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1 INDLEDNING

Forskningsmaessigt er det veldokumenteret, at feedback i sine mange former har stor indflydelse
pa elevernes leering. Feedback er et konstant element i laererens kommunikation med eleverne
og derfor ikke en paedagogisk trend, der gar over igen, men et fundamentalt didaktisk og
klasseledelsesmaessigt begreb (Baerenholdt & Christensen, 2017, s. 7). Derfor er feedback en
seerdeles veesentlig del af laererens opgaverepertoire og kompetenceomrade - og dermed af stor
relevans for mit kommende virke som laerer. Men hvis feedback skal have positiv indflydelse, er
det ikke helt ligegyldigt, hvordan det ggres (Andreassen et al., 2013, s. 13).

Forskningens bud pa, hvad effektiv feedback er, praesenteres bl.a. i John Hatties feedbackmodel
fra 2009, som har et stort fokus pa de kognitive elementer i feedbackprocessen. Ifglge Hattie er
elevens selvregulering - altsa evnen til selv at saette sin egen leereproces i gang - det ideelle mal
for feedbacken (Bserenholdt & Christensen, 2017, s. 18). Hatties model beskaeftiger sig
hovedsageligt med effektiviteten af den feedback, der gives pa opgaveniveau, og han tilskriver
ikke laererens emotionelle interaktion med eleven en stor rolle i forhold til elevens
selvregulering. Fx har fglelser i interaktionen mellem lzerer og elev samt empati og anerkendelse
i form af ros ingen fremtraedende rolle i Hatties forskning og bliver mest beskrevet generelt
under lzererens relationskompetence (Wick, 2014, s. 98).

Feedbackmodellen beskrives derfor af flere feedbackteoretikere som mangelfuld, nar det
handler om de emotionelle elementer (lbid., s. 32; Wick, 2014, s. 98). Faktisk er betydningen af
relationen mellem feedbackgiver og -modtager generelt underbelyst i feedbackforskningen
(Christensen, 2020). Der er eksempler pa undersggelser, der belyser relationen, fx et norsk
projekt af Siv Gamlem og Elaine Munthe, som viser, at et godt emotionelt miljg udtrykt i
relationen mellem lzerer og elev er en forudseetning for, at der i undervisningen forekommer
feedback af hgj kvalitet (Barenholdt & Christensen, 2017, s. 34). En enkelt amerikansk
undersggelse lavet af Laura Martin og Timothy P. Mottet i 2011 kaster lys over relationens
betydning i leererfeedback, seerligt lzererens nonverbale sprogbrug (Martin og Mottet, 2011).
Undersggelsen viser, at ”latinamerikanske elever afkoder laererens kropssprog og indstilling, fgr
de retter opmaerksomheden mod feedbackens faglige indhold. Det er helt afggrende, at lereren
sender positive signaler i form af fx smil, naerveer og abent kropssprog. Negative signaler

blokerer for elevernes modtagelse af feedbacken” (Christensen, 2020).

| denne undersggelse @gnsker jeg at beveege mig pa mikroniveau og indkredse det analytiske

genstandsfelt til feedbacksamtalen, hvor laereren giver mundtlig feedback til eleven pa et



skriftligt produkt i form af terminsprgven i dansk. Formalet er at undersgge, pa hvilken made
lererens emotionelle interaktion under feedbacksamtalen har betydning for, om eleven dbner
sig for den faglige feedback. Dvs. en undersggelse af, hvor effektiv feedbacken er for elevens
selvregulering, hvis ikke lzereren er opmaerksom pa emotionernes rolle i interaktionen med

eleven.

2 PROBLEMFORMULERING

Pa hvilken made har laererens emotionelle interaktion med eleven under feedbacksamtaler
betydning for, om eleven abner sig for den faglige feedback og dermed opnar et fagligt udbytte,

som kan anvendes i elevens selvregulerende laereproces?

3 PRASENTATION AF TEORI OG BEGREBSDEFINITION

For at understgtte forhandsforstaelsen af de begreber, der anvendes i metode- og
analyseafsnittet, indledes der med at preesentere teori- og begrebsrammen.

Pa baggrund af problemstillingens interessefelt indledes der med en redeggrelse for Hatties
modelbegreber selvreguleringsniveauet og det personlige niveau.

Centrale begreber til forstaelse af interaktionen mellem laerer og elev er relation og
mentalisering. Derfor defineres de to begreber med afsaet i mentaliseringsteorien, og

emotionernes rolle praeciseres ved Louise Klinges begreb receptiv rettethed.

3.1 HATTIES FEEDBACKMODEL

Feedback defineres af Hattie som en information, der gives af en agent, fx en lzerer, vedr.
aspekter af ens praestationer eller forstaelse (Christensen, 2014, s. 13). Effektiv feedback
besvarer tre spgrgsmal for eleven: Hvor er jeg pd vej hen? Hvordan klarer jeg mig? Hvor skal jeg
hen herfra? og forholder sig til fire niveauer; (1) opgaveniveau — hvor godt opgaven er udfgrt -,
(2) procesniveau — den ngdvendige leereproces for at udfgre opgaven -, (3) selvreguleringsniveau
— selvevaluering, engagement, motivation — og (4) personligt niveau — personlige evalueringer
af og felelser over for eleven (Andreassen, 2014, s. 23 og 26-27). Ifglge Hattie er de tre fgrste
niveauer de mest effektive og udggr en progression i elevens lareproces, hvor Det personlige
niveau kun er inkluderet i modellen, fordi det ofte er til stede i feedbacksituationer i form af
positive evalueringer af eleven, fx ”dygtig pige” eller “godt gaet” eller ros og ris. Hattie er

forbeholden over for personlig feedback, fordi den tit indeholder meget lidt information om



opgavens udfgrelse og dermed ikke bidrager til elevens laering og progression (ibid., s. 35).

Derfor har den ikke en afggrende betydning i feedbackprocessen.

Selvreguleringsniveauet er derimod helt afggrende for feedbackprocessen, da det handler om
den made, eleven leerer at malrette og regulere handlinger pa hen imod laeringsmalet
(Andreassen et al, 2013, s. 31). At eleven bliver i stand til selv at fa gje pa
udviklingspotentialerne. Nar lzereren giver feedback pa dette niveau, stimuleres elevens evne til
selvsteendigt at igangsaette en laereproces (Baerenholdt & Christensen, 2017, s. 17-18). Det kan
give eleven stgrre tiltro til egne evner, selveffektivitet og selvopfattelse som laerende og
samtidig gge elevens engagement og motivation (ibid., s. 19; Andreassen et al., 2014, s. 27). Det
ideelle mal for feedbacken er at stgtte eleven i at saette sin egen faglige laereproces i gang, og er

det egentlige formal i det lange perspektiv (ibid., s. 18; Christensen, 2014, s. 16).

3.2 HVAD ER RELATION OG MENTALISERING?

Nar vi interagerer verbalt og nonverbalt med hinanden danner vi en relation. Over tid vil der i
leerer-elev-relationen dannes mgnstre ud fra den gensidige og kontinuerlige pavirkning, der
finder sted. Kvaliteten af relationen kan fortolkes ud fra disse mgnstre (Klinge, 2019, s. 52).

Klinge (ibid., s. 53) beskriver det saledes:

Leerer-elev-relationen udger et mgnster, der kan afleeses af parternes fglelser og
forventninger i forhold til hinanden, som praeger deres interaktionelle adfzerd og
kommer til udtryk i ordvalg, tonefald, kropsholdning, blikkets retning, kroppens

placering ...

Klinge definerer verbale og nonverbale udtryk som de afstemmere, der giver eleven oplevelsen
af, at laereren har dem pa sinde og forstar dem og dermed praeger samspillet. Afstemmere kan
veere gjenkontakt, smil, toneleje, venlige ord osv. Ved dabenhed og naervaer i sproget vil leererens

kommunikative udtryk neermest automatisk vaere afstemt med eleven (Klinge, 2019, s. 126-127).

Mentaliseringsteorien kan kvalificere lzererens emotionelle samspil med eleven yderligere, da
den bidrager til en forstaelse af, hvordan mennesker indgar i relationer med hinanden (Wick,

2014, s. 99). Bateman og Fonagy (Klinge, 2019, s. 208) definerer mentalisering som:

... en fundamental og almenmenneskelig mental aktivitet, der ggr os i stand til at
forspge at forsta og fortolke vores egen og andres adfaerd i forhold til mulige

bagvedliggende mentale tilstande.



Mentale tilstande kan vaere fglelser, tanker, intentioner, behov osv. (Jacobsen, 2015, s. 22). Nar
lereren mentaliserer kan hun reflektere over, hvad der sker i de relationer, hun indgar i, og

anvende det til at blive bedre til at kommunikere verbalt og nonverbalt (ibid., s. 208).

Ofte mentaliserer leereren ubevidst, implicit, nar hun hgrer, hvad eleven siger, men laegger
samtidig meerke til affekten bag det sagte ved at registrere konteksten, laese kropssproget og
tolke blikket. Andre gange er leererens mentalisering bevidst, eksplicit, fordi det, eleven siger,
ikke stemmer overens med elevens gvrige udtryk. Her er |laereren ngdt til at reflektere for at
forsta elevens tanker og bliver pad den made mere bevidst om samspillet og kommunikationen,
og det vil komme til udtryk i ord ved fx at spgrge eleven direkte om hendes intention, tanker
eller fglelser. Eksplicit mentalisering hjaelper derfor leereren med at komme naermere, hvad der
tanke- og fglelsesmaessigt foregar i eleven (Mgller, 2019, s. 109-112). Refleksionen giver leereren
en bevidsthed om egen adfaerd og betyder, at laereren i hgjere grad er nysgerrig og udfordrende
i forhold til elevens, men i hgj grad ogsa egne fglelser og tanker. Formalet med
mentaliseringstankningen er ikke at give et feerdigt svar pa egen og andres adfaerd. Den skal
forstdas som en processuel fardighed, hvor man reflekterer over og traener sin

mentaliseringsevne ved at ggre det implicitte eksplicit (Mellon, 2014, s. 119-120).

3.2.1 Anerkendelse og empati

Den mentaliserende tilgang rummer en hgj grad af anerkendelse og empati. Derfor er
begreberne anerkendelse og empati centrale i mentaliseringsteorien (Jacobsen, 2015, s. 24-25).
Det kan dog veere sveert at skelne mellem begreberne mentalisering, empati og anerkendelse,
og der er et overlap imellem det, de daekker over. Samtidig anvendes begge begreber ofte i
dagligsproget, er flertydige og komplekse at definere (Ritchie & @rtoft, 2014, s. 44 og 54). Derfor

er det vaesentligt at definere de to begreber, som de anvendes i mentaliseringsteorien.

Anerkendelse handler i den almene forstaelse alene om at kunne vaerdseette og have gje for
elevens ressourcer og succeser, hvor mentalisering ud over en hgj grad af anerkendelse handler
om et aspekt af udfordring (Jacobsen, 2015, s. 24-25). Isaer nar det handler om udfordring ved
feedback og elevens laering heraf, er den mentaliserende laerer opmaerksom pa at sikre, at der
stilles de rette krav til eleven inden for den narmeste zone for udvikling jf. Vygotskys teori
(Jacobsen, 2018, s. 5). Mentalisering er ngdvendig for, at leereren kan praesentere sin viden pa
en made, sa den er tilgaengelig for eleven og m@de eleven der, hvor eleven er udviklingsmaessigt

(Hagelquist & Jonsson, 2021, s. 18).



Empati handler i den almene forstaelse alene om at satte sig i den andens sted, mens
mentalisering ogsd handler om at kunne saette sig i sit eget sted; erkendelse og refleksion over
egne tanker, fglelser og intentioner. Laererens egne mentale og fglelsesmaessige tilstande er
nemlig afggrende for, hvordan der ageres i mgdet med eleven (Jacobsen, 2015, s. 24). Denne
’holding mind in mind’, dvs., at man rummer bade sig selv og den anden i sin bevidsthed, er

kernen i mentaliseringstilgangen (Wick, 2014, s. 103).

3.3 HVORDAN HZENGER EMOTIONER SAMMEN MED ELEVENS SELVREGULERING?

For at opna yderligere forstdelse af emotionernes centrale rolle for elevernes selvregulering er
det relevant at inddrage Louise Klinges forskningsresultater, der viser, at emotioner har stor
indflydelse pa elevernes lareproces. Klinges forskning om den emotionelle interaktion mellem
elever og lzerer viser, ”... hvordan mikrosamspil eller udvekslinger fra gjeblik til gjeblik, dét, der
foregar, nar leereren og eleven kommunikerer verbalt eller nonverbalt, indvirker pa elevernes
selvforstaelse og selvregulering” (Baerenholdt & Christensen, 2017, s. 32). Den forholdemade
leerere har, nar de interagerer med elever, sa de bl.a. bliver mere selvregulerende og viser mere
fagligt engagement, kalder Klinge receptiv rettethed (Klinge, 2019, s. 189). Det betyder, at
lereren forholder sig abent og modtagende til det, laererens opmaerksomhed er fokuseret mod,
og indebarer bade en bevaegelse indad og udad, dvs., at forholdemaden i hgj grad er
anerkendende (ibid., s. 189).

