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Forord

Idéen til denne afhandling blev udviklet for fem ar siden under min deltagelse i en praksisforskningsgruppe,
hvor jeg sammen med tre forskere og otte PPR-psykologer og PPR-konsulenter fra forskellige kommuner over
to ar mgdtes og drgftede aktuelle opgaver, bevaegelser og udfordringer i PPR’s arbejde. | denne gruppe beskrev
flere af de PPR-professionelle, hvordan de pa tvaers af kommuner eksperimenterede med at udvikle
samarbejdet mellem skolen og PPR, sa PPR kom tidligere ud til problemstillinger i skolen, og deres arbejde i
hgjere grad oplevedes som relevant for laereres og padagogers arbejde. Flere beskrev, hvordan en del af dette
arbejde var rettet mod at flytte samarbejdet taettere pa skolens hverdagsliv, der ofte konkret handlede om at
reducere antallet af mgder og flytte samarbejdet ud i klasselokalerne. Derudover beskrev de, hvordan de
ligeledes eksperimenterede med at flytte fokusset fra enkelte bgrn for i hgjere grad at arbejde med bgrns
feellesskaber. Flere fortalte samtidig, at det at flytte samarbejdet ud i klasserne var forbundet med store
udfordringer, da de PPR-professionelle var vant til, at samarbejdet med skolens professionelle primaert foregik
andre steder i skolen ved udredning af enkeltbgrn eller ved mgder med foraeldre, leerere, padagoger og
skoleledere langt veek fra skolens hverdagsliv. En PPR-konsulent udtalte fglgende om udfordringerne med at

udvikle disse nye og mere praksisnzere former for samarbejde:

“Traditionelt er PPR-psykologer nogle, man henvender sig til, nGr man ikke ved, hvad man skal gare. Skoler og
daginstitutioner er ikke klar over, at PPR kan bruges til at arbejde meget mere konsultativt som sparringspartner

ude i den paedagogiske praksis. Vi bliver i stedet kaldt pd, ndr der skal testes, og bagrn skal fjernes.”
(PPR-konsulent)

De PPR-professionelle fortzeller, at de praksisnaere samarbejdsformer er en ny made at samarbejde med skolens
professionelle, og at det er en stor udfordring, da PPR netop i sa mange ar primaert har arbejdet med udredning
og konsultation rettet mod enkelte bgrn vaek fra skolens hverdagsliv. Flere PPR-professionelle beskriver,
hvordan de er ved at udvikle denne form for samarbejde, men de fortzller samtidig, at det kraever nye
organiseringer af PPR, hvordan PPR far adgang til skolerne, og hvordan skolens professionelle gar ind i
samarbejdet. Derudover kraever det, ifglge de PPR-professionelle, at PPR ikke laengere begribes som eksperter,
der kommer ud og fikser problemer i skolen, men at Igsninger i hgjere grad udvikles i samarbejdet med de
skoleprofessionelle. De PPR-professionelle fortzeller ligeledes, at der er store udfordringer med at flytte
samarbejdet ud i klasselokalerne og rette fokus mod bgrns feellesskaber, da forskellige strukturer for
samarbejdet mellem skolen og PPR fordrer, at fokusset rettes mod enkelte bgrn. At forskyde samarbejdet til
klasselokalerne og bgrns feellesskaber kraever derfor, ifglge flere PPR-professionelle, at ” praksis omlaegges”, og
at samarbejdet mellem skolen og PPR organiseres pa helt nye mader. Det er saledes med udgangspunkt i disse

drgftelser om bade muligheder, udfordringer og dilemmaer ved at udvikle samarbejdet mellem skolen og PPR,



sa det flyttes taettere pa skolens hverdagsliv og rettes mod bgrns feellesskaber, at idéen til denne afhandling

udspringer.
God laeselyst!

Christoffer Granhgj Borring, 2023
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Kapitel 1- Indledning

Denne afhandling udforsker det tveerprofessionelle samarbejde mellem skolen og Paedagogisk Psykologisk
Radgivning (PPR), der flyttes taettere pa skolens praksisser og rettes mod bgrns faellesskaber. PPR er en enhed,
der tilbyder stgtte og radgivning til bgrn, unge og deres familier samt professionelle i skoler og daginstitutioner.
PPR-enheder er organiseret forskelligt i landets kommuner, og der eksperimenteres i disse ar mange steder
med at finde de mest hensigtsmaessige organiseringer af denne kommunale hjalpepraksis. Ofte har PPR-
enhederne en tvaerprofessionel sammensaetning bestaende af fx PPR-psykologer, paedagogisk-psykologiske
konsulenter, logopaeder, ergo- og fysioterapeuter. Samarbejdet mellem skolen og PPR har historisk primaert
veaeret organiseret ved udredende og konsulterende samarbejdsformer, hvor PPR’s rolle har veeret rettet mod
testning af og radgivning vedrgrende enkeltbgrn (Gjerlgff et al., 2014). Folketingets lovaendring i 2012 om gget
inklusion @&ndrede betingelserne for PPR’s arbejdsopgaver i skolen, da flere bgrn, der fgr ville veere blevet
segregeret til specialpadagogiske institutioner, nu skulle inkluderes i den almene skole. For PPR’s arbejde
betyder det, at der mange steder fra er en forventning om, at de nu i hgjere grad skal naarme sig skolens
praksisser og understgtte de skoleprofessionelles arbejde med at skabe deltagelsesmuligheder for mange bgrn
og herunder de bgrn, der tidligere ville vaere blevet segregeret til specialpaedagogiske institutioner. Sagt med
andre ord er handteringer af bgrns vanskeligheder i skolen — fra et PPR-perspektiv — i hgjere grad flyttet ind i
skolen, hvilket stiller nye krav til samarbejdet mellem skolen og PPR (Morin, 2021; Szulevicz & Tanggaard, 2015).
Der er i de senere ar i bestraebelserne pa at udvikle en inkluderende skole kommet et stgrre fokus pa at arbejde
med tidlige indsatser og mere forebyggende med skolens organiseringer og feellesskaber. Dette handteres
aktuelt i flere kommuner ved, at man forsgger at flytte samarbejdet mellem skolen og PPR ud i klasselokalerne
ud fra begrundelser om, at samarbejdet skal flyttes derud, hvor problemstillinger i skolen udvikles og dermed
ogsa skal handteres (Jensen & Tornelund, 2018). Disse former for samarbejde, som jeg omtaler som praksisnaere
samarbejdsformer, er omdrejningspunktet i denne afhandling. Disse bevagelser er dog ikke kun et dansk
anliggende, men pa tvaers af lande ses der bevaegelser rettet mod mere praksisnaere samarbejdsformer mellem
skolen og PPR, hvor samarbejdet i hgjere grad flyttes ud i klasselokalerne. | afhandlingen diskuterer jeg denne
udvikling, hvilke muligheder og dilemmaer der synes at vaere fulgt med den, og hvorvidt vi kan definere ‘en
praksisnaer vending’ i skolepsykologien. Afhandlingen bygger empirisk pa ét ars feltarbejde i en kommune, der
arbejder med at udvikle et samarbejde mellem skolen og PPR, der flyttes taettere pa skolens praksisser og tager
metodologisk udgangspunkt i en praksisforskningstradition, hvor viden udvikles i samarbejde med subjekter i
sociale praksisser (Kousholt & Hgjholt, 2011; Schraube, 2010). Metodisk har jeg arbejdet med deltagende
observationer og kvalitative forskningsinterviews, hvor jeg bade har fulgt skole- og PPR-professionelles

perspektiver pa samarbejdet om de samme forlgb.



Skoleprofessionelle har i mange ar efterspurgt, at PPR kommer teettere pa skolens praksisser (Hansen, 2002b;
Hermstad et al., 2020; Hylander & Guva, 2017). De praksisnaere samarbejdsformer kan siges at vaere en ny made
at organisere samarbejdet mellem skolen og PPR, men de er samtidig en fortsaettelse af mangearige
bestraebelser pa at udvikle mere forebyggende, kontekstuelle og helhedsorienterede Igsninger pa
problemstillinger i skolen. | den PPR-enhed, jeg har fulgt, eksperimenterer de med at udvikle dette arbejde. PPR
tilbyder abne sparringer pa skolerne, de tilbyder at komme med til personale-, foraeldre- og teammgder, de
laver co-teaching pa skolerne, og de udvikler forskellige forlgb, der er rettet mod bgrns faellesskaber. De PPR-
professionelle fortzeller ogsa, at de skoleprofessionelle ofte ikke bruger disse forskellige tilbud. Ifglge de PPR-
professionelle er forskydningen i samarbejdet mod bgrnenes fellesskaber en ny arbejdsopgave, som de oplever
stor usikkerhed ved. De forteller derudover, at de er i tvivl om, hvordan det skal organiseres, og hvordan det
kan bidrage i de skoleprofessionelles arbejde i skolen. Dette peger pa, at vi ma udforske bestraebelserne for de
praksisnaere samarbejdsformer, hvordan de organiseres, hvilke problemstillinger de skal Igse, og - ikke mindst

- hvilke betydninger de far for de skoleprofessionelle.

PPR’s opgaver knyttet til skolens og samfundets organisering og udvikling
PPR er en hjaelpepraksis, der skal bidrage med at handtere flere problemstillinger i skolen, men ogsa bredere

problemstillinger i samfundet knyttet til fx stigende mistrivsel blandt bgrn og unge, hvilket betyder at PPR
samarbejder med mange parter. PPR samarbejder med professionelle og ledere i almene og
specialpaedagogiske dagtilbud og skoler, men PPR samarbejder ogsa med professionelle pa tvaers af kommunale
og regionale organiseringer som visitationsudvalg, forvaltninger, kommunalbestyrelser og bgrne- og
ungepsykiatrien. Skole- og PPR-professionelles betingelser for samarbejde er forankret i skolen, men ogsa lands-
og kommunalpolitiske beslutninger, samfundsmaessige arbejdsdelinger og institutionelle organiseringer far
betydning for samarbejdets fokus og udfoldelse. Dette kommer fx til udtryk ved lovaendringer om inklusion, ved
PPR’s opgaver med lettere behandling til bgrn i psykisk mistrivsel eller ved kommuners implementeringer af
bgrne- og ungestrategier og omlaegninger af arbejdet med inklusion — der ofte iveerksaettes pa baggrund af et

stigende antal henvisninger af bgrn til specialpadagogiske institutioner.

Betingelserne for PPR’s arbejde udvikles saledes mange steder, og i afhandlingen vil jeg udforske, hvordan bl.a.
kommunalpolitiske strategier og organiseringer far betydning for PPR’s arbejde i skolen. PPR skal undersgge og
udrede bgrns specialundervisningsbehov, og hvordan de bedst kan stgttes blandt forskellige institutioner.
Derudover skal PPR teste bgrn for hgj begavelse, de skal arbejde med bgrn med langvarigt bekymrende
skolefraveer, og de skal give lettere behandling til bgrn i psykisk mistrivsel. En stor del af PPR’s arbejde er saledes
rettet mod at handtere problemstillinger knyttet til enkeltbgrn, men de skal samtidig arbejde forebyggende
med selvsamme problemstillinger. Dette arbejdes der p3a, ved at fokusset rettes mod skolens systemer og

faellesskaber, hvor PPR i samarbejde med skolens professionelle udvikler undervisningen ved fx co-teaching, de
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arbejder med bgrnefallesskaber, og de arbejder med at udvikle skolens institutionelle organiseringer, som fx
ressourcecentre og mellemformer som NEST-klasser. Fzelles for dette arbejde er, at det, udover at bidrage til
trivsel og laering, skal udvikle skolen, sa faerre bgrn segregeres til specialpadagogiske institutioner. Arbejdet
med skolens systemer og feaellesskaber skal saledes forebygge, at PPR kaldes ud i skolen for at arbejde med
enkeltbgrn. Sagt med andre ord bliver PPR sat pa den opgave at forebygge sig ud af det historiske
individorienterede arbejde med testning og konsultation. PPR’s arbejdsopgaver er dermed forbundne, hvilket
peger pa, at vi ma udforske de praksisnaere samarbejder i deres forbindelser til de mange andre og forskellige

arbejdsopgaver og problemstillinger, PPR kaldes ind for at bidrage til at handtere i skolen.

En praksisnaer vending i skolepsykologien som svar pa historiske problemstillinger?
Siden de fgrste psykologer blev tilknyttet skolen i starten af det 20. arhundrede, har en stor del af deres arbejde

bestaet af testning og vurdering af bgrns udvikling i spgrgsmal vedrgrende specialpaedagogisk stgtte og
foranstaltninger knyttet til enkeltbgrn. Denne tilgang er samtidig gennem skolepsykologiens historiske udvikling
blevet kritiseret for at bygge pa forsimplede forstaelser af bgrns vanskeligheder og for at placere
skolevanskelighederne inde i barnet og dermed ikke inddrage kontekstuelle forholds betydninger (D’Amato et
al., 2011). Denne kritik har gennem historien bidraget til udviklingen af konsultative samarbejdsformer, hvor
PPR i hgjere grad rykkes ud i skolerne, og hvor der, i stedet for at arbejde med enkelte bgrn, i hgjere grad
samarbejdes med skolens professionelle. Den konsultative samarbejdsform kan saledes forstas som en made
at handtere historiske individualiseringsproblematikker i skolepsykologien, men denne form er ligeledes
gennem historien blevet kritiseret for at individualisere forstaelser af bgrns vanskeligheder. | denne
samarbejdsform rettes individualiseringen i stedet ofte mod skole-, PPR-professionelle eller forzldre, nar
samarbejdet ikke formar at handtere de vanskeligheder, det er ivaerksat for, ligesom den er blevet kritiseret for
at forega fjernt fra det enkelte barns hverdagsliv. | stedet for at rette individualiseringen mod bgrn er den fx
blevet rettet mod skoleprofessionelles kompetencer eller PPR-professionelles kendskab til skolens praksisser,
hvilket har bidraget til, at de professionelle udpeger hinanden som barrierer i samarbejdet. | en samarbejdsoptik
er de historiske individualiseringsprocesser saledes handteret, ved at samarbejdet mellem skolen og PPR
organiseres pa nye mader, men vi ender tilsyneladende med at stda med de samme problemstillinger, hvor
problemstillinger i skolen stadig individualiseres, og hvor bgrn, foraldre eller professionelle udpeges som
barrierer i handteringerne af dem. Det er saledes med dette afsaet, og med en historisk ambition om at udvikle
kontekstuelle forstaelser og handteringer af bgrns vanskeligheder, at idéen om de praksisnsere
samarbejdsformer tager sit udspring. Dette peger pa, at vi ma analysere den historiske udvikling med fokus pa,
hvad det er for betingelser, der tilsyneladende bidrager til, at vi bliver ved med at ramle ind i de samme
individualiseringsprocesser, hvis ikke bevaegelserne mod og realiseringen af ambitionerne om de praksisnzere

samarbejdsformer skal blive til gammel vin pa nye flasker.
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Vendes blikket mod forskning i samarbejde mellem skolen og PPR, fremhaves mange barrierer, og ofte viser
forskningen, at der er vidt forskellige forstaelser af samarbejdet, hvordan de forskellige parter oplever deres
roller, og hvordan samarbejdet kan bidrage ind i skolens hverdagsliv. Selvom PPR og skolens professionelle
samarbejder i de samme praksisser, kan der vaere vidt forskellige forstaelser af samarbejdet, og ofte viser
forskningen, at de forskellige parter udpeger hinanden som begrundelser for et udfordret samarbejde (Kousholt
& Morin, 2023). Dette peger pa, at vi ma udforske samarbejdet fra de forskellige parters perspektiver for at
forsta, hvorfor samarbejdet mellem skolen og PPR er sa konfliktfyldt, hvorfor de forskellige parter udvikler
forskellige forstaelser, og hvorfor vi tilsyneladende bliver ved med at individualisere forstaelser i samarbejdet
om problemstillinger i skolen. | afhandlingen udforskes bade PPR- og skoleprofessionelles perspektiver pa
samarbejdet ud fra en forstaelse af, at vi kan udvikle viden om de forskellige og modsatningsfulde forstaelser,
engagementer og betingelser i praksis ved netop at udforske dem fra forskellige perspektiver og stasteder

(Hgjholt & Kousholt, 2018b, 2023).

Afhandlingens teoretiske og metodiske greb om samarbejde

Afhandling tager teoretisk afsaet i kritisk psykologi og social praksisteori, hvor professionelles handlinger i
samarbejdet begribes ud fra de betingelser, der er udviklet i og omkring skolen. Afhandlingens centrale begreb
er konfliktuel kooperation, der er udviklet af Erik Axel (2008, 2020), og som har haft betydning for bade det
metodiske design og mit analytiske arbejde. Begrebet om konfliktuel kooperation henviser til, at professionelle
deltager i samarbejde ud fra hver sin forankring i sociale praksisser, og at disse perspektiver som udgangspunkt
er forskellige og potentielt i konflikt med hinanden. For at forsta disse forskelligheder udforskes samarbejdet
derfor bade fra PPR-psykologers, PPR-konsulenters, leereres og padagogers perspektiver pa samarbejdet i de
sociale praksisser, de deltager i og samarbejder om at udvikle. Nogle dage har jeg fulgt lereres og psedagogers
hverdagsliv i skolen og allerede vaeret i klasserne, nar PPR er kommet derud. Andre dage har jeg fulgt PPR-
professionelles arbejde pa tveers af forvaltninger, daginstitutioner og skoler, og jeg har saledes fulgtes med de
PPR-professionelle til mgder pa skolerne og ud i klasserne. Dette metodiske greb kalder jeg at traede ind og ud
af perspektiver pa samarbejdet, og det ggres ud fra forstaelsen af, at professionelles forskellige arbejdsopgaver
og betingelser for at udfgre dem er forbundne og far betydning for deres deltagelse i de praksisnaere

samarbejder pa skolerne.
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Forskningssp@rgsmal
| afhandlingen udforsker jeg det tvaerprofessionelle samarbejde mellem skolen og PPR, hvor fokusset flyttes fra

enkeltbgrn til bgrns feellesskaber, og hvor samarbejdet forskydes teettere pa skolens praksisser. Denne

overordnede problemstilling har jeg undersggt ud fra felgende forskningsspgrgsmail:

e Hvordan fdar de historisk udviklede kommunale betingelser og organiseringer betydning for det

tvaerprofessionelle samarbejde mellem skolen og PPR?

e Hvordan samarbejder skole- og PPR-professionelle i skolen, og hvilke betydninger fér det fra de

samarbejdende parters perspektiver?

e Hvordan udvikles de praksisnzere organiseringer af samarbejde, hvilke problemstillinger skal de Igse i

skolens praksisser, og hvilke muligheder og udfordringer viser sig ved disse samarbejdsformer?

En uddybende og afgraeensende bemaerkning

I afhandlingen undersgger jeg det tvaerprofessionelle samarbejde mellem leerere og padagoger ansat i skolen
og psykologer og padagogisk-psykologiske konsulenter ansat i PPR, der er rettet mod bgrns faellesskaber og
mod at forskyde samarbejdet taettere pa skolens praksisser. Dette betyder, at andre professionelle, fx AKT-
vejledere, logopeeder, fysio- og ergoterapeuter, der ogsd tager del i samarbejdet om at handtere
problemstillinger i skolen, ikke inddrages. | afhandlingen henviser jeg til samarbejdet som et samarbejde mellem
skolens og PPR’s professionelle, og mit fokus er derfor pa samarbejdet mellem, hvad der kan beskrives som to
adskilte kommunale institutionelle organiseringer. Dette betyder, at jeg dermed ikke udforsker det interne
tveerprofessionelle samarbejde i disse organiseringer, fx samarbejdet mellem laerere og paedagoger i skolen
eller samarbejdet mellem PPR-psykologer og PPR-konsulenter. Samarbejdet mellem PPR-psykologer og PPR-
konsulenter inddrages alligevel kort i kapitel 6 for at illustrere, hvordan organiseringer af det interne

samarbejde i PPR far betydning for samarbejdet mellem skolen og PPR.

Jeg har i afhandlingen fokus pa det samarbejde mellem skolen og PPR, der forsgges flyttet ud i klasselokalerne
og i hgjere grad rettes mod bgrns faellesskaber, og som bade har forebyggende, og hvad der kan beskrives som
akutte afseet. Jeg har gennem afhandlingen fokus pa de professionelles problemforstaelser, men jeg har
samtidig haft flere overvejelser om, med hvilken terminologi jeg har skullet omtale de sager og
problemstillinger, PPR kaldes ind i skolen for at stgtte de skoleprofessionelle i at handtere. | afhandlingen bruger
jeg terminologien ‘samarbejde om problemstillinger i skolen’, og det er valgt for at kunne indfange, hvordan
problemstillinger bade kan vaere bgrns, professionelles og skolelederes i skolens praksisser, og at de kan veaere

rettet mod enkelte subjekter, feellesskaber, skolens systemer eller kommunale organiseringer.
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Afhandlingens struktur

Afhandlingen er inddelt i 10 kapitler, og kapitel 1 indeholder en indledning, hvori afhandlingens
forskningsspgrgsmal, problemstillinger og baggrund preesenteres. | kapitel 2 praesenteres afhandlingens
videnskabsteoretiske grundforstaelser og begreber, og hvordan samarbejde begribes teoretisk. | kapitel 3
praesenteres afhandlingens metodologi, forskningsdesign og metoder, etiske aspekter af mit empiriske arbejde
og afhandlingens analysestrategi. | kapitel 4 analyseres skolepsykologiens historiske udvikling, fra de fgrste
skolepsykologer blev ansat, til i dag mere end 100 ar senere. | kapitlet beskrives udviklingen af forskellige
samarbejdsformer mellem skolen og PPR, og det vises, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR synes at
kaempe med de samme problemstillinger pa tvaers af samarbejdsformer, som da de fgrste PPR-psykologer blev
ansat. | kapitel 5 praesenteres afhandlingens analyser af forskning i samarbejde mellem skole og PPR, og hvordan
tendenser, problemstillinger og barrierer, der er fremhavet i forskningsfeltet, far betydning for samarbejdet
mellem skolen og PPR i en dansk sammenhang og for de praksisnaere samarbejder. Herefter fglger kapitel 6,
der indeholder en kommunal praksisanalyse, hvor PPR-enheden kontekstualiseres i det kommunale
organisatoriske og politiske landskab, og det analyseres, hvilke betydninger kommunens forvaltningsmaessige
organiseringer og strategier far for de PPR-professionelles arbejdsopgaver og deltagelsesbetingelser i skolen. |
kapitel 7 praesenteres og analyseres et eksempel pa de praksisnaere samarbejdsformer. Eksemplet er et
forebyggende og co-teaching-inspireret forlgb rettet mod bgrns kropslighed i undervisningen, der er udviklet
for at forebygge, at bgrn henvises til specialpadagogiske institutioner i kommunen pa baggrund af
problemstillinger knyttet til - eller beslaegtet med - ADHD-diagnosen. | kapitlet analyseres forlgbet fra bade
paedagogers, PPR-konsulenters og skolelederes perspektiver. Dette ggres for at illustrere, hvordan betingelser
for samarbejde mellem skolen og PPR dels udvikles flere steder, men ogsa for at vise, hvordan PPR’s praksisnaere
arbejde i skolen ikke entydigt kan defineres, men i stedet er rettet mod at naerme sig flere forskellige parter og
praksisser pa samme tid. | kapitel 8 analyseres endnu et eksempel pa de praksisnaere samarbejdsformer. Dette
eksempel tager afsaet i et samarbejde mellem lzerere og PPR-konsulenter i en 3.-klasse, hvor PPR kaldes ud for
at stgtte skoleprofessionelles arbejde med at handtere konflikter i bgrnenes feellesskaber. | kapitlet analyseres
bl.a. betydningerne af, at samarbejdet om bgrns fellesskaber tager udgangspunkt i standardbaserede
organiseringer (fx forumteater og co-teaching) af samarbejde mellem skolen og PPR. Derudover analyseres det,
hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR forsgger at fa greb om at arbejde med bgrns faellesskaber, som for
begge parter er en ny made at organisere samarbejdet om at handtere problemstillinger i skolen. | kapitel 9
diskuteres og forbindes afhandlingens analyser af det empiriske materiale, skolepsykologiens historiske
udvikling og det skolepsykologiske forskningsfelt. Her diskuteres de praksisnaere samarbejdsformer, deres
muligheder og udfordringer, og om man kan tale om en praksisnaer vending i skolepsykologien. Derudover
diskuteres den tilsyneladende udbredte tendens til, at samarbejdet mellem skole og PPR tager udgangspunkt i

standardbaserede organiseringer, hvordan der er flere betingelser, der synes at tilskynde til dette greb om
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samarbejde, og hvordan vi kan overskride one-size-fits-all-handteringer af komplekse problemstillinger i skolen.
| kapitel 10 praesenteres afhandlingens konklusioner og diskussioner af, hvordan den kan bidrage til forsknings-
og praksisfeltet. | kapitlet afrundes afhandlingen med opsamlinger pa de mest centrale analytiske pointer om
de skole- og PPR-professionelles betingelser for samarbejde, de praksisnaere samarbejdsformer, teoretiske
perspektiver pd at forsta samarbejde samt diskussioner om potentielle udviklinger af samarbejdet mellem

skolen og PPR.
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Kapitel 2 - Videnskabsteoretisk forstaelsesramme og centrale begreber

Introduktion
| dette kapitel preesenteres mit teoretiske afszet for at undersgge tveerprofessionelt samarbejde mellem skolen

og PPR. Kapitlet starter med en kort introduktion til afhandlingens centrale begreb om konfliktuel kooperation
(KK). Herefter praesenteres afhandlingens praksisbegreb efterfulgt af et begreb om deltagelse for at vise,
hvordan professionelles made at handle pa i samarbejde er knyttet til deres betingelser herfor, som er udviklet
i de sociale praksisser, hvori samarbejdet udfoldes. Derefter udfoldes min teoretisering af samarbejdsbegrebet,
som traekker pa KK, Marx’ begreb om samarbejde og Ollmans begreb om sociale praksissers interne relationer.
| kapitlets sidste del praesenteres mit teoretiske arbejde med at udvikle et begreb om subjekters
deltagelseshistorik til at fa greb om, hvordan professionelles erkendelse og personhistoriske deltagelse og
erfaring far betydning for, hvordan de forstar og handler i samarbejdet. Som jeg vil vise, er begrebet om
subjekters deltagelseshistorik udviklet med inspiration i flere kritisk psykologiske begreber, Deweys begreb om

erfaring og Marx’ abstraktionsbegreb.

Det er en central ambition i afhandlingen at analysere og forstd sammenhange mellem professionelles
handlinger i samarbejdet som knyttet til deres betingelser og dermed ikke individualisere ved entydigt at
fremhaeve professionelles overbevisninger, modstand mod skoleudvikling eller manglende kompetencer, der i
bade forskning og praksis ofte fremhaeves som barrierer for samarbejdet. Denne ambition har haft betydning
for mit forskningsdesign, men ogsa for mine analyser af bade skolepsykologiens historiske udvikling,
forskningsfeltet og mit empiriske materiale. For teoretisk at kunne begribe hvordan skolens og PPR’s
professionelle forstar og handler i samarbejdet i den danske folkeskole, har jeg brug for begreber, der kan
indfange sammenhange mellem professionelles forstaelser, handlinger og de kontekster og problemstillinger,
de samarbejder i og om at udvikle. Afhandlingen tager derfor videnskabsteoretisk afszet i en ontologi og
epistemologi, der er inspireret af marxistisk filosofi og teorier, der er udviklet med det afsaet. Den kritiske
psykologi er baseret pa marxistisk filosofi ud fra en ambition om at udvikle en psykologi, hvor subjekter begribes
i deres gensidige forhold til andre subjekter og de kontekster, de lever deres liv i og pa tvaers af (Dreier, 1977,
1979; Holzkamp, 1998). Kapitlet indledes med en introduktion til begrebet om konfliktuel kooperation (KK)
udviklet af Axel (2008, 2011), da det helt grundlaeggende har formet det metodiske design, mine analyser af
forskningsfeltet og mit empiriske arbejde. Senere i kapitlet vil jeg placere det i en bredere teoretisk ramme.
Begrebet om KK henviser til, hvordan professionelle tager del i samarbejde ud fra hver deres stasteder i forhold
til de problemstillinger, der samarbejdes om. Disse stasteder begribes som perspektiver, forstaelser, interesser,
intentioner, betingelser og begrundelser, der som udgangspunkt er forskellige og derfor i potentiel konflikt. Det
er saledes en grundpraemis, at forskellige parter har forskellige perspektiver pa praksis og de problemstillinger,
der samarbejdes om, hvilket af Axel begrebsligggres som den feaelles sag. Nar jeg i afhandlingen udforsker

samarbejde og fremanalyserer forskellige problemstillinger, perspektiver og betingelser i mit empiriske
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materiale og det skolepsykologiske forskningsfelt, er det saledes begrundet i mit teoretiske afseet i begrebet om
KK. | begrebet ligger dog samtidig en forstdelse af, at disse konflikter er knyttet til subjekters forskellige
stasteder i forhold til de samfundsmaessigt udviklede betingelser, som samarbejdet og konflikterne udspiller sig
i og pa tvaers af. Som jeg vil vise gennem afhandlingen, er skolen en omstridt institution, hvor der historisk har
veeret, og aktuelt er, store diskussioner om, hvordan den skal organiseres, hvilke bgrn den danske folkeskole er
til for, og hvordan PPR-professionelle, laerere og padagoger pa forskellige mader kan og skal bidrage til dens
udvikling. Der er ofte flere forskellige professionelle involveret i samarbejdet om problemstillinger i skolen som
fx leerere, peedagoger, PPR-psykologer, PPR-konsulenter og skoleledere. Fzlles er, at de forskellige parter
arbejder for at udvikle en skole, hvor bgrn laerer, udvikles og trives, men alligevel er der ofte forskellige
forstaelser af, hvad problemstillinger i skolen hanger sammen med, hvordan de skal handteres, og hvilke
betingelser de forskellige parter har for at tage del i samarbejdet. Det felles i samarbejdet, og hvordan skole-
og PPR-professionelle netop star forskelligt i forhold til det, skal begreberne KK og den faelles sag bidrage med

at indfange i afhandlingens analyser.

Et begreb om social praksis
Bade den kritiske psykologi og social praksisteori har videnskabsteoretisk ophav i marxismen, idet bade det

ontologiske og epistemologiske udgangspunkt tager afseet i Marx’ arbejde og den historisk dialektiske
materialisme, hvor subjekter forstas i deres relation til de historiske praksisser, de lever deres liv i og pa tveers
af (Dreier, 1979; Holzkamp, 2005; Lave, 2019). | denne taenkning ma subjekter, ifglge Marx, begribes i deres
relationer til den materielle virkelighed og de sociale praksisser, de selv er med til at producere og reproducere
gennem handlinger og aktiviteter (Marx & Engels, 1976; Marx et al., 2001). Praksisbegrebet skal i afhandlingen
bidrage med at analysere forhold i og omkring skolen som betingelser, der far betydning for professionelles
muligheder, handlinger i og forstaelser af samarbejde. Hvor deltagelsesbegrebet, som ogsad er et af
afhandlingens centrale begreber, retter blikket mod specifikke subjekters betingelser og muligheder, som de
opleves fra deres perspektiver, bidrager praksisbegrebet med at forsta, hvordan mange subjekters deltagelse
pa tveers af tid og steder har bidraget til udviklingen af sammenhangende betingelsesstrukturer, som fx skolen,
som i afhandlingen forstas som en social praksis. Dette betyder samtidig, at vi ikke kan forsta sociale praksisser
uden at inddrage de subjekter, der lever i og pa tveers af dem. Ollman (1976, 2003, 2015) har lavet omfattende

analyser af Marx’ arbejde, og han skriver fglgende om Marx’ forstaelse af subjektet:

“In this theory, man himself is offered as the vantage point from which to view his own relations, actual and
potential, to society and nature; his conditions become an extension of who he is and what he does, rather than

the reverse.” (Ollman, 1976, p. xi)

Subjekter udvikler sig dermed i et samspil med historiske, sociale og samfundsmaessige forhold og strukturer,
der inden for denne videnskabsteoretiske ramme forstas som betingelser. | afhandlingen star de professionelle
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og deres handlinger i samarbejde dermed i et dialektisk udviklingsforhold til de sociale praksisser, hvori
betingelser bade udvikler og udvikles gennem professionelles handlinger i samarbejde med andre. Nar
professionelle udvikler forskellige forstaelser af samarbejde eller problemstillinger i skolen, og de handler
forskelligt i forhold til at handtere dem, bliver dette i afhandlingen saledes knyttet til forskellige betingelser i og
omkring skolen. Dette udtrykkes af Ollman som, at “variations in human nature are also produced by the diverse

conditions of life found inside the same society” (Ollman, 1976, p. xii).

Sociale praksissers historiske udvikling
Det er en teoretisk praemis i afhandlingen, at professionelles forstaelser af, betingelser for og forskellige mader

at tage del i tveerprofessionelt samarbejde pa er indlejret i historiske diskussioner om og organiseringer af
skolen og PPR’s funktioner som en hjalpepraksis knyttet til skolen. Til at begribe historiens betydning for sociale
praksissers udvikling, hentes der inspiration i Marx’ (2001) historieopfattelse og i Lave og Hollands begreb om
‘history of the present’. Sidstnaevnte beskriver, hvordan sociale praksisser og subjekters betingelser heri er
historisk forankrede, og hvordan denne udvikling er “brought to the present (...) to local, situated practice”
(Holland & Lave, 2001, p. 5). | denne forstaelse er sociale praksisser knyttet til deres historiske udvikling, og
denne udvikling far betydning for professionelles betingelser for at deltage i samarbejde. For mit arbejde med
afhandlingen har det faet den betydning, at jeg har lavet omfattende analyser af skolepsykologiens historiske
udvikling, og denne udvikling forsgger jeg gennem afhandlingens analyser at forbinde til det aktuelle
samarbejde mellem skolen og PPR. Dette skyldes, at jeg i mine indledende laesninger af forskningsfeltet blev
overrasket over, hvor meget forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR der tager afseet i beskrivelser af
PPR’s historiske rolle i skolen, hvordan det samtidig ofte beskrives, at den bgr udvides, og hvordan det
tilsyneladende er de samme diskussioner og problemstillinger knyttet til PPR’s arbejde med enkelte bgrn, der

kontinuerligt aktualiseres?. | kapitel 4 udfoldes min analytiske tilgang til skolepsykologiens historiske udvikling

og de analyser, der er kommet ud af dette arbejde.

Et begreb om deltagelse
For analytisk at kunne begribe, hvordan skole- og PPR-professionelle forstar og tager del i samarbejdet om at

handtere problemstillinger i skolen, inddrages et begreb om deltagelse, der ligeledes er udviklet inden for den
kritiske psykologi og social praksisteori. Med begrebet om deltagelse rettes mit analytiske blik mod, hvordan
samarbejde mellem skolens professionelle udvikles iblandt saerlige historiske, sociale, politiske og strukturelle
betingelser (Hgjholt, 1996; Kousholt, 2006; Lave, 2019; Mardahl-Hansen, 2018; Rgn Larsen, 2013). | de fglgende
afsnit vil jeg udfolde, hvordan deltagelsesbegrebet i afhandlingen skal bidrage med at fa greb om, hvordan

subjekter forstar og handler i samarbejdet ud fra deres betingelser i sociale praksisser. Sagt med andre ord vil

LEn del af dette arbejde er udgivet som en selvstaendig artikel i Paedagogisk Psykologisk Tidsskrift (se Borring, 2021).
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jeg vise, hvordan jeg forstar de processer, hvori subjekter udvikler begrundelser for deres mader at forsta og

handle pa i sociale praksisser sammen med andre.

Med inspiration i Marx og den historiske dialektiske materialisme er der siden 1970’erne inden for den kritiske
psykologi udviklet begreber til at begribe, hvordan subjekter udvikles og handler ud fra, og hvordan de forholder
sig til og tager del i de historisk udviklede omgivelser (Dreier, 1977, 1979; Holzkamp-Osterkamp, 1979;
Holzkamp, 1998). Klaus Holzkamp, én af den kritiske psykologis grundlaeggere, har udviklet begrebet om
handleevne til at beskrive, hvordan subjektivitet udvikles pa et marxistisk grundlag, hvor subjekters udvikling
foregar i et dialektisk samspil med andre i sociale praksisser. Den kritiske psykologi blev udviklet som en kritik
af den traditionelle psykologis videnskabsteoretiske grundlag, fx psykoanalysen, der, ifglge kritikken, forstar
subjekters psykiske udvikling I@srevet fra de samfundsmaessige betingelser, de er udviklet i. | stedet fremhaeves
det, at subjekters udvikling ma forstas i et dialektisk udviklingsforhold med det samfund, de leveri (se fx Dreier,
1979; Holzkamp, 2005). Subjekter er dermed grundlaeggende samfundsmaessiggjorte, og begrebet om
handleevne henviser til, at subjekter ikke determineres af omgivelserne. | denne optik er subjekters psykiske
udvikling og handlinger koblet til deres feelles aktiviteter og arbejdsdelinger med andre subjekter. Vi er dermed
ikke subjekter, som blot deltager i samfundsmaessige arbejdsdelinger, men vi bliver subjekter i kraft af vores
deltagelse i de samfundsmaessige aktiviteter og arbejdsdelinger (Holzkamp, 2005). Begrebet om handleevne
beskriver de processer, hvor subjekter forholder sig til og tager del i det felles og sociale liv, hvor handleevne
udvikles i et gensidigt samspil med andre subjekter (Dreier, 2008; Holzkamp et al., 2013; 2021). For det
analytiske arbejde i afhandlingen far inspirationen i det tidlige kritisk psykologiske begrebsudviklingsarbejde
den betydning, at professionelles udvikling af forstaelser og handlinger i samarbejdet dermed ikke reduceres til
entydigt at veere begrundet i enkeltindividers psykiske udvikling, men i stedet knyttes til deres sammenhange

og til de sociale praksisser, de deltager og udvikles i.

Situeret deltagelse i skolens hverdagsliv
Jeg eriafhandlingen inspireret af et begreb om hverdagsliv, der kan indfange, hvordan professionelles situerede

deltagelse finder sted pa tveers af steder i og omkring skolen, og hvad det er for et hverdagsliv, samarbejdet
konkret far betydninger i (Dreier, 2011b; Lave, 2019). Skoleprofessionelles hverdagsliv og betingelser i skolen
er distribueret og udvikles blandt forskellige steder, opgaver og aktiviteter, som gar pa tveaers af klasser,
undervisnings-, forberedelses-, pause- og mgdeaktiviteter (Mardahl-Hansen, 2018). P4 samme vis er PPR-
professionelles hverdagsliv og betingelser i skolen ligeledes distribueret og udviklet pa tveers af skoler,
daginstitutioner og forvaltninger samt pa tvaers af opgaver knyttet til skole- og dagtilbudsudvikling, udredning,
konsultation og praksisnaere samarbejdsformer (Rgn Larsen & Hgjholt, 2019). | afhandlingen fglger jeg
forskellige skole- og PPR-professionelle i deres hverdagsliv i og omkring skolen, hvor jeg har fokus pa de

forskellige professionelles betingelser for at deltage i samarbejde, der udvikles pa tvaers af steder, og hvordan
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samarbejdet skal virke ind i mange andre aktiviteter, som de professionelle er optagede af i skolens hverdagsliv.

Jean Lave skriver fglgende om hverdagslivet og dets analytiske potentiale:

“When we consider learning with respect to everyday life (and vice verca) in these terms we must ask how people
take part differently in different contexts, face different demands in relation to different co-participants, in

different places, and varied and changing organizations of rhythms of life.” (Lave, 2019, p. 213)

Selvom Lave i citatet henviser til laering, kan pointen overfgres til samarbejde mellem skolen og PPR, da det
ligeledes udfoldes i og omkring skolens hverdagsliv, og da det er her, de felles sager knyttet til historiske,
strukturelle og politiske organiseringer og diskussioner om skolen far konkrete betydninger for de
professionelles betingelser og muligheder i samarbejdet. | afhandlingen skal udforskningen af de professionelles
situerede deltagelse i skolens hverdagsliv sdledes bidrage med viden om, hvordan betingelser for samarbejdet
udvikles pa tveers af steder i og omkring skolen, og hvordan samarbejdet far betydning i de professionelles

hverdagsliv, hvor mange andre opgaver og aktiviteter ma handteres samtidig.
Konfliktuel Kooperation — et grundbegreb

Jeg har tidligere i afhandlingen introduceret begrebet om konfliktuel kooperation, og i dette afsnit vil jeg placere
begrebet i en bredere teoretisk sammenhang. Jeg har ovenfor beskrevet, hvordan jeg med begreberne om
situeret deltagelse i skolens hverdagsliv forsgger at indfange, hvordan professionelle deltager i samarbejde ud
fra betingelser i og omkring skolen, der er udviklet gennem historien, og som de professionelle ma forholde sig
til i samarbejdet. Med begrebet KK rettes opmaerksomheden i forlaengelse af det ovenstaende mod, hvordan
samarbejde mellem professionelle som udgangspunkt ser forskelligt ud, grundet deres forskellige stasteder og
betingelser i sociale praksisser (Axel, 2008, 2009, 2020; Hgjholt & Kousholt, 2018b; Rgn Larsen, 2013). Begrebet
inddrages dermed til at indfange, hvordan fastlastheder og konflikter i samarbejde, som de opleves fra
henholdsvis skole- og PPR-professionelles perspektiver, kan knyttes til de professionelles forskellige betingelser
for at deltage i samarbejdet. Samarbejde og problemstillinger i skolen er derfor som udgangspunkt konfliktuelt,
og forskellige forstaelser kan begrundes i, at de har forskellige perspektiver pa det, der samarbejdes om, hvilket

af Axel begrebsligggres som den feelles sag:

“But praxis isn’t abstract production, distribution, economy, and politics where we can understand each
separately. Praxis is about concrete, specific things, and we participate in and contribute to them as our common
cause. In our time, a common cause may be a workshop, a corporation, a building project, a business company,
a family, children playing, a school, a research institution, a cultural or a religious institution, the European
Central Bank, and so forth. We are not only moving around in a social praxis, only choosing to participate in
common causes that are worth our while. We are dependent on common causes, supporting all aspects of our

lives through them; we cannot help being involved in them, and the common causes are dependent on human
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beings participating in them. Even though praxis and its current common causes are there before our allotted
time in the world, we are constantly starting, inviting to, playing in, working in, messing around in, maintaining,
distributing resources in, developing, adapting, entering, leaving, discontinuing, forcing into, excluding from,

and so forth, common causes.” (Axel, 2020, p. 336)

Som det fremgar af citatet, tager subjekter del i mange forskellige faelles sager gennem deres deltagelse i sociale
praksisser, og det ggres med afsaet i hvert deres perspektiver, som er knyttet til seerlige stasteder i praksis.
Subjekter ma derfor kontinuerligt handtere og tage stilling til mange forskellige, men forbundne felles sager.
Modsatninger er, ifglge Axel, en uadskillelig del af de fzelles sager, hvilket dels udfordrer subjekters forsgg pa
at skabe kontinuerlig stabilitet i deres deltagelse ved pa én gang at ordne dem, men det er samtidig subjekters
forsgg pa at handtere og forene disse modsaetninger, der udvikler praksis (Axel, 2020). | forhold til samarbejde
mellem skolen og PPR betyder dette, at samarbejde om problemstillinger i skolen dermed ikke kan ordnes pa
forhand ved fx at fastsaette faelles mal og retningslinjer, da professionelle i stedet kontinuerligt ma arbejde med

at handtere og forene disse modsaetninger.

| citatet ovenfor beskriver Axel begrebet om feelles sag som de engagementer og aktiviteter, subjekter tager del
i gennem deres liv med hinanden, og som er med til at producere og reproducere de samfund, subjekter lever
i. Begrebet beskriver saledes, hvordan mange subjekter er falles om at udvikle og opretholde samfundets
organisering, som fx Den Europaiske Centralbank, men det kan ligeledes beskrive, hvordan subjekter tager del
i at udvikle familieliv eller skolen som samfundsinstitution. | forhold til afhandlingen kan en overordnet feelles
sag mellem skolen og PPR saledes karakteriseres til at veere at udvikle en skole, hvor bgrn laerer, trives og
udvikles, og i forbindelse med disse engagementer og aktiviteter er der mange feelles sager pa spil. |
afhandlingen har jeg fulgt forskellige forlgb, hvor skole- og PPR-professionelle har samarbejdet om at handtere
problemstillinger i skolen, og disse forlgb kan ligeledes begribes som faelles sager, der er forbundet til den fzaelles
sag om at udvikle skolen. For de professionelle, der inddrages i afhandlingen, er ét aspekt af de feelles sager
saledes at handtere problemstillinger i skolen ved at flytte samarbejdet ud i klasserne og ved at rette arbejdet
mod bgrns faellesskaber, hvilket jeg i kapitel 4 viser, er begrundet i skolens og skolepsykologiens historiske
udvikling. De feelles sager er saledes historisk udviklede, og som det fremgar af analyserne, ser de forskellige ud
fra de professionelles perspektiver, og som de i samarbejdet forsgger at handtere, koordinere og udvikle. Dette
er begrundet i, at skole- og PPR-professionelle har (og har haft) forskellige opgaver i forhold til bgrn og skolen,
og at de har forskellige betingelser for at tage del i samarbejdet. Dette skyldes mange forhold, fx at de er
institutionelt og organisatorisk adskilte, at de mgder bgrnene forskellige steder, og at de har forskellig viden og
heraf potentielt forskellige forstaelser af de praksisser, samarbejdet udspiller sig i og pa tveers af. Dette far
betydning for, hvordan problemstillinger i skolen begribes, og hvordan de forskellige parter tager del i det

samarbejde, som i sit udgangspunkt er modsaetningsfyldt (Hgjholt & Kousholt, 2018a, 2018b; Rgn Larsen, 2013).
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| en sadan forstaelse af samarbejde, begribes perspektivforskelle mellem de samarbejdende skole- og PPR-
professionelle saledes ikke som konflikter, der entydigt kan ordnes eller begrundes i relationelle forhold (fx
kommunikation), forskelle i professionsidentiteter eller professionelles manglende kompetencer eller
engagement. | stedet begribes perspektivforskelle, som begrundet i sammensatte og modsatningsfyldte
historiske arbejdsopgaver og betingelser, i fagkampe, i lands- og kommunalpolitiske organiseringer og
diskussioner om skolen samt i offentlige og politiske debatter om inklusion, bgrns mistrivsel og PPR’s opgaver i

og omkring skolen, som de forskellige professionelle kontinuerligt ma handle i relation til i samarbejdet.

Begreberne om KK og feelles sager skal i afhandlingen bidrage med at analysere, hvordan praksisnzerhed, de
praksisnaere samarbejdsformer og problemstillinger i skolen ser forskellige ud for de samarbejdende parter,
hvordan de har forskellige betingelser for at indgd i samarbejdet, og hvordan forskellighederne bliver til
begrundelser for professionelles mader at tage del i samarbejdet pa. Jeg har undervejs oplevet udfordringer
med at forbinde de falles sager, de forskellige perspektiver og stasteder i samarbejdet, sa forskellighederne
ikke bare fremvises i analyserne, men ogsa bliver forbundet til hinanden. For at forbinde de konfliktuelle
perspektiver pa samarbejdet og de feelles sager har jeg derfor, udover KK, fundet inspiration i Marx’ begreb om
samarbejde og i Ollmans begreb om sociale praksissers interne relationer, som jeg vil udfolde i de fglgende

afsnit.

Subjekters samarbejde om udvikling af praksis
Ifglge Marx (1976; 2001) er subjekter sociale og samfundsmaessiggjorte, idet udvikling og handlinger udfolder

sig i koordination med andre subjekter. Samfund produceres og reproduceres sdledes gennem subjekters

samarbejde. Begrebet om samarbejde beskriver Marx og Engels i Den tyske ideologi fra 1845:

“The production of life, both of one’s own in labour and of fresh life in procreation, now appears as a double
relationship: on the one hand as a natural, on the other as a social relationship. By social we understand the co-
operation of several individuals, no matter under what conditions, in what manner and to what end. It follows
from this that a certain mode of production, or industrial stage, is always combined with a certain mode of co-
operation, or social stage, and this mode of cooperation is itself a “productive force”. Further, that the multitude

of productive forces accessible to men determines the nature of society, hence, that the “history of humanity

must always be studied and treated in relation to the history of industry and exchange.” (Marx et al., 2001)

Som det fremgar af ovenstaende uddrag fra Marx og Engels, er subjekter forbundet gennem deres handlinger
og aktiviteter, og udvikling, bade af subjekter og praksisser, sker saledes gennem samarbejde. Marx og Engels
begriber subjekter og samfund gennem subjekters sam-arbejde om produktion og reproduktion af samfund, og
hverken subjekter eller samfund kan dermed begribes isoleret. Dette far den betydning, at samarbejde bliver
en grundpraemis for handling og udvikling. For afhandlingen far dette udgangspunkt den betydning, at subjekter

begribes som forbundne i sociale praksisser i kraft af, at de ved sam-arbejde udggr indflydelse pa hinandens
22



betingelser og muligheder, og derigennem udvikles bade praksisser og subjekter (Ollman, 1976, p. 104). Dette
far samtidig den betydning, at jeg ikke kun udforsker, nar skolens og PPR’s professionelle holder mgder eller
gar sammen ud i klasselokalet, men at jeg forstar samarbejde som den made, praksis grundleeggende bliver til
og udvikles pa. | denne optik bliver PPR- og skoleprofessionelles faelles mgder og tilstedeveerelse i klasselokalet
saledes forstdet som aspekter af skolen og PPR’s samarbejde om at udvikle praksis. For afhandlingen har det
den betydning, at jeg har fulgt skole- og PPR-professionelles arbejde omkring enkelte forlgb, men jeg har
samtidig fulgt deres arbejde og opgaver pa tveers. | analyserne inddrager jeg de forskellige arbejdsopgaver,
deres betingelser og de betydninger, de far for de professionelles mader at tage del i de konkrete
samarbejdsforlgb, jeg har fulgt. Af citatet ovenfor udleder jeg ligeledes, at produktion og produktionsmader
skaber samarbejdsformer i praksisser, som bliver en betingelsesskabende kraft. | afhandlingen far det den
betydning, at jeg i analyserne derfor retter fokus mod kommunale forvaltningsmaessige og institutionelle
organiseringer som produktionsmader, der skaber betingelser, muligheder og barrierer for de professionelles
deltagelse i samarbejdet. Dette kommer til udtryk i kapitel 6, hvor jeg analyserer den kommunalpolitiske og
forvaltningsmaessige organisering i den kommune, hvori jeg har lavet feltarbejde, med fokus p3a, hvilke
betydninger det far for samarbejdet mellem skolen og PPR i konkrete forlgb. | citatet ovenfor beskriver Marx
og Engels ligeledes, hvordan de forstar socialitet og sociale aspekter af subjekters liv, og at sociale
engagementer, relationer mellem subjekter og aktiviteter ligeledes er knyttet til subjekters samarbejde om at
udvikle praksis og betingelser herfor. For afhandlingen far det den betydning, at uenigheder og konflikter i
samarbejde dermed knyttes til deres betingelser og ikke entydigt reduceres til relationer mellem professionelle

Igsrevet fra de praksisser, de er udviklet i.

Interne relationer
Ifglge Ollman (2003, 2015) er subjekter og sociale praksisser forbundet gennem dialektiske interne relationer.

Hvad der umiddelbart synes at vaere adskilte aspekter, er forbundet i de sociale og modsatningsfulde
praksisser, subjekter lever deres liv i og pa tveers af. For afhandlingen far det den betydning, at professionelles
forstaelser og handteringer af samarbejde og problemstillinger i skolen, udover at vaere knyttet til de forskellige
professionelles betingelser i og omkring skolen gennem de fzlles sager, ligeledes er forbundet til andre sociale
praksisser som fx kommunale forvaltninger, strategier og politikker. | kapitel 8 analyserer jeg samarbejdet
mellem skolen og PPR om bgrns feellesskaberien 3.-klasse, hvor der er mange konflikter, og hvor PPR skal stgtte
lererne i at udvikle bgrnenes fzellesskaber. Undervejs i samarbejdet udvikles et konfliktfyldt og fastlast
samarbejde, hvor de forskellige parter udpeger hinanden som begrundelser for et udfordret samarbejde. Ved
at inddrage begrebet om interne relationer giver det i analyserne mulighed for at rette blikket mod, hvordan
tveerprofessionelt samarbejde mellem skolens og PPR’s professionelle udvikles pa baggrund af mange
komplekse, sammensatte og modsatningsfyldte relationer i og pa tvaers af fx klassen, skolen, det kommunale

organisatoriske landskab og landspolitiske beslutninger pa skole- og PPR-omradet. Sagt med andre ord forstas
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problemstillingerne i denne klasse og samarbejdet herom dermed ikke udelukkende som et spgrgsmal om
relationer mellem professionelle, enkelte bgrns problemstillinger eller en klasses dysfunktion, men de knyttes
til de historiske sociale praksisser og feelles sager i og omkring skolen, hvor mange parter er med til at udvikle
problemstillingerne og betingelserne for de professionelles samarbejde i denne 3.-klasse. | afhandlingens
analysedel inddrages begrebet om interne relationer til at fa greb om, hvordan betingelser for samarbejdet
mellem skolen og PPR bade udvikles ved landspolitiske beslutninger pa skole- og PPR-omradet og ved
kommunens forvaltningsmaessige organiseringer og politiske strategier for inklusion, og hvordan disse
betingelser udvikles i samspil med organiseringer og handteringer af de konkrete samarbejdsforlgb, jeg har

fulgt.

Subjekters deltagelseshistorik
Undervejs i mit arbejde med at udvikle forstaelser af professionelles deltagelse i samarbejdet har jeg i mgdet

med min empiri oplevet at mangle begreber til at indfange, hvordan subjekters erfaringer og historiske
deltagelse med at handtere problemstillinger i skolen far betydning for deres mader at deltage i samarbejde.
Jeg har i afsnittene ovenfor beskrevet, hvordan begrebet om situeret deltagelse kan indfange sociale praksissers
historiske udvikling, men jeg har ikke pd samme made kunnet indfange subjekters personhistorik og dens
betydninger for professionelles deltagelse i samarbejde. Holland og Lave (2001) har fra et antropologisk
perspektiv udviklet et dialektisk begreb om history in person - person in history, der beskriver, hvordan sociale
praksisser er historisk udviklede, men hvordan subjekter ikke er determinerede af praksissernes historiske
udvikling, da de pa samme tid videreudvikler og saetter deres eget praeg pa udviklingen af sociale praksisser ud
fra deres egne erfaringer med at leve i dem. Holland og Laves begreber er udviklet inden for antropologien, og
deres fokus er derfor pa historiske og kulturelle udviklingers betydning for subjekters deltagelse i og
videreudvikling af sociale praksisser. Dette har i afhandlingen inspireret mig til at rette blikket mod historiske
aspekter af subjekters udvikling og deltagelse, der begribes i en sammenhaeng mellem praksissers og subjekters
historiske udvikling. Jeg har i flere forlgb oplevet udfordringer med at begribe de professionelles
personhistoriske mader at have arbejdet med de problemstillinger, PPR bliver kaldt ind for at bidrage med at
handtere i skolen. | forlgbet med den 3.-klasse, jeg kort har beskrevet ovenfor, har to laerere i flere ar pa mange
forskellige mader forsggt at arbejde med konflikterne i klassen. Af analyserne vil det fremga, hvordan
konflikterne i klassen ikke er isoleret til enkelte bgrn og undervisningen, men at de er forbundet til foraeldre,
frikvarterer og SFO’en, og det beskrives, hvordan leererne pa mange forskellige mader har forsggt at handtere
disse komplekse problemstillinger. | min udforskning af de skoleprofessionelles perspektiver i forlgbet har jeg
udviklet forstaelser af, at disse erfaringer og forspg pa at handtere problemstillingerne far betydning for,
hvordan professionelle forstar og deltager i samarbejdet. Disse analytiske udfordringer forsgger jeg i
afhandlingen at handtere ved at udvikle et begreb om subjekters deltagelseshistorik, der netop retter fokus

mod, hvordan problemstillinger i skolen har en udviklingshistorie, hvor ofte bade elever, lzerere, psedagoger,
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skoleledere og foraeldre pa forskellige mader har deltaget i udviklingen og handteringer af problemstillingerne,
og som far betydning for, hvordan professionelle forstar og deltager i samarbejdet. Med begrebet om subjekters
deltagelseshistorik gnsker jeg saledes at fa greb om, hvordan subjekters erfaringer og personhistoriske
deltagelse over tid og pa tvaers af praksisser far betydning for deres deltagelse. | de fglgende afsnit udfoldes
begrebet, og hvordan det er udviklet med afsat i de kritisk psykologiske begreber om deltagerbaner og
problemers sociale udviklingshistorie, samt hvordan jeg har hentet inspiration i Marx’ abstraktionsbegreb og

Deweys erfaringsbegreb.

Erkendelse og deltagelse
Subjekters erkendelse af sociale praksisser far betydning for, hvordan de tager del i og samarbejder om at

udvikle dem. | dette afsnit vil jeg vise, hvordan jeg er inspireret af Ollmans (2003, 2015) analyser af Marx’
abstraktionsbegreb til at fa greb om, hvordan subjekter erkender og pa baggrund heraf udvikler deres
forstaelser af og begrundelser for at deltage i samarbejdet, som de ggr. Ifglge Ollman anvender Marx
abstraktionsbegrebet til at beskrive de processer og aktiviteter, hvorigennem subjekter erkender og begriber
de sociale praksisser, de lever deres liv i og pa tvaers af, og dette g@res ud fra deres perspektiver pa og stasteder
i praksis (Ollman, 2003, p. 100). Ved abstraktionsprocesser udvaelger og fokuserer subjekter pa dele af praksis.
Denne proces sker bade temporalt og spatialt, idet abstraktioner af praksis Igsrives fra dets forbindelse til nogle
praksisser, men de forbindes samtidig til andre. Lgsrivelsen skyldes en ontologisk preemis om, at subjekters
viden om sociale praksissers interne relationer er distribueret og derfor som udgangspunkt er ufuldkommen.
Dette betyder, at de professionelle dermed ikke kan have eller udvikle fuldkommen viden om alle aspekter af
de praksisser og problemstillinger, de samarbejder om i skolen, da deres erkendelse er knyttet til deres
perspektiver og stasteder i praksis. En laerer udvikler saledes erkendelse om en problemstilling ud fra de
sammenhange, hvor leereren mgder problemstillingen som fx i klassen, til foreeldremgder, i frikvarterer eller
ved videreuddannelse. Omvendt udvikler PPR-professionelle erkendelse fra andre perspektiver og stasteder,
som fx at de ofte kun mgder bgrnene ganske kort, og de udvikler derfor viden og erkendelse knyttet til
problemstillinger ud fra mgder eller gennem arbejdet med lignende problemstillinger i andre praksisser.
Subjekters erkendelse af sociale praksisser er saledes knyttet til deres partikuleere stasteder, hvorfra de
abstraherer, skaber ssmmenhange og mening og derfra deltager i at udvikle dem. For afhandlingen far det den
betydning, at forstaelser af samarbejde, deltagelse heri og konflikter herom ogsa knyttes til subjekters
abstraktioner af de sociale praksisser, de er en del af. Selvom skole- og PPR-professionelle samarbejder i og om
den ‘'samme’ praksis, kan den og dens sammenhange til andre siledes opleves vidt forskelligt netop pa
baggrund af de professionelles abstraktioner af praksis (Axel & Hgjholt, 2019; Ollman, 2003, 2015). Som det
allerede er beskrevet i dette kapitel, udvikles subjekters deltagelse, og herunder abstraktionsprocesser, situeret

i praksis, men deltagelsen er samtidig begrundet i subjekters personhistoriske abstraktioner, der udvikles over
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tid gennem subjekters erfaringer. Subjekters tidligere abstraktioner samt forstaelser af og handteringer af

situationer og problemstillinger far saledes betydning for, hvordan de forstar og deltager i sociale praksisser.

Et begreb om deltagerbaner
Jeg har tidligere henvist til Holzkamps pointe om, at subjekter aktivt forholder sig til og erkender deres

omverdensforhold og betingelser. Dette er siden ligeledes blevet videreudviklet inden for en kritisk psykologisk
forstaelsesramme af Dreier (2008, 2009, 2020) med begreberne om institutionelle og personlige deltagerbaner.
Deltagerbaner, eller pa engelsk 'trajectories of participation’, er ligeledes udviklet af fx Lave (1999) og Nielsen
(1999). Dreier har, ligesom Holzkamp, arbejdet teoretisk med at begribe forholdet mellem menneskers
subjektive deltagelse i samfundsmaessigt udviklede betingelser. Ifglge Dreier er der i vores mader at organisere
samfund pa udviklet seerlige strukturelle og institutionelle betingelser, der fordrer saerlige deltagelsesmader.
Dreier har udviklet begrebet om institutionelle deltagerbaner til at beskrive, hvordan fx skolen er institutionelt
organiseret ved aldersopdelinger, skemaer, fag, eksaminer og frikvarterer, men ogsa kommunalstrategier,
inklusionsdagsordener og skolelovgivninger har bidraget til, at der er udviklet betingelser, som laegger op til, at
elever, foraeldre, skoleledere, skole- og PPR-professionelle deltager i skolen pa seerlige og forskellige mader.
Pedersen og Nielsen (2009) beskriver dette som, at deltagerbaner er forankrede i en “sociomateriel praksis”. |
mine analyser af skolepsykologiens udvikling i kapitel 4 viser jeg, hvordan der inden for samarbejdet mellem
skolen og PPR over mange ar er udviklet sarlige institutionelle deltagerbaner for de forskellige professionelle,
som laegger op til seerlige, men ogsd forskellige, mader at deltage i samarbejdet om at handtere
problemstillinger i skolen. Ifglge Dreier udvikler subjekter ogsa personlige deltagerbaner, hvor personlige
"optagetheder”, erfaringer, intentioner og betingelser pa tvaers af forskellige kontekster bliver til subjektive
begrundelser for deltagelse i sociale praksisser (Dreier, 1999, 2009). De institutionelle deltagerbaner er dermed
ikke determinerende for subjekter, da personlige “optagetheder”, erfaringer og intentioner ogsa far betydning
for, hvordan subjekter begriber og handler i sociale praksisser. Subjekters deltagelse i sociale praksisser kan,
ifglge Dreier, begribes ud fra et dialektisk forhold mellem institutionelle og personlige deltagerbaner, som ikke
determinerer subjekters handlinger, og som der kan vaere mange dilemmaer knyttet til at udvikle, da
deltagerbaner kan vaere modsatningsfulde. Begrebet om deltagerbaner fokuserer pa subjekters deltagelse, og
hvordan denne deltagelse begrundes af flere forhold, og her tilleegger Dreier blandt andet erfaringen betydning,
da den far betydning for udviklingen af den personlige deltagerbane. Erfaringsbegrebet tilleegges altsa
betydning, selvom det ikke umiddelbart videreudfoldes, hvordan erfaringsprocesser far betydning for, hvordan
subjekter deltager i konkrete praksisser. Som jeg laeser begrebet, er der i hgjere grad fokus pa, hvordan
subjekter forholder sig til mpdet og eventuelt sammenstgdet mellem de to deltagerbaner, og hvilke betydninger
det far for subjekters deltagelse fremadrettet i forhold til, i hvilke retninger subjekter er orienterede mod at
rette deltagerbanerne. Dette underbygges af Nielsen, der beskriver, at en social praksis er “a field of possible

trajectories and therefore contains a long series of different and potential identities” (Nielsen, 1999, p. 60). | det
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felgende vil jeg udfolde, hvordan jeg forstar subjekters erfaringsprocesser, og hvilke betydninger de far for

subjekters deltagelse i sociale praksisser.

Problemstillingers sociale udviklingshistorie
Til at udvikle begrebet om subjekters deltagelseshistorik er jeg ligeledes inspireret af Schwartz’ (2019) begreb

om problemers sociale udviklingshistorie til at begribe, hvordan problemstillinger i skolen har en historik, som
mange forskellige parter har bidraget til udviklingen af. Begrebet er, ifglge Schwartz, udviklet som et forsgg pa
at overskride individualiserede forstaelser og handteringer af problemstillinger i skolen, der ofte rettes mod
enkelte bgrn, forzeldre eller professionelle. Dette ggres ved at udforske problemstillinger i skolen som sociale
situationer, der netop udvikles ved mange parters historiske deltagelse (Schwartz, 2019). | denne forstaelse af
problemstillinger i skolen opstar de saledes pa baggrund af udviklinger i praksis, som forskellige parter i og
omkring skolen har bidraget til gennem et falles og historisk skoleliv. Professionelles forstaelser af og
handlinger i samarbejdet er dermed ikke kun forankret i et feelles hverdagsliv i skolen, men de er ogsa udviklet
pa baggrund af ofte mange subjekters deltagelseshistorik med at handtere problemstillingerne. For
afhandlingen far inddragelsen af begrebet om subjekters deltagelseshistorik den betydning, at samarbejde
udforskes med et blik for problemstillingers sociale udviklingshistorie, som de begribes af og handles i relation
til af de forskellige professionelle, der er involverede i samarbejdsforlgbene mellem skolen og PPR. Ifglge
Schwartz Igsrives forstaelser af bgrns handlegrunde i skolen ofte fra deres oprindelige meningskontekster,
hvilket bidrager til, at de fremstar ubegrundede og uhensigtsmaessige i andre sammenhange. Med begrebet
om subjekters deltagelseshistorik inddrages professionelles erfaringer saledes i analyserne som en del af deres

begrundelser for deltagelse i samarbejde.

Erfaring og deltagelse
| dette afsnit vil jeg videreudfolde, hvordan jeg forstar erfaringens betydning for, hvordan subjekter deltager i

sociale praksisser. Til dette hentes der inspiration i Deweys arbejde, som jeg vil koble til teoridannelser inden
for den kritiske psykologi og social praksisteori. Bade Dewey og Marx har et omfangsrigt forfatterskab, og det
er derfor uden for rammerne for denne afhandling at dykke ned i en detaljeret sammenligning (se fx Bernstein,
1971; Gavin, 1988; Harris, 2006). | stedet inddrager jeg dele af Deweys forfatterskab, da jeg vil forsgge at drage
nogle paralleller mellem Deweys begreb om erfaring og de processer, hvori subjekter begrunder deres

deltagelse i sociale praksisser.

