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Abstract 

This master’s thesis investigates how various understandings of problems are shaped 

and negotiated within the collaboration between Danish educational psychologists, the 

Danish public school system and involved parents. Our study employs a critical 

psychological approach in which we, from our participants' first-person perspectives 

and through participant observation in different PPR meetings, seek to understand 

what different kinds of problem understandings come to life in practice, and how 

educational psychologists try to navigate and shape frames of understanding and 

courses of action. Our empirical data is based on four semi-structured interviews with 

educational psychologists employed in Danish educational services (PPR), which 

serves as an advisory service oriented towards children aged 0-18 years. In addition, 

we have participated in three meetings, as a supplement to our empirical data. The 

interviews and observations are processed using a thematic analytic approach and 

analyzed through a critical psychological framework with reference to historical 

developments within the PPR field and school system. 

Through our analysis, we have reached four main findings: Firstly, we find that 

the demarcation of what is conceptualized as problematic is a complex, situated and 

subjective assessment between educational psychologists, teachers and parents. Our 

empirical data shows that educational psychologists can actively work to expand and 

renegotiate the boundaries of what is defined as problematic. Secondly, our analysis 

shows that diagnostic and individualizing problem-frameworks are salient and 

available within the school context, which risks steering the collaboration between 

PPR and schools towards psychiatric pathways rather than engaging with pedagogical 

contexts in which difficulties are embedded. In contrast, we find that educational 

psychologists through sustained and trust-based engagement with local practices can 

develop situated understandings, locally grounded solutions and negotiate shared 

directions. Through this work, educational psychologists can secure multiple and 

context-sensitive pathways from where problems can be understood. Finally, the 

analysis highlights how current legislation and institutional conditions contribute to 

the persistence of individualizing problem understandings, partly due to PPR’s 

historically established practices. We emphasize the importance of educational 

psychologists' role in navigating and translating available services and professional 



terminology for parents, which in turn enables their meaningful participation in the 

negotiations of problem understanding.  

We discuss the need for a critical psychological perspective and how to 

facilitate a continuous and hopeful praxis aimed at broader change. Furthermore, we 

point out how educational psychologists can engage in broader and normative 

dialogues with schools about shared aims and directions for collaboration. This thesis 

highlights educational psychologists’ active roles in shaping frames for problem 

understandings and emphasizes the importance of working with the pedagogical 

contexts in which the lives of children take place. 
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1. Indledning 

Selvom de fleste børn og unge trives i folkeskolen, er der i samfundet og i den 

offentlige debat en udbredt opfattelse af, at et stigende antal af børn og unge oplever 

udfordringer i dag (Brinkmann, 2025a, p. 51). Statistikkerne peger ligeledes i 

retningen af, at der er sket en stigning i antallet af børn og unge, der mistrives, har 

skolevægring og får psykiatriske diagnoser (EVA, 2023; Sundhedsstyrelsen, 2024). 

Udviklingen har medført, at flere henvises til PPR, individuel udredning og forskellige 

behandlingstilbud (Jensen & Szulevicz, 2024), hvilket har skabt pressede systemer, 

der ressource- og tidsmæssigt har svært ved at følge med (Schmidt, 2026). På et 

samfundsmæssigt plan kan det dermed indledningsvist problematiseres, at en større 

børnegruppe befinder sig i komplekse, belastende og vanskelige situationer, der kalder 

på brede forandringer i forhold til, hvordan skole, PPR og samfundet mere generelt er 

struktureret (Conoley, Powers & Gutkin, 2020). PPR befinder sig i en samtid, hvor 

nye tendenser, lovgivningsmæssige ændringer og offentlig overvågenhed har 

betydning for, hvilke typer af praksisser og faglighed, som tildeles legitimitet og 

vurderes hjælpsomt for børn og unge (Møller & Pedersen, 2021). I samarbejdet mellem 

PPR, skole og forældre forekommer forskellige forståelser af de vanskeligheder, der 

gør sig gældende i den pædagogiske praksis, som får betydning for, hvilke tiltag og 

former for støtte, der sættes i værk. I specialet er vi særligt optaget af hvilke 

problemforståelser, som lever et liv ude i praksis, samt nysgerrige på hvordan PPR-

psykologer aktivt forholder sig til og arbejder med disse. Specialet har til formål at 

træde et skridt tilbage og se på hvordan forståelser formes og forhandles, samt 

undersøge udfordringer, der kan ligge i måden vi forstår børn og unges problemer på. 

Dette vil vi undersøge ud fra følgende problemformulering: 

Hvordan formes og forhandles problemforståelser i PPR-psykologers 

samarbejde med skole og forældre, og hvilke konflikter kan knytte sig til denne 

proces? 

Vi vil undersøge problemformuleringen ud fra en kritisk psykologisk 

forståelsesramme, der placerer særligt fokus på, hvordan sociale, historiske og 

materielle forhold har en betydning for, hvordan problemforståelser formes og 

forhandles. Samtidigt har den kritiske psykologi en væsentlig opmærksomhed rettet 
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mod de aktive og handlede sider hos mennesket, der kan bidrage til nye forståelser og 

måder at bevæge sig i verden på. Vi forsøger at skabe et indsigtsrigt kendskab til PPR’s 

praksis og tilgår problemfeltet fra forskellige vinkler, når vi gennem kvalitativ metode 

anvender både semistrukturerede interviews og deltagerobservationer til at producere 

specialets empiriske materiale. Gennem tematisk analyse vil vi identificere mønstre og 

særlige perspektiver, der vil blive analyseret med udgangspunkt i kritisk psykologiske 

grundbegreber og specialets historiske baggrundsafsnit. Tolkninger vil ydermere 

drages på baggrund af supplerende teoretiske bidrag. I det følgende vil vi tydeliggøre, 

konkretisere og afgrænse specialets undersøgelsesfelt og opstille forskningsspørgsmål, 

der understøtter den samlede besvarelse af problemformuleringen. 

2. Problemafgrænsning 

I dette kapitel vil vi afgrænse, hvad specialet har til formål at undersøge. Dette gør vi 

ved først at beskrive problemformuleringen mere uddybende, for dernæst at beskrive 

tre tilhørende forskningsspørgsmål, som vi gerne ser belyst gennem dette speciale. I 

kapitlet vil vi redegøre for, hvordan vi forstår og afgrænser begreber, der er særligt 

relevante for specialets undersøgelse, analyse og diskussion, samt komme nærmere 

ind på, hvilke faggrupper og hvilket arbejdsfelt undersøgelsen centreres omkring. 

2.1 Afgrænsning af specialets problemfelt og 

forskningsspørgsmål 

Dette speciale skal bidrage til at belyse, hvordan problemforståelser formes og 

forhandles, når samarbejdet mellem PPR, skole og forældre forsøger at håndtere 

vanskeligheder i pædagogiske praksisser. Vi har med specialet et sigte om kritisk at 

beskrive og se forbindelser mellem udbredte problemforståelser og dertilhørende 

løsninger. Derudover vil vi undersøge afgrænsningen af, hvornår noget kan siges at 

være vanskeligt eller problemfyldt, samt fokusere på, hvordan andre 

problemforståelser kan få plads til at influere praksis. For at understøtte besvarelsen af 

problemformuleringen opstilles tre forskningsspørgsmål, der skal figurere som 

grundnysgerrigheder i vores samlede besvarelse. Disse er: 

1. Hvornår og hvordan afgrænses noget som problemfyldt i de forløb, PPR-

psykologer inviteres ind i? 
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2. Hvilke problemforståelser fremstår som særligt nærliggende i samarbejdet 

mellem PPR, skole og forældre? 

3. Hvilke muligheder åbner kontekstuelle og situerede problemforståelser for i 

samarbejdet omkring den pædagogiske praksis?  

Forskningsspørgsmålene vil indgå løbende i både det historiske afsnit, men ligeledes 

mere direkte gennem specialets analyse og diskussion. I det følgende vil vi 

konkretisere begrebet om problemforståelser, redegøre for vores fokus på PPR-

psykologer og afslutningsvist tydeliggøre hvorfor der tages udgangspunkt i 

problemforståelser, der knytter sig til vanskeligheder, der udspiller sig i folkeskolen.  

2.1.1 Problemforståelser 

Specialets undersøgelse centreres omkring begrebet problemforståelse, når vi søger at 

få et større indblik i, hvordan bestemte forståelser af problemer og vanskeligheder er 

knyttet til bestemte former for praksisser, interventioner og indsatser. Disse indsatser 

får bestemte konsekvenser for børn og unge, der forstås og hjælpes på særlige måder. 

Vi ønsker i vores undersøgelse at brede begrebet problemforståelser ud, og lade 

interviewdeltagernes beskrivelser muliggøre en subjektiv vurdering af, hvornår noget 

beskrives som problemfyldt. I vores øjne er begrebet problemforståelse et situeret, 

kontekst- og tidsafhængigt fænomen. Med udgangspunkt i Pedersen og kolleger (2023, 

p. 10) kan vi forstå, at: 

Problemforståelser på den ene side omhandler, hvad der i en given kontekst og 

en given tid opfattes som værende problematisk, og på den anden side, hvordan 

disse problemforståelser konstrueres og forhandles. 

Som udgangspunkt ser vi problemforståelser som bestemte fortolkninger, der finder 

sted i bestemte kontekster og i en bestemt tid, som anskues som problematiske ud fra 

personer i og omkring institutioner. Vi forbliver dog fra undersøgelsens start åbne over 

for vores interviewdeltageres konceptualiseringer af begrebets omfang. 

2.1.2 Valget af PPR-psykologer 

I det følgende begrundes valget af PPR-psykologer, som er den faggruppe, vi i 

specialet særligt kommer til at rette fokus imod. Vi vil også beskrive hvilke andre 

faggrupper, som inddrages i undersøgelsen, samt hvordan vægtningen af deres 

perspektiver er, i forhold til besvarelsen af vores problemformulering. 
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Pædagogisk Psykologisk Rådgivning (PPR) er en offentlig instans, hvor forældre, 

lærere og pædagoger kan henvende sig i forhold til at modtage vejledning og 

rådgivning om børn og unge i alderen 0-18 år (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 21). 

PPR er jævnfør folkeskoleloven en kommunal forpligtelse, der skal yde rådgivning 

med henblik på at understøtte børns udvikling, læring og trivsel (Nielsen, 2019, p. 53f; 

EVA, 2023, p. 5). Organiseringen af PPR er forskellig i landets kommuner, og består 

af forskellige faggrupper, der samlet bidrager til et tværfagligt PPR (Nielsen, 2019, p. 

116f). Blandt disse faggrupper er vi særligt interesserede i at undersøge, hvordan PPR-

psykologers praksis og samarbejde med andre influeres af udbredte 

problemforståelser. En særlig interesse for PPR-psykologer har været til stede i løbet 

af vores tid på kandidaten i psykologi. Vores kandidatretning, Educational 

Psychology, og vores praktikforløb har haft betydning for, at vi på 9. semester skrev 

teoretisk, praktisk og videnskabelig (TPV)-projekt om, hvordan PPR-psykologer 

oplever at lykkes i praksis, og hvordan deres pædagogisk-psykologiske faglighed kan 

understøtte dem i at bidrage til hjælpsomme forandringer (Jespersen & Mortensen, 

2025). Vi er fortsat interesserede i at opnå en bredere forståelse af, hvordan PPR-

psykologer arbejder og ikke mindst lykkes i praksis, da vi selv snart står som 

nyuddannede psykologer og gerne vil bidrage inden for dette arbejdsområde. I dette 

speciale rettes opmærksomheden mod, hvilken rolle PPR-psykologer kan spille i 

forhold til hvilke problemforståelser og løsninger, der bliver anvendt i praksis. 

I vores TPV-projekt interviewede vi udelukkende PPR-psykologer, hovedsageligt af 

den grund, at rammerne ikke tillod flere interviews. Her savnede vi dog indblik i PPR-

brugernes perspektiver og i PPR’s organisatoriske lag. Derfor består specialets 

empiriske materiale af interviews med PPR-psykologer, en PPR-leder og feltnoter fra 

et arbejdsmøde, et netværksmøde og et faggruppemøde, hvor flere forskellige 

faggrupper var deltagende, i forsøget på at repræsentere flere stemmer. Her vil 

interviewene med PPR-psykologerne og PPR-lederen få en særlig central rolle i 

besvarelsen af problemformuleringen. 

2.1.3 Vanskeligheder i institutioner 

I dette afsnit vil vi påpege, at det er af betydning, at PPR’s arbejde tager udgangspunkt 

i forskellige institutioner, herunder særligt folkeskolen. Samarbejdet centreres ofte  om 

børn, der befinder sig i vanskeligheder, som meddeltagere omkring barnet forsøger at 
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afhjælpe. Når vi gennem specialet anvender betegnelsen meddeltagere eller andre 

aktører, refereres der til mennesker omkring børnene, såsom forældre, lærere, 

pædagoger, skoleledere og andre, der indgår i samarbejdet med PPR. Vi vil i det 

følgende redegøre for, hvorfor vi anvender betegnelsen børn i vanskeligheder, frem 

for børn med vanskeligheder, og belyse betydningen af, at børn befinder sig i bestemte 

institutioner i en bestemt tid. 

I specialet rettes en opmærksomhed mod problemforståelser, der formes og 

forhandles i samarbejdet om en bestemt institutionel praksis, folkeskolen. Vi 

understreger hermed, at det er et bestemt genstandsfelt, som vi træder ind i, når vi 

undersøger problemforståelser, der særligt er knyttet til de institutioner, som PPR 

betjener. Vi er af den overbevisning, at vanskeligheder bor i kontekster, systemer og 

relationer og ikke nødvendigvis i børns kroppe og hoveder. Derfor anvender vi 

betegnelsen børn i vanskeligheder, frem for børn med vanskeligheder. Forståelsen er 

informeret af vores deltagelse på kandidatretning Educational Psychology og trækker 

mere specifikt på McDermott og Varennes (2018) artikel om Adam, der understreger, 

at vanskeligheder i pædagogiske arrangementer ikke er intrapsykiske, men er noget, 

som viser sig i konkrete kontekster i samspillet mellem barn og barnets omgivelser.  

Børn, lærere og PPR-psykologer bevæger sig i et institutionelt liv, som ofte 

medfører relativt fastlagte og forudbestemte måder at tænke og handle på, der er 

baseret på historiske og videreførte praksisser (Andersen, 2007, p. 499). Med 

udgangspunkt i Testmann (2018) er det derfor vigtigt at holde for øje, at skolen er en 

historisk institution, og at denne historicitet har en indvirkning på legitime forståelser 

af konflikter og problemer. Vi har fra specialets udgangspunkt en kritisk 

opmærksomhed rettet mod, at institutioner er med til at definere udbredte og 

accepterede forståelser af, hvordan børn bør være (Andersen, 2007, p. 500, p. 504). 

PPR-psykologers arbejdsfelt omfatter skoler, specialtilbud og dagtilbud, men i 

specialet vil vi særligt fokusere på deres arbejde inden for den almene folkeskole. 

Valget begrundes med udgangspunkt i, at interviewdeltagerne primært arbejder med 

denne institution, samt at den anvendte supplerende teori ligeledes overvejende er 

udarbejdet med udgangspunkt i studier fra den almene folkeskole. 
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3. Videnskabsteori 

Specialet informeres af en kritisk psykologisk forståelsesramme, som danner grundlag 

for vores analyse og diskussion. I det følgende afsnit vil vi opridse den kritiske 

psykologis rødder og udvikling særligt inden for en dansk-tysk tradition. I kapitlet vil 

vi derudover redegøre for første-persons perspektivet, og hvordan dette har 

metodologisk betydning for specialet. Afslutningsvis præsenteres en række relevante 

grundbegreber, som anvendes i den senere analyse og diskussion.  

3.1 Kritisk psykologis udvikling 

Samlet udgøres kritisk psykologi af en række forskellige skoler og traditioner, der har 

et fælles etisk-politisk mål om at fremme social retfærdighed og bekæmpe 

undertrykkelse (Madsen, 2012, p. 3). Kritisk psykologi er udviklet som en psykologi 

ud fra subjektets standpunkt, og blev grundlagt af Klaus Holzkamp og kolleger på Det 

Frie Universitet i Vestberlin i starten af 1970’erne (Dreier, 2020, p. 11; Mørck & 

Huniche, 2009). Den kritiske psykologi i Danmark, trækker på og er udviklet 

sideløbende med kritisk psykologi i Tyskland. I 1977 mødtes Ole Dreier med andre 

ligesindede psykologer til den 1. Internationale Konference for Psykologi i Marburg, 

og han har siden dengang været en væsentlig figur i udviklingen af den tysk-danske 

kritiske psykologiske forståelsesramme (Mørck & Huniche, 2009; Mørck & Huniche, 

2006). Den kritiske psykologi har også betegnelsen det subjektvidenskabelige 

paradigme, og har som sigte at udvikle en forståelse af mennesker som 

samfundsmæssige subjekter, hvis følelser, tanker og handlinger udvikles i konkrete 

sociale relationer og kontekster (Mørck & Huniche, 2009). Hertil mente Holzkamp, at 

det var væsentligt at undersøge, hvordan konkrete socio-materielle positioner kunne 

præge subjekters implicitte måder at handle, tænke og føle (Schraube & Osterkamp, 

2013, p. 2). Den kritisk psykologiske forståelsesramme ser dog ikke mennesket som 

passiv modtager af socio-materiel indflydelse og modsætter sig hermed den 

traditionelle psykologis strukturelle virkningsblik, som ser mennesket afhængigt af 

eksterne faktorer, der udelukkende responderer på stimuli (Schraube, 2010, p. 94). En 

af de primære inspirationskilder til kritisk psykologi er Leontjev med sin 

kulturhistoriske tilgang til virksomhedsteori (Dreier, 2020, p. 12). Leontjevs 

indflydelse giver sig til kende i, hvordan kritiske psykologiske tænkere 
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konceptualiserer mennesket som grundlæggende aktivt, der kontinuerligt indgår i og 

er i relation til en konkret og materiel verden (Schraube & Osterkamp, 2013, p. 3; 

Mørck & Huniche, 2009). 

Marx har ligeledes været en betydningsfuld kilde til inspiration for den kritiske 

psykologis menneskesyn. Ifølge marxistisk teori adskiller mennesket sig fra andre 

arter ved, at de er med til at producere de betingelser, som de lever under (Schraube & 

Osterkamp, 2013, p. 19). Ifølge kritisk psykologi udfolder menneskets liv sig dermed 

i bestemte og dynamiske samfundsmæssige betingelser, som kan være både 

begrænsende og adgangsgivende. Mennesket kan gennem aktiv deltagelse forandre og 

udvikle betingelserne for deres livsudfoldelse (Mørck & Huniche, 2009). Marx’ 

historiske materialisme står ydermere som en essentiel hjørnesten indenfor den 

kritiske psykologi, hvor der rettes en kritisk opmærksomhed mod, at udbredte og 

dominerende ideer i samfundet tjener den herskende klasses materielle interesser 

(Madsen, 2012, p. 6). I forlængelse af denne tankegang er det et af Holzkamps 

hovedærinder at understrege, at mennesket er i stand til at handle og dermed forandre 

sine livsbetingelser, og ikke blot være underlagt kapitalistiske rationaler (Madsen, 

2012, p. 7). Valget af kritisk psykologi som forståelsesramme til dette speciale 

begrundes derfor ud fra dens potentiale til at belyse, hvordan udbredte 

problemforståelser og historiske praksisser ikke er opstået i et vakuum. 

Forståelsesrammen kan ydermere være med til at belyse, hvordan disse historiske 

praksisser har en indvirkning på nuværende praksisser i PPR og folkeskolen, og 

samtidig understrege, at både PPR-ledere, PPR-psykologer, lærere og forældre er 

aktive og handlende væsener, der løbende kan ændre deres betingelser og rammer. 

Erkendelsesteoretisk trækker kritisk psykologi på en historisk dialektisk-materialistisk 

ontologi. Denne ontologi indebærer en erkendelse af, at der uafhængigt af menneskets 

erkendelse eksisterer en faktisk materiel verden, der danner fysisk grundlag for 

muligheder og begrænsninger, som mennesker bevæger sig i (Mørck, 2010, p. 180f). 

Det historiske og dialektiske i ontologien henviser til, at det værende ikke er en stabil 

størrelse, men forandres over tid gennem det dialektiske forhold mellem mennesket og 

dets materielle betingelser. Kritisk psykologi understreger, at mennesker erkender den 

materielle verden og dens objektive betingelser gennem deres subjektive perspektiver. 

Den subjektive betydning som betingelserne får for den enkelte, står derfor centralt i 

kritisk psykologis epistemologi (Mørck, 2010, p. 180). Samlet kan det beskrives, at 

kritisk psykologi opererer med, at der eksisterer en objektiv verden, der erkendes 
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subjektivt af mennesket. Mellem den objektive verden og individet eksisterer en 

dynamisk relation, der gennem vekselvirkning medvirker i udviklingen af samfundet 

(Mørck, 2010, p. 181).  

3.2 Første-persons perspektivet 

I dette afsnit vil vi fokusere på, hvordan vores speciale ud fra en kritisk psykologisk 

forståelsesramme vil tilstræbe at inkludere det menneskelige livs subjektive 

dimensioner gennem første-persons perspektivet. Valget begrundes ud fra et ønske om 

at undgå en fremgangsmåde, hvor den undersøgte genstand bliver objektgjort gennem 

tredje-persons perspektiver (Schraube, 2010, p. 92). Tredje-persons perspektivet 

forbindes ofte til anvendelsen af naturvidenskabelige tilgange i psykologisk forskning, 

der er kritiseret for at reducere komplekse forhold til enkle kausalsammenhænge, som 

ikke tager højde for det komplekse forhold mellem individ og samfund (Schraube, 

2010, p. 94; Holzkamp, 1998, p. 4; Holzkamp, 1979, pp. 190-193). Vi ønsker derimod 

at undersøge, hvad der forbinder mennesket og samfundet i praksis, som det udspiller 

sig i det levede liv. Den kritiske psykologi hævder, at mennesket er i stand til bevidst 

at forholde sig til, hvordan det tænker, føler og handler (Jartoft, 1996, p. 183). For at 

indfange det menneskelige subjekts særlige kvaliteter arbejder vi med udgangspunkt i 

første-persons perspektiver for at belyse genstandsfeltet.  

Første-persons perspektivet involverer jeg’ets blik, altså det menneskelige 

subjekts egen selvforståelse og videnserfaring (Dreier, 2008, p. 28). Et subjekt 

konceptualiseres i specialet, som et jeg, der er situeret i en verden, hvorfra handling, 

tænkning og erfaring sker ud fra menneskets eget standpunkt (Schraube, 2010, p. 93). 

Dette står i kontrast til et tredje-persons perspektiv, hvor menneskets subjektive 

kvaliteter og forståelsen af handlende og aktive sider ofte forsømmes i 

forskningspraksis (Schraube, 2010, p. 93). Vi forsøger derfor at strukturere vores 

undersøgelse ud fra subjektets perspektiver ved, at vi gennem interviews spørger ind 

til PPR-psykologernes livsnære erfaringer fra samarbejdet mellem PPR og skole, og 

lader disse beskrivelser få en betydningsfuld plads i vores analyse. Psykiske 

fænomener er ontologisk subjektive i den forstand, at de skal erfares af et menneske 

for at kunne eksistere og konkretiseres (Schraube, 2010, p. 97). Menneskets 

subjektivitet og forståelse af psykiske fænomener kan for andre erkendes gennem 

sproglige ytringer eller medieres kropsligt og symbolsk (Schraube, 2010, p. 97). Af 
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den grund ser vi interviewet og deltagerobservation som adgangsgivende til flere af de 

nævnte subjektive kvaliteter, hvor vores fysiske tilstedeværelse også åbner op for at 

indfange kropslige dimensioner.  

Kritisk psykologi er ikke udelukkende interesseret i at forstå, hvordan subjektet 

erfarer verden, men ønsker mere præcist også at fremhæve menneskelige grunde og 

muligheder for at handle på bestemte måder (Holzkamp-Osterkamp, 1979, p. 237f). 

Handleevnen bliver essentiel at indfange, da denne udgør den menneskelige 

subjektivitets vigtigste karakteristikum, og kan være med til at belyse, hvordan 

mennesket deltager i og forandrer samfundet (Schraube, 2010, p. 99). Mennesket er 

ikke blot determineret af ydre eller indre forhold, men er selv aktive medskabere af 

deres livsbetingelser (Jartoft, 1996, p. 196). Vi er optaget af at belyse PPR-psykologers 

evne til at handle og positionere sig i forskellige kontekster, samt undersøge hvordan 

de aktivt kan forsøge at ændre betingelser i praksis. Med udgangspunkt i et første-

persons perspektiv opstår muligheden for at indfange elementer af den 

samfundsmæssige og materielt skabte verden, hvori mennesket fører deres liv 

(Schraube, 2010, p. 101). Inddragelse af detaljerede beskrivelser af subjektets 

erfaringer og aktiviteter med verden skal i forskningsøjemed ikke kun anvendes som 

direkte beskrivelser af konkrete fænomener i praksis, men kan derimod også bruges til 

at udvide menneskets bevidste rådighed over samfundsmæssige betingelser og taget-

for-givet forståelser (Jartoft, 1996, p. 190). Formålet med at gennemføre interviews i 

dette speciale er netop at bevidstgøre nogle af de forståelser, der tages for givet i PPR-

psykologers hverdag. Vi håber, at vi gennem vores empiriske materiale kan bidrage til 

at påpege, hvordan PPR-psykologer kan udvide deres handlerum. 

3.3 Kritisk psykologiske grundbegreber 

Subjektbegrebet er i det ovenstående afsnit nævnt som centralt for den kritiske 

psykologi. Da den kritiske psykologi har til formål at skabe forbindelse mellem 

videnskabelig forskning og mennesket i praksis, vil dette afsnit præsentere en række 

grundbegreber, der kan anvendes til at forstå mennesket i relation til andre mennesker 

og samfundet mere generelt. Vi tager primært udgangspunkt i Dreiers 

begrebsdannelser, da disse er udviklet inden for dansk kontekst og trækker tråde til 

Holzkamps oprindelige videnskabsteoriudvikling.  
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 Mennesket indgår altid i samfundet som et deltagende subjekt, hvor 

forskellige handlesammenhænge er tilgængelige. Subjektet som deltagende er inden 

for den kritiske psykologi med til at understrege, at der er et noget at deltage i, som 

dækker over forskellige strukturer, fællesskaber og praksisser i samfundet (Nissen, 

2002, p. 79). Gennem deltagelse er mennesket med til at reproducere, udfolde og 

ændre både deres liv men ligeledes den sociale praksis, de er en del af (Dreier, 2008, 

p. 29). I forsøget på at forstå menneskets erfaringer, tanker og følelser, er det 

nødvendigt at undersøge, hvordan de specifikt deltager i samfundet (Dreier, 2008, p. 

27). En nøglekategori til at studere deltagelse er gennem subjektets handleevne, der 

indebærer evnen til at påvirke og forme eget liv. Mennesket er ikke blot underlagt 

samfundsmæssige strukturer, men er med til at forme de strukturer, som skaber og 

producerer samfundet. 

Menneskets handlinger udspiller sig i bestemte kontekster, disse kontekster 

bliver i den kritisk psykologi konceptualiseret som samfundsmæssige 

handlesammenhænge, og er en vigtig analytisk kategori til at forstå, hvordan disse 

opstiller forskellige betingelser for subjektets livsudfoldelse (Dreier, 2008, p. 21f). En 

konkret handlesammenhæng er et sted, hvor personer, aktiviteter og objekter er 

forbundne til hinanden (Dreier, 2008, p. 24). Afhængigt af hvilke samfundsmæssige 

handlesammenhænge mennesket deltager og er situeret i, kan forskellige formål og 

handlemuligheder gøre sig gældende. Dreier beskriver, at handlesammenhænge ofte 

er etablerede praksisser med bestemte aktiviteter og formål for bestemte deltagere, 

grupper eller samfundet mere generelt (Dreier, 2008, p. 24). Måden hvorpå en praksis 

er arrangeret påvirker hvilke aktiviteter og formål, der bliver betydningsfulde (Dreier, 

2008, p. 32). Relateret til vores speciale får det betydning for, hvordan vi undersøger 

genstandsfeltet. Det er ikke uden relevans, at PPR-psykologer arbejder indenfor en 

specifik historisk og institutionel kontekst, som folkeskolen er, og vi ønsker undervejs 

at belyse hvilke betingelser, der knytter sig til denne handlesammenhæng, samt hvad 

det får af betydning for PPR-psykologers deltagelse heri.  

I praksis eksisterer forskellige foruddefinerede sociale positioner, som 

deltagerne i den specifikke praksis besidder og dermed indtager. Forskellige positioner 

repræsenterer forskellige perspektiver, erfaringer og bekymringer, der har betydning 

for måden, den enkelte deltager tænker og handler på. I varierende grad er det muligt 

for subjektet at ændre position, men muligheden afhænger af kontekstuelle betingelser 

og forhandling med meddeltagere i den eksisterende praksis (Dreier, 2008, p. 32). 
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Positionering rummer foranderlighed, hvilket implicerer et særligt 

udviklingspotentiale, hvor subjektet kan deltage inden for eksisterende rammer eller 

bidrage til at forandre dem (Dreier, 2008, p. 34). I undersøgelsen er vi opmærksomme 

på, hvilke positioner psykologerne både tildeles eller indtager i samarbejdet, og 

hvordan disse positioner får betydning for, hvordan de kan arbejde og forhandle 

forståelser. Forandringer i sociale positioner kan være med til at udvide, forbedre eller 

åbne op for nye måder at handle i praksis på. Meddeltagere i praksis kan dog samtidig 

se forandring som ufordelagtigt, hvis ikke de deler samme forståelse af, hvordan 

praksis bør udfolde sig (Dreier, 2008, p. 35). Modsigelser og forskellige perspektiver 

kan skabe konflikt, men det er ikke nødvendigvis negativt. Konflikter kan nemlig skabe 

erkendelse af og større forståelse for subjekters individuelle måder at deltage i praksis 

på, og drøftelsen af disse forskellige motiver kan være med til at skabe nye fælles 

problemforståelser og udpege nye retninger at bevæge sig i (Dreier, 2008, p. 37). 

Derfor har konfliktbegrebet i specialets problemformulering til formål at belyse, 

hvordan konflikter er uundgåelige i pædagogiske kontekster, samt bevidne om, at disse 

kan være nødvendige for at praksis ændres gennem forskelligartede forståelser og 

forhandlinger mellem praksissens aktører. I vores analyse af PPR-psykologers 

personlige handleevne, deltagelse i forskellige samfundsmæssige 

handlesammenhænge og forhold vedrørende positionering vil en sensitivitet rettes 

mod at forstå, hvordan psykologerne i samarbejdet med andre forhandler 

problemforståelser og perspektiver.  

Vi er derudover optaget af, hvordan forskellige betingelser påvirker PPR-

psykologers deltagelse i praksis, og hvordan de tillægger forskellige betingelser 

betydning inden for deres arbejdsområde. Betingelsesbegrebet konceptualiseres 

forskelligt i den eksisterende litteratur, men vi placerer os inden for en forståelse af, at 

betingelser kan være institutionelle, sociale, materielle, kulturelle og historiske. 

Betingelsesbegrebet rummer de overordnede vilkår, mennesket lever under, som kan 

være vanskelige at håndgribeliggøre eller beskrive eksplicit (Mørck & Huniche, 2006). 

Betingelser er dynamiske og foranderlige af natur, og udgør både muligheder og 

begrænsninger for subjektets daglige livsførelse. Subjektet har aktiv agens i forhold til 

at udvikle, undersøge og ændre deres livsbetingelser i stedet for blot at reproducere 

dem. Udviklingen kan begrænses af, at subjektet lever under betingelser, som de ikke 

nødvendigvis selv har valgt og ikke altid kender omfanget af. Forandring af praksis 

kræver derfor aktivt, at subjektet indgår i aktiviteter, der adskiller sig fra den handlen, 
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som almindeligvis finder sted (Mørck & Huniche, 2006). I vores undersøgelse er vi 

optaget af at undersøge balancen mellem reproduktion af etablerede praksisser og 

agentive forsøg på at flytte praksis nye steder hen ved at deltage på andre måder i 

praksis. 

Ovenstående kritisk psykologiske grundbegreber er fremskrevet med henblik 

på at danne en ramme for vores senere analyse og diskussion. Begreberne vil blive 

anvendt til at forstå, hvordan PPR-psykologer deltager aktivt i forskellige 

handlesammenhænge, til at belyse deres grunde til at handle på særlige måder og ikke 

mindst til at forstå hvilke betingelser, der gør sig gældende inden for PPR’s arbejdsfelt. 

4. Historisk litteraturgennemgang 

I dette kapitel vil vi gennemgå den pædagogisk-psykologiske rådgivnings historiske 

ophav og udvikling, samt lave enkelte nedslag i, hvilke forståelser af vanskeligheder, 

der særligt har været kendetegnende for de forskellige tidsperioder. Herefter laver vi 

en kort opridsning af hvilke udviklingstendenser, der har bidraget til, at skolen gennem 

tiden har forandret sig i forskellige retninger. Dernæst belyser vi, hvordan børnesynet 

har ændret sig historisk og kulturelt i samfundet, men også mere specifikt inden for 

psykologien. Denne opridsning belyser, hvordan måden voksne ser og forstår børn på 

har ændret sig, samt hvordan forældreskabet gennem tiden har været til debat og under 

forandring. Afslutningsvis retter vi opmærksomheden mod, hvordan normalitet 

historisk har været afgrænset. Samlet set bidrager de historiske skildringer af PPR, 

børnesyn og skolesystemet som en litteraturgennemgang. Denne fungerer i specialet 

som et historisk fundament, hvorudfra vi i analysen kan inddrage forskellige sociale, 

kulturelle og relationelle forhold, som har været afgørende for samfundets udvikling 

frem til i dag 

4.1 PPR i et historisk perspektiv 

I de følgende afsnit vil vi redegøre for PPR’s historie og udvikling, hvor vi belyser 

skolepsykologiens psykometriske udgangspunkt, det humanistiske skifte, og hvordan 

konsultative praksisser blev udbredte i PPR. Afslutningsvis tager vi nye bevægelser i 

PPR op, hvor vi fokuserer på oprettelsen af lettilgængelige behandlingstilbud, 

praksisnærhed og nye lovgivningsaftaler. Sideløbende overvejer vi, hvilke 
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problemforståelser, der historisk set har været udbredte i PPR-feltet, samt hvilken 

retning problemforståelser aktuelt bevæger sig i. 

4.1.1 Det psykometriske udgangspunkt - et spørgsmål om intelligens 

Tilløbet til det første skolepsykologiske kontor kan føres tilbage til Foreningen for 

eksperimentel pædagogik, der i 1914 blev formet af en kreds af lærere og akademikere, 

der havde en fælles interesse i skolens udvikling. Foreningen havde til formål at udføre 

undersøgelser af skolebørn, hvor den grundlæggende interesse var at kvantificere 

forskelligheder, der eksisterede mellem mennesker (Køppe, 1983, p. 115f). I 1924 blev 

nedsat et udvalg for skolepsykologiske undersøgelser, hvis formål var at arbejde med 

intelligenstestning i skolen. Forløberen til PPR, skolepsykologien, blev oprettet og 

grundlagt i Danmark i 1934, da det første skolepsykologiske kontor åbnede. I 1949 

blev skolepsykologiske undersøgelser obligatoriske for, at elever kunne henvises til 

specialtilbud, og i 1955 blev det vedtaget i Undervisningsministeriet, at 

skolepsykologer skulle varetage denne funktion (Bendixen, 2009, s. 204). Det 

psykometriske udgangspunkt med intelligenstestning og de lovmæssige krav herom 

har været en grundpille i etableringen af PPR’s funktion- og faglighedsområde, og er 

fortsat en betydningsfuld i den vanemæssige praksis, der gør sig gældende i dag 

(Jensen & Szulevicz, 2024, p. 136). I perioden fra 1914 og frem til 1960’erne var 

skolepsykologiens primære opgave at bidrage med undersøgelser, der kunne definere, 

hvad der var normalt udviklingsmæssigt, og teste børn med henblik på at udpege dem, 

der afveg herfra (Jensen & Szulevicz, 2024, p. 136). Problemafgrænsningsspørgsmålet 

var i denne periode særligt knyttet til intelligens inden for skolepsykologien. 