Den receptive rettethed er tresidig, idet den indebaerer en modtagelig opmaerksomhed pa de
tre dele af den didaktiske trekant, saledes at de kan samstemmes: (1) eleven, med en oprigtig
respons pa elevens behov og virkelighed ud fra laererens perception heraf, (2) indholdet,
lererens engagement i indholdet og ansvar for elevernes udbytterige mgde med dette samt (3)
laereren selv som reflekterende over, om hendes interaktionelle adfaerd er befordrende for, om
elever, indhold og hun selv harmonerer (ibid., s. 189-194).

Nar man som laerer kan forholde sig receptivt rettet mod eleverne, indholdet og sig selv, skyldes
det, at yderligere fire elementer ved leererens forholdemade opfyldes: (1) positive falelser, som
fremmer leererens kommunikation med eleverne, (2) naervaer, som er ngdvendig for, at leererens
interaktionelle og faglige formidling harmonerer med elevernes signaler, (3) mentalisering, som
gor, at leereren har bade sig selv og eleverne pa sinde samt (4) faglig viden og didaktisk
kompetence, som indebaerer lererens fagfaglighed og undervisningskompetence. Pa trods af at
de tre fgrste elementer ikke er faglige, men personlighedsmaessige aspekter af laererens praksis,
er de ifglge Klinge ngdvendige at adressere, fordi de i sa h@j grad pavirker laererens interaktion

med eleverne — og er ngdvendige for, at leereren kan agere relationskompetent. Er man som



leerer bevidst om disse ved at traene den eksplicitte mentalisering, er det lettere at saette sig ud

over forhold, der pavirker elevrelationen negativt (ibid., s. 195).

4 METODISK OG EMPIRISK AFSAT

Jeg vil i dette afsnit ggre rede for samt begrunde projektets videnskabsteoretiske position.

Derefter beskrives og begrundes mit undersggelsesdesign og metodevalg.

4.1 VIDENSKABSTEORETISK POSITION

Den indsamlede empiri skal anvendes til at undersgge, hvordan lzereren i feedbacksamtalen
interagerer emotionelt med eleven, og hvorvidt dette giver eleven mulighed for at dbne sig for
det faglige indhold og igangsaette sin egen laereproces. | undersggelsen sgger jeg at belyse
problemstillingen ud fra fglgende perspektiver: leererens overvejelser om egen feedbackpraksis
og lererens og elevernes oplevelse og tolkninger af laererens emotionelle interaktion med
eleven under feedbacksamtalen. Min videnskabsteoretiske position forankrer jeg derfor i en
hermeneutisk forstdelse med et faanomenologisk perspektiv. De to positioner hgrer begge under
humanistisk metode, som netop spger mod at forstd menneskers ytringer og handlinger.
Hermeneutikkens genstandsfelt er ”“menneskets intentioner, meningstilskrivninger og
betydningsdannelser” (Mottelson & Muschinsky, 2020, s. 50-51). Formalet med
faeenomenologien er at forsta de betydninger, som mennesker tilleegger deres oplevelser

(Radnor, 2012, s. 20).

Nar jeg undersgger ud fra et hermeneutisk udgangspunkt, sigter jeg efter at opna en forstaelse
af betydningen af laererens emotionelle interaktion med eleverne ud fra underspggelsens
analysebaerende begreber fra mentaliseringsteorien. Bade forstdelse og forforstdelse er centrale
begreber inden for hermeneutikken, hvor man via fortolkninger sgger efter at forsta andre
mennesker. Vores forstaelse vil dog altid vaere formet af en forforstaelse dannet af forskellige
erfaringer, som skaber et fortolkningsperspektiv (Birkler, 2021, s. 114; Thurén, 2021, s. 138). Jeg
er derfor bevidst om, at jeg har en forstaelse af undersggelsens genstandsfelt med mig fgr og
under udarbejdelse af undersggelsesdesignet og dataindsamlingen. Dels tager min fortolkning
udgangspunkt i teorirammen, og dels har jeg et forudgaende kendskab til den pageeldende laerer

som en relationskompetent, fagligt velfunderet og reflekterende lzerer.

Hermeneutikkens svar pa en metode til at skabe forstaelse findes i forstaelsens cirkularitet: “Det,

°

jeg forstar, kan jeg kun forsta pa baggrund af det, jeg allerede forstar” (Thurén, 2021, s. 114).



Dvs., nar jeg fortolker, skal jeg fortlgbende bevaege mig mellem min egen forforstaelse og den
nye erfaring, jeg far ved mgdet med elevernes og laererens forstaelse. Jeg skal derfor tillade mig
selv at forsta det, de forstar og lade en ny forstaelse begynde dér (Birkler, 2021, s. 120; Thurén,
2021, s. 138-139). Denne vekselvirkning mellem forforstdelse og erfaring, del og helhed og teori

og praksis kaldes en hermeneutisk spiral (Thurén, 2021, s. 139).

Nar vi sgger at forsta et andet menneskes oplevelse af virkeligheden, er vi ngdt til at have fat i
deres livsverden, dvs. den verden, de oplever (ibid., s. 135). Derfor undersgges der ud fra det
faenomenologiens perspektiv, som beskaeftiger sig med det enkelte menneskes oplevelse af
verden og en forstdelse af, at feenomener kun eksisterer ud fra det enkelte menneskes oplevede
erfaring (Mottelson & Muschinsky, 2020, s. 47). | faanomenologiens oprindelige form er det
afggrende, at man ved undersggelsens start neutraliserer begrebslige kategorier og teoretiske
fordomme, hvor der ses bort fra alle forudfattede meninger og holdninger (Birkler, 2021, s. 127).
Denne forstaelse er imidlertid videreudviklet i en mere hermeneutisk retning, hvor ogsa det
enkelte menneskes erfaring og fortolkning af verden tilleegges betydning. Her ”... udlaegger vi
ikke bare verden igennem vores livsfgrelse, for vi ved tillige, at vi fortolker verden — og at vi

kunne have fortolket verden anderledes” (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2020, s. 288).

4.2 UNDERS@GELSESDESIGN

For at kunne besvare undersggelsens problemstilling finder jeg det neerliggende at sgge min
viden pa flere mader og hos forskellige informanter. Derfor er data genereret ud fra flere
metoder og informanter. Dels har jeg gennemfgrt et semistruktureret interview med en enkelt
lerer om hendes feedbackpraksis fra planlaegning til gennemfgrsel og refleksion over egen
emotionelle interaktion med eleverne. Dels har jeg lavet videooptagelser af fire
feedbacksamtaler mellem elever og lareren kombineret med efterfglgende taenke hgjt-
protokol med alle fire elever og laereren. Denne anvendelse af metodetriangulering, dvs. brug
af flere metoder til at indsamle empiri, har flere fordele. For det fgrste abnes der op for
refleksion over nuancerne ved at lade elever og laerer frembringe empiri under samme
omstaendigheder (Mottelson og Muschinsky, 2020, s. 111). For det andet styrkes kvaliteten af
undersggelsen, fordi interviewet giver indblik i lzererens oplevelse og forstaelse af egen praksis,
som er et vaesentligt element ved mentalisering — nemlig leererens egen evne til refleksion over
interaktionen med eleven. For det tredje far jeg i kombinationen af videooptagelse og teenke
hgjt-protokol abnet op for lererens og elevernes iagttagelse af laererens emotionelle interaktion

under feedbacksamtalen (ibid., s. 111-112). Videooptagelse kombineret med taenke hgjt-



protokollen ggr det muligt at supplere metodetrianguleringen med aktgrtriangulering, idet data
om det samme faenomen leveres af forskellige informanter ved anvendelse af triangulering. Det
giver dem mulighed for at seette perspektiv pa egen og andres interaktion (Bjgrndal, 2016, s.
177). Metoden er derfor valid til belysning af det relationelle samspil og isaer laererens oplevelse

af egen emotionelle interaktion med eleven.

Antallet af informanter er valgt ud fra undersggelsens formal. Dog med bevidstheden om, at
empiri fra fem taenke hgjt-protokoller og ét interview med én enkelt laerer som
undersggelsescase kan have den ulempe, at datamaterialet ikke kan danne udgangspunkt for
generaliseringer. Men trods dette kan det godt vaere interessant, at de fem informanters udsagn
entydigt peger i en bestemt retning (Kjaergaard et al., 2018, s. 102 og 109). De kvalitative data
er nemlig velegnet til at belyse, hvordan mening og forstaelse skabes, og hvordan mennesker
teenker og handler. Ud fra dette er det muligt at foretage analytiske generaliseringer ved
anvendelse af teori, som kan argumentere for, at resultaterne formentlig vil ggre sig geeldende
i andre lignende kontekster (Ibid., s. 109).

Professor Bent Flyvbjerg (2022, s. 628) argumenterer for casestudiets generaliserbarhed og
validitet som forskningsmetode, der kan bidrage til videnskabelig udvikling. Pa baggrund af
relevansen for denne undersggelse fremhaeves her to af Flyvbjergs argumenter: strategiske

overvejelser om udvaelgelsen af casen og anvendelse af casen til laerings- og teoriudvikling.

Nar man udvaelger en case til sin undersggelse, sker det oftest pa baggrund af nogle strategiske
overvejelser, fx ud fra en tese og ud fra formalet med undersggelsen (ibid., s. 636 og 640). Der
findes forskellige typer af cases, som netop er defineret ud fra disse overvejelser. Casen i denne
undersggelse er af typen ekstrem eller afvigende pa baggrund af dens saerligt gode karakter.
Udvelgelsen af den pagaldende lzrer til denne undersggelse er sket pa baggrund af
kendskabet til hende som en fagligt velfunderet og reflekterende lzerer med 30 ars erfaring som
efterskoleleerer, hvor evnen til relationsdannelse er helt central. Denne type case er samtidig
szerligt velegnet til teoriudvikling, fordi den hjalper til at forsta graenserne for eksisterende
teorier og hypoteser og pa den baggrund udvikle nye. Intentionen med at undersgge en enkelt
case er derfor ofte et gnske om at komme til en dybere forstaelse af det konkrete enkelttilfelde
og at opna et forstaelses- og handlingsorienteret perspektiv (ibid., s. 635). Nar man netop som
forsker vil forsta og leere, kan casestudiet bidrage med en hgj grad af detaljer, helhed og dybde,
fordi et enkelt afgraenset faanomen er genstand for analysen (ibid., s. 622 og 644).

Tesen for denne undersggelse var, at det emotionelle samspil mellem lzerer og elev er vigtigt for

elevens leering, men med en intention om at undersgge betydningen af dette i feedbacksamtaler



for elevens faglige optag og selvregulering. Intentionen med at udvalge en case af seerligt god

karakter var at belyse det, der virker i samspillet.

4.3 BEGRUNDELSE FOR METODEVALG

4.3.1 Det kvalitative forskningsinterview

Styrken ved det kvalitative forskningsinterview ligger i at fa belyst den interviewedes subjektive
oplevelser og forstaelser (Mottelsen & Muschinsky, 2020, s. 126-127). Leererinterviewet er
semistruktureret mhp. at danne ramme for en uformel dialog ud fra mine spgrgsmal og lsererens
svar, hvor bade planlagte og spontane spgrgsmal betgd, at vi naede ind i omrader omkring
leererens erfaringer med egen feedbackpraksis (ibid., s. 128-129; Tanggaard & Brinkmann, 2020,
s. 42). En vigtig detalje i fanomenologiske undersggelser er nemlig selve udformningen af

”

interviewspgrgsmalene, der som hovedregel bgr pege ned i personens levede
erfaringsgrundlag og bevidst vige uden om det lager af overfladiske meninger om alt muligt, som
enhver har parat til hvem, der gider lytte” (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2020, s. 298).
For at give laereren mulighed for at fortaelle om verden set fra hendes stasted og illustreret
gennem konkrete oplevelser og erfaringer (Mottelsen & Muschinsky, 2020, s. 127), udarbejdede
jeg en interviewguide med fem abne spgrgsmal om temaet (Bilag 1), der kunne abne op for
dette. Fx "Hvor bevidst er du selv om din mdde at afleese og tolke den enkelte elev i
feedbacksamtalen, eksempelvis mht. elevens behov for anerkendelse, empati, falelsesmaessig
stgtte, fx gennem ordvalg, at sende positive signaler i form af smil, neervaer og abent kropssprog?
Eksempler pd hvad du gar?”.

Samtidig var der plads til uddybende spgrgsmal, fx ”... du havde ogsa fokus pd nogle bestemte
ting i forhold til hver elev. Noget af det gik igen ... Er det, fordi det er noget, du har fokus pa eller

ta’r du udgangspunkt i det, som eleven har brug for?".