Ifglge Bernstein (1971) kan der af Deweys arbejde, der videnskabsteoretisk kan kategoriseres som en del af
pragmatismen, udledes et praksisbegreb, hvor subjekters erkendelser og handlinger knyttes til de praksisser,
de udspiller sig i. Her kan der saledes treekkes flere trade til afhandlingens videnskabsteoretiske
grundantagelser. Fx er det inden for bade pragmatismen og marxismen en grundantagelse, at subjekter udvikles

gennem deres handlinger i verden. Det er derudover en grundantagelse, at subjekter og samfund star i et
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gensidigt udviklingsforhold, og at det ma forstas ud fra dets historiske udvikling (Bernstein, 1971; Brinkmann,
2006; Dreier, 1979). Ifglge Dewey erkender og erfarer subjekter verden gennem deres handlinger i den, og
dermed forbindes subjektet til de sociale praksisser, de lever deres liv i og pa tveers af (Dewey, 1965, 2012).
Erkendelses- og erfaringsprocesser er dermed ikke entydigt afgraensede til at vaere individuelle, da de udvikles
i konkrete sociale praksisser, og dermed er socialt og historisk udviklede. Om Deweys erfaringsbegreb skriver

Brinkmann:

"Erfaring vedrgrer helt alment forbindelsen mellem afpravning (aktiv indgriben) og konsekvenser, som
mennesker sammen har udviklet op igennem historien, og denne forbindelse er et andet navn for mening. Den
menneskelige erfarings historie kan derfor forstds som en ’historie om udviklingen af praksisser’, dvs. en historie
om udviklingen af sociale praksisser og teknikker, med hvilke vi mestrer en verden i stadig forandring.”

(Brinkmann, 2006, p. 67)

Dewey beskriver disse processer som ‘udforskning’ (inquiry), nar erfaringer afprgves og udvikles ved handlinger
i mgdet med sociale praksisser. Erfaringer er samtidig transformerende, idet de bade udvikler subjektet og
sociale praksisser. Derudover er de tvaertemporale, da de ikke er fikseret til et tidspunkt, men i stedet forbinder
fortiden, nutiden og fremtiden og far betydning for, hvordan vi handler (Brinkmann, 2006, p. 68). Erfaringer
knyttes saledes til erkendelse og handling i praksis, som har en temporalitet, og som hele tiden kobler os til de
sociale praksisser, subjekter lever deres liv i og pa tveers af. Erfaringer er, ifglge Dewey, ‘sande’ i den forstand,
at det er derfra, at subjekter forstar verden, og det er samtidig derfra, at der udvikles nye erfaringer, som far
betydning for, hvordan subjekter handler (Dewey, 2012). Brinkmann knytter Deweys begreber om erfaring,
udforskning og forbindelser herimellem til subjekters meningsdannelsesprocesser. Her kan der traekkes en trad
til den kritiske psykologi, der siden 1970’erne har arbejdet med at udvikle begreber for, hvordan subjekter
skaber mening og begrundelser ud fra deres betingelser for at deltage i sociale praksisser. For bade Dewey og
den kritiske psykologi udvikles mening i praksis i de processer, hvor vi skaber erfaringer med at deltage i sociale

praksisser (Dreier, 1979; Holzkamp et al., 2013; Schraube, 2015).

Deltagelseshistorik — et begreb om historiske begrundelser
Jeg har i det ovenstaende praesenteret et begreb om subjekters deltagelseshistorik, der beskriver, hvordan man

kan forsta og begrebsligggre, hvordan erkendelses- og erfaringsprocesser far betydning for, hvordan subjekter
deltager i sociale praksisser. | afsnittet har jeg beskrevet, hvordan abstraktionsbegrebet kan hjalpe til at forst3,
hvordan subjekter erkender de praksisser, de deltager i, mens begreberne om erfaring, deltagerbaner og
problemers sociale udviklingshistorie er inddraget for at begribe, hvordan subjekters historiske deltagelse far
betydning for, hvordan de forstar og deltager i sociale praksisser. Med afsaet i disse begreber udvikler jeg

begrebet om subjekters deltagelseshistorik, som jeg vil inddrage som et analytisk begreb i analyserne. |
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afhandlingens diskussionskapitel vil jeg genbesgge begrebet og vurdere, hvordan det har hjulpet mig til at forsta

samarbejdet mellem skolen og PPR i analyserne.
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Kapitel 3 - Metodologi og design af forskningsprojektet

Introduktion
| dette kapitel praesenteres afhandlingens metodologi, metodiske og analytiske overvejelser og strategier samt

etiske aspekter af mit empiriske arbejde og analyserne. | kapitlet vil jeg beskrive designet af forskningsprojektet,
og hvordan det har udviklet sig undervejs i mgdet med de sociale praksisser, hvori skole- og PPR-professionelle
samarbejder. Jeg har i afhandlingen haft en ambition om at overskride historiske individualiseringsprocesser
ved at begribe professionelles handlinger i samarbejde som begrundede i deres betingelser for deltagelse, og
denne ambition har faet betydning for det metodiske design, og hvordan det er emergeret og har udviklet sig

undervejs.

Inden for kvalitativ forskning er der, til trods for dens brede anvendelse, stadig kampe for at legitimere denne
form for vidensudvikling, og derfor inddrages der ofte videnskabelige argumenter og kriterier hentet fra den
kvantitative forskning. Der er inden for den kvalitative psykologi udviklet en ’situeret vending’, hvor forskning
flyttes fra laboratorier og arrangerede settings til de praksisser, subjekter lever deres hverdagsliv i og pa tvaers
af. Til trods for mange ars arbejde og begrebsudvikling er der dog stadig kampe for at legitimere denne form
for vidensudvikling (Brinkmann & Tanggaard, 2015; Dreier, 2008; Holzkamp et al., 2013; Hgjholt, 2022).
Lignende pointer er beskrevet hos Kvale og Brinkmann (2014), der argumenterer for, at den kvalitative forskning
i stedet ma udvikle kvalitetskriterier pa sine egne pramisser. Ifglge Tanggaard (2013) udvikles kvalitative
forskningsprocesser i mgdet med den undersggte genstand og de praksisser, forskningen udvikles i, hvilket
betyder at processerne dermed ikke altid ender som planlagt. Dette skyldes, at forskningen udvikles i
modsatningsfyldte og foranderlige praksisser, som subjekter lever i og pa tvaers af. Ifglge Holzkamp ma der i
kvalitativ forskning udvikles genstandsadaekvate metoder, der kan begribe subjekters udvikling, der foregar pa
tveers af steder og sociale praksisser (Holzkamp, 2005). | denne optik ma kvalitativ forskning og metodologiske
processer saledes fglge genstanden — som kontinuerligt er under udvikling - og samarbejdet om at udvikle viden
ma derfor udvikles undervejs i det empiriske arbejde. En lignende pointe fremhaeves hos Gunnemark (2011),
der knytter metodeprocesser til en forskerrefleksivitet, der udvikles undervejs i det empiriske arbejde, og hvor
udfordringer, dilemmaer og konflikter ikke kan ordnes pa forhand. Udfordringer, dilemmaer og konflikter i det
empiriske arbejde bliver saledes en forudsaetning for vidensskabelse, som vi ma forholde os til, samtidig med
at viden udvikles. Kvale og Brinkmann (2014) inddrager begrebet om transparens til netop at beskrive, hvordan
og pa hvilke praemisser de kvalitative forskningsprocesser er udviklet. Med dette afseet vil jeg i de fglgende
afsnit udfolde, hvordan mit empiriske arbejde er foregaet, og hvordan udfordringer, dilemmaer og konflikter i

samarbejdet mellem skolen og PPR har udviklet og udvidet det metodiske design undervejs.

Jeg har i afhandlingen udforsket samarbejdsforlgb fra skole- og PPR-professionelles perspektiver, og til dette

har jeg udviklet et metodisk greb, jeg kalder at “traede ind og ud af perspektiver’ pa samarbejde. | de fglgende
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afsnit vil jeg beskrive, hvordan afhandlingens metodiske design indledningsvist var planlagt, og hvordan det
udviklede sig undervejs gennem min deltagelse som forsker i skolens praksisser, hvilket har betydet, at jeg fx
ogsa har inddraget skolelederes perspektiver — om end i mindre grad end de skole- og PPR-professionelles.
Afhandlingen tager metodologisk afsat i en praksisforskningstradition udviklet inden for den kritiske psykologi,
hvor viden udvikles i et samarbejde med subjekter i sociale praksisser (Holzkamp, 1998; Hgjholt, 2001; Kousholt
& Hgjholt, 2011; Mgrck & Nissen, 2005; Schraube, 2010; Tybjerg, 2023). Jeg vil i dette kapitel ligeledes beskrive,
hvilke muligheder og dilemmaer jeg har oplevet ved at inddrage flere parters perspektiver pa de samme forlgb,
og hvilke udfordringer jeg har oplevet, nar samarbejdsforlgb udvikler sig til at blive konfliktfyldte og fastlaste,
og hvor parterne gensidigt udpeger hinanden som begrundelser for et udfordret samarbejde. Konfliktfyldte
samarbejdsforlgb mellem skolen og PPR har udfordret mit arbejde med at udvikle viden om samarbejde mellem
parterne. Mit metodologiske greb med at treede ind og ud af perspektiver har veeret guidet af pa den ene side
ikke at ville mystificere og fremstille de professionelles handlinger som ubegrundede eller Igsrevne fra de
praksisser og betingelser, de udspiller sig i, men pa den anden side har jeg heller ikke gnsket at udvikle szerlige
sympatier for enten de skole- eller PPR-professionelle. Dette har Bgttcher et al. (2018) beskrevet som et forhold
mellem solidaritet og kritik i empirisk forskning, hvilket i mit empiriske arbejde er blevet udfordret i takt med
udviklingen af konflikter og gensidige udpegninger, da den ene parts handlinger i samarbejdet af den anden
part kan opleves som bade mystiske og meningslgse, hvilket dermed umiddelbart ggr det neaerliggende at
sympatisere med denne part. | kapitlet vil jeg praesentere eksempler pa, hvordan jeg har forsggt at handtere
forholdet mellem solidaritet og kritik ved fx at forfglge de professionelles perspektiver, hvis handlinger
umiddelbart fremstar som mystiske. Ved at traede ind og ud af perspektiver har jeg sdledes forsggt at fglge
udpegninger af problemer, ansvar og skyld i samarbejdet, hvilket af Hgjholt (2022) er blevet beskrevet som at
analysere forstdelsernes betingelser. Som jeg vil vise, har konflikter i skolens praksisser mellem professionelle
saledes bidraget med konflikter i min forskningspraksis, da de har sat mig i flere vanskelige situationer, men det
har samtidig guidet mit empiriske arbejde og bidraget med viden om samarbejdet. At traede ind og ud af
perspektiver har ligeledes vaeret forbundet med flere etiske dilemmaer, som fx ikke at videregive de
professionelles oplevelser af den modsatte part eller i analyserne at fremstille parternes deltagelse som
mystiske og l@srevet fra de praksisser og betingelser, den udspiller sig i (Kousholt & Juhl, 2021). Disse dilemmaer
har ligeledes faet betydning for, hvordan mit empiriske materiale er udviklet, og hvordan jeg har arbejdet med
at forfglge flere parters perspektiver pa de samme forlgb i skolen. | kapitlet vil jeg derfor ogsa beskrive, hvordan
etiske aspekter af at udvikle viden om tvaerprofessionelt samarbejde fra forskellige og konfliktuelle perspektiver

har haft betydning for udviklingen af empirien og analyserne.

Praksisforskning
For at udvikle viden om samarbejde mellem skole- og PPR-professionelle fra de forskellige parters perspektiver

er jeg i afhandlingen inspireret af en praksisforskningstradition, der er udviklet inden for den kritiske psykologi
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og social praksisteori, hvor viden udvikles i praksis i samarbejde med de subjekter, hvis betingelser og
begrundelser for deltagelse der udforskes (Holzkamp, 1998; Hgjholt, 2001; Kousholt & Hgjholt, 2011; Mgrck &
Nissen, 2005; Schraube, 2010). | praksisforskning udvikles viden ved deltagelse og samarbejde i praksis, hvor de
udforskede subjekter inddrages i feelles udforskningsprocesser af deres betingelser, der ”forstds og organiseres
som samarbejde om at udforske faelles problemstillinger i et praksisfelt” (Hgjholt & Kousholt, 2018b). Viden er
distribueret mellem subjekter i sociale praksisser, da alle parter har forskellig viden om de falles sager, som de
star forskelligt i forhold til, hvilket er en teoretisk pointe, der er udfoldet i forrige kapitel. For afhandlingen far
det den betydning, at jeg begriber de professionelle som medforskere, hvor vi samarbejder i praksis om at
udforske deres betingelser for og perspektiver pa de problemstillinger, der samarbejdes om. Som beskrevet
ovenfor har jeg oplevet flere udfordringer med at udvikle forskningssamarbejde, nar professionelle oplever at
vaere i konflikt med hinanden, nar modpartens bidrag ikke synes at vaere relevante, og nar de gensidigt udpeger
hinanden som arsager til udfordringer i samarbejdet. Jeg har i afhandlingen forsggt at handtere dette ved at
inddrage de falles og modsaetningsfyldte engagementer og betingelser i praksis ved at udforske dem fra

forskellige perspektiver og stasteder (Hgjholt & Kousholt, 2018b, 2023).

Indledende om det empiriske arbejde
| mit empiriske arbejde har jeg udforsket samarbejde mellem skolen og PPR i en periode, der straekker sig over

et skolear. | mit empiriske arbejde har jeg fulgt samarbejdet om forskellige forlgb fra flere perspektiver - bade
padagoger og laerere ansat i skolen og paedagogisk psykologiske konsulenter og PPR-psykologer ansat i PPR. |
det empiriske arbejde har jeg ved deltagerobservationer fulgt leereres og padagogers hverdagsliv i skolen, nar
PPR tager del i det, men ogsa i de andre aktiviteter skoleprofessionelle indgar i. Nogle dage har jeg saledes fulgt
lerere og paedagogers hverdagsliv i skolen og allerede veeret i klasserne, nar PPR er kommet derud. Andre dage
har jeg fulgt PPR-professionelle pa tveers af deres arbejde i forvaltninger, daginstitutioner og skoler, og jeg har
dér fulgtes med de PPR-professionelle til mgder og ud i klasserne pa skolerne. Dette har jeg gjort ud fra en
forstaelse af, at professionelles betingelser for at deltage i tveerprofessionelt samarbejde ikke kan begribes ved
at udforske konkrete og enkelte forlgb isoleret, da de mange andre arbejdsopgaver og betingelser, som bade
skole- og PPR-professionelle ma forholde sig til i deres arbejde, ogsa far betydning for deres muligheder i de
praksisnaere samarbejdsforlgb. | afhandlingens analyser inddrages begrebet om praksis’ interne relationer til at

beskrive disse sammenhange mellem forskellige opgaver.

Afhandlingen udforsker samarbejdet mellem skolen og PPR, der flyttes teettere pa laereres og paedagogers
arbejde i klasserne, og min forventning var derfor, at mit empiriske arbejde primaert ville forega i
klasselokalerne. Udover at veere i klasserne har jeg dog observeret mange mgder, hvilket jeg beskriver i kapitel
4 er en central ambition i de praksisnaere samarbejdsformer at nedbringe antallet af. Samarbejdet mellem

skolen og PPR bestar derfor stadig af mange mgder, hvilket peger pa, at vi ma udforske, hvad det er for
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betingelser, der bidrager til, at PPR bruger sa meget tid pa mgder, nar intentionen netop er at nedbringe antallet
af dem, sa samarbejdet i hgjere grad kan flyttes ud i klasselokalerne. | mit empiriske arbejde har jeg lavet
deltagende observationer til teammgder, planlaeegningsmgder, evalueringsmgder, netvaerksmgder,
handlekonferencer, distriktsmgder samt forskellige former for status- og krisemgder, som er blevet arrangeret,
nar samarbejdet mellem skole og PPR er blevet fastlast og konfliktfyldte. Nogle af disse mg@der har vaeret en del
af de forlgb, jeg har fulgt, men jeg har ogsa vaeret med til andre mgder under mine observationsdage med de
PPR-professionelle. Fx har netvaerksmgderne veeret afholdt omkring andre bgrn i andre klasser og institutioner,
mens bade distriktsmgderne i PPR og handlekonferencerne, hvor skoleledere, PPR og skolesocialradgivere
deltager, ligeledes har handlet om meget andet end de konkrete forlgb, der analyseres i kapitel 8 og 9. |
analyserne vil jeg udfolde, hvordan de forskellige mg@der knyttet til de konkrete forlgb samt de andre mgder har
bidraget med viden om betingelser for samarbejdet mellem skolen og PPR. | tabellen nedenfor ses en oversigt
over de forskellige forlgb og mader, jeg har fulgt og observeret. Som det vil fremga af analyserne, er der
imidlertid mange forhold og betingelser, som besvaerligggr at flytte samarbejdet mellem skolens og PPR’s
professionelle taettere pa skolens hverdagsliv, og her bliver mgder ofte en made at forsgge at handtere disse
barrierer pa. Derfor har mgder - paradoksalt nok - faet stor opmaerksomhed i mit empiriske arbejde. | modellen

pa naeste side har jeg forsggt at illustrere og overskueligggre mit empiriske arbejde.
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PPR-observationsdage Observation af PPR-konsulenter og PPR-psykologer pa tvaers af forlgb | 10 dage
og arbejdsopgaver

Skole-observationsdage Observation af leereres og padagogers arbejde i skolen med og uden 10 dage
PPR-professionelles tilstedevaerelse pa tvaers af arbejdsopgaver

Fulgte samarbejdsforigb e Kroppen i Klassen pa to forskellige skoler i to klasser
(analyseres i kapitel 7)

e  Forumteater i 3.-klasse (analyseres i kapitel 8)

e Co-teaching i en 5.-klasse (forlgb blev afbrudt)

Forskningsinterviews 7 interviews
Interview med lerer 1
Interviews med paedagoger 2
Interviews med PPR-konsulenter 2
Interview med PPR-psykolog 1
Interview med skoleleder 1
Mgdeobservationer 30*

(online og fysiske)

Opstartsmgder (skole og PPR)

Planlaegningsmgder (skole og PPR)

Statusmegder (skole og PPR)

Evalueringsmgder (skole og PPR)

Teammgder (paedagoger og lerere)

Netvaerksmgder (dagtilbud, skole og foraeldre)**

Formgde til netveerksmgder (dagtilbud og PPR)

Krisemgder (skoleledere og PPR)

Handlekonferencer (skoleledere, PPR og socialradgiver)

Afdelingsmgder (PPR)

Distriktsmgder (PPR-enhed)

Projektmgder (PPR)

Udviklingsmgder (PPR og skoleforvaltning)

*Mgdeobservationer er ogsa foretaget pa dage, hvor jeg ellers ikke har observeret PPR- og skoleprofessionelles
arbejde.

** Netveerksmgder er observeret pa andre skoler og i andre daginstitutioner, og de er dermed ikke knyttet til
bgrn, der er en del af klasseforlgbene.
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Jeg har i mit empiriske arbejde fulgt to hele forlgb i tre forskellige klasser, fra de startes op, til de evalueres og
vurderes som afsluttede. | kapitel 7 analyserer jeg samarbejdet i flere klasser om et forebyggende forlgb om
bgrns kropslige deltagelse i undervisningen, mens jeg i kapitel 8 analyserer et forlgb, jeg har fulgt i en 3.-klasse,
hvor PPR kaldes ind for at samarbejde med leerere om at handtere konflikter mellem bgrnene. Jeg har
derudover fulgt flere opstarter af forlgb, der af forskellige arsager er blevet droppet undervejs. Jeg har fx fulgt
et samarbejde mellem et laererteam, en PPR-konsulent og en PPR-psykolog om et forlgb i en 5.-klasse, hvor de
skoleprofessionelle oplevede mange konflikter mellem bgrnene, og hvor PPR blev kaldt ind til at stptte leererne
i deres arbejde. | dette forlgb besluttes det pa baggrund af flere mgder mellem PPR-professionelle og laererne,
og at PPR har lavet interviews med alle b@rnene og lavet forskellige aktiviteter i klassen, at PPR skal mere med
ud i klasselokalet, og at samarbejdet skal tage udgangspunkt i interventionen co-teaching. Co-teaching-delen
nar ikke videre fra de planlaegningsmgder, der afholdes internt i PPR og med de skoleprofessionelle, og denne
del af indsatsen nar dermed aldrig ud i klasserne. Dette skyldes, at klasselareren skifter job, og at en PPR-
psykolog fortaeller mig, at hun ikke laengere kan overskue at inddrage mig i sit arbejde. Jeg har saledes fulgt
flere opstarter af forlgb, der ikke direkte er beskrevet og udfoldet i afhandlingens analyser, men som alligevel
har bidraget til udviklingen af mine forstaelser af samarbejdet mellem skolen og PPR, hvilke betingelser der far
betydning for samarbejdet, og hvordan disse betingelser hurtigt kan sendres for bade de professionelles
samarbejde og for mine muligheder for at udforske det. Under mine observationsdage af de PPR-professionelle
har jeg fulgt dem pa tveers af skoler og daginstitutioner, hvor de er involveret i mange forskellige forlgb og
arbejdsopgaver, der retter sig mod bade enkelte bgrn og bgrns feellesskaber. Jeg har saledes fulgt nogle
samarbejdsforlgb, fra de startes op, til de evalueres, mens andre er fulgt mere perifert. Under PPR-
observationsdage er jeg fx med til flere netveerksmgder mellem professionelle, ledere, PPR og forzeldre i
daginstitutioner og skoler, som ikke er en del af klasseforlpbene, da de er omkring bgrn i andre klasser og
institutioner, men som alligevel har bidraget til at rette mine opmaerksomhed mod, at betingelser for de

praksisnaere samarbejdsformer udvikles pa tveers af steder og arbejdsopgaver.

Preesentation af PPR-enhed og begrundelse for udveelgelse
| dette afsnit praesenteres PPR-enheden, og jeg vil begrunde valget af netop denne enhed og den kommune,

hvor det empiriske materiale er udviklet. | kommunen har de arbejdet med at udvikle samarbejdsformer, der i
hgjere grad flyttes ud i klasselokalerne og rettes mod bgrns feellesskaber i flere ar, hvilket ogsa er en af
begrundelserne for, at jeg valgte at udforske samarbejdet mellem skole og PPR netop her. Beskrivelsen af
PPR-enheden i dette afsnit er introducerende, og i kapitel 6 praesenteres mine analyser af de kommunale
organiseringer og herunder PPR-enheden samt de PPR-professionelles betingelser for at samarbejde med

skolen.
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PPR-enheden er placeret i en af de stgrste byer i Danmark og er inddelt i forskellige distriktsteams, hvortil der
er knyttet bade skoler og daginstitutioner. | hvert distrikt er der tilknyttet logopaeder, ergoterapeuter, PPR-
psykologer og padagogisk-psykologiske konsulenter. Dette betyder, at de PPR-professionelles arbejde bade
udfoldes pa skoler og i daginstitutioner. Af PPR-enhedens egne beskrivelser fremgar det, at alle faggrupper
arbejder taet sammen med de professionelle og ledelserne pd de almene skoler og specialpsedagogiske
institutioner samt med sundhedsplejen, familieradgivningen og socialradgivere. Dette organiseres bl.a. ved, at
PPR holder faste mgder, omtalt som handlekonferencer, med skoleledelserne pa de enkelte skoler og de
fremskudte socialradgivere. PPR-enheden er bade centralt og decentralt organiseret, da de professionelle har
arbejdspladser i forvaltningen pa kommunens hovedafdeling og pa de enkelte skoler, hvilket er begrundet med,
at de vil vaere taet pa de forskellige samarbejdspartnere bade i forvaltningen og pa skolerne. PPR-enheden har
faste dage pa distriktsskolerne, hvor skolernes professionelle kan fa sparring, og hvor PPR kan holde mgder med
skoleledelsen, sa de kan blive en stgrre del af, og udvikle viden om, skolens hverdagsliv pa de konkrete skoler.
Dette er en organiseringsform, flere andre kommuner ligeledes anvender (Bjgrnholt & Thgstesen, 2021;

Deloitte & Absalon, 2020).

Et kriterie, der samtidig blev til en begrundelse for at veelge netop denne kommune, var, at de allerede
arbejdede med at udvikle mere praksisnaere samarbejdsformer mellem skolen og PPR, der flyttes taettere pa
hverdagslivet i skolen. Til mit fgrste mgde med PPR-enheden forteller PPR-lederen, at de oplever, at de er
"langt fremme med paradigmeskiftet” i forhold til i hgjere grad at flytte samarbejdet ud i klasselokalerne og
rette fokus mod bgrns feellesskaber, nar de sammenligner sig med andre kommuner. Dette beskrives som et
paradigmeskifte, og flere PPR-professionelle har ligeledes fortalt om denne udvikling til forskellige medier, og
de har holdt oplaeg til seminarer og konferencer om deres arbejde. Det var gennem disse forteellinger og oplaeg,

at jeg blev bekendt med deres arbejde i denne kommune.

| opstartsfasen kontaktede jeg ligeledes flere andre kommuner, som jeg enten i medier, i
praksisforskningsgruppen eller til konferencer havde hgrt omtalt som kommuner, der netop arbejdede med
denne udvikling. Jeg havde flere overvejelser om, hvorvidt mit empiriske arbejde skulle udfgres i en eller flere
kommuner. Jeg er endt med at fglge flere samarbejdsforlgb i den samme kommune, da jeg som en del af
arbejdet har gnsket at udforske, hvordan kommunale strukturer, organiseringer og politikker far betydning for
de professionelles betingelser for samarbejde. | mit empiriske arbejde har jeg erfaret, at kommunale strukturer,
organiseringer og logikker er vanskelige at gennemskue, og deres betydninger for samarbejdet mellem skolen
og PPR har udgjort en stor del af mit analytiske arbejde bade under og efter mit empiriske arbejdes afslutning.
Dette udfoldes yderligere i kapitel 6, hvor jeg analyserer kommunens organisatoriske landskab og herunder,
hvordan kommunale organiseringer, som fx adskillelse af skole- og PPR-afdelingerne i hver sin forvaltning, samt

hvordan kommunens bgrne- og ungestrategi far betydning for samarbejdet mellem skolens og PPR’s
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professionelle. Af hensyn til anonymisering er kommunens navn ikke angivet i afhandlingen, ligesom skolers og

professionelles navne er ndrede.

Adgang til feltet
Adgangen til mit empiriske arbejde er skabt gennem kommunens PPR-enhed, og deres arbejdsopgaver i skolen

har saledes vaeret min adgang til de samarbejdsforlgb, jeg har fulgt. Mit empiriske arbejde indledtes med et
mgde med lederne i PPR-enheden, hvor de praesenterede deres arbejde og seerlige fokusomrader, der blandt
andet er rettet mod at udvikle et mere praksisnaert samarbejde med skolerne. Til mgdet var flere PPR-
professionelle med, og de praesenterede hver iseer nogle af de opgaver og forlgb, de aktuelt samarbejdede med
professionelle om pa skolerne. Disse forlgb var bade rettet mod enkelte b@grn og bgrns feellesskaber. De var
derudover rettet mod forebyggelse og mod akutte problemstillinger pa skolerne, som skoleledere, laerere eller
padagoger havde henvendt sig til PPR med henblik pa at fa stgtte til at handtere. Til det indledende mgde blev
fx forlgbet om KroppeniKlassen (KIK), der analyseres i kapitel 7, praesenteret. Efter det indledende mgde aftalte
jeg med to PPR-konsulenter og en PPR-psykolog, at jeg skulle observere nogle af deres arbejdsdage, inden jeg
udvalgte, hvilke forlgb jeg gnskede at fglge. PPR-enheden i kommunen er som beskrevet distriktsopdelt, hvilket
betyder, at de PPR-professionelle er inddelt i teams, hvor de bade servicerer almene og specialpaedagogiske
daginstitutioner og skoler inden for et geografisk afgreenset omrade. Denne distriktsinddeling betyder, at mine
deltagende observationer foregik pa tveers af institutionelle organiseringer, hvilket gav mig indsigt i de PPR-
professionelles mange forskellige arbejdsopgaver. Pa observationsdagene kom jeg saledes vidt omkring, og jeg
kom indover flere forskellige forlgb, som jeg Igbende skulle vurdere, om jeg skulle forsgge at fa lov til at fglge
yderligere. | mit empiriske arbejde fulgte jeg saledes de PPR-professionelles arbejde til netvaerksmgder,
kompetenceudviklingsforlgb i daginstitutioner og skoler samt konsultative mgder med skoleprofessionelle om
bekymringer knyttet til bade enkelte bgrn og feellesskaber. Derudover var jeg med til nogle af PPR’s mange
mgder med skolelederne og til PPR’s arbejde med forskellige interventioner bade i indskolingen og pa
mellemtrinnet pa forskellige skoler. Dette metodiske greb har givet mig viden om PPR-professionelles arbejde,
hvor de har mange opgaver i gang pa samme tid, og som foregar pa tveers af steder. Dette gav mig samtidig
indsigt i PPR’s arbejde, som flere af de PPR-professionelle beskriver som "presset”, da jeg fx oplevede, hvordan
de ikke altid havde tid til at forberede deres arbejdsopgaver. Forberedelse udfgres derfor nogle gange i bilen
eller pa cyklen pa vej fra den ene skole eller daginstitution til den anden. Andre gange foregar forberedelser til
samarbejdet med skoleprofessionelle i de minutters ventetid, der er, fra de ankommer til skoler eller
daginstitutioner, til fx netvaerksmegdet startes op. Dette oplevede jeg et eksempel pa under en observationsdag,
hvor jeg fulgte PPR-psykologen Mille. Mille indleder dagen med at forteelle, at vi far en travl dag, da vi skal
mange steder hen. Milles arbejdsdag indledes med et forberedende mgde med leererteamet i en 5.-klasse om
et forestaende co-teaching-forlgb, som jeg ovenfor har beskrevet, ikke bliver til noget. Efter mgdet skal Mille

til to netveerksmgder i en daginstitution. Mille fortzeller, at vi skal skynde os, da trafikken kan ggre det sveert at
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na frem til tiden, og vi ankommer, 10 minutter f@r netvaerksmgdet er sat til at starte. Mens vi venter, far Mille
af daginstitutionslederen udleveret resultaterne fra en test, hun nogle uger forinden har lavet med det barn,
der er genstand for netvaerksmgdet. Pa 10 minutter gennemgar Mille testens resultater og drgfter dem med
daginstitutionslederen og paedagogerne, og det aftales, hvordan testresultaterne kan inddrages i
paedagogernes videre arbejde med barnet. Derudover drgftes det, hvordan de kan kommunikere testens
resultater til foreeldrene til netveerksmgdet. Eksemplet illustrerer saledes, hvordan mit metodiske greb med at
folge professionelle pa tveers af sammenhange og arbejdsopgaver har bidraget med viden om PPR’s mange
forskellige opgaver, deres betingelser for at udfgre dem, og hvordan de forskellige opgaver far betydning for
deres muligheder for at deltage i samarbejdet om konkrete forlgb. Denne pointe udfoldes yderligere i

afhandlingens analyser.

Mit empiriske arbejde indledtes med et fokus rettet mod de PPR-professionelles betingelser for og perspektiver
pa samarbejdet med de skoleprofessionelle, og min adgang til samarbejdsforlgb og skolens professionelle blev
saledes udviklet gennem PPR. Denne adgang til skolen gennem PPR bidrog indledningsvist med flere
udfordringer ved at naerme sig de skoleprofessionelles perspektiver og ved at udvikle et medforskerforhold til
dem. Dette er uddraget fra en feltnote fra en af mine fgrste observationsdage af PPR’s arbejde et eksempel pa.
Feltnoten beskriver mine refleksioner fra et opstartsmgde i KIK-forlgbet, hvor en PPR-konsulent, to skoleledere

og to paedagoger var med:

“Jeg m@des med PPR-konsulenten Hanne ude foran skolen, hvor jeg ikke har vaeret fagr. Vi har tidligere talt
sammen, sG hun er med pd, hvad mit projekt handler om. Hanne viser vej til mgdelokalet, og imens snakker vi
om PPR-feltet og udviklingen mod at arbejde med bgrns feellesskaber. Pa vej til mgdelokalet zergrer jeg mig flere
gange over, at jeg ikke har haft noget mgde med skolen (ledere, lzerere og peedagoger) endnu, da det ogsa er
PPR-konsulenten, der viser mig rundt pa skolen, byder pa kaffe og praesenterer mig for paedagogerne og
skolelederne til mgdet. Dette bliver yderligere styrket, da der tales om et andet forlgb pa skolen, som jeg ikke
kender, og Hanne siger, henvendt til mig, at hun vil briefe mig efter mgdet. Da mgdet er slut, skal den ene
skoleleder videre til et andet mgde og forlader derfor hurtigt lokalet. Den anden skoleleder og paedagogerne
forlader ligeledes lokalet kort efter mgdets afslutning. Jeg bliver siddende sammen med Hanne, hvor vi taler om
de forskellige projekter, PPR er i gang med at udvikle pd skolerne. Mens vi snakker, aergrer jeg mig over, at jeg
ikke gik med en af de skoleprofessionelle eller skolelederen, da jeg indtil nu stort set ikke har talt med dem, men
mest har observeret deres mgdedeltagelse. Jeg taenker flere gange undervejs i mgdet, at ndr forlgbet starter op,

ma jeg starte med at forfalge de skoleprofessionelles perspektiver”

(Feltnote fra observationsdag af PPR’s arbejde)
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Som det fremgar af eksemplet, har jeg i mit arbejde med at traede ind og ud af perspektiver flere gange oplevet
udfordringer i forhold til at vaelge, hvilket perspektiv jeg skulle forfglge. Min adgang blev skabt gennem PPR,
men som det fremgar af feltnoten, forspgte jeg at handtere betydningen af denne adgang, ved at jeg pa de
naeste observationsdage tradte ud af PPR’s perspektiver og ind i de skoleprofessionelles. P4 de naeste
observationsdage fulgte jeg saledes de skoleprofessionelles arbejde pa tveers af deres undervisning i klasser,
pauser og teammgder, og til det naeste mgde mellem skolen og PPR var jeg allerede i mgdelokalet med
padagogerne, da PPR ankom. Dette gjorde, at jeg til det naeste mgde havde udviklet viden om de
skoleprofessionelles perspektiver pa samarbejdet, sa da de til mgdet fx omtalte, at de var pressede i forhold til
at kunne na at forberede sig til KIK-forlgbet, havde jeg dagen forinden observeret, hvordan de ikke var naet
igennem alle punkterne pa dagsordenen pa deres teammgde, hvor de, udover KIK-forlgbet, skulle planlaegge

en tur med klassen, et undervisningsforlgb og nogle elevsamtaler.

Udveelgelse af forlgb
Jeg har som navnt ovenfor fulgt to samarbejdsforlgb mellem skole- og PPR-professionelle, fra de startes, til

de evalueres og vurderes som afsluttede, og i afhandlingens analysedel udggr de rammen for hvert sit
analysekapitel. Disse forlgb er udvalgt pa baggrund af, at de repraesenterer PPR’s forskelligartede opgaver, der
er rettet mod bade forebyggelse, og hvad der kan karakteriseres som akutte problemstillinger, som laerere,
padagoger og skoleledere kalder pa PPR’s stgtte til at handtere. | kapitel 7 analyseres saledes KIK-forlgbet,
der er et forebyggende forlgb for bgrn i 0.-klasse rettet mod bgrns kropslige deltagelse i undervisningen,
mens jeg i kapitel 8 analyserer et forlgb, hvor der samarbejdes om bgrns konflikter i en 3.-klasse. | analyserne
viser jeg, hvordan samarbejdet i begge forlgb forsgges handteret ved, at der tages udgangspunkt i standarder
og faste organiseringer af samarbejde mellem skolen og PPR som co-teaching og forumteater. At samarbejdet
tager udgangspunkt i standarder og faste organiseringer har ikke veeret et udvaelgelseskriterie, men det er i
stedet en analytisk pointe, da forlgbene er udvalgt pa baggrund af forskelle i problemstillinger og i PPR’s

arbejdsopgaver i skolen.

Empirisk arbejde og udviklede materialer
| afhandlingen udforskes forskellige perspektiver pa samarbejdet mellem skolen og PPR ved

deltagerobservationer, situerede dialoger og interviews. | dette afsnit vil jeg beskrive de metoder, jeg har
anvendt til at udvikle det metodiske greb om at traede ind og ud af perspektiver, som jeg har inddraget til at
udvikle afhandlingens empiriske materiale, og jeg vil praesentere, hvordan institutionelle organiseringer har faet

betydning for empiriens udvikling.

Deltagerobservation —om at deltage i professionelles hverdagsliv og observere samtidig
For at udvikle viden om de professionelles betingelser og begrundelser for at tage del i samarbejde har jeg brugt

deltagerobservation som metodisk greb (Hgjholt & Kousholt, 2014; Pedersen et al., 2012; Aagaard &
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Matthiesen, 2016). | afhandlingen har jeg observeret skole- og PPR-professionelles arbejde og samarbejde i og
omkring skolens hverdagsliv. Ifglge Hgjholt og Kousholt (2014) bliver der inden for litteratur om
deltagerobservation ofte differentieret mellem grader af deltagelse og involvering, som kan vaere henholdsvis
passiv, aktiv, delvis eller fuld (se fx Spradley, 1980). | stedet for at tale om grader af deltagelse argumenterer
Hgjholt og Kousholt (2014) for, at deltagerobservationer udfgres efter de problemstillinger, der udforskes samt
de forhold, betingelser og situationer i praksis, der udvikles undervejs. Hgjholt og Kousholts (2014) tidligere
navnte pointe om, at forskerens deltagelse udvikles i faelles udforskningsprocesser, har inspireret mig til at
veere opmaerksom pa min varierende deltagelse i udforskningen af forskellige og konfliktfyldte
samarbejdsforlgb. Jeg har saledes varieret min deltagelse i forhold til, hvilke professionelles perspektiver jeg
primaert har rettet min opmaerksomhed mod, og hvilke situationer der er opstaet undervejs. | nogle situationer
har jeg vaeret aktiv i mgder, hvor jeg har spurgt ind til de professionelles oplevelser, eller nar jeg i en idraetstime
har veeret med i aktiviteter sammen med bgrnene, mens jeg i andre situationer har observeret samarbejdet,
imens jeg har skrevet observationsnoter i min notesbog. | det fglgende vil jeg beskrive, hvordan udviklingen af

min deltagelse har vaeret forbundet med flere dilemmaer, og hvordan disse har guidet mine observationer.

‘Den sorte bog’ og forhandling af forskerens deltagelse
En del af mit empiriske arbejde med deltagerobservationer er foregaet i klasselokaler, hvor der for bade bgrn

og professionelle er mange sociale dynamikker pa spil, som far betydning for min og andres deltagelse i de
sociale praksisser, jeg udforsker. Dette oplevede jeg et eksempel pa ved et af mine indledende besgg i en 3.-
klasse. Ved det fgrste besgg i klassen prasenterede jeg mig og fortalte, at jeg havde faet lov til at "kigge pdg,
hvordan de voksne arbejdede”, hvilket var en formulering begrundet i, at jeg ikke gnskede, at bgrnene skulle
fgle sig overvaget af min tilstedeveaerelse. Efter min praesentation fandt jeg en stol bagerst i lokalet ud fra en
forventning om, at jeg dermed ikke ville forstyrre aktiviteterne i klassen. Denne praesentation og min position i
klassen viste sig dog ikke at fjerne bgrnenes opmarksomhed pa min tilstedevaerelse i klassen eller min
indflydelse pa aktiviteterne i undervisningen. Jeg oplevede flere gange i de fgrste lektioner, at flere bgrn var
meget opmaerksomme pa min tilstedevaerelse, da de flere gange vendte sig om og kiggede pa mig, ligesom de
skoleprofessionelle inddrog mig i undervisningen. Ved en pause efter de to fgrste lektioner henvender en dreng
sig til mig og sperger, hvad jeg har skrevet i min bog. Bogen, drengen henviser til, er min sorte notesbog, som
jeg ivrigt har noteret i undervejs. Jeg svarer, at bogen er min notesbog, hvor jeg blandt andet har skrevet om,
hvad de har lavet i dansktimen, og hvordan deres borde er stillet op. Barnet fortaeller herefter, at de tidligere
har haft en lzerer, som havde en sort bog, og hvis ens navn blev skrevet i den flere gange, blev der sendt en
besked til foraeldrene. Eksemplet er inddraget, fordi det illustrerer, hvordan deltagende observationer udvikles
i sociale praksisser pa baggrund af de situationer og dilemmaer, der Igbende opstar, mens de udfgres.
Eksemplet bidrog til, at jeg i preesentationer af mig selv i andre klasser fremover ogsa praesenterede min

notesbog, og hvad jeg noterede i den.
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Dilemmaer med at udvikle forskerpositioner gennem deltagende observationer
Mit forskningsdesign er udviklet, sa jeg kan udforske forskellige professionelles perspektiver pa de samme

forlgb. Til mit indledende m@gde med PPR-lederne og PPR-konsulenterne blev jeg prasenteret for KIK-forlgbet,
som jeg efterfglgende har fulgt fra de forskellige parters perspektiver. | mit empiriske arbejde har jeg fra de
professionelle oplevet et stort engagement i at deltage i forskningsprojektet, men jeg har samtidig oplevet, at
de professionelle bade har vaeret nysgerrige pa mit arbejde med afhandlingen og haft gnsker til og intentioner
med min deltagelse i deres praksisser. Jeg har til flere mgder mellem skolen og PPR oplevet, at de professionelle
spgrger ind til mine forstaelser af de problemstillinger, der samarbejdes om, "hvad forskningen vil sige”, og
hvordan jeg synes, de skal handtere samarbejdet. Et eksempel er i samarbejdet om forumteater (FT) i den
tidligere omtalte 3.-klasse, hvor en af lererne spgrger mig, om jeg kan lave FT sammen med de PPR-
professionelle i stedet for hende, da hun over for PPR har tilkendegivet, at hun ikke gnsker at lave teater foran
bgrnene. | disse situationer har jeg svaret de professionelle, at jeg gerne vil vente med at fortzlle om mine
analyser, til jeg har haft tid til at udvikle dem. Hvad angar spgrgsmalet knyttet til min deltagelse i FT, svarer jeg,
at jeg ikke bade kan spille teater foran bgrnene og samtidig observere samarbejdet om forlgbet. Jeg har i mit
empiriske arbejde oplevet flere udfordringer med at fglge de forskellige parters perspektiver, uden at nogen af
parterne skulle opleve, at jeg var ‘deres’, hvilket illustreres til et mgde i forbindelse med KIK-forlgbet. Til mgdet
udspiller der sig en drgftelse mellem skolelederen og en PPR-konsulent om min deltagelse i deres praksisser,
mine erkendelsesinteresser, og hvordan de oplever, jeg gerne vil undersgge deres arbejde. Til mgdet siger
skolelederen, at “som jeg forstdr det, Christoffer gerne vil, s@...”, hvilket fglges op af PPR-konsulenten, der siger:
“Sadan forstadr jeg det ikke, da jeg i steder hgrer ham sige...”. Situationen handler om, hvilke klasser, forlgb og
professionelle jeg potentielt kan fglge, og forinden havde der vaeret flere diskussioner mellem skolelederne og
PPR om, hvordan KIK-forlgbet kunne startes op igen, efter at coronavirus havde lukket landets skoler (uddybes
i kapitel 7). Jeg er i tvivl om, hvordan jeg skal agere i situationen, da snakken ikke er henvendt til mig, og da der
til mg@det er, hvad jeg oplever som en trykket stemning. Efter kort tids tgven bryder jeg ind og forteeller dem om
afhandlingens erkendelsesinteresse, hvilket jeg havde indledt mgdet med og ogsa tidligere havde talt med
begge parter om. Jeg fortaller blandt andet, at jeg gnsker at lave observationer og interviews, og at vi ma
snakke videre om, hvilke klasser, forlgb og professionelle jeg skal fglge, nar jeg kender mere til de konkrete
muligheder og har mgdt de skoleprofessionelle. Situationen forstar jeg dels som et udtryk for de forskellige
parters engagement i mit forskningsprojekt, men jeg forstar den samtidig som et udtryk for, at de ogsa har
gnsker til og intentioner med forskningsprojektet og min deltagelse i deres praksisser. En leder foreslar fx, at
jeg ikke skal have en nyansat lzerer, fordi det ikke vil give et “retvisende billede” af deres arbejde pa skolen, og
tilfgjer, at “hvis jeg tager en af de gamle, sa vil jeg kunne se, hvad der virker”. Omvendt har PPR-konsulenten
ligeledes flere idéer til, hvilke forlgb og professionelle der kan veere interessante for mig at fglge. Dette

illustrerer, at forskning som deltagelse i praksis kan indeholde flere dilemmaer knyttet til at udvikle ens
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forskerposition, der udvikles i mgdet med konkrete betingelser i skolen, samt professionelles forstaelser af
forskning og praksis. Dette viser samtidig, hvordan jeg som forsker bliver involveret i konflikter mellem
forskellige parter i praksis, der netop har forskellige forstaelser af og perspektiver pa problemstillinger i skolen,
hvem de er rettet imod, og hvad de haenger sammen med. | eksemplet ovenfor er PPR-konsulentens gnsker til
min deltagelse rettet mod flere af de praksisnaere samarbejdsforlgb, som PPR er ved at udvikle i skolen, der dels
er omdrejningspunktet i min afhandling, men som samtidig er noget, som PPR laegger mange ressourcer i at
udvikle. Fra PPR’s perspektiver kan dette samtidig forstas som et gnske om, at jeg med min deltagelse i deres
praksisser skal vaere med til at udvikle samt forsknings- og evidensbasere deres arbejde. For skolelederen lader
der i stedet til at veere et gnske om, at jeg skal fglge en af de mere erfarne lzerere ud fra en forventning om, at
jeg skal observere en lzerers arbejde, “der virker” i praksis, hvilket pa det tidspunkt netop er en udfordring i KIK-
forlgbet. | den optik kan skolelederens forventning til min deltagelse i skolens praksisser saledes ligeledes
forstas som, at jeg skal veere med til at forsknings- og evidensbasere laerernes arbejde pa skolen og se eksempler

pa, at samarbejdet “virker”.

Institutionelle organiseringer som betingelser for situerede dialoger
Deltagerobservationer giver mulighed for at observere professionelles betingelser og begrundelser for at

deltage i samarbejde, mens de udspiller sig. Dels kan alle aspekter og sammenhange af professionelles
deltagelse ikke observeres, og dels giver observationer anledning til flere spgrgsmal undervejs. | Igbet af mit
arbejde med deltagende observationer har jeg derfor haft samtaler med professionelle, hvilket jeg i
afhandlingen, inspireret af Hgjholt og Kousholt (2014), kalder situerede dialoger. | afhandlingen anvendes de
situerede dialoger til at udvikle de faelles udforskningsprocesser, da jeg her far mulighed for at udvikle og
udfordre forstaelser af de professionelles betingelser. Jeg har i mit empiriske arbejde ogsa lavet kvalitative
forskningsinterviews, men disse interviews er foretaget noget tid efter de konkrete observationer og
sammenhaenge, som der spgrges ind til i dem. Dette betyder pa den ene side, at de professionelle har haft tid
til at reflektere over deres handlinger og samarbejdsforlgbene, men det kan samtidig ggre, at de kan have svaert
ved at genkalde situationerne og deres begrundelser for at handle i konkrete situationer. De situerede dialoger
opstar i stedet ofte spontant, hvilket netop giver mulighed for at forfglge nysgerrigheder i de forskellige
samarbejdsforlgb, imens eller umiddelbart efter at de har udspillet sig (Hgjholt & Kousholt, 2014; Pedersen et
al., 2012).

| Igbet af mit empiriske arbejde har jeg erfaret, hvordan institutionelle organiseringer far betydning for de
situerede dialogers udfoldelse. PPR’s tvaerkontekstuelle arbejdsopgaver betyder, at de som en del af deres
arbejdsdag skal transporteres pa tveers af steder, hvilket ved mine observationer af deres arbejde har givet
mulighed for at have laengere dialoger i Igbet af deres arbejdsdag. De skoleprofessionelle har dog ikke de samme

skift i Igbet af deres arbejdsdag, og da pauser ofte bruges i lokaler sammen med andre professionelle, kan det
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vaere udfordrende at have situerede dialoger om fx konfliktfyldte samarbejdsforlgb. Dette har betydet, at jeg i
mine observationer i stedet har sggt efter andre situationer, hvor dialoger var mulige. Her oplevede jeg,
hvordan der opstod muligheder omkring en ny kaffemaskine i SFO’en. Fglgende uddrag er fra en feltnote, der i

min notesbog fik overskriften 'Forskning ved kaffemaskinen’:

”Pa skolen har de i SFO’en fdet en ny kaffemaskine. Denne kaffemaskine har de to paedagoger i 0.-klasse talt
meget om. | en pause snakker vi om den nye kaffemaskine, og en paedagog forteller, at det er meerkeligt, at
kaffen altid skal veere sa ddrlig pG skoler, ndr den 1:1 bidrager til arbejdsglaede. Da et frikvarter naermer sig,
sparger en af paedagogerne, om jeg vil med over at smage kaffen fra den nye maskine, hvilket jeg takker ja til. |
SFO’en er der pd dette tidspunkt af dagen ingen bgrn, og vi kan derfor tale uforstyrret sammen. Kaffemaskinen
er ganske vist ny, men den er samtidig lang tid om at brygge kaffen. Mens vi venter pa kaffen, far jeg mulighed

for at sparge ind til paedagogens forstaelser af klassen, KIK-forlgbet og tidligere samarbejdsforleb med PPR.”
(Feltnote fra observationsdag i KIK-forlgb)

Forskning ved kaffemaskinen bliver en tilbagevendende aktivitet i KIK-forlgbet, hvor jeg flere gange far
mulighed for at udforske psedagogens perspektiver pa samarbejdet med PPR ved at fglge med padagogen over

i SFO’en i frikvarteret.

Interviews
Jeg har som en del af mit empiriske arbejde lavet kvalitative forskningsinterviews med flere af de professionelle,

jeg har fulgt i mit empiriske arbejde (7 i alt). Mine interviews er inspireret af Forchhammer (2001), der beskriver
dette metodiske greb som en handlesammenhang, hvor der samarbejdes om at udvikle viden i felles
udforskningsprocesser af sammenhaenge i praksisser. | afhandlingen er den faelles handlesammenhang rettet
mod at udvikle viden om professionelles betingelser og begrundelser for at deltage i samarbejde. De
konfliktfyldte forlgb, jeg har fulgt i afhandlingen, udforskede jeg Isbende gennem situerede dialoger ved at
spgrge ind til de professionelles oplevelser af samarbejdet. Dette skyldes, at de situerede dialoger ofte er
kortvarige og foregar blandt andre, hvilket udfordrer det at kunne tale om konflikter, uenigheder og forskellige
forstaelser, der kan vaere forbundet med afmagt og frustrationer. Ud fra denne begrundelse har jeg valgt at
supplere mine deltagerobservationer og situerede dialoger med at lave interviews, da det giver mulighed for at
fordybe sig i feelles udforskningsprocesser og tale om sveere og afmagtspreegede samarbejdsforigb. Mine
interviews tager afsaet i det semistrukturerede kvalitative forskningsinterview, der er rammesat ud fra udvalgte
temaer og spgrgsmal vedrgrende de professionelles forstaelser af og handlinger i forskellige forlgb med fokus
pa deres betingelser og begrundelser for at tage del i samarbejdet pa szaerlige mader (Kvale & Brinkmann, 2014).
Mit empiriske arbejde med at traede ind og ud af perspektiver har vaeret forbundet med flere etiske
problemstillinger, og det har faet betydning for interviewene. Dette har blandt andet handlet om ikke at udstille

de samarbejdende parter ved at bringe forskellige parters perspektiver, begrundelser og gensidige udpegninger
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ind i interviewene. Omvendt har jeg i afhandlingen netop haft en ambition om at bringe forskellige perspektiver
i spil for netop at overskride den gensidige udpegning og i stedet knytte forstdelser af samarbejde til deres

betingelser for at deltage i det (Kousholt & Juhl, 2021).

Interviewene er bygget op omkring en struktur, hvor jeg indledningsvist spgrger ind til de konkrete
problemstillinger og forlgb, jeg har fulgt. Her har jeg spurgt ind til, hvordan de professionelle har oplevet
problemstillingerne, hvordan de har arbejdet med dem, inden samarbejdet blev initieret, og hvordan de har
oplevet forlgbene undervejs, og efter at de er afsluttet. | interviewene har jeg ogsa spurgt bredere ind til,
hvordan skole- og PPR-professionelle historisk og aktuelt oplever samarbejdet, og hvordan de praksisnaere
samarbejdsformer far betydning for deres arbejde. Interviewene har med deres semistrukturerede organisering
givet mulighed for undervejs at forfglge nye aspekter i takt med samtalens udvikling, og det har givet mig
mulighed for at spgrge ind til konkrete observationer og samtaler fra observationsdagene. Eksempler pa

interviewguider er vedlagt som bilag.

Betingelser for forskningssamarbejde udvikles over tid
| dette afsnit vil jeg vise, hvordan betingelser for forskningssamarbejdet med de professionelle er udviklet i Ipbet

af mit empiriske arbejde. | de forlgb, jeg har fulgt, har jeg indledningsvist praesenteret mit forskningsprojekt
over for de skole- og PPR-professionelle, og hvordan de forskellige forlgb kunne bidrage med viden om
samarbejdet. Derudover har jeg drgftet med bade skole- og PPR-professionelle, hvilke gnsker, forventninger og
konkrete betingelser, de har haft i forbindelse med min deltagelse i deres praksisser. De professionelle har
ligeledes underskrevet en samtykkeerklaering, hvor projektets erkendelsesinteresse, deres rettigheder som
medforskere og mine forventninger til deres deltagelse var praesenteret pa skrift. Jeg har saledes forsggt bade
at ramme- og italeseette mine og de skole- og PPR-professionelles betingelser for at deltage i det empiriske
arbejde, inden forlgbene blev startet op. Undervejs har jeg erfaret, hvordan betingelser for forskningsarbejde
udvikles situeret i konkrete praksisser, og hvordan de professionelles skiftende arbejdsbetingelser far betydning
for forskningssamarbejdet. | mit empiriske arbejde har opsigelser hos bade skole- og PPR-professionelle faet
betydning for, hvilken viden det har veeret muligt at udvikle, og hvilke forlgb det har vaeret muligt at fglge. |
PPR-enheden har der veaeret stor udskiftning blandt bade ledere, PPR-psykologer og PPR-konsulenter. En PPR-
konsulent opsiger sin stilling, hvilket over for mig begrundes med de darlige betingelser, PPR har for deres
arbejde, og at mange andre opsigelser i PPR-enheden har bidraget med endnu flere arbejdsopgaver. Et andet
eksempel er forlgbet i den 5.-klasse, jeg har beskrevet ovenfor, der aldrig kom ud i klasselokalet. Jeg havde
veeret til flere udviklings- og opstartsmgder - bade internt i PPR og mellem skolen og PPR - og jeg havde aftalt
med bade klasseleereren, en PPR-konsulent og en PPR-psykolog, at jeg skulle fglge deres perspektiver pa
samarbejdet i dette forlgb. Pa en af de fgrste observationsdage fglger jeg PPR-psykologens arbejdsdag, og da

vi ankommer til skolen, bliver vi mgdt af laereren Anna, der kommer graadende hen imod os pa gangen. Anna
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forteeller, at hun har faet nyt arbejde, fordi arbejdet pa denne skole, og saerligt med denne klasse, har vaeret sa
kraevende, at hun ikke laengere kan holde til det. Hun fortzeller, at det for hende var et spgrgsmal om, at hun
enten skulle sygemeldes eller skifte skole, og at hun har valgt det sidste. Anna henvender sig herefter til mig og
undskylder, at hun ikke kan overholde aftalen om, at jeg skal fglge hende i samarbejdet. Anna taler derefter
videre med PPR-konsulenten og PPR-psykologen om, at de i stedet ma samarbejde med den nye laerer, der dog
endnu ikke er ansat. Nogle uger senere meddeler PPR-psykologen, som jeg efter situationen har observeret i
nogle arbejdsdage, mig, at hun ikke laengere kan overskue at veere en del af forskningsprojektet. PPR-
psykologen begrunder ligeledes dette med, at de PPR-professionelles opsigelser har gjort, at mange nye
arbejdsopgaver pa tveers af distrikter er landet pa hendes bord, og at hun ikke laengere ved, om co-teaching-
forlgbet i denne 5.-klasse kan blive til noget. Som episoden illustrerer, far udvikling af praksis dermed ogsa

betydning for betingelserne for forskningssamarbejde, og hvilken viden der er mulig at udvikle.

Dilemmaer med at treede ind og ud af perspektiver

Dilemmaer mellem at mystificere og sympatisere i konfliktfyldte samarbejdsforlgb — etiske fordringer
Jeg @nsker i afhandlingen at udvikle forstaelser af professionelles samarbejde, der knyttes til deres betingelser

og begrundelser for at tage del i det, hvilket af Holzkamp (1998) er begrebsliggjort som en
umiddelbarhedsoverskridelse i kvalitativ forskning, hvor subjekters handlinger udforskes og begribes i deres
sammenhang til de praksisser, de er en del af. Subjekters handlinger er dermed ikke umiddelbare eller
tilfeeldige, men de er begrundet i de sociale praksisser, de udfoldes i (Schwartz, 2019). | afhandlingen forsgger
jeg at udvikle forstaelser af forskellige parters perspektiver pa de samme problemstillinger, hvilket har vaeret
udfordret af, at de i flere situationer begriber hinanden som udfordrende betingelser for samarbejde. | mit
empiriske arbejde har jeg oplevet, hvordan der er store udfordringer forbundet med at observere flere
professionelles perspektiver samtidig i et samarbejde, hvor der er udviklet afmagtsprocesser, og hvor de
forskellige parter udpeger hinanden som begrundelser for et udfordret samarbejde. Jeg vil i dette afsnit
inddrage forlgbet om FT til at beskrive nogle af de dilemmaer, jeg har oplevet i mit empiriske arbejde, og
hvordan de har guidet mit metodiske greb med at traede ind og ud af perspektiver for at udvikle viden om,
hvorfor professionelle handler, som de ggr i samarbejdet, nar disse handlinger fra andre parters perspektiver
umiddelbart kan opleves som mystiske og ubegrundede. | forlgbet med FT har jeg fulgt PPR-konsulenters og
leereres samarbejde om at handtere problemstillinger i bgrnenes fzellesskaber i en 3.-klasse. Der har i flere ar
veeret mange konflikter mellem bgrnene, som far betydning for bgrnenes trivsel og laerernes muligheder for at
undervise, og PPR er kaldt ind for at hjalpe lzererne med at handtere disse problemstillinger. Til det indledende
m@de mellem skolen og PPR besluttes det, at samarbejdet skal organiseres omkring FT. | forlgbet med FT
udvikles der undervejs flere konflikter i samarbejdet. Laererne mener, at PPR er "barnlige”, og at deres stgtte
ikke umiddelbart kan bruges til noget, mens de PPR-professionelle oplever, at leerernes manglende evne til at
se “udover et enkelt barns problemer” og vilje til samarbejde medfgrer store barrierer.

45



Jeg har som beskrevet forsggt at udvikle et forskningsdesign, hvor flere parters betingelser og begrundelser
inddrages, og hvor jeg kan udforske, hvad disse konflikter handler om fra de forskellige parters perspektiver. En
udfordring ved denne tilgang har vaeret, at nar jeg som forsker har forsggt at udvikle viden om den ene parts
perspektiv, er den anden part i flere situationer kommet til at fremstd som arsagen til udfordringerne i
samarbejdet, og deres handlinger har derfor umiddelbart fremstdet som mystiske og ubegrundede (se ogsa
Hgjholt & Kousholt, 2018b, p. 46). Det skyldes, at jeg netop ved at udvikle forstaelse for en parts perspektiv
bliver i stand til at begrunde, hvorfor den anden part opleves som en barriere i samarbejdet, men det har vaeret
sveert samtidig at udvikle forstaelser for den anden parts begrundelser. Teo (2010) beskriver med begrebet om
epistemic violence, hvordan forskning og analyseprocesser kan bidrage til andetggrelse eller mystificering af
subjekter ved ikke at fremskrive deres handlinger som begrundede. | afhandlingen har begreberne om
umiddelbarhedsoverskridelse og epistemic violence bidraget til udviklingen af det metodiske greb ’at treede ind
og ud af perspektiver’, hvor udforskning af forskellige perspektiver har vaeret guidet af ikke at ville andetggre
og fremstille de professionelles handlinger som ubegrundede, meningslgse eller Igsrevne fra de praksisser og
betingelser, de udspiller sigi. Ambitionen om umiddelbarhedsoverskridelse og ikke at udvikle empiri og analyser,
der udgver epistemic violence, har i afhandlingen samtidig vaeret teet forbundet til en etisk fordring om ikke at
bidrage til individualiserende udpegninger af de samarbejdende parter, men i stedet at knytte dem til deres
betingelser for at deltage i samarbejdet. Denne etiske fordring har jeg gennem mit empiriske arbejde forsggt at
handtere situeret ved undervejs at guide mit empiriske arbejde efter, hvornar professionelles handlinger
fremstar ubegrundede (Kofoed & Kousholt, 2011; Kousholt & Juhl, 2021). Nedenfor praesenteres et eksempel
fra forlebet med FT.

Nar jeg har fulgt de skoleprofessionelles perspektiver pa samarbejdet med PPR, har jeg i flere situationer
oplevet, at de PPR-professionelles handlinger fremstar som mystiske, meningslgse og uforstaelige. Denne
oplevelse af mystik har saledes guidet mit empiriske og analytiske arbejde pa den made, at jeg i den
efterfglgende periode har fulgt de PPR-professionelle i deres arbejde, at jeg har spurgt ind til deres begrundelser
for deltagelse i samarbejdet, eller at jeg har genlaest mit empiriske materiale med henblik pa at udvikle
forstaelser for, hvilke betingelser og begrundelser der ligger til grund for de umiddelbart mystiske handlinger. |
eksemplet med FT har jeg forsggt at overskride umiddelbarheden gennem at traede ind og ud af de forskellige
perspektiver, nar parternes handlinger fremstod mystiske og ubegrundede, og nar jeg begyndte at udvikle
sympatier med den ene part, mens jeg rettede kritik mod den anden, der var Igsrevet fra betingelser i praksis.
| Igbet af mine fgrste observationsdage oplever jeg, hvordan de skoleprofessionelle pa mange forskellige mader
arbejder med at udvikle bgrnenes fallesskaber. Inden frikvarterer arrangeres legegrupper, laererne taler med
bgrnene om konflikter i frikvarterer, og der haenger plakater pa vaeggene med piktogrammer og beskrivelser af,
hvordan bgrnene kan veere gode kammerater over for hinanden. | en spisepause sidder leererne i en rundkreds

med bgrnene og taler om diversitet, familieformer, og hvordan bgrn kan have forskellige baggrunde, som de
46



tager med ind i skolen. Jeg observerer derudover, hvordan laererne laver en aktivitet i klassen, der pa flere
mader minder om FT. | mine indledende observationer af de skoleprofessionelles perspektiver oplever jeg
saledes, hvordan de pd mange forskellige mader arbejder med at udvikle bgrnenes feellesskaber, men jeg
oplever ogs3, og til stor forundring, at dette ikke inddrages i samarbejdet med PPR. Dette bidrog til, at jeg i den
indledende del af samarbejdet begyndte i hgjere grad at sympatisere med de skoleprofessionelle, da FT ikke
umiddelbart blev koblet til deres arbejde med bgrnenes fellesskaber i klassen, som jeg havde oplevet, at de
hele tiden var i gang med. Dette betgd samtidig, at de PPR-professionelles perspektiver i stedet fremstod
mystiske og ubegrundede, da de netop ikke rettede fokus mod alt det, leererne gjorde i klasselokalet. Det
indledende mgde bliver primaert brugt pa, at PPR-konsulenterne introducerer FT for laererne, dets oprindelse,
og hvordan det kan inddrages til at arbejde med bgrns konflikter i skolen, mens det stort set ikke drgftes,
hvordan laererne pa mange forskellige mader og over flere ar har arbejdet med at udvikle bgrnenes feellesskaber
og handtere problemstillinger i og omkring klassen. | min notesbog har jeg undervejs i et mgde nedskrevet og
understreget spgrgsmalet “hvorfor er der ikke nogen, der spgrger leererne?” med henvisning til, at deres
perspektiver ikke synes at blive inddraget i samarbejdet. Dette umiddelbare fraveer af leerernes perspektiver,
og min udvikling af sympati med laererne, ggr, at jeg i slutningen af mgdet fortzller om de mange forskellige
mader, jeg har observeret, at lzererne arbejder med bgrnenes fallesskaber, selvom jeg indledningsvist havde
frabedt mig at veere centrum for det punkt pa dagsordenen, der blev kaldt ” Christoffers analyser”. Nogle dage
efter episoden taler jeg med den ene lzerer, der var med til mgdet, og hun fortaller, at hun var glad for, at jeg
havde fortalt PPR om, hvor meget de arbejdede med bgrnenes fellesskaber i klassen. Da jeg gennemlaser mine
observationsnoter pa vej hjem fra mgdet, bliver jeg opmaerksom pa denne tilsyneladende sympati med de
skoleprofessionelle og deres perspektiver. Jeg gennemlzeser herefter mine andre noter fra forlgbet, som jeg
hidtil stort set kun har observeret fra de skoleprofessionelles perspektiver, og kan konstatere, at jeg ikke kan
finde noget i mit materiale, der kan begrunde de PPR-professionelles handlinger til mgdet, og hvorfor mgderne
fx bliver brugt p3, at de PPR-professionelle holder minikurser om FT for lzererne. | stedet bliver der kun snakket
meget lidt om, hvordan leererne forstar problemstillingerne i og omkring klassen, og hvordan de i over et ar har
forspgt at arbejde med dem. Dette betgd, at jeg i den kommende tid observerede og udforskede de PPR-
professionelles perspektiver pa samarbejdet om FT. Gennem dette skifte i perspektiver oplevede jeg, hvordan
PPR-konsulenters inddragelse af FT ikke blot var begrundet i usikkerhed i forhold til at udvikle de praksisnaere
samarbejdsformer, men ogsa i, at de med FT netop har oplevet, at det har haft stor betydning for bgrns
konflikthandtering i andre praksisser, og at de derfor har fokus p3, at det udvikles pa samme made i en ny
praksis. Denne episode og de skole- og PPR-professionelles begrundelser for at deltage i mgdet analyseres i
kapitel 8. Den er inddraget her for at vise, hvordan det metodiske greb om at traede ind og ud af perspektiver

pa konfliktfyldte samarbejdsforlgb kan bidrage til udviklingen af sympatier vs. mystificeringer af professionelles
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handlinger, men ogsa, hvordan det kan guide udforskningsprocesser i forhold til at udvikle viden om

konfliktfyldt samarbejde, og hvordan professionelle netop deltager begrundet heri.

