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Abstract

Based on discursive psychology this assignment examines the understandings school
psychologists draws on in their consultative work in relation to ethnic minority chil-
dren. The consultative work is characterized as an indirect effort, where the school
psychologist at the consultative meeting tries to facilitate new understandings of the
problems in collaboration with teachers and parents. Furthermore, the assignment
also investigates, through the critical psychological concept of participation, the im-
pact these understandings has on the psychologist's participation in the consultative
meeting. The analysis is based on an empirical explorative study. The data is pro-
duced through observations at two different consultative meetings where the child
has ethnic minority background. Present at the meetings were the involved school
psychologist and teachers of the child in question. In addition to the observations, a
semi structured interview with each school psychologist were conducted. The analy-
sis shows how the school psychologists draws on three different discourses in their
consultative work with ethnic minority children; a consultative discourse, an individ-
ualized discourse and a cultural discourse. Each discourse forms a frame of more
specific interpretive repertoires. The consultative discourse is expressed through the
psychologist’s drawing on interpretive repertoires which is about avoiding a position
as expert, taking the starting point from the needs and challenges experienced by the
teachers, striving for a common understanding, facilitating solutions rather than dic-
tating them, as well as taking a holistic, relational, context-sensitive and resource
orientated perspective on the child and the difficulties. In contrast, the individualized
discourse emphases individual rather than relational features and builds on an under-
standing of the child’s difficulties as being rooted in inherent deficiencies. The last
discourse highlighted in the analyses is centered around how the school psycholo-
gists use interpretive repertoires where a different culture is understood as an im-

portant possible explanation of the minority child’s difficulties.

The interpretive repertoires were recognized to varying degrees in the psychologist’s
participation at the consultative meetings. However, the consultative holistic, rela-
tional and contextual understandings play a rather insignificant role. Instead, the psy-
chologists seem to address difficulties of ethnic minority children in accordance with

the individualized interpretive repertoire, where the child becomes the bearer of the



difficulties. The participation of the school psychologists is also characterized by a
dominating focus on culture, where the child's difficulties is explained as a result of a
cultural deficient background.

In the discussion it will be argued how these interpretations and the following partic-
ipation has some negative consequences for the child.
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1.Indledning

Det var i forbindelse med en foreleesning i padagogisk psykologi, at jeg fik ideen til
specialets problemfelt. Foreleesningen omhandlede etnicitet og skoleliv. Her blev vi
bl.a. praesenteret for kritisk litteratur og forskning, som peger pa, hvordan lerere og
paedagoger tolker etniske minoritetsbgrn som mangelfulde i deres opdragelse og sti-
mulering pga. en kulturel anderledes baggrund. Resultatet er ifglge denne forskning
marginalisering og ekskludering af bgrnene og deres familier (Matthiesen, 2016;
Gitz-Johansen, 2006; Bundgaard & Gullgv, 2008). Madet med denne kritiske littera-
tur har efterfalgende faet mig til at reflektere over, hvad der mon skal til for at over-
komme en sadan marginalisering og ekskludering? Grundet min egen fremtid som
kommende psykolog har refleksionerne seerligt omhandlet, hvilken betydning psyko-
logen i uddannelsessystemet, nermere betegnet psykologer ansat ved Padagogisk
Psykologisk Radgivning (PPR), mon har i relation hertil? Den engelske professor i
padagogisk psykologi Peter Farrell peger i sin artikel ”School Psychologists: Ma-
king Inclusion a Reality for All” (2004) pa forskellige studier, der viser, hvordan
skolepsykologen er en vigtig part i bestreebelserne pa inklusion og konkluderer i den
forbindelse, at skolepsykologer gennem deres arbejde med barn, foraldre, skole og
forvaltning star i en ideel position, hvorfra de kan yde stor indflydelse pa udviklingen
af en inkluderende kultur og praksis pa skolerne.

Potentialet for at PPR-psykologen med sin position og faglige viden kan medvirke til
at forhindre, at marginaliseringstruede grupper, som fx bgrn med anden etnisk bag-
grund, ekskluderes fra fellesskabet, synes altsa at vere tilstede. Men forskning i rela-
tion til PPR har dog ikke vendt specifik fokus mod den ellers efterhanden store grup-
pe af etniske minoritetsbgrn i det danske uddannelsessystem — i gennemsnit har lige
over hver tiende elev i de danske folkeskoler anden etnisk baggrund end dansk (Ole-
sen, 2016). Ved en gennemsggning af omradet i diverse databaser og pa internettet
har jeg alene kunne finde en meget begraenset maengde litteratur og forskning, som

kaster lys over PPR og arbejdet med etniske minoritetsbarn.

Dette understgattes af Als Research, som i en rapport fra ar 2012, som bl.a. omhandler
PPR-systemets udfordringer i arbejdet med etniske minoritetsbarn, skriver, at der
“hidtil [har] veeret meget lidt systematiseret viden om etniske minoritetsbgrns reprae-
sentation [...] i den Peedagogisk Psykologiske Radgivning (PPR), endsige viden om
eventuelle serlige udfordringer og barrierer i forhold til at vurdere og behandle




denne gruppes behov” (Als Research, 2012, p. 5). Maria S. Ovesen (2010) peger
ligeledes pa, hvordan der mangler forskning ift. de udfordringer, som PPR-
psykologen mgder i arbejdet med etniske minoritetselever i uddannelsessystemet,
samt hvilken rolle og betydning PPR-psykologen fordelagtigt ville kunne fa for mg-
det mellem en dansk folkeskole og familier med en anden kulturel baggrund. Ovesen
beskriver, hvordan PPR fx burde udgere en central akter og bidragsyder i skole-
hjem-samarbejdet med etniske minoritetsforaeldre, men “at PPR’s betydning i denne
sammenhang naermest er blevet ladt fuldstwendig ude af betragtning [...] i den hidti-
dige forskning” (Ovesen, 2010, p. 500).

Bade udtalelserne fra Als Research og Maria S. Ovesen har ngdvendigvis nogle ar pa
bagen, men der synes ikke at veere sket en synderlig forandring, siden de blev formu-
leret. Der antages altsd at vaere et behov for at undersgge og diskutere PPR-
psykologens rolle og bidrag i arbejdet med anden etniske minoritetsbgrn, saledes
viden pa omradet kan udvikles. Videnshullet fordrer, at der stilles spargsmal som, i
hvilken grad PPR-psykologen oplever arbejdet med anden etniske minoritetsbgrn
anderledes end med etnisk danske bgrn? Forholder psykologen sig til etniske mino-
ritetshgrns kulturelle baggrund og i sa fald pa hvilken made? Traekker psykologen pa
en mangeldiskurs, ligesom studier har vist, at pedagoger og lerer ger i arbejdet med
etniske minoritetshbgrn? Eller bringer psykologen andre, maske mere ressourceorien-
terede, perspektiver i spil? Sadanne spgrgsmal og refleksioner har fart til en todelt
problemformulering, hvor jeg med en eksplorativ tilgang gnsker at undersgge fol-
gende:

Hvilke fortolkningsrepertoires gar PPR-psykologen brug af, nar det kon-
sultative made vedrgrer et etnisk minoritetsbarn? Og hvilke betydninger

synes disse at have for psykologens deltagelse til mgdet?

Problemafgraensning

Tages ovenstaende problemformulering i betragtning, afspejler den i store trek to
overordnede omrader. Det ene omhandler PPR-psykologen og dennes konsultative
virke, og det andet vedrgrer etniske minoritetsbarn i den danske folkeskole. Problem-
formuleringen eksisterer altsa i krydsfeltet mellem disse to og har ngdvendigvis utal-

lige undertemaer, som knytter sig hertil.




Jeg har valgt at begrense nerveaerende speciale til at omhandle PPR-psykologens
professionelle virke til konsultative mgder. Det konsultative mgde referer i naervee-
rende speciale til et made, som afholdes mellem PPR, skole og eventuel med delta-
gelse af forzeldre, radgiver eller andre relevante (fag)personer. Det er skolen eller
forzeldrene, der kalder pa PPR, fordi de vurderer, at der er behov for sparring om-
kring et barn i vanskeligheder eller darlig trivsel (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p.
66f). Saledes har jeg altsa fravalgt at fokusere pa den mere direkte indsats, som PPR-
psykologen ngdvendigvis ogsa har med etniske minoritetshgrn, nar de fx skal udre-
des gennem psykologiske undersggelser®. Arsagen til dette valg og dertilhgrende
fravalg er, at jeg som sadan ikke interesserer mig for selve de konkrete udfordringer
psykologen star overfor i arbejdet med etniske minoritetsharn, fx specifikke udfor-
dringer med sprog- eller kulturforskelle som besveerligger en eventuel testning af
barnet. Ikke fordi disse er ikke er relevante, men fordi jeg i stedet gnsker at indtage et
kritisk perspektiv, hvor jeg er mere optaget af PPR-psykologens fortolkning og dis-
kursive italesettelse af minoritetsbarnet og dets foraeldre, samt den betydning disse
diskurser har for den viden, der konstrueres og forhandles til det konsultative mgde
mellem PPR og lererteam. Den referenceramme jeg til dette formal ger brug af, er
Jonathan Potter og Margaret Wetherells diskurspsykologi. Det er ogsa herfra, jeg
henter begrebet om fortolkningsrepertoires, som omhandler, hvordan diskurser an-
vendes, forhandles og konstrueres i her-og-nu interaktioner mellem mennesker (Pot-
ter & Wetherell, 1994). Diskurspsykologien suppleres med det kritisk psykologiske
deltagelsesbegreb, som det udfoldes hos Ole Dreier. Deltagelsesbegrebet gar det mu-
ligt at rette blikket mod den sociale praksis og psykologens situerede deltagelse heri
(Dreier, 1999a). | afsnittet om specialets teoretiske referenceramme defineres dis-

kurspsykologien og deltagelsesbegrebet mere indgaende.

De barn der i nervaerende speciale omtales og kategoriseres som etniske minoritets-
barn, er barn vis kulturelle identitet adskiller sig fra den danske majoritets. Etnisk

minoritet som betegnelse er valgt, fordi det er en kategorisering, hvor magtforholdet

1| specialets empiriske case om Hamid afholdes det konsultative made bl.a. pa baggrund af, at PPR-
psykologen Line skal give en tiloagemelding pa en test, som hun har lavet pd Hamid. Det konsultative
made udelukker altsd i neerveerende opgave ikke, at der har veret foretaget testning af barnet. Det
konsultative made referer blot til den praksis, hvor psykologen i samarbejde med lzrerteamet diskute-

rer problemstillingen.




mellem minoritet og majoritet kommer i fokus. Nar bgrn og deres familier kategori-
seres som en minoritet og etniske danskere som majoritet, konstrueres der grupper,
som er karakteriseret alene ved deres position ift. hinanden. (Bundgaard & Gullgv,
2008, p. 38f). Dette er hovedargumentet bag, hvorfor de bgrn, som specialet omhand-
ler, benaevnes som etniske minoriteter fremfor lignende betegnelser som fx tosproge-
de eller flerkulturelle bgrn. Etniske minoriteter kan altsa ikke defineres objektivt, og
der eksisterer ikke egenskaber, som i sig selv ggr minoritetsgrupper til en minoritet.
Det handler altsa om, hvem der har magten til at sette dagsordenen, kategorisere og
definere ”os og dem”, og dermed er det ogséa farst i mgdet med majoritetsgruppens
normer og verdier, at minoritetsgruppen kommer til syne (Gitz-Johansen, 2006, p.
27, 84). Dette bevirker ogsa, at etniske minoritetsbgrn er en meget heterogengruppe,
som ikke ngdvendigvis har andet tilfeelles end, at de deler en minoritetsposition i det
danske samfund, hvor deres kulturelle identitet adskiller sig fra majoritetens. Hetero-
geniteten i gruppen afspejles fx i specialets to empiriske cases, som vedrgrer hhv. et

barn, der har syrisk baggrund og et barn, som har grgnlandsk baggrund.

Leesevejledning

Neerveerende afsnit er afsnit 1, som starter med en indledning, hvor min ide til emnet,
samt hvorfor det er vaesentligt at undersgge, er beskrevet. Dette farer til problemfor-
muleringen, hvorefter en problemafgransning falger.

Det falgende afsnit 2 ekspliciterer specialets socialkonstruktionistiske udgangspunkt.
Her beskriver jeg den forstaelse af viden og virkelighed, der ligger bag specialet og
den empiriske undersggelse. Den socialkonstruktionistiske vidensforstaelse er en red
trad gennem opgaven, som bl.a. kommer til udtryk gennem diskurspsykologien som
teoretisk og analytisk referenceramme.

Afsnit 3 “Et padagogisk-psykologiske praksisfelt”” og afsnit 4 “Minoritetsbarnet og
den danske folkeskole ” er begge udformet som et forsgg pa at rammesatte opgaven

og beskrive nogle af de makro-diskurser, der dominerer disse felter.

Afsnit 5 er specialets teoretiske og analytiske referenceramme. Denne udgeres af
diskurspsykologien, hvorfor der redegeres for denne med vaegt pa begrebet om for-
tolkningsrepertoires. Diskurspsykologien suppleres dog med det kritisk psykologiske

deltagelsesbegreb, hvor deltagelse i social praksis kommer i centrum.




Afsnit 6 indeholder undersggelsens metodiske overvejelser. Her reflekteres der over
valg af observation og interview som metode. Der forefindes ogsa en beskrivelse af
undersggelsesforlgbet samt praesentation af de to case-eksempler i underafsnittet ”’Si-
tuering af undersogelsen”. Herudover beskrives bearbejdningen af det empiriske ma-
teriale ligesom etiske dillemmaer overvejes. Labende gennem metodeafsnittet forsg-
ger jeg at knytte kommentarer til den kvalitative forsknings kvalitetskriterier.

Afsnit 7 er specialets kerne nemlig analysen. Denne er opdelt i to, hvilket afspejler
den todelte problemformulering. | farste halvdel af analysen rettes fokus mod de for-
tolkningsrepertoires, som PPR-psykologen gar brug af, nar de konsultative mader
omhandler etniske minoritetsbgrn. Mens anden halvdel med hjelp fra deltagelsesbe-
grebet belyser, hvilken betydning de identificerede fortolkningsrepertoires har for
PPR-psykologens deltagelse. Det er det empiriske materiale, der barer specialets

eksplorative design, hvorfor jeg ogsa forsgger at holde analysen empiriner.

Afsnit 8 udger diskussionen. Her tager jeg skridtet videre fra analysens beskrivende
og fortolkende niveau til at diskutere, hvilke konsekvenser PPR-psykologernes for-
skellige fortolkningsrepertoires og deltagelse har for de handlemuligheder, der kon-
strueres til mgdet, og som i sidste ende gerne skulle skabe mulighed for, at barnet
kan a&ndre sine deltagelsesmuligheder og komme i leering og trivsel. Som diskussio-

nen vil vise eksisterer der dog flere forhold, som besvearligger dette.

Specialets afsnit 9 indeholder konklusionen pa specialet. Konklusionen fremdrager
de vaesentligste pointer i relation til problemformuleringen i forsgget pa at besvare

denne.

Afsnit 10 runder specialet af med nogle refleksioner over, hvad der mon skal til for at
overkomme de uhensigtsmassige konsekvenser, som, jeg peger pa i diskussionen,

eksisterer til de konsultative mgder. To bud herpa preasenteres.

1. Et socialkonstruktionistisk stasted

Hensigten med nearvarende afsnit er at eksplicitere specialets videnskabsteoretiske
udgangspunkt. Det handler saledes om, hvilken forstaelse af viden, der ligger bag
undersggelsen. Eksisterer viden i en objektiv verden, som positivismen antager, eller
skal viden forstas som socialt konstrueret? (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 65ff). |

naerveaerende speciale tilslutter jeg mig den sidste forstaelse af viden. Det vil sige, at




specialet, som overskriften ogsa indikerer, tager sit udgangspunkt i den socialkon-
struktionistiske vidensopfattelse. Det er ogsa denne forstaelse af viden diskurspsyko-
logien bygger pa — diskurspsykologien kan siges at vare den socialkonstruktionisti-
ske tilgang til diskursanalyse (Jergensen & Phillips, 1999, p. 105f).

Den epistemologiske? antagelse i socialkonstruktionismen er séledes, at vi alene kan
erkende verden gennem de tilgeengelige sociale konstruktioner. Begreber, kategorier
og teorier om verden og virkeligheden er socialt konstruerede og menneskeskabte ud
fra de tilgeengelige menings- og diskurssystemer (Brinkmann, 2011, p. 412). Derfor
er vores mader at forstd og kategorisere verden heller ikke universelle, men historisk
og socialt specifikke, der skabes og reproduceres gennem menneskers interaktioner
med hinanden (Jergensen & Phillips, 1999, p. 105ff). Med udgangspunkt i den soci-
alkonstruktionistiske vidensforstaelse forstar jeg saledes ogsa det empiriske materia-
le, som ligger til grund for naervaerende undersggelse, som produceret og konstrueret
fremfor indsamlet. Jeg har som forsker ikke indsamlet en allerede eksisterende ob-
jektiv viden, i stedet har jeg gennem min interaktion med den undersggte praksis selv
deltaget i produktionen af den viden, der ligger til grund for specialet (Kvale &
Brinkmann, 2009, p. 65ff).

Jeg finder det dog vigtigt at pointere, at jeg i dette speciale ikke benagter, modsat
mere radikale former for socialkonstruktionisme, at verden eksisterer uafhaengigt af
os mennesker. Jeg mener i trad med mere moderate socialkonstruktionistiske forsta-
elser, herunder den vi finder i diskurspsykologien, at verden naturligvis eksisterer
uafhangigt af os mennesker, men at vi kun kan forsta vores verden gennem de histo-
riske og samfundsmaessige konstruktioner, der gennem tiden er blevet skabt af den
(Jergensen & Phillips, 1999, p. 112f). | denne forstaelse af socialkonstruktionismen
skelnes der ogsa pa et ontologisk® plan mellem, hvad der kan siges at veere socialt
konstrueret gennem diskursive praksisser, og hvad der ikke er. Her differentieres der
mellem hhv. det der er opfundet af mennesker (diskursive praksisser), fx kultur eller
en institution som skolen, overfor det der er opdaget af mennesker (ikke-diskursive

praksisser), som fx menneskets kropslige funktioner, geografiske omrader, ozonlaget

2 Epistemologi er leeren om og undersggelsen af, hvordan viden/erkendelse opnas. Bruges ofte syno-
nymt med erkendelsesteori (Jacobsen, Lippert-Rasmussen & Nedergaard, 2012, p. 21).

3 Ontologi er lzeren om det varende, dvs. de grundlaggende antagelser om virkelighedens beskaffen-
hed (Jacobsen, Lippert-Rasmussen & Nedergaard, 2012, p. 21).




osv. Bade det, der er opfundet og opdaget, eksisterer altsa, men de eksisterer og er
virkelige pa ontologisk forskellige mader (Brinkmann, 2011, p. 412ff).

Et dialektisk diskursbegreb

Diskurspsykologien opererer med det man kan kalde et dialektisk diskursbegreb,
hvilket adskiller den fra andre diskursanalytiske tilgange, hvor abstrakte makro-
diskurser anskues som fuldsteendig konstituerende for den sociale verden* (Phillips,
2015, p. 301ff). Det dialektiske diskursbegreb i diskurspsykologien giver sig udslag
i, at samtidig med, at de historisk, politiske og samfundsmaessige makro-diskurser
forstas som konstruerende, sa produceres og formeres de ogsa i dynamiske og situe-

rede her-og-nu interaktioner (ibid., p. 303).

Derfor vil jeg i de falgende to afsnit male med den brede pensel og give et indtryk af,
hvilket krydsfelt af diskurser og forstaelser, som undersggelsen er situeret i. Her vil
jeg bl.a. kaste lys over, hvilke makro-diskurser, der har domineret i den padagogisk
psykologiske praksis, samt hvilke diskurser der eksisterer i uddannelsessystemet i
relation til etniske minoritetsbgrn. Disse har nemlig betydning for, hvilke tilgeengeli-
ge diskurser PPR-psykologen i sit konsultative virke kan treekke pa og selv bidrage
til produktionen af (Wetherell, 1998). En naermere redeggarelse for diskurspsykologi-
en falger i afsnit 5.1.

2. Et paedagogisk-psykologisk praksisfelt
Neerveerende afsnit praesenterer i store treek de to diskurser, hhv. en traditionel test-
orienteret tilgang og en konsultativ tilgang, der gennem tiden har domineret det pae-
dagogisk-psykologiske praksisfelt. Et indblik heri bliver som navnt vesentligt, nar
vi senere i analysen skal se pa, hvilke tilgengelige diskurser PPR-psykologen kan
treekke pa i sit professionelle virke. Til slut skitserer jeg, hvordan diskurserne afspej-
ler sig i de beskrivelser, som de to empiriske PPR-kontorer, giver af deres arbejdsme-
toder og bestrabelser. Farst forklares dog kort, hvad Paedagogisk Psykologisk Rad-
givning (PPR) er for en starrelse.

4 Her kan fx navnes Laulau & Mouffes diskursteori.




Hvad er PPR?

Alle kommuner i Danmark skal yde en vis form for paedagogisk-psykologisk radgiv-
ning, hvilket er beskrevet i folkeskoleloven. Den padagogisk-psykologiske radgiv-
ning er dog ikke alene begranset til folkeskolen, men vedrgrer ogsa dagbehandlings-
tiloud, anbringelsessteder, privatskoler, efterskoler samt barn, der endnu ikke er star-
tet i skole (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 20f). Det fungerer som den offentlige
instans, hvor bgrn, foraldre, leerere, peedagoger og institutioner kan henvende sig for
at sgge rad vedrarende bern og unge i alderen 0-18 ar (ibid., p. 20f). I langt de fleste
kommuner er PPR bygget op omkring tveerfaglighed, saledes der bade er ansat psy-
kologer, talepazdagoger, laeringskonsulenter, ergoterapeuter og fysioterapeuter,
hvormed flere fagpersoner saledes ofte er inde over samme problemstilling (ibid., p.
19f). Denne tvaerfaglighed er ogsa at finde pa de to PPR-kontorer, som psykologerne

i undersggelsens case 1 og 2 kommer fra.

To dominerende diskurser i PPR

Jeg vil i det fglgende pege pa, at der eksisterer to dominerende diskurser i dagens
PPR. Der er tale om hhv. en traditionel testorienteret tilgang og en konsultativ til-
gang til de paedagogisk-psykologiske problemstillinger (Szulevitz & Tanggard, 2015,
p. 37ff). De to diskurser har afsat i forskellige historiske perioder. Den traditionelle
testorienterede tilgang har sine rgdder i den tidlige intelligenstestning af bgrn, som
opstod i 1930’erne, fordi man oplevede et behov for at kunne intelligenteste de barn,
som man overvejede at placere i specialklasse (ibid. 28f). Den konsultative tilgang
har derimod rgdder tilbage i den systemiske stramning, som begyndte at trenge
igennem i den paedagogiske psykologi i 70’erne og 80’erne. Disse nye tanker affgdte
bl.a. en betydelig kritik af den hidtidige dominerende intelligenstestning, som havde
vaeret PPR-psykologernes primeare foretagende. Kritikken handlede om, at intelli-
genstestningen individualiserede barnets problemer. I modsetning hertil lagde sy-
stemteorien veaegt pa, at hele systemet omkring barnet ma tages i betragtning og ind-
drages, da barnet alene anskues som symptomberer pa konflikter i systemet (ibid., p.
30f). Det blev startskuddet til, at mange PPR-kontorer rundt omkring i landet arbej-
dede frem imod en mere relationel og kontekstsensitiv praksis og vek fra en forestil-
ling af, at problemer var lokaliseret i barnet og kunne findes frem gennem testning

(ibid.). I trad med den systemiske tankegang begyndte PPR-psykologerne at indtage




en mere konsultativ tilgang til arbejdet, hvor fokus var pa at facilitere forandring
gennem samarbejde med de vigtige voksne omkring barnet (ibid., p. 31ff).

Pa trods af kritikken, som blev vendt mod den testorienterede tilgang, er den stadig at
finde i dagens paedagogisk-psykologiske praksis, hvor den som naevnt sameksisterer
med den konsultative tilgang. Den konsultative tilgang har dog de senere ar, og spe-
cielt tydeligt siden inklusionsloven i 2012 tradte i kraft, blot faet endnu stgrre betyd-
ning for PPR’s praksis. Loven bevirker nemlig, at PPR ikke lengere skal foretage
paedagogisk-psykologiske vurderinger af elever, som skal have feerre end 9 special-
timer om ugen, da disse ifglge et nyt specialundervisningsbegreb ikke skal kategori-
seres som specialklasseelever, men integreres i almenklasserne (Christensen, 2012).
Séledes sker der i kraft af inklusionsloven en betydelig @ndring 1 PPR’s praksis, da
feerre elever nu skal have foretaget en individuel peedagogisk-psykologisk vurdering.
| stedet skal PPR nu bista med konsultativ inklusionssparring til leerere, peedagoger
og skoleledere med henblik pa at styrke almenundervisningen og understgtte udvik-
lingen af inkluderende leeringsmiljger (Ministeriet for Bagrn, Undervisning og Lige-
stilling, 2016, p. 175). Szulevicz og Tanggaard (2015, p. 34) anvender betegnelsen
“inklusionsarkitekt” om den nye rolle, PPR-psykologen skal udfylde i uddannelsessy-

stemet.

Jeg vil i nedenstaende to afsnit knytte et par yderligere kommentarer til de to til-

gange.

Den testorienterede tilgang

I den testorienterede tilgang indtager psykologen en ekspertrolle. PPR-psykologen
forventes med sin ekspertviden at kunne diagnosticere barnets vanskeligheder gen-
nem sine psykologiske undersggelser samt radgive ift. padagogiske lgsninger pa
problemerne eller henvise barnet videre til andre instanser som fx psykiatrien for

yderligere udredning (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 38f).

En sadan testorienteret tilgang indeberer, som indikeret tidligere, en grundantagelse
om, at arsagen til barnets vanskeligheder skal findes i barnet. Der er altsa et primert
fokus pa individet uden serlig vaeegtleegning af kontekstens betydning (Strand, 2005,
p. 696ff). Viden opfattes ogsa i denne sammenhang som objektiv, hvorfor sandhe-
den kan afdakkes utvetydigt gennem fx testning. Det er en erkendelsesteoretisk fore-




stilling, hvor verden antages at eksistere uafhzngigt af menneskets bevidsthed
(ibid.).