4.3.2 Videooptagelse

Et tilbagevendende spgrgsmal, man ma stille sig selv, er, om den metode, man vil anvende, kan
tilvejebringe det datamateriale, der bedst kan besvare problemstillingen (Solud, 2016, s. 142).
Dette spgrgsmal er seerligt relevant i forhold til denne undersggelse, idet der ikke blot gnskes
en kortlaegning af den verbale kommunikation. For at fa svar pa leereren og elevernes oplevelse
af laererens emotionelle interaktion i feedbacksamtalen, ma de have adgang til ogsa at aflaese
lererens nonverbale kommunikation. Det er nemlig vaesentligt at fa beskrevet, hvis man skal

fortolke kvaliteten af laererens samspil med eleven. Klinge (2019, s. 54) beskriver det saledes:



| kommunikationen med andre formidles indre tilstande som humgr, fglelser,
fokus og intentioner gennem bade verbale og nonverbale udtryk ... Derfor
tillegger elever laererens handlinger et intentionelt indhold, som pavirker deres
oplevelse af relationens kvalitet og giver dem oplevelsen af, om laereren har dem

pa sinde eller ej.

Nar jeg anvender videooptagelse som metode, er det saledes med henblik pa at registrere
kommunikationssituationen ngjagtigt i forhold til, hvad der bliver sagt af hvem, hvilke ord der
bliver brugt, pauser og ikke mindst kropssprog (Solud, 2016, s. 143). Der er en raekke fordele ved
brugen af videooptagelse i studiet af interaktion. Det giver mulighed for at registrere detaljeret
information (ibid., s. 177) og er iseer anvendelig, nar der er behov for mere indgaende viden om
”... den levede oplevelses kompleksitet og om brugen af forskellige kommunikative ressourcer”
(Raudaskoski, 2020, s. 118). Det analytiske blik kan sa at sige fokuseres pa det, der kan ses i
deltagernes interaktion med det materielle og sociale miljg (ibid., s. 118). Efter optagelsen af
feedbacksamtalen anvendte jeg taenke hgjt-protokoller som metode til at lade hver elev se
optagelsen af deres feedbacksamtale og undervejs saette ord pa deres oplevelse og fortolkning

af leererens emotionelle interaktion. Det samme gjorde lzereren ved én af optagelserne.

4.3.3 Tenke hgjt-protokoller

Taenke hgjt-protokoller egner sig netop godt til ‘at seette ord pa oplevelse og fortolkning’. Det
er nemlig en ”... kvalitativ metode til at analysere betydningsdannelse” (Kjargaard et al., 2018,
s.95). Metoden anvendes ved, at man beder en person taenke hgjt, dvs., at personen forteeller,
hvad hun taenker, mens hun ser pa fx en tekst eller video afhaengig af undersggelsens

genstandsfelt.

Kjeergaard et al. (ibid., s. 96) definerer tre paradigmer ud fra metodens anvendelse i nyere tid.
Hvert paradigme har sine egne erkendeinteresser samt teoretiske og metodiske
udgangspunkter. Jeg placerer mig i paradigme 3, hvor der gnskes viden om menneskers
holdninger, tolkninger, fglelser, oplevelser og forstaelser i forhold til kommunikation og seerligt

4

i forhold til afsenderen. Paradigme 3 hviler pa ”... de grundleeggende perspektiver fra
feenomenologien om livsverdenens forrang og pa hermeneutikkens fokus pa
fortolkningsprocessen som det afggrende analytiske greb” (ibid., s. 99). Metoden kan give
adgang til viden om elevernes og lererens oplevelse og fortolkning af laererens emotionelle

interaktion, idet de ser videooptagelsen af feedbacksamtalen (ibid., s. 94 og 96).
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Indsamlingen af taenke hgjt-protokollen kan inddeles i to trin, hvor det fgrste er introduktion til
metoden, og det naeste er teenke hgjt-fasen.

Introduktionen er vigtig, da de faerreste ved, hvad det vil sige, nar man beder dem om at ‘taenke
hgjt’. Samtidig er behovet for introduktion en vurderingssag og kan variere alt efter, om
informanten er vant til at formulere tanker (ibid., s. 103). Jeg vurderede, at det ikke var
ngdvendigt med en omfattende introduktion med fx en modeltekst, da min
informantmalgruppe var en laerer med 30 ars erfaring i formidling og hgjt-preesterende
efterskoleelever. Dog vurderede jeg, at det var ngdvendigt, at eleverne og leereren var klar over
hensigten med taenke hgjt-protokollen, hvorfor jeg indledningsvist forklarede, at ‘at taenke hgjt’
betyder at sige hgjt, hvad der falder én ind under observationen af videooptagelsen. Jeg gav
eksempler pa, hvad der saerligt kunne observeres, fx kvalitet i kontakten, mimik og gestik. Jeg
ma dog forholde mig kritisk til, at introduktionen af disse ‘eksempler pa fokusomrader’ i
observationen kunne risikere at pavirke elevernes ordvalg under tanke hgjt-protokollen, men

jeg vurderede, at denne introduktion var vigtig for eleverne for en forstaelse af formalet.

| Teenke hajt-fasen med eleverne rammesatte jeg med spgrgsmalet ”Hvor ser du, at [laerers navn]
gar noget positivt i relationen til dig? DIN oplevelse af, hvordan [laerers navn] tager hdnd om din
falelsesmeaessige tilstand under samtalen - ndr hun fx giver rettelser?” (Bilag 2, s. 30).

Over for leereren rammesatte jeg med spgrgsmalet ”Hvor ser du, at du sender positive signaler
til eleven og sd at sige tager hdnd om relationen til eleven og elevens behov for

anerkendelse/empati/folelsesmaessig stgtte osv.?” (Bilag 2, s. 31).

| teenke hgjt-fasen skelner man mellem samtidige og retrospektive taenke hgjt-protokoller. |
denne undersggelse er anvendt den samtidige tilgang, som betyder, at elever og leerer satte ord
pa deres tanker og oplevelser samtidig med, at de sa videooptagelsen. | denne fase af
undersggelsesprocessen er det fanomenologiske perspektiv netop styrende for
metodetilgangen, da formalet var at fa deres umiddelbare reaktioner og tanker om det
observerede, uden at noget blev glemt eller revurderet (ibid., s. 105).

Jeg vurderede, at szerligt eleverne undervejs i taenke hgjt-fasen havde brug for understgttende
spgrgsmal. Jeg ma ogsa her stille mig kritisk over for metodeanvendelsen, da denne anvendelse
traekker pa elementer af interviewmetoden. Dog ligger forskellen — og styrken i forhold til min
undersggelse — i, at dataene genereres ved, at eleverne fgrst og fremmest satter ord pa deres
betydningsdannelse, mens data i den rene interviewmetode genereres ved, at informanten
forholder sig til spgrgsmal, som undersggeren stiller (ibid., s. 105). Jeg vurderede, at eleverne —

modsat lereren - havde behov for disse understgttende spgrgsmal til dels at formulere deres
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tanker mere praecist og dels for at fa uddybet deres ytringer og foretage kommunikative

valideringer af deres udsagn (ibid., s. 104).

5 ANALYSE

5.1 ANALYSESTRATEGI

Jeg vil som det fgrste i analyseafsnittet rette blikket mod mit valg af metode til analyse af
datamaterialet. | trad med undersggelsens f&nomenologiske perspektiv og hermeneutisk
fortolkende tilgang anvendes kodning som fremgangsmade. Tanggaard og Brinkmann (2020, s.
55) beskriver, at kodning og ”... meningskondensering (at reducere stgrre tekstsegmenter til
meningsenheder) [er] centralt for faenomenologiske og hermeneutiske tilgange, der laegger
vaegt pa beskrivelse og fortolkning af meningsindhold”. Bjgrndal (2016, s. 184) beskriver en kode

”

i kvalitativ forskning som ”... et ord eller en kort satning, der danner et opsummerende,
fremtraedende eller essentielt maerkat for en bestemt del af et datamateriale”. Koder kan vaere
datadrevne og abent eksplorerende, dvs. de opstar induktivt af selve materialet, eller
begrebsdrevne og systematiske, hvor de er fastlagt pa forhand ud fra eksisterende teori eller
hypoteser (ibid., s. 184; Tanggaard & Brinkmann, 2020, s. 56). Som fglge af mit hermeneutiske
afsaet er min tilgang til kodningen grundleeggende begrebsdrevet, dvs., at jeg tager afsaet i en

deduktiv tilgang.

Datamaterialet er bearbejdet ad flere omgange. Fgrst ved en ordret transskribering af
leererinterviewet, videooptagelserne og taenke hgjt-protokollerne. Datagrundlaget for analysen
er leererinterviewet og taenke hgjt-protokollerne, hvorfor transskriptionen af videooptagelserne
er anvendt, hvis der var behov for en supplerende beskrivelse af informanternes observationer.
Jeg har foretaget flere grundige gennemlaesninger af interviewet og teenke hgjt-protokollerne
med henblik pa kodning. Denne proces fgrte til en meningskondensering og kategorisering, der

taler ind i de teoribzerende begreber og fglgeligt en markering af de vaesentligste citater.

5.2 ANALYSE AF DATAMATERIALET

Analysen er bygget op omkring de kategorier, som er tradt frem i den hermeneutiske
fortolkningsproces, dvs. i en rekursiv proces, hvor de mgnstre, der er fundet i datamaterialet
m@gdes med teorirammen. Den analytiske proces startede altsd med udgangspunkt i en

begrebsdrevet tilgang til kodningen, mens kategorierne under fortolkningsprocessen er opstaet
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bade begrebs- og datadrevet. Isaer brugen af videooptagelser tillader at arbejde kombineret

med bade en begrebs- og datadrevet analysetilgang (Bjgrndal, 2016, s. 184).

Analysen er med udgangspunkt i kategorierne opdelt i temaer: (1) Laererens nonverbale
kommunikation, (2) Leererens positive fglelser og naerveer, (3) Leererens autenticitet og (4)
Leererens faglighed og didaktiske kompetence. Det kan ikke undgas, at indholdet i temaerne
overlapper hinanden pa nogle punkter, men det var vigtigt i fortolkningsprocessen at fremhave
netop disse fire temaer som definerende for leererens emotionelle adfaerd.

For at tydeligggre temaernes opstden i den rekursive proces ggres der kort rede for dette
herunder. Alle temaerne er naturligvis opstdet med mentaliseringsteorien som overordnet
teoriramme, men ud fra forskellige elementer i teorien.

Laererens nonverbale kommunikation er opstaet ud fra teorirammen om brugen af kropssprog
som en vaesentlig del af laererens adfeerd, nar leererens kommunikative udtryk skal afstemmes
med elevens. Men citaterne fra laerer og eleverne fremhaver ogsa, hvordan szerligt laererens
nonverbale sprog indvirker pa elevens affektregulering og den laeringsfremmende
kommunikation. Laererens positive falelser og neervaer er beskrevet i teorirammen som et
ngdvendigt element i det at forholde sig receptivt rettet mod eleven, og i datamaterialet
beskrives, hvordan lzererens imgdekommenhed skaber positive fglelser hos eleverne og gar
leereren naervaerende i samspillet. Laererens autenticitet er en vigtig del af teorirammen omkring
mentalisering i form af egenskaben ‘at vaere gennemsigtig’, dvs. aben, arlig og autentisk.
Kategorien er dog f@rst og fremmest udsprunget af datamaterialet, fordi det er en egenskab hos
lereren, som alle eleverne er meget tydelige omkring at fremhaeve. Laererens faglighed og
didaktiske kompetence er opstaet ud fra teorirammen, hvori leererens faglighed beskrives som
et ngdvendigt element for at forholde sig receptivt rettet mod eleven. Men det ses samtidig
tydeligt i datamaterialet, hvor eleverne fremhaver lererens forberedelse som et vaesentligt
element, og lzereren selv reflekterer over den formative feedbacks betydning for elevernes
selvregulering.

Som fglge af det feenomenologiske perspektiv i undersggelsen er elevernes og leererens citater

naturligvis fremhaevet som det centrale udgangspunkt for analysen og fortolkningen.

5.2.1 Laererens nonverbale kommunikation

Klinge taler i sin forskning om det, hun kalder afstemmere og fejlafstemmere, dvs., hvordan
lererens verbale og nonverbale kommunikation pavirker elevens fornemmelse af, om leereren i

situationen er nzerveerende og har eleven pa sinde eller ej. Det gger relationens kvalitet
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vaesentligt, at laereren — naturligt — udtrykker sin rettethed mod eleven med nonverbale udtryk
som fx smil, gjenkontakt og nikken (Klinge, 2019, s. 56). Mentaliseringen ligger altsa ogsa i
leererens brug af kropssprog, som laereren kan bruge til at udtrykke, at hun ser eleven og elevens

behov for affektregulering.