Statist eller observatgr som eksempel
Jeg vil i dette afsnit praesentere et eksempel pa, hvordan arbejdet med umiddelbarhedsoverskridende analyser

er udviklet ved hjalp af mit metodiske greb om at traede ind og ud af forskellige perspektiver pa samarbejde,
og hvordan det har bidraget med udvidede forstaelser af de professionelles betingelser og begrundelser for at

deltage i samarbejdet. Eksemplet er ligeledes fra samarbejdet om FT.

Undervejs i forlgbet udvikles der flere konflikter i samarbejdet. Til det indledende m@gde mellem lzererne og
PPR-konsulenterne aftales det, at de sammen skal lave FT med bgrnene i klassen. Dette udfordres undervejs i
forlgbet, da en af laererne forteeller en PPR-konsulent, mens de er i klassen, at hun ikke vil lave FT. Leereren
stiller sig herefter ud langs vaeggen, imens PPR-konsulenterne fortsaetter med at lave teater med bgrnene. Jeg
har denne dag fulgt en af PPR-konsulenternes arbejdsdag, og jeg er derfor ankommet i klassen sammen med
PPR. PPR-konsulenten har flere gange fortalt mig, at det er afggrende for at lykkes med at udvikle praksisnsere
samarbejdsformer, at de professionelle er sammen om “at planleegge, udfgre og evaluere” interventioner i
klasselokalet. PPR-konsulenten bliver derfor frustreret over, at leereren traekker sig, og i et efterfglgende
interview beskriver konsulenten, at leererens manglende engagement er en udfordring i samarbejdet. Ved at
have fulgt de PPR-professionelles arbejde og samarbejde med skolens professionelle har jeg udviklet forstaelser
af, at deres begrundelser i samarbejdet er knyttet til skolens udvikling og PPR’s rolle heri, men det er samtidig
forbundet med deres erfaringer med at handtere konflikter i bgrns feellesskaber pa tveers af andre klasser, hvor
de oplever, at FT har bidraget. PPR-enheden i den pagaeldende kommune @gnsker at arbejde mindre med
individorienteret udredning og konsultation, da de i stedet gnsker at arbejde mere med udviklingen af bgrns
feellesskaber. Dette begrundes blandt andet med forskningsviden og med kommunens nye bgrne- og
ungestrategi, hvor ambitionen er at flytte fokusset vaek fra arbejdet med individuelle bgrn Igsrevet fra de
kontekster, de er en del af. FT er saledes en af PPR’s mader at handtere dette pa, og PPR-konsulenterne
forteeller, at de har veeret pa flere skoler, hvor de har oplevet, at leererne har taget godt imod denne
intervention, og at det har bidraget til feerre konflikter hos bgrn. Fra PPR-konsulentens perspektiv udfordres
samarbejdet om FT derfor, da en af lzererne stiller sig ud langs vaeggen i siden af klassen. | min udforskning af
de PPR-professionelles perspektiver gennem deltagende observationer, situerede dialoger og interviews bliver
leererens deltagelse i FT saledes fremhasvet som en begrundelse for et udfordret samarbejde. Denne forstaelse
fik mig til at flytte fokusset til leererens perspektiver pa forlgbet for at udforske, hvilke betingelser og
begrundelser der synes at vaere pa spil fra laererens perspektiver pa samarbejdet om selvsamme forlgb. Fra
leererens perspektiv er forstaelserne af dette forlgb ligeledes begrundet i skolens historiske udvikling med bl.a.

skiftende inklusionsdagsordener, hvor PPR historisk har vaeret kaldt ind som eksperter pa problemstillinger i
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skolen og i kommunens bgrne- og ungestrategi, der indeholder, at alle leerere og paedagoger skal indga i
kompetenceudvikling rettet mod analyser af og arbejdet med bgrns feellesskaber. Derudover er lererens
forstaelser af og handlinger i samarbejdet ligeledes begrundet i hendes deltagelseshistorik med at handtere
konflikterne i denne 3.-klasses fallesskaber. Som laereren siger i et interview: ”vi har prgvet alt, men intet
virker”. | samme interview begrunder hun, at hun trak sig i FT, da det ville give hende mulighed for i stedet at

observere dynamikker i bgrnefeellesskabet, hvilket hun ikke har mulighed for, nar hun er ene laerer i klassen.

Forlgbet om konflikterne i og omkring en 3.-klasse udfoldes i kapitel 8, men det er kort gengivet her for at
illustrere, hvordan det at traede ind og ud af de professionelles perspektiver pa samarbejdet har gjort det muligt
at felge samarbejdet og konflikten rundt mellem de professionelle, og hvordan det har guidet mine deltagende

observationer og bidraget med viden udviklet fra forskellige perspektiver pad de samme forlgb.

Skoleledernes perspektiver inddrages
En central erkendelsesinteresse og ambition har vaeret at udforske skole- og PPR-professionelles perspektiver

pa de praksisnaere samarbejdsformer, men gennem mit empiriske arbejde oplever jeg, hvordan skolelederne
spiller en afggrende rolle. | det empiriske arbejde blev jeg opmaerksom pa, hvordan en stor del af de PPR-
professionelles arbejde er rettet mod skolelederne. For de PPR-professionelle udfoldes de praksisnaere
samarbejdsformer saledes ikke kun i klasselokalerne, men ogsa til mgder med skolelederne. Som det vil fremga
af analyserne, er PPR’s samarbejde med skolelederne ikke kun rettet mod at udvikle betingelser for, hvordan
de praksisnaere samarbejder kan udfoldes med skolens professionelle i klasselokalerne, men det er ogsa rettet
mod skoleledernes problemstillinger i skolen. | den fgrste del af mit empiriske arbejde havde jeg flere
udfordringer med at inddrage skoleledernes deltagelse som begrundet, sa de ikke fremstod som arsager til et
udfordret samarbejde, og sa jeg dermed ikke selv bidrog til individualiseringsprocesser. Dette skyldtes, at bade
skole- og PPR-professionelle beskrev skolelederne som en del af udfordringerne i samarbejdet. For mit
empiriske arbejde fik det den betydning, at jeg dermed undervejs i afhandlingen inddrog skoleledernes
perspektiver pa udviklingen af praksisnaere samarbejdsforlgb mellem skolens og PPR’s professionelle for ikke
at udpege dem som arsager til et udfordret samarbejde. | stedet inddroges skoleledernes perspektiver pa
samarbejdet og de betingelser, de oplevede at have for at indga i og skabe muligheder for mere praksisnzere
samarbejdsformer mellem skolen og PPR. Som jeg vil vise i kapitel 7, har denne metodiske udvidelse blandt
andet bidraget med viden om, hvordan skolelederne oplever flere problemstillinger knyttet til samarbejdet
mellem skolen og PPR, og hvordan de pa flere mader arbejder med at handtere disse problemstillinger, ved at
de forsgger at @ndre og udvide bade de skole- og PPR-professionelles betingelser for at deltage i praksisnaere

samarbejdsforlgb.
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Situeret generalisering pa tveers af praksisser
Jeg har udforsket konkrete betingelser for samarbejde i en kommune i Danmark fra forskellige professionelles

perspektiver, og i dette afsnit vil jeg beskrive, hvordan afhandlingens vidensbidrag om konkrete betingelser og
begrundelser for samarbejde kan bidrage med viden om mere almene betingelser, som andre professionelle og
kommuner kan lade sig inspirere af i deres arbejde. Dette er inden for den kritiske psykologi blevet beskrevet
som situeret generalisering (Hgjholt & Kousholt, 2023; Schraube, 2015; Schraube & Hgjholt, 2019). Ifglge Busch-
Jensen og Schraube (2019) knyttes situeret generalisering til subjekters handlinger og betingelser, og da
psykologiske faenomener opleves subjektivt og pa seerlige steder, er generalisering dermed kun muligt ud fra og
med afsaet i enkelte og konkrete tilfeelde (Busch-Jensen & Schraube, 2019). Som det er udfoldet i forrige kapitel,
er sociale praksisser og betingelser heri modsaetningsfulde, og subjekter har forskellige betingelser for at
deltage i dem. Begrebet om situeret generalisering henviser til, hvordan forstaelser af praksis ma knyttes til de
forskellige betingelser og de mader, subjekter tager del i dem pa, men at det samtidig er muligt at udlede
almene aspekter, som kan fa betydning for subjekter i andre praksisser. Pa landsplan er PPR-enheder, skoler og
andre kommunale organiseringer forskelligt organiseret bade i forhold til PPR’s tvarprofessionelle
sammensatning, opgaver pa skolerne, ressourcer og i forhold til forvaltningsopdelinger, men der vil samtidig
vaere organiseringer, perspektiver, modsaetninger og dilemmaer, der vil veere genkendelige pa tveers, netop
fordi de har noget alment til flles. Situeret generalisering handler dermed i afthandlingen om, hvordan viden
om samarbejde samt forskellige professionelles betingelser og begrundelser for at tage del i det kan bidrage til
at kaste lys over almene problemstillinger i skolepsykologien, hvordan de gives subjektive udtryk i en konkret
kommune, og hvordan disse udtryk kan fa betydning for og inspirere andre skole- og PPR-professionelles
samarbejde pa tvaers af kommuner. Situeret generalisering handler med andre ord om, hvordan viden kan fa
betydning og relevans for andre subjekter i andre sammenhange (Busch-lensen & Schraube, 2019). |
afhandlingen udvikler jeg viden om samarbejdet mellem skolen og PPR om nogle historiske og almene
problemstillinger som fx arbejdet med inklusion, betydningen af kommunale strategier herfor,
forvaltningsmaessige organiseringer af skole- og PPR, individ- overfor feellesskabsarbejde og problemstillinger
knyttet til udviklingen af relevante organiseringer af samarbejdet mellem skolen og PPR. Disse almene
problemstillinger, som mange kommuner i disse ar arbejder med at handtere, gives i denne kommune —og som
jeg vil vise i analyserne — konkrete og subjektive udtryk. Denne viden kan ikke overfgres direkte til andre
sammenhange, da sociale praksisser, og herunder kommunale og institutionelle organiseringer, bgrne- og
ungestrategier, PPR-enheders tvaerprofessionelle sammensaetninger, PPR-, skoleprofessionelle og
problemstillinger i skolen bade er forskellige og i kontinuerlig forandring. Som beskrevet i dette afsnit, og som
genbesgges i kapitel 9, kan afhandlingen alligevel bidrage med viden om og begreber for samarbejdet mellem
skolen og PPR, som kan inddrages, kontekstualiseres og fa betydning andre steder. | afhandlingen

fremanalyseres de betingelser og begrundelser, som ligger til grund for professionelles handlinger i
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samarbejdet, og disse sammenhange kan potentielt inddrages, vaekke genklang og inspirere til handling hos
professionelle i andre praksisser og i andre kommuner. Hvordan en kommune arbejder med almene
problemstillinger knyttet til at organisere og handtere samarbejdet mellem skolen og PPR, er sdledes viden,
som andre kommuner og professionelle kan inddrage i deres arbejde med at handtere lignende
problemstillinger. Vidensdeling og inspirationer pa tveers af kommuner har ogsd historisk bidraget til
praksisudvikling. Vendes blikket mod praksisudvikling af PPR-enheder — og folkeskolen mere generelt — er
udviklingen historisk drevet frem af bl.a. forsknings-, forsggs-, projekt-, udviklings- og kortlaegningsarbejder i
enkelte eller flere kommuner, der organiserer sig pa nye mader, og som ministerier, andre kommuner og andre
professionelle lader sig inspirere af pa tvaers. Dette fremgar bl.a. af ministerielle vejledninger pa PPR-omradet
gennem tiden (Undervisningsministeriet, 1983, 1995) eller i forhold til udviklingen af folkeskolen ved
"frikommuneforsgg”, hvor enkelte kommuner gives andre betingelser for at drive og udvikle folkeskolen, og
som inddrages som inspiration til udvikling og rammeseaetning andre steder. Derudover kan ministerielle
satspuljemidler naevnes, som ligeledes kan betragtes som forsggsordninger, hvor udvalgte kommuner far midler
til at udvikle deres arbejde, og som efterfglgende kan inspirere og videreudvikles ind i andre. Det seneste
eksempel pa dette er En styrket indsats i PPR, hvor kommuner blev bevilget midler til at udvikle lettere
behandling af bgrn i psykisk mistrivsel, og som kommunerne er i gang med at udveksle erfaringer af pa tveers
(Undervisningsministeriet, 2020). Dette udvekslings- og udviklingsarbejde foregar ogsd pa tveers af lande,
hvilket kan spores tilbage til ansaettelsen af de fgrste psykologer i skolen. | kapitel 4 vil jeg illustrere dette med
afseet i IQ-testen, der blev udviklet i Frankrig, men som hurtigt spredte sig til mange andre lande. | kapitel 9
genbespges begrebet om situeret generalisering, og hvordan viden fra denne afhandling udviklet i en kommune

kan bidrage til forskningsfeltet og til praksisudvikling i andre kommuner.

Analysestrategi
| dette sidste afsnit i metodekapitlet praesenteres afhandlingens analysestrategi, der overordnet er inspireret af

betingelses-, betydnings- og begrundelsesanalysen (BBB), der er udviklet inden for den kritiske psykologi, hvor
subjekters handlinger analyseres i relation til deres betingelser i sociale praksisser (Holzkamp, 1983, 2005;

Markard et al., 2004). Markard et al. (2004) har beskrevet denne analysestrategi ved fglgende to skridt:

”1. Betydningsanalyse: en analyse af betingelsernes betydning for subjektet
2. Begrundelsesanalyse: en analyse af subjektets grunde til at handle, som det gar”
(Markard et al., 2004, p. 3)

| BBB-analyser rettes fokusset mod subjekters betingelser for deltagelse, og hvordan deres handlinger er

begrundet i disse betingelser. Selvom BBB-analysen er opdelt i to skridt, er det et centralt argument, at disse
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skridt ma foretages og begribes i deres sammenhange, sd analyserne rettes mod, hvordan forskellige
betingelser far betydninger for subjektet, og hvordan disse betydninger kobles til subjekters begrundelser for at
handle, som de ggr (Kousholt, 2018). | de fglgende afsnit udfoldes det, hvordan inspirationen i BBB er blevet
operationaliseret ved med udgangspunkt i afhandlingens centrale begreber at udvikle en betingelsesanalytisk
linse, der rettes mod forskellige aspekter af de sociale praksisser, samarbejdet mellem skolen og PPR udspiller
sig i og pa tvaers af. Som jeg vil vise, har min analysestrategi ikke vaeret endeligt defineret pa forhand, men den
er udviklet i dialektiske forbindelser mellem afhandlingens analyser af skolepsykologiens historiske udvikling,
forskningsfeltet, kommunens organiseringer og konkrete samarbejdsforligb udforsket fra forskellige

perspektiver.

En central ambition med afhandlingen er at udforske betingelser for tvaerprofessionelt samarbejde mellem
skolen og PPR, hvor fokusset flyttes fra enkeltbgrn til bgrns feellesskaber, og hvor samarbejdet forskydes teettere
pa skolens praksisser. Jeg har i forrige kapitel beskrevet afhandlingens videnskabsteoretiske grundantagelser, og
hvordan jeg forstar, at sociale praksisser er forbundne gennem interne relationer. Sagt med andre ord begribes
sociale praksisser som en del af sammenhangende praksisstrukturer (Dreier, 2006, 2008). For afhandlingens
analyser far det den betydning, at betingelser for samarbejde mellem skole- og PPR-professionelle udvikles og
derfor ogsa ma udforskes flere steder i og pa tveers af praksisser som skolen, kommunale organiseringer og
forvaltninger. For at udvikle viden om, hvordan betingelser for samarbejde er historisk udviklede mange steder
bade i skolen og blandt kommunale organiseringer samt landspolitiske beslutninger og initiativer, har jeg,
inspireret af Tybjerg (2023), udviklet det, man kan beskrive som en betingelsesanalytisk linse, hvormed jeg kan
zoome ind pa de betingelser, som medforskerne finder betydningsfulde i samarbejdet. Tybjerg har med
udgangspunkt i den kritiske psykologi udviklet en analysestrategi, der analyserer unges perspektiver pa skolens
overgangsarrangementer, og hvordan betingelser for ungeliv netop udvikles flere steder. Tybjerg retter ved
udviklingen af en betingelsesanalytisk linse med udgangspunkt i forskellige kritisk psykologiske begreber fokus
mod, hvordan forskellige aspekter af skolens hverdagsliv fra unges perspektiver er forbundne. Igennem
analyserne retter Tybjerg saledes fokus mod forskellige aspekter af unges hverdagsliv i bl.a. undervisning og i
frikvarterer, og hvordan betingelser udvikles flere steder i skolens hverdagsliv og pa baggrund af kommunale-
og landspolitiske retningslinjer for og organiseringer af overgangsarrangementer, der skal fgre unge fra
folkeskolen til videre uddannelse eller beskzeftigelse. Gennem udviklingen af denne betingelsesanalytiske linse
forbinder Tybjerg de forskellige aspekter som en slags prisme, hvorigennem betingelser for ungeliv kan begribes
som sammenhangende forstaelser. Igennem mgdet med det skolepsykologiske felt og under mit empiriske
arbejde har jeg med denne inspiration udviklet en betingelsesanalytisk linse med udgangspunkt i forskellige
kritisk psykologiske begreber, der udvikler sig undervejs og rettes mod forskellige dele af de historiske sociale
praksisser, hvor betingelser for samarbejdet mellem skolen og PPR udvikles, og hvordan de far betydning i

konkrete samarbejdsforlgb mellem skolen og PPR. Gennem afhandlingen har jeg udviklet en
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betingelsesanalytisk linse, der har formet analyserne og bidraget til forskellige delanalyser, som jeg undervejs
forbinder, sa de sammen danner en prisme og illustrerer, hvilke betingelser for samarbejdet mellem skolen og
PPR der er udviklet, og hvordan de far betydninger for henholdsvis skole- og PPR-professionelle. | mit
analysearbejde har jeg saledes udviklet en betingelsesanalytisk linse, der kan hjeelpe med at zoome ind pa og
forsta forskellige aspekter af de praksisstrukturer, hvor der mange steder fra udvikles betingelser for

samarbejdet mellem skolen og PPR.

Som beskrevet i kapitel 2 er afhandlingens centrale begreber konfliktuel kooperation, feelles sager og praksis’
interne relationer, og i de fglgende afsnit vil jeg udfolde, hvordan disse begreber har faet betydning for

udviklingen af afhandlingens betingelsesanalytiske linse.

Historiske og aktuelle problemstillinger og organiseringer
Bade i mit empiriske arbejde og i mine laesninger af forskningsfeltet har jeg fremanalyseret, hvordan PPR’s

historiske rolle i skolen far betydning for samarbejdets udfoldelse i dag. De PPR-professionelle forteeller i
forskellige sammenhaenge bade i situerede dialoger og til de skoleprofessionelle, at de malrettet arbejder med
at udvikle samarbejdet, sa de udvider deres historiske rolle i skolen, hvor de primaert har arbejdet med testning
og konsultation rettet mod enkelte bgrn. Det er ligeledes med dette historiske afsaet og referencepunkt, at jeg i
mit empiriske arbejde oplever mange eksempler pa, at de PPR-professionelle argumenterer for i hgjere grad at
arbejde med bgrns faellesskaber. Vendes blikket mod forskningsfeltet, indledes meget forskning ligeledes med
historiske gennemgange af PPR’s rolle i skolen, og hvordan der pa mange forskellige mader arbejdes med at
udvikle disse funktioner (se fx D’Amato et al., 2011; Farrell, 2006). | den indledende del af arbejdet med
afhandlingen oplevede jeg saledes flere steder, hvordan PPR’s historiske rolle i bade mit empiriske arbejde og i
forskningsfeltet synes at fa stor betydning for samarbejdet i dag. Dette fik mig derfor til at vende blikket mod
skolepsykologiens udvikling for at udforske historiske udviklinger i samarbejdet mellem skolen og PPR, samt
hvordan disse udviklinger aktuelt synes at fa betydning for samarbejdet. Det har betydet, at jeg som en del af
afhandlingens analysearbejde har lavet omfattende analyser af skolepsykologiens historiske udvikling, hvordan
samarbejdet historisk er blevet organiseret, og hvordan udviklingen kan forstds som betingelser, der far
betydning for afhandlingens empiriske analyser og aktuel forskning. Disse analyser har teoretisk vaeret
inspirerede af bl.a. Laves begreb om history in the present (Holland & Lave, 2001; Lave, 2019). Som en del af
mine analyser af skolepsykologiens udvikling har jeg ligeledes udforsket det skolepsykologiske forskningsfelt med
fokus pa samarbejdet mellem skolen og PPR. Mine analyser af skolepsykologiens udvikling er udarbejdet med
inspiration i begreberne om konfliktuel kooperation og flles sager, da jeg har analyseret forskningsfeltet med
fokus pa problemstillinger i det, og hvordan henholdsvis skole- og PPR-professionelles perspektiver er
repraesenteret i forhold til disse problemstillinger. | disse analyser har jeg saledes analyseret de historiske og

aktuelle skolepsykologiske praksisser og problemstillinger i forskningsfeltet, som i afhandlingens empiriske
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analyser og efterfglgende diskussion inddrages og analyseres som betingelser, der far betydning for samarbejdet

mellem skolen og PPR.

En kommunal praksisanalytisk omvej
Selvom afhandlingen primaert udforsker betingelser for samarbejdet mellem skolen og PPR, der rettes mod

bgrns feellesskaber taettere pa skolens hverdagsliv, har jeg i mine analyser valgt ogsa at lave en bredere analytisk
kontekstualisering af PPR’s arbejde. Dette er begrundet med, at jeg i mit empiriske arbejde oplevede, hvordan
de PPR-professionelle ofte henviste til betingelser for samarbejdet, der umiddelbart synes at veere udviklet fjernt
fra skolens hverdagsliv, og som jeg indledningsvist havde sveert ved at fa greb om. Dette indebar fx kommunens
bgrne- og ungestrategi, de forvaltningsmaessige organiseringer og forskellige problemstillinger, de PPR-
professionelle oplevede herved. De PPR-professionelle henviste derudover til forskellige landspolitiske og
ministerielle beslutninger og initiativer som skolelovgivninger, vejledninger og forskellige forsggsordninger, som
de ligeledes oplevede, fik betydninger for deres samarbejde med skolens professionelle. Dette betgd, at jeg
udviklede en betingelsesanalytisk linse, der kan beskrives som en kommunal praksisanalytisk omvej, som ikke
oprindelig var planlagt, men som jeg oplevede, var ngdvendig for at kunne fa greb om, hvordan betingelser for
samarbejde mellem skole- og PPR-professionelle udvikles mange andre steder end i skolen. Denne
betingelsesanalytiske linse tager udgangspunkt i begrebet om praksis’ interne relationer og er udviklet for at
skabe viden om, hvordan kommunale organiseringer og strategier far betydning for samarbejdet mellem skolen
og PPR. Udviklingen af denne linse fik mig samtidig til at genbespge mine analyser af forskningsfeltet, hvor jeg
kunne konstatere, at der umiddelbart findes meget lidt forskning i, hvordan kommunale organiseringer og
strategier far betydninger for samarbejdet. | denne kommunale praksisanalyse rettede jeg indledningsvist min
betingelsesanalytiske linse mod, hvordan kommunale organiseringer og strategier far betydning for
samarbejdet, men ogsa landspolitiske og ministerielle beslutninger og initiativer som skolelovgivninger,
vejledninger og forsggsordninger inddrages i disse analyser. Med udviklingen af denne betingelsesanalytiske
linse har jeg i mit empiriske arbejde saledes valgt at beveege mig ikke bare pa tveers af de sammenhaenge,
samarbejdet — og de konkrete forlgb — finder sted i, men ogsa mellem konkret praksis pa skolerne, kommunens
organiseringer samt landspolitiske beslutninger og initiativer. Dette har vaeret sveert at fa greb om, nar jeg har
fulgt samarbejdet ude pa skolerne i konkrete forlgb, men de har, som det vil fremga af analyserne, stor betydning

for skole- og PPR-professionelles betingelser i samarbejdet.

Udforskninger af konkrete forlgb
Jeg har i mit empiriske arbejde fulgt og analyseret forskellige samarbejdsforlgb. | disse analyser rettes den

betingelsesanalytiske linse mod skolens hverdagsliv og konkrete samarbejdsforlgb med udgangspunkt i
begreberne om konfliktuel kooperation og felles sager, der analyseres fra henholdsvis skole- og PPR-
professionelles perspektiver, ligesom ogsa skoleledernes perspektiver inddrages. Dette ggres ud fra en forstaelse

af, at de professionelle samarbejder om feelles sager, og i disse analyser rettes den betingelsesanalytiske linse
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mod, hvordan skole- og PPR-professionelle har forskellige perspektiver pa og betingelser for at deltage i
samarbejdet om disse sager. | denne del udforskes betingelser og begrundelser for samarbejde, som de opleves
og erfares fra de forskellige professionelles perspektiver, og de udforskes som forskellige aspekter af de felles
sager. | disse analyser udforsker jeg, hvordan forlgbene opleves for de forskellige parter, og hvordan
forskelligheder i perspektiverne kan knyttes til forskelle i betingelser, som de professionelle har for at deltage i
samarbejdet. Ved at udvikle denne betingelsesanalytiske linse udforsker jeg, hvordan samarbejde —og konflikter
heri — mellem skolen og PPR dermed ikke entydigt kan rettes mod professionelles manglende engagement,
overbevisning eller kompetencer. | stedet udforskes de professionelles deltagelse i deres relationer til deres
betingelser i sociale praksisser i og omkring skolen, der er historisk udviklede pa tveers af skolen, kommunale

organiseringer og landspolitiske beslutninger og initiativer.

Analysernes komposition - en sammensat betingelsesanalytisk linse
Med afsaet i udviklingen af den ovenfor beskrevne betingelsesanalytiske linse er afhandlingen bygget op omkring

fire delanalyser, der undervejs forbindes, og som derigennem skal bidrage med viden om betingelser for
samarbejde mellem skolen og PPR. Den fgrste del praesenteres i kapitel 4 og indeholder analyser af
skolepsykologiens udvikling med fokus pa den historiske udvikling af samarbejdet mellem skolen og PPR, og
hvordan historisk udviklede betingelser far betydning for samarbejdet i dag. | denne del stiller jeg sp@rgsmalene,
hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR historisk kan karakteriseres, og hvilke problemstillinger og
betingelser der har bidraget til udviklingen af forskellige organiseringer af samarbejdet. Den anden del
preesenteres i kapitel 5 og indeholder analyser af forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR. | denne del
stiller jeg spgrgsmalene, hvilke problemstillinger, muligheder og barrierer der beskrives i det skolepsykologiske
forskningsfelt, og hvordan henholdsvis skole- og PPR-professionelles perspektiver er repreesenteret. Herefter
felger tredje del i kapitel 6, 7 og 8, hvor jeg i tre empiriske analysekapitler udforsker betingelser for de
praksisnaere samarbejders udfoldelse i den kommune, hvor jeg har udviklet mit empiriske materiale, og hvordan
betingelser udvikles pa tveers af skolen, kommunale organiseringer og landspolitiske beslutninger og initiativer.
| denne del stiller jeg spgrgsmalene, hvilke betingelser der er udviklet, for at PPR kan komme tzettere pa skolens
praksisser, hvordan vi kan forsta praksisnaerhed, og hvordan ambitionen om at udvikle praksisnaere samarbejder
konkret udfoldes og opleves fra henholdsvis skole- og PPR-professionelles perspektiver. Den fjerde og sidste del
praesenteres i kapitel 9, hvor jeg samler nogle af de vaesentligste pointer, diskussioner samt problemstillinger i
feltet og diskuterer, hvordan afhandlingen kan bidrage forskningsmaessigt, teoretisk og i relation til

praksisudvikling i samarbejdet mellem skolen og PPR.
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Kapitel 4 - Skolepsykologiens historiske udvikling - organiseringer af

samarbejde gennem tiden
Gennem mine analyser af bade forskningsfeltet og mit empiriske arbejde er jeg blevet overrasket over, hvor

stor betydning skolepsykologiens historiske udvikling tilsyneladende har for, hvordan samarbejdet mellem
skolen og PPR udforskes og organiseres i praksis i dag. Meget forskning indledes fx med et historisk afsnit, hvor
szerligt skolepsykologens historiske og aktuelle roller i skolen beskrives, og der er ligeledes meget forskning, der
handler om, hvordan samarbejdet kan overskride historiske organiseringer, hvor skolepsykologen primeert
tester bgrn og bringes ud i skolen som eksperter pa bgrns udvikling. | mit empiriske arbejde har jeg ligeledes
oplevet, hvordan der arbejdes med at overskride PPR’s historiske roller i skolen, sa de laver faerre tests og
mindre konsultation, men i stedet kommer med ud i klasselokalerne. Skolepsykologiens historiske udvikling
lader saledes til at fa stor betydning for, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR organiseres i dag. Det lader
derudover til, at nogle af de problemstillinger, som aktuelt udfordrer samarbejdet, ligeledes gjorde det, da de
forste skolepsykologer blev ansat i skolen for mere end 100 ar siden. Dette peger p3a, at vi ma udforske
skolepsykologiens historiske udvikling for at kunne forsta, hvilke problemstillinger og tematikker der er pa spil
i forskningsfeltet og i praksis i dag, og hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR er knyttet til skolens og

skolepsykologiens udvikling (D’Amato et al., 2011; Hgjholt, 1993; Jimerson et al., 2007).

Kapitlet indledes med en beskrivelse af min analysetilgang til mine laesninger af skolepsykologiens udvikling.
Herefter analyseres skolepsykologiens historiske udvikling med fokus pa organiseringer af samarbejdet mellem
skolen og PPR, som jeg i kapitlet fremskriver som vendinger i skolepsykologien. | kapitlet vil jeg saledes
praesentere og diskutere den psykometriske, den konsultative og den praksisnaere vending i samarbejdet mellem

skolen og PPR i skolepsykologien.
Historisk analysetilgang

| kapitlet preesenteres mine analyser af, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR historisk har veeret
organiseret, og hvilke betingelser der har bidraget til samarbejdets udvikling. Dette g@r jeg for at vise, hvordan
historiske organiseringer af samarbejde, samt dilemmaer og modsatninger knyttet hertil, har betydning for
PPR’s funktioner i skolen, og hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR er organiseret i dag. Den historiske
udvikling analyseres saledes i dette kapitel, for at jeg i de empiriske analyser kan inddrage de historiske
udviklinger som konkrete betingelser for de professionelle, der far betydning for deres deltagelsesmuligheder i
samarbejdet. For at begribe de aktuelle betingelsers historiske udvikling hentes der inspiration i Marx’

dialektiske historiebegreb:

“History is nothing but the succession of the separate generations, each of which exploits the materials, the

capital funds, the productive forces handed down to it by all preceding generations, and thus, on the one hand,
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continues the traditional activity in completely changed circumstances and, on the other, modifies the old

circumstances with a completely changed activity.” (Marx et al., 2001, p. 83)

Produktion, reproduktion og dermed udvikling af subjekter, f&anomener og praksisser er, udover at veere
gensidigt forbundne processer, situeret i deres historiske forankringer. | forhold til samarbejdet mellem skolen
og PPR far det den betydning, at deres betingelser pa den ene side produceres gennem den historiske udvikling,
men pa den anden side udvikles og forandres de samtidig i konkrete samarbejdsforlgb, nar de professionelle i
deres arbejde forholder sig til disse udviklinger. Marx bruger dialektikbegrebet til at understrege, at subjekters,
faeenomeners og praksissers udvikling er forbundne gennem interne relationer (som er udfoldet i kapitel 2), men
i begrebet ligger samtidig en analytisk mulighed for og opfordring til at analysere sammenhange mellem
mennesker, faenomener og praksisser ud fra deres historiske udvikling. | afhandlingen er jeg, udover Mary,
inspireret af Ollmans omfattende analyser af Marx’ arbejde. | det fglgende prasenteres Ollmans (1976, 2003,
2015) analyser af Marx’ historiebegreb, og hvordan det har haft betydning for mine laesninger af den historiske

udvikling af skolepsykologien. Ollman skriver:

“Reading history backward in this way does not mean that Marx accepts a cause at the end of history, a ‘motor
force’ operating in reverse, a teleology. Instead, it is a matter of asking where the situation under hand comes
from and what had to happen for it to acquire just these qualities, that is, it is a matter of asking what are its
preconditions. In this case, the search for an answer is aided by what we already know about the present, the
result. Knowing how the "story" came out, placing such knowledge at the start of our investigation, sets up

criteria for relevance as well as research priorities.” (Ollman, 2003, p. 118)

| citatet beskriver Ollman, hvordan der af Marx’ arbejde kan udledes en dialektisk analysetilgang, hvor udvikling
netop begribes ved at analysere hvilke betingelser, der har bidraget til, at mennesker, f&enomener og praksisser
er udviklet pa szerlige mader. Som det ligeledes fremgar af citatet, er udvikling af praksis og subjekter ikke
determineret af den historiske udvikling, men den udggr betingelser, som subjekter forholder sig til, og som de
hele tiden er i gang med at handtere og forandre gennem deres handlinger. For afhandlingen far inspirationen
i Marx’ (og Ollmans) historiebegreb og dialektiske analysetilgang den betydning, at jeg retter fokusset mod
historien for at forsta nutiden, og hvilke forudsaetninger og preconditions, der har bidraget til de aktuelle
samfundsforhold og betingelser, som skolens og PPR’s samarbejde udspiller sig i relation til. Ollman uddyber

Marx’ analytiske tilgang til historien pa fglgende made:

“He [Marx] starts by examining existing society, he then deduces what it took for such complex phenomena to
appear and function as they do; after which, he continues to research in the directions indicated by these
deductions. By combining observation and deduction in this way - not once, but again and again, Marx can

concentrate on what in the past proved to be most important and show why” (Ollman, 2003, p. 119)
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Udvikling ma saledes forstas i sin historicitet, der analytisk begribes ved at tage udgangspunkt i eksisterende
samfundsforhold. Herefter er det gennem analyser muligt at bevaege sig bagud i historien med fokus pa, hvilke
betingelser der har bidraget til, at mennesker, faenomener eller praksisser har udviklet sig pa szerlige mader.
Dette bliver af Ollman beskrevet som “a necessity [to] read backward into the past” (Ollman, 2003, p. 119). |
mine analyser af skolepsykologiens udvikling er jeg ligeledes inspireret af Holland og Lave og deres begreb om
'history in the present’ (Holland & Lave, 2001; Lave, 2019), der beskriver, hvordan sociale praksisser og
subjekters betingelser heri er historisk udviklede, samt at denne udvikling er “brought to the present [...] to

local, situated practice” (Holland & Lave, 2001, p. 5).

| resten af kapitlet vil jeg med dette afsat analysere den historiske organisering af samarbejdet mellem skolen
og PPR med udgangspunkt i de aktuelle organiseringer, og herefter vil jeg analytisk beveege mig 'baglaens’ mod
ansattelsen af de f@rste skolepsykologer i starten af det 20. arhundrede. | mine analyser vil jeg forsgge at
indfange, hvordan samarbejdet historisk er blevet organiseret, hvilke bevaegelser og problemstillinger der har
preget feltet, og hvordan disse har bidraget til udviklingen af skolepsykologien. Selvom mine analytiske
bevaegelser har taget udgangspunkt i aktuel skolepsykologi og organiseringer af samarbejdet mellem skolen og
PPR, bliver analyserne fremstillet udviklingslogisk og med en kronologi, der tager afszet i anszettelsen af de
forste psykologer i skolen. Herfra bevaeger analysen sig frem mod aktuel skolepsykologi, og hvordan
samarbejdet mellem skolen og PPR organiseres i dag. Dette ggr jeg for at vise, hvordan flere af de
problemstillinger, der beskrives i aktuel skolepsykologisk forskning og praksis, kan ledes tilbage til betingelser,

der har fulgt samarbejdet mellem skolen og PPR, siden de fgrste skolepsykologer blev ansat.
Skolepsykologiens opblomstring og udvikling — et barn af sin tid

| dette afsnit praesenteres mine analyser af skolepsykologiens opblomstring og udvikling, samt hvordan
forskellige former for samarbejde er udviklet og blevet en del af samarbejdet mellem skolen og PPR. Udover at
beskrive forskellige former for samarbejdes udviklingslogikker vil jeg vise, hvordan aktuelle problemstillinger i
samarbejde mellem skolen og PPR kan knyttes til samfundets og skolens historiske udvikling i Danmark savel
som internationalt. Sagt med andre ord vil jeg vise, hvordan skolepsykologien er et barn af sin tid. | afsnittet
praesenteres udviklingen af skolepsykologien med afsaet i forskellige historiske begivenheder — herunder
ansaettelsen af de fgrste skolepsykologer og 2. Verdenskrigs indflydelse pa samfundets og skolens udvikling.
Derudover inddrages forskningens bidrag til udviklingen af skolepsykologien, som indebzerer udviklingen af den
fgrste intelligenstest, og professionskampe mellem laeger og leerere knyttet til vurderinger af bgrn, som jeg i
analyserne kobler til de samfundsmaessige problemstillinger, der er forbundet med at placere bgrn i forskellige
institutionelle arrangementer. Denne fremstilling er en analytisk konstruktion ud fra mine laesninger af
forskellige historiske kilder, fx Undervisningsministeriets betaenkninger og vejledninger, historiske udgivelser af

Fagbladet Folkeskolen, Paedagogisk Psykologisk Tidsskrift, historiske forskningsartikler og historikeres studier af
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skolens og skolepsykologiens udvikling i Danmark og internationalt. Mine laesninger — savel som afhandlingens
analyser —tager derfor som udgangspunkt ikke afszet i historien som videnskabstradition, men i stedet forsgger
jeg at fremskrive skolepsykologiens udvikling pa en sammenhangende og udviklingslogisk made for at vise,
hvordan den historiske udvikling bliver til betingelser, der far betydning for forskningsfeltets udvikling og
samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle i dag. Mine historiske analyser er dermed partikulzere, og
der vil derfor veere aspekter af skolepsykologiens udvikling, som givetvis har haft betydning for feltets udvikling,

men som ikke bliver indfanget i mine laesninger (For uddybning af udviklingslogiske analyser se Nissen, 2006).

Leesevejledning
Afsnittet indledes med beskrivelser af baggrunden for ansattelsen af de fgrste psykologer i skolen i starten af

det 20. arhundrede. Dette inddrages for at vise, hvordan udviklingen af skolepsykologien og samarbejdet
mellem skolen og PPR er knyttet til skolens historiske udviklinger og de problemstillinger, der gennem tiden har
vaeret knyttet til den (D’Amato et al., 2011). Herefter beskrives de historiske betingelser for udviklingen af de
konsultative samarbejdsformer, og hvordan disse kan begribes som et forsgg pa at handtere bade
problemstillinger ved det psykometriske testveerkt@j og de problemstillinger i skolen, samfundsudviklingen
bidrog til at udvikle. Afslutningsvis beskrives de praksisnaere samarbejdsformer, hvilke betingelser og historiske
udviklinger der synes at have bidraget til denne udvikling, og hvordan de, ligesom de konsultative
samarbejdsformer, synes at vaere bgrn af deres tid, der pa én gang skal handtere problemstillinger ved tidligere
samarbejdsformer og udfordringer knyttet til skolens aktuelle udvikling. Hvert afsnit indledes med
internationale udviklinger og tendenser i skolepsykologien, efterfulgt af analyser af udviklingerne i en dansk
sammenhang. Dette ggres for at vise, hvordan der i udviklingen af skolepsykologien pa tveers af lande kan
udledes flere feellestraek og almene problemstillinger, selvom der selvsagt ogsa er forskelle. Nogle af disse
forskelle vil blive beskrevet undervejs, men det primaere fokus er pa at udlede udviklingstraek pa tveers af lande.
Som det vil fremga, har samarbejdet mellem skolen og PPR, siden de fgrste skolepsykologer blev ansat, bade
indeholdt, hvad jeg i afhandlingen kategoriserer som udredende, konsultative og praksisnaere
samarbejdsformer, ligesom samarbejdsforlgb ofte indeholder aspekter af flere samarbejdsformer. |
fremstillingen har jeg alligevel valgt at lave en analytisk distinktion mellem de forskellige former for samarbejde,
og den er inddelt efter, hvornar jeg leeser, at de begynder at fa opmaerksomhed i forskning, i den offentlige
debat og i ministerielle dokumenter vedrgrende samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle. Dette

omtaler jeg som vendinger i skolepsykologien.

Den psykometriske vending - handteringer af problemstillinger vedrgrende placeringer i

institutionelle arrangementer
Ombkring ar 1900 blev der pa tveers af lande oprettet saerlige institutionelle arrangementer rettet mod bgrn, der

af forskellige arsager vurderedes til at skille sig ud fra resten af bgrnegruppen, og som derfor havde sveert ved

at fglge med i undervisningen i den almene skole. | USA blev der i slutningen af 1800-tallet oprettet flere
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specialpaedagogiske klasser for gadebgrn, hvis adfaerd bade skabte bekymring og forstyrrede i gadebilledet,
mens andre klasser blev oprettet for de bgrn, der havde fysiske eller mentale udfordringer (D’Amato et al.,
2011). | Frankrig blev der i 1882 indfgrt skolepligt for alle bgrn mellem 6 og 14 ar, hvilket udfordrede de
davaerende organiseringer af skolen, da larerne oplevede store udfordringer med at undervise bgrn med
forskellige forudsaetninger i samme klasse (Constant, 2014). | England oplevedes lignende udfordringer, hvilket
ferte til, at den fgrste skolepsykolog, der netop skulle hjelpe skolerne med at vurdere, i hvilke klasser bgrn
skulle modtage undervisning, blev ansat i 1913 (Mackay, 2013; Squires & Farrell, 2007). Der var saledes pa tveers
af lande udfordringer med at vurdere, om bgrn ville f& mest ud af undervisningen i de almene eller seerligt

indrettede institutionelle arrangementer, hvilket er en problemstilling, der har fulgt feltet siden.

| Kgbenhavn var lignende udfordringer forbundet med at udvikle en skole, hvor alle bgrn kunne udvikle sig
fagligt og trives. Der blev derfor, efter inspiration fra Tyskland, oprettet szerlige klasser til de bgrn, der blev
karakteriseret som ikke-normaltbegavede bgrn. Disse bgrn blev inddelt i flere underkategorier, fx sinker og
dndssvage, der henviste til, i hvor stor grad bgrnene afveg fra de normaltbegavede bgrn (Gjerlgff & Jacobsen,
2014, p. 295). Den videnskabelige erkendelse havde pa det tidspunkt bidraget med viden om, at bgrns medfgdte
potentialer var afggrende for deres indleeringsmuligheder. Dette var dog ikke entydigt, da der ogsa var blik for
—i hvert fald delvist — at bgrns sociale baggrund og livsomstandigheder havde betydning for deres deltagelse i
skolens davaerende almene faglige feellesskaber. Bgrns udfordringer med at fglge undervisningen i de almene
klasser kunne saledes ogsa veere begrundet i fx arbejdsforpligtigelser, langvarig sygdom eller deres skulkende
og dovne karakter, der enten kunne skyldes medfgdte egenskaber eller livsomstaendigheder. Bgrns
problemstillinger i skolen blev saledes allerede i starten af det 20. arhundrede begrundet i forskellige kategorier,
men der var store udfordringer forbundet med at klassificere bgrnenes udfordringer efter disse kategorier og
dermed beslutte deres institutionelle tilknytning. | en dansk sammenhaeng var laegerne med til at lave disse
vurderinger af bgrn, men samarbejdet mellem laeger og laerere udviklede sig ofte til store uenigheder om, hvor
greenserne skulle treekkes mellem bgrn, der kunne kategoriseres som henholdsvis sinker, andsvage eller
skulkere. Derudover blev det diskuteret, hvilken af de to professioner der bedst kunne vurdere bgrnenes evner
(Gjerlgff & Jacobsen, 2014, p. 299). Som jeg vil vise i mine analyser af det skolepsykologiske forskningsfelt, der
praesenteres i naeste kapitel, knyttes barrierer i samarbejdet i dag ofte til forskelle i professionsforstaelser, men
dette kan ledes helt tilbage til samarbejdet om bgrns problemstillinger i skolen, allerede fgr de fgrste
skolepsykologer blev tilknyttet skolerne. Historikeren Ydesen (2011) har ligeledes beskrevet, hvordan der
mellem de fgrste skolepsykologer og laeger nogle artier senere i Danmark udviklede sig fagkampe om, hvilken
profession der skulle have retten til at teste bgrn i skolen. Dette er ligeledes en aktuel diskussion, i forhold til

hvilke professioner der ma lave PPV’er og forskellige tests (DPU, 2022).
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1 1913 blev den fgrste vaerneskole oprettet for de bgrn, der blev vurderet til at have for store udfordringer til at
veere tilknyttet den davaerende almene skole. Varneskolerne blev ligeledes oprettet pa baggrund af store
diskussioner om, hvorvidt bgrnene skulle differentieres inden for de institutionelle rammer af den almene skole,
som man de seneste ar havde forsggt sig med, eller om de skulle segregeres til nyoprettede specialpaedagogiske
arrangementer. Disse diskussioner var rettet mod de bgrn, der vurderedes til at veere i vanskeligheder, men det
blev ogsa diskuteret, om disse bgrn forstyrrede undervisningen for de andre (Gjerlgff & Jacobsen, 2014, p. 304).
Thornberg (2014) har vist, hvordan denne diskussion stadig synes at vaere pa spil i samarbejdet mellem skolen
og PPR, hvor han beskriver, at lzerere oplever store udfordringer med at skulle tage szerlige hensyn til enkelte,
men samtidig tilgodese majoriteten af bgrn. Omkring 1913 blev det ogsa diskuteret, hvilke kategorier af bgrn
der skulle segregeres til de nyoprettede veerneskoler, og hvilke kategorier af bgrn der stadig skulle vaere
tilknyttet den almene skole. Derudover udtrykte flere laerere bekymringer for, om vaerneskolerne ville bidrage
til yderligere stigmatisering af de bgrn, der i forvejen havde haft det sveert i de saerlige institutionelle
arrangementer pa de almene skoler. | det fglgende arti oprettedes vaerneskoler i flere af de stgrre byer i
Danmark, og bade leerere og psedagoger engagerede sig i udviklingsarbejdet. De deltog i konferencer og
udenlandsture for at samle inspiration til udviklingen af den danske vaerneskole (Gjerlgff & Jacobsen, 2014, p.

306).

Som det fremgar af det ovenstaende, var der saledes pa tvaers af lande store udfordringer forbundet med at
vurdere og kategorisere bgrns udvikling, og i hvilke institutionelle arrangementer de ville fa mest ud af
undervisningen. Til at handtere udfordringerne i det franske skolevaesen blev Alfred Binet ansat i starten af det
20. arhundrede. Ifglge Binet var der brug for en metode til at vurdere bgrns intelligens og pa den baggrund
objektivt vurdere, hvor de ville fa mest ud af deres skolegang. Det var sdledes med afseet i disse
problemstillinger, at Binet udviklede en test, der kunne male bgrns kognitive udviklingsniveau med henblik pa
at vurdere, i hvilke klasser og institutionelle arrangementer de skulle modtage undervisning (Farrell, 2006). Fa
ar efter at den var blevet udviklet i det franske skolesystem, blev testen oversat og bragt ind i andre landes
skolesystemer til at handtere selvsamme udfordringer. Testen blev derudover overfgrt til andre omrader og
aldersgrupper. | USA blev den anvendt hos immigrationsmyndighederne til at vurdere immigranters kognitive
udviklingsniveauer, mens den i militeeret blev videreudviklet til vurderinger af soldaters kognitive beskaffenhed
(D’Amato et al., 2011, p. 30). Testen er siden Binets udvikling blevet udviklet og raffineret, og den har, siden de
ferste psykologer blev ansat i skolen i starten af det 20. arhundrede, fungeret som et veerktgj til at vurdere
bgrns kognitive udvikling og i spgrgsmal vedrgrende specialpaedagogisk stgtte og foranstaltninger rettet mod
enkeltbgrn (Bgttcher & Dammeyer, 2023; D’Amato et al., 2011). Testen som vaerktg@j er siden sin udvikling
blevet kritiseret for at fokusere pa enkeltbgrn Igsrevet fra de kontekster, de lever deres liv i og pa tveers af.
Forskning i dansk skolehistorie har vist, at mange laerere i 1930’erne frygtede, at psykologernes testning og

ekspertviden ville underminere deres autoritet og vurdering af eleverne, da det i stedet blev fremhaevet, at
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testen skulle veere en del af et helhedsbillede (Gjerlgff & Jacobsen, 2014, p. 30). | mine analyser af
forskningsfeltet i naeste kapitel vil jeg udfolde, hvordan diskussioner knyttet til PPR-psykologens arbejde med
testning, og testens manglende blik for kontekster, stadig er en aktuel problemstilling. Cyril Burt var den fgrste
psykolog, der blev ansat i England i 1913, og han var allerede dengang opmaerksom pa den individuelle
udrednings begraensninger. | 1921 skrev Burt saledes, at testning skulle ses som “the beginning, never the end,
of the examination of the child”, og at testresultater skulle begribes som “the complex resultant of a thousand

intermingling factors” (Burt citeret i Hearnshaw, 1979, p. 38).

Udviklingen af den psykometriske test var saledes startskuddet til udviklingen af en psykometrisk vending i
skolepsykologien. Dette blev ligeledes startskuddet til udviklingen mod en anvendt psykologi i skolen og dermed
en egentlig skolepsykologi, der skulle bidrage til at handtere de udfordringer, som skolen i Danmark og
internationalt stod over for i forhold til at fordele bgrn mellem institutionelle arrangementer. | et historisk
perspektiv har skolepsykologers arbejde i Danmark og internationalt primaert haft fokus pa individuelle bgrn,
hvor udredninger samt individorienterede undersggelser og interventioner har udgjort deres kerneopgaver.
Ved denne samarbejdsform bliver skolepsykologer kaldt ind i skolen som eksperter pa bgrns udvikling og ofte
med en gatekeeperfunktion i forhold til ekstra ressourcer og specialpadagogiske foranstaltninger (Fagan,
20023a; Szulevicz & Tanggaard, 2015; Young & Gaughan, 2010). Selvom denne tilgang gennem skolepsykologiens
historie kontinuerligt har veeret udsat for meget kritik, beskriver flere undersggelser, at skolepsykologer
historisk og aktuelt stadig bruger mest tid pa testning af enkelte bgrn (Ahtola & Kiiski-Maki, 2014; Farrell, 2006;
Newman et al., 2018; Nordahl, 2018). Ofte rettes kritikken mod forsimplede og individualistiske forstaelser af
bgrns vanskeligheder i skolen, hvor kontekstuelle forhold ikke gives meget opmaerksomhed i undersggelser af
bgrn. Gennem skolepsykologiens historiske udvikling er denne kritik forsggt handteret ved udviklingen af mere
raffinerede teknikker samt kontekstbaserede og dynamiske udredningsmetoder (Bgttcher & Dammeyer, 2023;
Lunt & Majors, 2000; Topping et al., 2007). Den psykometriske vending i skolepsykologien er saledes udviklet
for at handtere de problemstillinger, som PPR blev sat i verden for at Igse — problemstillinger, der knytter sig til
placeringer af bgrn i et institutionelt opdelt skolesystem, og hvor problemstillinger i skolen historisk er blevet
forstaet som iboende i bgrn, hvilket dermed har faet den betydning, at samarbejdet historisk er blevet rettet
mod disse bgrn. Den udredende samarbejdsform lader dog, ogsa i den internationale litteratur, til at veere en

tilbagevendende udfordring i skolepsykologien.

Den konsultative vending som handtering af individualiseringsproblematikker
Individualiserende kritikker og begraensninger ved psykometrisk udredning bliver ofte fremhaevet som

begrundelser for udviklingen af de konsultative samarbejdsformer i samarbejdet mellem skolen og PPR, der i

de seneste artier har faet gget opmaerksomhed i skolepsykologien (Erchul, 2009; Meyers, 1979; Sheridan &
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Kratochwill, 1992). Ifglge Mackay (2013) har Cyril Burt inspireret udviklingen af den konsultative vending i
skolepsykologien, da han i sit arbejde for mere end hundrede ar siden kombinerede udredning med
konsultation. Mackay beskriver Burts tilgang til samarbejde med professionelle i og omkring skolen pa fglgende
made: “The consultative approach influenced all aspects of his practice in assessment and intervention, and in
shaping policy at school, education authority and national levels” (2013, p. 41). Den konsultative
samarbejdsform har saledes, siden de fgrste psykologer blev ansat i skolen, vaeret en del af samarbejdet, selvom
den fgrst senere er blevet en stor del af det. | litteraturen fremhaeves flere betingelser, som er afggrende for
udviklingen af de konsultative samarbejdsformer, hvor skolepsykologer i hgjere grad far en radgivende funktion
over for skolens professionelle. Forhold og betingelser der umiddelbart kan synes at veere fjerne fra skolen, men
som alligevel er teet forbundet til skolens udvikling — nemlig 2. Verdenskrig. Jeg vil nu vende blikket mod Gerald
Caplan, der ofte fremhaeves som grundlaeggeren af ‘'mental health consultation’, som inddrages i arbejdet med
barn i psykisk mistrivsel (Erchul, 2009; Nugent et al., 2014; Szulevicz & Tanggaard, 2015). Caplan arbejdede efter
2. Verdenskrigs afslutning i Israel med bgrn, der havde tilbragt tid i koncentrationslejre, og som derfor var i
staerk psykisk mistrivsel. Grundet det store antal af bgrn i psykisk mistrivsel var der mangel pa psykologisk
uddannede professionelle, der kunne arbejde med og hjxlpe disse bgrn. Derfor udviklede Caplan en
konsultationsform, der kunne handtere den betingelse, at fa professionelle skulle handtere mange bgrns
psykiske mistrivsel. | sin grundform kan konsultation karakteriseres som en samarbejdsform, hvor en konsulent
radgiver en klient om problemstillinger, som vedkommende har brug for hjeelp og radgivning til at handtere. |
arene efter krigen udviklede Caplan derfor en form for konsultation, hvor konsulenten i stedet arbejder med en
’konsultant’ om en klients problemstillinger. Den konsultative samarbejdsforms oprindelige to-enighed
(konsulent-klient-relation) bliver saledes udvidet til at indeholde endnu et led, sa den nu bestar af henholdsvis
en konsulent, en konsultant og en klient (konsulent-konsultant-klient-relation). For Caplan betgd dette, at han
og hans kolleger, i stedet for at arbejde med bgrnene, rettede deres arbejde mod de professionelle, der skulle
arbejde med de bgrn, der var i psykisk mistrivsel. Denne form for konsultativt samarbejde har haft stor
betydning for udviklingen af den konsultative vending i skolepsykologien og organiseringen af samarbejdet
mellem skolen og PPR (Erchul, 2009; Nugent et al., 2014; Szulevicz & Tanggaard, 2015). Den konsultative
samarbejdsform er i skolepsykologien flere steder blevet beskrevet som et paradoks, idet forandring hos et

barn kraever, at der arbejdes med en voksen (D’Amato et al., 2011; Truscott et al., 2012).

Efter 2. Verdenskrig ggedes befolkningen i USA (et sakaldt babyboom), og i kombination med opblomstringen
af tanker om at udvikle bade et mere progressivt og kvalitetsbaseret uddannelsessystem, blev det tydeligt, at
flere bgrn havde brug for individuel stgtte, hvis de skulle klare sig i de almene miljger (D’Amato et al., 2011, p.
9). For at handtere disse problemstillinger skulle skolepsykologerne derfor i hgjere grad samarbejde med de
skoleprofessionelle om deres arbejde med de bgrn, der havde brug for individuel stgtte. Dette var forankret i

de nye problemstillinger, skolen stod overfor i forhold til at udvikle skolen i bade progressive og
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kvalitetsbaserede retninger, men samtidig skulle der udvikles individuelle stgtteforanstaltninger rettet mod
enkeltbgrn, hvilket jeg i naeste kapitel beskriver som en historisk dualisme mellem det almene og srlige i

skolepsykologien.

Den konsultative samarbejdsform kan derudover begrundes med ontologiske og epistemologiske udvidelser af
feltet. Som beskrevet i forrige afsnit var forstaelser af bgrns udvikling historisk blevet rettet mod medfgdte og
iboende potentialer og evner, og udviklingen af de skolepsykologiske tests havde bidraget med at forsta bgrns
udvikling, og pa baggrund heraf kunne de bidrage i spgrgsmal vedrgrende placering af bgrn i forskellige
institutionelle arrangementer. Efter 2. Verdenskrig og i de fglgende artier udvikledes der i skolepsykologien
nybrud i teoretiske forstaelser af og tilgange til bade bgrns udvikling og problemstillinger i og omkring skolen. |
stedet for primaert at begribe bgrns udvikling og skolevanskeligheder som et resultat af medfgdte potentialer
og evner blev opmaerksomheden i hgjere grad rettet mod miljget omkring bgrnene og de forskellige kontekster
(hjem, skole og lokalmiljg), de levede deres liv i og pa tveers af. Dette bet@d, at sociale forhold blev givet stgrre
betydning for bgrns udvikling, da foraeldres, leereres og andre bgrns indflydelse pa bgrns udvikling og
skolevanskeligheder i hgjere grad blev inddraget. | skolepsykologisk forskning i USA bliver, udover Caplan,
Bronfenbrenners (1979) gkologiske tilgang til udviklingspsykologi ofte fremhaevet som indflydelsesrig og som
et argument for at inddrage og udforske de forskellige kontekster og subjekter, som bgrns udvikling og
skolevanskeligheder udspiller sigi samspil med (Johnson, 1994; Meyers et al., 2015; O'Farrell & Kinsella, 2018;
Shahidullah, 2019). Disse ontologiske og epistemologiske udvidelser var samtidig med til at intensivere
diskussionerne om samarbejdet mellem skoleprofessionelle og skolepsykologer, der stadig primeert tog
udgangspunkt i testningen pa trods af den kritik, der allerede pa dette tidspunkt var blevet fremhavet i mange
ar. Det blev i stedet fremhaevet, at man ved de konsultative samarbejdsformer kunne inddrage de kontekstuelle
forhold, som den mere testorienterede tilgang ikke pa samme made kunne fa greb om. | 1978 skriver og
redigerer Gillham (1978) Reconstructing Educational Psychology, der kritiserer testningsparadigmets
kontinuerlige dominans i skolepsykologien, og i stedet efterspgrges der, at skolepsykologien genopbygges pa
nye tilgange i samarbejdet mellem skolen og PPR, hvor fokusset i hgjere grad rettes mod konteksterne omkring
bgrnene. | 1999 udgiver tidsskriftet Educational Psychology Practice et szrligt temanummer, hvori forfatterne
fra 1978 bliver bedt om at forholde sig til, hvor langt udviklingen af skolepsykologien er ndet pa 21-aret for
udgivelsen. Ifglge Boyle og Lauchlan (2009) blev der ikke praesenteret oplgftende resultater, idet
skolepsykologers arbejde stort set ikke havde ndret sig, da de stadig primaert arbejdede med testning og med
en gatekeeperrolle for tildeling af specialpsedagogiske ressourcer til bgrn. | de seneste artier har
inklusionsagendaer og bevaegelser mod at arbejde mere forebyggende og med tidlige indsatser pa tveers af
lande bidraget til intensiveringen af udviklinger af de konsultative samarbejdsformer mellem skolen og PPR

(Newman et al., 2018; Young & Gaughan, 2010). Som det vil blive praesenteret senere i dette kapitel, er det

64



konsultative samarbejde i den internationale litteratur ofte organiseret efter modeller med definerede

rammesatninger for dets udfoldelse.

Fra skolepsykologiske kontorer til Peedagogisk Psykologisk Radgivning

“Det baerende princip for den skolepsykologiske virksomhed er samarbejdet mellem lzerere, forzeldre og
skolepsykologer.”

(Harald Torpe, skolepsykolog i Folkeskolen, 1951)

Saledes udtalte skolepsykologen Harald Torpe til Fagbladet Folkeskolen i 1951 om skolepsykologers arbejde i
skolen. Som det allerede fremgar af dette kapitel, tager samarbejde mellem skolen og PPR ofte udgangspunkt i
de historiske og samfundsmaessige problemstillinger, der er forbundet med at fordele bgrn mellem flere
institutionelle arrangementer. Denne tilgang er, siden de fgrste skolepsykologer blev ansat, kontinuerligt blevet
kritiseret for at bygge pa forsimplede forstaelser og for ikke at inddrage kontekstuelle forhold vedrgrende bgrns
vanskeligheder i skolen. Netop kritikken af testning og ambitioner om at udvikle mere kontekstuelle forstaelser
af b@rns skolevanskeligheder har historisk vaeret et dilemma i skolepsykologien, som har bidraget til udviklingen
af nye organiseringer af samarbejdet mellem skolen og PPR. | forrige afsnit blev dette udfoldet i en international
sammenhang. | dette afsnit vendes blikket mod udviklingen i Danmark, og hvilke betingelser der bidrog til
udviklingen af, at de skolepsykologiske kontorer blev til Paedagogisk-Psykologisk Rddgivning (PPR) med
intentioner om, at de konsultative samarbejdsformer skulle blive de dominerende.

P3 Frederiksberg blev Henning Meyer i 1934 ansat som den fgrste skolepsykolog i Skandinavien, og i
fembindsvaerket Dansk skolehistorie beskrives det, hvordan hans arbejde var rettet mod at male bgrns faglige
udvikling og bista skoler i spgrgsmal vedrgrende bgrns skoleinstitutionelle tilknytning, samt hvordan en del af
hans arbejdsopgaver handlede om at holde foredrag for leerere om deres undervisning af elever med forskellige
forudsaetninger (Gjerlgff et al., 2014, p. 246). Meyers arbejde blev beskrevet i Fagbladet Folkeskolen, ligesom
han selv skrev artikler til bladet. | en udgivelse fra 1951 beskrives det, at Meyer i 1930’erne ligeledes var en del
af ‘Udvalget for skolepsykologiske undersggelser’, hvor repraesentanter fra forskellige professionelles
foreninger som Danmarks Leererforening, Peedagogisk Selskab, skoledirektgrer, kommunelaerere og statistikere
arbejdede pa at udvikle en dansk version af Binet-testen og pa at udvikle standpunktsprgver (Folkeskolen,
1951). | slutningen af 1930’erne var der kun fa skolepsykologer i Danmark, men efter 2. Verdenskrig blev der
ansat flere pa tveers af landet. Dette blev begrundet med, at flere bgrn blev henvist til seerklasserne, og der var
derfor brug for flere vurderinger af bgrn. Flere bade lzerere og psykologer var allerede dengang skeptiske over
for, hvordan den anvendte psykologi ved testningen blev en stadig stgrre del af skolen. En skolepsykolog
accentuerede diskussionen om forholdet mellem medfgdte egenskaber og miljgets betydning og kritiserede i
Paedagogisk Psykologisk Tidsskrift i 1942 testningens standardbasering og generaliserede tilgang med

argumentet om, at den samme test ikke bade kunne anvendes pa arbejderbarnet, fiskerdrengen og
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direktgrsgnnen (Gjerlgff et al., 2014, p. 250). | stedet fremhavede skolepsykologen, at intelligensprgverne
matte suppleres af observationer af barnet. Individualiseringsproblematikkerne ved den psykometriske test
bliver i denne periode ligeledes kritisereret flere andre steder, og pa baggrund heraf kommer den i de fglgende
artier til at fylde mindre i skolepsykologernes arbejde. Ifglge davaerende professor ved Danmarks Laererhgjskole
(senere DPU), Kaj Spelling, bliver skolepsykologernes opgaver i 1960’erne “skubbet fra det mere individuelle til
det mere sociale arbejde”. | stedet for primaert at arbejde med testning skulle skolepsykologerne arbejde mere
i klasserummene, da de skulle bista laererne i deres arbejde og rette et stgrre fokus mod de sociale forhold
omkring barnet. For at handtere denne omstilling forsggte man fra 1965 flere steder med at ansatte
socialradgivere og kliniske psykologer pa det, der nu blev kaldt de skolepsykologiske kontorer (Gjerlgff et al.,
2014, p. 250). Ifglge historikere stod det dog i slutningen af 1960’erne klart, at ambitionerne om at saenke
antallet af bgrn, der blev segregeret til specialpsedagogiske institutionelle arrangementer, stadig var en
problemstilling, idet 9,8 procent af bgrnene var segregeret til specialpadagogiske institutioner. Denne
problemstilling blev ogsa debatteret i Fagbladet Folkeskolen, hvor to forskere i 1971 skrev, at "mdske skal skolen
korrigeres — ikke kun barnet” (Gjerlpff et al., 2014, p. 250). Ifglge Gjerlgff et. al. (2014) faldt antallet af tests af
bgrn i skolen i de fglgende ar, ligesom skolepsykologernes funktioner som eksterne eksperter og radgivere i
skolen blev suppleret af nye professionelle, da lasevejledere, konsulenter og socialrddgivere ved
forsggsordninger blev tilknyttet flere skoler. Det var ogsd i 1970°erne, at skolepsykologernes
forvaltningsmaessige tilknytning blev flyttet til kommunerne, og den videre udvikling af deres arbejde blev
derfor kommunernes ansvar. Dette bet@d, at der blev etableret flere skolepsykologiske kontorer i Danmark, der
bestod af bade skolepsykologer, kliniske psykologer, socialradgivere og specialpaedagogiske konsulenter
(Coninck-Smith et al., 2015, p. 347). Denne tveerprofessionelle udvikling var samtidig medvirkende til, at de
skolepsykologiske kontorer i 1980’erne blev omdgbt til Paedagogisk Psykologisk Radgivning (PPR), som mange
kommuner stadig omtaler denne enhed i dag, om end flere kommuner ligeledes omdgber PPR-enhederne. |
1980’erne forsteerkedes fokusset pa PPR’s radgivende og forebyggende funktioner i skolerne, og som i det
internationale forskningsfelt betones et forgget fokus pa kontekstuelle forholds betydninger for bgrns udvikling
og problemstillinger i skolen. Hvor vurderinger og kategoriseringer tidligere havde vaeret et stort
omdrejningspunkt for samarbejdet mellem skolen og PPR, udvikledes der i 1980’erne i stedet et fokus pa at
'afkategorisere’ forstaelser af bgrn og deres problemstillinger i skolen. Dette blev begrundet med, at
kontekstuelle forhold som samfundets og institutioners strukturer og systemer blev fremhavet som afggrende
for udviklingen af bgrns problemstillinger i skolen. Coninck-Smith et al. har i Dansk skolehistorie fremhaevet, at
det pa det tidspunkt blev fremhaevet flere steder, at bgrns problemstillinger i skolen derfor ikke i sa stor en grad
skulle begribes som iboende i dem eller som ”individuelle patologier”, som hidtil havde praeget feltet (Coninck-
Smith et al., 2015, p. 348). Ambitionerne om og opfordringerne til i hgjere grad at rette fokusset mod

konteksterne omkring bgrn, nar der arbejdes med at handtere deres problemstillinger i skolen, kan ogsa
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udledes af ministerielle dokumenter. | 1987 udgav Undervisningsministeriet saledes en betsenkning, hvori der
opfordredes til, at bgrns specialpadagogiske stgtte ikke laengere skulle forudszette szerlige individrettede
undersggelser eller kategoriseringer (Undervisningsministeriet, 1987). Ifglge Appel og Coninck-Smith (2017)
bidrog forsgget pa at fjerne den udbredte brug af vurderinger og kategoriseringer af bgrns udvikling og

skolevanskeligheder dog til, at nye og ikke-formaliserede betegnelser som fx “bimmerbgrn”, “gardinbgrn” og

“radarbgrn” udvikledes til at kategorisere de bgrn, der havde bekymrende adfzerd i skolen.

