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Indledning

I dag skal det at arbejde inkluderende vare et grundvilkdr for skolens virksomhed (Alenkaer, 2009b,
s. 194). Ifolge Rasmus Alenk@r kan man i skolen overordnet tale om to former for inklusion; den
sociale og den faglige inklusion. At en skole er socialt inkluderende betyder, at eleven oplever sig
som en veerdifuld og naturlig del af det person-relationelle feellesskab, der eksisterer mellem sko-
lens jeevnaldrende (...) (Alenkar, 2009a, s. 21)

Inklusionsopgaven indeberer, at eleverne 1 den danske folkeskole i labet af sin skoledag muligvis
vil opleve en udfordring med dét at skulle indga 1 komplekse feellesskaber (Hart, 2015a, s. 16). Der-
for er det vigtigt, at man som larer bidrager til, at alle elever far mulighed for at indgd i feellesska-
ber, hvor de oplever samherighed (ibid, s. 16). Ifelge Susan Hart kan larerens stotte give eleverne
mulighed for hver is@r at blive set og stettet i1 at udvikle sociale kompetencer 1 samspil med de an-
dre elever (Hart, 2015c, s. 109).

I dag har begrebet mentalisering fiet en plads 1 det paedagogiske arbejde, og 1 skole-
sammenhang ses evnen til at mentalisere som en kernekompetence i laererens grundfaglighed
(Skaderud, 2014, s. 7). Mentalisering handler kort sagt om at se sig selv udefra og andre indefra
(The Anna Freud Centre, 2015, 0.35). Nar man mentaliserer, forestiller man sig mentale tilstande
som forklaring pa egen og andres adferd (Fonagy, 2009, s. 229). Som larer handler det dermed om
1 leerer-elev-relationen altid at opfatte og fortolke elevens adfeerd med en nysgerrighed pa og ud fra
forestillinger om, hvilke mentale tilstande der muligvis ligger bag; tanker folelser, ensker mv. (The
Anna Freud Centre, 2015, 0.20). Hermed sgger man, at eleven foler, at hans oplevelser og intentio-
ner bliver anerkendt, i stedet for blot at blive vurderet pa sin adfeerd. Mentalisering handler altsd om
at forstd eleven (Skaderud, 2014, s. 8).

Jeg var i min 4. ars praktik i en 2. almenklasse, hvor jeg oplevede, at det at indgd 1 re-
lationer og sociale samspil var en udfordring for flere af klassens elever. Der opstod ofte konflikter
imellem eleverne bade i og udenfor undervisningen — oftest pd grund af misforstaelser og misfor-
tolkninger af situationer, som sa pludselig eskalerede. Det var ofte de samme elever, som endte 1
uoverensstemmelser med andre fra klassen, og jeg oplevede disse elever som verende udsatte ift. at
kunne deltage i fellesskabet. I undervisningen havde klassen dérlige erfaringer med gruppearbejde
og konkurrence, og generelt oplevede jeg ikke, at der var tale om gode venskaber eller noget sam-
menhold i klassen. I stedet for feelles folelse af samherighed oplevede jeg i stedet en utryg stemning

mellem eleverne med uklare forventninger til hinanden.
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I en folkeskole hvor inklusion 1 den grad er pa dagsordenen, problematiserer Seren Hertz, at bern i
dag har féet svaerere ved at fungere 1 sociale samspil med andre born. Pedagoger og larere oplever
bernene som mindre mentaliserende; mindre selvreflekterende og mindre optaget af andres folelser,
tanker og intentioner (Hertz, 2010b, s. 140)

Mine oplevelser i praktikken gav mig lyst til at undersege, hvordan man som lerer ikke kun ber
vaere opmarksom pd betydningen af sin egen mentaliseringsevne i relationen med eleverne, men
hvordan man som lerer ogsa kan arbejde med betydningen af elevernes mentaliseringsevne i deres
sociale samspil med hinanden.

Jeg onsker 1 denne opgave derfor at undersege, hvilken betydning det kan have for elevens forud-
setninger for at deltage 1 det sociale fallesskab, at lereren soger at gore eleverne nysgerrige pé hin-
anden; hvilken betydning det har, ndr elever bdde er opmarksomme pé egne folelser og handlinger
og pé hvilke folelser, tanker og intentioner, der ligger bag andres handlinger. Endvidere onsker jeg
at undersoge, hvilken betydning det kan have for nutidens mals@tning om at skabe inkluderende
leringsmiljeer, at elever har hinandens sind pd sinde (The Anna Freud Centre, 2015, 0.42).

Dette leder mig frem til min problemformulering:

Problemformulering
Hvordan kan jeg som specialpedagogisk lcerer tilretteleegge en undervisning, der skaber menta-
liserende processer blandt eleverne med henblik pa at skabe gode sociale samspil samt pd at skabe

et inkluderende lceringsmiljo?

Afgraensning

Jeg har 1 min undersogelse valgt ikke at forholde mig til leererens mentaliseringskompetence, men
vil 1 opgaven udelukkende forholde mig til leererens opgave med at skabe betingelser for mental-
iserende processer blandt eleverne. Larerens mentaliseringskompetence ses dog som en forudsaet-

ning for at kunne vaere katalysator for udvikling af mentaliserende processer blandt eleverne.

Lasevejledning
Jeg vil 1 dette afsnit kort skitsere opgavens dele.
I opgavens indledning beskriver jeg min motivation for at skrive denne opgave om mentalisering

samt de problemstillinger, som ligger til grund for min endelige problemformulering.
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Dernast redegor jeg for den teori, jeg har fundet relevant for at kunne analysere min empiri og be-
svare min problemformulering. I mit teoretiske fundament defineres min forstielse af begrebet in-
klusion med udgangspunkt i psykolog Rasmus Alenkars definition og forstaelse af begrebet — dette
ved en sammenligning med begrebet rummelighed. Endvidere inddrager jeg psykolog Jorn Nielsen
og hans syn pa inklusion som oplevelsen af vare del af udviklende fellesskaber med fokus pé,
hvilken betydning eleverne har for hinanden ift. den sociale inklusion. Endeligt har jeg fundet det
relevant ift. mentalisering at inddrage berne- og ungdomspsykiater Seren Hertz’ teori omkring be-
tydningen af at forstd berns adfaerd som invitationer.

Dernast redegor jeg for min forstéelse af begrebet mentalisering og de forskellige aspekter af men-
talisering ved at tage udgangspunkt i professor i psykoanalyse og forskningsleder Peter Fonagys
teorier. Fonagy star sammen med kollegaer bag udviklingen af den mentaliseringsbaserede terapi
brugt 1 psykoterapi (Hart & Schwartz, 2008, s. 222) (Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007, s. 7).
Gennemgéende 1 opgaven bruger jeg Fonagy som samlet benavnelse for ham og hans kolleger.
Som hjelp til at forstd det komplekse begreb mentalisering, samt hvordan dette kan indtenkes i
skolens praksis, vil jeg desuden gore brug af anden litteratur af psykologerne Susan Hart, Janne O.
Hagelquist og Maja N. Jacobsen. De tager ligeledes afsat 1 Fonagys teoretiske og praktiske arbejde
med mentaliseringsbaseret terapi. Den mentaliseringsbaserede tilgang placeres i den humanviden-
skabelige psykologi, hvis genstandsfelt er det serligt menneskelige. Her ses og udforskes menne-
sket som noget unikt og subjektivt, og som ikke generaliserbart. (Christensen, 2014).

I opgavens empiriske fundament beskrives forst det undervisningsforleb, som udger rammerne for
min undersogelse — dette med fokus pa udvalgte tiltag, som havde til formal at skabe mentaliseren-
de processer blandt eleverne. Dernast gor jeg rede for mit valg af observation som undersogelses-
metode samt en diskussion af hvilke styrker og svagheder, der foreligger ved denne metode ift. min
undersogelse.

I opgavens naste del analyseres min indsamlede empiri med afsat i opgavens teoretiske fundament.
Analysen bestar af to dele. Forst analyserer og diskuterer jeg, hvorvidt der i forbindelse med de
tilrettelagte mentaliseringsbaserede tiltag blev skabt mentaliserende processer blandt eleverne. Der-
naest hvordan elevernes mentalisering omkring hinanden kan hjelpe dem med at forstd, hvad ad-
feerd kommunikerer om og inviterer til. I analysens anden del diskuterer jeg, hvordan en praksis
med fokus pé at skabe mentaliserende processer blandt eleverne kan have betydning for, at de ople-
ver at indgd 1 udviklende fallesskaber og et inkluderende laeringsmilje. I konklusionen forseger jeg

at besvare opgavens problemformulering pa baggrund af analysen.
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I handleperspektivet diskuterer jeg, hvordan jeg som specialpadagogisk ressourceperson og inklu-
sionsvejleder kan vejlede kolleger til selv at arbejde mentaliseringsbaseret ift. elev-elev-
relationerne. Dette pd baggrund af mine erfaringer fra denne undersogelse.

Opgaven afsluttes ved en perspektivering, hvor jeg kort diskuterer, hvorvidt min undersegelse kun-
ne styrkes ved at supplere observation som undersggelsesmetode med gruppeinterviews af eleverne

12b.

Teoretisk fundament

Jeg vil 1 det folgende redegore for den teori, som jeg vil gere brug af i analysen af min empiri samt
besvarelsen af min problemformulering.

Inklusion

Hvis folkeskolen skal vare en skole for alle, s mé den ifelge Rasmus Alenker fungere pa inklude-
rende praemisser (Alenkar, 2009b, s. 188). Jeg tager 1 denne opgave udgangspunkt i Alenkers for-
staelse af inklusion. Alenker pépeger, at begreberne rummelighed, integration og inklusion, nér de
star overfor eksklusion, ofte risikeres at opleves synonymt, men hvordan det er af stor betydning at
skelne mellem disse, da de 1 praksis resulterer 1 meget forskellige tiltag (Alenker, 2009a). Jeg fin-
der det 1 min opgave relevant at redegore for Alenkears forstaelse af den inkluderende skole ved at

sette begrebet overfor hans forstdelse af den rummelige skole.

Den rummelige skole

Ved rummelighed er det altid den ene, der rummer den anden. Heri ligger de to neglebegreber
”specielt” og “normalt” fra den ekskluderende teenkning, da personen, som rummer, vil vurdere sig
selv som den normale, der rummer den specielle (Alenker, 2009a, s. 20). Det “normale” er allerede
“indenfor”, og nu er det opgaven at give det “specielle” lov til at komme indenfor. Man forholder
sig til, om eleven ber vere 1 skolen og ikke hvordan. Dermed forbliver det normale normalt og det
specielle specielt, og skolen forholder sig statisk til identitet (Alenkaer, 2009b, s. 188).

