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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 bern og unge trives i1 folkeskolen, er der i samfundet og i den
offentlige debat en udbredt opfattelse af, at et stigende antal af bern og unge oplever
udfordringer i dag (Brinkmann, 2025a, p. 51). Statistikkerne peger ligeledes i
retningen af, at der er sket en stigning 1 antallet af bern og unge, der mistrives, har
skolevaegring og far psykiatriske diagnoser (EVA, 2023; Sundhedsstyrelsen, 2024).
Udviklingen har medfort, at flere henvises til PPR, individuel udredning og forskellige
behandlingstilbud (Jensen & Szulevicz, 2024), hvilket har skabt pressede systemer,
der ressource- og tidsmaessigt har svert ved at folge med (Schmidt, 2026). Pé et
samfundsmassigt plan kan det dermed indledningsvist problematiseres, at en storre
bernegruppe befinder sig i komplekse, belastende og vanskelige situationer, der kalder
pa 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, lovgivningsmessige @ndringer og offentlig overvdgenhed har
betydning for, hvilke typer af praksisser og faglighed, som tildeles legitimitet og
vurderes hjelpsomt for bern og unge (Mgller & Pedersen, 2021). I samarbejdet mellem
PPR, skole og foreldre forckommer forskellige forstdelser af de vanskeligheder, der
gor sig geldende 1 den padagogiske praksis, som far betydning for, hvilke tiltag og
former for stette, der settes 1 vark. I specialet er vi sarligt optaget af hvilke
problemforstaelser, som lever et liv ude i praksis, samt nysgerrige pa hvordan PPR-
psykologer aktivt forholder sig til og arbejder med disse. Specialet har til formal at
treede et skridt tilbage og se pd hvordan forstdelser formes og forhandles, samt
undersege udfordringer, der kan ligge i maden vi forstar bern og unges problemer pa.

Dette vil vi undersoge ud fra felgende problemformulering:

Hvordan formes og forhandles problemforstaelser i PPR-psykologers
samarbejde med skole og forceldre, og hvilke konflikter kan knytte sig til denne

proces?

Vi vil undersege problemformuleringen ud fra en kritisk psykologisk
forstaelsesramme, der placerer sarligt fokus pa, hvordan sociale, historiske og
materielle forhold har en betydning for, hvordan problemforstéelser formes og

forhandles. Samtidigt har den kritiske psykologi en vasentlig opmarksomhed rettet




mod de aktive og handlede sider hos mennesket, der kan bidrage til nye forstaelser og
mader at beveage sig i verden pa. Vi forsgger at skabe et indsigtsrigt kendskab til PPR’s
praksis og tilgar problemfeltet fra forskellige vinkler, nar vi gennem kvalitativ metode
anvender bade semistrukturerede interviews og deltagerobservationer til at producere
specialets empiriske materiale. Gennem tematisk analyse vil vi identificere menstre og
serlige perspektiver, der vil blive analyseret med udgangspunkt i kritisk psykologiske
grundbegreber og specialets historiske baggrundsafsnit. Tolkninger vil ydermere
drages pé baggrund af supplerende teoretiske bidrag. I det folgende vil vi tydeliggore,
konkretisere og afgrense specialets undersggelsesfelt og opstille forskningsspergsmal,

der understotter den samlede besvarelse af problemformuleringen.

2. Problemafgransning

I dette kapitel vil vi afgraense, hvad specialet har til formal at undersegge. Dette gor vi
ved forst at beskrive problemformuleringen mere uddybende, for dernst at beskrive
tre tilherende forskningsspergsmal, som vi gerne ser belyst gennem dette speciale. |
kapitlet vil vi redegere for, hvordan vi forstar og afgreenser begreber, der er sarligt
relevante for specialets undersegelse, analyse og diskussion, samt komme narmere

ind pa, hvilke faggrupper og hvilket arbejdsfelt undersegelsen centreres omkring.

2.1 Afgraensning af specialets problemfelt og
forskningsspergsmaél

Dette speciale skal bidrage til at belyse, hvordan problemforstéelser formes og
forhandles, nar samarbejdet mellem PPR, skole og foraldre forseger at handtere
vanskeligheder i paedagogiske praksisser. Vi har med specialet et sigte om kritisk at
beskrive og se forbindelser mellem udbredte problemforstaelser og dertilherende
losninger. Derudover vil vi undersege afgrensningen af, hvornar noget kan siges at
vaere vanskeligt eller  problemfyldt, samt fokusere pa, hvordan andre
problemforstielser kan fa plads til at influere praksis. For at understotte besvarelsen af
problemformuleringen opstilles tre forskningsspergsmal, der skal figurere som
grundnysgerrigheder i vores samlede besvarelse. Disse er:

1. Hvornar og hvordan afgreenses noget som problemfyldt i de forlob, PPR-

psykologer inviteres ind i?




2. Hvilke problemforstdelser fremstar som scerligt neerliggende i samarbejdet
mellem PPR, skole og forceldre?
3. Hvilke muligheder dbner kontekstuelle og situerede problemforstaelser for i
samarbejdet omkring den peedagogiske praksis?
Forskningsspergsmalene vil indga lebende i bade det historiske afsnit, men ligeledes
mere direkte gennem specialets analyse og diskussion. I det folgende vil vi
konkretisere begrebet om problemforstdelser, redegere for vores fokus pd PPR-
psykologer og afslutningsvist tydeliggere hvorfor der tages udgangspunkt i

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

2.1.1 Problemforstaelser

Specialets underseggelse centreres omkring begrebet problemforstdelse, nar vi seger at
f4 et storre indblik 1, hvordan bestemte forstdelser af problemer og vanskeligheder er
knyttet til bestemte former for praksisser, interventioner og indsatser. Disse indsatser
far bestemte konsekvenser for bern og unge, der forstas og hjelpes pa serlige mader.
Vi ensker i vores underseggelse at brede begrebet problemforstaelser ud, og lade
interviewdeltagernes beskrivelser muliggere en subjektiv vurdering af, hvornar noget
beskrives som problemfyldt. I vores gjne er begrebet problemforstielse et situeret,
kontekst- og tidsathengigt fenomen. Med udgangspunkt i Pedersen og kolleger (2023,
p. 10) kan vi forsta, at:

Problemforstdelser pd den ene side omhandler, hvad der i en given kontekst og

en given tid opfattes som veerende problematisk, og pa den anden side, hvordan

disse problemforstdelser konstrueres og forhandles.
Som udgangspunkt ser vi problemforstaelser som bestemte fortolkninger, der finder
sted 1 bestemte kontekster og 1 en bestemt tid, som anskues som problematiske ud fra
personer 1 og omkring institutioner. Vi forbliver dog fra undersegelsens start abne over

for vores interviewdeltageres konceptualiseringer af begrebets omfang.

2.1.2 Valget af PPR-psykologer

I det folgende begrundes valget af PPR-psykologer, som er den faggruppe, vi i
specialet serligt kommer til at rette fokus imod. Vi vil ogsad beskrive hvilke andre
faggrupper, som inddrages i undersogelsen, samt hvordan vegtningen af deres

perspektiver er, i forhold til besvarelsen af vores problemformulering.




Padagogisk Psykologisk Radgivning (PPR) er en offentlig instans, hvor foreldre,
leerere og paedagoger kan henvende sig i forhold til at modtage vejledning og
raddgivning om bern og unge 1 alderen 0-18 ar (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 21).
PPR er jevnfor folkeskoleloven en kommunal forpligtelse, der skal yde radgivning
med henblik pa at understette barns udvikling, leering og trivsel (Nielsen, 2019, p. 53f;
EVA, 2023, p. 5). Organiseringen af PPR er forskellig i landets kommuner, og bestar
af forskellige faggrupper, der samlet bidrager til et tvarfagligt PPR (Nielsen, 2019, p.
116f). Blandt disse faggrupper er vi s@rligt interesserede i at undersoge, hvordan PPR-
psykologers praksis og samarbejde med andre influeres af udbredte
problemforstaelser. En serlig interesse for PPR-psykologer har veret til stede i lobet
af vores tid pd kandidaten i1 psykologi. Vores kandidatretning, Educational
Psychology, og vores praktikforleb har haft betydning for, at vi pd 9. semester skrev
teoretisk, praktisk og videnskabelig (TPV)-projekt om, hvordan PPR-psykologer
oplever at lykkes i praksis, og hvordan deres pedagogisk-psykologiske faglighed kan
understotte dem 1 at bidrage til hjelpsomme forandringer (Jespersen & Mortensen,
2025). Vi er fortsat interesserede i at opna en bredere forstaelse af, hvordan PPR-
psykologer arbejder og ikke mindst lykkes i praksis, da vi selv snart star som
nyuddannede psykologer og gerne vil bidrage inden for dette arbejdsomréde. I dette
speciale rettes opmarksomheden mod, hvilken rolle PPR-psykologer kan spille 1

forhold til hvilke problemforstaelser og lasninger, 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 bestir specialets
empiriske materiale af interviews med PPR-psykologer, en PPR-leder og feltnoter fra
et arbejdsmade, et netverksmede og et faggruppemede, hvor flere forskellige
faggrupper var deltagende, i forseget pd at repraesentere flere stemmer. Her vil
interviewene med PPR-psykologerne og PPR-lederen fa en sarlig central rolle i

besvarelsen af problemformuleringen.

2.1.3 Vanskeligheder i institutioner

I dette afsnit vil vi papege, at det er af betydning, at PPR’s arbejde tager udgangspunkt
1 forskellige institutioner, herunder sarligt folkeskolen. Samarbejdet centreres ofte om

bern, der befinder sig i vanskeligheder, som meddeltagere omkring barnet forseger at




athjelpe. Nar vi gennem specialet anvender betegnelsen meddeltagere eller andre
aktorer, refereres der til mennesker omkring bernene, siasom foraeldre, lerere,
paedagoger, skoleledere og andre, der indgér i samarbejdet med PPR. Vi vil i det
folgende redegere for, hvorfor vi anvender betegnelsen bern i vanskeligheder, frem
for bern med vanskeligheder, og belyse betydningen af, at bern befinder sig i bestemte
institutioner 1 en bestemt tid.

I specialet rettes en opmarksomhed mod problemforstaelser, der formes og
forhandles 1 samarbejdet om en bestemt institutionel praksis, folkeskolen. Vi
understreger hermed, at det er et bestemt genstandsfelt, som vi treeder ind i, nér vi
underseger problemforstaelser, der serligt er knyttet til de institutioner, som PPR
betjener. Vi er af den overbevisning, at vanskeligheder bor 1 kontekster, systemer og
relationer og ikke nedvendigvis 1 berns kroppe og hoveder. Derfor anvender vi
betegnelsen bern i vanskeligheder, frem for bern med vanskeligheder. Forstéelsen er
informeret af vores deltagelse pa kandidatretning Educational Psychology og traekker
mere specifikt pd McDermott og Varennes (2018) artikel om Adam, der understreger,
at vanskeligheder i paedagogiske arrangementer ikke er intrapsykiske, men er noget,
som viser sig i konkrete kontekster i samspillet mellem barn og barnets omgivelser.

Born, lerere og PPR-psykologer beveager sig i et institutionelt liv, som ofte
medforer relativt fastlagte og forudbestemte mader at tenke og handle pd, der er
baseret pa historiske og videreforte praksisser (Andersen, 2007, p. 499). Med
udgangspunkt 1 Testmann (2018) er det derfor vigtigt at holde for gje, at skolen er en
historisk institution, og at denne historicitet har en indvirkning pé legitime forstaelser
af konflikter og problemer. Vi har fra specialets udgangspunkt en kritisk
opmarksomhed rettet mod, at institutioner er med til at definere udbredte og
accepterede forstielser af, hvordan bern bor vaere (Andersen, 2007, p. 500, p. 504).

PPR-psykologers arbejdsfelt omfatter skoler, specialtilbud og dagtilbud, men i
specialet vil vi sarligt fokusere pé deres arbejde inden for den almene folkeskole.
Valget begrundes med udgangspunkt i, at interviewdeltagerne primert arbejder med
denne institution, samt at den anvendte supplerende teori ligeledes overvejende er

udarbejdet med udgangspunkt i studier fra den almene folkeskole.




3. Videnskabsteori

Specialet informeres af en kritisk psykologisk forstaelsesramme, som danner grundlag
for vores analyse og diskussion. I det folgende afsnit vil vi opridse den kritiske
psykologis redder og udvikling sarligt inden for en dansk-tysk tradition. I kapitlet vil
vi derudover redegere for forste-persons perspektivet, og hvordan dette har
metodologisk betydning for specialet. Afslutningsvis prasenteres en rekke relevante

grundbegreber, som anvendes i1 den senere analyse og diskussion.

3.1 Kiritisk psykologis udvikling

Samlet udgeres kritisk psykologi af en reekke forskellige skoler og traditioner, der har
et faelles etisk-politisk mal om at fremme social retfeerdighed og bekaempe
undertrykkelse (Madsen, 2012, p. 3). Kritisk psykologi er udviklet som en psykologi
ud fra subjektets standpunkt, og blev grundlagt af Klaus Holzkamp og kolleger pa Det
Frie Universitet i Vestberlin i starten af 1970’erne (Dreier, 2020, p. 11; Merck &
Huniche, 2009). Den kritiske psykologi i Danmark, trekker pd og er udviklet
sidelobende med kritisk psykologi 1 Tyskland. I 1977 medtes Ole Dreier med andre
ligesindede psykologer til den 1. Internationale Konference for Psykologi i Marburg,
og han har siden dengang varet en vasentlig figur i udviklingen af den tysk-danske
kritiske psykologiske forstaelsesramme (Merck & Huniche, 2009; Merck & Huniche,
2006). Den kritiske psykologi har ogsa betegnelsen det subjektvidenskabelige
paradigme, og har som sigte at udvikle en forstielse af mennesker som
samfundsmassige subjekter, hvis folelser, tanker og handlinger udvikles i konkrete
sociale relationer og kontekster (Merck & Huniche, 2009). Hertil mente Holzkamp, at
det var vesentligt at undersege, hvordan konkrete socio-materielle positioner kunne
praege subjekters implicitte mader at handle, tenke og fole (Schraube & Osterkamp,
2013, p. 2). Den kritisk psykologiske forstdelsesramme ser dog ikke mennesket som
passiv modtager af socio-materiel indflydelse og modsatter sig hermed den
traditionelle psykologis strukturelle virkningsblik, som ser mennesket athaengigt af
eksterne faktorer, der udelukkende responderer pé stimuli (Schraube, 2010, p. 94). En
af de primare inspirationskilder til kritisk psykologi er Leontjev med sin
kulturhistoriske tilgang til virksomhedsteori (Dreier, 2020, p. 12). Leontjevs
indflydelse giver sig til kende 1, hvordan kritiske psykologiske tankere




konceptualiserer mennesket som grundleggende aktivt, der kontinuerligt indgar i og
er i relation til en konkret og materiel verden (Schraube & Osterkamp, 2013, p. 3;
Morck & Huniche, 2009).

Marx har ligeledes veret en betydningsfuld kilde til inspiration for den kritiske
psykologis menneskesyn. Ifglge 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). Ifelge kritisk psykologi udfolder menneskets liv sig dermed
1 bestemte og dynamiske samfundsmessige betingelser, som kan vere bade
begransende og adgangsgivende. Mennesket kan gennem aktiv deltagelse forandre og
udvikle betingelserne for deres livsudfoldelse (Merck & Huniche, 2009). Marx’
historiske materialisme stdr ydermere som en essentiel hjernesten indenfor den
kritiske psykologi, hvor der rettes en kritisk opmeerksomhed mod, at udbredte og
dominerende ideer i samfundet tjener den herskende klasses materielle interesser
(Madsen, 2012, p. 6). I forlengelse af denne tankegang er det et af Holzkamps
hovederinder at understrege, at mennesket er i stand til at handle og dermed forandre
sine livsbetingelser, og ikke blot vere underlagt kapitalistiske rationaler (Madsen,
2012, p. 7). Valget af kritisk psykologi som forstdelsesramme til dette speciale
begrundes derfor ud fra dens potentiale til at belyse, hvordan udbredte
problemforstdelser og historiske praksisser ikke er opstdet 1 et vakuum.
Forstielsesrammen kan ydermere vere med til at belyse, hvordan disse historiske
praksisser har en indvirkning pad nuvarende praksisser i PPR og folkeskolen, og
samtidig understrege, at bdde PPR-ledere, PPR-psykologer, lerere og foraldre er
aktive og handlende vaesener, der lebende kan @ndre deres betingelser og rammer.
Erkendelsesteoretisk treekker kritisk psykologi pa en historisk dialektisk-materialistisk
ontologi. Denne ontologi indebaerer en erkendelse af, at der uathangigt af menneskets
erkendelse eksisterer en faktisk materiel verden, der danner fysisk grundlag for
muligheder og begraensninger, som mennesker bevager sig i (Merck, 2010, p. 180f).
Det historiske og dialektiske 1 ontologien henviser til, at det veerende ikke er en stabil
storrelse, 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 far for den enkelte, star derfor centralt i
kritisk psykologis epistemologi (Merck, 2010, p. 180). Samlet kan det beskrives, at

kritisk psykologi opererer med, at der eksisterer en objektiv verden, der erkendes




subjektivt af mennesket. Mellem den objektive verden og individet eksisterer en
dynamisk relation, der gennem vekselvirkning medvirker i udviklingen af samfundet

(Merck, 2010, p. 181).

3.2 Forste-persons perspektivet

I dette afsnit vil vi fokusere pa, hvordan vores speciale ud fra en kritisk psykologisk
forstaelsesramme vil tilstrebe at inkludere det menneskelige livs subjektive
dimensioner gennem forste-persons perspektivet. Valget begrundes ud fra et enske om
at undga en fremgangsmade, hvor den undersggte 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 kausalsammenhange, som
ikke tager hejde for det komplekse forhold mellem individ og samfund (Schraube,
2010, p. 94; Holzkamp, 1998, p. 4; Holzkamp, 1979, pp. 190-193). Vi gnsker derimod
at undersoge, hvad der forbinder mennesket og samfundet i1 praksis, som det udspiller
sig 1 det levede liv. Den kritiske psykologi haevder, at mennesket er i stand til bevidst
at forholde sig til, hvordan det tenker, foler og handler (Jartoft, 1996, p. 183). For at
indfange det menneskelige subjekts serlige kvaliteter arbejder vi med udgangspunkt i
forste-persons perspektiver for at belyse genstandsfeltet.

Forste-persons perspektivet involverer jeg’ets blik, altsd det menneskelige
subjekts egen selvforstielse og videnserfaring (Dreier, 2008, p. 28). Et subjekt
konceptualiseres 1 specialet, som et jeg, der er situeret 1 en verden, hvorfra handling,
tenkning og erfaring sker ud fra menneskets eget standpunkt (Schraube, 2010, p. 93).
Dette star i kontrast til et tredje-persons perspektiv, hvor menneskets subjektive
kvaliteter og forstdelsen af handlende og aktive sider ofte forsemmes i
forskningspraksis (Schraube, 2010, p. 93). Vi forseger derfor at strukturere vores
undersogelse ud fra subjektets perspektiver ved, at vi gennem interviews sperger ind
til PPR-psykologernes livsnare erfaringer fra samarbejdet mellem PPR og skole, og
lader disse beskrivelser fa en betydningsfuld plads i1 vores analyse. Psykiske
feenomener 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 forstdelse af psykiske fenomener kan for andre erkendes gennem

sproglige ytringer eller medieres kropsligt og symbolsk (Schraube, 2010, p. 97). Af




den grund ser vi interviewet og deltagerobservation som adgangsgivende til flere af de
navnte subjektive kvaliteter, hvor vores fysiske tilstedevaerelse ogsa dbner op for at
indfange kropslige dimensioner.

Kritisk psykologi er ikke udelukkende interesseret i at forsta, hvordan subjektet
erfarer verden, men ensker mere pracist ogséd at fremhave menneskelige grunde og
muligheder for at handle pa bestemte mader (Holzkamp-Osterkamp, 1979, p. 237f).
Handleevnen bliver essentiel at indfange, da denne udger den menneskelige
subjektivitets vigtigste karakteristikum, og kan vare 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 undersege hvordan
de aktivt kan forsege at @ndre betingelser i praksis. Med udgangspunkt i et forste-
persons perspektiv opstar muligheden for at indfange elementer af den
samfundsmassige og materielt skabte verden, hvori mennesket forer deres liv
(Schraube, 2010, p. 101). Inddragelse af detaljerede beskrivelser af subjektets
erfaringer og aktiviteter med verden skal i forskningsejemed ikke kun anvendes som
direkte beskrivelser af konkrete fenomener i praksis, men kan derimod ogsa bruges til
at udvide menneskets bevidste rddighed over samfundsmassige betingelser og taget-
for-givet forstaelser (Jartoft, 1996, p. 190). Formalet med at gennemfore interviews i
dette speciale er netop at bevidstgere nogle af de forstielser, der tages for givet i PPR-
psykologers hverdag. Vi haber, at vi gennem vores empiriske materiale kan bidrage til

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

3.3 Kritisk psykologiske grundbegreber

Subjektbegrebet er i det ovenstdende afsnit nevnt som centralt for den kritiske
psykologi. Da den kritiske psykologi har til formél at skabe forbindelse mellem
videnskabelig forskning og mennesket i praksis, vil dette afsnit presentere en raekke
grundbegreber, der kan anvendes til at forstd mennesket i relation til andre mennesker
og samfundet mere generelt. Vi tager primaert udgangspunkt 1 Dreiers
begrebsdannelser, da disse er udviklet inden for dansk kontekst og traekker trade til

Holzkamps oprindelige videnskabsteoriudvikling.




Mennesket indgér altid i samfundet som et deltagende subjekt, hvor
forskellige handlesammenhcenge er tilgengelige. Subjektet som deltagende er inden
for den kritiske psykologi med til at understrege, at der er et noget at deltage 1, som
deekker over forskellige strukturer, fallesskaber og praksisser i samfundet (Nissen,
2002, p. 79). Gennem deltagelse er mennesket med til at reproducere, udfolde og
@ndre bade deres liv men ligeledes den sociale praksis, de er en del af (Dreier, 2008,
p. 29). I forseget pa at forstd menneskets erfaringer, tanker og felelser, er det
nedvendigt at undersege, hvordan de specifikt deltager 1 samfundet (Dreier, 2008, p.
27). En neglekategori til at studere deltagelse er gennem subjektets handleevne, der
indebaerer evnen til at pavirke og forme eget liv. Mennesket er ikke blot underlagt
samfundsmassige strukturer, men er med til at forme de strukturer, som skaber og
producerer samfundet.

Menneskets handlinger udspiller sig i bestemte kontekster, disse kontekster
bliver 1 den kritisk psykologi konceptualiseret som samfundsmeessige
handlesammenheenge, og er en vigtig analytisk kategori til at forstd, hvordan disse
opstiller forskellige betingelser for subjektets livsudfoldelse (Dreier, 2008, p. 21f). En
konkret handlesammenhang er et sted, hvor personer, aktiviteter og objekter er
forbundne til hinanden (Dreier, 2008, p. 24). Athengigt af hvilke samfundsmassige
handlesammenhange mennesket deltager og er situeret i, kan forskellige formal og
handlemuligheder gore sig geldende. Dreier beskriver, at handlesammenhange ofte
er etablerede praksisser med bestemte aktiviteter og formal for bestemte deltagere,
grupper eller samfundet mere generelt (Dreier, 2008, p. 24). Maden hvorpéa en praksis
er arrangeret pavirker hvilke aktiviteter og formél, der bliver betydningsfulde (Dreier,
2008, p. 32). Relateret til vores speciale far det betydning for, hvordan vi underseger
genstandsfeltet. Det er ikke uden relevans, at PPR-psykologer arbejder indenfor en
specifik historisk og institutionel kontekst, som folkeskolen er, og vi ensker undervejs
at belyse hvilke betingelser, der knytter sig til denne handlesammenhang, samt hvad
det fir 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
repraesenterer forskellige perspektiver, erfaringer og bekymringer, der har betydning
for maden, den enkelte deltager tenker og handler pa. I varierende grad er det muligt
for subjektet at @ndre position, men muligheden afth@nger af kontekstuelle betingelser

og forhandling med meddeltagere 1 den eksisterende praksis (Dreier, 2008, p. 32).
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Positionering  rummer  foranderlighed, hvilket implicerer et  serligt
udviklingspotentiale, hvor subjektet kan deltage inden for eksisterende rammer eller
bidrage til at forandre dem (Dreier, 2008, p. 34). [ undersegelsen er vi opmarksomme
pa, hvilke positioner psykologerne bade tildeles eller indtager i samarbejdet, og
hvordan disse positioner far betydning for, hvordan de kan arbejde og forhandle
forstaelser. Forandringer i sociale positioner kan vere med til at udvide, forbedre eller
abne op for nye mader at handle i praksis pa. Meddeltagere i praksis kan dog samtidig
se forandring som ufordelagtigt, hvis ikke de deler samme forstaelse af, hvordan
praksis ber udfolde sig (Dreier, 2008, p. 35). Modsigelser og forskellige perspektiver
kan skabe konflikt, men det er ikke nedvendigvis negativt. Konflikter kan nemlig skabe
erkendelse af og storre forstéelse for subjekters individuelle mader at deltage 1 praksis
pd, og dreftelsen af disse forskellige motiver kan vare med til at skabe nye felles
problemforstaelser og udpege nye retninger at bevage sig i (Dreier, 2008, p. 37).
Derfor har konfliktbegrebet i specialets problemformulering til formél at belyse,
hvordan konflikter er uundgéelige 1 peedagogiske kontekster, samt bevidne om, at disse
kan vare nedvendige for at praksis @ndres gennem forskelligartede forstdelser og
forhandlinger mellem praksissens akterer. I vores analyse af PPR-psykologers
personlige handleevne, deltagelse 1 forskellige samfundsmeessige
handlesammenh&nge og forhold vedrerende positionering vil en sensitivitet rettes
mod at forstd, hvordan psykologerne 1 samarbejdet med andre forhandler
problemforstaelser og perspektiver.

Vi er derudover optaget af, hvordan forskellige betingelser pavirker PPR-
psykologers deltagelse 1 praksis, og hvordan de tillegger forskellige betingelser
betydning inden for deres arbejdsomrdde. Betingelsesbegrebet konceptualiseres
forskelligt i den eksisterende litteratur, men vi placerer os inden for en forstaelse af, at
betingelser kan vare institutionelle, sociale, materielle, kulturelle og historiske.
Betingelsesbegrebet rummer de overordnede vilkar, mennesket lever under, som kan
vare vanskelige at hdndgribeliggore eller beskrive eksplicit (Morck & Huniche, 2006).
Betingelser er dynamiske og foranderlige af natur, og udger bdde muligheder og
begransninger for subjektets daglige livsforelse. Subjektet har aktiv agens 1 forhold til
at udvikle, undersege og @ndre deres livsbetingelser i stedet for blot at reproducere
dem. Udviklingen kan begranses af, at subjektet lever under betingelser, som de ikke
nedvendigvis selv har valgt og ikke altid kender omfanget af. Forandring af praksis

kraever derfor aktivt, at subjektet indgar i aktiviteter, der adskiller sig fra den handlen,
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som almindeligvis finder sted (Merck & Huniche, 2006). I vores undersggelse er vi
optaget af at undersoge balancen mellem reproduktion af etablerede praksisser og
agentive forseg pd at flytte praksis nye steder hen ved at deltage pa andre méder i
praksis.

Ovenstdende kritisk psykologiske grundbegreber er fremskrevet med henblik
pa at danne en ramme for vores senere analyse og diskussion. Begreberne vil blive
anvendt til at forstd, hvordan PPR-psykologer deltager aktivt i forskellige
handlesammenhange, til at belyse deres grunde til at handle pé serlige mader og ikke

mindst til at forsta hvilke betingelser, der gor sig gaeldende inden for PPR’s arbejdsfelt.

4. Historisk litteraturgennemgang

I dette kapitel vil vi gennemgé den padagogisk-psykologiske radgivnings historiske
ophav og udvikling, samt lave enkelte nedslag i, hvilke forstaelser af vanskeligheder,
der sarligt har vaeret 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. Dernast belyser vi, hvordan bernesynet
har @ndret sig historisk og kulturelt i samfundet, men ogsé mere specifikt inden for
psykologien. Denne opridsning belyser, hvordan maden voksne ser og forstar bern pa
har @ndret sig, samt hvordan foraldreskabet gennem tiden har varet til debat og under
forandring. Afslutningsvis retter vi opmarksomheden mod, hvordan normalitet
historisk har varet afgrenset. Samlet set bidrager de historiske skildringer af PPR,
barnesyn og skolesystemet som en litteraturgennemgang. Denne fungerer 1 specialet
som et historisk fundament, hvorudfra vi i analysen kan inddrage forskellige sociale,
kulturelle og relationelle forhold, som har varet afgerende for samfundets udvikling

frem til 1 dag

4.1 PPR 1 et historisk perspektiv

I de folgende afsnit vil vi redegere 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 bevagelser i
PPR op, hvor vi fokuserer pa oprettelsen af lettilgeengelige behandlingstilbud,

praksisnerhed og nye lovgivningsaftaler. Sidelebende overvejer vi, hvilke
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problemforstielser, der historisk set har varet udbredte i PPR-feltet, samt hvilken

retning problemforstaelser aktuelt bevager sig i.

4.1.1 Det psykometriske udgangspunkt - et sporgsmdl om intelligens

Tillebet til det forste skolepsykologiske kontor kan fores tilbage til Foreningen for
eksperimentel paedagogik, deri 1914 blev formet af en kreds af leerere og akademikere,
der havde en fzlles interesse i skolens udvikling. Foreningen havde til formal at udfere
undersogelser af skolebern, hvor den grundleggende interesse var at kvantificere
forskelligheder, der eksisterede mellem mennesker (Keppe, 1983, p. 115f). 1 1924 blev
nedsat et udvalg for skolepsykologiske undersegelser, hvis formdl var at arbejde med
intelligenstestning i1 skolen. Forleberen til PPR, skolepsykologien, blev oprettet og
grundlagt i Danmark i 1934, da det forste skolepsykologiske kontor abnede. I 1949
blev skolepsykologiske undersogelser obligatoriske for, at elever kunne henvises til
specialtilbud, og 1 1955 blev det vedtaget i1 Undervisningsministeriet, at
skolepsykologer skulle varetage denne funktion (Bendixen, 2009, s. 204). Det
psykometriske udgangspunkt med intelligenstestning og de lovmassige krav herom
har veret en grundpille 1 etableringen af PPR’s funktion- og faglighedsomrade, og er
fortsat en betydningsfuld i den vanemassige praksis, der gor sig geldende i dag
(Jensen & Szulevicz, 2024, p. 136). I perioden fra 1914 og frem til 1960’erne var
skolepsykologiens primare opgave at bidrage med undersogelser, der kunne definere,
hvad der var normalt udviklingsmassigt, og teste born med henblik pa at udpege dem,
der afveg herfra (Jensen & Szulevicz, 2024, p. 136). Problemafgrensningsspergsmalet

var 1 denne periode s&rligt 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 pé berns potentialer og motivation, hvilket var med til at
kritisere den psykometriske tilgang. Her var det is@r den anvendte Binet-
intelligenstest, der medte kritik for at vere mangelfuld, da den orienterede sig imod
barnets begrensninger (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 30). Den nye belge, med
blandt andet Piagets intelligens-forstdelse, udfordrede den eksisterende

undersogelsespraksis, og 1 skolepsykologisk gjemed begyndte psykologer at vende sig
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imod en mere praktisk paedagogik (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 30). I 1974 blev
testkritikken delvist imedekommet, 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 1 overensstemmelse med de gaeldende
padagogiske stramninger grundet dens fokus pa praktisk anvendelighed, og den kunne
ligeledes anvendes som padagogisk redskab til at forudsige individets forudsatninger
for at klare sig 1 skolen (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 30). Andringen medferte
dog, at testning af bern fortsat udgjorde en vesentlig 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
is@r den systemisk orienterede Palo Alto-gruppe, der havde kritiske rester over for den
psykometriske tilgang, og argumenterede for, at der 14 et storre forandringspotentiale
i at arbejde med systemer, som begrn indgar i, sdsom skole eller familie (Szulevicz &
Tanggaard, 2015, p. 30f, Jensen & Szulevicz, 2024, p. 138). Dette fokusskifte fik
betydning for PPR’s praksis og de etablerede problemforstdelser, hvor der kom sterre
fokus pa at orientere sig mod systemer, som barnet var en del af, samt inddrage
kontekstuelle og relationelle dimensioner i forstaelsen 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 paedagogiske
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 1 deres arbejde. En af begrundelserne for
dette onske var den voldsomme stigning i antallet af bern, der blev henvist til
specialundervisning. De mere forebyggende og konsultative indsatser, der tog fart i
1970’erne, accelererede 1 denne tidsperiode inden for skolepsykologien udfordrede
vardien af psykologen som uathangig ekspert i barnets vanskeligheder, og opfordrede
1 stedet PPR-psykologer til at have fokus pa at facilitere forandringer (Szulevicz &
Tanggaard, 2015, p. 32). Den konsultative forstdelse af vanskeligheder bygger pa

antagelsen om, at det storste forandringspotentiale ligger 1 barnets omgivelser, og disse
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kan afthjaelpes eller stottes gennem analyser af de kontekster, barnet indgér i (Szulevicz
& Tanggaard, 2015, p. 451).

Det konsultative vend medforte, at PPR blev centralt og eksternt organiseret
og flyttede vaek fra de institutioner, som de havde til formal at betjene. Dette var for at
imedekomme 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 veesentlig del af psykologernes arbejde. Inklusionsloven fra
2012 har varet med til at cementere denne tilgang, hvor PPR har faet som lovbestemt
opgave at understotte udviklingen af inkluderende leeringsmiljeer i folkeskolen
(Jensen & Szulevicz, 2024, p. 139). Det har dog veret til diskussion, hvorvidt PPR
formar at lofte den opgave, da der fortsat er stigende omkostninger til specialomridet
(Szulevicz, 2013, p. 465; Szulevicz & Jensen, 2024, p. 191). Sidelebende udger den
psykometriske tilgang fortsat en betydningsfuld funktion i PPR-arbejdet. Disse to
tilgange har vidt forskellige udgangspunkter i forhold til at forsta problemer og opstille
tilherende losningsforslag, men er i de fleste danske kommuner sameksisterende
(Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 65, Szulevicz, 2013, p. 466). Bade den
psykometriske og den konsultative tilgang har medt kritik; den psykometriske for at
overse konteksten og vare for individrettet, og den konsultative for at udelukkende
rette sig imod de voksne omkring bernene, samt for at vaere praksisfjern. Derfor har
det siden 2010’erne varet en tilbagevendende diskussion, hvordan PPR’s praksis kan
videreudvikles og forbedres (Jensen & Szulevicz, 2024, p. 140). I Danmark savel som
internationalt er det derudover en dreftelse, hvorfor PPR og lignende
skolepsykologiske instanser ikke formar at opfylde og indfri faglige pejlemarker
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 bade offentligt og internationalt debatteres, hvilken vej PPR og lignende

skolepsykologiske instanser skal bevage sig i.

4.1.4 Aktuelle tendenser i PPR

Alene inden for de seneste ar har der veret ensker om store forandringer af PPR’s
praksis. Enkelte nedslag i disse vil i afsnittet presenteres og udfoldes. En af de store
@ndringer, der er indtradt pa landsplan, er etableringen af et kommunalt og

lettilgaengeligt behandlingstilbud (LTBT). Bern 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-drige psykiatriplan fra 2022, hvor ekstra
midler er givet til at udvikle et behandlingstilbud (KL, 2026). Formalet med dette er
at sikre, at alle bern og unge kan modtage hurtig og ensartet adgang til behandling, i
habet om at mindske risikoen for, at den psykiske mistrivsel forvarres
(Sundhedsstyrelsen, 2023). Dette relativt nye behandlingstilbud introduceres i dette
afsnit, fordi det er organiseret i sammenhang med kommunernes PPR eller berne- og
familieafdelinger (Dansk Psykolog Forening, 2026). Vi fremhaver tilbuddet for at
tydeliggere, hvordan PPR-psykologers funktionsomrider lgbende andres, hvor
manualbaseret behandling nu i hgjere grad er blevet en del af PPR-arbejdet i mange
kommuner.