4.1.2 Humanistisk vend og systemisk tilgang - problemer bor i 

systemer 

I starten af 1960’erne satte den humanistiske psykologi og Piagets 

udviklingspsykologi fokus på børns potentialer og motivation, hvilket var med til at 

kritisere den psykometriske tilgang. Her var det især den anvendte Binet-

intelligenstest, der mødte kritik for at være mangelfuld, da den orienterede sig imod 

barnets begrænsninger (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 30). Den nye bølge, med 

blandt andet Piagets intelligens-forståelse, udfordrede den eksisterende 

undersøgelsespraksis, og i skolepsykologisk øjemed begyndte psykologer at vende sig 
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imod en mere praktisk pædagogik (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 30). I 1974 blev 

testkritikken delvist imødekommet, idet den amerikanske Wechslers Intelligence Scale 

for Children (WISC) blev oversat og tilpasset til dansk anvendelse (Szulevicz & 

Tanggaard, 2015, p. 30). Denne test var mere i overensstemmelse med de gældende 

pædagogiske strømninger grundet dens fokus på praktisk anvendelighed, og den kunne 

ligeledes anvendes som pædagogisk redskab til at forudsige individets forudsætninger 

for at klare sig i skolen (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 30). Ændringen medførte 

dog, at testning af børn fortsat udgjorde en væsentlig del af skolepsykologens arbejde 

(Szulevicz, 2013, p. 464).  

I 1970’erne og 1980’erne accelererede kritikken af tests i takt med, at 

systemiske teorier vandt frem (Jensen & Szulevicz, 2024, p. 138). I perioden var det 

især den systemisk orienterede Palo Alto-gruppe, der havde kritiske røster over for den 

psykometriske tilgang, og argumenterede for, at der lå et større forandringspotentiale 

i at arbejde med systemer, som børn indgår i, såsom skole eller familie (Szulevicz & 

Tanggaard, 2015, p. 30f, Jensen & Szulevicz, 2024, p. 138). Dette fokusskifte fik 

betydning for PPR’s praksis og de etablerede problemforståelser, hvor der kom større 

fokus på at orientere sig mod systemer, som barnet var en del af, samt inddrage 

kontekstuelle og relationelle dimensioner i forståelsen af psykologiske vanskeligheder 

(Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 31). Gennemgangen understreger, hvordan PPR’s 

arbejdsfelt blev bredere i takt med de teoretiske udviklinger inden for den pædagogiske 

psykologi.   

4.1.3 Den konsultative praksis og det relationelle vend 

I 1980’erne og 1990’erne opstod der fra politisk side en interesse for, at PPR skulle 

vende sig mod mere konsultative tilgange i deres arbejde. En af begrundelserne for 

dette ønske var den voldsomme stigning i antallet af børn, der blev henvist til 

specialundervisning. De mere forebyggende og konsultative indsatser, der tog fart i 

1970’erne, accelererede i denne tidsperiode inden for skolepsykologien udfordrede 

værdien af psykologen som uafhængig ekspert i barnets vanskeligheder, og opfordrede 

i stedet PPR-psykologer til at have fokus på at facilitere forandringer (Szulevicz & 

Tanggaard, 2015, p. 32). Den konsultative forståelse af vanskeligheder bygger på 

antagelsen om, at det største forandringspotentiale ligger i barnets omgivelser, og disse 
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kan afhjælpes eller støttes gennem analyser af de kontekster, barnet indgår i (Szulevicz 

& Tanggaard, 2015, p. 45f).  

Det konsultative vend medførte, at PPR blev centralt og eksternt organiseret 

og flyttede væk fra de institutioner, som de havde til formål at betjene. Dette var for at 

imødekomme idealet om at bidrage med perspektiver udefra (Szulevicz & Jensen, 

2024, p. 18). Fra 2000 og frem har den konsultative praksis og PPR's faciliterende 

arbejdsfunktion udgjort en væsentlig del af psykologernes arbejde. Inklusionsloven fra 

2012 har været med til at cementere denne tilgang, hvor PPR har fået som lovbestemt 

opgave at understøtte udviklingen af inkluderende læringsmiljøer i folkeskolen 

(Jensen & Szulevicz, 2024, p. 139). Det har dog været til diskussion, hvorvidt PPR 

formår at løfte den opgave, da der fortsat er stigende omkostninger til specialområdet 

(Szulevicz, 2013, p. 465; Szulevicz & Jensen, 2024, p. 19f). Sideløbende udgør den 

psykometriske tilgang fortsat en betydningsfuld funktion i PPR-arbejdet. Disse to 

tilgange har vidt forskellige udgangspunkter i forhold til at forstå problemer og opstille 

tilhørende løsningsforslag, men er i de fleste danske kommuner sameksisterende 

(Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 65, Szulevicz, 2013, p. 466). Både den 

psykometriske og den konsultative tilgang har mødt kritik; den psykometriske for at 

overse konteksten og være for individrettet, og den konsultative for at udelukkende 

rette sig imod de voksne omkring børnene, samt for at være praksisfjern. Derfor har 

det siden 2010’erne været en tilbagevendende diskussion, hvordan PPR’s praksis kan 

videreudvikles og forbedres (Jensen & Szulevicz, 2024, p. 140). I Danmark såvel som 

internationalt er det derudover en drøftelse, hvorfor PPR og lignende 

skolepsykologiske instanser ikke formår at opfylde og indfri faglige pejlemærker 

omkring kontekstsensitivitet, inklusion og forebyggelse (Jensen & Szulevicz, 2024, p. 

140; Conoley, Powers & Gutkin, 2020, p. 370). Samlet efterlader dette et PPR i en tid, 

hvor det både offentligt og internationalt debatteres, hvilken vej PPR og lignende 

skolepsykologiske instanser skal bevæge sig i.   

4.1.4 Aktuelle tendenser i PPR 

Alene inden for de seneste år har der været ønsker om store forandringer af PPR’s 

praksis. Enkelte nedslag i disse vil i afsnittet præsenteres og udfoldes. En af de store 

ændringer, der er indtrådt på landsplan, er etableringen af et kommunalt og 

lettilgængeligt behandlingstilbud (LTBT). Børn og unge, der oplever psykisk 
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mistrivsel, skal kunne modtage behandling uden for psykiatrien (Sundhedsstyrelsen, 

2023). Tilbuddet er en del af den politiske 10-årige psykiatriplan fra 2022, hvor ekstra 

midler er givet til at udvikle et behandlingstilbud (KL, 2026). Formålet med dette er 

at sikre, at alle børn og unge kan modtage hurtig og ensartet adgang til behandling, i 

håbet om at mindske risikoen for, at den psykiske mistrivsel forværres 

(Sundhedsstyrelsen, 2023). Dette relativt nye behandlingstilbud introduceres i dette 

afsnit, fordi det er organiseret i sammenhæng med kommunernes PPR eller børne- og 

familieafdelinger (Dansk Psykolog Forening, 2026). Vi fremhæver tilbuddet for at 

tydeliggøre, hvordan PPR-psykologers funktionsområder løbende ændres, hvor 

manualbaseret behandling nu i højere grad er blevet en del af PPR-arbejdet i mange 

kommuner. 

I samme periode er praksisnærhed blevet et ideal i den offentlige debat, hvor 

både Danmarks Institut for Pædagogik og Uddannelse (2022) og Danmarks 

Evalueringsinstitut (2023) fremhæver større grad af praksisnærhed som ønskværdigt 

for PPR’s fremtidige retning. Begge undersøgelser peger på, at der er behov for at sikre 

kontinuitet og tilgængelighed i samarbejdet mellem PPR og de institutioner, PPR 

samarbejder med. Skolerne efterspørger mere konkret, at PPR indgår i et tættere 

samarbejde og som en mere fast del af skolernes hverdag (Borring, 2021, p. 75). 

Ønsket er, at institutionerne i højere grad får oplevelsen af, at PPR står til rådighed for 

at give konkret og generel sparring ude i praksis (EVA, 2023, p. 93). Kontinuitet og 

fleksibel adgang præsenteres som én løsning på at imødekomme særlige udfordringer, 

såsom at mindske lange ventetider og forebygge, at PPR inddrages i forløb for sent i 

processen (EVA, 2023, p. 93). Vi ønsker gennem vores interviews at undersøge, 

hvilken effekt interviewdeltagerne tænker, at praksisnærhed kan have for samarbejdet 

med andre fagpersoner ude på de forskellige institutioner. Idealet for en praksisnær 

tilgang er, at et tværprofessionelt samarbejde mellem PPR og skolens fagpersoner i 

fællesskab kan gå ud og deltage i den praksis, hvor de pædagogisk-psykologiske 

problemstillinger optræder (Borring, 2021, p. 74; Szulevicz & Jensen, 2024, p. 23). 

Ved implementeringen af mere praksisnære tilgange tilstræbes, at ansvaret for 

forandring af praksis deles mere ligeligt mellem alle fagprofessionelle, der indgår i 

skolens praksis, frem for at det udelukkende er lærerens ansvar at forankre PPR-

medarbejderes løsningsforslag (Molbæk, Jensen & Hansen, 2024, p. 36f).  

Afslutningsvist vil vi fremhæve aktuelle politiske ændringer med relevans for 

PPR, herunder nedsættelsen af en ekspertgruppe på folkeskoleområdet, som har haft 
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til opgave at udarbejde anbefalinger og komme med konkrete forslag til ændringer i 

lovgivningen. Den nye lovaftale har til formål at understøtte, at flere elever kan udvikle 

sig og trives socialt og fagligt i almenundervisningen (UVM, 2025). Ekspertgruppens 

anbefalinger pegede på, at den eksisterende 9-timers grænse bør ophæves, således at 

kravet om en pædagogisk-psykologisk vurdering (PPV) ikke længere er knyttet til et 

fast timetal for specialundervisning, men i stedet erstattes af mere fleksible og løbende 

vurderinger af elevens behov (UVM, 2025). Fokus skal derudover på forebyggende 

indsatser, så elever kan modtage hjælp hurtigere, end hvad der aktuelt gør sig gældende 

(DP, 2026). Aftalen, der kan ses i overensstemmelse med ønsket om øget 

praksisnærhed, tydeliggør et behov for, at PPR skal nedbringe det skriftlige arbejde og 

i stedet tilbyde mere direkte rådgivning (UVM, 2026). Et nyt tiltag er oprettelsen af 

såkaldte støtteplaner, der udgør en plan over konkrete handlinger i praksis, samt hvem 

der har ansvaret for at varetage og føre de anførte handlinger ud i virkeligheden (UVM, 

2026). I den forbindelse træder også nye elev- og forældrerettigheder i kraft, hvor 

begge parter kan anmode om oprettelsen af støtteplaner. Denne nye politiske aftale er 

væsentlig at have for øje gennem specialet, både fordi den vil få betydning for og 

medføre ændringer på PPR-området i løbet af de kommende år. 

4.2 Folkeskolen som samfundsmæssig institution 

Som vi har fremhævet i problemafgrænsningen (afsnit 2.1.3) centrerer vores speciale 

sig omkring at undersøge problemforståelser, der udspiller sig i samarbejdet omkring 

folkeskolen. Derfor finder vi det væsentligt at lave nedslag i bevægelser og 

forandringer, der har været særligt betydningsfulde for måden, skolen gøres på i dag 

Dette bliver nærliggende for os, da vi i overensstemmelse med specialets 

videnskabsteoretiske grundlag, kritisk psykologi, sætter særligt fokus på, hvordan 

sociale, materielle og historiske forhold har afgørende betydning for nuværende 

praksisser og forståelser. 

4.2.1 Skolen grundlægges 

Den over 200 år gamle folkeskolelov fra 1814 danner grundlaget for den folkeskole, 

vi kender i dag, og kan ses som begyndelsen på et statsligt ansvar for børns læring og 

opdragelse. I denne lov blev det vedtaget, at alle børn havde undervisningspligt og 

skulle undervises i læsning, skrivning, matematik og kristendom (Jørgensen, 
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2025).  Folkeskoleloven fra 1937 kan ses som en betydningsfuld cementering af 

folkeskolen som samfundsbærende institution, hvis hovedmål var at sikre alle børn en 

grundlæggende undervisning, hvor deres faglige evner og personlige karakter skulle 

fremmes (Jørgensen, 2025). Med Den Blå Betænkning fra 1960 blev det skolens 

opgave at fremme børns muligheder for at vokse op som harmoniske, gode og 

lykkelige mennesker (Jørgensen, 2025). Dette kan ses som forløberen til de nuværende 

diskussioner om, at skolen skal være med til at sikre den enkeltes sociale udvikling og 

trivsel. 

I 1976 trådte en ny folkeskolelov i kraft, der medførte, at elever efter 7. klasse 

ikke længere skulle opdeles efter evne, men deltage i fælles undervisning (de Coninck-

Smith et al., 2015, p. 27). Med dette blev enhedsskolen etableret og brædderne under 

nutidens idealer omkring fællesskab og inklusion rodfæstet. I 1982 tiltrådte Poul 

Schlüter som statsminister i en borgerlig regering, der havde til formål at nedkæmpe 

statens store budgetunderskud og opkvalificere den offentlige sektor. Op igennem 

1980’erne blev der kontinuerligt, i tråd med New Public Management bølgen, arbejdet 

med at højne kvaliteten i undervisningen og indføre et uddannelsessystem, der i højere 

grad fungerede ud fra markedets præmisser (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 37; 

Rømer, 2022, p. 75). 

4.2.2 Bevægelser fra 1990’erne til i dag 

Siden 1993 har det uddannelsespolitisk været en del af folkeskolens formålsparagraf, 

at undervisning skal være differentieret, således at den servicerer den enkelte elev 

(Nielsen & Tanggaard, 2021, p. 231). Et af hovedargumenterne hertil var, at ydre 

politisk motivation ikke blot kunne overføres til den pædagogiske praksis, men at 

motivationen skulle komme fra eleverne selv. Elever skulle ikke være passive 

modtagere af undervisning, men skulle ifølge formålsparagraffen have plads til 

selvudfoldelse og fordybelse (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 39). Dette har haft 

betydning for, hvordan undervisningen i dag er indrettet og har medført et øget fokus 

på den enkelte elev.  

Til trods for at uddannelsessystemers opbygning har været stærkt forankret i 

de enkelte landes nationale og historiske udvikling, skete der fra 1990'erne og frem en 

markant stigning i globaliseringen af både uddannelsespolitik og praksis. Her begyndte 

internationale organisationer at udarbejde interventioner, som skulle sikre udviklingen 
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af uddannelsessystemerne i den vestlige verden (Biesta, 2014, p. 47). Allerede i 

1970’erne havde det danske skolesystem mødt kritik, fordi skolen ikke i tilstrækkelig 

grad opfyldte, at eleverne lærte de mest basale skolemæssige færdigheder (Nielsen & 

Tanggaard, 2021, p. 230f). Faglighedskritikken fra 1970’erne og 

globaliseringenstendenserne i 1990’erne dannede baggrund for, at politiske 

overvejelser om uddannelsessystemet i starten af det 21. århundrede særligt centrerede 

sig omkring nøgleordene; konkurrenceevne, kvalitetssikring og evaluering. Fokusset 

på kvalitetssikring og evaluering resulterede blandt andet i at Danmarks 

Evalueringsinstitut (EVA) blev oprettet i 1999 og i 2000 fandt de første PISA-

undersøgelser sted i de danske folkeskoler (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 43f). 

Biesta (2014, p. 47) pointerer, hvordan disse nye måder at evaluere 

uddannelsessystemets resultater medførte ændringer i skolens praksis. Fra politisk side 

var ønsket, at skolen skulle tilrettelægges efter at opnå bedre placering på de 

sammenligningslister, som evalueringssystemerne producerede. I 2006 blev 

Folkeskolens formålsparagraf taget op til revision, hvor fokus især blev rettet imod 

betydningen af, at elever skulle tilegne sig kundskaber og forberedes til videre 

uddannelse (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 47). Denne formålsparagraf fra 2006 er 

stadig retningsanvisende for folkeskolen i 2026. En anden skelsættende ændring 

forekom i 2014, hvor Folkeskolereformen trådte i kraft, der havde til formål, at 

eleverne skulle lære mere (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 52f). 

De nævnte tendenser kan sammenfattende opsummeres ved at konkludere, at 

der inden for de sidste 20-30 år er sket en stigning i de krav, der stilles til elevers 

boglige færdigheder og og deres faglige resultater samtidigt med, at undervisningen er 

blevet mere individuelt rettet med et omfangsrigt fagligt fokus (Nielsen & Tanggaard, 

2021, p. 230). 

4.2.3 Institutionelle rammer i folkeskolen 

Udover at skolesystemet er blevet mere individuelt rettet, er folkeskolen i dag 

kendetegnet ved en fremtidsorientering mod, at børn senere skal indgå på 

arbejdsmarkedet (Nielsen & Tanggaard, 2021, p. 231). Børn skal uddannes til at kunne 

indgå i en globaliseret verdenshandel, hvor konkurrencedygtighed, hurtige 

forandringer og kompetenceudvikling gør sig gældende (Nielsen & Tanggaard, 2021, 

p. 232). Folkeskolen er derfor også kendetegnet ved, at den stiller mangfoldige krav 
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og forventninger til eleverne, og dette kan blive betydningsfuldt for, hvordan 

problemer inden for skolens kontekst bliver forstået. Gulløv (2017, p. 42) påpeger, 

hvordan implicitte forventninger til, hvad god skolemæssig adfærd er, opbygges over 

tid gennem vaner og rutiner. Folkeskolen er altså med til at etablere og understøtte 

bestemte forståelser af, hvad der er passende og upassende indenfor denne kontekst. 

Disse forståelser kan betegnes som institutionelle logikker, der bliver rammesættende 

for hvilken adfærd og hvilke interesser, der bliver legitime inden for én bestemt praksis 

(Gulløv, 2017, p. 45). Følgerne af disse institutionelle logikker og generelt skolens 

orientering imod faglighed, konkurrenceevne og fremtiden bliver et fokuspunkt i vores 

analyse og diskussion. Det er en af vores teser, at børn og deres adfærd i skolens øjne 

kan blive set som problematiske, når de på forskellig vis står i strid med særlige 

faglighedsdagsordener. Grunde til at børn ikke lever op til opstillede forventninger i 

uddannelsessystemet i dag kan være mange, og stigningen i både diagnoser og 

mistrivsel kan tyde på, at børn har vanskeligere ved at afkode de forventninger, som 

stilles dem (Nielsen & Tanggaard, 2021, p. 225). Samtidig anerkender vi, at 

folkeskolen ikke uden videre kan tilsidesætte formålet om at sikre alle børn i 

samfundet en vis faglighed og arbejdsduelighed, som de lovgivningsmæssigt er 

forpligtet til. 

Når vi i analysen kommer til at undersøge hvilke problemforståelser, som 

bliver nærliggende i PPR’s praksis, så er det med en anerkendelse af, at disse er formet 

og formes af historiciteten i rammerne omkring folkeskolen. 

4.3 Barnets plads i samfund og forskning 

I dette afsnit belyses forskellige historiske forandringer i måden at forstå og anskue 

børn på. Gennemgangen vil særligt placere et fokus på sociale, politiske og kulturelle 

forhold, der har medført nye måder at se børn på. Derudover vil det fremhæves, 

hvordan disse ændringer har haft betydning og konsekvenser for både børn og 

forældre, samt deres indbyrdes relation til hinanden. 

4.3.1 Et børnesyn i bevægelse  

Den historiske baggrund for nutidens børnesyn kan indledningsvis spores tilbage til 

antikkens Grækenland, hvor børn som udgangspunkt blev betragtet som værende 

fysisk svage, moralsk inkompetente og mentalt fraværende. Børn var sårbare, 
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ubeskyttede og påvirkelige, derfor blev målet for opdragelse at gøre barnet til en 

anden, som kunne indgå i samfundet som en ideel samfundsborger (Juncker, 2013, p. 

86). I løbet af 1700-tallet blev denne forståelse begyndende udfordret, hvor børn blandt 

andet blev set som værende livlige, nysgerrige og kreative skabninger, hvis opdragelse 

ikke skulle domineres af tvang og tilpasning, men derimod fokusere på barnets behov 

og interesser (Dupont, Mikolajczak & Roskam, 2022, p. 2). Denne tankegang blev 

videreført i det 19. århundrede, hvor en mild opdragelsesstil med ømhed fra 

forældrenes side blev præsenteret frem for den ellers udbredte hårde disciplinering. 

Opdragelsesstilen ændrede karakter, og forældre blev opfordret til at afkode og 

imødekomme barnets behov i større grad end tidligere (Dupont et al., 2022, p. 3). 

Omkring Første Verdenskrig blev børn gjort til genstand for større interesse på et 

samfundsmæssigt plan, da de repræsenterede et lands fremtid. I forlængelse heraf blev 

konkrete lovgivningsmæssige tiltag oprettet, der muliggjorde, at statslige instanser 

kunne gribe ind i familien, hvis mangelfuld beskyttelse af børn og deres behov gjorde 

sig gældende (Dupont et al., 2022, p. 3). 

I slutningen af 20. århundrede skete omfangsrige politiske forandringer på den 

internationale scene, hvor dagsordenen særligt blev rettet mod en opmærksomhed på 

at anerkende børns rettigheder, hvilket resulterede i forskellige konventioner og 

lovforslag, som foreskrev voksnes ansvar for at imødekomme disse (Sommer, 2010, 

p. 37). Børns ret til at blive set, hørt og taget alvorligt blev tydelig i oprettelsen af FN’s 

børnekonvention, som trådte i kraft i Danmark i 1991 (Sommer, 2010, p. 39). 

Udviklingstendenserne på den politiske scene har haft indflydelse på forældreskabet, 

hvor familien blev et offentligt anliggende, eftersom regulering og overvågning 

pludseligt foregik statsligt (Dupont et al., 2022, p. 4). Vi finder denne historiske 

gennemgang relevant i specialet, fordi den vidner om, hvorfor vi i dag er optaget af at 

forstå, imødekomme og understøtte børns behov. 

4.3.2 Psykologiske perspektiver på børn  

Den historiske gennemgang ovenfor tydeliggør, hvordan skiftende samfundsmæssige, 

politiske og lovgivningsmæssige forhold har været med til at forme forståelsen af børn. 

Da vi i specialet bedriver empirisk forskning, finder vi det ligeledes relevant at 

fremhæve, hvordan børnesyn gennem tiden er blevet belyst i psykologisk forskning. I 

forskningsøjemed har udviklingspsykologien været særlig betydningsfuld i forhold til 
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at etablere universelle begreber og opstille entydige forklaringer på børn og deres 

udvikling (Kampmann, 1998, p. 6). Stadie- og faseteorier var særligt prominente, der 

byggede på ideen om naturlig vækst, som involverede en blanding af barnets indre 

biologi og det ydre miljø, som barnet i opvæksten blev tilbudt gennem nære voksne 

(Juncker, 2013, p. 79). Udviklingspsykologien kritiseres særligt for at negligere at 

inddrage perspektiver, der tager højde for betydningen af, hvordan barnet indgår i 

forskellige kontekster, relationer og samspil med omverdenen (Prout & James, 2015, 

p. 10). 

Nye erkendelser inden for humanistiske og samfundsvidenskabelige 

discipliner satte nye dagsordner i studiet af barndommen med særligt fokus på at se 

børn som deltagere i en bestemt kultur på et bestemt tidspunkt (Prout & James, 2015, 

p. 12; Juncker, 2013, p. 141). Historisk sker et betydningsfuldt skifte i slutningen af 

1980’erne, hvor psykologien inspireres af sociologiske ideer om barndom og 

børnesyn. En af grundideerne var, at børn ikke blot er passive modtagere af den givne 

kultur, som de fødes ind i. Derimod er børn mangfoldige og refleksive individer, der 

aktivt skaber og medproducerer samfundet (Matthews, 2007, p. 324f). Disse nyere 

teoretiske tilgange forsøger at indfange, hvordan barndommens karakter rummer 

mangfoldige dimensioner, som varierer afhængigt af kontekst, tid og samfund 

(Sommer, 2010, p. 13).  

Udviklingspsykologiens og socialiseringsteoriens bidrag til den 

grundlæggende forståelse af børns udvikling fremhæves i specialet for at tydeliggøre, 

hvordan særlige psykologiske perspektiver kan vinde indpas i samfundet og blive en 

hverdagslig forståelsesramme, der anvendes. Dette er ikke nødvendigvis problematisk, 

men det kan vanskeliggøre tænkning uden for en sådan etableret forståelsesramme. 

Når perspektiver vinder frem i samfundet, medfører det ligeledes, at eksperter udtaler 

sig med udgangspunkt i et særligt psykologisk sprog, der flytter ind hos ikke blot 

forældre, men også andre grupper såsom lægefaglige, sundhedsplejersker, lærere og 

pædagoger (Akselvoll, 2022, p. 21).  

4.3.3 Børnesynets indflydelse på forældreskabet 

Produktionen af ny viden om børn har skabt nye anbefalinger og måder at være 

forældre på i forsøget på at skabe optimale opdragelsesformer. Anbefalinger formidles 

i dag alle steder gennem bøger, online platforme og forskellige former for kampagner 
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i forsøget på at opstille rammer for forældreskabet (Dupont et al., 2022, p. 4). 

Grundlæggende er der sket en udvikling, hvor forældre i stigende grad forventes at 

involvere sig mere i deres børns liv med henblik på at understøtte og optimere barnets 

udvikling og trivsel. Begrebet intensiveret forældreskab kan anvendes til at beskrive 

en børnecentreret, følelsesmæssigt investeret og ekspertstyret tilgang til 

forældreskabet, som hersker i dag (Dupont et al., 2022, p. 6). Forældreskabet beskrives 

som en praksis, der er til genstand for moralske og etiske vurderinger, hvor kulturelle 

normer og idealer dikterer, hvordan forældreskabet “bedst” præsteres (Dupont et al., 

2022, p. 6; Akselvoll, 2022, p. 13). Reaktionen på denne bevægelse kommer hos 

forældrene til udtryk ved en enorm optagethed af at skulle forebygge, forudse og 

mindske risikoen for, at barnets udvikling forstyrres. Vi ser ikke nødvendigvis denne 

opmærksomhed som negativ, dog stiller vi os nysgerrige på, om sådanne 

opmærksomheder bidrager til, at forældre i dag hurtigere forstår noget som 

problemfyldt og reagerer i forhold til deres børn. Forældreskabet i dag kan dermed 

belyses gennem større involvering, men også ud fra en større frygt for at fejle. I relation 

til vores kritisk psykologiske ramme for specialet tydeliggør denne gennemgang, 

hvordan udbredte idealer om forældreskab kan komme til udtryk i samarbejdet mellem 

PPR og forældre, samt for hvornår noget forstås som problemfyldt. 

4.4 Normalitetens grænser og det diagnostiske blik  

I dette afsluttende baggrundsafsnit åbner vi op for et bredere spor, og vil med 

udgangspunkt i Foucaults perspektiver overveje, hvornår noget kan siges at være 

problemfyldt, samt undersøge hvem, der har definitionsmagten herom. Foucaults 

analyser tilvælges i dette speciale til trods for, at han har et andet videnskabsteoretisk 

udgangspunkt. Vi søger gennem en særlig læsning at fremhæve, hvordan 

grænsedragningen mellem det “normale” og “unormale” er formet af sociale og 

historiske forhold, som løbende forhandles. Derefter belyser vi med udgangspunkt i 

Brinkmann, hvordan det diagnostiske blik kan ses som en særlig indflydelsesrig 

problemforståelsesramme i dag. Foucaults og Brinkmanns perspektiver udfoldes i 

dette baggrundsafsnit for senere at anvende dem i analysen af specialets indsamlede 

empiri. 

Foucault har været en vigtig inspirationskilde for kritisk psykologi, på 

baggrund af hans fokus på, hvordan psykologi og psykiatri har været en del af de 
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disciplinerende videnskaber, der har været og fortsat er magtfulde i forhold til at styre 

og regulere mennesket (Madsen, 2012, p. 8). Vi læser Foucaults analyse med et særligt 

fokus på, hvordan fænomenet normalitet er socialt og historisk produceret og 

forhandlet. I Foucaults værk Madness and Civilsation fra 1961 fremgår hans analyse 

af, hvordan normalitet og vanvid historisk er blevet konceptualiseret. En af 

hovedkonklusionerne i værket er, at psykisk sygdom og vanskeligheder knyttet dertil 

ikke er naturgivne, kontekst- og tidsløse fænomener, men skabt og formet af magt-, 

sociale og historiske forhold. Det som vi er særligt optaget af i Foucaults analyse er, 

hvordan grænsedragningen af normalitet finder sted, hvor han understreger, at denne 

afgrænsning er kompleks og løbende til forhandling (Raffnsøe, Gudmand-Høyer & 

Thaning, 2009, p. 85). I vores analyse ønsker vi blandt andet at rette blikket mod, 

hvordan vores interviewdeltagere indgår i grænsedragningen af, hvornår noget opleves 

som problematisk. Vi vil forholde os kritisk til, hvordan PPR-psykologer i samarbejde 

med skolen får en betydningsfuld rolle i at afgrænse noget som vanskeligt, samt 

hvordan disse forståelser resulterer i bestemte tilgange og løsningsforslag. 

I nyere tid har Brinkmann (2025a, p. 55) bidraget med kritiske overvejelser 

omkring, hvordan den diagnostiske psykiatri er blevet indflydelsesrig i forståelsen af 

vanskeligheder og i menneskets selvforståelse. Brinkmann (2025b, p. 76f) fremhæver, 

hvordan der i 1980’erne forekom et skifte inden for psykiatrien, da den amerikanske 

diagnosemanual DSM-III trådte i kraft. Her blev den ætiologiske tilgang til psykiatri 

afløst af en diagnostisk psykiatri, som fokuserede på at afdække antallet af symptomer 

over en bestemt tidsperiode. I dette skifte trådte mere kontekstuelle og historiske 

forhold vedrørende vanskeligheder og psykiske problemer i baggrunden til fordel for 

mere afgrænsede og rene forklaringsrammer (Brinkmann, 2014, p. 98f). Det 

problematiske ved det diagnostiske blik er ifølge Brinkmann (2014, p. 99), at 

symptomer tages ud af de sammenhænge, hvor vanskelighederne indledningsvist er 

opstået. Ved at trække på Armstrong (1995) beskriver Brinkmann (2025a, p. 61f), 

hvordan den diagnostiske psykiatri har medført en overvågningsmedicin, hvor tidlig 

opsporing af symptomer er blevet intensiveret. Dette medfører et øget fokus på 

risikofaktorer, hvilket kan resultere i en indsnævring af det psykiske normalitetsbegreb 

og et endnu større fokus på foregribende indsatser fra lærere og PPR-psykologer 

(Brinkmann, 2014, p. 95). Generelt har den diagnostiske psykiatri en vidtrækkende 

indflydelse på det moderne sundhedssystem, hvor evidensbaseret viden, 

standardisering og manualisering sættes i forgrunden (Brinkmann, 2014, p. 95f).  
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Med udgangspunkt i ovenstående afsnit vil vi opsummerende fremhæve, at 

specialet søger at opnå en forståelse af, hvor udbredt det diagnostiske blik på 

vanskeligheder er i den praksis, PPR-psykologer indgår i, samt undersøge hvilke 

løsninger denne forståelsesramme giver anledning til. Vi har en særlig opmærksomhed 

på, at selve grænsedragningen for normalitet kan siges at være til forhandling, og 

undersøger i forlængelse heraf PPR-psykologers aktive rolle i denne afgrænsning. 

5. Metode 

I dette kapitel ønsker vi at præsentere metodologiske overvejelser, samt 

undersøgelsens anvendte metoder og analytiske tilgange. Vi undersøger specialets 

problemformulering og de dertilhørende forskningsspørgsmål gennem både interviews 

og deltagerobservation, som begge metodisk er placeret inden for den kvalitative 

forskningstradition. I forsøget på at situere læseren i vores empiriske materiale, vil vi 

ligeledes præsentere vores interviewdeltagere og beskrive de kontekster, som 

deltagerobservationerne fandt sted i. I kapitlet belyser vi ligeledes særlige 

kvalitetskriterier og etiske overvejelser, som knyttes an til udarbejdelsen af kvalitativ 

forskning.  

5.1 Et kvalitativt undersøgelsesdesign 

I vores speciale anvender vi et kvalitativt design til at undersøge vores 

problemformulering. Den kvalitative metodes fokus er at undersøge kulturelle, 

hverdagslige og situerede aspekter af den menneskelige tænkning, viden og handlen, 

herunder menneskets måde at forstå sig selv som meningsskabende i verden (Kvale & 

Brinkmann, 2015, p. 31f). Den kvalitative metodologis grundkarakteristika står i fin 

forlængelse af specialets kritisk psykologiske udgangspunkt, da denne 

forskningstradition ligeledes tager afstand fra grundtanken om et objektivt vidensideal, 

og i steder forsøger at fremme fortolkende tilgange (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 

p. 17). Fremgangsmåden i kvalitative undersøgelser er ifølge Dahler-Larsen (2008, p. 

18) af fleksibel karakter, hvilket muliggør, at undersøgelsen fra begyndelsen ikke 

nødvendigvis er fuldstændig fastlagt og rigid i sin struktur. I stedet er udgangspunktet, 

at undersøgelsen løbende ændres og udvikles i relation til metode, dataindsamling og 

frembringelsen af de endelige resultater (Dahler-Larsen, 2008, p. 29). Valget af den 
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kvalitative metode begrundes derfor ligeledes ud fra en erkendelse af, at PPR som felt 

rummer kompleksitet og er dynamisk, hvilket tilskynder til, at de analytiske kategorier 

udvikles løbende. 

Et særligt kendetegn for kvalitative undersøgelser er en grundlæggende 

nysgerrighed rettet mod det, der umiddelbart fremstår fremmed, overraskende og 

usædvanligt i forhold til det, som enten forventes eller tages for givet (Brinkmann & 

Tanggaard, 2020, p. 15). I dette speciale vil vi gerne undersøge, hvordan særlige typer 

af problemforståelser formes i samarbejdet mellem PPR, skole og forældre, og en 

nysgerrighed rettes mod at undersøge, hvorfor disse bliver særligt nærliggende. Den 

kvalitative vidensproduktionsform søger at forstå og blive bekendt med konkrete 

menneskeliv og de særlige sociale praksisser, som har indvirkning på, hvordan 

mennesket tænker, føler og handler i samfundet (Brinkmann & Tanggaard, 2020, p. 

16). I forlængelse af vores videnskabsteoretiske udgangspunkt og afsnit 3.2 om første-

persons perspektivet er vi i specialets undersøgelse rettet mod at forstå vores deltageres 

erfaringer og beskrivelser af den hverdagspraksis, som de er aktive aktører i. Her læner 

vi os især op af Zaners (1973, ifølge Dahler-Larsen, 2008, p. 30) forståelse: 

“To seek to understand the social world as it is for those people whose 

social world it is, is possible only if we practice the art of listening to 

them in their own terms and attend to the social world they construct for 

themselves” 

En særlig opmærksomhed i både vores analyse og diskussion placeres derfor på at 

fremhæve vores interviewdeltageres første-persons-perspektiver med henblik på at 

skabe adgang til deres oplevelser og erfaringer med PPR-feltet. I det følgende afsnit 

vil vi begrunde, hvordan vores valg af interview og deltagerobservation er 

adgangsgivende til første-persons perspektivet. 

