangen med verden kun var mulig gennem kroppen;
kroppen er altid med os og det er gennem kroppen, vi er i verden. | Merleau-Pontys forstdelse
er mennesket kroppen, hvilket ogsa implicerer, at kroppen er (og mennesket er) en levet krop
(Jensen, 2011). Merleau-Ponty understregede, at adgangen til verden (fzenomenerne) er
perceptuelafthaengig, det vil sige at vores erfaringer af verden dannes pa baggrund af vores
sanser og at det sansede faenomen er en-ting-i-sig-selv-for-os (Thggersen, 2004; s. 64).
Feenomener er dermed i sig selv betydningsbaerere og meningsfulde for
mennesker. Sansning eller perception er en kropsligt, handlende indstilling, hvor vi dbner os
for faenomenets betydning, og gennem vores sanser far vi adgang hertil. Den individuelle
meningsskabelse opnds derfor gennem praktisk og kropslig aktivitet i en institutionaliseret
referenceramme, som fx sproget (Crossley, 2013). Hermed understregede Merleau-Ponty, at
sansningen finder sted i det, han kaldte anonymitetens atmosfare, en metafor der indikerer, at
selvom det sansede faenomen (en temperatur, fx) ogsa er sansemaessigt tilgeengeligt for andre,
er sanserne altid indlejret i egenkroppen, og derfor er det uundgaeligt, at alle oplevelser er
individuelt unikke. Man kan sige, at egenkroppen altid giver en kontekstualisering. Gennem
begrebet om anonymitetens atmosfaere pegede Merleau-Ponty pa3, at det vi sanser er fgr bade
det subjektive og det objektive - det er prarefleksivt (Olesen, 2002). Det at percipere eller
sanse er derfor ikke ngdvendigvis en bevidst beslutning eller noget jeg aktivt ggr, men
kroppens umiddelbare abenhed mod faenomenerne.
Merleau-Ponty arbejdede endvidere med to lag i kroppen: Den tilvante krop og Den aktuelle

krop, som begge har betydning for sansningen. Den tilvante krop ligger som baggrund for
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vores aktuelle kropssansning (Thggersen, 2004), dvs. det vi sanser aktuelt her og nu farves af
vores erfaring - af vores tilvante krop. Gennem sanserne formidler kroppen en forstaelse af
verden, som er forankret i vores vaner, fx hvordan man bruger en gaffel eller reagerer, nar
nogen er ked af det. Vaner er et udtryk for, at vi opnar en selvfglgelighed i vores omgang med
verden, at der er situationer, hvor vi handler uden at vaere bevidst reflekterede over vores
handling, og dette hjeelper os i vores omgang med verden (Moltke, 2015). Vaner udvikles
dermed pa baggrund af vores forstdelse af mening med en begivenhed eller et faenomen,
hvormed vanemeessig reaktioner er intelligente reaktioner (Crossley, 2013). Samtidig er

egenkroppen formet af og formende i omverden. | Kroppens Faanomenologi lyder det:

Kroppen er bareren af vaeren-i-verden, og det at besidde en krop betyder for
et levende vasen, at slutte sig til et bestemt miljg, smelte sammen med

saerlige forehavender og uafbrudt engagere sig deri

(Merleau-Ponty, 2009, s. 20)

Vi er derfor kropsligt forbundet eller forviklet med verden (Fink-Jensen, 2003) og har
mulighed for en aktiv handlen i verden, men vores handlen er aldrig tilfeeldig, men altid rettet
mod noget og dermed forbundet med en menneskelig intentionalitet (Jensen, 2011).

Den kropsfaenomenologiske vinkel giver mulighed for at fi en beskrivelse af,
hvordan gymnasieeleverne oplever stress som et bevidsthedsfzenomen og for en nuanceret
beskrivelse af de unges oplevelser af hverdagen og deres deltagelse pa kurset. Kroppen er
ikke bare en ydre skal, men udgangspunktet for vores bevidsthed. En meditation med fokus
pa fx andedreettet giver derfor ikke kun mulighed for, at vi fir opmaeerksomhed pa
andedreettet, men gennem sansningen skaber vi ogsd kontakt til hele os selv med alt hvad det
indebaerer. Analytisk dbner den kropsfaenomenologiske tilgang dermed ogsa for en nuanceret
beskrivelse af, hvad de unge oplever undervejs, og kan blive et omdrejningspunkt i forstaelsen
af, hvad der opleves som medierende for forandring gennem en meditationspraksis. Samtidig
er Merleau-Pontys forstdelse af vaner interessant i udforskningen af, om de unges medvirken
pa ARU skaber forandringer i deres deltagelse i hverdagslivet. Kroppen er udgangspunktet for
hele vores eksistens, og et fokus pa kropslige betydningsfulde oplevelser kan vaere afggrende

for en forstaelse af de unges veren i verden.
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4.2 Fenomenologi som metodologi
Feenomenologien reprasenterer metodologisk en ideografisk forskningstradition, hvorved

der tages udgangspunkt i enkelttilfeelde frem for universelle love (Jacobsen, 2011). Sddanne
tilgange kritiseres af sakaldt nomotetiske paradigmer (fx kvantitative spgrgeskematilgange
eller naturvidenskabelig forskning) for at veere for subjektivistisk og ikke tilbyde andet end et
eksempel pa et enkelt menneskes oplevelse (Roald & Kgppe, 2008; Brinkmann & Tanggaard,
2010). Modsat dette mener Roald og Kgppe (2008), at nar feenomenerne, der undersgges, er
komplekse eller mange-facetterede, kan det veere ngdvendigt med dybdegdende og
nuancerede beskrivelser fra et fgrstepersonsperspektiv. Jeg er netop her, dels pga. teoretiske
anbefalinger om flere kvalitative studier af MBI til unge (se Kapitel 2), dels pga. ARU-
projektets pilotkarakter, interesseret i kompleksiteten i de unges egne perspektiver. Jeg
undersgger derfor i den feenomenologiske and, hvordan verden fremstar for de unge og anser
dermed de unges beskrivelser som gyldig evidens for, hvordan virkeligheden perciperes i et
farstepersonsperspektiv (Nielsen & Tanggaard, 2013).

Gennem fgrstepersonsperspektivet sgger jeg adgang til de individuelle, kropslige
og sansemaessige nuancer af fglelser og oplevelser af mening. Kroppen er saede for fysiologien,
men samtidig for vores vaner, handlinger, og de valg vi treeffer. Derudover sgger jeg adgang til
den verden, fgrstepersonen indgdr i, da kroppen netop af kropsfeenomenologien opfattes som
min levede krop - men netop det levede perspektiv indikerer, at den pavirkes og indgar i livet,
den udleves sammen med andre (Roessler, 2002).

Merleau-Ponty anvendte ogsa, inspireret af Husserls eksistentielle
feenomenologi, begrebet epoché (Thagersen, 2004). At udfgre epoché betyder, at man i mgdet
med verden - og her konkret i interviewsammenhangene med de unge - forsgger at szette
parentes om sine fordomme og vaneforestillinger og derved lader verden, som den opleves,
traede frem. I denne bestraebelse sgger jeg altsd at veere dben, at afsta fra at have en bestemt
forklaring pad forhdnd, som jeg forsgger at fa bekraeftet. Merleau-Ponty papegede, at epoché
bgr medfgre, at man bliver i stand til at lade sig "forbavse over verden” (Thggersen, 2004, s.
32). Samtidig understregede han, at det aldrig til fulde er muligt at treede ud af verden, da vi
som mennesker er ulgseligt forbundet med verden. At finde endegyldige sandheder er derfor
umuligt, men evnen til epoché er afggrende for kvaliteten af det materiale, der fremkommer.

Refleksionsevnen er i kropsfeenomenologien rodfaestet i en fgr-refleksiv

oplevelse, og giver adgang til at sendre indstilling eller en kritisk stillingtagen til verden
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(Thggersen, 2004, s. 33). En feenomenologisk analyse med udgangspunkt i Merleau-Ponty
handler sdledes om, at vende tilbage til den levede oplevelse (Stoll, 1980). Det er vigtigt, at jeg
som interviewer ikke er lgsrevet fra processen, men at den mening, der opstar i situationen,
er en del af et samspil (Roald & Kgppe, 2008), hvor jeg via min egenkrop er ulgseligt
forbundet med det materiale og de situationer i verden jeg deltager i pa et fgr-refleksivt plan.
Hvad enten det er i interviewsituationen eller i den efterfglgende analyse. Min bestraebelse i
analysen er dermed ikke at finde frem til den "rene” oplevelse, som den traeder frem - dette
ville Merleau-Ponty som nzevnt ogsa anse for en umulighed - men derimod at ggre min
forforstaelse tydelig (Csordas, 1993) og arbejde i bevidsthed derom. Dette arbejde ligger bade
for og under den analytiske proces og stiller krav om evne til selvrefleksion hos analytikeren
(Giorgi, 2012; Csordas, 1993). Jeg ekspliciterer derfor lgbende mine forforstaelser (se iseer

Kapitel 1 og 2) for at kvalitetssikre mine analyser.

4.3 Semistrukturerede interviews
Feenomenologiens kvalitative tradition tilstreeber fyldestggrende beskrivelser af oplevelser

fra et fgrstepersonsperspektiv, og sddanne beskrivelser anses for gyldig empiri (Merleau-
Ponty, 2009; Gillham, 2005). Empirien blev indsamlet som semistrukturerede
gruppeinterviews (Frey & Fontana, 1991). Det semistrukturerede interview tager
udgangspunkt i pa forhand formulerede abne spgrgsmal (Kvale, 2004), og intervieweren
forsgger at sikre sig en fyldestggrende besvarelse ved at prompte deltagerne til supplering og
uddybning (Gillham, 2005). Jeg var feenomenologisk iseer optaget af at fa livsverdensnaere
beskrivelser af deltagernes oplevelser af deres hverdag, af deres oplevelser af stress og af
deres deltagelse i kurset (Tanggaard & Brinkmann, 2010). Jeg efterstrabte, at deltagerne gav
konkrete eksempler pd deres oplevelser, da disse kan gge validiteten af fortolkningen af
kvalitative interviews (Spinelli, 2005). Igennem epoché var min hensigt at forholde mig dben
over for uventede aspekter ved de undersggte fenomener, som deltagerne matte praesentere
dem (Fog, 2004; Kvale, 2004). Derigennem tilsigtede jeg, at interviewene gav mulighed for, at
jeg kunne opna nye eller uventede indsigter inden for genstandsfeltet (Fog, 2004).
Merleau-Ponty var endvidere optaget af sproget, og mente, at vores tanker netop
blev til gennem sproget (Olesen, 2002). Det var derfor metodisk afggrende, at jeg i interviewet

var bevidst om, at jeg gennem mit for deltagerne formulerede interessefelt og mine spgrgsmal
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hertil var med til at sette tanker i gang hos deltagerne, som kunne pavirke dem, bade fx
folelsesmaessigt og i deres udtalelser. Interviewsituation er derfor pa ingen made en magtfri
situation, og det er ngdvendigt at huske, at interviewet reekker ud over den enkelte situation
og ind i de deltagendes liv. Det er derfor givtigt at anvende serligt dbne spgrgsmal og at
tilsigte, at deltagerne ikke begraenses i deres forteellinger, men netop far mulighed for, at
supplere med forstdelser eller emner, som jeg som forsker ikke har planlagt.

Dels kan dette dybdeggre min empiri - dels kan det medvirke til at udligne en
eventuel oplevelse af en ulige magtbalance imellem os. I det semi-strukturerede interview kan
man sdledes tale om, at deltagerne far en frihed til at fortaelle om aspekter, der opleves som
betydningsfulde inden for de udvalgte temaer, men at intervieweren samtidig har mulighed
for at forfglge disse forteellinger og ga ud over interviewguiden (Kvale, 2004). En fordel ved
gruppeinterviews er, at interaktionen i gruppen kan stimulere til mere nuancerede og
dybdegdende udsagn (Frey & Fontana, 1991), samtidig er der en risiko for, at der
udelukkende opstar en fzlles gruppefortelling. Derfor var jeg bevidst om, at spgrge
uddybende ind til den enkelte og samtidig dbne op for, at andre deltagere fik plads til at
beskrive deres oplevelser. I praksis betgd det fx, at jeg bade spurgte hele gruppen, og dernaest
kunne henvende mig direkte til en enkelt, hvis jeg oplevede, at deltageren med sit kropssprog

indikerede at vaere enig eller uenig eller for at sikre, at alle kom til orde.

4.3.1 Forskningssamarbejdet og opbygningen af det kvalitative forskningsdesign
Med udgangspunkt i ovenstdende udarbejdede jeg i samarbejde med den uathangige forsker

fra AU til hvert gruppeinterview en semi-struktureret interviewguide (Bilag 1). Vi mgdtes
endvidere imellem de forskellige interviewrunder og reflekterede over processen.
Samarbejdet og min kollegas tilknytning til projektet fremmede kvaliteten af vores arbejde
bdde pga. hendes erfaring med kvalitativ forskning samt ved at mindske bias, der kunne
fremkomme ved, at jeg som forsker undersgger et kursus, jeg selv er medudvikler af. Det er
nemt at forestille sig, at der (uanset mine modsatte intentioner og tilsigtede epoché) er en
risiko for, at mit farstepersonsperspektiv er farvet heraf. Merleau-Ponty ville maske sige, at
jeg er i verden med hele mig - jeg kan aldrig traede helt ud af mig selv og fa den rene oplevelse
- men i dette tilfelde kunne jeg altsa gennem refleksioner med min forskningskollega lade
mig forbavse igen og tage stilling til mine forforstaelser. Samarbejdet blev betydningsfuldt i
forhold til at skaerpe min opmarksomhed og sikre min oplevelse af lgdighed. Omvendt kunne

jeg i samarbejdet bidrage med min viden om kurset og om de unges deltagelse pa kurset i
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kraft af min funktion som med-instruktgr. Samarbejdet brugte vi ogsa til at kvalificere vores
interviewguides. Strukturelt tilrettelagde vi forskningen sadan, at vi blev tilknyttet en gruppe
unge, der deltog i ARU, pa hver vores gymnasium og ligeledes en gruppe, der ikke deltog i

kurset pa det modsatte gymnasium. Opbygningen kan illustreres som nedenstaende:

Tabel 3. Fordelingen af interviews og interviewledere

Deltagergruppe Gymnasium 1 Gymnasium 2

Kursusdeltagere F.F.P L.C.L.
Interviewer: Fgr, Interviewer: Fgr,
under og efter under og efter

Sammenligningsgruppe L.C.L. F.F.P

(ikke med pa kursus) Interviewer: Fgr Interviewer: Fgr
og efter og efter

Noter. Gymnasiernes navn (Aalborghus og Ngrresundby) er her ikke
noteret eksplicit af hensyn til 2t beskytte deltagernes anonymitet, da der
indgik et begreenset antal deltagere i hver interviewleders interviews.

F.F.P. = Freja Filine Petersen. L.C.L. = Laila Colding Lagermann.

Forskningsdesignet gav mulighed for, at vi efterfglgende kunne sammenligne de i alt 10
interviews fgr og efter for kursusdeltagerne, dels mellem kursusdeltagere og ikke-deltagere
og dels mellem de interviews hver forsker havde udfgrt. Vi fik derved indsigt i forskellige
grupper af unges oplevelse af deres hverdag, og mulige forskelle i forhold til dem, der
oplevede udfordringer med stress og dem, der ikke gjorde. Udgangspunktet for denne
undersggelse er de interviews, jeg selv har gennemfgrt, hvilket muligggr et indblik i for- og
efteroplevelser for fire deltagere fra ARU-grupperne samt fire unge, som ikke indgik i
stresskurset®. For at mindske risikoen for at de unge oplevede et pres eller "fortalte det, som

”

de troede forskeren gerne ville hgre ” (demand characteristiscs) valgte vi, at de ikke blev
oplyst forud for interviewet om min involvering i udviklingen af kurset. De unge der deltog pa
kurset, som jeg interviewede, var endvidere elever fra det ggmnasium, hvor jeg ikke var med-

instruktgr. Forud for interviewet sendte vi en mail til deltagerne som beskrev vores interesse

5 Det fulde interviewmateriale inddrages i den samlede projektrapport fra AU.
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og formalet med de interviews. Ligesom vi fgr interviewet mundtligt informerede om, at vi
var interesseret i viden om deres hverdagsliv og at vi samtidig var interesseret i at hjelpe
med at udvikle det bedst mulige tilbud til dem, der kunne have behov for hjalp i forbindelse

med studiestress.

4.3.2 Formalet med de forskellige interviews og interviewguides
Formadlet med det fgrste interview var at indfange de unges oplevelser af deres hverdagsliv i

og uden for gymnasiet, herunder oplevelser af stress forud for kurset. Ligeledes var et formal
at afdeekke hvilke begrundelser og motivationer, der 1a bag deres interesse for kurset. For at
fa et generelt indblik i hverdagslivet i og uden for gymnasiet interviewede vi ogsa forud for
kursusopstart to grupper af unge med fire i hver, som ikke deltog i kurset.

Midtvejsinterviewene blev kun foretaget med unge, der deltog i kurset, og havde
til formal at inddrage de unges oplevelser med kurset undervejs for at bidrage til udviklingen
af kurset. Der blev fx spurgt til, hvordan de unge oplevede kurset og hvad de eventuelt kunne
teenke sig mere eller mindre af. Vi justerede derefter kurset fremadrettet, og kom fx med flere
hverdagseksempler i opleeggene, sa det blev s brugbart som muligt for deltagerne.

De afsluttende interviews’ formadl var at udfolde deltagernes kursuserfaringer
(for kursusdeltagere) og hverdagsoplevelser (for alle interviewdeltagere) - som nu foregik i
eksamensperioden. Fgr selve gruppeinterviewet gav vi kursusdeltagerne frivillig mulighed for
at tegne én erfaring, som illustrerede noget meningsfuldt, kurset havde betydet - samt én
erfaring med, at kurset havde fgltes sveert at deltage pa. Bilag 3 viser eksempler pa
tegningerne. Vi gjorde dette iseer af to arsager: Dels antog vi, at det kunne mindske risikoen
for, at deltagerne blev pavirket af hinandens fortzellinger under interviewet. Men ligesa vigtigt
antog vi ud fra et kropsfeenomenologisk perspektiv, at sanseoplevelser kan vaere sveere at
indfange med ord alene, da erkendelsen fgr-sprogligt bliver en del af de kropsligt indlejrede
erfaringer pa et pree-refleksivt plan. Kreativ artikulation, sdsom tegning, kan give dybde til
forteellingerne, da det kreative non-verbale udtryk kan nuancere og udvide erkendelsen for de
unge, i det det pree-refleksive far en eksplicit synlig plads, hvorved en bevidstggrelse kan ske,
som fremmer en ny bevidst forholden-sig-til dét, der er meningsfuldt (Fink-Jensen, 2003).

Disse tegninger blev deltagerne inviteret til at forteelle om i interviewgruppen, og
de dannede derefter udgangspunktet for en feelles samtale.
Alle interviews foregik pa gymnasierne i et klasselokale eller et mgderum og blev optaget pa

diktafon, da dette giver mulighed for en mere systematisk dokumentation (Malterud, 2004).
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Det fgrste interview udfgrtes en uge fgr kursets opstart, midtvejsinterviewet (kun for
kursusdeltagerne) imellem 4. og 5. kursusgang og det sidste i ugen efter kursets sidste
session. Alle interviews varede imellem 27 og 59 minutter, men der var ikke sat nogen fast

ramme for varigheden.

4.3.3 Adgangen til interviewdeltagere
Aalborg kommunes ARU-projektpsykolog inviterede under sine klasseoplaeg interesserede

unge til at medvirke i forskningsprojektets gruppeinterviews (Bilag 4). Ligeledes spurgte
psykologen ved visitationssamtalerne de unge, der havde meldt sig til kurset, om de var
interesserede i at deltage i et interview. Herefter tog vi kontakt til interesserede
interviewdeltagere pr. mail. Ingen fik fraveer fra deres undervisningstimer, nar de deltog i
kurset, eller nar de deltog i interviews.
For at skabe et rum, hvor deltagerne ville fgle sig trygge nok til at forteelle personlige
oplevelser, besluttede vi, at interviewgrupperne hgjst skulle rumme fire elever (dvs. 16 unge
skulle efter planen interviewes, fordelt pa fire grupper). P4 det ene gymnasium var der til
farste interview flere unge, der havde meldt sig til. Vi forsggte her at inkludere sa bredt som
muligt for at opna stgrre repraesentativitet, nuancering og perspektivering inden for gruppen
(Fontany & Frey, 1991). Vi inddrog derfor bade piger og drenge samt unge med forskellige
etniske baggrunde. Ekskluderede elever fik tilsendt en mail, hvor de fik forklaret arsagen til,
at de ikke blev inkluderet, og hvor vi udtrykte taknemmelighed for deres interesse.