I samme periode er praksisnerhed blevet et ideal 1 den offentlige debat, hvor
bdde Danmarks Institut for Padagogik og Uddannelse (2022) og Danmarks
Evalueringsinstitut (2023) fremhaever storre grad af praksisnaerhed som enskvardigt
for PPR’s fremtidige retning. Begge undersogelser peger pé, at der er behov for at sikre
kontinuitet og tilgengelighed 1 samarbejdet mellem PPR og de institutioner, PPR
samarbejder med. Skolerne eftersperger mere konkret, at PPR indgér i et tattere
samarbejde og som en mere fast del af skolernes hverdag (Borring, 2021, p. 75).
Onsket er, at institutionerne 1 hojere grad far oplevelsen af, at PPR stér til rddighed for
at give konkret og generel sparring ude 1 praksis (EVA, 2023, p. 93). Kontinuitet og
fleksibel adgang prasenteres som én lgsning pé at imgdekomme szrlige udfordringer,
sasom at mindske lange ventetider og forebygge, at PPR inddrages i forleb for sent i
processen (EVA, 2023, p. 93). Vi ensker gennem vores interviews at undersoge,
hvilken effekt interviewdeltagerne taenker, at praksisnarhed kan have for samarbejdet
med andre fagpersoner ude pa de forskellige institutioner. Idealet for en praksisnaer
tilgang er, at et tvaerprofessionelt samarbejde mellem PPR og skolens fagpersoner i
feellesskab kan ga ud og deltage 1 den praksis, hvor de padagogisk-psykologiske
problemstillinger optraeder (Borring, 2021, p. 74; Szulevicz & Jensen, 2024, p. 23).
Ved implementeringen af mere praksisnare tilgange tilstrebes, at ansvaret for
forandring af praksis deles mere ligeligt mellem alle fagprofessionelle, der indgér 1
skolens praksis, frem for at det udelukkende er lererens ansvar at forankre PPR-
medarbejderes losningsforslag (Molbzk, Jensen & Hansen, 2024, p. 36f).

Afslutningsvist vil vi fremhaeve aktuelle politiske @ndringer med relevans for

PPR, herunder nedsattelsen af en ekspertgruppe pa folkeskoleomradet, som har haft
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til opgave at udarbejde anbefalinger og komme med konkrete forslag til endringer i
lovgivningen. Den nye lovaftale har til formal at understette, at flere elever kan udvikle
sig og trives socialt og fagligt 1 almenundervisningen (UVM, 2025). Ekspertgruppens
anbefalinger pegede p4, at den eksisterende 9-timers graense ber ophaves, siledes at
kravet om en padagogisk-psykologisk vurdering (PPV) ikke leengere er knyttet til et
fast timetal for specialundervisning, men i stedet erstattes af mere fleksible og lebende
vurderinger af elevens behov (UVM, 2025). Fokus skal derudover pa forebyggende
indsatser, sd elever kan modtage hjelp hurtigere, end hvad der aktuelt gor sig gaeldende
(DP, 2026). Aftalen, der kan ses i overensstemmelse med ensket om oget
praksisnaerhed, tydeligger et behov for, at PPR skal nedbringe det skriftlige arbejde og
1 stedet tilbyde mere direkte rddgivning (UVM, 2026). Et nyt tiltag er oprettelsen af
sakaldte statteplaner, der udger en plan over konkrete handlinger i praksis, samt hvem
der har ansvaret for at varetage og fore de anforte handlinger ud i virkeligheden (UVM,
2026). I den forbindelse treeder ogsé nye elev- og foreldrerettigheder i1 kraft, hvor
begge parter kan anmode om oprettelsen af stotteplaner. Denne nye politiske aftale er
vasentlig at have for gje gennem specialet, bade fordi den vil f& betydning for og

medfere @ndringer pd PPR-omradet i lobet af de kommende éar.

4.2 Folkeskolen som samfundsmeessig institution

Som vi har fremhavet 1 problemafgransningen (afsnit 2.1.3) centrerer vores speciale
sig omkring at undersgge problemforstéelser, der udspiller sig i samarbejdet omkring
folkeskolen. Derfor finder vi det vaesentligt at lave nedslag 1 bevagelser og
forandringer, der har veret sarligt betydningsfulde for maden, skolen gores pd 1 dag
Dette bliver narliggende for os, da vi 1 overensstemmelse med specialets
videnskabsteoretiske grundlag, kritisk psykologi, satter serligt fokus pa, hvordan
sociale, materielle og historiske forhold har afgerende betydning for nuverende

praksisser og forstéelser.

4.2.1 Skolen grundicegges

Den over 200 ar gamle folkeskolelov fra 1814 danner grundlaget for den folkeskole,
vi kender 1 dag, og kan ses som begyndelsen pa et statsligt ansvar for berns lering og
opdragelse. I denne lov blev det vedtaget, at alle bern havde undervisningspligt og

skulle undervises i lesning, skrivning, matematik og kristendom (Jergensen,
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2025). Folkeskoleloven fra 1937 kan ses som en betydningsfuld cementering af
folkeskolen som samfundsberende institution, hvis hovedmal var at sikre alle born en
grundleggende undervisning, hvor deres faglige evner og personlige karakter skulle
fremmes (Jorgensen, 2025). Med Den Bld Beteenkning fra 1960 blev det skolens
opgave at fremme berns muligheder for at vokse op som harmoniske, gode og
lykkelige mennesker (Jorgensen, 2025). Dette kan ses som forleberen til de nuverende
diskussioner om, at skolen skal vaere med til at sikre den enkeltes sociale udvikling og
trivsel.

1 1976 tradte en ny folkeskolelov i kraft, der medferte, at elever efter 7. klasse
ikke leengere skulle opdeles efter evne, men deltage i felles undervisning (de Coninck-
Smith et al., 2015, p. 27). Med dette blev enhedsskolen etableret og bredderne under
nutidens idealer omkring fallesskab og inklusion rodfaestet. I 1982 tiltrddte Poul
Schliiter som statsminister i en borgerlig regering, der havde til formal at nedkeempe
statens store budgetunderskud og opkvalificere den offentlige sektor. Op igennem
1980’erne blev der kontinuerligt, 1 trdd med New Public Management belgen, arbejdet
med at hejne kvaliteten i undervisningen og indfere et uddannelsessystem, der 1 hojere
grad fungerede ud fra markedets premisser (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 37,
Romer, 2022, p. 75).

4.2.2 Beveegelser fra 1990 erne til i dag

Siden 1993 har det uddannelsespolitisk varet en del af folkeskolens formalsparagraf,
at undervisning skal vere differentieret, saledes at den servicerer den enkelte elev
(Nielsen & Tanggaard, 2021, p. 231). Et af hovedargumenterne hertil var, at ydre
politisk motivation ikke blot kunne overferes til den padagogiske praksis, men at
motivationen skulle komme fra eleverne selv. Elever skulle ikke vare passive
modtagere af undervisning, men skulle ifelge formalsparagraffen 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 medfort et aget fokus

pa den enkelte elev.

Til trods for at uddannelsessystemers opbygning har varet staerkt forankret 1
de enkelte landes nationale og historiske udvikling, skete der fra 1990'erne og frem en
markant stigning i globaliseringen af bade 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 medt kritik, fordi skolen ikke i tilstreekkelig
grad opfyldte, at eleverne leerte de mest basale skolemaessige faerdigheder (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. &rhundrede serligt centrerede
sig omkring negleordene; konkurrenceevne, kvalitetssikring og evaluering. Fokusset
pa kvalitetssikring og evaluering resulterede blandt andet i1 at Danmarks
Evalueringsinstitut (EVA) blev oprettet i 1999 og i 2000 fandt de forste PISA-
undersogelser sted i de danske folkeskoler (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 43f).
Biesta (2014, p. 47) pointerer, hvordan disse nye mader at evaluere
uddannelsessystemets resultater medferte @ndringer i skolens praksis. Fra politisk side
var onsket, at skolen skulle tilretteleegges efter at opnd bedre placering pa de
sammenligningslister, som evalueringssystemerne producerede. 1 2006 blev
Folkeskolens formélsparagraf taget op til revision, hvor fokus iser 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 formalsparagraf fra 2006 er
stadig retningsanvisende for folkeskolen 1 2026. En anden skelsattende @ndring
forekom 1 2014, hvor Folkeskolereformen tradte i1 kraft, der havde til formal, at
eleverne skulle lere mere (de Coninck-Smith et al., 2015, p. 52f).

De navnte tendenser kan sammenfattende opsummeres ved at konkludere, at
der inden for de sidste 20-30 ar er sket en stigning i de krav, der stilles til elevers
boglige feerdigheder 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 i1 dag
kendetegnet ved en fremtidsorientering mod, at bern senere skal indgd pa
arbejdsmarkedet (Nielsen & Tanggaard, 2021, p. 231). Bern skal uddannes til at kunne
indgd 1 en globaliseret verdenshandel, hvor konkurrencedygtighed, hurtige
forandringer og kompetenceudvikling ger sig geeldende (Nielsen & Tanggaard, 2021,
p. 232). Folkeskolen er derfor ogsad 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 forstaet. Gullev (2017, p. 42) pépeger,
hvordan implicitte forventninger til, hvad god skolemassig adfaerd er, opbygges over
tid gennem vaner og rutiner. Folkeskolen er altsd med til at etablere og understotte
bestemte forstdelser af, hvad der er passende og upassende indenfor denne kontekst.
Disse forstaelser kan betegnes som institutionelle logikker, der bliver rammesattende
for hvilken adfzerd og hvilke interesser, der bliver legitime inden for én bestemt praksis
(Gullev, 2017, p. 45). Felgerne 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 bern og deres adfeerd i skolens gjne
kan blive set som problematiske, nar de pd forskellig vis stdr 1 strid med sarlige
faglighedsdagsordener. Grunde til at bern ikke lever op til opstillede forventninger i
uddannelsessystemet i dag kan vare mange, og stigningen i bade diagnoser og
mistrivsel kan tyde pa, at bern har vanskeligere ved at afkode de forventninger, som
stilles dem (Nielsen & Tanggaard, 2021, p. 225). Samtidig anerkender vi, at
folkeskolen ikke uden videre kan tilsidesette formélet om at sikre alle bern i
samfundet en vis faglighed og arbejdsduelighed, som de lovgivningsmaessigt er
forpligtet til.

Nér vi 1 analysen kommer til at undersoge hvilke problemforstéelser, som
bliver n@rliggende i PPR’s praksis, sé er det med en anerkendelse af, at disse er formet

og formes af historiciteten 1 rammerne omkring folkeskolen.

4.3 Barnets plads 1 samfund og forskning

I dette afsnit belyses forskellige historiske forandringer i maden at forstd og anskue
bern pa. Gennemgangen vil sarligt placere et fokus pé sociale, politiske og kulturelle
forhold, der har medfert nye méder at se bern pa. Derudover vil det fremhaves,
hvordan disse @ndringer har haft betydning og konsekvenser for bade bern og

foraldre, samt deres indbyrdes relation til hinanden.

4.3.1 Et bornesyn i beveegelse

Den historiske baggrund for nutidens bernesyn kan indledningsvis spores tilbage til
antikkens Graekenland, hvor bern som udgangspunkt blev betragtet som varende

fysisk svage, moralsk inkompetente og mentalt fravaerende. Bern var sarbare,
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ubeskyttede og pévirkelige, derfor blev mélet for opdragelse at gore barnet til en
anden, som kunne indga i samfundet som en ideel samfundsborger (Juncker, 2013, p.
86). I labet af 1700-tallet blev denne forstaelse begyndende udfordret, hvor bern blandt
andet blev set som varende livlige, nysgerrige og kreative skabninger, hvis opdragelse
ikke skulle domineres af tvang og tilpasning, men derimod fokusere pa barnets behov
og interesser (Dupont, Mikolajczak & Roskam, 2022, p. 2). Denne tankegang blev
viderefort 1 det 19. drhundrede, hvor en mild opdragelsesstil med emhed fra
foreeldrenes side blev prasenteret frem for den ellers udbredte héarde disciplinering.
Opdragelsesstilen @&ndrede karakter, og foreldre blev opfordret til at afkode og
imedekomme barnets behov i sterre grad end tidligere (Dupont et al., 2022, p. 3).
Omkring Forste Verdenskrig blev bern gjort til genstand for sterre interesse péd et
samfundsmassigt plan, da de representerede et lands fremtid. I forlengelse heraf blev
konkrete lovgivningsmaessige tiltag oprettet, der muliggjorde, at statslige instanser
kunne gribe ind i familien, hvis mangelfuld beskyttelse af bern og deres behov gjorde
sig geeldende (Dupont et al., 2022, p. 3).

I slutningen af 20. arhundrede skete omfangsrige politiske forandringer pd den
internationale scene, hvor dagsordenen sarligt blev rettet mod en opmarksomhed pé
at anerkende berns rettigheder, hvilket resulterede 1 forskellige konventioner og
lovforslag, som foreskrev voksnes ansvar for at imedekomme disse (Sommer, 2010,
p. 37). Borns ret til at blive set, hert og taget alvorligt blev tydelig i oprettelsen af FN’s
bernekonvention, som tradte i kraft i Danmark i 1991 (Sommer, 2010, p. 39).
Udviklingstendenserne pa den politiske scene har haft indflydelse pa foraldreskabet,
hvor familien blev et offentligt anliggende, eftersom regulering og overvagning
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

forsta, imedekomme og understotte barns behov.

4.3.2 Psykologiske perspektiver pd born

Den historiske gennemgang ovenfor tydeligger, hvordan skiftende samfundsmassige,
politiske og lovgivningsmaessige forhold har vaeret med til at forme forstaelsen af bern.
Da vi 1 specialet bedriver empirisk forskning, finder vi det ligeledes relevant at
fremhave, hvordan bernesyn gennem tiden er blevet belyst 1 psykologisk forskning. I

forskningsejemed har udviklingspsykologien varet s@rlig betydningsfuld 1 forhold til
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at etablere universelle begreber og opstille entydige forklaringer pa bern og deres
udvikling (Kampmann, 1998, p. 6). Stadie- og faseteorier var serligt prominente, der
byggede pa ideen om naturlig veekst, som involverede en blanding af barnets indre
biologi og det ydre miljo, som barnet i opvaksten blev tilbudt gennem naere voksne
(Juncker, 2013, p. 79). Udviklingspsykologien kritiseres sarligt for at negligere at
inddrage perspektiver, der tager hejde for betydningen af, hvordan barnet indgér 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 sarligt fokus pa at se
bern som deltagere i en bestemt kultur pé 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
bernesyn. En af grundideerne var, at bern ikke blot er passive modtagere af den givne
kultur, som de fodes ind 1. Derimod er bern mangfoldige og refleksive individer, der
aktivt skaber og medproducerer samfundet (Matthews, 2007, p. 324f). Disse nyere
teoretiske tilgange forsgger at indfange, hvordan barndommens karakter rummer
mangfoldige dimensioner, som varierer athengigt af kontekst, tid og samfund
(Sommer, 2010, p. 13).

Udviklingspsykologiens og  socialiseringsteoriens  bidrag til  den
grundlaeggende forstielse af berns udvikling fremhaeves i specialet for at tydeliggore,
hvordan seerlige psykologiske perspektiver kan vinde indpas 1 samfundet og blive en
hverdagslig forstaelsesramme, der anvendes. Dette er ikke nedvendigvis problematisk,
men det kan vanskeliggore tenkning uden for en sddan etableret forstdelsesramme.
Nér perspektiver vinder frem 1 samfundet, medforer det ligeledes, at eksperter udtaler
sig med udgangspunkt i et serligt psykologisk sprog, der flytter ind hos ikke blot
foreldre, men ogsa andre grupper sdsom laegefaglige, sundhedsplejersker, laerere og

padagoger (Akselvoll, 2022, p. 21).

4.3.3 Bornesynets indflydelse pd forceldreskabet

Produktionen af ny viden om bern har skabt nye anbefalinger og méder at vare
foreeldre pé 1 forseget pa at skabe optimale opdragelsesformer. Anbefalinger formidles

1 dag alle steder gennem bager, online platforme og forskellige former for kampagner
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i1 forseget pa at opstille rammer for foreldreskabet (Dupont et al., 2022, p. 4).
Grundleggende er der sket en udvikling, hvor foraeldre i stigende grad forventes at
involvere sig mere 1 deres berns liv med henblik pé at understette og optimere barnets
udvikling og trivsel. Begrebet intensiveret foreeldreskab kan anvendes til at beskrive
en bernecentreret, folelsesmaessigt investeret og ekspertstyret tilgang til
foraeldreskabet, som hersker i dag (Dupont et al., 2022, p. 6). Foreldreskabet beskrives
som en praksis, der er til genstand for moralske og etiske vurderinger, hvor kulturelle
normer og idealer dikterer, hvordan foreldreskabet “bedst” prasteres (Dupont et al.,
2022, p. 6; Akselvoll, 2022, p. 13). Reaktionen pa denne bevagelse kommer hos
foraeldrene til udtryk ved en enorm optagethed af at skulle forebygge, forudse og
mindske risikoen for, at barnets udvikling forstyrres. Vi ser ikke nedvendigvis denne
opmarksomhed som negativ, dog stiller vi os nysgerrige pa, om sadanne
opmarksomheder bidrager til, at foreldre i dag hurtigere forstdr noget som
problemfyldt og reagerer i forhold til deres bern. Foraldreskabet i dag kan dermed
belyses gennem storre involvering, men ogsa ud fra en storre frygt for at fejle. I relation
til vores kritisk psykologiske ramme for specialet tydeligger denne gennemgang,
hvordan udbredte idealer om foraldreskab kan komme til udtryk i samarbejdet mellem

PPR og foraldre, samt for hvornér noget forstds som problemfyldt.

4.4 Normalitetens graenser og det diagnostiske blik

I dette afsluttende baggrundsafsnit &bner vi op for et bredere spor, og vil med
udgangspunkt i Foucaults perspektiver overveje, hvornar noget kan siges at vare
problemfyldt, samt undersege hvem, der har definitionsmagten herom. Foucaults
analyser tilvaelges 1 dette speciale til trods for, at han har et andet videnskabsteoretisk
udgangspunkt. Vi seger gennem en serlig lesning at fremhave, hvordan
greensedragningen mellem det “normale” og “unormale” er formet af sociale og
historiske forhold, som lebende forhandles. Derefter belyser vi med udgangspunkt i
Brinkmann, hvordan det diagnostiske blik kan ses som en sarlig indflydelsesrig
problemforstaelsesramme 1 dag. Foucaults og Brinkmanns perspektiver udfoldes 1
dette baggrundsafsnit for senere at anvende dem i analysen af specialets indsamlede
empiri.

Foucault har varet en vigtig inspirationskilde for kritisk psykologi, pa

baggrund af hans fokus pa, hvordan psykologi og psykiatri har veret en del af de
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disciplinerende videnskaber, der har varet og fortsat er magtfulde i forhold til at styre
og regulere mennesket (Madsen, 2012, p. 8). Vi laeser Foucaults analyse med et sarligt
fokus pd, hvordan fanomenet normalitet er socialt og historisk produceret og
forhandlet. I Foucaults verk Madness and Civilsation fra 1961 fremgar hans analyse
af, hvordan normalitet og vanvid historisk er blevet konceptualiseret. En af
hovedkonklusionerne i varket er, at psykisk sygdom og vanskeligheder knyttet dertil
ikke er naturgivne, kontekst- og tidslgse faenomener, men skabt og formet af magt-,
sociale og historiske forhold. Det som vi er serligt optaget af i Foucaults analyse er,
hvordan grensedragningen af normalitet finder sted, hvor han understreger, at denne
afgrensning er kompleks og labende til forhandling (Raffnsee, Gudmand-Heyer &
Thaning, 2009, p. 85). I vores analyse ensker vi blandt andet at rette blikket mod,
hvordan vores interviewdeltagere indgar i greensedragningen af, hvorndr noget opleves
som problematisk. Vi vil forholde os kritisk til, hvordan PPR-psykologer i samarbejde
med skolen far en betydningsfuld rolle i at afgraense noget som vanskeligt, samt
hvordan disse forstaelser resulterer i bestemte tilgange og losningsforslag.

I nyere tid har Brinkmann (2025a, p. 55) bidraget med kritiske overvejelser
omkring, hvordan den diagnostiske psykiatri er blevet indflydelsesrig i forstaelsen af
vanskeligheder og i menneskets selvforstaelse. Brinkmann (2025b, p. 76f) fremhaver,
hvordan der 1 1980’erne forekom et skifte inden for psykiatrien, da den amerikanske
diagnosemanual DSM-III tradte i kraft. Her blev den cetiologiske tilgang til psykiatri
aflest af en diagnostisk psykiatri, som fokuserede pa at afdeekke antallet af symptomer
over en bestemt tidsperiode. I dette skifte trddte mere kontekstuelle og historiske
forhold vedrerende vanskeligheder og psykiske problemer i baggrunden til fordel for
mere afgrensede og reme forklaringsrammer (Brinkmann, 2014, p. 98f). Det
problematiske ved det diagnostiske blik er ifelge Brinkmann (2014, p. 99), at
symptomer tages ud af de sammenhange, hvor vanskelighederne indledningsvist er
opstaet. Ved at treekke pa Armstrong (1995) beskriver Brinkmann (2025a, p. 61f),
hvordan den diagnostiske psykiatri har medfert en overvdgningsmedicin, hvor tidlig
opsporing af symptomer er blevet intensiveret. Dette medferer et oget fokus pé
risikofaktorer, hvilket kan resultere 1 en indsnavring af det psykiske normalitetsbegreb
og et endnu sterre fokus péd foregribende indsatser fra lerere og PPR-psykologer
(Brinkmann, 2014, p. 95). Generelt har den diagnostiske psykiatri en vidtreekkende
indflydelse pa det moderne sundhedssystem, hvor evidensbaseret viden,

standardisering og manualisering settes i forgrunden (Brinkmann, 2014, p. 95f1).
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Med udgangspunkt i ovenstdende afsnit vil vi opsummerende fremhaeve, at
specialet sgger at opnd en forstdelse af, hvor udbredt det diagnostiske blik pé
vanskeligheder er 1 den praksis, PPR-psykologer indgar i, samt undersoge hvilke
losninger denne forstdelsesramme giver anledning til. Vi har en sarlig opmearksomhed
pd, at selve graensedragningen for normalitet kan siges at vere til forhandling, og

undersoger i forleengelse heraf PPR-psykologers aktive rolle i denne afgrensning.

5. Metode

I dette kapitel eonsker vi at prasentere metodologiske overvejelser, samt
undersogelsens anvendte metoder og analytiske tilgange. Vi underseger specialets
problemformulering og de dertilherende forskningsspergsmaél gennem bade interviews
og deltagerobservation, som begge metodisk er placeret inden for den kvalitative
forskningstradition. I forseget pa at situere laeseren i vores empiriske materiale, vil vi
ligeledes prasentere vores interviewdeltagere og beskrive de kontekster, som
deltagerobservationerne fandt sted i. I kapitlet belyser vi ligeledes sarlige
kvalitetskriterier og etiske overvejelser, som knyttes an til udarbejdelsen af kvalitativ

forskning.

5.1 Et kvalitativt undersggelsesdesign

I vores speciale anvender vi et kvalitativt design til at undersege vores
problemformulering. Den kvalitative metodes fokus er at undersoge kulturelle,
hverdagslige og situerede aspekter af den menneskelige tenkning, viden og handlen,
herunder menneskets méde at forstd sig selv som meningsskabende i verden (Kvale &
Brinkmann, 2015, p. 31f). Den kvalitative metodologis grundkarakteristika stdr i fin
forlengelse af specialets kritisk psykologiske udgangspunkt, da denne
forskningstradition ligeledes tager afstand fra grundtanken om et objektivt vidensideal,
og 1 steder forsegger at fremme fortolkende tilgange (Brinkmann & Tanggaard, 2020,
p. 17). Fremgangsmaden i kvalitative undersogelser er ifelge Dahler-Larsen (2008, p.
18) af fleksibel karakter, hvilket muligger, at undersegelsen fra begyndelsen ikke
nedvendigvis er fuldstendig fastlagt og rigid i sin struktur. I stedet er udgangspunktet,
at undersogelsen lobende @ndres og udvikles 1 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 lebende.

Et sarligt kendetegn for kvalitative undersogelser er en grundleggende
nysgerrighed rettet mod det, der umiddelbart fremstér fremmed, overraskende og
usaedvanligt i forhold til det, som enten forventes eller tages for givet (Brinkmann &
Tanggaard, 2020, p. 15). I dette speciale vil vi gerne undersoge, hvordan sarlige typer
af problemforstaelser formes i samarbejdet mellem PPR, skole og foraldre, og en
nysgerrighed rettes mod at undersege, hvorfor disse bliver sarligt narliggende. Den
kvalitative vidensproduktionsform seger at forstd og blive bekendt med konkrete
menneskeliv og de sarlige sociale praksisser, som har indvirkning pa, hvordan
mennesket tenker, foler og handler 1 samfundet (Brinkmann & Tanggaard, 2020, p.
16). I forleengelse af vores videnskabsteoretiske udgangspunkt og afsnit 3.2 om ferste-
persons perspektivet er vi i specialets undersegelse rettet mod at forsta vores deltageres
erfaringer og beskrivelser af den hverdagspraksis, som de er aktive aktorer i. Her leener
vi os isar op af Zaners (1973, ifelge Dahler-Larsen, 2008, p. 30) forstielse:

“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 sarlig opmerksomhed i bade vores analyse og diskussion placeres derfor pa at
fremhave vores interviewdeltageres forste-persons-perspektiver med henblik pa at
skabe adgang til deres oplevelser og erfaringer med PPR-feltet. I det folgende afsnit
vil vi begrunde, hvordan vores valg af interview og deltagerobservation er

adgangsgivende til forste-persons perspektivet.

5.2 Metodetriangulering; interview og deltagerobservation

Inden for den kvalitative tradition findes flere forskellige udbredte metoder, der kan
anvendes, nar empirisk materiale skal indsamles. I specialet triangulerer vi mellem det
kvalitative forskningsinterview og deltagerobservation som metoder til at producere
undersogelsens empiriske data. Vi ser disse metodiske fremgangsmader som
hensigtsmassige set i lyset af specialets videnskabsteoretiske stdsted og specialets

overordnede formal. Triangulering skal forstds som en proces, hvor forskeren bevager
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sig mellem forskellige typer af data, der er indsamlet gennem forskellige
undersogelsesmetoder. Denne proces muliggor, at analytiske tolkninger kan valideres
pa 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 vaeret
vores grundleggende onske at tildele PPR-psykologer den mest betydningsfulde
stemme 1 specialet, hvorfor interviewene med disse fagpersoner blev prioriteret forst.
Efterfolgende har vi udfert deltagerobservation pa tre forskellige meder, herunder et
arbejdsmade, et netvaerksmade og et faggruppemede (se yderligere uddybning i afsnit
5.4), som vi ligeledes forseger at implementere 1 bade analyse og diskussion. Det er
dog vaesentligt at tydeliggore, at dette empiriske materiale 1 hojere grad fungerer som
supplement og bidrager til praktisk kendskab til det genstandsfelt, vi undersoger.
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 pa mederne, hvorved det blev muligt at indfange
refleksioner 1 umiddelbar forlengelse af de mader, som de netop havde deltaget i. Vi
antager, at triangulering kan styrke kvaliteten af det kvalitative forskningsarbejde ved
at muliggere en lebende validering af de tolkninger og hypoteser, der udvikles, fordi
forskellige typer af data kan sammenstilles labende 1 processen (Pedersen, 2012, p.
125). I det folgende vil vi redegore for interviewets sarlige karakteristika, herunder
dets fremgangsmade og struktur, hvorefter deltagerobservation introduceres som

supplerende metodisk tilgang.

5.2.1 Det kvalitative forskningsinterview

Et kvalitativt forskningsinterview kan knyttes til en praksis, der gores, hvormed der
arbejdes med data pa forskellige niveauer, der involverer tenkning, refleksion og
praktisk involvering i det undersegte (Dahler-Larsen, 2008, p. 25). Vi ser ansigt-til-
ansigt-interviewet som et handvark og en hensigtsmessig made at udforske og belyse,
hvordan andre mennesker oplever og forstar deres liv. Interviewforskningens
vidensproduktion foregar relationelt, hvor interaktion mellem interviewdeltager og

interviewer har afgerende betydning for hvilke sproglige og relationelle omréder af
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den menneskelige erfaring, der opnds viden omkring (Tanggaard & Brinkmann,
2020a, p. 38). Da forskeren indgar i processen, nar data produceres, er det vigtigt at
reflektere over, hvilken betydning forskerens deltagelse i interviewsituationens sociale
praksis har af betydning for undersegelsen. Betydningen af dette uddybes 1 specialets
metodiske diskussion (afsnit 7.1.1).

Interviewet indebarer 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 sekundert udgangspunkt, da andres oplevelser aldrig
fuldsteendigt kan begribes (Tanggaard & Brinkmann, 2020a, p. 35). Ud fra et onske
om at forholde os relativt dbent fra specialets start er semistruktur for interviewet valgt.
Semistruktur muligger en balance, der tillader bade styrende og fastlagte sporgsmaél
samtidigt med at kunne forfelge og nuancere temaer, som interviewdeltagere finder
meningsfulde (Tanggaard & Brinkmann, 2020a, p. 41). Desuden tillader et
semistruktureret interview, at forskeren kan treffe metodiske beslutninger i selve
interviewsituationen. At kunne arbejde fleksibelt kraever dog en dygtighed, hvor bred
viden om genstandsfeltet og kendskab til metodologiske muligheder ber oparbejdes
inden interviewene udferes (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 35f). I specialet treekker vi
serligt pd den viden, som vi gennem vores TPV-projekt oparbejdede, hvor en
opmarksomhed pd, hvad der aktuelt rorer pa sig inden for PPR-feltet har vaeret med
til at informere vores interviewguide. Den semistrukturerede tilgang tillader, at
interviewsituationen far en mere uformel karakter, hvor interviewdeltagerne kan
bidrage med egne overvejelser (Tanggaard & Brinkmann, 2020a, p. 43). Derfor er
denne valgt med henblik pa at understotte en mere dialogisk interviewform, hvor der
er plads til diskuterende interaktioner mellem interviewdeltager og interviewer.
Onsket om denne mere diskuterende form kan begrundes ud fra vores kritisk
psykologiske udgangspunkt. I dansk sammenhang er den kritisk psykologiske
tradition siden 1990’erne videreudviklet med serligt fokus pa praksisforskning, der
understreger vigtigheden af en samarbejdende og undersegende tilgang mellem
forsker og deltagere (Moerck & Huniche, 2009). Denne tilgang bidrager bade til at
skabe empirisk materiale, samtidig med at den kan understotte et refleksionsrum for
vores deltagere, hvor de far lov til at overveje deres egen aktive rolle i at forme

problemforstéelser i praksis.
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Samtlige interviews er optaget som lydoptagelser, der efterfolgende ved hjalp
af Whisper Transcription er omdannet til transskriberet tekst. Whisper Transcription
er et Al-baseret transskriptionsvaerktej, som er godkendt af AAU 1 forbindelse med
behandling af felsomme og personlige oplysninger ved kvalitative undersogelser
(AAU, 2023). I bestraebelsen pa at gengive interviewene virkelighedsnart har vi
forsegt at bevare vasentlige aspekter ved at beskrive stemning og fysiske rammer
under interviewene, med udgangspunkt 1 Tanggaard og Brinkmanns (2020a, p. 51)
fremgangsmade for transskription. Grin, pauser og andre sarlige elementer fra
interviewet er tilfgjet 1 transskriptionen under gennemlytning for at kunne inddrage
betydningsfulde aspekter sdsom tempo, kropsudtryk og stemmeleje 1 vores forstielse
af det empiriske materiale (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 239). Nér citater fra
interviewene inddrages i den senere analyse og diskussion, kan det vaere med mindre
tilpasninger efter behov, sdledes at meningen bag interviewdeltagernes udsagn
fremstar tydeligere. Af hensyn til deltagernes anonymitet og sensitiviteten i de forleb,

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

5.2.2 Deltagerobservation

Udover interviewforskning anvender vi i1 specialet observation som metode, med det
formal at observere naturligt forekommende fanomener i naturligt forekommende
omgivelser. Denne made at indsamle data pa kan bidrage med indsigter i, hvordan
mennesker agerer og handler i virkelighedsnare situationer (Pedersen, Klitmeoller &
Nielsen, 2012, p. 11). Metoden indfanger ligeledes elementer fra den sociale og
materielle verden, som kan gé tabt 1 det kvalitative forskningsinterview, hvor det ikke
konkret treeder frem, hvordan mennesker beveger sig og handler 1 praksis (Pedersen,
2012, p. 124). 1 relation til specialet, ser vi deltagerobservation som en metode, der
giver indsigt 1 forskellige faggruppers deltagelse pd meder, samt i, hvordan forskellige
problemforstielser formes og forhandles i praksis. [ forlengelse af vores
videnskabsteoretiske position ligger denne mdde at arbejde pé 1 fin forlengelse af den
overordnede erkendelse af, at det som forsker er nedvendigt at deltage 1 det
genstandsfelt, man ensker at opnd sterre indsigt i (jf. 3.2). Som forsker tilgdr man
deltagerobservation fra et bestemt udgangspunkt, og i dette speciale er de gennemfort
med det formdl at belyse vores problemformulering og de dertilherende

forskningsspergsmal. Denne grundleggende betingelse betyder, at vores
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forudantagelser og hensigt med deltagelse altid ber medtenkes som en del af de
udarbejdede feltnoter (Pedersen et al., 2012, p. 17).

Vores involvering 1 den undersogte praksis har veret tilbagetrukket og primeert
observerende, da de padgaldende moder ikke indbed til mere aktive deltagelsesformer.
Viblev praesenteret som kandidatstuderende pa alle tre meder, 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 sammenhaeng 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 begraensede vores mulighed for at
stille os nysgerrige pa forhold, som vi gerne ville have uddybet yderligere. Da vores
deltagelse rummede en overvejende passiv observaterrolle, oplevede vi ligeledes til
tider vanskeligheder ved at forstd de processer, der udspillede sig i den observerede
praksis (Pedersen et al., 2012, p. 20). Overordnet har deltagerobservation metodisk
bidraget til at forsterre vores forstaelse af genstandsfeltet, da vi eksplorativt har kunne

fa et indblik 1, hvordan arbejdet med problemforstaelser faktisk udspiller sig i praksis.

5.3 Abduktiv metode

Vi arbejder 1 specialet med udgangspunkt i en abduktiv metodisk tilgang, som har
betydning for maden forskningsfeltet tilgds pa, samt hvordan vi lebende analyserer og
drager konklusioner. Den abduktive metodes udvikler er Charles Peirce, amerikansk
filosof, som argumenterer for, at ny viden ikke udelukkende opstar gennem deduktive
og induktive processer. Peirce beskriver abduktion som en slutningsform rettet mod at
identificere monstre ved et givent fenomen og pd baggrund heraf foresla én eller flere
tolkninger (Prawat, 1999, p. 60). Deltagelse og interaktioner i den undersggte praksis
er centralt for forskerens bestrebelse pé at se og teste monstre (Prawat, 1999, p. 51).
Vi har begge erfaring med den undersogte praksis gennem vores praktikforleb, hvor
vi bringer to forskellige erfaringer i spil, den ene med en praktik i PPR, den anden med
en forskningspraktik med fokus pa PPR-feltet. Gennem disse indledende
praksiserfaringer, har vi forud for specialet kendskab til arbejdsformer, der finder sted
1 PPR-regi. Vi héber, at denne erfaring styrker specialet og bidrager til at se monstre
af relevans for besvarelse af vores problemformulering. Vi er dog samtidig

opmerksomme pa, at et kendetegn ved paedagogisk-psykologisk forskning er, at
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undersogelsesfeltet ofte tager udgangspunkt i igangverende processer, som lgbende er
under forandring. Derfor vil teorier og tolkninger altid have en tentativ karakter, der
lebende krever revidering (Lofberg, 2023, p. 29).

Abduktiv metode er kendetegnet ved en eksplorativ tilgang, hvor der lebende
udarbejdes tolkninger pa baggrund af empirisk materiale og observationer. Madet med
det undersagte ber vaere praget af nysgerrighed og placere opmaerksomhed pa det, der
falder uden for det forventede (Lofberg, 2023,p. 27). Tolkninger som frembringes skal
ikke betragtes som absolutte lovmaessigheder, men i stedet som kvalificerede gat eller
forelobige slutninger. I vores speciale sigter vi dermed ikke efter at bidrage med
endegyldige svar, men med begrundede analyser og nye mader at belyse
forskningsfeltet pa. Ved brug af den abduktive metode er forskningsarbejdet
grundleggende intuitivt funderet, hvilket indebaerer serlige styrker og svagheder i
forskningsprocessen. Intuition, kreativitet og dristighed er, ifelge Peirce (1955, p.
151), de vigtigste elementer, nar nye forstéelser og tolkninger af fenomener skal
frembringes. Der er dog en risiko for, at disse tolkninger bliver yderst fejlbarlige, nar
dristighed for det ukendte udger grundtanken. Det kraver, at forskeren sammenstiller
den udarbejdede nye viden med eksisterende viden i forsgget pa at konstruere rimelige
forstéelser (Prawat, 1999, p. 60). I forseget pa at opfylde dette krav, vil vi lgbende
gennem analysen og diskussionen satte vores tolkninger op med eksisterende
empiriske og teoretiske forstaelser, der kan vare med til at understotte de analyser, vi
lebende udarbejder.