5.2 Metodetriangulering; interview og deltagerobservation  

Inden for den kvalitative tradition findes flere forskellige udbredte metoder, der kan 

anvendes, når empirisk materiale skal indsamles. I specialet triangulerer vi mellem det 

kvalitative forskningsinterview og deltagerobservation som metoder til at producere 

undersøgelsens empiriske data. Vi ser disse metodiske fremgangsmåder som 

hensigtsmæssige set i lyset af specialets videnskabsteoretiske ståsted og specialets 

overordnede formål. Triangulering skal forstås som en proces, hvor forskeren bevæger 
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sig mellem forskellige typer af data, der er indsamlet gennem forskellige 

undersøgelsesmetoder. Denne proces muliggør, at analytiske tolkninger kan valideres 

på flere forskellige parametre, hvilket styrker argumenternes berettigelse (Pedersen, 

2012, p. 123).  

Specialeprocessen blev indledt med indsamling af data gennem 

interviewforskning, der dannede grundlag for de indledende analyser. Det har været 

vores grundlæggende ønske at tildele PPR-psykologer den mest betydningsfulde 

stemme i specialet, hvorfor interviewene med disse fagpersoner blev prioriteret først. 

Efterfølgende har vi udført deltagerobservation på tre forskellige møder, herunder et 

arbejdsmøde, et netværksmøde og et faggruppemøde (se yderligere uddybning i afsnit 

5.4), som vi ligeledes forsøger at implementere i både analyse og diskussion. Det er 

dog væsentligt at tydeliggøre, at dette empiriske materiale i højere grad fungerer som 

supplement og bidrager til praktisk kendskab til det genstandsfelt, vi undersøger. 

Valget af deltagerobservation kan begrundes ud fra metodens potentiale til at styrke 

vores tolkninger gennem feltnoter, som dokumenterer, hvordan praksis konkret 

udfolder sig. Deltagerobservationerne muliggjorde desuden mere uformelle samtaler 

med de fagprofessionelle, der deltog på møderne, hvorved det blev muligt at indfange 

refleksioner i umiddelbar forlængelse af de møder, som de netop havde deltaget i. Vi 

antager, at triangulering kan styrke kvaliteten af det kvalitative forskningsarbejde ved 

at muliggøre en løbende validering af de tolkninger og hypoteser, der udvikles, fordi 

forskellige typer af data kan sammenstilles løbende i processen (Pedersen, 2012, p. 

125). I det følgende vil vi redegøre for interviewets særlige karakteristika, herunder 

dets fremgangsmåde og struktur, hvorefter deltagerobservation introduceres som 

supplerende metodisk tilgang. 

5.2.1 Det kvalitative forskningsinterview  

Et kvalitativt forskningsinterview kan knyttes til en praksis, der gøres, hvormed der 

arbejdes med data på forskellige niveauer, der involverer tænkning, refleksion og 

praktisk involvering i det undersøgte (Dahler-Larsen, 2008, p. 25). Vi ser ansigt-til-

ansigt-interviewet som et håndværk og en hensigtsmæssig måde at udforske og belyse, 

hvordan andre mennesker oplever og forstår deres liv. Interviewforskningens 

vidensproduktion foregår relationelt, hvor interaktion mellem interviewdeltager og 

interviewer har afgørende betydning for hvilke sproglige og relationelle områder af 
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den menneskelige erfaring, der opnås viden omkring (Tanggaard & Brinkmann, 

2020a, p. 38). Da forskeren indgår i processen, når data produceres, er det vigtigt at 

reflektere over, hvilken betydning forskerens deltagelse i interviewsituationens sociale 

praksis har af betydning for undersøgelsen. Betydningen af dette uddybes i specialets 

metodiske diskussion (afsnit 7.1.1). 

Interviewet indebærer et indbyrdes relationelt samspil mellem interviewer og 

interviewdeltager, hvor forskeren definerer og kontrollerer rammerne for situationen 

(Kvale & Brinkmann, 2015, p. 18; 50f). Interviewet er adgangsgivende til menneskers 

oplevelser, men altid ud fra et sekundært udgangspunkt, da andres oplevelser aldrig 

fuldstændigt kan begribes (Tanggaard & Brinkmann, 2020a, p. 35). Ud fra et ønske 

om at forholde os relativt åbent fra specialets start er semistruktur for interviewet valgt. 

Semistruktur muliggør en balance, der tillader både styrende og fastlagte spørgsmål 

samtidigt med at kunne forfølge og nuancere temaer, som interviewdeltagere finder 

meningsfulde (Tanggaard & Brinkmann, 2020a, p. 41). Desuden tillader et 

semistruktureret interview, at forskeren kan træffe metodiske beslutninger i selve 

interviewsituationen. At kunne arbejde fleksibelt kræver dog en dygtighed, hvor bred 

viden om genstandsfeltet og kendskab til metodologiske muligheder bør oparbejdes 

inden interviewene udføres (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 35f). I specialet trækker vi 

særligt på den viden, som vi gennem vores TPV-projekt oparbejdede, hvor en 

opmærksomhed på, hvad der aktuelt rører på sig inden for PPR-feltet har været med 

til at informere vores interviewguide. Den semistrukturerede tilgang tillader, at 

interviewsituationen får en mere uformel karakter, hvor interviewdeltagerne kan 

bidrage med egne overvejelser (Tanggaard & Brinkmann, 2020a, p. 43). Derfor er 

denne valgt med henblik på at understøtte en mere dialogisk interviewform, hvor der 

er plads til diskuterende interaktioner mellem interviewdeltager og interviewer. 

Ønsket om denne mere diskuterende form kan begrundes ud fra vores kritisk 

psykologiske udgangspunkt. I dansk sammenhæng er den kritisk psykologiske 

tradition siden 1990’erne videreudviklet med særligt fokus på praksisforskning, der 

understreger vigtigheden af en samarbejdende og undersøgende tilgang mellem 

forsker og deltagere (Mørck & Huniche, 2009). Denne tilgang bidrager både til at 

skabe empirisk materiale, samtidig med at den kan understøtte et refleksionsrum for 

vores deltagere, hvor de får lov til at overveje deres egen aktive rolle i at forme 

problemforståelser i praksis.  
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Samtlige interviews er optaget som lydoptagelser, der efterfølgende ved hjælp 

af Whisper Transcription er omdannet til transskriberet tekst. Whisper Transcription 

er et AI-baseret transskriptionsværktøj, som er godkendt af AAU i forbindelse med 

behandling af følsomme og personlige oplysninger ved kvalitative undersøgelser 

(AAU, 2023). I bestræbelsen på at gengive interviewene virkelighedsnært har vi 

forsøgt at bevare væsentlige aspekter ved at beskrive stemning og fysiske rammer 

under interviewene, med udgangspunkt i Tanggaard og Brinkmanns (2020a, p. 51) 

fremgangsmåde for transskription. Grin, pauser og andre særlige elementer fra 

interviewet er tilføjet i transskriptionen under gennemlytning for at kunne inddrage 

betydningsfulde aspekter såsom tempo, kropsudtryk og stemmeleje i vores forståelse 

af det empiriske materiale (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 239). Når citater fra 

interviewene inddrages i den senere analyse og diskussion, kan det være med mindre 

tilpasninger efter behov, således at meningen bag interviewdeltagernes udsagn 

fremstår tydeligere. Af hensyn til deltagernes anonymitet og sensitiviteten i de forløb, 

der omtales i interviewene, har vi valgt ikke at vedlægge transskriptionerne som bilag. 

5.2.2 Deltagerobservation 

Udover interviewforskning anvender vi i specialet observation som metode, med det 

formål at observere naturligt forekommende fænomener i naturligt forekommende 

omgivelser. Denne måde at indsamle data på kan bidrage med indsigter i, hvordan 

mennesker agerer og handler i virkelighedsnære situationer (Pedersen, Klitmøller & 

Nielsen, 2012, p. 11). Metoden indfanger ligeledes elementer fra den sociale og 

materielle verden, som kan gå tabt i det kvalitative forskningsinterview, hvor det ikke 

konkret træder frem, hvordan mennesker bevæger sig og handler i praksis (Pedersen, 

2012, p. 124). I relation til specialet, ser vi deltagerobservation som en metode, der 

giver indsigt i forskellige faggruppers deltagelse på møder, samt i, hvordan forskellige 

problemforståelser formes og forhandles i praksis. I forlængelse af vores 

videnskabsteoretiske position ligger denne måde at arbejde på i fin forlængelse af den 

overordnede erkendelse af, at det som forsker er nødvendigt at deltage i det 

genstandsfelt, man ønsker at opnå større indsigt i (jf. 3.2). Som forsker tilgår man 

deltagerobservation fra et bestemt udgangspunkt, og i dette speciale er de gennemført 

med det formål at belyse vores problemformulering og de dertilhørende 

forskningsspørgsmål. Denne grundlæggende betingelse betyder, at vores 
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forudantagelser og hensigt med deltagelse altid bør medtænkes som en del af de 

udarbejdede feltnoter (Pedersen et al., 2012, p. 17).  

Vores involvering i den undersøgte praksis har været tilbagetrukket og primært 

observerende, da de pågældende møder ikke indbød til mere aktive deltagelsesformer. 

Vi blev præsenteret som kandidatstuderende på alle tre møder, hvormed skellet mellem 

dem og os blev tegnet tydeligt. Vi indtog dermed en mere passivt deltagende position, 

hvor vi udelukkende sad og observerede den sociale interaktion (Pedersen et al., 2012, 

p. 19). Deltagelsesformen har sammenhæng til, at vi ikke vurderede, at vi kunne 

indtage andre positioner og glide let ind i de praksisser, som vi var ude og observere. 

En ulempe ved denne deltagelsesform var, at den begrænsede vores mulighed for at 

stille os nysgerrige på forhold, som vi gerne ville have uddybet yderligere. Da vores 

deltagelse rummede en overvejende passiv observatørrolle, oplevede vi ligeledes til 

tider vanskeligheder ved at forstå de processer, der udspillede sig i den observerede 

praksis (Pedersen et al., 2012, p. 20). Overordnet har deltagerobservation metodisk 

bidraget til at forstørre vores forståelse af genstandsfeltet, da vi eksplorativt har kunne 

få et indblik i, hvordan arbejdet med problemforståelser faktisk udspiller sig i praksis. 

5.3 Abduktiv metode 

Vi arbejder i specialet med udgangspunkt i en abduktiv metodisk tilgang, som har 

betydning for måden forskningsfeltet tilgås på, samt hvordan vi løbende analyserer og 

drager konklusioner. Den abduktive metodes udvikler er Charles Peirce, amerikansk 

filosof, som argumenterer for, at ny viden ikke udelukkende opstår gennem deduktive 

og induktive processer. Peirce beskriver abduktion som en slutningsform rettet mod at 

identificere mønstre ved et givent fænomen og på baggrund heraf foreslå én eller flere 

tolkninger (Prawat, 1999, p. 60). Deltagelse og interaktioner i den undersøgte praksis 

er centralt for forskerens bestræbelse på at se og teste mønstre (Prawat, 1999, p. 51). 

Vi har begge erfaring med den undersøgte praksis gennem vores praktikforløb, hvor 

vi bringer to forskellige erfaringer i spil, den ene med en praktik i PPR, den anden med 

en forskningspraktik med fokus på PPR-feltet. Gennem disse indledende 

praksiserfaringer, har vi forud for specialet kendskab til arbejdsformer, der finder sted 

i PPR-regi. Vi håber, at denne erfaring styrker specialet og bidrager til at se mønstre 

af relevans for besvarelse af vores problemformulering. Vi er dog samtidig 

opmærksomme på, at et kendetegn ved pædagogisk-psykologisk forskning er, at 
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undersøgelsesfeltet ofte tager udgangspunkt i igangværende processer, som løbende er 

under forandring. Derfor vil teorier og tolkninger altid have en tentativ karakter, der 

løbende kræver revidering (Löfberg, 2023, p. 29).  

Abduktiv metode er kendetegnet ved en eksplorativ tilgang, hvor der løbende 

udarbejdes tolkninger på baggrund af empirisk materiale og observationer. Mødet med 

det undersøgte bør være præget af nysgerrighed og placere opmærksomhed på det, der 

falder uden for det forventede (Löfberg, 2023,p. 27). Tolkninger som frembringes skal 

ikke betragtes som absolutte lovmæssigheder, men i stedet som kvalificerede gæt eller 

foreløbige slutninger. I vores speciale sigter vi dermed ikke efter at bidrage med 

endegyldige svar, men med begrundede analyser og nye måder at belyse 

forskningsfeltet på. Ved brug af den abduktive metode er forskningsarbejdet 

grundlæggende intuitivt funderet, hvilket indebærer særlige styrker og svagheder i 

forskningsprocessen. Intuition, kreativitet og dristighed er, ifølge Peirce (1955, p. 

151), de vigtigste elementer, når nye forståelser og tolkninger af fænomener skal 

frembringes. Der er dog en risiko for, at disse tolkninger bliver yderst fejlbarlige, når 

dristighed for det ukendte udgør grundtanken. Det kræver, at forskeren sammenstiller 

den udarbejdede nye viden med eksisterende viden i forsøget på at konstruere rimelige 

forståelser (Prawat, 1999, p. 60). I forsøget på at opfylde dette krav, vil vi løbende 

gennem analysen og diskussionen sætte vores tolkninger op med eksisterende 

empiriske og teoretiske forståelser, der kan være med til at understøtte de analyser, vi 

løbende udarbejder.  

Metoden er tæt forbundet med vores videnskabsteoretiske udgangspunkt, idet 

de begge tager afsæt i en forståelse af, at vidensproduktion skal bidrage til indsigter, 

der både skaber praktisk anvendelighed og omformer eksisterende viden på ny, som 

bliver relevant i forhold til at løse aktuelle problemer (Löfberg, 2023, p. 20). Metoden 

anvendes med det formål at undersøge problemforståelser i PPR’s samarbejde på en 

nysgerrig og udforskende måde, der kan belyse forhold, der hidtil er overset eller 

negligeret i praksis. 

5.4 Rekruttering af interviewdeltagere og adgang til 

observationer 

Med gennemsigtighed som ideal har dette afsnit til formål at klarlægge 

rekrutteringsprocessen og begrunde, hvorfor vores deltagere er tilvalgt (Tanggaard & 
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Brinkmann, 2020b, p. 661f). I vores 9. semesters TPV-projekt valgte vi, på baggrund 

af projektets rammer, udelukkende at interviewe PPR-psykologer. I projektet savnede 

vi læreres, skolelederes og forældres perspektiver, hvorfor vi i specialet har valgt at 

deltage på forskellige møder, jf. afsnit 5.2.2, for at få et større indblik i deres 

perspektiver. Vi savnede ligeledes indblik i det organisatoriske lag af PPR, hvorfor vi 

har valgt at interviewe en PPR-leder. Vores grundlæggende optagethed rettes dog 

fortsat mod PPR-psykologers praksis, handlemuligheder og handleevne, og derfor 

kommer deres perspektiver til at udgøre den væsentligste del af specialets empiriske 

materiale.  

I rekrutteringsprocessen har vi trukket på vores eget og bekendtes netværk, og 

denne proces har givet adgang til tre PPR-psykologer og en PPR-leder. Vi ønsker kort 

at præsentere disse fire mennesker. Alle deltagere har fået tildelt andre navne for at 

anonymisere deres identitet. Den første psykolog vi tog kontakt til er Naia. Vi havde 

forud for specialets undersøgelse haft glæden af at interviewe hende til vores TPV-

projekt. Hun gjorde os dengang opmærksom på, at hun i løbet af de fem-seks år, hun 

havde været i praksis, er blevet særligt optaget af problemforståelser. Blandt de 

psykologer som vi i efteråret 2025 interviewede i forbindelse med vores TPV-projekt, 

var det derfor hende, som vi vurderede særligt relevant at kontakte igen, og vi er 

taknemlige for, at hun endnu engang har haft en interesse i at deltage. Vi har også 

interviewet Emma, som er en relativt nyuddannet PPR-psykolog. Emma undersøgte 

muligheden for, om nogle af hendes kolleger kunne have interesse i at deltage, hvilket 

ikke viste sig at være muligt, og hun tilbød derfor selv at deltage. Fordelen ved at 

inddrage Emma i undersøgelsen er, at hun ligesom Naia har været særligt optaget af 

problemforståelser og PPR-psykologers faglighed. Vi ønsker derfor samlet at gøre 

læseren opmærksom på, at Naia og Emma er valgt af særlige grunde, da de begge er 

optaget af det problemfelt, som vi beskæftiger os med. Vi ser, at de kan bidrage til at 

højne kvaliteten af vores empiriske materiale, da vi på forhånd vidste, at de kunne 

bidrage med personlig og faglig interesse. Den tredje PPR-psykolog er Mads, som blev 

rekrutteret gennem et af vores bekendtskaber, og vi havde intet forudgående kendskab 

til ham. Ud fra vores interview, kan vi fremhæve, at han har arbejdet i PPR siden han 

blev færdiguddannet, hvilket er omkring 2 år. Den sidste interviewdeltager er Pil, som 

vi har stiftet bekendtskab med i praktikken. Pil er PPR-leder i en mellemstor dansk 

kommune, og har været leder i næsten 10 år. Samlet kan vi belyse, at PPR-

psykologernes og lederens anciennitet i PPR strækker sig fra 7 måneder til 12 år.  
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Gennem kendskab til en skoleleder på en mellemstor nordjysk folkeskole fik 

vi adgang til at deltage på et arbejdsmøde og et netværksmøde, hvor forskellige 

faggrupper var repræsenteret. Mødedeltagerne bestod af en PPR-psykolog, en 

skoleleder, to skolelærere, en pædagog, en kontaktperson, en repræsentant fra 

kommunens familieafdeling og to fagpersoner fra et udøvende team. I forbindelse med 

vores deltagelse på disse møder, havde skolelederen inden møderne fandt sted, oplyst 

mødedeltagerne om vores tilstedeværelse, hvilket de havde givet samtykke til. 

Gennem kontakt med PPR-lederen Pil fik vi ligeledes mulighed for at deltage på et 

faggruppemøde for PPR-psykologer. Psykologgruppen afholder faggruppemøde en 

gang om måneden, og til dette møde havde de intelligenstestning, samarbejdet med 

psykiatrien, læringskonsulenter og solskinshistorier fra praksis på dagsordenen. 

5.5 Kvalitative kvalitetskriterier  

Følgende afsnit vil forsøge at uddybe særlige kvalitetskriterier, som vi i dette speciale 

læner os op ad. Indledningsvist bør det understreges, at universelle kriterier, rigiditet 

og stringens, som er gældende inden for den kvantitative forskningstradition, ikke har 

samme legitimitet inden for kvalitative metoder (Dahler-Larsen, 2008, p. 21). 

Eftersom kvalitative studier ofte rummer en uforudsigelig sammensathed i praksis, 

findes der kun få metodologiske standardregler for at sikre kvalitet (Tanggaard & 

Brinkmann, 2020b, p. 657f). Vi forsøger at tilgodese og sikre visse kvalitetsindikatorer 

i dette speciale med det formål, at det kan støtte os i at træffe informerede og 

reflekterede valg i forbindelse med at udføre empirisk forskning. Udvalgte 

kvalitetskriterier vil i dette afsnit metodisk begrundes, og senere i specialets metodiske 

diskussion vil kvalitetskriteriernes betydning for specialet udfoldes. 

I specialet tager vi særligt højde for tre overordnede kvalitetskriterier; 

transparens, gyldighed og genkendelighed (Thagaard, 2004 ifølge Tanggaard & 

Brinkmann, 2020, p. 658). Disse udfoldes i det følgende med supplerende metodiske 

overvejelser fra både Elliot, Fischer og Rennies guideline til kvalitativ forskning 

(Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 661), samt Dahler-Larsens (2008) beskrivelse af 

kvalitetskriterier i kvalitative undersøgelser. 

Kvalitetskriteriet om transparens kan illustrativt beskrives som, at læseren har 

muligheden at følge forskeren gennem forskningsprocessen, hvad angår metodiske, 

videnskabsteoretiske og andre valg, der løbende træffes (Tanggaard & Brinkmann, 
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2020b, p. 661). Vi forsøger at opnå transparens ved både at tydeliggøre vores 

forudantagelser og ikke mindst fremskrive nøjagtige beskrivelser af valg og fravalg 

løbende i specialet. Undersøgelsens videnskabsteoretiske udgangspunkt og 

dertilhørende begrebsdannelser er præciseret i kapitel 3, og de metodiske valg uddybes 

løbende i kapitel 5. Af den grund bliver det primært vores forudantagelser forinden 

specialets start, der i dette afsnit udfoldes og konkretiseres. I opstarten af 

specialeforløbet gik drøftelserne særligt på vores oplevelse af, at kliniske og 

psykometriske forståelsesrammer fylder i PPR’s samarbejde med folkeskolen. Derfor 

var vi særligt optagede af, hvordan problemforståelser forhandles i samarbejdet, og 

nysgerrige på PPR-psykologers rolle i at åbne op for kontekstuelle og situerede 

forståelser af vanskeligheder, som udspiller sig i den pædagogiske praksis. Med denne 

korte redegørelse af vores forudantagelser og grundlæggende optagethed har vi 

tydeliggjort, hvorfor vi ønsker at tage specialet i en særlig retning.  

I specialets analyse og diskussion forsøger vi at tilstræbe transparens ved at 

lade empirien gå forrest ved løbende at inddrage empiriske eksempler. Denne måde at 

arbejde på udvider muligheden for, at læseren løbende kan se og vurdere 

sammenhænge mellem empiri og forskerens teoretiske tolkninger (Tanggaard & 

Brinkmann, 2020b, p. 662). Denne fremgangsmåde åbner for, at læseren får mulighed 

for at danne egne forståelser og tolkninger ud fra de valgte empiriske eksempler. 

Kvalitetskriteriet gyldighed rummer flere principper, som inddrages løbende i 

specialet ved at foretage troværdighedstjek af undersøgelsens udarbejdede tolkninger 

og konklusioner (Elliot, Fischer og Rennie ifølge Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 

662). Vi har forsøgt at tilgodese kvalitetskriteriet ved at inddrage vores vejleder i dele 

af analyse- og diskussionsprocessen, hvor vi sammen har drøftet holdbarheden af de 

analytiske temaer, diskussioner og konklusioner. Gyldighed kan ydermere tilstræbes 

ved at have opmærksomhed på specialets kohærens, som indebærer, at der sikres intern 

konsistens mellem problemstilling, litteraturvalg, videnskabsteori og metode (Elliot, 

Fischer & Rennie ifølge Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 663). Vi ser kohærens 

som et forhold, der løbende må tages højde for i specialeprocessen. Vi vil derfor 

diskutere, hvorvidt vi lykkes med dette kvalitetskriterium i den metodiske diskussion 

(afsnit 7.2). 

Som et tredje kvalitetskriterium fremhæves genkendelighed, der involverer, at 

undersøgelsens endelige fremstilling af det empiriske materiale bør vække genklang 

hos læseren. Som tidligere beskrevet er dele af det empiriske materiale og vores 
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foreløbige teoretiske tolkninger delt og diskuteret løbende med vejleder. Denne 

metodiske fremgangsmåde kan styrke specialets endelige fremstilling, sådan at 

resultater præsenteres på forståelige og genkendelige måder (Tanggaard & 

Brinkmann, 2020b, p. 663). Vi tilstræber dette kvalitetskriterium ved at lade PPR-

psykologernes beskrivelser få en central plads i vores analyse, hvilket forhåbentligt 

øger sandsynligheden for, at den endelige fremstilling vækker resonans hos læseren. 

Afslutningsvis præsenteres kvalitetskriteriet pragmatisk validitet, som 

fokuserer på, i hvilken udstrækning en undersøgelse har tilført viden, indsigt og 

praktisk relevans for samfundet (Dahler-Larsen, 2008, p. 87). I tråd med den kritiske 

psykologis emancipatoriske sigte, ser vi dette kriterie som værdifuldt for 

undersøgelsen, da vi ønsker at bidrage med nye indsigter, der kan være 

betydningsfulde for hvilken retning, genstandsfeltet bevæger sig i. Vores 

interviewdeltagere har bidraget til at belyse bredere samfundsmæssige tendenser 

samtidigt med, at de har givet os indblik i mere enkeltstående tilfælde, som begge kan 

tilføre nye perspektiver (Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 665). En udfordring ved 

det pragmatiske validitetskriterium er, hvordan det kan vurderes, hvorvidt en 

undersøgelse skaber nye indsigter og er praktisk relevant. I denne vurdering ligger 

normative dimensioner, og derfor bliver vores overordnede formål at forsøge at 

udfordre eksisterende forståelser og se nye perspektiver inden for PPR-feltet.   

5.6 Etiske dimensioner ved kvalitative undersøgelser  

Kvalitativ forskning som disciplin rummer værdiladede aktiviteter, der involverer 

etiske problemstillinger (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 107). En grundpille i 

interviewarbejdet er, at personlige livsberetninger, subjektive forståelser og intime 

oplevelser deles og præsenteres i en mere offentlig kontekst, end hvor de oprindeligt 

blev fortalt (Brinkmann, 2020, p. 581). Der ligger en dobbelthed i at få indblik i andre 

menneskers liv, som både kan bidrage med at producere ny viden og samtidig rejse en 

række etiske problemstillinger, som man som forsker er nødsaget til at forholde sig til. 

Dette afsnit vil gennemgå etiske overvejelser, der knytter sig til produktionen af 

kvalitativ forskning med særligt fokus på elementer, der har relevans for vores 

speciale. 

Vi følger de europæiske GDPR-regler, der er retningsanvisende for, hvordan 

borgeres personlige data beskyttes og bearbejdes i forbindelse med 
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forskningsundersøgelser. Konkret følger vi opmærksomhedspunkterne 

dataminimering, opbevaring og deling, som nedenfor defineres og relateres til 

nærværende undersøgelse. Dataminimering indebærer, at forskeren tydeligt 

formulerer, hvad data skal anvendes til, hvem der får adgang til den indsamlede data, 

indhenter eksplicit samtykke og kun indsamler nødvendigt materiale til at besvare 

problemformuleringen (Brinkmann, 2020, p. 584f). I forlængelse heraf beskriver 

Kvale og Brinkmann (2015, p. 116) vigtigheden af informeret samtykke, hvorigennem 

deltageren opnår kendskab til undersøgelsens overordnede formål, at deres deltagelse 

er frivillig, og at de har ret til at tilbagetrække deres samtykke. Vores etiske 

overvejelser bygger på et menneskesyn, hvor deltagerne opfattes som kompetente til 

at give samtykke og dermed aktivt tilvælge at deltage i vores speciale. Disse 

ovennævnte punkter indgår og er beskrevet i vores skriftlige samtykkeerklæring (Bilag 

1), som alle interviewdeltagere forud for interviewet fik tilsendt og kunne gennemlæse. 

Sikker opbevaring af data er afgørende for at beskytte deltagernes personlige 

oplysninger og indebærer, at data placeres og bearbejdes på sikre platforme. Aalborg 

Universitet udbyder Microsoft Teams som sikker platform til opbevaring af empirisk 

materiale, og derfor er denne tilvalgt. Identificerbare oplysninger om 

interviewdeltagerne er anonymiserede for at beskytte deltagernes identitet og privatliv 

(Kvale & Brinkmann, 2015, p. 117).  

Den kvalitative forskning rummer ofte en kompleksitet, der vanskeliggør at 

opstille generelle etiske regler, og derfor ser vi etikken som en situeret menneskelig 

dømmekraft (Brinkmann, 2020, p. 587). Etiske overvejelser har været en del af 

forskningsprocessens indledende design, men vi ved fra tidligere erfaringer, at det kan 

komme til udtryk anderledes i praksis end forventet. Af den grund ser vi vores 

personlige dømmekraft som det vigtigste etiske redskab, hvor vi situationelt vurderer, 

hvordan vi kan handle etisk korrekt (Brinkmann, 2020, p. 587). Løgstrup beskriver, at 

der altid optræder en magtrelation mellem forskeren og deltagerne i et interview. Han 

anvender begrebet den etiske fordring som central for forskningsetikken, hvor 

forskeren altid bærer et ansvar for at beskytte deltagernes velbefindende på etiske 

forsvarlige måder (Brinkmann, 2020, p. 589). Denne tankegang følger os som etisk 

princip gennem hele specialet både i forbindelse med udarbejdelsen af interviews, 

deltagelse på møder og den efterfølgende behandling af disse. Konkret arbejder vi med 

etik som en kontinuerlig proces, vi gentagende vender tilbage til i forsøget på at agere 

etisk korrekt. 
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5.7 Opsummering af specialets undersøgelsesdesign 

I dette afsnit vil vi kort opsummere væsentlige aspekter ved de ovenstående 

metodologiske overvejelser, der samlet udgør specialets undersøgelsesdesign, som 

skal bidrage til at besvare problemformuleringen. Specialets undersøgelse tager 

udgangspunkt i den kvalitative metodologi, hvortil vi har valgt at få adgang til i PPR-

psykologers praksis ved at anvende metoderne; semistruktureret interview og 

deltagerobservation. I vores udarbejdelse af interviewguide og 

opmærksomhedspunkter til feltnoter har vi anvendt en abduktiv metode, hvor vi på 

baggrund af forudgående kendskab til PPR-feltet intuitivt har opstillet spørgsmål og 

fokuspunkter, men har samtidigt efterladt plads til at forholde os åbne og udforske nye 

perspektiver. Gennem vores rekrutteringsproces har vi fået adgang til at interviewe tre 

PPR-psykologer og en PPR-leder, samt deltage på et psykolog-faggruppemøde, et 

arbejdsmøde og et netværksmøde. Dette betyder, at vi har inddraget deltagere med 

forskellige faglige baggrunde, som kan bidrage med forskellige vinkler på vores 

problemformulering, hvor vi især kommer til at betone PPR-psykologerne i analysen.  

Forud for undersøgelsen og analysen har vi overvejet hvilke kvalitetskriterier, 

der hensigtsmæssigt kunne understøtte et forsvarligt speciale. I vores undersøgelse og 

kommende analyse har vi derfor tilstræbt os på at være transparente over for læseren 

med henblik på, hvordan vi har tilgået undersøgelsesfeltet, samt hvordan vi i analysen 

drager konklusioner ud fra vores empiri. I selve afrapporteringen kommer vi til at have 

fokus på at lave gyldige og genkendelige analyser, hvor der er en sammenhæng mellem 

metode, videnskabsteori og anvendt teori. Derudover håber vi i løbet af specialet at 

imødekomme kriteriet om pragmatisk validitet, hvor vi bidrager med at tilføre viden 

og indsigter, der kan få praktisk relevans for det pædagogisk-psykologiske arbejdsfelt. 

Afslutningsvis har vi overvejet, hvordan vi kan handle etisk forsvarligt gennem 

specialet, hvor vi med udgangspunkt i vores situerede dømmekraft vil forsøge at 

behandle vores deltagere og problemfeltet nuanceret og respektfuldt. Afslutningsvis i 

dette metodiske kapitel vil vi redegøre for, hvordan vores empiriske materiale i den 

efterfølgende analyse vil blive behandlet. 

5.8 Tematisk analyse 

I dette speciale har vi valgt at anvende tematisk analyse til at opnå en større indsigt i 

og se mønstre i vores empiriske materiale. Tematisk analyse anvendes indenfor det 
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kvalitative forskningsområde og tilbyder en teoretisk fleksibel tilgang til analyse 

(Braun & Clarke, 2006, p. 77; 81). Tilgangen muliggør, at vi kan identificere og 

afrapportere mønstre og temaer på tværs af interviewene, der er særligt relevante for 

at besvare vores problemformulering (Braun & Clarke, 2022, p. 4). Der er flere måder 

at tilgå tematisk analyse på, men fællesnævneren for de forskellige tilgange er, at der 

identificeres mønstre af mening, der udvikles gennem forskellige kodningsprocesser 

(Braun & Clarke, 2022, p. 4). I specialet har vi valgt at anvende Braun og Clarkes 

(2022) refleksive tematiske analytiske tilgang, da den understreger vigtigheden af at 

indtage en refleksiv forskerposition, hvor det anerkendes, at analyse og viden altid 

udgår og udvikles fra et situeret og subjektivt standpunkt (Braun & Clarke, 2022, p. 5; 

8). Den refleksive tematiske analysetilgang tilbyder overordnede guidelines i form af 

seks analytiske faser, der åbner op for dybt engagement med ens data (Braun & Clarke, 

2022, p. 10; 34). De seks analytiske faser er: 1) lær din empiri at kende, 2) kodning, 3) 

find relevante temaer, 4) gennemgå temaerne, 5) definer og navngiv temaerne, 6) 

rapporten produceres (Braun & Clarke, 2022, p. 35f). 

Vi fik indledende kendskab til vores empiri ved at gennemlæse transskriptionerne 

dybdegående og lytte til lydoptagelserne af flere omgange, hvor vi forsøgte at 

balancere mellem fuldkommen fordybelse og kritisk engagement (Braun & Clarke, 

2022, p. 42f). I denne gennemlæsning og lytning, der bar præg af umiddelbarhed, 

noterede vi indledende analytiske tanker og mulige temaer for den senere analyse. 

Dernæst påbegyndte vi kodningsprocessen, hvor vi individuelt foretog en indledende 

kodning af diverse segmenter, der kunne være med til at belyse specialets 

problemformulering og forskningsspørgsmål (Braun & Clarke, 2022, p. 52f). Med 

udgangspunkt i problemformuleringen, vores forskningsspørgsmål og forskellige 

drøftelser opstillede vi efterfølgende en række koder, som kunne anvendes i den 

endelige kodningsproces. Vi var imidlertid enige om at indtage en eksplorativ tilgang 

i kodningsprocessen, således at vi tillod, at nye koder kunne opstå undervejs. Koderne, 

som vi anvendte i kodningsprocessen, kan findes i bilag 4. 

Efter kodningsprocessen påbegyndtes genereringen af indledende temaer, hvor 

vi forsøgte at afdække mønstre og sammenhænge mellem de forskellige koder og det 

empiriske materiale (Braun & Clarke, 2022, p. 78f). I vores generering af temaer 

overvejede vi sideløbende, hvilken fortælling og besvarelse temaerne ville kunne 

bidrage med (Braun & Clarke, 2022, p. 84). Vi tilstræbte at udvikle temaer, der både 
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kunne stå som selvstændige analytiske pointer, men som også kunne supplere 

hinanden på tværs, så den samlede analyse ville kunne bidrage til en bred nuancering 

af feltet. Temaerne vi identificerede kan ligeledes ses i bilag 4. 

I den refleksive tematiske analyseproces foregik fase fire og fem sideløbende, 

hvor vi gennemgik temaerne, definerede dem og navngav dem i en samlet proces. Vi 

gennemgik temaerne ved at genlæse koder og interview igen for at åbne muligheden 

op for yderligere revidering af vigtige pointer, som kunne gøre analysen rigere (Braun 

& Clarke, 2022, p. 97). På baggrund af denne proces blev det muligt at definere og 

navngive de endelige temaer, som er 1) Hvornår er noget et problem?, 2) Når diagnoser 

giver svar - mellem usikkerhed og afklaring, 3) Ansvar i den pædagogiske kontekst: 

Hvor bolden bør ligge, og  4) PPR som system; lovgivning, forvirring og ulighed. De 

identificerede temaer fungerer som et afsæt for den videre analyse. 

6. Analyse 

I det følgende fremgår undersøgelsens analyse, som har til formål at besvare specialets 

problemformulering og belyse de tre forskningsspørgsmål. Problemformuleringen er:  

Hvordan formes og forhandles problemforståelser i PPR-psykologers 

samarbejde med skole og forældre, og hvilke konflikter kan knytte sig til denne 

proces? 