Den konsultative tilgang

I modsatning til den testorienterede tilgang tager den konsultative PPR-psykolog
udgangspunkt i, at det er henviseren (leereren, paedagogen, foreldrene) og ikke bar-
net, der sgger hjelp. Dette indebeerer, at den konsultative PPR-psykolog ofte yder
det, der kan kaldes en ’indirekte indsats’, hvilket betyder, at psykologen forst og
fremmest arbejder med de voksne omkring barnet. Forestillingen er nemlig, at det
starste forandringspotentiale som oftest findes i omgivelserne og ikke i barnet selv
(Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 44).

Den konsultative psykolog sarger for at alle deltagernes forskellige perspektiver bli-
ver hgrt og i samarbejde med de involverede parter forsgger at skabe en felles for-
staelse af problemstillingen. Saledes indtager den konsultative psykolog altsa ikke en
tydelig ekspertrolle som i den testorienterede tilgang, men faciliterer i stedet, at en ny
og maske mere hensigtsmassig forstaelse af situationen kan udvikles (ibid., p. 55f).
PPR-psykologen ligger tydeligt vaegt pa de ressourcer, der findes i barnet og dets
miljg (Strand, 2005, p. 700ff).

Modsat den testorienterede tilgang, sa opfattes viden ikke som objektiv. | stedet an-
skues viden som social konstrueret i overensstemmelse med de socialkonstruktioni-
stiske tanker, hvorfor psykologen ma bidrage til at f konstrueret den mest hensigts-
maessige forstaelse af problemstillingen (ibid.). Den konsultative tilgang tager sale-
des ikke ngdvendigvis afstand fra testning af barn i PPR regi, men understreger blot,
at psykologen skal gare sig bevidst om, at testens resultat ikke skal udgare eneste
gyldige sandhed om barnet. Undersggelsesresultatet skal forstds som en samskaben,
der belyser, hvordan barnet og psykologen i den helt serlige kontekst har interageret
omkring en test (ibid., p. 704).

De to empiriske PPR-kontorer

Det er tydeligt ud fra den made, som de to PPR-kontorer fra det empiriske materiale

pa deres respektive hjemmesider beskriver sine arbejdsmetoder og bestraebelser, at
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det er den konsultative tilgang til de paedagogisk-psykologiske problemstillinger, der
dominerer, og som de gnsker at blive identificeret med.

Begge kommuners PPR-kontorer beskriver deres overordnede arbejdsmetode som
konsultativ, og i forleengelse heraf formuleres ogsa en stor veegtning af lerernes, pa-
dagogernes og foraeldrenes forskellige perspektiver og forstaelse af sagen som veerdi-
fuld viden, radgivningen ma tage udgangspunkt i. De to PPR-kontorer udtrykker li-
geledes begge en ressourceorienteret teenkning og en vision om at medvirke til at
udvikle inkluderende fellesskaber i daginstitutionerne og pa skolerne, hvor forskel-
lighed skal ses som en styrke i feellesskabet, saledes alle bgrn kan deltage, leere og
udvikle sig pa tveers af deres forskellige kompetencer og behov.

Pa begge kommuners hjemmesider nevner de ngdvendigvis ogsa, hvordan de ved
behov udferer individuelle psykologiske undersggelser og tests, men det beskrives
ikke som en egentlig praksis, de bestraeber sig pa. | stedet fremstar det mere som et
redskab, der kan gribes til, hvis det skannes at vare ngdvendigt.

3. Minoritetsbarnet og den danske folkeskole

Jeg har med dette afsnit til hensigt at kaste lys over nogle af de diskurser og forstael-
ser, som eksisterer ift. etniske minoritetsbgrn i uddannelsessystemet. Dette gares fra
et kritisk stasted, hvor jeg farst retter blikket mod folkeskolelovens formalsparagraf
som et eksempel pa et monokulturelt uddannelsessystem. Denne pointe understreger
jeg yderligere ved at redegare for kritisk litteratur og forskning, som ligeledes peger
pa et dansk monokulturelt samfund og uddannelsessystem. Resultatet er ifalge denne
litteratur, at etniske minoritetsbgrn og deres familiers kulturelle baggrund opleves
som mangelfuld. I trad med den kritiske litteratur argumenterer jeg for, at der bag en

sadan kulturel mangeldiskurs eksisterer en essentialistisk opfattelse af kultur.

Folkeskolelovens kulturgrundlag

Folkeskolen har altid staet for en vis socialisering af dens elever ind i den pa det giv-
ne tidspunkt dominerende kultur. Den dominerende kultur i skolen og dets socialise-
rede og dannende indhold har gennem tiden skiftet karakter sammen med strgmnin-
ger i paedagogikken og som reaktioner pa samfundet mere generelt (Gitz-Johansen,
2006, p. 37). Folkeskoleloven har siden 1975 stort set veret uendret, dog kom der i
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1994 en tilfgjelse, hvor en kulturel dimension for ferste gang formuleres eksplicit

med reference til ”dansk kultur”:

Folkeskolen skal i samarbejde med foraldrene give eleverne kundskaber
og feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem

lyst til at leere mere, gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, gi-

ver dem forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forsta-

else for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs
alsidige udvikling (Folkeskolelovens formalsparagraf, 81, 2017, mine

understregninger)

At der i 1994 vurderes at veere et behov for en eksplicit formulering af folkeskolens
kulturgrundlag, skal formentlig ses som en reaktion pa de forandringer, der pa davee-
rende tidspunkt sker i samfundet. Folkeskolen oplever pa dette tidspunkt en markant
stigning i antallet af bgrn med anden etnisk baggrund. Disse elevers anderledes kul-
turelle baggrund udfordrer skolens kulturgrundlag, som hidtil har fremstaet som selv-
felgeligt og naturgivent (Gilliam, 2009, p. 62). Derfor bliver det ngdvendigt at ek-
splicitere, at den kultur eleverne i folkeskolen skal gares fortrolige med er en dansk
kultur. Heri ligger en implicit antagelse om, at det veerdifulde i skolen er den danske
kultur, hvorfor skolen ma sgge en kulturel homogenitet i overensstemmelse hermed
(Gitz-Johansen, 2006, 39). Dette underbygges i falgende meget tydelige udtalelse fra
Bertel Haarder, som var undervisningsminister, da ovenstaende blev tilfgjet i folke-

skolelovens formalsparagraf, om kulturlighed til Weekendavisen d. 7. marts 2003:

“Jeg skrev det selv i folkeskolelovens formalsparagraf. Man skal veere
fortrolig med sin egen kultur, og man skal have kendskab til andre kultu-
rer. Deri ligger en klar diskrimination. Dansk kultur er vigtigere end an-
dre kulturer. [...] Derfor siger jeg, at al den snak om kulturlighed og re-
ligionslighed, det er nonsens (...) Danmark er nu engang et dansk sam-
fund. Det er danskerne der bestemmer” (Haas, 2006, p. 13).

Haarder udtrykker altsa med ovenstaende udtalelse meget klart, at den danske folke-
skole skal udgere et monokulturelt hegemoni, hvor den danske kultur dyrkes og
praktiseres pa bekostning af andre mindre vigtige kulturer. Folkeskolelovens for-
malsparagraf antyder, at folkeskolen har til formal at danne eleverne til et kulturelt
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homogent samfund, men med Haarders bemarkning bliver det klart, at der i langt
hgjere grad er tale om en uddannelsespolitik, som tilstreeber, at alle skal tilpasses
samme kulturelle normer (assimilation) fremfor at teenke folkeskolen som en institu-
tion, der kan inkludere og abne sig for den kulturelle diversitet, der eksisterer i be-
folkningen (Gitz-Johansen, 2006).

| det falgende afsnit vil jeg fremhave eksisterende forskning, der i trad med disse
pointer, peger pa et monokulturelt uddannelsessystem, som ekskluderer, marginalise-

rer og diskriminerer etniske minoritetsbgrn og deres familier.

Minoritetsbarnet og eksisterende forskning

Jeg vil i nervaerende afsnit zoome lidt ind og fremhave nogle kritiske studier, som
kaster lys over, hvordan uddannelsessystemets kulturelle hegemoni udspiller sig i
folkeskolens daglige praksis blandt leerere og elever, samt hvilke konsekvenserne det
har for minoritetsbgrnene og deres familier. Jeg vil referere til studier, hvis empiri
har udgangspunkt i danske dag- og uddannelsesinstitutioner. Dog er lignende tenden-
ser med monokulturalisme og et deraf fglgende mangelsyn pa etniske minoriteter
ogsa blevet identificeret i den internale uddannelsesmassige forskning (Allen, 2012;
Reay, 2007; Crozier, 2001).

Modstanden mod de politisk dominerende diskurser, hvor etniske minoriteter opleves
som et uddannelsesmaessigt problem, har hovedsageligt redder i den kritiske kvalita-
tive forskning. Denne litteratur er ikke relateret gennem samme teoretiske tilgang,
men har det tilfelles, at de i stedet for at give de enkelte etniske minoritetselever og
deres familier skylden for de svage skolemaessige resultater, retter fokus mod, hvor-
dan uddannelsessystemet producerer etnisk ulighed (Gitz-Johansen, 2006; Gilliam,
2009; Bundgaard & Gullgv, 2008; Matthiesen, 2016).

Gilliam (2009) har fx med sine etnografiske studier undersggt, hvordan lerere gar
brug af stereotype kategorier, nar de tolker etniske minoritetselevers svage faglighed
og oppositionelle adfeerd. Der identificeres en mangeldiskurs, hvor bgrnenes hjem
tolkes af lererne som utilstreekkelige ift. at bakke op om barnets skolegang, ude af
stand til at give den ngdvendige stgtte og mangelfulde i deres opdragelse af specielt
drengene. Gilliam papeger, at nar arsagen placeres i barnets hjem med reference til

sociale og kulturelle forhold, sa slares blikket for, hvordan skolens kulturelle mid-
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delklasse hegemoni resulterer i, at minoritetsbgrnene har sveert ved at lykkes i sko-
len. Minoritetsbagrnene har nemlig ikke middelklassens kulturelle koder med sig
hjemmefra. Denne mangeldiskurs har stor betydning for minoritetsbgrnenes identi-
tetserfaringer i skolen - de oplever sig som andenrangselever, og forstar sig selv som

kulturelt perifere og problematisk anderledes.

Ogsa Matthiesen (2016) identificerer denne mangeldiskurs i sit etnografiske studie af
skole-hjem-samarbejdet mellem leerere og somaliske foraldre. De somaliske foral-
dre tolkes som utilstreekkelige og inkompetente ift. opdragelse og ude af stand til at
bidrage positivt til barnets uddannelse, hvilket ligesom i Gilliams studie tilskrives en
anderledes og mangelfuld kultur. Matthiesen argumenterer for, at i et samfund, hvor
der leegges stor vaegt pa foraeeldreansvar begynder laererne enten at beleere de somali-
ske forzldre om opdragelse (transplantationsrationale), eller ogsa forsgger de at
kompensere for det, de vurderer mangler i foreeldreansvaret (kompensationsrationa-
le). Begge strategier resulterer i marginalisering og diskriminering, hvor anderledes
forstas som forkert (Matthiesen, 2016). Men som vi skal se i nedenstaende afsnit, sa
farer kulturforklaringen i kombination med mangeldiskursen ikke alene diskrimine-
ring og marginalisering med sig. Den er ydermere for unuanceret og til tider fejlag-
tigt.

Den essentialistiske kulturforklaring

Staunaes (2004) undersgger i sit feltstudie, hvilke subjektpositioner eleverne i en
dansk folkeskoleklasse tilbydes. Staunaes understreger, at kultur og sociale kategorier
som ken og etnicitet, ofte opfattes som baggrundsvariable eleven passivt barer med
sig uafhaengigt af andre forhold. | denne kulturforklaring ligger en implicit forstaelse
af kultur som en essens i personen, hvorigennem personens tanker og handlinger kan
forklares. Denne essentialistiske forstaelse af kultur er i den antropologiske litteratur
ofte blevet omtalt som det klassiske kulturbegreb (Bundgaard & Gullgv, 2008). Men
Staunas viser gennem sin empiriske analyse, at kultur og andre sociale kategorier
konstant skabes og forhandles mellem mennesker. Personer tager del i egne og an-
dres subjektiveringsprocesser, hvor forskellige subjektpositioner tilbydes og indtages
af forskellige personer, hvormed vi positioneres ift. hinanden. Med Staunes’ ord kan
man sige, at kultur ikke er noget /... man har eller er. Det er noget, man gor”

(Staunaes, 2004, p. 60). Denne kulturforstaelse star altsa i modsatning til det klassi-
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ske kulturbegreb og refereres ofte til som det komplekse kulturbegreb (Bundgaard &
Gullgv, 2008). Som Bundgaard & Gullgv (2008, p. 31) skriver i forlengelse af en

beskrivelse af det komplekse kulturbegreb, sa kan man ikke

“pd forhand vide, om nationale, religiose eller etniske tilhorsforhold gi-
ver beslaegtede perspektiver, eller om ken, generation eller klasse giver
feelles kulturelle oplevelser. Kultur er et udtryk for betydninger, men be-
tydning tilskrives ikke af det enkelte menneske alene, men forhandles i

sociale sammenhange pa baggrund af forskellige erfaringer”.

Taget ovenstaende i betragtning finder jeg det interessant at undersgge, i hvilken
grad sadanne kulturelle forklaringsmodeller eksisterer i nervarende speciales to em-
piriske cases. Gar PPR-psykologen mon selv brug af sadanne kulturelle forklarings-
modeller? Eller er hun i stand til at identificere disse i det konsultative mede, og i sa
fald forsgger hun at nuancere dem? Jeg vil for nu lade disse spgrgsmal sta ubesvaret
hen, og ferst vende tilbage til dem i analysen og diskussionen af specialets to empiri-

ske cases.

4. Teoretisk og analytisk referenceramme

I nerveerende afsnit vil jeg rette opmarksomheden mod specialets teoretiske og ana-
Iytiske referenceramme. Det teoretiske og analytiske perspektiv, hvorigennem jeg vil
anskue specialets empiriske materiale, vil tage udgangspunkt i Potter og Wetherells
diskurspsykologi og deres begreb om fortolkningsrepertoires. Denne ramme er valgt,
da den kan bidrage til at identificere, hvilke forskellige fortolkninger, som psykolo-
gen gar brug af og selv bidrager til produceringen af, nar hendes konsultative virke
relaterer sig til etniske minoritetshgrn. Men for ogsa at kunne rette opmeerksomheden
mod, hvilken betydning disse fortolkninger har for, hvordan psykologen deltager og
handler til det konsultative mgde, inddrages det socialpraksisteoretiske deltagelses-
begreb, som det er blevet formuleret i kritisk psykologi. Herigennem bliver det mu-
ligt at forsta det konsultative mgde som en social praksis, hvor forskellige handlebe-
tingelser eksisterer og har betydning for, hvordan PPR-psykologens (og laerernes)

kan handle.
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Diskurspsykologien

Potter og Wetherell praesenterede for farste gang diskurspsykologien i 1987 med
bogen ”Discourse and social psychology”. Potter og Wetherell (1994) udviklede dis-
kurspsykologien som en kritik af, hvordan kognitivismen udelukkende anskuede
sproget som et redskab til at forstda mentale processer. | kontrast hertil argumenterede
Potter og Wetherell for, at maden at tale om verden pa er uadskillelig fra vores for-
staelse af verden. Sproget er virkelighedsskabende og saledes mere end blot et red-
skab (ibid.). Diskurspsykologien har saledes ikke fokus pa sandhedsvardien af men-
neskers udtalelser, i stedet er de optaget af, hvordan bestemte virkeligheder produce-
res og far karakter af at vaere en objektiv sandhed, som har visse ideologiske konse-
kvenser til falge (Wetherell, 1998). Potter & Wetherells formal er saledes ogsa at
vise, hvordan visse diskurser har den effekt, at de fremmer en bestemt gruppes inte-

resser pa bekostning af en andens (Jergensen & Phillips, 1999, p. 125).

Jeg var allerede i afsnit 2 om specialets socialkonstruktionistiske vidensforstaelse
inde pa, hvordan der eksisterer forskellige diskursanalytiske tilgange med varierende
diskurshegreber. Her bergrte jeg ogsa kort, hvordan diskurspsykologien adskiller sig
fra andre diskursanalytiske tilgange, der i hgjere grad anskuer historiske, politiske og
samfundsmaessige diskurser som fuldsteendig konstituerende for den sociale verden.
Diskurspsykologien inddrager som navnt et mere dialektisk diskursbegreb, hvor
mennesker i konkrete interaktioner bade treekker pa og bidrager til de mere overord-
nede diskurser (Phillips, 2015, p. 302f).

Nar diskurser bliver til fortolkningsrepertoirer

Et veesentligt begreb i den diskursive psykologi er fortolkningsrepertoirer. Wetherell
& Potter (1988, p. 172) benaevner diskurser som fortolkningsrepertoires, da de peger
pa, at der er behov for et nyt diskursbegreb, som ikke associeres med abstrakte ma-
kro-diskurser, men i stedet retter fokus mod diskursernes betydning i konkrete her-

0g-nu interaktioner. Wetherell (1998, p. 21) definerer fortolkningsrepertoire, som:

“a culturally familiar and habitual line of argument comprised from rec-
ognisable themes, common places and tropes [...] These interpretive
repertoires comprise members’ methods for making sense [of the con-

text] - they are the common sense which organizes accountability and
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serves as a back-cloth for the realization of locally managed positions in

actual interaction”

Fortolkningsrepertoires (interpretive repertoires) er altsa kulturelt kendte og ofte an-
vendte argumenter, talemader og beskrivelser, som giver konteksten mening. De
fremstar selvfalgelige og fungerer som en ramme for, hvad man kan og ber sige
(Wetherell, 1998). Fortolkningsrepertoirerne danner saledes ogsa grundlag for, hvil-

ke positioner en person kan indtage i den lokalt situerede interaktion (ibid.).

De tilgaengelige fortolkningsrepertoires anvendes strategisk, hvilket vil sige, at der
treekkes pa forskellige repertoires afhaengigt af, hvad personen gnsker med situatio-
nen. Dette bevirker ogsa, at der til tider kan tages mange forskellige og til dels mod-
satrettede fortolkningsrepertoires i brug (Potter & Wetherell, 1994, p. 156). Et ek-
sempel pa, hvordan selv meget modsatrettede fortolkningsrepertoires kan eksistere
side om side, sa vi fx i afsnit 3 om det paedagogisk-psykologiske praksisfelt. Her
beskrev jeg, hvordan de to meget modsatrettede diskurser, den testorienterede over-
for den konsultative tilgang, sameksisterer i dagens PPR, og som det vil fremga af
analysen, sa identificeres disse modsatrettede diskurser eller fortolkningsrepertoires
ogsa i de to PPR-psykologers italeszttelse under interviewet samt til det konsultative

mgde.

Nar fortolkningsrepertoirerne konstruerer vores forstaelse af virkeligheden, verden,
hvad der opfattes som sand/falsk, muligt/umuligt, osv., sa satter det ngdvendigvis
ogsa rammerne for, hvordan man kan deltage og handle i den sociale praksis
(Wetherell, 1998). Saledes vil de fortolkningsrepertoirer, som PPR-psykologen ger
brug af, ogsa have stor betydning for, hvordan hun kan deltage i det konsultative
mgde. Man kan metaforisk sige, at de briller, hvorigennem psykologen ser det kon-
sultative mgde vedrgrende et etnisk minoritetsbarn, kun tillader et bestemt perspektiv
at komme til syne, og nar psykologen alene kan se dette perspektiv, har det ngdven-
digvis ogsa betydning for den radgivning og vejledning, som hun kan bringe i spil til
mgdet. Her kunne man dog argumentere for, at psykologen i kraft af sin uddannelse
og erfaring burde have tilegnet sig en viden om, at hendes briller netop kun viser
dette ene perspektiv, men at der eksisterer utallige andre briller, som ville have givet
helt forskellige opfattelser af virkeligheden. Maske den professionelle og kompetente

psykologs briller ligefrem har skiftet karakter i en sadan grad, at hun nu kan anlaegge
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et andet perspektiv og se flere nuancer? Disse spargsmal vil lgbende gennem analy-
sen og diskussionen blive belyst.

Mennesker anvender altsa de fortolkningsrepertoires, som er tilgengelige i den so-
ciale praksis, til at begrunde, forklare og skabe mening med. Som Wetherell (1998)
ogsa selv beskriver, sa skaber dette ngdvendigvis ogsa rammer omkring, hvordan
mennesket deltager og handler i den sociale verden. Men dette er ogsa sa langt, vi
kommer med deltagelsesbegrebet i diskurspsykologien. Diskurspsykologien domine-
res af et lingvistisk fokus, hvormed deltagelsesbegrebet altsa ikke inddrages som et
hovedkoncept i teorien. Det konkrete sted personen i social praksis er situeret i, for-
bliver implicit, tvetydig og uklar, hvilket resulterer i, at den situerede sociale praksis
kommer til at fremstd som et fritsveevende f&nomen mellem mennesker (Dreier,
19994, p. 6). Derfor suppleres det diskurspsykologiske perspektiv med et kritisk psy-
kologisk deltagelsesbegreb, som det formuleres af Dreier. Dette bidrager nemlig til at
udvide den teoretiske referenceramme, saledes analysen ogsa bliver i stand til at be-

gribe psykologen som situeret deltager i social praksis.

Et kritisk psykologisk deltagelsesbegreb

Kritisk psykologi har redder 1 den tyske Berlinerskole, som 1 1960’erne med Klaus
Holzkamp i spidsen udviklede grundlaget for en videnskab om subjektet fra et far-
stepersonsperspektiv — altsa et perspektiv hvor subjektets situation udforskes fra sub-
jektets perspektiv og stasted. Den kritiske psykologi blev udviklet som et modstykke
til den traditionelle psykologi, der blev kritiseret for at anleegge et tredjepersonsper-
spektiv, hvor mennesket blev et objekt fremfor et subjekt (Marck, 2007, p. 13). Drei-
er har videreudviklet disse kritisk-psykologiske tanker, men i en mere praksisoriente-
ret retning (Marck, 2007, p. 13), og det er saledes primeert med udgangspunkt i Drei-
ers publiceringer, at deltagelsesbegrebet vil blive udfoldet i naervaerende afsnit.

Deltagelse i social praksis

Dreier (1999a) beskriver, hvordan det i en psykologisk teori om personen er afggren-
de, at den tager udgangspunkt i personens deltagelse i social praksis. Dreier opstiller
fire forhold, som argumentation herfor. For det farste bidrager en inddragelse af del-
tagelse som ngglekoncept til at fokus rettes mod, at personer altid allerede er en del

af en social praksis, hvorigennem vi skal forsta deres tanker, handlinger og falelser.
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For det andet ger deltagelsesbegrebet opmaerksom pa, at subjekter altid er situeret i
serlige konkrete kontekster i en social praksis, hvor personen fra sin position delta-
ger pa sin serlige made. Personens szrlige position i praksis muligger bestemte ma-
der at deltage pa og begranser andre — den sociale praksis indeholder altsa forskelli-
ge mulighedsbetingelser for personens deltagelse. Dreier peger pa, at dette fordrer, at
der stilles sporgsmal som, ”hvad er det deltagerne er en del af, og hvordan tager de
del i det?”, hvormed man undgéar at teoretisere omkring personer som fritsveevende
og uafhangige af sociale praksisser (ibid., p. 5f). Derimod er det vasentligt at forsta
personer som subjekter, der handler begrundet ud fra de betingelser, der er tilstede i
praksissen (Ovesen, 2014, p. 51). For det tredje bevirker deltagelse som koncept, at
personens deltagelse forstds som en partikuler del af social praksis, hvor personen
altid kun er en del af praksissens samlede viden og kunnen. Og for det fjerde peger
Dreier pa, at deltagelse kan belyse dualiteten mellem deltagelse i reproduktion af
praksissens eksisterende forhold overfor deltagelse i forandring af den sociale praksis
(Dreier, 19994, p. 6f). Som diskurspsykologien ogsa pegede pa, sa er mennesker altsa
ikke passivt underlagt samfundsmeaessige strukturer, som determinerer deres forstael-
se, opfattelser og handlinger. | stedet deltager de aktivt i den sociale praksis, og vir-
ker herigennem tilbage pa den sociale struktur (ibid.).

I lyset af ovenstaende fire forhold, s& kan det konsultative mgde mellem PPR og le-
rerteam altsd anskues som en social praksis, hvor psykologen og de enkelte lzrere,
hver iser deltager pa sin serlige made ud fra de positioner, de indtager. Gennem
deres sarlige made at deltage pa reproducerer eller udvikler de den sociale praksis.
Udvikling og leering finder ifelge Dreier (1999b, p. 83) sted "i kraft af, at de leerende
personer tager del i social praksis, og at de andrer eller udvikler deres deltagelse
heri”. Saledes ma formalet med det konsultative mgde i denne optik vaere at skabe
forudsaetninger for, at barnet bliver i stand til at deltage pa nye mader i den sociale
praksis, da det er herigennem, at det kan udvikle sig og lere.

Personer deltager i mange forskellige sociale praksisser, som har forskellig betydning
for personen, hvilket har at gere med, at personen indtager forskellige positioner
samt har forskellige behov, interesser og anliggender i de forskellige sociale praksis-
ser (ibid., p. 79). Disse forskellige kontekster influerer pa hinanden i stgrre eller min-
dre grad, og saledes er personens deltagelse i én kontekst forbundet til deltagelse i en

reekke andre kontekster med andre deltagere, som har andre opgaver, interesser og
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perspektiver (Dreier, 1999a, 2009). Her kunne man fx forestille sig, at leererens del-
tagelse til det konsultative mgde er influeret af, hvordan leereren har oplevet barnet i
klassen tidligere pa dagen, ligesom jeg i den kommende analyse vil vise, hvordan
PPR-psykologen Lines deltagelse til det konsultative mgde i hgj grad er styret af det
resultat en tidligere testning af Hamid har vist. PPR-psykologen og larernes delta-
gelse i det konsultative mgde ma derfor anskues som et sammensat, modsatnings-
fyldt og potentielt konfliktfyldt samarbejde i strukturer, de alle bade er underlagt og
deltager i udviklingen af (Axel, 2011, ifglge: Ron Larsen, 2016, p. 129f). Dette be-
virker ogsa, at vanskeligheder og dilemmaer i det professionelle arbejde ikke kan
tilskrives de enkelte deltageres professionelle kompetencer alene, men ma forstas
som de professionelles konkrete forsgg pa at virke i til tilder modstridende strukturel-
le krav og betingelser, der konstant genskabes og forandres gennem deres deltagelse
(Dreier, 2009).