Metoden er teet forbundet med vores videnskabsteoretiske udgangspunkt, idet
de begge tager afsat i en forstielse af, at vidensproduktion skal bidrage til indsigter,
der bade skaber praktisk anvendelighed og omformer eksisterende viden pa ny, som
bliver relevant i forhold til at lese aktuelle problemer (Lotberg, 2023, p. 20). Metoden
anvendes med det formal at undersege problemforstaelser i PPR’s samarbejde pd en
nysgerrig og udforskende made, 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 formal at klarlegge

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, pa baggrund
af projektets rammer, udelukkende at interviewe PPR-psykologer. I projektet savnede
vi leereres, skolelederes og foraldres perspektiver, hvorfor vi i specialet har valgt at
deltage péd forskellige meder, jf. afsnit 5.2.2, for at fa et storre indblik i1 deres
perspektiver. Vi savnede ligeledes indblik i det organisatoriske lag af PPR, hvorfor vi
har valgt at interviewe en PPR-leder. Vores grundleeggende optagethed rettes dog
fortsat mod PPR-psykologers praksis, handlemuligheder og handleevne, og derfor
kommer deres perspektiver til at udgere den vasentligste del af specialets empiriske
materiale.

I rekrutteringsprocessen har vi trukket pa vores eget og bekendtes netvaerk, og
denne proces har givet adgang til tre PPR-psykologer og en PPR-leder. Vi ensker kort
at praesentere disse fire mennesker. Alle deltagere har féet tildelt andre navne for at
anonymisere deres identitet. Den forste psykolog vi tog kontakt til er Naia. Vi havde
forud for specialets undersogelse haft glaeden af at interviewe hende til vores TPV-
projekt. Hun gjorde os dengang opmarksom p4, at hun i lebet af de fem-seks ér, hun
havde vearet 1 praksis, er blevet sarligt optaget af problemforstaelser. Blandt de
psykologer som vi i efteraret 2025 interviewede i1 forbindelse med vores TPV-projekt,
var det derfor hende, som vi vurderede serligt relevant at kontakte igen, og vi er
taknemlige for, at hun endnu engang har haft en interesse i at deltage. Vi har ogsa
interviewet Emma, som er en relativt nyuddannet PPR-psykolog. Emma undersagte
muligheden for, om nogle af hendes kolleger kunne have interesse i at deltage, hvilket
ikke viste sig at vaere muligt, og hun tilbed derfor selv at deltage. Fordelen ved at
inddrage Emma 1 undersegelsen er, at hun ligesom Naia har veret sarligt optaget af
problemforstdelser og PPR-psykologers faglighed. Vi ensker derfor samlet at gore
laeseren opmarksom pa, at Naia og Emma er valgt af sa@rlige grunde, da de begge er
optaget af det problemfelt, som vi beskeaftiger os med. Vi ser, at de kan bidrage til at
hejne kvaliteten af vores empiriske materiale, da vi pa forhiand 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 forudgédende kendskab
til ham. Ud fra vores interview, kan vi fremheve, at han har arbejdet 1 PPR siden han
blev feerdiguddannet, hvilket er omkring 2 ar. Den sidste interviewdeltager er Pil, som
vi har stiftet bekendtskab med i praktikken. Pil er PPR-leder i en mellemstor dansk
kommune, og har veret leder i nasten 10 ar. Samlet kan vi belyse, at PPR-

psykologernes og lederens anciennitet i PPR straekker sig fra 7 maneder til 12 ar.
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Gennem kendskab til en skoleleder pa en mellemstor nordjysk folkeskole fik
vi adgang til at deltage pa et arbejdsmede og et netvaerksmede, hvor forskellige
faggrupper var repraesenteret. Modedeltagerne bestod af en PPR-psykolog, en
skoleleder, to skolelerere, en padagog, en kontaktperson, en reprasentant fra
kommunens familieafdeling og to fagpersoner fra et udevende team. I forbindelse med
vores deltagelse péd disse moder, havde skolelederen inden mederne fandt sted, oplyst
mededeltagerne om vores tilstedeverelse, hvilket de havde givet samtykke til.
Gennem kontakt med PPR-lederen Pil fik vi ligeledes mulighed for at deltage pa et
faggruppemede for PPR-psykologer. Psykologgruppen afholder faggruppemede en
gang om maneden, og til dette mede havde de intelligenstestning, samarbejdet med

psykiatrien, leringskonsulenter og solskinshistorier fra praksis pa dagsordenen.

5.5 Kvalitative kvalitetskriterier

Folgende afsnit vil forsege at uddybe sarlige kvalitetskriterier, som vi 1 dette speciale
lener os op ad. Indledningsvist ber det understreges, at universelle kriterier, rigiditet
og stringens, som er geldende 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 f4 metodologiske standardregler for at sikre kvalitet (Tanggaard &
Brinkmann, 2020b, p. 657f). Vi forseger at tilgodese og sikre visse kvalitetsindikatorer
i dette speciale med det formal, at det kan stotte os i at treffe informerede og
reflekterede valg 1 forbindelse med at udfere 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 serligt hegjde for tre overordnede kvalitetskriterier;
transparens, gyldighed og genkendelighed (Thagaard, 2004 ifelge Tanggaard &
Brinkmann, 2020, p. 658). Disse udfoldes i det folgende med supplerende metodiske
overvejelser fra bade Elliot, Fischer og Rennies guideline til kvalitativ forskning
(Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 661), samt Dahler-Larsens (2008) beskrivelse af
kvalitetskriterier 1 kvalitative undersogelser.

Kvalitetskriteriet om transparens kan illustrativt beskrives som, at la&seren har
muligheden at folge forskeren gennem forskningsprocessen, hvad angar metodiske,

videnskabsteoretiske og andre valg, der lebende traeffes (Tanggaard & Brinkmann,

33



2020b, p. 661). Vi forseger at opna transparens ved bade at tydeliggere vores
forudantagelser og ikke mindst fremskrive nejagtige beskrivelser af valg og fravalg
lobende 1 specialet. Undersogelsens videnskabsteoretiske udgangspunkt og
dertilherende begrebsdannelser er praciseret i kapitel 3, og de metodiske valg uddybes
lobende 1 kapitel 5. Af den grund bliver det primert vores forudantagelser forinden
specialets start, der i dette afsnit udfoldes og konkretiseres. I opstarten af
specialeforlobet gik dreftelserne serligt pd vores oplevelse af, at kliniske og
psykometriske forstaclsesrammer fylder i PPR’s samarbejde med folkeskolen. Derfor
var vi sarligt optagede af, hvordan problemforstaelser forhandles i samarbejdet, og
nysgerrige pa PPR-psykologers rolle i at abne op for kontekstuelle og situerede
forstéelser af vanskeligheder, som udspiller sig i den paedagogiske praksis. Med denne
korte redegerelse af vores forudantagelser og grundleggende optagethed har vi
tydeliggjort, hvorfor vi ensker at tage specialet i en sarlig retning.

I specialets analyse og diskussion forseger vi at tilstraebe transparens ved at
lade empirien gé forrest ved lgbende at inddrage empiriske eksempler. Denne méde at
arbejde pd udvider muligheden for, at l®seren lebende kan se og vurdere
sammenhange mellem empiri og forskerens teoretiske tolkninger (Tanggaard &
Brinkmann, 2020b, p. 662). Denne fremgangsmade abner for, at leeseren far mulighed
for at danne egne forstaelser og tolkninger ud fra de valgte empiriske eksempler.

Kvalitetskriteriet gyldighed rummer flere principper, som inddrages lebende 1
specialet ved at foretage troveerdighedstjek at undersegelsens udarbejdede tolkninger
og konklusioner (Elliot, Fischer og Rennie ifelge Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p.
662). Vi har forsegt at tilgodese kvalitetskriteriet ved at inddrage vores vejleder i dele
af analyse- og diskussionsprocessen, hvor vi sammen har droftet holdbarheden af de
analytiske temaer, diskussioner og konklusioner. Gyldighed kan ydermere tilstrabes
ved at have opmarksomhed pa specialets kohcerens, som indebarer, at der sikres intern
konsistens mellem problemstilling, litteraturvalg, videnskabsteori og metode (Elliot,
Fischer & Rennie ifolge Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 663). Vi ser koharens
som et forhold, der lebende ma tages hejde for i specialeprocessen. Vi vil derfor
diskutere, hvorvidt vi lykkes med dette kvalitetskriterium 1 den metodiske diskussion
(afsnit 7.2).

Som et tredje kvalitetskriterium fremhaves genkendelighed, der involverer, at
undersogelsens endelige fremstilling af det empiriske materiale ber vekke genklang

hos leseren. Som tidligere beskrevet er dele af det empiriske materiale og vores
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forelabige teoretiske tolkninger delt og diskuteret lobende med vejleder. Denne
metodiske fremgangsmade kan styrke specialets endelige fremstilling, sadan at
resultater prasenteres pa forstdelige og genkendelige mader (Tanggaard &
Brinkmann, 2020b, p. 663). Vi tilstreber dette kvalitetskriterium ved at lade PPR-
psykologernes beskrivelser f4 en central plads i vores analyse, hvilket forhabentligt
pger sandsynligheden for, at den endelige fremstilling vaekker resonans hos laseren.
Afslutningsvis prasenteres kvalitetskriteriet pragmatisk validitet, som
fokuserer pd, 1 hvilken udstrekning en undersogelse har tilfort viden, indsigt og
praktisk relevans for samfundet (Dahler-Larsen, 2008, p. 87). I trdd med den kritiske
psykologis emancipatoriske sigte, ser vi dette kriterie som verdifuldt for
undersogelsen, da vi onsker at bidrage med nye indsigter, der kan vere
betydningsfulde for hvilken retning, genstandsfeltet beveaeger sig i. Vores
interviewdeltagere har bidraget til at belyse bredere samfundsmaessige tendenser
samtidigt med, at de har givet os indblik i mere enkeltstdende tilfeelde, som begge kan
tilfore nye perspektiver (Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 665). En udfordring ved
det pragmatiske validitetskriterium er, hvordan det kan vurderes, hvorvidt en
undersogelse skaber nye indsigter og er praktisk relevant. I denne vurdering ligger
normative dimensioner, og derfor bliver vores overordnede formal at forsege at

udfordre eksisterende forstaelser og se nye perspektiver inden for PPR-feltet.

5.6 Etiske dimensioner ved kvalitative undersogelser

Kvalitativ forskning som disciplin rummer veardiladede aktiviteter, der involverer
etiske problemstillinger (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 107). En grundpille i
interviewarbejdet er, at personlige livsberetninger, subjektive forstdelser og intime
oplevelser deles og praesenteres 1 en mere offentlig kontekst, end hvor de oprindeligt
blev fortalt (Brinkmann, 2020, p. 581). Der ligger en dobbelthed 1 at i indblik i andre
menneskers liv, som bdde kan bidrage med at producere ny viden og samtidig rejse en
raekke etiske problemstillinger, som man som forsker er nodsaget til at forholde sig til.
Dette afsnit vil gennemgé etiske overvejelser, der knytter sig til produktionen af
kvalitativ forskning med serligt fokus pa elementer, der har relevans for vores
speciale.

Vi folger de europxiske GDPR-regler, der er retningsanvisende for, hvordan

borgeres personlige data beskyttes og bearbejdes 1 forbindelse med
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forskningsundersggelser. Konkret  folger  wvi opmarksomhedspunkterne
dataminimering, opbevaring og deling, som nedenfor defineres og relateres til
nerverende undersegelse. Dataminimering indebarer, at forskeren tydeligt
formulerer, hvad data skal anvendes til, hvem der far adgang til den indsamlede data,
indhenter eksplicit samtykke og kun indsamler nedvendigt materiale til at besvare
problemformuleringen (Brinkmann, 2020, p. 584f). I forlengelse heraf beskriver
Kvale og Brinkmann (2015, p. 116) vigtigheden af informeret samtykke, hvorigennem
deltageren opnar kendskab til undersogelsens overordnede formal, at deres deltagelse
er frivillig, og at de har ret til at tilbagetreekke deres samtykke. Vores etiske
overvejelser bygger pa et menneskesyn, hvor deltagerne opfattes som kompetente til
at give samtykke og dermed aktivt tilvaelge at deltage i vores speciale. Disse
ovennavnte punkter indgar og er beskrevet i vores skriftlige samtykkeerklering (Bilag
1), som alle interviewdeltagere forud for interviewet fik tilsendt og kunne gennemlzse.
Sikker opbevaring af data er afgerende for at beskytte deltagernes personlige
oplysninger og indeberer, at data placeres og bearbejdes pé 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 vanskeliggor at
opstille generelle etiske regler, og derfor ser vi etikken som en situeret menneskelig
dommekraft (Brinkmann, 2020, p. 587). Etiske overvejelser har varet en del af
forskningsprocessens indledende design, men vi ved fra tidligere erfaringer, at det kan
komme til udtryk anderledes i1 praksis end forventet. Af den grund ser vi vores
personlige dommekraft som det vigtigste etiske redskab, hvor vi situationelt vurderer,
hvordan vi kan handle etisk korrekt (Brinkmann, 2020, p. 587). Legstrup beskriver, at
der altid optreeder en magtrelation mellem forskeren og deltagerne i et interview. Han
anvender begrebet den etiske fordring som central for forskningsetikken, hvor
forskeren altid berer et ansvar for at beskytte deltagernes velbefindende pé etiske
forsvarlige mader (Brinkmann, 2020, p. 589). Denne tankegang felger os som etisk
princip gennem hele specialet bdde 1 forbindelse med udarbejdelsen af interviews,
deltagelse pad moder og den efterfolgende behandling af disse. Konkret arbejder vi med
etik som en kontinuerlig proces, vi gentagende vender tilbage til i forseget pa at agere

etisk korrekt.
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5.7 Opsummering af specialets undersggelsesdesign

I dette afsnit vil vi kort opsummere vasentlige aspekter ved de ovenstdende
metodologiske overvejelser, der samlet udger specialets undersogelsesdesign, som
skal bidrage til at besvare problemformuleringen. Specialets underseogelse tager
udgangspunkt i den kvalitative metodologi, hvortil vi har valgt at f4 adgang til 1 PPR-
psykologers praksis ved at anvende metoderne; semistruktureret interview og
deltagerobservation. I  vores  udarbejdelse af  interviewguide og
opmerksomhedspunkter til feltnoter har vi anvendt en abduktiv metode, hvor vi pa
baggrund af forudgdende kendskab til PPR-feltet intuitivt har opstillet spergsméil og
fokuspunkter, men har samtidigt efterladt plads til at forholde os dbne og udforske nye
perspektiver. Gennem vores rekrutteringsproces har vi fiet adgang til at interviewe tre
PPR-psykologer og en PPR-leder, samt deltage pa et psykolog-faggruppemade, et
arbejdsmede og et netverksmede. Dette betyder, at vi har inddraget deltagere med
forskellige faglige baggrunde, som kan bidrage med forskellige vinkler pa vores
problemformulering, hvor vi iser kommer til at betone PPR-psykologerne i analysen.

Forud for underseggelsen og analysen har vi overvejet hvilke kvalitetskriterier,
der hensigtsmaessigt kunne understotte et forsvarligt speciale. I vores undersegelse og
kommende analyse har vi derfor tilstraebt os pa at vaere transparente over for leeseren
med henblik pa, hvordan vi har tilgdet undersegelsesfeltet, samt hvordan vi i analysen
drager konklusioner ud fra vores empiri. I selve afrapporteringen kommer vi til at have
fokus pa at lave gyldige og genkendelige analyser, hvor der er en sammenhang mellem
metode, videnskabsteori og anvendt teori. Derudover haber vi i lebet af specialet at
imedekomme kriteriet om pragmatisk validitet, hvor vi bidrager med at tilfere viden
og indsigter, der kan fa praktisk relevans for det pedagogisk-psykologiske arbejdsfelt.
Afslutningsvis har vi overvejet, hvordan vi kan handle etisk forsvarligt gennem
specialet, hvor vi med udgangspunkt i vores situerede demmekraft vil forsege at
behandle vores deltagere og problemfeltet nuanceret og respektfuldt. Afslutningsvis i
dette metodiske kapitel vil vi redegere for, hvordan vores empiriske materiale i den

efterfolgende analyse vil blive behandlet.

5.8 Tematisk analyse

I dette speciale har vi valgt at anvende tematisk analyse til at opné en storre indsigt 1

og se menstre i vores empiriske materiale. Tematisk analyse anvendes indenfor det
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kvalitative forskningsomrade og tilbyder en teoretisk fleksibel tilgang til analyse
(Braun & Clarke, 2006, p. 77; 81). Tilgangen muligger, at vi kan identificere og
afrapportere menstre og temaer pa tvars af interviewene, der er serligt relevante for
at besvare vores problemformulering (Braun & Clarke, 2022, p. 4). Der er flere méader
at tilgé tematisk analyse pé, men fellesnevneren for de forskellige tilgange er, at der
identificeres monstre 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
udgar 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 &bner op for dybt engagement med ens data (Braun & Clarke,
2022, p. 10; 34). De seks analytiske faser er: 1) leer din empiri at kende, 2) kodning, 3)
find relevante temaer, 4) gennemga temaerne, 5) definer og navngiv temaerne, 6)

rapporten produceres (Braun & Clarke, 2022, p. 35f).

Vi fik indledende kendskab til vores empiri ved at gennemlese transskriptionerne
dybdegiende og lytte til lydoptagelserne af flere omgange, hvor vi forsegte at
balancere mellem fuldkommen fordybelse og kritisk engagement (Braun & Clarke,
2022, p. 42f). 1 denne genneml@sning og lytning, der bar praeg af umiddelbarhed,
noterede vi indledende analytiske tanker og mulige temaer for den senere analyse.
Dernzst pabegyndte vi kodningsprocessen, hvor vi individuelt foretog en indledende
kodning af diverse segmenter, der kunne vare med til at belyse specialets
problemformulering og forskningsspergsmal (Braun & Clarke, 2022, p. 52f). Med
udgangspunkt i problemformuleringen, vores forskningsspergsmél og forskellige
droftelser opstillede vi efterfelgende en rakke koder, som kunne anvendes i den
endelige kodningsproces. Vi var imidlertid enige om at indtage en eksplorativ tilgang
1 kodningsprocessen, séledes at vi tillod, at nye koder kunne opsta undervejs. Koderne,

som vi anvendte 1 kodningsprocessen, kan findes i bilag 4.

Efter kodningsprocessen pabegyndtes genereringen af indledende temaer, hvor
vi forsegte at afdekke menstre og sammenhaenge mellem de forskellige koder og det
empiriske materiale (Braun & Clarke, 2022, p. 78f). I vores generering af temaer
overvejede vi sidelobende, hvilken fortelling og besvarelse temaerne ville kunne

bidrage med (Braun & Clarke, 2022, p. 84). Vi tilstraebte at udvikle temaer, der bade
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kunne std som selvstendige analytiske pointer, men som ogsd kunne supplere
hinanden pé tveers, s den samlede analyse ville kunne bidrage til en bred nuancering

af feltet. Temaerne vi identificerede kan ligeledes ses 1 bilag 4.

I den refleksive tematiske analyseproces foregik fase fire og fem sidelebende,
hvor vi gennemgik temaerne, definerede dem og navngav dem i en samlet proces. Vi
gennemgik temaerne ved at genlase koder og interview igen for at &bne muligheden
op for yderligere revidering af vigtige pointer, som kunne gore analysen rigere (Braun
& Clarke, 2022, p. 97). Pa baggrund af denne proces blev det muligt at definere og
navngive de endelige temaer, som er 1) Hvornar er noget et problem?, 2) Nar diagnoser
giver svar - mellem usikkerhed og afklaring, 3) Ansvar i den paedagogiske kontekst:
Hvor bolden ber ligge, og 4) PPR som system; lovgivning, forvirring og ulighed. De

identificerede temaer fungerer som et afset for den videre analyse.

6. Analyse

I det folgende fremgar underseggelsens analyse, som har til formél at besvare specialets
problemformulering og belyse de tre forskningsspergsmal. Problemformuleringen er:
Hvordan formes og forhandles problemforstaelser i PPR-psykologers
samarbejde med skole og forceldre, og hvilke konflikter kan knytte sig til denne
proces?
Med fire temaer vil vi med udgangspunkt 1 PPR-psykologernes stemmer fremhave
forskellige perspektiver, der komplimenterer hinanden samtidig med, at de er
selvstendige fortellinger, der nuancerer den samlede forstaelse af problemfeltet. I
specialet er vi nysgerrige pa, hvordan forstaelser 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 forstdelser far liv ude i virkeligheden:
Jeg har jo ikke losningerne. Jeg har bare et bud pd, hvordan vi kan forstd
det, og i det vil der altid bo handlinger, og de handlinger vil altid veere
normative, og altid veere pavirket af, hvor det er vi har stillet os sammen
i vores forstdelse. (Interview 2)
Citatet fremheves indledningsvist i analysen, da vi finder det betydningsfuldt at
tydeliggeare, hvordan de forstéelser, der forhandles 1 praksis, altid indebaerer normative

handlinger, som fér betydning for, hvordan vanskeligheder arbejdes med i PPR. Vi vil
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1 analysen derfor forholde os til, hvordan forstéelser formes og forhandles inden for
serlige institutionelle rammer, og overveje, hvad disse forstaelser far af betydning for

den padagogiske praksis og for de mennesker, som bevager sig i den.

6.1 Hvornar er noget problemfyldt?

I det folgende afsnit vil vi med udgangspunkt i PPR-psykologernes beskrivelser
belyse, hvornar noget kan afgraenses som problemfyldt i en skolekontekst. Denne
vurdering foretages ikke udelukkende af PPR-psykologer selv, men formes ofte
gennem lareres, foraeldres og bredere samfundsmaessige perspektiver og bekymringer.
I afsnittet undersoger vi, hvordan problemforstielser udarbejdes pa baggrund af
subjektive vurderinger fra de akterer, der indgdr 1 samarbejdet med PPR.
Afslutningsvis vil vi undersegge, hvordan grenserne for normalitet sattes 1 dag, og

hvordan normalitetsbegrebet former synet pa problemer.

6.1.1 En kompleks vurdering

Indledningsvist i analysen er vi interesserede i at undersegge, hvorndr 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 forudgiende og
afgraeensende kriterier for, hvornar noget i deres gjne kunne ses som et problem, der
kraver involvering fra PPR, hvortil de tilkendegav, at denne vurdering er kompleks
og subjektiv. PPR-lederen Pil belyser, at det er et vilkdr i PPR-arbejdet, at selve
vurderingen er en kompleks storrelse, da det er forskelligt fra forleb til forleb, hvornér
noget anses som problemfyldt. For hende er det vigtigt, at vurderingerne udarbejdes
situeret og tager udgangspunkt 1 den kontekst, som vanskelighederne udspiller sig 1.
Hun papeger:

Og den greense vil jo ogsa kunne ga forskelligt ved forskellige born, ikke?

(...) Og jeg tror jo nogle gange, sd er det jo ogsd det (vurderingen), man

har provet at pille ud af alting, fordi den er sveer at lave. (...) Fordi det

er jo et sporgsmdl om at kigge pa barnet (...) Og sd stole pa sin egen

vurdering. (Interview 3)
I citatet beskriver Pil, at det er af stor betydning, at vurderinger udarbejdes lokalt, fordi
der 1 PPR-regi arbejdes med problemstillinger, der ikke kan reduceres til faste

procedurer eller foruddefinerede kriterier. Ndr PPR-psykologer arbejder inden for
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institutionelle arrangementer bevager de sig i et normativt felt, der har serlige
intentioner om at bevage mennesker 1 en bestemt retning, hvortil det krever at
psykologer aktivt foretager vurderinger af, om retningen er hensigtsmassig
(Szulevicz, 2019, p. 116f). Baggrunden for, at vurderinger ikke bare kan foretages med
udgangspunkt i faste producerer, beskriver Pil som:
Det kan det godt veere, at det (manualer) ville kvalificere i hvert fald
nogle interaktioner. Men det vil ret hurtigt ophore, at det er den vej, der
virker bedst, fordi de der manualer, bliver oftest den laveste
feellesncevner. (Interview 3)
Pil beskriver efterfelgende, hvordan serligt nyuddannede psykologer kan have et
onske om at lene sig ind 1 manualbaserede tilgange. Hendes beskrivelse kan analytisk
forstds med udgangspunkt i Hejholt og Ren Larsens (2019, p. 17) begreb om
ordningslengsel, der henviser til et udbredt enske om at kunne systematisere
processer. Citatet illustrerer imidlertid, hvordan PPR’s arbejde ikke lader sig
strukturere pa denne made. Dette spendingsfelt mellem manualbaserede praksisser og
situerede vurderinger er en vedvarende metodologisk debat inden for PPR-feltet
(Szulevicz & Arnfred, 2025, p. 2). Med udgangspunkt i Straier (2015, p. 105) kan vi
forstd, at PPR’s arbejdsfelt kalder pé situerede tilgange, hvor kompleksiteten er en del
af vurderingen, som ber medtankes i1 problemlesningen, da enkle arsagsforklaringer
og lineaere lgsninger viser sig utilstreekkelige over for de vanskeligheder, som PPR
arbejder med. I stedet vil vi argumentere for en mere uren tilgang til at understotte
vanskeligheder i praksis. At forstaelser og lasninger ber vaere urene indebarer, at
vanskeligheder tilgas ud fra en situeret psykologi, der ikke folger manualer, men i
stedet forfolger de sarlige forhold, der ger sig geldende hos det enkelte menneske
eller 1 gruppen af mennesker, man segger at understotte og hjelpe (Brinkmann, 2014,
p. 108). I praksis kan kompleksiteten indfanges ved, at psykologerne trekker pd deres
paedagogisk-psykologiske faglighed, hvor de har et blik for, at individer har egne
hensigter med deres deltagelse, som kan vere i modstrid, overlappende eller i
overensstemmelse med de intentioner, der er 1 de opstillede arrangementer (Nielsen &
Tanggaard, 2021, p. 13). Inden for den paedagogiske psykologi rettes der
opmerksomhed mod, at der ikke udelukkende arbejdes med enkelte individer og deres
hensigter, men at arbejdet krever, at der tages hejde 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 gje, og deres problemforstielser havde generelt en situeret
og kontekstuel karakter. Emma péapeger, at: “... noget forst er en udfordring, i det det
meder en kontekst, hvor det bliver en udfordring” (Interview 2). Dette blik for
konteksten ses ogsé i Naias beskrivelse:

Generelt bliver jeg udfordret af, ndr man hurtigt... har kigget pa aktuel

adfeerd, og sa beslutter sig for, at det ma veere beskrivende for noget,

man er fodt med. Altsa 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 hore, at born og deres familier kan veere udsat for.

(Interview 1)
I de to ovenstdende citater treeder det problemforstéelsesspor frem, som Emma og Naia
i samarbejde med skole og foraldre forseger at fremhave og skabe plads til. Emma
tager hgjde for, at problemer er en storrelse, der udspiller sig i en bestemt kontekst, og
at det forst bliver et problem, nir det moder denne. Hertil bidrager Naia med en
opmarksomhed pa, at det 1 forstdelsen af aktuelle vanskeligheder er betydningsfuldt
at tage hgjde for menneskers baggrund og historie. Bag dette situerede, historiske og
kontekstuelle forstaelsesspor ser vi en paedagogisk-psykologisk faglighed, som Emma
og Naia trekker pd. Som vi papegede ovenfor, er den padagogisk-psykologiske
faglighed kendetegnet ved at tage hejde for, at mennesker har forskellige baggrunde
og hensigter, og at de derfor har varierende forudsatninger for at indga i forskellige
institutioner (Berliner, 2006, p. 5f). En vigtig funktion for PPR-psykologer bliver
derfor at tage hejde for deltagernes hensigter og baggrund, nar de i faellesskab skal
udarbejde forstdelser af vanskeligheder og finde frem til meningsfulde losninger. Vi
vil argumentere for, at dette ikke behgver at indebzare, at alle deltagere skal vaere enige,
eller at alle hensyn skal vejes ligeligt, men vi ser vigtigheden 1, at der opstar enighed
om falles retning og mal.
Ud fra dette afsnit ser vi, at afgrensningen af, hvornar noget er problemfyldt, er en
kompleks og situeret vurdering. Vi har papeget, hvordan forstdelser af det
problemfyldte for PPR-psykologer generelt tager udgangspunkt i en padagogisk-
psykologisk faglighed, hvor de tager hgjde for den kontekst og de forbundetheder,
hvori vanskeligheder udspiller sig. I det folgende afsnit vil vi analysere, hvordan

meddeltagere i samarbejdet har en betydningsfuld rolle i problemafgransningen.
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6.1.2 Afgreensningens tilblivelse i samarbejdet

P& baggrund af ovenstaende analyse, som peger pa, at PPR-psykologer har
nerliggende mader at forstd og vurdere problemer pa, ser vi pa tvars af vores
interviews, at det i hgj grad er meddeltagere i samarbejdet med PPR-psykologer, der
har en stor indflydelse pa vurderingen af, hvornir noget forstds som problemfyldt.
Mads beskriver hans oplevelse af, hvordan selve vurderingen er rykket leengere vak
fra psykologerne:

Skolernes vurderinger, eller forceldrenes vurderinger, var nok mere

bestemt af os (PPR-psykologer) for 10 ar siden. Der gik man med

“oraklet”, det var psykologen, ikke ogsd? (...) Men jeg tror den har flyttet

sig leengere veek 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 satter her ord pa, hvordan det i nuverende praksis typisk er leerere og foreldre,
som allerede pd forhdnd har afgraenset, hvorndr og hvordan noget opleves som
problemfyldt. Mads’ oplevelse kan forstés i lyset af PPR’s historiske udvikling, hvor
PPR 1 storre og mindre grad har veret en efterspergselsstyret instans. Det historiske
afsnit om PPR (4.1.1) belyste, at PPR’s professions eksistensberettigelse er funderet 1
den psykometriske arv med skolepsykologiske undersggelser, der fortsat er med til at
give arbejdet legitimitet 1 dag. Den dertilherende ekspertrolle har dog 1 nyere tid medt
en del kritik og en bevagelse mod mere faciliterende og konsultative arbejdsformer
eftersporges (afsnit 4.1.3). Ud fra dette kan vi forstd, hvorfor Mads oplever, at PPR-
psykologer ikke i samme grad tildeles ekspertrollen i samarbejdet, men 1 stedet skal
vare eftersporgselsstyret. PPR har historisk i varierende grad tilrettelagt og dynamisk
udviklet sit virke efter, hvad skolerne har efterspurgt. Onsket om den storre grad af
eftersporgselsstyring kan ses i overensstemmelse med New Public Management
belgen, hvor der de seneste 30 &r har varet et onske om at effektivisere den offentlige
sektor. I den forbindelse er skolerne i hgjere grad blevet mere mélrettede i anvendelsen
af PPR og har fiet muligheden for at eftersperge s@rlige typer af ydelser (Szulevicz,
2013, p. 468). Hertil vil vi fremhave, at der opstér sarlige typer af sarbarheder, hvis
PPR-psykologer ikke forholder sig til og formar at forhandle denne
eftersporgselsstyring. Vi ser blandt andet, at PPR-psykologers handlerum til at bidrage

med kontekstuelle forstdelser og kritiske overvejelser kan indskrenkes, néar der
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opereres med neoliberale styringslogikker, hvor kunden (skolen og foraldre) oftest har
ret, samtidig med, at folkeskolen rader over, hvordan de ekonomiske midler skal
anvendes. Vi ser 1 vores materiale, at PPR-psykologer i praksis bdde kan imedekomme
eftersporgslen fra skolerne og samtidig vare forhandlende 1 forhold til
problemforstdelser. 1 det folgende beskriver Naia, hvordan hun oplever at
meddeltagere i samarbejdet, er meget afgerende i vurderingen af, om noget er
problematisk, men at hendes faglighed ogsa har legitimitet ind 1 bade vurderingen og
de efterfolgende beslutningstagningsprocesser:

Det er sadan det geengse her i kommunen, at hvis man har en oplevelse

af, at man har brug for hjceelp, sa har man brug for hjeelp. Punktum. Sa

kan vi diskutere, hvordan hjeelpen skal se ud. Jeg vil altid deltage i et

made. Jeg deltager gerne i 15 mader, hvis det er det, der kommer til at

foles meningsfuldt for dem, jeg samarbejder med. (Interview 1)
Ud fra ovenstdende citat kan vi forsta, at Naia oplever, at noget er problemfyldt, nar
det erfares saledes af dem, som hun samarbejder med. Citatet er dog ogsa med til at
tydeliggore psykologens handleevne, hvor hun understreger, at hun gerne indvilliger
til samarbejdsmeder, men at hun er medbestemmende i hvilke forstaelser og tilherende
losninger, som mederne udmunder i. Hvor Naia ikke selv oplever at deltage 1 den
indledende problemafgrensning, beskriver Emma, hvordan hun indgar aktivt i
vurderingen af, hvad der forstas som problemfyldt:

Jeg siger nej til sager, hvis jeg kan meerke, at de (lcerere og skoleledere)

ogsd selv siger: “Det er hjemmet, der har brug for sparring”. Der gdr

jeg ikke ind. Jeg siger ogsd nej til sager, hvis skolen kommer og siger, at

foreeldrene har spurgt, om vi ville tage det her op, og skolen for

nuveerende ikke er bekymret for barnets trivsel. Sa veelger jeg at have

tillid til skolen i det, de forteeller. (...) Det er jo skolen, jeg giver sparring

til. Hvis ikke de finder det relevant at have sparring, sd er det ikke en

scerlig effektiv sparring, vi ender med at have omkring det. (Interview 2)
Denne passage indeholder flere nuancer, der er med til at belyse, hvordan selve
greensedragningen af det problemfyldte kan omhandle, hvor man som psykolog stér 1
det samlede system. Pa tvars af kommuner er det fzlles for alle PPR-instanser, at de
skal arbejde ud fra folkeskoleloven, der haevder, at PPR er en kommunal forpligtelse,
der skal yde radgivning med henblik péd at understotte berns udvikling, lering 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
vaere placeret decentralt ude pa de institutioner, som de betjener eller mere centralt
organiseret som en del af kommunernes familieafdelinger. | Emmas tilfeelde er hun
som PPR-psykolog decentralt placeret ude pa den skole, hun betjener, og ser sig selv i
en foruddefineret position som skolens psykolog. 1 Emmas tilfeelde bliver skolen saerlig
betydningsfuld i greensedragningen af, hvornar noget opleves som problemfyldt, og vi
ser dermed, at deres stemme tildeles en sarlig status i samarbejdet. For Emma giver
dette praktisk mening, da enhver sparring bliver forgaeves, hvis ikke skolen oplever
sagerne som vanskelige. Nar skolen far en serlig betydningsfuld stemme, ser vi en
sarbarhed 1 eller risiko for, at problemforstaelser i overvejende grad kommer til at
centrere sig om, at noget er problematisk, nar det strider imod eller forstyrrer skolens
dagsorden (Gullev, 2017, p. 45). De institutionelle logikker for, hvad der i skolens gjne
anses som legitime og passende méder at deltage pa, kan derfor komme til at fa en
betydningsfuld plads i den samlede problemforstaelse. Nar foreldres (og berns)
perspektiver ikke tildeles samme legitimitet, s efterlades der muligvis ikke samme
plads til forstéelser, der handler om, hvordan skolen vanskeliggor barnets deltagelse
(Serensen, 2025, p. 19).

I afsnittet har vi beskrevet, hvordan vurderingen af, hvornar noget er problemfyldt i
hej grad bliver afgranset af meddeltagere i samarbejdet, herunder s&rligt foreldre og
leerere. Vi fremhavede, hvordan psykologer kan veare medbestemmende og
vejledende i1 disse vurderinger. Analysen tyder pa, at denne medbestemmelse kan
muliggeres eller begrenses af, hvor PPR-psykologer star i det samlede system. I det
kommende afsnit retter vi opmarksomheden mod, hvordan PPR-psykologer kan vaere

medvirkende til at nuancere forstaelser af normalitet.