Flere steder beskrives det, at PPR’s samarbejde med skolen udvikles op gennem 1980’erne fra primaert at vaere
organiseret omkring testning til i hgjere grad at tage udgangspunkt i den konsultative samarbejdsform. | 1983
udgiver Undervisningsministeriet betaenkningen Om en eventuelt eendret organisation af den skolepsykologiske
rddgivning (Undervisningsministeriet, 1983), der indeholder analyser af det skolepsykologiske arbejde i skolen,
og hvor det ekspliciteres, at der saerligt er fokus pa udviklingsmuligheder i feltet. Af betaenkningen fremgar det,
at samarbejdet mellem skolen og PPR ofte er organiseret omkring konsultation, og det fremhaves, at
inddragelse af kontekstuelle forhold omkring bgrns problemstillinger i skolen bgr vaere en central del af

arbejdet. Af den ministerielle betankning fremgar det, at:

”Bgrns behov for bistand kan ikke betragtes isoleret i forhold til det enkelte barn, men har sammenhang med
familien, skolen og samfundet. En vurdering af behovet ma tage udgangspunkt i den konkrete anmodning om

hjeelp, men behovet kan vise sig at antage andre former, ndr forholdene bliver undersggt naermere.

(Undervisningsministeriet, 1983, p. 28)

Af citatet kan det saledes udledes, at bgrns problemstillinger i hgjere grad ma begribes i de kontekster og
sammenhange, de udvikles i og omkring, og det betones samtidig, at bgrns problemstillinger og behov for
bistand ma underspges og vurderes i de konkrete og specifikke sager. | betaenkningen beskrives det i
forleengelse heraf, at arbejdet med testning derfor ma suppleres med observationer af og samtaler med skolens
professionelle, foreldrene og bgrnene. Betaenkningen indeholder derudover beskrivelser af, hvordan det

davaerende konsultative samarbejde mellem skolen og PPR blev organiseret:

“En betydelig del af virksomheden har karakter af paedagogisk-psykologisk radgivning, uden at der ivaerkseettes
en formel sagsbehandling. Skolepsykologen bliver pG skolen kontaktet af lzerere, der redeggr for et problem og
beder om rdd. Pa grundlag heraf — og efter f.eks. at have overveeret undervisningen — stiller skolepsykologen

forslag til Igsning af problemet.” (Undervisningsministeriet, 1983, p. 36)

Som det fremgar af betaenkningen, blaeser der konsultative vinde over samarbejdet mellem skolen og PPR i
1980’erne. De PPR-professionelles konsultative arbejde i skolen knyttes i betankningen til udviklingen af

specialpaedagogisk undervisning, til skoleudvikling, til deltagelse i laererradsmgder og til foreeldresamarbejde
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om, hvad der beskrives som ”“rddgivende virksomhed i paedagogisk-psykologiske, socialpsykologiske og

udviklingspsykologiske spgrgsmdl” (Undervisningsministeriet, 1983, p. 42).

De ontologiske og epistemologiske udvidelser i forstaelser af bgrns udvikling og problemstillinger i skolen, og
hvordan der udvikles viden om dem, kan ligeledes udledes af betaenkningen fra 1983, da det fremgar, at det
konsultative samarbejde med skolens professionelle ikke kun skal veere rettet mod enkelte bgrn, da
problemstillinger ogsa udvikles pa baggrund af sociale samspil mellem elever eller mellem lzrere og elever. For
at udvikle viden om disse samspil fremgar det, at de skolepsykologiske opgaver bgr indeholde observationer af
“undervisning og samspil”, hvorfra de i samarbejde med lzerere og eventuelt elever kan udvikle mulige
handteringer. | endnu en betankning fra 1987 bliver det ligeledes fremhaevet, at det konsultative samarbejde
ogsa kan rettes mod hele klasser (Undervisningsministeriet, 1987). Selvom flere af Undervisningsministeriets
betaenkninger fra 1980’erne fremhaever, at samarbejdet mellem skolen og PPR er i bevaegelse mod mere
kontekstuelle forstaelser og handteringer af bgrns problemstillinger i skolen, er beskrivelserne af udviklingen
ikke entydig. Der beskrives saledes ogsa i 1980’erne flere udfordringer forbundet med at udvikle samarbejdet
mellem skolen og PPR og med at overskride den historiske centrering om testningen og vurderinger af bgrns
placeringeriskolens institutionelle arrangementer. Af betaenkningen fra 1987 fremgar det fx, at antallet af bgrn,
der var blevet henvist til specialpsedagogisk undervisning fra 1955 til 1980, var naesten tredoblet
(Undervisningsministeriet, 1987). Strand (2005) beskriver PPR-psykologers arbejde i 1980’erne, og her fremgar
det, at forstaelser af problemstillinger i skolen var praeget af en mangel- og problemorienteret tankning, hvor
fokus var pa testning af bgrn uden blik for kontekster, leeringsmiljger eller de skoleprofessionelles

udviklingsbetingelser i klasserne.

I 1990’erne Igste PPR mange forskellige opgaver i skolen i bade de almene og specialpaedagogiske institutioner.
Tankerne om at udvikle en mere inkluderende skole var ikke nye, men de blev officielt accentueret ved
Danmarks underskrivelse af Salamanca-erkleeringen i 1994. | skolerne betgd det ggede fokus pa inklusion, at
flere berns "urolige adfeerd og manglende koncentration” var en udfordring at handtere indenfor rammerne af
den almene skole (Coninck-Smith et al., 2015, p. 358). Efter artusindeskiftet blev neurologiske forstyrrelser som
ADHD og autismespektrumforstyrrelser inddraget som nye arsagsforklaringer af bgrns problemstillinger i
skolen. Coninck-Smith et al. (2015) har beskrevet, hvordan laererne oplevede, at disse bgrn forstyrrede
undervisningen, og at de havde brug for nogle faste strukturer og rammer i klasserne, som de
skoleprofessionelle ikke oplevede at have betingelserne for at kunne tilbyde. Med PPR’s konsultative radgivning
til bade leerere og forzeldre arbejdedes der pa, at bgrn, som var blevet tildelt en diagnose, forblev i de almene
skoler, men alligevel blev en stor andel henvist til specialpadagogiske institutioner. Denne udvikling bidrog
saledes til, at diagnoser blev endnu en made at kategorisere bgrns udvikling og skolevanskeligheder pa, der ofte

fik afggrende betydning for, hvor de blev placeret i skolesystemet. Kjeer et al. (2020) har vist, hvordan der i dag
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ligesom i 1980’erne er udviklet ikke-formaliserede kategoriseringer, som stadig inddrages som beskrivelser af
bgrns problemstillinger, hvilket de beskriver som skyggekategorier til de formaliserede diagnoser som ADHD.
Denne udvikling bidrog til, at samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle igen blev rettet mod
individuelle bgrns udvikling og skolevanskeligheder, da disse vurderinger ofte blev afggrende for, hvilke former
for ressourcer der kunne tilbydes et barn (Coninck-Smith et al., 2015, pp. 358-360). Dette er i forskningen
beskrevet som, at nogle bgrn ”gnsker sig” en diagnose, da det dermed kan udlgse ressourcer til at arbejde med
deres problemstillinger i skolen (Rgn Larsen, 2016). Denne udvikling bet@d, at de PPR-professionelle brugte
meget tid pa at udarbejde individuelle paedagogisk psykologiske vurderinger (PPV), der skulle bidrage med at
afklare, om et barn fx skulle indstilles til psykiatrien med henblik pa diagnostisk udredning, og hvorvidt barnet
kunne forblive i de almene institutionelle arrangementer. Arbejdet med individuel udredning, med henblik pa
at vurdere bgrns uddannelsesmaessige behov for stgtte, er ligeledes en udvikling, der kan udledes pa tveers af
lande. Dette er i forskningen blevet fremhaevet som, at skolepsykologen har en gatekeeper rolle for ekstra
ressourcer (C.-H. P. Fan et al., 2016; Young & Gaughan, 2010), hvilket er en rolle, som PPR-psykologerne i mange
ar har arbejdet for at overskride. | ar 2000 udgav Undervisningsministeriet en vejledning til PPR’s arbejde i
skolerne, hvor der blev opfordret til, at PPR’s konsultative arbejde bade skulle rettes mod “bgrn med saerlige
behov” i den almene skole og mod at udvikle en “rummelig og hensyntagende skole for alle”
(Undervisningsministeriet, 2000, p. 6). Dette blev i 2003 af den davaerende formand for Paedagogisk Psykologisk
forening, Bjarne Nielsen (2003) beskrevet som PPR’s ”2-bensstrategi”, hvor indsatser bade skal rettes mod
enkeltbgrn og grupper, institutioner og systemer. PPR’s arbejde forstaet som en 2-bensstrategi udfoldes

yderligere i naeste kapitel.

| 2001 skriver Rasmussen om ngdvendigheden af, at samarbejdet mellem skolen og PPR overskrider den
historiske tradition med at individualisere forstaelser af bgrns problemstillinger i skolen adskilt fra de
kontekster, de udvikles i. Ifglge Rasmussen ma der i stedet udvikles andre forstaelser af bgrns problemstillinger
i skolen, der inddrager konkrete betingelser i skolen, og hvor samarbejdet tager udgangspunkt i “udviklingen af
det enkelte barn — i feellesskab med andre” (Rasmussen, 2001, p. 282). Arbejdet med bgrns vanskeligheder i
skolen gennem et fokus pa udviklingen af bgrns fllesskaber er en pointe, der siden er blevet fremhzevet flere
steder (Hgjholt, 2011; Kousholt & Testmann, 2017; Schwartz, 2019; Testmann, 2018), og som vil blive inddraget
og analyseret i mine analyser af forskningsfeltet og mit empiriske materiale. Ifglge Rasmussen (2001) er
omstandige indstillingsprocedurer til PPR dog en barriere for samarbejdet mellem skolen og PPR, da der ofte
gar lang tid, inden de PPR-professionelle kan komme ud pa skolerne. Omkring artusindeskiftet er der derfor,
ifglge Rasmussen, flere PPR-enheder i Danmark, der arbejder med at udvikle procedurer for, hvordan skolerne
far adgang til PPR, sa det konsultative samarbejde mellem skolen og PPR kan indledes, inden den traditionelle
og ofte langstrakte sagsbehandling initieres. | 2012 andrede den davaerende regering de lovgivningsmaessige

betingelser for bgrns specialpaedagogiske stgtte. Med denne lovgivning blev henvisninger til
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specialpaedagogiske institutioner rammesat til bgrn, der havde behov for stgtte i mere end 9 timers
undervisning om ugen. Det blev et offentligt erkleeret mal, at 96 procent af alle bgrn skulle inkluderes i den
almene skole. Coninck-Smith beskriver, at denne udvikling pressede de skoleprofessionelle, da de oplevede ikke
at have de forngdne ressourcer eller kompetencer, og de efterspurgte derfor hjlp til at udvikle en mere
inkluderende skole (Coninck-Smith et al., 2015, p. 366). Dette bet@d, at de PPR-professionelle i hgjere grad end
tidligere skulle samarbejde med de skoleprofessionelle om at udvikle skoler, sa flere bgrn, der fgr ville vaere
blevet segregeret til specialpadagogiske institutioner, i stedet skulle ga i den almene folkeskole. Ud fra denne
historiske analyse kan det tilfgjes, at dette er en udvikling, som PPR flere gange gennem skolepsykologiens
historie har skullet bidrage med at handtere, og som stadig er omdrejningspunktet for en stor del af deres

arbejde pa skolerne.

Den praksisnaere vending i skolepsykologien — aktuelle perspektiver
Jeg har i dette kapitel indtil nu beskrevet, hvordan skolens udvikling og forstaelser af problemstillinger i skolen

har bidraget til skolepsykologiens udvikling af psykometriske og konsultative vendinger i samarbejdet mellem
skolen og PPR. | de kommende afsnit vil jeg vise, hvordan denne udvikling har fgrt til bestraebelserne for at

udvikle de praksisnzere samarbejdsformer, som er det centrale omdrejningspunkt i denne afhandling.

Vendes blikket mod aktuel skolepsykologi i en international sammenhang, udleder jeg, at der ligesom i
Danmark er bevagelser rettet mod at flytte samarbejdet mellem PPR-psykologer og skolens professionelle
taettere pa skolen og ud i klasselokalerne, og at samarbejdet i hgjere grad rettes mod alle bgrn i almene
institutionelle arrangementer (Edwards et al., 2007; Jimerson et al., 2016; Kousholt, 2021; Squires & Farrell,
2007). | USA har historiske strgmninger rettet mod at udvikle objektive og ‘evidensbaserede’ metoder udgjort
et stort forskningsomrade i skolepsykologien siden dens begyndelse i starten af det 20. arhundrede (D’Amato
et al., 2011). National Association of School Psychologists (NASP) er en national og indflydelsesrig fagforening
for skolepsykologer i USA, og de har udviklet en praksismodel for deres medlemmers arbejde (NASP, 2010). Af
praksismodellen fremgar det, at data-baserede beslutninger og evidensbasering skal gennemtraenge alle
aspekter af skolepsykologers arbejde med bade udredning, konsultation og udvikling og implementering af
interventioner i skolen. Disse bestraebelser mod at arbejde med evidensbaserede metoder har gennem
skolepsykologien i USA bidraget med udviklingen af mange forskellige modeller for bade udredende og
konsultative samarbejdsformer (Bellinger et al., 2016; Eagle et al., 2015; Gravois, 2012; Reinke et al., 2011;
Wong et al., 2018). Som jeg tidligere har beskrevet i dette afsnit, har PPR-professionelles arbejde pa tvaers af
lande historisk vaeret spaendt ud mellem pa den ene side at arbejde udredende og intervenerende med enkelte
bgrn, men samtidig er andre arbejdsopgaver rettet mod at udvikle de almene institutionelle arrangementer. |
USA har testningen ligeledes op igennem historien udgjort skolepsykologers primaere arbejdsopgave, men der

er, som beskrevet i forrige afsnit, ogsa i Igbet af de seneste artier blaest konsultative vinde. Ifglge Little (2013)
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er feellesnaevneren for disse samarbejdsformer, at de ofte er baseret pa en “wait-to-fail”-model, hvor
samarbejdet fgrst indledes, nar barnet har udviklet omfattende problemstillinger. | Igbet af de seneste artier er
der derfor i USA udviklet et stgrre fokus pa forebyggelse og tidlige indsatser (Averill & Rinaldi, 2013; Ingraham
et al., 2016; Newman, Barrett, et al., 2015), hvilket samtidig er en udvikling, der gar pa tveers af lande (Kousholt,
2021). | USA er dette blandt andet handteret ved udviklingen af Response to Intervention (RTl), der ifglge flere
forskere har transformeret skolepsykologers arbejdsopgaver i skolen (Eagle et al., 2015; C. Fan et al., 2016;
Little, 2013; Little et al., 2017; Newman et al., 2018; Pullen & Kennedy, 2018). RTI bliver karakteriseret som et
Multi-Tiered System of Supports (MTSS), hvor samarbejdet mellem skolen og skolepsykologer/konsulenter
organiseres pa forskellige niveauer i og omkring klasserne (MTSS og RTI arbejdes der ogsa med i andre lande
som fx Canada (Mclntosh et al., 2011), Australien (Hempenstall, 2012) og Singapore (Chong et al., 2013)). RTI
er en model, der erimplementeret i flere stater og pa mange skoler fra preschool til high school-niveau pa tvaers
af USA (D’Amato et al., 2011), og det er en metode til at arbejde primaert med bgrns faglige udvikling inden for
rammerne af de almene institutioner. Det RTI-baserede samarbejde mellem skolen og PPR er dog i de senere
ar ogsa rettet mod bgrns adfaerd og sociale- og emotionelle udvikling (Jimerson et al., 2016). | RTI samarbejder
skolepsykologer og skoleprofessionelle forebyggende om at udrede og monitorere den faglige udvikling hos alle
bgrnien klasse. Nar et barn ikke fglger den forventelige faglige udvikling, kan der igangsaettes forskellige former
for interventioner, der er niveauinddelte. Fgrste niveau foregar i klassen, hvor undervisningen tilrettelaegges
efter bgrnenes falles og forskellige behov. Hvis fgrste niveau ikke bidrager med den forventede udvikling,
iveerksaettes interventioner pa andet niveau, hvor bgrn inddeles i mindre grupper, og hvor undervisningen i
hgjere grad tilrettelaegges efter deres specifikke vanskeligheder. Hvis dette ikke medfgrer faglig udvikling,
etableres et tredje niveau, hvor bgrn — ofte kategoriseret som at risk — bruger dele af deres skoledag i sma
grupper eller ved individuel undervisning. Selvom et barn er pa niveau 3, er det stadig tilknyttet den almene
klasse (Jimerson et al., 2016; Pullen & Kennedy, 2018). Ifglge Fagan har RTI sendret skolepsykologers arbejde
pa skolerne, og i forhold til denne afhandlings fokus har det sendret organiseringerne af samarbejdet mellem

skolens professionelle, sa skolepsykologerne er mere med i klasselokalet:

“With an opportunity for role expansion, RTI offers a challenge to the field of school psychology. Almost from
the origins of school psychological services, there have been pleas for less time spent in assessment and more
time with interventions. RTl is an opportunity for directing our services toward alternative assessments [and]

more interventions.” (Fagan citeret i Little, 2013)

Som det fremgar af mine historiske analyser, har det gennem skolepsykologiens historiske udvikling vaeret en
tilbagevendende problemstilling, hvordan og hvor meget skolepsykologers udredningsarbejde skulle fylde i
deres arbejde pa skolerne, ligesom det kontinuerligt er blevet diskuteret, hvordan kontekstuelle forhold i hgjere

grad kan inddrages. Ifglge Fagan bliver denne problemstilling ved implementeringen af RTI handteret, ved at
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skolepsykologer ikke ngdvendigvis skal arbejde mindre med udredning, men de skal i stedet ggre det pa nye og
alternative mader. Forskning i RTI fremhaever, at bade de udredende og konsultative arbejdsopgaver i hgjere
grad bliver udfgrt i samarbejde med skolens professionelle (Knotek, 2005; Little, 2013). Dette indebaerer
samarbejde om at monitorere og analysere bgrns faglige udvikling, og hvornar det vurderes, at der skal
igangsaettes interventioner, samt at udvikle og implementere disse interventioner pa forskellige niveauer.
Skolepsykologerne stgtter de skoleprofessionelle i arbejdet med at udrede og udvikle interventioner, og de
guider dem i, hvordan konkrete interventioner kan implementeres i klasselokalet (Eagle et al., 2015). Reschly
og Coolong-Chaffin (2016) beskriver, at RTI er en made at inddrage kontekstuelle forhold pa i samarbejdet om
at handtere problemstillinger i skolen, da det forbinder det udredende arbejde med udviklingen af konkrete
interventioner i de kontekster, hvori bgrn leerer og udvikler sig. | naeste kapitel vil jeg udfolde, hvordan der er
forsket i RTI-baserede samarbejdsforlgb. Som det vil fremga, lader det til, at de udfordringer og barrierer, der
fremhaeves i forskning i RTl-baserede samarbejdsforlgb, er teet forbundet til de problemstillinger, der historisk

har praeget samarbejdet mellem skolen og PPR pa tvaers af lande.

Den praksisnzere vending i Danmark - Kontekst som kontinuerlig bestraebelse
Som i den internationale litteratur synes der ogsa i Danmark at vaere tendenser rettet mod, at samarbejdet

mellem skolen og PPR i hgjere grad flyttes ud i klasselokalerne, hvor de PPR-professionelle skal stptte de
skoleprofessionelles arbejde med at udvikle en inkluderende skole, hvor bgrn trives, leerer og udvikles. Denne
omstilling er blandt andet beskrevet som, at PPR er i et paradigmeskifte (DPU, 2022). Ambitionen med at flytte
samarbejdet ud i klasserne er ikke nyteenkning, men den er blevet fremhavet flere steder, siden de fgrste
skolepsykologer blev ansat i skolen for mere end hundrede ar siden. En del af de fgrste skolepsykologers arbejde
tog udgangspunkt i klasserne, ligesom det af Undervisningsministerierets betaenkning fra 1987 fremgar, at PPR
i hgjere grad “udfgrer en del af sit arbejde i klassen og i samarbejde med laereren beskaeftiger sig med at finde
Igsninger pd problemer, der opstdr i den enkelte elevs mgde med skolen” (Undervisningsministeriet, 1987, p.
31). | beteenkningen fremhaves det, at arbejdet i klasselokalet vil ggre det muligt at arbejde med ”“det
omgivende miljg”, og at det kan bidrage til, at flere b@grn kan blive i de almene skoler. | starten af dette artusinde
arbejdede flere af landets PPR-enheder med at udvikle samarbejdet mellem skole og PPR, sa det test- og
individorienterede arbejde ville fylde mindre. Som jeg tidligere har vist, lader dette til at vaere en
tilbagevendende problemstilling i skolepsykologien, og igen fremhaeves udviklingen af mere komplekse,
helhedsorienterede og kontekstuelle tilgange til og forstaelser af b@grn og problemstillinger i skolen som
Igsningen. | 2002 kritiserer PPR-psykologen Hansen endnu en gang PPR-psykologers overvejende test- og
individorienterede tilgang i deres arbejde i skolen. Ifglge Hansen (2002a, 2002b) ma denne tilgang suppleres af
mere komplekse forstaelser, der kalder pa en anden form for samarbejde mellem skolen og PPR, da der flere
steder pa skolerne er en opfattelse af, at PPR’s indsatser ikke bidrager til at handtere de problemstillinger, de
skoleprofessionelle star med. Hansen efterspgrger i stedet et samarbejde, der flyttes teettere pa de
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skoleprofessionelles praksisser. Ifglge Hansen efterspgrger skolerne oftere hjzelp fra PPR til at handtere de bgrn,
der tidligere ville vaere blevet segregeret til specialpadagogiske institutionelle arrangementer, men som nu i
stedet skal modtage undervisning i de almene miljger. Hansen beskriver, at de skoleprofessionelle for at
handtere disse udfordringer derfor efterspgrger, at de PPR-professionelle kommer taettere pa deres daglige

arbejde i skolen:

“Det er vores erfaring, at hvis man bredt sp@rger skolerne, hvad de gnsker mere af omkring psykologbetjeningen,
sd er det, at psykologen har flere timer pa skolen, og at vedkommende deltager mere i det daglige arbejde pa

skolen og hjelper til med at Igse problemerne, og at flere elever bliver undersggt.” (Hansen, 2002a, p. 8)

Som det fremgar af citatet, efterspgrger de skoleprofessionelle ogsa i Danmark pa det tidspunkt, at PPR kommer
teettere pa deres hverdagsliv i skolen, men de gnsker samtidig, at flere bgrn bliver udredt. Ifglge Hansen ma
PPR-psykologerne derfor forlade eller begraense den gamle ekspertrolle og finde nye roller, og i stedet ma
samarbejdet have stgrre fokus pa kontekstuelle forhold i skolen, hvor skoleudvikling, udvikling af skolens
rummelighed, professionelles udvikling, samarbejdsforhold og relationelle aspekter bliver en stgrre del af
samarbejdet, sdledes “at skolen i bredeste forstand bliver mere kompetent og bevidst om sit totale leringsmiljg”
(Hansen, 2002b, p. 15). Samtidig med at de PPR-professionelle skal forlade den gamle ekspertrolle, oplever de,
ifglge Hansen, at der pa skolerne er et forgget gnske om og behov for, at de arbejder med udredning af
enkeltbgrn. Det betyder, at de PPR-professionelle bruger mange ressourcer pa at udarbejde individrettede
PPV’er, som dermed far den betydning, at de kan vaere mindre i klasserne (Hansen, 2002a, 2002b). | mine
analyser af forskningsfeltet, der praesenteres i naeste kapitel, beskriver og udfolder jeg dette som, at de

forskellige samarbejdsformer udggr gensidige betingelser for hinanden.

Den konsultative samarbejdsform og udfordringerne, der er forbundet med at inddrage kontekstuelle
forstaelser og forhold vedrgrende bgrns udvikling og skolevanskeligheder, fremhaeves som afggrende for det,
der kan beskrives som en praksisnaer vending i skolepsykologien i en dansk sammenhaeng, hvor samarbejdet
mellem skolen og PPR i hgjere grad flyttes ud i klasserummet. Vendes blikket mod skolens professionelle,
oplever nogle lzerere og paedagoger ikke det konsultative samarbejde som relevant og handlingsrettet i forhold
til at handtere problemstillinger i skolen. Flere leerere og psedagoger oplever at sta alene med
inklusionsarbejdet og ansvaret for at handtere problemstillinger i klassen, nar samarbejdet udfolder sig ved
mgdeaktivitet langt vaek fra skolens professionelles og bgrns hverdagsliv (Mardahl & Schwartz, 2017). Det bliver
saledes op til laererne og padagogerne at overfgre viden udviklet ved mgderne til deres arbejde i klasserne
(Jensen & Tornelund, 2018; Majgaard, 2011; Mardahl-Hansen, 2019a; Morin, 2021). Derudover udtrykker nogle
leerere og paedagoger, at de ikke finder samarbejdet relevant, da de ofte forlader de konsultative mgder med
en oplevelse af at have faet ekstra arbejdsopgaver fra PPR-professionelle, der ikke har kendskab til deres

konkrete praksis (H. W. Nielsen, 2014; Tanggaard, 2018). Til trods for at den konsultative tilgang er udviklet for
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at styrke stgtten til bgrn i vanskeligheder i skolen og for at overskride individualiseringsproblematikker ved den
udredende samarbejdsform, peger forskning i Danmark ogsa pa, at samarbejdet stadig centreres om
individualiserede forstaelser af bgrns problemstillinger i skolen (Hansen et al., 2020). Hvor de individualiserede
problemforstaelser i testningen ofte bliver rettet mod enkelte bgrn, isoleret fra de kontekster, de lever deres
liviog pa tveers af, forskydes individualiseringen i de konsultative tilgange til skolens og PPR’s professionelle, til
skoleledere og foraeldrene. Ved den konsultative samarbejdsform arbejdes der i hgjere grad med de voksne
omkring bgrn, der er i vanskeligheder i skolen, hvilket flere steder har medfgrt, at de individorienterede
problemforstaelser rettes mod fx laereres fejlsyn pa bgrn, deres modstand mod forandring eller foraeldres
manglende kompetencer (Hgjholt & Kousholt, 2018b; Mardahl-Hansen, 2019b; Nissen, 2009). Dette
underbygges i debatter om PPR’s arbejde i skolen, da formanden for Paedagogisk Psykologisk Forening, Jette
Lentz, i 2021 udtaler til Fagbladet Folkeskolen, at “ndr det kommer til stykket, fokuserer man ofte pd, hvad der
er galt med eleven, familien eller laererne. | stedet skal man se pa konteksten omkring eleven” (Folkeskolen,
1.februar 2021). Som det fremgar af mine analyser af skolepsykologiens udvikling, er det netop en omstridt
historisk og aktuel diskussion, hvordan kontekstuelle forstaelser og handteringer af b@rns skolevanskeligheder

udvikles og inddrages i samarbejdet mellem skolen og PPR.

Det er saledes i dette spaendingsfelt og ud fra disse historiske og aktuelle problemstillinger, at de praksisnaere
samarbejdsformer mellem skolen og PPR tager deres afseet. Disse samarbejdsformer kan begribes som endnu
et forsgg pa at udvikle samarbejdet mellem skolen og PPR i en kontekstuel retning. | de praksisnaere
samarbejdsformer er ambitionen at udvikle former for tvaerprofessionelt samarbejde, der ikke i lige sa hgj grad
er centrerede omkring mgdeaktiviteter. | stedet er ambitionen i hgjere grad at flytte samarbejdet ud i
klasselokalerne, hvor PPR-professionelle gar med skolens professionelle og aktivt deltager i handteringen af
paedagogisk psykologiske problemstillinger, og hvor fokusset i hgjere grad rettes mod bgrns fellesskaber. Flere
PPR-enheder forskellige steder i landet arbejder i disse ar med at udvikle deres samarbejdspraksis med lzerere
og padagoger i skolen, sa den flyttes teettere pa bgrns og skolens professionelles hverdagsliv i skolen, og hvor
der samarbejdes om planlaegning, udfgrelse og evaluering af interventioner i klasselokalerne? (Andersen &
Okholm, 2017; Broegaard & Rasmussen, 2009; Hedegaard Hansen, 2018; Hedegaard et al., 2018; Jensen &
Tornelund, 2018). Den praksisnaere tilgang er i en dansk sammenhang ofte inspireret af principper fra co-
teaching, hvor flere professionelle gar med ud i klasserummet og i faellesskab samarbejder om at afprgve og

udvikle nye og konkrete handlemuligheder for skolens professionelle (Andersen & Okholm, 2017). Inden for

2 Denne udvikling er dog ikke entydig. Undervejs i mit arbejde har jeg vaeret i kontakt med mange PPR-enheder, der
arbejder med at udvikle praksisnaere samarbejdsformer, men jeg har ogsa oplevet nogle, som ikke umiddelbart synes at
arbejde med denne udvikling. Jeg talte fx med en lzrer fra en skole, hvor de samarbejdede en del med PPR, og efter at
jeg havde fortalt om mit forskningsprojekt sagde hun, at de "virkelig gerne ville prgve det der praksisnaerhed pd deres
skole”, da samarbejdet med PPR fra hendes perspektiv altid var organiseret omkring udredning af eller konsultation om
et enkelt barn.
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den konsultative samarbejdsform er det blevet diskuteret, hvor afggrende PPR-professionelles tilstedevaerelse
i praksis er for at kunne bidrage i det konsultative samarbejde med nye perspektiver pa de skoleprofessionelles
handteringer af problemstillinger i skolen (Hansen, 2005; Szulevicz & Tanggaard, 2015; Vassing, 2011). Hvor der
i dele af litteraturen om den konsultative samarbejdsform er forstdelser af, at PPR-professionelle ikke
ngdvendigvis bgr vaere i klasserummene, da samarbejdet primeert foregar ved mgdeaktivitet, og kontekstuelle
forhold dermed inddrages ved perspektivudvekslinger, er det en central tanke i de praksisnaere
samarbejdsformer, at viden om kontekstuelle forhold udvikles i praksis sammen med bgrn og skolens
professionelle i skolens hverdagsliv (Andersen & Okholm, 2017; Jensen & Tornelund, 2018). | 2013 udgav
Kommunernes Landsforening (KL) en rapport om fremtidens pejlemaerker for PPR-enhedernes arbejde, og heri
beskriver en PPR-leder de udfordringer, PPR star over for i forhold til at udvikle praksisnaere samarbejder med

skolens professionelle:

”Der er nogen, der spgrger sig selv, om vi overhovedet skal have et PPR i den form, vi kender det i dag. Det kan
vaere udmeerket at fa stillet det sp@rgsmdal, for PPR skal vaere parat til at pr@ve nogle forskellige nye
samarbejdsmodeller af. PPR bgr arbejde praksisnaert i de paedagogiske miliger, fx lave psykologiske
observationer helt ude i klasselokalerne pa skolerne. Her har PPR mdske ikke vaeret s meget de sidste 10-15 ar.
Jeg kunne godt taenke mig, at PPR rykker taettere pa praksis og arbejder med supervision, facilitering, videndeling
og kompetenceudvikling. PPR skal arbejde med de paedagogiske miljger for at styrke dem, sdledes at laerere og

paedagoger bliver i stand til at inkludere flere bgrn og unge.” (KL, 2013, p. 3)

Som det fremgar af citatet, oplever PPR-lederen udfordringer forbundet med at udvikle de praksisnzere
samarbejdsformer, hvilket ogsa er fremhaevet andre steder (DPU, 2022). PPR-lederen udtaler ligeledes, at de
praksisnaere samarbejdsformer er under udvikling, og at de er i gang med at udforske og forsggsvis udvikle nye
mader og modeller til at omlaegge deres samarbejde med skolens professionelle, s PPR kan stgtte de
skoleprofessionelles arbejde med at udvikle en inkluderende skole. | en forskningsrapport beskrives det, at
denne omstilling stiller nye krav til kompetencerne i PPR, der bade skal veere psedagogiske, psykologiske,
leerings- og undervisningsorienterede (DPU, 2022). Derudover stiller omstillingen nye krav til organiseringer af
PPR-enhederne, der i disse ar far en mere tvaerprofessionel sammensatning, da bade psykologer, paedagogisk-
psykologiske konsulenter, laesevejledere, logopader, ergo- og fysioterapeuter tilknyttes (Deloitte & Absalon,
2020; DPU, 2022). Der er forskel pa, hvordan PPR-enhederne er organiseret pa tvaers af landet, og hvilke
arbejdsopgaver PPR indgar i pa skolerne. Pa tvaers af landet synes der dog at veere en udvikling rettet mod, at
samarbejdsformen mellemformer bliver en stgrre del af samarbejdet mellem skolen og PPR. Mellemformer
udfoldes forskelligt pa landets skoler, men overordnet kan det karakteriseres som en form for samarbejde i
skolens almene institutionelle arrangementer, hvor specialpadagogik pa forskellige mader og grader bliver

inddraget i arbejdet. Ifglge Kromann (2022) kan samarbejde mellem skolen og PPR organiseret som en
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mellemform bidrage til, at samarbejdet overskrider flere af de historiske problemstillinger, som mine historiske
analyser peger pa har kendetegnet feltet. Ifglge Kromann kan samarbejde baseret pa mellemformer bidrage til
at overskride det historiske individfokus og i stedet rette fokusset mod skolen som kontekst. Derudover kan
samarbejdet, ifglge Kromann, reelt rettes mod kompetenceudvikling hos de skoleprofessionelle i deres arbejde
med at handtere problemstillinger i skolen og med at udvikle en inkluderende skole. Slutteligt er det blevet
fremhaevet, at samarbejdet mellem skolen og PPR baseret pa mellemformer kan bidrage med at overskride og
forbinde samarbejdets historiske tendenser til at adskille arbejdet med special- og almenpaedagogik. Vendes
blikket mod forskning i mellemformer, er der tilsyneladende ikke nogen entydighed om, hvordan en
mellemform defineres, men en grundantagelse er, at viden fra specialomradet fgres ud i de almene
institutionelle arrangementer og integreres i en faelles paedagogisk ramme (Andersen & Sunesen, 2022). Som
et eksempel pa en mellemform kan naevnes det amerikansk inspirerede NEST-program, hvor bgrn med og uden
diagnoser gar i samme klasse, og hvor specialpsedagogiske metoder inddrages i arbejdet med hele
klassefeellesskabet (Clasen et al., 2018; Kromann et al., 2022). Et andet eksempel er co-teaching, hvor flere
professionelle samarbejder i klasselokalet og i faellesskab planlaegger, udfgrer og evaluerer undervisning, der
tilretteleegges efter alle bgrn i et fagligt fllesskab. Til udfgrelsen af co-teaching er der udviklet forskellige
metoder til at organisere samarbejdet mellem flere professionelle i klasselokalet (Friend et al., 2010; Hedegaard
Hansen, 2019; Hgjholdt, 2018; Sunesen, 2021). | forbindelse med udarbejdelsen af denne afhandling har jeg
vaeret i kontakt med PPR-professionelle fra mange forskellige kommuner, og jeg har endnu ikke hgrt om PPR-
enheder, der ikke arbejder med co-teaching som samarbejdsform. | 2021 udgiver Undervisningsministeriet en
vejledning om mellemformer, der blandt andet leegger vaegt pa en tydelig rammesatning, kontinuitet og

konsistens i samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle:

“Samarbejdet mellem skole og PPR skal veere tilrettelagt med formal, rammer og indhold, der understgtter
kontinuitet og konsistens i samarbejdet. [...] Rammesaetningen skal vaere tydelig formidlet og understgtte en
kultur, hvor en struktureret flerfaglig samarbejdsmodel mellem skolens undervisere og de faglige kompetencer

i PPR-funktionen anses som en forudsaetning for opgavelgsningen.” (Undervisningsministeriet, 2021)

| vejledningen fremhaeves det yderligere, at PPR kan radgive og bidrage med praksisneaer vejledning i arbejdet
med at understgtte systematiske og strukturerede mellemformer, hvor co-teaching fremhaves som en
inkluderende undervisningsmetode. | kapitel 7 analyserer jeg forlgbet 'Kroppen i klassen’, der tager
udgangspunkt i samarbejdsformen co-teaching, og diskuterer, hvordan der med denne samarbejdsform synes

at veere flere historiske problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR, der er fulgt med.

Opsummering
Jeg har i dette kapitel analyseret skolepsykologiens historiske udvikling i Danmark og vist, hvordan der gennem

historien er udviklet forskellige samarbejdsformer mellem skolen og PPR, hvordan disse er udviklet i takt med
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skolens udvikling, og hvordan problemstillinger forstas her. Gennem analyserne har jeg vist, hvordan der, siden
de fgrste psykologer blev ansat i skolen, har vaeret diskussioner om, hvordan samarbejdet skal organiseres,
hvordan PPR’s rolle skal vare, og hvordan kontekstuelle forstdelser og handteringer af bgrns
skolevanskeligheder kan udvikles og inddrages i samarbejdet mellem skolen og PPR. Jeg har samtidig vist,
hvordan samarbejdets historiske individfokus er en problemstilling, der er fulgt med i bade de konsultative og
praksisnaere samarbejdsformer. Begge samarbejdsformer er saledes udviklet for i hgjere grad at kunne rette
fokusset mod de kontekster, bgrns skolevanskeligheder udvikles i. | de konsultative samarbejdsformer
inddrages kontekstuelle forhold ved perspektivudvekslinger ved mgdeborde, men flere skoleprofessionelle har
haft sveert ved at overfgre viden udviklet ved et mgdebord til deres arbejde i skolens praksisser. Derudover var
en central ambition med de konsultative samarbejdsformer at overskride det historiske individfokus og i hgjere
grad rette blikket mod professionelles arbejde med bgrn i vanskeligheder. Dette lader dog til at have bidraget
med et nyt individfokus, da det store fokus pa de skoleprofessionelle har bidraget til, at nye former for
individualisering nogle gange udvikles, hvor enten skole- eller PPR-professionelle udpeges som barrierer i
samarbejdet. Disse problemstillinger ved at overskride det historiske individfokus og de nye udfordringer
forbundet med at inddrage kontekstuelle forhold, som fulgte med de konsultative samarbejdsformer, har
bidraget til udviklingen af de praksisnaere samarbejdsformer. | de praksisnaere samarbejdsformer forsgges det
individorienterede fokus overskredet ved at arbejde med bgrns feellesskaber, og i forhold til udfordringerne
med at inddrage 'kontekst’ i de konsultative mgder forsgges samarbejdet i stedet flyttet ud i klasserummene
ud fra et argument om, at samarbejdet er flyttet derud, hvor problemstillinger i skolen udvikles og skal

handteres.

Jeg vil i resten af afhandlingen Igbende vende tilbage til skolepsykologiens historiske udvikling for at vise,
hvordan historiske problemstillinger i skolepsykologien synes at veere aktuelle i bade forskning og i den

kommune, hvor jeg har udviklet mit empiriske arbejde.
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Kapitel 5 - Skolepsykologien som forskningsfelt

| dette kapitel preesenteres mine analyser af det skolepsykologiske forskningsfelt med saerligt fokus pa, hvordan
samarbejdet mellem skolens- og PPR’s professionelle er blevet udforsket og forstaet. Kapitlet bygger ovenpa
mine historiske analyser af skolepsykologiens udviklinger, og som det vil fremga, er det flere af de samme
problematikker og dilemmaer, som forskningen bade fremhaever og forsgger at overskride. Skolepsykologien
som forskningsfelt spaender bredt, og de fleste lande i sarligt den vestlige del af verden har det, der kan
karakteriseres som en skolepsykolog/konsulent tilknyttet skolerne. PPR, eller hvordan de terminologisk er
defineret, adskiller sig pa tveers af lande, og det samme gg@r den organisatoriske komposition og tilknytning,
ligesom det er forskelligt, hvilke professioner der er ansat i disse enheder. | nogle lande er
psykologer/konsulenter ansat direkte pa skolerne, mens de andre steder er tilknyttet forskellige former for
kommunale eller regionale forvaltninger eller statslige institutioner og ministerier (Jimerson et al., 2007). | mine
laesninger af forskningsfeltet har jeg saledes bevaeget mig rundt i store dele af verden og besggt forskning
udarbejdet i lande som New Zealand, Australien, Kina, USA, Canada, Singapore, England, Skotland, Portugal og
de nordiske lande. Som det fremgar af forrige kapitel, er mine primaere forskningsmassige
erkendelsesinteresser rettet mod samarbejdet mellem skolen og PPR i en dansk sammenhang, men jeg har
samtidig vaeret udforskende pa internationale perspektiver og udviklinger. Pa trods af store geografiske og
skolepolitiske forskelle lader der til at veere nogle af de samme dynamikker pa spil, som jeg vil forsgge at udlede
og treekke ind i en dansk sammenhaeng. | kapitlet inddrages saledes forskning fra mange forskellige lande, men
af omfangsmaessige arsager redeggres der ikke for de enkelte landes organiseringer af PPR-enhederne,
lovgivningsmaessige rammeszetninger osv. Dette betyder derfor ikke, at der ikke ogsa er forskelle. Kapitlet
indledes med en praesentation af min analysestrategi til at begribe det store og komplekse forskningsfelt, som

samarbejdet mellem skolen og PPR udggr.

Om at indfange et stort, komplekst og terminologisk mangfoldigt forskningsfelt
Mit arbejde med denne afhandling blev indledt for mere end 3 ar siden med en omfattende litteratursggning,

hvor jeg med udgangspunkt i forskellige s@gestrenge sggte pa tveers af nationale og internationale databaser
inden for en fastsat tidsramme og med en afgraensning til samarbejde mellem skolepsykologer, konsulenter,
laerere og paedagoger i almene skoleinstitutionelle arrangementer®. Samtidig med dette omfattende arbejde
lavede jeg keedesggninger med afszet i de udvalgte artiklers referencelister, nar der blev henvist til interessante
artikler og bgger, som mine systematiske sggninger pa tveaers af databaser ikke havde indfanget. Dette fik mig

til at fortseette med denne kadesggningsstrategi i forskellige nationale og internationale databaser samt

3 Dette bidrog med 1549 forskningsartikler, som indledningsvist blev screenet, og efterfglgende blev 378
forskningsartikler udvalgt til neermere gennemgang. | min gennemgang af de udvalgte forskningsartikler blev 119 valgt ud
til at udggre mit samlede materiale til, hvad der oprindeligt skulle have veeret en reviewartikel, men som i stedet er
blevet til dette kapitel.
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udvalgte tidsskrifter, hvilket har bidraget til et endnu stgrre samlet materiale. Undervejs i dette arbejde
oplevede jeg store udfordringer med at udvikle sggestrenge, der dels kunne indfange de mange forskellige
terminologier for, hvad vi i Danmark karakteriserer som en PPR-psykolog eller PPR-konsulent, og de mange
forskellige organisatoriske tilknytninger og arbejdsfunktioner, som disse grupper af professionelle har pa tvaers

af lande (lignende udfordring er beskrevet hos Kousholt & Morin, 2023).

| dette kapitel analyserer jeg forskning, der har udforsket samarbejdet mellem skolen og PPR, og dette
forskningsfelt henviser jeg til som skolepsykologien. | kapitlet anvender jeg betegnelsen PPR-psykologer om de
psykologer, der kaldes ud for at st@tte skoleprofessionelles arbejde i skolen, selvom de i international forskning
har andre betegnelser. | Danmark uddannes psykologer i PPR med en kandidatgrad i psykologi, og derefter
ansattes de i PPR-enheder som PPR-psykologer. Betegnelsen PPR-psykolog refererer dermed til deres
ansaettelse. | andre lande, fx England, USA og Canada, bliver psykologer, som arbejder i skolen, i stedet
uddannet som det, der betegnes som ’school psychologist’ eller 'educational psychologist’, som er en anden
selvstaendig uddannelse end psykologuddannelsen. | disse lande er betegnelsen school psychologist eller
educational psychologist dermed bade en uddannelses- og stillingsbetegnelse. | kapitlet anvender jeg ligeledes
betegnelsen PPR-konsulenter om de konsulenter, som institutionelt er tilknyttet andre steder end skolen, og,
som med PPR-psykologerne, kaldes ud for at st@tte skoleprofessionelles arbejde i skolen. Dette betyder, at jeg

ikke inddrager skolevejledere, AKT-vejledere og andre 'school counsellors’, da de ofte er ansat pa skolerne.

Afgreensende bemeaerkninger
| afhandlingen udforsker jeg samarbejde mellem leerere og paedagoger ansat i almene skoleinstitutionelle

arrangementer og PPR-psykologer og padagogisk-psykologiske konsulenter ansat i PPR. | mine analyser af
forskningsfeltet har jeg afgraenset mine laesninger til at indeholde forskning, hvor disse professionelle indgar.
Dette betyder, at jeg saledes ikke inddrager forskning om internt samarbejde i skolen, fx laerersamarbejde,
samarbejde mellem laerere og paedagoger eller AKT-vejledere (se fx Alenkaer, 2010; Cordsen, 2020; Kampmann,
2015). Som tidligere beskrevet foregar der i disse ar en tvaerprofessionel udvidelse i mange af landets PPR-
enheder, hvor bade psykologer, paedagogisk-psykologiske konsulenter, logopzder, leesevejledere, ergo- og
fysioterapeuter i hgjere grad anszettes. Jeg udforsker i afhandlingen PPR-psykologer, og det der flere steder
omtales som ”paedagogisk-psykologiske konsulenter” eller PPR-konsulenter, og i mine analyser af

forskningsfeltet har jeg ligeledes afgraenset mine sggninger til denne gruppe af professionelle.

En kritisk psykologisk laesning af feltet
Jeg er i mit arbejde med at analysere skolepsykologien inspireret af det kritiske forskningsreview, da jeg har et

szerligt fokus pa at begribe dominerende antagelser og paradigmatiske forstaelser i feltet, og hvilke betydninger
de far for forskning i samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle (Grant & Booth, 2009; Primdahl et al.,

2018). Mine analyser af forskningsfeltet skal dermed ikke leeses som komplette beskrivelser eller kortleegninger
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af samarbejdet mellem skolen og PPR, men de skal lases som kritiske perspektiver pa feltet, dets
problemstillinger og bevaegelser, samt hvilke former for viden der dominerer, og hvordan dette tilsammen far

betydning for, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR begribes, udforskes og udfoldes i praksis.

Mine analyser af det skolepsykologiske forskningsfelt er drevet af en erkendelsesinteresse rettet mod at begribe
feltet ud fra dets historiske udvikling, og hvordan denne udvikling far betydning for samarbejdet mellem skolen
og PPRi dag. Som det fremgar af forrige kapitel, er det en central videnskabsteoretisk erkendelse, at hvis vi skal
forsta det skolepsykologiske felt, og hvilke problemstillinger feltet aktuelt star over for, ma vi tage udgangspunkt
i dets historiske udvikling, og hvilke betingelser der har bidraget til dets nuveerende udvikling. Min analytiske
interesse for skolepsykologiens historiske udvikling har betydet, at nogle af mine laesninger af feltet har taget
udgangspunkt i aktuel skolepsykologisk forskning, men herfra har jeg gennem henvisninger og referencelister
bevaeget mig baglaens i bestrabelsen pa at udfolde betingelsesanalyser af skolepsykologiens historiske
udvikling. Dette blev i forrige kapitel med henvisning til Marx beskrevet som reading history backwards. | dette
afsnit vil mine analyser af feltets historiske udvikling blive forbundet til aktuel skolepsykologisk forskning i

samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle.

Denne afhandling tager, som allerede beskrevet i kapitel 2, udgangspunkt i en historisk dialektisk materialistisk
ontologi, hvor subjekters udvikling og handlinger begribes i deres faelles liv med andre subjekter i og pa tveers
af historiske sociale praksisser. Med begrebet om konfliktuel kooperation forsgger jeg i afhandlingen at
indfange forskellige professionelles perspektiver pa de faelles sager i samarbejdet mellem skolen og PPR. For
mine analyser af forskningsfeltet far dette teoretiske udgangspunkt den betydning, at jeg udforsker
forskningsfeltet ud fra de forskellige professionelles perspektiver pa og betingelser for at deltage i samarbejdet.
Som jeg vil vise i kapitlet, beskriver forskningen mange barrierer og modsaetninger i samarbejdet mellem skolen
og PPR. I mine analyser har jeg veeret seerligt optaget af, hvordan forskningen inddrager, udforsker og beskriver

de forskellige parters perspektiver pa disse barrierer og modsatninger i samarbejdet.

Med inspiration i det kritiske review og afhandlingens centrale begreb om konfliktuel kooperation tager mine

analytiske lzesninger af forskningsfeltet udgangspunkt i fglgende spgrgsmal:
- Hvordan er der forsket i samarbejde mellem skolen og PPR og fra hvilke perspektiver?

- Hvilke problemstillinger, barrierer og modsaetninger beskrives i forskningsfeltet, og hvordan er de

koblet til historiske betingelser og udviklinger i feltet?

- Hvordan inddrages de forskellige professionelles perspektiver pa og betingelser for at arbejde med

disse problemstillinger i forskningen?
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Et forskningsfelt med barrierer — konflikters analytiske potentialer
| forskning om samarbejde mellem skole- og PPR-professionelle fremhaves mange forskellige barrierer som fx

diskrepanser mellem PPR-professionelles aktuelle og foretrukne rolle samt mangel pa tid, ressourcer, viden eller
kendskab til hinandens praksisser (F. Castro-Villarreal & B. J. Rodriguez, 2017; C.-H. P. Fan et al., 2016; Jortveit,
2022; Marrs & Little, 2014; Thielking et al., 2018). | analyserne af forskningsfeltet og mit empiriske arbejde
forstas barrierer i samarbejdet som konflikter med analytiske potentialer til at forsta udviklingen af feltet og de
professionelles betingelser og begrundelser for at deltage i samarbejdet. Jeg er i afhandlingen inspireret af et

kritisk psykologisk konfliktbegreb, der er inspireret af Hgjholt og Kousholt:

“Conflicts in social practices offer an opportunity to conceptualize the dialectic relationship between historical
conditions and the situated interplay of everyday life. In a dialectical approach, conflicts are part of historical
processes as an always-immanent potentiality that arises from people engaging together in a collective practice

comprising different positions, action possibilities, perspectives and standpoints.” (Hgjholt & Kousholt, 2023)

Med inspiration i Hgjholt og Kousholt (2018b, 2023) begribes konflikter i sociale praksisser som et analytisk
potentiale i forhold til at udvikle viden om, hvordan historiske betingelser far konkrete betydninger for de
professionelles muligheder for at deltage i samarbejde. | dette kapitel er mine analyser rettet mod et
forskningsfelt. For analytisk at kunne begribe de konflikter, der fremhaeves, udvikles og udforskes i
forskningsfeltet, inddrages en kritisk psykologisk forstaelse af konfliktbegrebet, hvor konflikter og
modseaetninger i samarbejdet ikke reduceres til at omhandle uenigheder mellem enkelte professionelle. | stedet
knyttes konflikter i samarbejde til skolepsykologien og skolen som historisk udviklede konfliktuelle praksisser,
hvor professionelles forstaelser og handlinger begribes ud fra deres perspektiver og stasteder i disse praksisser

(Axel, 2011; Hgjholt & Kousholt, 2018b; Ollman, 2003).

Adskilte perspektiver pa samarbejdet — et PPR-centrisk forskningsfelt?
| dette afsnit vil jeg vise, hvordan forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR overvejende har fokus pa de

PPR-professionelles perspektiver, hvilket betyder, at de skoleprofessionelles perspektiver ofte udelades. Nar
skoleprofessionelles perspektiver inddrages i forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR, inddrages de

forskellige perspektiver ofte adskilt fra hinanden.

Boyle og Lauchlan (2009) har beskrevet, hvordan der i skolepsykologien har veeret en mangearig 'besaettelse’
af at reflektere over PPR-psykologens rolle i skolen. | mine analyser af forskningsfeltet udleder jeg pa tveers af
materialet, at forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR oftest fokuserer pa PPR-psykologers/-konsulenters
perspektiver pa samarbejdet, og nar de skoleprofessionelle inddrages, er det ofte med fokus pa, hvordan de
forstar PPR’s rolle, eller hvordan PPR oplever, at de skoleprofessionelle forstar PPR’s rolle. P4 tveers af
forskningsfeltet synes der dermed at vaere udviklet en PPR-centrisk tilgang, hvilket jeg Igbende vil udfolde og

diskutere gennem kapitlet. Det store fokus pa PPR-psykologens/-konsulentens rolle lader til at betyde, at
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skolens professionelles, foraeldres og bgrns perspektiver far mindre opmaerksomhed. Selvom flere studier
fremhaever, at skoleprofessionelle bgr indtage en mere fremtraedende rolle i samarbejdet, bliver deres
perspektiver sjeldnere inddraget (Darling-Hammond, 2013; Gilman & Medway, 2007; Reinke et al., 2011;
Rinaldi et al., 2011). Tilbage i 1985 skrev Benson og Hughes om laereres perspektiver pa samarbejdet med PPR,
at “teachers may be the school psychologists’” most overlooked and most valued ally in expanding school
psychological services” (Benson & Hughes i Gilman & Medway, 2007, p. 146). Nar skoleprofessionelles
perspektiver udforskes, ggres det ofte adskilt fra PPR-psykologers/-konsulenters, hvilket betyder at noget
forskning udforsker PPR-perspektiver, mens andet udforsker de skoleprofessionelles perspektiver. Som jeg vil
vise gennem kapitlet, synes denne adskillelse i udforskningen af samarbejdet at bidrage til, at barrierer i
samarbejdet knyttes til den samarbejdende part og i mindre grad til de professionelles betingelser for
samarbejde. Dette er dog ikke entydigt, da nogle studier ogsa inddrager flere professionelles perspektiver pa
samarbejdet mellem skolen og PPR (se fx Hylander & Guva, 2017; Hgjholt & Kousholt, 2018b). Som jeg vil vise i
dette kapitel, bidrager adskillelsen potentielt med forskningsviden, der individualiserer forstdelser af
samarbejde og knytter barrierer og konflikter i samarbejde til professionelles forstaelser, overbevisninger eller
kompetencer og dermed ikke inddrager de professionelles betingelser for samarbejde. Gennem mine analyser
af forskningsfeltet forsgger jeg at samle og sammenholde de forskellige perspektiver pa nogle af de dilemmaer
og modsatninger, som forskningen fremhaver som barrierer i samarbejdet mellem skolen og PPR, hvilket jeg i
kapitlet har inddelt i temaer. | kapitlet viser jeg, hvordan dilemmaerne og modsaetningerne pa den ene side ser
forskellige ud fra de forskellige perspektiver, men jeg viser samtidig, at parterne er forbundet igennem deres
feelles handtering af dem. Derudover inddrager jeg begge parters perspektiver for at vise, hvordan henholdsvis
skole- og PPR-professionelle har forskellige stasteder, betingelser og opgaver, som de deltager i praksis ud fra,
og som far betydning for, hvordan de forstar samarbejdet og dets barrierer. | kapitlet vil jeg saledes vise,
hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR kan begribes — med afsaet i Szulevicz og Tanggaards formulering
(2015) — som modsaetningernes holdeplads, og hvordan forskningen har henholdsvis beskrevet, begrundet og

udforsket de professionelles perspektiver pa disse modsaetninger.

Laesevejledning
Dette kapitel er inddelt i 4 temaer, som jeg har udledt gennem mine analyser af forskningsfeltet. De enkelte

temaer praesenteres og begrundes selvstaendigt undervejs, og kapitlet afrundes med samlede diskussioner af

forskningsfeltet. Kapitlet er inddelt i fglgende temaer:
Tema 1: Det almene og saerlige som historisk og aktuel dualisme

Tema 2: Professionsforstdelser og arbejdet med at udvikle dem
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Tema 3: Organiseringer af samarbejdet — decentralisering eller centralisering som hdndteringer af

naerhedsproblematikker

Tema 4: De paedagogisk psykologiske vurderinger — en materialisering af samarbejde pG tveers af

hjeelpepraksisser

Tema 1: Det almene og szerlige som historisk og aktuel dualisme
Det fgrste tema, jeg har udledt af mine laesninger af forskningsfeltet, handler om, hvordan PPR’s arbejde synes

at veere spaendt ud i en dualisme mellem at arbejde med at udvikle skolens organiseringer, undervisning eller
faellesskaber pa den ene side og at arbejde med udredning af og stgtte til enkelte bgrn pa den anden. | dette
afsnit vil jeg vise, hvordan der bade organisatorisk og forstaelsesmaessigt synes at vaere udviklet en adskillelse

mellem at arbejde med enkelte bgrn over for skolens kontekster og faellesskaber.

Som det fremgar af forrige kapitel, har PPR-professionelles arbejdsopgaver i skolen en foranderlig karakter, hvor
der Igbende er blevet tilfgjet flere arbejdsopgaver, men det lader samtidig til, at det er de samme
problemstillinger, der dukker op, og at det er de samme arbejdsopgaver, PPR bruger mest tid pa i skolen (Davies
et al., 2008). Selvom PPR i mange ar har haft politisk bevagenhed, og der Igbende tilfgres flere opgaver, lader
det til, at skolen og PPR keemper med de samme problemstillinger som for 100 ar siden. PPR’s funktioner kan
derfor karakteriseres som vaerende bade kontinuerlige og foranderlige. | forskningen knyttes PPR’s foranderlige
karakterer til det forhold, at PPR er forbundet til samfundets og skolens udvikling (Alexander, 2018; Szulevicz &
Tanggaard, 2015). Dette skyldes, at PPR’s funktioner tager afsaet i skolens lovgivningsmaessige fundament, der,
som allerede beskrevet, i et historisk perspektiv har gennemgaet mange forandringer ved fx skiftende skolelove
og organiseringer af almene og specialpadagogiske institutionelle arrangementer. PPR har historisk skullet
bista skolerne i disse udviklinger, hvilket har fgrt til skiftende institutionelle og forvaltningsmaessige
organiseringer og samarbejdsformer samt skift i, hvilke professioner der har veeret ansat i PPR-enhederne, og
hvordan de har arbejdet i skolen. Derudover er der Ipbende blevet tilfgjet flere arbejdsopgaver, som de PPR-
professionelle skal bidrage med i skolen, hvilket lettere behandling (Morin, 2021) og testning af bgrn for hgj
begavelse (Madsen, 2023) er de seneste eksempler pa. Som beskrevet i forrige kapitel, har der, siden de fgrste
PPR-psykologer blev ansat, veeret store diskussioner i forskningsfeltet knyttet til deres arbejdsopgaver i skolen.
Mendes et al. (2017) beskriver dette som en kontinuerlig diskrepans mellem PPR-psykologers aktuelle og
potentielle rolle i skolen, mens Boyle og Lauchlan (2009) kalder det en mangearig 'besaettelse’ ("obsession”) i
skolepsykologien at afklare, hvilke roller og problemstillinger PPR-psykologen skal indtage og Igse i skolen. Skal
vi forsta denne diskrepans og mangearige optagethed af PPR-psykologens rolle, ma vi igen kort vende tilbage
til ansaettelsen af de fgrste psykologer i skolen. PPR’s arbejde i skolen er som beskrevet et stort
forskningsomrade, der traekker trade tilbage til anseettelsen af de f@grste PPR-psykologer. De f@rste PPR-
psykologer blev saledes ansat til at bidrage i handteringen af skolens davaerende udfordringer i forhold til, hvilke
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bgrn der skulle ga i den almene skole, og hvilke barn der skulle segregeres til specialpaedagogiske institutioner.
Dualismen mellem det almene og det seerlige kan knyttes til den historiske udvikling, da PPR historisk er spaendt
ud imellem at skulle bidrage til at udvikle den almene skole og at skulle bidrage til dens segregeringsprocesser
og udskillelse til specialpaedagogiske institutioner. Denne dualisme kan spores tilbage til anszttelsen af de
ferste PPR-psykologer, men den er stadig aktuel og udggr et omdrejningspunkt for store dele af den

skolepsykologiske forskning, hvilket uddybes i det fglgende afsnit.

PPR’s arbejdsopgaver er blevet beskrevet som en 2-bensstrategi, ‘todelte’ arbejdsopgaver, et dobbelt mandat
eller individual and system level support (Hylander & Guva, 2017; Mendes et al., 2017; Nielsen, 2003; Reinke et
al., 2011; Szulevicz & Moen, 2021). Flles for disse betegnelser er, at PPR’s arbejde i skolen funderes i indsatser
rettet mod henholdsvis enkeltbgrn eller grupper, institutioner og systemer. Som beskrevet i forrige kapitel tog
handteringen af det almene og serlige ved de fgrste PPR-psykologers ansattelser ofte udgangspunkt i
psykometrisk udredende arbejde, hvor de blev anset som eksperter med gatekeeperfunktion for ekstra
ressourcer og specialpadagogiske tilbud, men samtidig bidrog de til at udvikle undervisning og prgver i den
almene skole. Denne dobbelte arbejdsfunktion synes stadig at veere aktuel, da PPR i dag pa den ene side er
lovgivningsmaessigt forpligtet til at lave padagogisk-psykologiske vurderinger (PPV) samt indsatser for og
behandling af enkeltbgrn, men samtidig arbejdes der med skoleudvikling, forebyggelse og interventioner rettet
mod skolens systemer og faellesskaber (Gutkin, 2012; Kousholt, 2021; Mendes et al., 2017). | forskningen
fremhaeves flere udfordringer med at udvikle et samarbejde mellem skolens og PPR’s professionelle, hvor de to
former for arbejdsopgaver integreres og udfoldes pa mader, hvor bade skole- og PPR-professionelle oplever, at
det bidrager til at handtere problemstillinger i skolen. | forskningen fremhaeves det samtidig, at der ofte er
uenighed om, hvor meget de forskellige opgaver skal fylde i samarbejdet, og at samarbejdet ofte ender med at
blive rettet mod individuelle bgrn, hvor problemstillinger i skolen begribes som iboende i barnet. Der bliver
saledes flere steder fremhaevet udfordringer med PPR’s 2-bensstrategi, da det ene ben i form af det
individorienterede arbejde ofte opleves som at spaende ben for det andet, der er rettet mod skoleudvikling,
forebyggelse og arbejdet med skolens systemer og feellesskaber (Ahtola & Kiiski-Maki, 2014; Mendes et al.,
2017; Morin, 2015). Kritikken af det overvejende fokus pa arbejdet med udredning af enkeltbgrn er i
forskningen blevet rettet mod bade fagtraditioner, indstillingsprocedurer samt vurderings- og
lovgivningsmaessige praemisser for visitation og specialundervisningstilbud (D’Amato et al., 2011; Elmholdt,

2006; Rgn Larsen, 2011), hvilket udfoldes i de fglgende afsnit.

Samarbejdsformer som gensidige betingelser
Hermstad et al. (2020) har beskrevet, hvordan individ- og systemarbejde bliver hinandens betingelser, da de

opleves som modsatninger, der udhuler hinandens ressourcer. Som beskrevet i forrige kapitel er de

konsultative og praksisnaere samarbejdsformer udviklet som et forsgg pa at overskride historiske
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individualiseringsproblematikker knyttet til det individorienterede udredningsarbejde. En stor del af
forskningsfeltet udforsker saledes de konsultative samarbejdsformer, og hvordan de kan udvikles for at bidrage
til netop denne overskridelse. Selvom de konsultative samarbejdsformer flere steder i forskningen fremhaeves
som samarbejdsformer, der bgr udggre en stgrre del af samarbejdet mellem skolen og PPR, sa viser den, at
PPR-psykologer stadig bruger mest tid pa at udrede og teste bgrn (Ahtola & Kiiski-Maki, 2014; Fagan, 2002a;
Hosp & Reschly, 2002). Davies et al. (2008) har beskrevet, hvordan skoler i England tildeles en begraenset
mangde PPR-ressourcer, og at de herudfra ma prioritere de arbejdsopgaver, skolen og PPR skal samarbejde
om. Ifglge dette studie prioriteres det individrettede arbejde. Flere studier har ligeledes vist, at
skoleprofessionelle og skoleledere fremhaever udredninger og vurderinger vedrgrende specialpadagogiske
ressourcer som PPR-psykologens primaere arbejdsopgaver (Farrell, 2006; Mendes et al., 2017). Mégi og Kikas
(2009) beskriver fx, hvordan laereres darlige betingelser for at arbejde med inklusion i skolen fgrer til, at de
gnsker, at PPR arbejder med enkelte bgrn for at blive tildelt ekstra ressourcer. Andre studier har ligeledes
knyttet PPR-psykologers prioritering af arbejdsopgaver til deres betingelser i skolen. Et eksempel er, at
normeringer, i forhold til hvor mange bgrn de skal betjene, far betydning for deres arbejdsopgaver i skolen.
Studier viser, at des flere bgrn en PPR-psykolog skal betjene, des mindre tid er der til at engagere sig i
konsultative og forebyggende samarbejder rettet mod skolens systemer og fallesskaber (Bowles et al., 2016;

Curtis et al., 2002; Hosp & Reschly, 2002).