Flere af eleverne leegger maerke til, hvordan laereren ofte anvender sit kropssprog, som denne
elev, der kommenterer pa, hvordan hun oplever, at laereren lytter; ”... der kan man ogsd bdde
se og hgre pa hende, at hun aktivt lytter ... fordi hun sidder og lissom laener sig frem og praver at
holde gjenkontakt, og sd sidder hun ogsd og siger ‘uhm-m’ og lissom lytter” (Bilag 3, s. 34). En
anden elev oplever, at leereren er naervaerende, idet hun skaber forbindelse mellem dem; ”... det
der med, at hun lukker skaermen i og fokuserer pG bade det, at hun har papiret og kigger mig i
gjnene...at det skaber ogsa sadan en...lidt naervaer” (Bilag 3, s. 33).

Leereren beskriver under taenke hgjt-protokollen, at hun oplever, at hun sgrger for at have
gjenkontakt med eleven, nar hun skal vise hende noget pa computeren, sa eleven ved, at hun
fortsat har opmaerksomheden pa hende. Hvis hun havde kigget ind i computeren det meste af
feedbacksamtalen, sa havde eleven maske oplevet hende som fravaerende, idet hun havde

veeret rettet mod den frem for eleven;

“Der kigger jeg lige pd hende ... og jeg er faktisk ikke sa vild med at have computeren der, men
at jeg lige kigger pa hende, sddan sa at hun ved, at jeg ikke kun, @h, er computeroptaget ... vi
sidder jo sadan, at vi sidder ved siden af hinanden, og det fungerer rigtig godt, ndr papiret ligger
midt imellem os, men her hvor computeren stdr der, sd bliver vores blikretning vek fra

hinanden....sd, sa der skal vi ggre os mere umage for at fG gjenkontakten.” (Bilag 3, s. 36).

Leererens brug af nonverbale afstemmere i sin rettethed mod eleven kan ogsa give eleven en
folelse af at fgle sig tryg i situationen og dermed fremme mentaliseringen. En elev beskriver her,
hvordan han ser, at laereren smiler til ham, og at det netop giver ham en fglelse af tryghed; ”Jeg
lagde specielt meerke til, da hun siger “det er godt’, sa griner hun en lille smule, sa fgler man sig
sddan lidt mere tryg i det...at hun sadan smiler, griner lidt. Det kan jeg godt Ii’...sa faler jeg mig
sddan lidt mere tryg i det” (Bilag 3, s. 35). Ifglge Bateman og Fonagy (Klinge, 2019, s. 210) finder
god mentalisering f@rst og fremmest sted, ”... nar vi er fglelsesmaessigt afbalancerede og oplever
tryghed med dem, vi er sammen med”. Nar relationen opleves som tryg, understgttes

muligheden for at udforske tanker, fglelser og behov hos eleven.

En anden elev oplever i en anden situation, at laererens afstemning i form af en bergring, giver

hende tryghed i forbindelse med feedbacken, fordi hun oplever, at det bliver mere afslappet.
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Situationen pa videooptagelsen er, at laereren snakker med eleven om en rettelse vedrgrende
kommasaetning, og pa et tidspunkt tager hun fat i eleven pa skulderen og gestikulerer
efterfglgende en staerk arm, forstaet som en cadeau til eleven, altsa at hun godt kan finde ud af

det:

“E: Der ta’r hun ogsa fat i mig...sddan...man egentlig godt kan. Det giver sadan...
I: Hvad gar det ved dig, at hun sadan lige er ovre og have fat i dig?

E: Det gar, at jeg faler mig mere tryg, tror jeg faktisk...

I: Ja...g@r dig mere tryg?

E: Ja, det er lissom...det er ikke bare ’du retter fejl’.....det er en ‘du gar det godt, og det er godt,
det, du har lavet.” Det er sadan meget venskabeligt, ikke sG meget laereren og eleven, hvor der
skal veere stor forskel og sddan...det bliver sadan lidt mere ‘low-key nede pad jorden’...dét, synes

jeg, er vigtigt.” (Bilag 3, s. 33).

Leererens bergring og samtidige gestikuleren, uden at hun siger noget, betyder altsa noget for
elevens positive oplevelse af samspillet med lzereren. Klinge beskriver i denne forbindelse, at
bergring ogsa fungerer som afstemmer, hvis der er opbygget en relation med en vis grad af
tryghed. Man ved, at en rolig bergring fra en person, man godt kan lide, seenker kortisolniveauet
og dermed reducerer stress. Sa ofte vil en bergring skabe den ro, som ord ikke ngdvendigvis kan

(ibid., s. 133).

Nonverbale afstemmere kan ogsa bruges til at signalere til eleven, om hun fglger laereren i det,
hun siger (ibid., s. 130) som her, hvor eleven oplever, at leereren bruger gjenkontakten til at
folge op pa, om eleven er med pa spgrgsmalet; “Jeg taenker, her holder hun tit
gjenkontakt...kigger lige op og kigger pG mig for lissom sGdan at se, om jeg har forstdet, hvad
det er, hun spgrger mig om ... for lige sGdan at sikre sig: ved du godt...? Altsd, er vi med pa det
samme” (Bilag 3, s. 32). En anden elev beskriver samme oplevelse; "Der kan man se, at hun
sddan lidt skifter mellem at kigge pd skaermen og sa pa mig for lissom...jeg tror nok, det giver
den fornemmelse, at hun ser, at jeg er indforstdet med, hvad hun mener” (Bilag 3, s. 32).
Leereren selv oplever ogsa, at det er dét, der sker og er hensigten; "Kigger meget pad
hende...sddan i leengere tid intenst, fordi nu er...underforstdet...der skal ske noget, og det er ogsa
fordi det rent fagligt, er dét, jeg synes, der skal ske...sh...nu her, at hun, at hun far det her med”
(Bilag 3, s. 38).
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Man kan forsta denne afstemning pa den made, at dét, at laereren kigger eleverne i gjnene, giver
dem mulighed for at tilkendegive over for hende, at de har forstaet, hvad hun siger. Hun szetter
sig altsa pa den made i elevens sted, men satter samtidig ogsa egne intentioner i spil, fordi
hendes intention naturligvis er at sikre elevens forstaelse. Mentalisering handler netop om, at
lereren er i stand til undervejs at vaere opmarksom pa elevens behov og egne intentioner og
justere med sma udtryk — afstemmere - i form af fx gjenkontakt, som falder naturligt ind i det

gensidige samspil om det flles tredje (Lynge, 2015, s. 102).

Leereren reflekterer i interviewet over mentaliseringen i brugen af nonverbal kommunikation.
Hun beskriver, at, som hun ser det, sa ligger der rigtig meget anerkendelse i den nonverbale
kommunikation og afstemningen:

"Det er sindssygt interessant, at ... man med smad ting som mimik, gestik, kropssprog...at man
faktisk viser dem [eleverne] bdde fysisk, visuelt, verbalt, at man ser dem, og at man accepterer
dem, og det, synes jeg, er det, der...man anerkender dem som det menneske, de nu er, som man
sidder overfor” (Bilag 3, s. 40). Her befinder vi os i ét af kernebegreberne om mentalisering,
nemlig anerkendelsen. | mentaliseringsteorien handler anerkendelse netop om at veerdsaette
elevens ressourcer og mgde eleverne der, hvor de udviklingsmaessigt er for at kunne stille de
rette laeringsmaessige krav. Sa nar laereren udtrykker denne menneskelige vaerdi som afggrende
i samspillet med eleverne, er hun i gang med at understgtte elevens egen leereproces ved hjzlp

af mentalisering.

5.2.2 Leererens positive fglelser og naervaer

Hatties feedbackmodel lsegger som beskrevet ikke meget vaegt pa personlig feedback i form af
fx ros som en effektiv metode til at udvikle elevens selvregulering. Men psykologiske teorier har
i en arrekke beskrevet betydningen af leererens fglelser for kvaliteten af samspillet mellem
lerer og elev (Klinge, 2019, s. 196). Laererens evne til at udvise empati har stor betydning i
mentaliseringsprocessen, da det handler om laererens evne til at aflaese og regulere elevens
folelser og samtidig bevidst at forholde sig til egne indre tilstande (ibid., s. 196; Wick, 2014, s.
54, 99 og 101). At leereren udviser positive fglelser over for eleven har vist sig at fremme bl.a.
elevens kognitive formaen i forhold til at teenke associativt og originalt, at arbejde vedholdende
samt at fremme sociale egenskaber som venlighed, hjeelpsomhed, abenhed og samarbejdsevne.
Klinge uddyber: “Derudover kan fglelser direkte understgtte elevernes leereproces, fordi der
neurologisk er en teet forbindelse mellem det limbiske system og hukommelsen (Klinge, 2019, s.

199). Klinges forskning viser, at konkret anvendelse af afstemmere ved positive ytringer i form
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af (1) ros og (2) venlige ord har stor betydning for elevens motivation og fglelsesmaessige tilstand

(ibid., s. 130).

Leererens oplevelse er, at hun bruger (1) ros som en helt naturlig del af det at anerkende
eleverne; ”Jeg genta’r hendes svar, jeg anerkender, at det, hun siger, er godt og rigtigt ... jeg
roser hende igen....sy’s jeg faktisk, jeg er helt glad for at se, at gh, at gh, hun fdr meget
anerkendelse pa det, hun kan.” (Bilag 3, s. 38).

Ogsa laererens opmuntrende verbale og nonverbale kommunikation har en indvirkning pa

eleverne, som ros kan have. En elev beskriver det sadan her:

“Det der, hun ggr der, det ggr hun tit og smiler ogsa.....hun lissom ta’r haenderne op og siger ’l
love it!’ og er sadan *YES!". SGdan lidt vinderagtigt.....sddan lidt “der fangede du den’. Lidt lissom
sddan, hvis der er et spring, man aldrig nogensinde har lavet fgr, og det er farste gang, man laver
det.....det er sGdan den fglelse, hun giver én, synes jeg ... giver mig den der ’det var fanme godt

det der’ i stedet for bare ’ja, det er rigtigt.”” (Bilag 3, s. 33).

Alene det, at eleven sammenligner fglelsen, leereren giver hende, med fglelsen af, hvordan hun
har det fgrste gang, hun laver et rigtigt spring i gymnastik, fortaeller, at hun far en meget staerk

positiv fglelse i kroppen af glaede og lyst, naermest boblende motivation.

En anden elev laegger maerke til, at laereren ved afslutningen af feedbacksamtalen giver hende
en ’knuckles’, dvs. en knytnaevehilsen; ”... lige en knuckles til sidst der ...” (Bilag 3, s. 35). Leereren
anvender her kropssproget som en del af den eksplicitte mentaliseringsproces som en samlet
ros til eleven for at fortzelle hende, at hun har gjort det godt. Det bliver derfor en anerkendelse
af hende og en affektregulering af en — her vel at bemaerke — positiv fglelse i form af bekraeftelse
af, at det lykkes. Wick uddyber, at ” ... laereren kan anvende kropskontakt i en slags spejling af
elevernes egne emotioner, som udtryk for at elevernes mentale tilstand bliver anerkendt” (Wick,

2014, s. 101).

Positive ytringer i form af (2) Venlige ord er en social opmarksomhed og afstemning, som bade
udtrykker inklusion, respekt og vaerdseettelse, og som kan motivere eleverne. Hvor empati ofte
knyttes til professionalisme, er fanomenet venlighed sjaeldent knyttet til professionelle samspil
og relationer. | denne sammenhang handler venlighed heller ikke om at have en venlig attitude,
men derimod om den venlighed, der ligger i at have en grundlaeggende medmenneskelig og
imgdekommende indstilling (Mgller, 2019, s. 103-104). Denne indstilling ses her tydeligt i

lererens refleksioner under interviewet:
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”... jeg synes jo i bund og grund, det er banalt, at det, at man smiler til folk, det, at man kommer
dem i mgde i den forstand, at man siger ‘jeg kan Ii’ dig, jeg kender dig, jeg ved, hvordan...jeg
respekterer dine kompetencer, dine seerheder, dine styrker og dine..."... alt det dér ... det er vejen
ind ... ikke bare til en faglig udvikling, men steppet far....en lyst til en faglig udvikling, fordi en
faglig udvikling kommer ikke bare, fordi at jeg smiler til dem, men den kommer, fordi at jeg

forhabentlig giver dem lyst til det ...” (Bilag 3, s. 40).

Hun forholder sig her til, hvordan den naturlige imgdekommenhed, man kan have til eleverne,
kan vaere med til at motivere dem, hvilket kan fgre til en faglig udvikling. Sa her taler vi egentlig
ind i det, der er kernen i min problemstilling: hvordan opmaerksomheden pa kvaliteten af
samspillet — laererens receptive rettethed mod eleven og mentalisering i relationen til eleven -
gar forud for, at eleverne i virkeligheden bliver i stand til at tage imod den faglige feedback, fordi

netop det samspil kan vaere med til at skabe en lyst hos dem.