5. Metodiske overvejelser

I nerveerende metodiske afsnit vil jeg give et indblik i undersggelsens design, meto-
de, forlgb, udferelse og bearbejdning af det empiriske materiale. Jeg vil ydermere
eksplicitere mange af de metodiske overvejelser og refleksioner, der ligger bag un-
dersggelsen og de forskellige valg (og fravalg), der er taget i forbindelse hermed. Mit
formal med afsnittet er at give leeseren mulighed for at falge og gennemskue forsk-
ningsprocessen helt fra design til udferelse og bearbejdning af materialet, saledes at
den enkelte har mulighed for at tage kritisk stilling til undersggelsens konklusioner.
Det handler om gennemsigtighed, hvilket er et afgarende kvalitetskriterium i kvalita-
tiv forskning (Tanggaard & Brinkmann, 2015, p. 523). Til sidst i afsnittet reflekterer

jeg over etiske spgrgsmal i forbindelse med undersggelsen.

Observation og interview som design

Det empiriske materiale, som danner grundlag for specialets analyse, tager som anty-
det tidligere udgangspunkt i to cases. Begge cases bygger pa deltagerobservation af
et konsultativt mgde mellem PPR-psykolog og skole, som omhandler et barn med
anden etnisk baggrund end dansk. Observationerne af de to konsultative mgder efter-
folges af et semistruktureret interview med hver af de to implicerede PPR-

psykologer.
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Interview og observation som metode blev valgt, fordi jeg vurderede, at de tilsam-
men kunne bidrage til at kaste lys over problemformuleringen. Det semistrukturerede
interview forekom at veere den bedst egnede metode til at give et indblik i, hvilke
fortolkningsrepertoires PPR-psykologen ger brug af i sit konsultative virke vedrg-
rende etniske minoritetsbgrn. Jeg gnskede dog ikke alene at undersgge problemstil-
lingen fra et diskursivt perspektiv, men ogsa hvilke betydninger disse fortolkningsre-
pertoires har for PPR-psykologens deltagelse og handlemuligheder til det konsultati-
ve mgde. Til dette formal blev observation inddraget som metode. Ved at kombinere
interview og observation er undersggelsen altsa i stand til at ssmmenflette de diskur-
sive data med handlingsdata, hvormed undersggelsen bade kan belyse menneskets
tanker, opfattelser og forestillinger (diskursivdata), og pa samme tid forsta menne-
skets handling som situeret i den sociale og materielle verden (handlingsdata) (Kva-
le, 1997; if. Pedersen, 2012, p. 124). Hermed dannes der ogsa grundlag for at anskue,
I hvilken grad PPR-psykologernes diskursive italesettelse af forskellige forhold til
interviewene ogsa afspejler sig i deres konkrete deltagelse til de konsultative mader
(Tanggaard & Brinkmann, 2015, p. 33).

Genkendelighed versus generaliserbarhed

Eftersom det empiriske materiale alene er baseret pa to cases, kan man ikke tale om,
at undersggelsen er reprasentativ for konsultative mgder vedrgrende etniske minori-
tetshgrn som sadan. De to konsultative mader er selvfglgelig hver isar helt serlige
sociale praksisser, som er situerede i specifikke kontekster, der influeres af forskelli-
ge aspekter som fx psykologernes og lerernes individuelle forskelle, relationelle for-
hold mellem mgdedeltagerne, sagernes saregenhed, institutionelle og kommunale
forhold og utallige andre ting, som gar den enkelte case til et enestaende eksempel.
Med dette in mente kunne man maske have lyst til at indvende, om undersggelsen sa
overhovedet kan siges at bidrage med veesentlig viden, nar dens empiriske grundlag
ikke kan leve op til det positivistiske ideal om generaliserbarhed? Pa trods af at neer-
veerende undersggelse ikke kan siges at veere repraesentativ, mener jeg dog stadig at
specialets analytiske pointer har en vis generel karakter. Dette afspejles i det forhold

at flere af analysens identificerede fortolkningsrepertoires fx genkendes i kvalitative
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studier, der stgder op til naervarende®. Ydermere vil jeg dog argumentere for at kvali-
tative studier i hgjere grad gennem righoldige beskrivelser skal sage genkendelighed
som kvalitetskriterie fremfor generaliserbarhed (Tanggaard & Brinkmann, 2015, p.
522). Genkendelighed som kvalitetskriterie handler om, at analysens beskrivelser og
konklusioner skal fremstd meningsfulde og skabe resonans hos laeseren (Elliott, Fi-
scher og Rennie, 1999, if.; Tanggaard & Brinkmann, 2015, p. 526).

Forforstaelser og subjektivitet

| kraft af undersggelsens eksplorative design har jeg forsggt at tilga bade observatio-
nerne og interviewene med en stor grad af dbenhed og nysgerrighed. @nsket hermed
har vaeret at muliggere, at forstaelser, der peger i en uventet eller modsatningsfyldt
retning, ogsa har kunne komme til syne. Med anvendelse af faenomenologiske termer
kan man sige, at jeg har bestraebt mig pa “at scette parentes om mine forforstdelser”
(Kvale & Brinkmann, 2009, p. 48). Et skridt pa vejen mod denne bestraebelse er at
forsgge at gare sig bevidst om, hvilke forforstaelser og fortolkninger man har af den
praksis eller det f&enomen, som man skal ud at undersgge (ibid.). Inden jeg pabe-
gyndte min empiriindsamling, afspejlede mine forforstaelser i hgj grad den (kritiske)
litteratur, forskning og teori jeg havde laest, mediediskurser, egne erfaringer osv. Jeg
forestillede mig saledes, inden observationerne blev foretaget, at opleve et konsulta-
tivt made, hvor lerere og paedagoger ngdvendigvis sggte rad og vejledning, fordi de
gnskede det bedste for minoritetsbarnet, men utilsigtet gjorde brug af en mangeldis-
kurs i synet pa barnet. Mine forestillinger af psykologens deltagelse ind i dette var
dog praeget af mere tvetydighed, hvilket skyldtes, at jeg ikke rigtig havde forskning
om PPR’s konsultative arbejde med etniske minoritetsbern at forholde mig til. Jeg
forestillede mig dog to meget modsatrettede scenarier; enten havde psykologen blik
for disse marginaliserende diskurser, som i praksis begraenser minoritetsbarnets mu-

ligheder for at blive anerkendt og deltage i faellesskabet, eller ogsa var psykologen

% Nogle af analysens identificerede fortolkningsrepertoires ift. etniske minoritetsbarn og deres familier
genkendes i andre kvalitative studier, hvor udgangspunktet dog har veeret leerere og paedagoger, se fx
Matthiesen, 2016; Gilliam; 2006; Bundgaard & Gullgv, 2008. De identificerede fortolkningsrepertoi-
res, som danner rammen om PPR-psykologernes forstaelse af deres konsultative virke, genkendes
ogsa i den konsultative forskning, se fx Henriksen & Henriksen, 2013; Szulevitz & Tangaard, 2015;
Farrell, 2009).
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ligesom leererne ogsa for infiltreret i mangeldiskursen, til at kunne haeve sig op og se
de uddannelsesmassige barrierer minoritetsbarnet mgder i den danske folkeskole.

Forforstaelser og fortolkninger af den sociale praksis er ikke i sig selv et problem for
forskningsprocessen. De er farst et problem i det sekund, at forskeren ikke gar sig
bevidst om sin egen subjektivitet og ter at udfordre sine forforstaelser ved ogsa at
lade empirien tale (Tanggaard, 2015, p. 207). Og det er samtidig vaerd at understrege,
at der netop kun er tale om en bestraebelse pa at ”satte parentes om sin forforstael-
se”, da det ikke lader sig gore at se pa praksis fra en objektiv position (Tanggaard,
2015). Som jeg ogsa pegede pa i afsnit 5, sa er personer altid allerede en del af be-
stemte situerede sociale praksisser, hvorfra de fortolker verden og skaber mening
gennem de tilgaengelige diskurser (Dreier, 1999a; Wetherell, 1998). Subjektivitet i
forskningsprocessen er i forleengelse heraf, saledes ikke en bias, der skal elimineres,
som det er i den traditionelle positivistiske forstaelse af videnskabelig viden (Tang-
gaard, 2012, p. 202). I modsatning hertil anskues subjektiviteten som forskerens
vigtigste veerktgj, da det, som Tanggaard (2012, p. 204) skriver med afset i Lave &
Kvale (1995), “er det eneste instrument, der er sofistikeret nok til at forstd et andet

menneske og studere relationer”.

Situering af undersggelsen

| det fglgende afsnit vil jeg situere undersggelsen. Dette indeberer en beskrivelse af
konteksten omkring undersggelsen fra start til slut, en beskrivelse af undersggelsens
deltagere, og hvordan jeg gik til observationerne samt interviewene. Formalet med en
sadan situering er at give laeseren et indgaende indblik i, hvad det er for en social

praksis, som det empiriske materiale er produceret i.

At de omtalte to cases blev valgt som grundlag for specialets empiriske materiale,
var et resultat af de to PPR-psykologers positive respons pa en mail, jeg sendte ud til
15 PPR-kontorer rundt omkring i de danske kommuner i slutningen af januar 2018.
Her beskrev jeg, hvordan jeg sggte minimum to PPR-psykologer, som havde et frem-
tidigt konsultativt mede, der omhandlede et barn med anden etnisk baggrund, som
jeg kunne fa tilladelse til at deltage i. Herudover beskrev jeg, at jeg gnskede at inter-
viewe psykologen om dennes rolle, forstaelser og udfordringer i saidanne konsultative

sager. Min mail resulterede i, at tre psykologer fra tre forskellige PPR-kontorer hen-
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vendte sig og fortalte, at de havde en sag, der svarede til mine kriterier, og at de ger-

ne ville stille sig til radighed for min empiri indsamling.

Det kan synes som meget fa positive tilbagemeldinger, ndr man tager i betragtning, at
de 15 kommuner tilsammen har over 150 PPR-psykologer ansat. Jeg teenker dog, at
dette pa flere mader er et illustrativt billede pa, for det forste, det pres PPR pa nuvee-
rende tidspunkt arbejder under. Dette oplevede jeg ved, at min mail fra flere PPR-
kontorer blev besvaret med, at de desvaerre grundet travlhed havde set sig ngdsaget
til at lukke ned for alle opgaver udefra. Og for det andet teenker jeg ogsa, at det af-
spejler, hvordan mange henvendelser og indstillinger vedrgrende etniske minoritets-
bern opleves som ekstra komplicerede og udfordrende. Ved det ene af de tre mader,
som jeg havde faet en positiv tilbagemelding p4, viste sagen sig dog ogsa at veere
mere “betendt” end psykologen forst havde antaget, hvorfor psykologen matte trek-
ke sit tilbud om deltagelse tilbage. P4 denne made kom de to tilbagevaerende konsul-
tative mgder, samt de efterfglgende interview med hver PPR-psykolog, til at udgare
empirien for naerveaerende speciale. De to konsultative mgder samt de tilhgrende in-

terviews beskrives herunder som hhv. case 1 og case 2.

Case 1: Et konsultativt mgde om Inuk.

Jeg deltog i undersggelsens farste konsultative mgde en dag i midten af februar 2018.
Madet blev afholdt pa Rosendalskolen, hvor den 8-arige dreng Inuk, som mgdet om-
handlede, gar i 0. klasse. Rosendalsskolen er beliggende i udkanten af en stgrre by i
Danmark, som er karakteriseret ved at vere et udsat boligomrade med mange famili-

er pa overfarselsindkomst og en hgj andel af familier med anden etnisk baggrund.

Inuks familie kom til Danmark i August 2016 og bestar af Inuks to grenlandske for-
aldre samt en lillesgster. PPR-psykologen Mette® har tidligere deltaget i et konsulta-
tivt mgde vedrgrende Inuk, som blev afholdt i maj 2017. Her gik Inuk i modtager-
klasse’, og det var sdledes daveaerende team, der deltog. Mgdet blev dengang arrange-
ret, fordi teamet oplevede en dreng med store sproglige vanskeligheder, samt en no-

get umoden dreng uden interesse for skolen.

& Mette blev uddannet cand.psych. i 2008 og har siden arbejdet i PPR i samme kommune.
" Modtageklasser er sarlige klasser for tosprogede barn, som kommer til Danmark uden at kunne

sproget. Modtageklasserne er rettet mod basisundervisning i dansk som andetsprog.
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Nuveerende lererteam omkring Inuk gnsker et mgde med Mette, fordi de ligesom
tidligere team ser store sproglige vanskeligheder. Herudover oplever de, at Inuk ge-
nerelt er udfordret i klassen. Udover Mette og jeg var PPR-konsulent Malene og
teamet omkring Inuk, som bestar af bgrnehaveklasselaerer Britta, den grgnlandske
tosprogslaerer Naja, dansk som andetsprogs vejleder Anne og larer i basisklassen®
Inger, tilstede ved madet. Inuk gar altsa, udover i sin almene klasse, ogsa i basisklas-
sen. Inuk tilhgrer egentlig ikke malgruppen for basisklassen, da han har veret i
Danmark over et ar og gaet i modtagerklasse, men laererteamet har vurderet, at hans

sproglige niveau er sa lavt, at han gavner af de to timer i basisklassen om dagen.

Mette forklarer til madet, at Inuk er en sakaldt omganger, da han i sin tid blev vurde-
ret ikke at veere klar til at starte i 1. klasse, sadan som proceduren ellers er efter et ar i
modtagerklasse. Inuk startede derfor i 0. klasse i sommeren 2017, og Mette beretter
til madet, at det som Ia til grund for denne vurdering var, at “man bdde teenker umo-
dent sproglig og ogsa noget omkring det sociale, falelsesmassige og faglige. /...] Sd

’

det var egentlig hele vejen rundt, at han virkede som en dreng, der var ret umoden’

(Bilag B, linje: 37-41).

Case 2: Et konsultativt mgde om Hamid.

Jeg deltog i undersggelsens andet konsultative mgde en dag i midten af marts 2018.
Mgdet blev afholdt pa Bakkedalsskolen, og handlede om den 11-arige dreng Hamid,
som gar i 3. klasse. Bakkesalsskolen er en byskole, som ligger i en mindre dansk by.
Ligesom Rosendalsskolen har ogsa Bakkedalsskolen mange bgrn fra sociogkono-
misk udsatte familier, da skolen ligger teet pa boligblokke, som er kendetegnet ved at
veere beboet af mange familier pa overfarselsindkomst samt mange familier med

anden etnisk baggrund.

Hamid ankom sammen med sin mor og sgster til Danmark i foraret 2016, da de flyg-

tede fra krigen i Syrien. Hamids far blev skilt fra familien under flugten og blev igen

8 Basisklassen er et relativt nyt tilbud, som alternativ til modtageklasser. Tilouddet henvender sig
saledes til tosprogede bgrn, som er kommet til Danmark indenfor et ar, og dermed ofte har store ud-
fordringer med at folge klassens undervisning pga. deres meget begraensede danske sprogkundskaber.
Barnene tilbringer to timer i basisklassen hver dag fra 10-12, hvor der gves de mest basale dansk-
kundskaber
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forenet med familien i sommeren 2016. Her havde familien varet adskilt fra hinan-

den i nasten to ar.

PPR har tidligere veeret inde over pa konsultativ basis ift. Hamids skolegang. Den-
gang gik han i modtagerklasse, og leererne var bekymrede, da Hamid ikke tog fra rent
sprogligt. Ydermere var de bekymrede over Hamids interaktion med de andre barn,
som bar preeg af mange konflikter. Her var det dog en anden PPR-psykolog end
Line®, der var tilknyttet sagen, hvorfor farste gang Line deltager i et mgde om Hamid
er til det nervaerende. Madet afholdes, fordi Line har undersggt Hamid med en kog-
nitiv test'®, som hun skal give lererne tiloagemelding pd. Som Line selv beskriver i
starten af interviewet dagen efter det konsultative made, sa er Hamid i denne omgang
primeert indstillet til PPR “pa baggrund af udarbejdelse af den kognitive vurdering”
(Bilag B, linje: 11-12). Den kognitive vurdering af Hamid foretages, fordi der er en
bekymring for om Hamids sproglige vanskeligheder kan skyldes generelle indlae-
ringsvanskeligheder, da leererne stadig oplever, at han ikke rigtig tager fra sprogligt.

Herudover er lererne bekymrede for Hamids trivsel.

Min deltagelse i det konsultative mode

De to konsultative mader blev pa begge skoler afholdt i et mgdelokale, hvor jeg sad
omkring bordet sammen med resten af mgdedeltagerne. Ved begge mgders begyn-
delse preesenterede jeg mig samt forklarede, hvorfor jeg deltog i mgdet. Jeg forsaggte
at balancere beskrivelsen af undersggelsens formal mellem at veere @rlig og gennem-
sigtig overfor mgdedeltagerne, men pa samme tid ogsa at forklare det i enkle termer,
saledes det ogsa fremstod forstaeligt for de deltagere, der ikke havde kendskab til
diskurspsykologien og den kritisk psykologiske praksisteori. Balancegangen mellem
disse forhold resulterede i, at jeg forklarede, at undersggelsens formal primert var at
undersgge PPR-psykologens rolle til konsultative mgder, der omhandler etniske mi-
noritetshgrn, men ogsa et mere generelt fokus pa det konsultative mgdes forlgb og
den viden samt de forstaelser, der her kommer i spil. | forleengelse af denne beskri-

velse indhentede jeg informeret samtykke, hvormed jeg lovede fortrolighed, samt at

% Line blev uddannet cand.psych. i 2015, men gik pa barsel kort efter. P4 undersggelsestidspunktet har
Line veeret ansat 2,5 ar i PPR

10 Hamid blev testet med den kognitive intelligenstest WISC (Wechlers Intelligence Scale for Chil-
dren).
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alle person- og stednavne selvfglgelig ville fremga i en anonymiseret form i det
skrevne produkt. Jeg indhentede ydermere tilladelse til at lydoptage mgdet. Jeg fandt
det som verende en stor fordel for specialets empiriske materiale, at der blev givet
tilladelse til lydoptagelse af de konsultative mgder. Havde jeg skulle ngjes med
handskrevne observationsnoter af mgdet, ville jeg uundgaeligt have misset potentielt
essentielle dialoger, da det er umuligt at na at nedskrive alt.

Pa det kontinuum der spaeder fra aktiv/fuld deltagelse til passiv/observerende delta-
gelse ved observation af den sociale praksis (Pedersen, et. al., 2012, p. 18f), synes
min deltagelse til de to konsultative mgder at befinde sig leengst mod den passi-
ve/observerende yderpol, eftersom jeg ikke deltog aktivt i dialogen, men blot obser-
verede. Den aktive fulde deltagelse er nemlig karakteriseret ved, at forskeren tager
del i den undersggte praksis pa lige fod med praksissens oprindelige deltagere, mens
forskeren i den observerende og mere passive deltagelse tydeligt indtager en rolle
som forsker og herigennem distancerer sig fra den sociale praksis (ibid.). Den passi-
ve 0g observerende deltagelsesform var resultatet af, at mit enske med deltagelsen
var at fa et indblik i PPR-psykologens (og lerernes) fortolkninger, forstaelser, me-
ningsskabelse, positioner og ikke mindst muligheder for at handle og deltage, nar
mgdet omhandlede et etnisk minoritetsbarn. For at fa et indblik i dette var det ikke en
aktiv og fuldt deltagende rolle, der var hensigtsmaessig at gribe til, da det blot ville

forekomme bade markverdigt og forstyrrende ift. madets udfoldelse.

Der har ofte vaeret vendt kritik mod den passive og observerende deltagelsesform for
at fremsta overvagende i dens tilgang, hvilket antages at pavirke deltagernes naturli-
ge adfeerd (ibid., p. 19). Dette tenker jeg dog ikke har udspillet sig i en grad af be-
tydning ift. naerveaerende observationer. Dette skyldes den organisering et sadan kon-
sultativt made er bygget op omkring, hvor nogle taler, andre stiller spargsmal, og
resten sidder maske bare og lytter. P4 denne made var min passive deltagelse til mg-
derne altsa ikke igjnefaldende, og jeg oplevede det heller ikke som om, at min tilste-
devarelse forekom unaturlig eller hemmende for PPR-psykologen og laerernes made

at veere i praksissen pa.

Lige efter det konsultative mgde vedrerende Inuk interviewede jeg Mette. Inter-
viewet med Line blev foretaget dagen efter, at vi havde deltaget i det konsultative

mgde om Hamid. | nedenstaende afsnit vil jeg beskrive, hvordan interviewene forlgb,
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samt nogle af de overvejelser og refleksioner, som jeg havde bade far, under og efter

interviewet.

Interview med PPR-psykologerne Mette og Line

Jeg indledte med, ligesom ved observationerne, at indhente informeret samtykke fra
Mette og Line, samt understregede at al persondata ngdvendigvis ville blive anony-
miseret. Begge interview blev lydoptaget og varede ca. 50 min.

Som jeg beskrev indledende, sa bestraebte jeg mig pa at tilga interviewet pa en ek-
splorativ made med abenhed og nysgerrighed overfor det, der ville vise sig. Jeg hav-
de dog inden interviewene fandt sted udformet en interviewguide, som jeg kunne
statte mig til i lgbet af interviewene, men uden at den blev fulgt slavisk. Tvartimod
var jeg opmarksom pa, at interviewet skulle tillade opfglgende spgrgsmal pa Mette
og Lines svar, samt forfalgelse af det, der forekom interessant, hvilket gav inter-
viewet et dynamisk “flow”, hvor vi helt naturligt kom omkring mange af de spergs-

mal, som guiden indeholdte.

Interviewguiden var bygget op omkring nogle forskningsspargsmal, som afspejlede
forskellige temaer i relation til problemformuleringen. Disse tematiske forsknings-
spgrgsmal dannede ramme om de mere enkle interviewspgrgsmal, som var dem jeg
stillede informanterne under selve interviewet. Interviewspgrgsmalene havde jeg
forsggt at formulere i et uformelt dagligdagssprog, saledes de forekom letforstaelige,
og med hovedvagt pd ”hvad” og "hvordan” fremfor “hvorfor-spergsmaél”, da disse
ofte kraever at informanten reflekterer og fortolker. @nsket med interviewspgrgsma-
lene var nemlig at fa informanterne til at give umiddelbare og righoldige beskrivelser
(Kvale & Brinkmann, 2009, p. 153).

Pa trods af disse refleksioner over interviewguiden og dens spergsmal, sa blev det
tydeligt allerede ved det farste interview, som var med Mette, at det var vanskeligt at
fa de konkrete eksempler og beskrivelser frem. | stedet affgdte mine spgrgsmal til
tider mere overordnede og generelle forklaringer, nar jeg stillede spgrgsmal til Met-
tes professionelle virke og arbejdet med etniske minoritetsbarn. Dette fik mig til re-
vurdere min interviewguide i habet om, at jeg i interviewet med Line kunne generere
flere umiddelbare beskrivelser. Jeg bibeholdte de fleste af spgrgsmalene i samme
form, men jeg forsggte i endnu hgjere grad at fa relateret spgrgsmalene til det konsul-
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tative mgde vedrgrende Hamid, saledes vi havde dette praksiseksempel at tage ud-
gangspunkt i. Jeg oplevede, at dette i nogen grad hjalp til at fa besvarelserne mere
umiddelbare og med en mindre grad af refleksion. Dog forekom det stadig udfor-

drende.

Bearbejdning af det empiriske materiale

Bade lydoptagelserne af de to konsultative mgder samt interviewene blev transskri-
beret!!. Interviewene er transskriberet ordret, dog er visse ikke-vaesentlige og forstyr-
rende elementer for en meningsanalyse blevet udeladt!?. | transskriberingerne af de
to konsultative mgder har jeg, nar jeg vurderede det ikke ville @ndre ved budskabet,
sammenskrevet lengere dialoger til resumerer. Flere steder er dialogerne dog ogsa

skrevet ud i direkte tale.

| forste fase af bearbejdningen af det empiriske materiale laeste jeg transskriptionerne
igennem flere gange. Ved disse gennemlaesninger bestraebte jeg mig igen pa at sette
mine forforstéelser 1 parentes med det formal for oje at lade materialet "tale” inden
fortolkninger blev lagt ned over. Nar fgrst fortolkninger kommer i spil, skabes nem-
lig nogle sammenhzange, som ikke sadan uden videre lader sig oplase igen (Szule-
vicz, 2015, p. 93). Herudover bidrog de farste gennemlasninger til at styrke min for-
nemmelse for materialet som en helhed, inden det gennemgik meningskondensering,
og blev splittet op i dele. Gennem meningskondensering af materialet forsegte jeg at

reducere stgrre tekstsegmenter til meningsenheder (Tanggaard & Brinkmann, 2015,
p. 48ff).

Interviewet blev herefter kategoriseret i forskellige temaer. P& baggrund af denne
bearbejdning blev tre overordnede temaer identificeret; En konsultativ diskurs, en
individualiserende diskurs samt en sproglig og kulturel diskurs. Disse tre diskursive
temaer danner rammen om de fortolkningsrepertoires, som Mette og Line traekker pa,
hvilket vil blive tydeligt i det falgende analyseafsnit. De identificerede fortolknings-
repertoires anvendte jeg til den videre analyse af observationstransskriptionerne,

hvor jeg brugte disse til at kaste lys over Mette og Lines deltagelse til det konsultati-

11 Transskriberingerne af interviewene samt de konsultative mgder er vedlagt som hhv. bilag A,B,C,D
pa det medfglgende USB-stik.

12 Bt eksempel herpa er mine anerkendende “mmbh” under psykologernes besvarelser.
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ve mgde; Deltog de i overensstemmelse med deres fortolkningsrepertoires eller for-
holdte det sig anderledes i praksis? Inden jeg vender blikket mod analysen, vil jeg i
nedenstaende afsnit pege pa, hvordan der ngdvendigvis ogsa knytter sig etiske over-

vejelser til undersggelsen.

Etiske overvejelser

Etiske overvejelser, spgrgsmal og dilemmaer er at finde i al forskning. Det er
spargsmal, der handler om, hvilke konsekvenser forskningen kan fa? Konsekvenser-
ne ma bade overvejes pa et mikro- og makroetisk plan, hvor man bade kan tale om,
hvilke konsekvenser forskningen kan fa for fx det enkelte menneske, der stiller sig til
radighed, men ligeledes er det ogsa vigtigt at indteenke de bredere samfundsmaessige
virkninger af den nye viden (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 79). Jeg vil i dette afsnit
farst kommentere pa nogle mikroetiske overvejelser, som knytter sig til undersggel-
sen, for herefter at rette fokus imod mere makroetiske dilemmaer, der opstar i forbin-

delse med narveerende undersggelse.