Alenker deler rummelighedsbegrebet op i1 tre underkategorier; fysisk, institutionel og relationel
rummelighed. Jeg vil i min opgave forholde mig til den relationelle rummelighed, da jeg er op-
marksom pé inklusion ift. de sociale relationer mellem eleverne i skolen. Relationel rummelighed
forholder sig til den indstilling, som en person eller en gruppe af personer kan have til en anden
person eller gruppe af personer. Der tales her om plads til forskellighed, men uden at parterne i rela-

tionen forandrer sig holdningsmassigt eller handlingsmaessigt til hinanden (Alenkar, 2009a, s. 21).
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Den inkluderende skole

I den inkluderende tankegang bruger man ikke stemplerne speciel” og “normal” vurderet ud fra
skolens eksisterende rammer. I stedet for som 1 den rummelige teenkning at sperge om eleven kan
inkluderes, sgger man at finde ud af, hAvordan man kan inkludere eleven som verdifuldt medlem af
skolens feellesskab (Alenkaer, 2009b, s. 188). Inklusionen af en elev sker gennem en gensidig til-
pasning mellem eleven, skolen, lererne og de ovrige elever (Alenker, 2009a, s. 22). Modsat den
relationelle rummelighed accepterer parterne fx ikke bare hinanden, men tilpasser sig hinanden og
finder et faelles spillerum (ibid, s. 24). Inklusion forstds som en dynamisk, vedvarende proces, hvor
der hele tiden er fokus pa at ege muligheden for tilstedevarelse, oplevelse af fellesskab, aktiv del-
tagelse og hejt leringsmaessigt udbytte for alle elever (ibid, s. 22). I den inkluderende skole oplever
eleven sig som en naturlig og vardifuld del af et fellesskab, og her taler Alenker bade om den so-
ciale og faglige inklusion (ibid, s. 21). Jeg forholder mig hovedsageligt i denne opgave til arbejdet
med den sociale inklusion, og dermed betydningen af alle elevers oplevelse af at veere en vardifuld
og naturlig del af det person-relationelle faellesskab i skolen. Her er det elevens oplevelse, der er i

fokus — hvis eleven oplever sig inkluderet, sa er eleven inkluderet (ibid, s. 22).

Inklusion forstiet som udviklende fellesskaber

Ifolge psykolog Jorn Nielsen handler inklusion for skolen om at etablere udviklende fallesskaber
for alle elever. Faellesskaber, hvor individet netop oplever at here til (Nielsen, 2008, s. 243). Inklu-
sion 1 praksis handler om varetagelse af relationer og at vaere felles om at etablere udviklingsmu-
ligheder for alle (ibid, s. 244). Udvikling sker i samspil med andre, og derfor er karakteren af sam-
spillet af afgarende betydning (ibid). At f& skabt disse meningsfulde og udviklende fellesskaber er
en felles opgave for bide ledelse, det pedagogiske personale, foreldre og bernene selv (ibid, s.
247). Da jeg onsker at undersoge betydningen af elevernes egen rolle ift. den sociale inklusion, fin-
der jeg Nielsens syn pé barnene som ansvarlige akterer i og for fellesskabet s@rdeles relevant. Han
understreger, hvordan eleverne har en betydningsfuld socialiserende indflydelse pd hinanden — og
hvordan dette bade kan vere pa godt og ondt; eleverne har i fellesskabet mulighed for bade at eks-
kludere og inkludere hinanden (ibid, s. 248).

Nér eleverne, med Harts formulering, i inklusionens tid vil opleve at indga i komplekse fellesska-
ber, sa er det af stor betydning, at man som larer serger for at skabe nogle betingelser, sé alle elever

kan udvikle gode fellesskaber baseret pa forstaelse, ansvar og omsorg for hinanden. Lareren mé
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invitere eleverne til at blive ansvarlige, handlende aktorer i eget liv, men samtidig have et ansvar og
en omsorg over for de andre og fellesskabet (ibid, s. 245).

Idet eleverne inddrages i1 ansvaret for hinanden, vil de lere om og af forskelligheder samt det at
kunne handtere forskelligheder (ibid, s. 248). Lykkes det at skabe et leringsfellesskab, hvor for-
skellighed er en berigelse og en leringsbetingelse, s fremmes trivsel og inklusion (Nielsen, 2014,
s. 184)

Nér Nielsen beskriver al udvikling og leering som et felles anliggende, sé taler han om
betydningen af et "We-dentity” — altsa oplevelsen af at tilhore et fellesskab, der raekker ud over den
enkeltes ”I-dentity” (ibid, s. 169). Alle elever mé opleve at vare en del af fellesskaber og opleve
folelse af sammenhang — ogsa de elever, som synes at have svart ved at indgd 1 fellesskabet, eller

som med deres adfzerd synes at fravaelge det (Nielsen, 2008, s. 249).

At forsta og veere nysgerrige pa adfzerd som invitationer

Ifolge berne- og ungdomspsykiater Seren Hertz mé al adfaerd i1 stedet for at ses som faenomener i
sig selv, forstds som kommunikation til omgivelserne om ensker og behov og som et forseg pé at
opnd en tilknytning, involvering, en kontakt og en hjalp til at lykkes (ibid, s. 257). Adferd ses der-
med bade som svar pd noget og som invitation til noget andet (Hertz, 2010a, s. 80). Born har ofte
paradoksale mader at udtrykke deres invitationer pd (Hertz, 2010b, s. 42), og problemadfaerd kan
forstds som det bedst mulige svar, barnet har formaet at give ud fra deres forudsatninger og deres
made at forstd den pagaeldende situation (Hertz, 2010a, s. 88).

Born har brug for, at man er opmarksom pa deres gode intentioner, s@rlige kvaliteter og deres invi-
tationer, samt prover at fa gje pa og @ndre pa problemvedligeholdende faktorer, der kan vere 1 spil
(ibid, s. 91). Hvis ikke man formér at mede barnets invitation med en nysgerrighed og et enske om
at afklare, hvem og hvad der inviteres til — hvilken hjelp barnet ensker - sa vil hverken barnet, situ-
ationen eller omgivelserne blive hjulpet. Det vil tvertimod mere virke problemforstaerkende, idet
barnet ikke oplever at kunne gore opmarksom pd de problemer, det oplever (Hertz, 2010b, s. 40).
Nér man er opmerksom pa barnets invitationer til omgivelserne, sa fremhaves barnet som en hand-
lende akter (Hertz, 2010a, s. 92).

Det er 1 barnets invitationer at udviklingspotentialet ligger. Hertz definerer disse som de uanede
muligheder; barnets muligheder som kun opdages, nr man formar at vaere pd udkig efter dem. Mu-
ligheder, som bernene og deres omgivelser sammen har mulighed for at bringe 1 spil, nér de udfor-

drer deres forforstaelser (Hertz, 2010b, s. 39).
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Formér man netop at se adferd som kommunikation og invitationer til omgivelserne, skabes en
bredere relationel og kontekstuel forstaelse, som indebaerer en opmarksomhed pa, i hvilke sam-
menhange barnet fir mulighed for at vise en anden respons end problemadferden (Nielsen, 2014, s.
16) (Nielsen, 2008, s. 262). Nysgerrigheden skal flyttes fra individet og det, som individet ikke
umiddelbart formar, til spergsmélet om, hvordan man i fellesskab kan tage vare pa invitationerne

og dermed blive i stand til at skabe forandring (Hertz, 2010b, s. 41).

Mentalisering og aspekter af mentalisering

I dette afsnit vil jeg kort redegere for min forstdelse af begrebet mentalisering og aspekter af menta-
lisering. Denne viden vil legge til grund for mit arbejde med at skabe mentaliserende processer
blandt elever i undervisningen.

Hvad er mentalisering?

Mentalisering omfatter bade et selvrefleksivt og et interpersonelt aspekt, som sammen stter barnet
1 stand til at skelne mellem indre og ydre virkelighed samt mellem intrapersonelle mentale og emo-
tionelle processer og interpersonel kommunikation (Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007, s.
16). Det er en fantasifuld og forestillingsbaseret mental aktivitet, der gér ud pé at opfatte og fortolke
menneskelig adfeerd med udgangspunkt i intentionelle mentale tilstande sdsom behov, ensker, folel-
ser, opfattelser mv. (Fonagy, 2009, s. 230). Arbejdet med mentalisering er centralt hos udsatte,
traumatiserede og tidligt skadede personer, men i lige sd hoj grad hos personer uden en traumatisk
historie. Teorien om mentalisering handler om det at vaere menneske, og om at handtere sig selv,
sine relationer og folelser (Hagelquist, 2015). Det er et evigtgyldigt udviklingstema for alle menne-
sker, og det er basalt og grundleeggende for det at vaere menneske og den méde, som vi mennesker
forstar os selv, andre og samspil pd (Jacobsen M. N., 2015b). Overordnet har mentalisering stor

betydning for regulering af folelser, selvoplevelse og relationer (ibid, s. 51).

Udvikling af evnen til at mentalisere
Evnen til mentalisering udvikles fra spadbarnsalderen og gennem barndommen og athanger af de

tidlige sociale erfaringer (Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007). Barnets evne til at mentalisere
udvikles forst og fremmest ved, at omsorgspersonen i den tidlige tilknytningsrelation mentaliserer
omkring spadbarnet (Fonagy, 2009).

Udviklingen af mentalisering begynder med at barnet bliver opmarksom pé sine egne affekter
(Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007, s. 16). Spadbern udtrykker fra fodslen automatisk deres

emotionstilstande, og disse emotionsudtryk méd omsorgspersonen opfatte som mentale tilstande
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(ibid). Omsorgspersonen forstir og besvarer barnets udtryk gennem en kontingent' og markeret’
affektspejling vha. ansigtsudtryk, gestik, ord og tonefald (ibid, s. 173). Med affektspejlingen velger
omsorgspersonen enten at forsterke eller afdempe intensiteten af folelsen, hvorfor der sker en re-
gulering af barnets affektive tilstande (Fonagy, 2009). Ved affektspejlingen oplever barnet, at mo-
deren foler med barnet, men foler ikke det samme som barnet (Hart & Schwartz, 2008, s. 229).
Spadbarnet vil dermed forankre omsorgspersonens reprasentation som et udtryk for dets egen selv-
tilstand, og dermed bliver udvekslingen af affekt en kilde til information om barnets egne indre til-
stande (Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007). I denne proces oplever barnet altsé at det selv og
moderen har forskellige indre mentale tilstande (Hart & Schwartz, 2008, s. 233). Omsorgspersonens
affektspejling er en central forudsetning for udvikling af barnets evne til at regulere affekter, og
efterhdnden behover barnet ikke lengere omsorgspersonen, men det vil selv opné evnen til affekt-
regulering (Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007). Gradvist forbinder spadbarnet den indflydel-
se, det har over omsorgspersonens spejlingsudtryk med den forbedring af dets folelsesmassige til-
stand, det oplever. Dette forer til, at barnet oplever sig selv som en akter, der er i stand til at foreta-
ge denne folelsesmessige regulering (ibid, s. 19). Barnet opnar en forstdelse for, at det selv har en-
sker, folelser og opfattelser, som bestemmer dets handlinger (Fonagy, 2009).

Ved at barnet internaliserer omsorgspersonens affektspejlende udtryk og forstar at koble sig fra om-
sorgspersonens emotionstilstand, bliver barnet med tiden i stand til at forstd andres affektive tilstan-
de og tolke andres adfaerd, deres mentale tilstand og forklare og forudsige deres adferd (Hart &
Schwartz, 2008, s. 235).

I barnets normale mentaliseringsudvikling fra de er to til fem &r, ma de gennemga en
overgang fra fermentaliserende tilstande til en mentaliserende tilstand. Barnet vil integrere de to
oplevelsesmader psykisk @kvivalensmodus® og forestillingsmodus* for sa at udvikle et mentaliser-
ende modus (Allen, 2009, s. 33). Denne integration kan stettes gennem forestillingsleg, samtale
mv., hvor barnets erfaring med at dets mentale tilstand geres til genstand for refleksion, ved at dets

folelser og tanker bdde forbindes og forvraenges med virkeligheden (Fonagy, 2009, s. 258). Barnet

' Kontingent = den rigtige folelse

* Markeret (en markering) = nar spejlingen viser, at det er barnets folelser og ikke omsorgsperso-
nens egen folelse, det handler om.

