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Abstract

This master thesis is a qualitative study of how Danish school psychologists (PPR-
psykologer) construct their professional identities when working in collaboration
with other professionals. The empirical object of the study is the SamRum’s constel-
lation, a type of meeting taking place at public schools in Aalborg. Here school psy-
chologists engage in interdisciplinary corporation with principals, inclusion counse-
lors, teachers, social workers and others. Two observations in two different schools
with two different school psychologist have been made. These observations, com-
bined with previous experiences from my time spent in PPR Aalborg as an intern in

2018, allows for critical reflections of the practice.

Recent literature on the subject of school psychology as a discipline, suggests that
School psychology finds itself in a transition phase, also in a Danish context (Szule-
vicz & Tanggaard, 2015). As a consequence of recent educational reforms and the
demand for different types of skills, the relevance and applicability of school psycho-
logical counselling is being questioned. This master thesis seeks to take part in a dis-
cussion of the school psychologist professional identity, what it is and what is should
be, by stressing that such a thing must be investigated as being part of a practice.
This master thesis is thus drawing upon a relational and dynamic understanding of

the concept of professional identity.

Two theoretical approaches are employed in dealing with this master thesis’ research
question. These are positioning theory (Harré & van Langenhove, 1999) and social
practice theory (Holland & Lave, 2009). The analytical focus in the thesis is on here-
and-now interactional dynamics in social episodes, drawing on central concepts from
positioning theory. In connection, it is also stressed that in order to understand such
constitutive negotiations between participants, analysis must also be situated in a de-
scription of the constituted conditions of the practice. This last point draws upon cen-
tral concepts from social practice theory, in which the constituted conditions, which

are historically, politically and socially produced, are taking into account.

It becomes evident through the analysis, that the professional identities of the investi-
gated school psychologists is being constructed on the basis of the positionings tak-
ing place in the interdisciplinary collaboration. The various participants in the meet-

ings are participating, directly and indirectly in ongoing negotiations, by drawing on
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a number of positions made available in the particular social practice. The analysis
points towards three central storylines guiding the observed positionings. These are:
1) to take on a role as an expert or consultant, 2) to create and maintain a shared
“we” and 3) the child as the owner of problems. In general, the analysis paints a pic-
ture of a practice, where the school psychologists sometimes has a hard time bringing
themselves into play. The two observed school psychologist, one newly graduated
and new to the profession, and one with much experience, construct their profes-
sional identities differently. The latter, especially, can be criticized for not being able
to challenge existing understandings, where problems often are regarded in individu-
alistic and diagnostic terms, failing to take contextual factors into account. In addi-
tion, none of the two school psychologist can be said to revolve their counseling
around didactic or pedagogical elements, which is described in the research literature
as one of the new type of demands to the profession (Szulevicz & Tanggaard, 2015;
Nielsen & Graversen, 2018).

It is discussed in the thesis, that the negotiations of positionings, and how the school
psychologist legitimately can perform professionally, is influenced by local as well
as trans-local conditions of the practice. Tendencies in the practice such as structural
conditions like new public management, increased demands for psychological testing
and the increased political focus on inclusion are being discussed as influencing the

construction of the school psychologist construction of identity.

A central argument in this thesis is that if we seek to discuss the relevance of school
psychology as a profession, we must also address the conditions of practice. It can be
argued, that the school psychology does not lose its relevance as a consequence of
educational or economical reforms, but that these changes are in fact what calls for

the importance of a critical and reflexive school psychology.
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Kap. 1 - Introduktion til specialet

1.1 Indledning
Hvordan konstrueres PPR-psykologens faglighed i det flerfaglige samarbejde?

Dette er spgrgsmalet, der behandles i dette speciale. Psykologfaglighed kan siges ak-
tuelt at veere et af de mest omdiskuterede emner inden for PPR (Szulevicz, 2018, p.
43). Omdiskuteret fordi, der som fglge af blandt andet folkeskolereformen i 2012, og
de ggede inklusionsbestreebelser, eftersparges andre kompetencer, end de traditionelt
psykologiske (Baviskar et al., 2013, p. 8). PPR’s kerneopgave har a&ndret sig fra at
beskeeftige sig med paedagogisk-psykologiske vurderinger og udredninger til aktuelt
at skulle understette og radgive dagtilouddenes og skolernes arbejde med inklusion
(Szulevicz & Tanggaard, 2015; Nielsen & Graversen, 2018, p. 5f.).

Szulevicz og Tanggaard fremhaver, at PPR befinder sig i en sakaldt brydningstid, hvor
der pa en og samme tid sattes spgrgsmalstegn ved indholdet samt relevansen af de
opgaver, PPR udfarer (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 10). Et centralt spgrgsmal at
rejse er, hvad det betyder for psykologfagligheden i praksis?

Den omstillingsproces, PPR befinder sig i, har betydet en stor del forskningsmeessig
opmearksomhed rettet mod at beskrive og kortleegge kompetencebehov i PPR (se
blandt andet Nielsen & Graversen, 2018; Kommunernes Landsforening, 2013; Kom-
munernes Landsforening & Dansk Psykologforening, 2018a; 2018b). Fzelles for pub-
likationerne er, at de tegner et billede af en praksis i forandring med tunge og kom-
plekse problemstillinger, der stiller store og divergerende krav til PPR-psykologens
kompetencer. Eksempelvis fremhaves det i rapporten ’Kortlaegning af kompetencebe-
hov i PPR i danske kommuner”, at der er behov for psykologer, som kan indga og
facilitere et teet flerfagligt samarbejde og som ’er sterke i deres psykologfaglighed,
men som ogsa har eller udvikler en viden og forstaelse af didaktik og peedagogik”
(Nielsen & Graversen, 2018 p. 41f.).

Udover at besidde brede sammenfattede kompetencer indenfor psykologi, didaktik og
paedagogik skal PPR-psykologen ogsa kunne navigere i, samt facilitere, et komplekst
samarbejde mellem forskellige faggrupper (Nielsen & Graversen, 2018, p. 25). Nar en
PPR-psykolog bringer sin faglighed i spil i dag, sker dette ofte i samarbejde med for-

skellige skoleledere, lerer, socialradgivere, sundhedsplejersker, inklusionsvejledere,
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ergoterapeuter med flere. Men noget tyder pa, at den konsultative tilgang, og det fler-
faglige samarbejde, er en udfordring for PPR-psykologer. Pa trods af, at PPR’s praksis
er blevet mere konsultativ (Kommunernes Landsforening, 2018, p. 7), og pa trods af,
at den konsultative arbejdsform aktuelt vurderes at veere den mest udbredte i PPR’s
praksis (Dansk Psykologforening, 2018, p. 9), fylder det individuelle fokus stadig me-
get (Kommunernes Landsforening, 2018, p. 9). Der er ingen garanti for, at den kon-
sultative tilgang i praksis ogsa betyder, at der arbejdes kontekstbaseret. Tveertimod
peger KL’s rapport p4, at det i flere kommuner stadig er barnet, der er pa dagsordenen,
samt at indstillinger og vurderingen ofte har et individuelt fokus (2018, p. 9). Det fler-
faglige samarbejde fremhaeves desuden pa en konference om fremtidens krav for PPR-
psykologer, som en af de stgrste udfordringer, PPR-psykologer oplever i praksis
(Strand, 2018). Strand beskriver, at det er vanskeligt for psykologen at positionere sig
i et felt med flere fagliggrupper, og i et felt, hvor der ofte er et modsatningsforhold i
krav og forventninger til opgavelgsningen (2018).

Den problemstilling, der behandles i dette speciale handler netop om, hvordan man i
det konsultative flerfaglige praksisarbejde skal positionere sig som psykolog. Ved at
undersgge konstruktioner af faglighed antages det, at psykologfaglighed ikke blot er
noget, man kan besidde, men snare noget, der skabes og forhandles i sociale praksisser.

1.2 Udvidet problemforstaelse
Far jeg bevaeger mig videre i specialet, vil jeg i dette afsnit forsege at skrive frem,

hvad jeg forstar ved “konstruktioner af faglighed”, som udger en vasentlig del af spe-
cialets problemfelt. Farst gares der rede for begrebet faglighed, som en dynamisk star-
relse jf. Andy Hgjholt (2016). Dernaest argumenterer jeg kort for det teoretiske ud-

gangspunkt for at forsta faglighed som noget, der konstrueres i praksis.

| specialet undersgges konstruktionen af PPR-psykologens faglighed med udgangs-
punkt i det flerfaglige samarbejde. Det vil sige at faglighed i den forstand bliver ud-
forsket ud fra det, Hgjholt beskriver som et dynamiske professionssyn, hvor professi-
onsidentitet erkendes som en plastisk stgrrelse, der tager form af sine omgivelser
(2016, p. 135). Professionsidentitet eller faglighed anskues i den forstand som situeret,

og som noget der udvikles i konkrete praksisser (Hgjholt, 2016).
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Det dynamiske professionssyn star i kontrast til det sakaldte statiske professionssyn
(Hgjholt, 2016, p. 135). Hvor man ud fra en dynamisk professionsforstaelse fokuserer
pa at afklare, hvordan en tilstand bliver til, retter man i den statiske professionsforsta-
else fokus mod at beskrive, hvad tilstanden er (Hgjholt, 2016). | modsetning til det
dynamiske professionssyn antages det ud fra et statisk professionssyn, at en given pro-
fessions kernekompetencer og kerneroller klart kan defineres og afgraenses (Hgjholt,
2016, p. 134).

Hajholt understreger, at analyser af professionsarbejde, som dette speciale kan siges
at veere, skal have blik for bade det statiske og dynamiske perspektiv, fordi disse virker
i samspil med hinanden (2016, p. 136). Professioner virker bade indefra og ud, men
bliver pa samme tid preeget af de konkrete omgivelser, betingelser og i samarbejdet
med andre (Hgjholt, 2016, p. 136). Set i forhold til PPR-psykologens faglighed, anta-
ges det, at PPR-psykologens faglighed i nogen grad kan defineres og beskrives afgraen-
set fra andre professioner. Men pa samme tid antages det, at en sadan professionsfaglig
forstaelse ikke eksisterer i et vakuum, men pavirkes af en given praksisvirkelighed og

dennes betingelser og vilkar.

Det er iser i forhold til sidstnaevnte, at dette speciale finder sit genstandsfelt, hvor der
leegges veegt pa at udforske professionssamarbejde, og herunder PPR-psykologens fag-
lighed, ud fra en dynamisk forstaelse. Her lener jeg mig op ad Thomas Szulevicz’
betragtning af, af vi pa et samfundsniveau har varet vidne til nogle generelle beveegel-
ser af faglighed, der efterspgrger et mere dynamisk professionsideal (2018, p. 44). Som
allerede beskrevet har blandt andet folkeskolereformen og de ggede inklusionsbestrae-
belser haft en betydning for den ramme, PPR operer inden for. Med andre ord er den
praksis, som PPR-psykologen udfarer sit arbejde i, i forandring. Og ifglge det dyna-
miske professionssyn har sadan en forandring ogsa en indflydelse pa en professions
identitet (Hgjholt, 2016, p. 135).

Dette speciale sigter som sagt pa at besvare problemformuleringen: ”Hvordan kon-
strueres PPR-psykologens faglighed i det flerfaglige samarbejde?” Med udgangs-
punkt i det dynamiske professionsbegreb kan specialets problemformulering preecise-
res yderligere med falgende underspgrgsmal: ”Hvordan deltager forskellige aktarer

i det flerfaglige samarbejde direkte og indirekte i lgbende forhandlinger om, hvad
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der kendetegner PPR-psykologens professionsfaglige identitet og kernekompe-

tence?”

Det teoretiske udgangspunkt for at undersgge dette er en kombination af positione-
ringsteori, (eng. Positioning Theory) som den er fremsat af Rom Harré & Luk van
Langenhove (1999) og social praksisteori (eng. Social Practice Theory), som den er
fremsat af Dorothy Holland & Jean Lave (2009). Disse to tilgange vil i specialet bi-
drage pa hver deres made til at undersgge konstruktioner af faglighed i praksis, hvor
praksis er nggleordet. Med positioneringsteorien undersgges psykologfaglighed i spe-
cialet ud fra de positioner, der indtages i den konkrete praksis. Herved rettes fokus
rettes pd hvordan man ”’g@r” psykolog ud fra praksissens situationelt konstituerende
forhandlinger. Inddragelsen af social praksisteori udvider dertil analysen, hvor disse
farnaevnte forhandlinger situeres i praksissens betingelser, som er historisk, politisk og
socialt konstituerede. Ved at kombinere positioneringsteorien med social praksisteori
retter specialet bade fokus mod det der konstitueres i her-og-nu interaktioner samt det
konstituerende, det vil sige historiske og kulturelle betingelser. Uddybende redege-
relse for specialets teoretiske udgangspunkt, samt videnskabsteoretiske refleksioner

over kombinationen af disse, er at finde henholdsvis i specialets kapitel 3 og 4.

Falgende afsnit vil i form af en disposition give et kort oprids af specialets samlede
indhold.

1.3 Disposition

Kapitel 1, som denne disposition er en del af, tjener det formal at introducere specia-
lets problemstilling. Indtil videre er specialets problemformuleret blevet praesenteret

og preciseret, hvor afsnittet, som falger, vil redegare for motivationen bag specialet.

Kapitel 2 er en kontekstualisering af specialets problemstilling, hvor konstruktioner
af psykologfaglighed sattes i en stgrre samfundsmaessig og historisk kontekst. Der
gores rede for PPR’s lovgivningsmaessige grundlag og kerneopgaver, og hvorledes
disse har &ndret sig over tid. Herefter aktualiseres specialets problemstilling i forhold

til aktuelle tendenser i den paedagogisk-psykologiske radgivningspraksis.
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Kapitel 3 udgaer specialets teoriafsnit. Her gares der indledningsvist rede for positio-
neringsteorien og dens anvendelighed i forhold til at analysere konstruktioner af psy-
kologfaglighed i praksis. I tilleeg hertil argumenteres der for at kombinere positione-
ringsteori med social praksisteori, hvorved analysen udvides til ogsa at tage hgjde for

praksissens historiske og kulturelle betingelser.

Kapitel 4 beskriver projektets metode. Indledningsvist forankres specialet i den kva-
litative forskningstradition og dennes kvalitetskriterier. Herefter falger en raekke vi-
denskabsteoretiske overvejelser, hvor specialets empiriske og analytiske objekt defi-
neres, efterfulgt af metateoretiske overvejelser over specialets valg af teori. Derefter
beskrives specialets empiri, hvor der ogsa gares rede for observation som metode. Af-
slutningsvist geres der rede for etiske overvejelser i forbindelse med specialets tilbli-

velse.

Kapitel 5 er specialets analyseafsnit. Kapitlet beskriver vasentlige fund i forhold til
specialets problemformulering. Analyseafsnittet er rammesat omkring tre narrativer,
der forekommer i empirien, hvor centrale begreber fra positioneringsteorien fungerer

som det primeere analyseredskab.

Kapitel 6 er specialets diskussion. Farst diskuteres analysens fund med centrale poin-
ter fra social praksisteori, hvorefter der rettes vaerdimassige spgrgsmal mod PPR-psy-

kologens faglighed.

Kapitel 7 samler op pa specialets centrale pointer i et konklusionsafsnit.

1.4 Motivation for specialet
Interessen for at undersgge konstruktioner af faglighed i praksis har bade personlige

og professionsfaglige motiver. Jeg vil starte med at beskrive de personlige motiver bag

specialet, som hanger sammen med mit mgde med praksis.

| foraret 2018 var jeg i praktik i Aalborg kommunes PPR. Pa samme tid var jeg til-
knyttet professionsprogrammet Padagogisk Psykologi i Socialt Arbejde (PPSA) og
havde derfor forud for min praktik erhvervet kendskab til det psedagogisk-psykologi-

ske professionsfelt og PPR som praksis. Mit mgde med praksis skulle dog vise et starre
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spaendingsfelt mellem praksis og teori, end jeg havde regnet med. Et helt konkret ek-
sempel pa dette var i forhold til de tilgange og metoder, jeg erfarede, der blev anvendt
i det tveerfaglige samarbejde. Jeg havde en forventning om, at jeg ville made en prak-
sis, der i overvejende grad arbejde konsultativt og med et helhedsperspektiv for gje.
Realiteten var derimod en praksis, som strukturelt havde potentiale i at facilitere en
konsultativ tilgang, men ofte blev udgangspunktet alligevel det enkelte barn, hvor bade
udfordringer og lgsningsforslag blev konstrueret og formuleret ud fra et patologiser-

ende individperspektiv.

Et eksempel herpa var de SamRumsmgder, der blev afholdt mellem skole og PPR.
SamRum er en forkortelse af samarbejdsrum og er en samarbejdsmodel, der blev etab-
leret i 2017 pa alle kommunens skoler. SamRumsmedet beskrives som “det centrale
forum pa skolen i forhold til elever og grupper/klasser i serlige vanskeligheder” (Aal-
borg kommune, 2017) og er et godt eksempel pa PPR’s konsultative og tveerfaglige
praksisarbejde. Mgderne bestar som minimum af en skoleledelsesreprasentant, PPR
0g en ressourceperson fra skolen, som i feellesskab skal koordinere, prioritere og ana-
lysere indsatser i1 forhold til elever i vanskeligheder. PPR’s primaere opgave beskrives
som at "tilbyde radgivning til skolens personale” (Aalborg kommune, 2017). Strate-
gien bag SamRum er blandt andet at fa PPR tettere pa skolernes hverdag, og at psy-
kologen i hgjere grad kan udfere konsultativ bistand, uden der ngdvendigvis bliver
indstillet til PPR. Aalborg kommune fremhaver, at SamRum er i trad med de falles

kommunale strategier, hvor formalet er at sikre:

“Samarbejde og koordinering pd tveers - Tidlig indsats pa rette niveau
og sted - Ressource- og helhedsorienteret tilgang - Afsat i kompetencer
og ansvar i det nere miljg - PPRs opgavelgsning sker i samarbejde med
ledelsen - Overblik over hvem der lgser hvilke opgaver og sammen med

hvem” (Aalborg kommune, 2017).

Min oplevelse af SamRumsmgderne var dog lidt en anden. Jeg skriver i mine dags-
bogsnoter fra praktikken blandt andet:

” Sagerne fordrede ikke meget indblanding fra PPR, hvor den pagel-
dende psykolog kun kom lidt pa banen... Det var generelt problematisk
for mgdets deltagere at forholde sig kontekstuelt, selvom de ville bgrnene
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det bedste, gik de fleste af beskrivelserne pa individorienterede elemen-
ter” (Bilag 1, p. 11).

Jeg oplevede en praksis pa flere skoler, der til stadighed tog udgangspunkt i en tilgang,
hvor bgrn blev beskrevet som problemejere. Mader forlgb ofte med en liste af elevers
navne, som udgjorde dagsordenen. Navn, og det skolen oplevede som vanskeligt ved
den pageeldende elev blev prasenteret, hvorefter der blev taget stilling til, om eleven

skulle indstilles til en pseedagogisk psykologisk undersggelse.

Det samarbejde og den koordinering pa tvaers, der beskrives som formalet med Sam-
Rum var nogle gange svar for mig at fa gje pa. Det var min oplevelse, at psykologens
faglighed kom meget lidt i spil, samt at PPR-psykologen ogsa selv oplevede det tvar-
faglige samarbejde som en udfordring. Jeg skriver i mine dagbogsnotater efter et Sam-

Rumsmade:

”Mgdet forlgb ustruktureret, hvor elevers navne blev navnt lidt ud af det
bla. Psykologens egen oplevelser af madet var, at det var svert for hende

at finde ud af, hvornar de forventede hendes bistand” (Bilag 1, p. 11).

> Generelt er det nogle gange svaert pa SamRum at gennemskue hvornar
der er behov for de psykologfaglige kompetencer, formalet med maderne
er maske uklare for parterne. Meget af tiden bruges pa intern samtale

om eleverne eller situationer, og det kan virke meget overfladisk” (Bilag

1,p. 12).

Min oplevelse af PPR’s praksis stemmer overens med Hennings Strands diagnose af,
at det flerfaglige, og herunder den konsultative arbejdsform, er en af de sterste udfor-
dringer PPR-psykologer oplever i praksis (2018), hvilket leder mig videre til den pro-

fessionsfaglige motivation bag specialet.

Der er allerede en del litteratur dedikeret til at beskrive udfordringer i PPR’s praksis,
herunder udfordringer ved det tvaerfaglige arbejde og den konsultative tilgang (Tang-
gaard & Elmholt, 2006; Farrell, 2009; Bak-Riemer, 2011; Szulevicz & Tanggaard,
2015; Hesselberg, 2018) (mere om dette i naeste kapitel). | den danske PPR-handbog
praciseres det, at brugernes forventningerne til PPR’s indsats overstiger det, der reelt

er muligt at na for den enkelte PPR-psykolog (Nielsen, 2019, p. 143).
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Prioriteringsvanskeligheder er en del af det paeedagogiske psykologiske praksisarbejde,
hvor tilvalg af noget pa samme tid er et fravalg af noget andet. Det kan fremsaettes, at
der er kommet gget krav til det paeedagogisk psykologiske praksisarbejde, men at der
pa samme tid er darligere forudsetninger for at udfere det (Hesselberg, 2018). Finn
Hesselberg fremhaver netop, at prioriteringer og etiske spargsmal i det daglige arbejde
ofte bliver underordnet det at fa arbejdet gjort (2018). Han henviser til begrebet “gje-
blikkets diktatur”, hvor man lader sig styre af den umiddelbare situation og drager
umiddelbare konklusioner, fremfor at udfgre velovervejede og gennemtankte tiltag og
beslutninger (Hesselberg, 2018). En lignende pointe fremseettes af Szulevicz & Tang-
gaard. De problematiserer det, de kalder en “opportunistisk psedagogisk-psykologisk
radgivning”, hvor man som folge af et mere eftersporgselsstyret PPR kan risikere at
det udelukkende er skolernes behov, der dikterer PPR-psykologens radgivning (Szu-
levicz & Tanggaard, 2015, p. 120f.).

I den forbindelse bliver det serdeles relevant at diskutere faglighed, fordi vi ikke ma
glemme, hvad der bgre styre det paedagogisk psykologiske praksisarbejde — nemlig
det, der er det bedste for barnet. Hvordan faglighed forstas af de forskellige aktarer i
et samarbejde, kan siges at have konsekvenser for det arbejde, der udfgres. Det har
konsekvenser for den tilgang, der anleegges en problemstilling, for de tiltag, der igang-
seettes og helt generelt for de fagetiske elementer, der guider det paeedagogisk psykolo-
giske arbejde. Som allerede naevnt er det til diskussion, hvilke kompetencer en PPR-
psykolog skal besidde. Dette kan med andre ord siges ogsa at veere en diskussion af
PPR-psykologens faglighed. Dette speciale sigter mod at berige denne diskussion ved

at situere analysen i praksis, med fokus pa SamRumsmgdet.

Opsummerende kan det siges, at motivationen bag specialet skal ses i forhold til erfa-
ringer fra praksis, men den aktualiseres yderligere af den brydningstid eller omskifte-
lighed, der sker i PPR. Det er hertil veerd at have for gje, at mine erfaringer fra min tid
i praktik i PPR er et udtryk for noget, som ligger to ar tilbage, og det skal dertil holdes
i mente, at SamRums-konstellationen var forholdsvis ny pa denne tid. Det er derfor
interessant at undersgge praksis for SamRum anno 2020, for at se om tendensen i dag

er en anden.
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Hvor dette afsnit har forsggt at skrive frem, hvorfra interessen for specialets problem-
felt stammer, og hvorfor det er relevant at undersgge i en professionsfaglig kontekst,

vil naste afsnit forsgge at kontekstualisere specialets problemfelt yderligere.

Kapitel 2 — Kontekstualisering

Det er en vasentlig pointe i dette speciale, at for at forsta en given praksis, og hvordan
den udspiller sig, ma vi ogsa forsta praksissens betingelser. Dette kapitel vil indled-
ningsvist kort beskrive rammerne for den paedagogisk psykologiske radgivning, her-
under PPR’s lovgivningsmassige grundlag og kerneopgaver. Herefter udfoldes tre
centrale tendenser, som kan diskuteres at pavirke rammerne for den padagogisk-psy-
kologiske praksis, og dermed ogsa for forstaelsen af padagogisk-psykologisk faglig-
hed.

2.1 PPR’s ramme
Allerede i indledningen blev det fremhavet hvorledes PPR’s kerneopgave har s&ndret

sig fra at beskaeftige sig med paedagogisk-psykologiske vurderinger og udredninger til
aktuelt at skulle understette og radgive dagtilbuddenes og skolernes arbejde med in-
Klusion (Szulevicz & Tanggaard, 2015; Nielsen & Graversen, 2018, p. 5f.). Denne
@ndring skal farst og fremmest ses i forhold til kritik af PPR, der bade pa nationalt og
internationalt plan har verseret i en lang arraekke (Szulevicz & Tanggaard, 2015). Ge-
nerelt har PPR veeret kritiseret for at have for stort en fokus pa individualiserende og
patologiserende tilgange, at PPR-psykologer er for langt fra den hverdag, de radgiver
ind i, og at de er for darligt kleedt pa til at indgd i psedagogisk og didaktisk sparring
(Athola & Niemi, 2014; Szulevicz & Tanggaard, 2015; Nielsen, 2019).

Afsnittet som falger vil forsgge at skitsere, hvorledes gnsket om et anderledes PPR
kommer til udtryk pa et uddannelsespolitisk plan, som en @ndring i PPR’s lovgiv-

ningsmeaessige grundlag.

PPR’s arbejde er rammesat af en lang raekke love, bekendtgarelser og vejledninger (se
evt. Nielsen, 2019). Siden 1971 har PPR’s formal veeret defineret af Folkeskolelovens
§ 12, stk. 2, hvor der star:

”Henvisning til specialundervisning, som ikke er af forelgbig karakter,

sker efter paedagogisk-psykologisk radgivning og efter samrad med ele-
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ven og foraeldrene. Elevens synspunkter skal tilleegges passende vaegt un-
der hensyntagen til elevens alder og modenhed”. (Undervisningsmini-
steriet, 2017Db)

Denne paragraf forpligter ifalge Nielsen landets kommuner til at rade over et system,
der udferer paedagogisk-psykologisk radgivning, uanset hvad denne kaldes, eller hvor-
dan denne er organiseret (Nielsen, 2019, p. 21). Nielsen peger ligeledes pa to typer
arbejdsopgaver, som varetages af PPR. For det farste skal PPR medvirke til "den pce-
dagogiske udvikling i almenundervisningen” 0g for det andet skal PPR "tilvejebringe
det ngdvendige faglige grundlag for at tilretteleegge specialundervisning for konkrete
elever” (2019, p. 19).

| praksis betyder dette, at PPR skal samarbejde med flere forskellige aktarer omkring
barnet eller den unge bade i forhold til almenundervisning og i forhold til specialun-
dervisning. Szulevicz & Tanggaard beskriver fire overordnede kerneopgaver for PPR,
hvilket omfatter:

- At opna forstaelse af padagogisk-psykologiske problemstillinger omkring
bgrn og unge, som opleves og vurderes at veere i forskellige former for vanske-
ligheder.