Under taenke hgjt-protokollen leegger laereren maerke til, hvordan hun imgdekommer elevernes
folelser ved at anvende sproget pa en bestemt made; “Jeg tror, at der er meget forskel pd, om
jeg siger: "Jeg har bestemt, at..."...sh...og sd at jeg siger, ’jeg har tilladt mig’. Med det siger jeg,
at jeg har taget en beslutning pG vores vegne. Der er forskel pd at sige ’jeg har taget en

vy

beslutning pd vores vegne’ og sd sige ’jeg har bestemt” (...) "Jeg dbner op for, at vi kan ggre det
sammen. Det er mdske sveert for hende, men jeg siger ’jeg vil gerne hjeelpe dig’. PG den mdde sa
hdber jeg faktisk, at hun er gdaet derfra med en fornemmelse af, at det er feedback, men at jeg

gerne vil hjeelpe hende..gh..videre” (Bilag 3, s. 37 og 39).

Hun er bevidst om, hvordan hun taler til eleverne under feedback, fordi hun ved, at det kan vaere
en fglelsesmaessigt sarbar situation for dem, sa hun er bevidst om at minde dem om, at de er

sammen om det.

Kvaliteten af det fglelsesmaessige samspil er grundlaeggende helt afhaengig af leererens naerveer
og personlige tilstedeveerelse. Nar leereren er naervaerende under samtalen, lukkes der op for,
at hun sensitivt kan registrere elevens signaler, reflektere over situationen og imgdekomme
elevens behov (Klinge, 2019, s. 205; Mgller, 2019, s. 101). Her er et eksempel pa en situation,
hvor lereren meget tydeligt mentaliserer eksplicit over for elevens signaler, fordi hun
registrerer, at eleven agerer anderledes, end hun plejer, og at hun selv har talt i lang tid. Hun

sperger derfor eleven direkte:

”.. 'er du okay, [elevens navn]?’... Og det er jo selvfalgelig oss’, fordi jeg har siddet og talt i sa

lang tid, og hun har ikke sadan lige helt....altsd pa den mdde er hun mdske lidt mere tynget af
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situationen, end jeg sadan havde troet, fordi hun bliver sa stille i det. SG derfor sy’s
jeg.....derfor....det lyder som om, at det sddan er bevidst, jeq sp@’r, og det er det egentlig ik’, det

kommer, fordi jeg....jeg bliver faktisk lige pludselig i tvivl” (Bilag 3, s. 37).

5.2.3 Laererens autenticitet

Fonagy fremhaever i sin forskning om mentalisering, at den made, vi mgder hinanden pa og de
grundholdninger, vi mgder hinanden med, har stor betydning, nar vi vil fremme mentalisering
(Lynge, 2015, s. 64). En af de holdninger er gennemsigtighed, dvs., at lzereren er &ben om sine
intentioner over for eleverne og tilstreeber en gennemsigtig, eerlig og autentisk attitude, sa det

er nemt for eleverne at laese og forsta laereren (ibid., s. 131).

Under kodningen af datamaterialet var det tydeligt, at eleverne har en opfattelse af leereren
som meget autentisk i sin adfeerd: ... at det ikke bare er i én monoton kgre, sGdan hun lissom
svinger lidt....det gar hun ogsd i timerne, svinger lidt imellem, hvordan hun snakker....hvis der er
én, der siger et eller andet virkelig godt, sd er hun sGdan ‘det er skidegodt det der!’. Bare udbryder
noget engang imellem ... Her roser hun mig ogsa og siger, at det ser godt ud og lissom...at det
ser godt ud og kalder mig [...]-pigen [elevens kaelenavn]...det gar hun ogsd nogle gange i timerne
... Det der, hun ggr der, det g@r hun tit og smiler ogsd.....hun lissom ta’r heenderne op og siger’l
love it!” og er sGdan "YES!'” (Bilag 3, s. 33 og 34).

Det er altsa helt tydeligt, at eleverne oplever, at lzereren har nogle adfserdsmaessige treek under
feedbacksamtalen, som eleverne genkender fra hendes undervisning. Hun er det, hun giver sig

ud for at veere, og eleverne ved, hvad de kan forvente af hende.

Under taenke hgjt-protokollen med laereren beskriver hun selv sin jargon som genkendelig for
eleverne. Her fremhaeves citater fra taenke hgjt-protokollen med laereren, hvor hun oplever, at

hun er autentisk:

“Der pauser jeg den med det samme, fordi jeg siger [elevs kaelenavn], og det er sadan en jargon,
jeg har til eleverne ... det, synes jeg, sadan er Gbnende. Jeg siger ogsd nogle gange [elevs
kaelenavn] til hende, men ndr jeg siger [kaelenavn], sG synes jeg, at jeg dabner op for den, ja,

afslappede...” (Bilag, s. 35).

“Jeg bruger ... et ord, som de ved, jeg bruger tit. Jeg siger nemlig ‘pivdygtig’, og jeg forklarer med

afsaet i, at hun er dygtig, og at jeg gar til hende”. (Bilag 3, s. 36).
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”.. det er jo ogsa fordi, jeg er sGdan en idraetsleerer-agtig én ... og det kender de mig oss’ for,
altsd pa den made er der noget kendskab til, hvordan jeg er, at jeg viser det med knyttet naeve”

(Bilag 3, s. 38).
Lareren beskriver det saledes i interviewet:

”... jeg hdber, det grundlaeggende er min tilgang til den mdde, jeg snakker med andre mennesker
pa ... at vi begge skal komme til orde bade sddan verbalt ... nonverbalt i forhold til fglelser. Og
hvis jeg gerne vil det, sa skal jeg ogsa se pd, hvordan de reagerer pa det, jeqg siger. Jeg skal ogsa
dels forsgge at dbne dem, men jeg skal daelenedme ogsda vaere skarp pa at se, hvordan de
reagerer. Det er jo enormt let at vaere mig. Jeg er jo med pd, at jeg er jo den, der har fagligheden,
jeg er den, der har overhdnden, ogsa fordi jeg er lzerer, og fordi jeg har vaeret der i 100 dr ... jeg
har al ro i maven. Og for dem....sG har de ikke al ro i maven ... det er en uvant situation ... der er
karakterer og sddan noget, og den situation er jeg ngdt til at forstd. Jeg er ikke bare ngdt til at

forstd, at de har det sddan, jeg er ogsa ngdt til at agere i den forstdelse ... ” (Bilag 3, s. 41-42).

En aben holdning, der fremmer mentalisering, kan leerere gve sig i at praktisere og ggre til en
vane, bl.a. ved at blive bevidst om, hvordan man interagerer emotionelt med eleverne. Men i
virkeligheden handler det om grundholdninger, som er veaerdiladede ved, at de bygger pa
lererens grundlaeggende overbevisning om, at mentalisering fremmer elevernes laering og
trivsel (Lynge, 2015, s. 130). Og det er den grundholdning, vi ser udtrykt i leererens citat; hendes
egne grundlaeggende vaerdier om abne intentioner og bevidsthed om elevens reaktioner i
samspillet. Netop dét, at hun tager sine personlige grundleeggende vardier for samspil med
andre mennesker med over i sin laererpraksis, kan vaere medvirkende til at ggre hende

gennemsigtig og autentisk i sin adfaerd over for eleverne.

5.2.4 Leererens faglighed og didaktiske kompetence

Klinge beskriver, at én af forudszetningerne for, at leereren kan forholde sig receptivt rettet mod
eleverne er faglig viden og didaktisk kompetence. Det er nemmere for laereren at give eleverne
meningsfulde og udbytterige mgder med faget, nar hun braender for sit fag og dermed nemmere
kan inspirere eleverne og foretage relevante justeringer (Klinge, 2019, s. 213-214). At kunne
foretage relevante justeringer undervejs er netop afhaengig af laererens mentaliseringsevne. Nar
leereren er i stand til at afleese, hvordan eleven reagerer undervejs, er hun i stand til at seette sig
ind i, hvordan eleven opfatter indholdet og situationen (Lynge, 2015, s. 99) Og det er denne
empati og nysgerrighed, som giver lzereren indsigten til at samstemme elev, indhold og sig selv

(Klinge, 2019, s. 85):
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Afstemningen kan siges at bygge den bro, som ggr det muligt for indholdet at
flyde uhindret imellem dig og eleven. Effekten af afstemningen kan beskrives ved
hjeelp af det maorianske begreb ako, der bade betyder at undervise og at laere ...
baseret pa et princip om gensidighed ... hvor underviseren ogsa leerer af eleven.
Du skal laere, hvem de bgrn er, du indgar i samspil med, for at du hele tiden kan

skabe en samstemning mellem dig, dem og stoffet.

En elev er meget tydelig omkring forholdet mellem leererens kendskab til den enkelte elev og

betydningen af dette for den faglige lzering:

”Hun har sat sig meget ind i hver isaer, sG hun kan godt huske, néh ja, det var dig, der havde den
der...hun er sadan, hun kan godt kende forskel pd os...det er ikke bare en elev. Det betyder meget
for det hele, fordi nGr man ikke bare sddan er en elev, sd er det....altsd sa faler man sig ikke bare
som én i flokken, altsd, du ved, hun kan godt se ens behov og det, man selv har brug for at arbejde
med ... sa@ far vi forskellige opgaver, sa vi kan blive bedre til det, vi hver isser har brug for...det

betyder meget for undervisningen og ens lering” (Bilag 3, s. 32).

Leereren har i sin forberedelse af feedbacken gjort sig tanker om, hvordan hun skaber nogle
rammer om feedbacksamtalen, der ggr den faglige feedback overskuelig for eleverne; “Jeg
taeenker ogsa...jeg ved ikke, om det har s meget med relationen at ggre, mere end det har med
den faglige...jeg tror, tingene pa den mdde haenger sammen...at dét, at jeg har markeret inden
og dét, at jeg bruger kuglepennen til at vise, hvor vi er henne og sddan noget, det hjzelper hende
pa vej....altsa, hun er ikke usikker pd, hvor vi er henne i feedbacken” (Bilag 3, s. 38).

De didaktiske overvejelser, leereren har haft inden feedbacken, betyder, at hun skaber et
udgangspunkt, hvor hun ggr det nemmere at samstemme eleven (kan hun fglge med?),
indholdet (den faglige feedback pa det skriftlige produkt) og sig selv (er bevidst om betydningen
af brugen af gestikuleren). Hendes didaktiske viden og kompetence betyder, at hun er bevidst
om, at hendes forberedelse haanger sammen med og pavirker hendes muligheder for at holde
fokus pa eleven og sig selv i samtalen (Klinge, 2019, s. 214). Eleven oplever det pa denne made:
“Der kan du se, vi sidder sadan naermest og laeser det sammen...jeg falger med, hun falger med
og dét, at hun har givet mig to papirer - ikke ét, hun bare har med rettelser, men jeg har mit eget,
jeg kan sidde og rette i..og sd den madde, hun siger, at ’sG kan du kigge her, og det er de

grgnne’.....lissom har gjort det nemt for én, i stedet for, at man skal til at lede.” (Bilag 3, s. 33).

For eleven betyder lzererens forberedelse, at hun fgler sig inddraget i feedbacken, at rettelserne

er noget, de kigger pa i feellesskab, og at eleven altsa ikke star alene. Det er en forholdemade,
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som stemmer godt overens med mentalisering, fordi laereren tydeligvis har taenkt over, at
eleverne har brug for at maerke, at de er faelles om det, fordi feedbacksamtalen er en

folelsesmaessigt sarbar situation.

Leereren kan pa baggrund af viden og erfaringer have en idé om, hvordan feedbacken skal
foregd. Men skal den i praksis lykkes, kraever det, at laereren kan satte sig ind i elevernes
reaktion, og hvilke muligheder de selv far gje pa (Lynge, 2015, s. 99). En elev oplever her,

hvordan laereren far hende pa banen i feedbacksamtalen:

"... sd siger hun ogsd hver gang, jeg skal laese noget op, ndr jeg sa finder et svar, sG sparger hun
mig ‘hvorfor det?’ eller ‘hvordan kan det veere?’ eller "hvad gjorde du?’ ... det med, at man giver
eleven lov til at veere med til at pr@gve at Igse det, selv at finde fejlene ... at komme i dybden med

»

det og fa eleven til at forstd det endnu mere er en god egenskab” ... ”... ndr det er, man lissom

selv far det ud gennem munden, sd synes jeg, sG haenger det bedre fast” (Bilag 3, s. 33).

Nar laereren, som her, formar at aktivere eleverne med henblik p3, at de finder ud af, hvordan
de leerer og kommer videre i deres udvikling, sa far eleverne et godt udgangspunkt for

efterfglgende at blive selvregulerende (ibid., s. 98).
Leereren forholder sig selv refleksivt til dette under interviewet:

”... den der formative vurdering, hvor man hele tiden i undervisningen skal bemaerke, hvordan
virker min undervisning pa den elev, og hvordan kan jeg sG eendre min undervisning for, at det
bliver bedre, altsa sddan hele tiden bliver den der vekselvirkning, sd jeg ikke bare sidder og siger
til eleven ‘naeste gang skal du ggre sGdan og sddan og sddan’. Men at de faktisk ogsd fortzeller

mig ‘jamen, hvordan kan du bedst laere mig det her’” (Bilag 3, s. 40).