Med fire temaer vil vi med udgangspunkt i PPR-psykologernes stemmer fremhæve 

forskellige perspektiver, der komplimenterer hinanden samtidig med, at de er 

selvstændige fortællinger, der nuancerer den samlede forståelse af problemfeltet. I 

specialet er vi nysgerrige på, hvordan forståelser af problemer formes og forhandles i 

praksis. Et citat fra en af interviewdeltagerne belyser, hvorfor vi ser det som 

betydningsfuldt at forholde os til hvilke forståelser får liv ude i virkeligheden: 

Jeg har jo ikke løsningerne. Jeg har bare et bud på, hvordan vi kan forstå 

det, og i det vil der altid bo handlinger, og de handlinger vil altid være 

normative, og altid være påvirket af, hvor det er vi har stillet os sammen 

i vores forståelse. (Interview 2) 

Citatet fremhæves indledningsvist i analysen, da vi finder det betydningsfuldt at 

tydeliggøre, hvordan de forståelser, der forhandles i praksis, altid indebærer normative 

handlinger, som får betydning for, hvordan vanskeligheder arbejdes med i PPR. Vi vil 
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i analysen derfor forholde os til, hvordan forståelser formes og forhandles inden for 

særlige institutionelle rammer, og overveje, hvad disse forståelser får af betydning for 

den pædagogiske praksis og for de mennesker, som bevæger sig i den. 

6.1 Hvornår er noget problemfyldt? 

I det følgende afsnit vil vi med udgangspunkt i PPR-psykologernes beskrivelser 

belyse, hvornår noget kan afgrænses som problemfyldt i en skolekontekst. Denne 

vurdering foretages ikke udelukkende af PPR-psykologer selv, men formes ofte 

gennem læreres, forældres og bredere samfundsmæssige perspektiver og bekymringer. 

I afsnittet undersøger vi, hvordan problemforståelser udarbejdes på baggrund af 

subjektive vurderinger fra de aktører, der indgår i samarbejdet med PPR. 

Afslutningsvis vil vi undersøge, hvordan grænserne for normalitet sættes i dag, og 

hvordan normalitetsbegrebet former synet på problemer. 

6.1.1 En kompleks vurdering 

Indledningsvist i analysen er vi interesserede i at undersøge, hvornår og hvordan noget 

vurderes som problemfyldt i folkeskolen i dag. Gennem interviewene fik vi indblik i, 

at hverken de tre PPR-psykologer eller PPR-lederen havde forudgående og 

afgrænsende kriterier for, hvornår noget i deres øjne kunne ses som et problem, der 

kræver involvering fra PPR, hvortil de tilkendegav, at denne vurdering er kompleks 

og subjektiv. PPR-lederen Pil belyser, at det er et vilkår i PPR-arbejdet, at selve 

vurderingen er en kompleks størrelse, da det er forskelligt fra forløb til forløb, hvornår 

noget anses som problemfyldt. For hende er det vigtigt, at vurderingerne udarbejdes 

situeret og tager udgangspunkt i den kontekst, som vanskelighederne udspiller sig i. 

Hun påpeger: 

Og den grænse vil jo også kunne gå forskelligt ved forskellige børn, ikke? 

(...) Og jeg tror jo nogle gange, så er det jo også det (vurderingen), man 

har prøvet at pille ud af alting, fordi den er svær at lave. (...) Fordi det 

er jo et spørgsmål om at kigge på barnet (...) Og så stole på sin egen 

vurdering. (Interview 3) 

I citatet beskriver Pil, at det er af stor betydning, at vurderinger udarbejdes lokalt, fordi 

der i PPR-regi arbejdes med problemstillinger, der ikke kan reduceres til faste 

procedurer eller foruddefinerede kriterier. Når PPR-psykologer arbejder inden for 
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institutionelle arrangementer bevæger de sig i et normativt felt, der har særlige 

intentioner om at bevæge mennesker i en bestemt retning, hvortil det kræver at 

psykologer aktivt foretager vurderinger af, om retningen er hensigtsmæssig 

(Szulevicz, 2019, p. 116f). Baggrunden for, at vurderinger ikke bare kan foretages med 

udgangspunkt i faste producerer, beskriver Pil som:  

Det kan det godt være, at det (manualer) ville kvalificere i hvert fald 

nogle interaktioner. Men det vil ret hurtigt ophøre, at det er den vej, der 

virker bedst, fordi de der manualer, bliver oftest den laveste 

fællesnævner. (Interview 3) 

Pil beskriver efterfølgende, hvordan særligt nyuddannede psykologer kan have et 

ønske om at læne sig ind i manualbaserede tilgange. Hendes beskrivelse kan analytisk 

forstås med udgangspunkt i Højholt og Røn Larsens (2019, p. 17) begreb om 

ordningslængsel, der henviser til et udbredt ønske om at kunne systematisere 

processer. Citatet illustrerer imidlertid, hvordan PPR’s arbejde ikke lader sig 

strukturere på denne måde. Dette spændingsfelt mellem manualbaserede praksisser og 

situerede vurderinger er en vedvarende metodologisk debat inden for PPR-feltet 

(Szulevicz & Arnfred, 2025, p. 2).  Med udgangspunkt i Strøier (2015, p. 105) kan vi 

forstå, at PPR’s arbejdsfelt kalder på situerede tilgange, hvor kompleksiteten er en del 

af vurderingen, som bør medtænkes i problemløsningen, da enkle årsagsforklaringer 

og lineære løsninger viser sig utilstrækkelige over for de vanskeligheder, som PPR 

arbejder med. I stedet vil vi argumentere for en mere uren tilgang til at understøtte 

vanskeligheder i praksis. At forståelser og løsninger bør være urene indebærer, at 

vanskeligheder tilgås ud fra en situeret psykologi, der ikke følger manualer, men i 

stedet forfølger de særlige forhold, der gør sig gældende hos det enkelte menneske 

eller i gruppen af mennesker, man søger at understøtte og hjælpe (Brinkmann, 2014, 

p. 108). I praksis kan kompleksiteten indfanges ved, at psykologerne trækker på deres 

pædagogisk-psykologiske faglighed, hvor de har et blik for, at individer har egne 

hensigter med deres deltagelse, som kan være i modstrid, overlappende eller i 

overensstemmelse med de intentioner, der er i de opstillede arrangementer (Nielsen & 

Tanggaard, 2021, p. 13). Inden for den pædagogiske psykologi rettes der 

opmærksomhed mod, at der ikke udelukkende arbejdes med enkelte individer og deres 

hensigter, men at arbejdet kræver, at der tages højde for de forbundetheder, der 

eksisterer mellem barn, voksne, indhold og kontekst (Berliner, 2006, p. 5f). Gennem 

de forskellige interviews oplevede vi, at psykologerne havde denne 
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omverdenskompleksitet for øje, og deres problemforståelser havde generelt en situeret 

og kontekstuel karakter. Emma påpeger, at: “... noget først er en udfordring, i det det 

møder en kontekst, hvor det bliver en udfordring” (Interview 2). Dette blik for 

konteksten ses også i Naias beskrivelse: 

Generelt bliver jeg udfordret af, når man hurtigt... har kigget på aktuel 

adfærd, og så beslutter sig for, at det må være beskrivende for noget, 

man er født med. Altså hvor man ikke har noget anamnestisk. Man har 

ikke en fornemmelse af, om det er noget, der er kommet til, man ved ikke, 

om nogen er blevet skilt, eller om nogen er flygtet over bjergene, eller 

hvad man nu kan høre, at børn og deres familier kan være udsat for. 

(Interview 1) 

I de to ovenstående citater træder det problemforståelsesspor frem, som Emma og Naia 

i samarbejde med skole og forældre forsøger at fremhæve og skabe plads til. Emma 

tager højde for, at problemer er en størrelse, der udspiller sig i en bestemt kontekst, og 

at det først bliver et problem, når det møder denne. Hertil bidrager Naia med en 

opmærksomhed på, at det i forståelsen af aktuelle vanskeligheder er betydningsfuldt 

at tage højde for menneskers baggrund og historie. Bag dette situerede, historiske og 

kontekstuelle forståelsesspor ser vi en pædagogisk-psykologisk faglighed, som Emma 

og Naia trækker på. Som vi påpegede ovenfor, er den pædagogisk-psykologiske 

faglighed kendetegnet ved at tage højde for, at mennesker har forskellige baggrunde 

og hensigter, og at de derfor har varierende forudsætninger for at indgå i forskellige 

institutioner (Berliner, 2006, p. 5f). En vigtig funktion for PPR-psykologer bliver 

derfor at tage højde for deltagernes hensigter og baggrund, når de i fællesskab skal 

udarbejde forståelser af vanskeligheder og finde frem til meningsfulde løsninger. Vi 

vil argumentere for, at dette ikke behøver at indebære, at alle deltagere skal være enige, 

eller at alle hensyn skal vejes ligeligt, men vi ser vigtigheden i, at der opstår enighed 

om fælles retning og mål. 

Ud fra dette afsnit ser vi, at afgrænsningen af, hvornår noget er problemfyldt, er en 

kompleks og situeret vurdering. Vi har påpeget, hvordan forståelser af det 

problemfyldte for PPR-psykologer generelt tager udgangspunkt i en pædagogisk-

psykologisk faglighed, hvor de tager højde for den kontekst og de forbundetheder, 

hvori vanskeligheder udspiller sig. I det følgende afsnit vil vi analysere, hvordan 

meddeltagere i samarbejdet har en betydningsfuld rolle i problemafgrænsningen. 
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6.1.2 Afgrænsningens tilblivelse i samarbejdet 

På baggrund af ovenstående analyse, som peger på, at PPR-psykologer har 

nærliggende måder at forstå og vurdere problemer på, ser vi på tværs af vores 

interviews, at det i høj grad er meddeltagere i samarbejdet med PPR-psykologer, der 

har en stor indflydelse på vurderingen af, hvornår noget forstås som problemfyldt. 

Mads beskriver hans oplevelse af, hvordan selve vurderingen er rykket længere væk 

fra psykologerne: 

Skolernes vurderinger, eller forældrenes vurderinger, var nok mere 

bestemt af os (PPR-psykologer) for 10 år siden. Der gik man med 

“oraklet”, det var psykologen, ikke også? (...) Men jeg tror den har flyttet 

sig længere væk fra os selve den der vurdering med: “Synes I der er 

noget her?”. I stedet kommer de til os med: “Der er noget her”. 

(Interview 4) 

Mads sætter her ord på, hvordan det i nuværende praksis typisk er lærere og forældre, 

som allerede på forhånd har afgrænset, hvornår og hvordan noget opleves som 

problemfyldt. Mads’ oplevelse kan forstås i lyset af PPR’s historiske udvikling, hvor 

PPR i større og mindre grad har været en efterspørgselsstyret instans. Det historiske 

afsnit om PPR (4.1.1) belyste, at PPR’s professions eksistensberettigelse er funderet i 

den psykometriske arv med skolepsykologiske undersøgelser, der fortsat er med til at 

give arbejdet legitimitet i dag. Den dertilhørende ekspertrolle har dog i nyere tid mødt 

en del kritik og en bevægelse mod mere faciliterende og konsultative arbejdsformer 

efterspørges (afsnit 4.1.3). Ud fra dette kan vi forstå, hvorfor Mads oplever, at PPR-

psykologer ikke i samme grad tildeles ekspertrollen i samarbejdet, men i stedet skal 

være efterspørgselsstyret. PPR har historisk i varierende grad tilrettelagt og dynamisk 

udviklet sit virke efter, hvad skolerne har efterspurgt. Ønsket om den større grad af 

efterspørgselsstyring kan ses i overensstemmelse med New Public Management 

bølgen, hvor der de seneste 30 år har været et ønske om at effektivisere den offentlige 

sektor. I den forbindelse er skolerne i højere grad blevet mere målrettede i anvendelsen 

af PPR og har fået muligheden for at efterspørge særlige typer af ydelser (Szulevicz, 

2013, p. 468). Hertil vil vi fremhæve, at der opstår særlige typer af sårbarheder, hvis 

PPR-psykologer ikke forholder sig til og formår at forhandle denne 

efterspørgselsstyring. Vi ser blandt andet, at PPR-psykologers handlerum til at bidrage 

med kontekstuelle forståelser og kritiske overvejelser kan indskrænkes, når der 
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opereres med neoliberale styringslogikker, hvor kunden (skolen og forældre) oftest har 

ret, samtidig med, at folkeskolen råder over, hvordan de økonomiske midler skal 

anvendes. Vi ser i vores materiale, at PPR-psykologer i praksis både kan imødekomme 

efterspørgslen fra skolerne og samtidig være forhandlende i forhold til 

problemforståelser. I det følgende beskriver Naia, hvordan hun oplever at 

meddeltagere i samarbejdet, er meget afgørende i vurderingen af, om noget er 

problematisk, men at hendes faglighed også har legitimitet ind i både vurderingen og 

de efterfølgende beslutningstagningsprocesser: 

Det er sådan det gængse her i kommunen, at hvis man har en oplevelse 

af, at man har brug for hjælp, så har man brug for hjælp. Punktum. Så 

kan vi diskutere, hvordan hjælpen skal se ud. Jeg vil altid deltage i et 

møde. Jeg deltager gerne i 15 møder, hvis det er det, der kommer til at 

føles meningsfuldt for dem, jeg samarbejder med. (Interview 1) 

Ud fra ovenstående citat kan vi forstå, at Naia oplever, at noget er problemfyldt, når 

det erfares således af dem, som hun samarbejder med. Citatet er dog også med til at 

tydeliggøre psykologens handleevne, hvor hun understreger, at hun gerne indvilliger 

til samarbejdsmøder, men at hun er medbestemmende i hvilke forståelser og tilhørende 

løsninger, som møderne udmunder i. Hvor Naia ikke selv oplever at deltage i den 

indledende problemafgrænsning, beskriver Emma, hvordan hun indgår aktivt i 

vurderingen af, hvad der forstås som problemfyldt: 

Jeg siger nej til sager, hvis jeg kan mærke, at de (lærere og skoleledere) 

også selv siger: “Det er hjemmet, der har brug for sparring”. Der går 

jeg ikke ind. Jeg siger også nej til sager, hvis skolen kommer og siger, at 

forældrene har spurgt, om vi ville tage det her op, og skolen for 

nuværende ikke er bekymret for barnets trivsel. Så vælger jeg at have 

tillid til skolen i det, de fortæller. (...) Det er jo skolen, jeg giver sparring 

til. Hvis ikke de finder det relevant at have sparring, så er det ikke en 

særlig effektiv sparring, vi ender med at have omkring det. (Interview 2) 

Denne passage indeholder flere nuancer, der er med til at belyse, hvordan selve 

grænsedragningen af det problemfyldte kan omhandle, hvor man som psykolog står i 

det samlede system. På tværs af kommuner er det fælles for alle PPR-instanser, at de 

skal arbejde ud fra folkeskoleloven, der hævder, at PPR er en kommunal forpligtelse, 

der skal yde rådgivning med henblik på at understøtte børns udvikling, læring og 

trivsel (Nielsen, 2019, p. 53f; EVA, 2023, p. 5). Den kommunale organisering af PPR 
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varierer derudover fra kommune til kommune (Nielsen, 2019, p. 116f), hvor PPR kan 

være placeret decentralt ude på de institutioner, som de betjener eller mere centralt 

organiseret som en del af kommunernes familieafdelinger. I Emmas tilfælde er hun 

som PPR-psykolog decentralt placeret ude på den skole, hun betjener, og ser sig selv i 

en foruddefineret position som skolens psykolog. I Emmas tilfælde bliver skolen særlig 

betydningsfuld i grænsedragningen af, hvornår noget opleves som problemfyldt, og vi 

ser dermed, at deres stemme tildeles en særlig status i samarbejdet. For Emma giver 

dette praktisk mening, da enhver sparring bliver forgæves, hvis ikke skolen oplever 

sagerne som vanskelige. Når skolen får en særlig betydningsfuld stemme, ser vi en 

sårbarhed i eller risiko for, at problemforståelser i overvejende grad kommer til at 

centrere sig om, at noget er problematisk, når det strider imod eller forstyrrer skolens 

dagsorden (Gulløv, 2017, p. 45). De institutionelle logikker for, hvad der i skolens øjne 

anses som legitime og passende måder at deltage på, kan derfor komme til at få en 

betydningsfuld plads i den samlede problemforståelse. Når forældres (og børns) 

perspektiver ikke tildeles samme legitimitet, så efterlades der muligvis ikke samme 

plads til forståelser, der handler om, hvordan skolen vanskeliggør barnets deltagelse 

(Sørensen, 2025, p. 19).  

I afsnittet har vi beskrevet, hvordan vurderingen af, hvornår noget er problemfyldt i 

høj grad bliver afgrænset af meddeltagere i samarbejdet, herunder særligt forældre og 

lærere. Vi fremhævede, hvordan psykologer kan være medbestemmende og 

vejledende i disse vurderinger. Analysen tyder på, at denne medbestemmelse kan 

muliggøres eller begrænses af, hvor PPR-psykologer står i det samlede system. I det 

kommende afsnit retter vi opmærksomheden mod, hvordan PPR-psykologer kan være 

medvirkende til at nuancere forståelser af normalitet. 

6.1.3 At brede grænserne for normalitet ud 

Ved specialets begyndelse var et af vores ønsker at sætte lys på psykologiens egen 

rolle i den mistrivsel og de vanskeligheder, vi ser i samfundet i dag. I den forbindelse 

blev det relevant at undersøge, hvordan PPR-psykologer forstår og arbejder med 

begreber såsom normalisering og almengørelse af menneskelige tilstande. I 

undersøgelsen stillede vi os derfor, med afsæt i Foucaults analyser, nysgerrige på, 

hvordan grænserne for normalitet drages, samt hvilken rolle PPR-psykologer spiller i 

denne grænsedragning (jf. afsnit 4.4). På tværs af interviewene blev det beskrevet, at 
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grænserne for normalitet i dag er indskrænket, hvor flere almenmenneskelig træk og 

særheder hurtigere bliver forstået med diagnostiske kategorier og sygeliggøres af 

lærere, forældre og børnene selv. Naia beskriver denne indsnævring på følgende måde: 

På nettet kan man se folk, som siger: “Jeg er sådan lidt autistisk”. Måske 

du er lidt rigid. Måske har du et meget stort strukturbehov. Måske du 

synes, det er svært at gøre nye ting, men det gør dig eddermugeme ikke 

til autist! (Interview 1)  

Naia påpeger i denne forbindelse, at der i dag synes at være en øget tilbøjelighed til at 

orientere sig imod psykiatriske forklaringsmodeller, samtidig med at diagnoser i 

stigende grad er blevet en normaliseret del af forståelsen af børn og unge. Szulevicz 

argumenterer i KL-rapporten “Fremtidens krav til psykologer i PPR” (2018, p. 45) for, 

at det er betydningsfuldt, at PPR-psykologer står som modvægt til denne 

diagnosticeringstendens ved at insistere på en afbalanceret og kontekstsensitiv 

forståelse af børn i vanskeligheder. Af den grund, ser vi det som en betydningsfuld 

indsats, at Naia går ind og arbejder med at almengøre nogle af de tilstande, som andre 

oplever og beskriver som diagnostiske.  

Vi deltog på et faggruppemøde for PPR-psykologer i en midtjysk kommune, 

hvor vi iagttog, at der eksisterer dobbeltheder i PPR-psykologers arbejde. På den ene 

side er der fra samfundets side et ønske om tidlig opsporing, mens der på den anden 

side blandt PPR-psykologer er et ønske om at fastholde og bidrage med et 

normaliserende spor, hvor nogle vanskeligheder og særheder kan ses som 

almenmenneskelige vilkår. Interviewet med Pil afspejler ligeledes denne dobbelthed. 

Hun beskriver: 

Jeg synes også selv, at vi har været med til at skabe dem (problemerne). 

Altså det der med, at vi gerne har villet ind tidligt, inden problemerne 

voksede sig store. Det er vi så lykkes med. Nu vil skolerne og 

daginstitutionerne så bare gerne bruge os til alt det, der er svært. Altså 

så jeg synes også selv, at vi har fremmet mange opgaver hos os. Og det 

er heller ikke fordi, at jeg nødvendigvis synes, at det er hensigtsmæssigt 

at gå tilbage til, at det bare skal være dem, der har det sværest. Men der 

er ingen tvivl om, at vi også understøtter noget psykologisering. 

(Interview 3) 

Citatet peger på, hvordan PPR selv har bidraget til, at noget hurtigere identificeres som 

problematisk ude i den pædagogiske praksis. Pil belyser den svære balancegang 
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mellem ønsket om at arbejde foregribende gennem tidlig opsporing uden at komme til 

at psykologisere almene tilstande, hvor det risikeres, at noget gøres til et problem for 

tidligt. PPR forventes i dag at arbejde forebyggende og foregribende, hvilket skal være 

med til at sikre, at eventuelle vanskeligheder opdages tidligt, så der kan interveneres 

før problemer vokser sig store (Szulevicz & Tanggaard, 2015, pp. 66-68). Denne 

udbredte forståelse kan analyseres i sammenhæng med vores tidligere beskrivelse af, 

hvordan psykiatrien har medført en overvågningsmedicin (afsnit 4.4), hvor et risiko-

regime bygger på et rationale om, at det løser sig bedre at skride til handling før noget 

bliver et problem (Brinkmann, 2014, p. 94f). Vi vil argumentere, at disse historiske 

udviklingstendenser kan have medført en uhensigtsmæssig indsnævring af 

normalitetsbegrebet, hvor noget i dag hurtigere udpeges som problematisk. Vi ser, at 

dette kan få betydning for samarbejdet mellem PPR, skole og forældre, hvor 

forskellige grænsesætninger kan skabe konfliktuelle betingelser og uenigheder om, 

hvornår noget er problemfyldt. Denne indsnævring af normalitet kan ligeledes få 

konsekvenser for børnegruppen. Med udgangspunkt i begrebet labeling, kan vi forstå, 

hvordan denne tendens kan medføre, at en bredere gruppe af børn hurtigere udpeges 

og stemples som “problematiske”, hvilket kan blive en betydningsfuld 

selvforstærkende markør i deres selvforståelse gennem livet (Kjær, 2017, p. 94). Som 

modvægt til en tidligt opsporende tilgang, fremhævede flere af psykologerne, hvordan 

en mere balanceret og almenmenneskelig tilgang kunne bidrage til at brede grænserne 

for normalitet ud. Mads belyser for eksempel: 

Og det er jo de der almenpsykologiske behov, som jeg tænker, vi skal 

skrue op for og tale om. Frem for deficits, frem for mangler, som hvert 

barn har nogle af. (...) (Vi skal tale om) hvad der bringer os sammen, 

eller hvad der er fælles for os, frem for hvad, der gør os forskellige, fordi 

fokus har været så meget på, hvad der gør os forskellige som individer. 

(Interview 4) 

Mads beskriver, hvordan PPR-psykologer i en samtid præget af psykologisering og 

deficitforståelser bør have en betydningsfuld og aktiv rolle i almengørelsen af 

menneskelige tilstande, og fastholde blikket for de grundlæggende vilkår ved 

menneskelivet. Sammenfattende vil vi på baggrund af dette afsnit konkludere, at 

grænserne for normalitet muligvis i dag er blevet for snævre, og at psykologernes 

erfaringer indikerer et behov for at udvide og nuancere disse. 
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6.2 Når diagnosen giver svar - mellem usikkerhed og 

afklaring 

I de følgende afsnit rettes blikket mod det empiriske materiale med henblik på at 

undersøge, hvilke udbredte problemforståelser, der er særligt fremtrædende i praksis i 

dag. Analysen tager udgangspunkt i en anerkendelse af, at statistikkerne viser 

alarmerende tendenser i forhold til, at flere børn og unge oplever betydelige 

vanskeligheder i deres hverdagsliv (Brinkmann, 2025a, p. 55). Vi har en bevidsthed 

om, at børn i dag kan opleve vanskeligheder relateret til de diverse områder såsom 

svækkede kognitive funktioner eller forstyrrelser i opmærksomhed, der kan gøre deres 

funktionsniveau mere sårbart, og i den sammenhæng kan diagnostiske kategorier og 

psykiatriske forståelsesrammer være meningsfulde. Disse perspektiver forsøger 

analysen at inddrage, samtidig med, at vi ønsker at problematisere disse 

forklaringsrammer. Her retter vi særligt blikket mod, hvilken betydning det får, når 

diagnostiske forståelser bliver dominerende i pædagogiske praksisser, og når sådanne 

forståelsesmønstre får en fremtrædende position i forståelsen af børn og unge. I 

relation til dette placeres fokus på, hvilken oplevelse og forståelse særligt forældrene 

har af diagnostiske kategorier, samt hvilke forventninger, der er forbundet med det 

psykiatriske system. Undervejs vil vi undersøge hvilke særlige problemforståelser, der 

knytter sig til det diagnostiske blik, og hvilke tiltag denne forklaringsramme ofte 

tilbyder. 

6.2.1 Når det problemfyldte reduceres til psykiatri  

Indledningsvist vil det præsenteres hvilke typer af problemforståelser, PPR-

psykologerne i vores interviews fandt særligt udbredte i samarbejdet omkring de 

pædagogiske praksisser, som de til dagligt bevæger sig i. Ud fra psykologernes 

beskrivelser, fremhæver vi, hvordan de oplever, at forældre, lærere og andre 

fagprofessionelle forstår vanskeligheder. Pil beskriver hendes oplevelse af, hvad der 

særligt lever et liv ude blandt hendes PPR-medarbejdere:  

Der er ingen tvivl om, at autisme fylder rigtig meget. Det kan vi også se 

i statistikkerne. Der er mega mange, der kommer ind, hvor det er en 

udfordring på den ene eller anden måde (...). Der er også helt klart noget 

omkring bekymringer for ADHD eller urolig adfærd. Det er også noget, 
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vi ser helt vildt meget af. Og så børn, der er kravafvisende, og det 

behøver jo ikke nødvendigvis lægge sig op ad autisme eller ADHD. 

(Interview 3).  

Ligesom Pil påpeger i det ovenstående citat, så bekræfter vores andre 

interviewdeltagere ligeledes, at de har oplevelsen af, at en øget diagnosticering 

udspiller sig i den praksis, som de arbejder med. Diagnosticeringstendensen er ikke ny 

og overraskende, men vi er i denne del af analysen nysgerrige på at opbygge en større 

forståelse af hvilke særlige problemforståelser, der knyttes til en diagnostisk forståelse, 

og hvilke løsninger denne forståelsesramme tilbyder.  

Grundlæggende beskrives det af psykologerne, at forældre hurtigt kan bevæge 

sig over i en forklaringsramme, hvor det vanskelige placeres iboende i barnet. I mødet 

med forældre, kan Mads opleve, at forståelser såsom denne præsenteres:  

“Der er noget galt inde i ham, inde i hende”. Det er jo sådanne 

formuleringer, eller logikker, før en udredning. (...). Så det er en direkte 

konsekvens af det meget individualistiske fokus, som diagnoser jo 

egentlig også har. (Interview 4) 

Beskrivelsen tydeliggør, at forældres problemforståelser kan være rettet mod at finde 

en årsagsforklaring i noget intrapsykisk hos barnet. Belyses denne type af 

forklaringsmodel i relation til samfundet i dag, er det ikke uden betydning, at 

psykologisering udgør en både kulturel og samfundsmæssig tendens. 

Psykologiseringsbegrebet er beskrivende for, hvordan individer har en interesse i at 

forstå indre psykologiske processer i hverdagslivet (Katznelson, Pless & Görlich, 

2022, p. 138).  Relateret til citatet tydeliggøres det, hvordan forældre ligeledes kan 

orientere sig mod et intrapsykisk fokus i forståelsen af deres børn.  

I forsøget på at belyse, hvorfor sådanne typer af problemforståelser fremhæves 

af forældre på møder i PPR-regi, kan forskellige mulige årsager uddrages fra vores 

interviews. Særligt et område har optaget os undervejs i specialeprocessen, hvor en 

lægevidenskabelig og somatisk ramme præsenteres som en mulig årsag til, hvorfor 

kliniske problemforståelser er særligt fremtrædende i dag. Naia oplever: 

…at vi som mennesker lidt har en overbevisning omkring, hvordan det 

somatiske fungerer, som er relativt let tilgængelig. Du tager noget 

blodprøve, du tager noget temperatur, så får du en pille for det, eller 

måske en operation (...) og så fikser det det. (...). Vi har måske som 

samfund hægtet nogle forklaringer på det psykologiske, og på det vi 
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kender fra det somatiske, fordi det er lettere at forstå noget nyt, hvis jeg 

har et anker eller en knage, jeg på en eller anden måde kan hænge det 

op på. (...). Jeg tror, der er noget i forhold til det somatiske, der smitter. 

(Interview 1).  

PPR-psykologen giver her udtryk for et samfundsmæssigt behov for at søge forståelse 

og forklaring i særlige videnskabelige forklaringsrammer. Citatet kan tolkes som et 

udtryk for, at det kan give en ro at placere problemforståelser inden for en ramme, der 

er tilgængelig og “ligetil”. Set i lyset af psykiatri, somatik og biomedicinske 

forklaringer kan det tolkes som, at disse områder tilbyder “naturlige forklaringer”, der 

placerer problemet i en klinisk diagnose og neurobiologiske forhold (Langager & 

Jørgensen, 2011, p. 19). I mange år har neurobiologi og hjerneforskning generelt været 

i centrum for nysgerrighed, da denne type af vidensproduktion kan producere grafiske 

afbildninger og diagnostiske beskrivelser af neurologiske processer i hjernen 

(Langager & Jørgensen, 2011, p. 20). Naia beskriver, hvordan somatikkens sprog 

skaber bestemte måder at forstå og tilgå problematikker på, blandt andet gennem 

blodprøver og temperaturmålinger, hvilket i sidste ende leder frem mod en konkret 

behandlingsform og manualbaserede måder at arbejde på. Når biomedicinske 

problemforståelser vinder indpas i pædagogiske praksisser, bliver det forståeligt, 

hvorfor diagnostiske kategorier for forældre kan fremstå som overbevisende. En mulig 

konsekvens ved, at disse forståelsesmønstre bliver mere fremtrædende i samfundet, er, 

at problemforståelser bliver mere kontekstfjerne. Denne problematik oplever Mads i 

sit samarbejde med psykiatrien: 

(...) hvor skulle psykiatrien også vide fra, at i den her klasse, er der de 

her dynamikker? Og det er jo heller ikke sådan noget, vi sender med 

altid, (...) og de vil heller ikke bruge det alligevel, altså, fordi det er der 

jo ikke praksis for. Men det er jo bare et godt eksempel, det der med: 

“Jamen, har psykiatrien set barnet i skolen eller børnehaven for den sags 

skyld?”. Svaret er jo altid nej. (Interview 4) 

Psykologen giver her udtryk for, at psykiatrien ikke tager højde for kontekstuelle 

forhold, som PPR-psykologen finder betydningsfulde i forhold til at forstå og belyse 

barnets situation. Traditionelt bygger psykiatriens procedurer i forbindelse med 

udredningsprocesser på en biomedicinsk tradition med testning af den enkelte og et 

fokus på individuelle symptomer (Morin, 2016, p. 115). Med afsæt i denne psykologs 

oplevelse af psykiatriens måde at arbejde på kan det forstås, at kompleksitetsreduktion 
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kan medføre, at viden primært tilegnes på baggrund af individuelle forhold vedrørende 

barnet uden inddragelse af barnets hverdagsliv. Et isoleret fokus på det enkelte barn i 

udredningsprocesser kan skabe blindhed over for de kontekster og strukturer, som 

barnet deltager i på tværs af forskellige handlesammenhænge (Schraube & Osterkamp, 

2013, p. 259). Vi vil derfor argumentere for, at væsentlige perspektiver kan gå tabt, 

hvis ikke forskellige sociale og kontekstuelle betingelser udforskes som del af 

forståelsen af det problemfyldte. En af konsekvenserne ved denne måde at forme 

problemforståelser på er, at vanskeligheder, som eksempelvis oprindeligt blev 

observeret i klasseværelset, forskydes fra denne kontekst og i stedet udpeges som et 

individuelt problem hos barnet (Morin, 2016, p. 109f). Problemforståelsen bliver 

dermed løsrevet fra barnets hverdagsliv, hvilket kan udfordre PPR’s arbejde med at 

udvikle tiltag, som bliver meningsfulde i den institutionelle praksis (Morin, 2016, p. 

110). Alligevel ser vi et overordnet mønster i vores materiale, hvor det bliver 

meningsfuldt for forældre at orientere sig mod diagnostiske problemforståelser i PPR-

forløb. Med udgangspunkt i denne konstatering tager den følgende analyse afsæt i, 

hvorfor forældre rækker ud til PPR, samt hvordan den diagnostiske forståelsesramme 

bliver nærliggende at læne sig op ad. 

6.2.2 Når pres skaber behov for svar 

Dette afsnit søger at belyse, hvordan vi kan forstå forældres ønske om at bevæge sig i 

en psykiatrisk retning ved at analysere forbindelser mellem pres, behov for afklaring 

og ansvarsforskydning. Overordnet har det været et gennemgående tema i både vores 

9. Semesters TPV-projekt (Jespersen & Mortensen, 2025) og i vores empiriske 

materiale i specialet, at en stor gruppe af forældre i dag føler sig pressede. Emma 

udtrykker det på følgende måde: “Jeg tror, de (forældrene) er mega pressede. Jeg 

tænker, at hver gang, de indstiller et barn til PPR, så er det et håb om at kunne komme 

op og trække vejret.” (Interview 2). Naia fremhæver ligeledes hendes generelle 

oplevelse af forældre, hun møder i PPR-arbejdet: “Og de er jo typisk mega søde, rare, 

gode forældre, der bare er kørt helt død, altså hvor de ikke kan se, at de kan gøre noget 

andet, og de har ikke overskud til det.” (Interview 1). Vi fremhæver netop disse to 

citater for at tydeliggøre, hvilke betingelser og handlemuligheder forældre kan opleve, 

når der oprettes en PPR-sag. Naias beskrivelse peger på, at magtesløshed og oplevelsen 

af, at forældrenes handleevne er indskrænket og fastkørt, udspiller sig i praksis. 
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Relateret til specialets historiske afsnit (4.3), hvor forældreskabet blev karakteriseret 

som intensiveret, kan det omfattende ansvar for at sikre barnets interesser, trivsel og 

udvikling forstås som et muligt forhold, der bidrager til øget forældrespres. Af den 

grund vil vi argumentere for, at forældrenes oplevelse af pres er yderst legitim, særligt 

når de yderligere oplever, at deres børn ikke er i trivsel. Håndsrækningen til PPR kan 

blandt andet belyses som et behov for, at andre tager ansvar i perioder, hvor 

handlemuligheder og overskud virker opbrugt. Emma beskriver dette på følgende 

måde:  

Altså jeg har virkelig tænkt det sådan, altså barnet, det er næsten en 

fysisk ting, de rækker rundt. Når jeg kommer på møder, så giver de 

(forældrene) barnet til mig, så sidder jeg og holder barnet. Når de sender 

barnet i psykiatrien, så giver de barnet til psykiatrien, og så er det dem, 

der holder barnet, fordi de er så pressede, og de tænker: “Åh, her er der 

nogen der gjorde noget. Hvor var det dejligt, at nogen gjorde noget”. 

(Interview 2) 

Citatet peger på, at PPR og psykiatrien kan fungere som et midlertidigt pusterum for 

forældre i mødet med de vanskeligheder, som de oplever, at deres børn står over for. 