3 Ved psykisk kvivalens satter barnet setter lighedstegn mellem indre og ydre verden. Barnet
skelner ikke mentale oplevelser fra fysiske oplevelser. Som jeg ser det, sadan er det. (Fonagy, 2009,
s. 257).

* Ved forestillingsmodus ved barnet nu, at indre oplevelser ikke nedvendigvis afspejler den ydre
virkelighed, men forstar ikke, at den indre verden har en indvirkning pd den ydre verden (ibid:258)
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bliver stadigt mere bevidst om forskellen mellem indre tilstande og verden udenfor (Hart &
Schwartz, 2008, s. 250), og ved det mentaliserende modus vil barnet opfatte den indre og den ydre
verden som forbundne, selvom de er forskellige (Fonagy, 2009, s. 258)

Forskellige forudscetninger for mentalisering

Nér bernene starter i skole, vil de have forskellige forudsetninger for evnen til at mentalisere
(Jacobsen M. N., 2015d). P4 samme made som at det er 1 samspillet med omsorgspersonen, at bar-
nets forudsatninger for at udvikle evnen til mentalisering udvikles, sa er det ogsd her, barnet har
storst risiko for at fa erfaringer, der forstyrrer udviklingen af mentalisering (Hagelquist, 2014). Op-
lever barnet ikke den trygge tilknytning, hvor omsorgspersonen altid er folelsesmessigt tilgengelig
og hjelper barnet med at regulere sine folelser, da vil barnet ikke 1 samme grad som andre udvikle
evnen til at mentalisere (Jacobsen M. N., 2015b). Men ogsé en biologisk sdrbarhed hos barnet kan
have betydning for dets udvikling af evnen til at mentalisere; fx hyperaktivitet, opmarksomhedsfor-
styrrelse og mangel pd impulskontrol (Hart & Schwartz, 2008, s. 265). Traumer kan ligeledes pa-
virke evnen til at mentalisere (Hagelquist, 2015). Elever, der ikke kan regulere eller forstd egne og
andres folelser, vil hyppigere have voldsomme folelsesudbrud, fysisk aggressiv adfeerd mv. Menta-
liseringsevnen og barnets forstdelse for folelser er afgerende for barnets adferd (Jacobsen M. N.,
2015d, s. 92).

Barnets mentaliseringsevne vurderes til at vaere udviklet i en alder af fire &r. Herfra
udvikles evnen til mentalisering stadig gennem barndommen og ungdommen, athangigt af de soci-
ale samspil, barnet oplever (Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007). Born og unge, som endnu
ikke har deltaget i tilstreekkelige udviklende samspil, har dermed stadig mulighed for at udvikle
evnen til mentalisering (Jacobsen M. N., 2015b, s. 47).

Pé baggrund af ovenstaende er det relevant at have fokus pa mentalisering i skolen.

Mentalisering og relationer

Mentalisering har betydning for sociale samspil og kvaliteten af de relationer, man har til andre, da
evnen til at reflektere over egne og andres mentale tilstande er helt central i disse sammenhange.
Evner udi mentalisering pavirker derfor ogsd maden, hvorpd mennesker knyttes til hinanden
(Jacobsen M. N., 2015b, s. 45). Dette skyldes, at man i1 det mentaliserende samspil som tidligere
beskrevet hele tiden er opmarksom pé hinanden, idet man har hinandens sind pé sinde (The Anna
Freud Centre, 2015, 0.42). Mentalisering muligger at vare dbne for andres sind, pavirkelige for

deres indflydelse, parate til at inddrage andre perspektiver og derigennem til at lade sig vejlede eller
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overtale til bedre méder at teenke, fole og handle pa. Mentaliserer man dbent og modtageligt, bliver
man séledes i stand til at leere og udvikle sig gennem relationer (Allen, 2009, s. 38).

Nér man mentaliserer, kan man bedre forsta og sette sig ind i hinandens mentale tilstande med en
grundleggende forstaelse for, at sind er adskilte; det, jeg foler og teenker, er ikke nodvendigvis det,
du foler og teenker. Det, der lige skete, forstdr jeg pd en mdde, du forstar det mdske pda en anden
mdde. Man holder fast i sit eget perspektiv, samtidig med at man ser den andens (Jacobsen M. N.,
2015b, s. 46). Dette giver mulighed for, at alle vil fole sig set, hort og forstaet i det mentaliserende
samspil (Jacobsen M. N., 2015a, s. 26).

Samspil med en mentaliserende anden eller andre er afgerende for at ens egen mentaliseringsevne
udvikles — mentalisering avler mentalisering (Hagelquist, 2015, s. 20).

Mentalisering er ikke en proces eller en aktivitet, der afsluttes. Det er en kontinuerlig proces, idet vi
bliver ved med at prove at forstd egen og andres adfaerd ud fra de folelser, tanker, intentioner mv.,
der kan ligge bag. Dette uden at man nedvendigvis bliver helt sikker pé, hvad dét s& er (Jacobsen
M. N., 2015a, s. 24). Det er centralt, at man er opmarksom pé, at man aldrig kan vide sig sikker pé,
hvad den anden tenker eller foler. Man kan kun vere sikker pa ikke med vished at kunne vide pree-
cis, hvilke mentale tilstande der er pa spil hos den anden. Det handler om at vere sikker usikker
(ibid, s. 24). Mentalisering handler som navnt om at vaere nysgerrige pa hinanden.

Ideelt set vil bern i1 de sociale samspil fastholde deres opmarksomhed pa mentale til-

stande — besinde sig pa sit eget og den andens sind (Allen, 2009, s. 22). De mentale tilstande forkla-
rer og giver mening til adferden, og igennem mentalisering vil man derfor finde hinandens adfaerd
meningsfuld. Adferd kan vere uhensigtsmessig og uacceptabel, men adferden vil have en mening
ud fra det, som ligger bag (Jacobsen M. N., 2015a, s. 23). Hvis man ikke meder folk med en forsté-
else for, hvilke intentioner, ensker, folelser, der ligger bag en adfard, si vil man udelukkende hand-
le pa adferden, som vil fremstd uforstdelig og meningsles (Jacobsen M. N., 2015d, s. 40).
Alle kan komme 1 situationer, hvor de pga. hejintense folelser oplever, at evnen til mentalisering
svigter, fx nar man er meget vred eller ked af det. Ved mentaliseringssvigt er det ikke muligt at
teenke eller reflektere over egne eller andres mentale tilstande og forstd, hvad der ligger til grund for
adferden (Jacobsen M. N., 2015c, s. 104).

Mentalisering forbinder ens egen indre verden med den ydre verden og med den an-
dens indre verden. Evnen til at mentalisere har betydning for, hvordan man forstr sig selv — og at
mentalisere og reflektere over sig selv er en betydningsfuld del af ens selvforstaelse. Man er op-

marksom pa egne folelser, tanker, og man kan derfor vare opmarksom pé at mentalisere omkring
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sin egen adferd. Mentalisering er dermed med til at understotte en selvregulering og selvkontrol
(Jacobsen M. N., 2015b, s. 48), og har stor betydning for bide ens selvoplevelse og for ens evne til
at indgd i relationer med andre (ibid, s. 42).

Implicit og eksplicit mentalisering

Mentalisering kan ske eksplicit og implicit. I det daglige samspil, hvor man synes at forsta hinan-
den, mentaliseres der oftest implicit, dvs. at man hele tiden intuitivt, automatisk og ubevidst justerer
tanker, folelser, intentioner, s& man fortsat forstar hinanden (Allen, 2009, s. 25). Men nar man ikke
leengere synes, at den andens adferd giver mening, og man prever at finde ud af, hvad baggrunden
for den andens reaktioner er, s skifter man til den eksplicitte mentalisering. Eksplicit mentalisering
er en langsom proces, der kraever sprog, refleksioner og en aktiv mental indsats (Hagelquist, 2015,
s. 21). Mentaliseres der eksplicit, sé taler og teenker man bevidst om tanker, opfattelser, ensker mv.—
man finder mening i adferd og danner forklaringer. Dette kan vaere gennem samtale med andre
eller tavst med sig selv (Allen, 2009, s. 25).

Mentalisering kan ogsé ske over tid, idet man ikke alene kan mentalisere om de aktuelle mentale
tilstande, man oplever 1 samspillet her og nu. Hvad mon hun feler eller tenker nu? Man kan ogsa
mentalisere om tidligere eller fremtidige mentale tilstande hos sig selv eller andre; hvorfor han
gjorde det, han gjorde, eller hvad den anden vil fole, hvis man gor det og det. Reflekterer man 1
bagklogskab kan det ofte veere medvirkende til, at man mentaliserer mere effektivt i lignende frem-
tidige situationer. Dette kan fx vere i situationer, hvor man har haft et mentaliseringssvigt og ser
tilbage pa situationen. Her mentaliseres eksplicit (Jacobsen M. N., 2015d). De implicitte evner til
mentalisering gor, at man kan fole sig forbundet med hinanden, men gennem eksplicit mentalisering

kan denne forbundethed udbygges (Allen, 2009, s. 39). Fx gennem samtale om mentale tilstande.

Empirisk fundament
I det folgende vil jeg forst beskrive rammerne for min indsamling af empiri. Dernzst folger en be-
skrivelse og argumentation for de undersogelsesmetoder, jeg har fundet relevante ift. at besvare min

problemformulering samt en vurdering af disse.

Undervisningsforlebet og dets mentaliseringsbaserede tiltag
I takt med at eleverne i dag ikke i1 s@rlig hej grad er mentaliserende omkring hinanden, mener

Hertz, at leereren i skolen har et ansvar for at skabe nogle mentaliserende processer blandt eleverne

(Hertz, 2010b, s. 141).
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Opgavens empiri er indsamlet i forbindelse med et tre ugers litteraturforleb, som jeg tilrettelagde og
gennemforte 1 den tidligere omtalte 2. klasse (2b). I litteraturarbejdet tilrettelagde jeg i sammen-
hang med de mere danskfaglige aktiviteter med analyse og fortolkning nogle tiltag, som netop hav-
de til formal at bidrage til mentaliserende processer blandt eleverne. Jeg vil i1 det folgende redegore
for undervisningsforlebet med fokus pa et udvalg af disse mentaliseringsbaserede tiltag, jeg har
fundet relevante til at kunne belyse de muligheder og udfordringer, jeg oplevede ift. at skabe men-

taliserende processer blandt eleverne.

Jeg valgte, at mit arbejde med at skabe mentaliserende processer skulle foregd i sammenhang med
et litteraturforleb. Til dette fandt jeg serien om Froken Ignora af Katrine Marie Guldager s@rdeles
relevant, da Guldager 1 disse fortellinger beskeftiger sig med, hvordan det indre liv, folelserne,
kommer til udtryk i samspillet med andre mennesker, og hvordan disse folelser kan vare svare at
handtere, bdde for den der har dem og den eller dem, de er rettet imod. Fortellingerne om Ignora
arbejder med nogle af de situationer og folelser, som alle bern kan opleve at skulle tackle 1 hverda-
gen (Hitzner, 2011). Arbejdet med disse boger gjorde det muligt, at eleverne og jeg sammen kunne
arbejde med mentalisering gennem et faelles tredje. Jeg fandt det hensigtsmaessigt, at eleverne, nér
de skulle arbejde mentaliserende, kunne tage afsat i Ignoras oplevelser, handlinger, folelser, tanker
mv. 1 stedet for dem selv. Ifolge Hagelquist kan det at leese bager med temaer, der omhandler bar-
nets erfaringsomrader, vere én af metoderne til at arbejde med at italesatte folelser (Hagelquist,
2015, s. 186).