Mikroetiske overvejelser

Jeg har allerede i ovenstaende beskrevet, hvordan informeret samtykke blev indhen-
tet og fortrolighed formuleret i forbindelse med de to konsultative mgder samt de to
interviews. At behandle disse to aspekter med eftertanke, omhu og serigsitet er altaf-
gerende for at kunne leve op til etiske standarder i forskningsprocessen (Kvale &
Brinkmann, 2009, p. 89). Selvom indhentningen af informeret samtykke og formule-
ringen af fortrolighed til mgdet umiddelbart forekom ligetil og ukompliceret, sa har
jeg dog efter madernes afholdelse reflekteret over et etisk dilemma, som relaterer sig
hertil.

Selvom jeg ikke hemmeligholdte undersggelsens formal, da jeg formulerede infor-
meret samtykke, sa blev det beskrevet i meget overordnede termer. Dette var som
navnt i forsgget pa at gere det let forstaeligt for alle mgdedeltagerne, men ngdven-
digvis ogsa fordi jeg pa daveerende tidspunkt ikke kunne regne ud, hvordan den ek-
splorative undersggelse ville udforme sig. Som det vil fremga af diskussionen, sa
retter jeg pa baggrund af analysens fund et kritisk blik mod, hvordan de to konsulta-
tive case-mgder i nogen grad synes at (re)producere forstaelser, som begraenser mu-

ligheden for at barnet kan gge sin deltage i den sociale praksis. Eftersom psykologer-
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nes og lerernes hensigter ngdvendigvis er de stik modsatte, sa affader det et etisk
dilemma om, i hvilken grad mine deltagere ville blive stedt over mine analyser og
konklusioner. Jeg kan ikke afvise, at dette kan vere tilfeeldet, men min hensigt har
dog pa ingen made veeret at haenge hverken dem som enkeltpersoner eller bestemte
faggrupper ud. Hensigten med undersggelsen er derimod at rette blikket mod, hvor-
dan psykologernes (og lerernes) deltagelse ma forstas i lyset af de diskurser, der
dominerer, og de deltagelsesbetingelser, de arbejder under, hvormed deres deltagelse
netop ikke kan forstas som et isoleret udtryk for deres professionelle individuelle

kompetencer.

Makroetiske overvejelser

En vesentlig makroetisk refleksion ift. nerveerende og lignende undersagelser er, i
hvilken grad jeg med min forskning bidrager til den fremmedggrende kategorisering
af etniske minoriteter, som jeg egentlig gnsker at afhjeelpe? Bidrager jeg med mit
fokus pa etniske minoritetselever til at udskille dem som anderledes? Hvilke konse-
kvenser har det, at etniske minoritetsbgrn endnu engang italessettes som noget andet
end bare bgrn? Der sker ngdvendigvis en kategorisering af Inuk og Hamid som etni-
ske minoritetsbgrn i neerveerende opgave, men dette er ngdvendigt for at kunne kaste
lys over, hvilke diskurser der er i spil i det professionelle arbejde, nar det relaterer sig
til barn med en anden etnisk baggrund. Disse diskurser er essentielle at fa frem i ly-
set og fravristet deres selvfalgelighed, saledes de kan gares til genstand for refleksion
og vurderes, i hvilken grad de bestar i hensigtsmassige forstaelser, der gavner det
professionelle arbejde eller omvendt (Brinkmann, 2011, p. 415). Generelt synes
spargsmalet om etniske minoriteter at veere et spreengfarligt emne at beveege sig ind
pa som forsker, da den offentlige debat i hgj grad er betendt og polariseret. Skulle
dette imidlertid holde forskeren fra at beskaftige sig med sadanne emner, ville det
forst veere problematisk. Tveertimod forestiller jeg mig, at det netop ma veere forsk-
ningens opgave at bidrage med viden ind i disse betendte debatter, saledes at for-
domme og spekulationer ikke alene kommer til at ligge til grund for de forstaelser,

der konstrueres.
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6. Analyse

Specialets analyseafsnit er for overblikkets skyld struktureret i to dele, hvor jeg i
farste halvdel vil beskrive, hvilke fortolkningsrepertoires PPR-psykologerne gar brug
af 1 det konsultative arbejde vedrgrende etniske minoritetsbgrn. De identificerede
fortolkningsrepertoires er struktureret under tre overordnede overskrifter, som blev
identificeret gennem bearbejdning af det empiriske materiale. | analysens anden del
kaster jeg lys over, hvilken betydning disse fortolkningsrepertoires synes at have for

hhv. Mette og Lines deltagelse til de to case-mgder vedrgrende Inuk og Hamid.

Del 1: PPR-psykologernes fortolkningsrepertoires

Den konsultative diskurs

Som det vil fremga af det fglgende, sa gar de to PPR-psykologer Mette og Line i
interviewene begge brug af fortolkningsrepertoires, som afspejler diskursen om den
konsultative tilgang, som jeg beskrev den i afsnit 3 om den konsultative diskurs i
PPR.

Nedenfor har jeg opdelt afspejlingen af den konsultative diskurs i to fortolkningsre-
pertoires. Det ene retter sig mod den konsultative tilgang som et metodisk anliggende
i PPR-arbejdet. Her treekker Mette og Line pa et fortolkningsrepertoire, som handler
om at ga til arbejdet pa en made, hvor de ikke fremstar som eksperter pa problemstil-
lingen, hvilket gares ved at tage udgangspunkt i laererteamets gnsker samt facilitere
fremfor at diktere nye forstaelser af situationen. Dette fortolkningsrepertoire har jeg i
nedenstdende kaldt Vi er ikke eksperter”. Det andet fortolkningsrepertoire vedrarer i
hgjere grad den konsultative psykologs faglige forholdemade ind i de padagogisk-
psykologiske problemstillinger, dvs. et bestemt fagligt syn pa eller forstaelse af pro-
blemstillinger. Denne faglige forholdemade har i den konsultative tilgang, som vi sd i
afsnit 3, bl.a. redder i den systemiske tenkning, hvilket afspejler sig i psykologernes
italeseettelse af vigtigheden i at fa det relationelle og brede perspektiv pa barnet frem.
Dette fortolkningsrepertoire har jeg benavnt Vi ser barnet i et helhedsperspektiv”.

Begge fortolkningsrepertoires bestar i fortellinger om, hvordan de to psykologer
bestraeeber sig pa at ga professionelt og kvalificeret til deres arbejde med udgangs-
punkt i en konsultativ tilgang, som ogsa far karakter af at veere idealet i deres profes-

sionelle virke. Forteellingerne knytter sig til forestillinger om, hvad der er deres rolle,
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og hvordan man lykkes som PPR-psykolog. Bestreebelserne beskriver de som gen-
nemgaende i deres professionelle virke uafhengigt af barnets baggrund og problem-
stillingens karakter. Derfor knytter de to nedenstdende fortolkningsrepertoires sig
altsa ikke alene til PPR-psykologens konsultative arbejde vedrgrende etniske minori-

tetsbgrn, men er mere generelle.

Fortolkningsrepertoire: Vi er ikke eksperter”

At tage udgangspunkt i lererteamets behov

Bade Mette og Line traekker pa et fortolkningsrepertoire, hvor den kompetente og
professionelle PPR-psykolog gar til det konsultative mgde med udgangspunkt i det,
som lererteamet udtrykker behov for, og herudfra forsgger at skabe en falles forsta-
else af problemstillingen. De giver begge udtryk for, at de anser det som vigtigt, at de
ikke kommer med deres ekspertviden og dikterer, hvilken viden der skal dominere

mgdet.

| interviewet med Line forklarer hun fx, at hun til mgdet om Hamid godt kunne gn-
ske, at der blev tenkt lidt mere i et traumeperspektiv ift. at forklare Hamids laerings-
vanskeligheder (Bilag B, linje: 156-160). Men Line forklarer videre, at hun ikke gi-
ver udtryk for dette overfor leererne, fordi hun oplever, at det de er optaget af til mg-
det er ” at fa afklaret, jamen han er ikke darligt begavet, det er ikke det” (Bilag B,
linje 172-173) og derfor endnu ikke er Klar til ” at kigge bagved og sige, hvorfor er
det, at vi sa faktisk ikke far det leering ud af ham, som vi burde kunne fa i hverda-
gen?” (Bilag B, linje: 165-167). Eksemplet viser saledes, hvordan Line oplever det
som vigtigt, at hun som PPR-psykolog arbejder ud fra leererteamets gnsker og behov.
Line udtrykker ligeledes dette eksplicit, da jeg sparger afklarende om det vil sige, at
hun gar ind til mgdet med udgangspunkt i, hvad skolen har brug for? Hertil svarer
Line “Ja, helt sikkert! @hm, det teenker jeg altid er udgangspunktet. Altsa hvad er det
den skole har brug for” (Bilag B, linje: 130-132). Rationalet bag at tage udgangs-
punkt i der, hvor skolen er, handler for Line om, at leererne ikke er i stand til at tage
hendes radgivning med ud i praksis, hvis ikke de selv er motiveret og har erkendt den
del af problemstillingen (Bilag B, linje: 180-184).

Ligesom Line udtrykker Mette ogsa, hvordan der altid ma tages udgangspunkt i det,

der giver mening for lererteamet (Bilag A, linje: 494-505). Som Mette beskriver i
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folgende citat, sa er det vigtigt for hende at ga til mgdet med en konsultativ tilgang,
hvor hun ikke er eksperten og dikterer, hvad der er centralt, og hvordan problemstil-
lingen skal forstds, men i stedet bevarer en aben og nysgerrig tilgang, hvor hun i

samarbejde med teamet far skabt en felles forstaelse:

7 Ja, altsd... Forst og fremmest forsoger jeg at veere konsultativ. Jeg Sy-
nes, at det er rigtig rigtig vigtigt at prgve at komme frem til en felles for-
staelse til magdet. @hm, det kan veere af barnet eller en gruppe af barn,
som ja som man har faet henvendelse fra laererteamet om. Og vare nys-
gerrige sammen med dem om, hvad er det der kan veere pa spil? Ohm...
og ikke at jeg skal komme som eksperten og sige, at sa skal | gare sadan
og sadan. Det er i hvert fald det, som jeg bestraeber mig pd” (Bilag A,
linje: 17-24).

Fremfor at positionere sig selv som eksperten til mgdet, positionerer hun i stedet lae-

rerne som eksperter pa praksis. Hun siger fx i interviewet:

”0g det gar jeg, synes jeg selv, rigtig meget ud af at sige, at det [ekspert
i leerernes praksis] er jeg NETOP ikke, og at det er dem. Jeg kommer ik-
ke med svaret pa, hvad er det sa, de kan gere /...] Sa der forsgger jeg i
hvert fald at vaere meget ydmyg omkring deres faglighed. ” (Bilag A, lin-
je: 89-98).

| stedet beskriver Mette sin rolle, som den der stiller de gode spgrgsmal, som skaber
refleksion hos mgdedeltagerne og danner grundlag for, at en felles forstaelse af pro-
blemstilling kan udvikles (Bilag A, linje: 51-56).

Det konsultative farer os lengere

Nar psykologerne skal forklare, hvorfor de bestraeber sig pa at ga til det konsultative
mgde som konsulent fremfor ekspert, sa nevner de begge, at de oplever, at den kon-
sultative tilgang til problemstillingen i samarbejde med leererne farer dem lengere.

Mette siger fx:

"Ohm... og jeg synes ogsd, at hvis det sadan mest er mig, der kommer
med viden, sa oplever jeg faktisk, at der er nogle udfordringer ift. leerer-

teamet, ghm, sadan at fa omsat den her viden til, jamen hvad er det sa i
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deres praksis, hvordan er det sa de skal bruge det? Sa jeg synes faktisk,
at man kommer rigtig langt, hvis man gar mere konsultativt til veerks”
(Bilag A, linje: 25-31)

Ifalge Mette kan det altsa vere svert for leererne at omsatte hendes radgivning og
forsta, hvordan den skal anvendes i praksis, hvis ikke der til madet er blevet skabt en
form for faelles forstaelse for problemstillingen. Line giver ogsa udtryk for, “at jo
mere man holder sig pa den [konsultative] banedel, jo lcengere kommer man” (Bilag
B, linje: 242-244). Hun sammenligner det med, hvordan undersggelsesforlgb, der fx
har testning af barnet som formal, ofte ikke fglges op af skolen, nar farst resultatet af
testen foreligger, “fordi nu ved de det jo” (Bilag B, linje: 250). | modsetning hertil

siger Line, at hvis

“man forbliver konsultativ, sd oplever jeg, at de faktisk har mere lyst til
at holde mgder igen og igen og fa fulgt op pa det. Og det ser jeg egentlig
som noget positivt, at vi nogle gange mades, altsa henover en tidsramme,
hvor vi far finpudset, den der paedagogiske tilgang, det her barn kunne
have brug for” (Bilag B, linje: 265-270).

Ifglge Line giver et sadan konsultativt forlgb ogsa grobund for, at leererne oplever, at
de ikke star alene ift. at lgse opgaven i praksis, men at det er et samarbejde, hvor
PPR-psykologen star til radighed gennem hele processen. Nar laererne oplever, at det
er en faelles opgave, der skal lgftes i samarbejde, sa er det “helt klart der det lykkes”
(Bilag B, linje: 755-772).

Men den konsultative tilgang handler som navnt om mere end blot de metodiske
anliggender. I det falgende afsnit vil jeg vise, hvordan Mette og Line ogsa italesetter
den konsultative tilgangs faglige forholdeméde og forstaelse af problemstillinger,

som indebeerer at fa det brede perspektiv frem og se barnet i dets relationer.

Fortolkningsrepertoire: Vi ser barnet i et helhedsperspektiv”’

Selvom psykologerne altsa er af den forstaelse, at de ma tage udgangspunkt i laerer-
teamets behov og herigennem distancerer sig fra ekspertrollen, sa beskriver Line dog,
at de med deres psykologfaglige viden bidrager til at fa det brede perspektiv pa bar-
net i spil til det konsultative mgde (Bilag B, linje: 133-140). Line beskriver X i inter-
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viewet, at hun nogle gange oplever, at leerernes viden til tider ikke er tilstreekkelig
nuanceret ift. fx at forsta, hvorfor Hamid ikke lzrer, nar hans kognitive evner ikke
fejler noget (Bilag B, linje: 695-702). Leererne er dygtige til det faglige, men ifglge
Line kan psykologen noget serligt ift. at bidrage med det brede og relationelle per-

spektiv:

“Jeg synes tit, at vores rolle er at give det brede perspektiv og hele bar-
net og hele familien og sadan have os op og se det hele lidt ovenfra, hvor
vi kan kigge pa nogle relationer. Det er faktisk ogsa noget af det, jeg sy-
nes, vi bruger rigtig meget tid pa, det der med at kigge pa leerer-barn re-
lationen eller paedagog-barn relationen eller relationerne til klassekam-
meraterne, eller hvad ger det for et barn, som skal leere og sddan nogle
ting” (Bilag B, linje: 708-715).

Ogsa Mette giver i interviewet udtryk for vigtigheden i at fa det brede perspektiv i
spil til det konsultative mgde, som kan bidrage med et blik pa barnet i forskellige
leeringssituationer, men som ogsa raekker ud over det undervisningsmaessige og ind i
det sociale fellesskab. Hun beskriver det dog i hgjere grad som noget, der opstar, nar
mange af barnets forskellige leerere og paedagoger kan deltage i medet. Ifalge Mette
danner dette nemlig grundlag for forskelligartede og nuancerede beskrivelser af bar-
net i forskellige kontekster, som giver en stgrre kvalitet i den viden, de i samarbejde
konstruerer til mgdet (Bilag A, linje: 119-159). | forleengelse heraf sparger jeg Mette,
om det var det, vi oplevede til mgdet dagen far, hvor de forskellige lzerere havde me-
get forskellige syn pa Inuk og hans vanskeligheder. Mette svarer hertil:

“Lige preecis. Og det var et rigtig godt eksempel pd, hvor vigtigt det er at
have den der brede tilgang, og sa mange indover som muligt i madet, og-
sa for ikke kun at se, hvor er det, der er nogle begransninger og udfor-
dringer for barnet, men ogsd for at se ‘jamen, hvor er der nogle ressour-
cer’ og fa set, at han kan faktisk nogle ting i nogle scenarier, og hvad er
det, der gar, at han kan det der og ikke i andre. Sadan at man ikke kun
ser ‘jamen han kan ikke noget’. Ohm, det teenker jeg er ENORMT vigtigt
i arbejdet... dels for forstdelsen og dels ift. hvad er det, han skal stottes
i.” (Bilag A, linje: 154-163).
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Mette ser altsa ogsa de brede og forskelligartede perspektiver til mgdet, som en mu-
lighed for ogsa at fa fokus pa barnets ressourcer. Nar ressourcerne kommer frem i
lyset, peger Mette pa, at det ogsa bevirker, at de kan undersgge, hvorfor barnet Iyk-
kes i en kontekst, men ikke en anden, hvormed Mette altsa giver udtryk for en kon-
tekstafhaengig forstaelse af ressourcer og dermed ogsa begransninger. Ifalge Mette
kan de professionelle omkring barnet til tider vere sa frustrerede, at de har svert ved
at fa gje pa, hvornar barnet rent faktisk lykkes, hvorfor det er vigtigt, at hun er op-

maerksom pa at fa dette perspektiv frem.

Den individualiserende diskurs

I neerveerende afsnit praesenterer jeg et fortolkningsrepertoire, som star i modsatning
til de ovenstaende konsultative fortolkninger. Her finder jeg det dog vigtigt at pege
pa det forhold, at mennesker konstant treekker pa forskellige og ofte modsatrettede
fortolkningsrepertoires afhangigt af situationen, hvorfor de eksisterer side om side
(Potter & Wetherell, 1994, p. 156). Derfor er det altsa ikke besynderligt eller unor-
malt, nar psykologerne bade italesetter deres virke ud fra konsultative forestillinger

samtidig med, at der kan identificeres individualiserende fortolkninger.

Mette og Lines brug af konsultative fortolkningsrepertoires fremgar meget eksplicit i
deres italesattelse til begge interviewes. Dette forholder sig imidlertid anderledes ift.
det mere individualiserende fortolkningsrepertoire, som narvarende afsnit retter
fokus imod. Her taler psykologerne ikke eksplicit om, hvordan de bestraeber sig pa at
ga til arbejdet med et individualiserende perspektiv pa barnets vanskeligheder. Alli-
gevel kan tendenser mod et individualiserende perspektiv, hvor vanskeligheder itale-
seettes, som noget barnet har, uden relation til konteksten, identificeres i interviewet

og til de konsultative mader.

Fortolkningsrepertoire: ”Barnets vanskeligheder som iboende”

Selve grundlaget for afholdelse af det konsultative mgde om Hamid italesattes af
Line med udgangspunkt i et fortolkningsrepertoire, hvor barnets vanskeligheder for-
stds som eksisterende inde i barnet. Som naevnt i afsnit 6, hvor det konsultative made
om Hamid er beskrevet, sa afholdes mgdet pa baggrund af, at Line skal give tilbage-
melding pa en testning af Hamids kognitive evner. Jeg spgrger Line i starten af inter-
viewet, hvilke overvejelser hun har gjort sig ift. at teste Hamid? Hertil svarer hun, at
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der generelt har veeret en undren over, hvorfor Hamid ikke leerer bedre dansk, og
hvorfor han har sa mange adferdsproblematikker, og hun afrunder sit svar med:
»@hm, sa der har varet sadan en mistanke om, at der ma vare noget mere og sa en
mistanke om, at det ma veere noget kognitivt” (Bilag B, linje: 43-52). De sproglige og
adfeerdsmaessige vanskeligheder, som lererteamet oplever hos Hamid, sgges altsa
forstaet med udgangspunkt i, at det kan skyldes Hamids kognitive forudsetninger.
Den kognitive profil, som er resultatet af testningen af Hamid, viser dog, at Hamid
klarer testen indenfor normalomradet, hvorfor Line fremfor at kategorisere Hamid
som havende generelle indleringsvanskeligheder, i stedet beskriver det som speci-
fikke sproglige vanskeligheder med at tilegne sig sprog. Testningen handler altsa om,
i hvilken grad barnets kognitive evner kan anskues som normale eller afvigende.
Denne distancering mellem det normale og det afvigende har stor betydning for,

hvordan Line opfatter sin rolle til det konsultative mgde:

“Altsd jeg teenker, at det [min rolle] ville afhenge enormt meget af den
kognitive profil, som kommer ud og lige i det her tilfeelde, der er han jo
normaltbegavet, men med store sproglige vanskeligheder [...] @hm, 09
havde den kognitive profil set anderledes ud — havde der veret nogle ind-
leringsvanskeligheder, sa ville jeg formentlig have haft en stor rolle i at
radgive skolen ift., hvordan fdr vi undervist det her barn [...] Men jeg
teenker, at den kommer ikke til at blive sa stor min rolle fremadrettet, for-
di der er ikke, altsa indleeringsmaessigt, noget at komme efter. @hm, og sa
er han selvfglgelig stadigveek udfordret fagligt, men det tenker jeg godt,
at de ved, hvordan de skal lgse. Det handler om at fa samlet op pa det,
han ikke har med sig og udbygge hans dansk. [...] Men jeg kan i hvert
fald veere med til at pege dem i retning af, at der er noget dansk sprog-
ligt, der skal strammes op p4, og sa har han faktisk nogle gode nok for-
udscetninger derefter.” (Bilag B, linje: 70-105)

Ovenstaende citat fra interviewet med Line viser altsa tydeligt, hvordan Line forstar
psykologens rolle som knyttet til det afvigende, altsa specialomradet. Line oplever
ikke at have en stor rolle ift. barnets leeringsmaessige vanskeligheder, nar barnet pree-
sterer indenfor gennemsnittet pa den kognitive test. Disse forstaelser far stor betyd-
ning for, hvordan Line deltager til mgdet vedrgrende Hamid, hvilket jeg dog ferst vil

vende blikket mod i anden halvdel af analysen, hvor jeg netop zoomer ind pa psyko-
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logernes deltagelse til de to case-mgder. For nu vil jeg fremhave et par andre poin-
ter med udgangspunkt i ovenstaende citat, som knytter sig til fortolkningen af barnets
vanskeligheder som noget, der eksisterer inde i barnet. Testen kommer nemlig i
ovenstaende citat til at fremsta som en objektiv stgrrelse, der entydigt kan afdeekke
sandheden om barnets vanskeligheder. Hamid er per definition det, testen har vist,
nemlig normaltbegavet, hvilket ikke stilles spargsmalstegn ved eller udfordres med
alternative hypoteser. Selvom Line altsa pa baggrund af testen ikke kan forklare Ha-
mids vanskeligheder med udgangspunkt i begrensede kognitive forudsatninger, sa
opfattes de dog stadig som noget, der er lokaliseret i ham, hvorfor ”interventionen”
ogsa rettes direkte mod Hamid i form af fx intensiveret dansk undervisning (Bilag B,
linje: 184-185).

Fortolkningsrepertoiret, hvor barn tolkes som nogle der har vanskeligheder, identifi-
ceres ogsa hos Mette. Hun beskriver fx i starten af interviewet, hvordan den konsul-
tative tilgang, hvor hun er optaget af relationer, det kontekstuelle og forsgger at fa
det brede perspektiv pa barnet i spil, er indgangsvinklen i alle hendes sager, men at

der i processen godt kan

“opstd, sddan der hvor man siger 'nu kan vi ikke komme videre, nu er
der et eller andet her, som vi ikke sadan lige bare kan blive ved med at
veere nysgerrige pd [...] hvor jeg sa gar ind og veelger at lave et indivi-
duelt undersggelsesforlgh, men hvor den ogsa er mere sadan malrettet
mod afdeekning af det kognitive” (Bilag A, linje: 33-38).

Mette vurderer altsa, at man pa et tidspunkt i processen kan na til et punkt, hvor det
brede perspektiv og den nysgerrige tilgang ikke leengere er tilstraekkelig, hvorfor man
ma foretage en individuel undersggelse for at afdeekke om barnet har kognitive van-
skeligheder. Mette forklarer senere i interviewet, hvordan den viden, der felger af en
psykologisk undersggelse ikke gar psykologen til ekspert pa laererens praksis, men at
den trods alt siger noget om, at nar “barnet har de og de forudsetninger, sa er der
noget de ikke kan”’(Bilag A, linje: 93-94), og “hvordan kan man sa eventuelt kom-
pensere eller treene barnet i de her forskellige kompetencer”, det er det laererne er
eksperter pa (Bilag A, linje: 94-96). Ligesom ved Line, sa ses det ogsa i disse citater,
hvordan interventionen ma rettes direkte mod barnet i form af kompensation eller

treening, nar det opleves som manglende visse forudsetninger.
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Nar sprog- og kulturforskelle udfordrer

De to identificerede fortolkningsrepertoires, som er prasenteret ovenfor, fremstar
som helt grundlaeeggende diskursive fortolkninger i PPR-psykologernes professionelle
virke. Det er fortolkningsrepertoires, der er i spil pa tvaers af barnets etniske og kultu-
relle baggrund. Dog synes der ud fra det empiriske materiale ogsa at kunne identifi-
ceres nogle fortolkningsrepertoires, som retter sig mere specifikt mod konsultative
sager vedrgrende etniske minoritetsbgrn. Det er fortolkningsrepertoires, som er knyt-
tet til psykologernes forstaelse af kulturforskelle og sproglige barrierer, som de pa
forskelligvis oplever komplicerer sagerne yderligere. Jeg vil derfor i det falgende
afsnit forsgge at beskrive disse identificerede fortolkningsrepertoires, og hvordan de

synes at udfordre og komplicere psykologernes konsultative virke.

Fortolkningsrepertoire: ”Kultur som vasentlig forklaring”

Det brede perspektiv pa problemstillingen, hvor hele barnets baggrund inddrages, er
som nzavnt tidligere en generel konsultativ bestrebelse i bade Mette og Lines profes-
sionelle virke. Dog giver Mette udtryk for, at det er serligt vigtigt at have gje for
minoritetsharnets kulturelle baggrund og de kulturforskelle, der kan veere pa spil, da
hun til tider kan opleve, at ”” man sadan ubevidst godt kan komme til at negligere det.
Og sa kan man maske misforsta lidt, hvad det egentlig er, det handler om for bar-
net... eller for familien.” (Bilag A, linje: 191-194). Mette uddyber senere i inter-
viewet, hvordan hun derfor ma skarpe sin opmerksomhed mod minoritetsbarnets
kulturelle og sproglige baggrund samt barnets historik sammenlignet med sager, hvor
barnet har etnisk dansk oprindelse (Bilag A, linje: 251-258). Denne skerpede op-
meerksomhed mod kulturens betydning ma dog ifglge Mette ikke resultere i fastfros-
ne generaliseringer, hvor man ikke ser andet end kultur. Dette oplever Mette, at der
kan veere en tendens til blandt leererne, hvilket hun gnsker at udfordre. Mette beskri-

ver det i interviewet pa falgende made:

“"Men man kan godt opleve, at der sadan bliver lidt kassetenkning ift. at
jamen araberne, de er ogsa sadan, eller grgnlenderne de er ogsa sadan.
Hvor den vil jeg ogsa gerne udfordre, fordi det er EN, der er s&dan, og jo
der kan veere noget generelt, vi kan sige... det gjorde vi jo ogsd i dag [til

mgdet], men jeg tenker, at det er vigtigt stadigveek at veere nysgerrige
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pa, hvem er de sa? Ja, de har en grgnlandsk baggrund, men hvad betyder
det for dem?” (Bilag A, linje: 227-234).