- At foretage en padagogisk-psykologisk vurdering af problemstillinger, hvor
berns sociale kontekst i hjem, i daginstitutioner og/eller skole tages i betragt-
ning.

- Atradgive og vejlede born, forceldre, daginstitutioner, skoler/SFO ’er og andre
institutioner.

- At formidle kontakt til andre instanser, som fx at henvise til psykiatrien, hvis
der skgnnes behov for det. (2015, p. 21f.)

Indtil vedtagelsen af inklusionslovgivningen i 2012 (Undervisningsministeriet, 2012)
var det obligatorisk, at PPR skulle inddrages i alle sager, hvor elever skulle henvises
til specialundervisning. PPR havde saledes en hgj grad af lovgivningsmassig legitimi-
tet (Nielsen, 2019, p. 19). £ndringen af folkeskoleloven i 2012, den sakaldte inklusi-
onslovgivning, medferte imidlertid en reducering af PPR’s lovgivningsmeassige

grundlag. £ndringen fremgar af folkeskolelovens § 3, stk. 2, hvor der star:
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” Bern, hvis udvikling kraever en serlig hensyntagen eller stgtte, gives
specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand i specialklas-
ser og specialskoler. Der gives desuden specialundervisning og anden
specialpadagogisk bistand til bgrn, hvis undervisning i den almindelige
klasse kun kan gennemfgres med statte i mindst 9 undervisningstimer
ugentligt, jf. § 16, stk. 4.”

Lovandringen betyder, at PPR i reglen har formelle udredende opgaver til en mindre
del af folkeskolens elever, nemlig de, der har behov for stgtte i mindst ni ugentlige
undervisningstimer (Nielsen, 2019). Flere elever skal saledes inkluderes og derved
ogsa stattes inden for rammerne af den almene undervisning, hvilket er formelt set er
skolederens ansvar (Nielsen, 2019, p. 20). PPR’s lovgivningsmessige grundlag for at
veere en del af almenundervisningen udgeres nu blot af nogle fa beskrivelser i lovbe-
stemmelsens vejledning kapitel 14 (Undervisningsministeriet, 2015c) samt i nogle po-
litiske tilkendegivelser forud for vedtagelsen af lovaendringen (Nielsen, 2019). Davee-

rende undervisningsminister Christine Antorini udtalte blandt andet:

”Noget af det, som den her lovgivning medfarer, er, at Peedagogisk Psy-
kologisk Radgivning (PPR) skal bruges pa en anderledes made. De skal
ud at radgive pa skolerne i stedet for at sidde med sagsbehandlinger og
udredninger. De skal ud pa skolerne og radgive direkte” (folkeskolen nr.
10, 2012).

Dertil star der i bemarkninger til lovforslaget, at inklusionslovgivningen vil vaere med
til at gore “peedagogisk-psykologisk radgivning mere efterspargselsstyret, saledes at
radgivningen i hgjere grad rettes mod skolernes behov” (Undervisningsministeriet,
2012 s. 2).

Der er derved ingen tvivl om, at almenundervisningen og inklusion til stadigved er et
vigtigt omrade for PPR, hvor der fra blandt andet et politisk perspektiv forventes, at
PPR opererer langt mere konsultativt i forhold til at stette skolens arbejde med inklu-
sion. Dertil tydeliggerer loveendringen anderledes forventninger til PPR’s arbejde,
samtidig med at PPR i hgjere grad skal tilpasse sig brugernes behov (Szulevicz &
Tanggaard, 2015).
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Kort sagt kan PPR’s kerneopgaver deles op i obligatoriske opgaver, som PPR er lov-
givningsmaessigt forpligtiget til, og i opgaver som er knyttet til politiske krav og for-
ventninger i forbindelse til den lovgivning (Nielsen, 2019, pp. 232f). Dertil kommer
kommunale forventninger til PPR, herunder kommunale strategier som blandt andet
Aalborgs SamRums model er en del af. Ud fra disse divergerende opgaver bliver det
sveert entydigt at definere PPR-psykologens kernefaglighed. Hvis man alligevel vil
forsege, kan man tage udgangspunkt i det faktum, at PPR’s opgaver bererer bade spe-
cial- og almenundervisningen, samt at der efterspgrges psykologiske, paedagogiske og
didaktiske kompetencer, hvorfor kernefagligheden ma siges netop at veere centreret
omkring den paedagogiske psykologi (Szulevicz & Tanggaard, 2015).

2.2 Tendenser i den paedagogisk-psykologiske praksis
Det er blevet beskrevet lgbende, hvorledes det forventes at PPR-psykologer skal ar-

bejde mere konsultativt og kunne radgive psykologfalgligt, peedagogisk og didaktisk
pa en og samme tid. Disse forventninger om en @ndret tilgang skal ses i forhold til
endringer i folkeskoleloven, og i forleengelse heraf, &ndringer i PPR’s lovgivnings-
massige grundlag, som ovenstaende afsnit har beskrevet. De anderledes forventninger
skal dog ogsa ses i forhold til den skoleverden og praksis, PPR-psykologen skal rad-
give ind i. Dette afsnit vil, med udgangspunkt i en aktuel forskningsartikel af Thomas
Szulevicz (2019b), forsgge at tegne et billede af de tendenser og vilkar, som gear sig

geeldende i den paedagogisk-psykologiske praksis.

Som led i et aktuelt empirisk forskningsprojekt har Szulevicz adspurgt psykologer og
ledere pa syv forskellige PPR-kontorer i danske kommuner fem spargsmal, der har til
formal at udforske “Hvori bestdr det peedagogiske i den pedagogiske psykologi?”.
(Szulevicz, 2019b). Ifelge Szulevicz kan man pa baggrund af psykologernes og leder-
nes besvarelser udlede tre overordnede tendenser, der pavirker rammerne for den pe-

dagogisk-psykologiske radgivning (2019b, p. 78).

2.2.1 Preestations- og malorienteret praksis
Som det farste pavirker det rammen for PPR-psykologens arbejde, at de radgiver og

vejleder i et system, der i hgj grad er preestations- og malorienteret (Szulevicz, 2019b,
p. 78). Det der henvises til her, er det danske uddannelsessystemets ggede fokus pa
malbarhed, faglighed og resultater, som kommer til udtryk i de nationale tests. Disse

forandringer refererer ifglge Szulevicz & Tanggaard til styringsfilosofien New Public
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Management, som har vaeret fremtreedende i hele den offentlige sektor de seneste artier
(2015, p. 112f.). Helt centralt for denne tilgang er et @get fokus pa kvalitet og effekti-
vitet, hvor folkeskolens opgave bliver at producere individer, der er bedst mulig klaedt
pa til at varetage konkurrencestatens interesser (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 112).
Pa skolefronten har dette blandt andet har betydet; flere klart definerede malsatninger,
flere faglige tests og flere evalueringer (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 114).

Folkeskolen er altsa underlagt nogle strukturelle betingelser, der ifglge Szulevicz,
medvirker til at leerere og paedagoger far meget travlt, samtidig med at det giver nogle
specifikke paedagogiske betingelser (Szulevicz, 2019b, p. 79). Psykologerne i besva-
relserne oplever, at de fagprofessionelle omkring barnet har mindre tid til at arbejde
med padagogisk-psykologiske interventioner, mens de pa samme tid oplever et sti-

gende antal elever, der mistrives (Szulevicz, 2019b, p. 79).

2.2.2 Efterspgrgsel af individorienterede lgsninger
Dette leder mig videre til en anden tendens, der pavirker rammerne for den padago-

gisk-psykologiske radgivning, nemlig at der fra PPR’s brugere i stigende grad efter-
sperger mere individorienterede indsatser, som udredning og psykologisk testning
(Szulevicz, 2019b, p. 79). Szulevicz peger bade pa det farnavnte &ndrede skolesyn og
pa den aktuelle viderehenvisningspraksis, som arsager til at den paedagogiske psyko-
logi er under pres (2019b, p. 79). Det fremhaves af en psykologernes besvarelser, at
flere foreeldre udtrykker et behov for at fa deres bgrn udredt, og at der forud for en
psykiatrisk henvisning skal veere foretaget en psykologisk undersggelse af PPR. En
PPR-leder fremhaver, at PPR-psykologer ofte befinder sig i et krydspres mellem at
arbejde med pzedagogiske psykologiske indsatser, og mellem at blive skubbet af gvrige
fagprofessionelle pa skolerne til at arbejde mere klinisk (Szulevicz, 2019b, p. 79). Szu-
levicz beskriver, at PPR pa grund af disse betingelser kan risikere at blive psykiatriens
forkontor, hvor den paedagogiske psykologiske radgivning presses til at arbejde ud fra

en individorienteret og psykiatrisk forstaelsesramme (2019b, p. 79).

2.2.3 Inklusion og PPR’s praksis
| forleengelse af at psykologer og ledere oplever at der efterspgrges individuelle udred-

ninger, peger Szulevicz pa det politiske gnske om et mere inkluderende uddannelses-
system som en tredje tendens, der pavirker PPR’s praksis (Szulevicz, 2019b, p. 80).
Her fremhaver Szulevicz, at arbejdet med inklusion har forandret hvilken faglighed,
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der eftersperges af PPR’s brugere. Det papeges af en psykolog, hvorledes det er essen-
tielt at PPR-psykologer, at de er staerke i deres viden i forhold til at arbejde med tidlige
indsatser, understotte baeredygtige feellesskaber samt organisationsudvikling (Szule-
vicz, 2019b, p. 80). En anden psykolog fremhaver i sin besvarelse, at inklusionsbe-
streebelserne har resulteret i bern pa overarbejde, paedagoger og lzrere, der ikke har
den ngdvendige tid til at forberede den inkluderende undervisning (Szulevicz, 2019b,
p. 80).

Inklusionsbestrabelserne er ifglge Szulevicz pa mange mader med til at understrege
de modsatrettede krav, PPR-psykologer ofte befinder bliver stillet (Szulevicz, 2019b,
p. 80). Pa den ene side oplever psykologer, at der fra skoler og dagtilbuds ledere efter-
sparges en praksisnar vejledning i forhold til at sikre lige deltagelsesmuligheder for
alle bagrn i overensstemmelse med inklusionslovgivningen. Pa den anden side oplever
psykologer i det daglige samarbejde i hgjere grad et pres pa at levere individuelle ud-
redninger og indstillinger til psykiatrien og specialpsedagogiske tilbud. Karakteristisk
for mange af de sager, PPR-psykologerne arbejder med, er, at der er en konflikt imel-
lem det, Szulevicz kalder psykologfaglige og skonomiske hensyn, hvor inklusionsbe-
straebelserne kan kritiseres for reelt at veere funderet pa en gkonomisk besparelseslogik
(Szulevicz, 2019b, p. 81).

Hvis vi kigger pa PPR’s nuvarende praksis, viser en spergeskemaundersogelse udfort
af Dansk Psykologforening, at danske PPR-psykologer primart arbejder konsultativt
(2018). | Undersggelsen, der baserer sig pa 508 psykologbesvarelser og 43 lederbe-
svarelser, fremgar det at mere end halvdelen af de adspurgte psykologer rent faktisk
vurderer den konsultative arbejdsform som den dominerende, og kun lidt under en
tredjedel vurderer individuel udredning som varende den dominerende arbejdsform
(2018, p. 9). Meget paradoksalt viser samme undersggelse, at et flertal af psykologer
og ledere gnsker flere individuelt rettede behandlingsopgaver (Dansk Psykologfor-
ening, 2018, p. 4). Helt konkret peges der pa, at lettere behandlingsopgaver med psy-
kiatriske problemstillinger med fordel kan varetages af PPR. Opgaver som ma siges at
veere i strid med det det ellers hyldede konsultative praksisideal. Spgrgsmalet ma sa
blive, hvis ideal er det? Maske gnsket om at udfaere flere behandlingsopgaver er et
udtryk for, at PPR rent faktisk agerer efterspargselsstyret. Uanset svaret er den mis-
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match, der kan siges at vaere mellem uddannelsespolitiske samt organisatoriske for-
ventninger pa den ene side og de forventninger, der reelt kommer til udtryk i praksis
pa den anden side, en betingelse for PPR-psykologens virke. Det er under disse for-

hold, PPR-psykologens faglighed konstrueres og forhandles.

2.3 Opsummering
Opsummerende er dette kapitel blevet brugt til at kontekstualisere, og pa mange mader

ogsa aktualisere, dette speciales problemstilling. For at tage det sidste farst aktualiseres
det at undersgge konstruktioner af faglighed af de udfordringer, og de betingelser eller
tendenser, der aktuelt pavirker rammen for PPR’s virke. Faglighed bliver i den forstand
vigtig at undersgge, fordi den er under pres. Kapitlet her har haft til formal at skrive
frem, for det forste, hvilket lovgivningsgrundlag PPR er underlagt, og for det andet,
hvilke tendenser, der aktuelt opleves at pavirke PPR’s praksis. Det skulle gerne sta
klart, at PPR-psykologen udfarer sit arbejde i en praksis, der er praeget af forskellige
og ofte modsatrettede krav og forventninger, hvilket kalder pa en staerk faglig selvbe-
vidsthed. Disse betingelser ses vasentlige for at forsta, hvordan faglighed konstrueres

situationelt i mgdet med flerfaglige samarbejdspartnere.

Kapitel 3 — Teori

| dette kapitel fremstilles specialets teori. Specialet undersgger som sagt konstruktio-
ner af faglighed i praksis. Farst introduceres positioneringsteori, og med denne, det
teoretiske udgangspunkt for at undersgge faglighed som en relationel sterrelse, der
tager form i her-og-nu interaktioner. Derefter praesenteres social praksisteori som et
relevant teoretisk supplement til specialets analyse, saledes denne ogsa tager hgjde for
praksissens historiske, politiske og sociale betingelser. Afslutningsvist diskuteres spe-
cialets anvendte teori, og hvorfor det ses ngdvendigt at kombinere de to teoretiske

tilgange.

3.1 Positioneringsteori
I 1990 skrev Bronwyn Davies og Rom Harré artiklen ’Positionering: diskursiv pro-

duktion af selver” (eng. Positioning: the discursive production of selves). | den pree-
senterede forfatterne det lingvistisk inspirerede begreb positionering (Davis & Harré,
2014). Som titlen antyder har begrebet sine rgdder i diskurspsykologi og baserer sig
pa en grundleeggende forstaelse af menneskelige psykologiske og sociale f&anomener
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som diskursivt producerede (van Langenhove & Harré, 1999, p. 15). Sproget far sa-
ledes en helt central betydning med inspiration fra socialkonstruktionismen, hvor sel-
vet forstas som noget, der skabes lgbende i et sprogligt og relationelt netveerk (Da-
vies & Harre, 2014; van Langenhove & Harré, 1999). Det betyder kort sagt, at hvem
man er, bedst forstas ud fra, hvad man ger. Hvem man er, skal dertil forstas som et
dynamisk koncept, der afhaenger af, hvordan man er positioneret situationelt i den
pageeldende kontekst (Davis & Harré, 2014, p. 27).

Positioneringsteorien blev oprindeligt udviklet som et dynamisk alternativ til de sa-
kaldte rolleteorier (van Langenhove & Harré, 1999). De traditionelle rolleteorier,
herunder den dramaturgiske model, anskuer socialt liv ud fra fastlagte roller og regler
og har dermed et deterministisk handlegrundlag (Davis & Harre, 2014, p. 41). Positi-
oner, i modseatning til roller, produceres og reproduceres konstant, ligesom de for-
handles lgbende i det sociale liv (Davis & Harré, 2014; van Langenhove & Harre,
1999). Positionering er saledes et relationelt koncept, idet en position altid star i for-
hold til en anden. Hvis en person eksempelvis positioneres som magtfuld, vil en an-
den (eller andre) pa samme tid veere positioneret som magteslgs (Harré & van Lan-
genhove, 2014, p. 1f.).

Det er netop pa baggrund af teoriens relationelle natur, at den ses sarlig relevant for
specialets tese om faglighed som en dynamisk og relationel konstruktion. Hvis vi vil
forsta, hvordan PPR-psykologens faglighed konstrueres i det flerfaglige samarbejde,
som er specialets formal, kan man med reference til positioneringsteorien rette fokus

mod de positioneringer, der sker i samtalen og i mgdet med andre fagligheder.

Praesentation af tre grundbegreber:
Positioneringsteorien har tre grundbegreber, der tilsammen udger positioneringstre-
kanten (Harré & van Langenhove, 1999, p. 16):

1. Position: Positioner er som sagt noget, der skabes i og sammen med sprog-
lige udvekslinger (Davis & Harré, 2014, p. 23). Positioner skal dog ikke op-
fattes som statiske lokationer, personer blot indtager. Positioner bliver der-
imod kollektivt gjort tilgeengelige og realiseret i samtaler (Tan & Moghad-
dam, 1999 p. 187). Konceptet position/positionering skal forstas bade som et
substantiv og et verbum, idet en position kun eksisterer pa baggrund af den

positionering, der har fundet sted. Positionering som en handling, beskrives
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som “’den diskursive proces, hvorved selver lokaliseres i samtaler som obser-
verbart og subjektive kohaerente deltagere i historier, der produceres i feelles-
skab” (Davis & Harré, 2014 p. 31). Heri ligger for det farste en forstaelse af, at
det at veere nogen er en diskursiv praksis, og for det andet, at en sadan praksis
involverer en feelles handling, der realiseres i en bestemt social kontekst. At
veere positioneret pa en bestemt made indeberer en reekke rettigheder og for-
pligtelser til at handle pa (Harré & van Langenhove, 1999, p. 1). Der er sale-
des legitime mader at veere og opfare sig pa, hvor hver position bade knytter
bestemte handlemuligheder og umuligggrer andre.

I en samtale vil samtaledeltagerne indtage bestemte positioner, hvor rettighe-
derne, i kraft af disse positioner, vil vere forskellig distribuerede (Harré &
van Langenhove, 1999, p. 17). Hvis vi kaster et blik p& SamRumskonstellati-
onen er det som sagt altid skolelederen, der formelt set har ejerskab over mg-
det. Dette indebarer en raekke rettigheder, forpligtelser og begreensninger for
alle mgdedeltagerne. Eksempelvis er skolelederen positioneret saledes, at det
er hans/hendes ret og pligt at indlede mgdet og dets dagsorden, ligesom at det
er ham/hende, der har rettigheden og forpligtelsen til at afslutte mgdet. PPR-
psykologen derimod har en radgivende position og vil ikke have de samme
rettigheder som skolelederen, men derimod nogle andre (mere om dette i ana-
lyseafsnittet). Pointen er, som Brinkmann siger, at positioner ikke svaever frit
i en ”social e&eter” (2011, p. 68). Positioner er normative i den forstand, at de
udspiller sig pa baggrund af bestemte sociale praksissers moralske orden
(Brinkmann, 2011, p. 68).

. Sproghandling (eng. speech-act): En samtale er ifglge Davis & Harré en
struktureret reekke sproghandlinger, hvor disse sproghandlinger er definerede
med reference til deres sociale modalitet (2014, p. 25). En af teoriens praemis-
ser er, at handlinger bliver meningsfulde pa baggrund af den praksis, de ud-
spiller sig i. En sproghandling er derfor kun meningsfuld pa baggrund af den
sociale praksis og af den lokale moralske orden, der udspiller sig i (Harré &
Moghaddam, 2003, p. 6). Et handtryk er eksempelvis kun en meningsfuld
handling, hvis den kan lokaliseres til et narrativt forlgb — eksempelvis en hil-

sen eller en lykanskning (Harré & Moghaddam, 2003, p. 6).
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3. Narrativ (eng. Storyline): Narrativer referer til det faktum, at sociale episo-
der ikke udspilles tilfeeldigt. Disse fglger ofte allerede etablerede narrative
mgnstre (Harré & Moghaddam, 2003, p. 6). De positioner, en samtales delta-

gere indtager, indtages altid med reference til bestemte narrativer.

Positioneringstrekanten skal illustrere at samtaledeltageres positioneringer, den soci-
ale betydning af det der siges og geres (sproghandlinger) og det narrativ, der udspil-
les, er gensidigt determinerende for hinanden (van Langenhove & Harré, 1999; Harré
& Moghaddam, 2003). En position er som sagt forbundet til bestemte legitime hand-
linger, herunder sproghandlinger. Dertil er bade positioner og sproghandlinger for-
bundene til et narrativ (Harré & Moghaddam, 2003, p. 8). Hvis vi ser et SamRums-
mgde som et narrativ, er skolelederen, PPR-psykologen, lereren osv. positioneret i
forhold til hvilke sproghandlinger, de hver iser legitimt kan udfgre inden for dette

narrativ.

Positioneringstyper

| tilleeg til positioneringsteoriens tre grundbegreber, praesenterer van Langenhove og
Harré en reekke analytiske distinktioner til at forsta forskellige former for positione-
ringer (1999, pp. 20-24). Jeg vil her fremhave de mest vasentlige med specialets
analyse for gje. Den vigtigste distinktion er mellem en fersteordenspositionering
(eng. first order positiong) og andenordenspositionering (eng. second order position-
ing) (van Langenhove & Harré, 1999, p. 20). En farsteordenspositionering sker, nar
personer lokaliserer sig selv og andre inden for en lokal moralsk orden (van Langen-
hove & Harré, 1999, p. 20). En sadan positionering kan enten accepteres, eller den
kan blive afvist og videre forhandles. Ved sidstnavnte er der tale om en andenor-
denspositionering (van Langenhove & Harré, 1999, p. 20). Man kan dertil selv ind-
tage positioner (eng. self positioning), og man kan blive positioneret af andre (other
positioning)(van Langenhove & Harré, 1999, p. 22). Ofte udfares positioneringer
ubevidst (eng. tacit positioning), men de kan ogsa vere intentionelle (eng. intentionel

positioning)(van Langenhove & Harré, 1999, p. 22).

Det skal fremhaves, at forskellige typer af positionering foregar pa samme tid (Lan-
genhove & Harré, 1999, p. 24). | specialets analyse vil det ikke veere muligt, ligesom
at det ikke vil veere formalstjensteligt at komme ind pa alle de positioneringer, der

finder sted pa de pageeldende SamRumsmagder. Positioner inddrages i analysen for at
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understrege, at PPR-psykologens faglighed med fordel kan forstas med reference til
de positioner, denne indtager i mgdet med andre fagligheder. Distinktionen mellem
forskellige positioneringer inddrages i tilleg for at understrege at disse bade foreta-
ges bevidst og ubevidst, at man kan positionere sig selv savel som af andre og maske

mest vigtigt, at sddanne positioneringer altid er til forhandling.

| Specialets indledende kapitel blev praksis fremhavet, som sardeles vigtig til at for-
sta konstruktioner af faglighed. Positioneringsteorien retter fokus mod praksissens si-
tuationelt konstituerende forhandlinger. Praksis undersgges saledes ud fra her-og-nu
interaktioner. | afsnittet der fglger preesenteres social praksisteori, som den er fremsat
af Holland og Lave (2009), med det formal at udvide analysen til ogsa at inddrage

praksissens betingelser, som er historisk, politisk og socialt konstituerede.

3.2 Social praksisteori
Social praksisteori er en betegnelse for en samling af indbyrdes relaterede antagelser,

der har sine filosofiske rgdder i en Marxistisk forstaelse af ”praxis” (Lave, 2011, p.
161). Begrebet praxis forstds som menneskets handlinger, der gennem deltagelse
(re)producerer og andrer praksis (Lave, 2011, p. 152). Denne deltagelse i verden
skal forstds som en situeret aktivitet, der er en del af en igangvaerende historisk pro-
ces. Mennesket er saledes altid indlejret, lokaliseret i tid og sted og i deres relationer
med andre mennesker, objekter, praksisser og institutionelle arrangementer (Lave,
2011, p. 152).

Holland og Laves tilgang til social praksisteori gar under navnet historie i personer”
(eng. history in persons) og integrer studiet af personer med lokal praksis og langva-
rige historiske institutionaliserede kampe (Holland & Lave, 2009, p. 5). Som ved po-
sitioneringsteori rettes der i social praksisteori fokus pa mellemmenneskelige aktivi-
teter. Men i modseetning til positioneringsteorien leegger Holland og Laves version af
social praksisteori veaegt pa den historiske produktion af personer i praksis og pa de
kampe, der opstar som falge af personers forskellighed (Holland & Lave, 2009).

Forfatterne argumenterer for, at praksis skal forstas som verende historisk konstitue-
ret. Med det skal der forstas, at mennesker former den verden, de lever i, ved at del-
tage i den, mens de pa samme tid formes af selvsamme verden (Holland & Lave,
2009). Holland og Lave praesenterer tre centrale begreber, der tilsammen udger deres

version af social praksisteori (2009):
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2.

1. Lokal (omstridt) praksis (eng. local contentious practice). Centralt i teorien
star begrebet lokal praksis. En lokal praksis skal forstas som et made mellem
mennesker, hvor de interagerer med hinanden, mens de udgver kulturelle ak-
tiviteter under politisk-gkonomiske og kulturel-historiske betingelser (Hol-
land & Lave, 2009, p. 3). Mennesker er saledes altid indlejrede i specifikke
kontekster, der er socialt, politisk, kulturelt og historisk konstitueret. Holland
og Lave skriver: ”participants are historically related, partially united, par-
tially divided, and surely always in conflict and tension through different po-
litical stances and relations of power” (2009, p. 3).

Nar forfatterne beskriver lokale praksisser som omstridte, er det med henvis-
ning til, at mennesker er forskellige, og at der altid pagar konflikt som faglge
af denne forskellighed (Holland & Lave, 2009, p. 3).

Et SamRumsmgde kan siges at vere en lokal omstridt praksis. Pointen med
social praksisteori er, at deltagerne pa madet ikke blot er positioneret i rela-
tion til hinanden, hvor disse positioneringer afstedkommer forskellige magt-
relationer jf. positioneringsteorien. Mgdedeltagernes indbyrdes relation skal
ogsa ses i forhold til kulturelle, politiske og gkonomiske betingelser. En lokal
omstridt praksis er ikke udelukkende en aktivitet pa lokalt niveau. De kampe,
der foregar i en lokal praksis, skal altid ses i forhold til starre historiske, kul-
turelle og politisk-gkonomiske kampe, der konstant pagar i samfundet, men

som udspilles lokalt (Holland og Lave, 2009, p. 3).