Individ vs. skolens systemer og faellesskaber
Forholdet mellem individ og system i PPR’s arbejde er blevet givet en del opmaerksomhed i skolepsykologisk

forskning, der ofte forstas som modsatninger i PPR’s arbejde, sa PPR enten arbejder med individer eller
systemer, eller med klinisk psykologi overfor paedagogisk psykologi. Som jeg vil vise, er PPR’s arbejde med bgrns

faellesskaber i de senere ar blevet fremhavet som en made at overskride dette modsatningsforhold pa.

Szulevicz og Tanggaard (2015) har fremhavet det historiske modsaetningsforhold mellem PPR’s dobbelte
funktion knyttet til arbejdet med enkelte bgrn over for skolens systemer og fzllesskaber. Moen (2018) har
forsket i samarbejdet mellem skolen og PPT i Norge (Norges PPR-funktion kaldes PPT/PP-Tjeneste), og hun

beskriver den dobbelte arbejdsfunktion saledes:

“"Mens begrepet individperspektiv bidrar til at man fgrst og fremst ser problemer eller leerevansker som forhold
knyttet til barnet, bidrar begrepet systemperspektiv til at oppmerksomheten i all hovedsak rettes mot

konteksten miljget/systemet barnet er i.” (Moen, 2018, p. 11)

| trad med meget andet forskning fremhaver Moen det individrettede samarbejde mellem skolen og PPR som
det mest udbredte. Om det kontekstuelle og systemrettede arbejde fremhaver Moen flere udfordringer, da
der er mange forskellige forstaelser af, hvordan denne form for samarbejde udfoldes, men at dette har faet

bemazerkelsesvaerdigt lidt kritik. Moen rejser spgrgsmalet, om der ikke, som ved det individorienterede
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samarbejde, er en fare for, “at barn og enkeltelevers generelle og/eller spesifikke laerevansker og behov blir
underkommunisert, tildekket, ja, kostet under teppet sG d si, pd grunn av at oppmerksomheten i all hovedsak
rettes mot laeringsmilj@, undervisning og/eller hjemmeforhold?” (Moen, 2018, p. 11). Ifglge Moen er der saledes
en risiko for, at begge rettetheder reducerer kompleksiteterne i og omkring bgrns problemstillinger i skolen,
hvis de bliver inddraget dikotomisk, hvilket af andre forskere beskrives som et udfald, der ofte forekommer i

samarbejdet mellem skolen og PPR (Samuelsen & Bargel, 2018; Szulevicz & Tanggaard, 2015)

Ifglge Hylander og Guva (2017) er der indenfor samarbejdet mellem skolen og PPR udviklet to parallelle
retninger. Den ene mod klinisk psykologi og den anden mod padagogisk psykologi, der bade historisk og aktuelt
er svaere at forbinde. Flere steder er der ligeledes beskrevet udfordringer knyttet til at udvikle samarbejdet
mellem skolen og PPR, sa det i hgjere grad rettes mod at arbejde med skoleudvikling, systemer og faellesskaber,
da det individuelle arbejde pa tveers af lande beskrives som dominerende, ligesom arbejdet med skoleudvikling,
systemer og bgrns feellesskaber ofte ender med alligevel at blive rettet mod enkelte bgrn (Hansen et al., 2019;
Hylander & Guva, 2017). Hjérne (2004) har fx forsket i tvaerprofessionelle mgder mellem skole og PPR-
professionelle om bgrn i Sverige, og her beskrives det, hvordan fokusset i disse mgder, til trods for ambitioner
om at inddrage mere systemiske perspektiver, ofte alligevel ender med at vaere centreret om diagnostik og
enkeltbgrns problematiske adfeerd. Ifglge Hjorne bidrager dette til, at hverken skolens systemer eller de

forskellige professionelles perspektiver bliver en del af mgderne og dermed gjort til genstand for udvikling.

Arbejdet med at udvikle inkluderende fzellesskaber er i flere ar blevet anset som en made at overskride de
historiske tendenser til individualiserende forstaelser af problemstillinger i skolen (Hgjholt & Kousholt, 2018b;
Schwartz, 2020). Ofte rettes fokusset mod, hvordan de PPR-professionelle kan arbejde med de
skoleprofessionelle for at udvikle disse faellesskaber. Jeg har i forrige kapitel beskrevet, hvordan udviklingen og
implementeringen af mellemformer i skolen kan begribes som et forsgg pa kontekstualisering af
problemstillinger i skolen, og denne udvikling kan samtidig begribes som et forsgg pa at rette fokus mod at
udvikle skolens systemer og feellesskaber frem for primaert at fokusere pa det enkelte barn. | co-teaching rettes
fokusset fx mod professionelles organiseringer af samarbejde og udviklingen af faellesskaber primeert i
undervisningen, mens det ved NEST-programmer er en ambition at udvikle skolepraksisser og feellesskaber for
alle bgrn med udgangspunkt i bade almene og specialpadagogiske tilgange (Clasen et al., 2018; Hedegaard
Hansen, 2018).

Af min laesning af det internationale forskningsfelt udleder jeg ligeledes en tendens til, at samarbejdet mellem
skolen og PPR i hgjere grad rettes mod at udvikle skolens systemer og feellesskaber, og ofte rettes fokusset mod
de PPR-professionelles rolle, der blandt andet beskrives som ”system level change agents” (Shahidullah, 2019)
eller system-ingenigrer (Fagan, 2002b). Flere studier beskriver, hvordan en forskydning af samarbejdet mellem

skolen og PPR til skolens systemer og faellesskaber er en made at overskride de historiske individualiserede
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forstaelser og handteringer af problemstillinger i skolen (Forman & Selman, 2011; Russell, 2019). Forman og
Selman (2011) har fx udforsket systemorienteret samarbejde mellem skolen og PPR, og de fremhaver, hvordan
man ved at fokusere pa de forskellige systemer omkring bgrn kan forebygge og handtere deres
problemstillinger. Forfatterne beskriver flere modeller for denne type af samarbejde, og her fremhaeves
forskellige whole school approaches som Response to intervention (RTI), hvor fokusset i samarbejdet mellem
skolen og PPR som udgangspunkt er rettet mod alle bgrn i en klasse. Forskning i RTI vender jeg tilbage til senere

i kapitlet.

Tema 2: Professionsforstaelser og arbejdet med at udvikle dem
Det andet tema, jeg har udledt af mine laesninger af forskningsfeltet, handler om professionsforstaelser, og

hvordan forskelle heri ofte fremhaeves som begrundelser for et udfordret samarbejde mellem skolen og PPR. |
de fglgende afsnit vil jeg praesentere og inddrage forskning, der undersgger samarbejdet mellem skolen og PPR
med fokus pa tvaerprofessionelt samarbejde mellem professioner ansat i skolen og PPR. Undervejs analyseres

temaet bade fra skolens og PPR’s professionelles perspektiver.

Professionskampe har siden starten af det 20. arhundrede veeret en del af diskussioner om bgrns
problemstillinger i skolen, og hvor de skulle placeres i blandt forskellige institutionelle organiseringer. Som
beskrevet i forrige kapitel foregik disse professionskampe ogsa, fgr psykologer kom ind i skolen, mellem laeger
og lzerere, hvor det blev diskuteret, hvordan bgrns udvikling og problemstillinger skulle vurderes, og hvem der
bedst kunne lave disse vurderinger. Disse professionskampe fortsatte ligeledes mellem laegerne og PPR-
psykologerne, da de kom ind i skolen. Alexander (2018) har beskrevet, hvordan skolepsykologien fra dens
begyndelse var tveerdisciplinaer, hvor filosofiske, psykologiske, medicinske og psykometriske videnskaber var
repraesenteret og pa trods af forskelle i forstaelser og tilgange var bundet sammen af en felles
erkendelsesinteresse mod at udvikle skole, undervisning og lzering. Ifglge Alexander kan det af denne historiske
tveervidenskabelighed udledes, at der allerede dengang var en forstaelse af, at de komplekse problemer i
uddannelse og skole kraevede forskellige videnskabelige perspektiver. Tveaervidenskabelighed og
tveerprofessionalitet er saledes et historisk udgangspunkt i skolepsykologien, og det lader til altid at veere blevet
diskuteret, om og hvordan forskellige professionelles fagligheder og videnskabelige tilgange kan bidrage
(Kousholt & Morin, 2023). Som jeg vil vise i de fglgende afsnit, fremhaeves netop forskelle i
professionsforstaelser i forskningen ofte som barrierer for det tvaerprofessionelle samarbejde mellem skolen
og PPR. Jeg har i forrige kapitel beskrevet, hvordan en konsultativ og praksisnaer vending er udviklet i
skolepsykologien, og hvordan PPR-psykologers/-konsulenters roller har udviklet sig i takt med denne historiske
udvikling, sa de i dag samarbejder med mange forskellige professionelle som leerere, peedagoger, skoleledere,
skolekonsulenter og socialradgivere (DPU, 2022; Morin, 2021). Med udviklingen af den konsultative vending

kom der ligeledes et forgget fokus pa samarbejde mellem skolens og PPR’s professionelle, da samarbejde
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forstaet som radgivning netop blev gjort til et redskab til at handtere problemstillinger i skolen (Newman et al.,

2018; Sheridan & Gutkin, 2000; Thornberg, 2014).

Ifglge Thornberg (2014) udvikles samarbejde ikke alene ved, at eksterne professionelle importeres til skolen,
eller, som formuleret af Hylander og Guva (2017), ved at forskellige professionelle szttes i samme rum.
Hylander og Guva har forsket i samarbejdet mellem skolen og PPR i Sverige fra begge parters perspektiver, og
de fremhaever, at der ofte er forskellige forventninger til, hvordan de forskellige parter kan og skal bidrage til
det. Ifglge Hylander og Guva har de enkelte professioner forskellige perspektiver pa samarbejdet, og de oplever
at have forskellige monofaglige arbejdsopgaver, som ofte ikke bliver koordineret eller diskuteret som en del af
det. Dette far den betydning, at de tvaerprofessionelle mgder i stedet kommer til at handle om at udveksle
informationer om de bgrn, skolens og PPR’s professionelle samarbejder om, og at der udvikles ”et os og et dem”
i samarbejdet. Som jeg vil vise i de fglgende afsnit, tager forskning i samarbejde mellem skolens og PPR’s
professionelle ofte udgangspunkt i, hvad der kan karakteriseres som "et os og et dem”, da forskellige studier
undersgger, hvordan de forskellige parter forstar henholdsvis deres egen og den samarbejdende parts rolle i
samarbejdet. Ofte beskrives en diskrepans mellem disse forstaelser, der knyttes til skolepsykologiens historiske
udvikling og PPR-psykologens primart udredende funktion i skolen, hvor PPR-psykologen fik og indtog en
ekspertrolle. | de fglgende afsnit udforskes professionsforstaelser, og hvilke betydninger forskningen beskriver,
de far for samarbejdet. De indledes med et fokus pa forskning i de skoleprofessionelles perspektiver, herefter
praesenteres de PPR-professionelles, og afslutningsvis inddrages forskning, der beskriver, hvordan nye krav til

PPR’s arbejde i skolen kraever overskridelser af traditionelle professionsforstaelser i samarbejdet.

Skoleprofessionelles perspektiver
Forskning i skoleprofessionelles perspektiver pa samarbejde er ofte rettet mod deres forstaelser af de PPR-

professionelles rolle i skolen, mens der er meget lidt forskning, der udforsker laereres og paedagogers forstaelser
af deres egne roller. Som jeg vil vise i dette afsnit, er der ikke entydige beskrivelser af, hvordan forskning

beskriver de skoleprofessionelles perspektiver pa PPR’s rolle i skolen.

PPR’s historiske funktioner i skolen lader til ogsa at have betydning for skoleprofessionelles aktuelle forstaelser
af samarbejdet og de PPR-professionelles rolle heri. Flere studier beskriver saledes, hvordan skoleprofessionelle
gnsker og forventer, at PPR-professionelles arbejde tager udgangspunkt i udredning af enkeltbgrn, hvor PPR
inddrages som eksperter (Davies et al., 2008; Gilman & Gabriel, 2004; Maki et al., 2019). Flere studier viser
samtidig, at der ofte er forskellige forstaelser af og forventninger til samarbejdet blandt skolens og PPR’s
professionelle. Hermstad et al. (2020) beskriver, hvordan flere lzerere forventer, at PPR’s arbejdsopgave i skolen
er rettet mod enkelte bgrn, mens PPR gnsker at arbejde mere pa systemniveauer. Lignende er fremhaevet hos
Thornberg (2014), der beskriver, at de PPR-professionelle er rettet mod at udvikle ‘skolekulturer’, sa bgrn kan

blive i almene institutionelle arrangementer, mens laererne er rettet mod at forsvare og bevare “skolekultur’ og
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mod at udvikle et lzeringsmiljg, der tilgodeser majoriteten af eleverne. Flere studier har saledes vist, at skolens
professionelle gnsker og forventer, at PPR’s rolle er rettet mod enkelte bgrn og primeert er centreret om
udredning, der ofte foregar veek fra klasselokalerne. Andre studier peger dog samtidig pa, at mange
skoleprofessionelle gnsker PPR teettere pa deres praksisser i skolen (Gilman & Medway, 2007). Davies et al.
(2008) beskriver fx, at lzerere gnsker, at PPR bruger mere tid pa praksisnaer radgivning, traening og konsultation
med de skoleprofessionelle teet pa skolens praksisser. At flytte samarbejdet ud i skolens praksisser har studier
ligeledes beskrevet flere udfordringer forbundet med. Thornberg (2014) beskriver fx, at nogle laerere oplever
det som en udfordring at modtage praksisneaer traening og radgivning fra PPR-professionelle, nar de ikke har
kendskab til eller erfaringer med klasserumsdynamikker og undervisning. Jortveit (2022) og Little et al. (2017)

har derudover beskrevet, at leerere kan opleve PPR’s tilstedevaerelse i klasserne som, at de oplever sig evalueret.

En del forskning har udforsket og diskuteret PPR’s rolle i skolen, og herunder hvordan de PPR-professionelle
arbejder med at overskride deres historiske ekspertrolle. | stedet argumenteres der for, at problemstillinger i
skolen skal udforskes og handteres gennem radgivende samarbejde mellem skolen og PPR, hvilket jeg i forrige
kapitel har beskrevet er en grundantagelse i de konsultative samarbejdsformer. Hos Nugent et al. (2014)
beskrives det dog, at leerere ogsa i de konsultative samarbejdsformer gnsker ekspertradgivning fra de PPR-
professionelle. Nugent et al. (2014) har lavet interviews med bade PPR-psykologer og lzerere, og her fremhaves
det, at flere psykologer fortaller, at de ikke anser sig for eller gnsker at vaere eksperter i de konsultative
processer, da de i stedet, ud fra et forebyggelsesperspektiv, gnsker at give laererne ejerskab til at udvikle nye
strategier for at handtere problemstillinger i skolen. | interviewene med laererne udfordres dette af, at leererne
stadig ser PPR-psykologerne som eksperter. Af dette studie kan der saledes udledes en modsatning mellem
PPR’s ekspertrolle i skolen, som PPR forsgger at overskride, men som de skoleprofessionelle gnsker og forsgger
at fastholde. Dette er dog umiddelbart i kontrast til, at Slonski-Fowler og Truscott (2004) beskriver, hvordan
lerere netop oplever at blive afkoblet i samarbejdet med PRR, nar PPR’s ekspertviden med fokus pa

testresultater og andre "nonclassroom” informationer bliver styrende i samarbejdet.

Forskning i de skoleprofessionelles perspektiver beskriver saledes flere modsaetninger mellem PPR’s og
skoleprofessionelles forstaelser af samarbejdet, men ogsa mellem de skoleprofessionelle idet forskning har vist,
at de gnsker PPR’s ekspertrolle, men at dette samtidig er med til at afkoble dem fra samarbejdet. Derudover
kan der udledes en modsaetning mellem, at de skoleprofessionelle pa den ene side gnsker PPR ud i
klasserummene, men pa samme tid oplever at blive evalueret, nar PPR er derude.
Forskning i de skoleprofessionelles forstaelser af samarbejdet rettes mod de PPR-professionelles roller, og i
mine analyser af forskningsfeltet har jeg ikke laest forskning, der udforsker de skoleprofessionelles forstaelser
af deres egne roller i samarbejdet. Disse PPR-centriske tilgange i forskningsfeltet far den betydning, at vi dermed

ikke ved ret meget om de skoleprofessionelles roller i samarbejdet, hvilket er med til at udvikle eller forstaerke
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forstaelser af, at de skoleprofessionelle bliver objekter for samarbejdet og modtagere af PPR’s eksperthjlp. |
kapitel 9 vender jeg tilbage til de skoleprofessionelles roller i samarbejdet, og jeg diskuterer, hvordan de kan

udvikles i de praksisnaere samarbejdsformer.

PPR-perspektiver
| dette afsnit praesenterer jeg, hvordan de PPR-professionelles forstaelser af samarbejdet med skolens

professionelle er udforsket. Afsnittet indledes med de PPR-professionelles forstaelser af deres egen rolle i
samarbejdet, som er et stort forskningsomrade, og hvordan PPR-psykologer synes at keempe med at overskride
deres historiske rolle i skolen rettet mod udredning og testning®. Farrell (2010) har forsket i PPR-psykologers
arbejde i skolen, og han rejser spgrgsmalet, om de er ofre for deres egen historie, hvor professionen som PPR-
psykolog blev udviklet pa baggrund af et behov for at IQ-teste bgrn. Ifglge Farrell synes arbejdet med testning
at veere fikseret til professionen og dens primaere funktioner i skolen. Ifglge Farrell (2010) var det som en ny
profession vigtigt at afgreense andre professioner fra at kunne udfgre samme arbejdsopgaver, og udviklingen
inden for skolepsykologien med Binet-testen gjorde det derfor oplagt, at udfgrelsen af denne testning skulle
forbeholdes PPR-psykologen. Som beskrevet i forrige afsnit skete dette ikke uden professionskampe med
laegerne (Ydesen, 2011). Diskussionen om testning af bgrn, og hvilke professioner der ma udfgre dem, er stadig
aktuel i en dansk sammenhaeng. Denne arbejdsopgave blev dermed monopoliseret, og den har haft stor
betydning for udviklingen af PPR-psykologen som profession, for PPR-psykologers og skoleprofessionelles
forstaelser heraf og PPR’s arbejdsopgaver i skolen (D’Amato et al., 2011; Farrell, 2006; Hermstad et al., 2020).
Oakland og Jimerson (2007) har fx vist, hvordan antallet af PPR-psykologer pa tveers af lande kan knyttes til, i
hvor stor en grad IQ-tests anses som det primare vaerktgj til at identificere bgrn med szerlige behov. Farrell
(2006) stiller ligeledes det polemiske spgrgsmal, om PPR-psykologer er tgvende i forhold til at forlade deres
traditionelle arbejdsopgaver af frygt for, at de vil miste deres professionelle identitet og szerlige rolle i skolen. |
det fglgende vil jeg praesentere forskning i PPR-professionelles forstaelser af samarbejdet med skolens
professionelle. Som det vil fremga, har flere studier vist, hvordan PPR-professionelle pa mange forskellige
mader forsgger at udvide — og maske endda overskride — deres traditionelle rolle i skolen, men som jeg vil vise,

oplever de flere barrierer knyttet til denne udvikling.

Flere studier har vist, hvordan PPR-psykologer historisk har haft en ekspertrolle og gatekeeperfunktion i skolen,
men det er samtidig en rolle, de har forsggt at overskride. Som beskrevet tidligere bliver de konsultative

samarbejdsformer ofte fremhavet som en made at overskride PPR-psykologernes historiske funktioner i

41 mit arbejde med afhandlingen har jeg oplevet, hvordan der ogsé i praksis er udviklet et stort fokus pa PPR’s rolle, mens
de skoleprofessionelles perspektiver i stedet glider ud. Dette oplevede jeg, da jeg blev inviteret ud for at holde et oplaeg i
en kommune, der gnskede at udvikle samarbejdet mellem skolen og PPR i praksisnaere retninger, sa det i hgjere grad
kom ud i klasselokalerne til lzererne og padagogerne. Ved oplagget var alle skoleledere, PPR-psykologer og PPR-
konsulenter fra kommunen til stede, og de havde afsat en hel dag, hvor de skulle drgfte, hvordan de kunne udvikle et
relevant samarbejde mellem skolens professionelle og PPR, mens der ikke var nogen lzerere eller peedagoger med.
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skolen, men forskning har samtidig vist flere udfordringer knyttet til denne sendring (Larney, 2003; Young &
Gaughan, 2010). Dennis (2004) og Larney (2003) har fx beskrevet, hvordan flere bade skole- og PPR-
professionelle er tilbageholdende over for de konsultative samarbejdsformer, da lovgivhingsmaessige
betingelser for adgang til specialpadagogiske ressourcer er knyttet til enkelte bgrn hvilket far den betydning,
at samarbejdet alligevel rettes mod udredning af bgrn, og at PPR dermed fastholdes i deres rolle som eksperter

og gatekeepere for ekstra ressourcer.

Flere studier har ligeledes beskrevet, hvordan PPR-psykologer/-konsulenter forsgger at overskride den
historiske ekspertrolle ved at udvikle deres kommunikation i samarbejdet. Nugent et al. (2014) har forsket i
konsultativt samarbejde mellem skolen og PPR, og her fremhaves det, hvordan flere konsultative modeller for
samarbejde indeholder Igsningsorienteret sprogbrug og teknikker, fx at spgrge ind til undtagelser, at bruge
mirakel-spgrgsmal eller at stille spgrgsmal, der skal besvares ud fra skalaer, som kan bidrage til at udvikle
samarbejdet og andre PPR’s rolle som eksperter. Derudover har Nolan og Moreland (2014) vist, hvordan PPR-
psykologer forsgger at ‘'underspille’ deres ekspertposition ved ligeledes at anvende sproglige teknikker, som fx
at bruge "maske” og "jeg har taenkt pd” til de konsultative mgder for at understrege deres radgivende og
udforskende funktion fremfor en ekspertrolle. Newman et al. (2015) har ligeledes udforsket PPR-psykologers/-
konsulenters sprogbrug i konsultative mgder med leerere, og her fremhaeves det, at deres brug af personlige
pronominer, fx “vi”, kan bidrage til at skabe en forstaelse hos laererne af, at skolens og PPR’s professionelle er

felles om at Igse problemstillingerne.

Konsulent-konsultant-centrering — reproduktion af ekspertrolle?
Som beskrevet i forrige kapitel er det en grundantagelse i de konsultative samarbejdsformer, at fokusset flyttes

fra bgrnene og i hgjere grad til de professionelle, der skal arbejde med at handtere problemstillinger i skolen.
Som jeg vil vise i dette afsnit, kan skiftet dog fa den betydning, at samarbejdet centreres om de
skoleprofessionelle, og at PPR-psykologens/-konsulentens ekspertrolle reproduceres, da den rettes mod at
forandre de skoleprofessionelles problemforstaelser. | stedet for at veere eksperter i at udrede og vurdere
problemstillinger knyttet til enkelte bgrns problemstillinger i skolen, kan de PPR-professionelle i de konsultative
samarbejdsformer i stedet begribes som eksperter i samarbejdsformer og professionelles refleksioner. | dette
afsnit vil jeg vise, hvordan maderne de konsultative samarbejdsprocesser organiseres pa synes at bidrage til, at
PPR reproduceres som eksperter, mens de skoleprofessionelle i stedet synes at blive udpeget som barrierer i
samarbejdet, nar det konsultative samarbejde ikke formar at handtere de problemstillinger, det bringes ind for
at Igse. | stedet for at problemstillinger i skolen forstas som iboende i barnet — som jeg i forrige kapitel har vist,

at det ofte er blevet - bliver de i stedet knyttet til de skoleprofessionelles refleksioner og forstaelser.

| dele af de konsultative samarbejdsformer samarbejder PPR-psykologer/konsulenter med de

skoleprofessionelle i, hvad der bliver karakteriseret som konsulent-konsultant-relationer med et fokus pa
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konsultantens forstdelser af og tilgange til klienters/bgrns problemstillinger i skolen (Bellinger et al., 2016;
Bergan, 1977; Caplan, 1970; Meyers, 1979). 1 1960’erne og 1970’erne udgiver Caplan (1963, 1970) flere artikler
og bgger, der har faet stor betydning for skolepsykologiens udvikling, og som der ofte henvises til som
inspiration for udviklingen af de konsultative samarbejdsformer mellem skolen og PPR. | disse udgivelser
beskriver Caplan de grundleeggende principper, metoder og teknikker ved mental health consultation, der
teoretisk tager afseet i psykoanalysen (Erchul, 2009). Caplan beskriver fire forskellige typer af mental health
consultation, og en af dem er den konsultant-centrerede konsultation (CCC), som siden er blevet inddraget og
udviklet af PPR-psykologer pa tvaers af lande som fx Sverige, Israel og USA, men ogsa i Danmark, selvom den
samme terminologi ikke benyttes (Hylander, 2012; Kjeer & Dannesboe, 2019; Knotek & Sandoval, 2003; Nadine
et al., 2004). | CCC i skolen rettes samarbejdet mod konsultanternes (de skoleprofessionelles) problemstillinger
med klienter/bgrn i skolen, hvor fokus er pa konsultantens beskrivelser og problemforstaelser (Hylander, 2012;
Hylander & Guva, 2004). | forskningen beskrives CCC som en procesorienteret konsultationsform, hvor
konsulentens primzaere opgave er at eendre eller udvide konsultantens forstaelser af problemstillinger i skolen,
der ofte er rettet mod enkelte bgrn. Konsulentens rolle er derfor at eendre maderne, konsultanten begriber
problemstillinger ud fra en forstaelse af, at hvis konsultanten bliver i stand til at se problemstillinger pd nye
mader, bliver vedkommende ogsa i stand til at handtere dem samt forebygge, at de udvikles fremover (F.
Castro-Villarreal & B. J. Rodriguez, 2017; Hylander, 2004, 2012; Hylander & Guva, 2004; Knotek & Hylander,
2014; Lambert et al., 2004; Newman et al., 2017). | denne optik kan CCC saledes ogsa begribes som en made at
udvikle samarbejdet pa mellem skolen og PPR i mere forebyggende retninger, hvilket flere steder fremhaeves
som et pejlemaerke i skolepsykologisk forskning (Newman et al., 2014; Newman & Ingraham, 2017; Truscott et
al., 2017). | CCC er fokusset i samarbejdet sdledes rettet mod relationen mellem PPR-psykologen/-konsulenten
og de skoleprofessionelle, og hvordan PPR-professionelle kan facilitere forandring i de skoleprofessionelles
refleksioner og mader at taenke om problemstillinger i skolen. Dette bliver af Hylander (2012) begrebsliggjort
som 'conceptual turning'. | CCC er fokus hovedsageligt pa PPR-psykologens/-konsulentens rolle som konsulent,
og hvordan vedkommende kan facilitere conceptual change i de skoleprofessionelles/konsultanternes
forstaelser af problemstillinger i skolen ved at anvende szrlige teknikker, der ofte foregar i en setting veek fra
skolens praksisser (Hylander, 2012). CCC tog oprindeligt teoretisk udgangspunkt i psykoanalysen og var rettet
mod at klaede andre professionelle pa til at udfgre terapi, og dette lader til at fa betydning for, hvordan den
udfoldes i samarbejdet mellem skolen og PPR, da der er et stort fokus pa skoleprofessionelles forstaelser og
intra-psykologiske udvikling samt denne udviklings betydning for deres forstaelser og adfzerd. Dette far samtidig
den betydning, at materielle betingelser og skolen som en social praksis tilsyneladende ofte glider ud. | CCC er
der et stort fokus pa PPR-psykologernes rolle og deres arbejde med skoleprofessionelles conceptual turns,
hvilket potentielt medfgrer en instrumentel forstaelse af skoleprofessionelle som nogle, der kan forandres ved

anvendelse af seerlige terapeutiske teknikkers (udfoldes hos Hylander, 2012). | en dansk sammenhaeng har Kjaer
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og Dannesboe (2019) forsket i konsultativt samarbejde mellem skolen og PPR, og her kan der traekkes flere
tradde til CCC, selvom samarbejdet ikke omtales med den samme terminologi. Kjeer og Dannesboe beskriver
saledes, at samarbejdet er styret af terapeutiske logikker rettet mod psykologisk introspektion, hvor fokus er
flyttet fra bgrnene til de professionelle, hvilket far den betydning, at de sociale situationer og kontekster, som
problemstillingerne er udviklet i, stort set ikke inddrages. For de PPR-professionelle kommer samarbejdet i
stedet til at handle om at transformere de skoleprofessionelles mader at teenke p3, hvilket har flere ligheder
med CCC. Ifglge Kjeer og Dannesboe far det den betydning, at PPR-professionelles ekspertrolle reproduceres
som eksperter i samarbejdsformer og processer, der er rettet mod de professionelles refleksioner, men de
fremhaver samtidig, at det ofte ikke fgrer til forandringer for de bgrn, mgderne er centreret om (Kjaer &

Dannesboe, 2019).

De konsultative samarbejdsformer er et stort forskningsomrade, og de udfoldes pa mange forskellige mader i
samarbejdet mellem skolen og PPR. | et internationalt perspektiv er det konsultative samarbejde ofte
organiseret omkring forskellige modeller, hvor der er udviklet faser og procedurer for samarbejdet, hvilket i en
mindre grad ses i en dansk sammenhang. | ovenstaende afsnit har jeg pa trods af forskelle alligevel forsggt at
udlede betydninger af at organisere samarbejde omkring konsultation, som gar pa tveers af lande og forskellige
tilgange til denne form for samarbejde. Med udgangspunkt i Caplan, CCC og Kjaer og Dannesboes forskning i de
konsultative samarbejdsformer mellem skolen og PPR, har jeg illustreret flere dilemmaer knyttet til disse
samarbejdsformer, hvor fokus flyttes fra bgrnene og i hgjere grad til de skoleprofessionelle. Ved at der i
samarbejdet rettes et sa stort fokus mod de skoleprofessionelles forstaelser, er der en risiko for, at samarbejdet
fikseres pa de skoleprofessionelles intra-psykiske forstaelser af problemstillinger i skolen, Igsrevet fra de
praksisser, de udvikles og skal handteres i. Hgjholt beskrev i 1993, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR
foregik Igsrevet fra skolens praksisser og derfor efterfglgende blev noget, der skulle oversaettes hertil (Hgjholt,
1993). Dette synes pa flere mader stadig at vaere aktuelt. Det store fokus pa de skoleprofessionelles forstaelser
far den betydning, at Igsninger af disse problemstillinger ligeledes skal findes intra-psykisk. Nar
konsultationsprocesser ikke medfgrer forandringer i de skoleprofessionelles refleksioner, bliver problemet
dermed potentielt flyttet fra bgrnene til de skoleprofessionelle med begrundelser om deres manglende
kompetencer, deres manglende villighed til forandring (Hylander, 2012) eller, i en “caplansk’ terminologi, deres
manglende forstaelse af psykologiske faktorer, kompetencer eller objektivitet (Caplan, 1963, 1970; Newman &
Ingraham, 2017). Her kan der ligeledes traekkes en trad til begrebet om laereres relationskompetence, hvor
problemstillinger i skolen forsgges handteret ved at udvikle laereres kompetencer, hvilket, som ved
konsultation, indeholder den risiko, at det samtidig bliver lzerernes manglende kompetencer, der fremhaeves
som arsager, hvis problemstillingerne ikke handteres (Klinge, 2017). | forhold til denne form for samarbejde
mellem skolen og PPR kan det for de skoleprofessionelle tilmed fa den betydning, at de bliver objekter for

samarbejdet, nar fokus er pa PPR-professionelles arbejde med at sendre deres mindset og forstaelser af
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problemstillinger i skolen. Af det ovenstaende kan det ligeledes udledes, at PPR’s arbejde med at overskride
den historiske ekspertrolle tilsyneladende er fulgt med i de konsultative samarbejdsformer, nar fokus centreres
om konsulent-konsultant-relationen. Ekspertrollen er dog ikke lzengere rettet mod udredning og testning, men
i stedet bliver PPR-psykologer/-konsulenter eksperter i konsultation, samarbejde og facilitering af
introspektionsprocesser, hvilket dermed synes at udfordre, at de samarbejdende parter i fallesskab kan

udforske og udvikle mulige handteringer af problemstillinger i skolens praksisser.

Udvidede perspektiver i en samarbejdsoptik
Jeg har ovenfor beskrevet, hvordan forskning har undersggt og beskrevet PPR’s roller og forstaelser heraf i

samarbejdet mellem skolen og PPR. Flere studier har beskrevet, hvordan udviklingen af mere komplekse
problemer i skolen, som blandt andet handteres ved de konsultative og praksisnaere samarbejdsformer, stiller
nye krav til rollerne i samarbejdet, og som kraever en udvidet professionsforstaelse af de samarbejdende parter.
Ifglge Hermstad et al. (2020) har arbejdsdelinger historisk mellem professionelle i og omkring skolen som
udgangspunkt veeret tydeligt defineret og med relativt klare skillelinjer mellem skole- og PPR-professionelles
arbejdsopgaver. Forfatterne skriver videre, at det derfor er interessant at se narmere pa, hvordan disse
definitioner og skillelinjer udvikles, nar samarbejdet udvikles pa nye og mere praksisneere mader. Forfatterne
har udforsket samarbejde mellem skolen og PPR i Norge, hvor der ligeledes er bevaegelser mod at flytte
samarbejdet taettere pa skolens praksisser, og de beskriver, hvordan disse bevaegelser kreever andre og mere
hybride former for professionalisme, der ikke primaert baseres pa traditionelle forstaelser af ekspertise,
kompetencer og de professionelles monofaglige roller og arbejdsopgaver. Morin (2021) skriver, at PPR-
professionen er under forandring, da aktuelle arbejdsopgaver udfordrer de traditionelle professionsforstaelser
og i stedet kalder pa ny og mere samarbejdsorienteret ekspertise. Ifglge Morin har professionelle i skolen og
PPR forskellige positioner i praksis og dermed adgang til forskellig viden, som de forskellige parter ma bringe
ind i samarbejdet, hvis de traditionelle professionsforstaelser og monofaglige tilgange skal udvides. | stedet skal
samarbejdet rettes mod at udvikle en transformativ ekspertise, der knyttes til og udvikles gennem handlinger i
skolens praksisser. | en engelsk sammenhang har Edwards beskrevet, hvordan samfundsudviklingen for
professionelle har medfgrt mere komplekse problemstillinger, der ikke laengere kan handteres monofagligt.
Edwards beskriver, at professionelle i stedet ma handtere komplekse problemstillinger gennem samarbejde og
udvikling af, hvad der begrebsligggres som relationel ekspertise, hvor professionelles viden og ekspertise er
decentreret, og som dermed ma udvikles i samarbejdet. | en sddan professionsforstaelse udvikles ekspertise i
samarbejdet om konkrete opgaver, hvor de forskellige professionelles perspektiver udvides i samarbejde med
andre professionelle (Edwards, 2011a; Edwards et al., 2010). For samarbejdet mellem skolen og PPR far denne
forstaelse den betydning, at ekspertrollen, som historisk har vaeret rettet mod PPR, i stedet distribueres blandt
de samarbejdende parter, hvor de professionelle er eksperter pa deres egne perspektiver og forstaelser af

problemstillinger, men som ma bringes ind i samarbejdet (Edwards, 2010). | denne optik udvikles
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professionelles ekspertise sdledes i samarbejdet mellem skolen og PPR, hvilket indebaerer, at de forskellige
parter som en del af samarbejdet udvikler forstdelser af hinandens professionsforstaelser. | kapitel 9 diskuteres

PPR’s historiske ekspertrolle med udgangspunkt i de praksisnaere samarbejdsformer.

Tema 3: Organiseringer af samarbejdet — decentralisering eller centralisering som
handteringer af naerhedsproblematikker
Dette tema handler om, hvordan PPR-enheder er organiseret i forhold til at kunne stgtte skoleprofessionelles

arbejde, og i de kommende afsnit preesenterer jeg forskning, der har undersggt, hvordan PPR’s fysiske

placeringer og institutionelle tilknytninger far betydning for samarbejdet mellem skolen og PPR.

PPR-enheder er forskelligt organiseret i Danmark, men mange PPR-professionelle har kontorer og faste
tidspunkter, hvor de skoleprofessionelle kan komme i kontakt med PPR pa skolerne (Nielsen, 2014; Szulevicz &
Tanggaard, 2015). Pa nogle skoler har man fast tilknyttet PPR-professionelle, som er en del af den gvrige
personalegruppe pa skolen, hvilket Dyssegaard et al. (2007) har beskrevet som ”huspsykologer”, mens andre
skoler far besgg af PPR-professionelle pa faste tidspunkter. Nogle PPR-enheder er distriktsinddelte, sa en
gruppe af PPR-professionelle er tilknyttet daginstitutioner og skoler inden for et geografisk afgreenset omrade,
mens andre PPR-enheder er inddelt efter, om de betjener henholdsvis skole- eller dagtiloud. PPR’s
institutionelle tilknytning og placering har vaeret genstand for undersggelser i det skolepsykologiske
forskningsfelt. Flere studier og forskningsprojekter har vist, hvordan institutionelle organiseringer, herunder
PPR’s, far betydning for, hvordan der i samarbejdet mellem skolen og PPR udvikles muligheder for at udforske
og samarbejde om at handtere problemstillinger i skolen (Hgjholt & Kousholt, 2018b; Rgn Larsen, 2012;
Schwartz, 2020). Der er i forskningen beskrevet mange barrierer for samarbejdet mellem skolen og PPR, og jeg
har tidligere i kapitlet vist, hvordan de kan knyttes til forskellige professionsforstaelser. | dette afsnit vil jeg vise,
hvordan barrierer i forskningen ogsa er blevet knyttet til PPR’s fysiske placeringer og institutionelle
tilknytninger. | forskningen er der saledes blevet undersggt og diskuteret betydninger af, om de PPR-
professionelle er decentralt eller centralt placeret i kommunens organisatoriske landskab. | dette afsnit vil jeg
vise, hvordan ambitioner om kontekstualisering og praksisnaerhed har flyttet de PPR-professionelle fysisk
teettere pa skolerne, men ogsa hvordan der i forskningsfeltet er beskrevet udfordringer ved, at en placering for
teet pa skolerne kan medfgre praksisblindhed. Afsnittet indledes med skoleprofessionelles perspektiver pa

PPR’s placeringer og efterfglges af PPR’s perspektiver pa selvsamme placeringer.

Skoleprofessionelles perspektiver - gnske om en praksisnaer PPR
Hgjholt (1993) beskrev allerede i 1990’erne, at laererne oplever, at det er udfordrende for samarbejdet, at PPR-

psykologerne er sa lidt til stede pa skolerne. Det samme er sidenhen fremhaevet mange steder (se fx Ahtola &
Kiiski-Maki, 2014; Hansen, 2002a; Jortveit, 2022). Hgjholt begrunder dette med, at PPR-psykologers placering

langt vaek fra skolerne er med til at forsteerke, at skolens professionelle ikke bliver samarbejdsparter, forstaet
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som "kolleger inden for enten samme faglige eller samme institutionelle omrade, men derimod er mennesker,
man skal betjene i form af behandling, radgivning, terapi, supervision, mv.” (Hgjholt, 1993, p. 130). Dette far
samtidig den betydning, at samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle ikke udvikles som en del af og
i samspil med skolens praksisser, men det bliver i stedet noget, som efterfglgende skal traekkes ind og anvendes
(Hgjholt, 1993). Molbzak et al. (2019) og Hansen et al. (2019) har i et forskningsprojekt udforsket samarbejdet
mellem lzerere, interne og eksterne konsulenter samt ressourcepersoner om inklusion i skolen i Danmark. Her
fremhaeves det, at der er udviklet hjaelpepraksisser, der foregar langt vaek fra klasserne, og som primeert er
organiseret omkring mgder, der grundlaeggende ikke bidrager til at udvikle skolens organiseringer. Dette far
den betydning, at samarbejdet bliver Igsrevet fra de skoleprofessionelles praksisser i klasselokalerne, og at de
dermed selv ma handtere problemstillinger i skolen, der ofte ender med at fokusere pa enkelte bgrn. Hartmann
(2016) har i USA vist, hvordan skoleprofessionelle oplever flere udfordringer ved at samarbejde med PPR-
professionelle, der ikke er tilknyttet skoler, men i stedet er ansat i forvaltninger, hvor deres arbejde ofte er
spredt ud over store geografiske omrader, og de derfor sjeldent er pa skolerne. Dette betyder for de
skoleprofessionelle, at de PPR-professionelle er svaere at fa fat pa og organisere mgder med, hvilket blandt
andet bidrager til lange ventetider (Hartmann, 2016). Hylander og Guva (2017) beskriver, at selvom det i
retorikken ofte betones, at PPR skal hjaelpe skolens professionelle i klasserne i sa stort et omfang, det er muligt,
sa oplever lzerere, at hjelpen ofte er langt vaek fra klasselokalerne, at adgangen til PPR er omstaendig og
bureaukratisk, og at PPR ofte fgrst kommer ud, nar laererne oplever at have "prgvet alt” (Hylander & Guva,
2017, p. 99). Hylander og Guva fremhaver samtidig, at de PPR-enheder, der er placeret pa skolerne, oftere
bliver kontaktet af de skoleprofessionelle omkring sparring i mere uformelle samarbejder end de, som sidder
centralt placeret i kommunen, hvor samarbejdet ofte fgrst initieres efter en formel sagsgang. Hermstad et al.
(2020) beskriver ligeledes, at stgrre tilstedevaerelse fra PPR pa skolerne kan bidrage til en ny dynamik i
samarbejdet, hvor PPR i hgjere grad opleves som tilgeengelige og som en ressource i forhold til at give konkret
vejledning pa de praksisser, skoleprofessionelle oplever problemstillinger i. Forskerne beskriver samtidig, at det
ikke kun handler om at placere PPR pa skolerne og i klasserne, da samarbejdet ngdvendigvis ma indebeere, at
bade PPR- og skolens professionelle overskrider de traditionelle arbejdsdelinger. Som en laerer udtaler i artiklen,
er “ideen fantastisk god. At de er her, og de er med, og de fdr et forhold til lzerere og elever og hvordan skolen
drives. Men savner den hjelpa [...] Kunnskapen sitter der, men den ndr ikke frem til meg” (Hermstad et al., 2020,
p. 5). Af citatet kan det udledes, at selvom PPR er placeret pa skolen, nar hjeelpen ikke ngdvendigvis frem til de
skoleprofessionelle. Ifglge Hermstad et al. (2020) kan det at flytte samarbejdet mellem skolen og PPR teettere
pa skolens praksisser, hvis det indebserer at de professionelle involverer sig i og udvikler hinandens
perspektiver, i hgjere grad hjaelpe de skoleprofessionelle med at handtere problemstillinger i skolerne. Denne

organisering, hvor PPR flyttes taettere pa skolens praksisser, ggr dog samtidig leereres og PPR’s faglige graenser
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og “territorium” mere uklare. Ifglge Hermstad et al. (2020) er risikoen for, at der udvikles konflikter i

samarbejdet mellem PPR og skolens professionelle stgrre, des taettere PPR organiseres pa skolerne.

PPR’s manglende kendskab til skolens praksisser
Flere studier beskriver, hvordan lzrere oplever, at PPR mangler kendskab til skolens praksisser og

problemstillinger heri, hvilket betyder, at stgtten kan opleves som dekoblet, og at der opstar problemstillinger
knyttet til leerernes oversaettelse af PPR’s radgivning (Ahtola & Kiiski-Maki, 2014; Kolnes et al., 2021; Malan et
al., 2020). Flere studier beskriver derfor, hvordan skolens professionelle gnsker, at PPR skal vaere mere til stede
i skolen, sa stgtten i hgjere grad kan kobles og kontekstualiseres til konkrete praksisser og problemstillinger
(Ahtola & Kiiski-Maki, 2014; Anthun & Manger, 2006; Ekornes, 2015; Gilman & Gabriel, 2004). Kolnes et al.
(2021) og Melan et al. (2020) peger videre pa, hvordan det at flytte samarbejdet ud i klasserummene kan
bidrage med at overskride disse problemstillinger, sa overszettelser af radgivning udvikles som en del af
samarbejdet. Malan et al. (2020) beskriver dog, at nogle lzrere oplever en tgven med at involvere sig i
samarbejdet med PPR i klasserummene, da de er usikre pa de PPR-professionelles roller og ansvar, nar
samarbejdet flyttes ud i klasselokalerne. Derudover beskrives det, at det at flytte samarbejdet ud i
klasserummene ikke alene handterer disse problemstillinger, da nogle leerere oplever, at deres roller i
samarbejdet bliver undermineret, da de ikke altid er klar over eller bliver informeret om, hvordan PPR arbejder

med et barn, nar de er i klasserne.

PPR-professionelles perspektiver —om at naerme sig flere praksisser
Som beskrevet ovenfor har flere studier vist, at skolens professionelle gnsker PPR teettere pa skolens praksisser,

da det vil kunne bidrage til en mere relevant stgtte. Vendes blikket mod forskning i de PPR-professionelles
perspektiver pa samarbejdet med skolens professionelle, lzeser jeg, at samarbejdet mellem skolen og PPR pa
forskellige mader er forsggt udviklet, sa det flyttes taettere pa de skoleprofessionelles arbejde i skolen. Som jeg
vil vise i dette afsnit, er der dog flere dilemmaer knyttet til at flytte PPR-professionelle taettere pa skolens
praksisser, da PPR’s arbejde er rettet mod mange samarbejdsparter og praksisser, som de i deres arbejde skal

naerme sig og skabe betingelser for, at der kan samarbejdes pa tveers.

Praksisneerhed rettet mod skoleprofessionelle
Jeg har i forrige kapitel vist, hvordan der historisk har veeret og aktuelt er bevaegelser rettet mod, at samarbejdet

mellem skolen og PPR flyttes teettere pa skolens praksisser bade i Danmark med fx mellemformers aktuelle

udbredelse og internationalt med Response to Intervention (RTI).

Vendes blikket mod skolepsykologien som forskningsfelt er det ogsa blevet undersggt, hvordan PPR-enheder
arbejder med at flytte samarbejdet og PPR’s fysiske tilstedevaerelse teettere pa skolens praksisser. Flere studier
fremhaever fx etableringen af ressourceteams, multidisciplinaere teams eller prereferral-teams pa skolerne, hvor

forskellige PPR-professionelle bruger mere tid pa skolerne og nogle gange ogsa fysisk og institutionelt tilknyttes
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disse skoler. Disse teams fremhaeves i flere studier som afggrende for at udvikle mere praksisnaere
hjeelpepraksisser, da skoleprofessionelle hurtigere kan fa hjaelp til konkrete problemstillinger i skolen, da der
ofte ikke skal bruges tid og ressourcer pa at udarbejde en paedagogisk psykologisk vurdering (PPV) eller officiel
indstilling pa et barn, inden stgtten nar ud i klasselokalerne (Anthun & Manger, 2006; Thornberg, 2009, 2014;
Young & Gaughan, 2010).

Praksisneerhed vs. Praksisblindhed
Flere steder i forskningen er der beskrevet et dilemma i forhold til placeringer af de PPR-professionelle, da PPR

pa den ene side skal vaere synlige, relevante og teet pa skolens praksisser, men de skal samtidig have en tilpas
distance, sa de kan bidrage med kritiske perspektiver pa selvsamme praksisser (Nielsen, 2014; Szulevicz &
Tanggaard, 2015). De PPR-professionelle er saledes spandt ud i et dilemma i forhold til at bidrage med
praksisnaer stgtte til skolens professionelle, men dette skal udvikles, uden at praksisblindhed fglger med. |
konsultationslitteraturen skelnes der mellem interne og eksterne konsulenter, og ifglge Meyers et al. (2015)
kan PPR-psykologen pa et kontinuum placeres et sted imellem. Fordelen ved at vaere en intern konsulent
fremhaves som, at PPR-psykologen kan udvikle ”insiderviden” om skolens praksisser og etablere tillidsfulde
relationer til de skoleprofessionelle, som beskrives som afggrende for at facilitere udvikling af skolen samt dens
systemer og faellesskaber. For den eksterne konsulent beskrives det i stedet, at det i hgjere grad er muligt at
udvikle kritiske blikke og perspektiver pa de praksisser, der skal radgives om, men det tager samtidig laengere
tid at udvikle viden om skolens praksisser og relationer til skolens professionelle, hvilket af Meyers et al. (2015)
beskrives som konsulenters akklimatisering til miljget, som er afggrende for et godt samarbejde. PPR’s
placeringer kan i denne optik begribes ud fra et dilemma i forhold til hverken at blive intern eller ekstern
radgiver og dermed udvikle en praksisnzer stgtte, uden at den bliver praksisblind. Som jeg laeser feltet, udggr
dette et dilemma, nar PPR-psykologen/-konsulentens historiske ekspertfunktion reproduceres i de konsultative
samarbejdsformer, hvor de kommer i skolen som eksperter med refleksionsredskaber, som kan gennemskue

problemstillingers kompleksitet, og hvordan de skal handteres.

Dilemmaer med at naerme sig flere parter og praksisser
PPR’s arbejde kan karakteriseres ved, at de skal neerme sig og forbinde forskellige parter og praksisser, og som

en del af dette arbejde har de brug for sparring med kolleger fra PPR-enhederne. | denne optik vil en
fuldkommen decentral organisering dermed besvaerligggre denne interne sparring. Nielsen (2014) beskriver en
risiko forbundet med at flytte de PPR-professionelle ud pa skolerne, da de dermed er langt vaek fra sparring
med andre PPR-professionelle, hvilket risikerer at fa betydning for PPR’s faglige ekspertise og radgivning pa
skolerne. Vendes blikket mod, hvordan PPR er organiseret i Danmark, hvilket er sveert at danne sig et overblik
over pa grund af kommunal frihed til at organisere PPR, er mange enheder da ogsa bade decentralt og centralt
organiseret, sa de bade har kontorer pa skolerne ogiforvaltningen (Deloitte & Absalon, 2020; Kousholt & Morin,

2023; VIVE, 2022).
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Forskning har beskrevet, hvordan PPR’s arbejde gar pa tveers af skoler, daginstitutioner og forvaltninger, og
hvordan betingelser og herunder ressourcer for samarbejdet med skolens professionelle ikke kun udvikles i
skolen, men ogsa mange andre steder (Eagle et al., 2015; Hartmann, 2016; Thornberg, 2014; Young & Gaughan,
2010). Flere studier har vist, hvordan PPR-professionelle samarbejder med mange parter som
skoleprofessionelle, skoleledere, socialradgivere, forvaltningsledere, skolepolitikere, embedsfolk, laeger og
community-medlemmer (Grier & Bradley-Klug, 2011; Meyers et al., 2015; Newman et al., 2018). Newman et al.
(2018) har fx vist i USA, hvordan PPR-psykologer oplever, at "administrativ support” fra PPR-forvaltninger er
afggrende for at lykkes med det konsultative samarbejde i skolen, da det har stor betydning for, hvilke
betingelser PPR har for at samarbejde med skolens professionelle. PPR skal saledes naerme sig flere parter og
praksisser for at kunne udvikle betingelser for deres arbejde i skolen, og ved at flytte PPR fuldkomment ud pa
skolerne er der dermed mulighed for, at PPR distancerer sig fra disse andre parter og praksisser. | denne optik
kan PPR’s centrale organiseringer dermed begrundes i, at de ved helt at flytte PPR-enhederne ud pa skolerne
og i daginstitutionerne yderligere ville besverligggre deres arbejde med at udvikle skolens systemer og

feellesskaber.
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Tema 4: De paedagogisk psykologiske vurderinger — en materialisering af samarbejde pa tveers

af hjeelpepraksisser
| denne del praesenteres forskning, der undersgger PPR’s arbejde med den padagogisk psykologiske vurdering

(PPV). Dette tema er udviklet, da jeg begriber arbejdet med PPV’erne som en materialisering af samarbejdet
mellem skolen og PPR og flere samarbejdsproblematikker knyttet til fx at overssette viden og radgivning pa
tveers af praksisser. Afsnittet indledes med en kort introduktion til forskning i PPV’er og efterfglges af to afsnit,

hvori jeg analyserer samarbejdet om PPV’erne fra henholdsvis skole- og PPR-professionelles perspektiver.

En stor del af det samarbejde, der er rettet mod enkelte bgrn, indebaerer at analysere og udarbejde skriftlige
vurderinger af deres vanskeligheder, som i forskningsfeltet refereres til som Paedagogisk Psykologiske
Vurderinger (PPV’er), Individual Education Programs (IEP) eller Psychoeducational Reports. | resten af kapitlet
refererer jeg til disse vurderinger som PPV’er. Dette arbejde er dog, ifglge Buck (2015), et omrade, der ikke er
givet sa meget opmaerksomhed i forskningsfeltet. | den forskning, der udggr afsaettet for mine analyser af feltet,
bliver PPV'er ofte beskrevet og udforsket som en arbejdsopgave, der udfgres af PPR-professionelle. Disse
vurderinger skal bl.a. beskrive et barns problemstillinger, de professionelles vurderinger heraf og tidligere
forsgg pa at handtere dem. Derudover skal de indeholde vurderinger af, hvordan barnet bedst kan stgttes
fremadrettet samt bud pd under hvilke rammer og i hvilke institutionelle arrangementer (Bgttcher &
Dammeyer, 2023; Mallin et al., 2012). | forskningsfeltet beskrives det, at udarbejdelse af PPV’er udggr en stor
del af PPR-psykologers arbejde. Efter udarbejdelse af en PPV sender PPR den videre til skolelederne, de
skoleprofessionelle, foraeldrene og nogle gange barnet, der skal oversatte dens anbefalinger til praksis.
Derudover sendes den eventuelt videre til et kommunalt visitationsudvalg og/eller bgrne- og ungepsykiatrien,
der skal tage stilling til, om der skal foretages yderligere undersggelser, og hvilke ressourcer og
hjelpeforanstaltninger barnet eventuelt skal tilbydes. | dette afsnit vil jeg analysere, hvilke funktioner og
betydninger PPV’en far for de forskellige parter i samarbejdet om den feelles sag, som i denne sammenhang
kan defineres som arbejdet med at handtere et barns problemstillinger i skolen og dermed understgtte dets
udvikling. | afsnittet vil jeg saledes analysere, hvordan PPV’en kan begribes som en materialisering af dette
samarbejde, og hvordan den for de forskellige professionelle far forskellige betydninger i de hjaelpepraksisser,
der er udviklet i og omkring skolen. Som det vil fremga af mine analyser, kan der af forskningsfeltet udledes
flere dilemmaer knyttet til at udarbejde disse vurderinger, sa de bliver relevante for de forskellige parters
arbejde i og omkring skolens praksisser og dermed ikke ender i “skuffen” (Bgttcher & Dammeyer, 2023) eller i

"skabet” (Tanggaard & Bleehr, 2012).

Skoleprofessionelles perspektiver pG PPV’en — inddragelses- og overseettelsesproblematikker
Undersggelser af anvendelser af PPV’er i skolens praksisser har vist, at leerere, paedagoger og skoleledere ofte

ikke har leest dem, mens de, der har, ikke i szerlig stor grad oplever, at de har bidraget i deres arbejde

(Dyssegaard et al., 2007; Schaarup et al., 2009). Derudover beskriver Dyssegaard et al. (2007), at nogle
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skoleprofessionelle oplever, at PPR fremtraeder som en kommunal enhed, der producerer ungdvendige
dokumenter, der ikke anvendes i deres arbejde. Dette kan knyttes til, hvad Bgttcher og Dammeyer (2023)
beskriver som, at der nogle steder er udviklet forstaelser af, at PPR-psykologer er afsondrede eksperter, der
alene udvikler svar pa de spgrgsmal og problemstillinger, der er udviklet i skolens praksisser. Bgttcher og
Dammeyer beskriver derudover, at hvis problemforstaelser og handteringerne heraf udvikles adskilt fra skolers
og daginstitutioners praksisser, er der stor sandsynlighed for, at PPV’en ender i skuffen, og at den dermed ikke
bidrager i skoleprofessionelles arbejde. Flere steder i forskningen fremhaeves inddragelse af leererne i arbejdet
med at kontekstualisere PPV’erne til de praksisser, de skal virke ind i, som afggrende. | dele af forskningen
beskrives de skoleprofessionelle dog som forbrugere eller modtagere af PPV’erne, der inddrages til at give
informationer indledningsvist og efterfglgende f@rst inddrages, nar de er udarbejdet. | denne optik bliver
PPV’en forstaet som PPR-professionelles arbejdsopgave, der herefter sendes til de skoleprofessionelle. | det
felgende vil jeg vise, hvordan denne form for inddragelse og forstaelse af samarbejdet om udarbejdelse af
PPV’er har bidraget til flere af de problemstillinger, som ogsa er pa spil i andre aspekter af samarbejdet mellem

skolen og PPR.

Lindelauf et al. (2018) har gennem kvalitative interviews med laerere undersggt, hvordan de anvender PPV'er i
Australien. Her beskrives det, at de primaert oplever at bidrage med informationer, som de PPR-professionelle
inddrager i de skriftlige vurderinger. Leererne oplever dermed ikke, at de inddrages i udarbejdelsen af PPV’en,
hvilket far den betydning, at de finder det vanskeligt at oversaette dens anbefalinger til konkrete handlinger i
de praksisser, de skal virke i (samme pointe fremhaevet i Danmark hos Schaarup et al., 2009). Mallin et al. (2012)
omtaler skoleprofessionelle som de primaere forbrugere af informationerne i PPV’en, imens Mastoras et al.
(2011) beskriver PPV’en som det primaere vaerktgj til at kommunikere resultater fra en udredning. Flere steder
fremhaeves det derfor, at for at PPV’er kan blive relevante for de skoleprofessionelles arbejde, ma de vaere bade
forstaelige og meningsfulde for dem, der skal bruge dem, hvilket flere har fremfgrt som et argument for, at
effekten af en PPV ma males ud fra de skoleprofessionelles perspektiver (Mallin et al., 2012; Mastoras et al.,
2011). | forskningsfeltet synes flere studier at ggre anvendelige PPV’er til et spgrgsmal om kommunikation,
formidling og sprogbrug. Flere studier har saledes udforsket, hvordan skoleprofessionelle oplever de skriftlige
PPV’er, og hvordan den skriftlige formidling far betydning for, hvordan PPV’erne kan anvendes i deres arbejde
i skolens praksisser. Her fremhaves det blandt andet, at laerere har svaert ved at forsta den psykologiske
sprogbrug, og at det ggr det sveert at oversaette PPV’en til deres arbejde i skolens hverdagsliv (Harvey, 2006;
Malin, 2016; Rahill, 2018). Hos Pelco et al. (2009) beskrives et studie, der udforsker laereres perspektiver pa
PPV’er, og det fremhaeves, at de fleste af de 104 laerere, der indgar i undersggelsen, har store udfordringer med
at udlede og oversatte dem til konkrete handlemuligheder i praksis ved alene at laese dem. | stedet fremhaves
de mundtlige dialoger om dem efterfglgende som en stor hjalp i forhold til at kontekstualisere dem til konkrete

handteringer i deres arbejde i skolen (samme pointe fremhaves hos Schaarup et al., 2009). | flere studier
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undersgges det, hvilke grader af specificeringsniveau i PPV’erne laerere gnsker (Malin, 2016; Pelco et al., 2009).
Flere steder fremhaeves det, at leerere gnsker et hgjt specificeringsniveau i PPV’erne, da det ggr det mere
tilgeengeligt at oversaette og kontekstualisere dem til de konkrete praksisser i skolen. Dette vil dog, ifglge Mallin
et al. (2012), kraeve, at PPR-psykologer bruger mere tid pa at udarbejde PPV’erne, end de allerede ggr. Ifglge
Battcher og Dammeyer (2023) er udfordringer med samarbejdet om PPV’er ikke kun knyttet til sprogbrug, da
PPV’er ikke bliver anvendelige alene af, at sproget er forstdeligt, og at de er sat op med anbefalinger i
punktform. Forskerne peger i stedet p3, at de skole- og PPR-professionelle ma samarbejde om at udvikle dem,
og at dette kraever, at skolens professionelle inddrages i hele processen og ikke f@rst, nar de er udarbejdet. En
lignende pointe er fremfgrt af Harvey (2006), der skriver, at PPR-psykologer bgr inddrage bgrn, foraeldre og
professionelle i skriveprocesserne, sa de har mulighed for at acceptere, &endre eller afvise indholdet. Flere andre
steder fremhaves det ligeledes, at PPV'erne bgr udarbejdes i samarbejde med laerere, sa de kan
kontekstualiseres og g@res anvendelige i laerernes arbejde i skolens praksisser (Pelco et al., 2009; Schaarup et

al., 2009).

Som beskrevet i ovenstaende afsnit skal PPV’er for de skoleprofessionelle bidrage i deres arbejde med at forsta
og handtere et barns problemstillinger i skolen, og som eventuelt udlgser ekstra ressourcer i de almene miljger
eller medfgrer henvisninger til specialpaedagogiske institutionelle arrangementer. Forskning peger p3, at der
for de skoleprofessionelle er flere problemstillinger forbundet med at oversatte og kontekstualisere PPV'erne
til skolens praksisser. Der peges pa, at der som et led i at overskride disse problemstillinger, i hgjere grad skal
udvikles et samarbejde mellem skole- og PPR-professionelle, hvor de skoleprofessionelle, foraeldre og bgrn

inddrages i de forskellige faser af arbejdet med PPV’er.

PPR-professionelles perspektiver — PPV’ens dobbelte funktion
PPR-psykologer er i Danmark og i flere andre lande lovgivningsmaessigt forpligtede pa at udarbejde en PPV, hvis

det antages, at et barn har brug for specialpaedagogisk stgtte. Dette er udviklet for at sikre bgrns og foraeldres
rettigheder til at fa adgang til skolesystemets hjeelpepraksisser, der ofte er institutionelt, forvaltningsmaessigt
og regionalt adskilte. PPV’er har dermed en dobbelt funktion, da de skal bidrage til juridiske og faglige afggrelser
vedrgrende spgrgsmal om bgrns ressourcetildeling i blandt institutionelle arrangementer, men de skal samtidig
bidrage i skoleprofessionelles arbejde med at forsta og understgtte bgrns problemstillinger og udvikling (Hass
& Carriere, 2014). Dette er af Rgn Larsen (2012) beskrevet som “PPR’s dobbelte bogholderi”. Ifglge Mastoras et
al. (2011) er det i forskningen i flere artier blevet fremhavet, at PPV’erne skal udarbejdes i et mere tilgeengeligt
og forstaeligt sprog, men alligevel har de stort set ikke andret form og indhold. Denne kritik vil jeg med
udgangspunkt i mine laesninger af feltet knytte til PPV’ens dobbelte funktion og en sammensat malgruppe pa
tveers af institutionelle, kommunale og regionale organiseringer. Harvey (2006) beskriver pa samme vis en

modseetning i, at det i mange ar er blevet fremhaevet som afggrende, at PPV’erne udarbejdes i et klart og
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forstaeligt sprog, men at de alligevel ofte er svaere at laese for dem, der ikke er PPR-psykologer, hvilket bidrager
til, at de derfor er svaere at anvende for skolens professionelle (Harvey, 2006; Malin, 2016). Harvey (2006)
skriver videre, at PPR-psykologer ofte er i tvivl om, hvordan de skal udarbejde vurderinger, der henvender sig
til og er anvendelige for flere parter. Rahill (2018) har ligeledes udforsket PPR-psykologers perspektiver pa
arbejdet med PPV’er, og hun beskriver, at flere PPR-psykologer har udtrykt bekymringer ved at lave dem, sa de
rettes for meget mod foraldres, skoleprofessionelles og bgrns praksisser ved fx at ggre dem konkret anvisende
og ved at reducere brugen af psykologfaglig terminologi og herunder beskrivelser af testen og dens resultater.
Dette skyldes ifglge Rahill (2018), at det kan fa betydning for, hvordan PPV’en vil blive opfattet i bade juridiske
og faglige spgrgsmal vedrgrende specialpadagogisk stgtte i andre hjalpepraksisser, som fx visitationsudvalg,

skolemyndigheder og b@grne- og ungepsykiatrien, hvor PPV’en ligeledes har en funktion.

PPV’en som individrettet standard
Ifglge Buck (2015) er bevaegelserne fra at teenke bgrns problemstillinger i skolen som iboende i dem og henimod

kontekstuelle forstaelser af bgrn og problemstillinger ikke fulgt med i PPV’erne. Bucks forskning er foretaget i
England, hvor vurderingerne udarbejdes efter standarder givet fra skolemyndighederne, der laegger op til, at
der kigges ind i barnet, og hvor kontekstuelle forhold i stedet bliver aspekter, der skal presses ind i PPV’erne. |
flere kommuner i Danmark er der ligeledes udviklet standarder for PPV’erne, hvor der stilles krav om at fglge
en pa forhand defineret form (Schaarup et al., 2009; Schaarup & Kehlet, 2011). Disse standarder omkring
PPV’erne og deres indhold bliver af Rgn Larsen og Jgrgensen (2018) ligeledes knyttet til de juridiske betingelser
for specialpaedagogisk bistand og procedurer for klageinstanser samt til bgrns retlige sikkerhed ud fra en tanke
om, at standarder bidrager til lighed for bgrn i skolesystemet. For de PPR-professionelle kan standarder for at
arbejde med PPV’er saledes opleves som bade rammesattende og begraensende for, hvordan og hvor meget
kontekstuelle forhold kan inddrages (Buck, 2015). Dette underbygges af Mastoras et al. (2011), der beskriver,
hvordan PPV’er ofte indeholder et mangelsyn pa bgrn med fokus pa, hvad de ikke kan, hvilket kan blive styrende
for de skoleprofessionelles forstaelser af og mader at arbejde med de bgrn, der er lavet vurderinger pa.
PPV’erne risikerer dermed, ifglge forskerne, at fa en selvforstaerkende effekt. Ifglge Schaarup og Kehlet (2011)
fordrer indstillings- og visitationsprocedurer et mangelsyn pa bgrns problemstillinger i skolen, og de beskriver,
hvordan nogle PPR-psykologer oplever, at ”jo tungere barnets vanskelighed beskrives, jo stgrre er
sandsynligheden for at fd hjaelp” (Schaarup & Kehlet, 2011, p. 234). Dette kan begrundes med, at PPV’er og
indstillinger som udgangspunkt er knyttet til enkeltbgrns cpr-numre, og at de netop skal bidrage i spgrgsmal
om, hvorvidt disse bgrns problemstillinger kan udlgse specialpaedagogisk bistand (Rgn Larsen, 2011). Disse
sp@rgsmal tages der ofte ikke beslutninger om pa de enkelte skoler, hvis det overstiger 9 ugentlige timer, men
PPV’en bliver i stedet sendt videre til et kommunalt visitationsudvalg, som skal tage stilling til, om der skal
tildeles ekstra ressourcer lokalt pa skolen, eller om barnet skal tilbydes et specialtilbud. | visitationsudvalget

tages der samtidig stilling til, om barnet skal sendes videre til yderligere udredning hos en regional bgrne- og
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ungepsykiatri. | denne optik bliver PPV’en saledes en materialisering af samarbejdet om at beskrive og handtere
et barns problemstillinger, som flyttes rundt blandt forskellige kommunale og regionale organiseringer, hvor
der forskellige steder skal tages stilling til, hvordan barnet bedst kan hjzlpes. Ifglge Schaarup og Kehlet (2011)
har PPV’erne udviklet sig til at rette sig mod bgrne- og ungepsykiatrien, hvor der er fokus pa at beskrive bgrns
problemstillinger med klinisk og diagnostisk sprogbrug. Denne udvikling har betydet, at der pa skoler, i
daginstitutioner, visitationsudvalg og hos foraeldre er udviklet, hvad de beskriver som “aerbgdighed” overfor

barnepsykiatriske og diagnostiske vurderinger, som dermed gives stor vaegt og former PPV’ers indhold.