Mettes italesettelse af kultur i ovenstaende citat afspejler elementer af den komplek-
se kulturforstaelse, som den blev beskrevet i afsnittet om den essentialistiske kultur-
forstaelse. Mette giver nemlig udtryk for en ikke-essentialistisk forstaelse af kultur.
Minoritetsfamilierne tolkes ikke som passive barere af en eller anden deterministisk
arabisk eller grgnlandsk kultur, som kan forklare deres handlen. Modsat giver Mette
udtryk for, hvordan man ma tage udgangspunkt i den enkelte ift. at forsta, hvem de er
og hvad kultur betyder for dem. Derfor pointerer Mette ogsa, at det er vigtigt at beva-
re nysgerrigheden overfor minoritetsfamilierne og deres made at leve pa. Ifalge Met-
te eksisterer der altsa bade en risiko for, at hun og leererteamet kommer til at neglige-
re og blive blinde for kulturens betydning for barnets og familiens ageren samtidig
med, at hun ogsa udtrykker muligheden for at komme til at se for meget kultur, som
resulterer i fastfrosne og generaliserende forestillinger af minoritetsbarnet og dets

familie.

Spergsmalet om kultur og dens betydning for de vanskeligheder, der opleves med
minoritetsharnet, er altsa langt fra sort/hvid og synes at vaere omgivet af en del usik-
kerhed og kompleksitet, som gar sagerne serligt vanskelige. For Line kommer denne
kompleksitet fx til syne i det, hun oplever, at det er sveert at vurdere, hvornar minori-
tetsbarnets sproglige og adferdsmassige udfordringer kan siges at skyldes medfadte
kognitive vanskeligheder, og hvornar de i stedet ma opfattes som relateret til barnets
historie samt sociale og ikke mindst kulturelle baggrund. Her giver Line fx et eksem-
pel pa, hvordan man ved et flygtningebarn, der sidder uroligt pa stolen, formentlig
ikke skal teenke ADHD, men i stedet skal anskue barnets adfzerd, som en helt naturlig
reaktion pa barnets oplevelser, hvormed viden om barnets baggrund altsa bliver helt
central (Bilag B, linje: 380-401). Line indvender dog hertil, at det er en sver balan-
cegang og giver i den forbindelse udtryk for, at der er “rigtig mange ting i spil i de
her sager, og hvornar er det det ene, og hvorndr er det det andet?” (Bilag B, linje:
402-403).

Udover, at psykologerne altsa giver udtryk for en serlig kompleksitet i sager vedrg-

rende etniske minoritetsbgrn, som relaterer sig til usikkerhed omkring, hvornar bar-
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nets udfordringer skal forstas som kulturafhangigt, sa beskriver de ogsa samarbejdet

med minoritetsforaeldrene som en serlig vanskelig starrelse.

Fortolkningsrepertoire: ”Det udfordrende foreldresamarbejde”

I den konsultative forstaelse bliver et tet foraldresamarbejde vaesentlig for at kunne
fa den mest nuancerede og righoldige forstaelse af barnet i vanskeligheder frem til
mgadet (Szulevitz & Tanggaard, 2015, p. 31). Dog blev det hurtigt tydeligt under in-
terviewene med psykologerne og til de konsultative mgder, at et af de forhold, som
psykologerne oplever som mest udfordrende i det konsultative arbejde med etniske
minoritetsbern er foraeldresamarbejdet. Udfordringerne med samarbejdet oplever
psykologerne i den direkte kommunikation med minoritetsforaldrene til de konsulta-
tive mgder, men det kommer ogsa i centrum for psykologernes konsultative virke i
kraft af, at leererne er frustrerede herover. I begge tilfeelde beskrives det udfordrende
samarbejde, som et resultat af hhv. en sproglig barriere og kulturelle forskelle, hvil-
ket vil blive belyst i det fglgende.

Nar kultur skaber utilstreekkelige foraldre

Line giver i interviewet udtryk for, at mgder, hvor minoritetsforaeldrene deltager, ofte
forlgber meget anderledes end mgder med etnisk danske forzaldre. En af grundene er,
at der ofte er tolk med til disse mgder, hvormed Lines radgivning skal oversattes,
hvilket ifalge Line er “en rigtig frustrerende setting at arbejde i” (Bilag B, linje:
485). Frustrationerne knytter sig til, at det ligger en betydelig begraensning ned over
Lines faglighed, fordi det kraever, at hun formulerer sig meget let forstaeligt (Bilag,
B, linje: 484-491). Men det er ikke alene sprogforskelle, der frustrerer. Ogsa minori-

tetsforaeldrenes anderledes kulturelle baggrund er genstand for udfordringer.

Line beskriver fx, hvordan der ogsa skal tages ekstra hensyn til etniske minoritets-
foraeldres forstaelsesramme, da de ikke har “den samme forstdelse for, hvad der sker
inde i os mennesker, sadan som vi andre har” (Bilag B, linje: 538-540). Citatet inde-
holder en sterk distinktion mellem ”dem” og “os”, hvilket relateres til kulturelt for-
skellige mader at forsta menneskets indre liv. Line uddyber og fortzller videre, at
samarbejdet kan blive sveert, da denne forskel skaber en sterk kontrast mellem,
hvordan hun som psykolog med fokus pa det indre psykiske liv forstar barnet sam-

menlignet med, hvordan minoritetsforaldrene forstar deres barn (Bilag B, linje: 538-
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545). Ifglge Line har det den konsekvens, at det er sveart at forklare minoritetsforael-
drene, hvad fx indlaeringsvanskeligheder eller autisme er, og hun siger i den forbin-

delse:

”Og det er udfordrende, fordi man simpelthen kan fd sa ondt af de her
forzeldre, fordi man vil sa gerne have at de forstar, fordi jeg synes fak-
tisk, at det kan veere rigtig hardt felt at veere i, at jeg ved en masse om de-
res barn, som de ikke ved. [...] Og jeg kan ikke fa forklaret dem/ vi kom-
mer simpelthen sadan til kort i den sprog- og kulturforskel, der er. Sa jeg
kan ikke give dem den viden, som jeg gerne vil give dem. Det synes jeg
kan veere helt vildt hardt at arbejde i, fordi at det skaber sa meget fru-
stration, ogsa hos foraldrene i, at de ikke forstar deres barn, og hvorfor
gor barnet sdadan her.” (Bilag B, linje: 505-522)

Line ger altsa brug af et fortolkningsrepertoire, hvor minoritetsforeeldrene opleves
som utilstreekkelige i deres forstaelse og tilgang til barnet, hvilket tilskrives et kultu-
relt anderledes bgrnesyn. | citatet positionerer Line hhv. minoritetsforseldrene som
uvidende om deres barns indre psykiske liv (pga. deres kultur) og sig selv som ek-
spert herpa, hvilket resulterer i et gnske om at videregive sin korrekte viden om bgrn
og deres behov til minoritetsforeeldre. Videregivelse af viden besverliggeres dog af
en vaesentlig forstaelsesmassig barriere, som er bygget op af sprog- og kulturforskel-
le, og ifglge Line bevirker det, at de ikke nar “lige s& langt, fordi der er en sproglig
og ogsa kulturel problematik, der sadan hele tiden spander lidt ben for, hvor langt vi
kan nd i processen ikke, fordi vi lige skal have foreldrene med forstaelsesmeessigt”™

(Bilag B, linje: 522-526).

Udover at minoritetsforeeldrene ifalge Line har et noget begranset og utilstreekkeligt
syn pa barnets indre liv, s& oplever hun ogsa, at hendes padagogisk-psykologiske
radgivning til de konsultative mgder med minoritetsfamilierne far en anden rolle end
til mgder med etnisk danske foraldre, fordi mgderne ofte ogsa omhandler de meget

basale foraldrekundskaber. Line siger sadan i interviewet:

”Og sa oplever jeg ogsa det her med, at sevn og kost og i-pad tid, og
hvornar ma man egentlig veere ude til om aftenen og sadan noget, at det

fylder meget pa de her mader, og det gar det ikke sa tit i danske familier.
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Der er ligesom styr pa sengetider og sadan noget. Og sa skal vi omkring
sadan nogle ting . (Bilag B, linje: 526-531)

I relation til dette sparger jeg Line senere i interviewet, hvad hendes rolle bliver, nar
det konsultative mgde ogsa omhandler foraldreskabet mere generelt? Hertil svarer

hun:

”Jamen, det er maske ogsa der, hvor det nogle gange bliver lidt svert,
fordi jeg kan jo godt radgive, men jeg kan jo heller ikke ga ind og blande
mig i, hvordan de ger det derhjemme. De har bare sadan en helt anden
forstaelse for det og holdning til det. Og de kan jo ogsa veere enormt stal-
satte pd ’jamen, sadan gor vi i vores kultur, sd sdadan vil vi have lov til at
gore’. [...] Ohm... og sd bliver min rolle selvfolgelig, sammen med Ice-
rerne, at fa fortalt, at det er et problem for barnet, at der ikke bliver lavet
lektier, eller at han ikke kan tage ansvar og sadan nogle ting. Men er det
en familie, der ikke gnsker at &ndre pa deres made at gare tingene, fordi
det er sadan deres kultur er, sa er det jo sddan det er.” (Bilag B, linje:
604-621).

Ovenstaende citater giver altsa et indtryk af, hvordan Line oplever, at minoritetsfor-
@ldrenes made at gare foreldreskabet pa ofte kommer til at fylde meget til de kon-
sultative mgder, fordi det har nogle negative konsekvenser for deres barn i den dan-
ske folkeskole. Line positionerer visse minoritetsforeldre som modvillige i proces-
sen pga. kultur, hvormed Line oplever hendes padagogisk-psykologiske radgivning
som meget begranset, da hun ikke star i en position, hvorfra hun kan “’blande sig i”,
hvordan de opdrager og agerer foreldre i hjemmet. Igen ses altsa en tydelig tendens
til, at Line gar brug af et fortolkningsrepertoire, hvor kultur bliver forklaringen pa et
anderledes bgrnesyn og opdragelsesmetode, som er hemmende og har negative kon-
sekvenser for bgrnene i et dansk samfund. Nar barnets vanskeligheder opleves som
knyttet til et utilstreekkeligt hjemmemiljg, rettes den paedagogiske strategi, som Line
ogsa giver udtryk for i ovenstaende citat, ngdvendigvis mod minoritetsforzldrene i
form af radgivning og vejledning. Her er saledes tale om et transplantationsrationa-
le, hvor det kommer til at handle om at inddrage foraldrene i forsgget pa at overfare

det ”gode” danske bernesyn til dem.
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Ogsa Mette italesatter behovet for, at der tales med minoritetsforaldrene om, hvilke
forventninger, der er til dem i en dansk folkeskole. Mette udtrykker dog en opmaerk-
somhed overfor, hvordan kulturelle forskelle kan betyde, at nogle ting ved foreldre-
skabet kan virke meget selvfalgeligt fra et dansk perspektiv, men at disse selvfaglge-
ligheder ma italeseettes, da det langt fra er en selvfglge for minoritetsfamilierne. Met-
te beskriver fx i interviewet, hvordan forventningerne, det der utalte, at det bliver
ngd til at blive italesat, sddan det ikke bare er en selvfglge, at de her familier kender
dem. De ma have hjelp til at gennemskue, hvordan man er forzlder i en dansk folke-
skole ” (Bilag A, linje: 196-199)

Ligesom Line bringer Mette altsa ogsa transplantationsrationalet i spil, hvor det
handler om, at lzererne skal videregive viden til minoritetsforaeldrene ift., hvordan de
bedst opdrager barnet i overensstemmelse med danske normer og verdier. Mette
positionerer foreeldrene som uvidende ift. hvordan foreeldreskabet geres i en dansk
kontekst, men ligger en del af ansvaret for oplysning herom over pa lererne.

Nar det gode foraeldreskab ikke kan lares

Som ovenstaende altsa giver udtryk for, sa opleves foraldresamarbejdet med etniske
minoritetsforeeldre meget udfordrende og til tider frustrerende, da sproget kan veere
en betydelig barriere, men i hgj grad ogsa fordi disse foraldre opleves som havende
en kulturel anderledes made at forsta og opdrage deres bgrn pa, som kommer i kon-
flikt med det danske bgrnesyn og forventninger til foreeldrerollen. I interviewet med
Line bliver transplantationsrationalet til et kompensationsrationale, nar hun oplever
ikke at kunne @ndre pa foraldrenes utilstreekkelige made at ggre foraeldreskabet pa,
som hun som navnt i ovenstaende enten tilskriver en kulturel manglende forstaelse
for barnets indre liv eller foraldrenes kulturelle modvilje. 1 sadanne tilfeelde ma hun i
stedet vende sin radgivning mod lererteamet og se det som et vilkar, de ma arbejde
ud fra, hvor spgrgsmalet bliver “hvad kan vi sd gore for at kompensere herovre i
skolen og hjeelpe og lcere dem det, vi synes de har brug for at leere.” (Bilag B, linje:
622-640). Som en fglge af de oplevede udfordringer med minoritetsforaeldrene og i
lyset af kompensationsrationalet, beskriver Line, hvordan mgdeformen synes at &n-
dre karakter, sa det oftere udarbejdes som et arbejdsmgde mellem lzererteam og psy-

kolog uden minoritetsforaeldrenes deltagelse. Line siger fglgende i interviewet:
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”Og jeg tror faktisk oftere i de sager med etniske familier, at man hurti-
gere dropper mgdeformen, hvor alle sidder sammen med foraldrene, og
fx lidt hurtigere gar over til arbejdsmgder og siger, at sa fglger jeg op pa
skolen, og hvordan arbejder I med det [...], og sa md skolen ligesom hol-
de de der almindelige foreeldresamtaler med foraldrene for eksempel.
Fordi det bliver nogle gange sa traet med tolk, eller nar foraldrene ikke
synes, at det er problematisk. Og sd md man jo rette sig mod skolen” (Bi-
lag B, linje: 646-654)

Minoritetsfamilierne opleves altsa af Line og lererteamet som en begraensning pa
mgderne, hvorfor man i hgjere grad end ved etnisk danske foraeldre veelger at define-
re mgdet som et arbejdsmgde, hvor foraldrene ikke inddrages i processen. Line
treekker saledes pa et fortolkningsrepertoire, hvor minoritetsforaeldrenes tilstedevee-
relse til mgdet i hgjere grad opleves som besverligt fremfor en ressource, som kan
bidrage med verdifuld viden til helhedsforstaelsen af barnet. Minoritetsforaldrene
positioneres saledes som besvarlige og uvidende og far saledes tildelt en position,

hvorfra de far sveert ved at fa medindflydelse pa deres barns skolegang.

Delkonklusion

Farste halvdel af analysen har altsd omhandlet, hvilke fortolkningsrepertoires Mette
og Line treekker pa i deres konsultative virke i relation til etniske minoritetsharn. Her
sa vi, hvordan de bade italesetter konsultative metodiske anliggender og et konsulta-
tivt syn pa de padagogisk-psykologiske problemstillinger. Men parallelt med disse
konsultative fortolkningsrepertoires treekker psykologerne ogsa pa et fortolkningsre-
pertoire, hvor vanskeligheder tolkes, som noget barnet har iboende. Ogsa fortolk-
ningsrepertoires, som retter sig mere specifikt mod det konsultative arbejde med et-
niske minoritetsbgrn, kan identificeres i interviewet med Line og Mette. Her bliver
kultur en veesentlig faktor ift. at forklare barnets vanskeligheder. Dog oplever psyko-
logerne det som serligt kompliceret at vurdere, hvornar barnets vanskeligheder skyl-
des kultur, og hvornar det har rod i noget helt andet. Ydermere treekkes ogsa pa for-
tolkningsrepertoires, hvor samarbejdet med minoritetsforeeldrene opleves som sarligt
udfordrende pga. sprogbarrierer og kulturforskelle. Minoritetsforaeldrene positioneres
som utilstraekkelige i deres barnesyn, hvilket fordrer, at psykologerne ma forsgge at

transplantere viden om det ”gode foraldreskab” til dem.
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Del 2: PPR-psykologernes deltagelse

Anden del af analysen vil som navnt rette fokus i mod, hvilken betydning de ovenfor
identificerede fortolkningsrepertoires har for Mette og Lines deltagelse til de to case-
mgder om bgrnene Inuk og Hamid. Maderne vil blive behandlet som en social prak-
sis, hvor deltagerne alle deltager pa sin sarlige made ud fra de positioner, de indta-
ger. Afsnittet vil vaere struktureret saledes, at de to case-mgder behandles hver isar.
Som det vil fremga af det falgende, er Mette og Lines made at tage del i de konsulta-
tive mader pa nemlig betydeligt forskellige pa trods af, at de, som det fremgar af
analysens farste del, i interviewet italesetter mange lignende fortolkningsrepertoires
I deres konsultative virke vedrgrende etniske minoritetsbgrn. Dette illustrerer, hvor-
dan personer ikke blot er passive barere af forskellige diskurser eller sociale struktu-
rer pa tveers af tid og sted, men aktivt tager del i den sociale praksis ud fra personens
position i den givne kontekst og de forstaelser, der herudfra skaber mening (Potter &
Wetherell, 1994; Dreier, 1999a).

Mettes deltagelse til det konsultative mode om Inuk

Mettes brug af de konsultative fortolkningsrepertoires afspejles i hendes deltagelse til
mgdet om Inuk. Det er tydeligt fra mgdets start, at Mette indtager en position som
mgdets facilitator ved at byde velkommen og opsummere sagsforlgbet (Bilag C, lin-
je: 6-49), ligesom hun ogsa er den, der til sidst i mgdet skaber et overblik og forsgger
at summere op, hvad de har talt om til mgdet, og hvad der derfra skal igangsattes
(Bilag C, linje: 469-478; 587-592). Mettes position som facilitator styrkes og opret-
holdes af de andre mgdedeltageres deltagelse, hvor de fx ofte henvender sig mod
Mette, nar de forteller. Et tydeligt eksempel pa, hvordan Mette fares ind i en position
som mgdestyrer og procesfacilitator er, da leren Britta under mgdet henvender sig
eksplicit til Mette og sperger, om hun ma supplere til det, Inger og Anne lige har
fortalt (Bilag C, linje: 94-95). Britta positionerer altsa Mette, som en der i kraft af sin

position kan bestemme hvornar og hvem, der ma byde ind.

Pa trods af at Mette altsa synes at befinde sig i en position, hvorfra hun ville kunne
deltage pd en meget styrende og dominerende made, uden at dette ville skabe af-
standtagen i leererteamet, sa er Mette ikke saerlig fremtraedende i sin deltagelse. | ste-
det gives der rum til, at lzererne kan udfolde deres tanker, falelser og forstaelser. Met-
te dikterer saledes ikke, hvad madet skal omhandle, og gar ikke brug af nogen be-
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stemt struktur, men lader i hgjere grad leererteamet forteelle det om problemstillingen,
som falder dem pa sinde, hvilket afspejler Mettes konsultative forestillinger om vig-
tigheden i at tage udgangspunkt i, hvad teamet har behov for. Dette betyder, at leerer-
ne til mgdet om Inuk byder ind med det, de oplever som vigtigt, patreengende, van-
skeligt, bekymringsvaekkende osv., hvilket resulterer i, at to forhold hovedsageligt
dominerer mgdet; For det farste fylder leerernes bekymringer ift. Inuks umodenhed
(bade sprogligt, socialt og adfeerdsmaessigt) og for det andet domineres mgdet af fru-

strationer over Inuks foraeldre og samarbejdet med dem.

Deltagelse med fokus pa ressourcer

Jeg vil starte med at vende blikket mod, hvordan Mette tager del i det konsultative
mgde, nar lererne udtrykker bekymringer over Inuks umodenhed, og hvordan de
italesaetter, at det pavirker hans faglige niveau og adfaerd. Leerernes bekymringer
affader beskrivelser af Inuk, hvor der er stor fokus pa det, der bliver svert for Inuk,
og hvor han altsd mangler visse kompetencer (Bilag C, linje: 30-32; 155-157; 267-
270; 340-344). Det bliver ogsa af flere af leererne italesat mistanke om, at det kan
skyldes noget kognitivt (Bilag C, linje 65-71). Ind i denne kontekst af forstaelser,
forestillinger, tolkninger osv. deltager Mette ved at traekke pa aspekter af sine kon-
sultative fortolkningsrepertoires.

Mette er fx optaget af at vende leerernes mangelfokus mod Inuks ressourcer og kom-
petencer, hvilket folgende uddrag fra transskriptionerne af mgdet eksemplificerer.
Jeg har understreget de to steder i uddraget, hvor jeg tolker, at Mette forsgger at fa et

mere ressourceorienteret perspektiv frem:

Naja forteeller ydermere, at ndr hun nogle gange star ude i garderoben
med Inuk, sa begynder han at fortzlle en masse pa grgnlandsk. | forlzen-
gelse heraf forteller Naja, at der maerker hun virkelig, at hans sprog er
darligt — hun beskriver det som 3-4 ars sprog. Mette spgrger indtil dette

"Men_han vil gerne kontakten?” 0g Naja svarer "Ja, han vil gerne kon-
takten. Og han vil gerne snakke, men nogle gange kan han ikke finde

ord” [...] Mette sparger videre “Markerer han?”, og Britta svarer

“Lidt”, Mette reagerer med “Men han markerer faktisk...” (Bilag C, lin-
je: 340-354).
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Mettes ressourceorientering i uddraget er ikke serlig eksplicit, men den viser dog
alligevel klart, hvordan Mette med hendes sma spgrgsmal og konklusioner forsgger
at gere opmarksom pa, at Inuk pa trods af, at han er udfordret, faktisk forsgger og

ger en aktiv indsats for at deltage i den sociale praksis.

Mettes fokus pa at fa konstrueret et billede af Inuk, som ikke alene er karakteriseret
af mangler og utilstreekkeligheder, ses ogsa efter, at Inger har peget pa, at hun ople-
ver Inuk anderledes end den beskrivelse, der lige har veeret af ham, hvor han beskri-
ves som meget udfordret i klassen. Mette opfordrer her Inger til at uddybe og siger i
den forbindelse, at det kunne vare interessant at hgre om (Bilag C, linje: 75-77). Sa-
ledes konstrueres altsa et bredere og mere nuanceret billede af Inuk, hvor der udover
vanskeligheder ogsa er fokus pa, at han lykkes i visse kontekster. At Inuk i hgjere
grad opleves som en dreng, der lykkes pa det lille hold, italeszttes flere gange under
mgdet. En af gangene sparger Mette Inger, hvad hun tror det giver Inuk at vere pa
det lille hold? Svaret er, at det giver en tryghed, som ger at han ter byde ind (Bilag C,
linje: 362-367). Dog bliver der ikke reflekteret yderligere herover, ligesom erfarin-
gerne pa intet tidspunkt anvendes til at sgge en forstaelse for, hvad der skal til for, at
Inuk pa samme made kan lykkes i almenklassen. Selvom der altsa gennem madet
momentvis kommer fokus pa, hvornar Inuk lykkes i skolen, sa er mit indtryk dog, at
ressourceorienteringen ikke bliver tilstreekkeligt gennemtraengende ift. at kunne kon-
kurrere med den meget dominerende mangel-diskurs, som praeger mgdet. Inuk som
en dreng, der lykkes og bringer ressourcer og kompetencer med ind i feellesskabet,

kommer saledes nermere til at fremsta som sidebemarkninger.

Deltagelse med fokus pa kulturel baggrund

Men udover at Mette er optaget af at fa skabt en bredere felles forstaelse af Inuk
med lererteamet, hvor han ikke alene opleves som udfordret, men ogsa som ressour-
cefuld, sa forsgger Mette for det andet ogsa at nuancere og skabe forstaelse for Inuks
vanskeligheder ved at inddrage kultur, som en mulig faktor hende og teamet ma

overveje, nar de skal forsta Inuks umodenhed. Mette siger fx under mgdet:

og det er jo det, jeg synes er rigtig interessant ogsa ift. hvad skal vi
teenke? Skal vi teenke, at der er/ der kan jo veere en specifik sproglig pro-
blematik [...] men mdske/ det er det der med, hvad vi skal teenke om ham,

der kan jo godt veere flere ting i spil ogsa, fordi er han umoden generelt
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eller er det/ altsa der er jo ogsa forskel, der er noget kultur, som kan spil-
le ind ift. den mdde, som han agerer pa...” (Bilag C, linje: 404-415)”

Mette deltager altsa pa en made, hvor hun forsgger, at fa kompleksiteten i sagen frem
ved at stille spargsmalstegn ved, om umodenheden skal forstds som en specifik
sproglig problematik, og altsa relateret til noget kognitivt, eller et gennemgaende
treek i Inuks udvikling? Og til sidst i citatet italesatter hun ogsa kultur som en faktor,

der mé indteenkes, i deres forstaelse af Inuk.