6.1.3 At brede greenserne for normalitet ud

Ved specialets begyndelse var et af vores ensker at s®tte lys pd psykologiens egen
rolle 1 den mistrivsel og de vanskeligheder, vi ser i samfundet i dag. I den forbindelse
blev det relevant at undersege, hvordan PPR-psykologer forstidr og arbejder med
begreber sdsom normalisering og almengerelse af menneskelige tilstande. I
undersogelsen stillede vi os derfor, med afsat i Foucaults analyser, nysgerrige pa,
hvordan graenserne for normalitet drages, samt hvilken rolle PPR-psykologer spiller 1

denne greensedragning (jf. afsnit 4.4). Pa tvers af interviewene blev det beskrevet, at
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grenserne for normalitet 1 dag er indskraenket, hvor flere almenmenneskelig traek og
serheder hurtigere bliver forstdet med diagnostiske kategorier og sygeliggores af
leerere, foraeldre og barnene selv. Naia beskriver denne indsnavring pé felgende made:

Pa nettet kan man se folk, som siger: “Jeg er sadan lidt autistisk”. Maske

du er lidt rigid. Mdske har du et meget stort strukturbehov. Mdske du

synes, det er sveert at gore nye ting, men det gor dig eddermugeme ikke

til autist! (Interview 1)

Naia papeger i denne forbindelse, at der 1 dag synes at vere en oget tilbgjelighed til at
orientere sig imod psykiatriske forklaringsmodeller, samtidig med at diagnoser i
stigende grad er blevet en normaliseret del af forstielsen af bern og unge. Szulevicz
argumenterer i KL-rapporten “Fremtidens krav til psykologer i PPR” (2018, p. 45) for,
at det er betydningsfuldt, at PPR-psykologer stir som modvagt til denne
diagnosticeringstendens ved at insistere pad en afbalanceret og kontekstsensitiv
forstaelse af bern i vanskeligheder. Af den grund, ser vi det som en betydningsfuld
indsats, at Naia gar ind og arbejder med at almengere nogle af de tilstande, som andre
oplever og beskriver som diagnostiske.

Vi deltog pé et faggruppemede for PPR-psykologer i en midtjysk kommune,
hvor vi iagttog, at der eksisterer dobbeltheder i PPR-psykologers arbejde. P4 den ene
side er der fra samfundets side et onske om tidlig opsporing, mens der pd den anden
side blandt PPR-psykologer er et enske om at fastholde og bidrage med et
normaliserende spor, hvor nogle vanskeligheder og sarheder kan ses som
almenmenneskelige vilkar. Interviewet med Pil afspejler ligeledes denne dobbelthed.
Hun beskriver:

Jeg synes ogsd selv, at vi har veeret med til at skabe dem (problemerne).

Altsa det der med, at vi gerne har villet ind tidligt, inden problemerne

voksede sig store. Det er vi sa lykkes med. Nu vil skolerne og

daginstitutionerne sd bare gerne bruge os til alt det, der er sveert. Altsa

sd jeg synes ogsd selv, at vi har fremmet mange opgaver hos os. Og det

er heller ikke fordi, at jeg nodvendigvis synes, at det er hensigtsmeessigt

at ga tilbage til, at det bare skal veere dem, der har det sveerest. Men der

er ingen tvivl om, at vi ogsda understotter noget psykologisering.

(Interview 3)

Citatet peger pé, hvordan PPR selv har bidraget til, at noget hurtigere identificeres som

problematisk ude 1 den padagogiske praksis. Pil belyser den svare balancegang
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mellem onsket om at arbejde foregribende gennem tidlig opsporing uden at komme til
at psykologisere almene tilstande, hvor det risikeres, at noget geres til et problem for
tidligt. PPR forventes i dag at arbejde forebyggende og foregribende, hvilket skal vare
med til at sikre, at eventuelle vanskeligheder opdages tidligt, sa der kan interveneres
for problemer vokser sig store (Szulevicz & Tanggaard, 2015, pp. 66-68). Denne
udbredte forstielse kan analyseres i sammenhaeng med vores tidligere beskrivelse af,
hvordan psykiatrien har medfert en overvdagningsmedicin (afsnit 4.4), hvor et risiko-
regime bygger pa et rationale om, at det loser sig bedre at skride til handling for noget
bliver et problem (Brinkmann, 2014, p. 94f). Vi vil argumentere, at disse historiske
udviklingstendenser kan have medfert en uhensigtsmessig indsnavring af
normalitetsbegrebet, hvor noget 1 dag hurtigere udpeges som problematisk. Vi ser, at
dette kan fd betydning for samarbejdet mellem PPR, skole og foreldre, hvor
forskellige graensesatninger kan skabe konfliktuelle betingelser og uenigheder om,
hvornar noget er problemfyldt. Denne indsnavring af normalitet kan ligeledes fa
konsekvenser for bernegruppen. Med udgangspunkt i begrebet labeling, kan vi forstd,
hvordan denne tendens kan medfere, at en bredere gruppe af bern hurtigere udpeges
og stemples som “problematiske”, hvilket kan blive en betydningsfuld
selvforsteerkende marker i deres selvforstielse gennem livet (Kjer, 2017, p. 94). Som
modvagt til en tidligt opsporende tilgang, fremheaevede flere af psykologerne, hvordan
en mere balanceret og almenmenneskelig tilgang kunne bidrage til at brede greenserne
for normalitet ud. Mads belyser for eksempel:

Og det er jo de der almenpsykologiske behov, som jeg teenker, 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 feelles for os, frem for hvad, der gor os forskellige, fordi

fokus har veeret sa meget pd, hvad der gor os forskellige som individer.

(Interview 4)
Mads beskriver, hvordan PPR-psykologer 1 en samtid praeget af psykologisering og
deficitforstdelser ber have en betydningsfuld og aktiv rolle i almengerelsen af
menneskelige tilstande, og fastholde blikket for de grundleggende vilkar ved
menneskelivet. Sammenfattende vil vi pd baggrund af dette afsnit konkludere, at
grenserne for normalitet muligvis 1 dag er blevet for snavre, og at psykologernes

erfaringer indikerer et behov for at udvide og nuancere disse.
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6.2 Nér diagnosen giver svar - mellem usikkerhed og
afklaring

I de folgende afsnit rettes blikket mod det empiriske materiale med henblik pé at
undersoge, hvilke udbredte problemforstielser, der er serligt fremtraedende i praksis i
dag. Analysen tager udgangspunkt i en anerkendelse af, at statistikkerne viser
alarmerende tendenser i forhold til, at flere bern og unge oplever betydelige
vanskeligheder i deres hverdagsliv (Brinkmann, 2025a, p. 55). Vi har en bevidsthed
om, at bern 1 dag kan opleve vanskeligheder relateret til de diverse omrader sdsom
svaekkede kognitive funktioner eller forstyrrelser i opmarksomhed, der kan gere deres
funktionsniveau mere sarbart, og 1 den sammenhang kan diagnostiske kategorier og
psykiatriske forstaelsesrammer vaere meningsfulde. Disse perspektiver forseger
analysen at inddrage, samtidig med, at vi ensker at problematisere disse
forklaringsrammer. Her retter vi serligt blikket mod, hvilken betydning det far, nar
diagnostiske forstaelser bliver dominerende i paedagogiske praksisser, og nér sddanne
forstaelsesmenstre far en fremtredende position i forstaelsen af bern og unge. I
relation til dette placeres fokus pa, hvilken oplevelse og forstaelse serligt foreldrene
har af diagnostiske kategorier, samt hvilke forventninger, der er forbundet med det
psykiatriske system. Undervejs vil vi undersege hvilke serlige problemforstielser, der
knytter sig til det diagnostiske blik, og hvilke tiltag denne forklaringsramme ofte
tilbyder.

6.2.1 Nar det problemfyldte reduceres til psykiatri

Indledningsvist vil det prasenteres hvilke typer af problemforstdelser, PPR-
psykologerne i1 vores interviews fandt serligt udbredte i samarbejdet omkring de
paedagogiske praksisser, som de til dagligt beveger sig i. Ud fra psykologernes
beskrivelser, fremhaver vi, hvordan de oplever, at foreldre, lerere og andre
fagprofessionelle forstdr vanskeligheder. Pil beskriver hendes oplevelse af, hvad der
serligt lever et liv ude blandt hendes PPR-medarbejdere:

Der er ingen tvivl om, at autisme fylder rigtig meget. Det kan vi ogsa se

i statistikkerne. Der er mega mange, der kommer ind, hvor det er en

udfordring pd den ene eller anden made (...). Der er ogsa helt klart noget

omkring bekymringer for ADHD eller urolig adfcerd. Det er ogsd noget,
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vi ser helt vildt meget af. Og sd born, der er kravafvisende, og det

behover jo ikke nodvendigvis legge sig op ad autisme eller ADHD.

(Interview 3).
Ligesom Pil pépeger 1 det ovenstdende citat, sa bekrefter vores andre
interviewdeltagere ligeledes, at de har oplevelsen af, at en eget diagnosticering
udspiller sig i den praksis, som de arbejder med. Diagnosticeringstendensen er ikke ny
og overraskende, men vi er 1 denne del af analysen nysgerrige pd at opbygge en storre
forstaelse af hvilke sarlige problemforstéelser, der knyttes til en diagnostisk forstaelse,
og hvilke lgsninger denne forstielsesramme tilbyder.

Grundleggende beskrives det af psykologerne, at foraeldre hurtigt kan bevege
sig over 1 en forklaringsramme, hvor det vanskelige placeres iboende 1 barnet. I medet
med foraeldre, kan Mads opleve, at forstaelser sasom denne prasenteres:

“Der er noget galt inde i ham, inde i hende”. Det er jo sidanne

formuleringer, eller logikker, for en udredning. (...). Sd det er en direkte

konsekvens af det meget individualistiske fokus, som diagnoser jo

egentlig ogsd har. (Interview 4)

Beskrivelsen tydeligger, at foreldres problemforstéelser kan vaere rettet mod at finde
en arsagsforklaring i noget intrapsykisk hos barnet. Belyses denne type af
forklaringsmodel 1 relation til samfundet i dag, er det ikke uden betydning, at
psykologisering udger en bade kulturel og samfundsmessig tendens.
Psykologiseringsbegrebet er beskrivende for, hvordan individer har en interesse 1 at
forstd indre psykologiske processer i hverdagslivet (Katznelson, Pless & Gorlich,
2022, p. 138). Relateret til citatet tydeliggores det, hvordan forzldre ligeledes kan
orientere sig mod et intrapsykisk fokus i forstéelsen af deres born.

I forseget pd at belyse, hvorfor sddanne typer af problemforstéelser fremhaves
af foreldre pa meder 1 PPR-regi, kan forskellige mulige arsager uddrages fra vores
interviews. Serligt et omrade har optaget os undervejs i specialeprocessen, hvor en
leegevidenskabelig og somatisk ramme prasenteres som en mulig arsag til, hvorfor
kliniske problemforstaelser er serligt fremtraeedende i dag. Naia oplever:

...at vi som mennesker lidt har en overbevisning omkring, hvordan det

somatiske fungerer, som er relativt let tilgeengelig. Du tager noget

blodprove, du tager noget temperatur, sa fdar du en pille for det, eller
mdske en operation (...) og sd fikser det det. (...). Vi har mdske som

samfund heegtet nogle forklaringer pa det psykologiske, og pa det vi
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kender fra det somatiske, fordi det er lettere at forsta noget nyt, hvis jeg

har et anker eller en knage, jeg pad en eller anden mdde kan hcenge det

op pd. (...). Jeg tror, der er noget i forhold til det somatiske, der smitter.

(Interview 1).
PPR-psykologen giver her udtryk for et samfundsmaessigt behov for at sege forstaelse
og forklaring i serlige videnskabelige forklaringsrammer. Citatet kan tolkes som et
udtryk for, at det kan give en ro at placere problemforstaelser inden for en ramme, der
er tilgengelig og “ligetil”. Set i lyset af psykiatri, somatik og biomedicinske
forklaringer kan det tolkes som, at disse omrader tilbyder “naturlige forklaringer”, der
placerer problemet i en klinisk diagnose og neurobiologiske forhold (Langager &
Jorgensen, 2011, p. 19). I mange &r har neurobiologi og hjerneforskning generelt vaeret
1 centrum for nysgerrighed, da denne type af vidensproduktion kan producere grafiske
atbildninger og diagnostiske beskrivelser af neurologiske processer i hjernen
(Langager & Jorgensen, 2011, p. 20). Naia beskriver, hvordan somatikkens sprog
skaber bestemte méder at forstd og tilgd problematikker pd, blandt andet gennem
blodprever og temperaturmélinger, hvilket 1 sidste ende leder frem mod en konkret
behandlingsform og manualbaserede méder at arbejde pd. Nér biomedicinske
problemforstaelser vinder indpas i padagogiske praksisser, bliver det forstéeligt,
hvorfor diagnostiske kategorier for foreldre kan fremsta som overbevisende. En mulig
konsekvens ved, at disse forstaelsesmenstre bliver mere fremtraedende 1 samfundet, er,
at problemforstdelser bliver mere kontekstfjerne. Denne problematik oplever Mads i
sit samarbejde med psykiatrien:

(...) hvor skulle psykiatrien ogsd vide fra, at i den her klasse, er der de

her dynamikker? Og det er jo heller ikke sadan noget, vi sender med

altid, (...) og de vil heller ikke bruge det alligevel, altsd, 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 barnehaven for den sags

skyld? . Svaret er jo altid nej. (Interview 4)
Psykologen giver her udtryk for, at psykiatrien ikke tager hejde for kontekstuelle
forhold, som PPR-psykologen finder betydningsfulde 1 forhold til at forstd og belyse
barnets situation. Traditionelt bygger psykiatriens procedurer i forbindelse med
udredningsprocesser pa en biomedicinsk tradition med testning af den enkelte og et
fokus pa individuelle symptomer (Morin, 2016, p. 115). Med afsat i denne psykologs

oplevelse af psykiatriens méade at arbejde pa kan det forstas, at kompleksitetsreduktion
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kan medfere, at viden primert tilegnes pa baggrund af individuelle forhold vedrerende
barnet uden inddragelse af barnets hverdagsliv. Et isoleret fokus pé det enkelte barn i
udredningsprocesser kan skabe blindhed over for de kontekster og strukturer, som
barnet deltager i pa tvers af forskellige handlesammenhange (Schraube & Osterkamp,
2013, p. 259). Vi vil derfor argumentere for, at veesentlige perspektiver kan gé tabt,
hvis ikke forskellige sociale og kontekstuelle betingelser udforskes som del af
forstaelsen af det problemfyldte. En af konsekvenserne ved denne made at forme
problemforstaelser pa er, at vanskeligheder, som eksempelvis oprindeligt blev
observeret 1 klasseverelset, forskydes fra denne kontekst og i stedet udpeges som et
individuelt problem hos barnet (Morin, 2016, p. 109f). Problemforstiaelsen bliver
dermed losrevet fra barnets hverdagsliv, hvilket kan udfordre PPR’s arbejde med at
udvikle tiltag, som bliver meningsfulde 1 den institutionelle praksis (Morin, 2016, p.
110). Alligevel ser vi et overordnet menster i vores materiale, hvor det bliver
meningsfuldt for foreldre at orientere sig mod diagnostiske problemforstaelser i PPR-
forleb. Med udgangspunkt 1 denne konstatering tager den felgende analyse afsat i,
hvorfor foreldre raekker ud til PPR, samt hvordan den diagnostiske forstaelsesramme

bliver naerliggende at lane sig op ad.

6.2.2 Nar pres skaber behov for svar

Dette afsnit seger at belyse, hvordan vi kan forsta foreldres enske om at bevage sig i
en psykiatrisk retning ved at analysere forbindelser mellem pres, behov for afklaring
og ansvarsforskydning. Overordnet har det varet et gennemgaende tema i bade vores
9. Semesters TPV-projekt (Jespersen & Mortensen, 2025) og i vores empiriske
materiale 1 specialet, at en stor gruppe af foreldre 1 dag feler sig pressede. Emma
udtrykker det pa folgende made: “Jeg tror, de (foreldrene) er mega pressede. Jeg
teenker, at hver gang, de indstiller et barn til PPR, sa er det et hab om at kunne komme
op og trekke vejret.” (Interview 2). Naia fremhaever ligeledes hendes generelle
oplevelse af foreldre, hun meder 1 PPR-arbejdet: “Og de er jo typisk mega sede, rare,
gode forzldre, der bare er kort helt dod, altsd hvor de ikke kan se, at de kan gore noget
andet, og de har ikke overskud til det.” (Interview 1). Vi fremhaver netop disse to
citater for at tydeliggere, hvilke betingelser og handlemuligheder foreldre kan opleve,
nar der oprettes en PPR-sag. Naias beskrivelse peger pa, at magtesloshed og oplevelsen

af, at foreldrenes handleevne er indskraenket og fastkert, udspiller sig i1 praksis.
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Relateret til specialets historiske afsnit (4.3), hvor foraldreskabet blev karakteriseret
som intensiveret, kan det omfattende ansvar for at sikre barnets interesser, trivsel og
udvikling forstds som et muligt forhold, der bidrager til oget foraeldrespres. Af den
grund vil vi argumentere for, at foraeldrenes oplevelse af pres er yderst legitim, sarligt
nar de yderligere oplever, at deres bern ikke er i trivsel. Hindsrakningen 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 pa folgende
made:

Altsa jeg har virkelig teenkt det sddan, altsa barnet, det er ncesten en

fysisk ting, de reekker rundt. Nar jeg kommer pa maoder, sd giver de

(forceldrene) barnet til mig, sd sidder jeg og holder barnet. Nar de sender

barnet i psykiatrien, sd giver de barnet til psykiatrien, og sd er det dem,

der holder barnet, fordi de er sd pressede, og de tenker: “Ah, her er der

nogen der gjorde noget. Hvor var det dejligt, at nogen gjorde noget”.

(Interview 2)
Citatet peger pa, at PPR og psykiatrien kan fungere som et midlertidigt pusterum for
foreldre 1 meadet med de vanskeligheder, som de oplever, at deres bern star over for.
Vi konkluderede i vores TPV-projekt, at PPR-psykologer kan varetage en vasentlig
funktion 1 sddanne tilfelde ved at fungere som et vikarierende hdb for foreldre i
magtesloshed og dermed genfinde troen pa, at udvikling og forbedring er mulig
(Jespersen & Mortensen, 2025). Formélet med at inddrage PPR og psykiatri kan
ligeledes belyses ud fra et onske om at gore det problemfyldte meningsfuldt (Ren
Larsen & Jorgensen, 2018, p. 138). Dette behov fremhaves af PPR-psykologerne flere
forskellige steder i interviewene, hvor blandt andet Naia beskriver:

Sa kan jeg godt finde pd strategisk at lave en henvisning. Altsd sige: “Jeg

laver den gerne, jeg tror ikke, den gar ind, men hvis det kunne give

mulighed for, at nu far I endelig afklaret det. Nu banker vi pa doren og

ser, hvad de siger. Sa gor jeg gerne det”. (Interview 1)
I citatet fremhaeves, at foraldre kan finde det nedvendigt at {4 afklaret, om der er noget
psykiatrisk pé spil hos deres barn. Citatet illustrerer ligeledes, hvordan Naia aktivt gér
ind og deltager pé en méde, som skaber betingelser for, at foreldrene foler sig forstaet
og taget alvorligt til trods for, at det ikke nedvendigvis er hendes faglige vurdering, at
det er meningsfuldt at henvise til psykiatri. En proces som udredning for eventuel

diagnose kan bidrage til, at foreldre 1 hgjere grad foler, at de forstar deres barn, og at
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de far hjelp og ressourcer til at handtere problemerne, som de stér over for (Ren Larsen
& Jorgensen, 2018, p. 138). Vi har blik for, at foreeldre kan have et behov for afklaring,
men med afs@t 1 den kritisk psykologiske forstidelsesramme soger vi 1 analysen at
problematisere, nar der tegner sig et menster, hvor vanskeligheder hurtigt forstas inden
for en psykiatrisk ramme. Vi vil igen argumentere for, at der opstar en risiko for, at
disse forstaelser fir status som endegyldige forklaringsformer, hvilket kan begraense
PPR-psykologers raderum til at forme og forhandle andre forstéelser. Selvom vi ser en
styrke 1, at foraldrene foler sig medt, vil vi problematisere Naias mide at
imedekomme eftersporgslen péd, hvor hendes egen faglige vurdering traeder i
baggrunden til fordel for en henvisning til psykiatrien. Vi ser en etisk og faglig
problematik i, at Naia sender et barn videre 1 et system, hvor hun ikke har kontrollen
over det videre forleb, herunder hvilke forstaelser, som bliver retningsanvisende for
det pageeldende barn. Samtidigt har vi ikke det fulde indblik i sédan en situation, men
er opmarksomme pé, hvordan PPR-psykologer ved at arbejde pa denne made kan
bidrage til at legitimere psykiatriske forstaelser og gé& pad kompromis med deres faglige
integritet.

Psykiatriseringstendensen kan ligeledes fa en central og identitetsskabende
betydning for barnet, hvor diagnoser kommer til at blive forstdelsen bag, hvorfor noget
opleves svart og problemfyldt i hverdagen (Ren Larsen og Jergensen, 2018, p. 138).
Det ggede fokus pi at forsta problemer ud fra diagnostiske kategorier, beskriver Mads
pa folgende made:

Vi kan alle teelle symptomerne op, iscer pa en darlig dag og forklare det

ud fra det (en diagnose). (...). Foreeldre teenker jo: "Jamen, han har det

darligere pda grund af det her”. (Interview 4)

Mads papeger her, hvordan foraldre kan have en overbevisning om, at der er noget
psykiatrisk péd spil, da deres barn ifelge dem lever op til serlige kriterier. Han
understreger ligeledes, hvordan det bliver sarligt nerliggende at finde svar i
diagnostiske beskrivelser pa darlige dage, men at dette ikke nedvendigvis betyder, at
barnet har en psykiatrisk lidelse. Der tegner sig et forskelligartet monster i vores
empiriske materiale af, hvorvidt PPR-psykologer kan vere med til at forhandle hvilke
problemforstaelser, der far en fremtraeedende position i samarbejdet med foreldre.
Mads beskriver sin handleevne 1 forleb, hvor bestemte elever udpeges som

problembarende i klasser, der er preget af hojt konfliktniveau:
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Det er umuligt, hvis man bare gar ind med tanken om, at: ‘jeg skal have
cendret de her foreeldres opfattelser”. Det teenker jeg er umuligt. Hvor
resultatet bliver, at der oprettes en individuel PPR-sag, hvor der er et
problembarn, og sa haber vi pd, at der sker bedring derfra. (Interview 4)
I forlengelse af dette citat, er det vaesentligt at tydeliggere, at Mads oplever, at foraeldre
kan forhindre ham i at deltage pa mader, han anser som hensigtsmassige i sddanne
forleb. Vi fremhever dette citat for at kritisere, hvordan PPR-psykologer kan komme
til at reproducere foraldrenes individualiserende forstaelser, og dermed rette tiltag
imod enkelte bern (Hamre, 2016, p. 150). Til trods for, at Mads forstar
vanskelighederne i en bredere kontekst end som et individuelt problem, oplever han i
denne sammenhang ikke mulighed for direkte at forhandle alternative forstaelser med
foreldrene. Resultatet bliver, at han finder sin handleevne indskraenket og deltager
derfor ud fra de etablerede forstaelser. Vi ser dog fortsat, at Mads ber indgé 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 foraldre er konfliktfyldt og vanskeligt. Vi er nysgerrige pa, hvad der
skal til for, at forhold s&som skolens kontekst i hejere grad bliver inddraget i
forbindelse med at forstd noget som problemfyldt, hvilket bliver et analytisk punkt i
afsnit 6.3.3. Afslutningsvis vil vi 1 denne del af analysen belyse, hvilke forventninger
PPR-psykologerne oplever, at foreldrene har i forbindelse med, at deres barn far en

diagnose, og hvilken betydning deres arbejde tillegges 1 denne proces.

6.2.3 Den meningsfulde diagnose - oplevede og faktiske fordele

Der tegner sig et klart billede af, at diagnoserne er vundet serligt frem 1 samfundet
som udbredte eller ligefrem populare problemforstaelser (Brinkmann, 2025a, p. 67),
men trods denne folkelige anvendelse, er vi interesserede i at belyse, hvilke
forventninger bade foreldre og skole fremlaegger for PPR-psykologer i forbindelse
med at blive henvist til psykiatrien. Ud fra PPR-psykologernes oplevelser og
beskrivelser vil vi stille os nysgerrige pa, hvad diagnoser er adgangsgivende til. Feelles
gor det sig geeldende for vores interviewdeltagere, at de oplever en storre eftersporgsel
fra foreeldre, der ensker, at deres barn henvises til psykiatri med henblik pa udredning.

Pil beskriver den generelle forstaelse af PPR’s funktion blandt foraldre:
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Vi er ikke psykiatriens forkontor, men sadan kan det faktisk godt nogle

gange foles, iscer fra forceldresiden. Det der med, at der er mange, der

tror, at sd henvender man sig til PPR, sd far man udredning, og sa kan

man fa en henvisning til psykiatrien. Og at det ligesom pd en mdde bliver

formadlet med vores arbejde at henvise born til psykiatrien. (Interview 3).
PPR-lederen giver her udtryk for, at foreldre kan have foruddefinerede forstaelser af
PPR-psykologers position 1 samarbejdet. Den sociale handlesammenhceng, som PPR-
psykologer indgér i, kan hurtigt komme til at handle om, hvordan betingelser for, at
barnet kan henvises til psykiatrien, opstar. Gennem PPR-psykologernes beskrivelser,
vil vi forsege at fremhave, hvorfor foreldre ensker en udredning af deres barn. Hertil
forklarer Mads:

Og jeg teenker 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 hoj alder blevet diagnosticeret med ADHD eller ADD, og de er

opmeerksomme pd, at der er en vis genetisk sammenhceng. Og den er der

ogsd, objektivt set, men de teenker meget sadan 1:1; “Det md han eller

hun ogsd have”. (Interview 4)
Her bliver det tydeligt, hvordan Mads oplever, at foreldre er hurtige til at bevage sig
over 1 problemforstdelser, der knytter sig an til det diagnostiske spor, hvis de selv har
en eller flere diagnoser. Citatet afspejler ligeledes hvordan tidlig opsporing har varet
et gennemgribende negleord i den padagogiske praksis gennem mange ar, hvor man
helst skal finde og forsege at forebygge afvigelser og sygdomme, inden de bryder ud
(Brinkmann, 2014, p. 94). Det kan tenkes, at foreldre 1 dag grundet det intensiverede
foreldreskab (afsnit 4.3.3) hurtigere reagerer, hvis barnet udviser tegn pd ubehag eller
mistrivsel. En af de oplevede fordele ved en tidlig psykiatrisk udredning er derfor for
foreldre, at problemerne opdages hurtigt hellere end for sent, og at det derfor er muligt
at opstille stottende tiltag, for problemerne vokser sig store (Brinkmann, 2014, p. 95).
I forbindelse med det intensiverede foreldreskab, kan det ligeledes indikere, at
foreldre er optaget af at skabe orden og klare skillelinjer i forstdelsen af deres bern
(Jorgensen & Langager, 2011, p. 234).

Billedet vi tegner af oplevede fordele ved tidlig opsporing kan yderligere
suppleres af, at det er blevet mere tilgengeligt for bern og unge selv at undersoge
muligheden for at have en diagnose via selvtest, der 1 vidt omfang er tilgengelig pa

forskellige platforme. Emma beskriver:
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Og det lever i det bedste velgdende ude hos bornene, der bliver indstillet

til PPR. De er da ogsd pd TikTok og kan lcese om alle mulige, der har

faet alle mulige diagnoser og set videoer: “Glemmer du, hvad du skulle

have i kaleskabet, inden du ndr derud? - Du har ADHD!”. (Interview 2)
Sadanne tests eller videoer, der ridser forskellige symptomer op, findes tilgengelige
overalt pd nettet. Selvom disse ikke nadvendigvis i sig selv bidrager med diagnostisk
legitimitet, kan de alligevel fordre en opmarksomhed pa, om PPR eller laege burde
opseges med henblik pd udredning (Jorgensen & Langager, 2011, p. 232). Det er altsd
ikke kun hos forzldrene, at de diagnostiske problemforstaelser lever et liv, det gor de
ligeledes hos bernene selv. I forlengelse heraf, satter vi spergsmalstegn ved, hvilke
typer af losninger denne problemforstaelsesramme tilbyder, og hvordan sddanne typer
af losninger kunne vare attraktive blandt bade bern, foreldre, lerere og PPR. Pil
fremhaver denne forstielse:

Og ja, altsa for mig er der ogsad noget af det, der handler om, at hvis man

i gdseajne “bare kan give en diagnose skylden for hvad end der er pd

spil”. Sd er det en rimelig enkel drsagsforklaring. Og ofte kan man ogsa

rimelig hurtigt beskrive nogle handlemuligheder, som kunne veere rigtig

fine. Man kan lave nogle piktogrammer, man kan lave noget skeermning,

man kan give barnet nogle pauser. Altsd der er sadan nogle forholdsvis

linecere svar pd det, som stiller alle tilfredse pd en eller anden made. Det

er ikke sikkert, at det loser problemstillingen, men det demper den jo

oftest. (Interview 3)
Citatet er relevant 1 analysen af balancegangen mellem pé den ene side at bestrabe sig
pd at forstd en given problemstilling og pé den anden side risikoen for, at den ender
med at blive forstdet gennem en ret forsimplet ramme. Den diagnostiske praksis
bygger oftest pda rene symptombilleder, hvilket Brinkmann (2014, p. 97)
konceptualiserer som rene problemforstdaelser. Risikoen der opstar, nar
diagnosesproget bliver mere almindeligt at anvende, ikke kun af fagpersoner, men
ogsd mere generelt af den almene befolkning, er, at alle problemer bliver anset som
varende potentielle symptomer pa psykiske forstyrrelser (Brinkmann, 2014, p. 101).
Selvom at Pil i citatet fremhaver, at denne made at taenke 1 faktisk kan bidrage til nogle
problemforstielser, der skaber handlemuligheder, ser vi det som én ud af flere mider
at forstd problemer pa. De losninger som Pil pdpeger kan knyttes til en diagnose,

kommer overordnet til at satte fokus pd at udpege og kompensere for barnets
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uforméen. Dette fokus kan kritiseres for at have negative konsekvenser for berns
selvopfattelse, nar der ikke tages hensyn til betydningen af barnets egne styrker og
evner (Brinkmann, 2014, p. 104). Under forste deltagerobservation, hvor vi deltog pa
et arbejdsmede, observeres folgende situation, som er nedskrevet i vores feltnoter pa
folgende méde:

Det udevende team, der sidder med online, snakker en del om “PDA

(Pathological Demand Avoidance”-born, “PDA-profiler” og at “det er

meget typisk for born med PDA”. Her understreger den ene fra

onlinetemaet tre ting: 1. “Forslag er lig med krav”, 2. “Hun skal have

en haj grad af oplevet kontrol” og 3. “Hun er god til at kopiere, men nar

den person, hun kopierer/efterligner, er veek eller de er uvenner, sd kan

hun ingenting”. Senere igen siger det udevende team ogsa folgende om

PDA-bern: 1. “De vil ikke forsoge at gore noget for angsten og tabet af

kontrol”, 2. “De foler, at de skal do, nar de taber kontrol” og 3. “Vi skal

tecenke angst hele tiden”.

Vi oplever, at der er kommet en felles forstielse efter madet, der i hgj

grad retter sig imod en “PDA”-beskrivelse af barnet, hvor onlineteamet

far en ret betydningsfuld rolle, ogsa i hvilke forstaelser der sarligt bliver

fremhavet, og medelederen henvender sig afslutningsvist meget til det

udevende team for at sperge om gode losninger (Feltnote)
Feltnoten er med til at vise, hvordan diagnostiske kategorier anvendes som
forstaelsesramme pa et arbejdsmede, hvor en PPR-psykolog sad med. I denne
specifikke feltnote er der en tydelig orientering mod at forstd en kravafvisende pige
gennem sékaldte “PDA-profiler”, hvilket generelt opleves som en legitim forstaelse
blandt de andre deltagere pd modet. Flere af deltagerne udtrykker konkret begejstring
over at blive mere oplyst om, hvordan sddanne “PDA-trek” kan komme til udtryk, og
hvordan pigen kan forstas gennem disse. Det udevende teams viden om PDA -profiler
bliver sarligt betydningsfulde i forhold til at forme problemstillingens karakter, og de
andre deltagere pd medet virker til at eftersperge og finde afklaring i det fagsprog, der
praesenteres. Her ses en tendens til, at en specifik gruppe, herunder et udevende team
med fokus pa undervisning malrettet bern med autisme, skaber saerlige mader at tale
om et barn pé, og hvordan viden kommer til at informere beslutninger om indsatser,
udarbejdet distanceret fra den praksis, som vanskelighederne udspiller sig i (Munck,

2016, p. 911). I overensstemmelse med det tidligere fremhavede eksempel pa, hvordan
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den biomedicinske ramme kan fungere som et hindgribeligt anker til at forsta
vanskeligheder (afsnit 6.2.1), fremstar det diagnostiske sprog igen som en oplevet
fordel 1 forhold til at tilbyde konkret forstielse, viden og handlemuligheder 1 madet
med komplekse problemstillinger. Til trods for at de diagnostiske kategorier i det
ovenstdende er blevet problematiseret for at veere kompleksitetsreducerende, kan de
samtidigt ogsa forstds som adgangsgivende til forskellige typer af ressourcer, som
foreeldre finder meningsfulde. Denne forstéelse traeder frem, nér Naia beskriver:

Jeg ved ikke, hvad psykiatrien dbner op for, som folk abenbart har aje

pd, som jeg ikke har. Er det noget medicin? (...) For medicin kan jo ogsd

noget, og sd er der rigtig meget, det ikke kan. Sd jeg tror, at nogen godt

gad have den der lille medvind. (Interview 1)
I relation til psykiatrien antyder Naia her, at foreldre kan have en forhdbning om, at
medicin kan vere med til at hjelpe deres barn. Det er ogsé videnskabeligt bevist, at
medicin kan have positive effekter pa det enkelte barn og pavirke stemninger og
adferdsproblematikker i eksempelvis klassevarelset (Kargo, 2011, p. 188). Dette kan
ligeledes fé betydning for den padagogiske praksis, hvis barnet trivsel forbedres, og
skabe bedre betingelser for, at andre former for interventioner i hejere grad kan fa
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 bern og unge 1 aldersgruppen 0-17 é&r
(Sundhedsdatastyrelsen, 2026). Medicinering kan vare forbundet med oplevelsen af,
at konfliktniveauet i hverdagen pa nogle omrader nedtrappes, hvilket kan bidrage til,
at born og voksne har lettere ved at samarbejde og vare til stede i forskellige sociale
sammenhange (Kargo, 2011, p. 188). Denne konstatering tegner et billede af, at
medicin kan have bemarkelsesverdige effekter for bern og unge. Pa den baggrund
kan vi forsta, hvordan en diagnose kan vere en faktisk fordel, hvis den giver adgang
til eksempelvis medicinsk behandling. Som tidligere beskrevet 1 dette afsnit oplever
foreldre ofte afmagt og pres i forbindelse med deres berns mistrivsel, og som Naia
beskriver, kan medicinen vare 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 bern 1 dag behandles for diagnoser. Samtidig kan man stille sig
nysgerrig pa, hvilket signal disse statistikker reelt udsender og vidner om. I interviewet

forteller Emma:
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Altsa det (diagnoser) er bare sa integreret en del af vores mdde at teenke

pd, hvor vi ikke teenker over, om vi er ved at medicinere en hel befolkning

til at holde en hverdag ud, der ikke heenger sammen leengere. (Interview

2)
Her traeder nogle af de implicitte strukturelle og samfundsmaessige betingelser frem,
som PPR-psykologer skal forsege at navigere i, nar de gir pa arbejde. Emma
tydeliggor, hvordan diagnoser er blevet en nermest almindelig made at tenke 1, 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 opmarksomheden i mindre grad
rettes mod institutionelle og relationelle forhold, som ligeledes har betydning for
barnets trivsel og deltagelsesmuligheder. De refleksioner, Emma fremhaever, fremstar
for os som betydningsfulde perspektiver pa, hvordan vanskeligheder ogsé ber belyses
med et blik for de bredere samfundsmaessige strukturer, som bern og unge indgar i.
Vores empiriske materiale peger dog pa, at der ikke altid er tilstraekkelig tid i praksis
til at fordybe sig 1 sddanne refleksioner. I den senere diskussion, afsnit 7.3.2, vil vi
diskutere nodvendigheden af, at bredere dialoger om strukturelle betingelser opstar i
samarbejdet mellem PPR og skolen. I det folgende afsnit rettes fokus mod, hvordan
PPR-psykologer forseger at arbejde med den sociale kompleksitet, som barns
hverdagsliv rummer, gennem inddragelsen af kontekster, strukturer og voksne

omkring bernene.