6 KONKLUSION

Formalet med denne undersggelse har veeret at belyse pa hvilken made, laererens emotionelle
interaktion under feedbacksamtalen har betydning for, om eleven abner sig for den faglige
feedback og dermed opnar et fagligt udbytte, som kan anvendes i elevens selvregulerende

leereproces.

Det metodiske og empiriske perspektiv har vaeret faenomenologisk med en hermeneutisk
fortolkningstilgang. Data er indsamlet med det formal at belyse undersggelsesspgrgsmalets to
dele: elevernes og lzererens oplevelse af leererens emotionelle interaktion med eleverne under

feedbacksamtalen og betydningen af denne for elevens selvregulering. Data er genereret ved
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interview med lzereren og videooptagelse af fire feedbacksamtaler med elever kombineret med
efterfglgende taenke hgjt-protokoller med eleverne og laereren. Undersggelsesspgrgsmalet er
besvaret i analysen, der er struktureret i fire dele, som modsvarer de fire temaer, der er tradt
frem i fortolkningsprocessen.

Det fgrste tema omhandlede laererens anvendelse af nonverbal kommunikation som afstemmer
i forhold til fglelsesregulering hos eleverne. At leereren i hgj grad anvender kropssproget i
samspillet med eleven blev oplevet af eleverne som tryghedsregulerende. Laereren selv oplever
sin brug af nonverbalt sprog, fx gjenkontakt, som et meget vigtigt element i forhold til at sikre
elevens forstdelse. Mentaliseringen ses altsa i laererens brug af nonverbal kommunikation, som
leereren kan bruge til at udtrykke, at hun ser eleven og elevens behov for affektregulering.
Mentaliseringen bliver derfor et centralt element i leererens interaktion med eleven i forhold til
at kunne udforske tanker, fglelser og behov hos eleven og mgde eleverne der, hvor de er
udviklingsmaessigt, og stille de rette laeringsmaessige krav.

Det andet tema omhandlede betydningen af laererens fglelser og neerveer for kvaliteten af
samspillet med eleverne under feedbacksamtalen. Temaet tog saerligt udgangspunkt i et af
kernebegreberne i mentaliseringsteorien, nemlig leererens evne til at udvise empati over for
eleven. Laereren beskriver, hvordan hun oplever, at det emotionelle samspil understgtter eleven
i at tage imod den faglige feedback, fordi det skaber motivation. Empirien gav eksempler p3,
hvordan lzererens naerveer over for eleven var helt afggrende for, at laereren overhovedet kunne
fa abnet op for at forsta elevens fglelsesmaessige behov. Eleverne oplevede, at leererens brug af
ros havde stor betydning for deres motivation for at indga i samspillet om det faglige indhold.

| analysens tredje tema blev leererens autenticitet belyst, da det var et centralt element ved
leererens interaktion med eleverne. Eleverne oplever, at lzereren er den, hun udgiver sig for at
vaere, og de ved, hvad de kan forvente af hende. Leereren selv beskriver, at hun bade privat og i
sin lererpraksis har en grundleeggende veerdi om at mgde andre mennesker med 3dbne
intentioner og med bevidsthed om den andens reaktioner i samspillet. Netop dét kan veaere
medvirkende til at ggre hende gennemsigtig og autentisk i sin adfeerd over for eleverne og
dermed fremme mentaliseringen.

Analysens fjerde tema omhandlede larerens faglige og didaktiske kompetencer som en
forudsaetning for, at leereren kan ggre det faglige indhold meningsfyldt. En forberedt og fagligt
kompetent laerer afleeser nemmere, hvordan eleverne reagerer undervejs pa indholdet og
situationen. Det giver lzereren indsigten til undervejs at samstemme elev, indhold og sig selv.
Her viste analysen, at eleverne oplever lereren som forberedt og fagligt velfunderet i sin

fagviden og i elevkendskabet. Det betyder ifglge leereren selv, at hun har skabt et udgangspunkt
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for samtalen, hvor hun kan inddrage eleverne og maerke efter, hvor de er i processen samt skabe

en ramme for formativ feedback.

Undersggelsen baserer sig pa en enkelt leerers feedbackpraksis. De fire temaer fra analysen er
derfor pa ingen made udtgmmende elementer af mentaliseringsstrategier. Saledes skal
undersggelsesresultatet laeses som forslag til refleksionsemner, der kan anvendes af lerere i
feedbackprocesser med henblik pa at gge deres opmaerksomhed pa mentaliseringsstrategier
over for eleven. Dog mener jeg, at dette casestudie har betydning i en professionsfaglig og

samfundsmaessig sammenhang, hvilket belyses i den fglgende perspektivering.

7 ENKELTTILFALDET HAR BETYDNING | DET ST@RRE PERSPEKTIV

Jeg vil i dette afsnit belyse, hvordan dette casestudie af en enkelt laerers feedbackpraksis kan
bruges og fa betydning i en professionsfaglig og samfundsmaessig sammenhaang. Der ggres rede
for undersggelsesresultatets betydning for laererens feedbackpraksis, for den enkelte elev og for
folkeskolens formal.

| neervaerende casestudie er der peget pa fire elementer af det emotionelle samspil mellem
leerer og elev, som har betydning for elevens selvregulering: (1) felelsen af tryghed hos eleven,
(2) elevens forstdelse af det faglige, og at leereren stiller de rette leeringsmaessige krav, (3)
elevens Jyst til det faglige og motivation for samspil om det faglige, (4) inddragelse af elevernes
holdning til, hvordan de bedst lzerer.

Rettes undersggelsens resultat udad i et samfundsmaessigt perspektiv i forhold til, hvad elever
skal have ud af at ga i skole, fortzeller folkeskolens formalsparagraf os, at de skal udvikle ”lyst til
at leere ..., fortrolighed med ..., forstdelse for ... og tillid til egne muligheder og udvikling af evne
til at tage stilling og handle... ” (Lynge, 2015, s. 84; Mellon, 2014, s. 116). De ovennzaevnte fire
elementer peger altsa ind i en understgttelse af de evner, eleverne skal udvikle i skolen.
Undersggelsens resultat har derfor stor relevans i et samfundsmaessigt perspektiv, da det
belyser, at de fglelsesmaessige aspekter af leererens virke og lererens almenmenneskelige
kompetencer betyder noget for de evner, eleven skal udvikle i skolen. | skandinavisk forskning
er lererens fglelsesmaessige forhold dog noget underbelyst og fremstar som et privat aspekt,
som skoler herhjemme sjaeldent forholder sig direkte til (Klinge, 2019, s. 196-197; Lynge, 2015,
s. 95). Klinge havder, at hvis man vil professionalisere laerergerningen, kan man ikke kun
betragte fglelsesmaessige forhold ved laererens praksis som et privat anliggende (Klinge, 2019,
s.196). Hun fremhaever, at “en miskendelse af, at undervisning ogsa er en fglelsesmaessigt baret

praksis, og at fglelse, kognition og handling fremstar som en integreret helhed, [kan] risikere at
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spaende ben for realiseringen af de hensigter, man gnsker fra politisk og samfundsmaessig side”
(ibid., s. 197). Den engelske professor i sociologi Andy Hargreaves har i 1998 understreget, at
det er ngdvendigt med en uddannelsesmaessig opmaerksomhed pa de fglelsesmaessige
dimensioner af undervisning og laering, da der ellers er risiko for, at uddannelsesreformer
ignorerer og potentielt skader nogle af de mest grundlaeggende aspekter af, hvad laerere ggr
(ibid., s. 198).

Pa baggrund af undersggelsens resultater laegges der op til en diskussion af, hvordan laerere i
hgjere grad kan udvikle deres mentaliseringsstrategier og anvende dem i feedbacksituationer til
at stgtte eleven i at igangsaette sin egen faglige leereproces. Hvordan kan vi tenke de
folelsesmaessige forhold ved lzererens praksis og laererens personlige kompetencer ind i et
udviklingsperspektiv, sa der bliver en naturlig opmaerksomhed pa og interesse for Igbende

udvikling af leererens personlige kompetencer?
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9 BiLag1l

Guide til lzererinterview:
Om din feedbackpraksis:
Kan du fortaelle om, hvordan du forbereder feedback til elever pa skriftlige produkter?

Kan du forteelle om, hvordan du gennemfarer feedback — eksempelvis forskellige metoder,
redskaber?

Kan du fortaelle om, hvordan du i selve feedbacksamtalen saetter fokus pa det faglige i elevens
skriftlige produkt?

Der er lavet en enkelt amerikansk undersggelse, der siger, at det allervigtigste, nGr man som
leerer giver feedback til sine elever, er, hvordan den faglige respons kommunikeres til eleven,
altsa at lereren skaber relation til eleven bdde verbalt og nonverbalt. Hvis ikke man lykkes i
dette, sd kan det betyde, at eleven slet ikke formdr at tage imod den faglige feedback. Kan du
seette nogle ord pa din egen erfaring med dette, ndr du giver feedback til elever pa skriftlige
produkter?

Hvor bevidst er du selv om din mdde at aflaese og tolke den enkelte elev i feedbacksamtalen,
eksempelvis i forhold til elevens behov for anerkendelse/empati/folelsesmaessig stgtte fx
gennem ordvalg, at sende positive signaler i form af fx smil, naervaer og dbent kropssprog?
Eksempler pG hvad du gar?
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10 BILAG 2

Protokol til refleksion med elever og lzerer efter optagelse af feedback-
samtale

Eleverne far under feedbacksamtalen feedback pa deres terminsprgve i dansk. Der er
udarbejdet skriftlig tilbagemelding. Eleverne far mundtlig feedback pa del C - skriftlig
fremstilling.

Feedbacksamtalerne optages, og eleverne ser efterfglgende optagelsen og bliver stillet
nedenstdende opgave. Laereren ser optagelse af én af feedbacksamtalerne og far stillet
nedenstaende opgave.

Taenke hgjt-protokol til eleven efter feedbacksamtale:

Taenke hgjt over feedback, tekst og deres naeste skridt med teksten pa baggrund af
feedbacken.

Taenke hgjt-protokol til elevrefleksion over optagelse:

Mhp. at fa elevernes oplevelse, tolkninger, holdninger, fglelser, forstaelse ifht., hvordan
leereren interagerer emotionelt med eleven under feedbacksamtalen.

Eleven ser optagelse af feedbacksamtale og reflekterer spontant over, dvs. taenker hgjt over,
saetter ord pa, hvad de ser, der sker med fokus pa laererens adfaerd, verbale og nonverbale
kommunikation, og hvordan eleven reagerer fglelsesmaessigt pa dette.

Ikke fokus pa den feedback eleven far pa det faglige, men hvor ser eleven, at laereren ggr
noget positivt i forhold til relationen? Hvor ser du, at [laerers navn] ggr noget positivt i
relationen til dig? DIN oplevelse af, hvordan [laerers navn] tager hand om din fglelsesmaessige
tilstand under samtalen - nar hun fx giver rettelser?”

Seerligt i forhold til fx:
Kvalitet i kontakten
Neervaer

Venlighed

Interesse
Anerkendelse
Respekt og tillid
Engagement og glaede
Entusiasme
Stemmefaring

Gestik

djenkontakt
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Taenke hgjt-protokol til Ieererrefleksion over optagelse:

Leerer ser optagelse af feedbacksamtale og reflekterer spontant over, dvs. taenker hgjt over,
hvad hun ser, der sker med fokus pa egen emotionelle interaktion med eleven.

Hvor ser du, at du sender positive signaler til eleven og sa at sige tager hand om relationen til
eleven og elevens behov for anerkendelse/empati/fglelsesmaessig stgtte osv.?

Seerligt i forhold til fx:
Kvalitet i kontakten
Neervaer

Venlighed

Interesse
Anerkendelse
Respekt og tillid
Engagement
Entusiasme og glaede
Stemmefaring

Gestik

djenkontakt
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11 BILAG 3

Transskription af teenke hgjt-protokol med elev 1

(...)
(Finder videooptagelse frem, som eleven ser)

E: Jeg teenker, her holder hun tit gjenkontakt...kigger lige op og kigger pa mig for lissom sadan
at se, om jeg har forstaet, hvad det er, hun spgrger mig om. Hun stiller mig jo egentlig et
spergsmal, jeg helst skal tage stilling til...for lige sadan at sikre sig, ved du godt, alts3, er vi med

pa det samme.