Mette oplever, som beskrevet i analysens farste del, at det kulturelle perspektiv til
tider kan blive negligeret, hvilket kan skabe nogle misforstaelser i sager vedrgrende
etniske minoritetsbgrn og deres forzeldre. Til det konsultative mgde er det da ogsa
Mette, der retter opmerksomheden mod kultur og herigennem forsgger at skabe for-
staelse for Inuk og hans foraldre. Denne sggen efter forstaelse gennem kulturforskel-
le skal forstas i lyset af, hvordan diskursen til mgdet barer praeg af, at lererne itale-
seetter Inuks foraeldre som en betydelig arsag til Inuks udfordringer og udtrykker ty-
delige frustrationer over, hvordan Inuks foraldre ger foreeldreskabet. Lerernes for-
teellinger om foraeldrene berer preeg af forestillinger om, at foreeldrene ikke tager
hand om Inuks udvikling - foreeldrene hverken stimulerer Inuk sprogligt eller socialt
I en tilstreekkelig grad (Bilag C, linje: 104-139; 439-446), de henter ham ikke fra
skole (Bilag C, linje: 135), de har ikke blik for hans udfordringer (Bilag C, linje:
152-157) og de tager ikke ansvar for hans skole, men lader ham ofte blive hjemme,
hvormed han har et hgjt fraveer (Bilag C, linje: 195-202; 531-534). Det er saledes
beskrivelser som “De har STADIGVAEK ikke faet meldt ham til fritidsordning” (Bi-
lag C, linje: 109), Vi ser dem ALDRIG!” (Bilag C, linje: 137) og "Sa kan det ogsa
veere at det gar op for forceldrene, at det er squ vigtigt det her” (Bilag C, linje: 395-
396), der praeger dialogen, nar laererne referer til Inuks foraldre. Laererne positione-
rer saledes gennemgaende forzldrene som uengagerede, passive, fravaerende og util-

streekkelige ift. at statte op om Inuks udvikling.

| falgende eksempel fra det konsultative mgde ses det, hvordan Mette bringer sit kul-
turelle fortolkningsrepertoire i spil, da Inger antyder, at Inuks umodenhed ogsa kan
skyldes forzeldrenes forstaelse af ham. Inger beskriver en situation sidste ar, hvor hun
sa Inuks far hente Inuk pa cykel. Inuk blev sat bagpa i et barnesade. Inger forklarer,

at det jo ogsa far en til at teenke “at de mdske altsd heller ikke har fornemmelse for,
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at det altsa er en syvarig dreng, de setter i den der barnestol , vel? Altsa hvor jeg
teenker, at de mangler ogsd sddan lidt erfaring med.../” (Bilag C, linje: 539-543).
Her afbryder Mette og traekker pa kultur som forklaring: “Ja, i hvert fald her i Dan-
mark, maske ikke ogsa? Fordi altsa der kan jo igen vaere noget omkring det kulturel-
le?” (Bilag C, linje: 544-545) og hun uddyber med

“det kunne man jo ogsd veere nysgerrig pd til det neeste netveerksmade ift.
hvad er det for nogle krav forzldrene stiller til ham, og igen det der med,
at det kan veere vidt forskellig fra det, vi teenker er normalt her i Dan-
mark. Sa det kan ogsa godt sadan forskubbe det her med, at han fremstar
lidt mere umoden, fordi at det er sadan, de teenker” (Bilag C, linje: 549-
555)

Mette forsgger altsa at forholde sig nysgerrigt til Inuks umodenhed og foraldrenes
anderledes made at gare foraeldreskabet pa, hvor hun udtrykker et behov for, at de til
det naeste mgde med foraldrene, forsgger at ga i dialog med dem om, hvilke krav de
stiller til Inuk, saledes at de kan danne sig et indtryk af, om Inuks umodenhed relate-
rer sig til en anderledes kulturel opdragelse. Mette er dog gennemgaende forsigtig ift.
at konkludere, hvad der er kultur, og hvornar der er andet pa spil, og italesatter sale-

des kultur som en mulig forklaring, som hende og leererteamet ma veare nysgerrige

o

pa.

Dialogen med Inuks forzldre har dog ikke alene til hensigt at bibringe Mette og lee-
rerne viden om en given sammenhang mellem de krav, der stilles i hjemmet og
Inuks umodenhed. | lige sa hgj grad handler dialogen om at overfgre viden til Inuks
forzeldre om, hvordan foreldreskabet ggres i Danmark, sadan de har mulighed for at
lzere heraf, hvilket falgende uddrag fra transskriptionerne af madet vil illustrere. Det
er altsa transplantationsrationalet, der kommer i spil, hvor det handler om at overfare
de danske normer og veerdier til minoritetsfamilierne. Mette siger fglgende i relation
til, at den grgnlandske tosprogs-leerer Naja taler om, hvordan man opdrager bern i
Grenland:

”Og det er jo der, hvor man teenker, at vi bliver nod til at fa talt om nogle
af de her ting ift. at fa afstemt forventninger til, hvordan man gar i Dan-

mark. For jeg tenker, at der er nogle foraeldre, der helt sikkert vil gare
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alt, hvad der er muligt for dem og hjelpe deres dreng, men de har brug
for noget information og noget viden til at sige jamen, hvad er det her i
Danmark, man ville teenke var en hjcelp for ham’. Hvor det kunne veere
meget anderledes, end hvis man var i Gronland”. (Bilag C, linje: 569-
578).

Mette positionerer foraeldrene som uvidende, men engageret og villige til at gare det
bedste for deres barn, hvormed der skabes et udviklingspotentiale, som det er hendes
og lererteamets ansvar som professionelle at facilitere ved at bibringe forzldrene
den ”gode” viden om, hvordan foreldreskabet gores, s det kommer barnet mest mu-

lig til hjeelp.

Ikke alene er transplantationsrationalet i spil til mgdet, ogsa kompensationsrationalet
kommer til udtryk i leerernes optagethed af, at Inuk hurtigst muligt skal indmeldes i
fritidsordning. Rationalet bygger nemlig pa en forestilling om, at fritidsordningen har
en vigtig rolle ift. at kompensere bade sprogligt og socialt, for den manglende stimu-
lering i hjemmet. Naja, den grenlandske tosprogslerer, siger fx i forbindelse med, at
dialogen har omhandlet vigtigheden i, at Inuk indmeldes i fritidsordningen: “Jeg
tror, at han gar i std, nar han kommer hjem” (Bilag C, linje: 443-444). Mette siger i
forlengelse heraf: "Jeg teenker i hvert fald, at han bliver stimuleret pa en anden ma-
de, hvis han er i fritidsordningen, ikke ogsa. Der er nogle andre udviklingsmulighe-
der i hvert fald” (Bilag C, linje: 444-447). Mette italesetter altsa behovet for Inuks
indmelding i fritidsordningen pa en made, hvor hun, modsat Naja, undgar at positio-
nere Inuks foreeldre som passive og fraveerende, mens forestillingen om fritidsord-
ningen som et sted med gode stimulerings- og udviklingsmuligheder for Inuk beva-

res.

Deltagelse med fokus pa iboende vanskeligheder

Jeg har altsa i ovenstaende argumenteret for, at Mettes deltagelse i det konsultative
mgde om Inuk barer praeg af hendes konsultative fortolkningsrepertoires, hvor vig-
tigheden i, at se barnet i et helhedsorienteret og ressourcefuldt perspektiv, kommer i
centrum. Det handler ogsa for Mette om at facilitere en forstaelse for Inuk og hans
familie, hvilket hun forsgger at bidrage til ved at inddrage kultur som mulig forkla-
ring pa Inuks umodenhed. Men til trods herfor, sa afspejler Mettes deltagelse til det

konsultative mgde ogsa brugen af mere individualiserende fortolkningsrepertoires.
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Mette har ganske vist blik for, at Inuks sproglige, sociale og adferdsmaessige umo-
denhed bade kan skyldes hans kognitive forudsatninger, hans oplevelser med mange
skift ift. skoleklasser og hans kulturelle baggrund (Bilag C, linje: 271-279, 404-415,
569-587), men i dette perspektiv ligger stadig en forestilling af, at Inuk er den, der er
barer af vanskelighederne, hvorfor det ogsa er ham (og hans foreldre), som det fort-
satte arbejde skal rettes i mod. Derfor afslutter Mette ogsa mgdet med at konkludere,
at et vigtigt arbejdspunkt, inden afholdelse af det naeste mgde om Inuk, er at fa un-
dersggt Inuk med et afdekningsmateriale, som dansk som andetsprogsvejlederen
Anne gennem mgdet har talt varmt for, da det kan fortaelle noget om Inuks sproglige
kompetencer, talforstaelse og herudover indeberer det en afdekning af hans historie
(Bilag C, linje: 49-58, 428-433, 592-593).

Mette italeseetter ogsa til sidst i mgdet, hvad der yderligere skal arbejdes frem i mod,
hvilket har udgangspunkt i, hvad lererteamet har ytret gnske om: Sa et gnske om, at
fraveer nedbringes, gnsket om et teet skole-hjem-samarbejde, gnske om indmelding i
fritidsordning /.../ ” (Bilag C, linje: 470-475). Den sociale praksis, hvor Inuks udfor-
dringer netop viser sig i, italesattes altsa ikke som en praksis, der skal arbejdes pa
eller &ndres forhold i, og saledes reflekteres der heller ikke over, hvilke kontekstspe-
cifikke forhold, der har betydning for, at Inuk udfordres bade sprogligt, socialt og

adferdsmaessigt i skolen.

Mette sparger dog leererne efter hendes opsummering af de fremadrettede arbejds-
punkter, om der er noget de kan ggre i skolen ift., at Inuk kan blive en starre del af
det sociale fellesskab i klassen (Bilag C, linje: 525-528). Saledes forsgger Mette i
dette tilfeelde altsa at rette interventionen ift. den sociale del mod den padagogiske
praksis, og hvad der kan gares her. Men lererne synes at veere sa optaget af, at lgs-
ningen ligger i, at Inuk indmeldes i fritidsordningen, at ingen gar med pa Mettes ef-
terspargsel efter initiativer i den padagogiske praksis, som kan skabe rammer for, at
Inuk udvikler sig socialt gennem leg og kammeratskaber. Britta svarer nemlig, at hun
egentlig teenker, at Inuk fagler sig som en del af bgrnefeellesskabet, men at han jo selv-
felgelig gerne vil veere sammen med de andre i fritidsordningen ogsa (Bilag C, linje:
528-531). Underforstaet mener Britta altsa ikke, at det er i skolekonteksten, der kan
iveerksaettes noget fordelagtigt for Inuks sociale udvikling. Mette udfordrer ikke Brit-
ta eller de andre laerere herpd, hvormed den peaedagogiske praksis altsa ikke bliver

genstand for refleksion eller forandring.
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Lines deltagelse til det konsultative mede om Hamid

Modsat Mette sa tager Line ikke del i mgdet ved at indtage en position som mgdefa-
cilitator. | stedet er det skolelederen Jette, der byder velkommen og lgbende forsgger
at opsummere, hvad de har talt om (Bilag D, linje: 33-34, 498-500, 524-532, 536-
537, 592). Gennemgaende i mgdet er Line meget passivt tilstede, hvor hun hverken
stiller spargsmal eller bringer perspektiver i spil. Lines deltagelse synes at vare be-
greenset til at skulle fremlaeegge den kognitive profil, der er udarbejdet pa baggrund af
testningen af Hamid, samt byde ind, nar noget relaterer sig hertil. Line deltager altsa
pa en méde, hvor hun indtager en position som test-psykologen”, der har til opgave
at give skolen klarhed om, i hvilken grad Hamids sproglige, sociale og adfeerdsmaes-

sige vanskeligheder skyldes kognitive begransninger.

Dette star imidlertid i kontrast til Lines konsultative bestraebelser pa at ga faciliteren-
de til vaerks og bidrage med et helhedsorienteret perspektiv pa barnet i vanskelighe-
der. Jeg vil dog pege pa tre forhold, som jeg teenker har betydning for, at vi ser denne
kontrast mellem Lines konsultative italesattelser og hendes deltagelse i praksis. For
det farste skal kontrasten formentlig ses i lyset af, at disse konsultative forstaelser
steder sammen med Lines forestillinger om, at mgdet ma tage udgangspunkt i leerer-
teamets gnsker og behov. Line oplever nemlig, som navnt tidligere, at laererteamets
behov er at fa klarhed omkring Hamids kognitive forudsetninger, og at de samtidig
ikke er klar til at se "bagved”, hvorfor tiden endnu ikke er moden til, at hun bringer
sine refleksioner herover pa banen (Bilag B, linje: 155-187). For det andet skal vi
ogsa forsta Lines passive deltagelse, som relateret til, at Line fortolker psykologens
rolle som knyttet til det afvigende og specielle, hvor hun i interviewet, som eksempli-
ficeret i farste del af analysen, ogsa selv forklarer sin begransede rolle til mgdet som
veerende et resultat af, at Hamids kognitive profil ligger indenfor normalomradet,
hvilket hun oplever som lerernes kompetenceomrade (Bilag B, linje: 70-105). Og for
det tredje sa tenkes Hamids tidligere leerer fra modtageklassen Katjas deltagelse i
mg@det at have stor betydning for Lines marginale deltagelse, da Katja indtager en
meget markant position som “ekspert” pd arbejdet med minoritetsfamilierne ved at
udtrykke sig med stor tydelighed og sikkerhed ift., hvordan forskellige forhold haen-
ger sammen i disse familier. Men Katja tager ikke blot denne position pa sig, hun
positioneres ligeledes ind i den af Line og de andre mgdedeltagere. Line forklarer fx i

interviewet, hvordan hendes rolle til mgdet om Hamid ogsa er ret begraenset, fordi
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der sidder en leerer fra modtagerklassen (Katja) med ved mgdet, som ved mere om
flygtningebern og deres familier, end hun ger (Bilag B, linje: 110-116). Indirekte
ligger altsa en tolkning af minoritetsfamilierne, som meget anderledes fra de etniske
danske familier, hvilket ngdvendigger en specialviden pa omradet, som Line ikke

oplever at veere i besiddelse af.

Deltagelse med fokus pa kulturel baggrund

Nar Line er aktivt deltagende til mgdet, er det altsd overvejende i relation til den
kognitive testning af Hamid. Mgadet starter ogsa ud med, at Line fortaeller, hvordan
testningen med WISC-1V giver dem viden om, hvad der skal arbejdes med ift. Ha-
mid, og hvordan der kan kompenseres (Bilag D, linje: 55-57). Herefter gennemgar
hun Hamids kognitive profil i meget overordnede og generelle beskrivelser af, hvor-
dan han har klaret sig pa de forskellige delpraver ift. normalomradet. Ind i denne
individualiserende diskurs med fokus pa normalitet og afvigelse viser der sig dog
ogsa aspekter af ressourceorientering, hvor Line i sin tilbagemelding ogsa forsgger at
gere opmarksom pa Hamids velvillighed og gode kompetencer, nar han forstar in-
struktionen (Bilag D, linje: 78-82). Ressourceorienteringen bringes dog ikke i spil
herudover og far saledes ikke en betydelig rolle til mgdet. Som navnt tidligere i op-
gaven konkluderer hun, at Hamids sproglige, sociale og adferdsmassige udfordrin-
ger ikke kan siges at skyldes generelle indleringsvanskeligheder, sddan som de har
haft mistanke om, men at der i stedet er tale om en specifik tosprogs-problematik
(Bilag D, linje: 66-86).

Nar Line pa baggrund af testen ikke kan forklare Hamids udfordringer med afsat i
generelle indleringsvanskeligheder, sa fordrer det, at der kommer andre hypoteser og
forklaringer i spil til medet. Forklaringerne bliver i stedet rettet mod Hamids bag-

grund og hjemmemiljg. Line siger fx under mgdet:

“"Men en ting er jo ddrlig begavelse, en anden ting er, at man er analfa-
bet, har flygtningetraumer, sarbar familieforhold, sengetider og de der
ting ikke, og sadanne forhold spaender jo ben for begavelse ikke. Og det
er jo ikke bare til at sette sig ned og laere, nar man ikke har sovet, og der
ikke er styr, pd de der ting.” (Bilag D, linje: 163-169).
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Line refererer altsd til, at Hamids vanskeligheder kan fremstd, som om han er "dérlig
begavet”, men at det i stedet er traumer fra en ubehagelig flugt og sarbare familiefor-
hold med manglende struktur og rammer i hjemmet, der spaender ben for Hamids
leering og trivsel. Line deltager altsa her ved at fortolke barnets vanskeligheder i et
perspektiv, som ogsa inddrager barnets historie, sociale og kulturelle baggrund i sin
betragtning. Nar forklaringen om generelle indleringsvanskeligheder ma forlades,
tager Line altsa visse elementer af sine konsultative fortolkningsrepertoires i brug,
hvor hun ser barnet i et mere helhedsorienteret perspektiv, hvor der ogsa er blik for

det, der sker omkring barnet.

Den forklaring, der kommer til at dominere mgdet i forsgget pa at forsta Hamids ud-
fordringer, er relateret til Hamids forhold i hjemmet. Kort efter Line har fremlagt
Hamids kognitive profil og italesat traumeperspektivet som forklaring, problematise-
rer Hamids statteleerer Merete, at Hamid ofte mgder traet op i skole, og at han forteel-
ler, at de har haft gaester derhjemme, hvortil Line svarer:

"Hm, det er jo ogsd et perspektiv i det. Den der leeringsparathed, om
man er modtagelig for undervisning eller ej. [-] Og det tenker jeg da
heller ikke er en ukendt problematik for nogle af de her familier. At man
lige skal huske at passe nogle sengetider og komme til tiden. Der er bare
en kulturforskel der” (Bilag D, linje: 107-112).

Line knytter altsd i ovenstaende citat Hamids vanskeligheder med at tilegne sig sprog
sammen med en manglende leringsparathed, der kan veere udlgst af for lidt sevn,
som fglge af at sengetiderne i hjemmet ikke passes i en tilstreekkelig grad. Line for-
star det dog ikke, som en problematik, der seeregent er tilstede i Hamids familie, men
generaliserer det i stedet til noget, der er knyttet til en anderledes kultur, hvilket illu-
strerer Lines brug af et fortolkningsrepertoire, hvor kultur bliver en betydelig del af
forklaringen pa barnets vanskeligheder. Det er imidlertid ikke alene Line der gar
brug af disse kulturelle fortolkningsrepertoires. Megen tid til mgdet gar med genera-
liserende beskrivelser af en anderledes kulturel baggrund, som Igbende relateres til
Hamids familie. Disse beskrivelser fgres ofte an af Katja (leereren fra modtagerklas-
sen), og som falgende eksempel viser, sa er kulturforklaringerne preeget af forteellin-
ger om en kultur med et markant anderledes og utilstreekkeligt forhold til foraldre-
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rollen, som steder sammen med den ’gode” og “korrekte” danske made at vaere for-

eldre pa. Katja siger fx i forleengelse af det foregaende eksempel:

“"Men det er ogsa det der med foreeldrerollen, som de [minoritetsforcel-
drene] nogle gange har svert ved. Altsa at forsta at nar man har bgrn, sa
har man altsa ikke folk til at sidde og snikke snakke til kl. 1 om natten pa
hverdage /...] Altsad for nogle arabiske familier, der er det der med born,
nogle man far, og sa far man bare dem. Og det er sa det. Og sa kerer det.
Og sa har familierne ellers deres eget liv ved siden af, og sa er de bgrn
der, de er der bare [...] Sd det er noget med at kieede forceldrene pa til
den der kultur, der er omkring bornene”. (Bilag D, linje: 125-147).

Katja treekker altsa tydeligt pa et fortolkningsrepertoire, hvor de anden etniske foreel-
dre opleves som mangelfulde i deres foreeldrerolle. Katja italesatter det som et pro-
blem ift. de arabiske foraeldre, som hun oplever ude af stand til at tage sig ordentligt
af deres bgrn og positionerer dem saledes som uansvarlige, fraveerende, uengagerede
og passive i foraeldrerollen. Men selvom Katja i dette uddrag specifikt referer til ara-
biske foraldre, er der dog tydelige lighedstegn med, hvordan Inuks forzldre i case 1
ogsa blev positioneret som utilstreekkelige i foreeldrerollen og ude af stand til at statte
op om barnets lering. Og ligesom fortolkningerne af Inuks utilstreekkelige forzeldre i
case 1 bringer transplantationsrationalet i spil, sa ser vi ogsa her i case 2 om Hamid,
at Katja forstar det som ngdvendigt at “kiede forceldrene pd” til at veere foraeldre i

en dansk folkeskole.

At Hamids foreeldre skal lzere, hvordan foraeldreskabet skal gares, bliver et emne, der
fylder meget pd madet. Dialogen herom praeges dog i hgj grad af en italesattelse,
hvor det handler om at veere meget tydelige overfor foraeldrene ift., hvilke krav de
har til dem, hvor skolelederen Jette fx siger henvendt mod Katja: "Ja, og det kalder
jo ogsa pa enorm tydelighed overfor de foraldre. Det er ogsa det, du altid under-
streger, at vi ma ikke pakke det ind — han skal i seng, han skal som minimum sove sa
og sa meget” (Bilag D, linje: 175-180). Men sidelgbende med dette transplantations-
rationale, hvor Hamids foreeldre gennem tydelighed og konkrete krav skal lere at
gare foreldreskabet, sa det stgtter Hamids leering og trivsel, sa eksisterer der ogsa en
forestilling om, at foraeldrene kun skal have det mest ngdvendige at vide om, hvad

skolen teenker om Hamids vanskeligheder, og hvilke interventioner der skal igang-
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seettes (Bilag C, linje: 520-532). Til madet italesaettes det som et hensyn til Hamids
forezeldre ift. ikke at komme til at forvirre dem mere end ngdvendigt, men klasselarer
Kasper giver dog ogsa udtryk for, at man kan fortzelle dem, hvad de skal gare, men at
stable et samarbejde pa benene med dialog er umuligt. (Bilag D, linje: 320-324).
Line deltager i overensstemmelse med denne forestilling, hvor hun forteller, “at
testen jo heldigvis er nem at give tilbagemelding pa til foreldrene, og at de jo bare
skal have at vide, at det ser jo bare fint ud”’ og runder af med, at foraeldrene jo ikke
behgver at vide mere (Bilag D, linje: 330-333). Lines deltagelse afspejler altsa hen-
des fortolkningsrepertoire, hvor samarbejdet med minoritetsforaeldrene tolkes som
serligt udfordrende pga. bade sproglige og kulturelle barrierer, hvilket, som madet

ogsa illustrerer, far den konsekvens, at foraldrene involveres i mindst mulig grad.

Ligesom jeg pointerede det i ovenstaende afsnit om Mettes deltagelse i det konsulta-
tive mgde om Inuk, sa vil jeg ogsa her pege pa det forhold, at der ikke rettes nogen
serlig opmerksomhed mod den sociale praksis, som Hamid er en del af, og det un-
dersgges derfor heller ikke, hvordan denne har betydning for, at Hamid opleves ud-
fordret.

Delkonklusion

Der er altsa stor forskel pd Mette og Lines deltagelse til deres respektive konsultative
mgder. Hvor Mette deltager som mgdefacilitator, er Lines deltagelse i overvejende
grad begraenset til overlevering af den kognitive testning af Hamid. Selvom psykolo-
gernes deltagelse er vasensforskellig, synes det hos begge at veere et udtryk for en

tydelig afstandtagen fra ekspertrollen.

Seerligt synes det vaesentligt at fremhaeve, hvordan fokusset pa Inuk og Hamids hjem-
lige forhold kommer til at dominere til begge mgader, hvilket psykologerne gennem
deres deltagelse bidrager til. Her bringes kultur i hgj grad i spil som forklaring pa
drengenes udfordringer. Et gennemgaende forhold til begge mader er sdledes, at der
ingen opmarksomhed vendes mod, hvilken betydning den sociale praksis har for, at
Inuk og Hamid opleves udfordret. Nar drengenes udfordringer knyttes til en kulturel
mangelfuld baggrund med utilstreekkelige foraldre, sa slarer det for at andre og mere
kontekstsensitive forstaelser kommer frem i lyset. Dette bevirker, at Inuk, Hamid og

deres forzldre alene geres til genstand for forandring. At der umiddelbart sker en
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negligering af den sociale praksis og kontekstens betydning vil jeg argumentere yder-
ligere for i den fglgende diskussion.

7.Diskussion

Analysen har altsa i kraft af specialets problemformulering belyst, hvilke fortolk-
ningsrepertoires PPR-psykologerne Mette og Line ggr brug af i deres konsultative
virke vedrgrende etniske minoritetsbgrn, samt hvordan disse kommer til udtryk i
psykologernes deltagelse ved deres respektive konsultative mgder vedrgrende Inuk
og Hamid. I naerveerende diskussion vil jeg tage skridtet videre og diskutere, hvilken
betydning Mette og Lines deltagelse synes at fa for de forstaelser og handlemulighe-
der, der konstrueres til mgdet. Bidrager de gennem deres deltagelse til i samarbejde
med leererne at konstruere nye forstaelser af problemstillingen, der ger lererne i
stand til i praksis at handle anderledes og pa en bade, som gger muligheden for, at
barnet kan andre sin deltagelse i den sociale praksis, saledes at det ikke udfordres i
samme grad? Der synes at vere flere forhold, som star i vejen herfor, hvilket jeg vil
pege pa i de felgende diskussioner. Til sidst knytter jeg et par kommentarer til under-

sggelsens begraensninger.

"At se for meget kultur”

Jeg beskrev tilbage under afsnit 4 om den essentialistiske kulturforstaelse to kontrast-
fyldte forstaelser af kultur; hhv. den beskrivende og den komplekse kulturforstaelse.
Her pegede jeg med udgangspunkt i Staunas (2004) pa, hvordan den beskrivende
kulturforstaelse, hvor kultur bliver en szrlig essens i individet, som vedkommende
passivt baerer med sig, ligger til grund for, at individers tanker, handlinger og falelser
forklares med kultur — de sakaldte kulturelleforklaringsmodeller. I forlengelse heraf
stillede jeg spergsmalstegn ved, hvorvidt PPR-psykologen mon ogsa ger brug af dis-
se kulturforklaringer, som flere studier har peget pa, er tilfeldet blandt lerere og pa-
dagoger? Eller i hvilken grad psykologen er i besiddelse af en viden, som gar at hun
kan deltage i den sociale praksis i overensstemmelse med den komplekse kulturfor-
staelse, hvor kultur er noget der gares i konstant forhandling i sociale sammenhan-
ge? (Staunas, 2004). Her pa den anden side af analysen kan der nu kastes lys over

disse spgrgsmal.
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Som vi sa gennem analysen, sa har bade Mette og Line sveert ved at vurdere, hvornar
kultur har betydning for, at bgrn med anden etnisk baggrund udfordres i den danske
folkeskole. For som Line ogsa siger i interviewet “hvornar er det det ene, og hvor-
ndr er det det andet?” (Bilag B, linje: 402-403). Pa trods af at Mette og Line begge
giver udtryk for en generel bevidsthed om, hvordan mange forskellige forhold i bar-
nets liv, herunder kognitive, sociale og kulturelle, har betydning for barnets vanske-
ligheder, sa synes fortallinger omkring minoritetshbgrnenes anderledes kulturelle
baggrund at fa en meget stor rolle i bade interviewene med psykologerne og til de to
konsultative case-mgder, hvor det ofte leder til forklaringer med udgangspunkt i kul-
tur. Specielt Mette er dog som vi sa i analysen meget papasselig med at konkludere, i
hvilken grad kultur er forklaringen pa Inuks umodenhed og opfordrer til, at hende og
lererteamet bevarer nysgerrigheden samt gar i dialog med foreldrene om, hvilke
forventninger de har til Inuk. Mette italesatter da ogsa, som vi sa i farste del af ana-
lysen, en forstaelse af kultur, som har elementer af den komplekse kulturforstaelse,
nar hun peger pa, at det er vigtigt ikke blot at generalisere, men ogsa undersgge hvad
den kulturelle baggrund betyder for den enkelte familie. Dog synes denne forstaelse
af kultur ikke at blive forlgst i praksis, men forblive ved en italeszttelse. Mette er
godt nok til madet papasselig med at konkludere, hvornar noget er kultur, og hvornar
det er noget andet, der er arsag til Inuks udfordringer, men hun tager dog stadig del i
en diskurs, hvor kultur opfattes som noget, der kan forklare, spgrgsmalet er blot,
hvornar det ger. Kultur opleves altsa som noget objektivt, en essens, der ligger bag
visse konkrete handlinger og situationer. Det synes altsa overvejende at vere en es-

sentialistisk kulturforklaring Mette og Line griber til under de konsultative mgder.