Som det fremgar af det ovenstdende, skal PPV’er bidrage i juridiske og faglige spgrgsmal vedrgrende bgrns
problemstillinger i skolen pa tveers af de hjalpepraksisser, der er etableret omkring vores skolesystem som fx
visitationsudvalg, klageinstanser og bgrne- og ungdomspsykiatrien. PPV’erne skal dog pa samme tid rettes mod
og gores anvendelige for de professionelle i skolens praksisser. Denne dobbelte funktion bidrager til, at arbejdet
med de skriftlige vurderinger er tidskraevende, og i flere studier beskrives det, hvordan PPR-professionelle
bruger mange ressourcer pa dette arbejde, som bliver taget fra og trumfer andre arbejdsopgaver (Graff et al.,
2021; Hansen, 2002b; Szulevicz & Moen, 2021). Nordahl (2018) henviser til en kortlaegning af PPR i Norge, der
viser, at PPT-professionelle bruger op mod 80 procent af deres arbejde pa udredning og udarbejdelse af PPV’er.
I afhandlingens kapitel 6 beskriver jeg, hvordan en PPR-psykolog bruger analogien om, at de tidligere i PPR-
enheden var en ”“PPV-fabrik”, men at de aktivt arbejder med at andre pa dette. Ifglge Nordahl er det
paradoksalt, at PPR-professionelle med specialpaedagogiske kompetencer, der gnsker at komme tzettere pa
skolens praksisser, ender med at bruge sa stor en del af deres arbejde pa at skrive “sakkyndige vurderinger,
mens barn og unge ofte mgter assistenter” (Nordahl, 2018, p. 8). Dyssegaard et al. (2007) har ligeledes
beskrevet, hvordan arbejdet med udredning og indstilling af bgrn er en tidskraevende proces, hvilket kan fgre
til lange sagsbehandlingstider. Dette har faet flere PPR-enheder til at indfgre tvaerfaglige mgder med skolens
professionelle, skoleledere, foraeldre og eventuelt bgrnene, hvor det drgftes, hvordan disse bgrn kan stgttes,
inden en PPV udarbejdes og eventuelt sendes videre til de andre hjaelpepraksisser, herunder visitationsudvalg,

specialpaedagogiske interventioner eller b@grne- og ungepsykiatrien.

PPV’er udvikles i samarbejde mellem PPR-professionelle
Jeg har tidligere beskrevet, hvordan PPR-enhederne har faet en mere tvaerprofessionel sasmmensztning, hvilket

ogsa er en udvikling, der ses internationalt, hvor arbejdet med udredning flere steder udfgres i
tveerprofessionelle teams (Hartmann, 2016; Thornberg, 2009; Young & Gaughan, 2010). Dette har faet
betydning for PPV’erne, der i hgjere grad udarbejdes i samarbejde mellem professionelle i disse teams. Dette
frigiver dels ressourcer hos PPR-psykologerne til andre arbejdsopgaver, men det giver samtidig nye udfordringer
i forhold til, hvordan flere professionelle kan samarbejde om at udarbejde PPV’erne, og hvordan flere forskellige

faglige perspektiver kan inddrages i den samme PPV (Rahill, 2018). Selvom det flere steder fremhaeves, at ogsa
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PPV’erne skal ggres praksisnaere og indeholde flere faglige perspektiver og anbefalinger, som forzldre og
skoleprofessionelle kan inddrage i deres praksisser, bliver de, ifglge Mastoras et al. (2011), ofte generiske og
enslydende i deres anbefalinger. Den samme pointe fremhaves hos Szulevicz og Arnfred (2022), der i en
undersggelse af mere end 100 PPV’er fremhaever, at de fleste anbefaler, at der udvikles mere struktur i

bgrnenes hverdag.

Jeg har i dette tema vist, hvordan der i forskningen er beskrevet flere problemstillinger knyttet til at udvikle
PPV’er, der kan blive relevante for forskellige parter pa tvaers af hjeelpepraksisser, og netop det, at de skal have
en dobbelt funktion pa tveers af praksisser, synes at blive til et dilemma. Buck (2015) og Rahill (2018) skriver, at
arbejdet med PPV’er er et underbelyst forskningsomrade, og i forlaengelse heraf vil jeg efterspgrge, at der
forskes mere i, hvordan PPV’erne kan udvikles, sa de pd samme tid kan bidrage til at understgtte arbejdet i
skolen og i andre hjalpepraksisser som visitationsudvalg og bgrne- og ungdomspsykiatrien, hvor de netop ogsa

har en funktion.

Teknisk rationalitet vs. viden fra skolens hverdagsliv
Jeg har i kapitlet analyseret det skolepsykologiske forskningsfelt, der har udforsket samarbejdet mellem skolen

og PPR. Disse analyser har jeg inddelt i forskellige temaer for at vise, hvordan forskningsfeltet pa forskellige
mader har udforsket, hvilke bevaegelser, problemstillinger og dilemmaer der er pa spil i samarbejdet mellem
skolen og PPR, og som jeg har analyseret fra bade skole- og PPR-professionelles perspektiver. | resten af dette
kapitel vil jeg analysere, hvordan organiseringer af samarbejdet — og forskningen heri — far betydninger for
praksis. Jeg har gennem mit empiriske arbejde oplevet, hvordan standardbaserede organiseringer ofte
inddrages og bliver rammesattende for samarbejdet. | dette afsnit vil jeg vise, hvordan standardbaseret
samarbejde ikke kun inddrages i de praksisnzere samarbejder — og i den kommune, jeg har lavet feltarbejde i -
men i stedet er noget, der altid har fulgt feltet, og som forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR pa
forskellige mader har udforsket, udviklet og problematiseret. Dette afsnit er saledes udviklet i en dialog mellem
mine lasninger af forskningsfeltet og analyser af mit empiriske arbejde. | analyserne af mit empiriske arbejde
og i afhandlingens diskussionsafsnit vil jeg undervejs videreudfolde, begrunde og problematisere denne

tilsyneladende udbredte tendens til, at samarbejdet mellem skolen og PPR baseres pa standarder.

| dette afsnit vil jeg vise, hvordan der indenfor det skolepsykologiske forskningsfelt er forsket i og udviklet
standarder og modeller for PPR- og skoleprofessionelles samarbejde i bade de udredende, konsultative og
praksisnaere samarbejdsformer. P4 samme tid er der forskning, der har udforsket og udviklet begreber for
skolens hverdagsliv og dets betydning for samarbejdet mellem skolen og PPR. | dette afsnit vil jeg vise, hvordan
jeg udleder, at der i forskningsfeltet synes at vaere udviklet et dilemma: Pa den ene side organiseres samarbejdet
efter standarder og ofte med pa forhand definerede retningslinjer og procedurer, men pa den anden side skal
samarbejdet udvikles situeret med sensitivitet over for de praksisser og problemstillinger, det skal bidrage ind
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i. I afhandlingen begribes standarder som organiseringer af samarbejde, der tager afsaet i akkumuleringer af
viden og erfaringer, og som ofte bringes ind i samarbejdet mellem skolen og PPR som modeller, programmer

og koncepter, og nogle gange med tilhgrende manualer og procedurer for samarbejdet.

PPR-perspektiver — Standarder pd tveers af samarbejdsformer — en teknisk rationalitet?
Af mine laesninger af forskningsfeltet udleder jeg, at arbejdet med standarder altid har fulgt samarbejdet

mellem skolen og PPR. Ifglge Lunt og Major (2000) har PPR-psykologers arbejde historisk veeret domineret af
en saerlig form for rationalitet, hvor viden og professionel handlen knyttes til standarder og positivistisk
inspirerede epistemologier. Ifglge Lunt og Major kan PPR-psykologers arbejde begribes ud fra Donald Schéns

begreb om teknisk rationalitet, hvor metoder og standardlgsninger skal handtere problemstillinger i praksis:

”The model of technical rationality is mismatched to the changing character of the situations of practice - the
complexity, uncertainty, instability, uniqueness and value conflicts which are increasingly perceived as central

to the world of professional practice.” (Schon in Lunt & Majors, 2000, p. 242)

Ifglge Lunt og Major (2000) har standarder historisk domineret over situeret problemlgsning i PPR-psykologers
arbejde i skolen, hvilket de eksemplificerer med PPR-psykologers mange former for standardbaserede
testvaerktgjer og problemlgsningsmodeller. Arbejdet med standardbaserede modeller for samarbejde kritiseres
af Lunt og Major for ikke at inddrage kontekstuelle forhold og praksissers kompleksitet. Lunt og Majors
argumentation er primeert centreret om PPR-psykologers udredende og psykometriske arbejde, men vendes
blikket mod de konsultative samarbejdsformer, laeser jeg, at den samme pointe kan udledes, og seerligt i den
amerikanske forskningslitteratur synes samarbejdet ofte at blive baseret pa modeller, der inddeles i faser med
beskrivelser og manualer for de PPR-professionelles handlinger (se fx Bellinger et al., 2016; Collier-Meek &
Sanetti, 2014; Doll et al., 2017; Fallon et al., 2016; Garbacz et al., 2015; Russell, 2019; Sheridan et al., 2013). |
en dansk sammenhang har Rgn Larsen og Hgjholt (2019) ligeledes beskrevet, hvordan der er udviklet en
forvaltningsmaessig ordningslaengsel, hvor blandt andet skole- og PPR-professionelles samarbejde om
problemstillinger i skolen forsgges handteret ved udviklingen af standarder for fx visitationsprocesser,
organiseringer og strukturer for konsultative mgder, som iveerksaettes, nar problemstillinger i skolen knyttet til

et barn udvikles (Rgn Larsen & Hgjholt, 2019).

Inden for forskning i de konsultative samarbejdsformer synes der at vaere et saerlig stort fokus pa at udvikle
standarder for samarbejde, hvilket ses i udviklingen af de mange forskellige konsultationsmodeller. Felles for
modellerne er, at de ofte kommer med pa forhand definerede procedurer, der beskriver de PPR-professionelles
roller i forskellige stadier af samarbejdet (Bellinger et al., 2016; Doll et al., 2017; Garbacz et al., 2015; Kleinert
et al., 2017; Russell, 2019; Wong et al., 2018). Inden for de konsultative samarbejdsformer er der udviklet
modeller til at handtere forskellige former for problemstillinger i skolen som fx bgrns laesevanskeligheder,

vredeshandtering og adfzerd eller til at udvikle professionelles og foreeldres kompetencer samt skole-hjem-
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samarbejdet. Disse konsultative modeller er ligeledes rettet mod bade individuelle og grupper af bgrn og
professionelle. De konsultative samarbejdsformer kommer saledes i mange modeller, og selvom de adskiller sig
pa flere mader, anvender de ofte en ensartet terminologi, der rammesaetter samarbejdet mellem PPR-
psykologer/-konsulenter og skoleprofessionelle i konsulent-konsultant-forhold med en ofte — mere eller mindre
- erkleeret ambition om at ensligggre og evidensbasere samarbejdet (Gravois, 2012; Jones et al., 2013; Reinke
et al.,, 2011; Wong et al., 2018). | det fglgende praesenteres to eksempler pa udviklingen af modeller i
samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle, der tager afseet i henholdsvis de konsultative og
praksisnaere samarbejdsformer, og som er udvalgt for at illustrere, hvordan samarbejde baseret pa standarder

udvikles og inddrages pa tvaers af samarbejdsformer.

Conjoint Behavioral Consultation — et eksempel pa standardbaseret konsultation
| det skolepsykologiske forskningsfelt er der gennem mange ar beskrevet problemstillinger knyttet til "bgrns

problemadferd” i skolen og til skole-hjem-samarbejdet, og Conjoint Behavioral Consultation (CBC) er en
konsultationsmodel, der er udviklet for at handtere disse problemstillinger. CBC er udviklet inden for de
konsultative samarbejdsformer og er anvendt i flere artier, hvor PPR-psykologer/-konsulenter faciliterer og
inddrager forzeldre og laerere i konsultative samarbejdsprocesser om at stgtte bgrn med adfaerdsvanskeligheder
pa tveers af skolen og hjemmet. CBC er samtidig en videreudvikling af andre konsultative modeller for
samarbejde, da PPR’s konsultative arbejde med foraeldre og laerere om bgrns adfeerdsvanskeligheder tidligere
ofte er blevet gjort adskilt (se fx Dufrene et al., 2014; Traub et al., 2017). | arbejdet med disse modeller har PPR
enten konsulteret med forzeldrene eller med lzererne, hvilket forskning har problematiseret med begrundelser
om, at bgrns adfeerdsvanskeligheder udvikles pa tvaers af skolen og hjemmet, og at der derfor ma arbejdes med
dem begge steder. Derudover er der i forskningen beskrevet flere problemstillinger knyttet til at udvikle skole-
hjem-samarbejdet. Skole-hjem-samarbejdet og problemstillinger vedrgrende bgrns adfeerdsvanskeligheder er
saledes to historiske problemstillinger, som CBC forsgger at seette pa model (Garbacz & Mcintyre, 2016;
Ohmstede & Yetter, 2015; Sheridan, 1997; Sheridan et al., 2012; Sheridan et al., 2013). Af mine laesninger af
feltet udleder jeg, at udviklingen af modeller og standarder nogle gange foregar i loops, hvor problemstillinger
ved en model bidrager til udviklingen af nye. CBC bliver i forskningen beskrevet som en systematisk og indirekte
samarbejdsform, hvor “parents and teachers are joined to work together to address the academic, social, or
behavioral needs of an individual for whom both parties bear some responsibility" (Sheridan & Kratochwill,
1992). | CBC begribes PPR-psykologen/PPR-konsulenten som en konsulent, der samarbejder med foraeldre og
leerere som konsultanter om barnet, der henvises til som en klient (Collier-Meek & Sanetti, 2014; Sheridan,
1997). CBC udfoldes typisk i fire stadier, der omhandler henholdsvis 1) identificering af vanskeligheder, 2)
analyse af vanskeligheder og udarbejdelse af plan for handteringer 3), implementering af planen og 4)
evaluering. PPR-psykologens/-konsulentens rolle beskrives som at vaere faciliterende og den ”primaere

udforsker” i de falles problemlgsningsprocesser, hvor der udvikles behavioral data pa tveers af skole og hjem
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gennem blandt andet strukturerede mgder og observationer i skole og hjem, ligesom der laves interviews med
de forskellige parter ud fra pa forhand definerede interviewprocedurer (Bellinger et al., 2016; Clarke et al., 2014;
Sheridan, 1997; Sheridan et al., 2009). Forskning i CBC fokuserer primart pa PPR-psykologens/-konsulentens
rolle, og det fremhaeves, at CBC er en kompleks konsultationsmodel, der kraever, at konsulenten har
kompetencer til at arbejde med problemlgsningsprocesser, gruppedynamikker, relationer,
interventionsudvikling, kommunikation, observation og vejledning af leerere og foraeldre i de forskellige faser af
modellen, men der findes meget lidt forskning i, hvilke roller og kompetencer der skal udvikles hos
skoleprofessionelle og foraeldre (Clarke et al., 2014; Ohmstede & Yetter, 2015; Sheridan & Kratochwill, 1992).
Det store fokus pa PPR-psykologens/-konsulentens rolle synes dermed at bidrage til, at der forskes meget lidt i
foraeldres og laereres roller i og forstaelser af samarbejdet om CBC. Selvom foraeldre og leerere bliver beskrevet
som forandringsagenter i CBC, er det saledes PPR-psykologens/-konsulentens rolle, der gives mest
opmaerksomhed. | forskning i CBC-modellen beskrives det, at samarbejdet ogsa udfoldes uden for modellens
tre faser, men i forskningen gives der stort set ingen opmaerksomhed til samarbejdet uden for disse faser, og
modellen lader dermed ogsa til at blive rammesaettende for, hvordan der forskes i den (Clarke et al., 2014;

Ohmstede & Yetter, 2015).

Response to intervention — et eksempel pd standardbaseret praksisnaert samarbejde
Jeg har i forrige kapitel beskrevet, hvordan RTI er et eksempel pa de praksisnaere samarbejder i USA. | dette

afsnit vil jeg igen inddrage RTI, men her ggres det for at illustrere, hvordan RTI kan ses som et eksempel pa
udvikling af standarder inden for de praksisnaere samarbejdsformer. At samarbejde baseres pa standarder er
dermed ikke kun forbeholdt de konsultative samarbejdsformer, da det lader til ogsa at veere fulgt med i de
praksisnaere samarbejdsformer. | afhandlingens analysekapitler vil jeg ligeledes praesentere to eksempler pa,
hvordan de praksisneere samarbejdsformer ogsa i Danmark nogle steder handteres ved inddragelse af
standarder. Som beskrevet i forrige kapitel er RTI en standard, der i stigende grad inddrages i samarbejde
mellem skolen og PPR i USA, der i hgjere grad flyttes ud i klasselokalerne og rettes mod alle bgrn samt
rammeszaettes efter niveaudelte interventioner. RTI kan dermed begribes som en mere overordnet standard for
samarbejde, hvori andre standarder og modeller kan inddrages pa de forskellige niveauer, som bade er rettet
mod udredning og testning af bgrn samt interventioner rettet mod enkelte bgrn og klasserumsinterventioner

(se fx Jimerson et al., 2016; Pullen & Kennedy, 2018).

Skoleprofessionelles perspektiver pd standarder — en standardiseringsproblematik?
En del forskning i forskellige modeller for samarbejde mellem skolen og PPR fremhaever de skoleprofessionelles

modstand mod modellerne som en barriere. Reinke et al. (2011) har fx vist, hvordan laereres modstand og
tilbageholdenhed fremhaeves som barrierer i samarbejdet om school based programs, men ifglge forskerne bgr
disse udpegninger bidrage til, at det udforskes, hvad denne tilsyneladende modstand haenger sammen med.

Med inspiration i Rinke et al. vil jeg i dette afsnit analysere forskning i modeller for samarbejde fra de
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skoleprofessionelles perspektiver med et blik for, hvilke betingelser og begrundelser der synes at bidrage til, at
barrierer i samarbejdet kommer til at handle om accept af eller modstand mod modellerne, og hvor stringent

de implementeres i praksis.

Jeg er i mine analyser af forskningsfeltet stgdt pa mange forskellige modeller for samarbejde. Det store fokus
pa udviklingen af modeller for samarbejdet lader dog til, i hvert fald i dele af forskningsfeltet, at fa den
betydning, at fokusset i hgjere grad forskydes til modellerne end de kontekster, de skal virke i. Fokusset
forskydes dermed til, om de skoleprofessionelle og eventuelt foraeldre fglger standardernes procedurer, hvilket
har fgrt til udviklingen af begreber som treatment fidelity, implementation integrity, intervention readiness,
intervention buy-in og intervention willingness, der beskriver, hvordan parterne i samarbejdet forholder sig til
modellerne og deres overfgrsel til praksis. At arbejde med standarder bliver dermed til et spgrgsmal om, at de
skal standardiseres i praksis, hvilket betyder, at de skal overfgres, som de oprindeligt er udviklet. Treatment
fidelity og implementation integrity henviser til, i hvor hgj en grad de professionelle i samarbejdet fglger
modellernes procedurer, og ofte vurderes samarbejdet mellem skole- og PPR-professionelle i forskningen pa
baggrund af graden af konsistens i og loyalitet over for disse modeller (F. Castro-Villarreal & B. Rodriguez, 2017;
C. Fan et al,, 2016; Newman et al., 2018; Wong et al., 2018). Intervention readiness, buy-in og willingness
henviser i stedet til de professionelles tanker og overbevisninger om de enkelte modeller, og det fremhaeves
flere steder som barrierer i samarbejdet, hvis ikke de professionelle udvikler readiness, buy-in eller willingness
for at arbejde med interventionerne (Fan et al. 2016; 2016; Maki et al., 2019). Som jeg laeser feltet, kan der
opsta flere udfordringer, nar et sa stort fokus rettes mod modellerne, hvorvidt deres procedurer overholdes,
og nar de professionelles tanker og overbevisninger reduceres til at vaere et spgrgsmal om at veere for eller
imod. Denne made at taenke samarbejde pa, som altsa i nogle tilfaelde reduceres til at handle om at vaere for
eller imod, er ikke et nyt fanomen, da begreber som treatment acceptability og buy in i flere artier i forskningen
er blevet fremhavet som afggrende for at arbejde med interventioner i skolen (Elliott, 1988; Thomas, 1981;
Wolf, 1978). En del forskning har udforsket PPR-psykologers forstaelser af at arbejde med RTI i USA, og her
fremhaeves laererne i flere studier som en barriere. Som beskrevet ovenfor fremhasver Fan et al. (2016; 2016)
lereres willingness og filosofiske readiness, der er “rooted in team members’ belief systems”, O’Donnel & Miller
(2011) fremhaever laereres manglende buy-in, Marrs og Little (2014) og Newman (2018) skoleprofessionelles
resistance og willingness, mens Mike (2010) fremhaever deres manglende parathed og opbakning som barrierer
for samarbejde inden for en RTl-setting. Selvom der bruges forskellig terminologi i disse studier, fremhaver
studierne ovenfor leerere - og deres ‘'mindset’ - som barrierer for samarbejdet, men deres empiriske afszet tages
i PPR-psykologers/-konsulenters perspektiver, og hvordan de opfatter lzerernes forstaelser af samarbejdet om
RTI. Dette kan fa den betydning, at subjektive aspekter og perspektiver fra skolens hverdagsliv, som de opleves
fra fx skoleprofessionelle, foraeldre eller bgrn dermed ikke inddrages, men i stedet marginaliseres, gives

anekdotisk betydning, eller som jeg har vist i det ovenstaende, inddrages ved at spgrge PPR-
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psykologerne/konsulenterne. Derudover kan det store fokus pa skoleprofessionelles 'mindset’ fa den

betydning, at blikket for de skoleprofessionelles betingelser for at arbejde med modellerne glider ud.

Viden fra skolens hverdagsliv
Jeg har i de forrige afsnit vist, hvordan udviklingen og implementeringen af standarder i samarbejdet mellem

skolen og PPR er et stort forskningsomrade, hvor samarbejdet mellem skolen og PPR rammesattes efter
modeller, manualer og procedurer, samt hvordan de skoleprofessionelles perspektiver ofte inddrages gennem
de PPR-professionelles oplevelser af deres perspektiver. | det fglgende afsnit vil jeg vise, hvordan flere studier
ogsa har beskrevet og udforsket PPR-psykologers/-konsulenters arbejdsopgaver i skolen som varende knyttet
til det hverdagsliv i skolen, de kaldes ud for at bidrage til at handtere problemstillinger i. Som jeg vil vise gennem
mine laesninger af forskningsfeltet, kan denne made at forsta samarbejdet mellem skolen og PPR umiddelbart
begribes som en modsaetning til den del af samarbejdet, der baseres pa modeller og vurderes ud fra begreber

som intervention integrity og willingness.

Rgn Larsen og Hgjholt (2019) har udviklet begrebet om mellemrumsarbejde til at beskrive, hvordan PPR-
professionelle mellem de mere formelle arbejdsopgaver som testning, konsultative mgder og udarbejdelse af
PPV’er arbejder med at udvikle betingelser for samarbejde og for at udforske de problemstillinger, samarbejdet
skal handtere. Rgn Larsen og Hgjholt peger p3a, at mellemrumsarbejde ofte overses pa grund af, hvad de
beskriver som en “ordningslaengsel” rettet mod at standardbasere PPR’s arbejde, men at det er afggrende for,
at bgrns betingelser for deltagelse kan udvikles, samt de professionelles muligheder for at understgtte dem.
Ifglge Rpn Larsen og Hgjholt kraever mellemrumsarbejde en udforskende tilgang til skolens hverdagsliv samt
bgrns, unges og professionelles betingelser og begrundelsessammenhaenge heri, da problemstillinger ikke kan
forstas Igsrevet fra de sociale situationer, de udspiller sig i. Dette arbejde foregar ikke kun ved observationer af
bgrns hverdagsliv og ved udvekslinger f@r, under og efter konsultative mgder, men det foregar ogsa imellem
disse aktiviteter ved samtaler med professionelle ved fx kaffemaskinen i personalerummet, ved telefonsamtaler
med skolelederen, i dialoger med bgrn i skolegarden eller ved samtaler med foraeldre pa parkeringspladsen.
Begrebet om mellemrumsarbejde indfanger saledes, hvordan en del af PPR-professionelles faglighed er knyttet
til udviklingen af samarbejds- og udforskningsprocesser, som PPR-professionelle hele tiden forsgger at udvikle
i deres arbejde. Med begrebet om mellemsrumsarbejde beskrives saledes en PPR-faglighed, der ud over de
mere formelle opgaver knyttet til udredning, og arbejdet med de konsultative modeller, handler om at udvikle

betingelser for, at forskellige parter kan samarbejde om at handtere problemstillinger i skolen.

Tanggaard og Szulevicz (2015) beskriver PPR-psykologer/-konsulenter som hverdagslivsforskere og deres
funktioner som en kreativ foreteelse, hvor en stor del af PPR-psykologens arbejdsopgaver i skolen er knyttet til
at udvikle viden i de hverdagsliv, hvor problemstillinger i skolen udvikles og dermed ogsa skal handteres.

Lignende beskrivelse af PPR-professionelles arbejde i skolen kan udledes af Mercieca (2009), der har udforsket
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PPR-psykologers arbejde i skolen, og her inddrager hun begrebet om dilemmatic thinking til at beskrive, hvordan
PPR-psykologers historiske og aktuelle rolle som eksperter i problemstillinger i skolen potentielt kan
overskrides. PPR-professionelle samarbejder med mange parter og pa tvaers af praksisser om komplekse
problemstillinger, og dette kan vaere forbundet med en professionel usikkerhed i forhold til, hvordan de skal
forstas og handteres, og hvordan PPR-psykologen kan bidrage til dette arbejde. Mercieca foreslar, at PPR-
psykologer bruger deres professionelle usikkerhed analytisk til at veere udforskende pa de problemstillinger, de
bringes ind i skolen for at bidrage til at handtere. Mercieca skriver fglgende om PPR-psykologers analytiske

tilgang i praksis:

“The better [PPR] professional is not the one who professes to know the answer, but the one who engages with
the ‘not knowing’ which arises in situations. By allowing for dilemmatic thinking (Billig et al. 1988), the
educational psychologist resists the yearning to wave a magic wand, or to take out a spanner and turn a few

bolts.” (Mercieca, 2009)

Ifglge Mercieca skal PPR-psykologer dermed ikke vaere eksperter, der kommer ud i praksis og ved hjaelp af en
magisk tryllestav kan fikse problemstillinger. | stedet beskriver Mercieca, hvordan begrebet om dilemmatic
thinking kan inddrages analytisk i samarbejdet, hvor PPR-psykologen inddrager de forskellige dilemmaer, som
er forbundet til problemstillinger i skolen og samarbejdet mellem skolen og PPR som fx organisatoriske barrierer
eller lovgivningsmaessige betingelser for samarbejdet gennem fzlles udforskningsprocesser. Mercieca tager
saledes — ligesom mange andre, der er inddraget i dette kapitel — diskussionen om PPR’s rolle som eksperter i
problemstillinger i skolen op. Ifglge Mercieca kan denne rolle overskrides, ved at PPR arbejder udforskende pa
processer og betingelser i skolen. Strgier (2018) beskriver PPR-psykologens rolle i de konsultative
samarbejdsformer som vaerende “veert for vilde problemer”, og her bliver professionel usikkerhed ligeledes
fremhaevet som et vigtigt greb, nar man skal forsta de komplekse problemer, samarbejdet mellem skolen og
PPR skal handtere. Ved at begribe problemstillinger i skolen som vilde problemer rettes opmarksomheden i
samarbejdet i hgjere grad mod problemforstaelser (se ogsa Rittel & Webber, 1973), da de dermed ikke begribes
som problemer, der pa forhand kan planlaegges, hvordan de skal handteres som ved en teknisk rationel
forstaelse af problemstillinger i skolen. At samarbejde om vilde problemer bidrager, ifglge Strgier, saledes med,
at de forskellige parter kan vaere usikre i og uenige om, hvad der er problemstillinger i praksis, og hvad der er

arsager til dem, og dette skal medvirke til, at der samarbejdes om at analysere og handtere de vilde problemer.

Med afszet i det ovenstaende peges der saledes pa, at PPR skal ud i skolens hverdagsliv og veere udforskende
pa de komplekse praksisser og problemstillinger, der udvikles. Dette er samtidig en anden made at forsta PPR’s
arbejde i skolen, der ikke handler om at implementere eller anvende pa forhand definerede modeller, da

samarbejdet i stedet skal udvikles i de praksisser, det skal virke i. Dette beskrives som, at PPR skal veere
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udforskende pa betingelser og dilemmaer i praksis, og at de skal vaere 'veerter’ for de problemstillinger, der er

vilde og maske nogle gange ogsa uteemmelige.

Standardiseringsproblematikker
Det store fokus pa standarder for samarbejde ser ud til at fa den betydning, at nar de inddrages i praksis, bliver

fokusset rettet mod, om de overholdes. For PPR-professionelle bliver det til et spgrgsmal om at implementere
standarder, og for de skoleprofessionelle ser det ud til at komme til at handle om at overholde standarder og
procedurer. Nar samarbejde reduceres til spgrgsmal om at udvikle og overfgre standarder pa tveaers af
sammenhange, udvikles begreber som integrity, fidelity, readiness og intervention buy-in. Dette medfgrer dog
en risiko for, at vi ikke far blik for de praksisser, de skal virke ind i, fordi det kommer til at handle om at overfgre
ensartede standarder. Standardiseringsprocesser begribes derfor ud fra en teknisk rationalitet, hvor standarder
skal overholdes, for at de virker i praksis. Jeg har i de ovenstaende afsnit vist, hvordan PPR-psykologers/-
konsulenters rolle i samarbejdet med skolens professionelle i forskningen er undersggt og beskrevet som
vaerende knyttet til at udfolde forskellige standardbaserede Igsninger pa problemstillinger i skolen. Jeg har
derudover vist, hvordan anden forskning har beskrevet PPR-psykologers/-konsulenters rolle til at veere
udforskende pa skolens hverdagsliv og problemstillinger heri, som de kaldes ud pa skolerne for at bidrage med
at handtere. Dette afsnit afrundes med en diskussion af, hvordan forskningen enten synes at fokusere pa PPR’s
rolle i skolen som veerende knyttet til udvikling og overfgrsel af standarder eller at fokusere pa PPR’s
udforskende arbejde i skolens hverdagsliv. Dette ser ud til at fa den betydning, at de samarbejdsprocesser, hvori
standarder udvikles og kontekstualiseres til konkrete praksisser og problemstillinger, stort set efterlades
ubergrte i forskningen. | dette afsnit vil jeg inddrage forskning, der antydningsvist indeholder beskrivelser og
udforskninger af samarbejdsprocesser, der rettes mod at udvikle standarder til konkrete praksisser og

problemstillinger heri.

| USA bedriver nogle PPR-psykologer som en del af deres arbejde forskning i skolen. Murphy (2015) har
beskrevet, hvordan der er flere udfordringer knyttet til at forske, udvikle og implementere interventioner i

skolen pa fglgende made:

“The challenge is that conducting empirically based research in classroom settings is, at best, difficult. Indeed,
as is evident in the pages of this special issue, navigating the dynamic complexities of classrooms, situating
relevant interventions within existing curricula, dealing with varying student abilities, school cultures, classroom

enclaves, pedagogical nuances, and a general malaise toward research is no simple task.” (Murphy, 2015)

| citatet illustreres standardiseringsproblematikker i skolepsykologien, da interventioner skal situeres, udvikles
og kontekstualiseres i skolens komplekse praksisser. Rgn Larsen og Hgjholt (2019) har ligeledes beskrevet,
hvordan PPR-psykologer star i en dobbeltopgave om ikke kun at skulle veere fleksible og udforskende over for

skolens praksisser, men de skal samtidig levere endelige svar pa undersggelser. Ifglge Rgn Larsen og Hgjholt er
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dette en modsaetning, der ikke umiddelbart kan overskrides, men som ma handteres ved samarbejde med
skolens professionelle i skolens hverdagsliv. | forhold til standardiseringsproblematikker i skolepsykologien kan
denne pointe inddrages i forhold til, at samarbejdet pa den ene side ma vaere fleksibelt og udforskende, men
samtidig skal PPR levere 'svar’ pa problemstillinger i skolen. Som jeg har vist igennem dette kapitel, ggres dette
ofte i form af inddragelse af standarder og modeller, hvor PPR bliver eksperter i at levere dem, selvom de i

mange ar og pa mange forskellige mader har forsggt at overskride denne historiske ekspertrolle.

Tanggaard (2018) har udforsket overszettelser og implementeringer af det amerikanske NEST-program i en
dansk sammenhang, og hun peger pa, hvordan kreativitet kan inddrages i udforskninger og udviklinger af
standardbaseret samarbejde mellem skolen og PPR. Rasmussen (2010) beskriver PPR-professionelles arbejde i
skolen med analogien om at spille i et jazzorkester. Ifglge Rasmussen kraever samspil inden for jazz-genren, at
der tages udgangspunkt i en feelles standard, hvorfra der kan improviseres ud fra feelles koordinering. Denne
analogi er interessant at traekke ind i diskussioner om standardbaseret samarbejde mellem skolen og PPR, da

denne kan bruges som afsaet til kontekstuelle udviklinger af dem. Rasmussen skriver:

“Det er vigtigt i jazz, og som vi skal fremhaeve ogsa i andre former for professionelt arbejde, at standarden — og
dermed afsaettet for hele samspillet/samproduktionen — ikke er en lukket og udelukkende gentagende struktur.
[...] Ud fra standardens muligheder, og de serlige udtryk denne fdr i den feaelles gennemspilning, er der

muligheder for saerlige subjektive udtryk og en seaerlig skaben herudfra.” (Rasmussen, 2010, pp. 516-517)

Af citatet kan det saledes udledes, at PPR-professionelles arbejde tager udgangspunkt i standarder, men
gennem samarbejdet mellem professionelle gives standarderne falles subjektive udtryk, nar de inddrages i
konkrete praksisser. Rasmussens analyser af samarbejdet er pa et teoretisk niveau, og der inddrages ikke
konkrete og empiriske samarbejdsforlgb mellem skolen og PPR. Det er pa tvaers af mine laesninger af et stort
materiale blevet tydeligt, at der er meget lidt forskning, der har udforsket, hvordan standarder udvikles og
kontekstualiseres i konkrete praksisser og problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR. |
afhandlingens diskussionskapitel (kapitel 9) vil jeg genbesgge forholdet mellem standarder og kontekstuelle

udviklinger af dem i samarbejdet mellem skolen og PPR.

Et fraveer af bgrneperspektiver
Jeg har gennem kapitlet vist, hvordan der er forsket i samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle, og

hvordan forskning beskriver de forskellige parters forstaelse af samarbejdet og dets barrierer. Igennem mine
analyser af forskningsfeltet er det blevet tydeligt, hvor lidt b@rnenes perspektiver fylder og inddrages i forskning
i samarbejdet mellem skolen og PPR. Forskning i problemstillinger i skolen udforsket fra bgrns perspektiver er
et stort forskningsomrade, men i forskning i samarbejde mellem skolen og PPR synes dette at veere et

underbelyst forskningsomrade. Denne pointe fremhaeves ogsa af Moen et al. (2018), der med afszet i et review
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af forskning i PPR’s arbejde i Norge efterlyser, at der forskes mere i bgrns og unges perspektiver pa PPR’s
arbejde. Flere studier har ligeledes fremhaevet, at bgrnenes perspektiver ofte ikke inddrages, glider ud eller
inddrages som baggrundsmateriale (Aston & Lambert, 2010; Hgjholt, 1993; Moen et al., 2018; Thornberg, 2014;
Tveitnes, 2018). Jeg har i dette kapitel vist, hvordan der i forskning i konsultativt samarbejde mellem skolen og
PPR er et stort fokus pa PPR-psykologens/-konsulentens rolle samt pa& laereres og paedagogers
refleksionsprocesser. Dette lader til at fa den betydning, at bgrns (klienters) perspektiver falder ud og betragtes
pa afstand, og at b@grn dermed begribes som nogle, der skal ‘ggres noget ved’ pa baggrund af skole- og PPR-
professionelles konsultative samarbejde. Dyssegaard et al. (2007, p. 66) viser i en undersggelse af PPR’s arbejde
i en dansk sammenhang, at der er store forskelle pa, hvor meget foraeldre, bgrn og unge inddrages i
samarbejdet mellem skolen og PPR, men at det oftest er i meget lille grad. En lignende pointe er fremhavet
hos Aston og Lambert (2010), der i et studie i England har udforsket bgrn og unges perspektiver pa PPR’s
samarbejde, hvor det fremgar, at mange af dem oplever, at deres perspektiver kun sporadisk og i lille grad bliver
hgrt og inddraget. Dette knyttes til PPR’s store opmaerksomhed pa at forstd og handtere problemstillinger i
skolen som skolens professionelles problemstillinger, hvilket ggr, at bgrns og unges perspektiver dermed glider
ud. En betydning af dette kan udledes af Harding og Atkinson (2009), der viser, at nar bgrn og unges perspektiver
inddrages, gores det ofte i forhold til at svare pa spgrgsmal knyttet til generel information eller om deres syn
pa fx fritidsaktiviteter, men deres perspektiver pa problemstillinger i skolen, og samarbejdet herom, inddrages
ikke. Kolnes og Midthassel (2022) beskriver, at de PPR-professionelle oplever flere udfordringer med at inddrage
bgrns og unges perspektiver i udredningsprocesser i deres arbejde, og de beskriver, hvordan PPR-professionelle
har forsggt at udvikle en interviewguide til deres samtaler med bgrnene, ligesom de har forsggt at udvikle
maderne, de laver observationer i klasselokalerne for i hgjere grad at inddrage bgrns og unges perspektiver i
deres arbejde. | en dansk sammenhang arbejdes der nogle steder ligeledes med i hgjere grad at inddrage
“bgrnenes stemme” ved, at PPR blandt andet laver bgrneinterviews, nar der udvikles bekymringer for et barn

(Lentz, 2015).

Som beskrevet i det ovenstaende inddrages bgrns perspektiver sjaeldent i forskning i samarbejde mellem skolen
og PPR, og nar de inddrages, er det ofte for at bidrage med informationer, som de professionelles kan inddrage
i fx deres samarbejde om udarbejdelse af PPV’er. Med udgangspunkt i de konsultative samarbejdsformers
sprogbrug kan det formuleres saledes, at det store fokus pa konsulenten, konsultanten og relationerne
herimellem far den betydning, at klienten, forstdet som barnet, dermed glider ud. | stedet for at inddrage
bgrnene og deres perspektiver pa de problemstillinger, der samarbejdes om, bliver de i denne optik i hgjere
grad gjort til objekter for samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle. Barnet synes saledes at veere
forsvundet i forskning i de konsultative samarbejdsformer, i det der overvejende fokuseres pa de professionelle
omkring barnet. Vendes blikket mod den historiske udvikling af den konsultative vending, var det samtidig en

del af de kontekstuelle bestrabelser at flytte fokusset vaek fra bgrnene og hen pa de professionelles arbejde
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omkring dem. Dette fokus lader dog til at have faet den betydning — i hvert fald i dele af forskningen — at
bgrnenes perspektiver i stedet er gledet ud. De praksisnaere samarbejdsformer kan i denne optik forstas som
forsgg pa at give bgrnene en mere central plads i samarbejdet mellem skolen og PPR, da samarbejdet netop
flyttes ud til bgrnene i deres hverdagsliv i skolen i klasselokalerne. De praksisnaere samarbejdsformer kan
saledes begribes som endnu et forsgg pa at udvikle kontekstuelle greb om problemstillinger i skolen, hvor

fokusset rettes mod bade professionelles arbejde og bgrns faellesskaber.

Opsummering
Jeg har i kapitlet praesenteret mine analyser af skolepsykologisk forskning, der udforsker samarbejdet mellem

skolen og PPR. Gennem kapitlet har jeg vist, hvordan der synes at veere udviklet en historisk dualisme i PPR’s
arbejde, saledes at PPR enten arbejder med enkelte bgrn eller skolens systemer og fallesskaber, og hvordan
disse to arbejdsopgaver udggr betingelser for hinanden. Jeg har derudover vist, hvordan meget forskning har
fremhaevet forskelle i professionsforstaelser og preeferencer i forhold til, hvilke former for samarbejde der
opleves at kunne bidrage i skolen. Seerligt synes PPR’s historiske ekspertrolle i skolen stadig at fa stor betydning
for, hvordan professionelle forstar samarbejdet og de forskellige parters rolle heri. En anden central diskussion
i forskningsfeltet handler om, hvordan samarbejdet organiseres, og hvor PPR-professionelle institutionelt
tilknyttes og placeres for, at de kan tilbyde relevant stgtte til de skoleprofessionelles. Samarbejdet om PPV’erne
har ligeledes faet plads i mine analyser, da PPV’er kan forstas som en materialisering af samarbejdet mellem
skolen og PPR, og arbejdet med dem illustrerer flere problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR, og
hvordan det kan udvikles, sa de skoleprofessionelle oplever, at det er relevant. Dette indebaerer
naerhedsproblematikker i forhold til, hvordan PPR pa den ene side skal neerme sig skolens praksisser, mens de
pa samme tid skal forbinde dette arbejde til kommunale og regionale organiseringer som visitationsudvalg og

bgrne- og ungepsykiatrien.

Jeg har i den sidste del af kapitlet analyseret, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR historisk og aktuelt
har veeret organiseret omkring standarder, hvor samarbejdet ofte udfoldes efter pa forhand definerede
procedurer, og hvor netop det at fglge standarder begribes som et pejlemaerke for at kunne handtere
problemstillinger i skolen. Forskning har pa den ene side udforsket og udviklet modeller for samarbejdet, men
der er ogsa forskning, der har vist, hvordan en stor del af PPR’s arbejde i skolen handler om at veaere udforskende
pa skolens praksisser, og de problemstillinger, de kaldes ud til i skolen. Dette udforskende arbejde bliver i
forskningen umiddelbart ikke koblet til arbejdet med de mange modeller. Afslutningsvis i kapitlet har jeg
beskrevet, hvordan det store fokus pa konsultative organiseringer af samarbejdet og relationen mellem PPR-
psykologer/-konsulenter og skoleprofessionelle synes at have bidraget til, at de professionelle ofte udpeger

hinanden som arsager til udfordringer i samarbejdet. Derudover har jeg i kapitlet vist, hvordan det store fokus
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pa samarbejdet mellem skole- og PPR-professionelle tilsyneladende bidrager til, at bgrnenes perspektiver glider

ud af forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR.

I mine analyser af skolepsykologiens historiske udvikling og aktuel forskning har jeg i de foregaende kapitler
vist, hvilke problemstillinger der har bidraget til bestraebelserne pa at udvikle mere praksisnaere
samarbejdsformer, og hvordan der i forskningsfeltet er beskrevet flere begrundelser for og udfordringer
forbundet med at flytte samarbejdet taettere pa skolens praksisser. | de naeste kapitler praesenteres
afhandlingens empiriske analyser af samarbejdet mellem skolen og PPR, og jeg vil undervejs treekke nogle af de
historiske og aktuelle diskussioner ind, som jeg har praesenteret i de foregaende kapitler. Dette ggres, da de
lader til at fa betydning for, hvordan de praksisnaere samarbejder udfoldes, og hvilke problemstillinger der

udvikles undervejs i den kommune, hvori jeg har lavet mit empiriske arbejde.
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Kapitel 6 - De praksisneere samarbejder —om betingelsers udvikling pa tveaers
af steder, parter og organiseringer

Komposition af empiriske analyser
Afhandlingens empiriske analyser er inddelt i tre kapitler. Det fgrste kapitel analyserer og kontekstualiserer

PPR-enhedens organisering i det kommunale landskab, de PPR-professionelles arbejdsopgaver og aktuelle
problemstillinger samt deres betingelser for at udfgre og Igse dem. Dette ggres, da forskellige arbejdsopgaver
og betingelser far betydning for, hvordan PPR kan deltage i de praksisnaere samarbejder i klasselokalerne. Efter
dette fgrste empiriske analysekapitel, der fokuserer bredere pa PPR’s arbejdsopgaver og betingelser for at
udfgre dem, praesenteres to analysekapitler (kapitel 7 og 8), der hvert tager udgangspunkt i et forlgb, jeg har
fulgt i mit empiriske arbejde. Dette er inddelt sdledes, da jeg dels har organiseret mit empiriske arbejde omkring
specifikke forlgb, og da jeg i afhandlingen gnsker at analysere samarbejdet fra de samarbejdende parters
forskellige perspektiver med fokus pa deres betingelser for deltagelse. Som beskrevet i kapitel 3 har jeg i det
empiriske arbejde udforsket bade PPR- og skoleprofessionelles perspektiver pa de forskellige forlgb. Dette har
jeg gjort ved Igbende at traede ind og ud af de forskellige professionelles perspektiver pa samarbejdet om, hvad
jeg begrebsligggr som faxlles sager. | analysekapitel 7 og 8 har jeg for leesevenlighedens skyld valg f@rst at
praesentere de PPR-professionelles perspektiver og herefter de skoleprofessionelles, selvom det i det empiriske
og analytiske vaerkstedsarbejde er foregaet mere dynamisk. Begge kapitler er saledes inddelt i skole- og PPR-

professionelles perspektiver pa samarbejdet om de samme forlgb.

Kapitel 7, som jeg har kaldt “Kroppen i Klassen — et forebyggende forlgb”, er et eksempel pa, hvordan
samarbejdet mellem skolen og PPR, der er rettet mod bgrns feellesskaber ogsa har forebyggende karakter. Det
er derudover et eksempel pa, hvordan praksisnaere samarbejder ikke udelukkende handler om at flytte
samarbejdet ud i klasselokalerne, da PPR ma rette deres fokus mod flere andre parter, som fx skolelederne for

at udvikle betingelser for at kunne samarbejde med de skoleprofessionelle.

Kapitel 8 har jeg kaldt “Forumteater — samarbejde om bgrns konflikter i en 3.-klasse”, og det er et konkret
eksempel p3a, nar PPR er kommet ud i klasserne, og arbejdet rettes mod bgrns faellesskaber. Kapitlet tager
udgangspunkt i et forlgb, hvor skoleprofessionelle i lang tid har arbejdet med at handtere konflikter i og omkring
feellesskaberne i en 3.-klasse. Efter i flere ar at have forsggt pa mange forskellige mader at handtere bgrnenes
konflikter, gar en af laererne en dag ind pa skolelederens kontor og forteeller, at “nu kan de ikke klare det mere”.
Skolelederen tager herefter kontakt til PPR-enheden, og samarbejdsforlgbet startes op. Forlgbet med
forumteater er dermed et eksempel pa, hvordan PPR kaldes ud for at handtere aktuelle og konkrete
problemstillinger i skolen, som skoleprofessionelle har brug for hjaelp og stgtte til at handtere, og hvordan

arbejdet med bgrns fellesskaber inddrages som redskab.
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Introduktion til fgrste empiriske analysekapitel
Dette f@grste empiriske analysekapitel indeholder en analytisk kontekstualisering af den PPR-enhed, som jeg har

fulgt i mit empiriske arbejde. | kapitlet analyseres de historiske og aktuelle strukturelle, organisatoriske og
politiske forhold, som PPR-professionelles arbejde udspiller sig i, som betingelser, der far betydning for
udviklingen af de praksisnaere samarbejder og de professionelles muligheder heri. Som det vil fremga, udvikles
og forhandles disse betingelser flere steder bade i og omkring skolen. Denne analytiske kontekstualisering af
PPR-enheden er en del af min ambition om at analysere PPR’s arbejde som en social praksis og dens interne
relationer, der peger mange steder hen og er forbundet til mange parter, praksisser og betingelser.
Praesentationen af PPR-enheden samt de kommunale organiseringer og strategier er derfor ikke blot
redeggrelser, men den er en kommunal praksisanalytisk omvej i forhold til at forsta de skole- og PPR-
professionelles deltagelsesbetingelser, der udvikles iblandt lands-, kommunal- og lokalpolitiske lovgivninger,
organiseringer og indsatser i praksis. Denne analytiske kontekstualisering er lavet pa baggrund af interviews,
situerede dialoger, observationer og mgder med PPR-ledere og forskellige PPR-professionelle, PPR-enhedens
og kommunens egne praesentationer pa hjemmesider samt i forskellige rapporter, avisartikler og oplaeg, hvor
forskellige PPR-professionelle, forvaltningsmedarbejdere og kommunaldirektgrer har praesenteret PPR-
enhedens og kommunens arbejde, organiseringer og strategier. Af hensyn til anonymisering er der ikke fgjet

kildehenvisninger til de offentligt tilgeengelige materialer i denne del af afhandlingen.

Kapitlet indledes med en analytisk kontekstualisering af PPR-enhedens tvaerprofessionelle organisering og
indplacering i kommunens organisatoriske og politiske landskab. Hvordan disse organiseringer kan forstas som
betingelser, der far betydning for de PPR-professionelles deltagelse, vil indledningsvist blive analyseret, men de
skal samtidig udggre et betingelsesgrundlag for de videre analyser af konkrete forlgb i kapitel 7 og 8. Selvom
PPR-enheden har stor opmeerksomhed pa at udvikle mere praksisneere samarbejder med skolens
professionelle, arbejder de pa samme tid med andre udredende, konsulterende og behandlende former for
samarbejde med forskellige parter bade i og omkring skolen. Disse samarbejdsformer — og hvordan de
organiseres - far ligeledes betydning for de PPR-professionelles forstaelser af og betingelser for at arbejde
praksisnaert i klasselokalerne, og i kapitlet analyseres de forskellige samarbejdsformers sammenhange og
gensidige udviklingsforhold. Herefter rettes den betingelsesanalytiske linse mod, hvordan PPR-enheden
arbejder med at udvikle praksisnaere samarbejder med skolens professionelle, hvordan dette arbejde adskiller
sig vaesentligt fra historiske samarbejdsformer, hvordan dette udviklingsarbejde kan forstas som en made at
handtere almene problemstillinger i samarbejdet, og hvilke betydninger det far for de PPR-professionelles
forstaelser af og deltagelsesbetingelser for samarbejdet. | denne del af analysen viser jeg, hvordan flere PPR-
professionelle beskriver, at de praksisnzere samarbejdsformer er forbundet med en ny og usikker PPR-

professionalisme, nar deres arbejdsopgaver ser sa markant anderledes ud i skolen, end de historisk har gjort.
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Herefter bredes den betingelsesanalytiske linse ud, nar jeg analyserer, hvordan meget af PPR’s arbejde der er
rettet mod at skabe forbindelser og naerhed mellem parter og praksisser, og hvordan der ikke bare i PPR-
enheden, men ogsa i andre forvaltninger i kommunen arbejdes pa at udvikle hjalpepraksisser, der flyttes
taettere pa skolens hverdagsliv. Derudover viser jeg, hvordan en stor del af PPR’s arbejde i skolen er rettet mod
skolelederne, og hvordan de fra et PPR-perspektiv kan opleves som veaerende gatekeepere for det praksisnzere
samarbejde, da de er afggrende for, hvilke betingelser der kan udvikles for samarbejdet med laerere og

padagoger i klasselokalerne.

| den sidste del af kapitlet rettes min betingelsesanalytiske linse mod, hvordan mere almene problemstillinger i
skolepsykologien og pa PPR-omradet far konkret betydning for de PPR-professionelles deltagelsesbetingelser
for at udvikle og tage del i praksisnaere samarbejdsforlgb. Dette drejer sig om fastholdelsesproblematikker i
PPR, samt forholdet mellem indsatser, der er rettet mod individer, og indsatser der er rettet mod faellesskaber
i samarbejdet. | denne del af analysen viser jeg, hvordan et historisk individfokus fortsat synes at dominere, og
hvordan akkumuleringer af enkeltsager dermed ofte bliver PPR’s adgang til at arbejde med bgrns feellesskaber
i skolen. | denne del forbindes og kontekstualiseres historiske og almene problemstillinger i skolepsykologien

saledes med den PPR-enhed, som jeg har fulgt i forbindelse med udarbejdelsen af denne afhandling.

PPR-enheden i det kommunale organisatoriske landskab
Dette analysekapitel indledes med en analytisk kontekstualisering af PPR-enheden i det kommunale

organisatoriske landskab, hvilket jeg i beskrivelserne af min analysestrategi har beskrevet som en kommunal
praksisanalytisk omvej, der ofte udelades i forskning om samarbejdet mellem skolen og PPR. | afsnittet vil jeg
vise, hvordan der pa flere forskellige niveauer i kommunen pa tvaers af kommunalbestyrelse, visitationsudvalg,
forvaltninger og institutionelle arrangementer arbejdes med at udvikle nye samarbejdsformer mellem
professionelle, sa de flyttes taettere pa skolens hverdagsliv. | afsnittet vil jeg vise, hvordan disse initiativer og

organiseringer udggr betingelser for samarbejdet mellem skolen og PPR.

Praksisneere hjeelpepraksisser som kommunal ambition
De praksisnaere bestraebelser og ambitionen om i hgjere grad at arbejde med bgrns faellesskaber er ikke kun

forbeholdt PPR, men det kan udledes som et pejlemaerke for hele kommunens bgrne- og ungeomrade, og som
har betydning for, hvordan forskellige forvaltninger er organiseret. Inden for de seneste ar er der i kommunen
udviklet og implementeret en ny bgrne- og ungestrategi, hvoraf det fremgar, at fokusset i arbejdet med bgrn
og unge skal flyttes fra inklusion af enkelte bgrn og unge til, at der arbejdes med deres faellesskaber. Af
strategien fremgar det blandt andet, at der skal udvikles “inkluderende feellesskaber”, hvor alle bgrn og unge
oplever sig som “deltagere i feellesskaber”, og hvor ”individuelle forskelle opfattes som en styrke”. | mit arbejde
med afhandlingen har jeg laest mange kommunale bgrne- og ungestrategier, og de har ofte flere ligheder i form

af et fokus pa i hgjere grad at rette professionelles arbejde mod udviklingen af bgrns feellesskaber og som en
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del af dette udvikle et sakaldt “ressourcesyn” pa bgrn og foraeldre, hvor individuelle forskelle ses som en styrke
fremfor et argument i segregeringsprocesser. | mit empiriske arbejde er jeg undervejs blevet optaget af
betydninger af kommunale, og herunder forvaltningsmaessige, organiseringer, og dette har jeg spurgt de PPR-
professionelle ind til i de situerede dialoger. Udviklingen af en ny bgrne- og ungestrategi begrunder PPR-
enhedens leder med, at der igennem de sidste mange ar er blevet segregeret for mange bgrn til kommunens
specialpaedagogiske institutioner, og strategien er derfor et forsgg pa at organisere professionelles samarbejde
pa andre mader. Som en del af strategien er der udviklet et “faelles bgrnesyn”, og der er blevet defineret rammer
for, hvordan professionelle i kommunen skal samarbejde, sa flere bgrn kan blive i de almene skoler og
daginstitutioner. Dette betyder, at der er udviklet faste mgdestrukturer for kommunens professionelle, hvor
det er defineret, hvornar og hvem der skal deltage i tvaerprofessionelle mgder, nar der udvikles bekymringer
for bgrns trivsel, udvikling og leering. Derudover er der udviklet tilbageslusningsstrategier for de bgrn, der i
perioder segregeres fra de almene institutioner. Det beskrives samtidig flere steder i strategien, at der i hgjere
grad skal udvikles tidlige indsatser, og at kommunens forskellige professionelle som fx PPR, vejledere ansat i
forskellige forvaltninger og socialradgivere skal tidligere ud og teettere pa skolerne, daginstitutionerne og
familierne. Strategien indebaerer derfor, at flere ressourcer flyttes taettere pa bgrn og unges hverdagsliv, og der
er blandt andet afsat midler til, at der er faerre bgrn per socialradgiver, at socialradgiverne far en fremskudt
funktion, og at forskellige typer af vejledere skal mere ud i skolerne. Derudover er der etableret forskellige
forebyggende teams, der hurtigere kan komme ud og ivaerksaette indsatser i daginstitutioner, pa skoler og hos
familier. Dertil arbejdes der pa at tilfgre flere ressourcer og kompetencer til de lokale paedagogiske
leeringscentre (PLC), og at PPR skal veere mere tilgaengelige og "taettere” pa skolerne. Til at implementere bgrne-
og ungestrategien — og i hgjere grad at arbejde med bgrns fallesskaber - er der derudover afsat flere millioner
til, at alle leerere og peedagoger fra kommunens daginstitutioner, skoler og SFO’er skal deltage i et 3-arigt
kompetenceudviklingsforlgb. Dette forlgb er inspireret af LP-modellen, og bade PPR-ledere, PPR-professionelle,
andre forvaltningsmedarbejdere og skoleledere fortzller, at denne kompetenceudvikling skal bidrage til, at der
i skolen udvikles kompetencer til at arbejde med perspektivskiftet vaek fra individet og henimod bgrns

feellesskaber (se fx Hansen et al., 2009; Nordahl, 2005).

| det empiriske arbejde har jeg fulgt skole- og PPR-professionelle, og ved at udforske de forskellige
professionelles perspektiver pa tveers af arbejdsopgaver har jeg samtidig faet indblik i kommunale
organiseringers betydninger, hvordan der arbejdes med at implementere en kommunal bgrne- og ungestrategi,
samt hvilke betingelser og betydninger det far for skole- og PPR-professionelles samarbejde. Her har jeg blandt
andet oplevet, hvordan forskellige forvaltninger og kommunale udvalg pa forskellige mader har udviklet
indsatser i forhold til at implementere strategien, sa flere bgrn kan forblive i de almene institutionelle
arrangementer. Der er saledes udviklet flere forskellige kompetenceudviklingsforlgb samt foraeldre- og

familieindsatser, der er fremskudte socialradgivere med stg@rre tilstedevaerelse pa skolerne, og der arbejdes pa
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at udvikle mellemformer, co-teaching-forlgb, paedagogiske laeringscentre og forskellige tidlige indsatser, der
hurtigt kan understgtte lereres og padagogers arbejde i daginstitutioner og pa skolerne. | mit empiriske
arbejde henviser PPR-ledere, PPR-medarbejdere og flere skoleledere ofte til kommunens bgrne- og
ungestrategi, nar de fortaeller om og begrunder deres arbejde og forskellige indsatser, men jeg hgrer omvendt
ikke, at lerere og paedagoger omtaler den. Dette betyder dog ikke, at strategien ikke far betydning for de
skoleprofessionelles arbejde. Denne betydning vender jeg tilbage til flere gange i dette og de naeste to

analysekapitler.

Pa baggrund af bgrne- ungestrategien, og at der i de seneste ar er henvist flere bgrn til specialpsedagogiske
institutioner, er der, som beskrevet ovenfor udviklet mange forskellige initiativer, indsatser og projekter i
kommunen, der skal udvikle nye og forskyde eksisterende hjaelpepraksisser taettere pa skolens hverdagsliv.
Endnu et — og mindre paedagogisk — tiltag er begrundet i gkonomi, hvor en sakaldt enhedstakst haeves, hvilket
betyder, at det over de kommende fire ar trinvist bliver dyrere for skolerne at segregere elever til
specialpadagogiske institutioner. Af forligsaftalen fremgar det, at det ikke far konsekvenser for kommunens
samlede gkonomi, men at det "kan” fa gkonomiske konsekvenser for skolerne, hvis der fremadrettet fortsat
segregeres flere elever. Et andet tiltag er, at alle bgrn i 0.klasse pa flere af kommunens skoler skal deltage i et
forlgb med fokus pa at forebygge bgrns kropslige uro i undervisningen. Dette tiltag kaldes ”Kroppen i klassen”
(analyseres i kapitel 7) og begrundes med, at der i de seneste ar pa flere skoler er sket en stigning i antallet af
bgrn, der er blevet visiteret til kommunens specialpadagogiske institutioner pa baggrund af problemstillinger,
der relateres til diagnosen ADHD. Dette tiltag blev udviklet af PPR pa bestilling fra kommunens visitationsudvalg,
der ifglge en PPR-konsulent “gnskede at prgve at gribe det an pd en anden madde, der kunne vaere af mere
forebyggende karakter, sa man sa feerre ansggninger til visitationsudvalget”. Dette er samtidig et eksempel p3,
hvordan PPR’s opgaver ikke udelukkende defineres og rammesattes i skolen, men at ogsa kommunale
forvaltninger, strategier og visitationsudvalg bidrager til, hvad der kan karakteriseres som et vaeld af indsatser,

som far betydning for PPR, da de skal tage del i bade at udvikle dem, og flytte dem "taettere” pa skolerne.

En forvaltningsmeessig adskillelse af skole og PPR
Alle landets kommuner er forpligtede til at have en PPR-enhed, men der er kommunal frihed til at beslutte den

tveerprofessionelle sammensatning og kommunale organisatoriske tilknytning. Dette betyder, at der er
forskelle i PPR-enheders kommunale organiseringer rundt om i landet. Der er som tidligere naevnt ikke meget
forskning i PPR’s organiseringer og betydninger heraf fra de professionelles perspektiver. Vendes blikket mod
praksis forsgger flere kommuner i disse ar at eksperimentere med PPR-enheders organisering og herunder
forvaltningsmaessige tilknytning for at udvikle de mest hensigtsmaessige organiseringer i forhold til deres
mangeartede opgaver i daginstitutioner, pa skoler og med familier. PPR-enheden, som jeg har fulgt, er

organisatorisk adskilt fra skoleomradet, da PPR hgrer under bgrne- og ungeforvaltningen sammen med bl.a.
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familieradgivningen, mens skoleomradet er organiseret under deres egen forvaltning. Ifglge PPR-lederen
betyder denne adskillelse, at implementeringen af bgrne- og ungestrategien, som PPR skal bidrage med, har
veeret en stor udfordring, da de to forvaltninger ofte ikke far koordineret deres indsatser. Derudover fortaeller
PPR-lederen, at de ikke har samme forstaelser af, hvordan strategien skal implementeres pa skolerne og i
daginstitutionerne. PPR-lederen fortaeller, at de i PPR har keempet med at fa strategien ud pa skolerne og i
daginstitutionerne, da de oplever, at der i skoleforvaltningen stadig arbejdes “meget traditionelt” med et
dominerende individrettet fokus, hvor indsatser rettes mod bgrn og deres iboende vanskeligheder. Derudover
beskriver PPR-lederen flere udfordringer ved, at PPR pa den ene side skal fungere som praksisnaer stgtte for
skoler, dagtilbud og familier, men pa samme tid er forpligtet pa at implementere politiske strategier og
initiativer i praksis. PPR skal i den optik naerme sig skoler og daginstitutioner med en dben og kontekstsensitiv
tilgang, men de skal samtidig naerme sig disse praksisser for at udvikle og implementere et vaeld af skolepolitiske
strategier, initiativer og indsatser, der besluttes langt vaek fra skolens hverdagsliv. Dette dilemma og

betydningerne heraf fra skole- og PPR-professionelles perspektiver vender jeg tilbage til i kapitel 8.

De to forvaltninger, henholdsvis PPR og skoleforvaltningen, er begge forpligtede til at bidrage til
implementeringen af kommunens bgrne- og ungestrategi, som de bade sammen og hver for sig byder ind i pa
forskellige mader. | dette afsnit rettes der fokus mod, hvordan denne forvaltningsmaessige adskillelse bidrager
til flere problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR. PPR-enheden og skoleforvaltningen er i deres
arbejde i skolen forbundet ved blandt andet kompetenceudviklingsforlgbet med laeringsmiljganalyserne, da det
bade er PPR-professionelle og konsulenter ansat i skoleforvaltningen, der foretager dem, men ellers foregar
deres samarbejde med laerere og paedagoger i skolen adskilt fra hinanden. | mine observationsdage af PPR-
konsulenters arbejde har jeg saledes bade observeret et planlaegnings- og udviklingsmgde mellem konsulenter
fra skoleforvaltningen og PPR, og jeg har observeret PPR-konsulenter arbejde med kompetenceudviklingen pa
skoler og i daginstitutioner. Arbejdet med leeringsmiljganalyserne er ogsa i fuld gang, da jeg starter mit
empiriske arbejde pa skolerne, hvilket ses i personalerum og mgdelokaler, hvor der haenger store plakater med
modeller for analysernes forskellige faser. Disse laeringsmiljpanalyser og betydningerne af dette kommunale

initiativ vender jeg ligeledes tilbage til i kapitel 7 og 8.

| skoleforvaltningen er der ligeledes udviklet forskellige indsatser knyttet til strategien, hvor der blandt andet
er udviklet en indsats, der i afhandlingen omtales som “kasse-forlgbet”, hvor konsulenter fra skoleforvaltningen
med udgangspunkt i samarbejdsformen co-teaching kommer ud i klasserne og samarbejder med skolens
professionelle om at udvikle bgrnenes fallesskaber. Hensigten med forlgbet er - som ved
leeringsmiljganalyserne - at kompetenceudvikle leerere og padagoger pa kommunens almene skoler, men i
denne indsats ggres det ved at bringe viden ind i klasselokalet fra professionelle ansat i specialomradet. "Kasse-

forlgbet” er finansieret af Bgrne- og Undervisningsministeriet og bliver karakteriseret som en mellemform, der
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i disse ar eksperimenteres med i flere af landets kommuner, hvor almen- og specialpaedagogiske tilgange og
metoder kombineres i folkeskolen. Bade "kasse-forlgbet” og flere af PPR-enhedens forlgb i skolen, som jeg har
fulgt, er netop inspireret af mellemformstilgangen og samarbejdsformen co-teaching, hvilket er tendenser, som
flere kommuner aktuelt bygger deres indsatser i skolen op omkring (Andersen & Sunesen, 2022; Lindeberg et
al.,, 2022; Undervisningsministeriet, 2021). De PPR-professionelle er ikke en del af arbejdet med "kasse-
forlgbet”, men det inddrages her og genbesgges i et senere analysekapitel, da det far betydning for de skole-
og PPR-professionelles betingelser for at samarbejde, netop fordi skoleforvaltningens og PPR’s arbejde i skolen

foregar adskilt fra hinanden.