[ praksis blev det dog anderledes, da flere af interviewdeltagerne, ikke mgdte op.
[ forhold til mine fem interviews bet@d det, at de to interviews forud for kursusopstart bestod
af to grupper pa hhv. fire og tre elever (der deltog pa kursus), mens midtvejsinterviewet
bestod af tre deltagere fra kursus og de to slutinterviews af hhv. én elev, som ikke deltog i
kurset og fire kursusdeltagere. Det er uvist, hvorfor der kun dukkede en enkelt deltager op til
det sidste interview for gruppen, der ikke medvirkede i kurset, men det kan skyldes

eksamenstiden og en lavere oplevet forpligtelse over for forskningsprojektet i denne gruppe.

4.3.4 Interviewdeltagere
De unge i undersggelsen var alle 2.g-elever fra 17-18 ar (seks piger og to drenge, med én

dreng i hver interviewgruppe) fra to gymnasier i Aalborg. Fire havde etnisk dansk baggrund
og fire havde anden etnisk baggrund end dansk. Aalborghus Gymnasium ligger i midtbyen,

imens Ngrresundby Gymnasium ligger lidt uden for midtbyen og kan betegnes som et
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oplands-gymnasium. Alle interviewede havde gdet hele deres gymnasietid pa samme sted,

enkelte gik i klasse sammen, men flere klasser var repraesenteret i hver interviewgruppe.

4.4 Analytisk fremgangsmade
Undersggelsen tager udgangspunkt i den fenomenologiske deskriptive analyse (Giorgi, 2012,

Fink-Jensen, 2003). I bestraebelsen pa at udfgre epoché og reduktion, beskriver Giorgi (2012)
og Fink-Jensen (2003), hvordan den analytiske tematisering af materialet foregar gennem
forskellige trin. Fgrste trin omhandler dannelsen af et umiddelbart helhedsindtryk. Dette
tilsigtede jeg ved at begynde med at gennemlytte interviewene som en helhed. Processen med
at danne sig et samlet helhedsindtryk er vigtig, faktisk en ngdvendighed for, at de
efterfglgende trin pa vej mod en tematisering kan udfgres (Giorgi, 2012). Fgrst efterfglgende
transskriberede jeg interviewene, hvilket jeg gjorde ord for ord i deres fulde leengde (Bilag 2).
Dernaest gennemlyttede jeg interviewene igen og markerede nu passager i materialet, der
virkede overraskende eller seerligt veesentlige. Jeg tog stadig udelukkende afszet i det,
interviewdeltagerne konkret sagde, men udfandt altsd passager af potentielt vigtige
meningsenheder. Det naeste trin rummede en samlet gennemleesning af de fremtraedende
passager pa tveers af interviewmaterialet med en bevidst refleksion over, hvilke
fornemmelser der vaekkedes i mig via disse uddrag (Fink-Jensen, 2003). Sidstnaevnte med
henblik pa at fremme sa vidt muligt transparens i processen i forhold til mine egne for-
forstdelser (Csordas, 1993). Efterfglgende undersggte jeg, i hvilken udstraekning, der tegnede
sig mgnstre eller variationer af temaer. P4 baggrund af dette kondenserede jeg efterhanden
de forskellige uddrag i mere eksplicitte oversatte overskrifter eller kategorier (Brinkmann &
Tanggaard, 2010; Giorgi, 2012).

[ trdd med en feenomenologisk tilgang starter analysen med at tilsigte at beskrive
deltagernes oplevelser fyldestggrende, som de fremstilles, uden szerlige teoretiske for-
forforstaelser. Derefter perspektiverer jeg beskrivelserne ud fra iseer to teoretiske vinkler.
Dels Merleau-Pontys kropsfeenomenologi, som gennem hele forskningsprocessen har veeret
mit teoretiske udgangspunkt, dels Jan Tgnnesvangs vitaliseringspsykologiske teori, som jeg
blev inspireret til at anvende gennem arbejdet med mine interviews. I denne del af analysen

vil jeg gennem teoretiske begreber fortolke og reflektere over resultaterne fra den deskriptive
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analyse og forsgge at muligggre en dybere forstdelse af de unges oplevelser (Fink-Jensen,

2003). Analysen har saledes to afdelinger; en beskrivende og en teoretisk fortolkende.

4.5 Validitet og reliabilitet
[ naervaerende arbejde kan jeg ikke se mig fri for at veere forviklet med empirien og de temaer,

der fremtraeder i mine interviews. Alligevel mener jeg, ogsa i den fenomenologiske and, at det
er muligt at finde frem til reelle kendetegn ved de unges oplevelser.

Kvale (1997) argumenterer for, at man i den kvalitative proces kan sikre en
hgjere grad af kvalitet i resultaterne gennem intersubjektiv reliabilitet. Her var det teette
samarbejde med den anden forsker fra AU, som sidelgbende lavede interviews med andre
unge i ARU, af stor betydning. Samarbejdet gav mulighed for at diskutere og sammenligne
vores fund indbyrdes, hvilket ofte udfordrede og nuancerede vores (for-)forstaelser.
Samarbejdet, mener jeg, generelt har understgttet kvaliteten i mine analyser og dermed
trovaerdigheden i fremstillingen.

Reliabilitet handler om analysernes stabilitet pd tveers af forskellige malinger (i tid, af
personer, malemetoder mv.). Men det er samtidig et grundvilkar for kvalitativ forskning, at
det er sveert at gentage kvalitative interviews, hvorfor det er seerligt vigtigt med transparens i
forskningsprocessen (Tanggaard & Brinkmann, 2010). Jeg har igennem den skriftlige
formidling af undersggelsen derfor vaegtet at eksplicitere min egen rolle - de trin der er
foretaget i forskningsprojektet og udarbejdelsen af programmet, fremhaevet hvilken forskning
jeg har fundet pd omradet og som danner en del af grundlaget for min for-forstdelse, ligesom
jeg udfgrligt har beskrevet min fremgangsmade. Formalet er at give leeseren mulighed for at
vurdere, pa hvilket grundlag mine resultater kan betragtes (Roald & Kgppe, 2008). For at gge
undersggelsens validitet inddrager jeg mange citater i analysen, ligesom jeg har vaegtet at
inddrage nuancer og forskelle imellem deltagernes oplevelser. Dermed har jeg forsggt at
bevare en tydelig sammenhang imellem deltagernes oplevelser og min fremstilling, for
derigennem at indfange kompleksiteten af hvilken betydning det har for de unge at opleve
stress og deltage pa Aben og Rolig for Unge. Ifglge Silverman (2000) kan validiteten i
kvalitative undersggelser gges ved triangulering fx ved, at resultaterne belyses igennem flere
fortolkningsrammer. Derfor inddrager jeg i analysen og diskussionen flere teoretiske

forstaelser, ligesom analysens resultater sammenlignes med relevant forskning pa feltet.
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4.6 Etiske overvejelser
En af de vigtigste etiske overvejelser jeg havde var, hvordan jeg sikrede deltagernes

fortrolighed, ndr interviewene foregik i en gruppe. Jeg var pa en gang interesseret i at fa viden
og indsigt i de unges oplevelser og samtidig optaget af, at de ikke skulle "blotte” sig og fortzelle
mere, end de maske havde lyst til. Fog (2004) beskriver, hvordan der gennem
interviewsituationens intimitet og interviewerens empatiske holdning kan opsta situationer,
hvor deltagerne afslgrer mere intime forhold end tilteenkt. Derfor var jeg i situationen
opmaerksom pa at respektere, hvis der opstod tidspunkter, hvor det enten via deltagernes
kropssprog eller ytringer, virkede som om, at jeg ikke skulle spgrge mere ind. P4 den made
forsggte jeg at bevaege mig pad den rette side af greensen imellem det personlige og private.
Samtidig var det vigtigt, at deltagerne fik en forstdelse af, at det der kom frem under
interviewet var fortroligt, hvilket betgd, at jeg italesatte bade min og deres tavshedspligt ved
hvert interview. En anden made at sikre deltagerne i denne forbindelse var ved at begynde
med at stille spgrgsmalet abent til hele gruppen. Pa den made blev det mere frivilligt, om man
svarede.

[ forlaengelse af dette blev der i afsnit 4.3 om det kvalitative interview beskrevet,
hvordan interviewsituationen ikke er magtfri, hvilket jeg vil uddybe. Kvale (2004) beskriver,
hvordan der i interviewsituationen opstar en asymmetrisk relation i kraft af, at jeg er
interviewer og de er interviewdeltagere. Denne asymmetri kan ifglge Kvale (2004)
formindskes ved, at "forskeren” i arbejdet med empiriren giver de forskningsmaessige
analyser tilbage til deltagerne til godkendelse. Dette har ikke vaeret praktisk muligt grundet
tidsrammen. Derimod tilstraebte jeg undervejs i interviewet kontinuerligt at sikre, at jeg i
videst muligt omfang havde forstdet deltagerne korrekt ved at opsummere deres udsagn og
spgrge afklarende ind. Det var vigtigt, at den samtale og de refleksioner, der blev sat i gang i
interviewet, muligvis havde betydning for deltagerne og deres made at forstd dem selv og
deres liv pa ogsa efter interviewet. Derfor sikrede jeg mig, at deltagerne vidste, at de matte
tage kontakt til mig, hvis de havde spgrgsmal til interviewet og tilfgjelser eller zendringer til
deres udtalelser, ligesom de forud for interviewet fik tilsendt interviewguiden.

Yderligere skal det naevnes, at deltagerene udfyldte en samtykkeerkleering til hele projektet
og blev informeret om, at de til hver en tid kunne melde fra til interviewet, eller traakke deres

udtalelser tilbage efterfglgende.
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Kapitel 5. Deskriptiv analyse

I det foregdende har jeg beskrevet forskningen i unge, stress og MBI, samt undersggelsens
design og metode. Her udforskes, om de unge oplever, at deltagelsen i Aben og Rolig for Unge
skaber forandringer i deres deltagelse i hverdagslivet, og om det pdvirker deres selvforstdelse.

Analysen af interviewene frembragte forskellige temaer. Jeg vil leegge ud med en
beskrivende analyse af de temaer, der fylder i interviewdeltagernes hverdag forud for kurset,
bade for kursusdeltagere (KD) og for ikke-kursusdeltagere (IK). Dernzest beskriver jeg KDs
oplevede forandringer i forhold til stress undervejs i kurset. Efter de beskrivende analyser
falger min mere fortolkende og teoretiske analytiske diskussion af resultaterne.

Af hensyn til anonymitet har jeg aendret deltagernes navne. Fremadrettet kalder
jeg derfor KD for: Kenneth, Kamma, Kirsten og Katrine; mens jeg kalder IK for: Ian, Ida, Irene
og Inez. Enkelte steder anvender jeg betegnelsen interessegruppe i stedet for navnet pa en
gruppe som deltageren er optaget af for ikke at kompromittere deltagernes anonymitet (dvs.
ved oplevelser, som kunne identificere personen ved brugen af gruppens navn). Jeg har her

vaegtet deltagernes tarv frem for undersggelsens gennemsigtighed (Kvale, 2004).

5.1 Hverdagslivet - Oplevelsen af prastationsmal for begge grupper
Jeg spurgte som naevnt ind til hverdagen bade i og uden for gymnasiet. Et gennemgadende tema

var, at deltagerne oplever at veere optaget af at praestere i gymnasiet, hvilket iseer forbindes
med hgje karakterer, som eksemplificeret nedenfor. Karakterer og hgje faglige kompetencer
fremtreeder som et praestationsmal, hvis opfyldelse ogsa vedrgrer ens veerdi som person i det
sociale feellesskab og dets potentielle hierarkier, sdvel som fremtidsmulighederne for
uddannelse og karriere. Hverdagen i gymnasiet opleves som konkurrencepraeget, og
karaktererne bliver et pejlemaerke i forhold til, hvem man feerdes sammen med. Analysen
fokuserer fgrst pa sddanne hverdagsoplevelser, samt pa oplevelser af, at forskellige krav til

aktiviteter i hverdagen konkurrerer om tiden.

Karakterer giver social anderkendelse
Savel KD som IK fremhaever, at de i hverdagen i gymnasiet er optaget af at fa hgje karakterer.

Karakterer fylder i deres bevidsthed bade i forbindelse med deres trivsel i klassen, hvor hgje

karakterer betyder, at man oplever en sezerlig status, og betragtes som et udtryk for, hvem man
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er som person. Interviewdeltagerne fortzeller, at det er betydningsfuldt at fa hgje karakterer i

forhold til, hvordan livet i klassen opleves.

Det opbygger en eller anden form for social anderkendelse (..), ja, sd kan det
veere, at man far det her lidt mere velbehag i klassen. Ndr man sidder inde i
klassen eller er til en praesentation, sG kan man fgle sig lidt mere behageligt

til mode, ndr man ggr det - eller laver det.

(Ian, IK)

Jeg tror ogsd, der er noget i klassen sddan. Den elev, der fdr alle 12-tallerne
og 10-tallerne, ser man sddan lidt...”okay..” man har ikke ene 12-taller. (...)
jeg tror ogsd nemt, der kan skabes en social rangliste i forhold til karakterer.
Sddan at dem, der er helt nede og far de ddrlige karakterer, dem ser man

0gsd pd med et andet syn.

(Sammendrag, Kenneth, KD)

Alle interviewdeltagerne oplever, at karakterer har betydning for synet pa sig selv og pa
hinanden. De beskriver, at karakterer ikke kun er et individuelt anliggende, men ogsa en
adgang til at kunne udtrykke sig i det sociale faellesskab. Karakterer har betydning for deres
aktive medvirken i timerne og under gruppearbejde, hvor hgje karakterer forbindes med
oplevelsen af, at klassekammeraterne gerne vil lytte til en, og at man har noget vaesentligt at
bidrage med. Omvendt beskriver nogle, hvordan lave karakterer medfgrer, at de oplever at
vere passive fx under gruppearbejde, hvor der ikke er en forventning om, at de kan bidrage.
Karakterer opleves dermed som adgangsgivende til en saerlig social status. Men karaktererne
synes ogsa, at fa betydning for gruppeinddelinger uden for undervisningen. Deltagerne
forteeller, at karakterer opleves som et udtryk for, om man er intelligent eller ej, og at man
oftest feerdes sammen med dem, som opfattes som en selv med hensyn til karakterer og
hvordan man bidrager fagligt i timerne. De sorte tal pa det hvide papir - influerer derfor bade
pa livet i og uden for gymnasiet, og de opleves som adgangsgivende til en sarlig social status

og til seerlige feellesskaber i de unges liv.
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Samtidig forteeller deltagerne dog, at de har en oplevelse af, at man godt kan have venner, som

har faet en darlig karakter.

Jo-jo (griner)... det kan man sagtens ... det er jo ikke sd meget det med, at
man kommer ud og sd "hold da kaeft ham gider jeg ikke at vaere sammen med,
for han fdr pisse ddrlige karakterer!”... Det er mere sddan folk har mdske en
bedre tendens til at lytte til én, hvis man siger noget pd klassen. (Freja Filine
Petersen [FFP]: Sd det er noget med at turde dbne munden og have en
fornemmelse af, at det der kommer ud af min mund, det er okay?) Ja, for det

"plejer” det at vaere.

(Ian, IK)

Deltagernes oplevelser er altsa ikke entydige. P4 den ene side kan karakterer veere med til at
bestemme, hvem man gar sammen med. P4 den anden side forhindrer de ikke ngdvendigvis,
at man kan vare venner. Men mere konsistent har karakterer en betydning for, hvilken status
man har i den store klasse. KD nuancerer dette billede. De fortzller, at de netop oftere deler
oplevelser af at vaere fagligt eller personligt udfordret, presset eller stresset med taette, gamle
venner, men at det er sveaert at dele sdadanne oplevelser i gymnasiet, med deres
klassekammerater, og for andre med nogen som helst (se ogsa analysens punkt 2.).

Faglige preestationer influerer dermed pa de unges oplevelse af social anerkendelse og pa
deres deltagelse i klassen. Pa baggrund af preestationerne opstar der hierarkier, som er
medskabende i forhold til, hvilke feellesskaber de unge indgar i pa gymnasiet. Nogen oplever,
at veegtningen af de faglige praestationer forhindrer venskaber i klassen, mens andre oplever,

at de ikke har betydning herfor.

Karakteren — et udtryk for hvem jeg er og hvad jeg kan blive
Gennemgaende oplever interviewdeltagerne, at deres karakterer pa forskellig vis er et udtryk

for, hvem de er som person. Karakterer er ikke blot et udtryk for et gjebliksbillede eller et
kontekstspecifikt standpunkt. Det beskrives neermere, som om identiteten smelter sammen
med karaktererne, hvorfor de opleves som uhyre vigtige. Faglige preestationer er en made,

hvorpa venner, leerere og omverdenen far et indtryk af dem - som person. Ida fortzeller:
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Det er ogsd en mdde sddan at lere folk at kende pd. Sddan hvordan de klarer
sig, sddan rent fagligt. Det er den hurtigste mdde, at laere hinanden at kende

pd, fordi det er der vi hgrer hinanden inde i klassen og sddan noget.

(Ida, IK)

Ida oplever alts3, at karakterer og faglig praestation er en form for kommunikation i et feelles
rum, isar i klassen, som siger noget om hvem man er. Den faglige kunnen er en made at "lzere
hinanden at kende pd” (citatet ovenfor) og bliver dermed en del af klassekammeraternes
forhold til hinanden. Dette er vaesentligt i forhold til klassekammeraterne, men deltagerne
beskriver ogs3, at leererens faglige syn pa dem er meget betydningsfuldt, og hvordan de derfor
forsgger at fremstd forberedte, dygtige og engagerede i timerne. Her beskriver Kirsten,

hvordan hun oplever, at vise en seerlig side af sin person gennem sit engagement i timerne:

Og sd en ting mere som har en stor betydning, det er mere sddan, hvordan
folk som sddan ser mig. Laererne mest.(...)0g sd her i 2.g, der bliver man
sddan mere traet, og man bliver mere sddan "Ej, men nu kan jeg ikke, fordi nu
har jeg ikke ndet at leese mine lektier, fordi jeg skulle lave afleveringer”. Og sd
foler jeg, at jeg har vist en ddrlig side af mig selv over for leererne, fordi sd
har jeg ikke haft hdnden oppe. (...) Hvordan laererne ser mig som elev - det

har i hvert fald rigtig stor betydning.

(Sammendrag, Kirsten, KD)

Kirstens kader altsd sine praestationer teet sammen med, hvordan hun fremstar over for
lezereren. Hun oplever diskrepans imellem gnsket om at fremsta i et godt lys, dygtig og aktiv i
timerne, og den energi hun reelt har, isaer her i 2.g. Hun siger direkte, at hun fgler, at hun viser
en "darlig side” (citatet ovenfor) af sig selv, hvis hun ikke formar at veere aktivt deltagende.
Vigtigheden af at vise den "gode” side af sig selv beskriver flere deltagere. Kenneth peger
bemaerkelsesveerdigt p3, at dette ikke kun geelder i gymnasiet, klassefeellesskabet og forholdet

til leereren - men ogsa generelt, da han oplever hgje karakterer som en veerdi i samfundet:

Og sd er der nok bare det der syn fra samfundet af, at dem der har de hgje

karakter tal eller de lengeregdende uddannelser, de er hgjere oppe, end hvis
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du fdr lave karakterer, tager en kort uddannelse eller tager en

hdndvaerksmeessig uddannelse. SG man vil jo helst ligge déroppe.