Med et etnografisk udgangspunkt tager Holland og Laves studier udgangs-
punkt i hverdagslivet og dets deltagere. Lokale omstridte praksisser er derfor
analysens udgangspunkt. Det er herigennem teoriens to falgende begreber
historie i personen” og “historie i institutionaliserede kampe” bliver medie-
rede (Holland & Lave, 2009, p. 3).

Historie i personen (eng. history in person) beskrives som relationen mellem
subjektiviteter, eller personlige identiteter, og lokal praksis (Holland & Lave,
2009, p. 4). Det skal forstas saledes, at personer indgar i relationel interaktion
med verden, andre personer og institutioner. Individer skal forholde sig til andre
personer og institutioner, som er eksterne for individet. Denne aktivitet, det at
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forholde sig og interagere med en ekstern verden, involverer brugen af ord, gen-

rer, handlinger og praksisser, som alle har tilhgrt andre far sig selv (Holland &

Lave, 2009, p. 4). Over tid formes individet af den praksis, denne befinder sig i,

og individet vil tilpasse sig praksissens tilgeengelige kulturelle ressourcer i sin

egen selvforteelling (Holland & Lave, 2009, p. 4). Personlige identiteter formes
ifglge teorien til roller og positioner, der er vigtige i kulturelle aktiviteter, og til
hvilke individet er emotionelt knyttet (Holland & Lave, 2009, p. 7). Personlig
identitet skal i den forstand ikke forstds som en stabil og statisk stgrrelse, men
snare noget der er uafviklet og i konstant beveegelse. Som sociale konstruktioner,

individet udvikler og anvender i en bestemt praksis (Holland & Lave, 2009, p. 8).

Men ligesom at positioner ikke sveaver frit i en social &ter, som Brinkmann frem-

haever jf. positioneringsteorien, kan man ifglge social praksisteori ikke konstruere

en hvilken som helst personlig identitet. Til enhver lokal praksis eller social til-
hersgruppe falger bestemte kulturelle symboler, veaerdier og meningsforstaelser.

Pointen med begrebet historie i person er, at individers subjektiviteter formes

med reference til den lokale praksis, hvori individet er situeret. Og som fglgende

begreb vil illustrere, pagar der lgbende kampe om forskellige kulturelle symbo-
lers veerdier.

3. Historie i institutionaliserede kampe (eng. historically institutionalized
struggles). Historie i personen referer, som ovenstdende viser, til, at historie
bringes ind i en bestemt praksis via individer. Historie i institutionaliserede
kampe referer til, at historie ogsa bringes ind i en praksis gennem politiske,
gkonomiske og kulturelle forestillinger og kreefter (Holland & Lave, 2009, p.
4). Institutioner og kollektive aktiviteter former ifglge forfatterne konfliktu-
elle praksisser. Sammenhangen mellem de tre begreber skal forstas som, at
trans-lokale institutioner altid adresseres i lokale praksisser pa baggrund af
individers subjektiviteter (Holland & Lave, 2009, p. 4). SamRums mgdet er et

godt eksempel at bringe i spil her for at forsta denne sammenhang.

Aktiviteten er som sagt central for praksisteori. Aktiviteten, der bringes i spil
her, er SamRumsmgdet. Madet er saledes den omstridte lokale praksis. Det,
der foregar pa medet, bliver ifalge social praksisteori pavirket af historiske,
kulturelle og politiske forhold, der reekker udover mgdet. Disse forhold, be-

tingelser eller konflikter om man vil, bringes ind i og pavirker aktiviteten
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gennem de subjekter, der deltager og ger mgdet til hvad, det er. Hvis vi ven-
der tilbage til specialets kontekstualiseringsafsnit (kapitel 2), blev det her
fremheevet, at PPR-psykologens praksis, herunder SamRumsmgder, er praeget
af konflikt mellem uddannelsespolitiske samt organisatoriske forventninger
pa den ene side, og de forventninger, der reelt kommer til udtryk i praksis, pa
den anden side.

Specialets kontekstualiseringsafsnit (kapitel 2) far saledes en helt serlig be-
tydning, nar social praksisteori er den teoretiske referenceramme. Social
praksisteori bygger som sagt pa en forstaelse af, at vi ikke kan forsta aktivite-
ter, herunder PPR-psykologens interaktioner med eksterne samarbejdspart-
nere, isoleret set. For at forsta socialt liv ma vi forsgge at forsta de historiske
og kulturelle betingelser for praksis, fordi disse skaber betingelserne, hvorpa
individer kan deltage i en bestemt praksis. Social praksisteori tjener i dette
speciale at udvide analysen saledes, at de undersggte konstruktioner af faglig-
hed undersgges | FORHOLD TIL de udfordringer, og de betingelser eller ten-
denser, der aktuelt pavirker rammen for PPR’s virke. Med andre ord underse-
ges en lokal omstridt praksis, SamRumsmgdet, i forhold til historisk instituti-

onaliserede kampe, herunder lovgivning og tendenser i praksis.

Indtil videre er specialets to teorier blevet praesenteret. | naeste afsnit vil jeg diskutere
de to teoriers anvendelse pa specialets problemfelt samt mulige problemstillinger ved

at kombinere teorier, og derved udvide deres oprindelige anvendelighed.

3.3 Anvendt teori — en eklektisk tilgang
Roger Séljo skriver... the point of a theory does not lie in its correspondence with

the world (which would be the realist perspective) but rather in its explanatory
power in relation to a set of issues” (2009, p. 204). Herved kan det argumenteres at
teorier skal vurderes i forhold til deres anvendelig til at forklare og forsta en bestemt
problemstilling. Til det formal vil jeg igen kaste et blik pa specialets problemformu-
lering ”Hvordan konstrueres PPR-psykologens faglighed i det flerfaglige samar-
bejde?” og underspgrgsmal ”Hvordan deltager forskellige aktorer i det flerfaglige
samarbejde direkte og indirekte i lsbende forhandlinger om, hvad der kendetegner

PPR-psykologens professionsfaglige identitet og kernekompetence?”.
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Positioneringsteoriens forklaringskraft i forhold til specialets problemstilling ses iseer
veesentlig i relation til det, der konstitueres situationelt. Med reference til positione-
ringsteorien skal problemformuleringen besvares med afset i her-og-nu interaktio-
ner. PPR-psykologens faglighed, herunder ogsa professionsfaglige identitet og kerne-
kompetence, bliver undersggt relationelt, ud fra de positioneringer, der finder sted i
samtalen. Disse positioneringer er som sagt til forhandling, hvorfor positioneringste-
orien ses anvendelig som et analyseredskab til at undersgge, hvordan de forskellige

aktarer i praksis deltager direkte og indirekte i disse forhandlinger.

SamRumsmagdet er som sagt den praksis, der undersgges i dette speciale. Men i mg-
det med praksis blev det tydeligt, at der er betingelser i den praksis, der reekker ud

over den sociale kontekst, som er mgdets aktarer og deres indbyrdes her-og-nu inter-
aktion. Med andre ord ses de situationelle betingelser i praksis ikke tilstreekkelige til

at forsta, hvordan og under hvilke betingelser PPR-psykologen gar PPR-psykolog.

Det kan derved argumenteres, at positioneringsteorien alene ikke har en tilstreekkelig
forklaringskraft i forhold til at besvare specialets problemformulering. Begransnin-
gen ved positioneringsteorien kan kobles til teoriens tilhgrsforhold til socialkonstruk-

tionismen og den diskursive psykologis vaegtlegning pa sprogets betydning.

Tilgange, der tager udgangspunkt i samtalen, og reducerer en analyse til udelukkende
momentale lingvistiske interaktioner kan kritiseres pa en raekke punkter. Parker
skriver blandt andet: “When discourse analysis is made into nothing more than a
form of conversation analysis, however, it ends up looking uncannily like mainstream
quantitative research in psychology” (2005, p. 92). Det Parker fremhaver her, er for
det farste, at for stor fokus pa lingvistiske interaktioner kan fare til tekstuel empi-
risme. Med tekstuel empirisme mener Parker, at analyse-baserede og detaljerede
transskriptioner kan fa det til at virke som om, man ser, hvad der virkelig er der. Og
endvidere betyder det, at hvis der ikke er nogen direkte henvisning til magt eller ide-
ologi, forestiller man sig, at disse heller ikke ma omtales (Parker, 2005, p. 91). For
det andet kan et for strengt fokus pa de transskriberede sproglige interaktioner ogsa
implicit antyde, at interaktionen ikke er produceret i en bestemt kontekst, netop fordi
interaktionen forstas uden at inddrage den historiske, politiske, kulturelle og gkono-
miske konstruktion af konteksten (Parker, 2005, p. 92).
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Selvom positioneringsteorien erkender eksistensen af en sterre samfundsmaessig, kul-
turel og historisk kontekst (ligger implicit i positioners normative karakter og sociale
praksissers moralske orden), far den erkendelse ikke meget plads i teorien og kan
diskuteres at fremsta uden betydning. Fokus er som sagt primaert pa situationelt kon-
stituerende processer, altsa hvordan diskurs konstituerer individer og deres handle-
muligheder fremfor ogsa at fokusere pa de konstituerende betingelser, hvori diskur-
serne bliver tilgengelige for individer. Fairclough argumenterer for at inkorporere
konceptet “social praksis” 1 diskursive analyser, sdledes disse netop tager hgjde for

sociale praksissers struktur, normer og konventioner (1992a).

Det er her social praksis teori byder sig sezrlig relevant. Ved at kombinere begge teo-
rier udvides den teoretiske forklaringskraft pa specialets problemfelt, saledes at
denne ogsa tager hgjde for praksissens politiske, historiske og kulturelle betingelser.
Positioneringsteorien kan siges at vare specialets primare analyseveerktgj. Dertil vil
social praksisteori supplere analysen pa et metateoretiske niveau, ved at diskutere in-
teraktionerne i en stgrre kontekst. Pa den made undersgges PPR-psykologens faglig-
hed som noget, der konstrueres i og med praksis, hvor der leegges serligt veegt pa, at
denne praksis, og hvordan psykologen legitimt kan udfare sit arbejde, ogsa pavirkes
af praksissens betingelser.

Specialets anvendte teori er saledes udvalgt ud fra en pragmatisk tilgang eller eklek-
tisk tilgang, hvor der er fokus pa teoriernes kombinerede forklaringskraft for at vende
tilbage til Saljos pointe. Formalet med at kombinere teorier er at skabe en mere kom-
pleks ramme for forstaelsen af specialets problemfelt (Sonne-Ragans, 2019, p. 39).
Det betyder ogsa, at teorierne bliver udvidet i forhold til deres oprindelige anvende-
lighed, hvilket ikke ngdvendigvis er uproblematisk. Et centralt argument imod en
eklektisk tilgang peger blandt andet pa, at teorier, grundet deres epistemologiske og
ontologiske grundantagelser, kan veere uforenelige pa en sadan vis, at en kombina-
tion vil fare til kunstige terminologier og inkonsistente resultater (Sonne-Ragans,
2019, p. 45) (mere om dette i naeste kapitel).

Man kan dog indvende her, at de centrale antagelser fra positioneringsteori og social
praksisteori er forenelige pa en sadan vis, at de af flere forfattere er blevet kombine-
ret med et formal at producere rige og komplekse forstaelsesrammer pa en raekke fee-
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nomener (se eksempelvis Lerche Mgrck, 2006; Matthiesen, 2014). Dertil imgdekom-
mer Sonne-Ragans kritikken ved at argumentere for en sakaldt reflekteret-eklekti-
cisme, hvor hun argumenterer for en eksplicitering af forudsatningerne for sammen-
stillingen af anvendte teorier (2019, p. 45). En sadan reflekteret-eklekticisme omfat-
ter for det farste en preesentation af de sammenstillede teoriers anvendte termer
(Sonne-Ragans, 2019, p. 46). Dette er allerede blevet gjort i indevarende kapitel. For
det andet skal man reflektere over, de forskelle eller ligheder ved de teoretiske per-
spektiver, der er centrum for denne sammenstilling (Sonne-Ragans, 2019, p. 46).

Dette vil blive uddybet i specialets videnskabsteoretiske afsnit (4.2).

Dette kapitel har haft til formal at praesentere specialets teori og disses anvendelighed
og forklaringskraft i forhold til specialets problemstilling. Neste kapitel vil adressere
specialets metode, herunder vaesentlige videnskabsteoretiske refleksioner over valg

af teori og over de metodiske implikationer dette medfarer.

Kapitel 4 — Metode

Dette kapitel er en diskussion af metode, og de metodologiske valg, jeg har taget i lo-
bet af specialets tilblivelse. Indledningsvist praesenteres kort kvalitativ metode som
forskningstradition, herunder kvalitetskriterier inden for kvalitativ forskning. Deref-
ter kastes der et blik pa relationen mellem teori og empiri som en del af specialets vi-
denskabsteoretiske overvejelser. Dette leder videre til en praesentation af undersggel-
sesdesign, herunder en praesentation af specialets empiri, deltagerobservation som

metode. Kapitlet afsluttes med etiske refleksioner.

4.1 Kvalitativ metode og kvalitetskriterier
Dette projekt er skrevet inden for en kvalitativ forskningstradition. Ifglge Brinkmann

omhandler kvalitativ forskning livets hvordan (2012, p. 37), i dette speciale hvordan
ppr-psykologers faglighed konstrueres i det flerfaglige samarbejde. Kvalitativ forsk-

ning defineres endvidere af Denzin og Lincoln i falgende citat:

“Qualitative research is a situated activity that locates the ob-
server in the world. They turn the world into a series of representa-
tion, including field notes, interviews, conversations, photographs,
recordings an memos to the self. At this level, qualitative research

involves an interpretive naturalistic approach to the world. This
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means that qualitative researchers study things in their natural set-
tings, attempting to make sense of or interpret phenomena in terms

of the meanings people bring to them” (2011, p. 3).

Citatet er en smule langt, men det er taget med her, fordi det for det farste, pa fin vis
introducerer alt det, indevaerende metodekapitel vil handle om. For det andet illustrer
citatet kompleksiteten af kvalitativ forskning. Der findes ikke en korrekt metode at
anvende, nar man arbejder kvalitativt, men metoder styres derimod af det empiriske
materiale (Flick, 2009, p. 15) (se ogsa Brinkmann, 2012, for en diskussion af meto-
dolatri og kvalitativ forskning). Centralt star det frem i citatet, at kvalitativ forskning
er en situeret aktivitet, hvis formal er at transformere og fortolke feenomener, der fin-

der sted i sin naturalistiske tilstand.

Verdien af kvalitativ forskning er ofte til diskussion, hvor iser spgrgsmalet om hvor-
dan, og ud fra hvilke kriterier, kvalitativ forskning skal vurderes (Flick, 2009). Uwe
Flick argumenterer, at kvaliteten af kvalitativ forskning ofte ligger ud over, hvad
man kan vurdere ved anvendelsen af traditionelle (kvantitativt udledte) kriterier sa-
som validitet, reliabilitet og generaliserbarhed (2009, p. 412). | stedet peger Flick pa,
at kvalitativ forskning skal vurderes ud fra metoders og teoriers anvendelse i forhold
til den undersggte problemstilling ud fra inddragelsen af forskellige perspektiver i
analysen og ud fra forskerens abenhed og refleksioner over processen (2009, p.14).
Pa samme vis forbinder Kvale og Brinkmann det at have gennemsigtighed i sin
forskningsproces med et godt handveerk inden for kvalitativ forskning (Kvale &
Brinkmann, 2009, p. 287).

| trad med Flick samt Kvale & Brinkmanns ide om kvalitetssikring af det kvalitative
studie er formalet med resten af dette kapitel at forsgge at skabe gennemsigtighed

over specialets metode i forhold til besvarelsen af specialets problemstilling.

4.2 Videnskabsteoretiske refleksioner
Som udledt i ovenstaende afsnit er refleksioner over teorier og metoders anvendelse i

forhold til en problemstilling helt afgerende inden for den kvalitative forskningstra-
dition. Far selve undersggelsesdesignet praesenteres, vil jeg derfor farst knytte nogle

videnskabsteoretiske refleksioner til relationen mellem empiri, teori og metode. Teo-
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rierne er allerede prasenteret, ligeledes er der allerede blevet gjort rede for at der ar-
bejdes ud fra en eklektisk tilgang. Afsnittet her vil uddybe nogle af de metateoretiske

refleksioner over valg af teori.

4.2.1 Specialets genstandsfelt — sondringen mellem empirisk og analytisk objekt
Farst og fremmest vil jeg i afsnittet her forsgge at eksplicitere specialets genstands-

felt. Til dette formal vil jeg anvende sondringen mellem specialets empiriske og ana-
Iytiske objekt (se figur 1). Ideen bag denne sondring er at synliggare de refleksioner,
der ligger bag valget af teori og metode. Som det fremgar af figur 1, er specialets em-
piriske objekt, den konkrete udvalgte problemstilling, der undersgges. | dette tilfeelde
PPR-psykologens konstruktion af faglighed. Det empiriske objekt er en del af den
empiriske virkelighed, udvalgt til et bestemt undersggelsesformal (Sonne-Ragans,
2019, p. 33). Specialets analytiske objekt, figurens hgjre side, er de anvendte teorier,
der anvendes til at undersgge det empiriske objekt med. | dette tilfeelde positione-

ringsteorien og social praksisteori.

De to objekter i den
videnskabelige opgave

/ N\

Det empiriske objekt Det analytiske objekt
PPR-psykologens konstruktion Positioneringsteori
af faglighed - Social praksisteori

Figur 1 — Den videnskabelige opgaves to objekter
(Adapteret fra Sonne-Ragans, 2019)

En vigtig pointe, som fremhaves af Sonne-Ragans, er at det, der erkender, og det der
erkendes, er to forskellige ting, og derfor ikke ma forveksles (2019, p. 31). Det empi-
riske objekt anskues gennem det analytiske objekt (2019, p. 33). Med andre ord ser

vi den undersggte genstand pa en bestemt made, alt efter hvilke teorier og tilhgrende

videnssystemer, undersggelsesmetoden er underlagt.

Det fenomen, jeg oprindeligt var optaget af, var PPR-psykologens faglighed. Som
realobjekt kan faglighed siges at veere en kompleks starrelse. Men som erkendelses-

objekt bliver faglighed i dette speciale mere konkret, idet den undersgges qua positi-
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oneringsteorien, som noget der konstrueres i en social praksis, og endvidere qua so-
cial praksisteori, at en sadan praksis er situeret i en stgrre historisk, politisk og sam-
fundsgkonomisk kontekst. Mit ontologiske spargsmal bliver da, hvad der pavirker
maden PPR-psykologens faglighed udspilles i en praksis, dvs., hvad der konstruerer
faglighedens hvad og hvordan. Epistemologisk set undersgges dette via en analyse af
positioneringer i praksis sat i kombination med refleksioner over praksissens betin-

gelser.

Hvor denne sektion har reflekteret over specialets genstandsfelt, vil efterfalgende
sektion behandle, hvorledes specialets anvende teorier placerer sig inden for dette
genstandsfelt.

4.2.2 Teoriernes perspektiver pa specialets genstandsfelt
Specialets anvendelse af positioneringsteori og social praksisteori er som sagt med til

at rammeszatte, hvordan problemfeltet skal forstas og tilgas, samt hvordan vi forstar
den verden, problemfeltet er en del af. Viden produceret pa baggrund af videnskabe-
lige teorier er i den forbindelse bade reduktiv og selektiv (Hastrup if. Sonne-Ragans,
2019, p. 33). Reduktionen bestar i, at viden reducerer en empirisk kompleksitet til
begraensede udsagn. Selektionen bestar i, at ved at opna viden om noget, fravelges
samtidigt noget andet.

Som fremhavet i afsnit 3.3 er en forudsatning for anvendelsen af en reflekteret-
eklekticisme, at man skal reflektere over de forskelle eller ligheder, der ma siges at

veere ved de anvendte teoretiske perspektiver.

Teoriernes forskelle skal iseer findes i deres respektive ontologiske udgangspunkt.
Positioneringsteorien er som sagt funderet i en socialkonstruktivistisk tradition.
Denne hviler pa en antirealistisk ontologi (i mere eller mindre radikal form), hvor
verden ikke anses som noget, der eksister i sig selv”’, men skabes igennem sprog-
brug (Hansen & Christensen, 2015, p. 7). Ud fra en antirealistisk ontologi er der fo-
kus pa de processer, som giver f&enomener mening, hvor sproget fremhaves som det,
der konstruerer menneskets handlemuligheder (Hansen & Christensen, 2015, p. 8).
Social praksisteori er som sagt inspireret af marxismen, som bygger pa antagelser fra
dialektisk materialisme. Her antages det, at verden eksisterer i materiel og fysisk for-
stand og hviler saledes pa en realistisk ontologi (Hansen & Christensen, 2015, p. 8).

Her fremhaves det materielle fundament og samfundet som en konstituerende faktor.
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Samfundet er pa den ene side rammesettende og begraensende for individet, men
rummer dertil ogsa muligheder, betinget af samfundets strukturer (Hansen & Chri-
stensen, 2015, p. 8).

Pa trods af at teorierne ikke deler det samme videnskabsteoretiske udgangspunkt, kan
det argumenteres, at de ogsa har visse ligheder, der ses anvendelige i forhold til spe-
cialets genstandsfelt. Det at vaere nogen har i begge tilgange en relationel karakter,
der beerer preeg af en eller anden form for konstruktion. I positioneringsteorien skal
det at veere nogen ses i forhold til de positioner, man indtager (Harré & van Langen-
hove, 1999). | social praksisteori formes individet ligeledes ud fra de kulturelle res-
sourcer (roller og positioner), der er tilgeengelige i en given praksis (Holland & Lave,
2009).

Forskellen ligger i, hvad der forstas som praksis, og hvor analysen skal finde sted.
For positioneringsteori rettes der fokus pa den sociale praksis, som den udspilles her
og nu (Harré & Moghaddam, 2003). For social praksisteori udvides praksisforstael-
sen til ogsa at inddrage historiske og institutionelle strukturer (Lave, 2011, p. 152).
En pointe, der star frem i begge teoretiske udlaegninger, er, at der bade er legitime og
illegitime mader at veere pa. Det at veere nogen er saledes et normativt foretagende,
hvor begge teorier, i hver deres udlaegning, argumenterer for, at der foregar lgbende
kampe om verdien af handlinger (jf. positioneringsteori se afsnit 3.1) og om forskel-

lige kulturelle symbolers veerdier (jf. social praksisteori se afsnit 3.2).

For at skabe et visualiseret overblik over hvordan positioneringsteori og social prak-
sisteori placerer sig i forhold til projektets genstandsfelt, og hvordan de placerer sig i

forhold til hinanden anvendes, Wilbers kvadrantmodel.
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Entalsperspektiv

Det subjektive Det objektive

Unge misbrugers
konstruktion af identitet i
overgangen til et liv uden

stoffer

Det intersubjektive Det interobjektive

Positioneringsteori Social praksisteori

Flertalsperspektiv

Figur 2 — Specialets teorier jf. Wilbers kvadrantmodel

De fire dimensioner i modellen repraesenterer forskellige forhold, man kan inddrage i
sin undersggelse af en problemstilling, dvs. enhver problemstilling kan undersgges
ud fra indre-, ydre-, entals- og flertalsperspektiver (Sonne-Ragans, 2019, p. 236). Te-
orierne i dette speciale placerer sig, pa trods af deres ontologiske forskelligheder in-

den for samme dimension, navnlig den intersubjektive (nederste venstre kvadrant).

Teorier, der beskaftiger sig med intersubjektive forhold, retter fokus pa det interper-
sonelle, dvs. forhandlinger, transaktioner og interaktioner mellem subjekter i en kon-
kret kontekst. Positioneringsteorien med sit fokus pa samtalen som analysens ud-
gangspunkt (se afsnit 3.1) ma siges entydigt at placere sig her. Ligeledes placerer so-
cial praksisteori sig her med sit fokus pa mellemmenneskelige aktiviteter (se afsnit
3.2). Den intersubjektive dimension i Wilbers model er dog ogsa kendetegnet ved at
veere et sakaldt kollektivt og kulturelt perspektiv, hvilket betyder at rette fokus mod
de kulturelt og historisk betingede veerdier og pavirkninger, som f&enomener er un-
derlagt (Sonne-Ragans, 2019, p. 238). | forhold til specialets to anvendte teorier ad-
skiller de sig i forhold til, hvor meget dette kulturelle og historiske perspektiv fylder.
For positioneringsteorien er dette en mindre, nasten ubehandlet, del af teorien, og
ikke dér, hvor fokus ligger. For social praksisteori er det en central del af teorien med
sin konnation pa historie jf. begreberne historie i personen og Historie i institutiona-

liserede kampe (se afsnit 3.2).
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Modellen bygger pa er forstaelse af, at alle feenomener bade eksisterer i sig selv og i
forbindelse til andre faenomener. Modellen lsegger op til et pluralistisk videnssyn,
hvor alting bade kan ses inde- og udefra, og i tilleg kan alting formuleres ud fra et
entals- og flertalsperspektiv (Sonne-Ragans, 2019, p. 235). Der tages saledes afstand
fra dikotomisk forstaelse af teoriers anvendelse og for videnskabernes konstituering
om modstillinger (Sonne-Ragans, 2019). Pa samme vis er der i dette speciale lagt op
til at rette fokus mod den undersggte genstand i stedet for at anvende begraensende
leesninger af teorier. Der er med andre ord fokus pa det, teorierne har til felles; at det
at veere nogen, herunder PPR-psykolog, skal forstas som et dynamisk, socialt og rela-
tionelt fanomen, der konstrueres i en praksis under visse (til tider konfliktuelle) be-
tingelser. Dertil skal argumentet for at kombinere de to teorier findes i, det de kan til-

byde hinanden i forhold til at forsta den undersggte genstand.

Pointen, der skal fremhaeves med modellen er, at ethvert genstandsfelt kan beskrives
ud fra flere perspektiver, hvor en kombination kan bidrage til en rigere og mere nu-
anceret forstaelse af problemstillingen (Sonne-Ragans, 2019, p. 237). Det skal dog
ogsa fremhaeves, at det ikke er muligt at inddrage alle perspektiver i den empiriske
virkelighed i overensstemmelse med den tidligere beskrevet selektion og reduktion.
Formalet med at anleegge en eklektisk tilgang i specialet her er saledes ikke at kunne
producere fuldkomne svar. Derimod er forventningen, at specialet vil kunne bidrage
med viden, papege problemstillinger og nye forstaelsesrammer til den praksisvirke-

lighed, hvori PPR-psykologen udferer sit arbejde.