Mine tiltag tog udgangspunkt i to fokus, som kunne medvirke til at skabe mentaliser-
ende processer blandt eleverne. Det forste fokus var perspektivtagning, dvs. at danne sig forestillin-
ger om andres mentale tilstande og forsege at forstd adferd pa baggrund af disse. Samtidigt at have
fokus pa ligheder og forskelle pa perspektiver — hvordan man kan forsta oplevelser og situationer
forskelligt og derfor ogsa kan handle forskelligt.

Det andet fokus var at arbejde med at registrere, kategorisere og italesatte folelser. I barnets udvik-
ling udvikles reguleringen af folelser til at vaere mere og mere indrestyret, og at kunne registrere,
kategorisere og itales®tte sine egne folelsesmessige tilstande er grundlaget for denne regulering
samt for at kunne mentalisere og tage personlige valg (Hagelquist, 2014).

Ifolge Fonagy spiller samtaler om folelser og motiverne til folks handlinger en rolle for udviklingen
af evnen til at mentalisere (Fonagy, Gergerly, Jurist, & Target, 2007, s. 57). Samspillet med jevn-

aldrende er en rig kilde til ideer om, hvordan sindet fungerer og ved i plenum at tale om mentale
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tilstande, far bernene mulighed for at forestille sig, hvad det ville opleve, tenke og fole, hvis det var
1 én af de andres sted (ibid, s. 58). Oplevelsen af at tage del 1 samtaler i sig selv, gor bearn bevidste
om at andre kan fungere som bade modtagere og afsendere af information om mentale tilstande
(ibid, s. 57). Det gor det ogsd muligt for eleverne at f4 en forstdelse for det hensigtsmassige 1 at
forstd dets egen og andres adfzerd ud fra mentale tilstande (ibid, s. 59).
Jeg valgte, at alle tiltag skulle gennemfores pa baggrund af fzlles klassesamtale, sé jeg fik mulighed
for at fa et indblik i1 hvilke tanker og forstdelser, som eleverne havde omkring aktiviteten, sig selv
og hinanden undervejs. Dermed ser jeg klassesamtalen som en mentaliserende proces i sig selv.
Med de to fokus var mine mal med dette undervisningsforleb og de mentaliseringsba-

serede tiltag at fa eleverne 1 2.b til at mentalisere eksplicit og give dem en forstaelse for betydnin-
gen af dette. Dette med henblik pa ogsé at opmuntre eleverne til at lose problemer og afklare kon-
flikter ved at mentalisere eksplicit, give dem nogle redskaber til at kunne lykkes med samarbejde og
en oplevelse af et faellesskab. I det store hele var mélet at fremme implicit mentalisering og der-
igennem for den enkelte elev at opna sterre folelse af forbundethed i relationer med de andre og sig
selv (Allen, 2009, s. 42).
Malene for forlebet, som de blev prasenteret for eleverne, lod siledes:

o Vi skal lere at udtrykke vores egne meninger og forstaelser af en tekst, og vi skal lere at

lytte til andres.
o Vi skal lere at forstd og s@tte ord pa, hvordan man kan tenke og fole 1 forskellige situatio-
ner.

o Viskal lere, at ndr man laser, kan man maske genkende situationer fra sit eget liv.

Da jeg ikke har mulighed for i denne opgave at redegere for hele mit undervisningsforleb, har jeg
udvalgt tre tiltag, som jeg har fundet relevante at behandle i min analyse ift., hvordan de skabte me-

taliserende processer, og hvorvidt jeg sa tegn pa dette.

Indeni mig...og de andre

Forud for litteraturarbejdet med Freken Ignora tilrettelagde jeg en aktivitet, hvor eleverne skulle se
nogle billeder fra Karen Glistrups bog Indeni mig...og de andre og derudfra med hinanden dele
deres forstdelser for, hvad de oplevede pa billedet. Glistrups tanker med bogen er, at bern skal ar-
bejde med at lere egne og andres folelser at kende, marke dem og give dem betydning. Bern, der

har god kontakt til egne folelser, vil lettere forstd andre menneskers folelser. Jo bedre man kender
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egne folelser, desto bedre kan man regulere dem, og desto lettere kan man lese de konflikter, man
kommer i med andre mennesker (Glistrup & Olsen, 2015).

Alle mennesker (...) har tanker og folelser. Ndr vi forstdr, hvordan andre har det in-
deni, kan vi lettere fd det godt med dem. (ibid).
Med disse ord til eleverne, skulle de pa baggrund af mine spergsmal til billederne nu forestille sig,
hvordan bernene pa billederne havde det indeni — hvilke tanker og folelser der var pd spil 1 de for-
skellige situationer, som billederne viste. Aktivteten havde til formal at give mig et indblik 1, i hvor
hej grad det faldt eleverne naturligt og behageligt at prove at forsta og tale om folelser, og hvorvidt
de evt. ville spejle disse folelser og perspektivere til dem selv — altsa deres forudsatninger for at
mentalisere. Denne aktivitet foregik ogsa ved falles samtale pa klassen, da jeg s& det som en men-
taliserende proces 1 sig selv, hvis eleverne 1 fellesskab formaede at ytre sig og lytte til hinandens
forstaelser.

Herefter gik vi 1 gang med at arbejde med bogerne om Froken Ignora.

Folelsestermometer

I forbindelse med analyse og fortolkningsarbejdet af Froken Ignora, hang jeg en plakat med Folel-
sestermometer op 1 klassen (bilag 1). Folelsestermometeret bruges i den mentaliseringsbaserede
padagogik som et konkret visuelt redskab, som samtaler om folelser kan tage afsat 1 (Jacobsen M.
N., 2015d, s. 91). Dette kan bdde omhandle samtale om egne folelser eller andres, og dermed ogsé
understotte, at barnet lerer at tage andres perspektiv (ibid, s. 95). Jeg introducerede Folelsestermo-
meteret til eleverne som et litterert redskab, hvor de kunne bruge det visuelle at stotte sig til, nir de
skulle forstd og beskrive de fiktive personers folelser samt intensiteten af disse 1 det leste. Jeg
navnte derefter, at eleverne med fordel ogsa kunne bruge Folelsestermometeret ift. dem selv, nir de
havde brug for at forklare deres mentale tilstand for de andre, men méaske havde svart ved at ud-
trykke det — fx ifm. gruppearbejde, konflikt mv.

Som nevnt tidligere daler evnen til at mentalisere, nar den folelsesmessige intensitet er hoj. Folel-
sesbarometeret kan bidrage til udvikling af bernenes forstdelse for folelser samt hjelpe dem til at
finde strategier til at regulere disse folelser. Det kan bruges som visuelt redskab til at mentalisere
over forskellig tid; afklare den mentale tilstand i1 nuet eller senere (ibid, s. 95); hvad Freken Ignora
foler 1 situationen, og hvor hgje disse folelser er. Eller hvad klassekammeraten folte, da han pludse-
lig stormede ud af deren midt i timen. Folelsestermometeret kan altsa give en forstaelse for, at det

kan vaere svert at teenke klart og indgé hensigtsmeessigt i et samspil, ndr man er pa en 10’er 1 ked af
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det og en 8 pé vred — og det er bedst at snakke om tingene bagefter, nir man er tilbage pa et lidt

lavere tal pd termometeret.

Froken Ignora: at eksplodere og fa ridser i hjertet (et feelles sprog om folelser)

I dette tiltag arbejdede vi med den forste bog i serien; Froken Ignora eksploderer, som introducerer
to begreber, der gér igen serien igennem. De to begreber er symbolske udtryk for to folelsesmassi-
ge tilstande; at eksplodere og at fa ridser i hjertet.

I Froken Ignora eksploderer l@ser eleverne om Ignora, der eksploderer, da hun bliver bedt om at
lave et regnestykke pé klassen. Hun kan ikke lide tavler og matematik, og hun kan ikke lide, nar
folk bestemmer, hvad hun skal. Det viser sig, at denne darlige vane med at eksplodere er et kende-
tegn ved Ignora — og ikke et hun er stolt af. Efter at vaere eksploderet bliver hun altid rigtig ked af
det, og det foles som om, hun far en ridse i hjertet. Sammen snakker hun med sin ven Fiskehandle-
ren om, at alle eksploderer engang imellem.

De to symbolske udtryk skulle give mulighed for at tilbyde eleverne et sprog til at
verbalisere deres egne unikke folelser med (Hagelquist, 2014, s. 31). Derfor arbejdede vi med,
hvordan eleverne selv oplevede og forstod disse to udtryk for folelsesmaessige tilstande, og deres
egne erfaringer med disse. Dette igen ved felles samtale pa klassen.

Sociokulturelt perspektiv pd leering

Undervisningsforlabet er tilrettelagt og gennemfort pa baggrund af et sociokulturelt leringsperspek-
tiv, som ser lering som et grundlaeggende socialt og kulturelt fenomen. Herudfra forstér jeg leering
som noget, der ikke giver mening i sig selv, men som altid er lokaliseret eller situeret i sociale prak-
sisser (Tanggaard, 2014, s. 137) Lering sker ikke blot inde i den enkelte elev og i dennes individu-
elle bevidsthed, men er i stedet et relationelt fanomen og en proces, der finder sted inden for ram-
merne af deltagelse (ibid, s. 140). Laring er noget, vi har for med os selv og hinanden, og omgivel-
serne har meget stor betydning for, hvad vi lerer (ibid, s. 141). Ifelge Tanggaard er eleverne hinan-
dens vigtigste leringsressourcer, og nar der sker en cirkulering af viden mellem eleverne, s spreder
laeringen sig hurtigt og effektivt (ibid, s. 144). Nar eleverne 1 2.b i forbindelse med litteraturforlebet
skal udvikle deres evne til at mentalisere omkring hinanden, finder jeg det centralt, at dette sker
gennem elevernes aktive deltagelse i samarbejde og felles samtaler og diskussioner pd klassen bade
ift. at fa italesat forskellige folelser, forklare symbolske udtryk, evaluere pé de tilrettelagte tiltag
mv. Det handler ikke kun om, at eleverne skal opnd en bestemt lering, men processen dertil er

mindst lige sa vigtig — og her er det elevernes egen aktive deltagelse, der er med til at skabe laerin-
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gen 1 forlebet. Gennem klassesamtale og gruppearbejde kan de elever, der har bedre forudsatninger
for at mentalisere, tilmed fungere som en slags mesterlare for de elever, som har deltaget i mindre

mentaliserende samspil, og som derfor har mindre forudsatninger for at mentalisere.

Undersogelsesdesign

Mit empiriske data bestdr af usystematisk ikke-deltagende og systematisk deltagende observationer.
Med en kvalitativ fanomenologisk tilgang undersogte jeg elevernes oplevelser, erfaringsprocesser
og det sociale livi 2.b (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 13). Da jeg forseger at fa et indblik i
bestemte sociale processer, og hvordan eleverne i1 2b tenker, foler, handler og udvikles ifm. mit
undervisningsforleb, fandt jeg det relevant udelukkende at gere brug af den kvalitative metode
(ibid, s. 14). Endvidere arbejder jeg ud fra en fenomenologisk tilgang, da jeg med mit fokus pa
mentaliserende processer blandt elever er interesseret 1 at forstd sociale fenomener ud fra elevernes
egne perspektiver og ensker at fi et indblik 1 deres oplevelser og forstdelser herved (Jacobsen,

Tanggaard, & Brinkmann, 2015, s. 227).