Berliner (1997, p. 27) beskriver, hvordan denne risiko for “at se for meget “kultur””
blandt professionelle, skal forstas som et velmenende forsgg pa at skabe forstaelse
for det, der fremstar uforstaeligt og saledes undga at bebrejde og demme den enkelte
familie for noget, der skyldes en anderledes kulturel baggrund. Problemet med kul-
turforklaringen er imidlertid, at den forhindrer, at mere nuancerede forstaelser af mi-
noritetsfamiliernes handlinger kan komme frem i lyset (Bundgaard & Gullgv, 2008,
p. 202). Inuk, Hamid og deres familier forsvinder saledes ind i generaliseringer, hvor
de ikke lengere er selvstendige individer med egne unikke interesser, motiver og
anliggender, men reprasentanter for en gruppe (Staunaes, 2004). Men som vi sa gen-

nem analysen finder kulturforklaringen og de tilhgrende generaliseringer ikke sted i
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et neutralt rum. De udspiller sig i en normativ praksis, hvor en mangeldiskurs domi-
nerer fortolkningen af det etniske minoritetsbarn og dets familie: Inuk og Hamid op-
leves bl.a. som udfordret i den danske folkeskole pga. en kulturel mangelfuld opdra-
gelse og stimulering, hvor forzldrene positioneres som utilstreekkelige, uvidende,
uengagerede og passive i deres made at gere foreeldreskabet pa. Denne mangeldis-
kurs er som beskrevet i afsnit 4 ligeledes identificeret i andre kvalitative studier af
etniske minoriteter i uddannelsessystemet (Gilliam, 2009; Matthiesen, 2016; Gitz-
Johansen, 2006; Bundgaard & Gullgv, 2008).

Men flere spgrgsmal treenger sig imidlertid pa, for hvilken betydning har det, nar
kultur treekkes frem til de konsultative mgder og bliver forklaringen pa det, der er
sveart at forstd?”. Hvad er konsekvensen af dette, nar kulturen fortolkes som mangel-

fuld? Det vil jeg forsgge at kaste lys over i det falgende.

Konsekvenser af kulturforklaringen

Nar det specifikke og kontekstafhangige overses

Det essenstialistiske kulturbegreb og andre lignende sociale kategorier har den kon-
sekvens at specifikke forhold — det kontekstafhangige, det situationsbestemte, det
relationelt betingede, det seregne — overses til fordel for generelle forklaringer
(Bundgaard & Gullgv, 2008, p. 202). Netop fraveeret af specifikke og kontekstuelle
forhold synes at gennemsyre specialets empiriske materiale. Nar der under de kon-
sultative mader ligges sa betydelig en vagt pa, at Inuk og Hamids udfordringer knyt-
ter sig til forhold i hjemmet, sa synes det at ske pa bekostning af ogsa at have blik
for, hvilke forhold der er pa spil i den specifikke paedagogiske praksis, hvor Inuk og
Hamid opleves som udfordret. Et tydeligt eksempel pa, hvordan fortolkninger af kul-
tur som en essens forskyder fokusset fra den specifikke kontekst til generelle forkla-
ringer med afsaet i kultur ses fx, da dialogen til sidst under det konsultative mgde om
Hamid falder pa, hvordan Hamid ofte ender i konflikt med de andre bgrn og her ofte
tyer til udadreagerende adfeerd med slag og spark (Bilag D, linje: 555-580). Hamid
bliver i den forbindelse beskrevet som manglende visse sociale ferdigheder, som
ger, at han ender i konflikt. Skoleleder Jette siger i relation hertil om hans tid i Syri-
en: "Men det har nok veeret lidt 'survival of the fittest’ pa gaden. En anden kultur
med andre spilleregler. Det er nok der, at han har lert at diskutere lidt med krop-

pen” (Bilag D, linje: 577-580). Hamids adfeerdsmaessige udfordringer forklares altsa
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i citatet, som et resultat af en anderledes kulturel made at kommunikere pa, hvor det
er ngdvendigt at “diskutere med kroppen”. Dialogen omkring Hamids sociale udfor-
dringer ignorerer saledes fuldsteendig, at han er en del af en social praksis med andre
deltagere (bern, lzrere, foreldre), hvor han deltager fra sin position pa sin serlige
made. Og det er saledes herigennem, at Hamids tanker, falelser og handlinger ma
forstas (Dreier, 1999a). Med udgangspunkt i Dreier (1999a) vil jeg pege pa, at det er
nedvendigt at stille spergsmél, som “Hvad er det, Hamid er en del af? Hvordan tager
han del i det? Og hvilken position deltager han fra?”, for at kunne forsta, hvorfor han
handler, som han ger. Man ma se med Hamid, indtage et farstepersonsperspektiv og
undersgge hans deltagelsesmuligheder fra hans perspektiv og stasted (Dreier, 1999a).
| perspektiveringen afsnit 10 praesenteres en model, som tenkes at kunne statte PPR-
psykologen i at facilitere et sadan perspektiv pa problemstillingen til det konsultative

mgde.

Kulturforklaringerne tages ligeledes ofte i brug i skole-hjem-samarbejdet, nar PPR-
psykologerne og laererteamet oplever, at kommunikationen med minoritetsforaldrene
er udfordrende og frustrerende. Udover en sprogbarriere tolker psykologerne og le-
rerne, som navnt i analysen, at der ogsa eksisterer en kulturforskel, der besvarligger
samarbejdet, og som kan komme i konflikt med deres ”danske” forstéelse af, hvor-
dan det gode foreldreskab forvaltes. Saledes rettes forklaringen pa det svaere forzl-
dresamarbejde altsd mod minoritetsforeeldrenes utilstreekkelige sprog og kultur,
hvormed det fuldsteendig overses, at ogsa sociale dynamikker, positionereringer,
magtstrukturer osv., spiller ind pa det konkrete skole-hjem-samarbejde (Matthiesen
& Ovesen, in. prepp). Matthiesen (2015, 2016) har fx med sine feltstudier belyst,
hvordan lerere tolker somaliske mgdre, som hverken villige eller i stand til at enga-
gere sig i skole-hjem-samarbejdet, hvilket ogsa her knyttes til en anderledes kulturel
baggrund. Matthiesen viser dog, hvordan disse mgdre pa mange forskellige mader
forsgger at positionere sig som engagerede og ansvarlige foraldre, der statter op om
leererne og deres barns skolegang, men hvor ulige magtforhold i samarbejdet betyder,
at til trods for magdrenes ihardige forsgg lykkes dette ikke. De somaliske mgdre er
altsa ikke passive, uengagerede og fraveerende i en kulturessentialistisk forstand, men
forhindres i at indtage en aktiv, engageret og tilstedeveaerende position i skole-hjem-
samarbejdet (Matthiesen, 2015).
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Nar handlemuligheder begraenses

Den essentialistiske kulturforklarings ignorering af det specifikke og kontekstaf-
hangige i den sociale praksis far ydermere den uheldige konsekvens, at den begreen-
ser den professionelles handlemuligheder (Matthiesen & Ovesen, in prepp.). Nar
kulturforklaringen muligger, at arsagen til minoritetsharnets vanskeligheder kan pla-
ceres i det utilstraekkelige hjem, sa er der som antydet i ovenstaende skabt grobund
for, at den sociale praksis i skolen ikke gares til genstand for undersggelse af, hvor-
dan denne har betydning for konstrueringen af barnets vanskeligheder. Og nar den
sociale praksis ikke opleves som medkonstruerende, sa begranses lererens mulighed
for at handle i den sociale praksis ngdvendigvis ogsa (Matthiesen & Ovesen, in
prepp.). | specialets empiriske materiale giver dette sig udslag i, at psykologerne og
leererne fremfor at reflektere over, hvordan de skaber ggede deltagelsesmuligheder
for barnet i praksis, i stedet forstar sine handlemuligheder som begranset til et trans-
plantations- og kompensationsrationale. Nar Inuk til det konsultative mgde opleves
umoden, som en konsekvens af forhold i hjemmet, sa foreligger den umiddelbare
handlemulighed ngdvendigvis at vaere at forsgge at videregive information til Inuks
foreeldre om, hvordan man bedst opdrager bgrn i Danmark, samt forsgge at kompen-
sere for Inuks manglende sproglige, sociale og emotionelle udvikling ved at arbejde

pa, at han bliver indmeldt i fritidsordning.

Samme forhold gar sig geldende i casen om Hamid, hvor transplantationsrationaler
ogsa bliver tydelige gennem dialogen til mgdet. Men jeevnfar analysen italesettes der
dog til madet en greense for, hvor meget Hamids foraldre skal involveres i proces-
sen, da kulturelle og sproglige barrierer ger mgderne serligt udfordrende. Ydermere
argumenteres der for, at det ogsa er af hensyn til foreldrene, som risikerer at blive
overrumplet af information. Der synes altsd her at veere et paradoks tilstede, hvor
Line og lererteamet pa den ene side ser arsagen og derfor ogsa lgsningen pa Hamids
vanskeligheder placeret i hjemmet, men pa samme tid forsgger at holde foraldrene i
periferien og kun involvere dem i mindst mulig grad. Det paradoksale giver dog ma-
ske alligevel mening i kraft af, at forklaringen pa Hamids vanskeligheder netop knyt-
ter sig til kultur. For som Bundgaard & Gullgv (2008, p. 203) skriver, sa kan kultur-
forklaringen resultere i, at de professionelle oplever det vanskeligt at endre de pro-
blematiske kulturelle forhold; “Billedet bliver statisk, og forventningerne til, at kom-

munikationen kan fore til forandring, bliver sma”. Dette synes at skabe en ond cir-
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kel, hvor de professionelles fortolkninger af det svere foreeldresamarbejde resulterer
i, at foreeldrene spilles ud pa en sidelinje, hvorfra de far sveert ved at byde ind. Dette
styrker videre fortolkningen af foreeldrene som uengagerede og uvidende, hvilket
dermed gger incitamentet for at holde dem pa sidelinjen, og sadan synes den onde
cirkel at opretholde sig selv. For det andet skaber det ogsa en risiko for, at de profes-
sionelle bliver blinde for, hvordan foraldrene kan udgere en ressource til mgderne,
hvor de bidrager med en anden viden om barnet, som kan medvirke til at nuancere
billedet. Som vi sa i analysen traekker bade Mette og Line pa fortolkningsrepertoires,
hvor minoritetsforaeldrene forstas som vigtige for forstaelsen af barnet, men i praksis
synes der altsa at veere visse marginaliserende dynamikker i spil, som ger det vanske-

ligt at realisere en egentlig inddragelse af foreeldrene, som en ressource i processen.

Et monokulturelt konsultativt mgde

Som jeg pointerede med udgangspunkt i Berliner (1997), sa skal Mette, Line og le-
rernes treekken pa kulturforklaringen anskues som deres velmenende forsgg pa at
skabe forstaelse for det, der for dem fremstar uforstaeligt. Min oplevelse under empi-
riindsamlingen var da ogsa, at psykologerne og leererne deltog med en bekymring for
barnets leering, udvikling og trivsel, som havde rgdder i et oprigtigt gnske om at gere
det bedste for barnet. Pa trods af disse gode hensigter, sa synes begge case-mgder at
afspejle et monokulturelt konsultativt mgde, hvor anderledes forstds som forkert,
hvilket utilsigtet fagrer til marginalisering, diskriminering og eksklusion af etniske
minoritetsbgrn og deres foreeldre (Gilliam, 2009).

At monokulturelle forestillinger kommer til udtryk under de konsultative mgder mel-
lem PPR og skole, er imidlertid ikke overraskende taget i betragtning, hvilket system
de er en del af. Som jeg forsggte at vise indledende, sa er monokulturelle logikker
infiltreret i uddannelsessystemet. Dette blev i starten af specialet eksemplificeret med
folkeskoleloven, som i dens diskursive formulering implicit udtrykker, at det verdi-
fulde i skolen er den danske kultur, hvormed folkeskolen ma sgge en kulturel homo-
genitet i overensstemmelse hermed (Gitz-Johansen, 2006, 39). Uddannelsespolitik-
ken har saledes haft en assimilerende karakter, som har handlet om at tilpasse det
andet, det anderledes og det afvigende til de danske normer (ibid.). Nar Mette, Line
og leererne gennem deres deltagelse konstruerer et monokulturelt konsultativt mgde,

sa skal det altsa ikke anskues som forstaelser og forestillinger de helt uafhaengigt af
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deres omverden bringer i spil. Tveertimod ma deres handlinger og fortolkninger i trad
med diskurspsykologien bade forstds som konstruerende, men ogsa formet af de
overordnede diskurser og logikker, som star til radighed i samfundet, og som skaber
en ramme om, hvilken virkelighed der kan konstrueres (Wetherell, 1998). Diskurser-
nes selvfglgelighed resulterer dog i, at psykologerne og leererne ikke er i stand til at
se, hvordan de gennem deres deltagelse i den sociale praksis (re)producerer dette
kulturelle hegemoni (Dreier, 1999a). Séledes er vejen ryddet for konstrueringen af en
snaever normativ forstaelse af, hvornar barnets dansk kan siges at vaere tilstreekkeligt
korrekt, hvor selvstendigt barnet skal kunne ga til opgaver, hvilke emotionelle og
adferdsmaessige udtryksformer der er acceptable, hvordan det gode forzaldreskab
geres, hvor meget og pa hvilken made barnet skal stimuleres og opdrages, og jeg
kunne fortsatte i en uendelighed. Megen forskning har peget pa, hvordan denne
snavre normativitet bygger pa et dansk middelklasseideal, som marginaliserer og
begraenser de bern og foreldre, som ikke har middelklassens kulturelle koder med
sig i bagagen, fra at blive anerkendt som ressourcefulde deltagere i feellesskabet (Gil-
liam, 2009; Matthiesen, 2016; Horst & Gitz-Johansen, 2010). Psykologernes og lae-
rernes forsgg pa at inkludere og skabe deltagelsesmuligheder for Inuk og Hamid ved
at tilpasse dem det danske middelklasseideal gennem kompensation og transplantati-
on resulterer altsd helt modsat hensigten i marginalisering og ekskludering af bade

bgrnene og deres foraldre (Matthiesen, 2016).

Maske kunne man pa nuvaerende tidspunkt have lyst til at stille spergsmélet "Hvad er
alternativet hertil?”. Jeg forestiller mig, at langt de fleste vil mene at vi ma modar-
bejde marginalisering og ekskludering af denne gruppe, men er kompensations- og
transplantationsrationalerne ikke til en vis grad ngdvendige? Hvis minoritetsbarnet
ikke har kendskab til de normer og veerdier, der praktiseres i folkeskolen, er kompen-
sationsrationalet vel netop barnets mulighed for at klare skolen godt og skabe sig en
fremtid i Danmark? Det er uden tvivl legitime spargsmal at stille, men jeg vil frem-
haeve to tidligere navnte forhold, som er veasentlige at medtenke, nar der reflekteres
over disse dilemmaer: For det farste, hvordan den sociale praksis betydning for ople-
velsen af barnets problemer negligeres og far den konsekvens, at arsagen til proble-
merne alene placeres i hjemmet. Saledes er der skabt grobund for kompensations- og
transplantationstankegangen. Bliver det specifikke og kontekstafhaengige i hgjere

grad et refleksionspunkt, vil kompensations- og transplantationsrationaler fa en min-
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dre dominerende rolle og saledes ikke veare de eneste strategier psykologerne og lae-
rerne tyer til i deres intervention. For det andet, hvordan den normative forstaelse af
rigtig og forkert er sa snaver, at det kun er middelklassens bgrn, der rigtig passer ind

i formen.

Et opger med den snaevre normativitet synes dog kun at kunne forlgses, hvis vi for
alvor begynder at teenke og handle i overensstemmelse med en inklusionsforstaelse,
hvor dikotomien normalt og specielt ophaves i det inkluderende praksisfallesskab.
Alle individer forstds her som unikke, hvorfor nogle ikke kan vaere mere normale
eller specielle end andre (Alenkeer, 2008, p. 21). Diversiteten og mangfoldigheden i
elevsammensetningen opleves som en ressource i det inkluderende feellesskab. Dette
betyder ikke, at der sker en usynliggerelse af, at nogle bgrn kan have behov, der
kreever en sarlig indsats. Men denne serlige indsats indebarer ikke at barnet alene
skal tilpasses skolens eksisterende middelklasseideal, i stedet bliver princippet om
gensidig tilpasning til feellesskabet centralt (ibid., p. 22). Det handler om at finde en
made, hvormed skolen kan tilpasse sig de barn, den skal vare til gavn for, samt yde
en indsats som gar det muligt, at barnet kan deltage aktivt og bidrage med sine unik-
ke egenskaber og kompetencer til skolens praksisfeellesskab (ibid.). I kraft af den
position PPR-psykologen har i det danske uddannelsessystem, som radgiver og spar-
ringspartner for leerere og padagoger, synes det oplagt, at psykologen som inklusi-
onsarkitekt i en kvalitativ inklusionsforstaelse viser, hvilken vej skolerne ma ga for at
udvikle deres praksis til at kunne inkludere de barn, der pa nuvearende tidspunkt star
i risikozonen for at blive ekskluderet. En af disse bagrnegrupper er de etniske minori-
tetshgrn, sadan som analysen har vist. For denne gruppe af bgrn, synes det dog ngd-
vendigt, at psykologen er i besiddelse af nogle kompetencer, som ger hende i stand
til at forstd, hvordan og hvornar kultur har betydning for minoritetsbarnets (og foreel-
drenes) handlen. Derfor argumenterer jeg i perspektiveringen for, at psykologerne
ma tilegne sig en grad af interkulturel kompetence.

Nar det konsultative begraenser deltagelse

I neerveerende afsnit vil jeg pa baggrund af analysen diskutere det konsultative i de to
case-mgder. Jeg vil kaste et blik pa, hvordan Mette og Line under mgderne synes at
anvende den konsultative tilgang pa en made, som i nogen grad begraenser dem i

deres deltagelse og professionelle peedagogisk-psykologiske radgivning af lererne.
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Gennem analysen af Mette og Lines deltagelse i de to case-mgader har vi set, at de
konsultative fortolkningsrepertoires pa forskellig vis og i meget varierende grad
kommer i spil. Mette synes i hgjere grad end Line at lykkes med at deltage i overens-
stemmelse med de metodiske anliggender i den konsultative tilgang, altsa at indtage
en position som facilitator, veere undersggende, sgge felles forstaelse osv. Mettes
deltagelse fremstar altsa vaesensforskellig fra Lines meget marginale deltagelse. Der
er dog en fealles tolkning, som har stor betydning for maden begge psykologer for-
valter deres deltagelse til mgdet. Det jeg her referer til er psykologernes tydelige af-
standtagen fra ekspertrollen. Bade interviewene og observationerne af de konsultati-
ve mgder baerer preeg af, hvordan Mette og Line ikke gnsker at blive opfattet som
eksperter pa forstaelsen af barnet og dets vanskeligheder. Afstanden til ekspertrollen
tager psykologerne ved at lade lererne bestemme udgangspunktet for, hvad medet
skal omhandle, lade lererne veere de fortellende/talende og veere meget ydmyge
overfor at komme med rad og vejledning. Psykologernes rationale bag denne tagen
afstand fra ekspertrollen er, som vi sa i analysen, at man som konsultativ psykolog
ikke kommer nogen vegne med at tromle en bestemt dagsorden eller forstaelse ned
over hovedet pa lererteamet, da de vil have svert ved at omsztte denne viden i deres
praksis.

Disse refleksioner og overvejelser, som psykologerne ger sig ift. ekspertrollen, frem-
star fornuftige og relevante for at kunne etablere et konsultativt mgde, som i samar-
bejde med leererne kan konstruere de mest hensigtsmassige handlemuligheder, der
kommer barnet til gode. Men problemet er imidlertid, at til trods for de fornuftige
refleksioner, sa synes det til magderne om Inuk og Hamid at udspille sig pa en made,
som bliver mere uhensigtsmassig end hensigtsmassig for processen. Nar Mette fx
tager udgangspunkt i lererteamets behov og gnsker forekommer det at vaere pa en
made som resulterer i, at det er et meget snavert leererperspektiv pa problemstillin-
gen, der dominerer. Mette forsgger i nogen grad at nuancere laerernes perspektiv pa
Inuks vanskeligheder, men hendes ikke-ekspert position gar, at hun gar meget yd-
mygt og indirekte til denne nuancering, hvilket i dette tilfeelde ikke synes at vere
tilstraekkeligt ift. at facilitere et mere ressourceorienteret syn pa Inuk. Nar Mette som
facilitator lader madets struktur, form og indhold veere op til lererne, sa er der skabt
en risiko for, at de frustrationer og udfordringer, som laererne magder i deres praksis,

kommer til at fylde uhensigtsmassigt meget og medfarer, at mangelsynet pa barnet
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kommer til at dominere, sadan som vi oplevede det i casen om Inuk. Kaster vi blikket
pa det konsultative mgde om Hamid identificerer Line sig i meget hgj grad med ikke
at veere ekspert pd almenomradet®®. Derfor betvivler hun ogsé relevansen af sin fagli-
ge psykologviden ift. Hamid og hans vanskeligheder, hvormed hun ikke ser sin rolle

som veaerende seerlig stor til mgdet.

Mette og Lines made at fortolke og forvalte deres afstandsstagen fra ekspertrollen i
de to cases, bevirker altsa umiddelbart, at psykologerne kommer til at sidde for pas-
sivt pa sidelinjen, hvorfra de ikke far bragt deres psykologfaglige viden i spil. Szule-
vitz & Tanggaard (2015, p. 55f) beskriver dog ogsa, hvordan der de senere ar i visse
dele af konsultationslitteraturen har veeret en uhensigtsmassig demonisering af ek-
spertrollen og af (psykolog)faglig viden. De peger pa, at denne deemonisering frem-
star uhensigtsmaessig i PPR-regi, fordi psykologen ngdvendigvis sidder inde med
psykologfaglig viden, som ligesom laerernes og padagogernes er verdifuld for det
konsultative mgde at fa bragt i spil. At arbejde konsultativt som PPR-psykolog bar
saledes ikke handle om at undga ekspertrollen ved at indtage en ikke-vidende positi-
on, men at gare sig bevidst om, at ens position som ekspert er relateret til det psyko-
logfaglige. Som Szulevitz & Tanggaard konkluderer, sa behgver det at vaere psyko-
logfaglig ekspert nemlig ikke at udelukke ogsa at ga konsultativt til vaerks. De peger i
stedet pd, at "Det centrale er, hvilken viden man bringer i spil, og hvordan man

bringer den i spil” (Szulevitz & Tanggaard, 2015, p. 58).

Jeg har tidligere i diskussionsafsnittet veeret inde pa, at den viden, som Mette og Line
til madet bringer i spil, har en tendens til at centrere fokusset om Inuk og Hamid,
som dem der er berer af vanskelighederne pga. en kulturel anderledes baggrund med
utilstreekkelige hjemlige forhold, hvilket sker pa bekostning af ogsa at have blik for
det kontekstafhaengige, situationsbestemte og relationelt betingede i de sociale prak-
sisser, der foregar i skolen. Mette og Line kan altsa siges i praksis at blive udfordret
pa at forvalte deres italesattelse af den konsultative forstaelse og syn pa barnet og

dets vanskeligheder, da mere individualiserende fortolkninger og kulturelleforklarin-

13 Hvorfor Line ser sin psykologfaglige viden som knyttet til det specielle fremfor det almene, er ikke
naerveerende afsnits hensigt at dykke ned i, men det fremstdr om end som en interessant diskussion,
specielt med tanke pa, at PPR i forbindelse med inklusionsloven netop i stigende grad skal rette deres
praksis mod udvikling af almenomradet, som jeg beskrev i afsnit 3.2.

68



ger i arbejdet med etniske minoritetsbern treenger sig pa. Szulevitz & Tanggaard
(2015, p. 133, 140ff) har ligeledes i deres undersggelse af PPR-psykologers virke
fundet en tendens til, at psykologer kommer til at forvalte den konsultative tilgang
som et metodisk anliggende, men ikke i seerlig hgj grad lykkes med at inddrage den
konsultative tilgangs syn pa barnet og forstaelse af padagogisk-psykologiske pro-
blemstillinger.

| perspektiveringen afsnit 10 vil jeg komme med nogle bud pa, hvad der mon skal til
for, at Mette og Line i fremtiden i hgjere grad vil kunne tage del i det konsultativt
mgde pa en made, som er mere i overensstemmelse med deres konsultative ideal, og
hvor det dermed ikke alene er de metodiske anliggender ved den konsultative tilgang,
der bringes i spil, men endnu vigtigere ogsa det konsultative syn pa barnet som vee-

rende i kontekstafhaengige og relationelt betingede vanskeligheder.

Begraensninger ved undersggelsen

| kraft af at jeg s& smat bevaeger mig mod en konklusion pa specialet, vil jeg vende
blikket mod undersggelsens begraensninger. Herudover vil jeg argumentere for, at
den fremtidige forskning ift. PPR-psykologens konsultative virke i relation til etniske
minoritetshbgrn ogsa bar inddrage et lerer- samt barneperspektiv. Yderligere reflek-
sioner over specialets metode, herunder til- og fravalg samt kvalitetskriterier, findes

dog allerede i afsnittet om metodiske overvejelser.

En vaesentlig begreensning ved narvaerende undersggelse er, at Line og Mettes delta-
gelse ikke fglges udover det ene konsultative mgde, de hver iser deltager i. For at
kunne forstd menneskers deltagelse, og hvorfor de teenker, handler og faler, som de
ger, sa er det ngdvendigt at fglge, hvordan de tager del i den sociale praksis pa tveers
af forskellige kontekster (Dreier, 2009). Som jeg beskrev i teoriafsnittet, er de for-
skellige kontekster nemlig inter-relaterede i social praksis, hvormed personens delta-
gelse i en kontekst er forbundet til deltagelsen i en anden kontekst i starre eller min-
dre grad. Derfor peger Dreier ogsa pa, at det stiller nogle sarlige krav til vore forsk-
ningsmetoder, hvor der ma geres op med blot at studere personer i én isoleret kon-
tekst. | hgjere grad ma forskningen vere fleksibel og kunne falge, hvordan personer
“beveeger sig i tid og rum og cendrer deres deltagelsesmdder undervejs” (Dreier,

1999b, p. 83). For at kunne danne mig en egentlig og nuanceret forstaelse af PPR-
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psykologernes fortolkninger og deres deltagelse, ville det altsa have veeret hensigts-
maessigt at fglge dem ind og ud af andre kontekster — nar de talte uformelt med lz-
rerne, nar de pa PPR-kontoret blev informeret om nye arbejdsbetingelser, nar etniske

minoritetsforaeldre ogsa var tilstede ved mgderne osv.