Sektionen her har forsggt at gare rede for nogle grundleeggende videnskabsteorieti-
ske refleksioner over valg af teori. Resten af kapitlet vil omhandle valg af metode,

herunder undersggelsesdesign, empiri og etiske refleksioner.

4.3 Undersggelsesdesign
Dette speciale bygger primert pa feltnoter fra deltagerobservationer. Der er tale om

to observationer udfert pa SamRumsmgader med to forskellige psykologer pa to for-
skellige skoler i Aalborg kommune. Dertil beror en stor del af specialets interesse og
baggrundsviden pa dagbogsnotater fra min tid som praktikant ved Aalborg kommu-
nes PPR i 2018. For at kunne diskutere deltagerobservation som metode, specialets
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empiri og alt det, der tilsammen udger specialets undersggelsesdesign, vil jeg indled-
ningsvist forsgge at treede et skridt tilbage og gare rede for et sakaldt fleksibelt un-

dersggelsesdesign, der tog form, som arbejdet med specialet skred frem.

4.3.1 Det fleksible undersggelsesdesign
Nar vi taler om undersggelsesdesign indenfor en kvalitativ tradition, henvises der

ifglge Maxwell til den refleksive proces, der eksisterer under hele et projekts tilbli-
velse (2008, p. 214). Han argumenterer i den forbindelse for en sakaldt interaktiv
model, der tager udgangspunkt i en dynamisk sammenhang mellem formalet med
forskningen, forskningsspargsmalene, tidligere forskning, anvendte teorier, anvendte
metoder og refleksioner over forskningens validitet (Maxwell, 2009, p. 216). P&
samme Vvis havder Tanggaard, at kvalitativ forskning ikke falger fastsatte og forudsi-
gelige metoder eller regler (2013, p. 410). Hun skriver: “predictive methods cannot
be found in researchers’ studies of human and social affairs which are what most
qualitative researchers are up to” (Tanggaard, 2013, p. 410). Arsagen til dette er,
som hun endvidere skriver: “unexpected things always happen, newly constructed
roads turn up and research paths which could not be foreseen surface” (Tanggaard,
2013, p. 409).

Det bade Maxwell og Tanggaard taler for, er saledes et fleksibelt undersggelsesde-
sign, der er dben for @ndringer og revision. At et undersggelsesdesign er fleksibelt,
er dog ikke ensbetydende med, at det er ufokuseret, eller at eventuelle andringer fo-
retages urefleksivt og forudsaetningslgst. Udferelsen af kvalitativ forskning kan siges
at blive udfart i det, Kvale og Brinkmann kalder for et spaendingsfelt mellem for-
handsviden om et emne pa den ene side og sensitivitet til det undersggte feenomen pa
den anden side (2009, p. 50). De argumenterer saledes for, at forskeren skal gare
brug af en kvalificeret naivitet for at balancere imellem disse to (Kvale & Brink-
mann, 2009, p. 50).

Efterfalgende sektioner har til formal at gare rede for, | trad med ovenstaende, hvor-
ledes der i dette speciale er arbejdet med et fleksibelt undersggelsesdesign og med en

sakaldt kvalificeret naivitet.

Oprindeligt var mit gnske at observere situationer | praksis, hvor PPR-psykologen
udferer sit arbejde. Som allerede gjort rede for stammede denne interesse fra min tid

i praktik, hvor mine oplevelser gav anledning til at udfolde og forsage at forsta det,
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der skete pa en mere grundig og videnskabelig made (se afsnit 4.5.5 for en diskus-
sion af dagbogsnotater som materiale). Det var i disse tidligere erfaringer med prak-
sis, at formalet med specialet blev formet. Gennem laesning af min dagbog fra praktik
blev jeg mindet om temaer og problemstillinger, jeg var optaget af. Disse temaer
kunne genspejles i eksisterende forskningslitteratur, som i tilleeg kom til at preege
min tilgang til problemstillingen, dvs. anvendt teori og metode.

Som gjort rede for i specialets indledende kapitel 1 og kontekstualiserende kapitel 2
eksisterer der allerede en del forskningslitteratur, der diskuter PPR-psykologers fag-
lighed og PPR’s praksis generelt (se blandt andet Tanggaard & Elmholt, 2006; Far-
rell, 2009; Bak-Riemer, 2011; Hesselberg, 2018; Szulevicz, 2019b). Feelles for en
stor del af denne litteratur er, at den baserer sig pad PPR-psykologers egne beskrivel-
ser. I Szulevicz & Tanggaard’s bog Paedagogisk psykologisk praksis — mellem psyko-
metri, konsultation og inklusion diskuteres den paedagogisk-psykologiske praksis
iseer pa baggrund af interviews med PPR-psykologer (2015, p. 133). P4 samme vis
baserer artiklen PPR og de normative forudsatninger af Szulevicz sig pa elektroni-
ske spargeskemaer, hvor PPR-psykologer besvarede fem spgrgsmal omhandlende
deres egne oplevelser i forhold til det at arbejde paedagogisk-psykologisk, og om de
forventninger, de mader i praksis (2019a, p. 118). Felles for disse er, at de metode-
maessigt beskaeftiger sig med det, vi kan kalde den subjektive dimension i Wilbers
kvadrantmodel, som tidligere er beskrevet (afsnit 4.2.2). Jeg gnskede en anden til-
gang, hvor der var mindre fokus pa faenomenet set indefra og starre fokus pa det in-
tersubjektive. Med andre ord vil jeg med dette speciale tilfgje til den eksisterende

forskningslitteratur et blik pa praksis, som den udspilles interpersonelt.

Planen var oprindeligt at observere tre psykologer pa to mgder hver. Jeg var farst
meget aben for, hvilke mader, der skulle vare tale om, blot at det var meder ude af
huset” sa at sige, hvor psykologen skulle samarbejde med eksterne aktgrer. Jeg skrev
til min tidligere praktikvejleder ved PPR, som ogsa var afdelingsleder. Jeg introduce-
rede hende for mine tanker og ideer med specialet og forhgrte mig om muligheden
for at fglge nogle psykologer. Hun var meget imgdekommende og interesseret i em-
net, og ville gerne formidle kontakten til psykologerne. Der rejste sig dog nogle ud-
fordringer, der allerede her kaldte pa et fleksibelt undersggelsesdesign. Udfordrin-

gerne vil jeg beskrive som refleksioner over adgang og behandles herunder.
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4.3.2 Refleksioner over adgang

Afdelingslederen var ferst og fremmest betenkelig ved, om psykologerne ville del-
tage, hvis der skulle veere tale om mgader, hvor bgrn og/eller foreeldre ville deltage.
Betaenksomheden gik pa, at sadanne mgader ville kraeve indhentning af samtykke fra
forzeldre, hvilket ogsa betad at psykologerne skulle bruge ekstra tid pa at hjelpe mig.
Afdelingslederen forslog derfor at afgraeense mig til mgder, hvor kun skole og gvrige
radgivere deltager, og pa et niveau der ikke ville kraeve samtykke fra foraldre. Val-
get faldt pa SamRumsmedet (se afsnit 4.4 for refleksioner herover), fordi det kun er
faglige aktarer, der deltager, og fordi psykologerne (i teorien) her kun har en radgi-

vende funktion.

Naeste skridt var at sende et skriv til psykologerne (formidlet af afdelingslederen),
hvor jeg beskrev mit interesseomrade, hvilket jeg omtale som spandingsfeltet mel-
lem teori og praksis qua de forskellige typer krav, der stilles til PPR’s ydelser”, og
om der var nogle, der ville deltage. Desveerre var der ikke nogen, der tilbgd sin hjelp
i farste omgang, og adgangen synes derfor mere udfordrende end farst antaget. Jeg
skrev til afdelingslederen igen, og spurgte om tilladelse til direkte at kontakte nogle
af de psykologer, jeg selv havde veeret i kontakt med under mit praktikforlgh. Denne
accept fik jeg, og jeg sendte derfor en mail direkte til tre psykologer.

Jeg fik forst afslag fra to af psykologerne med det argument, at de ganske enkelt
havde sa travlt, at de indtil sommerferien ikke havde nogle SamRumsmgder i kalen-
deren, men kun sakaldte listemgader. Listemgder er reviderede SamRumsmader, hvor
skolen prasenterer en liste over elever, de gerne vil indstille til PPR med henblik pa
udredning. Disse mgder kan siges at vaere en ngdvendig formalitet, fordi skolerne i
praksis ikke ma indstille til PPR, uden at den ansvarlige PPR-psykolog har kendskab
til barnet. Den padagogisk-psykologiske radgivning fylder selvsagt ikke sarlig me-
get pa disse mgder. Den tredje psykolog derimod indvilligede i at lade mig falge tre
mgder, som vi skemalagde efter accept med skolerne. Jeg fik dertil igennem en tidli-
gere medstuderende kontakt til en faelles tidligere medstuderende, nu ansat ved PPR
Aalborg. Denne nyuddannede psykolog (som jeg ikke selv kendte personligt) indvil-

ligende ogsa i at lade mig deltage i et mgde efter accept med skolen.

Status var saledes, at jeg nu havde fire SamRumsmgder, jeg skulle observere med to

forskellige psykologer. Jeg naede at deltage i et enkelt, far Danmark lukkede ned
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som fglge af covid-19. Grundet situationen og det faktum, at der var lange udsigter
til, at skoler abnede igen og derfor lange udsigter til, at SamRumsmader blev en ak-
tualitet igen, matte jeg revidere mit undersggelsesdesign endnu en gang. Jeg havde
som sagt allerede veret ude at observere pa et SamRumsmede, og jeg fik heldigvis
lov til at observere pa et mere med den nyuddannede psykolog i tiden mellem at sko-

lerne var delvist abne igen, og inden de lukkede for sommerferien.

Efter samtale med min vejleder kom vi frem til, at to observationer kunne veere til-
streekkeligt materiale til at udfgre en grundig analyse. Brinkmann argumenterer lige-
frem for, at mindre kan veere mere (2012, p. 12). Med det mener han, at det ofte er
misforstaet, at det er ngdvendigt at producere store mangder af materiale for at opna
videnskabelig legitimitet (Brinkmann, 2012, p. 12). | stedet peger Brinkmann pa, at
talrige interviews og observationer har den risiko, at forskeren eller den studerende
drukner i data, hvor man ganske enkelt ikke har nok tid til at analysere en starre
maengde data (2012, p. 13). Den tid, der oprindeligt skulle veere brugt pa at akkumu-

lere data, er i stedet blevet brugt pa mere dybdegaende refleksioner og analyse.

Dertil inddrages de dagbogsnotater, jeg skrev i min tid i praktik hos PPR i 2018 som
supplement til analysen, hvor nogle af mine tidligere oplevelser kan give anledning
til forskellige diskussioner. Argumentationen for at inddrage tidligere erfaringer skal
ogsa findes ved Brinkmann, og hans opfattelse af det kvalitative forskningsdesigns
dataindsamling (2012, p. 28). Dataindsamling anses ud fra hans synspunkt ikke som
en separat proces, men som noget, vi hele tiden gar, med vores erindringer som le-
vende mennesker (Brinkmann, 2012, p. 28). For at undga en forvirring omkring spe-
cialets materiale benavnes de to observationer pa SamRumsmgderne som specialets
primeere data, og dagbogsnotaterne fra praktik som specialets sekundare data. Skel-
nen mellem primaer og sekundaer beror pa graden af analyse, materialet senere i spe-
cialet vil bliver udsat for. Den primere data er saledes specialets primare udgangs-
punkt i analysen, mens det erkendes at viden opnaet i den primare data haenger ulg-
seligt sammen med erfaringer fra mine oplevelser i praktikken. Nedenstaende figur

illustrer specialets undersggelsesdesign visuelt.
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Feltnotater 1 — SamRum Feltnotater 2 — SamRum

Primaer data *Dbservationer *0Observationer
* Uformelt interview

Dagbogsnotater fra

Sekundaer data Tt

Figur 3 — overblik over specialets empiri

Mere dybdegaende beskrivelse og diskussion af specialets materiale, samt specialets

anvendte metode finder sted i efterfglgende afsnit.

4.4 SamRumsmgdet som empirisk genstand
Som gjort rede for i specialets indledende kapitel er SamRumsmgdet en forholdsvis

ny arbejdsmodel, der i 2017 blev etableret pa alle skoler i Aalborg kommune. Kom-
munen har udarbejdet en pjece, der beskriver modellen. Heri star blandt andet om

mgdeformen:

”SamRumsmgdet er det centrale forum pa skolen i forhold til elever og
grupper/klasser i serlige vanskeligheder. SamRums-mgdet bestar af en
skoleledelsesreprasentant, PPR samt ressourceperson fra skolen. Pa
medet kan der anonymt draftes elever i forskellige former for laerings-

og trivselsvanskeligheder” (Aalborg kommune, 2017).

SamRum er ofte farste led i henvendelsen fra skole til PPR omkring en problemstil-
ling. Som det fremgar af ovenstaende uddrag, er formalet at PPR-psykologen ano-
nymt kan radgive ind i problematikker omkring elevers vanskeligheder. Nar der skri-
ves anonymt, er det fordi psykologen har notatpligt, og derfor ikke ma radgive per-
sonspecifikt uden foraldrenes kendskab og accept. Dertil kan mgderne bruges til op-
falgning pa eksisterende indsatser. PPR-psykologen kan pa mgdet anbefale at ele-
vens vanskeligheder kan afhjelpes af skolens egne ressourcer alene, eller at proble-
matikken skal drgftes pa et dialogmgde. Sidstnavnte er et mgde mellem foraeldre,
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skole og PPR, og kreaever saledes at foraeldrene har accepteret og underskrevet en ind-
stilling til PPR.

Nar jeg i specialet gnsker at undersgge konstruktionen af psykologfaglighed, er dette
iseer med SamRumsmgdet som den empiriske genstand. Dette fordi, det var denne
mgdeform, jeg lettest kunne fa adgang til pa grund af mgdes anonyme karakter, og
fordi SamRumsmagdet i hgj grad ligger op til en konsultativ tilgang jf. afsnit 1.4. Der-
til indgar det flerfaglige samarbejde som en hel central det i specialet problemformu-
lering. SamRumsmagdet tilbyder netop en indsigt i en flerfaglig praksis, hvor netop
samarbejdet og det falles ansvar spiller en central rolle. Det skal dertil fremhaves, at
PPR-psykologen indgar i flere forskellige samarbejds- og mgdeforme, som ogsa ma
antages at have betydning for den relationelle konstruktion af faglighed (dialogme-
der, trivselsforum, interne mgder mm.). Disse mgder ligger dog ud over, hvad der i
indeveerende speciale behandles. SamRumsmgdet skal i den forbindelse ses som én
af flere praksisser, hvori PPR-psykologens faglighed konstrueres.

Jeg har nu forsggt at give en lidt dybere forstaelse af SamRumsmgdet som en flerfag-
lig praksis. Herunder vil jeg dertil kort beskrive deltagerne pa de to mader, jeg deltog

4.4.1 Beskrivelse af deltagere
For overblikkets skyld har jeg valgt at benavne skolerne som skole 1 og skole 2, li-

gesom at PPR-psykologerne nummereres tilsvarende.

Skole 1: Den farste skole besggte jeg i marts 2020, far skolen lukkede ned som falge
af Covid-19. Jeg havde to ar tidligere besggt samme skole i min praktik og ogsa her
fulgt et SamRumsmgde med den samme psykolog. Skolen er en starre skole placeret
centralt i Aalborg. Ifglge uddannelsesstatistik.dk rangerer skolen en smule over land-
og kommunegennemsnit, nar man kigger pa andelen af elever med hgjest trivsel. Jeg
skrev tilbage i 2018 i om mgdet i mine dagbogsnotater som bemarkningspunkt til det
indbyrdes samarbejde og PPR-psykologens rolle:

“Der var generelt en god tone, og det virker til at samarbejdet fungerer
godt. Der var dog ogsa nogle kommentarer i starten af mgde, nar -
kom med input a la "’ja, det er godt fru chefpsykolog”, som mdske ogsa
gjorde at [l rolle biev underspilier.” (Bilag 1, p. 3).
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Mit tidligere made kan mig en vis kendskab til skolen, og en vis kendskab til mgdets
forlgb, som begge gjorde mig i stand til hurtigere at leese mig ind i, hvad der foregik
pa madet. Samtidig forsggte jeg at balancere dette forhandskendskab, og min sa-

kaldte sensitivitet, for at lane Kvale og Brinkmands begreb.

Pa selve madet anno 2020 var en del deltagere. Vi sidder ti mennesker omkring et
stort ovalt bord inde i et lille madelokale. Jeg skriver i mine feltnoter:

”Stort bord, mange mennesker, kommer ind lidt ad gangen, mange
samtaler i spil. Til stede til mgdet er undertegnede, psykolog fra PPR
(P), psykologpraktikant (PP), socialradgiver (SR), sundhedsplejerske
(SP), skoleleder (SL), inklusionsvejleder (paedagog)(l), trivselslerer
(lcerer)(T), viceskoleleder (pcedagog)(V) og afdelingsleder (lcerer)(A).”
(Bilag 1, p. 1)

Psykolog 1: PPR-psykologen, jeg fulgte pa det farste made, har arbejdet ved PPR
Aalborg kommune i syv ar. Hun har derfor en vis erfaring i jobbet som PPR-psyko-
log og har dertil en god relation til skolen. Jeg taler med viceskolelederen far madet
starter, hvor jeg fortller, at jeg skriver speciale, og at jeg har faet lov til at falge

PPR-psykologen pa SamRumsmgdet.

Skole 2: Den anden skole besggte jeg i maj 2020, mens skolen var delvist aben for
undervisning af elever. Skolen er en forholdsvis stor skole og ligger lidt uden for
Aalborg. Ifglge udannelsestatistik.dk ligger andelen af elever med hgjest trivsel en
smule under bade kommune- og landsgennemsnit. Mgdet finder sted pa skolelede-
rens kontor, jeg skriver i mine feltnoter: ”Lille kontor, rundt bord. Til stede er under-
tegnede, PPR-psykolog (P), inklusionsvejleder (1), skoleleder (L) og indskolingslarer
(IL)” (Bilag 3, p. 1). Vi sidder med god afstand til hinanden og giver ikke hand i
overensstemmelse med sundhedsstyrelsens retningslinjer med hensyn til forebyg-

gelse af Covid-19.

Psykolog 2: PPR-psykologen, jeg fulgte pa det andet SamRumsmade, er en nyuddan-
net psykolog og har arbejdet ved PPR i mindre end et ar. Jeg kender som sagt ikke
psykologen personligt, men vi har fulgt samme kandidatretning i et ar, og vi har der-

for alligevel et vist kendskab til hinanden.
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4.5 Deltagerobservation — specialets primare dataindsamling
Deltagerobservation som metode er iseer anvendt indenfor etnografien og dele af so-
ciologien (Nielsen, 2012, p. 32). Ifalge Nielsen bliver deltaberobservation en vigtig
forskningsmetode for psykologien i takt med det, han kalder den kontekstuelle ven-
ding i psykologien, hvor samfundsvidenskaberne generelt beveeger sig i en retning,

hvor kultur og kontekst far en starre betydning (2012, pp. 31f.).

Pedersen, Klitmgller og Nielsen definerer deltaberobservation som: en undersggel-
sesmetode, hvorved en forsker forstar en haendelse eller flere haendelsers mening
gennem observation og deltagelse i den eller de kontekster, hvor personer seetter
disse heendelser i veerk” (2012, p. 17). Deltagerobservation som metode bygger pa en
erkendelse af, at vi ma deltage og traede ind i sociale sammenhange, hvis vi vil opna
en forstaelse af dem (Pedersen, Klitmgller & Nielsen, 2012, p. 17). I den forstand
skal indsigt forstas som et lokalt feenomen, der udspilles i en historisk og social inter-
aktion mellem mennesker (Pedersen, Klitmgller & Nielsen, 2012, p. 17). At forsta
denne indsigt eller mening som vaerende bade historisk og lokalt situeret i er trad
med specialets teoretiske afsat. Social praksisteori og positioneringsteori kan siges
begge at anse konteksten, og den sociale interaktion, som afggrende for erkendelses-
maessige spargsmal (Nielsen, 2012, p. 32). Deltagerobservation som metode byder
sig i den forbindelse serlig relevant til dette speciales undersggelsesformal, idet det
kan ses som en metodisk tilgangsvinkel til at forsta handlinger netop som kontekstu-
elt indlejrede (Nielsen, 2012, p. 28).

4.5.1 Den eksplorative fase
Charlotte Jonasson skriver, at den farste fase i udferelsen af deltagerobservationer

omhandler indlevelse og begyndende deltagelse (2012, p. 67). Det er en sakaldt ek-
splorativ periode, hvor man foretager sig deskriptive observationer med det formal at
udvikle en forstaelse af felten og af den interaktion og meningsdannelse, der finder
sted (Jonasson, 2012, p. 68). Jeg vil argumentere for, at denne forberedende fase alle-
rede fandt sted i min praktik, hvor jeg i en periode pa tre maneder fik rig mulighed
for at opleve og erfare den praksis, jeg i specialet undersgger. Formalet med de dag-
bogsnotater, jeg foretog i 2018, var godt nok et andet, end de feltnoter, jeg foretog i
2020. Jeg vil dog argumentere for, at dette mere eksplorative og subjektive fokus

gjorde det muligt at opna en indsigt i PPR-psykologens praksis, hvor jeg kom under
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huden og markede nogle af praksissens problemstillinger pa egen krop. | felten un-
der min praktik meldte sig spergsmal som: ’hvad er det gode PPR-arbejde, og hvad
ber det vaere?” (bilag 1, p. 4)” og “hvordan kvalificeres mgderne saledes at formalet
er klart for alle, alle drager gavn og hvordan geres mgderne frugtbare?” (bilag 1, p.
12). Disse spgrgsmal ma siges at have formet specialets formal og tilgang. Analytisk
set kan det beskrives som at disse tidligere erfaringer fra praktikken gjorde det muligt
at foretage mere fokuserede deltagerobservationer i den primere dataindsamling ved

at ga fra eksploration til elaboration (Jonasson, 2012, p. 74).

4.5.2 Rollen som passiv deltager
Den naste fase i deltagerobservation, beskrevet af Jonasson, omhandler overvejelser

i forhold til roller og relationer (2012, p. 69). Jeg deltog pa SamRumsmgderne i den
primeere dataindsamling som en passiv deltager, og indtog her en rolle som iagttager
(Spradley, 2012 p. 57). Selvom jeg forholdt mig overvejende passivt, vil jeg fast-
holde begrebet deltagerobservation, fordi jeg deltog i mgderne og sad ved samme
bord som madets aktarer. Jeg var en del af mgdet, og selv som en passiv observant
havde min deltagelse en indvirkning pa madet og dets deltagere. At have en iagtta-
gende rolle synes at vaere en legitim made at deltage i maderne pa, fordi aktgrerne er
mere eller mindre er vant til studerende, som lig jeg selv, ofte har en lav grad af del-
tagelse. Pa det farste mgde deltog desuden endnu en psykologistuderende, som var i
praktik. Skolen var forud for mgderne blevet informeret om min deltagelse og havde
givet samtykke til, at jeg matte observere og tage noter. Pa selve mgderne prasente-
rede jeg mig som en specialestuderende i psykologi, der interesserede mig for PPR-

psykologens arbejde i praksis, og for samarbejdet med gvrige fagligheder.

4.5.3 Generering af feltnoter - specialets primere dataindsamling
Den sidste fase, som Jonasson beskriver, omhandler selve dokumentationen, det vil

sige genereringen af data (2012, p. 71). Jeg vil her tage udgangspunkt i og gare rede
for specialets primzre datagenerering. Dokumentationen af observationerne bestar af
feltnoter. Disse er primert udfert pd computeren. Det, der dokumenteres eller ned-
feeldes, er ifglge Jonasson det, man erkender, begrebsligger og ger til genstand for
analyse (2012, p. 71). Man skal her balancere samtidighed mellem fuld opmarksom-
hed. Heldigvis var brugen af computer en helt naturlig made at deltage i SamRums-
mgderne pa, idet alle de gvrige akterer ogsa sad og noterede pa beerbare computere.

Jeg benyttede mig af en sakaldt elektronisk jotting af feltnoter, hvor beskrivelser blev
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nedfaeldet stort set samtidig med observationerne (Jonasson, 2012, p. 72). Jeg kunne
her veegte samtidighed hgijt og kunne ved at skrive pa computer, fa flere detaljer med
pa kortere tid. | mine noter var min opmarksomhed rettet mod det, der blev sagt og
gjort, og mindre pa cases indhold. Dette af hensyn til specialets formal savel som af

etiske hensyn (se afsnit 4.6 for en uddybelse af etiske overvejelser).

Noterne, jeg tog undervejs pa madet, forsggte jeg at holde pa et nggternt og deskrip-
tivt niveau uden egne tolkninger. Jeg noterede, sa pracist som muligt, det der blev
sagt, og hvad der blev sagt med det i overensstemmelse med specialets anvendte teo-
ris fokus pa samtalen og sproglige handlinger (se afsnit 3.1 om positioneringsteori).
Umiddelbart efter mgderne gav jeg mere frit spil for mine egne fortolkninger ved at
skrive sakaldte common-sence tolkninger i en kolonne ved siden af de nggterne be-

skrivelser, som eksemplet herunder viser.

1. Deltagerobservation
Beskrivelse Common-sense-tolkning

I: Fortaeller om episode med en elevgruppe.

V: "Ham der skal | lige holde mere gje med, end | Individorienteret.
tror, | skal”. Navner en raakke navne "de var
kendt” i frikvarterene.

I: ”De er som hovedlgse hgns, de er dumme, de Individorienteret fokus. Hverken konstruktiv eller

kan ikke finde ud af det her frikvarters noget. Vi saglig men derimod nedszattende beskrivelse af

skal give dem nogle muligheder”. drengene.

SP: "Deres modstandere har ikke en chance”. Skaber en dikotomi mellem drengegruppen og de
gvrige elever.

Alle griner.

I: "Og det kom fra sundhedsplejersken”.

SP: "Som har givet op”. Implicit beskrives drengene som besvearlige og som
nogle der ikke kan og vil hjaelpes.

Uddrag fra bilag 2 — Feltnoter 1

Bevaggrunden for at foretage en adskillelse mellem den umiddelbare beskrivelse og
tolkningen er for at adskille deltagernes egne ytringer fra mine erfaringer og tolknin-
ger. Det erkendes, at tolkningen og beskrivelsen hanger sammen, men tolkningen er
alligevel forskellig fra den umiddelbare beskrivelse, fordi det er en videreudvikling
af disse beskrivelser, som beskrevet af Marianne Hedegaard (2012, p. 167). | tilleeg

til at skrive pa computer havde jeg en notesbog og en kuglepen med, hvis der skulle
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opsta noget far og efter madet, hvor det ikke ville veaere passende at skrive pa compu-

teren.