6.3 Ansvar i1 den padagogiske kontekst: hvor bolden ber
ligge

I de folgende afsnit vil vi med udgangspunkt 1 vores interviewdeltageres udsagn
beskrive, hvordan de former og forhandler forskellige problemforstdelser 1 praksis, og
sette lys pd, hvilke forstdelser og dertilherende losninger, der sarligt knytter sig an til
en pedagogisk-psykologisk faglighed. Vi er nysgerrige pa at undersege, hvordan PPR-
psykologer satter deres faglighed i1 spil i samarbejdet med lerere, pedagoger og
foreldre 1 paedagogiske praksisser. Vi er serligt optaget af at undersege, hvordan
psykologerne aktivt forsgger at skabe plads til forskellige problemforstaelser, og

samtidigt tager hojde for deres meddeltageres forstéelser, motiver og ensker.
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6.3.1 Fra individualiserede problemforstaelser til feelles ansvar

Den forrige analyse pegede pd, hvordan foreldre og lerere kan eftersperge diagnoser
og psykiatri, nr PPR-psykologer inddrages i forleb vedrerende bern 1 vanskeligheder.
Vi vil i denne del af analysen fokusere pé, hvordan PPR-psykologerne placerer sig i
forhold til sddanne forstéelser, og hvordan de aktivt gar ind og arbejder med disse i det
tveerfaglige samarbejde. Naia beskriver:

Ohm, sd rigtig meget bliver ogsd, hvordan er man PPR-psykolog? Hvad

siger man, nar forceldrene siger: “Jeg tror, det er autisme? Hvad tror

du?”. Ohm, altsd bare sadan helt lavpraktisk, hvilke ord har du i din

mund, hvor du ikke far afvist et samarbejde, hvor du far anerkendt

forceldrenes bekymring, og hvor sejt det er, at de tor at sige det hajt, fordi

det kan veere mega tabubelagt. Ohm, samtidig med, at at du far hjulpet

pd vej til og siger: “Der starter vi slet ikke, vi er alt for langt fremme”.

(Interview 1)
Her traeder det frem, hvordan Naia aktivt gar ind og anerkender foraldrenes bekymring
om en diagnose, men at hun samtidig far preciseret, hvordan de udarbejdede
problemforstaelser kan virke enormt fardige og endegyldige. Hendes fokus pa,
hvordan hun som psykolog bliver inviteret ind i forlab, forteller, at hun er bevidst om,
at der kan vaere sammensted mellem forskellige interesser i samarbejdet. Naia viser,
hvordan hun kan overskride den diagnostiske forstdelsesramme og organisere
samarbejdet pa andre méader, end det der forventes fra andre i praksis. Ud fra vores
materiale ser vi, at det kraever en serlig persona og et vist mod at turde stille sig frem
1 samarbejdet og fremhave retningsanvisninger, som PPR-psykologen finder
hensigtsmassige. Maden PPR-psykologen inviteres ind i forleb pé har stor betydning
for, hvilke problemforstaelser, der underseges, og hvordan det videre samarbejde
organiseres 1 forbindelse med at lgse problemerne (Jensen et al., 2025, p. 93). Vores
materiale peger dog ogsd pd, at det kan vere svart at bryde ind og udfordre lokale
problemforstéelser, serligt som ny psykolog i PPR-feltet:

Jeg over mig stadigveek virkelig i at veere modig nok til at bryde ind pd

mader og sporge: "Hvad tror du, at Niels synes om det?” eller "Hvorfor

tror du, at Niels gor det her?”. Det kan jeg godt meerke stadigveek er

sveert, nar man sidder med forceldre og lcerere. (Interview 2)
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Citatet belyser, hvordan Emma forholder sig refleksivt til sin position pad meder, hvor
hun overvejer, hvordan hun opnér legitimitet som deltager i medepraksissen.
Samtidigt tydeligger udsagnet mere indirekte, hvordan samarbejdet kan vere praeget
af modsatningsfyldte perspektiver, hvilket kan abne op for potentielt konfliktende
forstéelser af det problemfyldte (Jensen et al., 2025, p. 94), og kan vare en af arsagerne
til, at Emma finder det svaert at bryde ind. Citatet peger ikke p& manglende
kompetence, men snarere pa en tilbageholdenhed, der kan opsta, nar man stadig er ved
at leere praksissen at kende som ny i et arbejdsfelt. I den forbindelse vil vi 1 den senere
analyse belyse, hvordan PPR-psykologer kan styrke samarbejdet og opbygge gensidig
tillid 1 relationen til fagprofessionelle pa skolerne, hvilket kan skabe bedre betingelser

for at forhandle problemforstéelser og positioner.

Empirien peger pad en gennemgéiende forstdelse blandt bade interviewdeltagere og
observerede psykologer af, at ansvaret for udvikling ikke kan placeres vaek fra de
kontekster, som bern befinder sig i, men altid ma forankres i disse. Risikoen, der
opstér, hvis ansvaret primart placeres i1 psykiatrien indebarer:

(...) det cendrer ikke en skid, han er lige sd meget i mistrivsel nu, altsd

madske mere, fordi nu fdar han mindre opmeerksomhed pad, hvordan I (skole

og forceldre) far ham hjulpet. Jeg tror min overbevisning er, at psykiatri

kommer til at skyde motivationen ud i fremtiden, og handlingsansvaret

over pad nogle andre, psykiatrien, indtil videre. (Interview 1)
I dette citat belyser Naia, hvordan de psykiatriske problemforstielser kan medfere, at
ansvaret for handling bliver placeret i psykiatrien og ikke blandt voksne omkring
barnet. Det fremstar som om, at PPR-psykologen oplever variationer i forstdelser af
ansvar og forventninger til, hvem der skal varetage forskellige opgaver pa tvaers af
bade fagprofessionelle og institutionelle kontekster. Hvis ansvarsfordelingen fremstar
uklar, kan det bidrage til, at der opstar ansvarsforskydning. Forhold sasom fastlasthed
og afmagt kan skabe grobund for, at ansvaret forskydes vk fra de nare kontekster og
over mod instanser, der er distancerede fra den konkrete praksis (Hgjholt, 2016, p. 30).
Naia pointerer, at relationerne og konteksterne omkring barnet fortsat er uundverlige
og spiller en afgerende rolle, uagtet om psykiatrien inddrages 1 forlgb. Vi vil beskrive
opmarksomheden pa disse forhold, som vasentlige karakteristika for pedagogisk-
psykologisk teenkning, hvor ansvarsfordelingen ifelge PPR-psykologerne sarligt skal
placeres hos de voksne omkring barnet (Hgjholt, 2016, p. 37). Fraveret af denne
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forstaelse 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 medfere manglende involvering fra bade foreldre og skole,
som ender med at indtage en mere tilbagelenet position, end hvad psykologen vurderer
som hensigtsmessigt. Baggrunden for at PPR-psykologerne ensker at arbejde med
kontekstuelle og relationelle betingelser, begrunder Mads pa felgende made:

Og jeg tror sdadan, det er ikke sddan jeg har teenkt pa det for, eller sadan

for for nylig, men jeg tror den der systemiske teenkning, sddan at en

afvigelse ét sted i systemet har jo bare en domino effekt pda hele systemet.

(Interview 4)
I dette citat tydeliggeres det, hvordan komplekse problemer i skolen ikke kan
afgraenses til et enkelt omrade, men gér pa tvaers og kan have indflydelse pa forskellige
sammenhange, som barnet er en del af. Derfor betragter PPR-psykologerne det ikke
som en hensigtsmaessig arbejdstilgang at reducere komplekse problemforstaelser til
enkelte og afgrensede forhold, men 1 stedet give plads til flere problemforstéelsesspor,
der inddrager og involverer det samlede system omkring barnet. Tidligere anvendte vi
begrebet rene problemforstdelser til at tydeliggere, hvilke implikationer det kan have,
hvis problemer udelukkende forstas pa baggrund af rene diagnostiske beskrivelser.
Omvendt kan Mads® forstdelse vere med til at belyse, hvordan wurene
problemforstaelser bidrager til andre méder at forsta problemer pa. Gennem brugen af
urene problemforstielser ligger en insisteren pa, at enhver forstdelse skal suppleres
med inddragelsen af forskellige perspektiver og akterer fra forskellige systemer
(Brinkmann, 2014, p. 106). Dermed smides den diagnostiske forstdelsesramme ikke
nedvendigvis vaek, men den bliver én ud af flere mider at forstd noget som
problemfyldt pd. I denne forstdelsesramme &bnes ogsd op for, at relationelle,
situationelle og handlende aspekter bliver sat mere 1 spil (Brinkmann, 2014, p. 109).
Vi ser urene problemforstaelser blive inddraget 1 felgende udsagn:

(...) men det er jo ikke det eneste, vi kan ikke bare ga og vente pa det (at

barnet far en diagnose). Sa hvad er det, vi skal i mellemtiden? Hvad er

det, vi skal veere nysgerrige pd, og hvordan hjcelper vi det her barn i en

skolekontekst. Sa det skal hele tiden veere sidelobende med noget andet,

for hvis ikke, sd kan egen leege sagtens sende en henvisning, hvis ikke det

er noget, der skal arbejdes peedagogisk med i en skolekontekst.
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(Senere i interviewet): Handlingerne skal jo ske i konteksten, sa der

prover jeg hele tiden at treekke det med ind, og lade det sta abent, det

spor, som skole/forceldre gerne vil snakke i, og sd et “hvad sa?”-spor,

der peger det tilbage, og forankrer det i konteksten. (Interview 2).
Emma er her med til at understette analysen af, hvorfor det er vigtigt at arbejde med
forskellige perspektiver, relationer og interesser. Hun fremhever, at det diagnostiske
spor ikke ber udgere det primare udgangspunkt for hendes arbejde, men derimod kan
foregd sidelobende med et fokus pd, hvordan andre akterer omkring barnet kan tage
ansvar og bidrage til at skabe udvikling. Det bliver en afgerende arbejdsopgave for
hende lebende at udforske, hvordan barnet hjelpes bedst muligt i de hverdagslige
kontekster, som barnet er en del af. Emmas deltagelse synes at vere orienteret mod en
nysgerrighed for hvilke handlemuligheder, der er tilgengelige 1 forskellige
handlesammenhange omkring barnet, i forsaget pa at skabe forstielse, forankring og
udvikling i den padagogiske kontekst. Dette kan belyses gennem Tanggaards (2023)
begreb om pathways, som anvendes til at beskrive arbejdet med at identificere nye
mader at deltage pd i eksisterende sammenhange. Maden, hvorpéd disse pathways
treeder frem, er gennem en samskabelse mellem subjekter og objekter, hvilket
indeberer en koordinering mellem akterer med inddragelse af forskellige materielle
betingelser, der er tilgengelige ude 1 praksis (Tanggaard, 2023, p. 156). Med afst i
begrebet kan Emmas arbejde beskrives som faciliterende for, at forskellige pathways
inddrages og dermed muligger en forstielse af, hvad der kan geres anderledes i praksis
for at handtere problemer i hverdagslivet. Vi vil i det felgende 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 tvaerfaglige samarbejde.

6.3.2 Peedagogisk-psykologisk faglighed; adgang og betjening

Vi er interesserede 1 at forstd, hvordan PPR-psykologers paedagogisk-psykologiske
faglighed bidrager og kommer til udtryk 1 forskellige forleb, som de deltager i. I
forsoget pd at konkretisere dette spergsmal, vil vi indledningsvist fremhave
forstéelser, som gennem vores interviews sarligt eksplicit beskriver, hvad der
kendetegner denne faglighed. Emma indfanger faglighedens kvaliteter pa felgende

made:
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(...) det den peedagogisk psykologiske faglige teenkning kan bidrage med,

det er, det der med at blive ved med at insistere pd at forankre viden i

praksis, at blive ved med at binde band 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 stotte op omkring de

her born hver dag, for det kan vi jo heller ikke som PPR-psykologer.

(Interview 2)
Emma pépeger i citatet, at det ikke er tilstraekkeligt, at PPR-psykologer udelukkende
bidrager med teoretiske forstéelser og viden, men at denne viden bliver serlig legitim,
nar den kan omsattes og anvendes i de peaedagogiske praksisser, hvor det
problemfyldte udspiller sig. Samtidigt beskriver hun en ansvarsfordeling, hvor PPR-
psykologer ikke nedvendigvis indgar direkte 1 samspil med bernene, men i stedet
bidrager til at kvalificere voksne omkring dem. Emma tydeligger, hvordan fagligheden
bestar af forskellige typer af viden, som vi ser som en styrke, da det kan vare
adgangsgivende til urene problemforstaelser. Viden fra den enkelte fagperson kan
berige forstielsen, men er samtidig ufuldstendig og formet pd serlige mader
athaengigt af den faglige position, som den udspringer fra. Jensen og kolleger (2025,
p.- 92f) fremhaver i overensstemmelse med dette, at den type af viden eller de
problemforstdelser, der udarbejdes, aldrig vil komme til at omhandle “det hele”, fordi
flere perspektiver og ukendte betydninger kan vere pd spil. Et gennemgaende
kritikpunkt, som PPR historisk har medt, er, at psykologerne ikke nedvendigvis
besidder tilstrekkelig viden om undervisning, didaktik og larergerningen mere
generelt, hvilket kan vanskeliggere omsatningen af viden til padagogisk praksis
(Szulevicz, 2013, p. 467). Vi ser dog i vores materiale, at psykologerne aktivt arbejder
med at forstd og blive bekendt med sddanne forhold. Mads stiller sig blandt andet
nysgerrig pd lerernes praksis pd felgende méde:

Jeg teenker, at vi jo endelig bare skal tale samme sprog. Og det er nok

nemmere, ndr man har forskellige... altsa leerere har jo for eksempelvis

bestemte stjernemodeller, jeg har set, hvor man kigger pd de her ting

(problemer). Altsa nu sporger du, hvad jeg sadan selv kan gore. Jeg kan

skrue op for mit fokus pad de her feelles modeller. (Interview 4)
I denne passage, sporger vi Mads ind til, hvordan han kan vere med til at styrke
samarbejdet, og hvordan hans faglighed kan bidrage ind i den pedagogiske kontekst.

Citatet viser, hvordan Mads aktivt vaelger at arbejde ud fra og 1 fellesskab med laerere
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tage udgangspunkt i modeller, der allerede er etablerede i deres praksis. Forskellige
modeller har vundet stor udbredelse i1 skolesystemet og anvendes ofte som
analysevarktgjer til at styrke leerernes paedagogiske evner og redskaber 1 forhold til at
handtere 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
leerere kan drefte og tage udgangspunkt i. Samtidigt vil vi argumentere for, at PPR-
psykologer ber forholde sig til balancegangen mellem at tilpasse sig til eksisterende
praksisforstaelser og modeller, eller om de ber udfordre og forsege at nuancere disse.
En vigtig opmerksomhed er, hvilke konsekvenser det potentielt kan have, hvis PPR-
psykologen udelukkende taler ind i allerede etablerede forstdelsesmodeller. Vores
empiriske materiale tegner nemlig et billede af, at psykologernes faglige bidrag
ligeledes bliver at komme med perspektiver udefra, hvor deres funktion indebarer, at:

... sammenholde og diskutere og analysere alt. 50% af mig Ilytter altid

efter det modsigende i det vedkommende siger, ikke for at kunne fortclle

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, sda; “Hvis nu vi tog ugen i sidste uge, i hvert fald i de fag, du

er med i, og sd starter vi mandag. Hvordan var det der?”. Altsa det der

med at have den her analyserende tilgang. (...). Gd ned i detaljerne, fda

oje pa mellemrummene. (Interview 1)
Vi ser, at Naia tydeliggor sarlige karakteristika og kvaliteter ved den padagogisk-
psykologiske faglighed i1 dette citat. Hun beskriver, at hun ikke lytter efter det
modsigende for at vere pa tvers, men for at se, om der er nogle analyser, der gar tabt
1 de etablerede problemforstielser. Citatet er rammesattende for, hvad Ren Larsen
(2011, p. 184) beskriver som, at viden om menneskers personlige handlegrunde altid
skal forstés 1 relation til deres stisteder i den sociale verden. Naias méde at arbejde pa
tilstreeber 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 padagogisk-psykologiske faglighed. Det fremstar
afgarende, at PPR-psykologer kontinuerligt arbejder aktivt og insisterer pa at inddrage
kontekstuelle forhold, nar de er med til at forme og forhandle forstaelser af det
problemfyldte. Tilgangen kan skabe grundlag for nye retninger i det tvarfaglige
samarbejde og i de indsatser, der ivaerksattes i praksis omkring barnet (Morin, 2016,

pp. 116f). Ligeledes ser vi, at Naia tager hojde for og inddrager barnets perspektiv i
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hendes analysearbejde, sa handlinger, der umiddelbart forekommer uforstaelige eller
problematiske for laererne, bliver belyst pd anden vis (Ren Larsen, 2011, p. 184). I
dette PPR-psykologiske analyse- og udforskningsarbejde, fremhaver Emma, at hun
forseger at positionere sig i et faelles “vi” 1 samarbejdet:

Sd altsd pd den mdde stiller vi os jo hele tiden, selvom det er born og

CPR-numre, vi bliver indkaldt pd, sd skal vi jo stille os et sted, hvor vi

faktisk er der for alle dem, vi samarbejder med. Og opgaven er ligesom

at forsta, hvad der er pa spil omkring den her udfordring. (...). Sd jeg

stiller mig sammen med dem i et “vi”. (Interview 2)
Emma beskriver, ligesom statistikkerne viser, at PPR ofte oplever at blive kaldt ind pa
baggrund af CPR-numre (Indenrigs- og Sundhedsministeriet, 2025). Til trods for
denne konstatering fremhaver hun, at hendes funktion bliver at vare der for alle de
meddeltagere, som hun samarbejder med. Begrebet omsorgskede inddrages i forsaget
pa at tydeliggere, hvilken funktion, Emma ensker at bidrage med i forskellige forleb.
Omsorgskade beskriver oprindeligt, hvordan foreldre og pedagoger indgar som led i
en kade, der har til formal at sikre berns velbefindende og fordele ansvar i samarbejdet
pad smabernsomradet (Serensen, 2025, p. 11). Ud fra citatet fremgar det, at Emma
onsker at tage aktiv del 1 den omsorgskade, der organiseres omkring en falles sag,
saledes at de ovrige akterer ikke oplever at std alene med ansvaret. Hun initierer
ligeledes et onske om at bidrage som fagperson med at danne et felles overblik og
vare tovholder i udforskningen af, hvad der er pé spil i samarbejde med andre. Emma
beskriver senere i interviewet, hvordan denne sarlige made at deltage i forleb pa
athenger af, hvordan de skoler, som hun samarbejder med, forstar og ser hendes
funktion. Hendes oplevelse er:

Jeg er pd en skole, der i perioder har stdet uden betjening, ogsd fordi der

har veeret sygemeldinger og barsler. Jeg overtog for en, der var vikar,

og jeg er den forste, der har veeret fastansat i et lille ar derude. Det er jo

ikke fordi, de ikke har haft betjening, men de har ikke haft en, der har

kunnet give dem folgeskab. De har ikke haft folk til at lase opgaver for

dem. Sd jeg tror, de rider videre pa: "Hvad er de mest kritiske opgaver? .

Det er for dem at holde mader sammen med forceldrene, (...), og sd er det

henvisninger og PPV er, som de primeert er interesserede i lige nu fra

mig, fordi det er den betjening, de har faet i rigtig lang tid. Sd jeg tror,

det er det, de har veennet sig til. (Interview 2)
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Emma beskriver, hvordan det ikke er givet, at PPR-psykologer kan positionere sig pa
madder, som de finder hensigtsmassige, hvilket her begrundes ud fra skolernes tidligere
erfaringer med PPR. Barsler, sygemeldinger og vikariater fremstar som betingelser,
der kan vanskeliggere, at PPR-psykologer far lov til at arbejde med omréder udover
de mere individuelt rettede og skriftlige opgaver, sarligt hvis dette over en leengere
periode har veret den primeare form for betjening, som skolerne har modtaget. Laerere
kan ligeledes opleve, at ndr bern ikke vurderes individuelt, s bliver vejledningen og
hjelpen utilstreekkelig (Szulevicz, Moen & Caspersen, 2024, p. 155), hvilket her
tydeligger, hvordan Emma narmest forventes at tilpasse sig de krav, hun meder ude
pa skolen. En sérbarhed ved forventningen om individuelle vurderinger kan veare, at
det indskranker psykologers metodiske fleksibilitet. Tidligere erfaringer med PPR kan
dermed have en enorm indflydelse pa samarbejdets udgangspunkt, fordi noget er
blevet en vanemassig praksis. Citatet illustrerer, hvordan forskellige forventninger til
PPR-psykologens rolle og arbejdsfunktion kan skabe konfliktuelle samarbejder.
Denne individuelt orienterede made at arbejde pa, som skolen primaert har modtaget,
adskiller sig fra Emmas tidligere beskrevne enske om i fallesskab og tvaerfagligt at
undersege, hvad der er pa spil omkring en problematik. I dette tilfaelde tyder det i stedet
pa, at viden om den paedagogiske praksis og de institutionelle organiseringer traeeder i
baggrunden, fordi skolen forventer, at PPR primert bidrager med de mere “kritiske”
opgaver, som i hgjere grad retter opmarksomheden mod barnets indre forudsatninger
(Ron Larsen, 2011, p. 180). PPR-psykologers handlemuligheder fremstar dermed som
delvist betinget af vanemaessige praksisser i forhold til, hvad skolerne prioriterer og
hvad larerne forventer. Vi vil i den folgende analyse undersege, hvordan PPR-
psykologer aktivt kan muliggere og tildele storre legitimitet til kontekstuelle
arbejdsformer. Dette gores med sarligt fokus pd de relationelle betingelser for

samarbejdet.

6.3.3 Veesentlige vilkar for samarbejdet mellem PPR og skole

I denne afsluttende del af dette analytiske tema vil vi analysere, hvilken betydning
forskellige vilkar har for, at PPR-psykologer i samarbejdet med skolen kan forme
kontekstuelle problemforstaelser og orientere tiltag imod den padagogiske praksis.
Fokus vil sarligt rettes mod, hvilken betydning pres har i det tvaerfaglige samarbejde

samt for mdderne, hvorpa vanskeligheder forstds og handteres 1 praksis. Hertil
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fremhaves, hvordan praksisnere tilgange kan vere afgerende for at styrke tillid og
kontinuitet i samarbejdet mellem PPR og skole. Vores analyseafsnit 6.2 har vaeret med
til at belyse, hvorfor diagnostiske problemforstaelser fremstar som narliggende til at
forklare problemer ud fra i dag, samt hvilke oplevede og faktiske fordele, der kan vere
forbundet med denne orientering. Dette afsluttende afsnit vil som modvagt pege i
retningen af, hvorfor der fortsat er et behov for at arbejde med de hverdagslige
sammenhenge, hvori vanskelighederne udspiller sig. Denne tilgang fremstar i vores
interviews ikke som et perspektiv, der alene baeres af PPR-psykologer, men ogsa som
et onske, de oplever ude i praksis. Emma beskriver blandt andet:

Jeg foler ikke scerlig ofte at veere fagligt uenig med leererne i, hvordan

man kan forstd born. De vil ogsd vildt gerne forstd dem kontekstuelt, og

vildt gerne forstd dem som smd hele mennesker, men hold da op, hvor er

de ogsa bare presset pa at veere skrevet ind i at skulle... altsd have

ansvaret for bornenes faglige, personlige og sociale udvikling pad

enkeltbarns-niveau. Altsa det star jo i lovgivningen 1:1, at det er det

enkelte barn, de har ansvar for. Sa jeg teenker virkelig, der mangler

handlerum. Altsa de (lcererne) bliver jo ogsa sat op til ikke at lykkes med

deres opgave. (Interview 2)
I Emmas beskrivelse fremgar det, hvordan det ikke blot er foreldre, der 1 dag oplever
et stort ansvar for at sikre barnets udvikling og trivsel, men at dette ansvar ligeledes
placeres blandt lerere. Vi har tidligere beskrevet foreldreskabet som intensiveret, og
vi ser ud fra citatet lignende tendenser, der gor sig geldende hos lererne. I dag meder
lererne ogede krav, som udspringer af et storre fokus pé elevers faglige forméen, der
har intensiveret mélingen af skolens og dermed ogséd larernes resultater (jf. afsnit
4.2.2). Samtidigt skal de, som Emma beskriver, handle i overensstemmelse med
barnets bedste, respektere hver enkelte elevs behov og forsege at skabe differentieret
undervisning (Dupont et al., 2022, p. 9). Studier tegner et billede af, at leerere 1 vestlige
skolesystemer generelt oplever en storre grad af udbrendthed end tidligere, hvor
serligt det eagede fokus pa at imedekomme det enkelte barns behov kan bidrage til
folelsesmassig udmattelse og lavere oplevelse af personlig mestring (Dupont et al.,
2022, p. 11). Vi fortolker dette som et udtryk for, at lerere 1 dag kan opleve
utilstraekkelighed og afmagt, fordi opgavemangden og de hensyn, der skal tages hojde
for, er stigende. Med udgangspunkt i Emmas citat, virker det desuden til, at lerernes

manglende oplevelse af handlerum bliver et opmarksomhedspunkt, som hun arbejder
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med at inddrage 1 hendes forstaelse af lerernes vilkar og betingelser i samarbejdet.
Naia beskriver mulighederne, der kan opsta, nar rammerne tilbyder sterre grad af ro
hos larerne:

Altsa, det man nogle gange kan se, der hvor vi har veeret heldige, at de

voksne stadig har haft lidt luft, eller har haft en god ledelse, der har

kunne give nogle rammer til, at lcereren har kunne fa mere luft til det

peedagogiske og didaktiske arbejde. Der kan man nogle gange godt se,

at ting begynder at cendre sig, nar de far mere overskud, og at de bliver

mere kreative. (Interview 1)
Med afsat i det tidligere preesenterede begreb om pathways, kan dette citat forstis
som, at betingelserne for at arbejde pd andre méder inden for de eksisterende rammer,
udvides 1 takt med, at leererne far, hvad Naia beskriver som mere luft. I denne analyse
bliver det ligeledes et vesentligt opmerksomhedspunkt, at et ledelsesmaessigt
perspektiv inddrages som én ud af flere forudsatninger for, at lererne kan udvide deres
rdderum og styrke deres handleevne inden for skolens praksis. Vi fremhever
skoleledelsens position for at tydeliggere, hvilken betydning ydre rammer kan have,
samt hvordan disse rammer bade kan bidrage til at udvide eller indskraenke larernes
oplevelse af rdderum. Samtidigt bidrager dette perspektiv med en forstdelse af,
hvordan lerernes oplevelse af manglende overskud kan komme i konflikt med PPR-
psykologers enske om at skabe forandringer i lerernes praksis. Med udgangspunkt i
Naias citat hafter vi os desuden ved, om PPR-psykologer i hgjere grad ville opleve, at
lerere tog initiativ til at inddrage PPR mere konsultativt, hvis deres overskud og
rdderum ikke var underlagt samme grad af pres. Vi ser dermed, at lerere 1 dag befinder
sig 1 et intensiveret lererskab praeget af strukturelle og lovgivningsmessige vilkér,
som skaber et generelt pres pa larerstaben i folkeskolen. Dette snarere end en

leerergruppe, der ikke ensker 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 lererne kan fa luftet deres tanker og i samarbejde med PPR
finde andre pathways at bevege sig i. Emma udtrykker:

Jeg elsker arbejdet med lcererne, fordi jeg synes, at det kan noget helt

andet end at sidde pd et made, hvor der sidder foreeldre med, (...) der er

bare noget andet i at fd et rum, hvor man kan snakke om, hvorfor bliver

det sveert, at veere leerer i de her situationer, fordi man (lcerere) jo ogsa
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gerne vil passe pd sin faglighed, nar man sidder overfor forceldre pa et

made, fordi man fdr lon for at gore en god skoledag for deres born. (...)

og sd ligesom sammen med dem veere med til at udfordre: "Hvad er det

faktisk for et feellesskab, det her barn er en del af? Kan det forsvare sig i

feellesskabet? Foler det barn, at det kan bidrage med noget ind i det her

feellesskab?". Og ligesom fd lov til at ga den vej sammen med dem, uden

at vi nodvendigvis skal tale om diagnoser. (Interview 2)
Her bliver det tydeligt, at de konsultative arbejdsopgaver, som PPR-psykologer
historisk har féet tildelt deres jobfunktion, lever et liv ude i praksis. Emma beskriver,
hvorfor hun verdsetter arbejdet, hvor hun kan indtage en mere undersggende rolle i
feellesskab med det fagprofessionelle personale, fordi mulighederne er anderledes, nar
foreldre ikke sidder med om bordet. Dette arbejde skaber betingelser for at udforske
hvilke typer af handlesammenheange, der opstilles i den padagogiske praksis, og
hvilke betingelser, der bliver afgerende for elevers méde at kunne deltage i praksis pa.
PPR-psykologens faglighed rummer kompetencer til at facilitere disse typer af
samtaler, hvor der s&ttes fokus pa bade indre og ydre processer 1 forseget pa at skabe
forandring i praksis (Kjer & Dannesboe, 2019, p. 174). Denne kompetence kommer
til udtryk i Emmas made at arbejde med laererne pa, der bdde omhandler laerernes
forstéelse af deres egen praksis, men ligeledes en forstielse af, hvordan det enkelte
barn oplever denne praksis. Arbejdstilgangen placerer den primere kilde til viden hos
leererne selv, hvor PPR-psykologens rolle bliver at facilitere et rum, hvor lererne kan
byde ind med deres forstaelser med henblik pé at udforske disse yderligere og skabe
nye fortellinger (Kjer & Dannesboe, 2019, p. 175). Vi ser, at sadanne
arbejdspraksisser kan bidrage til at skabe et mere dbent og ligevaerdigt samarbejde,
hvor de forskellige fagprofessionelle bade far muligheden for at forholde sig til egen
faglighed, men ogsa kan problematisere de betingelser, de oplever barn star overfor i
hverdagen. Samtidigt anerkender vi, at denne made at arbejde pa kraver, at lererne
tor udvise sdrbarhed og stille deres egen faglige identitet til genstand for fzlles
refleksion. Pil peger pa, at denne arbejdsform kan opnd sterre legitimitet 1 praksis
gennem en gget grad af praksisnerhed:

Altsa jeg tror, at PPR ogsd skal passe pa det der med, den der stringens

i, at man kun kan samarbejde med os pd én mdde, sa leenge vi har skoler,

der ser sa forskellige ud, som skolerne gor i Danmark. (...). Sd det der

med at veere lokalt kendt (...), de ved, hvem vi er, nar vi kommer ud. Vi
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ved nogenlunde, hvordan de har organiseret sig. Sa er vi forholdsvis tcet

pd praksis. Altsa sddan og sd handler det selvfolgelig ogsd om, at komme

ud og se undervisningen. (Interview 3)
Citatet dbner op for en forstielse af, at PPR-psykologer ber have et ansvar for at gere
sig bekendt med skolerne, hvor de kan arbejde med at undersegge skolernes praksis og
de vilkar, som udfolder sig der. Pil tydeligger, at dette nedvendige arbejde bade
bidrager til, at psykologerne fér et storre kendskab til skolerne, men omvendt ogsa, at
skolerne far et storre kendskab til PPR-psykologerne. I vores TPV-projekt beskrev vi
arbejdet med at blive bekendt med praksis som en usynlig arbejdsopgave, der ikke
kunne aflaeses direkte af PPR-psykologers arbejdskalender, men som udfolder sig i
lobet af deres arbejdsdag (Jespersen & Mortensen, 2025). Denne “usynlige” men
enormt vigtige arbejdsopgave, kan beskrives med begrebet mellemrumsarbejde,
hvilket indebaerer opgaver sdsom at tage telefonopringninger fra bekymrede foraldre,
tale med skolelederen om skolens nyeste tilbud og legge ore til forskellige lereres
oplevelse af arbejdspres pa lerervarelset. Samlet kan mellemrumsarbejde beskrives
som de samtaler, PPR-psykologen har med andre, som ikke nedvendigvis finder sted
pa formelle mader, men som i stedet foregar pd mere uformelle og mindre planlagte
tidspunkter (Hojholt & Ren Larsen, 2019, p. 15). Som Pil beskriver i citatet, kan PPR-
psykologers mellemrumsarbejde abne op for et storre kendskab til den praksis, som de
arbejder med og skabe bedre betingelser for, at PPR-psykologer kan samle trdde i
forskellige forlab og fa et storre overblik som tovholder (Hgjholt & Ren Larsen, 2019,
p- 17). I vores interviews fik vi indblik i, hvordan lerere, nar de oplever tillidsfulde
relationer til psykologerne, finder det nemmere at dbne sig op og involvere dem i deres
forstéelser. Dette italesatter Mads pa folgende made:

Jeg tager ogsa tit mig selv i, hvis jeg snakker med en lerer. Jeg siger

egentlig bare: “Mmh, mmh, mmh”, men de ventilerer jo. Og det er ikke

fordi, det er et intimt terapirum, fordi vi bare star pa gangen. Men det

kommer jo nok af et behov for ventilation. Vi som psykologer har

supervision to timer hver anden uge, det har lcerere ikke pa samme mdde.

(Interview 4)
Arbejdet bliver usynligt pd den mide, at det ikke er opgaver, der fremtreeder som
lovbestemte eller skal-opgaver i PPR, men vi ser disse former for arbejde som
afgerende for, at PPR-psykologer opbygger gode samarbejder og kan lykkes i praksis.
Gensidig tillid mellem larere og PPR-psykologer kan opkvalificere muligheden for at
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undersoge sociale og strukturelle betingelser, som knytter sig til oplevede
vanskeligheder (Hgjholt & Ren Larsen, 2019, p. 15). Vi fremhaver dette som en
vasentlig pointe, at PPR-psykologer prioriterer at arbejde med at skabe kendskab til
praksis, fordi det kan veere med til at udvide deres raderum for forhandling, forandring
og udvikling. P& baggrund af analysen konkluderer vi, at PPR-psykologer gennem
praksisneerhed og mellemrumsarbejde soger at sikre, at ansvaret for at arbejde med og
lose problemer placeres 1 de kontekster, hvor vanskeligheder opstar og udspiller sig.
Af den grund vurderes et samarbejde praget af tillid og gensidigt kendskab som
afgerende, da det har betydning for, hvilke problemforstaelser og handlemuligheder
der far gennemslagskraft. Desuden fremstér disse vilkdr som centrale for, at PPR-
psykologer far mulighed for at positionere sig i et felles “vi”, nar de samarbejder med

andre om at skabe udviklingsmuligheder i den padagogiske praksis.

6.4 PPR som system; lovgivning, forvirring og ulighed

I denne afsluttende del af analysen er vi interesserede 1 at undersoge de
lovgivningsmassige rammer omkring arbejdet med de pedagogiske kontekster, hvor
vanskeligheder udspiller sig, med et sarligt henblik pa at forstd, hvorfor bestemte
forstaelsesrammer er serligt nerliggende i1 samarbejdet mellem PPR, skole og
foreldre. Herefter vil vi belyse, hvilke vanemessige praksisser og forventninger fra
meddeltagere, der se@rligt kan knyttes til PPR-psykologers faglige bidrag, hvortil vi vil
overveje, hvad dette far af betydning for legitime méder at tilgd vanskeligheder pa i
samarbejdet. Afslutningsvis vil vi synliggere hvordan der kan vare en social ulighed

1 adgangen til hjelp fra PPR.

6.4.1 Lovgivningsforhold og vanemcessige praksisser

I trdd med vores kritisk psykologiske udgangspunkt er vi opmaerksomme péd 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 sette retning for
hvilke problemforstdelser, der bliver narliggende. Pil beskriver, hvordan PPR’s
kerneopgave og eneste lovgivningsmessige “skal-opgave” er at afgere, om bern har
stattebehov. Denne lovgivningsramme skal aktuelt til at @ndre form, hvilket kan

komme til at &bne for andre handlemuligheder til at forme og forhandle
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problemforstdelser og lasninger lokalt i praksis. Pil fremhever serlige fordele ved den
nye lovgivningsaftale, der blev forhandlet i starten af 2026:

Sd jeg synes, det er fint, at vi ogsd far legitimitet til i hojere grad ogsa at

kunne pege pa nogle af de strukturer. Fordi det kan man sige, i og med,

at den (lovgivningen) har veeret sa individfokuseret, sa har det jo heller

ikke nodvendigvis veeret legitimt at sige, at: “Jeg symes, I skal

omorganisere det her”. (...) Der er blevet givet legitimitet til det i den

nye aftale, at vi faktisk gerne ma ga ind og veere med til, hvad der er for

nogle tilretteleeggelser, undervisningsformer, mdder at drive skole pd og

mindset. Du kan derfor i hojere grad fa lov til at arbejde forebyggende

for at forhindre, at bornene far brug for specialundervisning eller

udvikler psykiatriske lidelser. (Interview 3)
Pil beskriver, hvordan den nye lovgivningsaftale, der forventes at traede i kraft i
skoledret 2027/2028, tildeler legitimitet og eget handlerum til at forstd vanskeligheder
mere strukturelt, og 1 hgjere grad arbejde med skolens praksis. Som vi beskrev i afsnit
4.1.4 foreskriver aftalen, at 9-timers reglen skal ophaves, samt at der skal anvendes
mindre tid pd omfattende skriftlige paedagogisk-psykologiske vurderinger og i stedet
anvende mere tid pa at opstille stetteplaner omkring bern. Ren Larsen og Jergensen
(2018, pp. 255-257) papeger, hvordan den gaeldende lovgivning historisk har bidraget
til et konfliktuelt samarbejde. Den eksisterende lovgivning har pa den ene side
foreskrevet, at de tvarprofessionelle fagligheder 1 og omkring skolen skal arbejde for
en inkluderende skole, men pa den anden side har det veeret nedvendigt med individuel
problemudpegning for tildeling af ressourcer og rettigheder til specialundervisning
(Ron Larsen & Jorgensen, 2018, p. 257). De eksisterende ressourcetildelingslogikker
og samarbejdspraksisser kan dermed tankes at veare tilskyndende for, at
vanskeligheder i det institutionelle arrangementer overvejende forstas som tilherende
det enkelte barn og derfor hindteres gennem kompenserende indsatser pa individplan.
De aktuelle lovgivningsmassige 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 indgar 1 de paedagogiske kontekster, har veret
begranset, da PPR-psykologer ikke lovgivningsmassigt har kunne afvise at foretage
individuelle vurderinger (Szulevicz, Moen & Caspersen, 2024, p. 156). Pil beskriver i
citatet, at den nye aftale muligger, at PPR-psykologer tildeles storre legitimitet til at
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arbejde pd andre mader. Hun betoner ligeledes betydningen af arbejdet med at opbygge
og udvikle kompetencer blandt de voksne, som bgrnene har stor kontaktflade til, da
hun beskriver, at denne type af arbejde kan have forebyggende effekter og rette sig
mod en bredere bernegruppe. Den nye lovgivning lader til at imedekomme PPR-
psykologers enske om at arbejde mere bredt og strukturelt, hvor PPR’s praksis kan
beveage sig i en retning, der opstiller lovgivningsmeessige betingelser for og tillader
arbejdet med organisering af praksis og et kontekstuelt fokus.