Vi konkluderede i vores TPV-projekt, at PPR-psykologer kan varetage en væsentlig 

funktion i sådanne tilfælde ved at fungere som et vikarierende håb for forældre i 

magtesløshed og dermed genfinde troen på, at udvikling og forbedring er mulig 

(Jespersen & Mortensen, 2025). Formålet med at inddrage PPR og psykiatri kan 

ligeledes belyses ud fra et ønske om at gøre det problemfyldte meningsfuldt (Røn 

Larsen & Jørgensen, 2018, p. 138). Dette behov fremhæves af PPR-psykologerne flere 

forskellige steder i interviewene, hvor blandt andet Naia beskriver:  

Så kan jeg godt finde på strategisk at lave en henvisning. Altså sige: “Jeg 

laver den gerne, jeg tror ikke, den går ind, men hvis det kunne give 

mulighed for, at nu får I endelig afklaret det. Nu banker vi på døren og 

ser, hvad de siger. Så gør jeg gerne det”. (Interview 1)  

I citatet fremhæves, at forældre kan finde det nødvendigt at få afklaret, om der er noget 

psykiatrisk på spil hos deres barn. Citatet illustrerer ligeledes, hvordan Naia aktivt går 

ind og deltager på en måde, som skaber betingelser for, at forældrene føler sig forstået 

og taget alvorligt til trods for, at det ikke nødvendigvis er hendes faglige vurdering, at 

det er meningsfuldt at henvise til psykiatri. En proces som udredning for eventuel 

diagnose kan bidrage til, at forældre i højere grad føler, at de forstår deres barn, og at 
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de får hjælp og ressourcer til at håndtere problemerne, som de står over for (Røn Larsen 

& Jørgensen, 2018, p. 138). Vi har blik for, at forældre kan have et behov for afklaring, 

men med afsæt i den kritisk psykologiske forståelsesramme søger vi i analysen at 

problematisere, når der tegner sig et mønster, hvor vanskeligheder hurtigt forstås inden 

for en psykiatrisk ramme. Vi vil igen argumentere for, at der opstår en risiko for, at 

disse forståelser får status som endegyldige forklaringsformer, hvilket kan begrænse 

PPR-psykologers råderum til at forme og forhandle andre forståelser. Selvom vi ser en 

styrke i, at forældrene føler sig mødt, vil vi problematisere Naias måde at 

imødekomme efterspørgslen på, hvor hendes egen faglige vurdering træder i 

baggrunden til fordel for en henvisning til psykiatrien. Vi ser en etisk og faglig 

problematik i, at Naia sender et barn videre i et system, hvor hun ikke har kontrollen 

over det videre forløb, herunder hvilke forståelser, som bliver retningsanvisende for 

det pågældende barn. Samtidigt har vi ikke det fulde indblik i sådan en situation, men 

er opmærksomme på, hvordan PPR-psykologer ved at arbejde på denne måde kan 

bidrage til at legitimere psykiatriske forståelser og gå på kompromis med deres faglige 

integritet. 

Psykiatriseringstendensen kan ligeledes få en central og identitetsskabende 

betydning for barnet, hvor diagnoser kommer til at blive forståelsen bag, hvorfor noget 

opleves svært og problemfyldt i hverdagen (Røn Larsen og Jørgensen, 2018, p. 138). 

Det øgede fokus på at forstå problemer ud fra diagnostiske kategorier, beskriver Mads 

på følgende måde:  

Vi kan alle tælle symptomerne op, især på en dårlig dag og forklare det 

ud fra det (en diagnose). (...). Forældre tænker jo: "Jamen, han har det 

dårligere på grund af det her”. (Interview 4) 

Mads påpeger her, hvordan forældre kan have en overbevisning om, at der er noget 

psykiatrisk på spil, da deres barn ifølge dem lever op til særlige kriterier. Han 

understreger ligeledes, hvordan det bliver særligt nærliggende at finde svar i 

diagnostiske beskrivelser på dårlige dage, men at dette ikke nødvendigvis betyder, at 

barnet har en psykiatrisk lidelse. Der tegner sig et forskelligartet mønster i vores 

empiriske materiale af, hvorvidt PPR-psykologer kan være med til at forhandle hvilke 

problemforståelser, der får en fremtrædende position i samarbejdet med forældre. 

Mads beskriver sin handleevne i forløb, hvor bestemte elever udpeges som 

problembærende i klasser, der er præget af højt konfliktniveau:  
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Det er umuligt, hvis man bare går ind med tanken om, at: “jeg skal have 

ændret de her forældres opfattelser”. Det tænker jeg er umuligt. Hvor 

resultatet bliver, at der oprettes en individuel PPR-sag, hvor der er et 

problembarn, og så håber vi på, at der sker bedring derfra. (Interview 4) 

I forlængelse af dette citat, er det væsentligt at tydeliggøre, at Mads oplever, at forældre 

kan forhindre ham i at deltage på måder, han anser som hensigtsmæssige i sådanne 

forløb. Vi fremhæver dette citat for at kritisere, hvordan PPR-psykologer kan komme 

til at reproducere forældrenes individualiserende forståelser, og dermed rette tiltag 

imod enkelte børn (Hamre, 2016, p. 150). Til trods for, at Mads forstår 

vanskelighederne i en bredere kontekst end som et individuelt problem, oplever han i 

denne sammenhæng ikke mulighed for direkte at forhandle alternative forståelser med 

forældrene. Resultatet bliver, at han finder sin handleevne indskrænket og deltager 

derfor ud fra de etablerede forståelser. Vi ser dog fortsat, at Mads bør indgå mere aktivt 

i forhandlingen af, hvad det problemfyldte er, da PPR-psykologer ellers ligeledes er 

med til at reducere komplekse problemstillinger til individuelle sager, fordi 

samarbejdet med forældre er konfliktfyldt og vanskeligt. Vi er nysgerrige på, hvad der 

skal til for, at forhold såsom skolens kontekst i højere grad bliver inddraget i 

forbindelse med at forstå noget som problemfyldt, hvilket bliver et analytisk punkt i 

afsnit 6.3.3. Afslutningsvis vil vi i denne del af analysen belyse, hvilke forventninger 

PPR-psykologerne oplever, at forældrene har i forbindelse med, at deres barn får en 

diagnose, og hvilken betydning deres arbejde tillægges i denne proces. 

6.2.3 Den meningsfulde diagnose - oplevede og faktiske fordele  

Der tegner sig et klart billede af, at diagnoserne er vundet særligt frem i samfundet 

som udbredte eller ligefrem populære problemforståelser (Brinkmann, 2025a, p. 67), 

men trods denne folkelige anvendelse, er vi interesserede i at belyse, hvilke 

forventninger både forældre og skole fremlægger for PPR-psykologer i forbindelse 

med at blive henvist til psykiatrien. Ud fra PPR-psykologernes oplevelser og 

beskrivelser vil vi stille os nysgerrige på, hvad diagnoser er adgangsgivende til. Fælles 

gør det sig gældende for vores interviewdeltagere, at de oplever en større efterspørgsel 

fra forældre, der ønsker, at deres barn henvises til psykiatri med henblik på udredning. 

Pil beskriver den generelle forståelse af PPR’s funktion blandt forældre:  
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Vi er ikke psykiatriens forkontor, men sådan kan det faktisk godt nogle 

gange føles, især fra forældresiden. Det der med, at der er mange, der 

tror, at så henvender man sig til PPR, så får man udredning, og så kan 

man få en henvisning til psykiatrien. Og at det ligesom på en måde bliver 

formålet med vores arbejde at henvise børn til psykiatrien. (Interview 3).  

PPR-lederen giver her udtryk for, at forældre kan have foruddefinerede forståelser af 

PPR-psykologers position i samarbejdet. Den sociale handlesammenhæng, som PPR-

psykologer indgår i, kan hurtigt komme til at handle om, hvordan betingelser for, at 

barnet kan henvises til psykiatrien, opstår. Gennem PPR-psykologernes beskrivelser, 

vil vi forsøge at fremhæve, hvorfor forældre ønsker en udredning af deres barn. Hertil 

forklarer Mads:  

Og jeg tænker i forhold til, hvad jeg ser af problematikker i mit daglige 

arbejde. For eksempel det her med, at moren eller faren til et barn, er i 

en høj alder blevet diagnosticeret med ADHD eller ADD, og de er 

opmærksomme på, at der er en vis genetisk sammenhæng. Og den er der 

også, objektivt set, men de tænker meget sådan 1:1; “Det må han eller 

hun også have”. (Interview 4) 

Her bliver det tydeligt, hvordan Mads oplever, at forældre er hurtige til at bevæge sig 

over i problemforståelser, der knytter sig an til det diagnostiske spor, hvis de selv har 

en eller flere diagnoser. Citatet afspejler ligeledes hvordan tidlig opsporing har været 

et gennemgribende nøgleord i den pædagogiske praksis gennem mange år, hvor man 

helst skal finde og forsøge at forebygge afvigelser og sygdomme, inden de bryder ud 

(Brinkmann, 2014, p. 94). Det kan tænkes, at forældre i dag grundet det intensiverede 

forældreskab (afsnit 4.3.3) hurtigere reagerer, hvis barnet udviser tegn på ubehag eller 

mistrivsel. En af de oplevede fordele ved en tidlig psykiatrisk udredning er derfor for 

forældre, at problemerne opdages hurtigt hellere end for sent, og at det derfor er muligt 

at opstille støttende tiltag, før problemerne vokser sig store (Brinkmann, 2014, p. 95). 

I forbindelse med det intensiverede forældreskab, kan det ligeledes indikere, at 

forældre er optaget af at skabe orden og klare skillelinjer i forståelsen af deres børn 

(Jørgensen & Langager, 2011, p. 234). 

Billedet vi tegner af oplevede fordele ved tidlig opsporing kan yderligere 

suppleres af, at det er blevet mere tilgængeligt for børn og unge selv at undersøge 

muligheden for at have en diagnose via selvtest, der i vidt omfang er tilgængelig på 

forskellige platforme. Emma beskriver:  
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Og det lever i det bedste velgående ude hos børnene, der bliver indstillet 

til PPR. De er da også på TikTok og kan læse om alle mulige, der har 

fået alle mulige diagnoser og set videoer: “Glemmer du, hvad du skulle 

have i køleskabet, inden du når derud? - Du har ADHD!”. (Interview 2) 

Sådanne tests eller videoer, der ridser forskellige symptomer op, findes tilgængelige 

overalt på nettet. Selvom disse ikke nødvendigvis i sig selv bidrager med diagnostisk 

legitimitet, kan de alligevel fordre en opmærksomhed på, om PPR eller læge burde 

opsøges med henblik på udredning (Jørgensen & Langager, 2011, p. 232). Det er altså 

ikke kun hos forældrene, at de diagnostiske problemforståelser lever et liv, det gør de 

ligeledes hos børnene selv. I forlængelse heraf, sætter vi spørgsmålstegn ved, hvilke 

typer af løsninger denne problemforståelsesramme tilbyder, og hvordan sådanne typer 

af løsninger kunne være attraktive blandt både børn, forældre, lærere og PPR.  Pil 

fremhæver denne forståelse:  

Og ja, altså for mig er der også noget af det, der handler om, at hvis man 

i gåseøjne “bare kan give en diagnose skylden for hvad end der er på 

spil”. Så er det en rimelig enkel årsagsforklaring. Og ofte kan man også 

rimelig hurtigt beskrive nogle handlemuligheder, som kunne være rigtig 

fine. Man kan lave nogle piktogrammer, man kan lave noget skærmning, 

man kan give barnet nogle pauser. Altså der er sådan nogle forholdsvis 

lineære svar på det, som stiller alle tilfredse på en eller anden måde. Det 

er ikke sikkert, at det løser problemstillingen, men det dæmper den jo 

oftest. (Interview 3) 

Citatet er relevant i analysen af balancegangen mellem på den ene side at bestræbe sig 

på at forstå en given problemstilling og på den anden side risikoen for, at den ender 

med at blive forstået gennem en ret forsimplet ramme. Den diagnostiske praksis 

bygger oftest på rene symptombilleder, hvilket Brinkmann (2014, p. 97) 

konceptualiserer som rene problemforståelser. Risikoen der opstår, når 

diagnosesproget bliver mere almindeligt at anvende, ikke kun af fagpersoner, men 

også mere generelt af den almene befolkning, er, at alle problemer bliver anset som 

værende potentielle symptomer på psykiske forstyrrelser (Brinkmann, 2014, p. 101). 

Selvom at Pil i citatet fremhæver, at denne måde at tænke i faktisk kan bidrage til nogle 

problemforståelser, der skaber handlemuligheder, ser vi det som én ud af flere måder 

at forstå problemer på. De løsninger som Pil påpeger kan knyttes til en diagnose, 

kommer overordnet til at sætte fokus på at udpege og kompensere for barnets 
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uformåen. Dette fokus kan kritiseres for at have negative konsekvenser for børns 

selvopfattelse, når der ikke tages hensyn til betydningen af barnets egne styrker og 

evner (Brinkmann, 2014, p. 104). Under første deltagerobservation, hvor vi deltog på 

et arbejdsmøde, observeres følgende situation, som er nedskrevet i vores feltnoter på 

følgende måde:  

Det udøvende team, der sidder med online, snakker en del om “PDA 

(Pathological Demand Avoidance”-børn, “PDA-profiler” og at “det er 

meget typisk for børn med PDA”. Her understreger den ene fra 

onlinetemaet tre ting:  1. “Forslag er lig med krav”, 2. “Hun skal have 

en høj grad af oplevet kontrol” og 3. “Hun er god til at kopiere, men når 

den person, hun kopierer/efterligner, er væk eller de er uvenner, så kan 

hun ingenting”. Senere igen siger det udøvende team også følgende om 

PDA-børn: 1. “De vil ikke forsøge at gøre noget for angsten og tabet af 

kontrol”, 2. “De føler, at de skal dø, når de taber kontrol” og 3. “Vi skal 

tænke angst hele tiden”. 

Vi oplever, at der er kommet en fælles forståelse efter mødet, der i høj 

grad retter sig imod en “PDA”-beskrivelse af barnet, hvor onlineteamet 

får en ret betydningsfuld rolle, også i hvilke forståelser der særligt bliver 

fremhævet, og mødelederen henvender sig afslutningsvist meget til det 

udøvende team for at spørge om gode løsninger (Feltnote)  

Feltnoten er med til at vise, hvordan diagnostiske kategorier anvendes som 

forståelsesramme på et arbejdsmøde, hvor en PPR-psykolog sad med. I denne 

specifikke feltnote er der en tydelig orientering mod at forstå en kravafvisende pige 

gennem såkaldte “PDA-profiler”, hvilket generelt opleves som en legitim forståelse 

blandt de andre deltagere på mødet. Flere af deltagerne udtrykker konkret begejstring 

over at blive mere oplyst om, hvordan sådanne “PDA-træk” kan komme til udtryk, og 

hvordan pigen kan forstås gennem disse. Det udøvende teams viden om PDA-profiler 

bliver særligt betydningsfulde i forhold til at forme problemstillingens karakter, og de 

andre deltagere på mødet virker til at efterspørge og finde afklaring i det fagsprog, der 

præsenteres. Her ses en tendens til, at en specifik gruppe, herunder et udøvende team 

med fokus på undervisning målrettet børn med autisme, skaber særlige måder at tale 

om et barn på, og hvordan viden kommer til at informere beslutninger om indsatser, 

udarbejdet distanceret fra den praksis, som vanskelighederne udspiller sig i (Munck, 

2016, p. 91f). I overensstemmelse med det tidligere fremhævede eksempel på, hvordan 
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den biomedicinske ramme kan fungere som et håndgribeligt anker til at forstå 

vanskeligheder (afsnit 6.2.1), fremstår det diagnostiske sprog igen som en oplevet 

fordel i forhold til at tilbyde konkret forståelse, viden og handlemuligheder i mødet 

med komplekse problemstillinger. Til trods for at de diagnostiske kategorier i det 

ovenstående er blevet problematiseret for at være kompleksitetsreducerende, kan de 

samtidigt også forstås som adgangsgivende til forskellige typer af ressourcer, som 

forældre finder meningsfulde. Denne forståelse træder frem, når Naia beskriver:  

Jeg ved ikke, hvad psykiatrien åbner op for, som folk åbenbart har øje 

på, som jeg ikke har. Er det noget medicin? (...) For medicin kan jo også 

noget, og så er der rigtig meget, det ikke kan. Så jeg tror, at nogen godt 

gad have den der lille medvind. (Interview 1) 

I relation til psykiatrien antyder Naia her, at forældre kan have en forhåbning om, at 

medicin kan være med til at hjælpe deres barn. Det er også videnskabeligt bevist, at 

medicin kan have positive effekter på det enkelte barn og påvirke stemninger og 

adfærdsproblematikker i eksempelvis klasseværelset (Kargo, 2011, p. 188). Dette kan 

ligeledes få betydning for den pædagogiske praksis, hvis barnet trivsel forbedres, og 

skabe bedre betingelser for, at andre former for interventioner i højere grad kan få 

positive effekter. Statistikkerne viser, at udskrivningen og salget af medicin til 

behandling af ADHD-symptomer fra 2020 til 2025 er fordoblet og dermed 

eksponentielt stigende for børn og unge i aldersgruppen 0-17 år 

(Sundhedsdatastyrelsen, 2026). Medicinering kan være forbundet med oplevelsen af, 

at konfliktniveauet i hverdagen på nogle områder nedtrappes, hvilket kan bidrage til, 

at børn og voksne har lettere ved at samarbejde og være til stede i forskellige sociale 

sammenhænge (Kargo, 2011, p. 188). Denne konstatering tegner et billede af, at 

medicin kan have bemærkelsesværdige effekter for børn og unge. På den baggrund 

kan vi forstå, hvordan en diagnose kan være en faktisk fordel, hvis den giver adgang 

til eksempelvis medicinsk behandling. Som tidligere beskrevet i dette afsnit oplever 

forældre ofte afmagt og pres i forbindelse med deres børns mistrivsel, og som Naia 

beskriver, kan medicinen være med til at give “den der lille medvind”. 

 Vi ser de stigende statistikker for salget af ADHD-medicin som et direkte 

signal om, at flere børn i dag behandles for diagnoser. Samtidig kan man stille sig 

nysgerrig på, hvilket signal disse statistikker reelt udsender og vidner om. I interviewet 

fortæller Emma:  



 

59 

Altså det (diagnoser) er bare så integreret en del af vores måde at tænke 

på, hvor vi ikke tænker over, om vi er ved at medicinere en hel befolkning 

til at holde en hverdag ud, der ikke hænger sammen længere. (Interview 

2) 

Her træder nogle af de implicitte strukturelle og samfundsmæssige betingelser frem, 

som PPR-psykologer skal forsøge at navigere i, når de går på arbejde. Emma 

tydeliggør, hvordan diagnoser er blevet en nærmest almindelig måde at tænke i, som 

er med til at nedtone betydningen af de ydre kontekster, som barnet er en del af 

(Brinkmann, 2014, p. 104). Dette kan bidrage til, at opmærksomheden i mindre grad 

rettes mod institutionelle og relationelle forhold, som ligeledes har betydning for 

barnets trivsel og deltagelsesmuligheder. De refleksioner, Emma fremhæver, fremstår 

for os som betydningsfulde perspektiver på, hvordan vanskeligheder også bør belyses 

med et blik for de bredere samfundsmæssige strukturer, som børn og unge indgår i. 

Vores empiriske materiale peger dog på, at der ikke altid er tilstrækkelig tid i praksis 

til at fordybe sig i sådanne refleksioner. I den senere diskussion, afsnit 7.3.2, vil vi 

diskutere nødvendigheden af, at bredere dialoger om strukturelle betingelser opstår i 

samarbejdet mellem PPR og skolen. I det følgende afsnit rettes fokus mod, hvordan 

PPR-psykologer forsøger at arbejde med den sociale kompleksitet, som børns 

hverdagsliv rummer, gennem inddragelsen af kontekster, strukturer og voksne 

omkring børnene. 

6.3 Ansvar i den pædagogiske kontekst: hvor bolden bør 

ligge 

I de følgende afsnit vil vi med udgangspunkt i vores interviewdeltageres udsagn 

beskrive, hvordan de former og forhandler forskellige problemforståelser i praksis, og 

sætte lys på, hvilke forståelser og dertilhørende løsninger, der særligt knytter sig an til 

en pædagogisk-psykologisk faglighed. Vi er nysgerrige på at undersøge, hvordan PPR-

psykologer sætter deres faglighed i spil i samarbejdet med lærere, pædagoger og 

forældre i pædagogiske praksisser. Vi er særligt optaget af at undersøge, hvordan 

psykologerne aktivt forsøger at skabe plads til forskellige problemforståelser, og 

samtidigt tager højde for deres meddeltageres forståelser, motiver og ønsker. 
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6.3.1 Fra individualiserede problemforståelser til fælles ansvar  

Den forrige analyse pegede på, hvordan forældre og lærere kan efterspørge diagnoser 

og psykiatri, når PPR-psykologer inddrages i forløb vedrørende børn i vanskeligheder. 

Vi vil i denne del af analysen fokusere på, hvordan PPR-psykologerne placerer sig i 

forhold til sådanne forståelser, og hvordan de aktivt går ind og arbejder med disse i det 

tværfaglige samarbejde. Naia beskriver: 

Øhm, så rigtig meget bliver også, hvordan er man PPR-psykolog? Hvad 

siger man, når forældrene siger: “Jeg tror, det er autisme? Hvad tror 

du?”. Øhm, altså bare sådan helt lavpraktisk, hvilke ord har du i din 

mund, hvor du ikke får afvist et samarbejde, hvor du får anerkendt 

forældrenes bekymring, og hvor sejt det er, at de tør at sige det højt, fordi 

det kan være mega tabubelagt. Øhm, samtidig med, at at du får hjulpet 

på vej til og siger: “Der starter vi slet ikke, vi er alt for langt fremme”. 

(Interview 1) 

Her træder det frem, hvordan Naia aktivt går ind og anerkender forældrenes bekymring 

om en diagnose, men at hun samtidig får præciseret, hvordan de udarbejdede 

problemforståelser kan virke enormt færdige og endegyldige. Hendes fokus på, 

hvordan hun som psykolog bliver inviteret ind i forløb, fortæller, at hun er bevidst om, 

at der kan være sammenstød mellem forskellige interesser i samarbejdet. Naia viser, 

hvordan hun kan overskride den diagnostiske forståelsesramme og organisere 

samarbejdet på andre måder, end det der forventes fra andre i praksis. Ud fra vores 

materiale ser vi, at det kræver en særlig persona og et vist mod at turde stille sig frem 

i samarbejdet og fremhæve retningsanvisninger, som PPR-psykologen finder 

hensigtsmæssige. Måden PPR-psykologen inviteres ind i forløb på har stor betydning 

for, hvilke problemforståelser, der undersøges, og hvordan det videre samarbejde 

organiseres i forbindelse med at løse problemerne (Jensen et al., 2025, p. 93). Vores 

materiale peger dog også på, at det kan være svært at bryde ind og udfordre lokale 

problemforståelser, særligt som ny psykolog i PPR-feltet:  

Jeg øver mig stadigvæk virkelig i at være modig nok til at bryde ind på 

møder og spørge: "Hvad tror du, at Niels synes om det?” eller "Hvorfor 

tror du, at Niels gør det her?”. Det kan jeg godt mærke stadigvæk er 

svært, når man sidder med forældre og lærere. (Interview 2) 
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Citatet belyser, hvordan Emma forholder sig refleksivt til sin position på møder, hvor 

hun overvejer, hvordan hun opnår legitimitet som deltager i mødepraksissen. 

Samtidigt tydeliggør udsagnet mere indirekte, hvordan samarbejdet kan være præget 

af modsætningsfyldte perspektiver, hvilket kan åbne op for potentielt konfliktende 

forståelser af det problemfyldte (Jensen et al., 2025, p. 94), og kan være en af årsagerne 

til, at Emma finder det svært at bryde ind. Citatet peger ikke på manglende 

kompetence, men snarere på en tilbageholdenhed, der kan opstå, når man stadig er ved 

at lære praksissen at kende som ny i et arbejdsfelt. I den forbindelse vil vi i den senere 

analyse belyse, hvordan PPR-psykologer kan styrke samarbejdet og opbygge gensidig 

tillid i relationen til fagprofessionelle på skolerne, hvilket kan skabe bedre betingelser 

for at forhandle problemforståelser og positioner. 

 

Empirien peger på en gennemgående forståelse blandt både interviewdeltagere og 

observerede psykologer af, at ansvaret for udvikling ikke kan placeres væk fra de 

kontekster, som børn befinder sig i, men altid må forankres i disse. Risikoen, der 

opstår, hvis ansvaret primært placeres i psykiatrien indebærer: 

(...) det ændrer ikke en skid, han er lige så meget i mistrivsel nu, altså 

måske mere, fordi nu får han mindre opmærksomhed på, hvordan I (skole 

og forældre) får ham hjulpet. Jeg tror min overbevisning er, at psykiatri 

kommer til at skyde motivationen ud i fremtiden, og handlingsansvaret 

over på nogle andre, psykiatrien, indtil videre. (Interview 1)  

I dette citat belyser Naia, hvordan de psykiatriske problemforståelser kan medføre, at 

ansvaret for handling bliver placeret i psykiatrien og ikke blandt voksne omkring 

barnet. Det fremstår som om, at PPR-psykologen oplever variationer i forståelser af 

ansvar og forventninger til, hvem der skal varetage forskellige opgaver på tværs af 

både fagprofessionelle og institutionelle kontekster. Hvis ansvarsfordelingen fremstår 

uklar, kan det bidrage til, at der opstår ansvarsforskydning. Forhold såsom fastlåsthed 

og afmagt kan skabe grobund for, at ansvaret forskydes væk fra de nære kontekster og 

over mod instanser, der er distancerede fra den konkrete praksis (Højholt, 2016, p. 30). 

Naia pointerer, at relationerne og konteksterne omkring barnet fortsat er uundværlige 

og spiller en afgørende rolle, uagtet om psykiatrien inddrages i forløb. Vi vil beskrive 

opmærksomheden på disse forhold, som væsentlige karakteristika for pædagogisk-

psykologisk tænkning, hvor ansvarsfordelingen ifølge PPR-psykologerne særligt skal 

placeres hos de voksne omkring barnet (Højholt, 2016, p. 37). Fraværet af denne 
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forståelse i praksis kan potentielt skabe konflikt, fordi motivationen for at tage ansvar 

forskydes andetsteds. I Naias citat beskriver hun en tendens til, at ansvaret kan lande i 

psykiatrien, hvilket kan medføre manglende involvering fra både forældre og skole, 

som ender med at indtage en mere tilbagelænet position, end hvad psykologen vurderer 

som hensigtsmæssigt. Baggrunden for at PPR-psykologerne ønsker at arbejde med 

kontekstuelle og relationelle betingelser, begrunder Mads på følgende måde:   

Og jeg tror sådan, det er ikke sådan jeg har tænkt på det før, eller sådan 

før for nylig, men jeg tror den der systemiske tænkning, sådan at en 

afvigelse ét sted i systemet har jo bare en domino effekt på hele systemet. 

(Interview 4) 

I dette citat tydeliggøres det, hvordan komplekse problemer i skolen ikke kan 

afgrænses til et enkelt område, men går på tværs og kan have indflydelse på forskellige 

sammenhænge, som barnet er en del af. Derfor betragter PPR-psykologerne det ikke 

som en hensigtsmæssig arbejdstilgang at reducere komplekse problemforståelser til 

enkelte og afgrænsede forhold, men i stedet give plads til flere problemforståelsesspor, 

der inddrager og involverer det samlede system omkring barnet. Tidligere anvendte vi 

begrebet rene problemforståelser til at tydeliggøre, hvilke implikationer det kan have, 

hvis problemer udelukkende forstås på baggrund af rene diagnostiske beskrivelser. 

Omvendt kan Mads’ forståelse være med til at belyse, hvordan urene 

problemforståelser bidrager til andre måder at forstå problemer på. Gennem brugen af 

urene problemforståelser ligger en insisteren på, at enhver forståelse skal suppleres 

med inddragelsen af forskellige perspektiver og aktører fra forskellige systemer 

(Brinkmann, 2014, p. 106). Dermed smides den diagnostiske forståelsesramme ikke 

nødvendigvis væk, men den bliver én ud af flere måder at forstå noget som 

problemfyldt på. I denne forståelsesramme åbnes også op for, at relationelle, 

situationelle og handlende aspekter bliver sat mere i spil (Brinkmann, 2014, p. 109). 

Vi ser urene problemforståelser blive inddraget i følgende udsagn: 

(...) men det er jo ikke det eneste, vi kan ikke bare gå og vente på det (at 

barnet får en diagnose). Så hvad er det, vi skal i mellemtiden? Hvad er 

det, vi skal være nysgerrige på, og hvordan hjælper vi det her barn i en 

skolekontekst. Så det skal hele tiden være sideløbende med noget andet, 

for hvis ikke, så kan egen læge sagtens sende en henvisning, hvis ikke det 

er noget, der skal arbejdes pædagogisk med i en skolekontekst.  
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(Senere i interviewet): Handlingerne skal jo ske i konteksten, så der 

prøver jeg hele tiden at trække det med ind, og lade det stå åbent, det 

spor, som skole/forældre gerne vil snakke i, og så et “hvad så?”-spor, 

der peger det tilbage, og forankrer det i konteksten. (Interview 2).  

Emma er her med til at understøtte analysen af, hvorfor det er vigtigt at arbejde med 

forskellige perspektiver, relationer og interesser. Hun fremhæver, at det diagnostiske 

spor ikke bør udgøre det primære udgangspunkt for hendes arbejde, men derimod kan 

foregå sideløbende med et fokus på, hvordan andre aktører omkring barnet kan tage 

ansvar og bidrage til at skabe udvikling. Det bliver en afgørende arbejdsopgave for 

hende løbende at udforske, hvordan barnet hjælpes bedst muligt i de hverdagslige 

kontekster, som barnet er en del af. Emmas deltagelse synes at være orienteret mod en 

nysgerrighed for hvilke handlemuligheder, der er tilgængelige i forskellige 

handlesammenhænge omkring barnet, i forsøget på at skabe forståelse, forankring og 

udvikling i den pædagogiske kontekst. Dette kan belyses gennem Tanggaards (2023) 

begreb om pathways, som anvendes til at beskrive arbejdet med at identificere nye 

måder at deltage på i eksisterende sammenhænge. Måden, hvorpå disse pathways 

træder frem, er gennem en samskabelse mellem subjekter og objekter, hvilket 

indebærer en koordinering mellem aktører med inddragelse af forskellige materielle 

betingelser, der er tilgængelige ude i praksis (Tanggaard, 2023, p. 156). Med afsæt i 

begrebet kan Emmas arbejde beskrives som faciliterende for, at forskellige pathways 

inddrages og dermed muliggør en forståelse af, hvad der kan gøres anderledes i praksis 

for at håndtere problemer i hverdagslivet. Vi vil i det følgende afsnit analysere, 

hvordan PPR-psykologers faglighed kan bidrage til at arbejde med konflikter, 

interesser og forandringspotentialer, samt kaste lys over de kontekster og relationer, 

der er en del af det tværfaglige samarbejde. 

6.3.2 Pædagogisk-psykologisk faglighed; adgang og betjening 

Vi er interesserede i at forstå, hvordan PPR-psykologers pædagogisk-psykologiske 

faglighed bidrager og kommer til udtryk i forskellige forløb, som de deltager i. I 

forsøget på at konkretisere dette spørgsmål, vil vi indledningsvist fremhæve 

forståelser, som gennem vores interviews særligt eksplicit beskriver, hvad der 

kendetegner denne faglighed. Emma indfanger faglighedens kvaliteter på følgende 

måde:  
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(...) det den pædagogisk psykologiske faglige tænkning kan bidrage med, 

det er, det der med at blive ved med at insistere på at forankre viden i 

praksis, at blive ved med at binde bånd mellem alle de her forskellige 

grene og alle de her forskellige typer af viden, (...) og blive ved med at 

holde dem ansvarlige, dem der har ansvaret for at støtte op omkring de 

her børn hver dag, for det kan vi jo heller ikke som PPR-psykologer. 

(Interview 2) 

Emma påpeger i citatet, at det ikke er tilstrækkeligt, at PPR-psykologer udelukkende 

bidrager med teoretiske forståelser og viden, men at denne viden bliver særlig legitim, 

når den kan omsættes og anvendes i de pædagogiske praksisser, hvor det 

problemfyldte udspiller sig. Samtidigt beskriver hun en ansvarsfordeling, hvor PPR-

psykologer ikke nødvendigvis indgår direkte i samspil med børnene, men i stedet 

bidrager til at kvalificere voksne omkring dem. Emma tydeliggør, hvordan fagligheden 

består af forskellige typer af viden, som vi ser som en styrke, da det kan være 

adgangsgivende til urene problemforståelser. Viden fra den enkelte fagperson kan 

berige forståelsen, men er samtidig ufuldstændig og formet på særlige måder 

afhængigt af den faglige position, som den udspringer fra. Jensen og kolleger (2025, 

p. 92f) fremhæver i overensstemmelse med dette, at den type af viden eller de 

problemforståelser, der udarbejdes, aldrig vil komme til at omhandle “det hele”, fordi 

flere perspektiver og ukendte betydninger kan være på spil. Et gennemgående 

kritikpunkt, som PPR historisk har mødt, er, at psykologerne ikke nødvendigvis 

besidder tilstrækkelig viden om undervisning, didaktik og lærergerningen mere 

generelt, hvilket kan vanskeliggøre omsætningen af viden til pædagogisk praksis 

(Szulevicz, 2013, p. 467). Vi ser dog i vores materiale, at psykologerne aktivt arbejder 

med at forstå og blive bekendt med sådanne forhold. Mads stiller sig blandt andet 

nysgerrig på lærernes praksis på følgende måde:  

Jeg tænker, at vi jo endelig bare skal tale samme sprog. Og det er nok 

nemmere, når man har forskellige… altså lærere har jo for eksempelvis 

bestemte stjernemodeller, jeg har set, hvor man kigger på de her ting 

(problemer). Altså nu spørger du, hvad jeg sådan selv kan gøre. Jeg kan 

skrue op for mit fokus på de her fælles modeller. (Interview 4) 

I denne passage, spørger vi Mads ind til, hvordan han kan være med til at styrke 

samarbejdet, og hvordan hans faglighed kan bidrage ind i den pædagogiske kontekst. 

Citatet viser, hvordan Mads aktivt vælger at arbejde ud fra og i fællesskab med lærere 
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tage udgangspunkt i modeller, der allerede er etablerede i deres praksis. Forskellige 

modeller har vundet stor udbredelse i skolesystemet og anvendes ofte som 

analyseværktøjer til at styrke lærernes pædagogiske evner og redskaber i forhold til at 

håndtere udfordringer i skoleregi (Szulevicz, 2013, p. 470). Vi ser en styrke i, at Mads 

er optaget af at blive bekendt med forskellige modeller, som han i samarbejde med 

lærere kan drøfte og tage udgangspunkt i. Samtidigt vil vi argumentere for, at PPR-

psykologer bør forholde sig til balancegangen mellem at tilpasse sig til eksisterende 

praksisforståelser og modeller, eller om de bør udfordre og forsøge at nuancere disse. 

En vigtig opmærksomhed er, hvilke konsekvenser det potentielt kan have, hvis PPR-

psykologen udelukkende taler ind i allerede etablerede forståelsesmodeller. Vores 

empiriske materiale tegner nemlig et billede af, at psykologernes faglige bidrag 

ligeledes bliver at komme med perspektiver udefra, hvor deres funktion indebærer, at:  

… sammenholde og diskutere og analysere alt. 50% af mig lytter altid 

efter det modsigende i det vedkommende siger, ikke for at kunne fortælle 

dem, at de tager fejl, men for at se, om der er nogle flere nuancer. For at 

se, om der er noget, de godt kan… for eksempel: “Han er altid mega 

sur”. Okay, så; “Hvis nu vi tog ugen i sidste uge, i hvert fald i de fag, du 

er med i, og så starter vi mandag. Hvordan var det der?”. Altså det der 

med at have den her analyserende tilgang. (...). Gå ned i detaljerne, få 

øje på mellemrummene. (Interview 1) 

Vi ser, at Naia tydeliggør særlige karakteristika og kvaliteter ved den pædagogisk-

psykologiske faglighed i dette citat. Hun beskriver, at hun ikke lytter efter det 

modsigende for at være på tværs, men for at se, om der er nogle analyser, der går tabt 

i de etablerede problemforståelser. Citatet er rammesættende for, hvad Røn Larsen 

(2011, p. 184) beskriver som, at viden om menneskers personlige handlegrunde altid 

skal forstås i relation til deres ståsteder i den sociale verden. Naias måde at arbejde på 

tilstræber en nysgerrighed mod at begribe flest mulige nuancer, se modstridende syn 

og facilitere et rum til udforskning af forskellige perspektiver. Dette ser vi som et helt 

centralt grundelement i den pædagogisk-psykologiske faglighed. Det fremstår 

afgørende, at PPR-psykologer kontinuerligt arbejder aktivt og insisterer på at inddrage 

kontekstuelle forhold, når de er med til at forme og forhandle forståelser af det 

problemfyldte. Tilgangen kan skabe grundlag for nye retninger i det tværfaglige 

samarbejde og i de indsatser, der iværksættes i praksis omkring barnet (Morin, 2016, 

pp. 116f). Ligeledes ser vi, at Naia tager højde for og inddrager barnets perspektiv i 
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hendes analysearbejde, så handlinger, der umiddelbart forekommer uforståelige eller 

problematiske for lærerne, bliver belyst på anden vis (Røn Larsen, 2011, p. 184). I 

dette PPR-psykologiske analyse- og udforskningsarbejde, fremhæver Emma, at hun 

forsøger at positionere sig i et fælles “vi” i samarbejdet: 

Så altså på den måde stiller vi os jo hele tiden, selvom det er børn og 

CPR-numre, vi bliver indkaldt på, så skal vi jo stille os et sted, hvor vi 

faktisk er der for alle dem, vi samarbejder med. Og opgaven er ligesom 

at forstå, hvad der er på spil omkring den her udfordring. (...). Så jeg 

stiller mig sammen med dem i et “vi”. (Interview 2) 

Emma beskriver, ligesom statistikkerne viser, at PPR ofte oplever at blive kaldt ind på 

baggrund af CPR-numre (Indenrigs- og Sundhedsministeriet, 2025). Til trods for 

denne konstatering fremhæver hun, at hendes funktion bliver at være der for alle de 

meddeltagere, som hun samarbejder med. Begrebet omsorgskæde inddrages i forsøget 

på at tydeliggøre, hvilken funktion, Emma ønsker at bidrage med i forskellige forløb. 