Selvom min problemformulering begranser sig til PPR-psykologens fortolkninger og
deltagelse, er psykologen kun en del af den sociale praksis, og jeg forestiller mig
derfor ogsa, at interviews af laererne kunne have bidraget med fordelagtig viden, som
kunne have nuanceret billede af, hvorfor PPR-psykologen deltager, som hun gar.
Hertil ville det ogsa have bidraget med en yderligere dimension at hgre deres for-
tolkninger af de konsultative mader og det praktiske arbejde med etniske minoritets-

elever.

| fremtidig forskning i relation til det konsultative mgde mellem PPR, leererteam (og
evt. minoritetsforaeldre) synes det ogsa vesentligt at falge leererne ud fra madet og
ind i klasseveerelset for at kunne kaste lys over, hvordan leereren i sin praksis forval-
ter den viden, der konstrueres til det konsultative mgde. Her synes observation som
metode at veere fordelagtigt, fordi man ved at rette opmarksomheden mod larerens
deltagelse i praksis vil kunne fa et indblik i, om lzrerens eventuelle nye handlemu-
ligheder, ogsa skaber de ggede deltagelsesmuligheder for barnet, som de har til hen-
sigt. Ved at observere barnets deltagelsesmuligheder og se med barnet kunne man
saledes ogsa fa inddraget det yderst vaesentlige barneperspektiv i forskningen (Hgj-
holt & Kousholt, 2012).

Til sidst vil jeg ogsa pege pa vigtigheden i, at der rettes et forskningsmassigt fokus
mod samarbejdet mellem PPR, skole og foraldrene til det indstillede minoritetsbarn.
Jeg finder det yderst problematisk, hvis der, som Line antyder, er en tendens til, at
minoritetsforeldrene spilles ud pa sidelinjen og ikke i serlig hgj grad involveres i
processen, nar PPR er inde over. Det fremstar ikke usandsynligt, at dette kan vere
tilfeeldet, eftersom andet forskning, som navnt tidligere, paviser samme tendens i
skole-hjem-samarbejdet (Matthiesen, 2016). | sa fald er det et vasentligt forsknings-
felt, der bar rettes opmarksomhed i mod, da denne meget eksplicitte marginalisering
og diskriminering af foreldrene i sidste ende rammer de bgrn, som bade PPR, larer-

team og foreeldre ellers gnsker at hjelpe.
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Delkonklusion

Specialets diskussion har altsa haft til hensigt at diskutere konsekvenserne af Mette
og Lines fortolkningsrepertoires og deltagelse til de to case-mgder. Farst og frem-
mest har jeg peget pa, hvordan kulturforklaringen resulterer i unuancerede og genera-
liserende forstaelser af minoritetsfamilierne, hvilket bevirker, at det specifikke og
kontekstafhangige overses. Nar problemet placeres i barnets kulturelle baggrund, sa
begraenser psykologerne og leererne tilmed sine egne muligheder for at handle. Men
det er ikke alene kulturforklaringen, der identificeres som uhensigtsmaessigt for den
viden, der konstrueres til de konsultative mgder. Disse mgder domineres nemlig ogsa
af et monokulturelt middelklasseideal, som marginaliserer og ekskluderer bgrn som
Inuk og Hamid, der ikke har middelklassens kulturelle koder med sig hjemmefra.

Herudover peges der pa, hvordan Mette og Lines bestreebelse pa at undga at indtage
en ekspertrolle til det konsultative mgde bevirker, at psykologerne kommer til at sid-
de for passivt pa sidelinjen, hvorfra deres helhedsorienterede psykologfaglige viden
ikke kommer i spil, og saledes heller ikke bidrager til at skabe forandring og ggede
handlemuligheder. Forvaltningen af de metodiske anliggender i den konsultative
tilgang synes at ske pa bekostning af den konsultative tilgangs kontekstsensitive og

relationelle syn pa problemstillinger.

8. Konklusion

Det er nu blevet tid til at vende sig mod en konklusion pa specialet, som har til hen-
sigt i en kort og preecis form at fremhaeve undersggelsens vasentligste pointer med

henblik pa at besvare specialets problemformulering.

Nervearende speciale har altsa gennem to empiriske cases, som bygger pa observati-
on af to konsultative mgder omhandlende to etniske minoritetsdrenge samt efterfol-
gende interview af de to involverede PPR-psykologer, undersggt, hvilke fortolk-
ningsrepertoires PPR-psykologen traeekker pa i sit konsultative virke vedrgrende etni-
ske minoritetsbgrn (analyse del 1), samt hvilken betydning disse har for, hvordan
psykologen deltager i det konsultative mgde (analyse del 2). | forsgget pa at besvare
disse spgrgsmal er diskurspsykologien samt det kritisk psykologiske deltagelsesbe-

greb blevet anvendt som teoretisk og analytisk referenceramme.
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Gennem bearbejdningen af det empiriske materiale blev der identificeret tre temaer;
den konsultative diskurs, den individualiserende diskurs samt en diskurs hvor sprog-
og kulturforskelle italeseettes som serligt udfordrende i det konsultative arbejde. Dis-
se tre diskursive temaer udger hver iser rammen om nogle mere specifikke fortolk-
ningsrepertoires. Den konsultative diskurs kommer til udtryk gennem PPR-
psykologerne Mette og Lines treekken pa fortolkningsrepertoires, der afspejler bade
de metodiske anliggender i den konsultative tilgang og den konsultative faglige for-
holdemade. Fortolkningerne af de konsultative metodiske anliggender omhandler at
tage afstand fra ekspertrollen ved at tage udgangspunkt i lererteamets behov, sege
feelles forstaelse og facilitere fremfor at diktere lgsninger. Rationalet bag denne made
at ga til medet pa er, at psykologerne oplever at det ferer dem leengere i processen.
Den faglige forholdemade handler om et bestemt fagligt syn pa barnet i vanskelighe-
der, som kommer til udtryk i psykologernes italeseettelser af vigtigheden i at se bar-
net i et bredt, helheldsorienteret, relationelt, kontekstsensitivt og ressourcefuldt per-
spektiv. Disse konsultative fortolkningsrepertoires tages ikke alene i brug ift. etniske
minoritetsbern, men synes at vere generelle fortolkninger, som PPR-psykologerne
bestraeber sig pa i sit konsultative virke. Parallelt hermed kommer den noget modsat-
rettet individualiserende diskurs ogsa til udtryk i interviewene gennem psykologernes
fortolkninger af barnets vanskeligheder, som noget barnet har iboende, hvorfor inter-
ventionen ma rette sig mod barnet i form af kompensation. Den sidste diskurs, som
belyses i analysen, handler om, hvordan PPR-psykologerne oplever det konsultative
mgde serligt udfordrende, nar det omhandler etniske minoritetsbgrn. Kompleksiteten
bestar i en usikkerhed over, hvornar kultur spiller ind, og hvornar det ikke ger. At
vaere opmarksom pa muligheden for at kultur kan forklare minoritetsbarnets udfor-
dringer, beskrives dog af psykologerne som vesentligt, da barnets udfordringer ellers
kan misforstas. Der er ogsa et sarligt fortolkningsrepertoire i spil hos psykologerne i
relation til samarbejdet med minoritetsforaeldrene. Dette samarbejde opleves serligt
udfordrende pga. sprogbarrierer og en anderledes kulturel baggrund, hvor forzldrene
positioneres som utilstreekkelige i deres bgrnesyn, hvilket skaber grobund for trans-

plantationsrationalet.

I anden del af analysen sa vi, at pa trods af, at Mette og Line i interviewet italesatter
mange falles fortolkningsrepertoires i relation til deres konsultative virke vedrgrende

etniske minoritetsbgrn, sa er der stor forskel pa de to PPR-psykologers deltagelse til
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deres respektive konsultative mgder. Mette deltager i hgjere grad end Line i overens-
stemmelse med den konsultative tilgangs metodiske anliggender ved at indtage en
position som mgdefacilitator, hvorimod Lines passive deltagelse synes at ligge langt
fra de konsultative bestreebelser, som hun italesatte under interviewet. Pa trods af at
psykologernes deltagelse er vaesensforskellig, synes det hos begge at veere et udtryk
for en tydelig afstandtagen fra ekspertrollen. Som jeg peger pa i diskussionen, sa
synes denne afstandsstagen, som den udspiller sig i de to cases, dog at vere uhen-
sigtsmaessig, da det begreenser psykologens deltagelse og bl.a. heemmer at vasentlig

psykologfaglig viden bringes i spil.

| forhold til det konsultative fortolkningsrepertoire, som handler om at se barnet i et
bredt, helhedsorienteret og relationelt perspektiv, sa synes Mette og Line alene at
bringe dette i spil pa en meget begraenset og snaver made, hvor de fokuserer blikket
mod barnets hjemlige forhold. I relation til fokusset pa barnets hjemlige forhold
kommer de kulturrelaterede fortolkningsrepertoires tilmed i spil, hvor Mette og Line
tager del i det konsultative mgde ved at forklare barnets vanskeligheder ved at refere-

re til en anderledes kulturel baggrund i hjemmet.

Pa trods af at Mette og Line ngdvendigvis tager del i det konsultative mgde med et
gnske om at bidrage til, at barnet kommer i leering og trivsel, sa har deres deltagelse
og brug af visse fortolkningsrepertoires, imidlertid nogle negative konsekvenser til
falge. Nar arsagen placeres i hjemlige forhold bl.a. med reference til kultur, resulte-
rer det fx i, at der ikke vendes fokus mod det kontekstuelle og relationelt betingede,
og saledes undersgges det ikke, hvilken betydning den specifikke sociale praksis har
for, at minoritetsbarnet opleves som udfordret. Det negligeres, at barnet er en del af
en social praksis, hvorfra barnets tanker, fglelser og adfeerd ma forstas som begrun-
det ud fra de deltagelsesmuligheder, barnet har i denne kontekst (Dreier, 1999a; Hgj-
holt & Kousholt, 2012). Herudover har jeg peget pa, hvordan PPR-psykologen og
lzererne gennem de unuancerede og generaliserende kulturforklaringer, begraenser sin
egen mulighed for at handle og skabe forandring, nar problemet placeres i en kulturel
mangelfuld baggrund (Bundgaard & Gullgv, 2008; Matthiesen & Ovesen, in. prepp).
Mangel-diskursen i synet pa etniske minoriteter er et udtryk for en snaver normativ
praksis, hvor det monokulturelle hegemoni fremstar selvfalgeligt og naturgivent.
Derfor har psykologerne (eller leererne) heller ikke blik for, at deres konsultative

praksis opstiller visse strukturelle barrierer, som besverligger, at minoritetsbarnet og
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dets familie kan deltage som ressourcefulde individer (Mathiessen, 2015, 2016). Helt
utilsigtet resulterer dette i marginalisering og ekskludering af barnet og dets familie.
Ind i denne virkelighedsforstaelse begraenses de professionelles handlemuligheder til

kompensations- og transplantationsrationaler.

9. Perspektivering: Hvad skal der til?

Jeg vil i nerveaerende afsnit komme med to bud pa, hvordan vi far skabt en konsulta-
tiv praksis, hvor eksisterende uhensigtsmassige fortolkninger af minoritetsbarnet
ikke blot reproduceres, men hvor der konstrueres muligheder for at nye og mere hen-
sigtsmaessige perspektiver pa problemstillingen kan komme til syne, saledes at bar-
nets deltagelsesmuligheder i den sociale praksis kan gges. Buddene herpa vil tage
udgangspunkt i de uhensigtsmaessige konsekvenser, som jeg i diskussionen har peget
pa eksisterer. Farst vil jeg argumentere for, at PPR-psykologen ma tilegne sig det,
den danske kulturforsker Iben Jensen har kaldt interkulturel kompetence. Herefter vil
jeg med udgangspunkt i det kritisk psykologiske deltagelsesbegreb give mit bud pa
udviklingen af en model, som, jeg forestiller mig, kan statte psykologen i at skabe en
struktur over samtalerne til det konsultative mgde, samt medvirke til at blikket rettes
mod barnets kontekstafhaengige og relationelle deltagelsesbetingelser i den sociale
praksis.

Tilegnelse af interkulturel kompetence

Som jeg naevnte i forbindelse med beskrivelsen af det kritisk psykologiske deltagel-
sesbegreb, sa kan vanskeligheder og dilemmaer i det professionelle arbejde ikke til-
skrives de enkelte deltageres kompetencer alene. | stedet ma de forstas ud fra de del-
tagelsesbetingelser, som den professionelle har i en kompleks social praksis (Dreier,
2009). Psykologen er med sin deltagelse netop kun en del af den sociale praksis, som
udover at rumme andre deltageres deltagelse ogsa er infiltreret i til tider modsaet-
ningsfyldte strukturelle krav og betingelser (Dreier, 2009). Jeg gnsker derfor heller
ikke med narvaerende afsnit at fa det til at fremsta som om, at psykologens tilegnelse
af interkulturel kompetence er selve lgsningen pa de problemer og dilemmaer, som
jeg i ovenstaende har peget pa. Et sted at starte er dog ved psykologen, som tilmed
synes at kunne indtage en fordelagtig position, hvor hun har stor indflydelse pa de

forstaelser og forteellinger, der konstrueres til det konsultative made.
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Jensen (2002) argumenterer for vigtigheden i, at professionelle, som i deres arbejde
interagerer med mennesker med en anden kulturel oprindelse, tilegner sig det, hun
betegner interkulturel kompetence. Den interkulturelle kompetence bygger pa det
komplekse kulturbegreb, og det er denne viden, som Jensen argumenterer for, ma
udvides, da det indtil videre har vaeret det klassiske kulturbegreb*, der har domineret
i det interkulturelle professionelle arbejde, men ogsa samfundet mere generelt, hvil-
ket har resulteret i unuancerede og generaliserede forstaelser og forklaringer (Jensen,
2002, p. 3). Jensen definerer interkulturel kompetence pa fglgende made: “Interkul-
turel kompetence er at have en overordnet bevidsthed om hvordan og hvornar man
skal veere opmceerksom pa at kultur spiller ind i folks handlen” (ibid., p. 4). Denne
definition af interkulturel kompetence uddyber hun med fire dimensioner. Farste
dimension omhandler at kunne respektere andre menneskers erfaringer som ligeveer-
dige, selvom de strider med egne syn pa virkeligheden. Anden dimension knytter sig
til at tilegne sig viden om de forskellige forstaelser af kulturbegrebet, og hvilke kon-
sekvenser de har. Tredje dimension vedrerer at have faglig viden om antidiskrimina-
tion og etnisk ligestilling, saledes man som professionel i sit virke kan pege pa struk-
turelle uligheder, som ofte skjuler sig i det selvfglgelige. Og fjerde dimension hand-
ler om at tilegne sig en grad af kulturel selvforstaelse, som ggr den professionelle i
stand til at reflektere over, hvornar egne normer og veerdier spiller ind pad kommuni-

kationen med det, der fremstar anderledes (ibid., p. 1-19).

Havde Mette og Line tilegnet sig en viden, som gjorde dem i stand til at ga til de
konsultative mgder om Inuk og Hamid med en starre grad af interkulturel kompeten-
ce, sa teenkes mgderne at have udfoldet sig pa en noget anderledes made. Farst og
fremmest vil jeg fremhaeve, hvordan det formodentligt ville have faet en veasentlig
betydning for kulturforklaringen og dens dominering til case-mgderne. Havde Mette
og Line veeret i stand til at bringe det komplekse kulturbegreb i spil, ville det for-
mentlig have skabt en mere nuanceret forstaelse af Inuk og Hamids vanskeligheder
samt minoritetsforaeldrenes handlinger. Det ville have betydet, at Inuk, Hamid og
deres forzldre ikke blot blev fortolket som passive barere af kultur, men snarere som

aktive deltagere i en social praksis, hvor subjektspositioner tilegnes i relation til,

14 Tben Jensen (2002) anvender betegnelsen “det beskrivende kulturbegreb”. Det daekker imidlertid

over, hvad jeg i afsnit 4 definerede som “det klassiske kulturbegreb”.
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hvilke positioner der stilles til radighed (Staunas, 2004). Det ville altsa fordre et blik
pa den konkrete kontekst, og hvordan relationelt betingede dynamikker udspiller sig
heri, hvilket som papeget flere gange netop synes at vere betydeligt fraveerende til
begge case-mgder. Ydermere ville tilegnelsen af en interkulturel kompetence have
givet Mette og Line et perspektiv, hvorfra de formentlig ogsa ville have haft blik for
det selvfalgelige monokulturelle uddannelsessystem, og hvordan der heri eksisterer
det omtalte snavre middelklasseideal, som skaber strukturel ulighed i uddannelses-
systemet. Nar det, der ellers fremstar som naturgivent og selvfalgeligt, kan geres til
genstand for refleksion, sa er der ogsa skabt grobund for, at der dermed kan handles
(Brinkmann, 2011, p. 415). Saledes giver det en mulighed for, at psykologerne kan
arbejde frem imod at undga marginalisering og diskriminering af minoritetsbgrnene

og deres forzldre.

Pa baggrund af analysen, synes der altsa at veere klare indikationer pa, at der er be-
hov for, at psykologer i hgjere grad tilegner sig en grad af interkulturel kompetence
med udgangspunkt i den komplekse kulturforstaelse. Der ma saledes skabes mere
fokus pa de forskellige kulturbegreber og deres konsekvenser pa selve psykologiud-
dannelsen. Ligeledes synes der at veere et behov for, at PPR som organisation retter
et starre fokus mod deres praksis i relation til etniske minoriteter som en gruppe, der
er serlig udsat for marginalisering i uddannelsessystemet. Man ma klaede psykolo-
gerne pa til at navigere ind i dette komplekse felt: et felt fyldt med frustrationer, ud-
fordringer, modsatrettede diskurser, dilemmaer, magtdynamikker, marginalisering,

diskriminering osv.

En model med barnets deltagelse i centrum

Udover at der altsa vurderes at veere behov for, at PPR-psykologer, som arbejder med
etniske minoritetsbgrn, tilegner sig en vis grad af interkulturel kompetence for at
veere tilstreekkeligt klaedt pa til at navigere i disse sager, sa vurderer jeg ogsa pa bag-
grund af analysen, at der er et helt gennemgaende behov for at fa struktureret dialo-
gerne til det konsultative mgde. Som jeg navnte i analysen, sa forlgber samtalerne til
mgderne pa en temmelig tilfaeldig made, hvor madedeltagerne byder ind pa ma og fa,
som bevirker, at leerernes frustrationer og mangelsyn kommer til at fylde uhensigts-
massig meget og fokusset pa den sociale praksis uhensigtsmaessig lidt. Det er med

disse overvejelser in mente, at jeg har forsggt at udvikle en model, der kan skabe en
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ramme om samtalerne til de konsultative mgder. Formalet med modellen er dog ikke
at indsnaevre perspektiver og reducere kompleksiteten i problemstillingen — tveerti-
mod er hensigten, at den netop skal bidrage til, at flere og maske modsatrettede per-
spektiver kan komme frem til mgdet. Saledes sgges kompleksiteten i problemstillin-
gen fremfor at blive reduceret. Modellen teenkes ikke alene at vaere anvendelig ift.
etniske minoritetsbgrn. Den er netop udviklet for at understatte psykologen i at rette
opmarksomheden mod barnet som deltager i social praksis, hvilket ngdvendigvis er
vigtigt i alle konsultative sager pa tveers af barnets etnicitet, kan, sociale klasse, van-

skeligheder, ressourcer osv.

Modellen er teoretisk funderet i det kritisk psykologiske deltagelsesbegreb, hvor fo-
kus rettes mod den sociale praksis og barnets deltagelsesmuligheder heri. Det er
nemlig ved at undersgge barnets deltagelsesmuligheder, at vi kan fa en fornemmelse
for, hvorfor barnet handler, som det gar (Dreier, 1999a; Hgjholt & Kousholt, 2012).
Som nedenstaende figur 1 illustrerer, kommer barnets deltagelsesmuligheder ogsa i
centrum for modellen. For at undersgge, hvilke muligheder barnet har for at deltage i
de sociale praksisser, som barnet indgar i, ma psykologen sgrge for, at spgrgsmal
som hhv. "Hvornar opleves barnet begrenset i sine deltagelsesmuligheder i social
praksis?” og "Hvornar opleves barnet som aktivt deltagende i social praksis?” kom-
mer i spil til mgdet. Lykkes det at kaste lys herover, beriges mgdet med nuancer, som
kan gare psykologen og lererteamet klogere pa, hvorfor noget bliver sveert for barnet
i én kontekst, mens barnet i en anden kontekst fuldt ud magter de krav, der stilles.
Det er imidlertid vigtigt, at der i denne sammenhang ikke alene fokuseres pa enten
det faglige eller sociale, men at begge aspekter inddrages. Igen handler det om at
nuancere billedet og undga at forfalde til en oversimplificeret forklaring af barnets
udfordringer. Barnet ma falges pa tveers af de forskellige kontekster barnet deltager i,
saledes man kan blive opmerksom pa, hvordan barnet tilbydes forskellige mulighe-
der og indtager forskellige positioner afhaengigt af de forskellige kontekster, det tager
del i (Dreier, 2009). Dette er ogsa et vasentligt argument for, hvorfor modellen skit-
serer, hvordan bade laerernes, paedagogernes og foraldrenes perspektiv ma bringes i
spil til madet. Psykologen ma sgrge for, at alle mgdets deltagere bidrager med kon-
krete beskrivelser af, hvornar de oplever, at barnet hhv. udfordres samt lykkes i sin
deltagelse. Laererne ser barnet i anderledes kontekster end paedagogerne og foraldre-

ne gor (og omvendt), og dette kan give et indtryk af, hvordan barnet beveeger sig pa
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tveers af sociale praksisser og indtager forskellige positioner. For at pointere vigtig-
heden heraf, kan vi fx kaste et kort blik pa casen om Inuk. Lererne forteller til me-
det, hvordan de har forsggt at ga i dialog med Inuks foreldre om den sproglige umo-
denhed, som de oplever preeger Inuks sproglige kompetencer i skolen. Ifelge leererne
forteeller foraeldrene dog, at de ikke oplever ham som sprogligt umoden hjemme.
Leererne tolker det som forzldre, der ikke tager tilstreekkeligt ansvar for Inuks pro-
blemer (Bilag C, linje: 151-157). Disse forskellige iagttagelser af Inuk kunne have
bidraget med betydelig viden om, hvorfor Inuk opleves umoden i skolen, men ikke i
hjemmet. Dette er der dog ikke mulighed for i kraft af, at foraeldrene ikke er tilstede
og dermed ikke kan udfolde deres oplevelse af situationen. Derfor forstas eventuelt
differentierende og modseatningsfyldte perspektiver mellem mgdedeltagerne heller
ikke som noget, der skal reduceres, de ma blot, gares til genstand for refleksion over,
hvad der mon ligger bag denne difference? | dette perspektiv synes det blot endnu
mere problematisk, nar Line italesatter en tendens til hurtigt at afholde megder uden

minoritetsforeeldrenes tilstedevarelse grundet sproglige og kulturelle barrierer.

Herudover er et vaesentligt element i modellen, at psykologen ma veere meget op-
meerksom pa, at mededeltagerne forteller om deres oplevelser af barnet med ud-
gangspunkt i konkrete beskrivelser og eksempler. Psykologen har her til opgave at
sparge detaljeret ind, sidan det bliver righoldige og nuancerede beskrivelser af situa-
tionen, der kommer frem til mgdet. Det er umuligt at forstd barnets handlinger, hvis
ikke der er adgang til viden om, hvad denne handlen synes at veere et svar pa, hvad
barnets hensigt med sin handlen er, og hvordan de andre deltagere i praksissen hand-
ler (Hgjholt & Kousholt, 2012, p. 77ff). Saledes bliver det essentielt for at forsta bar-
nets deltagelse som begrundet af dets deltagelsesmuligheder, at forteellinger om bar-
net til det konsultative mede indeholder mere end blot, at barnet er udfordret pa den
og den made” (ibid.). Dette leder videre til mit gnske om, at modellen ogsa skulle
illustrere, at psykologen, laererne, pedagogerne og foraldrene til mgdet ma forsgge
at seette sig i barnets sted og se verden fra barnets perspektiv. Derfor ma psykologen,
nar en larer, forelder eller peedagog har bidraget med sine beskrivelser af barnet og
den sociale praksis, opfordre til, at de sammen reflekterer over, hvad barnet i denne
situation er optaget af? Hvad er barnets intentioner? Hvad er pa spil for barnet? Hvil-
ke barrierer for deltagelse oplever barnet at sta overfor? Hvad oplever barnet at vere

en del af eller st udenfor? Mgdedeltagerne ma altsa forsgge at forsta barnets hver-
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dagsliv fra barnets eget perspektiv, saledes at barnet til mgdet ikke blot indgar i en
eller anden ”desubjektiveret” fritsvaevende form (Hgjholt, 2001, if; Munck, 2016, p.
102). Som neevnt tidligere i diskussionsafsnittet ma mgdedeltagerne forsgge at se
med barnet for at forsta, hvordan de mulighedsbetingelser barnet mader i sin delta-
gelse i den konkrete kontekst, har betydning for barnets handlen (Hgjholt & Kous-
holt, 2012, p. 87ff).

Figur 1: Model udviklet til inspiration i
PPR-psykologens konsultative virke. Teo-
retisk funderet i kritisk psykologi

Barnets deltagelsesmuligheder

Hvornar opleves barnet begraenset Hvornar opleves barnet som
i sine deltagelsesmuligheder i den aktivt deltagende i den
sociale praksis? sociale praksis?
@get forstaelse for
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Y Y i social praksis

Leerernes perspektiv
Padagogernes perspektiv

Lerernes perspektiv |
) Peedagogermnes perspektiv

beskrivelser

Forzldrenes perspektiv Forzldrenes perspektiv

Konkrete

Barnets perspektiv

Hvad er jeg optaget af i situationen?
Hvad er mine intentioner i situationen?
Hvad er pa spil for mig i situationen?

Hwvad er jeg en del af i situationen?
Hvad star jeg udenfor i situationen?
Etc.
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