4.5.4 Det uformelle interview
Under mine observationer pa skole 2 fik jeg muligheden for at tilbringe noget tid ef-

ter madet pa psykologens kontor pa skolen. Jeg blev tilbudt et skrivebord, hvor jeg
kunne skrive videre pa mine feltnoter, mens psykologen ogsa selv arbejdede ved sin
computer. Helt naturligt opstod muligheden for at foretage det, Pedersen kalder for et
uformelt interview (2012, p. 129). Vi talte om SamRum som mgdeform, hvor jeg
spurgte, om det var okay, at jeg noterede ned, det vi talte om, hvilket psykologen ind-
villigede i. Dette uformelle interview tillod mig at undersgge psykologens perspektiv
pa den undersggte genstand, og derved indirekte teste nogle af mine forelgbige hypo-

teser.

4.5.5 Diskussion af specialets sekundzre data
Indtil videre er specialets primere dataindsamling blevet gjort rede for. Jeg vil nu

knytte nogle diskussionspunkter til specialets sekundeare data, dagbogsnotaterne fra

min tid i praktik.

Ligesom specialets primare data er der her tale om en form for deltagerobservatio-
ner, dog med en hgjere grad af deltagelse og med et andet undersggelsesformal end
specialets primare data. Dertil er feltnoterne, eller dagbogsnoterne i dette tilfaelde,
ikke udarbejdet umiddelbart samtidig med observationerne. Efter hver dag beskrev
og reflekterede jeg over dagen og dens problemstillinger. Refleksionerne var bade
baseret pa egne oplevelser og tanker, men var ogsa et produkt af de mange samtaler,
jeg havde med de forskellige psykologer, jeg fulgte undervejs og de supervisionsses-
sioner, jeg var en del af. Selvom formalet med dagbogsnoterne var i et uddannelses-
henseende, og ikke oprindeligt udarbejdet til “forskningshenseende”, centrer de sig
om samme genstand, navnlig PPR-psykologens faglighed i praksis. Argumentet for
at inddrage materialet er som allerede navnt at opna en dybere forstaelse af kontek-

sten. Jeg vil her prgve lidt mere detaljeret at gare rede for, hvad jeg mener med det.

Hvis vi igen kaster et blik pa specialets anvendte teori, nermere bestemt specialets
anvendelse af social praksisteori, sa er det en central forstaelse at, for at kunne forsta

individers deltagelse, ma vi forsgge at forsta den historiske, politiske og kulturelt
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producerede kontekst, disse individer deltager i. Som Hgjholt og Kousholt skriver, sa
er det sveert at forsta en handling;

...”hvis vi ikke har adgang til viden om, hvad handlingen ser ud til at
vare svar pa, hvad personen ser ud til at ville i forhold til denne sar-
lige praksis og de andre deltagere. Hvis vi skal forsta handlinger som
begrundede og knyttet til, hvordan en person oplever sine situationer,
hvad en person er rettet mod at deltage i, ma vi have viden om mere,

end hvad en enkelt person ger.” (2012, p. 78)

Min tid i praktik, hvor jeg fulgte forskellige psykologer i forskellige sammenhange,
tillod mig at opna en starre viden om praksis og dermed en starre sandsynlighed for
at forsta praksissens handlinger. Jeg treekker her pa en forstaelse af vidensproduktion
som relationel, dvs. den opstar i mgdet mellem den, der studerer, og det studerede
(Grgnborg, 2012, p. 147). Mine erfaringer fra praksis, og den tilhgrende kropslige og
deltagende dimension, har pa en vis givet mig et dybtgaende kendskab til praksissens
betingelser. Dette muligger endvidere en mere kvalificeret analyse, fordi analysen

beror sig pd mere end én datakilde (Pedersen, p. 132).

Det er dog ogsa vigtigt at forholde sig kritisk til brugen af dagbogsnotater. Nar data, i
starre eller mindre grad, beror sig pa egne oplevelser, er det veerd at stille sig selv

spgrgsmalet om, hvorvidt der sker det, jeg oplever, eller om der kan vare andet eller
mere pa spil? Spargsmalet her knytter sig til en generel diskussion om brugen af sub-

jektivitet i forskning, som jeg vil behandle i naste afsnit.

4.5.6 Diskussion af subjektivitet
Deltagerobservationer bliver ofte kritiseret for at vaere for subjektive og derved ikke

distanceret fra den genstand, der studeres (Tanggaard, 2012, p. 211). Kritikken stam-
mer fra et positivistisk vidensideal, som traditionelt set har domineret den moderne
videnskab. Disse idealer bygger pa et korrespondenskriterie, hvor gyldig viden anses
som et 1:1 spejl af en objektiv verden og dermed blottet for subjektivitet (Tanggaard,
2012, p. 202).

Omvendt fremhaeves forskerens subjektivitet af andre, som et veerdifuldt redskab til
at opna viden om andre mennesker og deres indbyrdes relationer (Lave & Kvale,
1995; Grgnborg, 2012; Tanggaard, 2012). | kontrast til at opfatte subjektiviteten som
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et bias placeres den her som det centrale forskningsinstrument, hvor forskerens egen

person er en del af forskningsprocessen (Tanggaard, 2012, p. 203). Tanggaard frem-
haver, at det saledes er helt legitimt, og endda pakravet, at forskeren reflekterer over
og inddrager egne oplevelser, fordi det giver mulighed for at udvikle forstaelsen af

en genstand, hvor forskeren sa at sige laerer gennem egen deltagelse (2012, p. 204).

Idealet om sand og objektiv viden om verden, og dens feenomener, viger med andre
ord for en opfattelse af viden som en social konstruktion og som relationel, som alle-
rede beskrevet. Tanggaard betoner i den forbindelse, at den handvaerksmaessige kva-
litet af en undersggelse, maden resultater kommunikeres pa, bliver helt afggrende i
spgrgsmalet om validitet. Spargsmalet bliver da, ifglge Tanggaard, ”om der er argu-
menteret tilstraeekkeligt for resultaterne, og om der er tale om forsvarlige udsagn gi-

vet de metoder og den teori, der er anvendt” (2012, p. 202).

Hvis vi vender tilbage til spggmalet, der initierede denne diskussion, navnlig hvor-
vidt der sker det, jeg oplever, eller om der kan vare andet eller mere pa spil?, ma
svaret vere, at formalet med specialet ikke er at berette om endegyldige sandheder.
Formalet er derimod at abne for en diskussion om de praksisbetingelser, PPR-psyko-
logen agerer og navigerer i. Verifikation viger saledes til fordel for falsifikation i en
poppsersk optik, som angiver; “at jo flere falsificeringsforsgg en forskningshypotese
kan modsta, desto mere gyldig viden kan den siges at indeholde” (Pedersen, 2012, p.
123). | dette speciale er hypoteser lgbende udsat for falsificeringsforseg igennem en
sakaldt trianguleer validering, som angiver, at man kan fremsatte mere overbevi-
sende argumenter, hvis man kombinerer forskellige metoder (Pedersen, 2012, p.
122).

Hvis jeg skal give et eksempel, kan jeg bringe en pastand frem fra specialets indle-
dende kapitel 1, hvor jeg skriver, at; det var min oplevelse, at psykologens faglighed
kom meget lidt i spil, samt at PPR-psykologen ogsa selv oplevede det tvaerfaglige
samarbejde som en udfordring. Pastanden stammer oprindeligt fra en specifik ople-
velse i min praktik, hvor jeg, baseret pa egne refleksioner, og pa efterfalgende ufor-
mel samtale om episoden med den pagaldende psykolog, kan fremsatte hypotesen:
PPR-psykologer oplever det flerfaglige samarbejde som en udfordring. Denne hypo-
tese kan understattes i litteraturen af eksempelvis Strand (2018) og Hesselberg
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(2018) (se afsnit 1.4). Dertil bliver hypotesen undersggt pa baggrund af nye deltager-
observationer, specialets primzre data, og pa den teoretisk informerede analyse, der

finder sted senere i specialet.

Det er i kapitlet her blevet forsggt fremhavet Igbende, at deltagerobservationer har
seerligt metodemaessige styrker, fordi denne metode giver adgang til informationer,
der ikke ville veere muligt uden denne form for deltagelse og situerethed i praksis.

| forhold til en diskussion af brugen af subjektivitet som redskab i forskning kan det
afslutningsvist siges, at deltagerobservationer, med sin konnotation pa subjektivitet,
ikke alene skal bruges til at beskrive personlige oplevelser, men ogsa indplacere
disse i en stgrre sammenhang (Grenborg, 2012, p. 148). Det er netop formalet med
specialet, at mine oplevelser gares til genstand for en diskussion af PPR-psykologens
faglighed i det flerfaglige praksisarbejde. Dette gores blandt andet ved at triangulere
specialets data, primer savel som sekundzr, med eksisterende forskningslitteratur og
teoretisk viden.

4.6 Etiske refleksioner
At udfare deltagerobservationer betyder, at man deltager i andres liv pa den ene eller

anden vis. Det kan siges at vaere en social proces, som er bade dynamisk og uforudsi-
gelig (Kristiansen, 2012, p. 213), hvorfor der ogsa knytter sig nogle etiske udfordrin-
ger til det at udfere deltagerobservationer og at studere mennesker helt grundleeg-
gende. Jeg vil i afsnittet her forsgge at gare rede for nogle af de etiske refleksioner,

der har fundet sted i dette speciale.

4.6.1 Informeret samtykke og anonymisering

Helt generelt er det essentielt, at de deltagende personer i et studie giver tilsagn til at
medvirke ved at give sakaldt informeret samtykke (Kristiansen, 2012, p. 209). At
samtykket er informeret, vil sige, at deltagerne ved, hvad de giver samtykke til. Farst
og fremmest er samtykke indhentet for de to psykologer, som hver isar er den cen-
trale genstand, der bliver udforsket. De har givet samtykke ved, at de har indvilliget

pa skrift i at deltage. Jeg skrev til psykologerne om baggrunden for mit speciale:

... "Mit emne er “konstruktioner af psykologfaglighed i flerfagligt samarbejde” og
jeg gnsker helt konkret at fa lov til at veere med pa sidelinjen pa et par SamRumsmg-

der ude pa skolerne. Jeg har valgt disse mader i af hensyn til fortrolighed, da der
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hverken er bgrn eller foreeldre til stede, men blot fagpersoner. Ligeledes vil jeg ikke
optage madet, men blot observere og tage noter pa min computer ” (uddrag af mail
sendt til psykologer ved PPR).

Efter accept med psykologerne indhentede de tilladelse fra skolelederen og mgdernes
gvrige deltagere. Pa selve mgderne prasenterede jeg mig selv, gentog specialets for-
mal og bad igen om tilladelse til at tage noter under mgdet for at sikre mig samtykke.
I tilleg til at opna samtykke bar man sikre sig, at deltagere i en undersggelse ikke
kan genkendes i offentligheden ved at sikre deltagernes anonymitet (Kristiansen,
2012, p. 219). | dette speciale er alle deltagere, skoler og navne pa elever pa mgderne
alle anonymiserede fra start i specialets primare data. | specialets sekundere data har

jeg censureret navne pa personer og skoler med sorte bjealker.

4.6.2 Etiske dilemmaer
Kristiansen papeger dog, at det er vanskeligt alene at formulere universelle hand-

lingsvejledninger regler (2012, p. 215). Som nedenstaende eksempel vil vise, sa ma
generelle og kontekstuafhangige etiske kodekser suppleres med forskerens egen re-
fleksion over, hvorledes undersggelsen pavirker deltagerne (Kristiansen, 2012, p.
221).

Jeg gjorde mig, som tidligere beskrevet, indledningsvist nogle overvejelser omkring
den form for psykologfaglig praksis, jeg ville undersgge. Valget faldt som sagt pa
SamRum af hensyn til adgang og fortrolighed. Valget af SamRum som forsknings-
genstand var derved ogsa et fravalg af personfalsomt data med individuelle problem-

stillinger.

Som sagt er deltagerobservation dog bade dynamisk og uforudsigelig, og jeg befandt
mig flere gange i etiske dilemmaer. For selvom SamRum i teorien bgr tage udgangs-
punkt i anonymiseret radgivning, betyder det ikke, at det udelukkende var sadan, det
var i praksis. Meget ofte omhandlede mgdet om specifikke individer, hvor der i for-
teellinger indgik personfalsomme oplysninger og beskrivelser. Helt generelt rejste der
sig et etisk dilemma om notatpligt og foreeldres samtykke for de pageeldende delta-
gere pa madet. For mig rejste det et spgrgsmal om, hvorvidt jeg skulle handtere de

oplysninger, som blev givet.
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Farst og fremmest optog eller filmede jeg ikke maderne. Dertil handterede jeg oplys-
ninger i mine notater ved at anonymisere navne og lignende med det samme. De re-
elle navne, pa de pageldende elever er derfor aldrig blevet noteret. Pa samme vis
vurderede jeg lgbende under observationerne, hvorvidt jeg skulle notere eller ej, nar
cases blev meget specifikke, og nar de omtalte cases kunne vurderes at veere af meget
alvorlig og kompromitterende karakter. Der var enkelte cases, hvor det der blev talt
om, var bade af en meget personlig og kriminel karakter, som kunne vere bade let
genkendelig og belastende viden at laese. | disse tilfeelde noterede jeg ikke detaljer,
fordi jeg bade vurderede det ikke ville vaere etisk forsvarligt, ligesom det ikke ville
tjene specialets formal.

Kapitel 5 — Analyse

Dette kapitel udger specialets analysedel. Her vil centrale fund fra specialets indsam-
lede empiri blive analyseret ud fra centrale begreber fra positioneringsteorien. Jeg vil
felge Harré og Moghaddams analyseeksempel med afsat i positioneringstrekanten
(2003, p. 9). Her rammeseettes analysens udgangspunkt ud fra centrale narrativer fra,
hvor en raekke sproghandlinger og positioneringer finder sted, der relaterer delta-

gerne til hinanden.

Analysen i dette speciale vil tage udgangspunkt i tre narrativer. Disse er; 1) At ind-
tage en rolle som konsulent eller ekspert, 2) At skabe og opretholde et feelles vi og 3)
Barnet som problemejer. Under hver af disse narrativer finder en raeekke tilhgrende
positioneringer sted. Det er ud fra disse positioneringer, at PPR-psykologens faglig-

hed vil blive analyseret.

Eftersom denne analyse er centreret omkring narrativer, vil jeg indledningsvist frem-
have, at der sandsynligvis udspilles flere forskellige narrativer pa samme tid, end
dem, jeg omtaler, ligesom der bade er delte og ikke-delte holdninger til forskellige
narrativer, og de tilhgrende deltagerforpligtigelser (Harré & Moghaddam, 2003). De
fremhaevede narrativer skal ses som centrale narrativer, de deltagende pa SamRums-

mgaderne flere gange bringer i spil via deres sproghandlinger og positioneringer.

5.1 At indtage en rolle som konsulent eller ekspert
Det farste narrativ, jeg vil udforske, kan kendetegnes ved det ofte modsetningsfyldte

forhold mellem at indtage en rolle som konsulent eller ekspert. | specialets indled-

ning blev det beskrevet, at den konsultative tilgang i det flerfaglige samarbejde er en
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vaesentlig udfordring for PPR-psykologer. Pa de observerede SamRumsmgder positi-
oneres de to psykologer forskelligt, hvilket ogsa pavirkede deres deltagelsesmulighe-

der hver iser pa megderne.

5.1.1 Ekspertpositionen
Pa SamRumsmadet pa skole 1 positioneres PPR-psykologen ofte ud fra en ekspert-

rolle bade direkte og indirekte. Ekspertpositionen er kendetegnet ved, at psykologen
positioneres som problemlgseren, som skal undersgge og diagnosticere barnets van-
skeligheder (Tanggaard & Szulevicz, 2015, p. 39). Eksempelvis forteller trivselslee-
reren om en elev med tankemylder, hvorefter han kigger pa PPR-psykologen og
sparger “ER er det noget vi skal indstille til?”” (Feltnoter 1, p. 12). Trivselslareren
positionerer her psykologen som en ekspert (first order other positioning), og efter-
sparger radgivning i forhold til, om elevens adfeard kraever en indstilling til PPR og
derved en padagogisk psykologisk undersggelse. | et andet eksempel under samme
mgde retter samme trivselslerer spgrgsmal til psykologen vedrgrende typisk ADHD
adfeerd og sperger, om det godt kan passe at ADHD er sveer at samarbejde med”,
hvortil psykologen svarer ”Ja, det giver god mening, den er sver at arbejde med”
(Feltnoter 1, p. 4). Igen forventes det, at psykologen radgiver med udgangspunkt i vi-
den om diagnoser. PPR-psykologen kommer i eksemplerne til at indtage en ekspert-
position, bade i relation til at forsta barnets vanskeligheder og i forhold til de indsat-

ser, som skal til for at lgse problemet.

Denne slags radgivning leener sig op ad det, Szulevicz & Tanggaard kalder for en
servicerende tilgang (2015). Den servicerende tilgang star i kontrast til den konsulta-
tive tilgang og er kendetegnet ved, at psykologens kompetencer vedrgrer grundigt
kendskab til barns individuelle vanskeligheder og diagnostiske forhold (Szulevicz &
Tanggaard, 2015, pp. 39f.). Udgangspunktet for den servicerende tilgang er et fokus
rettet mod bgrns mangler, hvor den paedagogiske praksis tilretteleegges ud fra kom-
pensatorisk logik (Tanggaard &Szulevicz, 2015, p. 40).

At vaere positioneret ud fra en ekspertposition indeberer jf. positioneringsteorien (af-
snit 2.1) en reekke rettigheder og forpligtelser til at handle pa. Til en position er der
som sagt knyttet bestemte handlemuligheder og begraensninger af andre. Det star
frem i feltnoterne at, psykologen legitimt kan udtale sig, nar det drejer sig om psyko-

logfaglige udtalelser, der ligger sig op af en ekspertrolle. Det forventes ligefrem af
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hende. Nar psykolog 1 forsgger at positionere sig konsultativt, opnar hun ikke altid
samme legitimitet og gennemslagskraft. En konsultativ tilgang er kendetegnet ved, at
man taler om, at et barn kan vare i vanskeligheder, fremfor at tale om barnets van-
skeligheder. Kontekstuelle forhold bliver saledes vigtige at inddrage, hvor psykolo-
gens indsats centrer sig omkring at skabe en falles forstaelsesramme omkring barnet
(Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 45). | fglgende episode, ser vi, hvorledes psykolo-
gen forsgger at indtage en faciliterende og konsultativ position. Hun forsgger i ek-

semplet at pavirke skolen til at etablere et godt samarbejde med en elevs forealdre, for

at kunne hjealpe eleven i vanskeligheder:

T: “Det er altid andres skyld. Jeg skulle sta til regn-
skab for min undervisning overfor far”.

P: “Hvis det her skal blive godt”. Henviser til at fa
etableret et godt samarbejde med foreldrene og
opfordrer skolen til at se foraeldrenes perspektiv

0gsa: “Prav at lade vaare med, og det er | faktisk

gode til, at ga ind i skyld*”.

L: “Moren er faktisk okay, men faren er mere krige-
risk”. Kommer med eksempler.

P: "Na, det er heller ikke sa godt, det kan jeg godt

o

se”.

L: “Det er nogle usympatiske ting, der foregar”.

P: “Fokuserer pa, hvordan drengen har det”.

Manglende tilfid meliem skole og hjem. Fokus pd
farens adfeerd.

Lasningsorienteret. Fors@ger at rédgive og aendre

tilgang der er mere ipsningsorienteret. Positione-
rer sig med en konsulftativ tilgang.

Afviser indirekte psykologens rédgivning, retter
igen fokus mod usagiige beskrivefser of foraeidrene.

Anerkender skofens position.

Hofder fokus pé foreeldrenes adfeerd.

Forsager at fiytte fokus til barnets tarv. Forsager at

positionere sig med en rédgivende og konsufte-
rende tifgang.

V: "Foreeldrenes tilgang er enormt sensitiv, de la-
ver problemer”.

Afviser indirekte psykologens rédgivning.

(Bilag 2, pp. 8f.)

Der tales her om en dreng og hans familie. Moderen har kontaktet PPR-psykologen,
fordi hun er bekymret for sit barn. | skolen kommer drengen ofte i konflikt med an-
dre. Trivselsleereren udtrykker en frustration over familien, og det faktum at de altid
synes, det er ”andres skyld”. Psykologen positionerer herefter sig selv ud fra en kon-
sultativ position (first order positioning), idet hun forsgger at rette fokus pa kontek-
stuelle forhold, og pa at skabe samarbejde mellem skole og hjem. Skolederen afviser
indirekte psykologens radgivende position. Han fastholder skolens ret til at se kritisk
pa faren og henviser til, at det ikke er muligt at indga i et samarbejde.
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Psykologen opnar i eksemplet ikke legitimitet til at radgive og til at etablere et sam-
arbejde. Hun anerkender derimod skolens position ved at sige ”N4, det er heller ikke
sa godt, det kan jeg se godt se”. Lederen fastholder sit fokus pa foraldrenes adfard
og skyld, hvorefter psykologen igen forsgger at indtage en mere konsultativ og radgi-
vende position. Hun forsgger denne gang at &ndre skolens tilgang og opfordrer dem
til at flytte fokus til, hvordan drengen har det. Viceskolelederen afviser derefter ogsa
indirekte psykologens position ved at fastholde foraeldrenes uhensigtsmaessige ad-
feerd.

Eksemplerne her har skullet vise, hvorledes der pA SamRumsmgdet med psykolog 1
syntes at eksistere et narrativ om, at psykologen skal indtage en ekspertposition.
Hendes radgivning blev efterspurgt direkte, nar der var psykiatriske diagnoser i spil,
eller nar skolen var i tvivl om hvorvidt, der skulle indstilles til en peedagogisk psyko-
logisk undersagelse eller ej. Nar psykologen derimod forsggte at positionere sig kon-
sultativt eller udfordre nogle af de antagelser, der blev udtrykt, blev hendes position
ofte afvist. Omkring narrativet psykologen skal indtage en ekspertrolle ligger der
ogsa en norm og en forventning til psykologen, at hun anleegger servicerende tilgang.
Ud fra en position som ekspert bliver hendes deltagelse muliggjort pa baggrund af
det, der udelukkende ses psykologfagligt i forhold til individuelle undersggelser,
tests og vurderinger. Hun har derimod sveert ved at opna gennemslagskraft, nar hun
forsgger at radgive pa kontekstniveau, og nar hun forsgger at udfordre skolens syns-

punkter pa problemstillingen.

Det er vigtigt her at huske p4, at ndr man positionerer sig selv, positionerer man sam-
tidig andre jf. positioneringsteorien (afsnit 2.1). Nar psykologen forsgger at facilitere
en anderledes tilgang, og derved positionerer sig selv faciliterende, far hun indirekte
ogsa positioneret skolen (tacit positioning) som nogle, der har en forkert tilgang.
Psykologen far faktisk sagt, at skolen ikke arbejder med sine indsatser korrekt og fo-

reslar at afholde et opleaeg for skolens laerer og paeedagoger for at rette op pa dette:
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P.i"Ma jegikke lige sperge om noget? * Beskriver at
sakaldte “plan B” tiltag ofte er misforstaede “vi =i-
ger, vilaver et “plan B”, mendet er ikke altid det,
wi g@r”, Forslar at konsulenter fra skoleforvaltnin-

Positionerer sig her ud fra en rddgivende funktion,
hvor PPR'z rolle er at understatte skolen, for at sko-
len kan arbejde bedst mullg med problemstillinger,

gen kan komme ogholde opleegom Ross Greenog
samarbedshaseret problemlasning

Y “God ide, men det skal vaere om formiddagen i
forhold til psedagpgerne”.

Skolen takker ja tif titb uddet,

P: "Godt, guddi, tak, fedest”, Anerkender skolens Interesse for forsfaget,

(Bilag 2, p. 2).

I eksemplet her kan det diskuteres, at psykologen treeder varsomt, nar hun vil for-
teelle, at skolen ikke arbejder korrekt med tiltag. Indledningsvist beder PPR-psykolo-
gen om lov til at fa ordet og positionerer sig her ud fra en ikke-magthavende posi-
tion. Dertil fremlaegger hun problemstillingen som at “’vi gar” noget forkert, og ikke
skolen gar noget forkert. Dette pa trods af, at de tiltag, der refereres til, er indsatser,
skolens leerer og paedagoger udfgrer. Den sproghandling, PPR-psykologen udfgrer
her, positionerer pa sin vis psykologen ud fra en faciliterende og konsultativ rolle,
men det gares pa en indirekte made, hvor psykologen fremstar meget ydmyg. Dette
kan skyldes, at PPR-psykologen har udfordringer ved at positionerer sig faciliterende
0g med generelt at udfordre skolens synspunkter. Denne pointe understattes af mine
oplevelser i praktik, hvor jeg som sagt to ar forinden observerede et SamRumsmgde
pa samme skole med de samme deltagere og den samme psykolog. Dengang var min
oplevelse ogsa, at det var en udfordring for psykologen at bringe sig selv i spil. Nar
PPR-psykologen havde input til mgdet, blev hun i en episode mgdt med en humori-
stisk bemerkning af skolelederen, hvor han underminere psykologens udsagn, og
dermed hendes position, ved at sige; “ja, det er godt fru chefpsykolog” (bilag 1, p. 3).

5.1.2 Konsulentpositionen
Konsultentpositionen kan som sagt siges at sta i kontrast til ekspertpositionen. Det

skal imidlertid ikke forstas saledes, at man ved at arbejde konsultativt udelukker at
vaere psykologfaglig ekspert (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 58). Pointen er der-
imod, at man ved at arbejde konsultativt kan bidrage med en anderledes viden og nye
perspektiver pa en problemstilling. I falgende eksempel illustreres det hvordan psy-
kolog 2 positionerer sig ud fra en konsulentposition (first order self-positioning),
samtidig med, at han agerer ekspert i forhold til psykologfaglig viden:
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P: Taler generelt om skolevaegring og skilsmissens
indflydelse pa barnet. Skilsmisse som udlgse nde
for en belastningsreaktion. Radgiver hvad skolen

Psykologfagliq radgivning, retter fokus mod at for-
std problemet i stedet for at tofe om probiemejer.
Positionerer sig som konsulent.

lkan have som opgave i forhold til stettende samta-
ler, et sted han kan fa afleb og blive stottet tog hyt-
tet til.