(Kenneth, KD)

[ forbindelse med samtalen fortaller Kenneth samtidigt, at han vil sgge ind pd en uddannelse
efter gymnasiet, hvor det ikke er hans gymnasiegennemsnit, der vil vaere adgangsgivende.
Alligevel oplever han nu, at karakterer er betydningsfulde. Han beskriver, at man i samfundet
inddeler mennesker i et hierarki efter deres faglige preestationer. Dermed oplever Kenneth et
paradoks: Han kan ikke - selvom han ikke behgver et hgjt gennemsnit- lade vaere med at
efterstraebe et hgjt gennemsnit. Han lever i et pres, som egentlig ikke stemmer med hans egne
veerdier. Flere af deltagernes forteellemdder viser dette selvtilsidesaettende paradoks, hvor
man straeber efter hgje karakterer, fordi andre/samfundet tilleegger det veerdi, selvom man

ikke synes, at karakterer er veerd at ga sa meget op i. Inez siger eksempelvis:

Sd jeg tror ikke, det sddan taeller sd meget, ndr man bare selv kigger pd tallet,
men i forhold til, hvordan andre folk de synes, det taller, sd er det nok vigtigt,
i forhold til hvilke uddannelser man kan komme ind pd fx - at sd er det nok

meget vigtigt, at vi sddan fokuserer pd tallene.

(Inez, IK)

De unge er optaget af karakterer i forhold til deres fremtidsmuligheder. Mange havde en plan,
hab og gnsker, da de valgte at gd pa gymnasiet. Nu frygter de, at deres uddannelsestid er

spildt, hvis de ikke klarer sig virkelig "godt” (det vil sige: far hgje karakterer). Ida fortzeller:

Man startede ligesom pd gymnasiet, fordi man havde ligesom en ide om,
hvilken fremtid, man skulle have, og der skulle man jo ligesom have
gymnasiet med. Sd hvis man ligesom ikke gor det godt nok pd gymnasiet og

alligevel ikke far den fremtid, sd bliver det sddan lidt spildt.

(Ida, IK)

Ovenstdende oplevelser relateres af mange til, at de presser sig selv. Samtidigt oplever de, at

det faglige niveau er steget i 2.g. De beskriver, at det kan vare svarere at fglge med, og at de
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er ngdt til at navigere og prioritere deres tid rigtigt, fx i forhold til hvilke fag, der afsluttes, og
hvilke fag, der fortseetter i 3.g. Heroveni beretter de unge om en oplevelse af uretfeerdighed i
forhold til, at det er det samlede karaktergennemsnit, der er adgangsgivende til videregdende
studier. Fag, som ikke direkte relaterer sig til ens drgmmestudie, far ogsa stor betydning. Det
hgje faglige niveau, meengden af lektier og oplevelsen af ikke at veaere god i alle fag oplever

deltagerne er med til at presse dem. Kamma beskriver det sddan:

For mig er det nok karaktererne. Det du kommer ud med, fordi det er dét, der
definerer, om du kan komme pd universitet eller ej, sddan set. (FFP: Ja...og
hvordan oplever du sd det? -At karakterer fylder?) Det fylder meget. Det
meste af tiden sd tenker jeg "Ej kan jeg na at lave det her til en god karakter,
eller en middel karakter?”. Kan jeg na at lave det her til en god karakter
inden 3.g? (FFP: Ja..hvordan mearker du det sd inde i dig?). Jeg fdr tit
hjertebanken, hvor jeg taenker “jeg kan ikke nd det! Det her det gdar ned!” Og
sd nogen gange sd gider jeg bare ikke lave lektier sddan 100 procent
"blanker ud”. (FFP: Sddan kobler fra?). Ja kobler fra... Og det sker faktisk tit

0gsd i timerne, sd det gdr ikke... det er ikke sd godt.

(Sammendrag, Kamma, KD)

Fornemmelsen af at veere under tidspres for at na sine (praesentations)mal oplever Kamma
giver stresssymptomer, som forverrer hendes evne til at medvirke aktivt i timerne, hvilket
stresser hende yderligere. Et aspekt heraf er, at de unge generelt oplever, at veere ngdt til at
prioritere i lektierne, hvilket saetter dem bagud pad nogle omrader, som fx nar de ma prioritere
afleveringer fgr andre lektier. De har ikke oplevelsen af at have nok tid til at ga i dybden med
den bredere faglige leering. Dette afspejler sig i beskrivelser af, at det er vigtigere at fa

karakterer end at fa en skriftlig feedback om en opgave fra lezereren. Det er tallet, der teeller.
En stemning praeget af konkurrence

Alle deltagerne beskriver, at orienteringen imod de hgje karakterer betyder meget for

stemningen i klassen. Her fglger to eksempler fra Inez og Kamma:

Det er konkurrencepraget (...) i min klasse, der handler det meget om, at

kunne svare rigtigt hver gang, at fd 10 og 12 hver gang... (FFP: Hvorfor skal
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man det? Er det i forhold til leereren eller i forhold til klassekammerater?).
Jeg tror, det er bdde over for lzereren og hvordan man fremstdr over for sine

klassekammerater. Sddan hvilken person man nu er.

(Sammendrag, Inez, IK)

Og det handler faktisk meget om karakterer — altsd jeg kan godt maerke i min
klasse, ik’, at alle sddan er lidt mere pa i timerne for at falge med og for at
vise over for leereren, at man godt kan - selvom man siger noget forkert - sd
prover de stadigvaek. Det er ligesom om alle andre prgver mere du ved, man
stresser sig selv mere, fordi du ved, man skal lige nd at overhale personen der,
og sd overhale personen der. (FFP: er det rigtigt hgrt, at der ligesom nogen
gange godt kan veere sddan lidt konkurrence eller hvad?) Ja. Ja iser ndr
nogle andre de kan noget man ikke kan. (..) og ndr man sa ikke kan, sd kigger
man pd de andre og de er allerede faerdige med at forstd det - og sd stresser
man rigtig meget over, at de er faerdige med opgaven, og jeg sidder bare her

og er..ja...

(Kamma, KD)

Flere beskriver lignende fglelser af konkurrence, hvor eleverne sammenligner deres faglige
kompetencer med hinanden. [ klasselokalet praeges stemningen af praestationer. Hvem kan
bedst og hurtigst svare pa spgrgsmal og lgse opgaver? Andres faglige kompetencer kan blive
oplevet som en trussel, ikke som et feelles gode. Nogle af deltagerne fortzller, at de oplever et

pres, blot ved at deltage i undervisningen. De fgler, at der er meget lidt plads til at fejle.

5.1.1 Forskellige aktiviteter konkurrerer om tiden i hverdagen
Livet i gymnasiet fylder altsa meget i hverdagen for de unge. Men alle beskriver, at deres liv

ogsa er fyldt med andre ting, og at livet pd gymnasiet pavirkes af livet udenfor, og omvendt.
Nogle oplever, at mange forskellige, meningsfulde aktiviteter konkurrerer om tiden. Dette
kommer til udtryk via beskrivelser af det sociale liv uden for gymnasiet, deres forhold til

sport, oplevelser af krav fra familien og af ngdvendigheden af et studiejob.
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Et socialt liv og fritiden uden for et travlt gymnasieliv
Alle forteeller i interviewene, at det travle gymnasieliv i 2.g. har betydning for, hvordan livet

med venner uden for gymnasiet bliver prioriteret, og hvilken funktion det far. To typiske
forteellinger rummede to ret modsatrettede vinkler pa fritiden: Nogle prioriterer fritiden og
det sociale liv uden for gymnasiet hgijt, fordi det giver dem en oplevelse af at slippe vak fra
kravene; andre oplever, at der ikke er tid til venner i dagligdagen, fordi gymnasiet kraever al
deres opmaerksomhed. Kirsten (KD) forteeller i det fgrste interview, at hun oplever sin fritid

og det sociale liv uden for gymnasiet som szerligt vigtigt:

Altsd, man har som sddan ikke lyst til at komme op pd skolen mere. Nu er det
bare sddan ”"Okay, nu skal dagen bare gd meget hurtigt og sd bare vaek!” (...)
Jamen, i min fritid, der prgver jeg sddan at omgds med sd mange mennesker
som muligt. Og prever at bruge tid pd det - altsd det er min mdde at slippe

veek fra alt det andet pd.

(Sammendrag, Kirsten, KD)

Fritiden bliver et andehul for Kirsten, hvor hun en stund slipper vak fra presset og alt dét, der
opleves som negativt ved gymnasiet. Kirsten opsgger derfor bevidst aktiviteter uden for
gymnasiet og deltager i en interessegruppe flere gange om ugen. I modsaetning hertil
beskriver andre, hvordan det til tider har negative fglelsesmassige konsekvenser for dem at
std med oplevelsen af, at skulle prioritere tiden imellem venner og skole. Irene og Kamma

forteeller:

Hvis man gerne vil klare sig godt i skolen - som man gerne vil - sd har man
bare ikke tid til det sociale liv, fordi der er s@ mange lektier, og der er sd
mange afleveringer iszer i.2g (...) og hvis jeg sd er sammen med veninderne,
sd kan jeg godt fd de der momenter, hvor jeg taenker "Oh, my God! Jeg skal nd

noget!”, fordi man har det bare i hovedet, sddan mega mange ting.

(Sammendrag, Irene, IK)

Altsd, for at vaere helt zrlig, sd har jeg ikke tid til det sociale, sGdan set. Det

eneste sociale jeg kommer til at gore, det er her pd gymnasiet.

(Kamma, KD)
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Gymnasielivet betyder altsa for nogle unge, at de fravaelger et socialt liv ved siden af skolen.
De fokuserer pa at klare sig godt og oplever darlig samvittighed, nar de bruger tid pa sociale
aktiviteter. Samtidig fortzeller Irene, at kravet om at skulle prioritere imellem gymnasiet og
venner er nyt. I folkeskolen oplevede hun, at det var mere problemfrit at navigere imellem
skole og venner. Hun havde tid til begge dele, hvilket hun slet ikke oplever nu.

Hverdagsaktiviteter i fritiden udfylder forskellige roller for deltagerne. Men flere
beskriver, at fritiden er ngdvendig for at kunne holde til presset. Det geelder eksempelvis for
sport og treening. Traeningen er for nogle en ngdvendighed for at fungere, for andre en Kkilde til
at fgle sig sund og slank, og for andre igen en dejlig made at veere sammen med venner pa.
Sport og treening har dermed, ligesom sociale aktiviteter, forskellige funktioner for forskellige
deltagere, men sport bliver generelt beskrevet som en vigtig del af hverdagen.

Ligeledes oplever de unge, at fritidsarbejde og familie fylder i hverdagen. Flere
betaler for at bo hjemme, for buskort, telefonforbrug mv. Arbejdet ses som en ngdvendighed
for at kunne opretholde sin livsstil som ung. Derudover beskriver flere, at de hjeelper til i

familien, og ogsd oplever en forventning om aktiv deltagelse i familielivet. Kamma forteeller:

Fra morgenstunden af, der skal jeg lave min lillebrors madpakke, fordi at min
mor, hun skal selv arbejde. Sa skal jeg kare i skole, og sd skal jeg koncentrere
mig i timerne. Sd skal jeg tage hjem, og sd ndr jeg lige at spise aftensmad,
mdske ndr jeg lige at lave lektier, fordi sd skal jeg til traening, fordi at jeg har
vaeret overvagtig, sd jeg praver faktisk at tabe al min veegt (...) For det meste
ligger mine lektier helt ud til midnat, og sd sover jeg (...) Sd bliver det sddan
en ond cirkel, hvor jeg ikke fdr sovet nok. Ja, og jeg har ogsd arbejde, jeg

arbejder faktisk tirsdag, onsdag og torsdag.

(Sammendrag, Kamma, KD)

Opsummerende oplever deltagerne, at de mange aktiviteter i hverdagen konkurrerer med
tiden til lektierne (iszer afleveringerne), at blandt andet familielivet og traeningen fylder, og at
det er ngdvendigt, at de selv delvist kan finansiere deres livsstil. De oplever at karakterer er et
udtryk for hvem de er, som tilleegges veerdier i klassefeellesskabet og beskriver en

uoverensstemmelse imellem egne veerdier og andres/samfundets veerdier omkring
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karakterer. Dette betyder et pres i forhold til, at ville yde sit bedste i gymnasiet og samtidig fa

hverdagslivet til at haenge sammen.

5.2 Oplevelsen af praestationsmal for kursusdeltagerne
Indtil videre har analysen vedrgrt alle de interviewede elevers oplevelser af hverdagslivet i og

uden for gymnasiet. Nu stiller jeg skarpt pa kursusdeltagerne (KD) i Aben og Rolig for Unge
(ARU). Et dybere indblik i deres oplevelser er centralt for en forstielse af ARU.

KD kaeder yderligere oplevelsen af praestationsmal sammen med oplevelser af
konstant at veere pd og at have en facade, at leve et dobbeltliv. 0gsa derhjemme har nogle KD
sveert ved at slippe preestationsambitionerne i forhold til foraldrene. Strukturelt beskriver
den fglgende analyse farst de unges oplevelser af at et dobbeltliv pd gymnasiet og i forhold til

forzeldrene, og dernaest de unges oplevelser af stress fgr ARU kurset begyndte.

”Jeg lever et dobbeltliv”
I det fgrste interview beskriver alle tre kursusdeltagere ¢, hvordan de i hverdagen oplever at

leve en form for dobbeltliv i et forsgg pa at leve op til at veere ideel, det vil sige sddan, som de

tror, andre gerne vil veere, eller som de tror, de selv bgr vaere. Herom siger Kirsten:

Altsd, jeg prover sddan at legge en facade pd, ndr folk mgder mig. Sd folk
ikke sddan har en mistanke om “nd, men du er stresset!” eller "du virker som
om, du er ked af det!” - sddan vaere pa hele tiden. Og vaere pa selvom man er
virkelig traet indeni. (FFP: Hmm, hvorfor gor du det?) Altsd, jeg tror, det er
mest fordi, at jeg har bygget sddan en facade op, som ggar, at jeg skal pd en
mdde tilfredsstille vennerne og vise den der pa-side hele tiden... sd, ja. (FFP:
sd pa - det er ogsd sddan en med overskud og en der kan give noget?). Ja, og
0gsd vaere med i alt - sddan alt hvad der sker rundt omkring med vennerne.
Sad jeg lever sddan et dobbeltliv pd en mdde. Sddan veere virkelig traet
indvendig - men udadtil sd er jeg meget sddan frisk og ja... vaere den de

andre gerne vil vare.

(Sammendrag, Kirsten, KD)
De unge beskriver en diskrepans imellem, hvordan de har det, og hvad de kan vise omverden.

Deres fglelsesmaessige virkelighed oplever de ikke at kunne dele med vennerne i gymnasiet,

6 Katrine deltog ikke i det fgrste interview.
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fordi det er vigtigere, at andre ikke opdager, at de ikke har specielt meget overskud eller fgler
sig presset i gymnasiet. Kenneth beskriver, at fglelserne af pres og mistrivsel kun kan deles
med helt naere venner, altsd ikke med dem fra gymnasiet, men med vennerne fra folkeskolen
eller hans kareste. Andre oplever, at ga med det for sig selv uden at kunne dele med nogen.
Deltagerne oplever, de bgr fremsta pa en seerlig positiv made og leve op til de fra omverdenen

opfattede vaerdier og normer om at veere aktiv og frisk.

Dobbeltliv og foraeldre
KD forteeller ogsa om forholdet til foraeldrene. Forholdet beskrives af nogle som konfliktfyldt,

hvor de bliver mgdt med forventninger om at mestre kravene i gymnasiet, eller til tider som
et forhold, hvor de forsgger, at tage hensyn til foreldrene og ikke bekymre dem med deres
problemer, og klare det selv. De unge holder mange af deres turbulente hverdagsoplevelser
- herunder ogsa oplevelser med ARU kurset - for dem selv. Katrine og Kamma fortzeller om at

involvere deres foraeldre i kurset:

Jeg har fortalt det. Min mor mediterer meget selv, og hun synes, det er rigtig
spendende at hgre om det. Min far har ogsd spurgt lidt ind til det (...) Og
0gsa det der med, at man ikke vil til at bekymre dem, man vil bare gerne
klare tingene selv (...) Hvis jeg sd spgrger om hjalp, sd kan jeg godt fale sddan
lidt, at jeg giver op (...) Det kan bare godt foles som om, man er svag eller

sadan.

(Sammendrag, Katrine KD)

Nej jeg har ikke fortalt det, fordi jeg vil ikke stresse min mor mere, altsd jeg
har allerede stresset hende. Hun ved jeg er stresset, hun er ogsd selv stresset
(.) Mange af de ting, hvor jeg teenker, at hun kan blive bekymret, dem holder
jeg for mig selv, fordi jeg taenker, hun har ikke brug for det, fordi hun har sd

meget stress i forvejen.

(Sammendrag, Kamma, KD)
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Deltagerne fortzeller, at dobbeltlivet ogsa udspiller sig derhjemme. Mange yder et hensyn til
foraeldrene for ikke at bekymre eller belaste dem, eller forsgger at fremsta som én med styr
pa tilvaerelsen. Selvom de unge oplever, at deres forzldre er reelt interesserede, fgler de ikke,
det er problemfrit eller naturligt at involvere forzldrene i deres oplevelser af stress. Deri er
der en mulig forbindelse til den praestationsambition, som deltagerne oplever i gymnasiet,
som altsa mdske ogsa raekker ind i forholdet til foraeldrene. Oplevelsen af at forzaeldrene trods
velmente forsgg alligevel ikke forstar dem, er der flere af deltagerne, der beskriver. De leenges

efter, at foreeldrene kunne evne at se og mgde dem mere fordomsfrit, som Kenneth beskriver:

Nogle gange, sd fdar mine forzeldre det til at lyde som om, at os unge nu om
dage, vi har det sd nemt i forhold til, hvordan de havde det (de andre
samtykker) (...) Man gad godt, at de ogsd indsd, at nej, man behgver ikke at
have det sddan mega nemt. (...) Altsd, man fgler lidt, at de ikke ser det fra mit
synspunkt (...) Det kan godt vaere, at sG mener de lige, hvis de giver mig nogle
pligter, men jeg foler jeg ikke har overskud til det, at sd “Ej, men du laver jo
ikke sd meget!” Nej! Men det er jo fordi jeg ikke har overskud til det (...) Men
man har heller ikke lyst til at snakke med dem, fordi nogen gange sd ender

det ikke godt, ndr jeg diskuterer med mine foreldre. Sa der gad jeg godt lige,

at de indsd, at det ikke behgver vaere nemt at vaere ung nu om dage.

(Sammendrag, Kenneth, KD)

Mange af de unge oplever en laengsel efter anerkendelse af deres situation fra foraeldrene. Her
oplever Kenneth, at, han skal forsvare og argumentere for sit manglende overskud til ogsa at
bidrage i hjemmet. Han mister lysten til at snakke med sine forzeldre, til at forsgge at fa deres
forstaelse, pd grund af de sveere diskussioner. Katrine fortaller, at det er dejligt, nar hendes

foraeldre udviser interesse og mgder hende, men ogsa at det ikke er noget, hun selv dbner for:

Ja, altsd nogen gange, der har min mor sddan mere trukket det ud af mig,
eller hvad skal man sige (...) Ja, det er dejligt, det er det. Men ja, jeg ved ikke,
jeg kan ikke sddan selv lige fd det sagt. Og det er ikke, hvis jeg siger det, sa fdar

jeg jo stgtte og sddan noget, men det er jo... det der tegn pd svaghed.

(Sammendrag, Katrine, KD)
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Forholdet til foraeldrene er komplekst for KD. P4 den ene side laenges de efter foraeldrenes
omsorg, forstaelse og anerkendelse. P4 den anden side har KD sveert ved at dele oplevelser af
stress med foraldrene, da det forbindes med en fglelse af ikke at vaere god nok eller at vaere
en yderligere belastning i et allerede presset familieliv. De unge oplever, at det er sveert at fa

stgtte fra foraeldrene i forhold til de oplevelser af pres, de har i hverdagen.

5.2.1 Stress i hverdagslivet for kurset
Ud over det fgromtalte tema om preestationsmal der kedes sammen med oplevelser af

praestationspres, personlig veerdi, dobbeltliv, aktiviteter i konkurrence, foraeldreforhold mv.,
treeder ogsa andre bade fzlles og individuelle oplevelser af stress og stresssymptomer frem.
Alle KD oplever, at lysten til gymnasielivet er dalende, at dagen i gymnasiet er noget, der bare
skal overstds, og at de oplever humgrsvingninger. Mere individuelle oplevelser omhandler
sgvnproblematikker, manglende appetit og tankemylder.