Ud fra den kritisk psykologiske forstaelsesramme ser vi, at den eksisterende
lovgivning ikke udelukkende er determinerende for praksis, men indgar som en del af
de samfundsmcessige betingelser, der kan forandres og forhandles gennem deltagelse
hos de akterer, der bevager sig i institutionerne (Ren Larsen & Jorgensen, 2018, p.
262f). I interviewet med Emma fik vi indblik i, hvordan hun arbejder indenfor et
system og en lovgivningsramme, der ikke nedvendigvis er fordrende for peedagogisk-
psykologisk tenkning:

... altsa jeg kan ikke bare holde op med at gore alt det, jeg kritiserer PPR

for at gore. Jeg bliver nadt til at finde en vej i, hvordan jeg gor det

meningsfuldt. Og hvornadr det faktisk giver mening. lkke fordi det giver

teoretisk mening, men fordi det giver praktisk mening i forhold til et helt
system, der ikke er indrettet til at teenke, som den pceedagogiske psykologi
gerne vil teenke.

(Senere i interviewet): hele den her sadan “sygeliggorelse af born” og

mistrivsel, den bor virkelig derude, men jeg oplever ogsd, at rigtig mange

af de voksne, der er omkring bornene... at det ikke nodvendigvis er en

forstdelse, der bor i dem, det er en forstdelse, der bor i det system, de er

en del af, og hvis de kunne, sd ville de ogsd arbejde anderledes.

(Interview 2)

I ovenstaende passage beskriver Emma, hvordan hun forseger at gore 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 ogsd gerne vil arbejde pé en anden mdde, hvis systemet tillod det.
Emma beskrev for os, hvordan hun efter tiltreden pa arbejdsmarkedet af og til har
varet nodsaget til at tilsidesatte hendes kritiske forstaelse af PPR-arbejdet. Dette har
vaeret nodvendigt, da hun i hverdagen star over for meget komplekse problemstillinger,

der kraever handling her-og-nu, hvor samarbejdet ikke tillader at afvente pa, at
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grundleggende forandringer i det komplekse system finder sted. Nar Emma referer til,
at systemet ikke “teenke(r) som den pedagogiske psykologi gerne vil tenke”, tolker vi
dette som en kritik af, at der inden for det eksisterende system ikke i tilstrekkelig grad
skabes plads til at forhandle sig frem til kontekstuelle forstdelser. Derfor er der ikke
handlerum til at medtenke og inddrage forbundetheder mellem forskellige arenaer,
relationer og praksisser, som den pedagogiske psykologi ellers kan kendetegnes ved
at have opmerksomheden rettet imod (Berliner, 2006, p. 5f). For Emma ville det give
bedre mening at have sterre handlerum til at arbejde med det konsultative og
praksisnare spor, og hun kritiserer, hvordan individrettede forstdelser bor i det system,
hun arbejder i. Alligevel forseger hun at forholde sig aktivt til, hvordan hun ud fra
gxldende betingelser kan gare noget for disse bern. Szulevicz (2019) opfordrer til, at
PPR-psykologer ber bevare deres kritiske refleksioner for ikke udelukkende at
reproducere praksis og figurere som en servicerende instans. I det ovenstdende
analysetema (afsnit 6.3.3) blev vi sarligt opmarksomme pé, 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 fa sterre kendskab til de lokale praksisser, og at dette kan
kvalificere og dermed forbedre hendes muligheder for at deltage i at forme og

forhandle problemforstaelser i den praksis, hun indgar 1.

Individrettede tilgange til at forstd og arbejde med vanskeligheder kan forstis i
forbindelse med PPR-psykologers vanemassige praksisser, og hvad de lokale
forventninger til PPR-psykologers bidrag ind i forleb er. Naia beskriver folgende:
Det kreever mod af PPR-psykologerne, fordi vi mdske ogsd bliver lidt
treenet i at have et mere individualiseret blik, selvom jeg ogsa synes, at
vi har kvaliteter ind i at undersoge gruppeprocesser og bidrage med en
feellesskabsforstaelse. (...) Jeg tror egentlig mange lcerere og peedagoger
godt gad have, at vi som PPR-psykologer hjalp mere ind i feellesskabet,
men at de stadig ville modes pd den handlebane, der hedder
individniveau. (...) Men jeg tror virkelig det handler om rammerne. Eller
forforstdelsen for, hvad man kan i et samarbejde. (Interview 1)
Naia beskriver indledningsvist, at hun oplever, at det krever mod fra psykologer at

arbejde med den bredere praksis, fordi de er trenet i et individualiseret blik. Det
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historiske afsnit om PPR (afsnit 4.1) peger p4, at et individrettet og psykometrisk spor
gennem hele professionens udvikling har haft en stor plads i PPR-psykologers
vanemassige praksis. De individuelle undersogelser og vurderinger har veret med til
at give professionen berettigelse og legitimitet (Nielsen, 2008, p. 122; 126). Nar Naia
beskriver, at det ville kreeve mod af psykologerne at arbejde anderledes, vakker det
hos os en nysgerrighed pa, om dette blandt andet kan vare forbundet med en oplevelse
af en usikker faglig berettigelse, hvis denne funktion skulle treede mere 1 baggrunden.
Selvom den konsultative arbejdsfunktion 1 PPR-psykologers praksis har fyldt
vaesentligt siden 2000 (Szulevicz & Jensen, p. 18), sé er det ikke lige sa historisk
forankret som de mere traditionelle, lovforpligtede og oprindelige praksisser.
Derudover er Naia med til at belyse, hvordan det konfliktuelle 1 forhold til at
legitimere arbejdet med kontekstuelle problemforstaelser grundlaeggende skal findes 1
ops@tningen for samarbejdet. Hun beskriver, hvordan larere gerne vil modtage
sparring i forhold til fellesskabet, men at det er deres forventning, at psykologers
faglighed primert knytter sig til individet. Med udgangspunkt i1 afsnittet om
folkeskolens historie (afsnit 4.2) kan vi ligeledes se, at skolen gennem tiden er blevet
mere individrettet i forhold til at imedekomme hver enkelt barns behov og skabe
differentieret undervisning. Vi tenker derfor, at det bliver naerliggende for laerere at
onske at medes pa denne “banehalvdel”. I forlengelse af vores tidligere analytiske
insisteren pa, at PPR-psykologer ber bidrage til, at der arbejdes med flere
forstéelsesspor pd samme tid (afsnit 6.3.3), kunne én mulig modvaegt til det
individorienterede fokus vere, at det 1 hejere grad legitimeres, at PPR-psykologers
funktion ogsé omfatter at arbejde med skolens bredere praksis. Nielsen (2020, p. 90)
papeger, at det forudsatter, at psykologerne ogsa inviteres af andre til dette arbejde. I
afsnit 6.3.3 argumenterede vi for, at praksisnerhed er et kvalificeret bud pa, hvordan
det kan blive meningsfuldt og legitimt for lerere at invitere PPR-psykologer ind 1 at
deltage i deres praksis. Her kan PPR-psykologer gennem tillid og lokalt kendskab vare
med til at facilitere et rum, hvor de fagprofessionelle kan veare sirbare og dermed
reflektere over egen praksis. Med udgangspunkt i Nielsen (2020, p. 98) vil vi dog
understrege, at folkeskolen har lidt under skiftende losningsforslag, der har
vanskeliggjort, at nye tilgange har kunne rodfeste sig. Derfor ser vi, at det kraever et
kontinuerligt arbejde og en vedvarende tilgang at inkorporere indsatser strukturelt
(Nielsen, 2020, p. 98). For at samarbejdet mellem folkeskolen og PPR kan @ndre
karakter kraver det kontinuitet og vedholdenhed fra PPR-psykologer og de andre
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meddeltagerne i institutionerne, hvis en praksisnar tilgang med tiden skal blive en

vanemassig, tryg og legitim del af praksis.

6.4.2 At lcere at navigere i systemet

I dette afsnit vil vi belyse, hvordan systemet for bade psykologer, lerere og foraldre
kan vere en forvirrende storrelse. Vi vil pdpege, hvordan denne forvirring bade kan
vanskeliggere muligheden for at forme kontekstuelle forstaelser, samt skabe ulige
muligheder for at indgé i forhandlingen af problemforstaelser. 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 afgraensede
opgaver. Emma beskriver, hvordan det for hende og andre faggrupper er forvirrende
at veere pa arbejde i:

Sd jeg oplever, at det sddan er et system, hvor vi arbejder i sadan nogle

siloer, og der er sa meget, der gdr tabt imellem os. (...) Nogle gange, sd

kan jeg godt teenke lidt: “Hvad er det vi laver, og hvorfor er det vi laver

det, og hvad er PPR overhovedet for en jobfunktion, altsd, hvad er det

overhovedet for et stykke arbejde?”. (Interview 2)
Pa baggrund af de mange forskellige fagligheder og tilbud, der er opdelte og
afgrensede, kan Emma blive 1 tvivl om, hvem der geor hvad, og hvad PPR-funktionen
er for en storrelse. Som vi beskrev i afsnit 4.1 om PPR’s udvikling, sa har PPR-
funktionen varet foranderlig og dynamisk gennem tiden og fortsat i bevaegelse. Derfor
kan vi forstd, at det kan vaere vanskeligt for Emma at begribe omfanget af de
mangfoldige opgaver, der historisk set har varet knyttet til instansen. Konsekvensen
ved siloopdelingen for Emma er, at meget géar tabt mellem afdelinger, hvortil hun
savner en tydeligere kontraktering og forstaelse af, hvad der inden for systemerne er
muligt. Med udgangspunkt i den kritiske psykologi forstér vi, at mennesker ikke altid
er bevidste om de betingelser, de lever under, og derfor kan have vanskeligt ved at
deltage pd mader, der @ndrer praksis i den retning, de ensker (Merck & Huniche,
2009). Derfor wvil vi argumentere for, at en tydeliggerelse af, hvilke
faglighedsfunktioner som PPR reelt set skal varetage, kan vare nedvendig for en
bevidstliggerelse af deres arbejdsbetingelser. Vi papeger dette som en nedvendighed,
da det far betydning for PPR-psykologers forhandlingsevne, nar de er bevidste om,
hvilken faglighed de kan tilbyde 1 praksis.
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Dernast belyser Emma, at det ligeledes kan vare svert for foreldre at navigere
1 PPR-systemet, hvorfor hun indimellem tager sager ind udelukkende for at figurere
som guide:

Jeg fornemmer, at der er en systemforvirring (hos forceldrene). Altsa de

ved faktisk slet ikke, hvor de skal sporge efter hjcelp henne, og sd prover

Jjeg at veere guidende i: “Hvordan far vi ligesom valgt de rigtige steder?”.

Ja, tage dem i handen. Veere deres guide. Det er lidt sadan, at de blinde

forer de blinde. (Interview 2)
Det ovenstaende citat beskriver den forvirring, som foreldre kan have, nér de soger
hjelp, hvor Emmas arbejdsopgave kan blive at understotte og hjelpe dem rundt i et
system. Denne forvirring hos foreldre gav sig ogsi til kende, da vi var ude og lave
deltagerobservation pa et arbejdsmede, hvor skole, PPR-psykolog og andre
fagligheder forsegte at forstd og finde losninger omkring en pige med massivt
skolefraveer. Foraldrene oplevede, at systemet var forvirrende, fordi det lebende
@ndrede sig, hvor deres @ldste datter, som havde lignende vanskeligheder, tidligere
havde féet adgang til et bestemt tilbud, som ikke lengere eksisterede, og som
lillesgsteren derfor ikke kunne fi adgang til. Det blev pd medet beskrevet som sveert
for foraldrene at forsta og acceptere disse forandringer. I relation til besvarelsen af
vores problemformulering, vil vi argumentere for, at samarbejdskonflikter og uklare
forventninger kan opstd, hvis systemet for foreldre bliver svart at navigere 1, hvortil
det star uklart for dem, hvad systemet reelt har at tilbyde dem. Med udgangspunkt i
Serensen (2025, p. 17f) kan vi forst4, at der i det tveerfaglige samarbejde mellem skole
og PPR kan opsta et indforstiet kommunesprog, der kan vaere vanskeliggore foreldres
deltagelse. Ofte har skolen og PPR i hejere grad end forzldre et kendskab til mulige
tilbud og forskellige forslag til stotte. Det kan blive svert for foreldre at vaere aktivt
deltagende 1 og tage kritisk stilling til opstillede tiltag, hvis de ikke har tilstraekkelig
viden. I forbindelse med denne forvirring kan vi ud fra analyseafsnit 6.2.1 forsta,
hvorfor det kan blive narliggende for foraldre at tale ind 1 diagnostiske termer, da
dette sprog kan virke “lettere” og mere tilgaengeligt at navigere i, frem for at indgd i
dialoger om padagogiske og institutionelle forhold og forklaringer. Heroverfor vil vi
argumentere for, at det er en vigtig arbejdsopgave for bade skole og PPR-psykologer
at oversatte kommunesproget, sa foreldre har betingelser for at vaere meddeltagende i

forhandlingen af kontekstuelle problemforstéelser.
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Ud fra de fremhavede eksempler, kan vi forstd, at PPR-psykologers, foraldres
og andre fagligheders arbejde med vanskeligheder finder sted i et komplekst system,
og det kan skabe svare betingelser for at lykkes 1 praksis. Vi tvivler dog pa, hvorvidt
systemet nogensinde bliver eller ber vere en enkel storrelse. I stedet vil vi argumentere
for, at systemet afspejler den omverdenskompleksitet (Strgier, 2015), som omgiver
PPR. Frem for at se systemet som en barriere, der skal overvindes for skole, bern og
foreldre kan understottes hensigtsmaessigt, s ser vi det komplekse system som en
arbejdsbetingelse, PPR-psykologer har til ansvar at forsege at navigere i. Da vi deltog
pa et faggruppemede, var der en enighed blandt psykologerne om, at de aktivt kan
undersoge og blive bekendt med det komplekse system. En af psykologerne udtrykte:
"Det kreever ogsa, at vi har overblik over hvilke andre tilbud, vi har” (Feltnote).
Dermed kan vi forsta at psykologers handleevne og rolle 1 forhold til det komplekse
system er at blive bevidst om, hvad der inden for systemet er muligt. Med
udgangspunkt i1 Streier (2015, p. 106) ser vi, at PPR-psykologer ma flytte sig taettere
pd praksis og 1 faellesskab med deres meddeltagere finde frem til mulige losninger. Vi
mener i overensstemmelse med dette, at det er en del af deres faglige forvaltning at
klarlegge, hvad de lokalt i samarbejde med andre kan gere for at afhjelpe

vanskeligheder ud fra gaeldende betingelser.

6.4.3 Social ulighed i adgangen til hjcelp

Afsluttende vil vi gerne rette opmarksomheden 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 pdpege,
hvordan der eksisterer en social ulighed 1 adgangen til hjelp fra PPR, samt hvordan
forstaelser af, hvornir noget forhandles som problemfyldt, kan variere athangigt af
bade skolens og foreldres sociogkonomiske betingelser.

I interviewet med Mads blev vi opmarksomme pé, at PPR-psykologer kan
positionere sig selv uhensigtsmaessigt 1 forhold til hvilke sager og forleb, de hurtigst
tager ind og arbejder med. Denne tendens skaber ulige adgang til PPR, hvor sager kan
prioriteres forskellig i systemet. Mads satter ord pa, at:

I forhold til at fa PPR-sager i gang, der mcerker jeg klart, sadan en

ulighed, i forhold til, at jeg ogsd ender med at tage nogle opgaver ind,

fordi forceldrene er ressourcesterke, og presser meget pa. Og jeg har
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heller ikke provet at fa klager, men det sidder bare i en. Der foler jeg, at

der er tale om ulighed, fordi den enlige mor med en vild baggrund, og

tre forskellige barn, der bonger ud pa det forskellige, og sikkert sidder

til moder 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

ressourcesteerke har nemmere ved det. (Interview 4)
I citatet beskriver Mads, hvordan ressourcestaerke foraldre kan komme forrest 1 keen,
fordi de i hgjere grad formar at presse pa. Samtidigt giver han udtryk for, at
utilfredshed blandt foraldre kan fore til klager over ham som psykolog. Mads udpeger
konsekvensen af denne prioritering, hvor det bliver en enlig mor, der er darligere stillet
socialt, som bliver efterladt og negligeret af ham og systemet. Madsen og kolleger
(2023, p. 59; 63) viser i en undersogelse, at foreldres sociogkonomiske betingelser i
dag har en gget indflydelse pa deres berns liv, herunder hvor gode foraldrene er til at
skabe kontakt og stille krav til PPR. I kraft af, at PPR-psykologer udger den
psykologfaglige gruppe med den sterste adgang til bern og unges livsbaner, kan der
argumenteres for, at der ligger et serligt ansvar i at forholde sig til og aktivt forsege at
mindske betydningen af sociogkonomiske betingelser 1 berns liv (Madsen et al., 2023,
p. 59; 66). I ovenstdende citat ser vi, at Mads pd grund af hans frygt for at modtage
klager fra foreldre ikke arbejder aktivt med denne kendsgerning, til trods for, at han
anerkender, at det lever et liv 1 praksis. Madsen og kolleger (2023, p. 65f) opfordrer
til, at PPR-psykologer lobende 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 foraldre, men vi ser
samtidigt en etisk forpligtelse i1 forhold til at lare at navigere og prioritere
arbejdsopgaver ud fra relevans og alvorsgrad, og ikke pa baggrund af foraldrepres.

P& et overordnet niveau beskriver Emma, at hendes kolleger, der betjener
sociogkonomisk sterke skoler, har mindst lige s& mange PPR-sager, som de
psykologer, der betjener skoler med en mere sarbar sociogkonomi. Emma beskriver:

I vores kommune er timetallene jo kun normeret pd bornetal. Der er ikke

noget sociovkonomisk tilleeg. (...) Jeg er pa en relativt blandet skole, men

hvor mange af dem, der skulle veere med til at treekke sociookonomien

op, veelger privatskolerne. Men der er jo nogle af mine kollegaer, der er

i omrdder, hvor forceldrene har rigeligt. De har jo foreeldre i roret hele
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tiden, der rykker og rykker, og sa bruger de (psykologerne) deres tid pd

det, og bruger deres tid pa at skrive henvisninger til psykiatrien, fordi

foreeldrene 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 pa bernetal, hvor der ikke tages hegjde for den lokale
sociogkonomi, der gor sig geldende pd skolerne. P4 denne made kan der ske en
skaevvridning i, hvorndr der vurderes, at PPR er relevant at inddrage 1 forhold til
vanskeligheder. Madsen og kolleger (2023, p. 61) fandt i deres undersogelse, at der
athengigt af skolens sociogkonomiske udgangspunkt er forskellige
normalitetsperspektiver for, hvornir noget bliver et problem, der vaekker bekymring.
Pé& skoler, der er bedre sociogkonomisk stillet, har foraldre, ligesom i Emmas
eksempel, bedre forudsatninger 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
1 hvilke former for sager, der oprettes inden for samme system.

Vi blev ligeledes 1 interviewet med Mads optaget af, hvilken betydning og
konsekvenser private udredninger kan have for PPR-psykologers arbejde med
kontekstuelle og relationelle forstaelser i den paedagogiske praksis. Mads satter ord pa
uligheden mellem privathospitaler og den offentlige psykiatri:

Og sd er der nogen, der far et forspring i koen. (...) Mange kommer jo

igennem til det private via deres (forceldrenes) arbejdes sygeforsikring.

(...) Virkelig mange forceldre i nyere tid bruger det mere og mere. Og det

kan man jo godt forstd i forhold til ventetiden til den offentlige psykiatri.

Men det betyder sa ogsa bare, er jeg overbevist om, at der er nogle born,

som ikke havde fdet diagnosen i den offentlige psykiatri. (...) Men jeg kan

godt forsta, at man som forcelder kommer tilbage til skolen (og siger):

“Der er en diagnose, vi skal i specialtilbud, fordi sa mad der veere scerlige

behov”. De har jo fdet en diagnose. (Interview 4)

Mads beskriver i det ovenstdende, hvordan foreldre med adgang eller ressourcer til
privat udredning benytter sig af denne mulighed, da ventetiden i1 den offentlige
psykiatri er lang (Danske Patienter, 2026). Vi bliver optaget af, hvordan den aktuelle
stigning 1 bern, der udredes gennem det private, tilfojer et nyt pres til og kan skevvride
PPR-psykologers praksis. Mads papeger, hvordan forzldre efter endt udredning

vender tilbage til skolen med krav om hensyntagen til serlige behov eller med onske
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om, at barnet skal i specialtilbud. Da foreldre har ulige adgang til privat udredning,
ser vi en skevvridning i, hvem der far adgang til at bruge diagnoser som en legitim
arsag til, at PPR skal skride til handling. Endnu vigtigere vil vi understrege, at PPR-
psykologer 1 disse tilfeelde ikke far den samme mulighed for at vere inde over forlgbet
for, barnet har fiet en diagnose, hvor vi ser, at handlerummet til at arbejde med den
padagogiske kontekst eller forhandle alternative forstaelser af det problemfyldte forud
for en udredning indskrankes (Morin, 2016, p. 120f).

Analysen er fremhavet med henblik pd at tydeliggere, hvordan PPR-
psykologer bevager sig i praksisser, der er preeget af ulige sociogkonomiske vilkar og
betingelser for at fa adgang til PPR og psykiatrisk udredning. Vi ser det som en
vaesentlig 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 vaere
begransende, understreger vi alligevel, at psykologerne har en aktiv handleevne i
forhold til, hvordan de prioriterer sager og arbejder med at forhandle og rykke ved

grensevardierne for, hvornar noget er problemfyldt.

6.5 Fra analytiske konklusioner til videre diskussion

Ud fra analysen har vi faet indblik i, at problemforstéelser formes og forhandles i
samarbejdet mellem PPR, skole og foraldre. Vi har set en generel tendens til, at PPR-
psykologer traeder ind i praksisser, hvor der allerede eksisterer etablerede forstaelser
af vanskeligheder. Psykologerne arbejder bade pa at forsta disse som meningsfulde for
de aktorer, der har formet dem, og pd at nuancere og udfordre dem gennem deres
padagogisk-psykologiske faglige nysgerrighed. P& tvers af analysen tegner sig et
menster af, at det kan blive narliggende for meddeltagere 1 samarbejdet at rette sig
imod at forsta vanskeligheder ud fra diagnostiske og psykiatriske forstaelsesrammer.
Derudover har der 1 PPR-psykologers historiske, vanemassige og
lovgivningsbestemte praksisser veret en tendens til at arbejde individrettet og
problemudpegende. Analysen er dog med til at understrege, hvordan PPR-psykologer
aktivt kan forme og forhandle problemforstielser, der retter sig imod og inddrager
kontekstuelle, relationelle og organisatoriske forhold af betydning for, hvorfor
vanskeligheder opstdr og kommer til udtryk pa sarlige mader. Undersggelsens

interviewdeltagere arbejder i praksis pa mader, der bidrager til at &bne for flersidige
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forstaelsesspor, hvor de faciliterer, at ansvaret for handling placeres blandt de akterer,
der til hverdag er i stor kontaktflade med bern og unge i folkeskolen. Vi ser, at bade
PPR-psykologer og deres meddeltagere i skolens praksis gerne vil bevage sig i en
retning, hvor dette arbejde i1 hejere grad muliggeres. Derfor vil de folgende
videnskabsteoretiske og empiriske diskussioner have en perspektiverende karakter,
hvor vi vil drefte, hvordan denne retning kan oparbejdes og kultiveres, bdde blandt

PPR-psykologer som faggruppe, men ogsa i samarbejdet med skolen.

7. Diskussion

I dette kapitel vil vi diskutere dele af specialets metodologi samt udarbejde en
perspektiverende videnskabsteoretisk og empirisk diskussion. 1 den metodiske
diskussion vil vi overveje, hvorvidt vi er lykkedes med at bedrive praksisforskning og
vurdere specialets kvalitet ud fra en rekke kvalitetskriterier. I den efterfolgende
videnskabsteoretiske diskussion vil vi med udgangspunkt i vores empiriske materiale
diskutere behovet for et kritisk psykologisk blik i PPR og undersege, hvordan hab om
forandring kan se ud i praksis. Afslutningsvis vil vi i den empiriske diskussion drefte
udviklingsmuligheder i bade folkeskolen som institution og i samarbejdet mellem PPR

og skole.

7.1 Metodisk diskussion

I denne del vil vi diskutere, hvorvidt vi 1 vores interviews var med til at facilitere et
refleksionsrum for PPR-psykologerne omkring deres handleevne og handlemuligheder
1 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 fremhavede vi, hvordan der indenfor den kritiske psykologi
siden 1990’erne har veret et sarligt fokus pé praksisforskning, som betoner
vigtigheden af en samarbejdende og undersegende tilgang mellem forskere og
deltagere (Merck & Huniche, 2009). Et af vores formal i specialet var i

overensstemmelse med dette at understette vores interviewdeltagere 1 at blive bevidste
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om deres handlegrunde og eventuelle taget-for-givet forstaelser (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
serligt udviklingspotentiale til at forandre praksis. For at imgdekomme vores onske
om praksisforskning har vi i interviewene forseggt at facilitere en dialogisk samtale,
hvor vi lebende forsegte at bidrage med kritiske refleksioner og nysgerrige spergsmal,
der kunne give vores deltagere nye perspektiver og forstdelse af deres
handlemuligheder.

En efterfolgende dreftelse har varet, hvorvidt vi i de forskellige interviews
lykkedes med at gore deltagerne opmarksomme pé deres handleevne. Vi argumenterer
for, at dette delvist lykkedes i tre af de fire interviews. I disse interviews stillede vi
kontinuerligt kritiske spergsmal til deltagerne og dreftede i fallesskab med dem,
hvordan de aktivt kunne vaere med til at @ndre betingelser i1 de praksisser, de arbejder
indenfor. Til tider oplevede vi det vanskeligt at forfolge det kritiske spor, da vi ogsd
onskede 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 spergeméade var sarligt vanskeligt at forfolge i et af vores interviews. Under
dette interview oplevede vi, hvordan deltageren delvist var med til at understotte og
primeart arbejde med individrettede og psykiatriske forstaelser. Ud fra analysen kan vi
forsta, hvordan denne arbejdsmade kan vare nerliggende, serligt som relativt ny PPR-
psykolog i denne praksis, men det individrettede fokus star i modstrid til specialets
grundleggende optagethed af kontekstuelle forstaelser. I interviewsituationen forseggte
vi at udfordre denne mdde at arbejde pa, men endte med delvist at tilsidesatte vores
kritiske forholden.

Efterfolgende har balancegangen mellem den kritiske og den mere lyttende
forskerposition varet en intern dreftelse. Med udgangspunkt 1 Fog (1992) har vi
diskuteret fordele og ulemper ved at stille dybdegdende og kritiske spergsmal til
deltagernes udsagn. De tydelige fordele for os er, at vi med kritiske spergsmal undgar
udelukkende at kradse 1 overfladen, og dermed muligger, at vi med praksisforskningen
kan vaere med til at belyse PPR-feltet fra nye vinkler. I det feromtalte interview,
vurderede vi efterfolgende, at de kritiske spergsmal kunne have bidraget med
betydningsfulde indsigter i, hvordan praksisfeltet alternativt kunne tilgas. Vi star 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
demmekraft 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 vaegtede at beskytte denne deltagers velbefindende hgjere end muligheden for at
forfolge kritiske perspektiver. Overordnet set argumenterer vi for, at vi gennem
praksisforskning har bidraget med refleksionsrum og kritiske spergsmal i de dialoger,

vi har haft med interviewdeltagerne.

7.1.2 Vurdering af specialets kvalitet

I specialets undersogelse og efterfolgende afrapportering har vi forsegt at tage hojde
for en raekke kvalitetskriterier. Vi har tydeliggjort vores videnskabsteoretiske
udgangspunkt, beskrevet vores metodologiske tilvalg og klarlagt forudantagelser for
at sikre gennemsigtighed over for leseren (Tanggaard & Brinkmann, 2020b, p. 661).
Vores forskerposition, der blandt andet er informeret af forudantagelser fra praktiske
erfaringer, og formélet med specialet har haft afgerende betydning for, hvad der ud fra
den indsamlede empiri er blevet fremhavet samt hvilke analytiske konklusioner, der
er tradt frem (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 120). I forseget pa at opna genkendelighed
gennem analysen har vi forsegt at lade det empiriske materiale og deltagernes forste-
persons perspektiver g forrest og fylde i den skriftlige afrapportering. Denne tilgang
blev tilvalgt for at muliggere, at laeseren lebende havde mulighed for at se
sammenhange mellem empiri og konklusioner, samtidigt med at laeseren kunne
foretage egne tolkninger af materialet.

For at opnd kohcerens har vi tilstraebt 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 ssmmenhang. Vi har dog inddraget teoretiske begreber
til at analysere vores materiale, som ikke er informeret af kritisk psykologi, men de
star dog ikke 1 fuldsteendig modstrid til denne videnskabsteoretiske forstaelsesramme.
Eksempelvis kan vi fremheve, at vi 1 vores besvarelse af, hvornar noget kan ses som
problemfyldt, har inddraget en sarlig laesning af Foucault, som har et
poststrukturalistisk udgangspunkt. Vi har valgt at inddrage Foucault, da hans analyser
har bidraget med et serligt fokus pa, hvordan afgrensningen af det problemfyldte kan

forstas som en historisk proces. En af de vasentligste forskelle mellem Foucault og
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den kritiske psykologi er i vores @jne subjektforstdelsen. Hvor Foucault er interesseret
1 pd makroniveau at afdekke, hvordan historiske processer og magtforhold har
produceret bestemte former for subjekter (Foucault, 2002, p. 326, Esmark & Laustsen,
2015, p. 317), sa havder den kritiske psykologi, at mennesker formes af
samfundsmaessige forhold, men at de samtidig péd et mikroniveau producerer og aktivt
kan @ndre 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 handlesammenhceenge, de indgar i. Foucaults bidrag til specialet skal forstas
som et supplement til den kritiske psykologi, hvor hans analyser har veret med til at
understrege, at det problemfyldte ikke er en naturgiven sterrelse, men noget, der er
formet af historiske processer og magtforhold. Pa et overordnet niveau kan vi med
udgangspunkt i Burr (2015) se en koharens mellem specialets videnskabsteoretiske
ramme, kritisk psykologi, og de supplerende teoretiske bidrag. Pé trods af forskellige
videnskabsteoretiske udgangspunkter kan de teoretiske begreber, der er anvendt i
specialet, ses i relation til hinanden. De deler en forstaelse af, at viden er kontekstuel
og subjektiv, og retter sig imod at synliggere alternative forstaelser og
handlemuligheder 1 praksis (Burr, 2015, pp. 1-3). I overensstemmelse med vores
kritisk psykologiske stdsted stdr de anvendte teoretiske begreber i modstrid med
mainstream psykologien, som er essentialistisk og individualiserende 1 dens forseg pa
at afdekke 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 feenomener (Burr, 2015, p. 4). Samlet set
argumenterer vi for, at der er ssmmenhang mellem specialets anvendte begreber og
kritisk psykologi, idet de pa forskellig vis betoner, hvordan deltagelse og handling
formes af og finder sted 1 sociale, historiske og materielle ssmmenhange.
Afslutningsvis har Dahler-Larsens (2008, p. 87) kvalitetskriterium om
pragmatisk validitet udgjort en veesentlig del af vores overvejelser omkring specialets
bidrag og relevans for samfundet. I det ovenstdende afsnit 7.1.1 argumenterede vi for,
at vores underseggelse har faciliteret et refleksionsrum for de deltagende PPR-
psykologer, hvorudfra de har kunne anskue egen praksis og rolle. Vi ser ligeledes, at
specialet 1 sin helhed kan std som en vigtig pdmindelse om, hvordan mennesker ikke

blot formes af praksisser, men ogsa 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 forstaelsesramme af normative arsager. Derneest vil vi diskutere, hvordan

PPR-psykologer kan arbejde habefuldt med at skabe forandringer i praksis.

7.2.1 Kritisk psykologis mulige bidrag til PPR-feltet

Med udgangspunkt i Szulevicz (2019, p. 115f) forstar vi, at PPR-psykologers
arbejdsfelt grundleeggende er normativt, da arbejdet indebarer bestrabelser pa at flytte
bern eller voksne i bestemte retninger med udgangspunkt i serlige forstaelser og
virkemidler, der vurderes hensigtsmassige. PPR-psykologer skal 1 deres arbejde levere
ydelser, som er bestemt af folkeskoleloven, men bor pad samme tid vaere med til at
preege deres arbejdspraksisser, og bidrage med at stille refleksive spergsmal til,
hvordan praksis udfolder sig (Szulevicz, 2019, p. 117). I dette afsnit vil vi argumentere
for, hvorfor vi 1 specialet leener os op ad den kritiske psykologi af normative arsager,
fordi vi vurderer, at denne ramme tilbyder forstaelser, som kan st som hensigtsmaessig
modpol til mainstream psykologiske paradigmer. Med afset i kritisk psykologisk
tenkning ser vi sarbarheder ved disse psykologiske paradigmer, da de tilbyder
isolerede forklaringer og individrettede interventioner, der i begranset omfang tager
hejde for kontekstuelle og historiske forhold. I vores analyse har vi problematiseret
menstret 1, at disse forstaelser til tider far lov til at std alene i praksis (afsnit 6.2.1).
Hertil vil vi diskutere, hvad PPR-psykologers rolle bor vare 1 samarbejdet. Vi ser et
dilemma mellem, hvorvidt PPR skal fungere som en eftersporgselsstyret og
servicerende instans, der understotter eksisterende praksisser i skoler og dagtilbud,
eller om PPR ber vare 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 pd tvaers af afsnittene forsegt at understrege,
hvordan den kritisk psykologiske forstielsesramme kan fungere som en relevant
refleksiv tilgang til kritisk at undersege, hvordan forstaelser formes og forhandles. Den
kritiske psykologi tilbyder normative refleksioner over institutioners praksisser, og
abner for analyser af, hvordan @ndrede méder at deltage og arbejde pa kan medvirke
til forandringer i paedagogiske handlesammenhange. Samlet vil vi argumentere for, at

kritisk psykologi kan bidrage til at navigere i balancegangen mellem at vare en
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eftersporgselsstyret instans og samtidigt forholde sig kritisk og refleksivt til den
praksis, der arbejdes med. Ligesom tidligere beskrevet kan vi med udgangspunkt i
Naias forstaelse (afsnit 6.3.2) fremhave, at PPR-psykologer ber have en serlig
opmerksomhed rettet mod at lytte efter det modsigende 1 forklaringer fra andre, for at
afdaekke, om der er flere nuancer. I overensstemmelse med dette vurderer vi, at styrken
ved den kritisk psykologiske forstaelsesramme ligger i dens mulighed for at ane
sprekker af nuancer, der muligger at udvide eller udfordre etablerede forstielser.
Forstaelser bliver sarligt vigtige at forhandle, nér forleb synes at vaere keort fast, eller
ndr ensidige perspektiver bliver overskyggende. Vi ser fordele i, at dette kritisk
psykologiske spor kan kere sidelebende og pa tvaers af forleb i PPR, hvor tilgangen
kunne figurere som en grundleggende kritisk nysgerrighed i PPR-psykologers
arbejde. En grundleggende kritisk nysgerrighed indebarer ikke én bestemt
problemforstaelse, men abner op for, at lgsningsforslag og interventioner ikke
udelukkende rettes mod enkelte individer, men sgges og findes i samfundsmassige,
sociale og lokale betingelser (Morck & Huniche, 2009). I specialet er vi optaget af
balancen mellem PPR-psykologers reproduktion af etablerede praksisser og deres
agentive forseg pa at flytte praksis nye steder hen. Derfor vil det felgende afsnit pege
pa, hvordan PPR-psykologer kan engagere sig vedvarende og hébefuldt i praksis og

arbejde aktivt for bredere forandringer.