(Bilag 3, p. 10)

Den case, psykologen vejleder ind i her, omhandler en elev med skoleveegring. Psy-
kologen inddrager kontekstuelle forhold (familiesituation) i forhold til at forsta de
vanskeligheder, drengen er i. Psykologen radgiver her konkret skolen i, hvordan de

kan arbejde med drengen ved at tilbyde stattende samtaler.

Dertil er et vigtigt element ved at positionere sig som konsulent, at facilitere udvik-
lingsorienteret teenkning (Szulevicz & Tanggaard, 2015). P4 SamRumsmgdet med
psykolog 2 er der flere eksempler pa, at han retter fokus pa lgsninger og det videre
forlgb i stedet for at dveele ved problembeskrivelser. | eksemplet herunder beskriver
skolens inklusionsvejleder udfordringer med at samarbejde med et foraeldrepar. | ste-
det for at ga i konflikt med foraldrene, vejleder PPR-psykologen til at indga i en dia-
log, som skal tage udgangspunkt i barnets situation og behov. Dertil understreger

psykologen vigtigheden i at skolen har samtaler med barnet:

I: ”Sa har vi Lilly, vi har opstart pa mandag”. Forteel-
ler om planen for opstart. Inddrager P's vejledning.
Forteeller at forzeldrene ikke Iytter, og vil have de-
res datter pa fuld tid, pa trods af skolens og psyko-
logens anbefalinger.

L: “Men hvis hun skal hjem, s3 skal hun jo hjem”. Fokus pd barnets farv.

P: "Vima hurtigt have opfalgning. vi ma snakke Positionerer sig som konsufent.
med forzeldrene, spgrge ind til, om hun er tret og
far darlig sgvn. Vi skal selvfolgelig gore det samme
her. Kan lzererne det. Kan du (inklusionsvejleder)
evt. det? ”

I: *Ja, det kan jeg godt”.

Aftaler opfelgning.

(Bilag 3, p. 7)

| et andet eksempel forteeller inklusionsvejlederen om udfordringer med en far i for-
hold til at samarbejde om en elev, som er i vanskeligheder:
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I: *Sa er vi pa mellemtrin. Nils er lidt udsat. Far er
lidt en bremseklods i samarbejdet omkring dren-
gen. Far ser ikke de samme ting og er ustrukture-
ret. Nar bernene er ved far, er de treette. legtror
hare, vi skal Iytte til mor og lave netveerksmade.

Det er sadan lidt, mor har brug for hjeelp til at flytte
far”.

P: ”Sa problemet er foraeldresamarbejdet? * Forsager at gare problemet konkret.
I:"Ja”.
Logltaler indforstidet om madet.

P: Byder ind; "maske vi kan guide far ved hjeelp af Holder sig igen konkrel og positionerer sig som
overleveringen? ” konsulent.

(Bilag 3,p. 7)

| eksemplet forholder PPR-psykologen sig konkret til, for det fgrste at forsta pro-
blemstillingen. For det andet giver psykologen et konkret forslag til, hvordan de i
feellesskab kan arbejde udviklingsorienteret med, at drengens far ikke har blik for de

vanskeligheder, drengen vurderes at veere i.

Psykolog 2 kan, modsat eksemplerne med psykolog 1, siges legitimt at deltage i mg-
det ud fra en kunsulentposition, hvor skolen ikke eftersparger ekspertradgivning,
men derimod psykologfaglig radgivning. | eksemplet herunder fremgar det, at skolen
ogsa selv positionerer psykologen ud fra en konsultentposition (first order position-

ing of others):
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P: "Er der reelt noget for PPR?”

I: "Det er sveert at vurdere, vi kunne godt bruge en
psykolog til at give rad. Familien szetter dagsorde-
nen, siger hvad bgrnene skal have. Leererne er ved
at skeere halsen over pd sig selv”.

IL: “Men bernene er der aldrig, sa vi ved reelt ikke,
hvad de kan. Anton traekker kortet, jeg ertreet og
jeg har ondt” — hvis der er noget han ikke vil”.

P: Udtrykker en bekymring for skoleveegring.
IL: "Det tror jeg ikke, vi skal veere. De er glade for

frikvartererne, det er det foraeldrene vil. Det er
det, der er vigtigt”.

I: "leg tror den her sag er god for dig (psykologen},
duer sa god til at bore ind” {griner).

Udfordrer inklusionsvejlederen oq indskolingsicere-
rens bekymring, som bdde qdr pd elevernes faglig-
hed, udbytte of undervisning og pé moderens over-
involvering.

Positionerer direkie psykologen som en, der skal
ridgive. Indirekte eftersparger de hiselp tif ot hénd-
tere moderen, fordi leererne er "ved ot skeere hal-
sen over pd sig seiv”.

Underkender ndr efeven giver udiryk for at have
ondt. Ligger op til at der udefukkende er tale om, ot
eleven ikke gider bestemle opgaver.

Udforsker probfemstifingen.

Implicit ligger der en uoverensstemmeise of, vad
foreeldre og feerer mener, eleverne skaf have ud af
ot gé i skole. Grundet deres sygdom virker det som
om, at foreeldrene vil hove barnene i skole for det
sociale, hwor lererne figger veeqt pd det faglige ud-
bytte primeert.

Positionerer psykologen som én, der kan udfordre
foreeldrenes holdninger — og implicit kan hjselpe
skolen.

(Bilag 2, p. 4).

Casen omhandler en sgskendepar, som skolen er bekymrede for. Bgrnene har en

medfadt sygdom, der gar at de ikke gar i skole pa fuld tid, ligesom de ikke kan del-

tage pa lige fod med deres klassekammerater ved fysiske aktiviteter. Bekymringen

gar pa, at indskolingslareren og inklusionsvejlederen oplever et foraldrepar, der er

meget styrende omkring bgrnene, som resulterer (ifglge skolen) i barn, der ikke far

lov til at leve op til deres potentiale. PPR-psykologen forholder sig indledningsvist

kritisk overfor, om det reelt er noget, PPR bgr indblandes i. Herefter efterspgrger in-

klusionsvejlederen, at det netop er sveert at vurdere, og at de har brug for psykolo-

gens rad, og at psykologen er god til at bore ind i problematikker.

Det narrativ, der omhandler psykologens rolle pa SamRumsmgdet pa skole 2 kan si-

ges at centrere sig omkring en konsulentposition. Narrativet kommer til udtryk i de

positioneringer, der finder sted, og i de tilhgrende forventninger til psykologrollen.

PPR-psykologen forventes ikke at skulle kunne lgse problemstillingen selv, som sko-

len selv fremlaegger det:
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ikke 4 hjzelpemidler”.

IL: "Det er ikke fordi, du (psykologen) skal lgse Anerkender, at psykologen ikke kan/skal lpse det.
det”. Maske fordi psvkoloaen er fidt tilbaaehoidende
(Bilag 3, p. 5).

PPR-psykologen forventes derimod at kunne radgive og vejlede og bliver af skolen
rost for sin faciliterende tilgang:

I: "Du (psykologen) var for pvrigt rigtig god pa det Roser psykologen for hans indsats pd madet. Rosen
made der, du var rigtig god til at sperge lidt ekstra | gdér pd, at psykologen Hirde at udfordre forseidre-
ind der”. Taler om madet, og at det var fint, at psy- | nes holdninger, pd en god made.

kologen gik nysgerrigt "til".

(Bilag 3, p. 2).

5.1.3 Deltagelsesmuligheder qua positioneringer
Det er med eksemplerne her forsggt illustreret, at PPR-psykologen indtager forskel-

lige positioner i det flerfaglige samarbejde, hvilket er med til at forme den faglighed,
der kommer i spil. Det skal i forleengelse heraf fremhaeves, at forskellen mellem at
indtage en position som henholdsvis ekspert eller konsulent gar visse deltagelsesmu-
ligheder mulige, mens andre kan siges at veare begranset af den pagaeldende positi-
ons legitime rettigheder og forpligtelser.

Ved generelle gennemlasninger af feltnoterne fra de to Sam Rumsmgder star det
frem, at psykolog 2 i starre grad end psykolog 1 formar at facilitere nye forstaelses-
rammer og generelt har starre legitimitet til at udfordre skolens egen tilgang ud fra en
konsulentposition. Psykolog 1 kan siges at have stgrre fokus pa en anerkendende til-
gang, hvor skolens tilgang eller holdninger udfordres i mindre grad. Dette leder mig
videre til et andet centralt narrativ, der gik igen pA SamRumsmgderne, navnlig det at

skabe et feelles vi.

5.2 At skabe et fzlles ”vi”
Det tveerfaglige samarbejdet er en del af specialets genstandsfelt og fylder generelt

meget i PPR-psykologers praksisarbejde. Hgjholt definerer det at samarbejde som

“situationer, hvor vi skal finde en made at arbejde sammen pa, i retning mod et fzl-
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les mal” (2016, p. 26). Pa de observerede SamRumsmgder centrerede PPR-psykolo-

gernes deltagelse sig i hgj grad omkring samarbejdet. Dette samarbejde tog blandt

andet form i de mange mader, hvorpa narrativet et feelles vi tradte frem.

Farst og fremmest blev narrativet om et feelles vi, skabt og opretholdt ved hjelp at

ytringer, hvori ordet vi” indgik i problemforstaelser eller i forhold til indsatser:

P: "Ham Per, keeresten, skal da med — vi skal se
haman”.

P: “Enig. Viforbereder dem ikke szerlig godt til de-
res fremtid pa den made”.

P: "Vikan godt vejlede ind i hjeelpel@shed, og
snakke om konsekvensen ved at barnene faler sig
hjzelpelgse”.

Deftager i samtalen pd fige vilkdér med de gvrige
deftegere, positionerer sig som et vi sammen med
skolen.

(Bilag 3, p. 2)

Enig med lzreren. Men med fokus pd barnets tarv.
Det govner ikke barnene, hvis der tilpasses for me-
get. Taler implicit om robusthed — psykologfaglig
rédgivaing.

(Bilag 3, p. 5)

Positionerer sig ud fra en konsulentrolle, vejleder
skolen | hvad de konkret kan tage med pé madet
tif foreeidrene i forhold tif deres bekymringer.

(Bilag 3, p. 6)

| de tre eksempler vist ovenstaende, bruger psykolog 2 vi som en sproghandling og

far positioneret sig selv (self positioning) som veerende i et feellesskab med skolen.

Ved at sige VI skal se ham an, VI forbereder dem ikke s&rlig godt og VI kan godt

vejlede” legger PPR-psykologen vagt pa, at problemstillinger skal lgses med en feel-

les indsats

En anden made, hvorpa der blev skabt et felles vi under SamRumsmgderne, var med

hjeelp af humor. For begge de observerede mgder gjalt det, at der var en humoristisk

tone og stemning:

IL: “N&, jeg er gaet. Man behgver ikke veere tosset
for at veere her, men det hjalper” (griner).

Bruger humor tif of lette stemningen. Akt@rerne
har let ved ot grine sammen.
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(Bilag 3, p. 6)

SR "SamBum kan jo bruges til mange ting”, Alle Humoristisk sternning,
griner.
(Bilag 2, p. 1)
T: “Der kan vi s, hvad vi mand kan gere”, Posittonerer maznd ag bvinder over for hinanden.
Humoristisk stermning.
(Bilag 2, p. 6)
T: "Men de har til geng=ld en rigtig dejlig datter”,
P: "Super, fedt —der kan i sg, PIGER!™ Humar — drenge versus piger.
Alle griner.
(Bilag 2, p. 9)

Eksemplerne vist her skal illustrere, hvorledes humor var en del af samarbejdet, og at
psykologen herigennem ofte blev positioneret som en del af gruppen. Ifalge Hgjholt
er personlig kemi en del af et godt samarbejde (2016, p. 29), hvor det er essentielt at
alle parter involverer sig selv (Hgjholt, 2016, p. 26). Humor er netop en made,
hvorpa man kan skabe en relation med god kemi til hinanden. Det at involvere sig
selv i samarbejdet kan i forleengelse heraf siges at veere endnu en made, at opretholde
et feelles vi pa.

| nedenstaende eksempel bringer skolelederen pa skole 1 en personlig historie i spil,
der gar ud over mgdet og signalerer en personlig relation til mgdets gvrige deltager.
Pa humoristisk vis fortzeller lederen, at trivselslaereren fik gjort grin med ham foran
hele skolen. Med den sproghandling far lederen involveret sig selv, ved at blive posi-
tioneret som sarbar. Dertil positionerer han mgdets deltagere i et feelles rum med en
relation, der reekker ud over det faglige, ved at han som mgdets leder bringer noget

usagligt pa bane:
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kL. 9.34

Skoleleder starter med historie framorgensamling
Fortaller en sjov historig, hvor han skulle satte
dans blandt eleverne i gang Beskriver at K kom og
“hlandede sig"; K, dit store pattebarn., hvorfor er
det, du altid skal over at blande dig?”

Alle griner. Tonen er lgs og hum oristisk. Stemning
tyder pd at alle kender hinanden, ogat hum ar fyl-
der meget.

Fortsellingen signalerer en relation mellern leder og
lszrer med venskabelig drillerier og humor, Under-
streger igen den lgse og hurmo ristiske tone, der gdr
ud over den professionelle relation,

(Bilag 2, p. 1)

Faktisk kan usaglighed og uprofessionalisme siges at fremsta som et undertema i nar-

rativet et feelles vi, hvor flere af mgdedeltagerne i lgbet af mgdet bringer usaglige, og

nogle gange tangerende uetiske og diskriminerende, holdninger i spil. Eksempelvis

taler socialradgiveren og PPR-psykologen pa skole 1 sammen, hvor snakken gar pa

en usaglig og diskriminerende retorik:

Inklusionsvejlederen skal til at gd, imens taler Psy-
kologen og Socialradgiveren lidt lost sammen. Soci-
alradgiver bringer en sag pa banen.

P: "Har du set baby?”

SR: “En lille mark en? Keempe kraller en sad lille
mulatunge”.

Las usaglig snak.

Diskriminerende retorik.

(Bilag 2, p. 10)

| andre eksempler pa samme mgde bliver problemstillinger italesat ud fra en generel

usaglig retorik:

P: "DET HER SKAL | IKKE SIGE, men jeg synes det er
noget af en pris, den dreng skal betale for at foreel-
drene vil kempe”, hvis der er en bande der skaber
utryghed”. Forteeller videre at mor er for restriktiv
med drengen: “Giv ham dog lov til mere tid foran
computeren, nar det er der haner glad”.

Positionerer sig som pd skolens side ved ot kritisere
mor. Implicit er der manglende samarbejde meifem
skole og hjem, som kommer tif udiryk som person-
ligt rettet kritik af mor.

(Bilag 2, p. 8)
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I: "Nu siger jeg noget, jeg godt ved er ret uprofessi- | Positionerer sig som uprofessionef ved ot beskrive

onelt, men det eren saerligfar, vi har med at gare. | far usagfigt. Henviser tif normative retningsfinjer

Han er sa udspekuleret”. for denne slags mader — man agerer professionett,
dvs. ikke forholder sig personligt tif eksempelvis
elevers foraeldre {men gar det affigevel).

(Bilag 2, p. 3)

Ved at treekke pa usaglighed og uprofessionalisme positionerer aktgrerne i eksem-
plerne herover sig selv som en del af et feellesskab. Ved at sige ”’nu siger, jeg noget,
jeg godt ved er ret uprofessionelt” eller det her skal | ikke sige, jeg har sagt” bliver
tillid en veesentlig del af relationen imellem dem. Hovedformalet med mgadet i disse
episoder, kan kritisk set, siges at veere centreret omkring narrativet at skabe og opret-
holde et feelles vi.

Fordelen ved dette er selvfglgelig at det faciliteter en god relation mellem skole og
PPR-psykologen, som er ngdvendigt i samarbejdet. En mulig ulempe ved en sadan
tilgang til samarbejdet er dog, at psykologen er i fare for at lade sig smitte af skolens
perspektiv.

Ved at lade sig smitte kan man risikere, at PPR-psykologen blot at blive en forlaen-
gelse af leererens eller peedagogens faglighed, hvorved psykologfagligheden bliver
sat i baggrunden. Ved en kritisk laesning af feltnoterne fra SamRumsmgdel bliver
PPR-psykologens radgivning generelt meget overfladisk. Der er flere episoder, hvor
hun med fordel kunne udfordre skolens forstaelsesramme pa en given problemstil-
ling, men hvor hun oftest hurtigt i stedet for anerkender skolens perspektiv. | eksem-
plet nedenfor anerkender psykologen hurtigt skolens oplevelser uden at udforske
yderligere, det der seettes i spil:

W Fremlaegger ferste navn pa listen: “foreldre for- | Det de ser tager udgangspunkt i drengen sam pro-
taller om en dreng, der har det svaert i skolen, blermefer,

men godt kan med andre elever, i ser noget andet
dreng, der er udfordret pa alt, hvad der har med
relationer at gare, Han er i konflikter hver dag”

P: "Det har aldrig vaeret helt godt”, Anerkender at skalen oplever udfordringer med ele-
ven.

(Bilag 2, p. 2)
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Et andet eksempel omhandler en nyligt tilflyttet elev til skolen, hvis vanskeligheder
italeszettes med baggrund i en opmarksomhedsforstyrrelse iboende barnet:

T: “vitror faktisk pd, at hvis han barefér den skide | Diagnosticerende tilgang, Fremstér ufleksibeli
pille, 53 ville det virke —vi skal se=tte et mede hvor | samarbejdet med forssldre.

vi stiller ultimatum, og siger vi kan ikke hj=lpe
mere, hvis ikke han far den pille®.

T: “Enten specialtilbud uden pille, eller den pille”.
P: Anerkender holdningen til medicinering af dren- | Positionerer sig sorm ekspert ved at anerkende sko-

gen: "l har gjort alt, hvad | peedagogisk kan, sa det | len holdning | forhold ¢l medicinering.
er safint”,

(Bilag 2, p. 4)

Det er selvfalgelig uklart, hvilke indsatser, der ligger forud for samtalen om barnet
her. Men selv uden for kontekst fremstar trivselslaererens udtalelse ufleksibel i for-
hold til at etablere et godt samarbejde med foreeldre. Ligeledes er det overraskende,
at PPR-psykologen ikke udfordrer, hvorvidt det vil gavne barnet, at de som skole stil-

ler et ultimatum, hvor barnet kun vil blive hjulpet, hvis han bliver medicineret.

Generelt viser en gennemlasning af feltnoterne fra SamRumsmgdet med psykolog 1,
at hun kommer meget lidt i spil med sin psykologfaglighed. Denne pointe gar ogsa
igen i mine dagbogsnotater fra praktik i 2018. Som fortalt tidligere, har jeg to ar for-
inden dette speciales udfarelse observeret et SamRumsmgde pa samme skole, med

de samme deltagere og den samme psykolog. Her skriver jeg om mgdet:

“Generelt fordrede sagerne ikke meget indblanding for PPR, hvor den pagealdende
psykolog kun kom lidt pa banen. Til mgdet var lidt ekstraordineert ogsa en leder, jeg
fulgte, og hun inviterede til kritisk refleksion efter mgdet. Vaesentlige pointer hun
kom med, var hvorledes psykologen kunne have positioneret sig anderledes og i hg-
jere grad veeret styrende pa mgdes og mindre passiv. Det var generelt problematisk
for madets deltagere at forholde sig kontekstuelt, selvom de ville bgrnene det bedste,
gik de fleste af beskrivelserne pa individorienterede elementer. Psykologen kunne i
hgjere grad have problematiseret dette og inviteret til at teenke konteksten ind for at

nuancere billedet” (bilag 1, p. 11).
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Eksemplerne her kan problematisere det at have for stort fokus pa at skabe og opret-
holde et faelles vi. | hvert fald hvis dette medfarer at psykologen mister sit fokus pa at

udfordre eksisterende forstaelsesrammer.

Nar forskellige mennesker arbejder sammen, vil der altid vaere forskellige perspekti-
ver pa bade problemforstaelse og hvilke indsatser, der skal til. Ifalge Westmark et al.
er der i arbejdet med grupper en tendens til at reducere forskelligheder (2012, p.
138), som vi ser det ske i eksemplerne herover. Westmark et al. peger, med konsu-
lentrollen i mente, pa, at man skal udfolde kompleksiteter i stedet for at reducere
dem. Med andre ord taler forfatterne for praksisformer, hvor forskelligheder opfattes
som noget, der tilfgrer noget til en praksis, i stedet for noget, der ses som en forhin-
dring for samarbejdet (Westmark et al. 2012, p. 138).

Samme pointe findes ved Szulevicz og Tanggaard, som afviser at PPR-psykologer
skal indtage positioner, hvor de blot bidrager til en forleengelse af lzerer og peedago-
ger perspektiver (2015, p. 56). De argumenterer for vigtigheden i at indtage kvalita-
tivt forskellige positioner fra gvrige aktarer, for at kunne bringe det, de kalder ander-
ledes viden i spil. Det de mener her, er at PPR-psykologer skal gare brug af sit
unikke faglige perspektiv, og herigennem udforske (og udfordre) forskellige faglig-
heders forstaelse af en problematik (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 56).

| de farnaevnte eksempler star det tydeligt frem, at PPR-psykologen i de pageeldende
eksempler ikke formar at holde problemstillingens kompleksitet i live. Problemfor-
staelsen og lgsning ender derved med at blive tilskrevet barnets individuelle forhold.
Dette individfokus, og en i tilleg patologiserende tilgang, kan siges at veere en gene-
rel udfordring pa de to observerede SamRumsmgder, hvilket leder mig til det tredje

0g sidste narrativ i denne analyse.

5.3 Barnet som problemejer
Det tredje narrativ, jeg vil udforske vedrgrer, hvordan der pa SamRumsmgderne ar-

bejdes med problemstillinger. Hvis vi for en stund vender tilbage til at der pa mg-
derne ofte blev arbejdet med en servicerende tilgang, affader dette ogsa en anden
problematik udover at PPR-psykologen positioneres som ekspert. Implicit i den ser-

vicerende tilgang ligger en antagelse om, at problemstillinger er iboende barnet.
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I specialets indledende kapitel blev det fremhavet, hvorledes der i den padagogisk-
psykologiske praksis er sket en omstilling fra primeert at arbejde med individuelle
udredninger til hovedsageligt at arbejde konsultativt (afsnit 1.1). Imidlertid vil ek-
semplerne i dette afsnit vise, at der pa trods af intentioner om at arbejde relationelt og
kontekstbaseret, fortsat eksisterer udbredte individualiseringstendenser i PPR’s prak-

sisarbejde.

Det er ikke overraskende, at mange af de problemstillinger, der italesettes pa de to
observerede mader, italesettes pa baggrund af individet og dennes udfordringer. Det
er ikke overraskende fordi, mgderne netop er strukturerede saledes, at dagsordenen
figurerer som en liste over elevers navne. | eksemplet herunder henviser skolelederen
pa SamRumsmgde 1 til, at der er nogen pa listen, det vil sige allerede her omtales

problemet implicit som tilhgrende barnet:

skolelederen gar videre med madet. Positionerer sig som madeleder. Underforstdet
blandt madets deltagere er madets struldur opbyg-
L: “Vi har jo nogen pa, sa skal viikke bare gd i get af en dagsorden opgfort of elevers navne. Dette
gang'. Lederen henviser til madets dagsorden, som | kan i sig sel siges at vaere en individualiserende tif-
er et dokument med berns navne pa. gang til problemstiffinger.
(Bilag 2, p. 2)

Narrativet, barnet som problemejer, gar dertil igen pa begge magder. P4 SamRums-
mgdet med psykolog 2 fremlagger skolelederen en case, hvor bekymringerne gar in-

dividuelle faktorer ved barnet:

L: "Wier bekymret for Lasses angst, hans koncen- Psykologfaglige termer anvendt pé barnet, individ-
tration og hans arbejdshukommelse.” orienteret perspekiiv.
P: Vi har aftalt, at jeg tester inden et mede med Psykologisk testning (individorienteret)

foraeldre, og trivselslaerer tager samtale inden”.
(Bilag 3, p. 1).

Dette samme ses i eksemplet herunder pa SamRumsmgdet med psykolog 1. Her ta-
ler en inklusionslerer, trivselslaerer og viceskoleleder om en dreng, der har det sveert
med at ga i skole. Han kommer ofte i konflikter med andre elever, og skolen har

store vanskeligheder med at arbejde med ham:
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I: "vikan ikke lykkedes med ham, vi prever faktisk,
men han bider ikke pa noget”

V: "Han bruger ikke det, vi leerer ham”. Fortaller
om en konfliktsituation og beskriver drengen som
"rigtig modbydelig” — "han kan simpelthen ikke.. og
sa ender han i den her konflikt. Han griber ikke den
redningskrans, hanfar hele tiden. Han lader bare
lortet haenge”.

T: "Har der vaeret en indstilling? For mig virker han
som en normal dreng?”,

I: "Ja men samtidig er hans kontaktform helt skaev.

Retter igen fokus pd barnets som problemejer. Po-
sitionerer sig som nogen der vif og har pravet aft,
men det er drenges skyld, ot det ikke lykkedes.

Forsgger at forstd problemstiflingen ud fra ting ibo-
ende drengen. Patologiserende tilgang.

Peger pd udfordringer med sociale koempetencer.

Der er sa mange maerkelige ting omkring ham”.
V: "Det virker beregnende”.

Taier indirekte om diagnoser, inden PPR-psykolo-
gen afbryder samtalen.

T: "Det lugter lidt af..”

(Bilag 2, p. 3)

Inklusionsleren positionerer indledningsvist barnet som problemejer, ved at sige at
drengen ikke bider pa noget. Samtidig positionerer han sig selv, og gvrige leerer om-
kring ham, som nogen, der faktisk har prgvet. Efterfglgende bruger viceskolelederen
en negativ retorik omkring drengen, og positionerer igen drengen som ansvarlig for
egen situation, fordi drengen ikke bruger det, de leerer ham, og bare lader lortet
hange. Trivselslaereren sporer derefter samtalen ind pa, hvorvidt der er en diagnose
pa spil, ved blandt andet at kontrastere normal overfor unormal og derefter antyde, at

det lugter lidt af en diagnose.

| eksemplerne star det frem, at bgrn ikke blot gares ansvarlige for de vanskeligheder,
de er i, men det star ogsa frem hvorledes en patologosering af bgrns adfeaerd er en
central tendens i det paedagogisk-psykologiske praksisarbejde. Fglgende eksempler
vil vise, hvorledes diagnostiske forklaringer pa bgrns vanskeligheder er et centralt

narrativ pa de observerede SamRumsmgder:
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T: "vitror faktisk pd, at hvis han bare far den skide
pille, sa ville det virke — vi skal saette et mgde hvor
vi stiller ultimatum, og siger vi kan ikke hjaelpe
mere, hvis ikke han far den pille”.