Som jeg har beskrevet i dette afsnit, og som det videreudfoldes i de naeste kapitler, bliver kommunale
organiseringer, strategier og herunder forvaltningsmaessige adskillelser til betingelser for samarbejdet mellem
PPR’s og skolens professionelle. Jeg har derudover vist, hvordan betingelser for samarbejde i skolen udvikles
mange steder i bade skolen og forskellige forvaltninger pa baggrund af kommunale strategier og organiseringer,
som professionelle i og omkring skolen ma forholde sig til i deres (sam)arbejde. Betydninger af disse

organiseringer vender jeg Igbende tilbage til i dette og de naeste analysekapitler.

Historiske og (re)aktualiserede problemstillinger og betingelser i PPR-enheden
| dette afsnit rettes den analytiske linse mod PPR-enheden, deres arbejdsopgaver, betingelser for at udfgre

dem, og hvordan de PPR-professionelle oplever aktuelle problemstillinger herved. | dette afsnit vil jeg saledes
videreudfolde, hvordan de PPR-professionelles arbejde betingelsessaettes flere steder og af mange parter.
Derudover vil jeg i denne del af analysen vise, hvordan historiske udviklinger og problemstillinger i feltet, som
jeg har fremanalyseret i kapitel 3 og 4, synes aktualiserede og bliver til betingelser for samarbejde, som de PPR-

professionelle pa forskellige mader forholder sig til og forsgger at overskride.

Praksisnaere bestraebelser i PPR
Jeg har i mine analyser af skolepsykologiens udvikling vist, hvordan feltet historisk har vaeret centreret om at

udvikle kontekstuelle forstaelser og handteringer af problemstillinger i skolen. Ovenfor har jeg vist, hvordan der
pa kommunalt niveau arbejdes med at udvikle mere praksisneere samarbejder i forhold til at handtere
problemstillinger i skolen. Dette er ligeledes et stort fokuspunkt i PPR-enheden. | PPR-enheden arbejder de pa
forskellige mader med at udvikle mere kontekstuelle og praksisneere samarbejdsformer ved at rette fokus mod
bgrns fxllesskaber. PPR-lederen og de PPR-professionelle beskriver i situerede dialoger i flere forskellige
sammenhaenge, at de har forskudt PPR’s traditionelle fokus pa enkelte bgrn til i hgjere grad at arbejde med at
udvikle bgrns feellesskaber. Som et led i disse bestraebelser forteller de, at de har omlagt deres praksis og
tilgange til opgaverne, sa de PPR-professionelle kan komme tzettere pa skolerne og dagtilbuddene. Dette har fx
betydet, at indstillingsskemaer er fjernet, da de var ressourcekraevende for leerere og padagoger, der skulle

bruge lang tid pa at udfylde dem, hvilket var med til at forlaenge tiden, fra skolens professionelle oplevede at
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have brug for hjeelp, til de PPR-professionelle kunne tilbyde hjalpen pa skolerne. En PPR-konsulent forteeller,
at det, udover at vaere tidskreevende for de skoleprofessionelle, ogsd var med til at fastldse de
problemforstaelser, de havde nedskrevet i indstillingsdokumenterne, som var rettet mod enkelte bgrn. Som jeg
har vist i mine analyser af forskningsfeltet, er de samme problemstillinger rejst i samarbejdet om PPV’erne (se
fx Mastoras et al., 2011). | stedet for de traditionelle indstillingsprocedurer kan bekymringer om bgrn eller
klasser tages op pa megder (sakaldte handlekonferencer udviklet som en del af bgrne- og ungestrategiens
mgdestrukturer), som PPR-professionelle afholder med de paedagogiske ledere pa skolerne, hvor ogsa en
fremskudt skolesocialradgiver deltager. Ifglge den kommunale strategi skal mgderne holdes hver 14. dag, men
de PPR-professionelle fortzller, at der er stor variation i, hvor ofte de afholdes. Derudover er
indstillingsprocedurer til PPR andret, sa skoleledere kan booke mgder direkte i PPR-professionelles kalender.
PPR-lederen forteller, at det er en ambition for PPR-enheden at besvare henvendelser fra skoleledere og

professionelle indenfor 24 timer.

| PPR-enheden har de historisk brugt mange ressourcer pa at udarbejde lange PPV'er med beskrivelser af
enkeltbgrns vanskeligheder, hvilket er en tendens, der ses pa tveers af lande (Graff et al., 2021; Mastoras et al.,
2011). En PPR-konsulent bruger analogien om, at de tidligere i PPR-enheden har vaeret “en PPV-fabrik”, men at
de ikke er det laengere, da de i dag forsgger at lave kortere PPV’'er, som de forskellige PPR-professionelle
samarbejder om at udarbejde. Det begrundes bl.a. med, at det vil give skolerne og institutionerne hurtigere og
lettere adgang til samarbejdet med PPR. En PPR-psykolog forteeller, at de laver sa fa PPV’er som muligt, da de
mange ressourcer, der bliver brugt pa at udarbejde dem, er tid, de ikke kan bruge med de skoleprofessionelle i
klasserne. PPR-lederen og flere PPR-professionelle fortaeller, at eendringer i deres tilgange til samarbejdet med
skolerne og daginstitutionerne betyder, at de kan komme tidligere ud til problemstillinger i skolen, da de
traditionelt f@rst er blevet kaldt ud i skolerne, nar problemstillingerne var fastlaste, og de skoleprofessionelle
oplevede stor afmagt og opgivenhed. Tidligere har flere PPR-professionelle oplevet, at deres arbejde i skolerne
mest handlede om, hvad de kalder ”brandslukning”, men dette skal de praksisnaere samarbejdsformer bidrage
til at 2endre, sa samarbejdet pa skolerne i stedet kan blive mere forebyggende. Dette er tendenser, der ligeledes
ses bade nationalt og internationalt (Gutkin, 2012; Kousholt, 2021; Mendes et al., 2017). Jeg har i mine analyser
af skolepsykologiens udvikling vist, hvordan PPR’s ekspertrolle er fulgt med i de forskellige samarbejdsformer,
og hvordan PPR-psykologer/-konsulenter pa forskellige mader forsgger og har forsggt at overskride denne rolle.
PPR’s historiske ekspertrolle arbejder de ogsa med at overskride i denne kommune. De PPR-professionelle
forteeller, at de i de praksisnaere samarbejdsformer ikke leengere er eksperterne, da de i stedet gar ud i
klasselokalerne sammen med de skoleprofessionelle og arbejder malrettet med fellesskaberne for at skabe
deltagelsesmuligheder for alle bgrn. Tidligere har de PPR-professionelle oplevet, at der var en forventning fra
de skoleprofessionelle om, at PPR kom og “fiksede problemer”, hvilket dermed gav de skoleprofessionelle en

mere passiv rolle som modtagere i samarbejdet. De PPR-professionelle forteeller, at de i dag er meget
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opmarksomme pa, at det er et “forpligtende samarbejde” mellem PPR og skolens professionelle, hvor der er
"delt ejerskab” i opgaverne, hvilket jeg ogsa i mit empiriske arbejde oplever flere eksempler p3, at PPR forteaeller
de skoleprofessionelle. PPR-lederen forteeller derudover i et interview til et nyhedsmedie, at de, for at udvikle
PPR’s rolle som “problemigsere” og de skoleprofessionelles mere passive rolle, i flere ar har samarbejdet med
udgangspunkt i de konsultative samarbejdsformer. | disse samarbejdsformer udvikledes der interventioner og
handteringer af problemstillinger i skolerne gennem dialog til mgder, og de skoleprofessionelle skulle herefter
overfgre de nye input udviklet ved mgdeborde til arbejdet med bgrnene i skolens hverdagsliv. PPR-lederen
fortzeller dog, at de ofte ikke lykkedes med denne form for samarbejde, da der stadig var et stort antal af bgrn,
der blev ekskluderet fra skolens faellesskaber og/eller segregeret til specialpsedagogiske institutioner. PPR-
lederen forteeller videre til nyhedsmediet, og som uddybes i vores dialoger, at de med de praksisnaere
samarbejdsformer derfor forsgger at organisere samarbejdet pa helt nye mader for at lykkes med, at flere bgrn
bliver en del af skolens faellesskaber, og at faerre b@grn henvises til specialpaedagogiske institutioner. Ifglge PPR-
lederen er de godt pa vej med at udvikle dette paradigmeskifte, men lederen fortaeller samtidig, at det er svaert

for bade skolens og PPR’s professionelle.

Af PPR-enhedens egne beskrivelser og fortzllinger fremgar det saledes, at deres arbejde er omlagt, og at
indstillingsskemaer og lange rapporter er afskaffet, sa de i stedet bruger deres ressourcer i klasselokalerne og i
daginstitutionerne sammen med lzerere og paedagoger. Det beskrives videre, at PPR er mere tilgaengelige, og
at de ikke lzengere er eksperterne, da ekspertisen i stedet udvikles i samarbejde med leerere og paedagoger. |
resten af afhandlingen vil jeg flere gange vende tilbage til PPR-enhedens fors@g pa at overskride den historiske
ekspertrolle. Da jeg indleder mit empiriske arbejde, bemeerker jeg, at PPR-lederen og de PPR-professionelle
omtaler "det praksisnaere samarbejde” som en samarbejdsform, de bruger mange ressourcer pa, og at de er
"langt fremme med paradigmeskiftet”, nar de sammenligner sig med andre kommuner. Som mit empiriske
arbejde skrider frem, aendrer disse fortaellinger sig til, at de PPR-professionelle i stedet omtaler det praksisnaere
samarbejde som noget, de "rigtig gerne vil” eller som "den form for samarbejde, de prgver pd at udvikle”.
Beskrivelserne a&ndrer sig saledes fra, at de er langt fremme og til i stedet at betone de processuelle aspekter
og de mange problemstillinger, de oplever er forbundet med udviklingen af dette samarbejde. Denne sproglige
udvikling er interessant, fordi den illustrerer, hvordan PPR-enheden malrettet arbejder med at udvikle mere
praksisnaere samarbejder, men som det vil fremga gennem afhandlingens analyser, er der mange betingelser,

der udfordrer udviklingen af dette samarbejde mellem skolens og PPR’s professionelle.

De praksisnaere samarbejdsformer - En ny og usikker PPR-professionalisme?
| dette afsnit praesenteres det, hvordan ambitionen om at komme teettere pa skolens praksisser udggr en stor

del af de PPR-professionelles arbejdsopgaver, og hvordan det ikke kun er rettet mod, at PPR skal ud i

klasserummene, men ogsa mere overordnet handler om at forbinde mange praksisser og rykke dem teettere pa
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hverdagslivet i skolen. Dette arbejde har som beskrevet i mine analyser af skolepsykologiens udvikling historisk
ikke veeret det primaere kendetegn for PPR’s arbejde i skolerne, og derfor oplever flere PPR-professionelle stor
usikkerhed forbundet med at udvikle denne form for samarbejde. | dette afsnit vil jeg vise, hvordan
bestrabelserne om praksisnaerhed fra de PPR-professionelles perspektiver indebarer en ny og usikker PPR-
professionalisme, og i de naeste to empiriske analysekapitler vil jeg vise, hvordan dette konkret handteres i to
forskellige samarbejdsforlgb. Senere i afhandlingen vil jeg ligeledes give et bud pa, hvordan denne usikkerhed
produktivt kan inddrages i samarbejdet mellem skolen og PPR, nar jeg i sidste del af afhandlingen i kapitel 9
udfolder begrebet om udforskende samarbejdspraksisser. Dette afsnit indledes med PPR-professionelles
perspektiver pa den del af de praksisnaere samarbejder, der er rettet mod at flytte samarbejdet mellem skolens
og PPR’s professionelle ud i klasselokalerne. Efterfglgende vil jeg illustrere, hvordan praksisnaerhed kan forstas
som en mere overordnet beskrivelse af PPR’s arbejde i og omkring skolen, hvor en stor del handler om at naerme
sig og forbinde praksisser, professionelle og deres betingelser for samarbejde. | et forskningsinterview fortaeller
PPR-konsulenten Hanne om de udfordringer, hun oplever er forbundet med at komme ud i klasselokalerne og

overskride PPR’s historiske rolle i skolen:

“Jeg synes, det er vanvittigt sveert at lykkes med. Altsa fordi, hvad er det for nogle roller? Vi har masser af
vejledere, som er laereruddannede, de gadr derud, og nogle har jo en hjemmevanthed i de rum, men de skal jo
noget andet end at vaere laerere, altsa hvad er det sa for en PPR-funktion, vi gar ud med? Det synes jeg er svaert,
og jeg synes heller ikke, jeg lykkedes i det, men jeg synes, det er der, vi lykkes med at skabe en feelles dynamik

eller et feelles ansvar for at lgse opgaven.”
(Hanne, PPR-konsulent)

Som PPR-konsulenten Hanne udtaler, oplever hun, hvilket gar igen hos alle de PPR-professionelle, jeg har talt
med, at der er store udfordringer forbundet med at udvikle mere praksisnaere samarbejdsformer. Flere af de
PPR-professionelle fortzeller videre, at dette arbejde er forbundet med stor faglig usikkerhed. | PPR-enheden
legges der mange ressourcer i at udvikle mere praksisnaere samarbejder med skolens professionelle. Dette
arbejde foregar mange steder og pa mange niveauer, og som det fremgar af dette kapitel, er der mange
betingelser, der udfordrer udviklingen af disse samarbejdsformer, og som efterlader flere spgrgsmal til, hvordan
vi kan forsta og karakterisere praksisneer PPR-professionalisme. Disse spgrgsmal vil ligeledes blive rejst og
diskuteret Ipbende gennem resten af afhandlingen, men inden konkrete empiriske forlgb og de
skoleprofessionelles perspektiver inddrages, vil jeg belyse de betingelser og deltagelsesmuligheder, som de
PPR-professionelle oplever, er forbundet med de praksisnaere samarbejder. Som det vil fremga af de empiriske
analyser, foregar de praksisnaere samarbejdsformer ikke kun i klasselokalerne, men de er rettet mod mange

forskellige professionelle og deres praksisser i og omkring skolen.
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Det, der omtales som praksisnaere samarbejdsformer, er mangefacetteret og rettet mod flere forskellige
professionelle og deres praksisser i og omkring skolen. | mit empiriske arbejde har jeg oplevet, hvordan de PPR-
professionelle tilbyder deres stgtte og samarbejde til skoleprofessionelle i mange sammenhange. De tilbyder
bl.a. at deltage i leder-, personale-, overleverings- og foreldremgder samt at komme med ud i klasserne, men
de PPR-professionelle oplever ofte, at deres tiloud om at komme taettere pa skolens praksisser ikke bliver
benyttet. PPR-enheden bruger mange ressourcer pa at udvikle deres tilgaengelighed og relevans for de
skoleprofessionelle i deres arbejde. PPR holder hver uge "dbne sparringer”, hvor skoleprofessionelle kan drgfte
aktuelle problemstillinger. Pa dgrene til PPR-kontorer pa skolerne hanger skemaer, hvor lzerere og psedagoger
kan booke sig ind. En PPR-konsulent fortaller derudover, at de ogsa tilboyder at mgdes med de
skoleprofessionelle pa andre dage, hvis det passer dem bedre, og at de i disse sparringer bade kan drgfte sma
og store problemstillinger. PPR-konsulenten fortzeller, at de abne sparringer heller ikke bliver benyttet, og at
det oftest er den samme lzerer, der henvender sig. Derfor har de i PPR-enheden udviklet nye tiltag i
bestraebelserne pa at blive mere tilgaeengelige for de skoleprofessionelle, sa de PPR-professionelle deltager nu i
teammgder med alle lzerere og paedagoger nogle gange om aret. De PPR-professionelle leder efter spraekker til
at komme ind i skolen og arbejde teettere med de skoleprofessionelle om at udvikle bgrns feellesskaber®. En

konsulent fortaeller ligeledes, hvordan hun arbejder med at komme taettere pa skolens praksisser:

“Noget af det, jeg har forsggt med, som jeg kan se, er noget af det, der er lykkedes, er at vaere tydeligere til
stede, altsa fysisk til stede i rummet ude pad skolerne. Det vil sige at g ned i indskolingen, og sG har jeg faktisk
en fornemmelse af, hvad sker der inde i 1.B, hvad sker der i 4.C og sa tage kontakt, sa eleverne ved, hvem jeg er,
og laererne ved, hvem jeg er. Den fysiske tilstedevaerelse og synlighed skaber en anden dialog rundt om, at vi er
teet pd sammen med dem.”

(Hanne, PPR-konsulent)

De PPR-professionelle arbejder saledes pa mange mader med at udvikle deres stgtte til skolen, sa de
skoleprofessionelle oplever, at PPR er tilgaengelige og relevante. Dette gg@res blandt andet, fortaeller Hanne,
ved, at PPR-konsulenten er til stede pa skolerne, pa gangene, i klasserne og i personalerummet, selvom der ikke
ngdvendigvis er nogen konkrete samarbejdsforlgb i gang. Rgn Larsen og Hgjholt (2019) har beskrevet en del af
dette arbejde som “at haenge ud ved kaffemaskinen” i personalerummet for at udvikle viden om skolens
hverdagsliv, som det opleves fra de skoleprofessionelles perspektiver. Dette arbejde observerer jeg dog ikke
meget af i de observationsdage, hvor jeg har fulgt PPR-professionelle, da deres skema- og kalenderlagte opgaver

ikke har gjort det muligt. Det ser dog samtidig ud til, at der er mange betingelser, der far betydning for, om PPR

5 Jeg har i Ipbet af mit arbejde med afhandlingen vaeret i kontakt med flere andre PPR-enheder, der ligeledes beskriver,
at de eksperimenterer med at udvikle nye samarbejdsformer med skolens professionelle, sa de kommer hurtigere og
tidligere ud til skoleprofessionelle, og sa samarbejdet i hgjere grad flyttes ud i klasselokalerne og rettes mod bgrns
feellesskaber.
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kan komme ud i klasserne, samt om og hvordan fokus i samarbejdet kan komme til at rette sig mod bgrns

feellesskaber. Disse betingelser uddybes i de naeste afsnit.

PPR’s arbejde med at fa adgang, udvikle funktioner og bygge broer mellem praksisser
Jeg vil i de fglgende afsnit videreudfolde, hvordan PPR’s arbejdsopgaver betingelsessaettes og foregar pa tveers

af parter, praksisser og organisatoriske forhold, og hvordan en stor del handler om at bygge bro samt skabe
naerhed og forbindelser mellem forskellige parter og praksisser. Som jeg vil vise, foregar dette arbejde ikke kun
i skolen, hvor en stor del af PPR’s arbejde er rettet mod skolelederne, men det foregar ogsa uden for skolerne
ved fx PPR’s arbejde med lettere behandling af bgrn og unge i psykisk mistrivsel, hvor PPR’s funktion bliver at
skabe en praksisnaer psykiatri teettere pa bgrns hverdagsliv. Som jeg vil vise i dette afsnit — og Igbende vende
tilbage til i de kommende analyseafsnit — er PPR’s arbejde med at komme teettere pa skolens praksis ikke
entydigt, men det ma kobles til mange parters ambitioner og forsgg pa at udvikle mere kontekstuelle og

relevante indsatser og hjaelpepraksisser taettere pa bgrns og unges hverdagsliv.

Praksisnzerhed rettet mod skoleledere
Gennem mine deltagende observationer af de PPR-professionelles arbejde er jeg blevet opmaerksom pa, hvor

stor en del der er rettet mod skolelederne. Pa skolerne bruger de PPR-professionelle sdledes meget tid pa at
samarbejde med skolelederne, hvilket bl.a. beskrives som ledelsessparring, ligesom de gar til faste mgder
sammen, som er en del af kommunalstrategiens mgdestrukturer. | mit empiriske arbejde har jeg observeret
flere af disse m@der, og her beskriver skolelederne konkrete udfordringer pa skolerne, og det drgftes, hvordan
de PPR-professionelle kan bidrage med at handtere dem. De mgder, jeg har overveeret, har primaert taget
udgangspunkt i problemstillinger rettet mod enkeltbgrn, idet mgdedagsordenerne har veeret rammesat efter
enkeltbgrns fornavne og klassetilknytning. En PPR-konsulent fortaeller, at PPR bruger meget tid pa at
samarbejde med skolelederne, og at hun ofte er i kontakt med dem. Denne kontakt foregar bade via mail og
telefonsamtaler, men skolelederne kan ogsa kontakte PPR-konsulenten via sms, hvis de har brug for akut stgtte
pa skolerne. | forlgbet "Kroppen i klassen”, der udfoldes i naeste kapitel, skal PPR ligeledes stgtte ledelsen med
at handtere, hvad skolelederen beskriver som “paedagogernes modstand” mod forlgbet, der udvikles undervejs
i samarbejdet. For de PPR-professionelle bliver skolelederne afggrende for, at de kan komme ud pa skolerne og
fa adgang til klasserne, hvilket i kapitel 7 fremanalyseres som, at skolelederne far en gatekeeperfunktion for de
praksisnaere samarbejder og for at skabe betingelser for samarbejdet om bgrns faellesskaber. De PPR-
professionelle bruger saledes mange ressourcer pa at ga til mgder med skolelederne, hvilket af en konsulent er
blevet beskrevet som, at de professionelle i PPR er “ga-til-mgde-professionelle”. | PPR arbejdes der dog med at
udvikle dette, sa de kan bruge mere tid med de skoleprofessionelle, hvilket PPR’s deltagelse i teammgder og
andringer af omstaendige indstillingsprocedurer og engagementer i klasserne er eksempler pa. Jeg har tidligere
beskrevet, hvordan en central ambition med de praksisnaere samarbejdsformer er at reducere i antallet af

mgader, der afholdes mellem skolens professionelle og PPR, hvilket de konsultative samarbejdsformer er blevet
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kritiseret for at have for mange af (Andersen & Okholm, 2017; Jensen & Tornelund, 2018). Det kan derfor synes
modsaetningsfyldt, at PPR holder sa mange mgder med skolelederne, men som jeg vil vise i det naeste kapitel,
gores dette netop for at udvikle betingelser for at kunne komme ud i klasselokalerne og samarbejde med

skolens professionelle.

Om at skabe naerhed og forbindelser mellem praksisser
Nar jeg har fulgt de PPR-professionelle i deres arbejde, er det blevet tydeligt, hvordan deres arbejdsopgaver er

rettet mod mange forskellige samarbejdsparter, der arbejder under forskellige organisatoriske og nogle gange
modsaetningsfyldte betingelser. Det ser samtidig ud til, at de PPR-professionelle i deres arbejde far en
brobyggende funktion i forhold til at skabe sammenhange mellem de forskellige parter, som er ansat i skolen,
forskellige forvaltninger og psykiatrien. En PPR-psykolog ansat i en anden kommune har beskrevet dette som
PPR’s ”lobbyarbejde”, der handler om at finde og forbinde forskellige professionelle og deres funktioner i blandt
ofte uoverskuelige kommunale organiseringer og arbejdsgange. PPR’s ”“lobbyarbejde” og deres praksis-

brobyggende funktioner uddybes i dette afsnit.

PPR samarbejder med mange professionelle i skolen. Ud over samarbejdet med lzerere, paedagoger og ledere
samarbejder PPR med professionelle pa skolens PLC’er. Som en del af kommunens bgrne- og ungestrategi - og
udviklingen af, hvad der beskrives som ”inkluderende feellesskaber” - fremhaves skolernes PLC’er som en vigtig
part. PLC’erne bestar af en tvaerprofessionel gruppe af medarbejdere pa skolen, hvor bade skoleledere, lerere,
paedagoger, AKT-vejledere, inklusionskonsulenter, laesevejledere og andre ressourcepersoner kan veere
involveret, ligesom forskellige professionelle i varierende grader fra PPR, sundhedsplejersker og forebyggende
socialradgivere ligeledes tager del i det. For PPR bestar arbejdsopgaverne i at udvikle PLC’erne, sa de internt pa
skolerne far kompetencer til hurtigt at kunne bidrage med stgtte uden at skulle afvente lange indstillings- og
sagsbehandlingsprocedurer, der fgrst skal gennem mgder mellem PPR og skolelederne efterfulgt af interne
fordelingsmgder i PPR, derfra koordineringsmgder mellem PPR, de skoleprofessionelle og skolelederne, inden
PPR’s stgtte nar ud i klasserne. PPR har en fremtraadende rolle i udviklingen af PLC’erne, fordi de skal bidrage
med kompetenceudvikling pa skolerne og med at udvikle organiseringer af centrene, saledes de kan yde
“praksisnaer stgtte” til leereres og paedagogers arbejde, som en PPR-konsulent omtaler det. PPR’s opgave er
saledes at udvikle og organisere lokale hjalpepraksisser pa skolerne, som PPR ikke selv skal udfgre, men som
skal sikre, at stgtte hurtigt kan kaldes ud i klasserne, nar leerere, paedagoger eller bgrn har brug for det. Jeg har
i mine analyser af forskningsfeltet beskrevet, hvordan skolens professionelle har fremhaevet bade PPR’s
manglende kendskab til skolens praksisser og de lange ventetider som barrierer i samarbejdet (se fx Ahtola &
Kiiski-Maki, 2014; Kolnes et al., 2021; Meelan et al., 2020). Udviklingen af de lokale PLC’er kan dermed begribes
som et fors@g pa at overskride disse problemstillinger ved at udvikle praksisnaere hjalpepraksisser, der hurtigt

kan komme ud i skolens hverdagsliv. Derudover illustrerer PPR’s arbejde med at udvikle skolernes PLCer,
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hvordan en stor del af PPR’s arbejde handler om at udvikle andre hjelpepraksisser, der er — eller skal flyttes -

taet pa skolens hverdagsliv.

PPR-professionelle samarbejder ogsa med flere parter, som ikke har deres primaere tilstedevaerelse pa skolerne,
men som, ligesom PPR, arbejder pa at udvikle hjelpepraksisser teettere pa bgrns hverdagsliv. En del af de PPR-
professionelles arbejdsopgaver bestar saledes i at samarbejde med eksterne parter, hvis opgaver ligeledes kan
karakteriseres som at vaere rettet mod at stgtte skolens professionelle, foreldre og bgrn. Dette indebaerer
samarbejde med fx socialrddgivere og sundhedsplejersker om udviklingen af bade forebyggende og indgribende
indsatser og forlgb rettet mod enkeltbgrn og bgrns feellesskaber i kommunen. De PPR-professionelle
samarbejder derudover med professionelle pa kommunens specialpadagogiske daginstitutioner og skoler om
bade stgtte til enkelte bgrn og projekter rettet mod bgrns faellesskaber, ligesom de arbejder pa at udvikle mere
samarbejde mellem de almene og specialpaedagogiske institutioner. PPR samarbejder derudover med
visitationsudvalget i kommunen, der handler om vurderinger af bgrns problemstillinger i skolen med henblik pa
afgerelser om specialpadagogisk stgtte, dets omfang, og hvorvidt der er grundlag for segregering til
specialpadagogiske institutioner. Derudover samarbejdes der med visitationsudvalget om at udvikle
forebyggende forlgb som KIK-forlgbet, sa visitationsudvalget far feerre sager fremadrettet. Om samarbejdet
med visitationsudvalget fortzller en PPR-psykolog, at han oplever, at PPR ofte bliver anset som “visitationens
forkontor”, hvor der fra visitationens side bade er gnsker og krav til, hvad PPR skal have forberedt, inden sager
bliver taget op i visitationsudvalget. Analogien om PPR som et “forkontor” understreger ligeledes, at PPR skal
forbinde praksisser og parter. | dette eksempel skal PPR forbinde skolens parter og visitationsudvalg med
henblik pa at afggre, hvordan der videre skal samarbejdes om at handtere et barns problemstillinger i og

omkring skolen.

PPR’s arbejde med at udvikle en praksisnaer psykiatri
PPR’s praksisnaere samarbejde er ikke kun rettet mod at komme ud i klasselokalerne. Et af de seneste eksempler

pa PPR’s praksisnaere arbejdsopgaver findes i de aktuelle udfordringer med, at flere bgrn og unge oplever
psykisk mistrivsel, og at bgrne- og ungepsykiatrien derfor i de seneste ar har oplevet et stigende antal
henvisninger (Bjgrnholt & Thgstesen, 2021). Den samme PPR-psykolog, som omtaler PPR som “visitationens
forkontor”, beskriver ligeledes, hvordan PPR bade historisk og aktuelt fungerer som ”psykiatriens forkontor”,
hvor PPR ma tage sig af sager, inden de kan ”“sendes ind i psykiatrien”. Derudover forteller flere PPR-
professionelle, at de alment praktiserende laeger ligeledes sender bgrn og unge videre til PPR, og det bliver
saledes PPR’s opgave at udarbejde en PPV og pa den baggrund indstille bgrn til udredning i bgrne- og
ungepsykiatrien. Nar bgrn indstilles til udredning i b@rne- og ungepsykiatrien, efterspgrger professionelle i
psykiatrien, at PPR bade tester, undersgger og intervenerer i de almene miljger, inden de kan sende et barn til

udredning i psykiatrien. Pa baggrund af stigende psykisk mistrivsel blandt bgrn og unge, er der udviklet
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satspuljeinitiativet En styrket indsats i PPR, der bidrager med ressourcer til, at kommuner kan udvikle og afprgve
lettere behandlingsindsatser foretaget af de professionelle i PPR-enhederne rettet mod bgrn og unge i psykisk
mistrivsel. | forbindelse med initiativet har Bgrne- og Undervisningsministeriet udgivet rapporten Faglige
anbefalinger vedr. udvikling og implementering af lettere behandlingstilbud i PPR, der i det fglgende vil blive
inddraget og kontekstualiseret i forhold til PPR-enheden, hvor jeg har lavet mit empiriske arbejde. Rapporten
inddrages, da den illustrerer de PPR-professionelles aktuelle arbejdsopgaver med at udvikle og forbinde parter
og sammenhange i og omkring skolens praksisser, og hvordan PPR’s arbejde udfoldes i og pa tveers af disse.
Rapporten inddrages derudover for at vise, at mens der er bevaegelser rettet mod, at PPR skal arbejde mere
med bgrns faellesskaber i klasselokalerne, skal de samtidig arbejde med behandling af enkelte bgrn andre

steder. Af Bgrne- og Undervisningsministeriets faglige anbefalinger fremgar fglgende:

“Bade kommunale aktgrer og fagomrdder, praksissektoren og b@grne- og ungdomspsykiatrien samarbejder om
bagrn og unge i psykisk mistrivsel. PPR er placeret centralt i dette landskab og har snitflader til samtlige omrader.
PPR spiller sdledes en central rolle i kommunens arbejde med bgrn og unge i psykisk mistrivsel ved at bygge bro
og agere bindeled mellem dagtilbud og skole, familieomrddet og bgrne- og ungdomspsykiatrien.”

(Undervisningsministeriet, 2020)

De PPR-professionelles arbejdsopgaver er saledes rettet mod at udvikle samarbejder med mange forskellige
parter og professionelle, og en stor del af dette arbejde kan begribes som brobygning og at “agere bindeled”
mellem forskellige parter og praksisser samt at skabe betingelser for samarbejde pa tvaers. Jeg har tidligere i
dette kapitel illustreret, hvordan dette arbejde indeholder at forbinde forskellige kommunale organiseringer,
men PPR skal ligeledes forbinde kommunale og regionale praksisser, nar de skal bygge bro mellem dagtilbuds-,
skole- og familieomradet og bgrne- og ungepsykiatrien. Som det ligeledes fremgar af Bgrne- og
Undervisningsministeriets faglige anbefalinger, skal den lettere behandling "tilbydes og tilpasses med afszet i
barnets/den unges behov og problemudvikling og skal i udgangspunktet inddrage barnets/den unges
omgivende miljg” (Undervisningsministeriet, 2020). PPR’s arbejdsopgaver bliver derfor ogsa udvidet med dette
initiativ, da de PPR-professionelle skal udvikle og facilitere en fremskudt, og hvad der kan karakteriseres som
praksisnaer psykiatri taettere pa b@rns og unges hverdagsliv. Dette arbejde kan samtidig forstas som, at PPR skal
vaeere med til at overskride historiske og aktuelle problemstillinger i psykiatrien med langstrakte og
uigennemsigtige indstillings- og sagsbehandlingsprocedurer, der ofte er adskilte og foregar langt vaek fra bgrn
og unges hverdagsliv (Morin, 2016; Rgn Larsen, 2011). | ministeriets faglige anbefalinger beskrives det ligeledes,
hvordan der, som en del af arbejdet med udviklingen af lettere behandlingsindsatser, skal sikres en tydelig
adgang til PPR for bade skolens professionelle, bgrn, unge og deres familier. Dette skal sikres ved, at PPR
udvikler sammenhangende og helhedsorienterede behandlingsindsatser, hvor de forskellige parter har indblik

i PPR’s arbejde, og hvor der udvikles enkle og tilgaengelige processer i forhold til at fa adgang til PPR. |
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anbefalingen tilleegges det samtidig stor betydning, at der udvikles systematiske procedurer for arbejdet med
den lettere behandling, sa den handteres ved "visitation, baseret pd en systematisk faglig vurdering afstemt
efter barnets/den unges behov med brug af standardiserede og vidensbaserede redskaber”
(Undervisningsministeriet, 2020). Dette stiller store krav til de PPR-professionelle, da det indebaerer udvikling
af konkrete og sammenhangende forlgb, der er rettet mod forskellige former for psykisk mistrivsel som fx
angst, skolevaegring eller depression og mod det enkelte barn og dets omgivelser, der bade involverer at arbejde
med klasser, professionelle og familier. Sagt med andre ord skal disse indsatser i hgjere grad nserme sig - og
kobles til - b@rn og unges hverdagsliv, som leves pa tvaers af forskellige praksisser. PPR’s arbejde med lettere
behandling og at udvikle en fremskudt psykiatri kan dermed begribes som endnu et eksempel p3, at de PPR-
professionelle skal bidrage til udviklingen af mange forskellige praksisnaere hjelpepraksisser, hvor mange parter

og betingelser skal forbindes.

| PPR-enheden er der i Igbet af de seneste ar udviklet og implementeret lettere behandlingsindsatser, der er
rettet mod bgrn og unge i psykisk mistrivsel. Kommunen er blevet bevilget satspuljemidler, og flere PPR-
professionelle arbejder med at udvikle behandlende indsatser og en mere praksisnaer psykiatri, men der
beskrives samtidig flere udfordringer forbundet med denne opgave. Dette arbejde indeholder blandt andet
udvikling af sammenhangende indsatser og behandlingstilbud i samarbejde med professionelle fra psykiatrien.
Flere PPR-psykologer i PPR-enheden beskriver forskellige udfordringer i samarbejdet med psykiatrien. Dette
begrundes med bade ophobende ventelister, og hvad de PPR-professionelle beskriver som bgrne- og
ungepsykiatriens professionelles steedige fastholdelse af traditionelt og individrettet udredningsarbejde.
Derudover fremhaever PPR-psykologerne professionelle i psykiatriens manglende kendskab til skolens
hverdagsliv, og dermed hvordan stgtte og behandling til bgrn og unge i psykisk mistrivsel kan kobles hertil. Flere
PPR-psykologer beskriver ligeledes, hvordan der i de senere ar er ndrede betingelser for samarbejdet med
psykiatrien, da blandt andet lange sagsbehandlingstider og en stigning i antallet af henvisninger af b@érn og unge
til psykiatrien har bidraget til, at flere bgrn bliver udredt i den private sektor. Denne stigning er dog ikke kun
begrundet i lange ventelister i den offentlige psykiatri, da en PPR-psykolog fortzeller, at flere foraeldre i dag ogsa
far deres bgrn udredt i den private psykiatri, efter at PPR har afvist at henvise til psykiatrisk udredning. Denne
udvikling betyder ifglge PPR-psykologen Mille, at de PPR-professionelle i dag oftere samarbejder med
psykiatere og psykologer tilknyttet private hospitaler og institutioner, hvilket der er flere problemstillinger

forbundet med:

“Det [samarbejdet] kan gd begge veje. Det er mit generelle indtryk, at det bgvler i samarbejdet med psykiatrien,
fordi bade i privat og offentligt regi har man mdske en lidt mere gammeldags forstédelse af, hvordan man hjaelper
barn i skoleregi. Enten skal man have et specialskoletilbud, ellers skal man have 12 lektioners stgtte... eller 20

lektioner. Man skal altid tage hensyn til, hvad der er det bedste for barnet, men vi ggr jo ogsa ret meget ud af

132



her at tro pd, at det bedste for barnet ogsd er at blive i almenmiljget leengst muligt. Det konflikter nogle gange
med det, vi m@der i psykiatrien og seerligt med privatpsykiatrien”

(interview med Mille, PPR-psykolog)

Af citatet kan det udledes, at PPR-psykologen Mille oplever, at det i samarbejdet med psykiatrien er
udfordrende at udvikle betingelser, der muligggr, at de kan samarbejde om bgrn og unge i psykisk mistrivsel i
almenmiljgerne. Mille oplever, at det ofte inden for psykiatrien kommer til at handle om vurderinger af antallet
af stgttetimer, og hun fortzeller samtidig, at hun oplever, at de ansatte i psykiatrien, som er med til at udarbejde
de faglige vurderinger, ofte ikke har kendskab til, hvilke indsatser der allerede tilbydes pa skolerne, og at de
derfor mangler viden om kontekstuelle forhold i konkrete kommuner. Dette betyder ifglge Mille, at de faglige
vurderinger — og seerligt fra den private psykiatri - ofte ender med at pege pa specialiserede tilbud til bgrn i
sager, hvor PPR allerede har vurderet, at de skal forblive i de almene miljger. Dette er samtidig med til at udvikle
betingelser, der besveerligggr PPR’s arbejde med at udvikle faellesskaberne omkring disse bgrn, da de faglige
anbefalinger fra henholdsvis psykiatrien og PPR kan veere modstridende, hvilket bl.a. bidrager til flere konflikter
med foraeldrene til disse bgrn. Jeg har i mine analyser af forskningsfeltet beskrevet, hvordan skoleprofessionelle
fremhaever PPR’s manglende kendskab til skolens praksisser som en barriere i samarbejdet, og i interviewet
retter PPR-psykologen Mille samme kritik mod ansatte i psykiatrien. | denne optik er det saledes endnu en gang
udfordringen med at udvikle kontekstuelle forstaelser og handteringer af problemstillinger, der synes at
udfordre samarbejdet, og som siden de fgrste psykologer blev tilknyttet skolen kontinuerligt har udfordret i
feltet. Mille beskriver samtidig, hvordan de i PPR-enheden arbejder med at udvikle samarbejdet med bade den
offentlige og private psykiatri, sa de forskellige parter far en stgrre forstaelse af, hvordan de arbejder med at
udvikle de almene institutionelle arrangementer i kommunen, og hvordan den konkrete kommunale kontekst

kan taenkes ind i udredning og indsatser rettet mod bgrn i psykisk mistrivsel.

Af det ovenstdende udleder jeg, at skole- og PPR-professionelles betingelser for at udvikle og indga i
samarbejder ikke er isoleret til de samarbejdende parter i skolen og kommunale organiseringer og strategier,
da betingelser, der rammesaettes i regionalt samt privat regi, ligeledes far betydning for de professionelles
samarbejdsmuligheder. De PPR-professionelle arbejder i deres samarbejde med psykiatrien pa at mingelere
med de skole- og PPR-professionelles betingelser for at arbejde med udviklingen af bgrns faellesskaber. Dette
arbejde foregar blandt andet ved diskussioner med psykiatrien om strukturer for ressourcefordeling, ved at
videregive viden om kontekstuelle forhold i deres kommune og i diskussioner med psykiatrien om, at det
“bedste for barnet” ofte er at blive i almenmiljget og at “udredningsdokumenter fra psykiatrien rettet mod
enkeltbgrn ogsa kan pege pa at tilfare ressourcer til arbejdet med bgrns faellesskaber i de almene miljger”, som

psykologen Mille udtrykker det i et interview.
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Som det fremgar af dette afsnit, er PPR’s arbejde med lettere behandling af bgrn og unge i psykisk mistrivsel
derfor forbundet til skolens praksisser og samarbejdet mellem skolen og PPR, da dette arbejde far betydning
for samarbejdet i klasserne, hvordan fokusset kan forskydes til bgrns feellesskaber, de forskellige professionelles
forstaelser af samarbejdet og PPR’s rolle i skolen. Derudover viser PPR’s arbejde med lettere behandling,
hvordan mange forskellige hjaelpepraksisser — bade kommunale og regionale —i disse ar forsgges flyttet taettere

pa bgrns og unges hverdagsliv i skolen, og hvordan PPR ofte far en stor rolle i at udvikle disse.

Fastholdelses- og neerhedsproblematikker
I mit empiriske arbejde har jeg oplevet, hvordan de PPR-professionelle arbejder med at handtere forskellige

historiske problemstillinger, som far betydning for deres deltagelsesmuligheder knyttet til de praksisnaere
samarbejdsformer. | PPR er der gennem mange ar beskrevet en fastholdelsesproblematik i Danmark, hvilket i
litteraturen centreres om PPR-psykologerne og deres tidsmaessige ansaettelser i PPR (se fx DPU, 2022;
Dyssegaard et al., 2007). | PPR-enheden er fastholdelsesproblematikken ogsa aktuel, men den er ikke kun
forbeholdt PPR-psykologerne, da der har veeret udskiftning i store dele af personalegruppen pa bade leder- og
medarbejderniveau og blandt forskellige professionelle. Den store udskiftning af medarbejdere har udfordret
flere af de forlgb, jeg har fulgt, og den har bl.a. veeret medvirkende til, at en PPR-psykolog ikke laengere har haft
overskud til at deltage i forskningsprojektet, som jeg har beskrevet i kapitel 3. | Igbet af projektperioden og i
mit empiriske arbejde er to PPR-ledere, en PPR-konsulent og en PPR-psykolog, som jeg har samarbejdet med,
stoppet i PPR-enheden. Flere bade PPR- og skoleprofessionelle beskriver udfordringer forbundet med at skabe
kontinuitet i samarbejdet mellem skolen og PPR, da fastholdelsesproblematikken er en tilbagevendende
udfordring. Paedagogen Kasper beskriver fx i et interview PPR-enheden som en banegard, da “man aldrig ved,
hvem der er bag PPR-kontorets dgr”. Banegardsanalogien er, ifglge Kasper, rettet mod organiseringen af PPR
med, hvad han oplever overvejende er en central organisering, men den er samtidig rettet mod den store
udskiftning af PPR-professionelle. Flere PPR-professionelle beskriver, hvordan det er en stor udfordring, at der
er sa stor udskiftning i blandt PPR-medarbejdere, og til flere mgder i PPR-enheden, som jeg observerer, er det
ogsa dagsordensat, at de skal fordele de opgaver imellem sig, som opstar, nar en medarbejder af forskellige

arsager har forladt PPR.

Om akkumulering af enkeltsager og forhandling om feellesskabsarbejde
Jeg har tidligere beskrevet, hvordan PPR’s arbejde historisk og aktuelt synes at veere spaendt ud i en dualisme

mellem pa den ene side at skulle arbejde udredende, behandlende eller understgttende med enkelte bgrn og
pa den anden side at skulle have et forgget fokus pa at udvikle skolens systemer og faellesskaber. Fgrstnaevnte
er PPR forpligtet til grundet lovgivning, men sidstnaevnte er PPR-enheden forpligtet til grundet bl.a. kommunens
bgrne- og ungestrategi. At arbejde med bgrns fallesskaber er dog samtidig en bestraebelse, som af de PPR-

professionelle begrundes med et forsgg pa at bryde med historiske problemstillinger i samarbejdet, og at bade
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deres egne praksiserfaringer og forskningen peger pa, at ”det virker”. Som jeg har beskrevet i mine analyser af
forskningsfeltet, har den opfattede dualisme mellem det almene og sarlige en lang udviklingshistorie, der peger
mange steder hen, og i det fglgende afsnit vil jeg fremanalysere nogle af de betingelser, der lader til at fa
betydning for, at PPR’s arbejde i denne PPR-enhed stadig synes at blive opfattet som en dualisme, sa de PPR-

professionelle enten arbejder med enkelte bgrn eller bgrns fallesskaber.

Flere af de PPR-psykologer og PPR-konsulenter, jeg har fulgt i det empiriske arbejde, beskriver flere udfordringer
forbundet med den tvaerprofessionelle sammensatning i PPR, fordelingen af arbejdsopgaver og de
forventninger, de oplever at blive mgdt med hos de skoleprofessionelle. | mit empiriske arbejde oplever jeg,
hvordan PPR-psykologerne primeert arbejder med de arbejdsopgaver, der er rettet mod individuelle bgrn,
selvom bade PPR-konsulenter og PPR-psykologer forteeller, at de gerne vil have PPR-psykologerne til at arbejde
mere med bgrns faellesskaber. Denne bestrabelse har blandt andet faet PPR-enheden til at s&endre arbejdet
med PPV’erne, sa de i hgjere grad udarbejdes i samarbejde mellem PPR-psykologer og PPR-konsulenter, hvor
det tidligere primeert har veeret en opgave for psykologerne. Derudover fortzeller en PPR-konsulent, at hun er
begyndt at invitere PPR-psykologer med ud til samarbejdsforlgb i klasserne som “en slags sidemandsoplaering”,
da PPR-psykologerne ellers ikke udvikler erfaring med at arbejde med bgrns feellesskaber i klasselokalerne. En
PPR-psykolog forteeller, at han igennem 5 ars ansattelse i kommunen, kun har veeret involveret i 2-3 sager, hvor
fokus ikke primaert har veeret rettet mod enkelte bgrn. PPR-psykologen fortaeller videre, at hans arbejdsopgaver
stort set kun tager udgangspunkt i individorienterede udredningsopgaver, og at der er mange problemstillinger
forbundet med at overskride dette, som han endnu stort set ikke er lykkedes med. | denne PPR-enhed bliver
den ovenfor beskrevne opfattede dualisme saledes handteret ved, at PPR-psykologerne tager sig af arbejdet
med de individuelle bgrn i form af fx tests og individuelle samtaler, mens PPR-konsulenterne arbejder med
udviklingen af bgrns feellesskaber. Dette kommer bl.a. til udtryk ved de interne fordelingsmgder pa bade
afdelings- og distriktsniveau i PPR, hvor jeg observerer, at de fleste opgaver indledes med en drgftelse af,
hvorvidt en sag "kalder pa en psykolog”, eller om en PPR-konsulent kan arbejde med laeringsmiljgerne og
feellesskaberne. Bade til PPR’s interne mgder og til mgder med skolelederne, er der ligeledes ofte fokus pa
enkelte bgrn, hvilket blandt andet kan udledes af mgdedagsordenerne, der er navngivet efter enkeltbgrns
fornavne og klassetilknytning. Det lader saledes til, at sagsgangene ofte er rettet mod og tilrettelagt efter
enkeltbgrns vanskeligheder, og at forskellige betingelser og organiseringer er med til at understgtte dette
(samme pointe fremhaves hos Hansen et al., 2019; Molbak et al., 2019). | mit empiriske arbejde oplever jeg,
hvordan de PPR-professionelle arbejder malrettet med at eendre og udvikle disse organiseringer,
arbejdsdelinger og betingelser, men de fortaeller samtidig, at det er forbundet med mange problemstillinger. |
et interview spgrger jeg PPR-psykologen Mille ind til mine oplevelser af deres arbejde, og hvordan det historiske

individfokus synes at veere indlejret i deres organiseringer af samarbejdet:
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”C: Nu har jeg veeret i jeres kommune i over et dr, og jeg har fulgt alle mulige forskellige forlgb og forskellige
mgder, og som du selv siger, sd vil | rigtig gerne arbejde med klasseindsatser og barns faellesskaber. Men alle
sager til de her fordelingsmgder, der er sadan et skema, hvor enkeltbgrns navn, klasse og et par stikord eller
linjer omkring det enkelte barns udfordringer. Det bliver ligesom udgangspunktet til de her mgder, at der er
enkelte bgrn, og sa starter den der forhandling, som du beskrev, i forhold til at komme ind og arbejde med

feellesskaberne. Bliver klasser ogsd skrevet ind i sadan et fordelingsmgde?

M: Det er faktisk meget sjovt, for vi har faktisk lige haft snakken, for vi fik en ny kollega for et halvt dr siden, som
italesatte det som noget af det fgrste. Dels har vi gjort sGdan, at det, der kommer pd fordelingsmgdet, det er
noget, skolen vaelger at tage pd, og det skema, skolen kan skrive ind i, har vi meget specifikt gjort meget ud af,
at der ikke stdr en kolonne med bgrnenavne og klasser, men at der stdr opgave, sa det er en opgavebeskrivelse
netop fordi, at vi ikke i strukturen vil opfordre til, at det skal vaere bgrn, men det kan vaere alt muligt. SG det har
vi i hvert fald pr@vet den vej at g@re noget ved, og sa er det os, der sidder pa mader med skolelederne, som ogsd
har en opgave i at tale med skolen om, hvad der ellers bor af opgaver i klassen? Kunne larere kalde pG noget
andet? Men der ligger noget tradition, og der ligger noget alt muligt i, at det naesten altid er bgrnesager, der

bliver taget op. Neesten altid”

Flere betingelser for PPR's arbejde og samarbejde med skolens professionelle synes saledes at fordre, at
samarbejdet rettes mod enkeltbgrn. Arbejdet med bgrns feellesskaber lader dog ikke til pa samme made at
vaere understgttet af organiseringer og betingelser, men det skal i stedet forhandles flere steder, fgr det kan
igangsaettes. Denne pointe udfoldes yderligere i naeste kapitel. Som det fremgar af dette indledende empiriske
analysekapitel, er der mange betingelser, der er med til at udfordre udviklingen af mere praksisnaere
samarbejder mellem skolen og PPR, hvor fokus i hgjere grad rettes mod bgrns faellesskaber. Falles er, at det
udfordrer den historiske organisering og arbejdsdeling mellem skolen og PPR, der primaert har veeret rettet mod
enkelte bgrn, men som nu i hgjere grad forsgges at forskydes til bgrns feellesskaber. Flere PPR-professionelle
fortzller, at de i PPR-enheden bruger meget energi pa, hvad de omtaler som at “overbevise” de
skoleprofessionelle om, at de skal arbejde mere med klasseindsatser, feellesskaber og generelt veere mere
forebyggende i deres arbejde. PPR-psykologen Mille forteeller ligeledes, at de fa gange, hun er lykkedes med at
fa lov til at arbejde med klassemiljger og fellesskaber, er det ofte fordi, der har veeret mange sager om enkelte
bgrn i samme klasse. Ifglge Mille udvikles der forstaelser af, at de sa “lige sa godt kan arbejde med hele klassen
fremfor 8 enkeltsager”. Arbejdet med enkeltbgrn, og akkumuleringer heraf, bliver saledes udgangspunktet og
begrundelsen for at arbejde med bgrns fellesskaber, og der er dermed en risiko for, at individualiseringen i
denne optik ikke overskrides, men i stedet ganges op. Mille udtrykker i interviewet flere frustrationer ved dette
og forteeller, at hun nogle gange “ville gnske, at vi bare kunne braende de der kognitive tests, fordi det er det,

der eftersp@rges”. Flere af de PPR-professionelle, jeg har talt med, fortzller, at der er mange udfordringer
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knyttet til at komme ud i skolen og arbejde med bgrns fellesskaber. De PPR-professionelle oplever, at det ofte
kraever forhandling med bade skolens ledere og professionelle at ”fd lov” til at arbejde med bgrns faellesskaber

i klasselokalerne. PPR-psykologen Mille udtrykker det saledes:

“Det er min erfaring, at det er sveert at fG hul igennem som det fgrste. Ndr jeg kommer og fdr en ny opgave ind,
sd er den defineret som en individopgave, og sa er det sveert at forhandle den som en klasseopgave som det
farste. Men sddan over tid, hvis enten man har veeret i gang med opgaven i noget tid, og man ligesom ogsd har
fdet kendskab til klassen, laererne og deres opgaver, og man har fdet en eller anden form for relation, sa kan
man fa dbnet op for den slags snakke. Og nogle af lerer-teamene kan vaere mere dbne overfor at ggre noget
andet”

(Mille, PPR-psykolog)

Som det fremgar af citatet, kreever samarbejde om bgrns faellesskaber i klasserne, ifglge PPR-psykologen Mille,
at de skoleprofessionelle er “dbne” overfor at ggre noget andet, end de historisk har gjort i samarbejdet. De
PPR-professionelle oplever, at det ofte kreever “forhandling” og “dekonstruktion” af forstaelser af samarbejdet
mellem skolens og PPR’s professionelle. PPR-konsulenten Line beskriver dog, at de er ved at finde deres vej i
denne omveaeltning, selvom de stadig er ved at finde ud af, hvad det indebaerer at arbejde med bgrns

feellesskaber, og hvordan de kan udvikle betingelser herfor:

“Jeg synes, da jeg landede i PPR, var der mere et individfokus, men nu snakker vi hele tiden om feellesskabsfokus,
men hvad er sé det? Altsa det er jo det, jeg praver at arbejde med, ndr jeg er derude, ligesom du sa dengang,
hvor der egentlig var fokus pd et barn, men hvor vi prgver sammen at dekonstruere og seette et nyt fokus pa et
feellesskab, som de sd heldigvis gik med pad. Det er jo ikke altid, at jeg er s heldig, at de gar med pa det.”

(Line, PPR-konsulent)

Som det fremgar af citatet, er PPR ved at udforske og eksperimentere med, hvordan de i hgjere grad kan arbejde
med bgrns feellesskaber i klasselokalerne. Dette arbejde indeholder blandt andet at “dekonstruere” fokus pa
enkelte bgrn, og PPR’s opgaver bliver, ifglge de PPR-professionelle Line og Mille, indledningsvist at overbevise
lererne og paedagogerne om at arbejde med fallesskaberne. Som det fremgar af Milles og Lines udtalelser,
bliver udfordringer ved de mere praksisnaere samarbejder knyttet til blandt andet, om leererne kan “overtales”
eller ej, hvilket saledes kan knyttes til laerernes overbevisninger, som i dele af forskningsfeltet fremhaeves som
barrierer for samarbejdet. | dette kapitel er der fokus pa de PPR-professionelles forstaelser af og betingelser for
det praksisnaere samarbejde, og her opleves de skoleprofessionelle overbevisninger ligeledes som afggrende
for udviklingen af forlgb rettet mod bgrns fllesskaber, og om PPR overhovedet kan komme ud i klasserne. Set

fra de PPR-professionelles perspektiver kan det dermed umiddelbart se ud som om, det er de

skoleprofessionelles ‘mindset’, der bliver afggrende for samarbejdet, hvilket altsa harmonerer med en del
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forskning. | de naeste kapitler vil jeg udfolde de skoleprofessionelles perspektiver pa de praksisnaere
samarbejdsformer, og hvilke betingelser, de oplever, far betydning i samarbejdet med PPR, men for nuvaerende
parkeres analyserne ved udpegningen af de skoleprofessionelles ‘mindset’ og overbevisninger som
betydningsfulde for udviklingen af mere praksisnaere samarbejder mellem skolen og PPR, der rettes mod bgrns

feellesskaber.

Individualiseringsproblematikker og arbejdet med at overskride dem
Selvom bade PPR-professionelle og kommunens bgrne- og ungestrategi fremhaever en vigtighed i at rette

inklusionsarbejdet mod bgrns feellesskaber, synes der, som beskrevet ovenfor, alligevel oftest at veere fokus pa
enkelte bgrn og deres problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR. De PPR-professionelle bruger
mange ressourcer pa at forskyde fokus i samarbejdet til bgrns feaellesskaber og klasseindsatser. En PPR-
konsulent udtaler fglgende om denne forskydning samt betydningen, den far for samarbejdet med de

skoleprofessionelle:

”I mange dr har vi jo mgdt dem der, hvor vi godt kunne taenke os, de skulle vaere [i et mgdelokale]. Det er der jo
ikke altid kommet noget godt ud af, fordi det er jo grunden til, at de pad Liljeskolen har en meget stzerk fortaelling
om, at ’vi kan ikke bruge PPR til noget som helst, for de kommer bare og saetter os i arbejde’. SG misser vi jo hele
pointen med, at vi er her, at vi er en supportfunktion, hvor de faktisk oplever at fG noget hjaelp. SG det er en
kaempe diskurs, det er en diskurs i PPR helt klart. Og en ny professionsforstaelse ind i vores ramme”

(Hanne, PPR-konsulent)

PPR’s stgtte skal virke i et travlt hverdagsliv i skolen, hvor de skoleprofessionelle er optagede af mange og
forskelligartede arbejdsopgaver og engagementer, hvilket er en pointe der udfoldes og eksemplificeres i de
felgende analysekapitler. De PPR-professionelle oplever derfor, at det kan veere sveert at komme ud i klasserne
og arbejde praksisnzert med et fokus pa bgrns faellesskaber, hvilket, ud over de skoleprofessionelles travihed,
begrundes med, at denne samarbejdsform bryder med de historiske organiseringer af samarbejdet. | stedet
oplever flere PPR-professionelle, at der fra skolens professionelle stadig oftest kaldes pa stgtte til forlgb, der
rettes mod enkeltbgrns vanskeligheder (Samme pointe fremhavet hos Dennis, 2004; Thornberg, 2014). Der er
saledes flere betingelser og organiseringer, som er med til at fastholde individfokusset, som PPR som historisk
hjeelpepraksis i mange ar har arbejdet med at udvikle. PPR arbejder pa flere niveauer i de kommunale
organiseringer som fx ved at a&ndre indstillingsprocedurer til PPR og ved at forsgge at udvikle samarbejdet med
den offentlige og private psykiatri, men de arbejder ogsa med at udvikle samarbejdet pa de enkelte skoler.
Dette betyder, at PPR-enheden har udviklet forskellige samarbejdsaftaler med skolelederne, der indebaerer
faste tilbagevendende forebyggende forlgb pa hele argange og med udrulningen af forskellige projekter, hvor
de forskellige parter har forpligtet sig pa at arbejde malrettet med at udvikle bgrns feellesskaber. Faelles for

disse initiativer er, at de alle fokuserer pa bgrns feellesskaber, og at de er begrundet i ambitioner om at
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overskride det historiske individfokus, der forskellige steder pa skolerne og i de kommunale og regionale

organiseringer er udviklet betingelser for reproduceres i samarbejdet mellem skolen og PPR.

Opsummering
| dette f@rste empiriske analysekapitel har jeg kontekstualiseret PPR-enheden i det kommunale organisatoriske

landskab og i det skolepsykologiske felt, og jeg har vist, hvordan der flere steder i kommunen arbejdes med at
handtere historiske problemstillinger ved i hgjere grad at flytte samarbejdet ud i klasselokalerne og rette fokus
mod bgrns feellesskaber. | kapitlet har jeg vist, hvordan en kommunal bgrne- og ungestrategi og
forvaltningsmaessige organiseringer far betydning for samarbejdet mellem skolen og PPR. Derudover har jeg
vist, hvordan praksisnaerhed ikke kun er en bestraebelse forbeholdt PPR, men i stedet arbejder mange parter i
og omkring skolen og forvaltninger med at udvikle praksisnaere hjalpepraksisser, hvor der er lavet forskellige
indsatser, som skal teettere pa bgrn og professionelles hverdagsliv i skolen. Som jeg har vist gennem kapitlet,
far PPR en afggrende rolle i at udvikle og implementere disse indsatser som fx forebyggelsesforlgb,

kompetenceudviklingsforlgb og skolernes PLCer.

Selvom PPR-enheden har stor opmaerksomhed pa at udvikle de praksisnaere samarbejder, arbejder de pa
samme tid med andre udredende, konsulterende og behandlende former for samarbejde med forskellige parter
bade i og omkring skolen. PPR samarbejder saledes med mange parter som skoleprofessionelle, skoleledere,
skoleforvaltning, visitationsudvalg og bgrne- og ungepsykiatrien, og dette arbejde handler om at forbinde
parter, skabe betingelser for samarbejde pa tvaers og udvikle praksisnzere hjalpepraksisser taettere pa bgrns og
professionelles hverdagsliv i skolen. Dette har jeg eksemplificeret ved PPR’s arbejde med at implementere en
bgrne- og ungestrategi, deres arbejde med at udvikle en praksisnser psykiatri, deres samarbejde med
visitationsudvalget og deres mange mgder med skolelederne. PPR skal dermed naerme sig mange parter og
bygge broer mellem forskellige praksisser som en del af deres arbejde med mangefacetterede problemstillinger
i skolen. Som jeg har vist gennem kapitlet — og som det udfoldes med afsaet i konkrete samarbejdsforlgb i de
naeste to analysekapitler - far dette arbejde betydning for de PPR-professionelles betingelser for at arbejde

praksisnaert i klasselokalerne.

| PPR-enheden er der stor opmaerksomhed pa at udvikle praksisnaere samarbejder med de skoleprofessionelle,
der rettes mod bgrns fallesskaber, men der er flere betingelser, der udfordrer dette arbejde, og som kan
forbindes til historiske problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR. | kapitlet har jeg vist, hvordan der
er udviklet forskellige betingelser, der synes at betyde, at samarbejdet mellem skolen og PPR stadig oftest rettes
mod enkelte bgrn. Dette indebzerer bl.a., at mgder, indstillingsprocedurer og PPV’er er rettet mod enkeltbgrn.
Derudover er det ofte PPR-psykologerne, der tager sig af arbejdet med enkelte bgrn, mens PPR-konsulenterne

arbejder med bgrns feellesskaber.
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De PPR-professionelle prgver pa forskellige mader at udvikle disse betingelser, sa samarbejdet i hgjere grad kan
rettes mod bgrns faellesskaber. Flere PPR-professionelle beskriver en ny og usikker PPR-professionalisme
forbundet med de praksisnaere samarbejdsformer, da deres arbejdsopgaver er markant anderledes, end de
historisk har veeret i samarbejdet med skoleprofessionelle. Fra de PPR-professionelles perspektiver, oplever de,
at de ofte bliver kaldt ud i skolen for at arbejde med enkelte bgrn, og det kraever derfor, at de
skoleprofessionelle skal “overbevises” til at arbejde med bgrns fallesskaber, ligesom akkumuleringer af
enkeltsager ofte bliver PPR’s adgang til at arbejde med bgrns fxllesskaber. Dette betyder, at den
grundlaeggende logik forbliver den samme. Selvom PPR arbejder for at komme tidligere ud i skolen og ud i
klasselokalerne, er en stor del af PPR’s arbejde i skolen rettet mod skolelederne. Dette skyldes, at skolelederne
fra et PPR-perspektiv opleves som gatekeepere for de praksisnaere samarbejder, da de er afggrende for, at PPR
kan samarbejde med de skoleprofessionelle i klasselokalerne, og hvilke betingelser der kan udvikles herfor.

Dette er en pointe, der videreudfoldes i det naeste analysekapitel.

Som det fremgar af kapitlet, er der flere historiske og reaktualiserede betingelser og organiseringer, som far
betydning for PPR’s deltagelse i de praksisnaere samarbejder med de skoleprofessionelle, og som er med til at
fastholde individfokusset, som PPR som historisk hjaelpepraksis i mange ar har arbejdet pa at overskride. Som
jeg har vist i kapitlet, forsgger de PPR-professionelle pa flere mader at overskride disse historiske
individualiseringsproblematikker, men der synes at vaere udviklet betingelser forskellige steder, som bidrager

til denne kontinuerlige og reaktualiserede problemstilling i samarbejdet mellem skolen og PPR.
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Kapitel 7 - "Kroppen i klassen” — et forebyggende forlgb

| dette kapitel rettes fokusset mod praksisnaerhed og de praksisnaere samarbejdsformer med udgangspunkt
i et forebyggende forlgb i flere 0.-klasser. Forlgbet analyseres som en falles sag fra de samarbejdende parters
perspektiver, og som jeg vil vise, er der forskellige forstaelser af praksisnaerhed og de praksisnaere
samarbejders udfoldelse, alt efter om det belyses fra skole- eller PPR-professionelles perspektiver. | kapitlet
vil mine analytiske bevaegelser bygge ovenpa forrige kapitel og ga pa tveers af kommunale strategier,
skolelederes arbejdsopgaver, betingelser og udfordringer herved, PPR-professionelles ambitioner om at ggre
noget andet, end de plejer, samt psedagogers oplevelser af et presset hverdagsliv i skolen. | kapitlet vil jeg
saledes vise og konkretisere, hvordan vi er ngdt til at gd mange steder hen for at blive klogere pa det
praksisnaere samarbejde, dets dilemmaer, og hvorfor bade paedagoger og PPR-konsulenter oplever store

udfordringer ved denne samarbejdsform.

Det har fra starten veeret en central erkendelsesinteresse at udforske skole- og PPR-professionelles
perspektiver pa de praksisnaere samarbejdsformer, men i dette kapitel udvides analyserne ved, at jeg ogsa
inddrager skoleledernes betingelser og begrundelser for deltagelse. Sagt med andre ord analyseres den
feelles sag om at udvikle praksisnaere samarbejdsformer ogsa fra skoleledernes perspektiver. Dette er dels
begrundet med, at jeg i mit empiriske arbejde har oplevet, at PPR bruger meget tid pa at samarbejde med
skolelederne. Derudover er det begrundet i, at jeg i mine indledende analyser havde flere udfordringer med
at inddrage skoleledernes deltagelse som begrundet, sa de ikke fremstod som arsager for udfordringer i
samarbejdet, og sa jeg dermed ikke selv ville bidrage til individualiseringsprocesser ved netop at fremhaeve
dem som barrierer for samarbejdet mellem skole- og PPR-professionelle (som det fx antydes hos Wood &
Hampton, 2020). Skoleledernes perspektiver pa KIK-forlgbet er dermed inddraget i kapitlet for at vise, hvilke
betingelser de har for at indga i de praksisnaere samarbejder, og hvordan de ligeledes begrundet deltager
heri. Denne metodiske udvidelse har blandt andet bidraget med viden om, hvordan ogsa skolelederne
oplever flere problemstillinger knyttet til de praksisnaere samarbejder mellem skolen og PPR, og hvordan en
skoleleder forsgger at handtere disse problemstillinger ved aktivt at eendre og udvide bade de skole- og PPR-

professionelles betingelser for at deltage i praksisnaere samarbejdsforlgb i klasserne.