7.2.2 Hab i en praksis, der kan veere sveer at flytte

I vores 9. semesters TPV-projekt diskuterede vi, hvordan PPR-psykologer lykkes i
praksis. Vores analyse viste, at PPR-psykologer lykkes, ndr de formér at forhandle sig
til og varetage hjelpsomme funktioner i de tverfaglige samarbejder. De hjelpsomme
funktioner var sarligt knyttet til facilitering af feelles problemforstielser og lasninger,
samt at PPR-psykologerne kunne indtage rollen som vikarierende héb for de akterer,
der skulle vaere forandringsbaerende (Jespersen & Mortensen, 2025, p. 49). Vi
konkluderede, at forandringer finder sted, nar samarbejdet mellem foreldre, lerere og
PPR tager udgangspunkt i situerede forstielser, hvor de med udgangspunkt i lokale
praksisser undersgger, hvordan s®rlige deltagelsesmuligheder etableres og
understottes. Specialets analyse viser ligeledes, hvordan PPR-psykologer i
samarbejdet med andre er med til at udforske og forhandle problemforstaelser 1

forsgget pa at finde hensigtsmaessige lgsninger og skabe forandringer gennem fzlles
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ansvar. Ved at insistere pa at inddrage relationelle og kontekstuelle forhold i
forstaelsen af vanskeligheder, bidrager PPR-psykologer til at abne op for flere spor,
hvorudfra det problemfyldte kan begribes. Vores interviewdeltagere beskriver,
hvordan de fra forleb til forleb opfordrer til provehandlinger og arbejder med indtil-
videre-forklaringer i erkendelsen af, at vanskeligheder i padagogiske praksisser er
komplekse og “vilde” (Stroier, 2015). Derfor findes der ikke endegyldige svar eller
faste losninger i de systemer og kontekster, som PPR-psykologer arbejder i (afsnit 6.3).
I overensstemmelse med TPV-projektet ser vi ogsa i specialets analyse, at forandringer
ofte sker i det sma, hvor psykologerne ud fra eksisterende betingelser forseger at
orientere sig i og arbejder ud fra, hvad der kan vaere meningsfuldt i praksis (afsnit 6.4).

I lobet af specialets skriveproces har en tilbagevendende bekymring varet, at
selvom smé forandringer kan have afgerende betydning for det enkelte barn og
potentielt ogsé det lokale skolesystem, sa peger vores empiriske materiale samtidigt
p4, at det kan veere vanskeligt at lykkes med mere omfattende strukturelle forandringer,
der kunne vere hensigtsmessige for folkeskolen og de mennesker, der beveger sig
heri. Emma beskriver bekymringen om, at det er svert at gore noget strukturelt for den
bredere bernegruppe:

Emma: Altsd pa individniveau oplever vi ogsa, at vi kan veere med til at

gore en forskel for enkelte born, men hold keeft, det er ogsd meget

arbejde, ndar der er 100 sager bare pd en skole.

Interviewer: Du siger, at der er sa mange born, der bovler, hvor man

ikke kan gore noget ved selve strukturen. Hvad kan en psykolog stille op

med det?

Emma: Jeg synes, at jeg kan se forandringer i det smd hver dag, vi gdr

pa arbejde, men det er virkelig ogsd et stort sporgsmal, og det tror jeg

ikke, vi finder svaret pd. (Interview 2)
Emma beskriver i det ovenstdende, hvordan de sma forandringer kan vere
betydningsfulde, men samtidigt utilstreekkelige, ndr PPR’s muligheder for at bidrage
til bredere strukturelle forandringer er begraensede. Dette reaktualiserer Conoley,
Powers og Gutkins (2020, p. 367) spergsmal om, hvorfor skolepsykologien ikke
formér at indfri lefter om forebyggelse af vanskeligheder, som den ellers har lovet
gennem drtier. Det lader til, at praksis kan vere svar at flytte, og dette har motiveret
os til at stille spergsmalet: “Hvordan kan PPR-psykologer fastholde et hab om bredere

forandring?”. Spergsmalet om hab bliver narliggende for os, da vi med dette speciale
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ikke blot vil stille os kritiske over for det veerende, men ogsa bidrage til at ane sprakker
af muligheder og belyse, hvordan PPR-psykologer vedvarende kan opretholde habet
og vare agentive 1 at skabe forandringer inden for institutioner, som de betjener.

Med udgangspunkt i Skold (2022, p. 95) argumenterer vi for, at hab kan forstas
som noget, der balancerer mellem begrensninger og muligheder. For at hdbet bliver
aktuelt, forudsztter det en konfrontation med nuverende begraensninger, hvor
mennesket haber pa en forandring til det bedre (Skold, 2022, p. 95). Her argumenterer
vi for, at den kritiske psykologi muligger at se pd eksisterende praksisser med henblik
pa at tydeliggore begraensninger og pege pa alternative handlemuligheder (Madsen,
2012, p. 3). Skold (2022, p. 100) understreger, at hab og handling er gensidigt
forbundne. Hab kraver handling, imens handling bygger pd habet om forandring. Et
aktivt engagement kan derfor ses som en vigtig forudsatning for at realisere en
habefuld praksis. Kritisk psykologi understreger ligeledes, at forandring af praksis
kraver, at mennesket indgar 1 aktiviteter, der adskiller sig fra vanemaessige méader at
handle pd (Merck & Huniche, 2006). Derfor ensker vi at diskutere, hvilke former for
aktiviteter og praksisformer, der kan bidrage til at understette en habefuld praksis med
henblik pa at skabe forandringer.

Her vil vi argumentere for, at en grundleeggende kritisk nysgerrighed kan vaere
én mulig indgangsvinkel til en hibefuld praksis. Den kritiske nysgerrighed mé dog
ikke udelukkende forblive pé et refleksivt niveau, men ber udmunde i produktive og
handlingsorienterede processer 1 praksis. Her bliver det nzrliggende at fremhave
begrebet affirmativ kritik. Bank, Raffnsee og Staunees deltog 1 2020 1 en samtale om,
hvordan en affirmativ kritik, i modse@tning til den til tider virkningslese negative kritik,
kan understotte hab om forandring (Bank et. al, 2020, p. 45). Den affirmative kritik
forseger ifelge Bank og kolleger (2020, p. 47) at udfordre gaeldende antagelser og
samtidigt dbne for en refleksiv undersogelse af de rationaler, der ligger til grund for
vanemassige mader at handle pa i praksis. Det habefulde 1 den affirmative kritik ligger
1 dens fokus pd, hvad der kan geres anderledes i den vaerende praksis (Bank et al.,
2020, p. 48). I trad med specialets videnskabsteori vil vi diskutere, hvordan affirmativ
kritik kan fa et liv 1 PPR-psykologers arbejde, og dermed bidrage til at understotte en
hdbefuld praksis blandt psykologerne.

Skold (2022, p. 97f) argumenterer med udgangspunkt i McGeer og Legstrup
for, at hab kan forstds som en evne, der lebende mé kultiveres, og som har en

grundlaeggende kollektiv og relationel karakter, da menneskets liv leves 1 relation til
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og athengigt af andre. Vi vil derfor argumentere for, at betingelserne for at kultivere
bade kritiske refleksioner og en habefuld praksis forudsetter et faellesskab, hvori disse
kan dyrkes. Hertil vurderer vi, at PPR-psykologers faggruppemader kan vare en
hensigtsmeessig grobund for affirmativ kritik og dermed for et vedvarende hdb om
forandring. Da vi deltog pa et faggruppemede for PPR-psykologer (afsnit 5.4), blev vi
opmarksomme pa betydningen af det fagfellesskab, som psykologerne pa medet
dyrkede. Til medet var der plads til at nuancere forskellige perspektiver og drefte
kritiske refleksioner. Den gruppe af PPR-psykologer, vi observerede, har over de
seneste par ar vearet en stabil gruppe med minimal personaleudskiftning. De har
kultiveret en vanemaessig praksis, hvor de i fellesskab kritisk drefter mangfoldige
problemstillinger og vasentlige opmaerksomhedspunkter ude i praksis. Denne kritisk
refleksive kultur, som faggruppen over mange ar har varet kultiveret, stdr som ét bud
pa, hvordan Adb om forandring kan se ud i praksis. Denne faggruppe kan sta som
inspiration til, hvordan PPR-psykologer kan sege at kultivere affirmativ kritik inden
for deres lokale fagfallesskaber, hvor de insisterer péd at drefte og forholde sig til
kritiske refleksioner. Vi vil argumentere for, at denne kultivering af kritiske
refleksioner pé faggruppemeder kan medfere, at PPR-psykologer over tid deltager pé
andre mader i de padagogiske handlesammenhenge, som dermed kunne andre den
eksisterende praksis (Merck & Huniche, 2006; Dreier, 2008, p. 29; 34). I diskussionen
fremhaves ikke én bestemt retning, som vi ser som den mest hensigtsmassige for
PPR-psykologer at arbejde hen imod, da vi ser kvaliteter 1, at dette afgeres 1 de lokale
samarbejder mellem PPR, skole og foraldre. Pa baggrund af specialets analyse kan det
dog pédpeges, at vi ser det som hensigtsmassigt, at PPR-psykologer forholder sig
kritisk refleksive over for, hvordan de kan bringe padagogisk-psykologiske forstaelser
1 spil, der tager hojde for, at menneskelivet leves pé tvers af kontekster og 1 relation
til andre (Hojholt & Kousholt, 2018, p. 23f).

Afslutningsvis vil vi argumentere for, at vi ser kontinuitet og fastholdelse af de
samme psykologer som vasentlige betingelser for at muliggere kultiveringen af
kritiske, refleksive og habefulde samtaler. I interviewet med Naia beskrev hun,
hvordan hendes PPR-kontor har vearet praeget af stor udskiftning, hvor de over en
periode pd fem ar har taget afsked med 35 psykologer. Hun beskriver, hvordan
diskussionerne péd deres faggruppemeder ofte omhandler praktiske forhold og

henvender sig sarligt til nye PPR-psykologer, der skal klades pa til at mede praksis.

91



Vi spurgte hende, hvad mindre udskiftning kunne have af betydning for deres faglige
dreftelser. Naia papegede, at:

Jeg tror, vi kan komme leengere i diskussionerne, nar man har veeret her

i leengere tid. (...) Man kan sige, hvis nu vi tre havde arbejdet sammen i

5 ar, sd ville vi inden for det samme tema have nogle droftelser, men vi

ville ogsa have nogle andre nuancer pd 5 dr, fordi vi har gjort os nogle

erfaringer. Mdaske er vi blevet mere uenige, men vi kan bedre veere i

uenigheden. (Interview 1)

I det ovenstdende belyser Naia, hvordan der i hendes faggruppe ikke er betingelser for
at skabe kontinuerlige kritiske dreftelser. Naia understreger, hvordan sterre kontinuitet
og stabilitet inden for faggruppen kunne bidrage til bide flere nuancer og sterre
uenighed 1 droftelserne. Med udgangspunkt i Kousholt og Hejholt (2022, p. 380)
forstds uenigheder og konflikter som historiske indlejrede forhold, som naturligt
forekommer i1 samarbejder og sociale praksisser, hvor akterer har forskellige
interesser, som kan vare i modstrid med hinanden. Konflikter skal dog ses som
udviklende processer, der ferer praksis nye steder hen. Naia karakteriserer ikke
uenigheder som negative, men fremhaver i stedet, at de kan f& en positiv funktion i
hendes faggruppe, da modsatrettede perspektiver bidrager til flersidige forstielser og
forskelligartede losningsforslag (Hajholt & Kousholt, 2020, p. 43; Dreier, 2008, p. 37).
Naia ser fastholdelse og kontinuitet 1 fagfaellesskabet som forudsatning for, at PPR-
psykologer bliver i stand til bade at indlede og rumme diskussioner og uenigheder pa
faggruppemeder. Her vurderes det som en betydningsfuld ledelsesmassig 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
faggruppemeder.

Sammenfattende ser vi, at en hdbefuld praksis, der forseger at skabe
forandringer 1 padagogiske kontekster, kan understottes og kultiveres gennem
affirmativ kritik som vanemassig og kontinuerlig praksis pa faggruppemeder. Samlet
peger den videnskabsteoretiske diskussion pé, at selv om det kan fremstd vanskeligt
for den enkelte PPR-psykolog at tage storre skridt alene, sa forholder vi os habefuldt
til, at bredere forandringer kan muliggeres ved, at PPR-psykologer kultiverer kritiske
refleksioner i deres fagfellesskaber og gar forrest i arbejdet med at flytte praksis.
Droftelser péd interne faggruppemeder kan danne grundlag for, at PPR-psykologer
kontinuerligt forholder sig refleksivt til deres deltagelse og handlemuligheder ude pa
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de skoler, de betjener. PPR-psykologer kan forstds som centrale agenter i at igangsatte
forandringsprocesser, men deres mulighed for at medvirke til forandringer haenger
unagteligt sammen med den kontekst og de mennesker, som de samarbejder med. I
afsnit 7.3.2 diskussionen fortsattes 1 forhold til at belyse, hvordan arbejdet med
forandringer kan foregd. I det kommende afsnit retter vi forst opmerksomheden mod,
hvad nedvendige og bredere tiltag i folkeskolen kunne vare, hvis ensket er at skabe

forandring for en bredere bernegruppe i Danmark.

7.3 Empirisk og teoretisk diskussion

I dette afsluttende diskussionsafsnit samler vi trddene og diskuterer forskellige formal,
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
problemforstaelser er betinget af skolens struktur, formél og organisering. I det
historiske afsnit 4.2, blev forskellige forhold fremhavet, som har haft betydning for
folkeskolens udvikling. Forskellige betingelser sasom  maélekultur,
inklusionsdagsordener, skonomi, tid og ressourcer har alle enten direkte eller indirekte
haft en indflydelse pd méden, som skolen i dag gores pa. Vi vil serligt diskutere,
hvilken rolle malekultur, konkurrenceparathed og testresultater spiller for berns og
unges deltagelse i folkeskolen og satte fokus pa, hvordan PPR-psykologer arbejder

med folkeskolens normative praksisser.

7.3.1 Folkeskolens fremtid

PPR-arbejdet finder sted 1 bestemte institutionelle kontekster, og derfor bliver det
relevant at diskutere nogle af de strukturelle og samfundsmaessige betingelser, der
former samarbejdet mellem skole og PPR. I forleengelse heraf er vi sarligt optagede
af at satte (ud)dannelsesbegrebet 1 et bredere perspektiv og underseoge, om
folkeskolens nuvarende udvikling er hensigtsmaessig 1 forhold til at fremme og
understatte trivsel, udvikling og et generelt kendskab til verden hos bern og unge.
Ordet skole stammer fra det greske schole, der betyder fritid eller ro til
fordybelse og lcering (Biesta, 2020, p. 98). Fra 2000’erne og frem har skolen dog i
hojere grad varet preget af en normativ ramme, der vagter konkurrenceevne og
fremtidsorientering (jf. afsnit 4.2). Centrale sporgsmal handler om, hvordan elevers

udvikling fremmes, samt hvordan lering kan understottes med henblik pa at ege
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elevers udbytte af uddannelsessystemet og forberede dem til at kunne deltage i en
globaliseret arbejdsmarkedsekonomi (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 sarlig
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 satte spergsméilstegn ved nutidens elevideal, og om
hvorvidt konkurrence er hensigtsmessig i forhold til berns almene dannelse (Biesta,
2014, p. 51; Jensen & Szulevicz, 2025, p. 9). Vi ensker at diskutere om skolens fokus
pa udbytte af uddannelsen frem for indhold har veret med til at tilsidesatte fokus pa
skolens ansvar for at danne ansvarlige samfundsborgere (Kemp, 2014, p. 133). Med
udgangspunkt i Brinkmanns (2014, p. 100f) metafor om uren pcedagogik, vil vi
argumentere for, at fokusset pad konkurrencedygtighed risikerer at rense vasentlige
paedagogiske forhold vek fra den institutionelle praksis.

Lovgivningsmassigt understreger folkeskolelovens formalsparagraf 1, at
folkeskolen blandt andet i samarbejde med foraldre skal give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der forbereder dem til videre uddannelse, hvilket er foreneligt med det
fornevnte fokus pd konkurrencedygtighed og faglig formden. Samtidigt star der
skrevet, at folkeskolen skal bidrage til at gore elever fortrolige med dansk kultur og
historie, skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, samt forberede eleverne
til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter 1 et samfund med frihed og folkestyre
(Retsinformation, 2022). Vi identificerer et grundleggende fokus pé
dannelsesbegrebet, som ikke ekspliciteres direkte 1 formdlsparagraffen. Barnets
dannelse treeder frem mellem linjerne, idet der legges vagt pa processer, hvorigennem
eleven orienterer sig mod verden og engagerer sig i at blive til som menneske (Biesta,
2015, p. 111). Dette generelle formal 1 paragraffen kan forstds som adgangsgivende
til, at bern far lov til at treede ind i, knytte forbindelse til og vaere 1 verden 1 et
verdenscentreret uddannelsessystem (Biesta, 2015, p. 106). Vi ser et potentiale i denne
verdensvendthed og vil argumentere for, at et fokusskifte i folkeskolen kunne vere
trivselsfremmende og menneskeligt udviklende, fordi der aktuelt peges pd behovet for,
at barn og unge 1 hgjere grad medes 1 deres almenhed og ikke gores til genstand for
konstant optimering (Brinkmann, 2025b, p. §82).

Biesta kritiserer ligeledes, hvordan fokus overvejende er pa hovedets domceene

1 folkeskolen, hvor lering forbindes til noget fagligt, som kan tilegnes pa afstand af
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verden gennem tankens kraft (Biesta, 2015, p. 112). En risiko ved, at videnstilegnelse
1 serlig grad knyttes til fagligt stof, som eleverne skal underkastes gennem lareres
fagplaner, bliver, at det er forholdsvist nemt at udpege og identificere afvigelser fra
opstillede faglige krav (Tanggaard, 2025a, p. 29). Afvigelser, som med afsat 1 den
tidligere analyse (afsnit 6.2), bliver narliggende at forstd 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 veere uden faglige krav eller forventninger,
hvor eleverne kan gare, som de har lyst til uden granser (Biesta, 2020, p. 95). Alligevel
rummer et verdenscentreret uddannelsessystem efter vores vurdering et potentiale til
at &ndre nogle af de forstdelsesrammer og betingelser, hvorigennem bestemte forhold
italeszttes, vurderes og forhandles som problemfyldte i dag. Uddannelsessystemet
handler ikke om at tvinge bern til at veere der, men skal gore medet med det virkelige
og det vanskelige muligt (Biesta, 2020, p. 98). Det er vasentligt, at bern stettes i denne
proces, hvor voksne omkring dem er afgerende for og har et serligt ansvar for at
imedekomme berns initiativer (Arendt, 1958 ifolge Biesta, 2020, p. 100). Det er derfor
serligt betydningsfuldt, at voksne omkring bern tager deres initiativer op, da de ellers
1 frustration kan traeekke sig fra de sammenhange, som de befinder sig 1.

Vi finder det fagligt relevant, at uddannelsessystemet i hejere grad setter
hcendernes domeene 1 spil, som ifelge Biesta (2015, p. 122), indebarer et storre
engagement med verden, der skaber nysgerrighed og lyst til laring. De to
modsatrettede domaner, hovedets og heendernes, bidrager til en vaesentlig diskussion
om, hvad folkeskolen i fremtiden ber have fokus pa. En styrke ved at inddrage
haendernes domane i hgjere grad er, at det kan mindske tendensen til, at lering
udelukkende forstds 1 relation til faglige mdl og maélbare resultater (Biesta, 2015,
p. 106). En vasentlig betragtning er endvidere, at denne tilgang kan bidrage til at
opmuntre elever til et verdensborgerligt engagement, hvor de nysgerrigt gor sig
erfaringer med det samfund og larer at blive ansvarlige verdensborgere i et felles liv
sammen med andre (Kemp, 2014, p. 144). Pa et organisatorisk niveau ville dette
fokusskifte muligvis kunne medfere, at evaluerings- og malingskulturen trddte mere i
baggrunden, hvor skolen ikke nedvendigvis 1 samme grad var underlagt kontinuerligt
at skulle vurdere, hvorndr noget er placeret over eller under et skolemassigt
prestationsgennemsnit (Tanggaard, 2025a, p. 29). Hvis skolen i hgjere grad orienterer

sig imod heendernes domeene, vil vi argumentere for, at det bliver mere legitimt for
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PPR-psykologer at arbejde med at understotte deltagelsesmuligheder og opkvalificere

leringsmiljoer frem for at identificere mangler hos bern.

En anden central pointe hos Biesta er, at det er i den direkte kontakt med verden, at
bern erfarer og lerer, at verden ikke altid fremstér, som de kunne enske sig. Erfaringer
med modstand kan bidrage til en erkendelse af, at modstand udger et uundgéeligt
livsvilkar, som er muligt at arbejde sig igennem (Biesta, 2015, p. 113f). Dette giver
anledning til at diskutere, hvorvidt et mere direkte arbejde med verden 1 folkeskolen
kan bidrage til, at bern 1 hgjere grad oparbejder en livslang kompetence til at forholde
sig til og handtere vanskeligheder i fellesskab med andre. Pil fremhaever:

Noget, jeg altid siger, nar jeg kan slippe afsted med det, er: “Jamen, det

er sd fint, at du scetter noget for din trappe derhjemme, sa dit barn ikke

falder ned og breekker nakken. Lad veere med at scette det for bunden af

trappen. Scet det to trin op, sddan at det lille barn far kravlet to trin op

og falder ned og slar sig. FORDI, sd ved barnet, at en trappe er farlig,

og man sldr sig. Men sandsynligheden for, at det falder to trin ned og

breekker nakken, er bare lillebitte". I stedet for, at du har den der ldge til

at std der indtil, barnet er fire ar gammelt, og sa fjerner du den, og sd

regner du med, at barnet har respekt for trapper, og nu har motorikken

til at gd pd dem. Det har det sd bare ikke. (Interview 3)
Pil’s billedlige fremstilling af konsekvenserne ved en barndom, hvor barnet ikke far
mulighed for at gere sig bekendt med og konfrontere verden direkte, bidrager til at
tydeliggore de potentielle konsekvenser, hvis lering primart foregar pd afstand af
verden. Til trods for at citatet beskriver barndommens tidlige ér, ser vi fordele i, at
denne forstaelse viderefores som leringssyn i de pedagogiske arrangementer, som kan
leere bern noget om at eksistere som subjekt og understotte dem 1 at mestre modstand
og almenmenneskelige livsbetingelser (Tanggaard, 2025b, p. 36). Vi forstar Pil’s
beskrivelse som oparbejdelsen af en livslang kompetence, hvor bern ikke kun larer at
forstd og bega sig i verden pa afstand, med har de nedvendige redskaber og direkte
erfaringer med verden. I afsnit 6.3.3 tydeliggjorde vi, hvordan lerere 1 dag oplever et
intensiveret lcererskab. Derfor er det vaesentligt at tydeliggere, at denne diskussion og
bestrebelse pa forandring i folkeskolen muliggeres af tid og ressourcer, hvor fokus pa
testresultater, konkurrencedygtighed og instrumentelle méalsetninger ikke reducerer

paedagogisk arbejde til malbare prastationer, men tillader muligheden for at udforske
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og kreativt arbejde med alternative mader at undervise pa. Udover tid og ressourcer,
som er et veldiskuteret emne, fremhaver Pil ligeledes:

Men jeg tror stadigveek, at jeg grundleggende synes, at leererne burde

veere uddannet til, og at skolerne vedvarende burde efteruddanne til, at

leerere kan omscette viden til praksis. (...)... at det ikke bliver sa abstrakt

eller sd uoverskueligt, at lave noget, der er undervisningsdifferentieret.

(Interview 3)
Ud fra citatet kan Pil’s opmarksomhed belyse, hvordan efteruddannelse kan
kvalificere samfundsengagerede lerere og tidsbevidste peedagogiske praksisser, der i
hejere grad kan rumme de forandringer, som skolen pa visse punkter har gennemgéet
(Sommer, 2015, p. 208). Vi argumenterer ikke for, at lerere nedvendigvis mangler
viden eller ikke er fagligt kompetente nok, men vi forstdr, 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 pa, at efteruddannelse kan bidrage til, at leererne i storre
grad oplever sig kvalificerede til at understotte og facilitere en differentieret
undervisning. Vi ser ligeledes potentialer i, at efteruddannelse kunne skabe betingelser
for, at leerere far mulighed for at fordybe sig i centrale padagogiske spergsmal, som
der i hverdagen ikke synes at veare tilstrekkelig plads til. Nysgerrigheden pé
undervisningsopgaven tages ikke op for blot at pointere, at lerere skal efteruddannes
for efteruddannelsens egen skyld, men at denne skal bidrage til, at laererne kvalificeres
til at omsaette viden til praksis og far muligheden for udforske centrale diskussioner.
Vi tror, at denne faglige udvikling kan vare med til at forbedre organiseringen af
leringsfellesskaber og udvide berns deltagelsesmuligheder i folkeskolen (Mardahl-
Hansen & Hgjholt, 2024, p. 113f).
Overordnet har vi udarbejdet denne perspektiverende diskussion for at praesentere en
bredere uddannelsesforstielse, der kritiserer det nuverende skolesystems fokus pé at
fylde mest mulig viden “ind i” bern med det formdl at oge prastation,
konkurrencedygtighed og mélbart laeringsudbytte. Vi tror, der ligger et potentiale i, at
bern stifter bekendtskab med og far lov til at undersege verden i et roligere tempo, end
hvad der aktuelt gor sig geldende. Det billede, vi tegner, er ikke entydigt og
fuldstendigt, men vi finder det afgerende, at der sker en begrebsmaessig vending og
en udfordring af forstéelsen af folkeskolens formal, hvis forandring skal finde sted og
danne grundlag for nye bevagelser (Biesta, 2014, p. 52). Derfor vil vi afslutningsvist
diskutere hvilken rolle PPR-psykologer kan spille 1 disse droftelser, 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 droftelser i folkeskolen?

Da PPR-psykologers arbejde er teet 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
vaesentlige, da PPR ikke som sédan er noget i “sig selv”’, men er situeret i en udviklende
institutionaliseret uddannelsespraksis (Jensen & Szulevicz, 2025, p. 5). Diskussionen
abner op for overvejelser om sazrlige potentialer, der kan vere forbundet med at
fremme bredere og mere kollektive dialoger om, hvilke praksisser PPR-psykologer
aktuelt indgar i, samt om den enskede fremtidige retning for deres funktion i
samarbejdet med skolerne.

Naia peger pa betingelser, der aktuelt medferer konfliktuelle og
spaendingsfyldte samarbejder: “Altsa, vi kan som faggrupper godt komme lidt i clinch,
men jeg tror virkelig det handler om rammerne eller forstaelsen for, hvad man kan i et
samarbejde” (Interview 1). Citatet er med til at underbygge en generel forstaelse, der
afspejles flere steder 1 bade vores interviews og feltnoter, hvor der synes at vare et
fraveer af bredere diskussioner om, hvordan de forskellige faggrupper forstar hinanden,
samt hvad det faktiske formal med deres samarbejde er. I habet om at styrke
samarbejdet mellem PPR og skolen, ser vi et grundleggende behov for, at der opnés
storre  kendskab til hinandens praksis, ledsaget af sterre normative
formalsdiskussioner, der kan bidrage til at lofte folkeskolen og kvalificere PPR-
psykologers viden 1 madet med praksis (Biesta, 2014, p. 52; Jensen & Szulevicz, 2025,
p- 12).

Med udgangspunkt i vores empiri, virker det netop til, at en manglende
forstaelse eller interessekonflikt mellem faggrupperne kan resultere i vanskeligt
fungerende samarbejder og uholdbare lgsninger. Dette oplever Emma pé felgende
made:

Jeg bliver enormt irriteret, ndr jeg leeser i nyhederne, at lcererne er treette

af at have sceraftaler pa enkelte born. Det er jo den mdde, vi kan fa lov

til at arbejde med konteksten pa. Nar det er et helt skolesystem vi

symptombehandler pd... pa enkelte born, sa bliver det til 10 sceraftaler
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pd 10 forskellige born, hvis ikke der bliver inviteret til at arbejde i

konteksten. (Interview 2)
Citatet er interessant, da det synligger normative og professionsfaglige konflikter, der
kan opsta 1 uenigheder om, hvad god og hensigtsmassig praksis er. Emma pointerer,
at PPR-psykologers arbejde med saraftaler, netop bliver maden hvorpa, de aktivt kan
arbejde med kontekstuelle dimensioner og tage hejde for, at den almindelige
undervisning rummer kvaliteter i sig selv, som kan hjelpe den enkelte elev til at fa
adgang til deltagelse i en meningsfuld praksis (Tanggaard, 2025b, p. 36). Dog kan
leerere opleve, at det er en uleselige opgave at skulle varetage adskillige seraftaler i
lobet af en dag (Mardahl ifelge Knudsen, 2026). Udfordringerne i samarbejdet mellem
PPR og skole handler derfor ikke nedvendigvis om faglige uenigheder, men om
betingelserne for arbejdet. Mardahl mener, at arbejdet med at nedbringe de mange
seraftaler blandt andet skal ske ved at tage et kig pd folkeskolens grundleggende
organisering (Knudsen, 2026). Generelt peger vores materiale pd, at normative
uenigheder og konflikter kan opsta, fordi vasentlige diskussioner om eksempelvis
skolens organisering gér tabt lokalt, nar tidspres og eftersporgsel pd individuelle
udredninger er  virkeligheden. = Konsekvensen er, at PPR-psykologer
symptombehandler problemer, der reelt set burde hindteres anderledes, fordi bestemte
arbejdsopgaver gor det vanskeligt at finde tiden til felles refleksion og nysgerrighed.
PPR ber i fellesskab med skolen undersege hvilke praksisser, PPR i samarbejdet
aktuelt understotter, og maske endnu vigtigere, hvilke praksisser der anses som
enskverdige fremadrettet (Biesta, 2014, p. 52). Naia n@vner blandt andet:

Men det kreever ogsd, at leererne i stedet for at indstille Kasper, sd siger:

“Jeg har et generelt problem her, hvad kan jeg gore? 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? . Sa kunne man have den droftelse. (...) det, det handler

om, det er, at man er nadt til at veere pissemodig, som professionel

leerer/pcedagog, og dbme op for: “Hvordan gor jeg?”. (..). Og det

kreever sa meget mod, ogsa som PPR-psykolog at turde sige til dem:

“Kan I godt lide Kasper?”. (Interview 1)

Dette citat er med til at tydeliggere vasentlige speorgsmal, der kan stilles pa

arbejdsmeder, sddan at fokus ikke placeres hos et enkelt barn, men 1 stedet peges ud i
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den paedagogiske 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 benevnelse som en
afgerende faglig opgave. Mellemsrumarbejde ber ikke 1 overvejende grad finde sted
gennem uformelle samtaler pa gangarealer, men i stedet anerkendes og strukturelt
muliggeres som en del af PPR-psykologers dagsorden og arbejdskalender (Hajholt &
Ron Larsen, 2019, p. 16). Gennem lgbende kontraktering og tet dialog med skoler
kunne PPR-psykologer i1 hgjere grad fa indblik 1 de forbundetheder, der eksisterer
mellem skoleledere, lerere, bern og foreldre (Hejholt & Ren Larsen, 2019, p. 15).
Mellemrumsarbejdet fremhaeves, da vi ser det som en vigtig forudsetning for
samarbejdet 1 PPR, at der er kendskab til den sociale praksis, som elever indgar og
udvikler sig 1 (Lave & Wenger ifelge Jensen & Szulevicz, 2025, p. 13). Hvis denne
tilgang til samarbejdet vurderes hensigtsmeaessig, bar PPR-psykologer prioritere og
insistere pa at indga i teet dialog med skolerne, de betjener. I sidanne dialoger kunne
der eksempelvis rejses spergsmal om, hvilke betingelser skolen arbejder under, hvilke
dilemmaer og konflikter, de oplever, og hvordan disse far betydning for, hvordan
vanskeligheder opleves i forskellige situationer (Hejholt & Ren 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 problemforstaelser ikke
udelukkende rettes mod individuelle mangler hos bern. Denne type af overordnede
spergsmal kan satte fokus pa, hvad folkeskolens formél er, og kan anvendes til at
drofte hvilke praksisser, der enskes udviklet og understottet (Jensen & Szulevicz,

2025, p. 14).

Overordnet set tydeliggeres nedvendigheden af, at PPR-psykologer gér ind og
arbejder med deres position for at skabe udviklingsmuligheder og gode samarbejder.
Vi ser arbejdet som afgerende for, at PPR i samarbejde med skolerne kan finde
losninger 1 praksis. Dialogerne med skolerne muligger ligeledes en udforskning af
starre konflikter, som vanskeligheder udspringer fra. Disse dialoger kan gé tabt, hvis
et psykologisk, diagnostisk eller mere teknisk sprog bliver dominerende i praksis
(Hojholt & Ren Larsen, 2019, p. 28). Et velfungerende samarbejde opstar ikke af sig
selv, men kraver tillid og mod til at indga i dreftelser af normative spergsmal om,
hvordan uddannelse, pedagogik og tvaerfagligt samarbejde ber forstds og praktiseres.

Denne méde at arbejde pa kunne imedekomme idealet om praksisnaerhed, jf. afsnit
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4.1.4., ved i hejere grad at bringe PPR-psykologer tettere pa den praksis, de indgar i
og arbejder med.

Diskussionen &bner op for en forstdelse af, at PPR-psykologer aktivt kan
arbejde med at invitere sig selv ind pd mdder, der muligger involvering i den sociale
praksis, hvor det problemfyldte udspiller i, med henblik pa at udforske og situere
vanskeligheders betingelser (Hejholt & Ren Larsen, 2019, p. 15). I et samlet
perspektiv indikerer vores materiale, at PPR-psykologer kan forhandle sig til
positioner, der muligger sddanne typer af bredere dialoger. Samtidigt peger empirien
pa, at den enkelte PPR-psykolog ikke ne@dvendigvis kan lykkes med at etablere disse
dialoger pa eget initiativ. Derfor ser vi ogsa et vasentligt ansvar, der ber placeres hos
PPR-ledelsen 1 forhold til at understotte nogle rammer, der muligger disse faglige
dialoger. P4 den mdde placeres ansvaret for at @ndre PPR-psykologers
arbejdsbetingelser ikke primert hos den enkelte PPR-psykolog, men ber ligeledes

sikres pa et organisatorisk niveau (Szulevicz, Moen & Caspersen, 2024, p. 158).

8. Konklusion

Dette speciale har haft til formal at undersege folgende problemformulering:
Hvordan formes og forhandles problemforstaelser i PPR-psykologers
samarbejde med skole og forceldre, og hvilke konflikter kan knytte sig til denne

proces?

Besvarelsen af problemformuleringen har varet understottet af disse
forskningsspergsmal:
1. Hvornar og hvordan afgreenses noget som problemfyldt i de forlob, PPR-
psykologer inviteres ind i?
2. Hvilke problemforstdelser fremstar som scerligt neerliggende i samarbejdet
mellem PPR, skole og forceeldre?
3. Hvilke muligheder dbner kontekstuelle og situerede problemforstaelser for i
samarbejdet omkring den peedagogiske praksis?
I forbindelse med at undersoge disse, har kritisk psykologi udgjort et grundlag for
specialets forstdelsesramme. Dette har haft betydning for vores valg af bade specialets
opbygning, metode og teori. I trdd med den kritisk psykologiske tradition har vi forsegt

at fremhave vasentlige historiske, sociale og kulturelle forhold, der har veret
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betydningsfulde i forhold til samarbejdet mellem PPR og folkeskolen. Derfor har vi
beskrevet PPR’s historie, folkeskolens udvikling, dynamiske bernesyn og
afgrensningsspergsmal vedrerende normalitet 1 samfundet. For at undersoge
specialets problemformulering og forskningsspergsmdl har vi forsegt at bedrive
empirisk forskning gennem interviews med PPR-psykologer og en enkelt PPR-leder.
Derudover har vi lavet deltagerobservationer pa tre forskellige meder, hvor PPR-
psykologer har deltaget. Samlet set har vores deltagere bidraget med forskellige og
serlige perspektiver pd, hvordan de oplever og erfarer arbejdet med problemforstaelser
i samarbejdet med skolen. Vores empiri er indledningsvist kodet ved brug af tematisk
analyse, hvor en forstaelse af materialet er opndet gennem identifikation af temaer og
monstre, der bdde har bidraget til at se forbindelser pd tvars og belyse enkeltstdende
tilfelde. Vi har analyseret vores empiriske materiale med udgangspunkt i den
historiske gennemgang, kritisk psykologiske grundbegreber og supplerende teoretiske
bidrag.