Omsorgskæde beskriver oprindeligt, hvordan forældre og pædagoger indgår som led i 

en kæde, der har til formål at sikre børns velbefindende og fordele ansvar i samarbejdet 

på småbørnsområdet (Sørensen, 2025, p. 11). Ud fra citatet fremgår det, at Emma 

ønsker at tage aktiv del i den omsorgskæde, der organiseres omkring en fælles sag, 

således at de øvrige aktører ikke oplever at stå alene med ansvaret. Hun initierer 

ligeledes et ønske om at bidrage som fagperson med at danne et fælles overblik og 

være tovholder i udforskningen af, hvad der er på spil i samarbejde med andre. Emma 

beskriver senere i interviewet, hvordan denne særlige måde at deltage i forløb på 

afhænger af, hvordan de skoler, som hun samarbejder med, forstår og ser hendes 

funktion. Hendes oplevelse er: 

Jeg er på en skole, der i perioder har stået uden betjening, også fordi der 

har været sygemeldinger og barsler. Jeg overtog for en, der var vikar, 

og jeg er den første, der har været fastansat i et lille år derude. Det er jo 

ikke fordi, de ikke har haft betjening, men de har ikke haft en, der har 

kunnet give dem følgeskab. De har ikke haft folk til at løse opgaver for 

dem. Så jeg tror, de rider videre på: "Hvad er de mest kritiske opgaver?”. 

Det er for dem at holde møder sammen med forældrene, (...), og så er det 

henvisninger og PPV’er, som de primært er interesserede i lige nu fra 

mig, fordi det er den betjening, de har fået i rigtig lang tid. Så jeg tror, 

det er det, de har vænnet sig til. (Interview 2)  



 

67 

Emma beskriver, hvordan det ikke er givet, at PPR-psykologer kan positionere sig på 

måder, som de finder hensigtsmæssige, hvilket her begrundes ud fra skolernes tidligere 

erfaringer med PPR. Barsler, sygemeldinger og vikariater fremstår som betingelser, 

der kan vanskeliggøre, at PPR-psykologer får lov til at arbejde med områder udover 

de mere individuelt rettede og skriftlige opgaver, særligt hvis dette over en længere 

periode har været den primære form for betjening, som skolerne har modtaget. Lærere 

kan ligeledes opleve, at når børn ikke vurderes individuelt, så bliver vejledningen og 

hjælpen utilstrækkelig (Szulevicz, Moen & Caspersen, 2024, p. 155), hvilket her 

tydeliggør, hvordan Emma nærmest forventes at tilpasse sig de krav, hun møder ude 

på skolen. En sårbarhed ved forventningen om individuelle vurderinger kan være, at 

det indskrænker psykologers metodiske fleksibilitet. Tidligere erfaringer med PPR kan 

dermed have en enorm indflydelse på samarbejdets udgangspunkt, fordi noget er 

blevet en vanemæssig praksis. Citatet illustrerer, hvordan forskellige forventninger til 

PPR-psykologens rolle og arbejdsfunktion kan skabe konfliktuelle samarbejder. 

Denne individuelt orienterede måde at arbejde på, som skolen primært har modtaget, 

adskiller sig fra Emmas tidligere beskrevne ønske om i fællesskab og tværfagligt at 

undersøge, hvad der er på spil omkring en problematik. I dette tilfælde tyder det i stedet 

på, at viden om den pædagogiske praksis og de institutionelle organiseringer træder i 

baggrunden, fordi skolen forventer, at PPR primært bidrager med de mere “kritiske” 

opgaver, som i højere grad retter opmærksomheden mod barnets indre forudsætninger 

(Røn Larsen, 2011, p. 180). PPR-psykologers handlemuligheder fremstår dermed som 

delvist betinget af vanemæssige praksisser i forhold til, hvad skolerne prioriterer og 

hvad lærerne forventer. Vi vil i den følgende analyse undersøge, hvordan PPR-

psykologer aktivt kan muliggøre og tildele større legitimitet til kontekstuelle 

arbejdsformer. Dette gøres med særligt fokus på de relationelle betingelser for 

samarbejdet. 

6.3.3 Væsentlige vilkår for samarbejdet mellem PPR og skole 

I denne afsluttende del af dette analytiske tema vil vi analysere, hvilken betydning 

forskellige vilkår har for, at PPR-psykologer i samarbejdet med skolen kan forme 

kontekstuelle problemforståelser og orientere tiltag imod den pædagogiske praksis. 

Fokus vil særligt rettes mod, hvilken betydning pres har i det tværfaglige samarbejde 

samt for måderne, hvorpå vanskeligheder forstås og håndteres i praksis. Hertil 
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fremhæves, hvordan praksisnære tilgange kan være afgørende for at styrke tillid og 

kontinuitet i samarbejdet mellem PPR og skole. Vores analyseafsnit 6.2 har været med 

til at belyse, hvorfor diagnostiske problemforståelser fremstår som nærliggende til at 

forklare problemer ud fra i dag, samt hvilke oplevede og faktiske fordele, der kan være 

forbundet med denne orientering. Dette afsluttende afsnit vil som modvægt pege i 

retningen af, hvorfor der fortsat er et behov for at arbejde med de hverdagslige 

sammenhænge, hvori vanskelighederne udspiller sig. Denne tilgang fremstår i vores 

interviews ikke som et perspektiv, der alene bæres af PPR-psykologer, men også som 

et ønske, de oplever ude i praksis. Emma beskriver blandt andet: 

Jeg føler ikke særlig ofte at være fagligt uenig med lærerne i, hvordan 

man kan forstå børn. De vil også vildt gerne forstå dem kontekstuelt, og 

vildt gerne forstå dem som små hele mennesker, men hold da op, hvor er 

de også bare presset på at være skrevet ind i at skulle… altså have 

ansvaret for børnenes faglige, personlige og sociale udvikling på 

enkeltbarns-niveau. Altså det står jo i lovgivningen 1:1, at det er det 

enkelte barn, de har ansvar for. Så jeg tænker virkelig, der mangler 

handlerum. Altså de (lærerne) bliver jo også sat op til ikke at lykkes med 

deres opgave. (Interview 2) 

I Emmas beskrivelse fremgår det, hvordan det ikke blot er forældre, der i dag oplever 

et stort ansvar for at sikre barnets udvikling og trivsel, men at dette ansvar ligeledes 

placeres blandt lærere. Vi har tidligere beskrevet forældreskabet som intensiveret, og 

vi ser ud fra citatet lignende tendenser, der gør sig gældende hos lærerne. I dag møder 

lærerne øgede krav, som udspringer af et større fokus på elevers faglige formåen, der 

har intensiveret målingen af skolens og dermed også lærernes resultater (jf. afsnit 

4.2.2). Samtidigt skal de, som Emma beskriver, handle i overensstemmelse med 

barnets bedste, respektere hver enkelte elevs behov og forsøge at skabe differentieret 

undervisning (Dupont et al., 2022, p. 9). Studier tegner et billede af, at lærere i vestlige 

skolesystemer generelt oplever en større grad af udbrændthed end tidligere, hvor 

særligt det øgede fokus på at imødekomme det enkelte barns behov kan bidrage til 

følelsesmæssig udmattelse og lavere oplevelse af personlig mestring (Dupont et al., 

2022, p. 11). Vi fortolker dette som et udtryk for, at lærere i dag kan opleve 

utilstrækkelighed og afmagt, fordi opgavemængden og de hensyn, der skal tages højde 

for, er stigende. Med udgangspunkt i Emmas citat, virker det desuden til, at lærernes 

manglende oplevelse af handlerum bliver et opmærksomhedspunkt, som hun arbejder 
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med at inddrage i hendes forståelse af lærernes vilkår og betingelser i samarbejdet. 

Naia beskriver mulighederne, der kan opstå, når rammerne tilbyder større grad af ro 

hos lærerne:  

Altså, det man nogle gange kan se, der hvor vi har været heldige, at de 

voksne stadig har haft lidt luft, eller har haft en god ledelse, der har 

kunne give nogle rammer til, at læreren har kunne få mere luft til det 

pædagogiske og didaktiske arbejde. Der kan man nogle gange godt se, 

at ting begynder at ændre sig, når de får mere overskud, og at de bliver 

mere kreative. (Interview 1) 

Med afsæt i det tidligere præsenterede begreb om pathways, kan dette citat forstås 

som, at betingelserne for at arbejde på andre måder inden for de eksisterende rammer, 

udvides i takt med, at lærerne får, hvad Naia beskriver som mere luft. I denne analyse 

bliver det ligeledes et væsentligt opmærksomhedspunkt, at et ledelsesmæssigt 

perspektiv inddrages som én ud af flere forudsætninger for, at lærerne kan udvide deres 

råderum og styrke deres handleevne inden for skolens praksis. Vi fremhæver 

skoleledelsens position for at tydeliggøre, hvilken betydning ydre rammer kan have, 

samt hvordan disse rammer både kan bidrage til at udvide eller indskrænke lærernes 

oplevelse af råderum. Samtidigt bidrager dette perspektiv med en forståelse af, 

hvordan lærernes oplevelse af manglende overskud kan komme i konflikt med PPR-

psykologers ønske om at skabe forandringer i lærernes praksis. Med udgangspunkt i 

Naias citat hæfter vi os desuden ved, om PPR-psykologer i højere grad ville opleve, at 

lærere tog initiativ til at inddrage PPR mere konsultativt, hvis deres overskud og 

råderum ikke var underlagt samme grad af pres. Vi ser dermed, at lærere i dag befinder 

sig i et intensiveret lærerskab præget af strukturelle og lovgivningsmæssige vilkår, 

som skaber et generelt pres på lærerstaben i folkeskolen. Dette snarere end en 

lærergruppe, der ikke ønsker at forankre viden og skabe udvikling i deres egen praksis. 

 

Vores empiriske materiale viser, at PPR-psykologernes faglighed rummer kvaliteter, 

der tilbyder et rum, hvor lærerne kan få luftet deres tanker og i samarbejde med PPR 

finde andre pathways at bevæge sig i. Emma udtrykker:  

Jeg elsker arbejdet med lærerne, fordi jeg synes, at det kan noget helt 

andet end at sidde på et møde, hvor der sidder forældre med, (...) der er 

bare noget andet i at få et rum, hvor man kan snakke om, hvorfor bliver 

det svært, at være lærer i de her situationer, fordi man (lærere) jo også 
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gerne vil passe på sin faglighed, når man sidder overfor forældre på et 

møde, fordi man får løn for at gøre en god skoledag for deres børn. (...) 

og så ligesom sammen med dem være med til at udfordre: "Hvad er det 

faktisk for et fællesskab, det her barn er en del af? Kan det forsvare sig i 

fællesskabet? Føler det barn, at det kan bidrage med noget ind i det her 

fællesskab?". Og ligesom få lov til at gå den vej sammen med dem, uden 

at vi nødvendigvis skal tale om diagnoser. (Interview 2)  

Her bliver det tydeligt, at de konsultative arbejdsopgaver, som PPR-psykologer 

historisk har fået tildelt deres jobfunktion, lever et liv ude i praksis. Emma beskriver, 

hvorfor hun værdsætter arbejdet, hvor hun kan indtage en mere undersøgende rolle i 

fællesskab med det fagprofessionelle personale, fordi mulighederne er anderledes, når 

forældre ikke sidder med om bordet. Dette arbejde skaber betingelser for at udforske 

hvilke typer af handlesammenhænge, der opstilles i den pædagogiske praksis, og 

hvilke betingelser, der bliver afgørende for elevers måde at kunne deltage i praksis på. 

PPR-psykologens faglighed rummer kompetencer til at facilitere disse typer af 

samtaler, hvor der sættes fokus på både indre og ydre processer i forsøget på at skabe 

forandring i praksis (Kjær & Dannesboe, 2019, p. 174). Denne kompetence kommer 

til udtryk i Emmas måde at arbejde med lærerne på, der både omhandler lærernes 

forståelse af deres egen praksis, men ligeledes en forståelse af, hvordan det enkelte 

barn oplever denne praksis. Arbejdstilgangen placerer den primære kilde til viden hos 

lærerne selv, hvor PPR-psykologens rolle bliver at facilitere et rum, hvor lærerne kan 

byde ind med deres forståelser med henblik på at udforske disse yderligere og skabe 

nye fortællinger (Kjær & Dannesboe, 2019, p. 175). Vi ser, at sådanne 

arbejdspraksisser kan bidrage til at skabe et mere åbent og ligeværdigt samarbejde, 

hvor de forskellige fagprofessionelle både får muligheden for at forholde sig til egen 

faglighed, men også kan problematisere de betingelser, de oplever børn står overfor i 

hverdagen. Samtidigt anerkender vi, at denne måde at arbejde på kræver, at lærerne 

tør udvise sårbarhed og stille deres egen faglige identitet til genstand for fælles 

refleksion. Pil peger på, at denne arbejdsform kan opnå større legitimitet i praksis 

gennem en øget grad af praksisnærhed: 

Altså jeg tror, at PPR også skal passe på det der med, den der stringens 

i, at man kun kan samarbejde med os på én måde, så længe vi har skoler, 

der ser så forskellige ud, som skolerne gør i Danmark. (...). Så det der 

med at være lokalt kendt (...), de ved, hvem vi er, når vi kommer ud. Vi 
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ved nogenlunde, hvordan de har organiseret sig. Så er vi forholdsvis tæt 

på praksis. Altså sådan og så handler det selvfølgelig også om, at komme 

ud og se undervisningen. (Interview 3) 

Citatet åbner op for en forståelse af, at PPR-psykologer bør have et ansvar for at gøre 

sig bekendt med skolerne, hvor de kan arbejde med at undersøge skolernes praksis og 

de vilkår, som udfolder sig der. Pil tydeliggør, at dette nødvendige arbejde både 

bidrager til, at psykologerne får et større kendskab til skolerne, men omvendt også, at 

skolerne får et større kendskab til PPR-psykologerne. I vores TPV-projekt beskrev vi 

arbejdet med at blive bekendt med praksis som en usynlig arbejdsopgave, der ikke 

kunne aflæses direkte af PPR-psykologers arbejdskalender, men som udfolder sig i 

løbet af deres arbejdsdag (Jespersen & Mortensen, 2025). Denne “usynlige” men 

enormt vigtige arbejdsopgave, kan beskrives med begrebet mellemrumsarbejde, 

hvilket indebærer opgaver såsom at tage telefonopringninger fra bekymrede forældre, 

tale med skolelederen om skolens nyeste tilbud og lægge øre til forskellige læreres 

oplevelse af arbejdspres på lærerværelset. Samlet kan mellemrumsarbejde beskrives 

som de samtaler, PPR-psykologen har med andre, som ikke nødvendigvis finder sted 

på formelle møder, men som i stedet foregår på mere uformelle og mindre planlagte 

tidspunkter (Højholt & Røn Larsen, 2019, p. 15). Som Pil beskriver i citatet, kan PPR-

psykologers mellemrumsarbejde åbne op for et større kendskab til den praksis, som de 

arbejder med og skabe bedre betingelser for, at PPR-psykologer kan samle tråde i 

forskellige forløb og få et større overblik som tovholder (Højholt & Røn Larsen, 2019, 

p. 17). I vores interviews fik vi indblik i, hvordan lærere, når de oplever tillidsfulde 

relationer til psykologerne, finder det nemmere at åbne sig op og involvere dem i deres 

forståelser. Dette italesætter Mads på følgende måde:  

Jeg tager også tit mig selv i, hvis jeg snakker med en lærer. Jeg siger 

egentlig bare: “Mmh, mmh, mmh”, men de ventilerer jo. Og det er ikke 

fordi, det er et intimt terapirum, fordi vi bare står på gangen. Men det 

kommer jo nok af et behov for ventilation. Vi som psykologer har 

supervision to timer hver anden uge, det har lærere ikke på samme måde. 

(Interview 4) 

Arbejdet bliver usynligt på den måde, at det ikke er opgaver, der fremtræder som 

lovbestemte eller skal-opgaver i PPR, men vi ser disse former for arbejde som 

afgørende for, at PPR-psykologer opbygger gode samarbejder og kan lykkes i praksis. 

Gensidig tillid mellem lærere og PPR-psykologer kan opkvalificere muligheden for at 
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undersøge sociale og strukturelle betingelser, som knytter sig til oplevede 

vanskeligheder (Højholt & Røn Larsen, 2019, p. 15). Vi fremhæver dette som en 

væsentlig pointe, at PPR-psykologer prioriterer at arbejde med at skabe kendskab til 

praksis, fordi det kan være med til at udvide deres råderum for forhandling, forandring 

og udvikling. På baggrund af analysen konkluderer vi, at PPR-psykologer gennem 

praksisnærhed og mellemrumsarbejde søger at sikre, at ansvaret for at arbejde med og 

løse problemer placeres i de kontekster, hvor vanskeligheder opstår og udspiller sig. 

Af den grund vurderes et samarbejde præget af tillid og gensidigt kendskab som 

afgørende, da det har betydning for, hvilke problemforståelser og handlemuligheder 

der får gennemslagskraft. Desuden fremstår disse vilkår som centrale for, at PPR-

psykologer får mulighed for at positionere sig i et fælles “vi”, når de samarbejder med 

andre om at skabe udviklingsmuligheder i den pædagogiske praksis. 

6.4 PPR som system; lovgivning, forvirring og ulighed 

I denne afsluttende del af analysen er vi interesserede i at undersøge de 

lovgivningsmæssige rammer omkring arbejdet med de pædagogiske kontekster, hvor 

vanskeligheder udspiller sig, med et særligt henblik på at forstå, hvorfor bestemte 

forståelsesrammer er særligt nærliggende i samarbejdet mellem PPR, skole og 

forældre. Herefter vil vi belyse, hvilke vanemæssige praksisser og forventninger fra 

meddeltagere, der særligt kan knyttes til PPR-psykologers faglige bidrag, hvortil vi vil 

overveje, hvad dette får af betydning for legitime måder at tilgå vanskeligheder på i 

samarbejdet. Afslutningsvis vil vi synliggøre hvordan der kan være en social ulighed 

i adgangen til hjælp fra PPR. 

6.4.1 Lovgivningsforhold og vanemæssige praksisser 

I tråd med vores kritisk psykologiske udgangspunkt er vi opmærksomme på at PPR-

arbejdet er forankret i og aktuelt forvaltes inden for en bestemt materiel og strukturel 

lovgivningsramme, som er med til at forme handlemuligheder og sætte retning for 

hvilke problemforståelser, der bliver nærliggende. Pil beskriver, hvordan PPR’s 

kerneopgave og eneste lovgivningsmæssige “skal-opgave” er at afgøre, om børn har 

støttebehov. Denne lovgivningsramme skal aktuelt til at ændre form, hvilket kan 

komme til at åbne for andre handlemuligheder til at forme og forhandle 
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problemforståelser og løsninger lokalt i praksis. Pil fremhæver særlige fordele ved den 

nye lovgivningsaftale, der blev forhandlet i starten af 2026: 

Så jeg synes, det er fint, at vi også får legitimitet til i højere grad også at 

kunne pege på nogle af de strukturer. Fordi det kan man sige, i og med, 

at den (lovgivningen) har været så individfokuseret, så har det jo heller 

ikke nødvendigvis været legitimt at sige, at: “Jeg synes, I skal 

omorganisere det her”. (...) Der er blevet givet legitimitet til det i den 

nye aftale, at vi faktisk gerne må gå ind og være med til, hvad der er for 

nogle tilrettelæggelser, undervisningsformer, måder at drive skole på og 

mindset. Du kan derfor i højere grad få lov til at arbejde forebyggende 

for at forhindre, at børnene får brug for specialundervisning eller 

udvikler psykiatriske lidelser. (Interview 3) 

Pil beskriver, hvordan den nye lovgivningsaftale, der forventes at træde i kraft i 

skoleåret 2027/2028, tildeler legitimitet og øget handlerum til at forstå vanskeligheder 

mere strukturelt, og i højere grad arbejde med skolens praksis. Som vi beskrev i afsnit 

4.1.4 foreskriver aftalen, at 9-timers reglen skal ophæves, samt at der skal anvendes 

mindre tid på omfattende skriftlige pædagogisk-psykologiske vurderinger og i stedet 

anvende mere tid på at opstille støtteplaner omkring børn. Røn Larsen og Jørgensen 

(2018, pp. 255-257) påpeger, hvordan den gældende lovgivning historisk har bidraget 

til et konfliktuelt samarbejde. Den eksisterende lovgivning har på den ene side 

foreskrevet, at de tværprofessionelle fagligheder i og omkring skolen skal arbejde for 

en inkluderende skole, men på den anden side har det været nødvendigt med individuel 

problemudpegning for tildeling af ressourcer og rettigheder til specialundervisning 

(Røn Larsen & Jørgensen, 2018, p. 257). De eksisterende ressourcetildelingslogikker 

og samarbejdspraksisser kan dermed tænkes at være tilskyndende for, at 

vanskeligheder i det institutionelle arrangementer overvejende forstås som tilhørende 

det enkelte barn og derfor håndteres gennem kompenserende indsatser på individplan. 

De aktuelle lovgivningsmæssige rammer kan derfor ses som en barriere for PPR-

psykologers muligheder for at arbejde mere systemisk og konsultativt, idet 

individuelle udredninger har en lovpligtig funktion. Handlerummet til at opkvalificere 

kompetencer hos de voksne, som indgår i de pædagogiske kontekster, har været 

begrænset, da PPR-psykologer ikke lovgivningsmæssigt har kunne afvise at foretage 

individuelle vurderinger (Szulevicz, Moen & Caspersen, 2024, p. 156). Pil beskriver i 

citatet, at den nye aftale muliggør, at PPR-psykologer tildeles større legitimitet til at 
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arbejde på andre måder. Hun betoner ligeledes betydningen af arbejdet med at opbygge 

og udvikle kompetencer blandt de voksne, som børnene har stor kontaktflade til, da 

hun beskriver, at denne type af arbejde kan have forebyggende effekter og rette sig 

mod en bredere børnegruppe. Den nye lovgivning lader til at imødekomme PPR-

psykologers ønske om at arbejde mere bredt og strukturelt, hvor PPR’s praksis kan 

bevæge sig i en retning, der opstiller lovgivningsmæssige betingelser for og tillader 

arbejdet med organisering af praksis og et kontekstuelt fokus. 

Ud fra den kritisk psykologiske forståelsesramme ser vi, at den eksisterende 

lovgivning ikke udelukkende er determinerende for praksis, men indgår som en del af 

de samfundsmæssige betingelser, der kan forandres og forhandles gennem deltagelse 

hos de aktører, der bevæger sig i institutionerne (Røn Larsen & Jørgensen, 2018, p. 

262f). I interviewet med Emma fik vi indblik i, hvordan hun arbejder indenfor et 

system og en lovgivningsramme, der ikke nødvendigvis er fordrende for pædagogisk-

psykologisk tænkning: 

… altså jeg kan ikke bare holde op med at gøre alt det, jeg kritiserer PPR 

for at gøre. Jeg bliver nødt til at finde en vej i, hvordan jeg gør det 

meningsfuldt. Og hvornår det faktisk giver mening. Ikke fordi det giver 

teoretisk mening, men fordi det giver praktisk mening i forhold til et helt 

system, der ikke er indrettet til at tænke, som den pædagogiske psykologi 

gerne vil tænke.  

(Senere i interviewet): hele den her sådan “sygeliggørelse af børn” og 

mistrivsel, den bor virkelig derude, men jeg oplever også, at rigtig mange 

af de voksne, der er omkring børnene… at det ikke nødvendigvis er en 

forståelse, der bor i dem, det er en forståelse, der bor i det system, de er 

en del af, og hvis de kunne, så ville de også arbejde anderledes. 

(Interview 2) 

I ovenstående passage beskriver Emma, hvordan hun forsøger at gøre arbejdet indenfor 

de eksisterende rammer meningsfuldt til trods for, at hun ikke altid oplever, at arbejdet 

giver teoretisk mening. Det lader ligeledes til, at det er hendes overbevisning, at andre 

fagprofessionelle også gerne vil arbejde på en anden måde, hvis systemet tillod det. 

Emma beskrev for os, hvordan hun efter tiltræden på arbejdsmarkedet af og til har 

været nødsaget til at tilsidesætte hendes kritiske forståelse af PPR-arbejdet. Dette har 

været nødvendigt, da hun i hverdagen står over for meget komplekse problemstillinger, 

der kræver handling her-og-nu, hvor samarbejdet ikke tillader at afvente på, at 



 

75 

grundlæggende forandringer i det komplekse system finder sted. Når Emma referer til, 

at systemet ikke “tænke(r) som den pædagogiske psykologi gerne vil tænke”, tolker vi 

dette som en kritik af, at der inden for det eksisterende system ikke i tilstrækkelig grad 

skabes plads til at forhandle sig frem til kontekstuelle forståelser. Derfor er der ikke 

handlerum til at medtænke og inddrage forbundetheder mellem forskellige arenaer, 

relationer og praksisser, som den pædagogiske psykologi ellers kan kendetegnes ved 

at have opmærksomheden rettet imod (Berliner, 2006, p. 5f). For Emma ville det give 

bedre mening at have større handlerum til at arbejde med det konsultative og 

praksisnære spor, og hun kritiserer, hvordan individrettede forståelser bor i det system, 

hun arbejder i. Alligevel forsøger hun at forholde sig aktivt til, hvordan hun ud fra 

gældende betingelser kan gøre noget for disse børn. Szulevicz (2019) opfordrer til, at 

PPR-psykologer bør bevare deres kritiske refleksioner for ikke udelukkende at 

reproducere praksis og figurere som en servicerende instans. I det ovenstående 

analysetema (afsnit 6.3.3) blev vi særligt opmærksomme på, hvad betingelserne for at 

lykkes med dette er. Vi vil med udgangspunkt i afsnit 6.3.3 understrege, at 

handlerummet til kritiske refleksioner og andre praksisformer kan oparbejdes gennem 

kontinuerligt kendskab til praksis og gensidig tillid mellem PPR og skole. Vi ser 

derfor, at Emma over tid kan få større kendskab til de lokale praksisser, og at dette kan 

kvalificere og dermed forbedre hendes muligheder for at deltage i at forme og 

forhandle problemforståelser i den praksis, hun indgår i. 

 

Individrettede tilgange til at forstå og arbejde med vanskeligheder kan forstås i 

forbindelse med PPR-psykologers vanemæssige praksisser, og hvad de lokale 

forventninger til PPR-psykologers bidrag ind i forløb er. Naia beskriver følgende: 

Det kræver mod af PPR-psykologerne, fordi vi måske også bliver lidt 

trænet i at have et mere individualiseret blik, selvom jeg også synes, at 

vi har kvaliteter ind i at undersøge gruppeprocesser og bidrage med en 

fællesskabsforståelse. (...) Jeg tror egentlig mange lærere og pædagoger 

godt gad have, at vi som PPR-psykologer hjalp mere ind i fællesskabet, 

men at de stadig ville mødes på den handlebane, der hedder 

individniveau. (...) Men jeg tror virkelig det handler om rammerne. Eller 

forforståelsen for, hvad man kan i et samarbejde. (Interview 1) 

Naia beskriver indledningsvist, at hun oplever, at det kræver mod fra psykologer at 

arbejde med den bredere praksis, fordi de er trænet i et individualiseret blik. Det 
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historiske afsnit om PPR (afsnit 4.1) peger på, at et individrettet og psykometrisk spor 

gennem hele professionens udvikling har haft en stor plads i PPR-psykologers 

vanemæssige praksis. De individuelle undersøgelser og vurderinger har været med til 

at give professionen berettigelse og legitimitet (Nielsen, 2008, p. 122; 126). Når Naia 

beskriver, at det ville kræve mod af psykologerne at arbejde anderledes, vækker det 

hos os en nysgerrighed på, om dette blandt andet kan være forbundet med en oplevelse 

af en usikker faglig berettigelse, hvis denne funktion skulle træde mere i baggrunden. 

Selvom den konsultative arbejdsfunktion i PPR-psykologers praksis har fyldt 

væsentligt siden 2000 (Szulevicz & Jensen, p. 18), så er det ikke lige så historisk 

forankret som de mere traditionelle, lovforpligtede og oprindelige praksisser. 

Derudover er Naia med til at belyse, hvordan det konfliktuelle i forhold til at 

legitimere arbejdet med kontekstuelle problemforståelser grundlæggende skal findes i 

opsætningen for samarbejdet. Hun beskriver, hvordan lærere gerne vil modtage 

sparring i forhold til fællesskabet, men at det er deres forventning, at psykologers 

faglighed primært knytter sig til individet. Med udgangspunkt i afsnittet om 

folkeskolens historie (afsnit 4.2) kan vi ligeledes se, at skolen gennem tiden er blevet 

mere individrettet i forhold til at imødekomme hver enkelt barns behov og skabe 

differentieret undervisning. Vi tænker derfor, at det bliver nærliggende for lærere at 

ønske at mødes på denne “banehalvdel”. I forlængelse af vores tidligere analytiske 

insisteren på, at PPR-psykologer bør bidrage til, at der arbejdes med flere 

forståelsesspor på samme tid (afsnit 6.3.3), kunne én mulig modvægt til det 

individorienterede fokus være, at det i højere grad legitimeres, at PPR-psykologers 

funktion også omfatter at arbejde med skolens bredere praksis. Nielsen (2020, p. 90) 

påpeger, at det forudsætter, at psykologerne også inviteres af andre til dette arbejde. I 

afsnit 6.3.3 argumenterede vi for, at praksisnærhed er et kvalificeret bud på, hvordan 

det kan blive meningsfuldt og legitimt for lærere at invitere PPR-psykologer ind i at 

deltage i deres praksis. Her kan PPR-psykologer gennem tillid og lokalt kendskab være 

med til at facilitere et rum, hvor de fagprofessionelle kan være sårbare og dermed 

reflektere over egen praksis. Med udgangspunkt i Nielsen (2020, p. 98) vil vi dog 

understrege, at folkeskolen har lidt under skiftende løsningsforslag, der har 

vanskeliggjort, at nye tilgange har kunne rodfæste sig. Derfor ser vi, at det kræver et 

kontinuerligt arbejde og en vedvarende tilgang at inkorporere indsatser strukturelt 

(Nielsen, 2020, p. 98). For at samarbejdet mellem folkeskolen og PPR kan ændre 

karakter kræver det kontinuitet og vedholdenhed fra PPR-psykologer og de andre 
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meddeltagerne i institutionerne, hvis en praksisnær tilgang med tiden skal blive en 

vanemæssig, tryg og legitim del af praksis. 

6.4.2 At lære at navigere i systemet 

I dette afsnit vil vi belyse, hvordan systemet for både psykologer, lærere og forældre 

kan være en forvirrende størrelse. Vi vil påpege, hvordan denne forvirring både kan 

vanskeliggøre muligheden for at forme kontekstuelle forståelser, samt skabe ulige 

muligheder for at indgå i forhandlingen af problemforståelser. Gennem interviewene 

fik vi indtrykket af, at PPR som instans virker kompleks, fordi der eksisterer 

forskellige tilbud og en bred vifte af fagligheder, der hver for sig varetager afgrænsede 

opgaver. Emma beskriver, hvordan det for hende og andre faggrupper er forvirrende 

at være på arbejde i: 

Så jeg oplever, at det sådan er et system, hvor vi arbejder i sådan nogle 

siloer, og der er så meget, der går tabt imellem os. (...) Nogle gange, så 

kan jeg godt tænke lidt: “Hvad er det vi laver, og hvorfor er det vi laver 

det, og hvad er PPR overhovedet for en jobfunktion, altså, hvad er det 

overhovedet for et stykke arbejde?”. (Interview 2) 

På baggrund af de mange forskellige fagligheder og tilbud, der er opdelte og 

afgrænsede, kan Emma blive i tvivl om, hvem der gør hvad, og hvad PPR-funktionen 

er for en størrelse. Som vi beskrev i afsnit 4.1 om PPR’s udvikling, så har PPR-

funktionen været foranderlig og dynamisk gennem tiden og fortsat i bevægelse. Derfor 

kan vi forstå, at det kan være vanskeligt for Emma at begribe omfanget af de 

mangfoldige opgaver, der historisk set har været knyttet til instansen. Konsekvensen 

ved siloopdelingen for Emma er, at meget går tabt mellem afdelinger, hvortil hun 

savner en tydeligere kontraktering og forståelse af, hvad der inden for systemerne er 

muligt. Med udgangspunkt i den kritiske psykologi forstår vi, at mennesker ikke altid 

er bevidste om de betingelser, de lever under, og derfor kan have vanskeligt ved at 

deltage på måder, der ændrer praksis i den retning, de ønsker (Mørck & Huniche, 

2009). Derfor vil vi argumentere for, at en tydeliggørelse af, hvilke 

faglighedsfunktioner som PPR reelt set skal varetage, kan være nødvendig for en 

bevidstliggørelse af deres arbejdsbetingelser. Vi påpeger dette som en nødvendighed, 

da det får betydning for PPR-psykologers forhandlingsevne, når de er bevidste om, 

hvilken faglighed de kan tilbyde i praksis.  
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Dernæst belyser Emma, at det ligeledes kan være svært for forældre at navigere 

i PPR-systemet, hvorfor hun indimellem tager sager ind udelukkende for at figurere 

som guide: 

Jeg fornemmer, at der er en systemforvirring (hos forældrene). Altså de 

ved faktisk slet ikke, hvor de skal spørge efter hjælp henne, og så prøver 

jeg at være guidende i:“Hvordan får vi ligesom valgt de rigtige steder?”. 