De unge KD forteller endvidere, at det havde stor positiv betydning for dem, at blive mgdt af

psykologen ved det fgrste oplaeg i klasserne i forhold til deres motivation for at sgge hjeelp.

“Man har naesten ikke lyst til at tage derop mere”
Kenneth beskriver, hvordan hans oplevelse af lyst til at komme pa gymnasiet er sendret i takt

med, at han oplever et stgrre pres.

I en lang periode, der synes jeg, det var mega-fedt. Jeg kunne bedre lide at
veere oppe pd skolen end derhjemme, fordi at nu gider man ikke familien
mere (gruppen griner). Men nu synes jeg bare, der er kommet sd meget, sd at
det bliver naesten sddan, at man ikke har lyst til at tage herop mere (...) og
man har ikke ndet at lave lektierne, sd du kan ikke bidrage, sd faler man
sddan lidt...og sd bliver du jo fremstillet ddrligt i klassen, at du ikke har lavet

lektier. Sd det er gdet lidt ned (FFP: Med lysten?) Ja, her i 2.g.

(Sammendrag, Kenneth, KD)

Dette stemmer overens med Kirstens oplevelse af, at hun bare vil vak fra gymnasiet, nar

dagen er omme:
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Ja, sddan har jeg det i hvert fald ogsd. Altsd man fdr ikke lyst til at komme op
pd skolen mere, hvor farhen der var det bare sddan "dh okay, jamen sd er det
skole sd skal jeg”, sd ville man gerne veere her lengere(...) Nu er det bare

sddan "Okay nu skal dagen bare gd meget hurtigt, og sd vaek!”

(Sammendrag, Kirsten, KD)

KD oplever, at der er sa meget pd gymnasiet, at de ikke kan fglge med, hvilket betyder, at de
skal bruge meget energi pa overhovedet at komme pa gymnasiet. Presset i hverdagen generelt
betyder, at deres engagement og overskud til at deltage i gymnasielivet falder. Samtidig er det
typisk, at KD har prgvet, hvordan det netop bliver svaerere og svaerere at fglge med i skolen, i

takt med, at de oplever stress (se fx citatet af Kamma i analysens afsnit 1).

Stress i Kroppen
Deltagerne beskriver pa forskellig vis deres individuelle oplevelser i forbindelse med stress,

som viser sig bdde som mentale, kropslige og fglelsesmaeessige symptomer, der kan veere

overvaeldende og handlingslammende. Kenneth forteeller:

Altsd jeg synes ikke, det er sddan meget fysisk. Jeg synes mere det er sddan, at
sd kan jeg slet ikke overskue noget...der er rigtig mange tanker, der kommer
pd én gang. Og sd kan du slet ikke taenke pd nogen af dem. Og sd bliver det
bare sddan for meget (...) og sd bliver man bare sddan frustreret (...) jeg foler
i hvert fald tit, at sd far jeg lidt humgrsvingninger, eller hvad skal man sige,

sd bliver jeg enten en del sur eller ked af det over alt.

(Sammendrag, Kenneth, KD)

Alle deltagerne oplever, ligesom Kenneth, at deres humgr bliver pavirket af leengerevarende
stress, hvor de oplever at have udviklet en mathed og tristhed, og at der kan opsta store
falelsesudbrud. Samtidig beskriver Kamma og Kirsten, hvordan de oplever nogle fysiske

konsekvenser af stress, fx forstyrret sgvnrytme:
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Jeg foler traethed, fdr ikke lyst til at spise overhovedet, fordi sd tenker jeg pd
alt. Og sd en del humgrsvingninger, altsd bare sddan bryde ud i tdrer uden
grund. Og sd vaere sur bare lige pludselig og bare rdbe af alle. Ja, og sd bare,
man kan godt selv maerke man er stresset, for sd ryster man bare sddan. Og

foler, at man ikke kan trakke vejret

(Kirsten, KD)

Altsd, det er ndr jeg begynder at fd rgde kinder og tungt hoved, og sd kan jeg
ikke koncentrere mig laengere (...) Sd vdgner jeg klokken seks om morgenen,
og det er kun seks timer, og jeg skal helst have otte timer, for at jeg rigtig kan
fungere. Sd bliver det ved og ved (...) S kobler jeg af pa et tidspunkt, hvor jeg
bare allerede kan falde i sgvn kl. 16.00, og sd sover jeg bare indtil et eller
andet tidspunkt, hvor min krop siger "Okay - vdgn op!”. (...) Altsd, det er for
det meste udmattende - generelt bdde med folelserne og mentaliteten og

generelt bare kroppen. Det er bare udmattende.

(Sammendrag, Kamma, KD)

Stresssymptomer viser sig sdledes pd mange mdder i de unges hverdag, og de unge KD
fortaeller alle om, hvordan dette har negative konsekvenser for dem, bade pa et socialt, fysisk
og psykisk plan, hvilket alt sammen igen har betydning pa et fagligt plan. De oplever at stress
forsteerker symptomerne, hvilket presser dem yderligere i hverdagen bade i og uden for

gymnasiet.

“Tjek, Tjek, Tjek” —Oplevelsen af at blive genkendt
I det fgrste interview forteeller deltagerne om, hvorfor de har meldt sig til kurset, og hvad de

gnsker at fa ud af det. Alle tilleegger her psykologens oplaeg i klassen meget stor betydning.
Deltagerne beskriver, hvordan de seerligt under opmarksomheds-testen oplever, at miste
koncentrationen og ikke fgler, de kan fglge med. Ligesom de oplever, at det at lave en
kropsscanning er seerligt rart. Sammen med psykologens opleeg omkring stress, oplever de
unge, at de bliver genkendt og pludselig forstar, at de maske oplever mere stress end andre af

deres klassekammerater, og maske har brug for hjzelp. Dette beskriver Kirsten:
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Men sd tenkte jeg bare sddan "Nd, men jeg er stresset ligesom alle andre”.
Sddan lektier dhh! - sddan hurtigt stresset. Og sd da hun gav os testen, sd
kunne jeg godt maerke, at da hun sagde “nogen gange sd mister i
koncentrationen hen ad vejen” (...) og koncentrationen den var bare vaek. Og
sd da hun fortalte om det med symptomerne sd sidder man bare sddan "Tjek!,
Tjek!, Tjek!” hele vejen ned naesten. Og sd tenkte jeg "okay, mdske har jeg
virkelig brug for det her”, og ogsd fordi hvis man selv kan maerke det, sd
teenkte jeg "okay, i stedet for at jeg har de her folelser, hvordan kan jeg sd

hdndtere dem?”. Altsd finde en mdde at hdndtere dem pd.

(Sammendrag, Kirsten, KD)

Psykologens oplaeg i klasserne har haft betydning for alle deltagernes oplevelse af motivation
i forbindelse med at melde sig til kurset. Oplaegget indgyder samtidig hab hos de unge om, at
de kan fa nogle betydningsfulde redskaber pa kurset, som kan hjalpe i hverdagen. Kenneth

beskriver sit gnske til kurset:

At laere nogle teknikker som man vil kunne bruge i sin dagligdag til, at ndr
man foler — "Okay, der skal ikke sd meget til fgr at — hvad skal man sige - at

sd gar det galt eller sd knaekker det hele.”

(Kenneth, KD)

Deltagernes motivation for at sgge ind pa kurset, og det de gnsker at fa ud af det, er forskelligt
ligesom deres oplevelser af stress. Men overordnet har deltagerne et hab om, at kurset kan
hjeelpe dem i hverdagen, nar de kan marke, at nogle af de ubehagelige oplevelser i forbindelse
med stress er ved at tage overhdnd, hvad enten det drejer sig om forstyrret sgvnrytme,

tankemylder eller kropsligt og fglelsesmaessigt ubehag.

5.3 Deltagernes oplevelser med Aben og Rolig for Unge
Her analyserer jeg midtvejs- og slutinterviews med fokus pa KDs beskrivelser af at medvirke

pa Aben og Rolig for Unge (ARU), herunder om det har haft betydning i deres hverdag. De unge
KD fortzeller alle, at de har haft positive oplevelser med ARU, og at det i stgrre eller mindre
omfang har haft betydning i deres hverdag, hvor seerligt prioritering af tiden fremhaeves. Det

var gennemgdende, at KD oplever gruppen som betydningsfuld for kurset. Hvormed udbyttet
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af kurset fremtreeder som en social -og kropslig restitutionsproces, som ogsa vedrgrer de
unges mulighed for at vende opmaerksomheden imod sig selv, kunne slappe af og opleve ikke
at skulle preestere.

Ved det sidste interview fortaeller deltagerne ogsa ud fra tegninger af henholdsvis et
tidspunkt, hvor det har vaeret meningsfuldt eller godt at deltage pa kurset, og et tidspunkt,
hvor det har vearet sveert. De beskriver, hvordan de blandt andet har oplevet, at ogsa
meditation kunne blive en praestation, oplevelser med, at kurset 13 i eksamenstiden, og hvilke

tanker de ggr sig i forhold til at kurset nu er overstaet.

Gruppesamspil, tid i en travl hverdag og at marke sig selv
Deltagerne beskriver generelt, at de synes det har varet rigtig rart at deltage i ARU. Det har

veeret en lille pause i en travl hverdag. Katrine beskriver bade ved midtvejsinterviewet og det
sidste interview, at noget af det, hun har oplevet som mest givende, har vaeret at komme et

sted, hvor hun fik lov til at slappe af og fik tid til at maerke sig selv, sin krop og sine fglelser.

Nar vi sddan har varet til meditationerne, sd har det veeret sddan et dejligt
afbraek. Iszer fordi det ligger i skoletiden (...) Sd det med at komme ned, og
fd lov til at slappe af - ja, pd en mdde give sig selv tid og lov til at meerke

hvordan man har det, og slappe af, ja. Det er godt.

(Sammendrag, Katrine, KD)

Katrine beskriver alts3, at kurset skaber et rum, hvor fokus for en stund vendes imod hende
selv, hvor det bliver muligt, at fa tid til at maeerke sig selv, sin krop og sine fglelser, og sdledes
hvordan hun reelt har det. Deltagerne beskriver generelt kurset som et vigtigt alternativ i en
travl hverdag, hvor de oplever at vaere ngdt til at prioritere andre ting, fx afleveringer og
lektier. For Katrine betyder disse prioriteringer, at hun ikke oplever at have tid til at fokusere
pa meditation uden for kurset. Ogsd Kenneth har den oplevelse, at kurset er et dejligt sted at
fa en pause, og at stemningen pa kurset fglger ham og har betydning for resten af hans dag.
Her er det nemmere at vaere afslappet, og de dage han har varet pa kursus, kan han bedre
overskue flere ting og fgle sig mere rolig, forteeller han. Kurset opleves for Kenneth som et

frirum. Han glemmer skolen og afleveringerne lidt, oplever at fa pause i alle de tanker han har.
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Men ogsa han oplever, at det med at fa det ind i hverdagen, som et redskab han aktivt bruger,

er en udfordring. Kenneth fortzeller:

Det er lidt en prioritering, fordi man har sddan meget travlt med sd mange
andre ting, ja, afleveringer og sddan. Og ja - sd bliver det bare sddan
automatisk glemt, men det er ikke noget, man bare sddan selv ggr. Og ndr
man sd ndr hen til tirsdag og om morgenen pakker den der bog, man skal
have med, s@ kommer man lige i tanke om "hov! Der er lige gdet en hel uge
der faktisk! Og jeg har ikke rigtig fdet lavet sd meget.” Sd det er, fordi man

har sd travlt, at sa bliver det bare glemt lidt.

(Kenneth, KD)

Katrine og Kenneth beskriver her, at selv om de nyder at meditere pd kurset, er det ikke
noget, de tager med sig videre som teknik eller redskab i hverdagen. De peger p3, at den
almindelige hverdagstravlhed fylder for meget til, at de far prioriteret meditation, men at det
ikke er en beslutning de handler efter bevidst, men noget der bare sker, uden at de teenker
over det. Samtidig beskriver begge oplevelsen af, at veere i et rum sammen med andre, hvor

de har oplevet forstdelse af deres situation og fglelser som saerligt rart. Katrine forteeller:

Fordi ndr der er mange, der byder ind, sd foler man ogsd bare, at man sddan
kan sige, hvad man nu faler (...) S altsd, sd oplever man ogsd, at det er noget,
at de andre ogsd har oplevet. Ja, sd det er sddan en forstdelse for det, man

selv har oplevet.

(Sammendrag, Katrine, KD)

De unge beskriver generelt, at ogsa gruppens samspil har stor betydning for deres positive
oplevelse af kurset. Sammen med instruktgren og de andre deltagere, far de en oplevelse af et
feellesskab med hinanden. Ikke at skulle praestere pa kurset er vigtigt for dem, og de har en
behagelig oplevelse af, at man kan vere pa kurset og i gruppen ligegyldigt, hvordan man er.
Her er det vigtigt, at instruktgren italeseetter, at man ikke skal preestere, og at deltagerne ved,

at der ikke er krav til dem om at meditere i lgbet af ugen. Kenneth beskriver dette herunder.
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Det bliver ogsd naevnt rent faktisk af instruktgren, at vi skal huske, at vi ikke
skal praestere hernede. Vi skal bare slappe af. Og det gor nok sd, at sd teenker
man ikke “ej, nu skal jeg veere tip-top”. Altsd det gor nok, at sd gor det ikke sd
meget, at man er lidt mere nede eller, hvad skal man sige, mere afslappet,

fordi, at alle andre har det pd samme mdde.

(Kenneth, KD)

Kenneth beskriver, hvordan han kan slappe mere af, fordi han ved, at der ikke forventes af
ham, at han prasterer, i det rum der skabes pa kurset. ARU-instruktgrens specifikke udtalelse
om dette er med til at understgtte det for ham. Samtidig er det betydningsfuldt for Kenneth,
som han siger her, at "alle andre har det pd samme mdde” (citatet herover). Katrine udtaler
parallelt, at det er betydningsfuldt for hende at hgre andre gruppemedlemmers forteellinger,

fordi "det er sddan en forstdelse for det, man selv har oplevet” (sammendrag af Katrine, s. 53).

“Jeg kan i hvert fald mearke at jeg har fdet min appetit tilbage”
Kamma og Kirsten har oplevet positive forandringer i deres hverdag, ud over en

betydningsfuld pause i skoletiden. Kirsten oplever, at hun nemmere kan maerke, hvorndr hun
treenger til en pause fra sine opgaver, og at hun bedre er i stand til at tage pauser fra lektierne
i hverdagen uden at stresse over det. Samtidig oplever hun, at hendes appetit er kommet

tilbage, og at hendes humgr er blevet bedre. Kirsten forteeller:

Sd pd den mdde, der fandt jeg sddan en balance imellem "Okay, jeg skal lave
afleveringer, men jeg kan samtidig godt vaere afslappet og finde ro i mig selv”
pd den mdde. Og bdde fa tid til afleveringer og skole. Og dét, der har hjulpet
mig mest, det er de der mini-meditationer, fordi sd far jeg lige den der stille
ro, lige at maerke at vaere afslappet, og sd foler jeg mig lige frisket op igen,
inden jeg skal starte op igen pd afleveringerne (...) Ja, pd den mdde der kan

jeg i hvert fald meerke, at jeg har fdet min appetit tilbage - men mit humgr,

det har ogsd &ndret sig meget.

(Sammendrag, Kirsten, KD)
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Kirsten oplever, at den aktive brug af de meditationer, hun har leert pa kurset, seerligt mini-
meditationerne, hjelper hende i hendes hverdag. De lange meditationer bruger hun, nar hun
ikke kan falde i sgvn, men forteeller, at det er meget feerre gange, hun har brugt dem. Kirsten
har faet direkte erfaring med, at hun med mini-meditationer kan bringe sig selv mere i ro, og
opleve en stgrre energi i sin tilgang til afleveringer af skoleopgaver. Gennem mini-
meditationerne, oplever hun det bliver nemmere at handle mere i overensstemmelse med
sine egne behov og @gnsker. Hvor Katrine og Kenneth oplever, at det er sveert at prioritere
meditation i deres hverdag, beskriver Kirsten, at hun fgler, hun er ngdt til at prioritere kurset

og meditationerne i sin hverdag. Det er for hende en made at passe pa sig selv:

Ja, det er mest, fordi jeg ved, hvordan det er, hvis jeg ikke gor det. Fordi altsd,
jeg havde ramt bunden, hvis ikke jeg havde valgt at gare det. Og sd har jeg
teenkt "Nej, men der vil jeg sd ikke ende.” Og det er mere pd grund af mit
helbred, sd jeg tenker, at hvis jeg skal hdndtere mit eget helbred og

skolegangen, sd er jeg ngdt til at prioritere det.

(Kirsten, KD)

For Kirsten er det altsa bevidst, et aktivt valg at integrere meditationer i lgbet af dagen. Der er
saledes store forskelle p3, hvordan deltagerne anvender meditation i hverdagen, og pa hvad

de oplever bevidst eller ubevidst bliver vaegtet i deres hverdagsliv uden for kurset.

Meditation som en preestation og frygten for at glemme det
Kamma forteeller ud fra sin tegning, hvordan hun via kurset har oplevet positive forandringer

i sin hverdag. Hendes sgvnmgnster har sendret sig, sd hun sover meget bedre, og hun oplever
at have et nyt overblik over sin tid, sine afleveringer og sine lektier. Samtidig beskriver hun
den problematiske oplevelse af, at de sidste to kursusgange ligger lige oven i
eksamensperioden. Kamma forteeller ud fra sin tegning af et sveert aspekt ved kurset, om

oplevelsen af meditation som et ekstra pres:
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Som man kan se, sd har jeg tegnet en som sidder ved bordet og laver lektier;
og man foler sig stresset, og man prgver at meditere, men man fgler sig bare
endnu mere stresset over, at man sddan presser sig selv sddan lidt til at
meditere... og sddan praver at komme ned igen. Sd ligesom det gdr sddan lidt
helt vaek, i hvert fald. Jeg kan ikke fa det til at fungere i hvert fald. Det er forst
efter, ndr jeg er faerdig med eksamen, sd foler jeg den der "calmness”, du ved,

den der "rolighed”. Men ikke under sddan en stressperiode, det kan jeg ikke.

(Kamma, KD)

Kamma oplever altsa her, at meditation kan blive en prastation, som hun forsgger at presse
sig selv til, for at opnd en ro, nar hun sidder i eksamenstiden og fgler sig presset. Hun
beskriver en diskrepans imellem, hvordan hun gnsker at have det, og hvordan hun faktisk har
det under eksamensperioden. Den type oplevelse star saledes i modsaetning til Kenneth og
Katrines oplevelser af, at preestationen i forhold til meditation i hverdagen mindskes af
kurset. Kamma prgver at meditere, selvom hun ikke oplever det som noget positivt i
eksamensperioden. For Kamma betyder det, at hun i de sidste kursusuger oplever en

frustration i forhold til sin deltagelse.

Deltagerne papeger enslydende, at tidspunktet og leengden af kurset ikke var optimal. Dels 1a
kurset oveni en eksamensperiode, sa deltagerne skulle kontinuerligt traeffe valget om enten at
forberede eksamen eller komme pa kurset. Dels er deltagerne urolige for, om kurset er langt
nok til, at effekterne eller evnerne kan blive integreret i hverdagen. Katrine siger, at hun i
starten forestillede sig, at meditation skulle opleves pa en szrlig made, og at det var

afggrende, at instruktgren forklarede, at hendes oplevelse ikke var forkert:

Altsd, jeg havde en forestilling om, at det skulle vaere pd en bestemt mdde,
altsd det man tenkte og sddan, altsd oplevelsen af det. Hvor vi sd senere hen
fik fortalt, at "Det er ikke forkert, der er ikke noget, der er forkert.” Og det
tror jeg, hjalp mig meget. Fordi altsd, i starten der var det sddan, at hvis jeg

ikke kunne fokusere, sd blev man sddan lidt irriteret pd sig selv

(Katrine, KD)
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For KD har forklaringerne af meditation pa ARU haft stor betydning for, hvad de har fiet ud af
kurset. Forklaringer om at meditation kan opleves forskelligt og ikke ngdvendigvis skal fgles
afslappende, skaber en afklaring som fx nedsatter Katrines oplevelser af irritation. I
interviewet beskriver Katrine videre en udvikling, som hun oplever sker gennem kursets
forskellige meditationer. Gennem kursusforlgbet oplever hun, at hendes irritation omkring
meditationen forsvinder, efter hun har faet forklaringen samtidig med, at det bliver mere op
til hver enkelt, hvad de gnsker at fokusere pd i meditationerne. Her oplever Katrine, at hun
har nemmere ved at holde fokus pa fx sociale relationer. Samtidig beskriver hun, at hun er

ergerlig over ikke at fa lov til at fordybe sig yderligere i kurset:

Jeg kan sagtens maerke, at det giver mig noget. Og det irriterer mig egentlig
bare, at jeg ikke har mulighed for at fore det videre i hverdagen (...) Sddan at
man ikke bare glemmer dem, nu ndr de her seks gange, de er overstdet -

altsd sd er det bare ude igen - altsd det er mdske lidt det, jeg frygter.