()

E: Hun er meget reflekterende sddan igennem det, mange af tingene kommer sadan lidt
indskudt, det er ikke noget, hun sadan lige har taenkt, hun skulle sige, men sa sidder hun lige
og taenker lidt over det, og sa giver det mening at sige. Hun er forberedt, men det virker ogsa
som om, at hun er her...det er ikke sadan, at hun sidder og laeser op pa noget, hun har skrevet,
at hun skal huske at laese op. Hun har sat sig meget ind i hver iszer, sa hun kan godt huske, nah
ja, det var dig, der havde den der...hun er sadan, hun kan godt kende forskel pa os...det er ikke
bare en elev. Det betyder meget for det hele, fordi nar man ikke bare sadan er en elev, sa er
det, altsa sa fgler man sig ikke bare som en i flokken, altsa, du ved, hun kan godt se ens behov
og det, man selv har brug for at arbejde med, fordi det er jo ikke ngdvendigvis kommaer, jeg
har brug for at arbejde med, men det er maske noget med noget...jeg ved ikke, hvad det kunne
veere, altsa, sa kan hun se det i forhold til de andre, og sa far vi forskellige opgaver, sa vi kan
blive bedre til det, vi hver iseer har brug for...det betyder meget for undervisningen og ens

leering.

Transskription af teenke-hgjt-protokol med elev 2
(...)

(Finder videooptagelse frem som eleven ser)

E: Der kan man allerede se, at hun sadan lidt skifter mellem at kigge pa skeermen og sa pa mig
for lissom...jeg tror nok, det giver den fornemmelse, at hun ser, at jeg er indforstaet med, hvad

hun mener.
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E: Her roser hun mig ogsa og siger, at det ser godt ud og lissom...at det ser godt ud og kalder

mig [...]-pigen [elevens kaelenavn]...det gér hun ogsa nogle gange i timerne...

E: Jeg tror ogsa der...det med at hun lukker skaermen i og fokuserer pa bade det, at hun har

papiret og kigger mig i gjnene...at det skaber ogsa sadan en...lidt naerveer.

(...)

E: Der ta’r hun ogsa fat i mig...sadan, man egentlig godt kan. Det giver sadan...
I: Hvad g@r det ved dig, at hun sadan lige er ovre og have fat i dig?

E: Det gor, at jeg feler mig mere tryg, tror jeg faktisk...

I: Ja...g@r dig mere tryg?

E: Ja, det er lissom...det er ikke bare ‘du retter fejl’.....det er en "du ggr det godt, og det er godt,
det, du har lavet.” Det er sadan meget venskabeligt, ikke s& meget laereren og eleven, hvor der
skal vaere stor forskel og sadan...det bliver sddan lidt mere 'low-key nede pa jorden’...det,

synes jeg, er vigtigt.

E: Der kan du se, vi sidder sadan naermest og laser det sammen...jeg fglger med, hun fglger
med og det, at hun har givet mig to papirer - ikke ét hun bare har med rettelser, men jeg har
mit eget, jeg kan sidde og rette i....og sa den made, hun siger, at ’sa kan du kigge her, og det er

de gregnne’.....lissom har gjort det nemt for én, i stedet for at man skal til at lede.
I: Det giver mening for dig?
E: Ja.

(..)

E: Altsa, man kan sige, det der, der kalder hun mig igen [keelenavn], og sa siger hun ogsa hver
gang, jeg skal laese noget op, nar jeg sa finder et svar, sa spgrger hun mig "hvorfor det?’, eller
"hvordan kan det veere?’, eller "hvad gjorde du?’. Sddan at man selv bliver opmaerksom pa,
hvad det er, der egentlig skete i stedet for at vaere sadan lidt, "det er rigtigt’. Det er jo ogsa en
fin made at give feedback, men jeg taenker, det der med at komme i dybden med det og fa

eleven til at forsta det endnu mere er en god egenskab.

E: Det der, hun ggr der, det ggr hun tit og smiler ogsa.....hun lissom ta’r haenderne op og siger
"I love it!" og er sadan 'YES!'. Sadan lidt vinderagtigt.....sadan lidt ‘der fangede du den’. Lidt

lissom sadan, hvis der er et spring, man aldrig nogensinde har lavet fgr, og det er fgrste gang,
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man laver det.....det er sadan den fglelse, hun giver én, synes jeg. Sadan lidt sjovt og lidt

uformelt igen.
I: Ja, hvad er det, der ggr, at man bliver glad?

E: Jeg tror bare, det er sadan 'YES!’, at hun bare ta’r haenderne sadan helt fri, og sddan virkelig
giver mig den der, 'det var fanme godt det der’ i stedet for bare, ’ja, det er rigtigt’, altsa sddan
bliver lidt mere loose og, jamen jeg ved ikke, at det ikke bare er i én monoton kgre, sddan hun
lissom svinger lidt...det ggr hun ogsa i timerne, svinger lidt imellem, hvordan hun snakker...hvis
der er én, der siger et eller andet virkelig godt, sa er hun sadan ‘det er skidegodt det der!’. Bare

udbryder noget engang imellem.

(...)
I: Er det...ggr det noget bestemt for dig i forhold til at tage imod feedbacken?

E: Altsd ja, altsa jeg synes, det er sddan, nar det er, man lissom selv far det ud gennem

munden, sa synes jeg, sa haenger det bedre fast.

()

E: Og her der spgrger hun ogsa ind til min tekst, hvad det er, jeg mener med de forskellige ting,
og siger, at det her kunne hun helt vildt godt lide, sa det der med, hun lige selvom hun har
kritik, har hun ogsa ros, fordi hun godt kan lide det, og ja, sa det der med, at hun spgrger ind til

min tekst, og hvad jeg mener med det.
E: Og her, der kan man ogsa bade se og hgre pa hende, at hun aktivt lytter...
I: Ja, fordi?

E: Fordi hun sidder og lissom leener sig frem og prgver at holde gjenkontakt, og sa sidder hun

ogsa og siger 'Uhm-m’ og lissom lytter.

E: Her der er hjelper hun lissom med sadan, at jeg kan finde feedback til mig selv lissom, nar
hun siger...det kan godt vaere hun lissom selv har et facit til det, jeg siger, men hun hjzlper til,
at man sadan selv taenker kreativt, hvor jeg selv ligesom kunne satte det ind henne for at ggre

det bedre.
I: Hvad taenker du, nar du siger, at du kan finde feedback til dig selv?

E: Jamen altsa, sadan lissom, at hun sadan lissom leder mig til selv...for sa er jeg lissom tvunget

til selv at forsta det, hvad det er, at hun lissom...hvordan vil du selv ggre det, hvis det var, at du
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skule putte den der indre rgde trad ind i? Sa er jeg lissom selv ngdt til at taenke, hvordan kunne

jeg g@re det, ogsa selvom det er noget nyt for mig.

E: Altsa her, der lissom spgrger hun ogsa, siger hun ogsa, at det haber hun, at jeg er okay med,
sadan lissom at hun, det er ikke bare sadan kaeft-trit-og-retning, det er altsa sadan lidt, hun
abner lissom op til, at det er okay, hvis jeg synes, hun ikke skal vaere ligesa hard, hvis man kan

sige det pa den made...

I: Ja, for det er hun jo ikke...hun siger selv, at hun haber, at det er okay, at hun er lidt hard ved
dig, fordi det kun er fordi, det kan Igfte dig til et endnu hgjere niveau...hun siger det med

sadan et tonefald, at det kan ikke misforstas, at hun egentlig mener det pa den gode made.
E: Ja, preecis.

E: Der var lige lidt kropssprog der...lige en 'knuckles’ til sidst der...

I: Ja, som i ‘godt gaet’!

Transskription af taeenke-hgjt-protokol med elev 4

()

E: Jeg lagde specielt maerke til, da hun siger ‘det er godt’, sa griner hun en lille smule, sa fgler
man sig sadan lidt mere tryg i det...at hun sadan smiler, griner lidt. Det kan jeg godt |i’...sa fgler

jeg mig sadan lidt mere tryg i det.

E: Der synes jeg 0gsa, hun forklarer det godt ved sadan...gennem at vise det pa papiret, sa jeg
sadan kan se, hvad det er, hun mener, sa det var ogsa en god made, sa det ikke bare er snak

hele tiden, men hun ogsa viser det pa papiret.

E: Der roser hun mig ogsa, sadan at jeg kan inddrages i feedbacken, at jeg ogsa selv godt ved
fejlene. Det er ogsa lidt nemmere at veere laerer, nar man godt selv kan se det...jeg kan godt IV,

nar hun roser, hun griner sadan lidt, hun ggr det bare pa sadan en god made, synes jeg...
(...)
Transskription af teenke-hgjt-protokol med laerer over optagelse af elev 2

L: Der pauser jeg den med det samme, fordi jeg siger [elevs kaelenavn], og det er sddan en
jargon, jeg har til eleverne, det synes jeg sadan er abnende. Jeg siger ogsa nogle gange [elevs
kaelenavn] til hende, men nar jeg siger [kaelenavn], sa synes jeg, at jeg abner op for den, ja,

afslappede...
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I: Ja.

L: Der kigger jeg lige pa hende, skifter...og jeg er faktisk ikke sa vild med at have computeren
der, men at jeg lige kigger pa hende, sadan sa at hun ved, at jeg ikke kun gh er

computeroptaget...
I: @jenkontakten der...
L: Ja.

L: Jeg synes, jeg forsgger at kigge pa hende...ghh...sddan sa at det ikke , sddan sa det bli’r ghm,
selvom det er sadan en trekantsformation her, sa sgrger jeg for, at det er den linje mellem

[elevs navn] og jeg og gjenkontakten i den, der er den staerkeste...
I: Hvad teenker du egentlig i forhold til, hvordan | sidder?

L: Jamen, det er fordi, at vi sidder jo sadan, at vi sidder ved siden af hinanden, og det fungerer
rigtig godt, nar papiret ligger midt imellem os, men her hvor computeren gh...gh...star der, sa
bliver vores blikretning veek fra hinanden...s3, sa der skal vi ggre os mere umage for at fa

gjenkontakten.
I: Ja.

L: Ja, der siger jeg [elevs keelenavn-pigen], og der smiler jeg til hende og bruger...det har jeg
ikke lige taenkt pa, men, men det der med, at jeg siger ‘det ser skide godt ud’ — at det bliver

sadan et uformelt sprog.
I: Ja.

L: Jeg bruger et ghm...jeg bruger et ghm..et ord, som de ved, jeg bruger tit. Jeg siger nemlig

"'pivdygtig’, og jeg forklarer med afsaet i, at hun er dygtig, og at jeg gar til hende.

L: Jeg tror ogsa, at det er vigtigt, at jeg ikke bare sidder, men at jeg bruger mine haender, og at
jeg sadan lige beveeger mig lidt og pa den made skaber stem...eller ikke stemning i rummet,

men bevaegelse i rummet.

L: Jeg kommer nogen gange til at...den betydning, jeg tror...jeg gerne vil ha’, det har, er, nar jeg
kigger pa hende, at jeg sa far det til at veere reflekterende, sadan at de, at hun far en

fornemmelse af, at nu taenker jeg mig lige om....

L: Det, at jeg bruger ordet ‘tillade’ gh...ggr, at jeg @h, jo selvfglgelig er med p3, at det er mig,

der har —for at bruge udtrykket fra fgr — overhanden , men at jeg ogsa er tydelig med at sige
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det til hende, at jeg er med p3, at det er, at det er en...det er noget, man skal vaere

opmarksom pa, om man kan tillade sig at ggre...ja, for nu at....
I: Hvad kan det ggre for eleven?

L: Jeg tror, at der er meget forskel pa, om jeg siger: 'Jeg har bestemt, at..."...gh...og sa at jeg
siger ‘jeg har tilladt mig’. Med det siger jeg, at jeg har taget en beslutning pa vores vegne. Der

er forskel pa at sige ’jeg har taget en beslutning pa vores vegne’ og sa sige 'jeg har bestemt’.
L: Jeg bruger haenderne mere, end jeg lige troede...det, tror jeg, er godt.

L: Ja, der kommer den der ’er du okay, [elevens navn]?’. Og det er jo selvfglgelig oss’, fordi jeg
har siddet og talt i sa lang tid, og hun har ikke sadan lige helt....altsa pd den made er hun maske
lidt mere tynget af situationen, end jeg sddan havde troet, fordi hun bliver s3 stille i det. Sa
derfor sy’s jeg.....derfor....det lyder som om, at det sddan er bevidst, jeg sp@’r, og det er det

egentlig ik’, det kommer fordi jeg....jeg bliver faktisk lige pludselig i tvivl.
L: Ja, der smiler vi jo til hinanden.

L: Overdrivelsen...jo, det har ogsa noget med at g@re det afslappet.

L: Jeg roser hende...ved at ga med pa hendes udtalelse, hendes Igsning.
L: 'Sindssyg’ er ogsa et afslappende ord.

L: Der er nogen, der vil synes, at det, jeg g@r ved at ggre det til mit projekt...at det vil veere
sindssygt godt for mig, at hun gg@r sadan, at de vil synes, at det kan man ikke tillade sig at lsegge
over pa eleven....jeg teenker, at det er gh....det er en made og....jeg g@r det bevidst, det der
med at sige ‘det der, det betyder ogsa noget for mig’, fordi jeg vil gerne have, at eleven far en

fornemmelse af ‘det her, det er sgu ogsa vigtigt for mig’.
L: Der var noget gestik igen...