T: "Enten specialtilbud uden pille, eller den pille”.

P: Anerkender holdningen til medicinering af dren-
gen: "1 har gjort alt, hvad | paedagogisk kan, sa det
er sa fint”.

T: Retter sporgsmal til psykologen vedrerende ty-
pisk ADHD adfeerd, og om det godt kan passe “at
ADHD er svar ar samarbejde med”.

P: “Ja, det giver god mening, den er sveer at ar-
hejde med”. Forteeller om hvordan opmarksom-

hedsforstyrrelser kan komme til udtryk

SP: "det er det retalin kan gere”.

Diagnosticerende filgang. Fremstar ufleksibel |
samarbejdet med foraeldre.

Positionerer sig som ekspert ved of anerkende sko-
len holdning | forhold tii medicinering.

Positionerer PPR-psykologen som ekspert.

Accepterer og indtager selv position som ekspert.

indtager ogsd en position som ekspert i forhold tif
at kende til opmeaerksomhedsforstyrrefser og medi-
cinering.

(Bilag 2, p. 4)

Det farste eksempel er allerede blevet beskrevet tidligere med henblik pa at illustrere

PPR-psykologens ekspertposition. Her inddrages det til at illustrere den konsensus,

der eksisterer mellem deltagerne pa SamRumsmgde 1, som vedrgrer medicinering

som lgsningsforslag. Her opnas der enighed mellem skolens trivselslarer, sundheds-

plejerske og PPR-psykolog om, at medicinering er den eneste lgsningsmulighed.

Trivselslareren er endda sa overbevist om dette, at han er klar til at satte stolen for

daren overfor forzeldrene, hvis ikke de gar med til at medicinere deres dreng.

Den samme laerer har en lignende opfattelse omkring en anden elev pa samme made,

som ses i eksemplet nedenfor.

T: Bringer ny sag pa banen: "leg keemper med at fa
anden medicin, det kerer ikke ret godt. Der er tale
om belastende miljg. Det veerste er, at foraeldre vil
have ham pa efterskole. Det giver god mening,
hare ikke i mit hoved. Han kan ikke fungere i den
mest fungerende klasse. Jeg synes bare det er
synd. Han er ikke kommet i puberteten som de an-
dre. Jeg sagde til mor, at hvis det ikke snart gar
hedre, skal vi kigge pa det medicin igen”.

Patologiserende tilgong. Medicinsk forklarings-
ramme. Fremhaever igen uffimatum, hvor lsereren
biiver bestemmende for hvorvidt et barn skaf medi-
cineres. Pdpeger uenighed med foreeidre.

(Bilag 2, p. 13)
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Trivselslereren positionerer sig som veerende pa barnets side, hvor den problemstil-
ling han fremszatter, igen omhandler, at han keemper for at fa barnet medicineret.
Denne gang blot med en anden medicin. Det er interessant at trivselslereren positio-
nerer sig selv ud fra en ekspertposition vedrgrende medicinering og diagnostiske for-
hold qua hans uddannelse som larer. Eksemplerne understreger den individualise-
ringstendens, der i specialets kontekstualiseringsafsnit blev beskrevet som aktuel for
PPR-psykologens praksisarbejde (afsnit 1. 2.2.2). Vi har i eksemplerne set, hvordan
skolerne efterspgrger individorienterede indsatser, hvor diagnostiske forhold bliver
grundlazggende for problemforstaelsen og for de videre indsatser. Men det er ikke
kun skolen, der pa de observerede mader kan siges at eftersparger psykologisk test-
ning. | eksemplet herunder beskriver PPR-psykologen, hvordan hun er blevet ringet

op af en stedmor, som kreaver steddatteren testet og diagnosticeret i psykiatrien:

P: Forteeller at hun er blevet ringet op af en sted-
mor, og at der er problemer med psykiatrien. Sted-
moderen vil gerne have steddatteren diagnostice-
ret, men at der mangler et PPR-skema.

Psykologen kigger pa skolelederen, som derefter Psykologen positionerer skolelederen som ansvorfig
kigger pa trivselslereren. for at iave PPR-skema. Skolederen afviser positio-
nen ved at ansvarfiggare frivselslaereren implicit.

T. "selvfalgelig, det har vistyr pa” (med et smil). Accepterer til sin vis positionen som ansvariig, men
"det der PPR-skema, det mangler vist en under- tager den pd samme tid ikke aivorlig.
skrift”.

(Bilag 2, p. 5)

De to observerede psykologer synes at navigere forskelligt i forskelligrettede for-
ventninger blandt PPR’s brugere. Individualiseringstendensen ses mere omfattende i
SamRumsmgdet med psykolog 1, ligesom psykolog 1 i mindre grad far udfordret og
problematiseret denne. Diagnostiske forhold spiller ogsa en veesentlig rolle for pro-
blemforstaelser under SamRumsmegdet med psykolog 2. Men, som eksemplerne her-
under vil vise, ligger forskellen i, at kontekstuelle forhold kommer mere i spil, iseer i

forhold til de tiltag og indsatser, der igangsattes:
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L, logP taler om Lillys medicinering og ADHD-diag- | Fokus pd individets problemstifiing.
nose.

I: “Hun har jo et behov for struktur, som hun ikke Seetter individets problemstiliing | kontekst.
er blevet madt med”.

P: "Men det er ogsarigtigt, at nar huner i over- Psykologfagliq rddgivaing, anerkender skolens be-
skud, begynder hun at kunne tage strukturen til kymring.
sig. Men jeg er ogsa bekymret for hende”.

(Bilag 3, p. 8)

| det farste ovenstaende eksempel taler skolelederen, inklusionsvejlederen og psyko-
logen om en piges diagnostiske forhold og medicinering. Dette er godt nok et indi-
vidorienteret fokus, men efterfglgende seettes disse i kontekst. Inklusionsvejlederen
inddrager kontekstuelle forhold og beskriver saledes, hvilket behov, de voksne om-

kring barnet, skal mgde hende med.

| det andet eksempel herunder taler inklusionsvejlederen og PPR-psykologen om et
overleveringsmade til foraeldre. Psykologen har udarbejdet paeedagogisk-psykologisk

undersggelse af en elev, og skal praesentere sine fund:

I: Eftersparger dato for made vedrarende elev. Planleegning oq koordinering.

P: Vil gerne vejlede ind pa hele elevens gruppedy- vil gerne inddrage kontekst, og derved gé vaek fra
namik pa overleveringsmade til foraeldre. et individperspektiv.

I: “Du ma gerne brede den ud ogtale om padago-
giske lgsninger”.

(Bilag 3, p. 10)

PPR-psykologen forklarer, at han vil bruge mgdet, og undersggelsesresultaterne til at
vejlede ind pa klassens gruppedynamik, og derved inddrager han kontekstuelle for-
hold. Selvom en undersggelse ofte danner udgangspunkt i individualiserende beskri-
velser, viser eksemplet her, hvorledes PPR-psykologen formar at anlaegge et helheds-

perspektiv.

Eksemplerne i dette afsnit har skulle illustrere, at der stadigveek eksisterer udbredte
individualiseringstendenser i PPR’s praksisarbejde, der kan siges at centrere sig om-

kring et narrativ, hvor barnet geres til problemejer. Dertil har eksemplerne skullet

Side 70 af 87



vise, at dette narrativ kan siges at sette PPR-psykologen i modseetningsfyldte situati-
oner, hvor denne skal forholde sig til pa den ene side at arbejde konsultativt og facili-
terende, mens de pa den anden side mgdes med forventninger om at arbejde med di-

agnostiske forklaringer.

Som beskrevet af Szulevicz og Tanggaard, skal behovet for udredninger forstas ud
fra et snske om fa lettilgeengelige forklaringer pa bgrns adferdsmenstre (2015, p.
101). Dertil kan diagnoser veere en forudsetning for, at et barn i vanskeligheder tilde-
les ressourcer (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 101). En ulempe ved dette fokus pa
individorienterede elementer er, at den medfarer en patologisering, der repraesenterer
en indsnavring af normalitetsforstaelsen, med mindre tolerance overfor afvigende
adferd (Brinkmann, 2010, p. 18).

Det kan i serdeleshed problematiseres, hvis ikke PPR-psykologen formar at facilitere
nye forstaelsesrammer og udfordre skolens individualiseringstendens. | sidste ende
kan det have en stor betydning for barnet i vanskeligheder, hvis de oplever sig selv
som eneansvarlige for den situation, de star i. Szulevicz & Tanggaard argumenterer
for, at det er en alvorlig ting for et barn at fa en diagnose, som blandt andet kan have
store konsekvenser for det barns identitetsforstaelse (2015, pp. 101f.). Det kan kun
teenkes ogsa at have en betydning for et barn, nar det ansvarliggares for egen util-
straekkelighed og vanskeligheder til et sddant punkt, hvor voksne omkring et barn
stiller sig selv spargsmalet (som de gar pa skole 1): kan vi overhovedet rumme
ham?” (bilag 2, p. 2).

5.4 Opsummering
Dette analyseafsnit har skulle illustrere at PPR-psykologens faglighed konstrueres

med udgangspunkt i positioneringer, der bringes i spil i praksis. Som det er vist i ana-
lysen henviser forskellige positioneringer til bestemte narrativer, hvortil der hgrer en
reekke normative forventninger og forpligtigelser. Det har veeret en hypotese i dette
speciale, at faglighed bedst forstas som et dynamisk og relationelt koncept (jf. afsnit
1.2), der tager form pa baggrund af de interaktioner, der finder sted i praksis. Denne
relationelle karakter er blandt andet kommet til udtryk i analysen ved, at de to obser-
verede PPR-psykologer bragte deres faglighed i spil pa meget forskellig vis. Det er
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forsggt belyst i analysen, hvorledes der er forskel pa de positioneringer, de to forskel-
lige PPR-psykologer indtog, hvilket ogsa havde en indflydelse pa hver deres delta-

gelsesmuligheder og pa hvorledes og hvor meget, deres faglighed kom i spil.

Det er blandt andet blevet problematiseret, hvorledes det at indtage en ekspertposi-
tion ogsa bevirkede at PPR-psykologens radgivning udelukkende kom til at centrere
sig omkring individuelle undersggelser, tests og vurderinger. Eksemplerne i analysen
problematiserer dertil det at have for stort fokus pa at skabe og opretholde et felles
vi, hvis PPR-psykologen som konsekvens ikke formar at udfordre uhensigtsmaessige
forstaelsesrammer. Analysen viste blandt andet, at der fortsat eksisterer udbredte in-
dividualiseringstendenser i PPR’s praksisarbejde, der kan siges at centrere sig om-
kring individuelle og diagnostiske forhold, mens det negligerer konteksten, hvori

barnet er situeret.

Jeg vil med udgangspunkt i analysen argumentere for, at der i paedagogisk-psykolo-
gisk praksis, herunder i samarbejdet med flere fagligheder, kan opsta modsatnings-
fyldte situationer. Disse situationer bevirker, at der med rette kan stilles veerdimaes-

sige spargsmal til den padagogisk-psykologiske fagligheds indhold og karakter.

Indtil videre er konstruktionen af psykologfaglighed blevet undersggt ud fra praksis-
sens situationelt konstituerende forhandlinger qua positioneringsteorien. Efterfgl-

gende diskussionsafsnit vil supplere med teoretiskinformerede refleksioner fra social
praksisteori, hvor analysen udvides til at diskutere vaerdimaessige spargsmal i forhold

til praksissens historiske, politiske og socialt konstituerede betingelser.

Kapitel 6 — Diskussion

Denne diskussion vil vere af to dele. Farste del vil vere en diskussion af analysens
resultater, hvor social praksis teori inddrages til at diskutere paedagogisk-psykologisk
faglighed i forhold til praksissens betingelser. Diskussionens anden del diskuterer

normative forhold ved den padagogisk-psykologiske fagligheds indhold og karakter

6.1 Diskussion af analysefund
Ud fra et social praksisteoretisk stasted er mennesker som sagt indlejrede i specifikke

kontekster, der er socialt, politisk, kulturelt og historisk konstitueret (afsnit 2.2). Det

betyder ogsa, at hvis vi vil diskutere psykologfaglighed pa baggrund af det, der fore-
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gar i en lokal praksis, ma vi jf. begrebet lokal omstridt praksis vi inddrage starre hi-
storiske, kulturelle og politisk-gkonomiske kampe, der konstant pagar i samfundet
(Holland og Lave, 2009, p. 3). | specialets kontekstualiseringsafsnit fremhavede jeg
tre tendenser for den paedagogisk-psykologiske praksis, som de er beskrevet af Szu-
levicz (2019b). Disse tendenser vil jeg igen trekke frem lgbende, da de med fordel
kan kobles til analysen i dette speciale, for at forsta, under hvilke betingelser PPR-
psykologen bringer sin faglighed i spil.

6.1.1 Kontekstuelle praksisbetingelser

En vaesentlig pointe, der blev fremsat i analysen omhandlede hvorledes de to psyko-
loger pa forskellig vis blev positioneret, og hvordan de endvidere pa forskellig vis fik
bragt deres psykologfaglighed i spil. Ekspertpositionen og den servicerende tilgang
blev i den forbindelse problematiseret. I1fglge social praksisteori formes individer
over tid af den praksis, man befinder sig i (jf. afsnit 2.2). Man traeekker med andre ord
pa de ressourcer, der er tilgeengelige i praksis til at forme sin egen vearen i verden
med. Holland & Laves pointe kan veere vasentlig at fremhave, hvis vi vil forsgge at
forstd, hvorfor de to psykologers deltagelsesmuligheder er forskellige fra hinanden.
Med begrebet historie i personen i mente, kan det faktum, at den ene psykolog har
arbejdet som PPR-psykolog pa den pagaldende skole i flere ar, mens den anden psy-
kolog er ny i samarbejdet med skolen og som PPR-psykolog generelt, veaere en mulig

forklaringsfaktor.

Maske er psykolog 1, sa praeget af den praksis, der over tid er etableret i samarbejdet
med skolen, at det er sveerere for hende at arbejde konsultativt, ganske enkelt fordi
det ikke er sadan, de traditionelt set har arbejdet. Som fremhzavet i kontekstualise-
ringsafsnittet har PPR’s kerneopgaver og lovgivningsmassige grundlag @ndret sig.
Baviskar et al. fremhaver i den forbindelse at mange PPR-psykologer med lang erfa-
ring stadig ser udredninger som den mest vaesentlige del af deres professionelle iden-
titet (2013, p. 59), ligesom at skolen ikke altid anerkender det konsultative psykolog-
arbejde (2013, p. 46).

Psykolog 2 derimod er nyuddannet, og ma antages at stadig veere praeget i hgjere
grad af det, han har laert under sin psykloguddannelse med kandidatretning i psedago-
gisk psykologi. Dertil er han ny i samarbejdet med skolen, hvorfor det er maske er

lettere for ham legitimt at arbejde konsultativt, fordi han ikke er formet af tidligere
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praksiserfaringer. Den pointe understgttes ogsa af Erik Axel, som argumenterer for,
teori oplgses i praksis (2020). Axel mener, at professionelle i praksis ofte glemmer
de teoretiske vaerktgjer, de lerer under uddannelse. Arsagen til dette skal, ifglge Axel
findes i det faktum, at teori kommer under angreb, sa at sige, af virkeligheden
(2020). Praksis er organiseret omkring forskellige aktarer og deres forskellige forsta-
elser, hvorfor teori ofte forlades til fordel for at skabe en felles forstaelsesramme
(Axel, 2020). Hovedpointen er, at menneskers deltagelse i sociale praksisser afhan-
ger af, hvor vi tidligere har veeret, og hvad vi tidligere har gjort (Axel, 2020, p. 337).
| den forbindelse kan det diskuteres, at de forskellige akterer pa SamRumsmgderne

deltager pa baggrund af tidligere erfaringer, hvilket er i trad med social praksis teori.

Argumentet, jeg fremsatter her kan dog siges at sta i kontrast, til det, der normalt
seettes i forbindelse med det, der beskrives som grundlaeggende for PPR’s arbejde.
Normalt fremhaeves netop erfaring og den faglige ballast, erfaring medfgrer, som en
forudseetning for at kunne udfare det gode psykologarbejde (Kommunernes Lands-
forening, 2018). Imidlertid kan et sadant synspunkt kritiseres for kun at tage hgjde
for psykologens kompetencer i en fragmenteret form, hvori der ikke tages i betragt-
ning den kontekst, hvori psykologfagligheden pa sin vis konstrueres. Det er netop en
central pointe i dette speciale, at vi ikke kan diskutere psykologfaglighed, som om
den eksisterede i et socialt vacuum. Det anerkendes at erfaring i hgj grad kan veere
med til at bidrage til en steerk psykologfaglighed, men i tilleeg vil jeg argumentere, at
erfaring som en subjektiv starrelse vil vaere et utilstraekkelig kriterium at diskutere
faglighed ud fra. Med socialpraksisteori i mente, skal erfaring ses som det, der er
med til at forme en given psykologfaglighed, men uden at erfaring ngdvendigvis
haenger sammen med en bestemt normativ psykologfaglighed. Med andre ord sikrer

erfaring alene ikke kvaliteten af det arbejde, der udfares.

6.1.2 Samarbejdets konfliktfyldte natur
En anden vaesentlig forskel pa de to mader, som kan have indflydelse pa psykologer-

nes forskelligartede deltagelsesmuligheder, er mgdernes sterrelser og grad af flerfag-
lighed. Strand beskriver, som sagt, at det kan veere vanskeligt for psykologer at posi-
tionere sig i et felt med flere fagligheder (2018). Alt andet lige ma det antages, at jo
flere mennesker, og isar jo flere fagligheder, der er til stede pa et made, jo starre bli-
ver mgdets kompleksitet ogsa. PA SamRumsmgde 1 sad der som bekendt (afsnit

4.4.1) en sundhedsplejerske og en socialradgiver i tilleeg til fem repraesentanter fra

Side 74 af 87



skolen. Pa SamRumsmede 2 var der “kun” 3 repreesentanter fra skolen. En sandsyn-
lig arsag til, at psykolog 1 generelt set kom mindre i spil, og havde mindre indfly-
delse pa mgdet, kan tilskrives at der pa mgdet deltog et sterre antal mennesker og
fagligheder. Et eksempel fra SamRumsmgdet med psykolog 1 viser, hvorledes psy-
kologen kommer til at konkurrere om ansvaret med socialradgiveren, der deltager pa
mgdet. | den pagaldende episode er det psykologen, der har bragt en sag pa banen.
Hun forteeller, at hun er blevet ringet op af en stedmor, der gnsker sin steddatter ud-
redt i psykiatrien, hvorfor der skal igangseettes en paedagogisk psykologisk undersg-
gelse. Aktarerne diskuterer sagen, og det besluttes at skolen skal lave et PPR-skema
(indstilling til PPR), og at der skal aftales et mgde md forzldrene:

Der diskuteres, hvem der har ansvaret far at kon-
takte familien og sette et m@de op.

T: "Hvem sidder med ansvaret? ”
F: "Jegkan godt”, Pasitfonerer sig som ansvarlig

SR “leg kan ngsa godt, jegskal nok tage den”, Weghigerer psykalogens position og positionerer sig
ligeledes sam ansvarlig.

(Bilag 2, p. 6)

Psykologen positionerer sig indledningsvist som ansvarlig, hvilket giver god mening,
nar det er hende, der har haft kontakten til familien. Socialradgiveren afviser psyko-
logens positionering, og positionerer herefter sig selv som ansvarlig (second order
positioning), idet hun farst tilbyder, at hun ogsa kan tage den, og straks herefter kon-
kluderer, at hun tager den. Hvis vi inddrager social praksis teori til at forsta denne
episode, kan vi med fordel treekke pa begrebet lokal omstridt praksis. Som gjort rede
for i teoriafsnittet 2.2, s& er lokale praksisser altid omstridte, fordi de er opgjort af
forskellige mennesker, hvor denne forskellighed altid vil afstedbringe en eller anden
form for konflikt.

Konflikt kan diskuteres altid at veere en del af praksis, og en forudsetning for samar-
bejdet med flere fagligheder. Samarbejdets konfliktfyldte natur er ifglge Axel med til
at forme vores forstaelse af en lokal praksis. Han beskriver, at professionelle deltager
I et samarbejde, hvor de hver iser bringer forskellige funktioner og prioriteringer i
spil qua deres person og profession (2020). Modsztningsforhold er derfor uundgae-
lige, og de forskellige aktarer i et samarbejde skal hele tiden forholde sig til reorgani-

seringer, udvikling og konflikt i deres aktiviteter (Axel, 2020).
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Men konflikt foregar ikke kun pa lokalt niveau. Det er ogsa en del af praksissens be-
tingelser translokalt. Med begrebet historie i institutionalisrede kampe i mente, bliver
det, der foregar pa medet ifglge social praksisteori pavirket af historiske, kulturelle
og politiske forhold, der rekker udover mgdet. Disse forhold, betingelser eller kon-
flikter om man vil, bringes ind i og pavirker aktiviteten gennem de subjekter, der del-
tager, og ger madet til hvad, det er. Hvis vi vender tilbage til specialets kontekstuali-
seringsafsnit (kapitel 2), blev det her fremhavet at PPR-psykologens praksis, herun-
der SamRumsmader, er praeget af konflikt mellem uddannelsespolitiske samt organi-
satoriske forventninger pa den ene side, og de forventninger, der reelt kommer til ud-

tryk i praksis, pa den anden side.

PPR-psykologen har muligvis med sig en forventning (uddannelsespolitisk og orga-
nisatorisk) om at arbejde konsultativt, som raekker udover mgdet. Pa samme vis har
skolen nogle gkonomiske og strukturelle betingelser, der er med til at preege, hvordan
de kan arbejde med elever i vanskeligheder. Som erindret fra kontekstualiseringsafs-
nittet, kan skolen diskuteres at veere en praksis, der i hgj grad er preestations- og mal-
orienteret, hvor folkeskolens opgave i hgj bliver at producere individer, der er bedst
mulig klaedt pa til at varetage konkurrencestatens interesser (Szulevicz & Tanggaard,
2015, p. 112). Dette kommer blandt andet til udtryk under observationerne pa skole
2, hvor en lerer og inklusionsvejleder deler deres bekymringer omkring et sgskende-
par, der ikke gar i skole pa normal vis pa grund af medfgdte sygdomme:

IL: “Jeg er bare bekymret for, om de nar deres po-
tentiale”.

Bliver kort afbrudt af, at deren gar op, og en lzerer
stiller skolelederen et spargsmal.

P: “Fortzel mere om det”. Psykologen sparger mere ind.
IL: “De har vzert hjemme ito maneder nu. Forzel- Udtrykker utilfredshed med foreeldres krav og med
dre har enorme krav til alle. De styrer det hele, mvorvidt skolen skal tilpasse sig elevens sygdom.

bernene ma ikke lgbelege, nar Anton er med. Det
er jo et vilkar”,

P: “Enig. Vi forbereder dem ikke sarlig godt til de- | Enig med laereren. Men med fokus pd barnets tarv.
res fremtid pa den made”. . Det qavner ikke bgrnene, hvis der tifpasses for me-
get. Taler implicit om robusthed — psykologfagliq
rédgivning.

IL: Udtrykker frustration over, ikke at kunne tilbyde | Skolens bekymringer er med of seet i fogiighed {min-
hernene noget padagogisk og fagligt. dre i trivsel).

(Bilag 3, p. 5)
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Leereren udtrykker en klar bekymring om, at barnene ikke lever op til deres potenti-
ale, og henviser her til nogle underliggende normative forventninger om, at bgrn skal
have noget fagligt ud af at ga i skole. Psykologen taler ud fra samme narrativ og nor-
mative forventning idet han erkender, at uden stgrre fokus pa faglighed, bliver de
ikke forberedte til deres fremtid godt nok. Det fremgar af feltnoterne, at foreeldrene
ikke har samme bekymring omkring bgrnenes faglige udvikling. Forzldrene er,
ifalge lzereren, optaget af, at barnene gar i skole for at have noget socialt med andre
barn (bilag 3, p. 4).

6.1.3 Strukturelle betingelser

Folkeskolen er som sagt underlagt nogle strukturelle betingelser, der pavirker de for-
ventninger og det behov skolen har til PPR-psykologens arbejde. Under begge obser-
vationer, bliver nogle af disse strukturelle vilkar italesat. Blandt andet taler psykolo-
gen og skolelederen pa SamRumsmgde 2 om Aalborg kommunes implementering af
ny visiteringsproces. De kritiserer, at omstrukturering belaster de bgrn, der har brug
fir hjeelp, fordi det giver gget ventetid (bilag 3, p. 8). Under observationen pa skole 1,
vil skolelederen afslutte mgdet med at fremvise skolen gode tal over antallet af ele-
ver, skolen har faet visiteret i specialtilbud. Tallene er blevet sendt fra skoleforvalt-
ningen i Aalborg kommune, og viser alle kommunes skolers visiterede elever, hvor

malsatningen er, at have sa fa elever visiteret som muligt.

L: Samler op pa medet, og vil afslutte med at vise
en statistik over antal segregerede elever pa kom-
munens skoler, som han har faet tilsendt fra skole-
forvaltningen. Fremhaever egen skoles gode tal i
forhold til nogle af de andre skoler med sta@rre an-

Her kommer nogle of de underliggende striukiurer,
som pavirker tilgange og tiltag. Det er tydeligt, at
det i sig selv er et objektivt feelles mal at mindske
antalf elever i speciaftifbud jf. inkiusionsfovgiviin-
gen.

tal elever visiteret til specialtilbud.
(Bilag 1, p. 14)

| eksemplet star det tydeligt frem, hvorledes den praksis, PPR-psykologen arbejder i,
er preeget af vilkar og betingelser pa et overordnet politisk og gkonomisk niveau, i
dette tilfelde inklusionslovgivningen og den medfglgende ambition om at reducere
antallet af segregerede elever. Det er det, der i specialets kontekstualiseringsafsnit er
beskrevet som en konflikt imellem henholdsvis psykologfaglige og skonomiske hen-
syn (afsnit 2.2.3). Eksemplet kan diskuteres at understgtte den kritik Szulevicz retter
mod inklusionsbestrabelserne, og hvorvidt de i hgj grad er funderet pa en gkonomisk

besparelseslogik (Szulevicz, 2019b, p. 81).

Side 77 af 87



Log P taler om ny visiteringsproces i Aalborg kom- | En organisatorisk og strukturel faktor, der pdvirker
mune, og hvorledes aget ventetid belaster bar- efever ivanskeligheder, og som skole og psykolog
nene. skal navigere i.