(Katrine, KD)

Deltagerne oplever frustration over, at kurset strakte sig ind i eksamensperioden og ville have
foretrukket, at det 13 fgr. Yderligere beskriver flere, at de er bange for, at glemme det de har
erfaret, dels fordi de ikke har haft tid og mulighed for at afprgve det i et omfang, som de gerne
ville, og dels fordi de er bekymrede for, om det endnu ikke igennem de seks gange er blevet

integreret i hverdagen, som en metode de aktivt ggr brug af.

5.4 Hverdagen under eksamensperioden for ikke-deltagere
[ et sidste interview var formalet at indsamle beskrivelser af hverdagen, som den oplevedes

under eksamensperioden for IK. Her dukkede kun en enkelt deltager op. Nedenstdende
analyse tager altsa udelukkende udgangspunkt i hendes beskrivelser.

[ interviewet dukkede forskellige temaer op, og bade ligheder og forskelle fra KD,
som beskrevet nedenfor. Blandt andet fortalte den interviewede IK (Ida) om sin indstilling til
karakterer generelt og under eksamen, om forholdet til foreeldrene, samt om oplevelsen af, at

kunne bede om hjelp. Selvom det kun er en person, er pointerne vaesentlige som eksempler.
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Oplevelsen af ikke at fale sig presset
Det er gennemgdende for Idas fortzelling, at hun ikke oplever et szerligt pres trods eksamen.

Hun beskriver, at arbejdet, skolen og treening fylder mest i hverdagen, og at traning og
arbejde for hende er positive elementer, der giver en pause fra eksamensforberedelsen. Hun
tilretteleegger arbejdet, sa det ikke ligger pa tidspunkter, hvor hun har mest travlt. Samtidig

oplever Ida forskel p3, en afsluttende eksamen og de tre arsprgver, hun har.

Men altsd, tre af dem er jo stadig drsprover. Det er jo kun den ene, der er en
eksamen (...) Jeg praover at ggre alt for ikke at stresse pd de andre (lees.
Arsprgver), fordi de skal bare satte et standpunkt for mig, sd jeg ved hvad
jeg skal arbejde imod. Hvor den anden, den har ligesom betydning pd

eksamensbeviset.

(Sammendrag, 1da, IK)

Ida oplever yderligere, at det hjaelper hende til ikke at blive stresset, at hun seetter sig ind i,
hvad der forventes ved de enkelte prgver. Hun strukturerer i hverdagen sin tid bevidst. Hun
saetter tid af til fordybelse, hvor hun fjerner sin mobiltelefon og sgrger for at lave det vigtigste
farst. Dette ggr, at hun ved pludselig nervgsitet ved med sig selv, at dette har hun styr pa. Her
er der ligheder med de oplevelser Kamma og Kirsten har af den indflydelse kurset har haft pa
deres hverdagsliv i forhold til eksamen, hvor de netop oplever et stgrre overblik og en andret
indstilling i tilgangen til deres afleveringer og eksamen.

Ida beskriver ogsd, at hun har eendret sin indstilling til at spgrge om hjzlp fra 1.g
til 2.g. Nu er hun ikke nervgs for at bede om hjelp, eller fremsta som en der ikke har styr pa
det, selvom hun ikke far de hgjeste karakterer. Tveertimod oplever hun, at det er givtigt for
hendes leeringsudbytte at fa hjeelp til det, hun synes er sveert. Dette star klart i modsaetning til
kursusdeltagernes oplevelser af at leve et dobbeltliv, hvor det var veaesentligt at fremsta bade
over for leereren og over for klassekammeraterne, som en der havde styr pa tingene. Samtidig

beskriver Ida forholdet til sine foreeldre som betydningsfuldt.

Jeg snakker meget med min mor. Rigtig meget (...) Vi snakker om alt muligt.

Alt.

(Sammendrag, 1da, IK)
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Hvor KD beskrev et dobbeltliv over for foreaeldrene, oplever Ida en brugbar stgtte og
opbakning. Seerligt forholdet til sin mor beskriver hun som teet og vigtigt. Ida oplever, at
hendes mor gerne vil hjelpe rent praktisk, og fgler ogsd, at hun kan bede om hjelp til
problemer, hun spekulerer over. Samtidig beskriver hun, hvordan hendes mor til tider undrer
sig over, at Ida ikke virker mere presset i eksamensperioden, men at hun selv har en oplevelse
af at have styr pa det, og at hendes mor i den forbindelse ikke presser pa.

Ligesom de andre interviewdeltagere gar Ida ogsa op i karakterer. Hun oplever sig selv som
en der fdar standard karakterer (bilag 2 slut interview IK) og at det selvfalgelig er nederen og
mere skamfuldt at fa 4 og skulle fortzelle det til klassekammeraterne, hvor dem der far de hgje
karakterer er mere selvsikre. Idas oplevelser ligner her de generelle oplevelser for
interviewdeltagerne omkring karakterernes betydning i forbindelse med det sociale liv i
klassen. Men Ida beskriver, at det afggrende er, at hun kan forbedre karaktererne, sa hun kan
komme ind pd sin drgmmeuddannelse. Hun oplever en selvtillid ved fx at fa vendt et 4-tal til
et 10-tal. Karaktererne er betydningsfulde, men for Ida er de i hgjere grad et udtryk for et
fagligt standpunkt, som er vejledende i forhold til, hvad hun kan forbedre rent fagligt.

Karaktererne er for Ida ikke udtryk for hendes personlige veerdi.

5.5 Opsummering af analysens resultater
Opsummerende har analysen haft fglgende hovedfund:

1) I gymnasiehverdagen er de unge optaget af karakterer og hgje faglige kompetencer,
som fremtraeder som et praestationsmal, hvor ydre evalueringer pavirker opfattelsen
af deres personlige veerdi, hvordan de indgar i klassen og hvordan de oplever deres
fremtidsmuligheder og samfundets syn pa dem. De unge fremhaever, at karakterenes
betydning medfgrer en konkurrencepraeget stemning i klassen, hvor seerligt leererens
syn pa dem er vigtigt.

Yderligere beskriver de unge en hverdag, hvor de oplever, at mange aktiviteter, sdsom
venner, familie og studiejob, konkurrerer om deres tid og har indflydelse pa deres tid i

gymnasiet. For nogle er det betydningsfuldt at veere sammen med venner og bruge tid
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2)

3)

4)

uden for gymnasielivet for at komme vaek fra det pres, de oplever. Andre oplever slet

ikke, at der er tid til venner og et socialt liv uden for skolen, hvis de vil klare sig godt.

Generelt beskriver KD i hverdagen at leve et dobbeltliv, bade i gymnasiet, hvor de ikke
kan dele deres indre oplevelser med klassekammeraterne, men ogsa i hjemmets
samspil med forzeldrene. Her tager KD et hensyn til foreldrene og prgver ikke at
belaste dem, eller KD forteeller om et gnske om ikke at fremsta som svage, eller oplever
manglende forstdelse fra foraeldrene. KDs stresssymptomer er forskellige, men
rummer koncentrationsbesveer, tankemylder, humgrsvingninger, appetit - og
sgvnproblematikker samt udtalt treethed. Fzelles for KD var, at lysten og motivation til
at komme i gymnasiet var dalende. Ligeledes oplever KD generelt en negativ spiral,
fordi deres stresssymptomer gg@r det sveerere at fglge med og lave afleveringer, hvilket
gger presset. Alle KD oplevede en genkendelse gennem psykologens oplaeg om stress i

klassen, hvilket gav dem hab og motivation til at melde sig til kurset.

Alle KD beskriver, at det har vaeret positivt at deltage pa kurset. Generelt fremhaevede
KD gruppen som betydningsfuld for deltagelsen i kurset, hvormed udbyttet af kurset
fremtraeder som en social og kropslig restitutionsproces. Kirsten og Kamma har
oplevet direkte forandringer i deres mader at deltage i hverdagen pa og faerre
symptomer pa stress. Begge forsggte aktivt at ggre meditation til en vane i hverdagen,
hvilket Kirsten lykkedes med, mens Kamma oplevede det som svert i
eksamensperioden. Alle betoner, at det har veret et dejligt afbreek i hverdagen.
Kenneth og Katrine beskriver kurset som en rolig pause til at vende opmaerksomheden
ind i dem selv, hvilket de oplevede som betydningsfuldt for en stgrre ro og afslapning
resten af dagen. Deltagerne beskriver det som problematisk, at kurset tidsmaessigt
kolliderede med eksamen, da de oplevede at skulle valge imellem deres
eksamensforberedelse og kursets aktiviteter. Laengden af ARU blev ogsa omtalt af flere,
som var nervgse for, om de glemmer de ting, de har lert, fordi de endnu ikke oplever,

at det er blevet til en vane.

Hverdagen i eksamensperioden opleves for en IK (Ida) derimod ikke som pressende.

Hun oplever, at kunne strukturere sin tid imellem arbejde, skole og traening, og at hun
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kan prioritere eksamener hgjere end arsprgver. Samtidig oplever Ida, at hun kan bede
om hjalp bade pa skolen og derhjemme, hvor hun beskriver et teet forhold til sin mor.
At bede om hjalp er ikke problematisk for Ida. Hun vil gerne optimere sin leering og
forbedre sine karakterer for at muligggre sin drgmmeuddannelse. Karaktererne

betyder noget, men som et fagligt standpunkt, frem for et udtryk for hendes vaerdi.

Kapitel 6. Fortolkende og teoretisk analyse
To centrale omdrejningspunkter for denne undersggelse er, hvorvidt de unge oplever

forandringer i deres deltagelse i hverdagslivet og om det har betydning for deres
selvforstielse at medvirke i ARU, da laengerevarende stress kan pavirke unges selvforstielse
og identitetsdannelse (Praetorius, 2013).

Igennem processen har jeg veeret teoretisk inspireret af Merleau-Ponty, idet han
vaegter den inter-subjektive dynamik i egenkroppens varen i samspil med verden (Olesen,
2002). Men samtidig kritiseres hans tilgang for ikke at stille skarpt pa samfundet og
konteksten, subjektet befinder sig i (Crossley, 1996). Kropsfeenomenologien beskeeftiger sig
heller ikke centralt med subjektets selvforstdelse. Ligesom Merleau-Pontys perspektiv pa
kroppen som fundamentet for vores oplevelse af verden kan bidrage til at forklare, hvorfor de
unge oplever hverdagen, som de ggr, men i mindre grad til at forstd hvorfor de unge handler
eller deltager, som de ggr i forskellige hverdagssammenhange. Derfor fandt jeg det
ngdvendigt at inddrage teori, som mere direkte belyser sammenhange imellem de kontekster
unge lever i, deres selvforstdelse og deres handlinger. Dette er netop nogle af
omdrejningspunkterne i Jan Tgnnesvangs vitaliseringspsykologiske” teori (Tgnnesvang,

2002), hvorfor jeg anvender den her.

Analysen her begynder med en teoretisk redeggrelse for Tgnnesvangs tilgang til iseer
motivationel rettethed samt selvobjekt-oplevelser i forbindelse med selvforstaelse.
Dernaest anvender jeg Merleau-Pontys og Tgnnesvangs teoriapparater til at fortolke og

perspektivere de unges oplevelser af praestationsmal, KDs hverdagsoplevelser af stress forud

7 Tgnnesvang anvendte tidligere termen selvpsykologi, men "har valgt at udskifte termen ’selvpsykologi’ med

‘vitaliseringspsykologi” (Tgnnesvang, 2015, s. 10) i de nyere tekster. For konsistensens skyld anvender jeg
termen vitaliseringspsykologi, ogsa selvom der refereres til eeldre tekster af Tgnnesvang.
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for kurset, herunder dobbeltlivet og psykologens oplaeg, samt deres oplevelser af at have

medvirket pd ARU eksempelvis kursusleengden og tidspunktet for kurset.

6.1Tgnnesvangs vitaliseringspsykologiske teori
Omdrejningspunkterne i Tgnnesvangs teori er den menneskelige intentionalitets

grundformer og den menneskelige meningsoplevelse. Her ses et centralt feellestraek med
Merleau-Pontys feenomenologiske tilgang, som Tgnnesvang er inspireret af (Tgnnes Hansen,
1999)8. Men Merleau-Pontys og Tgnnesvangs intentionalitetsfremstillinger er forskellige.
Merleau-Ponty mente, at menneskets intentionalitet i dets veeren-i-verden bade var
individuelt funderet gennem den preaerefleksive krop, men ogsa var forviklet med
meningsbaerende feenomener i livsverdenen i kraft af den kropslige rettethed (Thggersen,
2004). Tgnnesvang, derimod, tilbyder et mere detaljeret blik for, hvilke intentionaliteter
mennesket rettes af igennem samspillet med omverdenen. Tgnnesvang forbinder i sin
forstdelse af selvet kropsfeenomenologiens (krops)-subjektsyn og virksomhedsteoriens
dialektiske materialisme: "Selvet er betegnelsen for det aktivt udfoldende og aktivt indgribende
menneske i praktisk forvikling med en faktisk forekommende ydre virkelighed.” (Tgnnes Hansen,
1999, s. 94). Denne mere kontekstsensitive tilgang giver mulighed for et seerligt blik for de
relationelle forbindelser, der far betydning for de unges meningsfulde deltagelse og
selvforstaelser.

Selvet bestar ifglge Tgnnesvang af fire grundkonstituenter eller former for
motivationel rettethed, som udvikles livet igennem teet forbundet med mulighederne og
formerne for selvobjekt-oplevelser i samspil med omverdenen; de er dynamisk involveret i

selvets konstruktion (Tgnnesvang, 2002). Da de anvendes i analysen, skal de kort forklares.

Den selvhenfgrende rettethed henviser til det menneskelige behov for at heevde og manifestere
sig selv gennem sine udtryk, ambitioner, kreativitet og skabertrang (Tgnnes Hansen, 1996;
Te@nnesvang, 2002). Selvom vi forbinder os med omgivelserne, har vi behov for at blive
opfattet som et szeregent individ, og den selvhenfgrende pol i selvet reflekterer behovet for at
blive set og anerkendt som den, man er. For at udvikle denne type rettethed har mennesket
brug for "empatisk indlevende spejling og anerkendelse fra betydningfulde [sic!] andre” (Tgnnes
Hansen, 1996, s.19).

8 Jan Tgnnesvang hed tidligere Jan Tgnnes Hansen.
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Den andenhenfogrende rettethed udggr den pol i selvet, der er det menneskelige behov for at
rette sig mod mere kompetente eller idealiserbare andre. Det er en ydre rettethed, som ogsa
henviser til vores behov for at bidrage aktivt og veere en del af kulturen, hvorigennem vi
udvikler et samfundsmaessigt vaesen. Vi efterligner mere idealiserbare andre, hvis veerdier,
normer og idealer influerer pa hvilke veaerdier og idealer, vi selv oplever som meningsfulde.

Udviklingen af denne rettethed fordrer ” fobilledlige [sic!] andre som betydningsskabende og
betydningsbeerende livsvejledere” (Tgnnesvang, 1996, s. 19). Altsd et miljg som inspirerer,

vejleder og viser, hvilke veaerdier og normer, det er meningsfuldt at tage med sig videre i livet.

Den fzellesskabshenforende rettethed ligger imellem de to poler og henviser til behovet for at
indgd i samveer og fellesskaber med andre, hvor man oplever ligheder med de andre, og at
man er en del af en vi-hed, hvor man bliver forstdet og selv forstar de andre (Tgnnes Hansen,
1996). Mennesket har behov for at genkende sig selv i andre for ikke at blive ensom
(Tgnnesvang, 2002). Udviklingen af denne rettethed kraever samspil, der understgtter
muligheden for at indga i naere, varme relationer, hvor man oplever af at veaere "lige-som”
(Tgnnesvang, 2002, s. 117), og hvor der er plads til og tryghed og dbenhed om forskellighed,

uden at det truer fornemmelsen af at veere inkluderet i gruppen (Tgnnesvang, 2015).

Den mestringshenfarende rettethed ligger ligeledes imellem de to fgrstneevnte og henviser til
behovet for at omseette sine meningsfulde ambitioner og evner i praksis og opleve succes
hermed. Via denne rettethed udvikler individet sine kognitive evner, sdsom at reflektere over
sine bevaeggrunde og handlinger (Tgnnes Hansen, 1996). Mestringsrettethed kreever samspil,
hvor selvobjektet evner at veere en medspillende modspiller (Tgnnesvang, 2015), det vil sige
at kunne udfordre personen i tilpas grad, sa vedkommende udvikler evner til at omszette sine
ambitioner og idealer realistisk i en praktisk virkelighed, hvilket kraever, at selvobjektet
inddrager sin viden om personens livsverden, talenter og udfordringer og arbejder inde for

zonen for neermeste udvikling, som Tgnnesvang inspireres af (Tgnnesvang, 2002).
En persons udvikling inden for de fire former for rettethed har stor betydning for udviklingen

af selvforstdelsen. Selvforstdelse kaeder Tgnnesvang (2015) sammen med en fornemmelse af

os selv, som er med til at motivere menneskets type af rettethed. Tgnnesvang skriver:
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Hver eneste gang man er motiveret til at ggre noget, er dette knyttet til
fornemmelsen af, at vaere en bestemt nogen, der lige nu er i faerd med at ville

gore dette.

(Tgnnesvang, 2015, s. 42)

Citatet skal vise, at selvforstaelsen haenger sammen med vores motivationelle rettethed, og
begge har betydning for identitetsdannelsen, og vigtigere endnu, integritetsdannelsen. At have
identitet er for Tgnnesvang ikke et kvalitetsbegreb, men kun et udtryk for "at man oplever sig
selv som den samme over tid, og at andre ogsd oplever én som den samme”. (Tgnnesvang, 2009,
s. 10). At vaere et integreret menneske er derimod en oplevelse af kongruens imellem selvets
ydre jeg (det man gg@r og viser) og selvets indre mig (den man er), som eksempelvis nar man
oplever at veere sig selv og sta ved sig selv i sine handlinger, fglelser eller udtryk. Den positive

dannelse af et integreret selv kalder Tgnnesvang for livs-styrke (T@gnnesvang, 2009, s. 12).

Vores dispositioner for at indtage de fire typer rettethed og udvikle os inden for hver af dem
pavirkes i et dialektisk samspil: Til dels influeres vores dispositioner og udvikling af, hvorvidt
omverdenens responser opleves som vitaliserende, ndr en rettethed kan eller bliver levet ud;
til dels altsd af vores (kontinuerligt formede) selvforstdelse. Dermed styres vores rettethed
bade af og mod betydningsforhold i omgivelserne (Tgnnesvang, 2009). De mennesker vi
omgas, og miljget vi feerdes i, spiller via deres indflydelse pa individets udviklingsmuligheder
inden for de fire rettetheder afggrende roller for udviklingen af vores selv og vores
selvforstaelse.

Hvordan forklarer Tgnnesvang medmenneskernes betydning? En af de centrale
udviklingsfaktorer er selvobjekt-oplevelser, som Tgnnesvang (2002) netop understreger har
et subjektivt aspekt. Samtidig virker selvobjekt-oplevelser gennem en selvunderstgttende
oplevelse af en relation imellem de involverede. Tgnnesvang taler dermed om en dimension af
forbundethed imellem selv og selvobjekt, som hverken findes i selvet eller selvobjektet (den
anden), men netop i kontakten mellem de to. Selvet og selvobjektet er aktgrer i et samspil og
er dermed gensidigt konstituerende (Tgnnesvang, 2002).