L: Der siger jeg 'vanvittig’...gh...det er jo igen sadan en eller anden overdrivelse...men ogsa

forhabentlig en afslappet tone...haber jeg (laerer griner).
L: Jeg roser hende til at starte pa.

L: Der kunne man jo ghmm...der kunne man jo godt anklage mig for at sadan ’efter dog?!’,
sadan lige at sige 'na, der var du helt skeevt pa den’, men ghm...den kgber hun heldigvis, ved at

jeg snakker kryds og bolle.
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L: Der roser jeg hende og kigger pa hende samtidig med.
L: Jeg genta’r hendes svar, jeg anerkender, at det, hun siger, er godt og rigtigt.

L: Og det, jeg synes, der sker nu, det er, at [elevs navn] far, far lov til at sige mere og mere eller
siger i hvert fald mere og mere, og hun retter sig op..kigger lidt mere pa mig, retter sig lidt
mere op i sit kropssprog, sa det, at jeg leener mig ind over...det, synes jeg, virker engageret og

gor forhabentlig, at hun ogsa pa sigt sa’n bliver lidt mere afslappet rent kropssprogsmaessigt.

L: Ja, der er der ogsa noget, der, det er jo ogsa fordi jeg er sadan en idraetslaerer-agtig én der
gh...og det kender de mig oss for, altsa pa den made er der noget kendskab til, hvordan jeg er,

at jeg viser det med knyttet naeve.

L: Kigger meget pa hende...shh...hvor, altsa, hvor...sadan i laengere tid intenst, fordi nu er,
underforstaet, at nu skal der, der skal ske noget, og det er ogsa fordi det rent fagligt, er det, jeg

synes, der skal ske, gh, nu her, at hun, at hun far det her med.

L: Laekkert, at hun griner der. Det er jo fordi, der er en genkendelighed i, at vi har snakket om

det for.

L: Der roser jeg hende, og det er ogsa bevidst, at jeg ta’r den her med, fordi den er rigtig, og vi

starter med den.
L: ‘Fedt!’. Det er ogsa et godt udtryk at bruge til et ungt menneske.

L: Der lzner jeg...der leener jeg mig ind og kgber hendes og bruger kuglepennen til at gestikke

med.
L: Jeg sidder og nikker.
L: Der siger jeg 'sgu’...

L: Jeg teenker ogsa...jeg ved ikke, om det har sa meget med relationen at ggre mere end det
har med den faglige...jeg tror, tingene pa den made hanger sammen...at dét, at jeg har
markeret inden og dét, at jeg bruger kuglepennen til at vise, hvor vi er henne og sadan noget,

det hjeelper hende pa vej....altsa, hun er ikke usikker pa, hvor vi er henne i feedbacken.

L: Jeg bruger handerne igen. Jeg ku’ godt taenke mig at kommentere p3, at der i hvert fald lige
er en lille kort pause, hvor, hvor gh...hvor hun far lov til at fa ro...gh og gh...det kunne jeg godt

gnske, at jeg brugte noget mere.

L: Der giver jeg hende ro. Det, tror jeg, ogsa er med til at skabe noget relation.
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L: Der kommer lige "husk, [elevs kaelenavn]’...der kommer lige en — i positiv forstand jo —en lille
Igftet pegefinger. "Husk [elevs kaelenavn]’...og der siger jeg [elevs kaelenavn] til hende, saddan at

det....

L: Jeg er selv meget glad for, at hun far roen der, og at ghh, jeg bare spgrger "hvorfor’ og giver

hende lov til at komme til orde.
L: Ja, der har jeg ogsa gestikken og ja, et lidt yngre sprog’l love it!’. Det er fedt!

L: Ja, jeg roser hende igen. Sy’s jeg...sy’s jeg faktisk, jeg er helt glad for at se, at gh, at gh, hun

far meget anerkendelse pa det, hun kan.

L: Nu har jeg sadan den der igen, den der hvor jeg sadan lige kigger ud....at det bliver sadan én,
som om jeg taenker undervejs. Det...det ggr jeg nogle gange, ogsa bevidst, fordi jeg synes, at
det skaber sadan en gh ... serigsitet og en refleksion, som jeg selv ville vaere glad for, hvis jeg

sad i situationen.

L: Der bruger jeg noget, hun selv siger til at lave en lille krglle pa det, hun har afleveret og til
bade at pointere, hvor fejlen er, men jo ogsa, at det fgrste...det var maske lidt for

implicit...men at det f@rste faktisk er godt.
L: Jeg bruger ogsa betoning af ordene til at understrege, hvad jeg mener.

L: Der bruger jeg mig selv ved at sige, hvad jeg godt ka’ Ii’, og det bliver jo pa en eller anden
made lidt subjektivt, men det...det er maske i virkeligheden en made at eksemplificere

vigtigheden pa.

L: Jeg abner op for, at vi kan ggre det sammen. Det er maske sveert for hende, men jeg siger

‘jeg vil gerne hjzlpe dig’.

L: Pa den made sa haber jeg faktisk, at hun er gaet derfra med en fornemmelse af, at det er

feedback, men at jeg gerne vil hjzelpe hende, gh, videre.
L: Der far hun ro igen.

L: Det er jo et retorisk spgrgsmal ‘vil du hgre det?’ — hun kan jo naesten ikke tillade sig at sige

nej (laerer griner).
Leererinterview

(...)
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L: Ja, og jeg bliver klogere pa, hvordan ghm, jeg sa kan g@re det endnu bedre for den enkelte
elev, og der er der jo det begreb, der hedder...som jeg synes er mega, mega interessant og helt
afggrende i undervisningen...den der formative vurdering, hvor man hele tiden i
undervisningen skal bemaerke, hvordan virker min undervisning pa den elev, og hvordan kan
jeg sa aendre min undervisning for, at det bliver bedre, altsa sadan hele tiden bliver den der
vekselvirkning, sa jeg ikke bare sidder og siger til eleven 'naeste gang skal du ggre sddan og
sadan og sadan’. Men at de faktisk ogsa fortzeller mig ’jamen, hvordan kan du bedst laere mig

det her’. Det er skide spandende. Sy’s jeg.

(...)

L: Nar jeg nu naevner Louise Klinge som sadan en lille kommentar til dit spgrgsmal, sa er det
fordi, at jeg synes, det er sindssygt interessant det, hun siger om afstemning. Det er sindssygt
interessant, at gh...at gh..man med sma ting som mimik, gestik...kropssprog ghm...og nu
taenker jeg ikke bare sddan den traditionelle med, at man sidder sddan her med armene over
kors eller...men at man faktisk lige sddan...pa et tidspunkt sa spgrger jeg ogsa...jeg kan ikke
huske hvem af dem, det er...jeg tror, det er [elev tres navn] "har du det godt?’, altsa sddan det
der med, at man faktisk viser dem bade fysisk, visuelt, verbalt, at man ser dem, og at man
accepterer dem, og det synes jeg, er det, der...man anerkender dem som det menneske, de nu
er, som man sidder overfor. Og det, synes jeg, at afstemningen, som Louise Klinge bruger, er
helt vildt vigtigt. Og sa tror jeg pa, uden at jeg sadan skal forklejne sadan en amerikansk
undersggelse, men jeg synes jo i bund og grund, det er banalt, at det, at man smiler til folk,
det, at man kommer dem i mgde, i den forstand, at man siger, ’jeg kan |i’ dig, jeg kender dig,
jeg ved hvordan, jeg respekterer dine kompetencer, dine serheder, dine styrker og dine...’, alt
det der. Det, synes jeg, er rigtig, rigtig vigtigt, og sa synes jeg, at, og det er i forlaengelse af det,
sa kommer man sindssygt langt ved at kunne deres navne og ved at sige deres navne. Jeg ved
ikke, om undersggelsen ogsa siger noget om det, men jeg tror, at man...det, det er en teknik
faktisk, tror jeg, jeg har leert mig, fordi pa et tidspunkt synes jeg, det var latterligt, men jeg gar
meget ud af, nar jeg har med eleverne — ogsa nar jeg skriver til dem — skriver deres navne,
siger deres navne. Det haber jeg ogsa, man kan se der, gh, at jeg faktisk siger 'jamen, [elevs
kaelenavn] kan du ikke...”, sddan sa at man med smilet og med det, at man kan...og ikke bare
kan, for selvfglgelig kan man det...men det at man bruger deres navn. Der, tror jeg, at man
abner helt sindssygt meget op. Og det er vejen ind, som ogsa undersggelsen siger, ikke bare en
faglig udvikling, men steppet for...en lyst til en faglig udvikling, fordi en faglig udvikling kommer

ikke bare, fordi at jeg smiler til dem, men den kommer, fordi at jeg forhabentlig giver dem lyst
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til det. Og der synes jeg jo, at...der synes jeg jo, at gh...og det tror jeg ogsa, at de her samtaler
er et godt billede p3, at det bliver sddan en gensidig inspiration, fordi jeg skal jo gerne inspirere
dem, men jeg kan jo ikke inspirere dem, uden at de inspirerer mig tilbage og ligesa snart det
begynder, sa har man maske det, som undersggelsen viser —at man faktisk godt gider at gi’
hinanden noget. Netop som vi snakkede om fgr, at feedback, det gar begge veje, hvis det skal
veere godt, sa gar det begge veje. Og sa skal man i virkeligheden helst ikke kalde det feedback,
fordi sa bliver det sadan professionelt, men sa skal det vaere 'nu skal vi lige have en snak om

det’. Nu bliver det sadan lidt jysk-agtigt, men gh...

(...)

L: Ja, jeg tror, at den made...jeg tror, jeg vil helt sindssygt gerne vare bevidst om, og det vil jeg
ogsa gerne, ikke bare som laerer, men ogsa som menneske, sa sy’s jeg, det ghh...jeg hader jo
parallelsnak, jeg hader jo, at hvis jeg fortaeller dig en historie, sa fortzeller du én...sa siger du
‘jamen, jeg har faktisk ogsa oplevet, at...". Jeg kan...det er ikke samtalen. Jeg vil hellere...jeg
synes, samtale er, er mere rigtigt, hvis jeg fortaeller dig en historie, og sa spgrger du ind til den,
og sa spgrger jeg dig, og sa giver jeg dig mulighed for at fortaelle din historie bagefter, sadan sa
vi begge to er med, at den her samtale handler om, at vi begge to skal komme til orde...gh...og
det er grundlaeggende min til...det lyder sa flot, nar jeg siger det, men jeg haber, det
grundlaeggende er min tilgang til den made, jeg snakker med andre mennesker p3, det er, at vi
begge skal komme til orde bade sadan verbalt, men ogsa gh, gh nonverbalt i forhold til
felelser, ogsa i forhold til...i virkeligheden er det jo empati, er det jo mentaliseringen, der ggr,
at vi giver hinanden plads, og hvis jeg gerne vil det, sa skal jeg ogsa se pa, hvordan de reagerer
pa det, jeg siger. Jeg skal ogsa dels forsgge at abne dem, men jeg skal deelenedme ogsa veere

skarp pa at se, hvordan de reagerer.

I: Hm. Nu siger du mentalisering. Kan du uddybe det? Eller give nogle eksempler pa, hvad det

kan veere?

L: @hm...jamen helt grundleeggende i den her kontekst, sa er det jo at...sa er det jo, nar vi
sidder og snakker om inden, hvad ggr det ved dem, at kameraet er der. Det, synes jeg, i @vrigt
ikke blev et issue for dem...gh, men at man forstar situationen set fra elevens side oss’. Det er
jo enormt let at veere mig. Jeg er jo med p3, at jeg er jo den, der har fagligheden, jeg er den,
der har overhanden, ogsa fordi jeg er leerer, og fordi jeg har vaeret der i 100 ar, og jeg er...jeg
har al ro i maven. Og for dem...sa har de ikke al ro i maven, fordi at, at det er en uvant

situation, og fordi det er terminsprgver, og fordi der er karakterer og sadan noget, og den
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situation er jeg ngdt til at forsta. Jeg er ikke bare ngdt til at forst3, at de har det sadan, jeg er
ogsa ngdt til at agere i den forstaelse gh...sddan sa at jeg ikke bare tromler og siger ‘'nu skal du
se her...sadan og sadan og sadan, du far 10. Grunden til du ikke far 12, det er fordi du laver de
og de og de fejl’, fordi sa forstar jeg jo ikke den situation, de eri. Det, tror jeg, er helt vildt
vigtigt, at man, som den der har...altsa det er jo altid et asymmetrisk forhold i sddan en
lerer/elev, og der er man bare eddermame forpligtet til som den, der har, ja, overhanden,
overskuddet, overblikket, til at lade den...ikke svage, for det er ikke det, jeg mener, men til at
lade den, der, der er den utrygge, uvante i situationen komme til sin ret, og det, synes jeg, er
mentaliseringen i den her kontekst i hvert fald. Men man skal ogsad mentalisere der, hvor...jeg
tror simpelthen, det er [elev tres navn], jeg pa et tidspunkt spgrger, eller er det [elev tos navn],

det kan jeg ikke, men "har du det godt?’

()
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