Ud fra analysen ser vi forst og fremmest, at greensedragningen og vurderingen
af, hvorndr noget er problemfyldt og kraever involvering fra PPR, er en kompleks,
situeret og subjektiv vurdering, der forekommer i samarbejdet mellem PPR, laerere og
forzldre. Det er interviewdeltagernes oplevelse, at denne vurdering er rykket l&ngere
vek fra PPR-psykologer som faggruppe. Generelt viste analysen, at
forhandlingsprocessen rummer konfliktuelle forhold, da de samarbejdende akterer kan
have forskellige interesser, forventninger og forstaelser af, hvor det problemfyldte er
placeret, og hvordan det ber handteres. Vi fandt ogsa, at det har betydning, hvor PPR-
psykologer stiller sig i samarbejdet, hvor de aktivt kan gd ind og arbejde med at rykke
ved og brede grenserne ud for, hvornér noget vurderes problemfyldt. Overordnet ser
vi, at de diagnostiske og individualiserende problemforstdelser i dag er narliggende,
hvilket kan medfere, at samarbejdet mellem PPR og skole kommer til at centrere sig
omkring henvisninger til psykiatri frem for at arbejde med de paedagogiske kontekster,
hvor problemerne er knyttet til. Ud fra analysen ser vi et menster i, hvorfor de
diagnostiske problemforstdelser er naerliggende og meningsfulde, da der er forskellige
oplevede og faktiske fordele knyttet til denne ramme, der tilbyder svar og relativt
lettilgeengelige losninger. Heroverfor har analysen vist, hvorfor det bliver
meningsfuldt for PPR-psykologer at arbejde aktivt med at forankre problemforstielser
og lesninger i den praksis, som de arbejder med. Dette arbejde kraver et tillidsfuldt og

kontinuerligt kendskab til praksis, men ogsé til de akterer, der indgdr 1 samarbejdet,
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hvis ensket er at skabe situerede problemforstielser, lokale losninger og en falles
retning. Vi ser, at ndr PPR-psykologer vedholdende insisterer pa at arbejde i flere
forstaelsesspor, kan dette abne op for, at vanskeligheder ikke kompleksitetsreduceres
eller forskydes vaek fra konteksten. Fordelen ved at arbejde pa denne made er, at
problemlgsninger og paedagogiske indsatser ikke reduceres til individuelle tiltag, men
i stedet dbner op for flersidige lgsninger, der involverer flere relevante parter end blot
et enkelt barn. Afslutningsvis har vi papeget, hvordan de materielle
lovgivningsmassige rammer, der eksisterer omkring PPR aktuelt, ligeledes kan vere
medvirkende til, at individuelle problemforstaelser bliver narliggende, fordi det
historisk set har varet PPR’s primare opgave og fortsat udger en vanemaessig praksis
at udpege individuelle behov og intervenere pd individplan. Derudover har analysen
belyst, hvordan PPR som system kan vare en kringlet storrelse, der ikke nemt lader
sig begribe af bdde PPR-psykologerne selv men ligeledes af de akterer, som opseger
hjelp herfra. Vi papegede, at det ber vaere en del af PPR-psykologers faglige
forvaltning at navigere i systemet og oversette tilbud og fagtermer for foraeldre, sé de
uanset sociogkonomiske betingelser meningsfuldt kan deltage i formningen og
forhandlingen af problemforstéelser.

Gennem specialets diskussion har vi forsegt at fremhave, hvorfor der er et
behov for en kritisk psykologisk nysgerrighed i1 nuvarende praksis, da
forstaelsesrammen forsgger at overskride den individrettede psykologi. De kritiske
perspektiver skal ikke sta alene, men muliggere alternative mader at forsta og handle
i praksis. Vi fremhavede, hvordan vedvarende hdb om bredere forandring inden for
PPR-feltet kan sikres gennem at kritiske og refleksive droftelser kultiveres pa PPR-
psykologers faggruppemeder. Afslutningsvis har vi diskuteret, hvordan folkeskolen
kan veere med til at fremme bedre trivsel hos bern og unge gennem verdensvendtheds-
begrebet. Her fremhavede vi, hvordan PPR-psykologer aktivt kan gé ind og insistere
pa at indgé 1 bredere dialoger med skolen om, hvad de i fellesskab ensker at bidrage
med, og hvordan bestemte retninger for samarbejdet kan faciliteres, hvilket serligt
muliggeres gennem praksisnare tilgange og normative diskussioner. Dette speciale
stdr som en vigtig pAmindelse til alle PPR-psykologer om, at de har en betydningsfuld
og aktiv rolle 1, hvor feltet bevager sig hen, hvilke forstaelser af vanskeligheder bliver
narliggende, samt for hvordan der arbejdes med de peedagogiske kontekster, som bern

og unge beveager sig i.

103



Kildeliste

Akselvoll, M. Q. (2022). Det greenselose foreeldreskab. (1. udgave) Dansk
Psykologisk Forlag.

Andersen, P. @. (2007). Den institutionelle virkelighed og de mange pedagogikker. I:
P. @. Andersen, T. Ellegaard og L. J. Muschinsky (red.), Klassisk og moderne
peedagogisk teori. Hans Reitzels Forlag.

Bank, M., Staunas, D. & Raffnsee, S. (2020). Affirmativ kritik: H&b og begejstring,
uhygge og vrede, Nordiske udkast, 1, 40-52.

Bendixen, C. (2009). Intelligensbegrebet og intelligenstestning i folkeskolen. I: C.
Bendixen og S. Kreiner (red.), Test i folkeskolen. Hans Reitzels Forlag.

Berliner, D. C. (2006). Educational Psychology: Searching For Essence Throughout
a Century of Influence. In P. A. Alexander & P. H. Winne (Eds.), Handbook of
Educational Psychology (2nd ed., pp. 3-27). Lawrence Erlbaum Associates.

Biesta, G. (2014). Measuring What We Value or Valuing What We Measure?
Globalization, Accountability and the Question of Educational Purpose. Pensamiento

Educativo, 51(1), 46-57

Biesta, G. (2015). Hvad skal vi stille op med bernene? Om uddannelse, modstand og
dialogen mellem barn og verden. I J. Klitmeller, og D. Sommer (red). Leering,
dannelse og udvikling: kvalificering til fremtiden i daginstitution og skole. (1. udgave,
pp. 105-122), Hans Reitzels forlag

Biesta, G. (2020). Risking Ourselves in Education: Qualification, Socialization, and
Subjectification Revisited. Educational Theory, 70: 89-104.
https://doi.org/10.1111/edth.12411

Burr, V. (2015). Social Constructionism. Routledge.

104


https://doi.org/10.1111/edth.12411

Braun, V. & Clarke, V. (2006). Using Thematic Analysis in Psychology. Qualitative
Research in Psychology, 3(2), 77-101, https://doi.org/10.1191/1478088706gp0630a

Braun, V. & Clarke, V. (2022). Thematic Analysis: A Practical Guide. SAGE.

Brinkmann, S. (2025a). Kapitel 2: Tur - Mistrivselsparadokset. I S. Brinkman, T.
Romer & L. Tanggaard (Eds.), Trivsel tur-retur, (pp. 51-68). KLIM

Brinkmann, S. (2025b). Kapitel 3: Retur - Mistrivselsproblemet. I S. Brinkman, T.
Roemer & L. Tanggaard (Eds.), Trivsel tur-retur, (pp. 69-86). KLIM

Brinkmann, S. (2014). Rene losninger pd urene problemer? Om patologisering i
paedagogikken. I L. Tanggaard, T. A. Remer og S. Brinkmann (red.) Uren pedagogik
2. (pp.93-111). Forlaget Klim

Brinkmann, S. (2020). Etik i en kvalitativ verden. I S. Brinkmann og L. Tanggaards
(red.) Kvalitative metoder: en grundbog (3. udg.). Hans Reitzels Forlag. (pp. 581-600).

Brinkmann, S. & Tangaard, L. (2020). Kvalitative metoder, tilgange og perspektiver:
en introduktion. I S. Brinkmann og L. Tanggaards (red.) Kvalitative metoder: en

grundbog (3. udg.). Hans Reitzels Forlag. (pp.15-32).

Borring, C. G. (2021). Bevegelser mod praksisnare samarbejdsformer. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 58(2), 71-83

Conoley, J. C., Powers, K. & Gutkin, T. B. (2020). How Is School Psychology Doing:
Why Hasn't School Psychology Realized Its Promise?. School psychology, 35(6), 367-
374

Dahler-Larsen, P. (2008). At fremstille kvalitative data (2. udg.). Syddansk

Universitetsforlag.

de Coninck-Smith, N., Rasmussen, L. R. & Vyft, L. (2015). Dansk skolehistorie: Bind
5 - Da skolen blev alles, tiden efter 1970. Aarhus Universitetsforlag.

105


https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa

Dreier, O. (2008). Psychotherapy in Everyday Life. Cambridge University Press.
http://www.loc.gov/catdir/toc/ecip0714/2007013206.html

Dreier, O. (2020). Critical Psychology: Subjects in Situated Social Practices. I M.
Fleer, F. Gonzalez Rey & P. E. Jones (red.) Cultural-Historical and Critical
Psychology: Common Ground, Divergences and Future Pathways. (pp. 11-26).

Dupont, S., Mikolajczak, M. & Roskam, I. (2022). The Cult of the Child: A Critical
Examination of Its Consequences on Parents, Teachers and Children. Social Sciences

11(3), 2-19 https://doi.org/10.3390/socscil 1030141

Esmark, A. & Laustsen, C. B. (2015). Strukturalisme og poststrukturalisme. I M. H.
Rasmussen, K. Lippert-Rasmussen og P. Nedergaard (red.). Videnskabsteori - i
statskundskab, sociologi og forvaltning. (pp. 287-323).

Fog (1992). Den moralske grund i det kvalitative forskningsinterview. Nordisk
psykologi, 44(3), 212-229.

Foucault, M. (1961). Madness and Civilization. A History of Insanity in the Age of

Reason. Tavistock Publications.

Foucault, M. (2002). Overvigning og straf: feengslets fodsel. Akademisk forlag.

Gulloev, E. (2017). Institution - formaliserede faellesskaber. I E. Gullev, G. B. Nielsen
og I. W. Winther (red.) Pedagogisk antropologi: tilgange og begreber. Hans Reitzel.

(pp. 41-47).

Hamre, B. (2016). Nar diagnosen dikterer paedagogikken. I B. Hamre og V. Larsens
(red.) Inklusion, udsathed og tveerprofessionelt samarbejde. Frydenlund Academic.
(pp. 141-158)

106


http://www.loc.gov/catdir/toc/ecip0714/2007013206.html
https://doi.org/10.3390/socsci11030141

Holzkamp, K. (1979). Den kritiske psykologis kategorielle og teoretiske opfattelse af
formidlingen mellem de konkrete individer og deres samfundsmeessige livsbetingelser.

I O. Dreiers (red.) Den kritiske psykologi. Rhodos.

Holzkamp, K. (1998). Daglig livsferelse som subjektvidenskabeligt grundkoncept.
Nordiske udkast, 26(2), 3-31.

Holzkamp-Osterkamp, U. (1979). Erkendelse, emotionalitet, handleevne. I O. Dreiers
(red.) Den kritiske psykologi. Rhodos.

Hgjholt, C. (2016). Fra brugerperspektiver til konflikter om berns skoleliv. Nordiske
udkast, 44(1), 27- 48. https://tidsskrift.dk/nu/article/view/141491/185326

Hojholt, C. & Kousholt, D. (2018). Om at forske i konflikter om berns skoleliv. I C.
Hojholt og D. Kousholt (red.). Konflikter om barns skoleliv. Dansk Psykologisk
Forlag.

Hgjholt, C. & Kousholt, D. (2020). Contradictions and conflicts: Researching school
as conflictual social practice, Theory and Psychology, 30(1), 36-55.

Hgjholt, C., & Ren Larsen, M. (2019). PPR-psykologers arbejde med berns betingelser
- Nar ordningslengslen skygger for mellemrumsarbejde og corridor-casework.

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 56(2), 14-21

Jartoft, V. (1996). Kritisk psykologi. I C. Hejholt & G. Witt (Eds.). Skolelivets
socialpsykologi. Nyere socialpsykologiske teorier og perspektiver. Kabenhavn: Unge
Padagoger. (pp. 181-208).

Jensen, S.K., & Szulevicz, T. (2024). PPR’s funktion og faglighed i bevegelse: Et
historisk rids 1 lyset af den aktuelle debat om eget praksisnaerhed i PPR og en
begyndende skitsering af en situeret padagogisk-psykologisk praksis. Nordiske
Udkast, 52(1). https://doi.org/10.7146/nu.v52i1.148712

107


https://tidsskrift.dk/nu/article/view/141491/185326
https://doi.org/10.7146/nu.v52i1.148712

Jensen, S. K. & Szulevicz, T., (2025). Situating Educational Psychology Practice.
Exploring the Call for a ‘Practice Turn’ in Contemporary Danish Educational
Psychology Practice, Integrative Psychological & Behavioral Science, 59(2), 1-21.
https://doi.org/10.1007/s12124-025-09915-6

Jensen, E., Nielsen, L. R., Jorgensen, B. E. V., Melchior, A. & Nielsen, S. T. K. (2025).
“Tveer” faglighed i PPR - Betydninger af hvordan faglighed béade er tveerfagligheds
fundament og modsatning. Tidsskrift for kritisk samfundsforskning. 53(1), 89-113.

Juncker, B. (2013). Born og kultur i Norden - Nordiske forskningsperspektiver i dialog.

Scandinavian book.

Jorgensen, A. & Langager, S. (2011). Diagnoser - tendenser med serligt fokus pa
ADHD og voksenomrédet. I I. M. Bryderups (red.) Diagnoser i specialpcedagogik og
socialpcedagogik. Hans Reitzels forlag.

Kampmann, J. (1998). Berneperspektiv og bern som informanter. Arbejdsnotat (1).

Borneradet.

Kargo, T. (2011). Den medicinerende degninstitution - en ny virkelighed. I I. M.
Bryderups (red.) Diagnoser i specialpcedagogik og socialpcedagogik. Hans Reitzels
forlag.

Katznelson, N., Pless, M. & Gorlich, A. (2022). Mistrivsel i lyset af tempo, preestation
og psykologisering: Om ny udsathed i ungdomslivet. Aalborg Universitetsforlag.

Kemp, P. (2014). Hvor er folkeskolen pd vej hen?. I L. Tanggaard, T. A. Remer og S.
Brinkmann (red.) Uren peedagogik 2. (pp. 129-146). Forlaget Klim.

Kjer, B. (2017). Afvigelse - normalitetens granser. I E. Gullov, G. B. Nielsen og I.
W. Winther (red.) Pedagogisk antropologi: tilgange og begreber. Hans Reitzel.

Kjer, B. & Dannesboe, K. I. (2019). Reflexive Professional Subjects: Knowledge and

Emotions in the Collaborations between Teachers and Educational-Psychological

108


https://doi.org/10.1007/s12124-025-09915-6

Consultants in a Danish School Context. International Studies in Sociology of

Education 28(2), 16885, https://doi.org/10.1080/09620214.2018.1552179.

Kousholt, D. & Hgjholt, C. (2022). Transgressing theory/practice divides through

collaboration. Building research communities with professionals, Outlines - Critical

Practice Studies, 22, 379-418.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015). Interview: det kvalitative forskningsinterview som

handveerk (3. udg.). Hans Reitzels Forlag.

Koppe, S. (1983). Psykologiens udvikling og formidling i Danmark i perioden 1850-
1980. G.E.C. Gads Forlag.

Langager, S. & Jorgensen, A. (2011). Diagnoser i udvikling - tendenser og
konsekvenser 1 forhold til social- og specialpaedagogik. I I. M. Bryderups (red.)
Diagnoser i specialpceedagogik og socialpcedagogik. Hans Reitzels forlag.

Lofberg, A. (2023). Abduktion som kunskabsfilosofi och forskningsmetod.
Pedagogisk Forskning i Sverige, 27(4), 17-36.

Madsen, O. J. (2012). Kritisk psykologi - retter og framtid. Nordiske udkast. 40(1). 3-
18. https://doi.org/10.7146/nu.v4011.136674

Madsen, J. M., Siemsen, N., Hviid, P. & Lima, C. (2023). Social ulighed i PPR.
Peedagogisk psykologisk tidsskrift, 60(4), 59-67.

Mardahl-Hansen, T. L., & Hgjholt, C. (2024). Situeret leererfaglighed - Begreb om
situeret ulighed aktualiserer nye forstielser for laereres faglighed og betingelser.

Nordiske Udkast - Tidsskrift for kritisk samfundsforskning, 52(1).

Matthews, S. H. (2007). A Window on the ‘New’ Sociology of Childhood. Sociology
Compass 1(1),322-34,

109


https://doi.org/10.1080/09620214.2018.1552179
https://doi.org/10.7146/nu.v40i1.136674

McDermott, R., & Varenne, H. (2018). Adam, Adam, Adam, and Adam: The cultural
construction of a learning disability. In Successful Failure: The School America Builds

(pp. 25-44). Routledge.

Molbzk, M., Jensen, C. R. & Hansen, J. H. (2024). Missing links og positioner i
samarbejdet om den inkluderende skole. I A. C. Kromann og K. T. Thomsen (Red.)
Praksisncer PPR. Dafolo.

Morin, A. (2016). Et positioneret samarbejde: pa tvers af skole, PPR og psykiatri. |
B. Hamre & L. Vibe (red.), Inklusion, udsathed og tveerprofessionelt samarbejde.
Frydenlund Academic. (pp. 107-124)

Munck, C. (2016). Nér den peedagogiske faglighed undermineres af psykologien. I B.
Hamre & L. Vibe (red.), Inklusion, udsathed og tveerprofessionelt samarbejde.
Frydenlund Academic. (pp. 89-106).

Morck, L. L. & Huniche, L. (2006). Critical Psychology in a Danish Context. Annual
Review of Critical Psychology, 5.

Morck, L. L. & Huniche, L. (2009). Kritisk psykologi. Gaderummet.

Meorck, L. L. (2010). Samarbejde omkring problemer og handlemuligheder - kritisk
psykologisk perspektiv pa intervention. I K. Bro, O. Lew og J. Svanholt (Eds.).
Psykologiske perspektiver pad intervention - i peedagogiske kontekster. Dansk
Psykologisk Forlag (pp. 177-208).

Nielsen, K. (2008). Skolepsykologiske teknologier. I S. Brinkmann & P. Triantafillou
(red.), Psykens historier i Danmark. (pp. 121-141). Forlaget Samfundslitteratur.

Nielsen, B. (2019). PPR-hdndbogen. (2. udg.) Dansk Psykologisk Forlag.

Nielsen, B. (2020). Hvorfor er det sd svert at udvikle “Skolen for alle”? - Mangler vi

viden? Spilder vi ressourcer? Hvad med PPR? Peedagogisk psykologisk tidsskrift,
56(2), 77-101.

110



Nielsen, K. & Tanggaard, L. (2021). Pedagogisk psykologi: en grundbog. 2. Udgave,

Samfundslitteratur.

Nissen M. (2002). Det kritiske subjekt. Psyke & Logos, 23(1), 65-86.

Pedersen, M. (2012). Trianguler validering - samspillet mellem deltagerobservationer
og kvalitative interview. I M. Pedersen, J. Klitmeller og K. Nielsens (red.)
Deltagerobservation - En metode til undersogelse af psykologiske feenomener. Hans

Reitzels forlag.

Pedersen, M., Klitmeller, J. & Nielsen, K. (2012). En rehabilitering af
deltagerobservation i psykologien. I M. Pedersen, J. Klitmeller og K. Nielsens (red.)
Deltagerobservation - En metode til undersogelse af psykologiske feenomener. Hans

Reitzels forlag.

Pedersen, O., Olesen, K. K., Norgaard, L, Boll, B. H. & Ensig, T. T. (2023). Har vi et
problem? — konstruktion og forhandling af problematiseringer 1 skolen, Studier i

leereruddannelse og -profession, 8(2), 9-27.

Peirce, S. (1955). Philosophical Writings of Peirce. Dover Publications, 150-157.

Prawat, R. S. (1999). Dewey, Peirce, and the Learning Paradox. American Educational

Research Journal 36(1), 47-76, https://doi.org/10.2307/1163506

Prout, A. & James, A. (2015). 4 New Paradigm for the Sociology of Childhood:
Provenance, Promise and Problems. https://doi.org/10.4324/9781315745008-4

Raffnsee, S., Gudmand-Heyer, M. & Thaning, M. (2009). Foucault.

Samfundslitteratur.

Romer, T. A. (2022). Skolens formal - dannelse, splittelse og uniformativisering.
Forlaget Klim.

111


https://doi.org/10.2307/1163506
https://doi.org/10.4324/9781315745008-4

Ron Larsen, M. (2011). Samarbejde og strid om born i vanskeligheder -
organiseringer af specialindsatser i skolen. Ph.d.-athandling, Institut for Psykologi og
Uddannelsesforskning, Roskilde Universitet. http://hdl.handle.net/1800/6868

Ron Larsen, M. & Jargensen, S. (2018). Retlige og institutionelle betingelser for det
tvaerfaglige samarbejde om inklusion i skolen. I C. Hejholt og D. Kousholt (reds.)
Konflikter om borns skoleliv. Dansk Psykologisk Forlag.

Schraube, E. (2010). Forste-persons perspektivet i psykologisk teori og
forskningspraksis. Nordiske udkast, 30(1), 92-103.

Schraube, E. & Osterkamp, U. (2013). Psychology from the Standpoint of the Subject:
Selected Writings of Klaus Holzkamp. Palgrave Macmillan.

Skold, A. (2022). Vi er det liv vi ikke lever - et habefuldt udkast til dagdremmens
psykologi. Psyke & Logos, 43(1), 87-109.

Sommer, D. (2010). Born i senmoderniteten: Barndomspsykologiske perspektiver.

Hans Reitzels Forlag.

Sommer, D. (2015). Lering og grundsyn 1 det foranderlige samfund: padagogisk
professionalisering til fremtiden. I J. Klitmeller og D. Sommer (red.) Leering, dannelse
og udvikling: kvalificering til fremtiden i daginstitution og skole. (1. Udgave, pp. 205-
228). Hans Reitzel

Streier, V. (2015). PPR mellem tamme og forheksede problemer. Peedagogisk
psykologisk tidsskrift. 52(1), 101-113.

Serensen, S. F. (2025). “S& er man prisgivet” - om foreldres deltagelsesmuligheder i
samarbejdet med skole og PPR. Nordiske Udkast, 53(1)
https://tidsskrift.dk/nu/article/view/159734/201609

Szulevicz, T. (2013). Hvori bestidr det psykologiske i padagogisk-psykologisk
praksis?. Psyke & Logos, 34, 462-479.

112


http://hdl.handle.net/1800/6868
https://tidsskrift.dk/nu/article/view/159734/201609

Szulevicz, T. (2019). PPR og de normative forudsatninger. Pedagogisk psykologisk
tidsskrift, 56(5), 114-125.

Szulevicz, T. & Arnfred, J. B. (2025). The quest for systematization in educational
psychology practice - the case of SDQ. Frontiers in Psychology. 16, 1-11
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2025.1501080

Szulevicz, T., Moen, T., & Caspersen, J. (2024). Conflicting norms in Danish and
Norwegian educational psychology counselling. Nordic Journal of Wellbeing and
Sustainable Welfare Development, 3(3), 149-163.
https://doi.org/10.18261/njwel.3.3.3

Szulevicz, T. & Jensen, S. K. (2024). Praksisnzre idealer: En udforskning af
praksisbegrebet i en PPR-kontekst. I A. C. Kromann og K. T. Thomsen (Red.)
Praksisncer PPR. Dafolo. (pp. 15-32).

Szulevicz, T. & Tanggaard, L. (2015). Peedagogisk-psykologisk praksis: mellem

psykometri, konsultation og inklusion. Hans Reitzels Forlag.

Tanggaard, L. (2023). Pathways. I V. P. Glaveanu, L. Tanggaard, & C. Wenger
(Eds.), Creativity: A new vocabulary (2nd. Ed. pp. 153-162). Palgrave Macmillan
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-031-41907-2

Tanggaard, L. (2025a). Kapitel 1: Tur: Trivslen bor ikke inde i barnet. I S. Brinkman,
T. Remer & L. Tanggaard (Eds.), Trivsel tur-retur, (pp. 19-32). KLIM

Tanggaard, L. (2025b). Kapitel 2: Retur: Trivslens peedagogiske mede. I S.
Brinkman, T. Remer & L. Tanggaard (Eds.), Trivsel tur-retur, (pp. 33-50). KLIM

Tanggaard, L. & Brinkmann, S. (2020a). Interviewet: samtalen som forskningsmetode.
I S. Brinkmann og L. Tanggaards (red.) Kvalitative metoder: en grundbog (3. udg.).
Hans Reitzels Forlag. (pp. 33-64)

113


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2025.1501080
https://doi.org/10.18261/njwel.3.3.3
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-031-41907-2

Tanggaard, L. & Brinkmann, S. (2020b). Kvalitet i kvalitative studier. I S. Brinkmann
og L. Tanggaards (red.) Kvalitative metoder: en grundbog (3. udg.). Hans Reitzels
Forlag. (pp. 657-670)

Testmann, L. (2018). Konflikt og fellesskab blandt bern i skolen — perspektiver pa
inklusion. In C. Hejholt & D. Kousholt (Eds.), Konflikter om borns skoleliv (pp.172-
197). Dansk Psykologisk Forlag

Referenceliste

Aalborg Universitet, CLAAUDIA lancerer ny Al-transskriptionslesning til forskere

(21. November 2023). https://www.aau.dk/claaudia-lancerer-ny-ai-

transskriptionslosning-til-forskere-n97793

Danmarks Evalueringsinstitut, EVA (2023). Undersogelse af kommunernes
peedagogisk psykologiske radgivning (PPR). Indsat d. 5/03/2026

Danmarks Institut for Pedagogik og Lering (DPU), PPR i paradigmeskifte. (2022).
https://dpu.au.dk/fileadmin/edu/Udgivelser/Rapporter/PPR_i_paradigmeskifte -

_rapport.pdf

Danske Patienter, Bekymrende tal: Ventetiden i berne- og ungepsykiatrien stiger (13.

marts  2026).  https://danskepatienter.dk/politik-presse/nyheder/bekymrende-tal-

ventetiden-i-boerne-og-ungepsykiatrien-stiger

Dansk Psykolog Forening (DP). Lettilgeengelig behandling til bern og unge i

mistrivsel 1 alle kommuner. (4. mai 2026). https://www.dp.dk/fag-og-

politik/politik/lettere-behandling/

Borne- og Undervisningsministeriet (UVM). Lovforberedende ekspertgruppe giver
anbefalinger til nye regler for inklusion og specialundervisning i folkeskolen (24. juni

2025). https://uvm.dk/aktuelt/nyheder/2025/juni/250624-lovforberedende-

ekspertgruppe-giver-anbefalinger/

114


https://www.aau.dk/claaudia-lancerer-ny-ai-transskriptionslosning-til-forskere-n97793
https://www.aau.dk/claaudia-lancerer-ny-ai-transskriptionslosning-til-forskere-n97793
https://dpu.au.dk/fileadmin/edu/Udgivelser/Rapporter/PPR_i_paradigmeskifte_-_rapport.pdf
https://dpu.au.dk/fileadmin/edu/Udgivelser/Rapporter/PPR_i_paradigmeskifte_-_rapport.pdf
https://danskepatienter.dk/politik-presse/nyheder/bekymrende-tal-ventetiden-i-boerne-og-ungepsykiatrien-stiger
https://danskepatienter.dk/politik-presse/nyheder/bekymrende-tal-ventetiden-i-boerne-og-ungepsykiatrien-stiger
https://www.dp.dk/fag-og-politik/politik/lettere-behandling/
https://www.dp.dk/fag-og-politik/politik/lettere-behandling/
https://uvm.dk/aktuelt/nyheder/2025/juni/250624-lovforberedende-ekspertgruppe-giver-anbefalinger/
https://uvm.dk/aktuelt/nyheder/2025/juni/250624-lovforberedende-ekspertgruppe-giver-anbefalinger/

Borne- og Undervisningsministeriet (UVM). Ny aftale sikrer elever hurtigere hjelp
ved mistrivsel og fraveer (15. januar 2026).

https://uvm.dk/aktuelt/nyheder/2026/januar/260115-ny-aftale-sikrer-elever-hurtigere-

hjaelp-ved-mistrivsel-og-fravaer/

Indenrigs- og Sundhedsministeriet (Benchmarkingenheden), Bern og unge med et
PPR sag (Juni 2025), (pp. 1-49)
https://www.benchmark.dk/Media/638869503558060410/Hovedrapport%20%20Brn
%200g%20unge%20med%20en%20PPR-sag.pdf

Jespersen, J. H. & Mortensen, H. B. (2025). At give det hjcelpsomme umiddelbart bedre
betingelser - en kvalitativ undersogelse af, hvordan PPR-psykologer oplever at lykkes

i praksis. Aalborg Universitet.

Jorgensen, C. M. (2025). Skole og undervisning efter 1814 1 Danmarkshistorien,
lex.dk. https://danmarkshistorien.lex.dk/Skole_og_undervisning_efter 1814

Knudsen, J. (2026). Forsker om saraftaler: Man giver lererne en uleselig opgave.

Folkeskolen. https://www.folkeskolen.dk/forsker-om-saeraftaler-man-giver-laererne-

en-uloeselig-opgave/

Kommunernes Landsforening (KL). Fremtidens krav til psykologer i PPR -
Psykologens grunduddannelse som fundament for PPR-arbejdet (2018). (pp. 41-46).
https://www .kl.dk/media/34zhcwgb/artikelhaefte-fremtidens-krav-til-psykologer-i-

ppr.pdf

Kommunernes Landsforening (KL), Lettilgaengeligt behandlingstilbud til bern og
unge 1 psykisk mistrivsel (16. januar 2026). https://www.kl.dk/boern-og-

unge/udsatte-boern-og-unge/lettilgaengeligt-tilbud-til-boern-og-unge-i-psykisk-

mistrivsel#lovgivning-66

Moller, K. R. & Pedersen, C. L. (25. oktober 2021). Beorn i mistrivsel venter i

méanedsvis pd hjelp. FEr samfundet ligeglad med min sen?. DR.

115


https://uvm.dk/aktuelt/nyheder/2026/januar/260115-ny-aftale-sikrer-elever-hurtigere-hjaelp-ved-mistrivsel-og-fravaer/
https://uvm.dk/aktuelt/nyheder/2026/januar/260115-ny-aftale-sikrer-elever-hurtigere-hjaelp-ved-mistrivsel-og-fravaer/
https://www.benchmark.dk/Media/638869503558060410/Hovedrapport%20%20Brn%20og%20unge%20med%20en%20PPR-sag.pdf
https://www.benchmark.dk/Media/638869503558060410/Hovedrapport%20%20Brn%20og%20unge%20med%20en%20PPR-sag.pdf
https://danmarkshistorien.lex.dk/Skole_og_undervisning_efter_1814
https://www.folkeskolen.dk/forsker-om-saeraftaler-man-giver-laererne-en-uloeselig-opgave/
https://www.folkeskolen.dk/forsker-om-saeraftaler-man-giver-laererne-en-uloeselig-opgave/
https://www.kl.dk/media/34zhcwgb/artikelhaefte-fremtidens-krav-til-psykologer-i-ppr.pdf
https://www.kl.dk/media/34zhcwgb/artikelhaefte-fremtidens-krav-til-psykologer-i-ppr.pdf
https://www.kl.dk/boern-og-unge/udsatte-boern-og-unge/lettilgaengeligt-tilbud-til-boern-og-unge-i-psykisk-mistrivsel#lovgivning-66
https://www.kl.dk/boern-og-unge/udsatte-boern-og-unge/lettilgaengeligt-tilbud-til-boern-og-unge-i-psykisk-mistrivsel#lovgivning-66
https://www.kl.dk/boern-og-unge/udsatte-boern-og-unge/lettilgaengeligt-tilbud-til-boern-og-unge-i-psykisk-mistrivsel#lovgivning-66

https://www.dr.dk/nvheder/politik/kommunalvalg/boern-i-mistrivsel-venter-

imaanedsvis-paa-hjaelp-er-samfundet-ligeglad

Retsinformation, Folkeskoleloven (5. oktober 2022).
https://www.retsinformation.dk/eli/Ita/2022/1396

Schmidt, A. L. (16. april 2026). Bern og unge 1 psykiatrien har faet ny rettighed. Men
ventetiden er stadig lang. Politikken.

https://politiken.dk/danmark/sundhed/art10804420/B%C3%B8rn-og-unge-i-

psykiatrien-har-f%C3%A 5Set-ny-rettiched.-Men-ventetiden-er-stadig-lang

Sundhedsstyrelsen, Kommunalt behandlingstilbud til bern og unge i psykisk
mistrivsel (29. november 2023). https://www.sst.dk/udgivelser/2023/kommunalt-

behandlingstilbud-til-boern-og-unge-i-psykisk-mistrivsel

Sundhedsstyrelsen, Psykiske lidelser hos bern og unge (9. september 2024).
https://www.sst.dk/vidensbase/sygdomme-og-behandling/psykiske-lidelser/psykiske-

lidelser-hos-boern-og-unge

Sundhedsdatastyrelsen, Lagemiddelgrupper: ADHD behandling (23. marts 2026).
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medical Treatments/%7B%22vear%22:[ %2220
20%221.%22region%22:[%220%221,%22gender%22:[%22A%221.%22ageGroup%e2

2:[%2200-
17%22],%22searchVariable%22:[%22sold_volume%?22].%22errorMessages%22:[],
%22treatmentGroup%22:[%22ADHD%22]%7D og

https://medstat.dk/da/viewDataTables/medical Treatments/%7B%22year%22:[ %2220
25%22].%22region%22:[%220%22],%22gender%22:[%22A%22],%22ageGroup%2
2:[%2200-
17%22].%22searchVariable%22:[%22sold_volume%?22],%22errorMessages%22:[],
%22treatmentGroup%22:[%22ADHD%221%7D

116


https://www.dr.dk/nyheder/politik/kommunalvalg/boern-i-mistrivsel-venter-imaanedsvis-paa-hjaelp-er-samfundet-ligeglad
https://www.dr.dk/nyheder/politik/kommunalvalg/boern-i-mistrivsel-venter-imaanedsvis-paa-hjaelp-er-samfundet-ligeglad
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/1396
https://politiken.dk/danmark/sundhed/art10804420/B%C3%B8rn-og-unge-i-psykiatrien-har-f%C3%A5et-ny-rettighed.-Men-ventetiden-er-stadig-lang
https://politiken.dk/danmark/sundhed/art10804420/B%C3%B8rn-og-unge-i-psykiatrien-har-f%C3%A5et-ny-rettighed.-Men-ventetiden-er-stadig-lang
https://www.sst.dk/udgivelser/2023/kommunalt-behandlingstilbud-til-boern-og-unge-i-psykisk-mistrivsel
https://www.sst.dk/udgivelser/2023/kommunalt-behandlingstilbud-til-boern-og-unge-i-psykisk-mistrivsel
https://www.sst.dk/vidensbase/sygdomme-og-behandling/psykiske-lidelser/psykiske-lidelser-hos-boern-og-unge
https://www.sst.dk/vidensbase/sygdomme-og-behandling/psykiske-lidelser/psykiske-lidelser-hos-boern-og-unge
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222020%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222020%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222020%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222020%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222020%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222025%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222025%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222025%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222025%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D
https://medstat.dk/da/viewDataTables/medicalTreatments/%7B%22year%22:%5b%222025%22%5d,%22region%22:%5b%220%22%5d,%22gender%22:%5b%22A%22%5d,%22ageGroup%22:%5b%2200-17%22%5d,%22searchVariable%22:%5b%22sold_volume%22%5d,%22errorMessages%22:%5b%5d,%22treatmentGroup%22:%5b%22ADHD%22%5d%7D

Liste over bilag

Bilag 1 — Samtykkeerklering og information om undersogelsen
Bilag 2 — Interviewguide til PPR-psykologer
Bilag 3 — Interviewguide til PPR-leder

Bilag 4 — Koder til tematisk analyse og de endelige temaer

117