For at en selvobjekt-oplevelse kan forekomme, kraever det derfor at det andet

menneske evner en serlig form for tilstedeveerelse. At facilitere selvobjekt-oplevelser (at
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agere selvobjekt for andre) kreaever kompetencer, herunder evner til at skabe et tilpas
vitaliserende miljg (Tgnnesvang, 2015) og evner til at agere pa en optimalt frustrerende made
i relationen (Tgnnesvang, 2002). Inspireret af Vygotskys begreb om zonen for nzermeste

udvikling definerer Tgnnesvang "optimale frustrationer” saledes:

Optimale frustrationer er altsd den mellemvej, som md findes gennem total
imgdekommelse og total skuffelse, som forer til udvikling af en psyke, der kan
bearbejde de ydre realiteter, og som dermed satter et menneske i stand til at

stille op mod verden og komme igen ndr det mgder modstand.

(Tgnnesvang, 2002, s. 87)

For at agere optimalt frustrerende ma der fgrst skabes kontakt. Man ma se, hvor mennesket er
for at kunne indga i et vitaliserende samspil, som rammer det optimalt frustrerende niveau.
Medmenneskernes evne til at veere i kontakt, at se, anerkende og frustrere optimalt, har altsa
afggrende betydning for muligheden for igennem livet at have selvobjekt-oplevelser inden for
alle fire rettetheder, hvilket er essentielt for udviklingen af et stabilt og integreret selv og for

selvveaerdet (Tgnnesvang, 2015).

T@nnesvangs vitaliseringspsykologi indgar sammen med Merleau-Pontys kropsfeenomenologi
som analysevaerktgj i det fglgende, hvor jeg iszer vil anvende den til at belyse, hvad de unge er
rettet af og rettet imod i og uden for gymnasiet samt under ARU, samt til at forstd hvordan
dette kan ses som et udtryk for og samtidig en medskabende faktor for - deres selvforstaelse

og deres deltagelse i deres hverdag.

6.2 Gymnasieelevernes hverdagsliv: Den tilvante krop og vitaliseringsmuligheder
Karakterer som praestationsmal beskrives som en sa selvfglgelig del af hverdagen i gymnasiet,

at de fleste elever handler med praestation som den vigtigste intention. Merleau-Ponty taler i
forbindelse med egenkroppens veeren-i-verden om den tilvante krop. Kroppen formidler
gennem sanserne menneskets samlede forstdelser af verden (Thggersen, 2004), og denne
formidling eller erfaringsbaserede sansning kan med tiden influere de unges vaner,

eksempelvis med betydning for hvordan man deltager i klassen. [ hverdagen reflekterer de
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unge ikke bevidst over, om det er rimeligt at fokusere pa tal og karakterer, da forstdelsen af
karakterer som betydningsfulde er blevet en vane. Der er opstaet en meningsskabelse blandt
de unge omkring faeenomenet praestation og karakterer, som er dannet gennem deres
egenkropslige forvikling og dynamiske samspil med omverdenen, hvor de netop har oplevet
at gode karakterer italeseettes pa seerlige positive mader (Crossley, 2013). Deltagerne
beskriver sadanne italesattelser bdde i klassens elevfallesskaber, over for lererne og i
samfundet. Betydningen af praestation indlejres dermed i deres tilvante krop, og er blevet en
del af det, der danner udgangspunktet for deres aktuelle orientering i verden.

Feellesskaberne med hgje karakterer bliver ogsa beskrevet som en faktor for de
unges motivationelle rettethed. Det er ikke ligegyldigt for de unge, hvilken gruppe de knyttes
til eller identificerer sig med. De ideelle grupper viser staerke faglige praestationer. De unges
selv afsgger ifglge Tgnnesvang altid mulighederne for en faellesskabshenfgrende rettethed. De
unge er optaget af, hvordan de fremstar i klassen, spejler sig i klassekammerater og sgger
feellesskaber — men faellesskabet pavirkes af karaktererne. De unge vil gerne hgre til, veere del
af, vaere lige-som nogen, men ideal-gruppen synes at veere gruppen med hgje karakterer. Set
igennem Tgnnesvangs begrebsapparat er problemet, at miljget i klassen ikke synes at have
plads til forskellighed, hvilket truer de unges fornemmelse af at veere inkluderet i gruppen,
tveertimod opleves stemningen som konkurrencepraeget. Karakterjagten, som praeger de
fleste elever, heemmer neere, inkluderende relationer i klassen og heemmer dermed i nogen
grad et vitaliserende feellesskabshenfgrende udviklingsmiljg.

Yderligere oplever nogle at straebe efter hgje karakterer i et sddant omfang, at de
overskrider deres egne verdier, fordi de opfatter praestation som andres eller samfundets
primaere veerdi. Der er altsa inkongruens mellem elevernes oplevede vaerdier i miljget og
deres indre veerdier, hvilket modarbejder de unges udviklingsmuligheder inden for den
andenhenfgrende rettethed, hvor man netop har brug for selvobjekter der som idealiserbare
andre vejleder og viser veerdier og kulturelle normer, som opleves som meningsfuld
inspiration videre i livet. Nar de vardier, der formidles gennem betydningsbzaerende andre
(foreeldre, kammerater, leerere, samfundet) primart omhandler kompetenceudvikling, og ikke
en bredere livsvejledning, kan gymnasieeleverne opleve, at det primeert vitaliserende miljg
handler om mestring.

Den mestringshenfgrende rettethed synes ogsd i interviewene at veere den

primeert italesatte vitaliseringsmulighed for de unge i gymnasiet. Hvis der kun er begraenset
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anerkendelse af den, man er (selvhenfgrende rettethed), begraenset engageret inspiration fra
andre livsvejledere (andenhenfgrende rettethed), og begraenset oplevelse af vi-hed og lighed i
et feellesskab (feelleshenfgrende rettethed) - eller med andre ord, hvis der er "manglende
udvikling i de gvrige intentionalitetsformer” (Tgnnes Hansen, 1996, s. 19) - kan man ifglge
Tgnnesvang formode, at de unge (og alle andre) vil forsgge at kompensere ved at fokusere
meget pad vitaliseringsoplevelser via den mestringshenfgrende rettethed for at opretholde
selvrespekt, selvveerd og selvudvikling. Tgnnesvang leegger ikke fingrene imellem, nar han
siger, at mennesket da vil vaere "prisgivet sine praktikkers succes. Det er blevet slave af sine
preestationer” (Tgnnes Hansen, 1996, s. 19). Dette kunne veere en del af forklaringen p3,
hvordan de unges praestationsmal - og stressoplevelser - er opstdet.

[ forhold til de unges selvforstaelse, som den udvikles igennem gymnasiet, er der
saledes tale om en manglende balance imellem de fire grundkonstituenter. Det er markant, at
ingen af de unge (med undtagelse af Ida i det sidste interview) fortzeller om oplevelser af, at
blive anerkendt som den de er - og dermed blive vitaliseret gennem selvobjekt-oplevelser i
den selvhenfgrende rettethed pa gymnasiet. Dette er searligt problematisk, da optimale
frustrationer i den selvhenfgrende rettethed er essentielt for de unges oplevelse af at have
veerdi i sig selv, for at de opndr en realistisk selvfremstilling og for deres evne til at passe pa
sig selv. (Tgnnesvang, 2015). Omsorgen fra betydningsbzerende andre influerer, hvorvidt de
unge evner at deltage omsorgsfuldt overfor sig selv i hverdagen, tage en pause nar der er
behov for det, ga i seng nar de er traette og i det hele taget ggre de ting de oplever, at have
ambitioner om pa en realistisk og hensynsfuld made, hvor de ikke lider overlast.

Det tyder derfor pd, at det paedagogiske leeringsmiljg i gymnasiet ikke tilbyder mange
vitaliseringsoplevelser, men i hgjere grad opleves som et miljg preaeget af en grad af
deprivation. Manglen pa vitaliseringsoplevelser har den konsekvens, at de unges mulighed for
at udvikle hgjt selvveerd, en fglelse af integritet og dermed en positiv selvforstdelse, trues..

Nedenfor fglger et eksempel fra interviewet, som understgtter disse overordnede pointer.

En manglende oplevelse af integritet og sam-spillet med laereren
For Kirsten, og mange af de andre deltagere, har det stor betydning at fremsta szerligt positivt

overfor leererne. Gennem sin tilvante krop er det blevet meningsfuldt for hende at rette sig
imod at veere aktivt deltagende og godt preesterende i klassen. Men Kirsten beskriver

samtidig, hvordan denne mestringsrettethed kolliderer med hendes aktuelle krop, der er treet.
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Kirstens oplevelse tyder dermed p3, at hun ikke oplever integritet imellem hendes ydre jeg -
det hun ggr og kan, og hendes indre mig - den hun er. Sddanne oplevelser er med til at presse
Kirsten, da det truer muligheden for at opretholde sin selvrespekt og hendes mulighed for
selvudvikling, hvis hun ikke formar at leve op til praestationsidealerne.

Bestrabelsen pa at fremstille sig positivt over for lereren forringer samtidig
Kirstens (og de andre unges) mulighed for selvobjekt-oplevelser og vitalisering i samspillet
med laereren. Leaereren far sveerere ved at mgde den enkelte optimalt frustrerende, nar den
enkelte ikke oplever at turde vise sig selv - dermed ses en indre dynamik imellem de
forskellige grundkonstituenter; det kraever oplevelser af at veere god nok, som den man er, for
at turde vise sine vanskeligheder. Samtidig er det ngdvendigt, at vise hvem man er til en hvis
grad, for at kunne blive mgdt optimalt frustrerende fx i den mestringshenfgrende rettethed.
Ida beskriver netop i det sidste interview, hvordan hun aktivt beder om hjzlp fra leereren og
dermed risikerer at synligggre sine egne faglige vanskeligheder, og at hun oplever at det har
hjulpet hende til at rykke sig fagligt. Gennem denne forskel bliver det tydeligt, at kontakten
imellem den enkelte unge og lereren pavirkes af begge, at det er et sam-spil, men at
samspillet for nogen blandt andet influeres af, at der er tale om en ulige magtbalance i
relationen. Leereren skal vurdere Kirstens preestation med betydning for hendes sociale
anerkendelse og fremtidsmuligheder - ikke omvendt. Derfor er det ogsa leereren, der har det
primaere ansvar for at skabe et vitaliserende samspil i relation til Kirsten, hvor hun oplever at
kunne deltage, som den hun er.

Pa baggrund af ovenstdende analyse er de unges oplevelse af praestationsmal
meningsfuld i deres hverdag. Den mestringshenfgrende rettethed tilbydes som den primeere
mulighed for vitaliseringsoplevelser omkring de unge, hvilket har negative konsekvenser for
de unges muligheder for at opretholde en positiv selvforstdelse. Karakterer og praestation
bliver dermed overordentligt vigtigt, og med tiden er det naermest blevet til selvfglgeligheder

og dermed en integreret del af deres egenkropslige veeren-i-verden.

6.3 Kursusdeltagernes dobbeltliv og manglende vitaliseringsmiljger
Alle KD beskriver, hvordan de lever et dobbeltliv pa gymnasiet, hvor det handler om at

fremstd frisk og pa, bade i klassen, over for kammeraterne og for lererne. Dette har
konsekvenser for deres deltagelse i klassen og for deres selvforstdelse, som beskrevet i

eksemplet med Kirsten ovenfor. [ hverdagen pa gymnasiet oplever deltagerne et stort pres og
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symptomer pa stress, som forvarres i takt med at presset stiger. KDs fglelser af, at blive mgdt
optimalt frustrerende og opleve vitaliserende selvobjekt-oplevelser ogsa inden for den
mestringshenfgrende rettethed, er dermed ogsa truet. Dette er maske en arsag til, at flere af
de unge oplever, at de har mistet lysten til at komme pa gymnasiet.

KD beskriver samtidig et dobbeltliv over for forzaldrene, hvor de oplever pa den
ene side at praestere, ikke ville skuffe, tage hensyn og drage omsorg for foraldrene og at de pa
den anden side samtidig selv har en leengsel efter, at fa omsorg fra foraldrene, og blive mgdt,
set og rummet, som dem de er. Dobbeltlivet udspiller sig dermed flere steder i deltagernes
hverdag, og det tyder p3, at der er meget fa vitaliseringsmiljger i de unges livsverden. For KD
er der maske i seerlig grad fa steder, de oplever at blive empatisk spejlet, og har mulighed for
at modtage omsorg, dele sveere oplevelser og opnad anerkendelse for dem de er, optimalt
frustrerende og dermed bliver vitaliseret i den selvhenfgrende rettethed. Dette understgttes
blandt andet af KDs beskrivelser af, at miste appetitten og ikke spise, fordi det tager tid fra
afleveringerne eller omvendt kommer til at over-spise, ikke fgle de kan ga i seng, nar de er
treette, eller at de gar i st foran skeermen. Disse beskrivelser kan netop vare et udtryk for, at
det opleves som svert at vaere omsorgsfuld overfor sig selv, og indikere, at omsorgen fra
betydningsfulde andre ikke har veeret eller er tilstreekkeligt tilstede.

Igen er det vaesentligt at fremhaeve, at selvobjekt-oplevelserne forekommer i et
samspil. Katrines beskrivelse af, hvordan hendes foraeldre ma traekke tingene ud af hende (se
citat s. 45) tyder p3, at foraeldrene faktisk gerne vil yde omsorg og ogsa evner at yde omsorg,
da Katrine beskriver det som rart. Alligevel er det sveert for Katrine, at dele vanskelige
oplevelser. Hun beskriver et behov for at fremsta, som en der kan klare sig selv, og at hun er
svag, hvis hun forteller sine forzeldre om sine vanskeligheder. Det indikerer, at Katrine i sine
samspil i hgjere grad har manglet eller mangler omsorgen gennem realitetskorrigeringer eller
optimale frustrationer i den selvhenfgrende rettethed (T@¢nnesvang, 2015). Hvis Katrine
udelukkende bliver fulgt, far hun ikke mulighed for, at betydningsfulde andre hjzlper hende
til at udvikle en mere realistisk selvforstaelse og dermed en mere realistisk forventning til sig
selv og sine preestationer, hvorfor hun har behov for at beskytte denne fremstilling af sig selv.
Dette betyder, at det bliver sveert for hende, at tale abent om sine vanskeligheder med
foreeldrene.

Katrines og de andre KDs oplevelser af forholdet til foraeldrene star i diametral

modsaetning til Idas oplevelse af forholdet til sin mor. Hun oplever netop, at kunne fa stgtte,
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nerhed og hjalp til at tackle problematiske oplevelser, og altsd at have mulighed for

vitaliserende samspil og selvobjekt-oplevelser i den selvhenfgrende rettethed i hjemmet.

Det tyder dermed p3, at KD oplever nogle dynamikker i deres hverdag bade pa gymnasiet og
derhjemme, som g@r det svart at veere ung, og som praeger de unges fglelse af ikke at veere
gode nok. Dette influerer selvforstdelsen og deres deltagelse i hverdagen negativt og kan i
sidste instans betyde, at de ikke oplever at leve et gleedesfyldt liv, med en oplevelse af et
sammenhaengende, integreret selv (Tgnnes Hansen, 1996), men derimod et liv med
symptomer pa stress, hvor problemerne vendes indad.

I den forbindelse er de unges beskrivelser af psykologens oplaeg interessant.
Seerligt fremhaever de unge opmarksomhedstesten og kropsscanningen som betydningsfulde
for deres hdab og motivation i forhold til at opsgge kurset. Gennem testen saettes en
refleksionsproces i gang hos deltagerne, som beskriver en andret indstilling til deres
oplevelser af stress, nar de sammenligner sig med klassekammeraterne. Testen bliver dermed
et medierende redskab, som sammen med psykologens forklaringer om stress, virker
realitetskorrigerende for de unges selvforstdelse. Samtidig giver kropsscannings-gvelsen de
unge mulighed for gennem deres sansning af kroppen, at komme i kontakt med hele dem selv.
De bliver her tydeligere for dem selv i et miljg, hvor det bliver i talesat, at deres oplevelser og
reaktioner er normale reaktioner, nar man er overbelastet. Dette betyder, at der under
oplaegget er plads til at veere i overensstemmelse med sit ydre jeg- og indre mig, og opna en

fornemmelse af integritet.

6.4 Aben og Rolig for Unge
De unge oplever alle, at kurset hjeelper til at give gget afslappethed og muligheder for at

deltage pd nye mader i hverdagen. Det er der flere faktorer, der influerer pa.

En mulighed for selvobjekt-oplevelser
Kontrasterende deres oplevelser af hverdagen beskriver de unge, hvordan det italeszettes, at

de ikke skal praestere pd kurset. Hermed er der tale om en oplevelse af omsorg fra
instruktgrens side, der giver de unge plads til at veere pa kurset i overensstemmelse med,
hvad de fgler indvendigt og hvad de viser udvendigt. Disse samspil med instruktgren

understgtter de unge i deres udvikling af integritet, giver nye og positive erfaringer med dem
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selv og er derfor vigtige for de unges selvforstdelse. Hermed oplever de unge, at det gennem
samspillet med instruktgren bliver muligt at udvikle sig i den selvhenfgrende rettethed.

Yderligere i kontrast til oplevelsen af dobbeltlivet uden for kurset, tyder det pa3,
at deltagerne blive vitaliseret og optimalt frustreret i den fallesskabshenfgrende rettethed
igennem gruppens samspil pa kurset. KD beskriver den betydningsfulde oplevelse af, at de
andre pa kurset deler deres vanskeligheder og oplevelser, hvilket medfgrer en fornemmelse
af at veere ligesom dem - en fornemmelse af vi-hed, hvor de samtidig oplever at der er plads til
forskellighed. Gruppens samspil er derfor af overordentlig stor betydning for deltagerne.
Sammen med instruktgren far de skabt et trygt frirum, hvor de oplever integritet, i det de
bade kommer i kontakt med -og kan dele indre oplevelser. Gruppemedlemmerne bliver
dermed vitaliserende selv-objekter for hinanden. Kurset bidrager sdledes positivt til
deltagernes oplevelse af livsstyrke.

Katrine oplever i starten at blive irriteret pa sig selv, fordi hun tror, at meditation
skal opleves pa en seerlig mdde, hvilket hun ikke ggr. Denne beskrivelse tyder p3, at Katrine i
starten ikke oplever optimale frustrationer i den mestringshenfgrende rettethed pa kurset,
hvilket pavirker hendes deltagelse i kurset og hendes selvforstaelse negativt. Her bliver det
seerligt vigtigt at instruktgren igen forklarer Katrine, at der ikke er noget, der er forkert. Da
Katrine bliver fulgt i sin oplevelse af meditation, opstar der pludselig en fglelse af mestring,
som motiverer hende til at fortsette med meditationen og samtidig aendrer hendes
selvforstdelse positivt. Dette understreger betydningen af instruktgrens evne til at veere

optimalt frustrerende selvobjekt ogsa i den mestringshenfgrende rettethed.

Nye erfaringer gennem kroppen
[ hverdagen oplever de unge KD, at det er meget fa steder de kan - eller har tid til at slappe af.

Ogsa her er den vitaliserende stemning pa kurset afggrende, idet den gger deltagernes
mulighed for at fgle sig trygge nok til i det hele taget at give sig hen til kursusgvelserne.
@velserne i meditation er samtidig meget vesentlige, da de unge far nye og vigtige erfaringer
med egenkroppen i afslapning. Disse erfaringer gger muligheden for, at deltagerne far
nemmere ved at komme i en afslappet tilstand ogsa uden for kurset.

For Kenneth og Katrine er disse erfaringer endnu ikke blevet en sa integreret del
af egenkroppen, at de generelt @ndrer deres vanemaessige deltagelse i hverdagen. Den

afslappethed, de oplever pa kurset, fglger dem resten af dagen og forsvinder igen. For dem
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kunne det maske vare en fordel, hvis kurset var leengere og 1a pd et mindre travlt tidspunkt.
Dette ville gge muligheden for at fordybe sig i kurset og dermed at de aktuelt kropslige
sansemaessige erfaringer blev en integreret del af den tilvante krop. Kamma oplever, at
hendes symptomer pa stress i hverdagen er blevet forbedret, hvor hun fx sover bedre og har
et stgrre overblik over sin tid og en eendret tilgang til sine ggremal. Samtidig beskriver
Kamma, at det under eksamensperioden stresser hende, at skulle meditere og veere afslappet i
hverdagen. Dette kan netop veere et udtryk for, at den tilvante krop gennem et selvfglgeligt
handlemgnster tager over under eksamensperioden, og at det kraever leengere tid og flere
aktuelle kropslige erfaringer, fgr det zendrer sig for KD.