Ja, tage dem i hånden. Være deres guide. Det er lidt sådan, at de blinde 

fører de blinde. (Interview 2) 

Det ovenstående citat beskriver den forvirring, som forældre kan have, når de søger 

hjælp, hvor Emmas arbejdsopgave kan blive at understøtte og hjælpe dem rundt i et 

system. Denne forvirring hos forældre gav sig også til kende, da vi var ude og lave 

deltagerobservation på et arbejdsmøde, hvor skole, PPR-psykolog og andre 

fagligheder forsøgte at forstå og finde løsninger omkring en pige med massivt 

skolefravær. Forældrene oplevede, at systemet var forvirrende, fordi det løbende 

ændrede sig, hvor deres ældste datter, som havde lignende vanskeligheder, tidligere 

havde fået adgang til et bestemt tilbud, som ikke længere eksisterede, og som 

lillesøsteren derfor ikke kunne få adgang til. Det blev på mødet beskrevet som svært 

for forældrene at forstå og acceptere disse forandringer. I relation til besvarelsen af 

vores problemformulering, vil vi argumentere for, at samarbejdskonflikter og uklare 

forventninger kan opstå, hvis systemet for forældre bliver svært at navigere i, hvortil 

det står uklart for dem, hvad systemet reelt har at tilbyde dem. Med udgangspunkt i 

Sørensen (2025, p. 17f) kan vi forstå, at der i det tværfaglige samarbejde mellem skole 

og PPR kan opstå et indforstået kommunesprog, der kan være vanskeliggøre forældres 

deltagelse. Ofte har skolen og PPR i højere grad end forældre et kendskab til mulige 

tilbud og forskellige forslag til støtte. Det kan blive svært for forældre at være aktivt 

deltagende i og tage kritisk stilling til opstillede tiltag, hvis de ikke har tilstrækkelig 

viden. I forbindelse med denne forvirring kan vi ud fra analyseafsnit 6.2.1 forstå, 

hvorfor det kan blive nærliggende for forældre at tale ind i diagnostiske termer, da 

dette sprog kan virke “lettere” og mere tilgængeligt at navigere i, frem for at indgå i 

dialoger om pædagogiske og institutionelle forhold og forklaringer. Heroverfor vil vi 

argumentere for, at det er en vigtig arbejdsopgave for både skole og PPR-psykologer 

at oversætte kommunesproget, så forældre har betingelser for at være meddeltagende i 

forhandlingen af kontekstuelle problemforståelser.  
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Ud fra de fremhævede eksempler, kan vi forstå, at PPR-psykologers, forældres 

og andre fagligheders arbejde med vanskeligheder finder sted i et komplekst system, 

og det kan skabe svære betingelser for at lykkes i praksis. Vi tvivler dog på, hvorvidt 

systemet nogensinde bliver eller bør være en enkel størrelse. I stedet vil vi argumentere 

for, at systemet afspejler den omverdenskompleksitet (Strøier, 2015), som omgiver 

PPR. Frem for at se systemet som en barriere, der skal overvindes før skole, børn og 

forældre kan understøttes hensigtsmæssigt, så ser vi det komplekse system som en 

arbejdsbetingelse, PPR-psykologer har til ansvar at forsøge at navigere i. Da vi deltog 

på et faggruppemøde, var der en enighed blandt psykologerne om, at de aktivt kan 

undersøge og blive bekendt med det komplekse system. En af psykologerne udtrykte: 

"Det kræver også, at vi har overblik over hvilke andre tilbud, vi har” (Feltnote). 

Dermed kan vi forstå at psykologers handleevne og rolle i forhold til det komplekse 

system er at blive bevidst om, hvad der inden for systemet er muligt. Med 

udgangspunkt i Strøier (2015, p. 106) ser vi, at PPR-psykologer må flytte sig tættere 

på praksis og i fællesskab med deres meddeltagere finde frem til mulige løsninger. Vi 

mener i overensstemmelse med dette, at det er en del af deres faglige forvaltning at 

klarlægge, hvad de lokalt i samarbejde med andre kan gøre for at afhjælpe 

vanskeligheder ud fra gældende betingelser.  

6.4.3 Social ulighed i adgangen til hjælp 

Afsluttende vil vi gerne rette opmærksomheden mod en analytisk pointe i vores 

empiriske materiale, som belyser vigtige sociale betingelser, der har betydning for det 

eksisterende system, som PPR arbejder inden for. I dette afsnit vil vi derfor påpege, 

hvordan der eksisterer en social ulighed i adgangen til hjælp fra PPR, samt hvordan 

forståelser af, hvornår noget forhandles som problemfyldt, kan variere afhængigt af 

både skolens og forældres socioøkonomiske betingelser.  

I interviewet med Mads blev vi opmærksomme på, at PPR-psykologer kan 

positionere sig selv uhensigtsmæssigt i forhold til hvilke sager og forløb, de hurtigst 

tager ind og arbejder med. Denne tendens skaber ulige adgang til PPR, hvor sager kan 

prioriteres forskellig i systemet. Mads sætter ord på, at: 

I forhold til at få PPR-sager i gang, der mærker jeg klart, sådan en 

ulighed, i forhold til, at jeg også ender med at tage nogle opgaver ind, 

fordi forældrene er ressourcestærke, og presser meget på. Og jeg har 
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heller ikke prøvet at få klager, men det sidder bare i en. Der føler jeg, at 

der er tale om ulighed, fordi den enlige mor med en vild baggrund, og 

tre forskellige børn, der bonger ud på det forskellige, og sikkert sidder 

til møder med kommunen alligevel, om et eller andet. (...) Jeg skal nok 

komme i kontakt med hende senere, som samfundet og skolerne er nu, 

men det er da den person (moren), der bliver efterladt af, at de mere 

ressourcestærke har nemmere ved det. (Interview 4) 

I citatet beskriver Mads, hvordan ressourcestærke forældre kan komme forrest i køen, 

fordi de i højere grad formår at presse på. Samtidigt giver han udtryk for, at 

utilfredshed blandt forældre kan føre til klager over ham som psykolog. Mads udpeger 

konsekvensen af denne prioritering, hvor det bliver en enlig mor, der er dårligere stillet 

socialt, som bliver efterladt og negligeret af ham og systemet. Madsen og kolleger 

(2023, p. 59; 63) viser i en undersøgelse, at forældres socioøkonomiske betingelser i 

dag har en øget indflydelse på deres børns liv, herunder hvor gode forældrene er til at 

skabe kontakt og stille krav til PPR.  I kraft af, at PPR-psykologer udgør den 

psykologfaglige gruppe med den største adgang til børn og unges livsbaner, kan der 

argumenteres for, at der ligger et særligt ansvar i at forholde sig til og aktivt forsøge at 

mindske betydningen af socioøkonomiske betingelser i børns liv (Madsen et al., 2023, 

p. 59; 66). I ovenstående citat ser vi, at Mads på grund af hans frygt for at modtage 

klager fra forældre ikke arbejder aktivt med denne kendsgerning, til trods for, at han 

anerkender, at det lever et liv i praksis. Madsen og kolleger (2023, p. 65f) opfordrer 

til, at PPR-psykologer løbende forholder sig refleksivt til, hvorvidt de er med til at 

producere systemisk forskelsbehandling og reproducere social ulighed i praksis. Vi 

anerkender PPR-psykologers frygt for at modtage klager fra forældre, men vi ser 

samtidigt en etisk forpligtelse i forhold til at lære at navigere og prioritere 

arbejdsopgaver ud fra relevans og alvorsgrad, og ikke på baggrund af forældrepres. 

På et overordnet niveau beskriver Emma, at hendes kolleger, der betjener 

socioøkonomisk stærke skoler, har mindst lige så mange PPR-sager, som de 

psykologer, der betjener skoler med en mere sårbar socioøkonomi. Emma beskriver: 

I vores kommune er timetallene jo kun normeret på børnetal. Der er ikke 

noget socioøkonomisk tillæg. (...) Jeg er på en relativt blandet skole, men 

hvor mange af dem, der skulle være med til at trække socioøkonomien 

op, vælger privatskolerne. Men der er jo nogle af mine kollegaer, der er 

i områder, hvor forældrene har rigeligt. De har jo forældre i røret hele 



 

81 

tiden, der rykker og rykker, og så bruger de (psykologerne) deres tid på 

det, og bruger deres tid på at skrive henvisninger til psykiatrien, fordi 

forældrene synes, de har luret systemet og beder aktivt om noget bestemt. 

(Interview 2) 

I Emmas udsagn problematiserer hun, at psykologernes normering (timetallene) 

udelukkende er baseret på børnetal, hvor der ikke tages højde for den lokale 

socioøkonomi, der gør sig gældende på skolerne. På denne måde kan der ske en 

skævvridning i, hvornår der vurderes, at PPR er relevant at inddrage i forhold til 

vanskeligheder. Madsen og kolleger (2023, p. 61) fandt i deres undersøgelse, at der 

afhængigt af skolens socioøkonomiske udgangspunkt er forskellige 

normalitetsperspektiver for, hvornår noget bliver et problem, der vækker bekymring. 

På skoler, der er bedre socioøkonomisk stillet, har forældre, ligesom i Emmas 

eksempel, bedre forudsætninger for at komme i kontakt med PPR og stille krav til 

PPR-psykologers praksis (Madsen et al., 2023, p. 63f). Samlet skaber dette en ulighed 

i hvilke former for sager, der oprettes inden for samme system.  

Vi blev ligeledes i interviewet med Mads optaget af, hvilken betydning og 

konsekvenser private udredninger kan have for PPR-psykologers arbejde med 

kontekstuelle og relationelle forståelser i den pædagogiske praksis. Mads sætter ord på 

uligheden mellem privathospitaler og den offentlige psykiatri: 

Og så er der nogen, der får et forspring i køen. (...) Mange kommer jo 

igennem til det private via deres (forældrenes) arbejdes sygeforsikring. 

(...) Virkelig mange forældre i nyere tid bruger det mere og mere. Og det 

kan man jo godt forstå i forhold til ventetiden til den offentlige psykiatri. 

Men det betyder så også bare, er jeg overbevist om, at der er nogle børn, 

som ikke havde fået diagnosen i den offentlige psykiatri. (...) Men jeg kan 

godt forstå, at man som forælder kommer tilbage til skolen (og siger): 

“Der er en diagnose, vi skal i specialtilbud, fordi så må der være særlige 

behov”. De har jo fået en diagnose. (Interview 4) 

Mads beskriver i det ovenstående, hvordan forældre med adgang eller ressourcer til 

privat udredning benytter sig af denne mulighed, da ventetiden i den offentlige 

psykiatri er lang (Danske Patienter, 2026). Vi bliver optaget af, hvordan den aktuelle 

stigning i børn, der udredes gennem det private, tilføjer et nyt pres til og kan skævvride 

PPR-psykologers praksis. Mads påpeger, hvordan forældre efter endt udredning 

vender tilbage til skolen med krav om hensyntagen til særlige behov eller med ønske 
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om, at barnet skal i specialtilbud. Da forældre har ulige adgang til privat udredning, 

ser vi en skævvridning i, hvem der får adgang til at bruge diagnoser som en legitim 

årsag til, at PPR skal skride til handling. Endnu vigtigere vil vi understrege, at PPR-

psykologer i disse tilfælde ikke får den samme mulighed for at være inde over forløbet 

før, barnet har fået en diagnose, hvor vi ser, at handlerummet til at arbejde med den 

pædagogiske kontekst eller forhandle alternative forståelser af det problemfyldte forud 

for en udredning indskrænkes (Morin, 2016, p. 120f). 

Analysen er fremhævet med henblik på at tydeliggøre, hvordan PPR-

psykologer bevæger sig i praksisser, der er præget af ulige socioøkonomiske vilkår og 

betingelser for at få adgang til PPR og psykiatrisk udredning. Vi ser det som en 

væsentlig opgave, at PPR-psykologer arbejder aktivt med at mindske 

forskelsbehandling og den sociale ulighed, som eksisterer inden for dette system. Med 

ydmyghed overfor, at PPR-psykologer arbejder indenfor givne rammer, der kan være 

begrænsende, understreger vi alligevel, at psykologerne har en aktiv handleevne i 

forhold til, hvordan de prioriterer sager og arbejder med at forhandle og rykke ved 

grænseværdierne for, hvornår noget er problemfyldt. 

6.5 Fra analytiske konklusioner til videre diskussion 

Ud fra analysen har vi fået indblik i, at problemforståelser formes og forhandles i 

samarbejdet mellem PPR, skole og forældre. Vi har set en generel tendens til, at PPR-

psykologer træder ind i praksisser, hvor der allerede eksisterer etablerede forståelser 

af vanskeligheder. Psykologerne arbejder både på at forstå disse som meningsfulde for 

de aktører, der har formet dem, og på at nuancere og udfordre dem gennem deres 

pædagogisk-psykologiske faglige nysgerrighed. På tværs af analysen tegner sig et 

mønster af, at det kan blive nærliggende for meddeltagere i samarbejdet at rette sig 

imod at forstå vanskeligheder ud fra diagnostiske og psykiatriske forståelsesrammer. 

Derudover har der i PPR-psykologers historiske, vanemæssige og 

lovgivningsbestemte praksisser været en tendens til at arbejde individrettet og 

problemudpegende. Analysen er dog med til at understrege, hvordan PPR-psykologer 

aktivt kan forme og forhandle problemforståelser, der retter sig imod og inddrager 

kontekstuelle, relationelle og organisatoriske forhold af betydning for, hvorfor 

vanskeligheder opstår og kommer til udtryk på særlige måder. Undersøgelsens 

interviewdeltagere arbejder i praksis på måder, der bidrager til at åbne for flersidige 
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forståelsesspor, hvor de faciliterer, at ansvaret for handling placeres blandt de aktører, 

der til hverdag er i stor kontaktflade med børn og unge i folkeskolen. Vi ser, at både 

PPR-psykologer og deres meddeltagere i skolens praksis gerne vil bevæge sig i en 

retning, hvor dette arbejde i højere grad muliggøres. Derfor vil de følgende 

videnskabsteoretiske og empiriske diskussioner have en perspektiverende karakter, 

hvor vi vil drøfte, hvordan denne retning kan oparbejdes og kultiveres, både blandt 

PPR-psykologer som faggruppe, men også i samarbejdet med skolen. 

7. Diskussion 

I dette kapitel vil vi diskutere dele af specialets metodologi samt udarbejde en 

perspektiverende videnskabsteoretisk og empirisk diskussion. I den metodiske 

diskussion vil vi overveje, hvorvidt vi er lykkedes med at bedrive praksisforskning og 

vurdere specialets kvalitet ud fra en række kvalitetskriterier. I den efterfølgende 

videnskabsteoretiske diskussion vil vi med udgangspunkt i vores empiriske materiale 

diskutere behovet for et kritisk psykologisk blik i PPR og undersøge, hvordan håb om 

forandring kan se ud i praksis. Afslutningsvis vil vi i den empiriske diskussion drøfte 

udviklingsmuligheder i både folkeskolen som institution og i samarbejdet mellem PPR 

og skole. 

7.1 Metodisk diskussion 

I denne del vil vi diskutere, hvorvidt vi i vores interviews var med til at facilitere et 

refleksionsrum for PPR-psykologerne omkring deres handleevne og handlemuligheder 

i praksis. Derefter diskuteres kvaliteten af specialet med udgangspunkt i udvalgte 

kvalitetskriterier. 

7.1.1 Praksisforskning; overvejelser om specialets metodologiske 

bidrag 

I det metodiske afsnit 5.1 fremhævede vi, hvordan der indenfor den kritiske psykologi 

siden 1990’erne har været et særligt fokus på praksisforskning, som betoner 

vigtigheden af en samarbejdende og undersøgende tilgang mellem forskere og 

deltagere (Mørck & Huniche, 2009). Et af vores formål i specialet var i 

overensstemmelse med dette at understøtte vores interviewdeltagere i at blive bevidste 
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om deres handlegrunde og eventuelle taget-for-givet forståelser (Holzkamp-

Osterkamp, 1979, p. 237f). Vores bagvedliggende motivation ligger i anerkendelsen 

af, at mennesker ikke blot er determineret af ydre eller indre forhold, men er aktive 

medskabere af deres livsbetingelser (Jartoft, 1996, p. 196), og heri ligger for os et 

særligt udviklingspotentiale til at forandre praksis. For at imødekomme vores ønske 

om praksisforskning har vi i interviewene forsøgt at facilitere en dialogisk samtale, 

hvor vi løbende forsøgte at bidrage med kritiske refleksioner og nysgerrige spørgsmål, 

der kunne give vores deltagere nye perspektiver og forståelse af deres 

handlemuligheder. 

En efterfølgende drøftelse har været, hvorvidt vi i de forskellige interviews 

lykkedes med at gøre deltagerne opmærksomme på deres handleevne. Vi argumenterer 

for, at dette delvist lykkedes i tre af de fire interviews. I disse interviews stillede vi 

kontinuerligt kritiske spørgsmål til deltagerne og drøftede i fællesskab med dem, 

hvordan de aktivt kunne være med til at ændre betingelser i de praksisser, de arbejder 

indenfor. Til tider oplevede vi det vanskeligt at forfølge det kritiske spor, da vi også 

ønskede at forholde os ydmyge over for deltagerne, da de har erfaringer med en 

praksis, som vi kun har indledende kendskab til. Den kritiske nysgerrighed og 

undrende spørgemåde var særligt vanskeligt at forfølge i et af vores interviews. Under 

dette interview oplevede vi, hvordan deltageren delvist var med til at understøtte og 

primært arbejde med individrettede og psykiatriske forståelser. Ud fra analysen kan vi 

forstå, hvordan denne arbejdsmåde kan være nærliggende, særligt som relativt ny PPR-

psykolog i denne praksis, men det individrettede fokus står i modstrid til specialets 

grundlæggende optagethed af kontekstuelle forståelser. I interviewsituationen forsøgte 

vi at udfordre denne måde at arbejde på, men endte med delvist at tilsidesætte vores 

kritiske forholden. 

Efterfølgende har balancegangen mellem den kritiske og den mere lyttende 

forskerposition været en intern drøftelse. Med udgangspunkt i Fog (1992) har vi 

diskuteret fordele og ulemper ved at stille dybdegående og kritiske spørgsmål til 

deltagernes udsagn. De tydelige fordele for os er, at vi med kritiske spørgsmål undgår 

udelukkende at kradse i overfladen, og dermed muliggør, at vi med praksisforskningen 

kan være med til at belyse PPR-feltet fra nye vinkler. I det føromtalte interview, 

vurderede vi efterfølgende, at de kritiske spørgsmål kunne have bidraget med 

betydningsfulde indsigter i, hvordan praksisfeltet alternativt kunne tilgås. Vi står dog 

inde for den mere lyttende tilgang, som vi i dette interview tilvalgte, da det mest 
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betydningsfulde for os var, at vi med udgangspunkt i vores situerede etiske 

dømmekraft undgik at give deltageren indsigter, som vedkommende ikke havde bedt 

om (Fog, 1992, p. 213). I vores forskerposition er den etiske fordring central, hvorfor 

vi vægtede at beskytte denne deltagers velbefindende højere end muligheden for at 

forfølge kritiske perspektiver. Overordnet set argumenterer vi for, at vi gennem 

praksisforskning har bidraget med refleksionsrum og kritiske spørgsmål i de dialoger, 

vi har haft med interviewdeltagerne. 

7.1.2 Vurdering af specialets kvalitet 

I specialets undersøgelse og efterfølgende afrapportering har vi forsøgt at tage højde 

for en række kvalitetskriterier. Vi har tydeliggjort vores videnskabsteoretiske 

udgangspunkt, beskrevet vores metodologiske tilvalg og klarlagt forudantagelser for 

at sikre gennemsigtighed over for læseren (Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 661). 

Vores forskerposition, der blandt andet er informeret af forudantagelser fra praktiske 

erfaringer, og formålet med specialet har haft afgørende betydning for, hvad der ud fra 

den indsamlede empiri er blevet fremhævet samt hvilke analytiske konklusioner, der 

er trådt frem (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 120). I forsøget på at opnå genkendelighed 

gennem analysen har vi forsøgt at lade det empiriske materiale og deltagernes første-

persons perspektiver gå forrest og fylde i den skriftlige afrapportering. Denne tilgang 

blev tilvalgt for at muliggøre, at læseren løbende havde mulighed for at se 

sammenhænge mellem empiri og konklusioner, samtidigt med at læseren kunne 

foretage egne tolkninger af materialet. 

For at opnå kohærens har vi tilstræbt at skabe en intern konsistens i specialets 

delelementer, herunder problemformulering, videnskabsteori, metodologi, 

analysestrategi og teori (Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 663). I specialets helhed 

vurderer vi, at der generelt er sammenhæng. Vi har dog inddraget teoretiske begreber 

til at analysere vores materiale, som ikke er informeret af kritisk psykologi, men de 

står dog ikke i fuldstændig modstrid til denne videnskabsteoretiske forståelsesramme. 

Eksempelvis kan vi fremhæve, at vi i vores besvarelse af, hvornår noget kan ses som 

problemfyldt, har inddraget en særlig læsning af Foucault, som har et 

poststrukturalistisk udgangspunkt. Vi har valgt at inddrage Foucault, da hans analyser 

har bidraget med et særligt fokus på, hvordan afgrænsningen af det problemfyldte kan 

forstås som en historisk proces. Én af de væsentligste forskelle mellem Foucault og 
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den kritiske psykologi er i vores øjne subjektforståelsen. Hvor Foucault er interesseret 

i på makroniveau at afdække, hvordan historiske processer og magtforhold har 

produceret bestemte former for subjekter (Foucault, 2002, p. 326, Esmark & Laustsen, 

2015, p. 317), så hævder den kritiske psykologi, at mennesker formes af 

samfundsmæssige forhold, men at de samtidig på et mikroniveau producerer og aktivt 

kan ændre egne betingelser (Dreier, 2008, p. 29; Jartoft, 1996, p. 196). Den kritiske 

psykologi er til forskel fra Foucault mere optaget af konkret menneskelig agens og 

anvendes i specialet til at understrege, hvordan PPR-psykologer kan deltage aktivt i at 

forme de handlesammenhænge, de indgår i. Foucaults bidrag til specialet skal forstås 

som et supplement til den kritiske psykologi, hvor hans analyser har været med til at 

understrege, at det problemfyldte ikke er en naturgiven størrelse, men noget, der er 

formet af historiske processer og magtforhold. På et overordnet niveau kan vi med 

udgangspunkt i Burr (2015) se en kohærens mellem specialets videnskabsteoretiske 

ramme, kritisk psykologi, og de supplerende teoretiske bidrag. På trods af forskellige 

videnskabsteoretiske udgangspunkter kan de teoretiske begreber, der er anvendt i 

specialet, ses i relation til hinanden. De deler en forståelse af, at viden er kontekstuel 

og subjektiv, og retter sig imod at synliggøre alternative forståelser og 

handlemuligheder i praksis (Burr, 2015, pp. 1-3). I overensstemmelse med vores 

kritisk psykologiske ståsted står de anvendte teoretiske begreber i modstrid med 

mainstream psykologien, som er essentialistisk og individualiserende i dens forsøg på 

at afdække universelle principper bag psykologiske funktioner (Burr, 2015, p. 3). I 

stedet har de anvendte teoretiske begreber en sensitivitet rettet imod, at vanskeligheder 

er sociale, kulturelle og historiske fænomener (Burr, 2015, p. 4). Samlet set 

argumenterer vi for, at der er sammenhæng mellem specialets anvendte begreber og 

kritisk psykologi, idet de på forskellig vis betoner, hvordan deltagelse og handling 

formes af og finder sted i sociale, historiske og materielle sammenhænge. 

 Afslutningsvis har Dahler-Larsens (2008, p. 87) kvalitetskriterium om 

pragmatisk validitet udgjort en væsentlig del af vores overvejelser omkring specialets 

bidrag og relevans for samfundet. I det ovenstående afsnit 7.1.1 argumenterede vi for, 

at vores undersøgelse har faciliteret et refleksionsrum for de deltagende PPR-

psykologer, hvorudfra de har kunne anskue egen praksis og rolle. Vi ser ligeledes, at 

specialet i sin helhed kan stå som en vigtig påmindelse om, hvordan mennesker ikke 

blot formes af praksisser, men også aktivt kan bidrage til at udvikle og forandre dem. 
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7.2 Videnskabsteoretisk diskussion 

I denne del af diskussionen vil vi begrunde, hvorfor vi har tilvalgt en kritisk 

psykologisk forståelsesramme af normative årsager. Dernæst vil vi diskutere, hvordan 

PPR-psykologer kan arbejde håbefuldt med at skabe forandringer i praksis. 

7.2.1 Kritisk psykologis mulige bidrag til PPR-feltet 

Med udgangspunkt i Szulevicz (2019, p. 115f) forstår vi, at PPR-psykologers 

arbejdsfelt grundlæggende er normativt, da arbejdet indebærer bestræbelser på at flytte 

børn eller voksne i bestemte retninger med udgangspunkt i særlige forståelser og 

virkemidler, der vurderes hensigtsmæssige. PPR-psykologer skal i deres arbejde levere 

ydelser, som er bestemt af folkeskoleloven, men bør på samme tid være med til at 

præge deres arbejdspraksisser, og bidrage med at stille refleksive spørgsmål til, 

hvordan praksis udfolder sig (Szulevicz, 2019, p. 117). I dette afsnit vil vi argumentere 

for, hvorfor vi i specialet læner os op ad den kritiske psykologi af normative årsager, 

fordi vi vurderer, at denne ramme tilbyder forståelser, som kan stå som hensigtsmæssig 

modpol til mainstream psykologiske paradigmer. Med afsæt i kritisk psykologisk 

tænkning ser vi sårbarheder ved disse psykologiske paradigmer, da de tilbyder 

isolerede forklaringer og individrettede interventioner, der i begrænset omfang tager 

højde for kontekstuelle og historiske forhold. I vores analyse har vi problematiseret 

mønstret i, at disse forståelser til tider får lov til at stå alene i praksis (afsnit 6.2.1). 

Hertil vil vi diskutere, hvad PPR-psykologers rolle bør være i samarbejdet. Vi ser et 

dilemma mellem, hvorvidt PPR skal fungere som en efterspørgselsstyret og 

servicerende instans, der understøtter eksisterende praksisser i skoler og dagtilbud, 

eller om PPR bør være en instans, der indtager en mere kritisk position over for 

institutionernes etablerede praksisser (Szulevicz, 2019, p. 117; Szulevicz, Moen & 

Caspersen, 2024). Szulevicz (2019) konkluderer, at PPR-psykologer skal kunne 

bidrage til begge spor. I specialet har vi på tværs af afsnittene forsøgt at understrege, 

hvordan den kritisk psykologiske forståelsesramme kan fungere som en relevant 

refleksiv tilgang til kritisk at undersøge, hvordan forståelser formes og forhandles. Den 

kritiske psykologi tilbyder normative refleksioner over institutioners praksisser, og 

åbner for analyser af, hvordan ændrede måder at deltage og arbejde på kan medvirke 

til forandringer i pædagogiske handlesammenhænge. Samlet vil vi argumentere for, at 

kritisk psykologi kan bidrage til at navigere i balancegangen mellem at være en 
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efterspørgselsstyret instans og samtidigt forholde sig kritisk og refleksivt til den 

praksis, der arbejdes med. Ligesom tidligere beskrevet kan vi med udgangspunkt i 

Naias forståelse (afsnit 6.3.2) fremhæve, at PPR-psykologer bør have en særlig 

opmærksomhed rettet mod at lytte efter det modsigende i forklaringer fra andre, for at 

afdække, om der er flere nuancer. I overensstemmelse med dette vurderer vi, at styrken 

ved den kritisk psykologiske forståelsesramme ligger i dens mulighed for at ane 

sprækker af nuancer, der muliggør at udvide eller udfordre etablerede forståelser. 

Forståelser bliver særligt vigtige at forhandle, når forløb synes at være kørt fast, eller 

når ensidige perspektiver bliver overskyggende. Vi ser fordele i, at dette kritisk 

psykologiske spor kan køre sideløbende og på tværs af forløb i PPR, hvor tilgangen 

kunne figurere som en grundlæggende kritisk nysgerrighed i PPR-psykologers 

arbejde. En grundlæggende kritisk nysgerrighed indebærer ikke én bestemt 

problemforståelse, men åbner op for, at løsningsforslag og interventioner ikke 

udelukkende rettes mod enkelte individer, men søges og findes i samfundsmæssige, 

sociale og lokale betingelser (Mørck & Huniche, 2009). I specialet er vi optaget af 

balancen mellem PPR-psykologers reproduktion af etablerede praksisser og deres 

agentive forsøg på at flytte praksis nye steder hen. Derfor vil det følgende afsnit pege 

på, hvordan PPR-psykologer kan engagere sig vedvarende og håbefuldt i praksis og 

arbejde aktivt for bredere forandringer. 

7.2.2 Håb i en praksis, der kan være svær at flytte 

I vores 9. semesters TPV-projekt diskuterede vi, hvordan PPR-psykologer lykkes i 

praksis. Vores analyse viste, at PPR-psykologer lykkes, når de formår at forhandle sig 

til og varetage hjælpsomme funktioner i de tværfaglige samarbejder. De hjælpsomme 

funktioner var særligt knyttet til facilitering af fælles problemforståelser og løsninger, 

samt at PPR-psykologerne kunne indtage rollen som vikarierende håb for de aktører, 

der skulle være forandringsbærende (Jespersen & Mortensen, 2025, p. 49). Vi 

konkluderede, at forandringer finder sted, når samarbejdet mellem forældre, lærere og 

PPR tager udgangspunkt i situerede forståelser, hvor de med udgangspunkt i lokale 

praksisser undersøger, hvordan særlige deltagelsesmuligheder etableres og 

understøttes. Specialets analyse viser ligeledes, hvordan PPR-psykologer i 

samarbejdet med andre er med til at udforske og forhandle problemforståelser i 

forsøget på at finde hensigtsmæssige løsninger og skabe forandringer gennem fælles 
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ansvar. Ved at insistere på at inddrage relationelle og kontekstuelle forhold i 

forståelsen af vanskeligheder, bidrager PPR-psykologer til at åbne op for flere spor, 

hvorudfra det problemfyldte kan begribes. Vores interviewdeltagere beskriver, 

hvordan de fra forløb til forløb opfordrer til prøvehandlinger og arbejder med indtil-

videre-forklaringer i erkendelsen af, at vanskeligheder i pædagogiske praksisser er 

komplekse og “vilde” (Strøier, 2015). Derfor findes der ikke endegyldige svar eller 

faste løsninger i de systemer og kontekster, som PPR-psykologer arbejder i (afsnit 6.3). 

I overensstemmelse med TPV-projektet ser vi også i specialets analyse, at forandringer 

ofte sker i det små, hvor psykologerne ud fra eksisterende betingelser forsøger at 

orientere sig i og arbejder ud fra, hvad der kan være meningsfuldt i praksis (afsnit 6.4).  

I løbet af specialets skriveproces har en tilbagevendende bekymring været, at 

selvom små forandringer kan have afgørende betydning for det enkelte barn og 

potentielt også det lokale skolesystem, så peger vores empiriske materiale samtidigt 

på, at det kan være vanskeligt at lykkes med mere omfattende strukturelle forandringer, 

der kunne være hensigtsmæssige for folkeskolen og de mennesker, der bevæger sig 

heri. Emma beskriver bekymringen om, at det er svært at gøre noget strukturelt for den 

bredere børnegruppe: 

Emma: Altså på individniveau oplever vi også, at vi kan være med til at 

gøre en forskel for enkelte børn, men hold kæft, det er også meget 

arbejde, når der er 100 sager bare på en skole. 

Interviewer: Du siger, at der er så mange børn, der bøvler, hvor man 

ikke kan gøre noget ved selve strukturen. Hvad kan en psykolog stille op 

med det? 

Emma: Jeg synes, at jeg kan se forandringer i det små hver dag, vi går 

på arbejde, men det er virkelig også et stort spørgsmål, og det tror jeg 

ikke, vi finder svaret på. (Interview 2) 

Emma beskriver i det ovenstående, hvordan de små forandringer kan være 

betydningsfulde, men samtidigt utilstrækkelige, når PPR’s muligheder for at bidrage 

til bredere strukturelle forandringer er begrænsede. Dette reaktualiserer Conoley, 

Powers og Gutkins (2020, p. 367) spørgsmål om, hvorfor skolepsykologien ikke 

formår at indfri løfter om forebyggelse af vanskeligheder, som den ellers har lovet 

gennem årtier. Det lader til, at praksis kan være svær at flytte, og dette har motiveret 

os til at stille spørgsmålet: “Hvordan kan PPR-psykologer fastholde et håb om bredere 

forandring?”. Spørgsmålet om håb bliver nærliggende for os, da vi med dette speciale 
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ikke blot vil stille os kritiske over for det værende, men også bidrage til at ane sprækker 

af muligheder og belyse, hvordan PPR-psykologer vedvarende kan opretholde håbet 

og være agentive i at skabe forandringer inden for institutioner, som de betjener. 

Med udgangspunkt i Sköld (2022, p. 95) argumenterer vi for, at håb kan forstås 

som noget, der balancerer mellem begrænsninger og muligheder. For at håbet bliver 

aktuelt, forudsætter det en konfrontation med nuværende begrænsninger, hvor 

mennesket håber på en forandring til det bedre (Sköld, 2022, p. 95). Her argumenterer 

vi for, at den kritiske psykologi muliggør at se på eksisterende praksisser med henblik 

på at tydeliggøre begrænsninger og pege på alternative handlemuligheder (Madsen, 

2012, p. 3). Sköld (2022, p. 100) understreger, at håb og handling er gensidigt 

forbundne. Håb kræver handling, imens handling bygger på håbet om forandring. Et 

aktivt engagement kan derfor ses som en vigtig forudsætning for at realisere en 

håbefuld praksis. Kritisk psykologi understreger ligeledes, at forandring af praksis 

kræver, at mennesket indgår i aktiviteter, der adskiller sig fra vanemæssige måder at 

handle på (Mørck & Huniche, 2006). Derfor ønsker vi at diskutere, hvilke former for 

aktiviteter og praksisformer, der kan bidrage til at understøtte en håbefuld praksis med 

henblik på at skabe forandringer.  

Her vil vi argumentere for, at en grundlæggende kritisk nysgerrighed kan være 

én mulig indgangsvinkel til en håbefuld praksis. Den kritiske nysgerrighed må dog 

ikke udelukkende forblive på et refleksivt niveau, men bør udmunde i produktive og 

handlingsorienterede processer i praksis. Her bliver det nærliggende at fremhæve 

begrebet affirmativ kritik. Bank, Raffnsøe og Staunæs deltog i 2020 i en samtale om, 

hvordan en affirmativ kritik, i modsætning til den til tider virkningsløse negative kritik, 

kan understøtte håb om forandring (Bank et. al, 2020, p. 45). Den affirmative kritik 

forsøger ifølge Bank og kolleger (2020, p. 47) at udfordre gældende antagelser og 

samtidigt åbne for en refleksiv undersøgelse af de rationaler, der ligger til grund for 

vanemæssige måder at handle på i praksis. Det håbefulde i den affirmative kritik ligger 

i dens fokus på, hvad der kan gøres anderledes i den værende praksis (Bank et al., 

2020, p. 48). I tråd med specialets videnskabsteori vil vi diskutere, hvordan affirmativ 

kritik kan få et liv i PPR-psykologers arbejde, og dermed bidrage til at understøtte en 

håbefuld praksis blandt psykologerne. 

Sköld (2022, p. 97f) argumenterer med udgangspunkt i McGeer og Løgstrup 

for, at håb kan forstås som en evne, der løbende må kultiveres, og som har en 

grundlæggende kollektiv og relationel karakter, da menneskets liv leves i relation til 
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og afhængigt af andre. Vi vil derfor argumentere for, at betingelserne for at kultivere 

både kritiske refleksioner og en håbefuld praksis forudsætter et fællesskab, hvori disse 

kan dyrkes. Hertil vurderer vi, at PPR-psykologers faggruppemøder kan være en 

hensigtsmæssig grobund for affirmativ kritik og dermed for et vedvarende håb om 

forandring. Da vi deltog på et faggruppemøde for PPR-psykologer (afsnit 5.4), blev vi 

opmærksomme på betydningen af det fagfællesskab, som psykologerne på mødet 

dyrkede. Til mødet var der plads til at nuancere forskellige perspektiver og drøfte 

kritiske refleksioner. Den gruppe af PPR-psykologer, vi observerede, har over de 

seneste par år været en stabil gruppe med minimal personaleudskiftning. De har 

kultiveret en vanemæssig praksis, hvor de i fællesskab kritisk drøfter mangfoldige 

problemstillinger og væsentlige opmærksomhedspunkter ude i praksis. Denne kritisk 

refleksive kultur, som faggruppen over mange år har været kultiveret, står som ét bud 

på, hvordan håb om forandring kan se ud i praksis. Denne faggruppe kan stå som 

inspiration til, hvordan PPR-psykologer kan søge at kultivere affirmativ kritik inden 

for deres lokale fagfællesskaber, hvor de insisterer på at drøfte og forholde sig til 

kritiske refleksioner. Vi vil argumentere for, at denne kultivering af kritiske 

refleksioner på faggruppemøder kan medføre, at PPR-psykologer over tid deltager på 

andre måder i de pædagogiske handlesammenhænge, som dermed kunne ændre den 

eksisterende praksis (Mørck & Huniche, 2006; Dreier, 2008, p. 29; 34). I diskussionen 

fremhæves ikke én bestemt retning, som vi ser som den mest hensigtsmæssige for 

PPR-psykologer at arbejde hen imod, da vi ser kvaliteter i, at dette afgøres i de lokale 

samarbejder mellem PPR, skole og forældre. På baggrund af specialets analyse kan det 

dog påpeges, at vi ser det som hensigtsmæssigt, at PPR-psykologer forholder sig 

kritisk refleksive over for, hvordan de kan bringe pædagogisk-psykologiske forståelser 

i spil, der tager højde for, at menneskelivet leves på tværs af kontekster og i relation 

til andre (Højholt & Kousholt, 2018, p. 23f).  