Usystematisk ikke-deltagende observation
Inden min praktikstart gennemforte jeg over en uge usystematisk ikke-deltagende observation for at

indsamle en viden om elevgruppen og lere dem bedre at kende (Gjosund & Huseby, 2004, s. 35).
Her fik jeg mulighed for at observere eleverne i forskellige kontekster pa forskellige tidspunkter; i
undervisning, gruppearbejde, frikvarterer, pa vej til madboden mv. I mine observationer havde jeg
fokus pa det sociale samspil 1 elevgruppen. Jeg vaelger alligevel at vurdere disse observationer til at
vaere usystematiske, da jeg ikke var opmarksom pé bestemt adfeerd, kundskaber mv., men observe-
rede feltet mere generelt og eksplorativt og noterede det, der slog mig som relevant (ibid, s. 21)
(Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 48). Jeg fandt denne undersogelsesmetode hensigtsmassig, idet
at jeg dermed indtog en sa objektiv position, det nu er muligt, s min tilstedevarelse ikke ville pé-
virke feltet. Jeg noterede mine observationer, og udarbejdede forst efterfolgende en fortolkning og
vurdering af det registrerede (Gjosund & Huseby, 2004, s. 37). Igennem disse observationer fik jeg
et overordnet indblik i, hvilke udfordringer eleverne ofte oplevede i de sociale samspil (bilag 2). De
bidrog til den forstdelse af elevgruppen, som jeg kort skitserede 1 min indledning. Mine usystema-
tisk ikke-deltagende observationer vil ikke blive uddybet eller analyseret i opgaven, da de udeluk-
kende havde til formal at give mig informationer om og en forforstaelse af eleverne i1 2b og deres

udfordringer med de sociale samspil. Observationerne herfra kunne jeg tage udgangspunkt i i min
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planlaegning, tilretteleeggelse og udfersel af rammerne for min undersegelse — mit undervisningsfor-

lab.

Systematisk deltagende observation
Til at undersege hvorvidt der i forbindelse med de tilrettelagte tiltag faktisk blev skabt nogle men-

taliserende processer i undervisningen, valgte jeg systematisk deltagende observation af egen un-
dervisningspraksis som undersogelsesmetode (Gjosund & Huseby, 2004, s. 35). Da jeg nu stod for
undervisningen i klassen og dermed spillede en aktiv rolle i den praksis, jeg observerede, blev jeg
en deltagende observater 1 de systematiske observationer (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 54).
Jeg fik hermed mulighed for at folge, opleve og forsta klassens sociale liv over tid, mens det udspil-
lede sig (Szulevicz, 2015, s. 88). Jeg sd det som en styrke, at jeg som deltagende observater kunne
fa adgang til og indblik i det reflekterede, men ogsa det ikke-reflekterede, det sagte, men ogsa det
usagte, det kropslige, det situerede og interaktionerne mellem eleverne (ibid, s. 87) (Kristiansen &
Krogstrup, 1999, s. 99).

Jeg havde oprindeligt patenkt at optage min undervisning pa video, men kunne des-
varre ikke fa tilladelse fra alle foraldre. Jeg fandt det ikke hensigtsmessigt blot at filme nogle af
eleverne, og valgte derfor i stedet at lydoptage undervisningen — dette med bide foraldre og elevers
accept. Jeg fandt det hensigtsmeessigt, at jeg vha. lydoptagelserne ikke skulle notere observationer
undervejs, da dette ville betyde, at jeg skulle flytte mit fokus fra eleverne og undervisningen.
Ydermere gjorde det, at jeg kunne fastholde elevernes udsagn og citere dem korrekt i den efterfol-
gende transskribering (Lindberg & Knudsen, 2010, s. 52). Her kunne jeg lytte det igennem og here
de forskellige ytringer og udsagn i en sammenhang og derefter vurdere og fortolke, hvorvidt der
var tale om mentaliserende processer (Gjosund & Huseby, 2004, s. 37). Jeg ser det dog, som en
svaghed, at det kun var elevernes udsagn, og ikke det kropslige og det usagte, jeg kunne fastholde.
Dette matte jeg vaere opmarksom pé at {4 noteret i gjeblikket eller efterfolgende.

Min tilstedeverelse gav mig ift. min undersogelse mange muligheder. Men den kan
dog ogsa kritiseres for at veere en svaghed, da den kan pavirke feltet, jeg observerer, samt de data og
den viden, som observationerne frembringer (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 99) (Szulevicz,
2015). Dette eksempelvis ved at jeg med et fokus pa min problemformulering i klassesamtalen kan
have stillet ledende sporgsmaél. Eller at min stadig tattere relation og et oget kendskab til elevgrup-
pen gennem de tre uger gjorde, at jeg var mere opmarksom pa nogle elever end andre i mine obser-

vationer. Samtidig er jeg som deltagende mere subjektiv, og mine observationer mé ses som regi-
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streringer, der bygger alene pd egne vurderinger, hvad jeg ser og udvalger og mit forseg pé at be-
skrive helheder (Gjosund & Huseby, 2004, s. 23).

Et vasentligt kritikpunkt ved denne undersogelse er, at jeg, pga at forlebet var strakt ud over tre
uger, har varet nodsaget til at udvalge et mindre udsnit af det indsamlede data. Jeg vil i min analy-
se inddrage eksemplariske udtalelser og observationer, som jeg har fundet relevante ift. at kunne
besvare min problemformulering. Her er jeg iser opmerksom pa, hvordan jeg i mine observationer
1 udvaelgelse af data har haft et eksplicit fokus péd de situationer, hvor det lykkedes at skabe mental-
iserende processer — 1 hojere grad end de, hvor det maske ikke lykkedes. Dermed har jeg en indfly-
delse pa det data, der bliver analyseret og behandlet ift. min problemformulering og derfor ogsé en

indflydelse pa den endelige konklusion.

Analyse

Indeni mig...og de andre

Opstartsevelsen med bogen Indeni mig...og de andre gav mig et indblik i, hvordan eleverne havde
forskellige forudsatninger for at bruge deres forestillingsevne til at opfatte og fortolke bernene pa
billedernes adfeerd med udgangspunkt i intentionelle mentale tilstande. Jeg oplevede, at eleverne
havde sveart ved at holde koncentrationen og stillede sig undrende overfor opgaven. De var ved
gennemgangen af de forste billeder meget konkrete 1 deres svar og beskrev det, der skete pé bille-
derne, i stedet for at reflektere over det. Jeg s& det som et tegn pd, at opgaven maske var for abstrakt
for dem. Samtidig kan det have en pointe at stille sig kritisk overfor tegningerne 1 bogens udtryk —
om de ligeledes er for abstrakte.

Ved det forste billede (bilag 3) laeser jeg for eleverne: Ah nej, hvor er de dumme! Hvorfor mon de
gor det? Hvad mon pigen teenker pa? Herefter tegner jeg en tankeboble over hver persons hoved og
beder eleverne om at tenke over, hvad der kunne sta i disse. Formalet var her at fa indblik 1 elever-
nes evne til at tage alle personer pa billedets perspektiv og vha. taleboblerne differentiere tanker og
folelser fra handling. Flere elever fandt opgaven svaer og kunne ikke give nogle bud p4, hvad der
kunne sta i tankeboblerne. Flere elever svarede, at der i pigens tankeboble blot skulle st A nej,

hvor er de dumme!. En af disse var Ali.

L(larer): Ja. Det star der, hun teenker. Men hvad tror du mere, hun teenker, ndar hun stdar der og
kigger pa?
Ali: Det ved jeg ikke. Jeg kan jo ligesom ikke lcese hendes tanker, vel?!
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Jeg vurderer her, at Ali havde svert ved at gare sig forestillinger omkring pigens mentale tilstande.
Samtidig havde han ikke forstdelse for, at det handlede om at forestille sig, da man altid kun kan
forholde sig ikke-vidende, sikker usikker, til andres mentale tilstande.

I stedet for at lede ham mod svaret, kunne jeg med fordel have gjort billedet mere laesbart for Ali —
fx ved at lade ham uddybe, hvad der sker pa billedet og hjelpe ham med at skitsere situationen.
Hvis dette endvidere ikke leder frem til en refleksion blandt eleverne, finder jeg det dog relevant, at
jeg sa bidrager med min forstielse af billedet, som de herigennem kan reflektere over.

I takt med at eleverne efterhdnden fik en forstielse for evelsen, vurderer jeg, at de blev bedre til at
spejle de folelser, de oplevede hos personerne pé billederne. Det ser jeg ved, at flere elever i1 deres
forklaringer ofte gik fra hun/han til man — altsé generaliserede det de s, for sd at dreje det over pa

en situation de selv havde oplevet.

Anne: Altsad, jeg tror, det er fordi, de ikke kan lide hende. Sa bliver man rigtig rigtig ked af
det. For man vil jo gerne selv have nogen at lege med. Hun er ensom, tror jeg. Uden-

for og ensom.

Anne genkender folelsen hos sig selv og bruger denne til at forstd folelser hos pigen pé billedet.
Hun forbinder sin egen indre verden med den ydre verden og med pigen pa billedets indre verden.
Anne reflekterer over sine egne indre tilstande og viser altsa tegn pa dét, som Glistrup brugte som
begrundelse for bogen; Anne har god kontakt med egne folelser, og forstér derfor ogsé pigens folel-
ser. Ndr eleverne kunne gere brug af egne erfaringer var det medvirkende til at gore det abstrakte
mere konkret for dem. I forleengelse af dette oplevede jeg, at eleverne is@r blev mentaliserende, nér
jeg spurgte direkte ind til deres egne erfaringer. Fx gjorde Dennis nogle gode refleksioner ved det et

andet billede (bilag 4), hvor jeg spurgte: Hvad kan gore dig rasende?

Sara: Nogle gange ndr jeg er vred, sd er jeg rigtig ked af det. Fx hvis jeg er blevet drillet
ude i frikvarteret. Sd bliver jeg i stedet vred. Og tit ndr man er vred, sa gor man noget
darligt. Og sa er det egentlig bare fordi, man var ked af det.

L: Okay, sa ndr man er vred, kan det veere fordi, man egentlig er ked af det?

Dennis: Altsa da jeg var rasende, da var det, da Lasse og Ali var der...jeg begyndte bade at

veere rasende, ked af det, rasende, ked af det...
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L: Okay, du folte faktisk begge ting pd samme tid.
Dennis: Ja, men hvordan man kan gore mig rasende, det er ved at nogle gange, ndar man er
lidt irriterende... men der er en gang, hvor jeg selv gjorde mig rasende. Kan du ikke

huske det, Carl? Og jer andre? Dengang jeg gjorde mig selv rasende?

L: Man kan godt gore sig selv rasende?

Dennis: Ja, jeg kan godt gore mig selv rasende.

L: Er det, hvis du gor et eller andet, som, du ikke synes, er sd sjovt eller...

Dennis: Altsé...mmm...ja. Det startede med at jeg legede politi’ og sd kom jeg sddan lige op

og slas med nogen, og sd fik jeg mig selv til at blive rasende.
Det er ligesom Ali. Han er... ndr han er lidt ked af det, sa er han alligevel pa samme

tid rasende. Sadan var det i gar.

Sara formdr her at registrere, kategorisere og itales®tte flere folelser end blot vrede, som stilles til
radighed. Som hun giver udtryk for, og som Dennis bekrafter, sd kan det ofte vare folelsen ked af
det, som ligger til grund for folelsen vrede. Sammen udvider eleverne deres forstielse af folelsen
vred/rasende, og hvordan der kan ligge flere folelser til grund for denne. Endvidere hvilken adfaerd,
der kan komme til udtryk, hvis man er vred/rasende; sd gor man noget darligt.