Omvendt har Kirsten integreret mini-meditationer i sin hverdag, hvilket har
formindsket hendes oplevelser af stress. Mini-meditation er blevet en integreret del af
egenkroppen, hvor hun skaber kontakt til og far mulighed for at maerke sig selv. Denne
kontakt betyder, at hun eendrer sin deltagelse i hverdagen, hvor hun handler mere i
overensstemmelse med sine egne behov og veerdier og dermed drager mere omsorg overfor
sig selv. Kirsten tog en bevidst beslutning om at mediterer pa grund af sit helbred, og
oplevelse kan sdledes vaere et udtryk for en sammensmeltning i egenkroppen imellem
sansemaessige, fysisk kropslige erfaringer og mere kognitive top-down styrede beslutninger.
Dette pavirker hendes tilgang til og prioritering af meditation. Kirstens nye vanemaessige
veaeren-i-verden bevirker nye oplevede muligheder for deltagelse i hverdagen med positiv

indflydelse pa hendes selvforstaelse.

Opsamlende skaber kurset Aben og Rolig for Unge et rum, hvor det er muligt at f en pause fra
de dynamikker, som de unge oplever prager hverdagen i gymnasiet og derhjemme. Gennem
kurset far KD en oplevelse af integritet imellem deres ydre jeg og deres indre mig, hvilket
betyder nye og vigtige erfaringer med dem selv. Det vitaliserende samvaer, som deltagerne
oplever pa kurset, hjeelper dem til at fa et mere realistisk syn pa dem selv og deres situation,
hvilket pavirker deres selvforstaelse i en positiv retning og understgtter deres fornemmelse
af livsstyrke. De erfaringer, som deltagerne igennem egenkroppen ggr sig pa kurset, pavirker
nogle af dem i en sddan grad, at de oplever at udvide deres deltagelse og handlerepertoire i
hverdagen. Gennem de unges beskrivelser bliver det tydeligt, at de via deres individuelle
egenkrop far forskellige oplevelser med feenomenet meditation. Hver deltager oplever, at

meditation er "en-ting-i-sig-selv-for-de-dem” (Thggersen, 2004; s. 64), som bliver individuelt
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betydnings- og meningsfuldt. Men den kontakt de skaber til dem selv igennem meditation og
deltagelse pa kurset, giver de unge mulighed for at handle mere i overensstemmelse med egne
behov og gnsker og dermed mindske oplevelsen af studiestress.

Den fglgende diskussion tager udgangspunkt i analysens samlede resultater i relation til
yderligere relevant teori og forskning. Dermed fremhaeves ligheder, forskellige og mulige

bidrag til feltet. Yderligere falger en diskussion af undersggelsens design,

Kapitel 7. Diskussion
En stigende andel af unge under uddannelse mistrives og oplever studiestress, hvilket kan

pavirke deres selvforstdelse negativt og forgge risikoen for frafald fra uddannelse
(Arbejdsbevaegelsens Erhvervsrdad, 2015; Den Nationale Sundhedsprofil, 2013) Derfor har
Aalborg Kommune ivaerksat en meditationsbaseret intervention (MBI) udviklet til
stressreduktion og psykisk sundhedsfremme for unge, kaldet Aben og Rolig for Unge (ARU), pa
to gymnasier samt et forskningsprojekt om indsatsen, som narvaerende undersggelse udggr
en del af.

Feenomenologiske analyser af interviews fgr, under og efter kurset med fire
kursusdeltagere (KD) viser her, at de unge KD alle har oplevet positive forandringer efter at
deltage pa kurset, sdsom generelt stgrre overskud, bedre evne til at prioritere deres tid,
forbedringer af humgret og en gget fornemmelse af afslapning. Disse positive effekter er i trad
med de generelt lovende resultater fra forskning i MBI til unge (Black mfl, 2015; Kallapiran
mfl. 2015; Nielsen & Kolmos, 2013; Weare, 2013). MBI-forskningen til unge har dog manglet
kvalitative studier af mulige forandringsprocesser. Her kan naervaerende projekt bidrage.

@get afslapning og ro er gennemgaende oplevelser for alle KD, bade ved kurserne
og resten af dagen. Langvarige symptomer pa stress har negative fysiologiske konsekvenser,
sasom nedsat funktionalitet af immunforsvaret, fordgjelsen og kognitive funktioner, blandt
andet pad grund af den ggede aktivitet i det sympatiske nervesystem (Netterstrgm, 2014).
Ifglge Benson og Proctor (2010) er evnen til at aktivere den parasympatiske del af det
autonome nervesystem og udlgse afslapningsresponset (RR) derfor en vaesentlig faktor i
stressbehandling og fremtidig stress-resiliens. Det parasympatiske nervesystem medierer en
reekke restitutionsprocesser, og gger udskillelsen af bl.a. hormonet oxitocin, der keedes

sammen med fglelsen af velveere (Benson & Proctor, 2010). De unges beskrivelser tyder p3, at
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de far aktiveret RR pa kurset, hvilket ARU (som bl.a. baseres pa RR-traditionen) er udviklet til
(Jensen mfl., 2015). Deltagerne kan dermed fa nogle nye erfaringer med deres aktuelle krop,
som den opleves i afslapning pa selve kurset, hvilket kan bryde de tilvante kropsoplevelser,
som er praeget af stress, i gymnasiets kontekst. En generelt stgrre afslapning (via RR samt
andre afslappende faktorer) kan veare hjelpsomt pd mange planer, og nogle KD forteller, at
afslapningen har gget deres overskud til at handle og deltage mere i overensstemmelse med
det, de maerker, hvilket spekulativt kan fa positiv betydning for deres selvforstaelse. I en mere

detaljeret analyse, viser KD dog, som beskrevet nedenfor, vigtige forskelle i oplevelsen af ARU.

7.1 De unges erfaringer med meditation og opbygningen af programmet
De unge fortalte om en raekke forskellige erfaringer med meditation. Kamma og Kirsten sagde,

at de i perioder mediterede regelmaessigt, og at de oplevede meget positive effekter heraf. Det
drejede sig fx om forbedret sgvnkvalitet og en forgget evne til at deltage mere ifglge deres
egne veerdier i hverdagen. Kenneth og Katrine forteeller meget anderledes, at de naermest ikke
har mediteret sidelgbende med kurset, men at de samtidig fik et positivt udbytte af ARU.

Det anerkendes bredt i litteraturen om MBI, at non-specifikke faktorer, sdsom
gruppeprocesser, kontakten til instruktgren, forventningseffekter (placebo) mv. kan have
vaesentlig betydning (Baer, 2003; Cairns & Murray, 2015; Sedlmeier mfl,, 2012; Walsh &
Shapiro, 2006; Wyatt mfl.,,. 2014). De unge KD beskriver netop ogsa, samspillet med de andre
gruppemedlemmer og instruktgren som vigtigt, hvilket er en generel forskningserfaring, at
unge i MBI orienterer sig i forhold til hinanden pad kurset (Thompson & Gauntlett-Gilbert,
2008). Udvikleren af Aben og Rolig fremhaever, at graden af meditationsaktivitet udfgrt af den
enkelte under MBI ikke er empirisk vist at veere relateret til effekterne af MBI, og at (graden
af) meditation ultimativt bgr tilpasses den individuelles totale (relevante) kontekst (Jensen &
Holde, in press). | ungdommen er mennesker ogsa typisk mere pavirkelige og optaget af
andres holdninger, veaerdier og meninger end senere i livet (Rith-Najarian, McLaughlin,
Sheridan mfl,, 2014; Casey mfl, 2010; Sgrensen mfl, 2011). Sociale faktorer, samspil og
gruppeprocesser ser alts3 ud til at have stor betydning ogsd pa ARU.

Her er det ogsa vasentligt, at Kenneth og Katrine fremhaever, at det var vigtigt
for dem, at de ikke blev presset til at meditere. De oplevede det som noget unikt, at de ikke

skulle praestere pa kurset, heller ikke omkring meditation. Meditation og kurset generelt
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adskilte sig fra alle de daglige praestationsmal, hvilket var en vigtig intention i udviklingen af
ARU. Det er et af de punkter, hvor Aben og Rolig-tilgangen adskiller sig fra andre typer MBI,
som anbefaler en mere regelmaessig meditationspraksis, hvis man vil opna de gavnlige
virkninger (Jensen & Holde, 2016 in press). ARU opfordrer til en undersggende tilgang ikke
kun i meditationen, men ogsa til selve kurset. Malet er derfor i hgj grad, at understgtte den
personlige undersggelse af strategierne, og hjaelpe deltagerne til ikke kun at fokusere pa
effekter. Derfor anbefaler AR(U), at deltagerne prgver forskellige meditationer i lgbet af ugen,
men ud fra, at deltagerne undersgger om de oplever, at det er meningsfuldt (Jensen, C. G.
2016a).

Mens KD generelt er glade for de leengere meditationer, er Kirsten ganske tydelig
omkring, at mini-meditationerne er blevet en positiv, integreret del af hendes hverdag, og at
hun sjeldent anvender de leengere meditationer. Det diskuteres, som naevnt, om kortere
meditationer er mere velegnede til unge, seerligt i starten af MBI. En MBI-forsker skriver: ”...it
is important to not overwhelm [the young person] with meditations that are too long |[...]
starting with 3-5 minutes [...] is a suitble amount of time” (Himelstein, 2015, s. 132).
Diskussionen om meditationslaengden var vi bevidste om i udviklingen af ARU, men den er
ganske kompleks. Vi kortede ogsi meditationerne fra AR til voksne ned i ARU og fx indlagde
en mini-meditation i ARU-app’en for at imgdekomme muligheden for, at kortere meditationer
til unge var mere velegnet. Der introduceredes ogsa bade lange og mini-meditationer allerede
pa forste kursusgang pa AR(U). Alligevel anbefalede ARU de lange meditationer initialt.

Den padagogisk-psykologiske strategi pd AR og ARU er, at anvende mere instruktgrstyret
undervisning og psykoedukation i starten (direkte anbefaling af lange meditationer, flere
guidninger i meditationerne, flere konkrete svar i dialogerne, frem for invitationer til
yderligere selv-undersggelser mv.), mens undervisningsformen bliver mere og mere induktiv
(deltagerstyret, regel-fri, eksperimenterende, egen-erfarings-baseret) igennem kurset. De
sidste to ugers tema hedder Det Fokus Du @nsker (Tabel 2), hvor deltagerne selv velger typer
af meditationer, omfang, livsomrdde (kropsligt, psykisk, socialt eller et andet) og i det hele
taget personligggr og integrerer kurset i deres hverdagsliv, som de oplever det virker bedst.
Deltagerne anbefales lange meditationer i starten, da det saerligt i begyndelsen af en MBI kan
tage leengere tid at fa aktiveret RR, hvis man oplever stress, og da den fysiologiske afslapning
som naevnt kan med-virke i andre forandringsprocesser (Benson & Proctor, 2010). Kirstens

oplevelser af mini-meditationer skal dog ikke forklejnes. For nogle vil de sma mini’er, som
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maske ikke udlgser RR, have en stgrre betydning, eksempelvis fordi de bidrager til en
oplevelse af situationel stress-mestring. Den strategiske forandring til gradvis mere induktive
tilgange kan ogsa bidrage til, at de unge gradvist oplever en fglelse af stgrre og stgrre tiltro til
mestring fra instruktgrens side, som kan styrke deres selvtillid og selvforstaelse. Ligesom det

kan understgtte den

7.1.1 Det trygge miljg i ARU-gruppen og instruktgrens rolle
KD beskriver, at de i hverdagen lever et dobbeltliv og ikke involverer deres klassekammerater

i, hvordan de har det. De oplever derimod, at kunne vere sig selv og blive accepteret pa
kurset. At vare sig selv blandt ligesindede kraever et miljg, der opleves som trygt og
vitaliserende, hvor de unge tgr vise og dele deres reelle oplevelser med hinanden. Dermed
kan miljget og den oplevede sociale anerkendelse pd ARU bidrage positivt til de unges
selvforstaelse. Tryghed faciliterer i sig selv RR, og kan dermed stgtte meditationernes
effekter, og social tryghed er en ngdvendighed for wudvikling inden for den
feellesskabshenfgrende rettethed.

Instruktgrens evner til kontakt, anerkendelse, ledelse af gruppeprocesser og som
inspirator og formidler er derfor vigtig. Der mangler viden om, hvilke specifikke kompetencer
MBI-instruktgrer bgr have, men det kan vere vigtigt, at MBI-instruktgren har indgdende
erfaring med meditation og en stor personlig integritet omkring at anvende meditation som
metode (Piet, Fjordback & Santorelli, 2016). I Tgnnesvangs perspektiv (2002; 2015) ville det
hertil veaere afggrende for enhver paedagogisk-psykologisk intervention, at underviseren
formar at mgde de unge optimalt frustrerende for at skabe selvobjekt-oplevelser og miljger,
der opleves vitaliserende. Inden for MBI har sociale aspekter af kurserne vaeret underbelyst,
men fra et socialkonstruktionistisk perspektiv er de afggrende. Meditationerne, og
deltagernes motivation for at deltage i MBI, afthaenger af de betydningsbeerende dialoger
herom pa MBI samt kulturbarne forventninger om meditation (McGown, 2016). Et bredt syn
pa instruktgrens rolle i MBI stgttes endelig empirisk af kvalitative studier. En ny meta-syntese
fremhaevede som naevnt, at MBI-deltagere oplever forstdelsen og betydningen af gruppen som
vigtige faktorer, og netop i sammenhang med meditationsgvelserne, for deres oplevelse af et
positivt udbytte af deltagelsen (Cairns & Murray, 2015).

Erfaring med meditation er derfor veesentlig for at kunne instruere og kende
feltet, men bgr altid fglges op med, at instruktgren evner at maerke og formar at omszette sit

naerveer i en padagogisk meningsfuld relation med de unge. For alle KD, eksempelvis, var en
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forstdelse for tilgangen til meditation et vigtigt punkt. Instruktgren ma kunne veere i kontakt
og differentiere og nuancere sin formidling heraf i forhold til den enkelte deltager for at skabe
optimal frustration, som understgtter leering. Instruktgrmanualen til AR understreger siledes
ogs3, at det standardiserede ved ARU ultimativt kun er grove skitser til hver kursusgang®
samt den grundleeggende metode, der arbejdes kontekstualiseret med (Jensen, C. G., 2016a).

Instruktgren er igennem hele sin tilstedeveerelse en model for de unge

7.1.2 Tidspunktet og antallet af kursusgange
Tidspunktet for kurset udfordrede de unges motivation og praktiske deltagelse. I hverdagen

oplevede flere, at det til tider var ngdvendigt at fordybe sig i eksamen, hvorfor de nogen gange
valgte enten kurset eller meditationerne fra. Flere understreger, at MBI til unge skal vare
tilpasset de unges hverdag (Thompson & Gauntlett-Gilbert, 2008; Weare, 2013). Fremadrettet
kan det derfor veere en fordel at rykke kurset, sa det ligger forud for eksamen, og ikke oveni.

[ forlaengelse heraf kan det diskuteres om kurset bgr udvides med flere
kursusgange. Flere KD oplever som sagt, at de ikke har haft tid nok til at fordybe sig i kurset
og flere udtrykker, at de er bange for, at glemme det de har laert. Det er sdledes i hvert fald
anbefalelsesvaerdigt at informere og hjelpe de unge med at fa et realistisk billede af, hvad de
kan forvente af ARU, af dem selv, og ogsa i forhold til kursets leengde. Samtidig har noget
ungeforskning stgttet, at mere omfattende interventioner var forbundet med et stgrre
udbytte for unge (Zenner mfl, 2014). Et mere beskrivende eksempel pa dette kan vaere
Kammas oplevelse af en diskrepans imellem at have meditation som et mal i hverdagen,
herunder at forsgge at vere afslappet - og samtidig veere i en eksamensperiode, hvor hun
bliver stresset af dette dilemma. Dette er ikke ngdvendigvis et problem ved ARU eller ved at
arbejde med MBI i stressede perioder. Det er helt almindeligt, at deltagere pa MBI oplever
frustrationer og lyst til at fraveelge meditationer, fordi de netop kan fgles sa meget ude af trit
med det tempo, hverdagen har. Det kan i sig selv vaere en vigtig opdagelse at blive bevidst om
denne diskrepans. Det kan derimod vaere et problem, at Kamma ikke oplever, at hun nar at
komme ud over denne oplevelse af metoden. Ved et gget antal gange kan de unges aktuelle
kropslige erfaringer med meditation og afslapning blive yderligere gentaget, hvilket gger

sandsynligheden for, at de kan integreres i den tilvante krop, og derfor blive lettere at

9 Manualen specificerer, at hver kursusgang bgr rumme to lange meditationer, to dialoger herom, en mini-
meditation samt et fagligt input/oplaeg. Men varigheden, formen af formidlingen, og inklusionen af en lang rakke
andre mulige gvelser bgr tilpasses konteksten (Jensen, C.G., 2016a).
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inddrage i hverdagen ud over kurset. Ligesom de unges erfaringer med gruppen, og det
vitaliserende samspil der opstar i den forbindelse - men som det tager lidt tid at etablere -
kunne blive styrket. Alti alt bgr det undersgges, om et udvidet antal kursusgange er gavnligt.
Den 9-ugers programstruktur til voksne kunne anvendes som model (Tabel 2), hvilket ville
gge konsistensen i metoden pa tveers af aldersgrupper med mere tveergdende

instruktgrsparring som en ekstra mulig fordel.

7.2 Metodekritiske refleksioner

7.2.1 Repraesentativitet og gruppeformat
[ forbindelse med tilmeldingerne til vores interviews sprang nogle elever fra, da de fik oplyst,

at det var gruppeinterviews. Gruppeformatet har dermed haft betydning for, hvilke deltagere,
der indgik i undersggelsen og dermed for gruppens og resultaternes reprasentativitet.
Spekulativt kan gruppeformatet ogsa veere en af drsagerne til, at der ved det sidste interview
for IK kun mgdte en deltager op, da IK maske oplevede mindre personlig forpligtelse. For at
mindske reprasentativitetsproblematikken sammensatte vi interviewgrupperne saledes at
forskellige kgn, 2.g.-klasser og etniske baggrunde blev repraesenteret. Empirien bygger dog i
alt kun pa interviews med otte gymnasieelever (fire KD og fire 1K), en relativt lille gruppe,
hvilket kan have begraenset generaliserbarheden af fundene. Imod dette taler, at fundene
generelt var genkendelige i den (begrensede) MBI-litteratur om unge. Fremtidige
undersggelser kunne dog med fordel inddrage flere interviews og deltagere og eventuelt
supplere med en-til-en interviews af elever, som ikke gnsker at deltage i gruppeinterviews.
En-til-en interviews kunne altsd have gget repraesentativiteten og kunne ogsa have gjort det
muligt at gd mere i dybden med den enkeltes oplevelser under interviewet.

Gruppeformatet kan ogsa betyde, at de unges udtalelser blev farvet af de andre
unges meninger og udtalelser, det klassiske konformitetsbias (Ash, 1956). Dette forsggte vi at
mindske ved at bede kursusdeltagerne om at beskrive bade positive og negative oplevelser
med hverdagen og ARU, samt ved at bede dem lave tegninger fgr det sidste interview startede.
Vi ekspliciterede, at alle typer udtalelser var velkomne. Jeg kan dog ikke evaluere betydningen
af konformitetsbias, da dette ville have kraevet eksempelvis uafhaengige spgrgsmal herom

eller ssmmenligninger med udtalelser fremkommet i individuelle interviews.
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Gruppeformatet rummer samtidig potentielle fordele. Det begraensede antal i grupperne kan
have vzret én fordel, da mindre grupper kan gge trygheden og taletiden per deltager og give
mere dybdegdende interviewudtalelser (Malterud, 2003). Imod risikoen for konformitetsbias
mener jeg ogsa, at en fordel ved gruppeformatet i praksis var, at de unge blev inspireret af
hinanden. De supplerede hinandens fortallinger, mens jeg oplevede, af de bidrog selvstaendigt
med deres egne oplevelsesnuancer. Mit indtryk var, at gruppeformatet faktisk var en del af
arsagen til, at de unge oplevede en lyst til at dbne op. De begyndte at fortzelle, nar de hgrte
andre ggre det samme. Imod konformitetsbiaset taler endelig undersggelsens indbyggede
krydsvalidering, hvor flere grupper pa to gymnasier og interviewet af to personer viste

overordnet samstemmende resultater (selvom min kollegas fund ikke er fremlagt her).