Afslutningsvis vil vi argumentere for, at vi ser kontinuitet og fastholdelse af de 

samme psykologer som væsentlige betingelser for at muliggøre kultiveringen af 

kritiske, refleksive og håbefulde samtaler. I interviewet med Naia beskrev hun, 

hvordan hendes PPR-kontor har været præget af stor udskiftning, hvor de over en 

periode på fem år har taget afsked med 35 psykologer. Hun beskriver, hvordan 

diskussionerne på deres faggruppemøder ofte omhandler praktiske forhold og 

henvender sig særligt til nye PPR-psykologer, der skal klædes på til at møde praksis. 
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Vi spurgte hende, hvad mindre udskiftning kunne have af betydning for deres faglige 

drøftelser. Naia påpegede, at: 

Jeg tror, vi kan komme længere i diskussionerne, når man har været her 

i længere tid. (...) Man kan sige, hvis nu vi tre havde arbejdet sammen i 

5 år, så ville vi inden for det samme tema have nogle drøftelser, men vi 

ville også have nogle andre nuancer på 5 år, fordi vi har gjort os nogle 

erfaringer. Måske er vi blevet mere uenige, men vi kan bedre være i 

uenigheden. (Interview 1) 

I det ovenstående belyser Naia, hvordan der i hendes faggruppe ikke er betingelser for 

at skabe kontinuerlige kritiske drøftelser. Naia understreger, hvordan større kontinuitet 

og stabilitet inden for faggruppen kunne bidrage til både flere nuancer og større 

uenighed i drøftelserne. Med udgangspunkt i Kousholt og Højholt (2022, p. 380) 

forstås uenigheder og konflikter som historiske indlejrede forhold, som naturligt 

forekommer i samarbejder og sociale praksisser, hvor aktører har forskellige 

interesser, som kan være i modstrid med hinanden. Konflikter skal dog ses som 

udviklende processer, der fører praksis nye steder hen. Naia karakteriserer ikke 

uenigheder som negative, men fremhæver i stedet, at de kan få en positiv funktion i 

hendes faggruppe, da modsatrettede perspektiver bidrager til flersidige forståelser og 

forskelligartede løsningsforslag (Højholt & Kousholt, 2020, p. 43; Dreier, 2008, p. 37). 

Naia ser fastholdelse og kontinuitet i fagfællesskabet som forudsætning for, at PPR-

psykologer bliver i stand til både at indlede og rumme diskussioner og uenigheder på 

faggruppemøder. Her vurderes det som en betydningsfuld ledelsesmæssig opgave for 

landets PPR-ledere enten at skabe eller fortsat at forbedre arbejdsbetingelser for PPR-

psykologer, blandt andet ved at prioritere fastholdelse og arbejdstid til 

faggruppemøder. 

Sammenfattende ser vi, at en håbefuld praksis, der forsøger at skabe 

forandringer i pædagogiske kontekster, kan understøttes og kultiveres gennem 

affirmativ kritik som vanemæssig og kontinuerlig praksis på faggruppemøder. Samlet 

peger den videnskabsteoretiske diskussion på, at selv om det kan fremstå vanskeligt 

for den enkelte PPR-psykolog at tage større skridt alene, så forholder vi os håbefuldt 

til, at bredere forandringer kan muliggøres ved, at PPR-psykologer kultiverer kritiske 

refleksioner i deres fagfællesskaber og går forrest i arbejdet med at flytte praksis. 

Drøftelser på interne faggruppemøder kan danne grundlag for, at PPR-psykologer 

kontinuerligt forholder sig refleksivt til deres deltagelse og handlemuligheder ude på 
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de skoler, de betjener. PPR-psykologer kan forstås som centrale agenter i at igangsætte 

forandringsprocesser, men deres mulighed for at medvirke til forandringer hænger 

unægteligt sammen med den kontekst og de mennesker, som de samarbejder med. I 

afsnit 7.3.2 diskussionen fortsættes i forhold til at belyse, hvordan arbejdet med 

forandringer kan foregå. I det kommende afsnit retter vi først opmærksomheden mod, 

hvad nødvendige og bredere tiltag i folkeskolen kunne være, hvis ønsket er at skabe 

forandring for en bredere børnegruppe i Danmark. 

7.3 Empirisk og teoretisk diskussion 

I dette afsluttende diskussionsafsnit samler vi trådene og diskuterer forskellige formål, 

interesser og konflikter, der er knyttet til samarbejdet mellem PPR og folkeskolen mere 

generelt. Vi vil belyse, hvordan PPR-psykologers handlerum til at forme og forhandle 

problemforståelser er betinget af skolens struktur, formål og organisering. I det 

historiske afsnit 4.2, blev forskellige forhold fremhævet, som har haft betydning for 

folkeskolens udvikling. Forskellige betingelser såsom målekultur, 

inklusionsdagsordener, økonomi, tid og ressourcer har alle enten direkte eller indirekte 

haft en indflydelse på måden, som skolen i dag gøres på. Vi vil særligt diskutere, 

hvilken rolle målekultur, konkurrenceparathed og testresultater spiller for børns og 

unges deltagelse i folkeskolen og sætte fokus på, hvordan PPR-psykologer arbejder 

med folkeskolens normative praksisser. 

7.3.1 Folkeskolens fremtid 

PPR-arbejdet finder sted i bestemte institutionelle kontekster, og derfor bliver det 

relevant at diskutere nogle af de strukturelle og samfundsmæssige betingelser, der 

former samarbejdet mellem skole og PPR. I forlængelse heraf er vi særligt optagede 

af at sætte (ud)dannelsesbegrebet i et bredere perspektiv og undersøge, om 

folkeskolens nuværende udvikling er hensigtsmæssig i forhold til at fremme og 

understøtte trivsel, udvikling og et generelt kendskab til verden hos børn og unge. 

Ordet skole stammer fra det græske schole, der betyder fritid eller ro til 

fordybelse og læring (Biesta, 2020, p. 98). Fra 2000’erne og frem har skolen dog i 

højere grad været præget af en normativ ramme, der vægter konkurrenceevne og 

fremtidsorientering (jf. afsnit 4.2). Centrale spørgsmål handler om, hvordan elevers 

udvikling fremmes, samt hvordan læring kan understøttes med henblik på at øge 
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elevers udbytte af uddannelsessystemet og forberede dem til at kunne deltage i en 

globaliseret arbejdsmarkedsøkonomi (Biesta, 2015, p. 105). Med reference til 

specialets historiske afsnit, 4.2.3, kan denne orientering beskrives som en af skolens 

udbredte institutionelle logikker, som er blevet en legitim praksis og en særlig 

interesse, som skolen dyrker. Denne interesse kan begrundes ud fra gode intentioner 

om at sikre konkurrencedygtige og arbejdsparate unge mennesker. Vi vil dog forholde 

os kritiske overfor dette fokus, og sætte spørgsmålstegn ved nutidens elevideal, og om 

hvorvidt konkurrence er hensigtsmæssig i forhold til børns almene dannelse (Biesta, 

2014, p. 51; Jensen & Szulevicz, 2025, p. 9). Vi ønsker at diskutere om skolens fokus 

på udbytte af uddannelsen frem for indhold har været med til at tilsidesætte fokus på 

skolens ansvar for at danne ansvarlige samfundsborgere (Kemp, 2014, p. 133). Med 

udgangspunkt i Brinkmanns (2014, p. 100f) metafor om uren pædagogik, vil vi 

argumentere for, at fokusset på konkurrencedygtighed risikerer at rense væsentlige 

pædagogiske forhold væk fra den institutionelle praksis. 

Lovgivningsmæssigt understreger folkeskolelovens formålsparagraf 1, at 

folkeskolen blandt andet i samarbejde med forældre skal give eleverne kundskaber og 

færdigheder, der forbereder dem til videre uddannelse, hvilket er foreneligt med det 

førnævnte fokus på konkurrencedygtighed og faglig formåen. Samtidigt står der 

skrevet, at folkeskolen skal bidrage til at gøre elever fortrolige med dansk kultur og 

historie, skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, samt forberede eleverne 

til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre 

(Retsinformation, 2022). Vi identificerer et grundlæggende fokus på 

dannelsesbegrebet, som ikke ekspliciteres direkte i formålsparagraffen. Barnets 

dannelse træder frem mellem linjerne, idet der lægges vægt på processer, hvorigennem 

eleven orienterer sig mod verden og engagerer sig i at blive til som menneske (Biesta, 

2015, p. 111). Dette generelle formål i paragraffen kan forstås som adgangsgivende 

til, at børn får lov til at træde ind i, knytte forbindelse til og være i verden i et 

verdenscentreret uddannelsessystem (Biesta, 2015, p. 106). Vi ser et potentiale i denne 

verdensvendthed og vil argumentere for, at et fokusskifte i folkeskolen kunne være 

trivselsfremmende og menneskeligt udviklende, fordi der aktuelt peges på behovet for, 

at børn og unge i højere grad mødes i deres almenhed og ikke gøres til genstand for 

konstant optimering (Brinkmann, 2025b, p. 82).   

Biesta kritiserer ligeledes, hvordan fokus overvejende er på hovedets domæne 

i folkeskolen, hvor læring forbindes til noget fagligt, som kan tilegnes på afstand af 
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verden gennem tankens kraft (Biesta, 2015, p. 112). En risiko ved, at videnstilegnelse 

i særlig grad knyttes til fagligt stof, som eleverne skal underkastes gennem læreres 

fagplaner, bliver, at det er forholdsvist nemt at udpege og identificere afvigelser fra 

opstillede faglige krav (Tanggaard, 2025a, p. 29). Afvigelser, som med afsæt i den 

tidligere analyse (afsnit 6.2), bliver nærliggende at forstå og forklare gennem 

diagnostiske kategorier og individuelle mangler frem for at betragte dem som udtryk 

for almenmenneskelig forskellighed. I denne argumentation er det vigtigt at pointere, 

at vi ikke ser, at uddannelsessystemet skal være uden faglige krav eller forventninger, 

hvor eleverne kan gøre, som de har lyst til uden grænser (Biesta, 2020, p. 95). Alligevel 

rummer et verdenscentreret uddannelsessystem efter vores vurdering et potentiale til 

at ændre nogle af de forståelsesrammer og betingelser, hvorigennem bestemte forhold 

italesættes, vurderes og forhandles som problemfyldte i dag. Uddannelsessystemet 

handler ikke om at tvinge børn til at være der, men skal gøre mødet med det virkelige 

og det vanskelige muligt (Biesta, 2020, p. 98). Det er væsentligt, at børn støttes i denne 

proces, hvor voksne omkring dem er afgørende for og har et særligt ansvar for at 

imødekomme børns initiativer (Arendt, 1958 ifølge Biesta, 2020, p. 100). Det er derfor 

særligt betydningsfuldt, at voksne omkring børn tager deres initiativer op, da de ellers 

i frustration kan trække sig fra de sammenhænge, som de befinder sig i. 

Vi finder det fagligt relevant, at uddannelsessystemet i højere grad sætter 

hændernes domæne i spil, som ifølge Biesta (2015, p. 122), indebærer et større 

engagement med verden, der skaber nysgerrighed og lyst til læring. De to 

modsatrettede domæner, hovedets og hændernes, bidrager til en væsentlig diskussion 

om, hvad folkeskolen i fremtiden bør have fokus på. En styrke ved at inddrage 

hændernes domæne i højere grad er, at det kan mindske tendensen til, at læring 

udelukkende forstås i relation til faglige mål og målbare resultater (Biesta, 2015, 

p.  106). En væsentlig betragtning er endvidere, at denne tilgang kan bidrage til at 

opmuntre elever til et verdensborgerligt engagement, hvor de nysgerrigt gør sig 

erfaringer med det samfund og lærer at blive ansvarlige verdensborgere i et fælles liv 

sammen med andre (Kemp, 2014, p. 144). På et organisatorisk niveau ville dette 

fokusskifte muligvis kunne medføre, at evaluerings- og målingskulturen trådte mere i 

baggrunden, hvor skolen ikke nødvendigvis i samme grad var underlagt kontinuerligt 

at skulle vurdere, hvornår noget er placeret over eller under et skolemæssigt 

præstationsgennemsnit (Tanggaard, 2025a, p. 29). Hvis skolen i højere grad orienterer 

sig imod hændernes domæne, vil vi argumentere for, at det bliver mere legitimt for 
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PPR-psykologer at arbejde med at understøtte deltagelsesmuligheder og opkvalificere 

læringsmiljøer frem for at identificere mangler hos børn. 

  

En anden central pointe hos Biesta er, at det er i den direkte kontakt med verden, at 

børn erfarer og lærer, at verden ikke altid fremstår, som de kunne ønske sig. Erfaringer 

med modstand kan bidrage til en erkendelse af, at modstand udgør et uundgåeligt 

livsvilkår, som er muligt at arbejde sig igennem (Biesta, 2015, p. 113f). Dette giver 

anledning til at diskutere, hvorvidt et mere direkte arbejde med verden i folkeskolen 

kan bidrage til, at børn i højere grad oparbejder en livslang kompetence til at forholde 

sig til og håndtere vanskeligheder i fællesskab med andre. Pil fremhæver: 

Noget, jeg altid siger, når jeg kan slippe afsted med det, er: “Jamen, det 

er så fint, at du sætter noget for din trappe derhjemme, så dit barn ikke 

falder ned og brækker nakken. Lad være med at sætte det for bunden af 

trappen. Sæt det to trin op, sådan at det lille barn får kravlet to trin op 

og falder ned og slår sig. FORDI, så ved barnet, at en trappe er farlig, 

og man slår sig. Men sandsynligheden for, at det falder to trin ned og 

brækker nakken, er bare lillebitte". I stedet for, at du har den der låge til 

at stå der indtil, barnet er fire år gammelt, og så fjerner du den, og så 

regner du med, at barnet har respekt for trapper, og nu har motorikken 

til at gå på dem. Det har det så bare ikke. (Interview 3) 

Pil’s billedlige fremstilling af konsekvenserne ved en barndom, hvor barnet ikke får 

mulighed for at gøre sig bekendt med og konfrontere verden direkte, bidrager til at 

tydeliggøre de potentielle konsekvenser, hvis læring primært foregår på afstand af 

verden. Til trods for at citatet beskriver barndommens tidlige år, ser vi fordele i, at 

denne forståelse videreføres som læringssyn i de pædagogiske arrangementer, som kan 

lære børn noget om at eksistere som subjekt og understøtte dem i at mestre modstand 

og almenmenneskelige livsbetingelser (Tanggaard, 2025b, p. 36). Vi forstår Pil’s 

beskrivelse som oparbejdelsen af en livslang kompetence, hvor børn ikke kun lærer at 

forstå og begå sig i verden på afstand, med har de nødvendige redskaber og direkte 

erfaringer med verden. I afsnit 6.3.3 tydeliggjorde vi, hvordan lærere i dag oplever et 

intensiveret lærerskab. Derfor er det væsentligt at tydeliggøre, at denne diskussion og 

bestræbelse på forandring i folkeskolen muliggøres af tid og ressourcer, hvor fokus på 

testresultater, konkurrencedygtighed og instrumentelle målsætninger ikke reducerer 

pædagogisk arbejde til målbare præstationer, men tillader muligheden for at udforske 
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og kreativt arbejde med alternative måder at undervise på. Udover tid og ressourcer, 

som er et veldiskuteret emne, fremhæver Pil ligeledes: 

Men jeg tror stadigvæk, at jeg grundlæggende synes, at lærerne burde 

være uddannet til, og at skolerne vedvarende burde efteruddanne til, at 

lærere kan omsætte viden til praksis. (...)… at det ikke bliver så abstrakt 

eller så uoverskueligt, at lave noget, der er undervisningsdifferentieret. 

(Interview 3) 

Ud fra citatet kan Pil’s opmærksomhed belyse, hvordan efteruddannelse kan 

kvalificere samfundsengagerede lærere og tidsbevidste pædagogiske praksisser, der i 

højere grad kan rumme de forandringer, som skolen på visse punkter har gennemgået 

(Sommer, 2015, p. 208). Vi argumenterer ikke for, at lærere nødvendigvis mangler 

viden eller ikke er fagligt kompetente nok, men vi forstår, at der mangler plads til 

faglig fordybelse i en praksis, som vi tidligere har beskrevet som presset, jf. afsnit 

6.3.3. Pil peger eksempelvis på, at efteruddannelse kan bidrage til, at lærerne i større 

grad oplever sig kvalificerede til at understøtte og facilitere en differentieret 

undervisning. Vi ser ligeledes potentialer i, at efteruddannelse kunne skabe betingelser 

for, at lærere får mulighed for at fordybe sig i centrale pædagogiske spørgsmål, som 

der i hverdagen ikke synes at være tilstrækkelig plads til. Nysgerrigheden på 

undervisningsopgaven tages ikke op for blot at pointere, at lærere skal efteruddannes 

for efteruddannelsens egen skyld, men at denne skal bidrage til, at lærerne kvalificeres 

til at omsætte viden til praksis og får muligheden for udforske centrale diskussioner. 

Vi tror, at denne faglige udvikling kan være med til at forbedre organiseringen af 

læringsfællesskaber og udvide børns deltagelsesmuligheder i folkeskolen (Mardahl-

Hansen & Højholt, 2024, p. 113f). 

Overordnet har vi udarbejdet denne perspektiverende diskussion for at præsentere en 

bredere uddannelsesforståelse, der kritiserer det nuværende skolesystems fokus på at 

fylde mest mulig viden “ind i” børn med det formål at øge præstation, 

konkurrencedygtighed og målbart læringsudbytte. Vi tror, der ligger et potentiale i, at 

børn stifter bekendtskab med og får lov til at undersøge verden i et roligere tempo, end 

hvad der aktuelt gør sig gældende. Det billede, vi tegner, er ikke entydigt og 

fuldstændigt, men vi finder det afgørende, at der sker en begrebsmæssig vending og 

en udfordring af forståelsen af folkeskolens formål, hvis forandring skal finde sted og 

danne grundlag for nye bevægelser (Biesta, 2014, p. 52). Derfor vil vi afslutningsvist 

diskutere hvilken rolle PPR-psykologer kan spille i disse drøftelser, og hvordan de i 
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samarbejde med andre fagprofessionelle kan arbejde med at kvalificere fremtidens 

skole.  

7.3.2 Hvordan kan PPR bidrage til vigtige drøftelser i folkeskolen? 

Da PPR-psykologers arbejde er tæt forbundet med folkeskolens institutionelle rammer 

og praksisser, finder vi det relevant at diskutere nogle af de forbundetheder og 

normative betingelser, der eksisterer mellem PPR og folkeskolen. Disse vurderes 

væsentlige, da PPR ikke som sådan er noget i “sig selv”, men er situeret i en udviklende 

institutionaliseret uddannelsespraksis (Jensen & Szulevicz, 2025, p. 5). Diskussionen 

åbner op for overvejelser om særlige potentialer, der kan være forbundet med at 

fremme bredere og mere kollektive dialoger om, hvilke praksisser PPR-psykologer 

aktuelt indgår i, samt om den ønskede fremtidige retning for deres funktion i 

samarbejdet med skolerne. 

Naia peger på betingelser, der aktuelt medfører konfliktuelle og 

spændingsfyldte samarbejder: “Altså, vi kan som faggrupper godt komme lidt i clinch, 

men jeg tror virkelig det handler om rammerne eller forståelsen for, hvad man kan i et 

samarbejde” (Interview 1). Citatet er med til at underbygge en generel forståelse, der 

afspejles flere steder i både vores interviews og feltnoter, hvor der synes at være et 

fravær af bredere diskussioner om, hvordan de forskellige faggrupper forstår hinanden, 

samt hvad det faktiske formål med deres samarbejde er. I håbet om at styrke 

samarbejdet mellem PPR og skolen, ser vi et grundlæggende behov for, at der opnås 

større kendskab til hinandens praksis, ledsaget af større normative 

formålsdiskussioner, der kan bidrage til at løfte folkeskolen og kvalificere PPR-

psykologers viden i mødet med praksis (Biesta, 2014, p. 52; Jensen & Szulevicz, 2025, 

p. 12).  

Med udgangspunkt i vores empiri, virker det netop til, at en manglende 

forståelse eller interessekonflikt mellem faggrupperne kan resultere i vanskeligt 

fungerende samarbejder og uholdbare løsninger. Dette oplever Emma på følgende 

måde: 

Jeg bliver enormt irriteret, når jeg læser i nyhederne, at lærerne er trætte 

af at have særaftaler på enkelte børn. Det er jo den måde, vi kan få lov 

til at arbejde med konteksten på. Når det er et helt skolesystem vi 

symptombehandler på… på enkelte børn, så bliver det til 10 særaftaler 
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på 10 forskellige børn, hvis ikke der bliver inviteret til at arbejde i 

konteksten. (Interview 2)  

Citatet er interessant, da det synliggør normative og professionsfaglige konflikter, der 

kan opstå i uenigheder om, hvad god og hensigtsmæssig praksis er. Emma pointerer, 

at PPR-psykologers arbejde med særaftaler, netop bliver måden hvorpå, de aktivt kan 

arbejde med kontekstuelle dimensioner og tage højde for, at den almindelige 

undervisning rummer kvaliteter i sig selv, som kan hjælpe den enkelte elev til at få 

adgang til deltagelse i en meningsfuld praksis (Tanggaard, 2025b, p. 36). Dog kan 

lærere opleve, at det er en uløselige opgave at skulle varetage adskillige særaftaler i 

løbet af en dag (Mardahl ifølge Knudsen, 2026). Udfordringerne i samarbejdet mellem 

PPR og skole handler derfor ikke nødvendigvis om faglige uenigheder, men om 

betingelserne for arbejdet. Mardahl mener, at arbejdet med at nedbringe de mange 

særaftaler blandt andet skal ske ved at tage et kig på folkeskolens grundlæggende 

organisering (Knudsen, 2026). Generelt peger vores materiale på, at normative 

uenigheder og konflikter kan opstå, fordi væsentlige diskussioner om eksempelvis 

skolens organisering går tabt lokalt, når tidspres og efterspørgsel på individuelle 

udredninger er virkeligheden. Konsekvensen er, at PPR-psykologer 

symptombehandler problemer, der reelt set burde håndteres anderledes, fordi bestemte 

arbejdsopgaver gør det vanskeligt at finde tiden til fælles refleksion og nysgerrighed. 

PPR bør i fællesskab med skolen undersøge hvilke praksisser, PPR i samarbejdet 

aktuelt understøtter, og måske endnu vigtigere, hvilke praksisser der anses som 

ønskværdige fremadrettet (Biesta, 2014, p. 52). Naia nævner blandt andet: 

Men det kræver også, at lærerne i stedet for at indstille Kasper, så siger: 

“Jeg har et generelt problem her, hvad kan jeg gøre? Han (Kasper) har 

brug for en pause hele tiden. Kan alle holde en pause hele tiden? Jeg 

synes ikke, at alle skal bruge en hjernepause.”.  PPR-psykolog: 

“Hvorfor ikke?”. Så kunne man have den drøftelse. (...) det, det handler 

om, det er, at man er nødt til at være pissemodig, som professionel 

lærer/pædagog, og åbne op for: “Hvordan gør jeg?”. (...).  Og det 

kræver så meget mod, også som PPR-psykolog at turde sige til dem: 

“Kan I godt lide Kasper?”. (Interview 1) 

Dette citat er med til at tydeliggøre væsentlige spørgsmål, der kan stilles på 

arbejdsmøder, sådan at fokus ikke placeres hos et enkelt barn, men i stedet peges ud i 
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den pædagogiske praksis. Tidligere blev mellemrumsarbejde, jf. afsnit 6.3.3, 

introduceret som en mulig tilgang til at forbedre og styrke samarbejdet mellem PPR 

og skolen. Vi vil argumentere for, at denne type af arbejde savner benævnelse som en 

afgørende faglig opgave. Mellemsrumarbejde bør ikke i overvejende grad finde sted 

gennem uformelle samtaler på gangarealer, men i stedet anerkendes og strukturelt 

muliggøres som en del af PPR-psykologers dagsorden og arbejdskalender (Højholt & 

Røn Larsen, 2019, p. 16). Gennem løbende kontraktering og tæt dialog med skoler 

kunne PPR-psykologer i højere grad få indblik i de forbundetheder, der eksisterer 

mellem skoleledere, lærere, børn og forældre (Højholt & Røn Larsen, 2019, p. 15). 

Mellemrumsarbejdet fremhæves, da vi ser det som en vigtig forudsætning for 

samarbejdet i PPR, at der er kendskab til den sociale praksis, som elever indgår og 

udvikler sig i (Lave & Wenger ifølge Jensen & Szulevicz, 2025, p. 13). Hvis denne 

tilgang til samarbejdet vurderes hensigtsmæssig, bør PPR-psykologer prioritere og 

insistere på at indgå i tæt dialog med skolerne, de betjener. I sådanne dialoger kunne 

der eksempelvis rejses spørgsmål om, hvilke betingelser skolen arbejder under, hvilke 

dilemmaer og konflikter, de oplever, og hvordan disse får betydning for, hvordan 

vanskeligheder opleves i forskellige situationer (Højholt & Røn Larsen, 2019, p. 29). 

Ligeledes kunne dialogerne rette sig mod, hvordan et godt samarbejde med PPR 

etableres, eller hvordan man kan arbejde hen imod, at problemforståelser ikke 

udelukkende rettes mod individuelle mangler hos børn. Denne type af overordnede 

spørgsmål kan sætte fokus på, hvad folkeskolens formål er, og kan anvendes til at 

drøfte hvilke praksisser, der ønskes udviklet og understøttet (Jensen & Szulevicz, 

2025, p. 14). 

Overordnet set tydeliggøres nødvendigheden af, at PPR-psykologer går ind og 

arbejder med deres position for at skabe udviklingsmuligheder og gode samarbejder. 

Vi ser arbejdet som afgørende for, at PPR i samarbejde med skolerne kan finde 

løsninger i praksis. Dialogerne med skolerne muliggør ligeledes en udforskning af 

større konflikter, som vanskeligheder udspringer fra. Disse dialoger kan gå tabt, hvis 

et psykologisk, diagnostisk eller mere teknisk sprog bliver dominerende i praksis 

(Højholt & Røn Larsen, 2019, p. 28). Et velfungerende samarbejde opstår ikke af sig 

selv, men kræver tillid og mod til at indgå i drøftelser af normative spørgsmål om, 

hvordan uddannelse, pædagogik og tværfagligt samarbejde bør forstås og praktiseres. 

Denne måde at arbejde på kunne imødekomme idealet om praksisnærhed, jf. afsnit 
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4.1.4., ved i højere grad at bringe PPR-psykologer tættere på den praksis, de indgår i 

og arbejder med. 

Diskussionen åbner op for en forståelse af, at PPR-psykologer aktivt kan 

arbejde med at invitere sig selv ind på måder, der muliggør involvering i den sociale 

praksis, hvor det problemfyldte udspiller i, med henblik på at udforske og situere 

vanskeligheders betingelser (Højholt & Røn Larsen, 2019, p. 15). I et samlet 

perspektiv indikerer vores materiale, at PPR-psykologer kan forhandle sig til 

positioner, der muliggør sådanne typer af bredere dialoger. Samtidigt peger empirien 

på, at den enkelte PPR-psykolog ikke nødvendigvis kan lykkes med at etablere disse 

dialoger på eget initiativ. Derfor ser vi også et væsentligt ansvar, der bør placeres hos 

PPR-ledelsen i forhold til at understøtte nogle rammer, der muliggør disse faglige 

dialoger. På den måde placeres ansvaret for at ændre PPR-psykologers 

arbejdsbetingelser ikke primært hos den enkelte PPR-psykolog, men bør ligeledes 

sikres på et organisatorisk niveau (Szulevicz, Moen & Caspersen, 2024, p. 158). 

8. Konklusion 

Dette speciale har haft til formål at undersøge følgende problemformulering: 

Hvordan formes og forhandles problemforståelser i PPR-psykologers 

samarbejde med skole og forældre, og hvilke konflikter kan knytte sig til denne 

proces? 

Besvarelsen af problemformuleringen har været understøttet af disse 

forskningsspørgsmål: 

1. Hvornår og hvordan afgrænses noget som problemfyldt i de forløb, PPR-

psykologer inviteres ind i? 

2. Hvilke problemforståelser fremstår som særligt nærliggende i samarbejdet 

mellem PPR, skole og forældre? 

3. Hvilke muligheder åbner kontekstuelle og situerede problemforståelser for i 

samarbejdet omkring den pædagogiske praksis? 

I forbindelse med at undersøge disse, har kritisk psykologi udgjort et grundlag for 

specialets forståelsesramme. Dette har haft betydning for vores valg af både specialets 

opbygning, metode og teori. I tråd med den kritisk psykologiske tradition har vi forsøgt 

at fremhæve væsentlige historiske, sociale og kulturelle forhold, der har været 
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betydningsfulde i forhold til samarbejdet mellem PPR og folkeskolen. Derfor har vi 

beskrevet PPR’s historie, folkeskolens udvikling, dynamiske børnesyn og 

afgrænsningsspørgsmål vedrørende normalitet i samfundet. For at undersøge 

specialets problemformulering og forskningsspørgsmål har vi forsøgt at bedrive 

empirisk forskning gennem interviews med PPR-psykologer og en enkelt PPR-leder. 

Derudover har vi lavet deltagerobservationer på tre forskellige møder, hvor PPR-

psykologer har deltaget. Samlet set har vores deltagere bidraget med forskellige og 

særlige perspektiver på, hvordan de oplever og erfarer arbejdet med problemforståelser 

i samarbejdet med skolen. Vores empiri er indledningsvist kodet ved brug af tematisk 

analyse, hvor en forståelse af materialet er opnået gennem identifikation af temaer og 

mønstre, der både har bidraget til at se forbindelser på tværs og belyse enkeltstående 

tilfælde. Vi har analyseret vores empiriske materiale med udgangspunkt i den 

historiske gennemgang, kritisk psykologiske grundbegreber og supplerende teoretiske 

bidrag. 

Ud fra analysen ser vi først og fremmest, at grænsedragningen og vurderingen 

af, hvornår noget er problemfyldt og kræver involvering fra PPR, er en kompleks, 

situeret og subjektiv vurdering, der forekommer i samarbejdet mellem PPR, lærere og 

forældre. Det er interviewdeltagernes oplevelse, at denne vurdering er rykket længere 

væk fra PPR-psykologer som faggruppe. Generelt viste analysen, at 

forhandlingsprocessen rummer konfliktuelle forhold, da de samarbejdende aktører kan 

have forskellige interesser, forventninger og forståelser af, hvor det problemfyldte er 

placeret, og hvordan det bør håndteres. Vi fandt også, at det har betydning, hvor PPR-

psykologer stiller sig i samarbejdet, hvor de aktivt kan gå ind og arbejde med at rykke 

ved og brede grænserne ud for, hvornår noget vurderes problemfyldt. Overordnet ser 

vi, at de diagnostiske og individualiserende problemforståelser i dag er nærliggende, 

hvilket kan medføre, at samarbejdet mellem PPR og skole kommer til at centrere sig 

omkring henvisninger til psykiatri frem for at arbejde med de pædagogiske kontekster, 

hvor problemerne er knyttet til. Ud fra analysen ser vi et mønster i, hvorfor de 

diagnostiske problemforståelser er nærliggende og meningsfulde, da der er forskellige 

oplevede og faktiske fordele knyttet til denne ramme, der tilbyder svar og relativt 

lettilgængelige løsninger. Heroverfor har analysen vist, hvorfor det bliver 

meningsfuldt for PPR-psykologer at arbejde aktivt med at forankre problemforståelser 

og løsninger i den praksis, som de arbejder med. Dette arbejde kræver et tillidsfuldt og 

kontinuerligt kendskab til praksis, men også til de aktører, der indgår i samarbejdet, 
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hvis ønsket er at skabe situerede problemforståelser, lokale løsninger og en fælles 

retning. Vi ser, at når PPR-psykologer vedholdende insisterer på at arbejde i flere 

forståelsesspor, kan dette åbne op for, at vanskeligheder ikke kompleksitetsreduceres 

eller forskydes væk fra konteksten. Fordelen ved at arbejde på denne måde er, at 

problemløsninger og pædagogiske indsatser ikke reduceres til individuelle tiltag, men 

i stedet åbner op for flersidige løsninger, der involverer flere relevante parter end blot 

et enkelt barn. Afslutningsvis har vi påpeget, hvordan de materielle 

lovgivningsmæssige rammer, der eksisterer omkring PPR aktuelt, ligeledes kan være 

medvirkende til, at individuelle problemforståelser bliver nærliggende, fordi det 

historisk set har været PPR’s primære opgave og fortsat udgør en vanemæssig praksis 

at udpege individuelle behov og intervenere på individplan. Derudover har analysen 

belyst, hvordan PPR som system kan være en kringlet størrelse, der ikke nemt lader 

sig begribe af både PPR-psykologerne selv men ligeledes af de aktører, som opsøger 

hjælp herfra. Vi påpegede, at det bør være en del af PPR-psykologers faglige 

forvaltning at navigere i systemet og oversætte tilbud og fagtermer for forældre, så de 

uanset socioøkonomiske betingelser meningsfuldt kan deltage i formningen og 

forhandlingen af problemforståelser.  

Gennem specialets diskussion har vi forsøgt at fremhæve, hvorfor der er et 

behov for en kritisk psykologisk nysgerrighed i nuværende praksis, da 

forståelsesrammen forsøger at overskride den individrettede psykologi. De kritiske 

perspektiver skal ikke stå alene, men muliggøre alternative måder at forstå og handle 

i praksis. Vi fremhævede, hvordan vedvarende håb om bredere forandring inden for 

PPR-feltet kan sikres gennem at kritiske og refleksive drøftelser kultiveres på PPR-

psykologers faggruppemøder. Afslutningsvis har vi diskuteret, hvordan folkeskolen 

kan være med til at fremme bedre trivsel hos børn og unge gennem verdensvendtheds-

begrebet. Her fremhævede vi, hvordan PPR-psykologer aktivt kan gå ind og insistere 

på at indgå i bredere dialoger med skolen om, hvad de i fællesskab ønsker at bidrage 

med, og hvordan bestemte retninger for samarbejdet kan faciliteres, hvilket særligt 

muliggøres gennem praksisnære tilgange og normative diskussioner. Dette speciale 

står som en vigtig påmindelse til alle PPR-psykologer om, at de har en betydningsfuld 

og aktiv rolle i, hvor feltet bevæger sig hen, hvilke forståelser af vanskeligheder bliver 

nærliggende, samt for hvordan der arbejdes med de pædagogiske kontekster, som børn 

og unge bevæger sig i. 
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Liste over bilag 

Bilag 1 – Samtykkeerklæring og information om undersøgelsen 

Bilag 2 – Interviewguide til PPR-psykologer 

Bilag 3 – Interviewguide til PPR-leder 

Bilag 4 – Koder til tematisk analyse og de endelige temaer 

 

 

 

 