Dennis mentaliserer eksplicit omkring sig selv. Han viser, han er i stand til at forklare, at der kan
ligge nogle folelser bag en handling. Idet han formar at mentalisere omkring barnet pé billedet og
genkende disse folelser hos sig selv 1 en konkret situation, som flere af eleverne tilsyneladende har
veeret vidne til, s fir de andre elever mulighed for at mentalisere eksplicit omkring Dennis. De far
maske en forklaring pé, hvilke mentale tilstande der 14 til grund for, at Dennis slog én i frikvarteret.
Trods det, at de ikke bifalder hans handling og finder den uhensigtsmaessig, sé vil de, nér de herer
Dennis mentalisere omkring sin opfersel, kunne finde den meningsfuld. Endvidere mentaliserer
Dennis eksplicit omkring Ali og viser en forstaelse for, at det ikke kun er hos ham selv, at mentale
tilstande kan forklare adferd, men at det ogsa kan vare geldende hos andre. At Alis adferd 1 fri-
kvarteret maske ogsa handlede om, at han var ked af det.

Jeg vurderer, at den falles klassesamtale, som dannede rammen for denne evelse bidrog til at ele-

verne netop kunne opleve hinanden som modtagere og afsendere af information om mentale tilstan-

> Pa skolen hedder det af lege politi, hvis man blander sig i noget eller er pa vagt overfor andre i
stedet for at hente en lerer.
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de, og at der herved skete en falles udvidelse af forstdelse og kendskab til felelser, mentale tilstan-
de, og hvordan disse kan komme til udtryk gennem handlinger.

Aktiviteten her gav mig et indblik i, at eleverne havde forskellige forudsatninger for at mentalisere,
og det gjorde mig opmearksom pa vigtigheden af at tilretteleegge undervisningen efter elevernes

folelsesmaessige udviklingsniveau.

At eksplodere og fa ridser i hjertet

Bogerne om Freken Ignora udgjorde et godt udgangspunkt for nuancerede klassesamtaler om, hvil-
ke mentale tilstande der kan ligge bag en given adferd. Eleverne oplevede ved lasningen, at det var
sjeldent, at Ignoras opfersel umiddelbart kunne forstds som meningsfuld. Nar Freken Ignora ek-
sploderer, skitserer Guldager situationen, men beskriver ikke hvilke mentale tilstande, der ligger til
grund for denne adfaerd (bilag 5). Derfor sad eleverne efter laesningen tilbage med en undren om-
kring Ignoras pludselige opfersel — for hvorfor eksploderer man, fordi man ikke kan lide matematik
og tavler? Og hvad betyder det i det hele taget at eksplodere? Da Ignoras folelser ikke direkte itale-
settes, skabte det en mulighed for, at eleverne i fellesskab péd klassen kunne mentalisere eksplicit
over, hvilke mentale tilstande der var pa spil hos Ignora, ndr hun eksploderede i hovedet pé sin la-
rer. Folelsestermometeret var her et godt konkret visuelt redskab for eleverne at tage afsat 1, nér de
skulle forsege at forklare det symbolske udtryk og registrere, kategorisere og italesatte den eller de

folelser, de forestillede sig var pd spil hos Ignora, nar hun eksploderede.

Dennis Betyder det ikke, at man bliver sddan lidt mere sur end rasende? Sdadan ret meget me-
re.

Sandy Man kan bdde eksplodere som en bombe, og sd kan man veere sdadan ret sur.

Ali Det at eksplodere, tror jeg, er i ti vred.

Sara Eller ti ked af det fordi hun ikke kan matematikken og sd ti vred. Men man kan jo ogsd
eksplodere af gleede?

(...)

Mette Jeg tror, hun har dem alle sammen pd samme tid ... undtagen glad. Pd tierne.

Tobias Jeg tror, hun er ti bange. Fordi hun er bange for tavler.

Sara Er det ligesom sidst? (jf. evelsen med Glistrup) Forst bliver man ked af det, og sd

bliver man sur. Og SA eksploderer man.
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Alle elever bad her ind med deres forstaelse af, hvad det vil sige at eksplodere og dermed, hvilke
folelser de oplevede hos Freken Ignora. Dette ser jeg som et tegn p4, at det konkrete visuelle red-
skab, Folelsestermometeret, gjorde det mindre abstrakt for eleverne at registrere og italesatte folel-
ser, end da de udelukkende skulle gore samme ud fra billederne ved den forrige aktivitet. Eleverne
kom igen pa klassen frem til, at man sagtens kan have flere folelser pd én gang - at det ikke er sa
nemt at adskille folelser fra hinanden. At eksplodere blev pé klassen til sidst forstet som dét, at
have sa mange folelser 1 kroppen, at man har svart ved at handtere disse. Ved i fellesskab at arbej-
de med betydningen af et sddan symbolsk udtryk, fik eleverne et falles sprog, der hjalp dem til at
verbalisere deres unikke folelser.

At Guldager endvidere skriver om situationer, som alle bern kan komme ud for i1 deres
hverdag, oplevede jeg som en central forudsatning for, at eleverne kunne sette sig ind i det sym-
bolske udtryk at eksplodere — det skabte mulighed for at eleverne i deres eksplicitte mentalisering

kunne tage udgangspunkt i egne erfaringer.

Loke Ndr nogen siger, at det skal du gore! Fordi det kan hun ikke lide. Men jeg forstar ikke,
at hun eksploderer over matematik. Det er jo nemt! Hvis at jeg eksploderer, det er
hvis nogen kommer og siger, ligesom Ignora, det skal du...at jeg skal det der med
at...at der kommer nogen og forstyrrer mig, imens at jeg laver mine lektier og sd siger
de, hvad jeg skal gore, og hvad jeg ikke skal gore. Og sd bliver jeg bare sur. Jeg vil

gore, hvad jeg selv vil gore! Det er den mdde, at jeg kan eksplodere.

I den fazlles klassesamtale om betydningen af det at eksplodere, mentaliserer Loke eksplicit om-
kring, hvordan han kan genkende Ignoras adferd, og de mentale tilstande, han mener legger bag.
Dog giver han samtidig udtryk for, at han ikke forstar, hvordan Ignora kunne eksplodere over ma-
tematik, da han synes, det er nemt. Han formér altsa ikke at mentalisere og forstd, at der er forskel
pa sind; at det, hun feler, ikke nedvendigvis er det, andre ogsa foler.

Loke er én af de elever i klassen, som ofte viser vanskeligheder med at indga i sociale
samspil, og 1 undervisningen har han svert ved at samarbejde. Eleverne i klassen far gennem Lokes
udsagn mulighed for at f en viden omkring de udfordringer, han oplever, nar andre forteeller ham,
hvad han skal gere.

Senere 1 forlabet oplever jeg, at Loke ifm. et gruppearbejde 1 klassen pludselig rejser sig og skriger

og smider hans gruppes arbejde pa gulvet. Gruppen begynder vredt at rabe ad Loke, som stormer ud
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af klassen. Gruppen kalder pa mig og forteller, at Loke er eksploderet og géet, og at han igen ikke
gider vere med. Jeg sporger dem, om de kan vare sikre pa, at det er fordi, at han ikke vil. I stedet
for at vaere sikre usikre pa hans mentale tilstande, konkluderer de, at hans adfeerd bunder i, at han
ikke gider vaere med. Jeg beder dem om at bruge Folelsestermometeret og sammen tale om, hvad
Loke mon folte, da han eksploderede. Eleverne mentaliserer nu eksplicit omkring, hvilken eller
hvilke folelser og folelsesintensitet Loke mon oplever lige nu — de er sikre pd, at han er pa ti, da han
er eksploderet, men diskuterer, hvorvidt han er vred eller ked af det. Imens finder jeg Loke pa bib-
lioteket, som ikke vil med op 1 klassen, for han har faet en ridse i hjertet. Med dette udsagn erklae-
rer Loke sig enig med gruppen om, at han altsé i gruppearbejdet eksploderede. Hvorvidt at Loke
blot overtager begreberne fra bogen, kan diskuteres. Da Lokes folelsesintensitet er dalet, er hen-
holdsvis han og gruppen 1 stand til vha. Folelsestermometeret at forklare, hvilke folelser de opleve-
de i situationen, hvorfor de derfor gjorde, som de gjorde, og hvad de kunne have gjort anderledes.
Loke far ligesom de andre elever herved mulighed for at se og forstd de andre indefra og sig selv

udefra.

Jeg eksploderer

Jeg er bevidst om, at jeg ikke kan arbejde med elevernes mentalisering eller skabe mentaliserende

processer, nar de oplever mentaliseringssvigt, som fx Loke gjorde i det ovenstdende eksempel. Jeg

tog derfor en snak med ham efterfelgende, hvor han gav udtryk for, at det var svert for ham at vere

1, ndr han eksploderede, og han syntes, det skete alt for tit. Loke er altsd opmaerksom p4, at han har

nogle folelser, opfattelser mv., som bestemmer hans handlinger. Pa baggrund af dette, blev vi sam-

men enige om, at han skulle have et ’eksplosionskort”, som han kunne aflevere til bade lerere og
kammerater, ndr han kunne marke, at han hans folelser var pd vej mod ti pé Folelsestermometeret.

Kortet blev et redskab, der kunne hjelpe Loke med at veere opmarksom pa, hvorvidt han var pa vej

til at fa s& hejintense folelser, at hans mentaliseringsevne ville svigte. Idet Loke traekker kortet, bli-

ver han en handlende akter, der er opmerksom pd sine egne folelser og mentale tilstande. P4 klas-
sen presenterede Loke sit eksplosionskort vha. Felelsestermometeret.

Loke: Det gdr ud pd, at jeg eksploderer jo tit af surhed. Sa nu skal jeg vise det her kort, nar
jeg kan mcerke, at jeg er pa vej herop et sted (peger pa termometeret). Og sd skal man
ikke snakke med mig.

Jeg finder det relevant at fremheve initiativet med at give Loke et “eksplosionskort”, da det for mig

at se ogsd kan medvirke til at skabe mentaliserende processer blandt eleverne. Kortet giver ikke kun
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Loke, men ogsa eleverne omkring ham betingelser for at kunne mentalisere omkring hans felelser,
onsker, behov mv.,

Kortet giver samtidig Loke en mulighed for at opnd en bedre selvoplevelse, nar han er i stand til at
héndtere sig selv, sine relationer og sine folelser. Jo flere erfaringer, Loke fir med at mentalisere
eksplicit vha. kortet, jo sterre chance er der for, at han med tiden forstar at regulere sine folelser

med det samme i samspillet og ikke vil have brug for den ydreregulering, som kortet fungerer som.

Mentalisering og adfzerd forstiet som invitationer

Nér Loke reagerer, som han gor i1 gruppearbejdet, sa kan det ifolge Hertz forstds som kommunikati-
on til hans omgivelser; altséd de evrige elever i1 gruppearbejdet. En kommunikation som bade giver
besked pa, at der er noget 1 deres samspil eller samarbejde, der ikke fungerer for ham samt en invi-
tation til at &endre dette og give ham nye handlemuligheder. Hvis man som lerer formar at give ele-
verne betingelser for at mentalisere omkring hinanden, sa de bliver nysgerrige pd de intentioner,
folelser, onsker og behov, der ligger bag andres adferd, si vil de & bedre mulighed for at f& gje pa
hvad adferden kommunikerer og inviterer til. Eleverne i dette gruppearbejde formar ikke at menta-
lisere omkring Loke. De forholder sig ikke ikke-vidende til Lokes mentale tilstand, men konklude-
rer 1 stedet, at hans adfaerd handler om, at han ikke gider samarbejdet. Herved hjalpes hverken Lo-
ke, gruppen eller deres samarbejde.