7.2.2 Forudgaende information og placebo
Empirien kan ogsa veere farvet af, at de unge pa forhand vidste, at hele projektet omhandlede

stressforebyggelse, som omtalt i klasseoplaeg, uddelt informationsmateriale og en tilsendt
interviewbeskrivelse. Denne sprogligggrelse kan have influeret, hvordan og hvor de unge
lagde deres fokus under interviewet. Den individuelt opfattede mening opstar netop if.
Merleau-Ponty ogsa gennem en institutionaliseret referenceramme, sdsom sproget, og selve
italesaettelsen af et feenomen kan vaere dét, der bringer faenomenet ind i bevidsthedens sfzaere
(Crossley, 2013). Forudgdende information kan ogsa skabe forventningseffekter (placebo),
ligesom de mediemaessige, for tiden oftest positive, omtaler af meditation.

Pa den anden side var dette svert at undga. Kulturen og medierne er en del af hverdagen, og
eleverne har, som alle andre deltagere i forskningsprojekter, krav pa at vide, hvilket formal
forskningsprojektet har, hvilke effekter en intervention har som formal at bidrage til, og pa
hvilket grundlag, om der forventes bivirkninger osv. Fremtidige studier kunne anvende
eksempelvis mere deltagerobserverende metoder eller fglge unge pa tveers af livskontekster,
hvor et bredere, mere gkologisk validt indblik kunne opnas end gennem et begraenset verbalt
praeget samspil som et gruppeinterview. Ligeledes kunne fremtidige studier med fordel
sammenligne forskellige typer interventioner for at fa et bedre indblik i eventuelle specifikke

effekter af ARU i forhold til non-specifikke effekter.
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7.2.3 Min personlige involvering i Aben og Rolig for Unge
Min grad af involvering i det samlede projekt pa flere planer giver anledning til at overveje

undersggelsens validitet og muligheden for et konfirmatorisk bias'®i mine analyser. Dels
deltog jeg i udviklingen af kurset og dels som tilknyttet forsker. Jeg var naturligvis pa forhand
engageret i projektet og havde en tro p3, at Aben og Rolig for Unge kunne have en vigtigt
betydning for unge med stress. Min forforstdelse var altsa farvet i en retning af en positiv
forventning til kurset. I forhold til praksis ville en reel tvivl p& om ARU ville virke
hensigtsmaessigt ogsa have veret et uetisk udgangspunkt for at igangsaette kurset. Men for at
imgdekomme den forskningsmaessige konflikt bestreebte vi os i projektgruppen pa i videst
muligt omfang at sikre kvaliteten i undersggelsens design og metodedokumentation. I
kvalitativ forskning bgr der veere transparens, sd leeseren kan vurdere metoden og fundenes
grundlag. [ trdd hermed har jeg forsggt at fremskrive min egen for-forstaelse og involvering i
kursusudviklingen, jeg har tilstraebt at praecisere de metodiske skridt i analysen, herunder
samarbejdet med min forskningskollega, og jeg har i den deskriptive analyse forsggt at lade
citaterne tale sit eget sprog, uden vaesentlige fortolkninger. Yderligere har jeg vedlagt som
bilag min invitation til deltagerne, min interviewguide, deltagernes tegninger, en oversigt
over min kondenseringsproces, samt de fulde transskriptioner.

Troveerdigheden af kvalitative undersggelser kan yderligere sikres lgbende ved
at forskernes forstdelser praesenteres for deltagerne eller lignende grupper, for andre
analytikere eller gennem metodisk triangulering (Brinkmann og Tanggaard, 2010; Roald &
Kgppe, 2008) 11. Dette var jeg inspireret af, da jeg fx stillede spgrgsmal til deltagerne, som gav
dem mulighed for at bekreaefte, afkraefte eller nuancere min forstdelse. Vigtigst af alt styrkes
validiteten gennem samarbejdet med en anden, uvildig forsker fra DPU, hvilket involverede
fortolkningsmaessige diskussioner og sammenligninger af flere ARU-grupper. Denne forskers
overordnede fund vedrgrende ARU-fund var ogsid samstemmende med nzrvarende fund
(Lagermann, in press). Endelig sggte jeg at styrke validiteten ved at anvende flere teoretiske
fortolkningsrammer gennem analysen og diskussionen, for at undersgge om dette styrkede en

samlet forstdelse (Silverman, 2000). Saledes har jeg forsggt at tage hgjde for mine for-

10 Konfirmatorisk bias henviser til en tendens til at lede efter information, som bekreaefter ens antagelser.

11 Metodisk triangulering kan fx opnds ved at anvende bade kvalitative interviewdata (subjektive data),
kvantitative tests (adfeerdsdata) og fysiologiske data (biologisk data). Den samlede projektrapport om ARU-
projektet vil inddrage resultater fra bade kvantitative skemaer og en kognitiv test, laerer-ratings og fra de
resterende kvalitative interviews. Disse data var dog endnu ikke analyseret ved udformningen af naervaerende
undersggelse og kunne derfor ikke inddrages her.
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forstaelser. Men alt i alt er neervarende projekt et pilotprojekt, og der er naturligvis behov for
yderligere undersggelser, kvalitative som kvantitative, af ARU for at undersgge savel

reliabiliteten, validiteten og generelisérbarheden af naervaerende fund.

7.2.4 Interviewenes kvalitet
Kvaliteten af kvalitativ forskning afhaenger af den hdndvarksmaessige formaen og dermed

interviewerens erfaring (Kvale, 2004). Min forudgaende forholdsvise begransede erfaring
med interviewbaseret forskning kan derfor problematiseres, da det kan spille en central rolle
i interviewenes resultater. Her forsggte vi i forskergruppen at arbejde teet sammen omkring
tilrettelaeggelsen af interviewene. Dette gjaldt udarbejdelsen af de enkelte interviewguides, de
enkelte spgrgsmal, deltagerinformationen, italesattelsen af interviewsituationen mv. Disse
diskussioner mener jeg gav mig en stgrre klarhed over interviewets temaer og et stgrre
overskud til at veere tilstedevaerende i kontakten til interviewdeltagerne. Derudover mgdtes
jeg umiddelbart efter hvert interview med den anden kvalitative forsker, hvilket gav mulighed
for at diskutere og sparre i forhold til interviewet. Jeg oplevede dog en udvikling i kvaliteten af
mine interviews henover de tre gange jeg mgdtes med kursusdeltagerne, og deltagerne gav
efterhdnden mere nuancerede beskrivelser. Det kan tilskrives, at min erfaring blev stgrre,
men det kan ogsa vaere et udtryk for andre faktorer, fx at gruppen var blevet mere tryg ved
interviewsituationen. At der kun mgdte én IK op ved det sidste interview kan skyldes min
manglende erfaring, da jeg maske ikke har formuleret formalet med deres deltagelse klart
nok, hvorfor de maske har fglt en lavere grad af tilknytning til projektet. Den uafthaengige
forsker med meget interviewerfaring oplevede dog ogsa, at deltagerne ikke mgdte op. Det
lave fremmgde for IK kan eksempelvis ogsa skyldes tidspunktet i eksamen. Alligevel mener
jeg, at min manglende erfaring med interviews har pavirket empirien, og at en mere erfaren

interviewer kunne have faet flere nuancerede beskrivelser i en lignende situation.

7.2.5 Undersg@gelsens begransninger
De vaesentligste begraensninger ved undersggelsen vedrgrer altsd, at jeg er involveret bade

som udvikler af kurset og som medforsker; min begraensede interviewerfaring; den relativt
selekterede og begrensede gruppe unge, der interviewes; mulige konformitetsbias og
forventningseffekter samt manglen pa aktive kontrolinterventioner. Endelig er hele
pilotkarakteren af projektet en begraensning i forhold til resultaternes overfgrbarhed til en

eventuel reel udrulning af ARU, som i givet fald bgr fglges af yderligere forskning.
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7.2.6 Undersggelsens bidrag til praksis
Kvale (2004) anvender termen pragmatisk validitet i forbindelse med resultaternes relevans

og anvendelighed for praksisfeltet, herunder om undersggelsen bidrager med ny viden. Denne
undersggelse er en del af et stgrre pilotprojekt med det formal at udvikle et evidensbaseret
kursus for unge, der oplever stress og er i risiko for at frafalde deres ungdomsuddannelse.
Undersggelsen bidrager til den fremadrettede udvikling af kurset, eksempelvis med hensyn til
indsigter og overvejelser angdende vaesentligheden af klasseoplaeg, klar formidling af formalet
med metoden og meditation, betydningen af rummelighed og frihed til individuelle grader af
meditationspraksis, antallet af kursusgange, vigtigheden af handouts og hverdagseksempler,
kursets tidspunkt i skoledret, instruktgrens store betydning som inspirator mv. Yderligere er
der stor interesse for MBI til unge i Danmark og internationalt, men der mangler kvalitativt
forskning pa omradet, iser i en dansk kontekst, hvormed undersggelsen ogsa kan bidrage
forskningsmaessigt. Selve udviklingen af ARU-kurset er ogsd et praksisrelevant bidrag, som
kan blive udrullet i stgrre format, safremt forskningsresultaterne (og politiske beslutninger)
samlet set stgtter dette. Derfor mener jeg, at undersggelsen, trods dens begraeensede omfang,
bidrager med ny, relevant viden om aspekter af en gruppe danske unges oplevelser af deres

hverdag og selvforstielse i gymnasiet, herunder i forbindelse med stress og deltagelsen i ARU.

Kapitel 8. Konklusion
[ lyset af ovenstdende kan jeg drage en raekke konklusioner, selvom der ogsa er opstdet nye

spgrgsmal. P& baggrund af de unges beskrivelser tyder det for det forste p3, at Aben og Rolig
for Unge i denne kontekst generelt har haft en positiv betydning for deltagerne. Samtlige KD
forteeller om mere ro og afslapning, et oplevet naervaer og rummelighed pa kurset, et godt
gruppesamspil og relevante perspektiver og redskaber for deres hverdag. Resultaterne
indikerer, at der for deltagerne szettes en vigtig restitutionsproces i gang.
Dette udggr det vigtigste fund, og det stgtter relevansen af at arbejde videre med ARU.
ARU-deltagerne har samtidig forskellige deltagelsesmader og erfaringsnuancer.
To mediterede regelmaessigt, to mediterede hovedsagligt pa kursusgangene. Nogle oplevede
en mere vedvarende afslapning efter kurserne, andre oplevede, at anspaendtheden hurtigere
vendte tilbage i hverdagen. Blandt kursuselementerne fremhaevede deltagerene mest positivt
meditationerne, iser de guidede meditationer, at man ikke skal praestere pa kurset samt

betydningen af klasseoplaeg og samspillet med instruktgren og de andre gruppedeltagere.
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De unges hverdag i gymnasiet, oplevelser af studiestress, og ogsa de unges selvforstaelse blev
konsistent relateret til beskrivelser af hgje karakterer og hgje faglige kompetencer som
vigtige preestationsmdl. Dette billede var mest udtalt blandt de unge kursusdeltagere,
naturligvis, men praestation var et vigtigt tema for alle interviewede. Undersggelsen tyder p3,
at forskellige miljger omkring de unge er praeget af deprivation, frem for vitalisering, der
opstar konkurrence, hvilket for nogle kan betyde, at de oplever stress. Det szerlige miljg, der
opstar pa ARU-kurset, er derfor meget vaerdifuldt. Det stir i modsaetning til de unges vanlige
erfaringer. Miljget pa kurset kan i sig selv veere en af drsagerne til, at de unge oplever, at de
kan slappe af i meditationerne og udvikle andre konstituenter af selvet. For at stgtte de unges
positive oplevelser af kurset og meditation kan det anbefales at prioritere en tydelig
forklaring af meditation i et sprog, som er genkendeligt for de unge.

Rent praktisk var tidspunktet ind over eksamensperioden og leengden for kurset ikke
optimalt. Fremadrettet bgr ARU videreudvikles og tilretteleegges sa det ikke kolliderer med
spidsbelastede perioder i de unges hverdag og undersgges i en udvidet version med flere
kursusgange. I materialet bgr det prioriteres at udvikle flere enkle handouts.

Teoretisk inddrog jeg iseer Merleau-Pontys kropsfeenomenologi og Tgnnesvangs
vitaliseringspsykologiske model og begreber. Merleau-Ponty inspirerede til en kropslig-
teoretisk forklaring pa, hvorfor meditation kan blive medierende for, at de unge oplever, at
komme i bedre kontakt med sig selv. Ifglge kropsfaenomenologien kan kontakten med ens
aktuelle bevidste kropssansning under meditationen ses som en made at fa kontakt med ens
prae-refleksive, mere ubevidste sanseerfaring, og dermed fa stgrre adgang til den samlede
oplevelse af egenkroppen, hvilket kan hjzlpe til en mere bevidst deltagelse i hverdagen.
Merleau-Ponty bidrog ogsa til en kropligt perspektiveret forstdelse af de unges vaner i
hverdagen og pa kurset ved at tale om vaner som kropsligt baserede, men ogsa intelligente og
meningsfulde fgr-bevidste reaktioner pa baggrund af den totale livserfaring. Dette gav et
billede af, hvorfor vaner og adfzerdsmgnstre kan veere svaere at a&endre, men ogsa en forstaelse
af, hvordan nye oplevelser igennem egenkroppen faktisk kan vaere medvirkende hertil.

Tgnnesvangs vigtige bidrag her er, at han forbinder kropsfaenomenologien og
virksomhedsteorien og derfor tilbyder en kontekstmaessigt udvidet teoretisk forstdelse af,
hvordan omverdenen konkret indvirker pa de unges deltagelse og selvforstaelse. Gennem
Te@nnesvang model om selvets fire rettetheder blev det muligt at belyse, hvordan de unge far

nye muligheder for vitalisering og selvobjekt-oplevelser pa kurset inden for rettetheder, som
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ikke synes at blive tilgodeset i deres hverdag. Via Tgnnesvang foreslog jeg, at dette betgd en
stgrre fornemmelse af integritet i mellem de unges ydre jeg og deres indre mig. Integriteten er
i teorien positivt relateret til en veludviklet selvforstaelse, hvilket har betydning for, hvordan
vi motiveres (bdde af os selv og andre) og handler. De to teoretiske fortolkningsvinkler har

altsd gget forstdelsen af empirien pa meningsgivende og konstruktivt supplerende mader.

Konkluderende udggr undersggelsen trods sin relativt lille stgrrelse et relevant bidrag til
MBI-feltet, i det der kun er begraenset forskning i MBI til unge, endsige danske unge, og fordi
der mangler kvalitative beskrivelser af unges oplevelser med MBI og nutidig studiestress. Der
er belaeg og behov for yderligere forskning og udvikling pa omradet. Samlet set har et tilbud
som Aben og Rolig for Unge potentiale til at skabe modvaeegt til nogle af de dynamikker, unge

oplever stresser deres hverdagsliv, og dermed bidrage til et mere glaedesfyldt ungdomsliv.

Kapitel 9. Perspektivering og anbefalinger til fremtidig forskning
Undersggelsen rejser en raekke nye spgrgsmal, som har samfundsmeessige perspektiver, og

som er relevante for fremtidig forskning. For det fgrste er det berettiget at undersgge,
hvordan det er muligt at skabe flere vitaliseringsmiljger i de unges hverdag? Hvordan kunne
man inddrage betydningsbzerende andre i en indsats mod studiestress? Kunne det sendre de
unges oplevelse af gymnasiet at arbejde bevidst med neerveer og anerkendelse med
underviserne? Ungdomsforskningen problematiserer den samfundsmaessigt ggede vaegtning
af personlige valg og individuelt ansvar i forbindelse med unges oplevelse af (mis)trivsel
(Illeris mfl. 2009; Sgrensen mfl, 2011). I forleengelse heraf er det relevant spgrge, om et
kursus som ARU, der har fokus pa individet, om end i et socialt kursusformat, risikerer at
reproducere nogle samfundsmaessige betingelser, som understgtter de unges oplevelser af, at
det er dem selv den er gal med?

En kritisk artikel argumenterede for nyligt for, at det er symptombehandling, og i
trdd med Kkapitalistiske veerdier og et individundertrykkende konkurrencesamfund at
introducere et meditationskursus i gymnasiet, for elever der oplever studiestress (Jensen, H.
T., 2016). Nadia Preetorius mener, at udviklingen til et produktions- og konkurrencesamfund
har medfgrt en kollektiv selvforstdelse baseret pa at "vi hidtil ikke har vaeret gode nok. At vi md

blive bedre og at vi skal vaere de bedste i verden” (Praetorius, 2013, s.72). Preetorius mener, at
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ogsa uddannelsesinstitutionerne leegger under for dette gennem kontrol og styringsredskaber
i forhold til de unge. Men samtidig understreger Praetorius netop, at dette skaber behov for
tiltag, som styrker den enkeltes mulighed for at skabe kontakt til sig selv, sine egne vardier og
behov, og hvor den enkelte samtidig oplever, at blive fulgt og understgttet respektfuldt i sin
proces pa vej mod at deltage mere personligt autentisk (Pratorius, 2013).

ARU arbejder netop ud fra en undersggende tilgang til selvudvikling, og formalet med kurset
er ikke, at de unge skal preestere og blive bedre studerende efter kurset, men omvendt at
understgtte den enkelte unge i at fa nogle kvalitative redskaber til at genskabe kontakten til
sig selv, sine behov og veerdier, for at styrke livsdeltagelse grundlagt i personlig integritet. Pa
baggrund af deltagernes beskrivelser af deres oplevelser med kurset, mener jeg i lighed med
Praetorius (2013), at en sadan tilgang kan saenke de unges oplevelser af stress, styrke deres
fornemmelse af at veere i kontakt med dem selv og dermed udvide deres deltagelse.

Jeg mener ogsa, man bgr stille spgrgsmalstegn ved, om ARU og lignende MBI til

unge kan kaldes symptombehandling. Selvom ARU fx ikke arbejder med underviserne eller
uddannelsesrammerne, repraesenterer kurset tilsyneladende et meget vaesentligt alternativ til
hverdagen for de stressede unge. Hverken egenkroppen, selvforstdelsen eller stress som
feenomener er opstdet pa linezere, enkelt-kausale mader fra samfund til leerer til elev. Der er
tale om multifacetterede, livstidsperspektiviske, systemisk interagerende faenomener, hvor
den enkelte unges vordende selvregulering spiller en vigtig rolle. At arbejde med afslapning,
selvundersggelse, selvomsorg og refleksion kan ligesd vel betragtes som et arbejde med
kausalt influerende aspekter af menneskets udvikling af strategier til livsdeltagelse. At
arbejde med mere bevidst kontakt med egenkroppen, med vitaliserende udvikling af
menneskers selvforstaelse og styrket integritet er ikke kun symptombehandling.
Dermed ikke sagt, at der ikke er grund til samfundsmaessige eller institutionelle a&endringer. Pa
baggrund af deltagernes beskrivelser af miljget og stemningen i klassen er det oplagt
fremadrettet ogsa at udforske rammerne for at skabe vitaliseringsmiljger. Herunder bgr
undervisernes oplevelse af gymnasiemiljget belyses. Oplever de mulighed for at skabe
vitalisering i arbejdet? Hvordan pavirker kolleger, arbejdsbetingelser og samfundsmaessige
strukturer deres arbejdsoplevelse? Oplever de at vaere underlagt praestationsmal og idealer
om at producere hgje karakterer i deres klasser?

Randomiserede forsgg med flere gymnasier er et godt udgangspunkt, men ideelt

set kunne interventioner arbejde bade med elever, foraeldre, undervisere og pa et strukturelt
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niveau, hvilket ville styrke en dybere forandringsskabelse (Praetorius, 2013; Sommer, 2016).
praksis starter stgrre forandringer inden for psykisk sundhedsfremme dog ofte med
velorganiserede, effektfulde mindre studier (Kalra mfl, 2012). ARU bliver fortsat
implementeret og udviklet evidensbaseret, og det er er mit hadb, at forskningen og
praksiserfaringen ogsa fremover vil kunne inspirere tilgange til arbejde med at bevidstggre og

vitalisere unge under uddannelse.
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