(Bilag 3, p. 8)

Ved at traekke pa social praksisteori kan vi forsta den praksis, PPR-psykologen udfg-
rer sit arbejde i, som en praksis der er praeget af forskellige og ofte modsatrettede
krav og forventninger. Nar vi sa retter blikket mod at forsta, hvad det betyder for
konstruktionen af PPR-psykologens faglighed, kan vi med social praksisteori og be-
grebet historie i personen, anse faglighed, som noget, der konstrueres med reference
til den lokale praksis, hvori PPR-psykologen er situeret. Diskussionen vil nu rette fo-
kus pa at diskutere mere normative forhold ved den peedagogisk-psykologiske faglig-
hed

6.2 Diskussion af psykologfaglighed
Jeg sluttede analysen af med at sige, at der med udgangspunkt i analysens fund kan

stilles veerdimaessige spgrgsmal til den padagogisk-psykologiske fagligheds indhold
og karakter. Et sadan spgrgsmal kunne med rette veere, hvad ber kendetegne PPR-

psykologs kompetencer i samarbejdet med flere fagligheder?

| indledningen beskrev jeg, hvorledes det er til diskussion, hvilke kompetencer en
PPR-psykolog skal besidde. En gennemgaende beskrivelse af PPR-psykologens kom-
petencer omhandler at PPR-psykologer skal veere: “sterke i deres psykologfaglighed,
men som ogsa har eller udvikler en viden og forstaelse af didaktik og paedagogik”
(Nielsen & Graversen, 2018 p. 41f.). Hvis vi kaster et blik pa dette speciales empiri
viser observationerne meget fa, hvis overhovedet nogen, eksempler pa, at de to obser-

verede PPR-psykologer arbejder med paedagogiske eller didaktiske problemstillinger.

Det er muligt, at denne form for radgivning bare ikke egner sig til SamRumskonstel-
lationen, men at denne er mere fremherskende pa andre typer af mgder. Men det er
ogsa muligt, at didaktisk og paedagogisk radgivning ikke er skolernes behov, hvilket
jo ville veere meget paradoksalt, taget forskningslitteraturen i betragtning. Men ob-
servationerne tegner ogsa et billede af en praksis, der generelt er under pres af struk-
turelle vilkar og betingelser. Aktarerne fremhaever pa mgderne, hvorledes de har
barn, der lider under interne reorganiseringer. Dertil havde jeg flere psykologer, der

afviste at deltage, fordi de var i sa meget tidspres, at de pa nuveerende tidspunkt kun
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havde sakaldte listemgder med skolerne. De berettede om en praksis, hvor deres ar-
bejde kom til at handle om de elever, der havde det varst, og som skulle indstilles til
udredning (afsnit 3.4.2). Det er sveert at forestille sig, hvordan disse psykologer tids-
maessigt skulle kunne prioritere at radgive ind pa lerernes didaktik og paeedagogik og
generelt arbejde konsultativt. Disse vilkar kan diskuteres at legge et pres pa PPR-
psykologens faglighed, hvorved PPR-psykologerne ofte ma befinde sig i et krydspres
mellem der, der bgr gares rent professionsetisk og det der rent faktisk bliver gjort i

praksis.

6.2.1 Ikke-affirmativ paedagogisk psykologi
Nar vi skal diskutere psykologfaglighed, skal vi maske tilfgje en ny streng som om-

handler, at PPR skal kunne sta imod og vaere en kritisk rast overfor disse tendenser.
Det er pracis det, der er Szulevicz’s pointe, ndr han fremhaver hvorledes PPR ber
arbejde ikke-affirmativt (2019b). Szulevicz mener, at den paedagogiske psykologi
grundlzeggende kan siges at vare bygger op omkring normative forudseetninger, der
enten kan affirmeres eller ikke-affirmeres. Ved en affirmativ tilgang agerer PPR-psy-
kologen systembevarende og bekrafter forudszetninger for egen praksis, hvor en

ikke-affirmativ tilgang problematiserer disse (Szulevicz, 2019b).

Szulevicz peger pa, at PPR som resultat af en lang raekke ars gget fokus pa tests og
accountability befinder sig i en overgangsfase (2019b). Han peger pa, at der stilles
nye krav til PPR-psykologen, som forventes at arbejde praksisnart og brugeroriente-
ret og besidde kompetencer indenfor didaktik, peedagogik og psykologi. Han mener i
tilleeg at disse nye krav og forventninger ngdvendiggar kritiske refleksioner af den
paedagogisk-psykologiske faglighed (Szulevicz, 2019b).

Specialets empiri understgtter denne tese, idet brugernes krav til psykologerne pa
SamRumsmgdet generelt kan sattes spgrgsmalstegn ved. Meget af det, jeg indtil nu
har problematiseret ved det paedagogisk-psykologiske arbejde kan tilskrives det Szu-
levicz kalder for en affirmativ tilgang til det peedagogiske-psykologiske arbejde. I de
empiriske eksempler fremstar PPR-psykologerne netop som affirmerende, nar det er
vanskeligt for dem, at udfordre problematiske forstaelser og tilgange til problemstil-

linger.

Pointen Szulevicz fremseetter stemmer meget overens med den pointe, jeg forsgger at

fremseette i indevarende speciale. Ved at tale for en ikke-affirmativ tilgang, hvorved
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det bliver en central forstaelse af PPR-psykologens faglighed, at denne kan forholde
sig kritisk-refleksivt til praksissens vilkar og betingelser, erkendes det at PPR-psyko-
logens faglighed er situeret lokalt, men ogsa at den pavirkes af historiske, politiske

og gkonomiske betingelser.

Som beskrevet i specialets indledning har der vearet meget fokus pa at beskrive, hvor-
dan PPR kan understgtte og radgive dagtilbuddenes og skolernes arbejde med blandt
andet inklusion. Argumentet for en at PPR-psykologer skal indtage en ikke-affirmativ
position understreger, at PPR bade skal understgtte skolernes arbejde, men at der sam-
tidig bliver rejst nogle kritiske refleksioner, saledes at PPR ikke blot bliver en forlen-
gelse af skolen. Szulevicz taler netop for, at PPR-psykologen har nogle serlige faglige
forudsaetninger, og er i en helt serlig position til at forholde sig ikke-affirmativt til
forhold i og omkring skolen (2019b). Dette fordi PPR-psykologen er taet nok pa skolen
til at have en indsigt i denne praksis, men ogsa langt nok veek til ikke at vere for
involveret i skolen til at kunne forholde sig kritisk-refleksivt (Szulevicz, 2019b).

Pointen i dette speciale er saledes, at det ikke ber veare skolens eller konkurrencesta-
tens interesser, der varetages, nar det forsgges bestemt, hvilke kompetencer en PPR-
psykolog bar besidde. PPR-psykologens kompetencer og tilgang bar veere bestemt ud
fra, hvad der er det bedste for barnet i den bestemte problemstilling. Hvis vi husker
tilbage pa det indledende kapitel, ma PPR-psykologen ikke lade sig rive med af gje-
blikkets diktatur eller styre det paedagogisk psykologiske praksisarbejde lade sig farve
af en opportunistisk peedagogisk-psykologisk radgivning. PPR-psykologen skal netop
bruge sin unikke faglige position til at sikre, at det er barnets interesser, der varetages
og som er styrende for det paedagogik-psykologiske arbejde. At arbejde ikke-affirme-

rende kan derved siges at veere en faglig forpligtigelse.

I den forbindelse er det veerd at bemarke, at det ikke er i specialets intentioner at tale
for en bestemt metode eller tilgang. Pointen er derimod at det gode psykologarbejde
handler om arbejde kontekstsensitivt, hvor det er den konkrete situation, der dikterer
metoden eller tilgangen. Dertil er pointen, at det gode psykologarbejde indebarer en
konstant kritisk stillingtagen til brugerens interesser og behov savel som til egne me-

toder og tilgange.
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6.3 Opsummering
Indtil nu er analysens fund forsggt placeret i en starre samfundsmaessig og gkonomi-

ske kontekst, hvorved praksissens betingelser med udgangspunkt i social praksisser
er blevet diskuteret som influerende for konstruktionen af PPR-psykologens faglig-
hed. Hovedpointen i diskussionen har veret, at betingelser omhandlende lovgiv-
ningsmaessige krav og tendenser i praksis med fordel kan inddrages for at forsta,
hvordan faglighed konstrueres situationelt i mgdet med flerfaglige samarbejdspart-
nere. Det skulle dertil gerne sta klart, at PPR-psykologen udfgrer sit arbejde i en
praksis, der er praeget af forskellige og ofte modsatrettede krav og forventninger, som
er med til at aktualisere, hvorfor det overhovedet er ngdvendigt at diskutere PPR-

psykologens faglighed.

Kapitel 7 - Konklusion

| dette speciale er der arbejdet med en tese om psykologfaglighed som verende en
dynamisk og relationel konstruktion. Det spargsmal, der er sggt besvaret var ”Hvor-
dan konstrueres PPR-psykologens faglighed i det flerfaglige samarbejde?” med
falgende underspargsmal: ”Hvordan deltager forskellige aktorer i det flerfaglige
samarbejde direkte og indirekte i lebende forhandlinger om,?” Dette er i specialet
besvaret med udgangspunkt positioneringsteorien og social praksisteori, hvor den un-
dersggte genstand har veeret SamRumsmgdet. Med reference til positioneringsteorien
kan det konkluderes, at PPR-psykologens faglighed bliver konstrueret pa baggrund af
de positioneringer, der finder sted i det tveerfaglige samarbejde. De forskellige delta-
gere pa mgdet indgar bade direkte og indirekte i lgbende forhandlinger om, hvad der
kendetegner PPR-psykologens professionsfaglige identitet og kernekompetence, ved
at trekke pa en reekke positioneringer gjort tilgeengelige i den sociale praksis. Dertil
leegges der vaegt pa, med udgangspunkt i social praksisteori, at denne praksis, og
hvordan psykologen legitimt kan udfare sit arbejde, ogsa pavirkes af praksissens be-

tingelser.

| specialets indledning blev PPR beskrevet som en profession, der aktuelt befinder
sig i en brydningstid, hvor der bade stilles spgrgsmalstegn ved relevansen af PPR, og
ved hvilke kompetencer en PPR-psykolog bar besidde. Jeg rejste spargsmalet, hvad
denne omstillingsproces, PPR befinder sig i, betyder for psykologfagligheden i prak-
sis? Med dette speciale kan det diskuteres, at Bak-Reimers beskrivelse af en psyko-
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logfaglig under pres, til stadighed kan aktualiseres. | specialets analyse blev der teg-
net et billede af en praksis, som i hgj grad skaerper, at psykologen kan forholde sig
kritisk og faciliterende. Det jeg observerede pa begge SamRumsmgder var en prak-
sis, hvor der stadig i hgj grad blev efterspurgt en servicerende tilgang, og hvor psy-
kologens faglighed ofte centrerede sig om individuelle udredninger og diagnostiske
forhold. Jeg pegede pa tre narrativer, som centrale for denne analyse. Disse var; 1) At
indtage en rolle som konsulent eller ekspert, 2) At skabe og opretholde et felles vi og

3) Barnet som problemejer.

De to observerede psykologer kom i spil pa forskellig vis, hvor graden af den konsul-
tative tilgang divergerede ligeledes. Den erfarne psykolog havde udfordringer med
legitimt at indtage en position som konsulent, og blev ofte bragt i spil, nar skolen
ville indstille et barn eller havde spgrgsmal vedrgrende diagnostiske forhold. Den ny-
uddannede psykolog indtog i hgjere grad en position som konsulent og kunne heri-
gennem legitimt facilitere anderledes forstaelsesrammer, hvorved de eksisterende pa

samme tid i hgjre grad blev udfordret.

Det blev i specialet diskuteret, hvilke vilkar eller betingelser, der kunne diskuteres at
ligge til grund for deres forskellige tilgange til psykologrollen. En tese var, at praksis
kan diskuteres at veere med til at forme individer, hvor fagligheden i hgj grad bliver
konstrueret pa baggrund af praksissens indlejrede konventioner, normer og forvent-
ninger. Med reference til begrebet historie i personen, kan de to PPR-psykologer
kontrasteres ud fra deres tidligere erfaringer, hvor den erfarne psykolog over lengere
tid ma antages at veere pavirket i hgj grad af den kultur, mgderne med skolen over
leengere tid har opbygget. Den nyuddannede psykolog er derimod ikke pa samme vis
praeget af praksis, men veegter maske i hgjere grad hans teoretiske viden, fordi teori

er en central del af den universitetspraksis han indtil for nylig var en del af.

En anden central tese, der blev fremhavet var at konflikt kan diskuteres altid at veere
en del af praksis, og en forudsatning for samarbejdet med flere fagligheder. Jeg pro-
blematiserede her, at des flere mgdedeltagere og fagligheder, der er til stede pa et

mgde, des mindre vil hver enkelt faglighed kunne komme i spil. En vaesentlig forskel
mellem de to observerede SamRumsmagder var mgdernes stgrrelse og antal deltagere.

Det var min observation, at PPR-psykologen kunne diskuteres at komme til at sta
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mere i baggrunden pa det mgde, hvor der var mange deltagere og mange fagligheder

I spil.

Nar jeg i specialet gnsker at undersgge PPR-psykologens konstruktion af faglighed i
det flerfaglige samarbejde, er det dette speciales tese, at PPR-psykologens faglighed
med reference til den lokale praksis, hvori PPR-psykologen er situeret. Denne praksis
er endvidere pavirket af historiske, politiske og gkonomiske forhold. Nar vi taler om
en faglighed under pres, taler vi derfor ogsa om de forhold, der er medvirkende til, at
det forholder sig sadan. Nar vi diskutere PPR-psykologens faglighed, hvorvidt den
har en relevans og hvilke kompetencer, der bgr kendetegne professionen, ma vi ogsa
diskutere praksisvilkar.

Som tidligere beskrevet kan de aktuelle tendenser, der pavirker PPR’s praksisarbejde
siges at kalde pa en dynamisk professionsforstaesle, hvor PPR-psykologens faglig-
hed tager form af sine omgivelser, idet den udvikles i konkrete praksisser (Hgjholt,
2016). Men for at den paedagogiske psykologiske faglighed ikke skal risikere at blive
udvandet, eller sta i baggrunden i det flerfaglige samarbejde, er det vigtigt at PPR-
psykologen fastholder en kritisk rgst. For det kan diskuteres, at den pasedagogiske
psykologi ikke mister sin relevans i kglvandet pa skolereformer og besparelser, men
derimod at vigtigheden i en steerk og kritisk psykologfaglighed aktualiseres pa netop
den baggrund.

Side 83 af 87



Litteratur:

Ahtola, A. & Niemi, P. (2014). Does it work in Finland? School psychological ser-
vices within a successful system of basic education. School Psychology Internatio-
nal, 35: 136-151.

Aalborg kommune, (2017). SamRum — samarbejdsmodel for skoler, PPR og Forzal-
dre. Publikation hentet ned via: https://ppr.aalborg.dk/media/7495206/samrum-sam-
arbejdsmodel-for-skoler-ppr-og-foraeldre.pdf

Axel, E. (2020). Distributing resources in a construction project: Conflictual co-oper-
ation about a common cause and its theoretical implications. Theory & Psycho-
logy, 30(3), 329-348. https://doi.org/10.1177/0959354320919501

Bak-Riemer, B. (2011). Faglighed under pres. PsykologNyt, (8). pp. 12-14.

Baviskar, S., Dyssegaard, C.B., Egelund, N., Lausten, M., Lynggaard, M. & Tetler,
S. (2013) Dokumentationsprojektet: Kommunernes omstilling til gget inklusion pr.
marts 2013. SFI og Aarhus Universitet. (pp. 1-188)

Brinkmann, S. (2010).Patologiseringstesen: Diagnoser og Patologier far og nu. I: S.
Brinkmann (red.). Det diagnosticerede liv - sygdom uden granser, pp. 15-31. Aar-
hus: Klim

Brinkmann, S. (2011). Identitet: udfordringer i forbrugersamfundet. Aarhus: Forla-
get KLIM.

Brinkmann, S. (2012). Kvalitativ udforskning af hverdagslivet (pp. 54-79). Kaben-
havn: Hans Reitzels Forlag.

Dansk Psykolog Forening, (2018). Dansk Psykolog Forenings Undersggelse af PPR-
ledere og PPR-psykologer 2018: visioner og nuveerende praksis i PPR.

Davies, B. & Harré, R. (2014). Positionering: diskursiv produktion af selver (1st
ed.). Kebenhavn: Forlaget Mindspace.

Denzin, N. K. & Lincoln, Y.S. (2011). Introduction. In N.K. Denzin & Y.S. Lincoln
(red.) The SAGE handbook Qualitative Research, 4. Ed. Thousand Oaks, CA: Sage.

Fairclough,N. (1992a). Discourse and Social Change. Cambridge: Polity Press.

Farrell, P. (2009). The developing Role of School and Educational Psychologists in
supporting Children, Schools and Families. Papeles del Psicologico, 30(1): 74-85.

Flick, U. (2009). QUALITATIVE RESEARCH: WHY AND HOW TO DO IT. In
An Introduction to Qualitative Research (4th ed.). London: Sage Publications.

Gregnborg, L. (2012) Forskeren og felten: et dobbeltsidet spejl. Om brugen af subjek-
tivitet i deltagerobservationer. In: M. Pedersen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.).
Deltagerobservation. En metode til undersggelse af psykologiske f&enomener, pp.
135-148. Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.

Hansen, N. K., & Christensen, G. (2015). Introduktion til socialkonstruktionisme: Vi-
denskabsteori og praksis. Dafolo Forlag A/S. Undervisning og leaering

Side 84 af 87


https://ppr.aalborg.dk/media/7495206/samrum-samarbejdsmodel-for-skoler-ppr-og-foraeldre.pdf
https://ppr.aalborg.dk/media/7495206/samrum-samarbejdsmodel-for-skoler-ppr-og-foraeldre.pdf
https://doi-org.zorac.aub.aau.dk/10.1177/0959354320919501

Harré, R. & Moghaddam, F. M. (2003): Introduction: The self and others in tradi-
tional psychology and in positioning theory. In R. Harré & F. M. Moghaddam
(red.) The Self and Others: Positioning Individuals and Groups in Personal, Politi-
cal, and Cultural Contexts. (pp. 1-11). London: Praeger

Harré, R., & van Lagenhove, L. (1999). (red.) Positioning theory: Moral contexts of
intentional action. Oxford: Blackwell Publichers

Harré, R. & van Langenhove, L. (1999) The dynamics of social episodes. In Harré,
R., & Langenhove, L. (red.) Positioning Theory: Moral Contexts of Intentional Ac-
tion. (PP 1-13), Oxford: Blackwell Publishers.

Hedegaard, M. (2012) Principper for tolkning af barns udvikling gennem observa-
tion. Den interaktionsbaserede observationsmetode. In: M. Pedersen, J. Klitmgller &
K. Nielsen (Eds.). Deltagerobservation. En metode til undersggelse af psykologiske
feenomener, pp. 161-176. Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.

Hesselbjerg, F. (2018). Fagideologiske og etiske utfordringer i den pedagogisk-psy-
kologiske tjenesten. Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift. 55(4), pp. 95-110.

Holland, D., & Lave, J. (2009). Social practice theory and the historical production
of persons. Actio: An International Journal of Human Activity Theory, 2(1), 1-15.

Hgjholt, A. (2016). Tveerprofessionelt samarbejde i teori og praksis.
Kabenhavn: Hans Reitzels Forlag pp. 133-138.

Hgjholt, C. & Kousholt, D. (2012) Om at observere sociale fellesskaber. In: M. Pe-
dersen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.). Deltagerobservation. En metode til under-
sggelse af psykologiske f&enomener. Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.

Jonasson, C. (2012) Pa vej ind i felten. De indledende skridt som deltagerobservater.
In: M. Pedersen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.). Deltagerobservation. En metode
til undersggelse af psykologiske f&enomener, pp. 61-76. Copenhagen: Hans Reitzels
Forlag.

Kommunernes Landsforening (KL) (2013). Pejlemarker for fremtidens paedagogisk-
psykologiske radgivning. Kgbenhavn: Implement Consulting Group.

Kommunernes Landsforening & Dansk psykologforening (2018)a. Artikelhafte:
Fremtidens krav til psykologer i PPR. Kgbenhavn: KL.

Kommunernes Landsforening & Dansk psykologforening (2018)b. Inspirationsmate-
riale: Fremtidens krav til psykologer i PPR. Kgbenhavn: KL.

Konference om Fremtidens PPR, DPU, Aarhus Universitet maj 2018, indleeg v/Hen-
ning Strand, kan tilgaes via https://dpu.au.dk/viden/video/fremtidens-ppr/

Kristiansen, S. (2012) Etiske udfordringer ved deltagende observation. In: M. Peder-
sen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.). Deltagerobservation. En metode til undersg-
gelse af psykologiske faenomener, pp. 213-230. Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.

Side 85 af 87


https://dpu.au.dk/viden/video/fremtidens-ppr/

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009a). Den sociale konstruktion af validitet. In Inter-
view : Introduktion til et handveerk (2nd ed., pp. 267-292). Kgbenhavn: Hans Reit-
zels Forlag.

Lave, J. (2011). Apprenticeship in Critical Ethnographic Practice. Chicago: The
University of Chicago Press.

Lave, J. & Steinar, K. (1995) What is anthropological research? An interview with
Jean Lave by Steinar Kvale, International Journal of Qualitative Studies in Educa-
tion, 8:3, 219-228.

Matthiesen, N. C. L. (2014). Voices of the Unheard: Home-school collaboration be-
tween Somali diaspora parents and teachers in Danish public schools.

Maxwell, J. A. (2009). Designing a qualitative study. In. L. Bickman & D. J. Rog
(Eds.), Handbook of applied social research methods (2nd ed.) pp. 214-253. Thou-
sand Oaks, CA: Sage

Marck, L. L. (2006). Graensefeellesskaber: Leering og overskridelse af marginalise-
ring. Frederiksberg: Roskilde Universitets Forlag.

Nielsen, B. (2019). PPR handbogen (2nd). Kgbenhavn: Dansk Psykologisk Forlag.

Nielsen, K. (2012) Deltagerobservation i et historisk og videnskabsteoretisk perspek-
tiv. In: M. Pedersen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.). Deltagerobservation. En me-
tode til undersggelse af psykologiske f&enomener, pp. 27-38. Copenhagen: Hans Reit-
zels Forlag.

Nielsen, M. L. & Graversen, E. K. (2018). Kortlaegning af kompetencebehov i PPR i
danske kommuner. Aarhus Universitet.

Parker, 1. (2005). Qualitative Psychology. Introducing Radical Research. Berkshire:
Open University Press.

Pedersen, M. (2012) Trianguleer validering. Samspillet mellem deltagerobservationer
og kvalitative interview. In: M. Pedersen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.). Delta-
gerobservation. En metode til undersggelse af psykologiske f&enomener, pp. 121-134.
Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.

Pedersen, M., Klitmgller, J. & Nielsen, K. (2012) En rehabilitering af deltagerobser-

vation i psykologien. In: M. Pedersen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.). Deltagerob-
servation. En metode til undersggelse af psykologiske f&enomener, pp. 11-26. Copen-
hagen: Hans Reitzels Forlag.

Sonne-Ragans, V. (2019). Anvendt videnskabsteori - Reflekteret teoribrug i viden-
skabelige opgaver (2.). Samfundslitteratur.

Spradley, J.R. (2012) Deltagerobservation. In: M. Pedersen, J. Klitmgller & K. Niel-
sen (Eds.). Deltagerobservation. En metode til undersggelse af psykologiske faenome-
ner, pp. 39-60. Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.

Side 86 af 87


https://pure.au.dk/portal/da/persons/ebbe-krogh-graversen(7ad5f98b-e0b1-48c6-a8f3-a9c413ea584f).html
https://pure.au.dk/portal/da/publications/kortlaegning-af-kompetencebehov-i-ppr-i-danske-kommuner(1bd8d3c2-3982-4104-be32-f017a0627309).html
https://pure.au.dk/portal/da/publications/kortlaegning-af-kompetencebehov-i-ppr-i-danske-kommuner(1bd8d3c2-3982-4104-be32-f017a0627309).html

Szulevicz, T., (2018). Psykologens grunduddannelse som fundament for PPR-arbej-
det. In Kommunernes Landsforening & Dansk psykologforening (Eds.), Artikel-
heefte: Fremtidens krav til psykologer i PPR. Kgbenhavn: KL.

Szulevicz, T., (2019a). PPR og de normative forudsetninger. In Pedagogiske Psyko-
logers Forening (eds.), Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift. Kgbenhavn: Forlaget sko-
lepsykologi

Szulevicz, T. (2019b/In press). En ikke-affirmativ paedagogisk psykologi. Nordiske
Udkast.

Szulevicz, T. & Tanggaard, L. (2015) Peedagogisk psykologisk praksis — mellem psy-
kometri, konsultation og inklusion. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag

Saljo, R. (2009). Learning, Theories of Learning, and Units of Analysis in Research.
Educational Psychologist, 44(3), 202-208.

Tan, S. L. & Moghaddam, F. M. (1999) Positioning in intergroup relations. In Harré,
R., & Langenhove, L. (red.) Positioning Theory: Moral Contexts of Intentional Ac-
tion. (PP 178-194), Oxford: Blackwell Publishers.

Tanggaard, L. (2012) Validitet i forbindelse med deltagerobservationer. In: M. Pe-
dersen, J. Klitmgller & K. Nielsen (Eds.). Deltagerobservation. En metode til under-
sggelse af psykologiske feenomener, pp. 201-212. Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.

Tanggaard, L. (2013). Troubling Methods in Qualitative Inquiry and Beyond. Euro-
pes Journal of Psychology, 9 (3), pp: 409-418.

Tanggaard, L. & EImholdt, C. (2006). Bevagelsen mod konsultative praksisformer i
PPR - problemer og dilemmaer belyst gennem empiriske studier. Psykologisk Pada-
gogisk Radgivning, 43(5): 373- 379.

Undervisningsministeriet (2017b), Folkeskoleloven, LBK nr 1510 af 14/12/2017.

van Langenhove, L. & Harré, R. (1999) Introducing Positioning Theory. In Harré,
R., & Langenhove, L. (red.) Positioning Theory: Moral Contexts of Intentional Ac-
tion. (PP 14-31), Oxford: Blackwell Publishers.

Westmark, T., Nissen, D., Offenberg, L. & Lund-Jacobsen, D. (2012). Ledetrade til
arbejde med grupper. In: Konsulent — men hvordan. Narrativt konsulentarbejde i
praksis. Pp. 135-152. Akademisk Forlag.

Side 87 af 87