Det handler ikke om at anerkende Lokes uhensigtsmassige adferd. Det handler om at
anerkende de intentioner, der ligger bag hans adferd. Ved at mentalisere omkring Loke kan alle
tilstedevarende 1 situationen fa mulighed for at se hans adfeerd som meningsfuld, og som den bedst
mulige mdde for ham at udtrykke sin oplevelse af mangel pa handlemuligheder. Derfor finder jeg
det centralt, at jeg med det samme prover at udfordre elevernes forforstéelse af Loke; at han ikke
gider gruppearbejde, og at hans adfaerd er tegn pa, at han fravaelger fellesskabet. Dette ved at lade
dem arbejde med Folelsestermometeret. Dermed far de et redskab til at tage Lokes perspektiv og til
helt konkret at registrere og italesatte de folelser, de tror, der er pé spil hos Loke.

Loke har brug for, at fokus flyttes fra dét, han ikke formar, til at der i stedet skabes en opmerksom-
hed pé hans invitationer, si der kan blive @ndret pa de problemvedligeholdende faktorer, som han
gentagne gange oplever, nar han skal arbejde 1 grupper. Derpa kan der skabes en ny forstaelse af
ham — bade fra de andre, men ogsa fra Loke selv. Bliver hans invitationer medt og forstaet, sé vil

Loke opleve sig selv som en handlende akter, som formér at give udtryk for sine mentale tilstande
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til sine omgivelser. Herved kan der skabes nye handlemuligheder for Loke, sa han kan {3 lov at vise
en anden respons end problemadfzerden, nir han naste gang indgar i gruppearbejde.

Det er ofte 1 forleengelse af situationer som disse, at jeg oplever, at eleverne i 2b ender
1 storre konflikter med hinanden — altsd situationer baseret pa en manglende social forstéelse. Det er
naturligvis udfordrende for de ovrige elever 1 gruppen at skulle mentalisere omkring Loke, nir han
gor noget, som synes uretfaerdigt. For at forebygge, at elevernes evne til mentalisering svigter 1 sa-
dan en situation, ma man som lerer treede til med egen mentaliseringskompetence og skabe betin-
gelser for, at eleverne genopretter evnen til at mentalisere omkring hinanden. Dette fx vha. et red-
skab som Folelsestermometeret, som i situationen kan gere eleverne opmarksomme pa betydningen
af at mentalisere. Laererens rolle som katalysator for de mentaliserende processer er central, indtil
eleverne far erfaringer med pa eget initiativ at mentalisere eksplicit, nir de oplever uhensigtsmeessig
og uforstaelig adferd.
Det kunne ogsa veare 1 en situation som ved dette gruppearbejde, at Loke ville kunne benytte sit
“eksplosionskort”. Formar han at merke efter og at treekke dette, inden han eksploderer, kan bade
han og hans omgivelser f4 mulighed for at stoppe op, og Loke kan fé plads og mulighed for at itale-
sette hans folelser, tanker og behov, hvorpa gruppen far mulighed for at give ham nye handlemu-
ligheder. Hvis det resulterer i, at Loke nu kan lykkes med gruppearbejdet, da vil gruppen f& mulig-
hed for at se Lokes uanede muligheder, der altsa kan blive bragt i spil, hvis eleverne udfordrer deres
forforstéelser og mentaliserer omkring Loke. Derigennem vil de ogsa forstd Lokes adferd og ad-

feerd generelt som noget relationelt, kontekstuelt — altsa noget de har del i.

Mentalisering og et inkluderende lzeringsmiljo

Den forste del af analysen peger p4, at flere af eleverne i 2.b ifm. tiltagene forstar at mentalisere
omkring dem selv, de fiktive personer i historierne og hinanden, og at det altsa lykkedes mig som
leerer at skabe nogle mentaliserende processer blandt eleverne. Som forlebet skred fremad, s jeg
tegn pd, at eleverne 1 hojere grad forstod at vere opmarksomme og nysgerrige pa hinandens folel-
ser, forstaelser og oplevelser af situationer; fx da to elever pa eget initiativ brugte Folelsestermome-
teret ifm. en konflikt i et frikvarter (bilag 6). Eleverne havde altsd forstaet, at det ikke kun var i un-
dervisningsregi, at dette redskab kunne bruges — de fandt det ogsé relevant i andre kontekster ifm.
sociale samspil. Tilmed oplevede jeg, at eleverne ved siden af plakaten med Folelsestermometeret
pé tavlen lebende tegnede flere folelser og tilherende termometre, efterhanden som de stodte pa

disse folelser 1 deres samspil; fx folelserne overrasket, nerves. Jeg vurderer derudfra, at eleverne
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fandt det meningsfuldt at arbejde konkret med at fa indsigt i den andens foelelser og selv at kunne
give udtryk for egne.

Ifolge Fonagy ma eleverne som tidligere naevnt ideelt set altid 1 deres sociale samspil
besinde sig pa hinandens sind. Nér eleverne forstdr at forblive nysgerrige pd hinanden og gennem
mentalisering forseger at forstd den andens perspektiv, sd gor de noget af det kerligste, man kan
foretage sig (Allen, 2009, s. 42). At reflektere over sig selv og andre er helt afgerende for gode so-
ciale samspil og kvaliteten af de relationer, man er i.

Mentalisering er et redskab til at forsta forskelligheder. Nér eleverne i1 skolen oplever at skulle ind-
gd 1 komplekse fellesskaber, sd er det centralt, at der er plads til forskellighed. Men dette mé ikke
foregd pa den relationelle rummeligheds premisser. I stedet for bare at acceptere hinandens forskel-
lighed, hinandens adfzrd og accepterer at finde denne meningsles, soger den mentaliserede tilgang
at fastholde nysgerrigheden pa hinanden og forsta adferden ud fra de mentale tilstande, der matte
ligge bag, velvidende at sind er adskilte, og at man derfor forstar, oplever og handler forskelligt.
Nér eleverne mentaliserer omkring hinanden og hinandens adferd, sa kan de udfordre eventuelle
forforstéelser og bevege sig vaek fra statiske opfattelser af hinanden, for i stedet at f4 en mere nuan-
ceret forstéelse af hinanden. Mentalisering understetter, at eleverne tilpasser sig hinanden og forse-
ger at skabe et fzlles spillerum.

Hvis alle elever skal opleve sig som en naturlig og verdifuld del af klassens fzllesskab, sd er det
centralt, hvordan de foler sig modt og forstéet af de andre 1 klassen.

Ifolge Nielsen handler inklusion 1 praksis om at skabe udviklende fallesskaber for alle elever, hvor
de oplever at hare til — dette ved at alle i1 faellesskabet er med til at varetage relationer og sammen
skabe udviklingsmuligheder for hinanden.

Hvis eleverne forstar adfaerd som noget relationelt, altsd som noget de alle har del 1, da vil de forsta,
hvordan de kan vare ansvarlige, handlende akterer for bdde dem selv, men ogsa for hinanden. Ska-
ber lereren betingelser for, at eleverne mentaliserer henholdsvis dbent og modtageligt omkring hin-
anden, muligger det, at eleverne bliver dbne for hinandens sind, pavirkelige for deres indflydelse,
klar til at inddrage andres perspektiver og igennem fzllesskabet lade sig vejlede til andre, méske
bedre, mider at tenke, fole og handle pd og dermed udvikle sig i relationerne. Fallesskabet kan
gennem mentalisering udgere et inkluderende og udviklende miljo, der har hver elevs udviklings-
muligheder for gje, idet der altid er opmerksomhed pa, hvilke behov, ensker og folelser, der ligger
bag handlinger. Nér eleverne pad denne made forstar at vaere ansvarslige og omsorgsfulde overfor

hinanden 1 fzllesskabet, da vil eleverne béde lere om og af hinandens forskelligheder og ikke
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mindst i fellesskab lere at handtere disse. Mentalisering skaber altsd mulighed for, at alle elever
kan opleve at blive set, hort og forstdet, og de vil derigennem opnd en oplevelse af samherighed og
en oplevelse af at vaere en naturlig og vardifuld del af fellesskabet — ogsé de elever som med deres
adferd for syntes svert tilgengelige for de andre.

Mentalisering er et redskab til at forstd forskelligheder, men ogsé til at kunne forstd og blive klogere
pa sig selv ud fra disse forskelligheder. Nar man mentaliserer eksplicit omkring andre for at opna en
forstéelse, sa mentaliserer man samtidig ogsa omkring sig selv, og hvordan man forstdr sig selv.
Forstar eleverne, hvordan de bade laerer omkring sig selv og andre, nar de indgar i et komplekst
feellesskab, da vil de opleve, at de gennem deres forskelligheder udvikles. Mentalisering understot-

ter elevens mulighed for at here til og opleve en “we-dentity”.

Konklusion

Ifolge Fonagy og kollegaer kan mentaliseringsevnen beskrives som et mentalt kompas, hvormed
man kan orientere sig og finde en retning i den kompleksitet, det er, at sind er adskilte (Jacobsen M.
N., 2015d, s. 94). Denne pointe, mener jeg, opsummerer, hvad jeg gerne ville finde frem til med
min undersogelse.

I takt med at eleverne i1 forbindelse med inklusion vil opleve at skulle indga i kom-
plekse fellesskaber i skolen, er det helt centralt, at leereren patager sig den opgave at skabe nogle
betingelser for, at eleverne kan mentalisere omkring hinanden. Herigennem fér de en forstaelse for,
hvordan de ved at vare nysgerrige pd hinanden kan fa en forstaelse for, at alle opfatter verden pé
hver sin made og har forskellige perspektiver og mentale tilstande, der forklarer, hvordan man der-
udfra handler. Relationer, kendetegnet ved manglende mentalisering eller jevnlige mentaliserings-
svigt, begraenser, hvad eleverne kan have sammen, hvordan de kan lare af hinanden, og hvordan de
kan udvikle sig sammen i fellesskabet (Lynge, 2015). Formar eleverne at have hinandens sind pé
sinde, vaere opmerksomme pa hvilke mentale tilstande og hvilke invitationer, der kan ligge bag
adferd, da skabes der mulighed for at eleverne kan vare handlende, ansvarlige aktorer ift. at skabe
udviklende fellesskaber.

I denne opgave har jeg forholdt mig til, hvilken betydning det kan have for den sociale
inklusion, at man som larer skaber betingelser for, at eleverne kan mentalisere omkring hinanden,
samt hvordan dette kan geres 1 praksis. Jeg fandt lererens rolle som katalysator afgerende for dette
arbejde. Evnen til at mentalisere udvikles forst og fremmest i samspillet med en mere moden hjerne,

som formdr at spejle og ydreregulere barnet og dets folelser. Elever har, athaengig af deres erfarin-
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ger med at indga 1 mentaliserende samspil, forskellige forudsatninger for at mentalisere. Som lerer
ma man derfor, i arbejdet med at skabe tiltag der medvirker til mentaliserende processer, skabe
konkrete redskaber og tilgange, som ikke synes for abstrakte for eleverne. Tilmed mé lareren selv
vare til stede og vaere deltagende til at understotte alle elevers mentalisering. Mentalisering avler
mentalisering, sé jo flere mentaliserende samspil eleverne oplever at indgé i, jo bedre vil de kunne
udvikle egen evne til mentalisering. Derfor er det centralt, at eleverne kan eve sig med sine jevn-
aldrende.

Jeg finder det ikke muligt pd baggrund af min undersegelse at konkludere, hvorvidt
der i forbindelse med min undersogelse blev skabt bedre sociale samspil og et mere inkluderende
leringsmiljo 1 2b. Men jeg kan konkludere, at jeg fik skabt nogle mentaliserende processer blandt
eleverne ifm. de tilrettelagte tiltag, og at jeg sa tegn pd, hvordan eleverne selv begyndte at se en
mening i at mentalisere eksplicit omkring hinanden. Endvidere mener jeg at kunne konkludere, at
det kan have betydning for udvikling af bedre sociale samspil, bedre konflikthandtering og et mere
inkluderende leringsmiljo, nar eleverne forstar at mentalisere eksplicit omkring hinanden, s@tte ord
pé deres tanker og folelser 1 samspillene, tage andres perspektiv og derigennem ser, horer og forstdr
hinanden. Dette kan medvirke til at gere samspil og relationer mere trygge, meningsfulde og forud-
sigelige 1 en klasse som fx 2b, som fremadrettet méske vil kunne komme til at opleve en storre grad
af forbundethed.

At skabe mentaliserende processer kan vere lesningen pa, hvordan man som larer
kan medvirke til at skabe og tilretteleegge betingelser for elevers personlige og sociale laring og
udvikling i fellesskabet med hinanden. P& baggrund af denne undersogelse vurderer jeg, at man kan
argumentere for, at arbejdet med at skabe mentaliserende processer mellem eleverne kan vare en
del af den inkluderende skoles hvordan. En mentaliseringsbaseret tilgang kan vare et redskab for
skolen til at skabe nogle gode, inkluderende rammer for sine elever bla. ved at have fokus pa, hvor-
dan man vha. mentalisering bade i lerer-elev og elev-elev-relationerne gensidigt kan tilpasse sig
hinanden. Hermed kan alle elever fa en oplevelse af at blive set, hort og forstaet og fa en felles op-
levelse af samherighed.

Pé baggrund af denne opgave finder jeg det relevant at teenke mentalisering ind som
dimension i undervisningen, og jeg vil selv fortsette med at arbejde mentaliseringsbaseret i mit

fremtidige virke som folkeskolelerer.
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Handleperspektiv — et vejlederperspektiv

Analysen peger pa, at dét at arbejde med at skabe mentaliserende processer blandt eleverne kan
have betydning for at opna et inkluderende leringsmilje. Derfor finder jeg det relevant at se pa,
hvordan jeg med den viden, jeg har om mentalisering, kunne arbejde videre med dette i folkeskolen
og eventuelt kvalificere praksis. I takt med en stigning i brugen af sarlige ressourcepersoner pa
skolerne foretages i dag forandringer i leerernes opgaver - fx introduceres nye vejledningsfunktio-
ner. | forlengelse af det agede fokus pa inklusionen er et eksempel pa en séddan vejledningsfunktion
en inklusionsvejleder, som fremstar som ressourceperson for den inkluderende praksis pa skolen.
En inklusionsvejleder arbejder primert i de indirekte arenaer med vejledning af undervisere eller
med vejledning 1 undervisning mhp. at stette udviklingen af inkluderende leringsmiljoer péd skolen
(Gottlieb & Rathmann, 2014). I den forbindelse finder jeg det relevant i handleperspektivet kort at
diskutere, hvordan jeg som specialpadagogisk ressourceperson i rollen som inklusionsvejleder
kunne geore brug af min viden om mentalisering. Dette gennem vejledning af kolleger i, hvordan
man med fokus pa mentalisering kan &bne op for nye forstaelser og nye udviklingsmuligheder 1
inklusionsarbejdet.

Med baggrund i mine erfaringer fra mit praksis-undervisningsforleb kan jeg i de indi-
rekte arenaer vejlede kolleger, hvordan de selv kan arbejde mentaliseringsbaseret ift. elev-elev-
relationerne 1 deres klasse mhp. at understotte den sociale inklusion og alle elevers oplevelse af at
vaere del af inkluderende, udviklende fallesskaber. Lareren ma vaere bevidst om sin egen mentali-
seringskompetence, da rollen som katalysator er afgerende i arbejdet med at skabe mentaliserende
processer. Jeg finder det derfor ikke hensigtsmassigt som ressourceperson selv at gd ind 1 de direkte
arenaer og sa&tte mentaliserende processer 1 gang i blandt eleverne. Det ma handle om gennem vej-
ledning at klaede lareren pa til at kunne serge for, at der til alle tider hos alle akterer 1 klasserummet
foreligger en mentaliserende indstilling til hinanden.

Nér jeg skal tage stilling til, hvilken intervention der forekommer mest nyttig i denne
henseende, og hvordan jeg som vejleder skal positionere mig, tager jeg udgangspunkt i Gottlieb og
Rathmanns fire positionsmuligheder®. Jeg finder det relevant at indtage en position som konsulent,
hvor jeg med en merviden om mentalisering kan dele nye perspektiver og forstéelser pa inklusions-
opgaven, samtidig med at jeg pa baggrund af mit praksis-undervisningsforleb har mulighed for at

introducere eksempler pa konkrete metoder og redskaber til kolleger (ibid, s. 289). Mit forleb er

% Jeg er opmarksom pa, at disse fire positionsmuligheder er inspireret af Ole Lows " Vejlednings-
rummet” (Low, 2009) og Dahl og Juuls konsultative rum (Dahl og Juul, 2009).
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ikke generaliserbart. De verktojer, jeg tog i brug, brugte jeg situeret, og derfor mener jeg ikke, at
mit undervisningsforleb i dets helhed kan virke som en skabelon, som andre lerere kan overtage til
egen praksis. At der pa baggrund af mine tiltag blev skabt mentaliserende processer blandt eleverne
1 2.b betyder ikke, at de samme tegn og resultater vil ses i en anden klasse. I stedet finder jeg det
relevant, at jeg i min position som intern konsulent kan vejlede mine kolleger i en made at tenke pé
1 praksis samt introducere nogle varktejer og strukturer, jeg selv brugte, og som jeg ogsa finder
relevante 1 flere kontekster.

Evnen til mentalisering udvikles fortsat - athaengigt af deltagelse i og erfaringer med
mentaliserende samspil - indtil 20-arsalderen (Hart, 2015). Derfor finder jeg det relevant, at leerere
og padagoger pa alle klassetrin fir en viden omkring, hvordan man arbejder med mentalisering.

Indledende ville jeg i mindre teams ved et fagligt opleg introducere selve mentalise-
ringsbegrebet, den mentaliseringsbaserede tilgang og hvilken betydning en mentaliserende indstil-
ling blandt eleverne kan have for deres sociale samspil og det inkluderende laeringsmilje. Dette bl.a.
ved at presentere praksis-undervisningsforlebet i 2b og de erfaringer, jeg gjorde mig her. Herigen-
nem kan leererne f en viden om, hvorfor og hvordan de kan arbejde med mentalisering med deres
klasser ift. at styrke inklusionsopgaven. Herfra vil jeg som ressourceperson kunne fremstd som
sparringspartner til kolleger ift. at udvikle deres peedagogiske praksis (Gottlieb, 2015, s. 77). I den-
ne vejledning kan jeg bade i1 samarbejdet med lerer eller pedagog vaere vejvisende og vejseogende
(Low, 2009, s. 21). I den forste del af vejledningen, hvor jeg for teams prasenterer indholdet fra
forlebet 1 2b, kan man argumentere for, at jeg er vejvisende, idet jeg introducerer konkrete losninger
og redskaber til, hvordan man kunne skabe betingelser for mentaliserende processer blandt elever-
ne. Jeg ser dog i den videre proces flest muligheder i sammen med lereren at vare vejsegende. |
stedet for at forsege at give svar og konkrete losninger finder jeg det mere hensigtsmaessigt at stille
spergsmal, der fir lereren til selv at reflektere og fa gje pd nye muligheder ift. at arbejde mentalise-
ringsbaseret. Lareren ma som na@vnt ovenfor vaere bevidst om sin egen mentaliseringskompetence,
da dennes rolle som katalysator er afgerende i arbejdet med at skabe mentaliserende processer
blandt eleverne. Dette mener jeg bedst stottes ved, at jeg som vejleder 1 samarbejdet med lereren
forholder mig vejsogende, sa lareren selv kan vare ekspert 1 sin egen klasse og udvikle sin egen
padagogiske praksis.

Som specialpaedagogisk ressourceperson i rollen som inklusionsvejleder ville det forhabentlig vaere

muligt at facilitere nogle udviklingsprocesser hos lererne, som kunne give dem mod pa at satte
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mentalisering pa dagsordenen og skabe betingelser for, at eleverne fik mulighed for at mentalisere

omkring hinanden.

Perspektivering

Jeg finder det relevant at diskutere, hvorvidt det havde veret fordelagtigt at supplere min empiriske
dataindsamling ved observation med elevinterviews. I de fzlles samtaler pd klassen var jeg op-
marksom pé, at det ikke var alle elever, der deltog i lige hej grad. Som tidligere nevnt har eleverne
forskellige forudsatninger for at mentalisere og indga i mentaliserende samspil, og pa trods af mit
fokus pé at tilrettelegge undervisningen efter elevernes forudsatninger, sd kunne den felles klasse-
samtale ikke give mig et indblik i alle elevers forstéelser, refleksioner og indtryk ifm. aktiviteterne.
I det jeg, som tidligere na@vnt, i mine observationer nok havde et eksplicit fokus pa, hvornér elever-
ne mentaliserede 1 hejere grad, end nér de ikke gjorde, da ser jeg en svaghed ved min undersogelse
ift. at vaere opmarksom pa de elever, som ikke gav udtryk for at mentalisere.

Jeg finder det derfor relevant at diskutere, hvorvidt interviews med eleverne kunne kvalificere og
styrke min undersogelse ift. at fa et indblik i, om det faktisk var alle elever, der deltog i de mental-
iserende samspil, som jeg konkluderede, der blev skabt i klassen ifm. mine mentaliseringsbaserede
tiltag.

Skulle jeg lave undersogelsen igen, ville jeg gennemfore semistrukturerede gruppeinterviews. Jeg
finder det mest relevant, at eleverne ligesom i klassesamtalen ikke interviewes enkeltvis, men at de i
mindre grupper har mulighed for at supplere hinanden, inspirere hinanden til at se nye vinkler pé
mine sporgsmdl og derigennem opnd en dybere refleksion (Lindberg & Knudsen, 2010, s. 58).
Hermed kunne gruppeinterviewet ligesom klassesamtalen igen blive en mentaliserende proces i sig
selv. Jeg finder det samtidig vigtigt, at interviewet ikke er for struktureret, men bygget op omkring
nogle overordnede temaer, sa jeg har mulighed for at sperge yderligere ind til elevernes udsagn,
hvis de kommer ind pd noget, jeg finder serligt relevant. Samtidig kan jeg dreje interviewet i nye
retninger, hvis det abner op for endnu flere vinkler mv. (ibid, s. 50). Hvis eleverne i hejere grad vil
opleve interviewet som en fri samtale, kan man ogsa bevage sig vek fra den ulige relation, der ofte
kan formes ved et interview, og som eventuelt kan medfore, at eleverne soger at indordne sig og
sige det, som de tror, jeg gerne vil here, 1 stedet for at sige det, der afspejler deres meninger, ople-
velser og forstaelser (ibid, 2010, s. 51). Hvis jeg sad med eleverne i mindre grupper, ville jeg have
mulighed for at f4 et bedre indtryk af den enkeltes forudsatninger for at mentalisere samt fornem-

me, hvad den enkelte synes er spendende, svert eller méske greenseoverskridende at tale om.
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