Kapitlet indledes med en praesentation af KIK-forlgbet, og efterfglgende praesenteres PPR-perspektiver pa
samarbejdet for at vise og konkretisere, hvordan PPR skal naerme sig flere parters praksisser i skolen, og
hvordan en del af at udvikle praksisnaere samarbejder med skolens professionelle handler om at udvikle
betingelser andre sted sammen med fx skolelederne. Herefter praesenteres skolelederes perspektiver pa det
praksisnaere samarbejde, og hvordan en skoleleder oplever flere udfordringer i samarbejdet mellem skolen

og PPR, som pa forskellige mader forsgges handteret. Afslutningsvis inddrages paadagogernes perspektiver
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pa det praksisnaere samarbejde i KIK-forlgbet for at vise, hvordan samarbejdet opleves af dem, der arbejder

med bgrnene i klasselokalerne i skolens hverdagsliv.

Praesentation af KIK
Dette kapitel tager empirisk afszet i et konkret samarbejde mellem PPR-konsulenter og padagoger. | kapitlet

folges forlgbet ’Kroppen i klassen’ (KIK), der er et forebyggende forlgb, som er udviklet pa baggrund af et
forgget antal visiteringer af bgrn til specialpaedagogiske institutioner med problemstillinger, der relateres til
ADHD-diagnosen. For at forebygge dette er det besluttet, at ved at saette fokus pa kroppe og kropslighed i
klasselokalet, er det muligt at udvikle undervisning, sa bgrn kan deltage pa mere varierede og kropsligt
forskellige mader. Som et forsgg pa at handtere og modvirke udviklingen har kommunen, pa baggrund af
visitationsudvalgets opfordring, finansieret udviklingen af et forlgb, der skal arbejde forebyggende med
b@rns kropslige deltagelse i undervisningssammenhasnge. Visitationsudvalgets medlemmer har peget p3, at
de mener, PPR bedst kan udvikle og implementere dette forebyggende forlgb, som dermed kan bidrage til at
modbvirke udviklingen i det stigende antal af bgrn, der fgrst henvises til visitationsudvalget og herfra ofte til
specialpadagogiske institutioner. KIK startede oprindeligt som et udviklingsforlgb i en enkelt klasse, men det
er efterfglgende bredt ud til 0.-klasser pa flere af kommunens skoler. | mit empiriske arbejde har jeg szerligt
fulgt samarbejdet i to klasser pa forskellige skoler, hvor jeg har lavet deltagende observationer af PPR-
konsulenters og padagogers arbejde samt interviewet begge parter. Som en del af dette arbejde har jeg
ligeledes fulgt en masse mgder. Dette indebaerer blandt andet planlaegnings-, status- og krisemgder mellem
skolelederne og PPR, hvor KIK-forlgbene i de andre klasser ligeledes er blevet inddraget. Nogle af disse forlgb

har ad den vej fundet ind i analyserne i dette kapitel.

KIK er et co-teaching-inspireret forlgb udviklet af PPR-lederen, PPR-konsulenter samt motorikkonsulenter
ansat i kommunens PPR-enhed. Co-teaching er en undervisningsmetode, hvor flere professionelle
planlaegger, udfgrer og evaluerer undervisning sammen, og en central grundantagelse er, at flere
professionelle i klasselokalet kan organisere undervisning pa varierende mader, hvilket giver eleverne
forskellige muligheder for at indga i undervisningssammenhaenge. Undervisning bliver inden for co-teaching
organiseret ved forskellige former for stationsundervisning, som de professionelle kan variere efter
undervisningsindhold, konkrete problemstillinger i klassen, og hvordan de vurderer bedst at kunne stgtte
elevers udvikling. Co-teaching er ikke udelukkende en organiseringsform for samarbejde, da endnu en central
antagelse er, at samarbejdet mellem forskellige professionelle i et klasserum kan bidrage il
kompetenceudvikling hos begge professionelle (for udfoldelse se fx Hedegaard Hansen, 2018; Hgjholdt,
2018; Karten & Murawski, 2020; Sunesen, 2021). | KIK er der fokus pa bgrns kropsligheder i
undervisningssammenhange, og hvordan bade bgrn og voksne kan blive opmaerksomme pa at inddrage

bgrns kropslighed i undervisningen pa forskellige mader. Som en del af forlgbet er der udviklet et katalog
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med forskellige gvelser og fysiske aktiviteter, peedagogerne kan inddrage i undervisningen. Der er fx en gvelse
kaldet ‘milkshake’, hvor bgrnene ryster deres kroppe ved at simulere, at de er en blender, der skal blande
frugter, eller vejrtraekningsgvelser inspireret af yoga og mindfulness. Disse gvelser kan bruges ved opstart af
lektioner, ved overgange fra frikvarterer til undervisning eller i Igbet af undervisningen som sakaldte “brain-
breaks”. | forlgbet er der ligeledes udviklet et speedometer, der udleveres til alle bgrn og klistres pa deres
borde. Speedometeret er inddelt i tre forskellige niveauer, et rgdt, et gult og et grgnt, og med
speedometerets pil kan bgrnene blive opmaerksomme pa, indstille og vise, hvordan de oplever deres
kropslighed i form af energiniveauer i Igbet af undervisningen, der kan vare for lavt, tilpas eller for hgijt.
Ideen med speedometeret er, at det kan inddrages som et udgangspunkt for at ggre bgrnene og
padagogerne opmarksomme pa og have dialoger om bgrns kropslighed i konkrete undervisningssituationer.
KIK-forlgbet indledes med et heldagskursus for alle de deltagende peedagoger, hvor PPR-konsulenterne
prasenterer dem for tankerne bag forlgbet, dets forskellige faser og fremgangsmader. Herefter afholdes to
kurser for bgrnene i klasserne, hvor PPR-konsulenterne introducerer speedometeret og udvalgte gvelser fra
kataloget. Efter bgrnekurset planlaegges og udfgres co-teaching-inspirerede aktioner i tre lektioner i klassen,
hvor bade PPR-konsulenter og psedagoger er sammen i klasselokalet, og hvor der ved forskellige former for
stationsundervisning seettes fokus pa, hvordan bgrns kropslige deltagelse udfoldes i forskellige
undervisningssituationer. | en af aktionerne laves der fx klippe-klistre-gvelser ved en station med fokus p3,
hvordan bgrn kan have forskellige energiniveauer, og hvordan de kan afleeses pa deres kroppe, mens de to
andre stationer er mere fagligt orienterede, idet der henholdsvis leesetraenes og gves addition. Peedagogerne
tager sig af den ene station, mens PPR-konsulenterne tager sig af de to andre. Aktionerne i klassen fglges op
med konsultative samtaler mellem PPR-konsulenterne og paedagogerne, hvor erfaringer fra de tidligere
aktioner i forhold til bgrns kropslighed ved forskellige undervisningsstationer udveksles og skrives ned i et

refleksionsskema. Det planlaegges derudover, hvordan de naeste aktioner i klassen skal udfgres.
Planleegningsmade mellem paedagoger og PPR-konsulenter

Efter de introducerende kurser afholdes et planleegningsmgde mellem de tre padagoger fra 0.A og to PPR-
konsulenter, hvor den indledende aktion i klassen skal udvikles og koordineres. Paedagogen Kasper forteller
indledningsvist til mgdet, at han allerede har afprgvet de fleste gvelser fra kataloget, og at bgrnene er meget
glade for, at padagogerne varierer undervisningen og inddrager mere fysisk aktivitet ved hjeelp af KIK-
materialet. Til mgdet forteeller PPR-konsulenterne om, hvordan aktionerne i klassen er inspirerede af co-
teaching, og at de skal dele klassen op i forskellige stationer, hvor der skal organiseres forskellige
undervisningsaktiviteter. PPR-konsulenterne deler materiale ud, hvori co-teaching og aktionerne i klassen

beskrives samt et refleksionsskema, som de i feellesskab skal udfylde som en del af den faelles planlaegning,
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udfgrelse og evaluering undervejs i forlgbet. | Ipbet af mgdet drgftes co-teaching og aktionerne i klassen, og
her stiller paedagogen Anne flere spgrgsmal til PPR-konsulenterne. Pa det udleverede refleksionspapir skal
der i et skema udfyldes ‘faglige mal’ for aktionerne i klassen, og Anne vil gerne vide, om det ogsa geelder
"relationsopbygning, kammeratdannelse eller at laere at samarbejde”. PPR-konsulenten Line tgver lidt, men
svarer herefter, at “det taenker jeg godt, det kan, men det faglige skal vaere med, for ellers passer det ikke ind
i skolen”. Den tredje paedagog til mgdet, Tove, siger, at hun taenker, det bliver en udfordring at udfgre tre
forskellige stationer i samme klasselokale grundet dets stgrrelse, og hun spgrger derfor, om to af stationerne
kan flyttes til den store sal eller ud i skolegarden. PPR-konsulenten Line svarer, at stationerne ikke kan flyttes
ud af klasselokalerne, da de sa vil “flytte kompetencerne ud af rummet, og det gdr ikke i co-teaching”. Line
tilfgjer, at “KIK foregar i klasselokalet, fordi det ogsa haenger sammen med klasseledelse, og vi kan ikke ga for
meget pd kompromis med konceptet”. Dette far de to andre padagoger til at tilfgje, at de heller ikke mener,
det vil kunne lade sig ggre at lave 3 stationer inde i klasselokalet, og at de har erfaringer med, at bgrnene
ogsa deltager engageret i undervisningsaktiviteter uden for klasselokalet. PPR-konsulenten Solvej siger efter
lidt overvejelse, at de alligevel godt kan vaere udenfor, da “man siger ogsd, at skolegdrden er det andet
klasselokale”. Ved den fgrste aktion med co-teaching i 0.A foregar de 3 undervisningsstationer derfor bade i

klassen og i skolegarden.

Paedagoger gnsker at udskyde forlgbet
KIK skulle oprindeligt have strakt sig over 3 maneder, men en nedlukning af skolerne grundet corona

medfgrte en forlengelse af forlgbet, da aktionerne i klasserne blev sat pa pause, mens skolerne var
nedlukkede. Flere af peedagogerne fortzller dog, at de brugte gvelser fra kataloget i online undervisningen,
selvom det var udfordrende at udvikle dem til online versioner. Da bgrnene igen kommer i skole, sender PPR-
konsulenterne en besked til paedagogerne pa skolens kommunikationsplatform AULA, hvor de spgrger ind til
status pa forlgbet, om de er kommet i gang med at bruge KIK igen, og de foreslar datoer for de sidste 2
aktioner i klasserne. PPR’s henvendelse pa AULA besvares i en samlet besked fra paedagogerne i fire 0.-
klasser, hvor de beder om udszettelse af forlgbet, da de ikke oplever, at de har mulighed for eller overskud
til at arbejde videre med KIK pa nuvaerende tidspunkt. Dette medfgrer flere mgder mellem to skoleledere og
PPR, hvor det drgftes, hvordan de kan handtere udfordringerne med at starte forlgbet op igen. Til mgderne
viser seerligt skolelederen Brian flere frustrationer ved, at paedagogerne gnsker at udskyde forlgbet, da han i
stedet mener, det skal genstartes. Til mgderne forsgger de PPR-professionelle at handtere skoleledernes
problemstillinger med at genstarte forlgbet, samtidig med at de forsgger at inddrage paedagogernes
perspektiver pa problemstillingerne ved KIK. Dette indebaerer blandt andet, at en PPR-konsulent foreslar, at
de kan inddrage det kommunalpolitiske kompetenceudviklingsinitiativ vedrgrende laeringsmiljganalyser til at

undersgge, hvorfor paadagogerne har bedt om udskydelse af forlgbet. Til mgdet bliver det drgftet, om dette
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greb vil kunne bidrage til at genstarte forlgbet, men bade PPR-konsulenterne og skolelederne oplever, at der
blandt paedagogerne er udviklet forstaelser af, at laeringsmiljpanalyserne er en ekstra arbejdsopgave, der
ikke kan bidrage i deres arbejde. Dette illustreres til mgdet med fglgende udtalelse fra PPR-konsulenten

Hanne:

“Erfaringen siger mig, at hvis vi siger, at nu skal vi lave en laeringsmiljganalyse, sa taler det ind i noget andet,
der i forvejen er problematisk for dem. Sa vi skal ikke tale om en laeringsmiljganalyse, men vi kan godt tale
om, at vi skal kigge pd, hvad der er muligt, og hvordan det kan blive det”

(Hanne, PPR-konsulent)

Til mgdet mellem skolelederne og PPR forsgger de PPR-professionelle pa flere mader at inddrage de
forskellige perspektiver pa problemstillingerne vedrgrende genstarten af KIK-forlgbet, der pa dette tidspunkt
har udviklet sig til, at skolelederne og PPR @nsker, at forlgbet skal genstartes, mens paedagogerne har bedt

om udskydelse.

Forlgbet udskydes og genstartes
Efter paedagogernes falles besked, hvor de ytrer gnske om at udskyde forlgbet, afholdes der flere status- og

krisemgder mellem skolelederne og PPR-konsulenterne, hvor problemstillingerne i forlgbet drgftes, mens de
PPR-professionelle kommunikerer med padagogerne over skolens kommunikationsplatform AULA. Til et
andet mgde retter PPR-konsulenten Hanne igen fokus mod paedagogernes perspektiver pa forlgbet, og hun
sporger skolelederne Mette og Brian, hvordan de oplever at kunne hjxlpe paedagogerne med at starte
forlgbet op. Mette forteeller til mgdet, at paadagogerne pa hendes skole har haft flere udfordringer med at
finde tid til bade at planleegge KIK-forlgbet i teamet og at mgdes med PPR-konsulenterne. Dette har faet
Mette til at vikardeekke i to sammenhangende lektioner i klassen en gang om ugen for en periode, sa
paedagogerne har tid til at planlaegge forlgbet og holde mgder med PPR. Dette overrasker Brian, der var af
den opfattelse, at paedagogerne skulle planlaegge og holde mgder med PPR i deres teammgdetid, da forlgbet
ikke skulle ga ud over skolens vikarbudgetter, som allerede er overskredet. Efter dette mgde, der afholdes
noget tid efter padagogernes anmodning om at fa udskudt forlgbet, bliver det aftalt, at der skal
vikardaekninger til peedagogerne, sa de kan mgdes og forberede KIK-forlgbet. Kort tid efter dette mgde
udfgres de sidste aktioner i klasserne. KIK-forlgbet bliver dermed bade udskudt og genstartet, og efter

sommerferien skal KIK igen startes op i flere nye 0.-klasser pa tvaers af kommunens skoler.

PPR-professionelles perspektiver
Da jeg starter mit empiriske arbejde, har jeg indledningsvist forventninger om, at jeg primaert skal observere

PPR- og skoleprofessionelles samarbejde i klasselokalerne. Dette er begrundet i, at bade PPR-professionelle,

leerere, paedagoger og skoleledere i forskellige sammenhaenge fortzeller, at de arbejder med at forskyde
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samarbejdet til klasselokalerne, og da de PPR-professionelle forteller, at de er langt fremme med
“paradigmeskiftet”. Som mit empiriske arbejde skrider frem, bliver jeg dog opmaerksom pa, hvor meget
mgdeaktivitet stadig fylder i de PPR-professionelles arbejde, selvom en central ambition i de praksisnaere
samarbejdsformer netop er at reducere antallet af mgder. Jeg bliver derudover opmaerksom pa, hvor ofte
skolelederne deltager i disse mgder. Som det vil fremga af dette afsnit, er de praksisnaere samarbejdsformer
for de PPR-professionelle flertydige og rettet mod flere parters modseetningsfulde betingelser for
samarbejde. Jeg vil i det fglgende vise, hvordan PPR-professionelles arbejde i skolen ikke kun er rettet mod
skolens professionelle og deres problemstillinger, men ogsd mod skolelederne og de problemstillinger, de
oplever i deres arbejde. Som beskrevet ovenfor udvikles flere fastlaste og modsaetningsfulde
problemstillinger i KIK, hvor skolelederne gnsker at genstarte forlgbet, mens psedagogerne beder om
udskydelse. Som jeg vil vise i dette afsnit, skal PPR dermed naerme sig bade de skoleprofessionelles og
skoleledernes praksisser, hvor de forsgger at skabe betingelser for samarbejde. | de praksisnzere
samarbejdsformer er PPR-professionelle saledes ikke kun rettet mod laereres, psedagogers og bgrns
deltagelse i skolens hverdagsliv, da en del af deres arbejde med bgrns feellesskaber ogsa er rettet mod
skolelederes hverdagsliv i skolen. At skabe betingelser for flere parters deltagelse i de praksisnaere
samarbejdsformer lader dog til at vaere forbundet med flere udfordringer, hvilket udfoldes i det fglgende

afsnit.

Praksisnaerhed rettet mod skolelederes praksisser
Pa tveers af de forlgb jeg har fulgt i mit empiriske arbejde, er skolelederne i forskellige sammenhaenge tradt

frem. | interviewene med PPR-konsulenterne Hanne og Line spgrger jeg derfor ind til, hvilke betydninger
ledelsen har for PPR’s samarbejde med skolens professionelle. Begge konsulenter forteeller, at en stor del af
deres arbejde kan karakteriseres som “ledelsessparring”, hvor de giver sparring pa de problemstillinger,
skolelederne oplever i deres arbejde. De PPR-professionelle bruger meget tid pa mgder med skolelederne,
der bade har formel og uformel karakter. PPR-professionelle og skoleledere holder faste mgder hver 14. dag,
da det er en del af kommunens bgrne- og ungestrategis feelles mgdestruktur, men skolelederne har ogsa
veret med ved opstartsmgder af nye forlgb, de har observeret dele af forlgb i klasserne, og de har vaeret
med, nar forlgbene er blevet evalueret. De PPR-professionelle fortzeller, at de, udover de mere formelle
megder, ogsa indgar i uformelle dialoger med skolelederne ved at besgge dem pa deres kontorer, nar de er
pa skolerne og ved mails, telefonsamtaler og sms-korrespondancer. | et interview forteeller PPR-konsulenten
Hanne, at PPR i KIK havde et stort fokus pa at stgtte skolelederne i “at lykkes med deres ledelsesopgave”.
Ifelge Hanne skulle PPR-konsulenterne stgtte skolelederen Brian i at handtere problemstillingerne ved at “std
der med ham, sddan sa han i virkeligheden ogsd som leder lykkes med at gennemfare det pd de praemisser,

der nu er”. Flere PPR-professionelle fortzeller mig i forskellige sammenhaenge, at skolelederne har afggrende
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betydning for, om de PPR-professionelle kan komme ud i klasserne, da forlgb bade skal aftales med og
godkendes af dem, og da det er dem, der bidrager til rammesatningen af leerernes og psedagogernes
betingelser for at indga i samarbejdsforlgb med PPR (se ogsa Eagle et al., 2015). | det skolepsykologiske
forskningsfelt bliver PPR-psykologen ofte tilskrevet en gatekeeper-rolle for bgrns adgang til
specialpadagogiske ressourcer (C.-H. P. Fan et al., 2016; Nugent et al., 2014; Young & Gaughan, 2010). | mit
materiale lader det dog til, at skolelederne far en gatekeeperrolle i de praksisnaere samarbejder mellem PPR’s
og skolens professionelle, da de PPR-professionelle oplever, at skolelederne er afggrende for deres adgang
til at udvikle praksisnaere samarbejder, og hvilke betingelser der i s fald kan udvikles. Som det er beskrevet
i mine analyser af skolepsykologiens historiske udvikling, er de praksisnaere samarbejdsformer udviklet som
forsgg pa at udvikle kontekstuelle forstaelser og handteringer af problemstillinger i skolen, og som en del af
denne udvikling arbejdes der i hgjere grad med bgrns feellesskaber. Historisk har samarbejdet mellem skolen
og PPR ofte veeret organiseret omkring enkeltbgrn, og dette har betydet, at betingelserne for samarbejde
ofte har veeret knyttet til bgrns cpr-numre, hvilket fx ses i lovgivningen, hvor skolen og PPR er forpligtede til
at undersgge og handle i forhold til problemstillinger vedrgrende enkeltbgrns skoledeltagelse. Flere PPR-
konsulenter og PPR-psykologer fortxller, at det kan veere en udfordring ved de praksisnzere
samarbejdsformer, at lovgivningen ikke pa samme made skaber betingelser for praksisneere samarbejder i
klasselokalerne rettet mod bgrns feellesskaber. Det bliver derfor, ifglge de PPR-professionelle, i stedet
skolelederne, der bliver afggrende for de PPR-professionelles betingelser for at udvikle og indga i praksisnaere

samarbejdsforlgb med de skoleprofessionelle.

Om at arbejde med flere parters modsaetningsfulde betingelser
Undervejs i KIK-forlgbet udvikles flere fastlaste og modsaetningsfulde problemstillinger, hvor den ene part

gnsker at genstarte forlgbet, mens den anden beder om udskydelse. Fglgende uddrag er fra indledningen af
et "krisemgde” mellem PPR-konsulenterne og de to skoleledere, der er afdelingsleder pa hver deres skole,
hvor det drgftes, hvordan KIK-forlgbet kan genstartes. Det er inddraget for at vise, hvordan de PPR-
professionelle forsgger at arbejde med at udvikle forstaelser for flere parters modsatningsfulde betingelser

samt at udvikle disse:

“Hanne (PPR-konsulent): Paedagogerne pa Floraskolen mener, det er for stor en opgave lige nu, da der er sa
mange andre ting i spil og drgangsteammgder, der er svaere at ivaerkseette osv. Det skal vi jo forholde os til.
Vi er enige om, at vi er afhaengige af, at de vil have os inden for dgren. S hvordan kan vi finde en vej, som for
paedagogerne kan synes som noget, de ogsa kan vaere med pa? Ellers sG kan det ikke lykkes. Vi har foreslget
at fortsaette med de datoer, vi har skrevet til dem, men de foresldr, at vi venter til maj. SG tror vi pa, at vi kan
nd i hus med KIK, hvis vi starter i maj, fordi sG er der nogle nye SFO-bgrn, og nogle af peedagogerne kommer

derfor til at vaere andre steder? Vores ressourcer kommer ogsd ind i det
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Brian (skoleleder): Jeg har brug for at vide, hvem der mener det? Jeg er irriteret over det, og det har jeg ogsd
formidlet. Hanne, du er meget sadan, at vi skal g@re det sadan indenfor... og hvis de ikke er pd, sa kan vi ikke.
Det har jeg taenkt pa. Er det alle, der har modstand mod det? For hvis det er, sa skal | mdske finde en anden

skole at gare det pd, hvis det er op ad bakke

Mette (skoleleder): Jeg far det lidt stramt over, at man kan fa lov til at vaelge det fra. Jeg synes, vi skal ggre
det inden for de retningslinjer, og vi er jo med til at ggre, sa de kan f& de mgder med KIK-teamet. Men den er
sveer i gjeblikket, men samtidig synes jeg ogsd, at det her er et projekt, der kan sparke til trivslen i klassen.

Det irriterer mig ogsd, at de ikke kan se det, men der er ikke nogen Igsning pa det

Brian (skoleleder): Jeg kan sagtens sige til Laerke [paadagog], at nu ma du laegge den modstand vaek, men gad
vide, om det genererer mere modstand. For uanset hvad, vil hun sige, at der ikke er tid til samarbejde. Jeg
havde mg@de med dem i gdr om deres modstand, og jeg er Igbet tar for krudt. Til mgdet valgte jeg helt bevidst

ikke at snakke om det.”
(Uddrag fra mgde mellem PPR-konsulenter og skoleledere)

KIK-forlgbet har udviklet sig til at blive en udfordring at gennemfgre for bade PPR-konsulenterne,
paedagogerne og skolelederne. Af ovenstaende uddrag kan det udledes, at skolelederne er udfordrede i at
handtere, hvad der til mgdet omtales som paedagogernes “modstand” mod forlgbet. PPR-konsulenten Hanne
forbinder i uddraget problemstillingerne med at genstarte KIK til paedagogernes betingelser for at deltage i
forlgbet, som hun beskriver som vaerende udfordrede, da “der er mange andre ting pd spil”, og da
teammgderne er sveere for psedagogerne at finde tid til at afholde. En anden udfordring forbinder Hanne
med skolens institutionelle organisering, der er indrettet saledes, at kommende skolebgrn til maj starter op
i et institutionelt overgangsarrangement, hvor bgrn, der skal starte i skole, i nogle maneder samles i SFO’en.
Dette institutionelle arrangement betyder, at flere af de paedagoger, der er en del af KIK-forlgbet, i denne
periode ikke er i de klasser, hvor KIK-forlgbene er i gang, da de i stedet er i SFO’en. Af Hannes udtalelser til
mgdet kan det saledes udledes, at hun forsgger at knytte problemstillingerne ved at genstarte KIK til flere
betingelser i og omkring de 0.-klasser, hvor forlgbet udfoldes, og som fra et skolelederperspektiv kan knyttes
til det at drive og udvikle skolen. Til m@gderne er der ogsa et stort fokus rettet mod saerligt skolelederen Brians
udfordringer med at fa padagogerne til at genstarte forlgbet, hvilket af de PPR-professionelle begrundes
med, at skolelederne er afggrende for, at KIK-forlgbet kan gennemfgres. Brian har ikke vaeret med til KIK-
forlgbet f@r, og han har kun haft mulighed for i kort tid at observere en aktion i klassen. De PPR-professionelle
fortzeller mig, at det er en udfordring, at Brian ikke har kendskab til KIK-forlgbet, og da han derfor ikke
oplever, at han over for paedagogerne kan argumentere for, hvorfor forlgbet skal genstartes, og hvordan det

kan bidrage til at udvikle trivsel og mere varieret undervisning i klassen. Til et andet mgde mellem
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skolelederne og de PPR-professionelle, der er dagsordensat til at drgfte udfordringerne i forlgbet, bliver de
opmeaerksomme p3, at vikardaekning vil kunne bidrage til at udvikle betingelser for, at forlgbet kan genstartes,
inden nogle af paedagogerne rykker over i SFO’en. Igennem samarbejdet, der primaert foregik til mgder

mellem PPR og skolelederne, lykkedes det saledes at udvikle betingelser for, at forlgbet kunne gennemfgres.

Standarder som begrundet deltagelse
| dette afsnit vil jeg vise, hvordan samarbejde organiseret omkring standarder, udover at vaere historisk

begrundet i skolepsykologiens udvikling (kapitel 4 og 5), er begrundet i de PPR-professionelles betingelser
for at deltage i udviklingen af og samarbejdet om at gennemfgre KIK. Disse betingelser udvikles pa baggrund
af kommunalpolitiske initiativer, organiseringer samt i og pa tveers af skolens hverdagsliv og PPR-

professionelles mange forskellige arbejdsopgaver pa skoler og i daginstitutioner.

Samarbejdet mellem skolen og PPR er ofte organiseret omkring standarder, og forlgbet med KIK er et
eksempel pa, hvordan arbejdet med forebyggelse i klasselokalerne ligeledes tager dette afsaet. | KIK oplever
jeg flere situationer, hvor de PPR-professionelle inddrager standarder som begrundelser for deres mader at
deltage i og rammesaette samarbejdet, ndr de fx indledningsvist afviser at flytte co-teaching ud af
klasselokalet med argumentet om, at i co-teaching skal “det faglige” veere en del af interventionen.
Standardernes rammeseaettende karakter lader derudover til at have betydning for, at der er udviklet en form
for samarbejdslogik rettet mod, at standarder kan bidrage til at handtere problemstillinger ved andre. Dette
har jeg i mine analyser af forskningsfeltet beskrevet som et “loop’, hvor problemstillinger ved en standard
bidrager til udviklingen af nye standarder. | dette forlgb kan et "Joop’ udledes, nar PPR-professionelle foreslar
at inddrage de kommunalpolitiske kompetenceudviklingsforlgb med laeringsmiljganalyser til at handtere
problemstillinger ved det co-teaching-inspirerede KIK-forlgb. Inddragelse af standarder er dog ikke kun
begrundet i skolepsykologiens udvikling, men det kan ogsa begrundes i de PPR-professionelles betingelser

for at arbejde i skolen. Dette udfoldes i afsnittet nedenfor.
Betingelser for standardbaseret praksisnaert samarbejde udvikles flere steder

KIK-forlgbet er trukket ud, og de PPR-professionelle har allerede brugt flere ressourcer, end der
indledningsvist var afsat. De PPR-professionelle er derfor i tvivl om, hvordan de skal handtere paedagogernes
forespgrgsel om at udskyde forlgbet. Til et internt mgde mellem de PPR-professionelle drgftes
paedagogernes gnske, og her fremgar det, at de PPR-professionelle oplever flere udfordringer forbundet med
at udskyde forlgbet, da deres betingelser for at indga i KIK er endrede grundet andre arbejdsopgaver, som
de beskriver som mere presserende. Som beskrevet i forrige kapitel, skal flere af de PPR-professionelle, som
ogsa er en del af KIK, sta for kompetenceudviklingsforlgb knyttet til de obligatoriske leeringsmiljganalyser i

kommunens dagtiloud og skoler. Alle de konsulenter, jeg har fulgt i KIK, er med til at afholde
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kompetenceudviklingsforlgb, mens den ene ogsd har veeret med til at udvikle arbejdet med
lzeringsmiljganalyserne i kommunen. Disse forlgb skal alle kommunens laerere og paedagoger gennemfgre,
og de afholdes ofte sidst pa eftermiddagen eller om aftenen til personalemgder, sa flest professionelle kan
deltage. Dette betyder, at arbejdet med laeringsmiljganalyserne for de PPR-professionelle ofte involverer
aftenarbejde, som der i perioden med KIK-forlgbet, ifglge flere PPR-professionelle, er ekstra meget af. Som
beskrevet i kapitel 6, er der i PPR-enheden i den tid, jeg laver mit empiriske arbejde, stor udskiftning blandt
de PPR-professionelle. De PPR-professionelle fortaller, at der i perioden med KIK-forlpbet mangler bade
psykologer og konsulenter i PPR-enheden grundet bade opsigelser, barsler og sygefraveer. Dette handteres
ved, at de professionelle i PPR hjalper hinanden pa tveers af deres distriktsopdelinger. Til et mgde i en af
PPR-enhederne er en teamleder fra et andet distrikt med, og her fordeles flere opgaver til bade PPR-
psykologer og PPR-konsulenter, som de skal tage sig af, indtil det andet distrikt far ansat flere PPR-
professionelle. Flere PPR-professionelle fortzeller mig, at de er pressede, og at de ikke kan tage flere sager og
opgaver, end de allerede har. For KIK-forlgbet far det den betydning, at de PPR-professionelle er udfordret
pa at finde de ekstra ressourcer, som de oplever, at forlgbet kraever, hvis det skal startes op igen, sa bade
skoleledere og paedagoger skal kunne ”se sig selvi det”, som en PPR-konsulent formulerer det. Som beskrevet
i forrige kapitel, bruges der i PPR-enheden mange ressourcer pa at udvikle praksisnaere samarbejdsforlgb pa
skolerne, der i hgjere grad rettes mod bgrns feellesskaber. Dette ggres ved udviklingen af forskellige forlgb
som co-teaching-forlgb for hele argange pa udvalgte skoler, forumteater rettet mod bgrns konflikthandtering
eller KIK-forlgbet. Flere af de PPR-professionelle, der er en del af KIK, har saledes andre praksisnaere
udviklingsforlgb, der er planlagt til at starte op umiddelbart efter, at KIK er faerdiggjort og evalueret. De PPR-
professionelle taler til et internt mgde om, at de er meget pressede, og at det vil udfordre deres betingelser
for at indga i samarbejdet om KIK-forlgbet, hvis det udskydes mere, end det allerede er blevet. De mange
andre arbejdsopgaver g@r samtidig, at de PPR-professionelles betingelser for at indga i samarbejdet om at
genstarte KIK er nogle helt andre, end da det startede op i starten af skolearet. For at analysere og handtere
problemstillingerne der er udviklet i KIK-forlgbet, foreslar PPR-konsulenten Hanne derfor, at de inddrager
leeringsmiljganalyserne, hvilket kan begrundes i, at der for de PPR-professionelle allerede er afsat timer til
dette arbejde. Sagt med andre ord er der ved inddragelsen af netop denne standard allerede fra et PPR-
perspektiv udviklet betingelser for samarbejdet. Ifglge PPR-konsulenten Hanne vil denne handtering dog
medfgre nye problemstillinger, da hun oplever, at der hos de skoleprofessionelle er udviklet forstaelser af,
at leeringsmiljpanalyserne ikke kan bidrage med at handtere problemstillinger i skolens hverdagsliv, men at
de i stedet vil blive oplevet som en ekstra opgave. Paedagogernes betingelser for og forstaelser af at arbejde
med laeringsmiljpanalyserne praesenteres senere i kapitlet, men forslaget om at inddrage en standard til at

handtere problemstillinger ved en anden standard preesenteres her for at vise, hvordan inddragelsen af

150



standarder ogsa kan begrundes i PPR-professionelles oplevelser af indskraenkede betingelser for at udvikle
og udfgre deres mange forskellige arbejdsopgaver. Med nogle standarder fglger der saledes nogle allerede

etablerede betingelser for samarbejde, hvilket kan fordre til deres inddragelse.

PPR’s ambition om at udvikle en ny form for samarbejde
Som en del af at udvikle mere praksisnaere samarbejder mellem skolen og PPR eksperimenteres der i

kommunen med at udvikle forskellige samarbejdsforlgb, hvilket KIK-forlgbet og forumteater, som analyseres
i naeste kapitel, er eksempler pa. De PPR-professionelle har faet afsat en del ressourcer til dette arbejde, og
flere PPR-professionelle forteeller i situerede dialoger begejstret om denne arbejdsopgave, men de fortzeller
ogsa, at den er forbundet med en professionel usikkerhed, som er beskrevet i forrige kapitel. Ifglge PPR-
konsulenten Solvej handler en del af udviklingen af disse forlgb om at “samle erfaringer”, som de kan bruge
i det videre arbejde. Dette kommer ogsa til udtryk til mgder bade internt i PPR-enheden og med
paedagogerne, hvor det flere gange drgftes, hvor meget PPR kan ga pa “kompromis med konceptet”. Til et
planlaegningsmg@gde mellem paedagogerne og PPR-konsulenterne siger Solvej, at ”vi er ngdt til at holde os til
rammen for KIK, da vi ellers ikke kan mdle pa det”. Det at fglge standarder i samarbejdet om KIK-forlgbet er
saledes, fra de PPR-professionelles perspektiver, ogsa begrundet i deres gnske om at udvikle nye
samarbejdsformer, hvor erfaringer med forskellige eksperimenterende forlgb opleves som vigtige for at
kunne videreudvikle. Gennem forlgbet oplever jeg flere eksempler pa, hvordan der for de PPR-professionelle
synes at veere udviklet et dilemma mellem pa den ene side at ville tilpasse KIK til de konkrete sammenhange
i forskellige klasser, men samtidig er der et pnske om at ensrette forlgbet efter standarden med begrundelser
om, at de sa kan “mdle og samle erfaringer” til arbejdet med KIK fremadrettet. Dette illustreres fx ved
paedagogernes forslag om at rykke KIK ud af klasselokalet, hvilket stiller PPR-konsulenterne i et dilemma i
forhold til pa den ene side at fastholde samarbejdet inden for klasselokalet og pa den anden side at udvikle
samarbejdet efter paedagogernes deltagelseshistorik med, at gruppearbejde uden for klasselokalet fungerer

godt for denne gruppe af bgrn.

Skolelederes perspektiver
Jeg har i ovenstaende afsnit praesenteret mine analyser af de PPR-professionelles perspektiver pa KIK-

forlgbet. | dette afsnit vil jeg analysere det samme forlgb, men jeg vil traede ud af de PPR-professionelles

perspektiver og i stedet traede ind i skoleledernes.

Jeg har undervejs i mit arbejde med afhandlingen i hgjere grad udviklet en erkendelsesinteresse rettet mod
skoleledernes perspektiver, og hvilke betingelser og begrundelser der far betydning for deres deltagelse i
samarbejdet mellem de skole- og PPR-professionelle. Mine analyser af skoleledernes perspektiver er udviklet

pa baggrund af observationer af mange mgder mellem bade enkelte og flere af de samarbejdende parter,
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hvor skolelederne har veeret med. Derudover har jeg i Igbet af mine observationsdage veeret i dialog med
skoleledere f@gr og efter mgder og forlgb i klasserne. Fx har jeg efter en observation af en intervention i en
klasse drukket kaffe med en skoleleder pa vedkommendes kontor, hvor vi har drgftet skolelederens
perspektiver pa samarbejdet med PPR. Derudover har jeg lavet et interview med skolelederen Mette, som

ligeledes vil blive inddraget i dette afsnit.

Skoleledere rettet mod at drive og udvikle skole
Skoleledere er i deres arbejde rettet mod at drive og udvikle skolen. Skoleledelse indebaerer mange

forskellige opgaver internt pa skolen som fx daglige samtaler med bgrn, professionelle og foreeldre,
gkonomistyring, ansaettelses- og MUS-samtaler samt udvikling og handtering af arshjul, hvor nye bgrn starter
og stopper - og hvor der er etableret overgangsarrangementer som forars-SFO, der betyder, at paedagoger
flyttes pa tveers af institutioner. Derudover samarbejder skoleledere med flere eksterne parter som skole- og
PPR-forvaltninger. Ifglge Busch-Jensen (2018) er der kommet et gget fokus pa folkeskolens effektivitet,
gkonomi samt organisering, og her bliver skoleledere set som vigtige forandringsagenter for skolepolitiske
reformer. Skoleledere skal dermed ikke blot drive, men ogsa udvikle skolen, og dette er delvist rammesat af
skole- og kommunalpolitiske strategier, retningslinjer og tiltag. En del af skoleledernes arbejdsopgaver i mit
empiriske arbejde er rettet mod at implementere og udvikle skolen efter den kommunale bgrne- og
ungestrategi, der bade indeholder faste mgdestrukturer, og at alle skoleprofessionelle skal
kompetenceudvikles i at anvende en model for at arbejde med laeringsmiljganalyser. Dette arbejde skal
skolelederne udvikle betingelser for, der blandt andet handler om, at leererne og paedagogerne skal kunne
deltage i dette samtidig med, at de skal tage sig af deres mange andre arbejdsopgaver. Fx forteller en
skoleleder, at der har vaeret store udfordringer med at udarbejde skemaer for, hvornar de forskellige teams
har kunnet arbejde med laeringsmiljganalyserne. Pa samme made er KIK-forlgbet en del af en skoleudvikling,
da dette forebyggende forlgb er udviklet i forvaltningerne og lavet for at udvikle bgrns og professionelles
mader at deltage i undervisningssammenhaenge i 0.-klasse, hvilket blandt andet ggres for at nedbringe
antallet af bgrn, der henvises til specialpaedagogiske institutioner. Arbejdet med skoleudvikling bliver derfor
umiddelbart udfordret, nar paedagogerne beder om at udskyde KIK-forlgbet, da det far betydning for fx
skoleledernes handteringer af vikarbudgetter, og at KIK muligvis raekker ind i et nyt skolear, hvor nye klasser
skal i gang med det samme forlgb. Nar padagogerne gnsker at udskyde forlgbet, far det saledes ogsa
betydning for skolelederne, da arbejdet med bade at drive og udvikle skolen derfor bliver en ”ledelsesmaessig

problemstilling”, som skolelederne har brug for PPR’s hjzelp til at handtere.

Den konsultative samarbejdsforms dilemmaer fra et ledelsesperspektiv
Som beskrevet i forrige afsnit er en stor del af de PPR-professionelles arbejde i skolen rettet mod

skolelederne, hvilket jeg i analyserne har knyttet til, at skolelederne, fra de PPR-professionelles perspektiver,
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bliver gatekeepere for det praksisnaere samarbejde i klasselokalerne. | mine analyser har jeg veeret nysgerrig
pa, hvordan denne rettethed og gatekeeperfunktion opleves fra skoleledernes perspektiver. | interviewet
med skolelederen Mette spgrger jeg derfor ind til, hvordan hun oplever samarbejdet mellem skolens og PPR’s
professionelle, og hvordan hun ser sin funktion i dette samarbejde. Mette fortaeller indledningsvist, at hun
oplever flere udfordringer i samarbejdet, som hun knytter til de konsultative samarbejdsformers betingelser
og dilemmaer, der overordnet bygger pa, at PPR skal radgive laerere ved et mgdebord om problemstillinger i
skolens praksisser (Borring, 2021; Mardahl-Hansen, 2019a). | interviewet knytter Mette flere
problemstillinger til bade omfanget af mgder, der afholdes mellem skolen og PPR, og hvordan mgderne

organiseres og handteres. Om dette udtrykker Mette:

“Oplevelsen er, at PPR bliver for radgivende, og laererne har sveaert ved at koble sig pd den del, ogsa fordi de
nogle gange oplever, at med PPR’s analyser, sG skal man starte forfra, for sd skal PPR lave deres egen analyse
pd trods af, at vi har nogle mennesker, som har arbejdet professionelt med de her bgrn igennem laengere tid,
pravet forskellige ting af, og sa starter vi ligesom forfra. Det slip kunne jeg godt taenke mig, man fik bygget
en bedre bro omkring, altsa at den analyse er omkring, hvad et barn kan have brug for, og sG mere over i, at

PPR gdr lidt mere fra at vaere rddgivende til ogsa at vaere praksisorienteret”
(Interview med Mette, skoleleder)

Som det fremgar af ovenstaende uddrag fra interviewet, oplever Mette flere problemstillinger med PPR’s
radgivning, da den er udfordrende at overfgre til praksisser i skolen. Dette har jeg i mine analyser af feltets
historiske udvikling beskrevet som skoleprofessionelles udfordringer med at overfgre viden udviklet ved et
mgdebord til skolens hverdagsliv. Derudover fortaeller Mette, at hun og de skoleprofessionelle oplever, at

PPR’s stgtte bliver frakoblet skolens praksisser, hvilket begrundes pa fglgende made i interviewet:

“Jeg oplever, at leererne ofte faler sig en smule dekoblet, fordi det bliver for radgivende, og det er der flere
elementer i. Dels at man ikke ved, hvordan man gar, nar der bliver sagt ’spejling’, ‘mentalisering’ eller “sociale
historier’. Sa ved lzererne ikke hvordan, og sa kan de fa et link til noget mere viden, eller der bliver holdt endnu
et mgde... men det er faktisk sveert at gve sig pG noget, ndr det er meget teoretisk. Derudover er der hele det
der med, at nogle gange bliver radgivningen ogsd, nu stiller jeg det lidt hdrdt op: ‘Har | prgvet
piktogrammer?’, ’har | prgvet at skeerme ham?’, eller "har | prgvet at gagre hverdagen tydeligere?’. Det er jo
kendte greb ogsd for leererne, som de fleste allerede har forsggt, sG ndr man starter der, kan leererne nogle
gange fole sig sadan lidt: “Jamen det har vi jo gjort’. Omvendt kan man sige, at det ogsa for lzererne er at sige,
‘jamen det er vi ngdt til at beskrive tydeligt for PPR’, sG at ‘vi har gjort de her ting, og vi har arbejdet pé den
mdde’, sadan sa det er tydeligt, nGr PPR kommer ind, at 'vi faktisk har prgvet mange forskellige ting’, og vi

har en dokumentation for, om det har en effekt, eller om det ikke har en effekt.”
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(Interview med Mette, skoleleder)

| interviewet beskrives saledes flere udfordringer ved samarbejdet, der blandt andet betyder, at Mette
oplever, at radgivningen ofte ikke kobles til de skoleprofessionelles deltagelseshistorik, hvor
skoleprofessionelle pa mange forskellige mader har forsggt at handtere problemstillinger, inden PPR kaldes
ind til samarbejde. Derudover beskriver Mette, at det er sveert for de skoleprofessionelle at oversaette PPR’s
radgivning til praksis, der enten bliver for ‘teoretisk’, som de skoleprofessionelle ikke ved, hvordan de skal
inddrage i deres arbejde, eller PPR bidrager med radgivning, som de ofte allerede har forsggt sig med. For at
overskride disse udfordringer kraever det ifglge Mette, at bade PPR og de skoleprofessionelle bidrager til, at
de ’teoretiske’ perspektiver uddybes og knyttes til de skoleprofessionelles viden om konkrete
problemstillinger, og hvordan de allerede har forsggt at handtere dem. Dette kan samtidig forstas som en
problematisering af PPR’s ekspertfunktion, hvor PPR kommer ud i skoler og ’fikser problemer’, da Mette i
stedet papeger, at handteringer af problemstillinger i skolen udvikles i et samarbejde, hvor begge parter
bringer viden ind. | kapitel 9 vender jeg tilbage til og diskuterer PPR’s historiske og aktuelle ekspertfunktioner

i skolen.

Praksisnaer radgivning som svar pa problemstillinger i samarbejdet
Ifglge skolelederen Mette er der flere problemstillinger knyttet til samarbejdet mellem skolen og PPR. |

kommunen er de ved at udvikle nye samarbejdsformer mellem skolen og PPR, og her fremhaever ogsa
skolelederen, at udviklingen af de praksisnaere samarbejdsformer kan bidrage til at overskride historiske
problemstillinger i samarbejdet forbundet med at ggre PPR’s radgivning mere kontekstuel og relevant. Denne
form for samarbejde kan, ifglge Mette, bidrage til, at den radgivende del i stedet kan blive “mere anvisende”

i konkrete praksisser, hvilket uddybes i fglgende uddrag fra interviewet:

“Rddgivning kan jo ogsa veere mere anvisende, ved at PPR viser, hvordan man ggr det, og det er det, jeg godt
kunne taenke mig mere af... plus det er ogsa lidt provokerende, men det har jeg altsG ogsd snakket med PPR
om, at der er noget positivt i at saette sin egen rgv i klaskehgjde... altsa veere derude hvor det er sveert og vise:
“Ja, jeg lykkes sku heller ikke med det’, fordi det med at opbygge en kultur, hvor vi prgver, fejler, prgver, fejler...
det synes jeg er centralt i en organisation, at man faktisk har den kultur, at det md man godt, for det er heller
ikke nemt for PPR... altsG det er sgu nemt at sidde og have laest en bog om mentalisering og sige: ‘Det er sadan
her, det forholder sig’, men at gé ud og gare det i virkeligheden er svaerere, for der er sé mange flere elementer

pa spil.”

(Interview med Mette, skoleleder)
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Nar samarbejdet flyttes ud i klasserne, giver det saledes andre muligheder for at koble radgivningen til
konkrete problemstillinger, og det giver mulighed for at udvikle et samarbejde, der er mere udforskende pa
konkrete problemstillinger, og hvordan de kan handteres i praksis. Dette indebaerer, ifglge Mette, et
samarbejde, hvor der udforskes og eksperimenteres med, hvordan problemstillinger kan handteres. Ifglge
Mette kan denne form for samarbejde derudover bidrage til, at PPR og skolens professionelle udvikler et
samarbejde, hvor der er stgrre kendskab til hinandens praksisser og betingelser for at bidrage i det. Af kapitel
6 fremgar det, hvordan PPR tilbyder deres stgtte og samarbejde til skolens professionelle i mange
sammenhange som fx personale-, overleverings- og foreeldremgde. PPR tilbyder derudover at komme ud i
klasserne, men de oplever ogs3, at tilbuddene ofte ikke tages imod. | interviewet med Mette knytter hun de
skoleprofessionelles manglende inddragelse af PPR’s tilbud om stgtte og samarbejde i forskellige

sammenhange til samarbejdets organisering, der oftest udfoldes omkring mgder:

”Jeg synes, en af udfordringerne er, at i mange situationer tilbyder PPR deres stgtte, men de kommer frem pad
formelle mgder, altsa de tilbydes pG mader, og det kan vaere sveert at gribe fat i. Hvis man nu var ude at
arbejde om et eller andet projekt, som handler om trivsel, som fx forumteater i en klasse, og man begynder
at snakke sammen, man drikker kaffe sammen og spiser frokost sammen, fordi man laver noget sammen, sa
opstar muligheden for, at man ogsa deltager pad et foraeldremgde. Muligheden bliver stgrre, fordi der er skabt
tryghed, og der er skabt relationer, og det er det bdnd, jeqg ikke synes, har veeret helt sa staerkt mellem PPR,

leererne og paedagogerne”
(Interview med Mette, skoleleder)

Af ovenstaende uddrag kan det udledes, at de skoleprofessionelle ikke tager imod PPR’s stgtte og tilbud om
samarbejde, nar det gives pa mgder, og nar PPR og skolens professionelle endnu ikke har udviklet en fzelles
deltagelseshistorik i skolens praksisser. Ifglge Mette kan de praksisnaere samarbejdsformer, der udfoldes i
skolens hverdagsliv dog bidrage til, at de skoleprofessionelle i hgjere grad griber fat i PPR og inddrager dem
i andre dele af deres arbejde i skolen som fx foreeldresamarbejdet. Derudover kan det udledes, at PPR’s
tilstedeveerelse pa skolerne uden for det mere formaliserede samarbejde, som fx at haenge ud ved
kaffemaskinen, spise frokost i personalerummet eller ga rundt pa skolerne i frikvarterer, ifglge skolelederen,

kan bidrage til at udvikle samarbejdet mellem skolen og PPR (se ogsa Rgn Larsen & Hgjholt, 2019).

Skolelederes rolle i de praksisnaere samarbejdsformer — om at bygge bro, forbinde systemer og skabe
betingelser
I min udforskning af skoleledernes perspektiver har jeg vaeret optaget af at undersgge, hvordan skolelederne

oplever samarbejdet mellem skolen og PPR, og hvordan de forsgger at handtere de problemstillinger, de
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oplever er knyttet til det. | interviewet med Mette spgrger jeg ind til hendes rolle i samarbejdet mellem

skolen og PPR:

“Det der med at prave at holde fast i den retning, som vi nu har aftalt, og som vi har snakket os frem til ved
netop at tale om konkrete eksempler og dbne dgrene ogsa til det, leererne ikke altid far sagt til PPR og

omvendt. Altsa der er ogsd en oversaettelse mellem de to systemer, som handler om at bygge bro”
(Interview med Mette, skoleleder)

Mette oplever altsd, at hendes rolle i samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle bliver at bygge bro
mellem de to parter ved blandt andet at forbinde PPR’s radgivning til konkrete handlemuligheder for de
skoleprofessionelle i skolens hverdagsliv. Mette ser det sdledes som sin rolle at bringe de forskellige
perspektiver pa samarbejdet i spil, hvilket hun et andet sted i interviewet beskriver som, at hun er et
“mellemled for at fa to systemer til at tale sammen”, hvor de forskellige former for viden kobles til konkrete
problemstillinger og handteringer i skolens hverdagsliv. Derudover kan det udledes, at Mette ser det som sin
opgave at bidrage til, at konfliktuelle aspekter inddrages i samarbejdet og bliver italesat, som skolens og
PPR’s professionelle ikke altid selv far bragt ind til mgdebordet, hvilket ifglge Mette kan medfgre, at der ikke

bliver bygget bro mellem de to systemer. Dette udfoldes yderligere i naeste kapitel.

I mit empiriske arbejde har jeg oplevet flere eksempler pa, hvordan skolelederne pa forskellige mader
arbejder med at udvikle og udvide betingelser for de praksisnaere samarbejder. Dette arbejde udfoldes blandt
andet til opstartsmgder, hvor jeg flere gange har oplevet, hvordan skolelederne er udforskende og
udviklende pa de skoleprofessionelles betingelser for at indga i konkrete samarbejdsforlgb med PPR. Dette
indebzerer fx, at skolelederen fritager nogle skoleprofessionelle fra gardvagter eller tildeler en klasse vikarer
i musiktimerne i en periode for dermed at udvide de skoleprofessionelles betingelser for at kunne forberede
og indga i samarbejdsforlgb med PPR. Et andet eksempel er knyttet til kommunens bgrne- og ungestrategi,
hvor der er udviklet strukturer og rammer for mgder mellem skolen og PPR. Af strategien fremgar det blandt
andet, at skolelederne og PPR skal holde mg@der hver 14. dag, hvilket begrundes med, at det giver mulighed
for at udvikle tidlige indsatser, nar bgrn oplever problemstillinger i skolen, da det historisk har bidraget til
lange sagsbehandlingstider, nar PPR og skoleledelsen kun har mgdtes nogle gange om aret. | interviewet
fortzeller Mette, hvordan hun oplever, at disse institutionelle betingelser er uhensigtsmaessige i forhold til at
udvikle praksisnaere samarbejdsforlgb mellem skolens og PPR’s professionelle. Dette har faet Mette til i en
periode fast at aflyse hvert andet mgde i den digitale kalender, sa skolelederne og PPR mgdes sjeldnere, og

sa PPR i stedet kan bruge denne tid sammen med de skoleprofessionelle. Dette begrundes pa fglgende made:
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“Faktisk synes jeg, vi bruger for lang tid og sidder til for mange mgder, og hvis jeg skal have dem [de PPR-
professionelle] mere ud pa gulvet, sa er jeqg ogsa ngdt til at fjerne noget for, at de kan fa mere tid til det. Jeg
vil helst have dem mere derude, hvor de reelle ting er fremfor, at vi sidder og snakker. Vi har snakket meget,
og det skal man ogsd nogle gange for at nd hen til, at det er den vej, vi nu skal prgve at gd... men nér man sa
skal ga den vej, sa skal man ikke mg@des sG meget, s skal man ud at prgve ting af. Hvis vi fjerner tid, hvor vi
sidder skoleledere og PPR og snakker om, hvad for nogle udfordringer der er, sa bliver det jo meget i det rum

og ikke der, hvor problemerne reelt er”
(Interview med Mette, skoleleder)

Skolelederen Mette arbejder altsa pa forskellige mader med at udvikle og udvide de PPR- og
skoleprofessionelles betingelser for at samarbejde. Dette indebarer fx at veere udforskende pa, hvordan
vikardaekninger pa saerlige tidspunkter kan bidrage med andre betingelser for de skoleprofessionelle i forhold
til at deltage i samarbejdsforlgb med PPR. Skolelederen Mette oplever, at der i forbindelse med kommunens
bgrne- og ungestrategi ud fra ambitioner om at nedbringe sagsbehandlingstider og skabe betingelser for
tidlige indsatser, nar bekymringer for bgrn i skolen opstar, er udviklet uhensigtsmaessige betingelser for de
praksisnaere samarbejder i klasserne. Dette har faet Mette til Isbende at aflyse faste mgder med PPR, sa disse
ressourcer i stedet bruges sammen med de skoleprofessionelle. Der kan samtidig udledes et umiddelbart
modsaetningsforhold i de forskellige parters betingelser for at udvikle praksisnaere samarbejdsforlgb, der
flyttes ud i klasselokalerne. De PPR-professionelle er i deres arbejde rettet mod skolelederne, da de oplever
dem som gatekeepere for at udvikle betingelser for disse former for samarbejde. Skolelederen er ligeledes
optaget af at udvikle udvidede betingelser for de praksisnaere samarbejdsformer, og som en del af dette

aflyses faste mgder med PPR.

Om at udforske og udvide betingelser for professionelles samarbejde
| det fglgende afsnit vil jeg vise, hvordan skolelederne i KIK forsgger at udvide de skoleprofessionelles

betingelser for at samarbejde om forlgbet, og hvordan PPR ved deres rettethed mod skolelederne bidrager
til udvidelser af betingelser. Brian er skoleleder pa den skole, hvor flere paedagoger har bedt om at udskyde
KIK-forlgbet. Det er som beskrevet fgrste gang, Brian er med i KIK-forlgbet, og til de indledende mgder
fortzeller han, at han er udfordret i forhold til at begrunde over for paedagogerne, hvorfor de skal vaere med
i KIK-forlgbet, og hvordan det kan bidrage i paedagogernes arbejde fremadrettet. Brian fortaeller til et mgde,
der afholdes mellem PPR og skolelederne umiddelbart efter paedagogernes forespgrgsel om at udskyde
forlgbet, at han oplever en stor modstand fra padagogerne. Brian fortzller ligeledes, at han er blevet
kontaktet af skolens tillidsrepraesentant, da en paedagog ikke mener, det er muligt at gennemfgre forlgbet

under de nuvaerende betingelser. Brian fortller flere gange til mgdet, at han er meget udfordret i forhold
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til at handtere denne ledelsesopgave, og som det allerede fremgar af kapitlet, er de PPR-professionelle
opmeaerksomme pa Brians udfordringer. Store dele af mgdet bruges derfor pa at drgfte, hvordan Brian kan
handtere udfordringerne forbundet med at genstarte KIK-forlgbet. Dette indebaerer blandt andet, at PPR-

2

konsulenterne efter mgdet vil tage en snak med Brian om, hvordan de kan ”klaeede ham pd” til at argumentere
for forlgbets genstart over for paadagogerne. Som det fremgar af mine beskrivelser af mgdet, har Brian ogsa
udfordringer med at udvikle betingelser for, at peedagogerne kan mgdes og planlaegge aktionerne i klassen
sammen med PPR-konsulenterne. Dette skyldes blandt andet, at et stigende vikarbudget udfordrer brugen
af flere vikarressourcer. Skolelederen Mette har vaeret med i KIK-forlgbet i flere ar, og hun er ogsd med til
mgderne med PPR. Mette har veaeret med i opstartsmgder mellem paedagogerne og PPR-konsulenterne, og
hun har observeret nogle af aktionerne i klasserne. Undervejs i mgdet forteeller Mette, hvordan hun ligeledes
har haft udfordringer med at udvikle betingelser for, at paadagogerne kan mgdes og planlaegge aktionerne
med PPR, og hun fortaller, at hun har handteret dette ved at lave faste vikardakninger hver torsdag, sa
paedagogerne dermed har to sammenhangende lektioner til at forberede sammen med PPR. Til mgdet bliver
Brian overrasket over, at det kun kraever vikardaekning af to lektioner per aktion, for at peedagogerne og PPR-
konsulenterne kan mg@des og planlagge aktionerne i klassen. Det besluttes derfor til mgdet, at Brian i resten
af KIK-forlgbet vil satte vikarer pa de samme dage. Efter mgdet mellem skolelederne og PPR-konsulenterne
meddeles paedagogerne over AULA, at forlgbet udskydes og genstartes til maj, og at de har faet nye

betingelser for at deltage, da der er sat vikarer pa, sa de kan forberede forlgbet sammen med PPR, uden at

det gar udover deres teammgder.

Jeg har i dette afsnit preesenteret mine analyser af skoleledernes perspektiver pa KIK-forlgbet, og hvordan
de handler begrundet i samarbejdet. Min interesse i skolelederne er som naevnt udviklet undervejs i mit
empiriske arbejde, da jeg netop oplevede udfordringer med ikke at fremhaeve dem som begrundelser for et
udfordret samarbejde mellem skolen og PPR. Skolelederne har dog ikke veeret mit primeere fokus, og derfor
bygger ovenstaende analyser ogsa pa vaesentlig mindre empiri end ved de skole- og PPR-professionelles
perspektiver. Alligevel mener jeg, at det kan udledes af mine analyser af skoleledernes perspektiver, at de pa
flere mader arbejder med at udvikle betingelser for de praksisnaere samarbejder mellem skolen og PPR, og
at de, ligesom de PPR-professionelle, arbejder med at bygge bro og skabe betingelser for samarbejde mellem
forskellige parter som skoleprofessionelle, PPR og forvaltninger. Skolelederne oplever dog flere
problemstillinger ved dette arbejde, og her har de brug for PPR’s “ledelsessparring” til at drive og udvikle

skolen.

Padagogperspektiver
| dette afsnit udforskes psedagogernes perspektiver pa samarbejdet om KIK, og jeg vil vise, hvordan forlgbet

II/

udvikles, fra de indledningsvist beskriver KIK som en "gave”, til det undervejs bliver til “en kamp for at
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overleve et fantastisk projekt”. | dette afsnit knyttes denne udvikling til kommunale indsatser og
organiseringer og til paedagogernes andrede betingelser for at deltage i samarbejdet. Mens de PPR-
professionelle indkalder skolelederne til mgder, hvor de drgfter, hvordan de kan handtere udfordringerne
med at genstarte KIK-forlgbet, foregar dialogen med paedagogerne pa AULA. Mgderne mellem de PPR-
professionelle og skolelederne, hvor det drgftes, hvordan der kan udvikles betingelser for, at forlgbet kan
genstartes, er padagogerne uvidende om. Som det allerede fremgar af kapitlet, bidrager samarbejdet
mellem skolelederne og PPR-konsulenterne til, at peedagogernes betingelser for at deltage i KIK-forlgbet
ender med at udvides, sa forlgbet bade udskydes og genstartes. Som jeg vil vise i dette afsnit, gar der fra
paedagogernes perspektiver dog lang tid, fgr deres betingelser for samarbejde udvides, og i denne periode
forsgger de i stedet selv at udvikle og udvide deres betingelser. Jeg har indtil nu i kapitlet analyseret KIK-
forlgbet som en faelles sag belyst fra de PPR-professionelles og skolelederes perspektiver. | den resterende

del af kapitlet udfoldes paedagogernes perspektiver pa KIK-forlgbet.

Fra at veere “en gave” til "en kamp for at overleve et fantastisk projekt”

Padagogerne Kasper og Lea beskriver begge indledningsvist KIK-forlgbet meget positivt, og at de oplever, at
forlgbet bidrager i deres arbejde. Kasper har i aktivitetskataloget sat krydser ud for de aktiviteter, han har
lavet med bgrnene, og til et mgde fortaeller han PPR-konsulenterne, at han har prgvet alle pa naer nogle
enkelte, som han ikke vidste, hvordan skulle udfgres. Kasper har derudover videreudviklet speedometeret,
sa bgrnene ikke leengere har hvert sit, men der er i stedet lavet et stort speedometer, der haenger pa tavlen
i klassen. Dette begrundes med, at det tog for lang tid at dele dem ud til alle bgrn, nar han var ene padagog
i klassen. Lea er ligeledes begejstret for KIK, og hun har anskaffet sig flere af de bgger, som de PPR-
professionelle har henvist til under det indledende kursus. Lea fortaller, at hun erigang med at laese bggerne
for at udvikle viden om, hvad det er for nogle teoretiske antagelser, der ligger bag forlgbet, og hvordan hun

i hgjere grad kan inddrage dem i sit arbejde. Lea beskriver i fglgende interviewuddrag, hvad hun

indledningsvis taeenkte om forlgbet:

“Jamen inden vi i det hele taget kom til KIK, der har vi ogsa vaeret ngdt til en gang i mellem at sige, jamen
hvorfor skal bgrn sidde pd en stol og modtage undervisning? Hvorfor skal de sidde pa en stol og skrive? Er det
i orden, at man laegger sig ned pa gulvet og skriver? Er det i orden, at man stdr op et eller andet sted og
skriver? Der blev vi egentlig meget, meget hurtigt klar over, at vi alle sammen har forskellige mdder at lzere
pa. Det har jeg ogsd kunne se pd det her online undervisning, hvor der er nogen af bgrnene, som jeg har
kunnet se derhjemme, som lige pludselig ligger henne i sofaen og falder ned, men bagefter er fuldstandig
med og har fdet alt med af, hvad vi har snakket om. S@ det har vi ligesom mdtte tage til efterretning, at vi
ikke alle sammen kan sidde med et stift blik rettet op mod en underviser. Nogen har brug for at sidde og

‘dimse’, og det er ikke fordi, de ikke hgrer efter. Og sG kom det her KIK ligesom til os som en gave jo... altsa
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fra PPR til os. Fordi det underbyggede jo bare vores egen opfattelse af, at vi bliver ngdt til at fa skabt

forskellige lzeringsmdder. Sa der var KIK en keempe gave”
(Interview med Lea, paedagog)

Ifplge Lea er KIK saledes indledningsvist et forlgb, hun har oplevet som en gave fra PPR, der bidrager med
nye perspektiver pa bgrns kropslighed og organiseringer af undervisning, og det har veeret med til at skabe
muligheder for refleksion over og udvikling af paedagogernes arbejde med bgrnene i klasserne. Forlgbet er
tilmed rettet mod problemstillinger, som de i forvejen har drgftet, hvordan de kan handtere i teamet.
Padagogen Kasper fremhaever ligeledes det indledende kursus, og at det var en styrke, at hele teamet kom
afsted, da paedagogerne normalt er pa kurser skiftevis for at kunne daekke ind for hinanden i klassen. Ifglge
Kasper har det givet mulighed for at fa ny inspiration til deres arbejde i klassen, til deres mader at organisere
undervisning pa og til at taenke bevaegelse ind pa nye mader. Kasper fortzller, at det ofte bliver de samme
aktiviteter, de laver med klassen, og derfor har KIK givet stor inspiration. Kasper fremhaever derudover ogsa,
at de i teamet har faet mulighed for at drgfte deres paedagogik og organisering af undervisningen bade med
hinanden i teamet og med de PPR-professionelle. Bdde Kasper og Lea beskriver sdledes indledningsvist i
forlgbet, hvordan de oplever, at KIK bidrager med at udvikle deres arbejde i klassen. Undervejs i forlgbet
a2ndrer fortaellingerne sig dog fra at blive omtalt som en gave, som bidrager til udvikling af deres arbejde til
i stedet at blive omtalt som “en kamp for at overleve et fantastisk projekt”, som Lea udtrykker det. | det
felgende afsnit vil jeg vise, hvordan udviklingen af psedagogernes forstaelser af KIK-forlgbet kan knyttes til,
hvordan deres betingelser for at deltage i samarbejdet eendres undervejs og til, at de ikke inddrages i eller

far viden om det arbejde, skolelederne og PPR ggr for at udvikle betingelserne for samarbejde.

Et presset hverdagsliv i skolen
Forlgbet med KIK ender med at straekke sig over naesten et helt skolear, og hvor Kasper og Lea indledningsvist

fremhaever, hvordan forlgbet bidrager og giver nye perspektiver i deres arbejde, sendres paedagogernes
opfattelse af forlgbet undervejs. Efter afslutningen af et planlaegningsmgde mellem paedagogerne og PPR-
konsulenterne, der afholdes umiddelbart inden, fire paeedagoger tilknyttet andre klasser beder om udskydelse
af forlgbet, hgrer jeg Kasper sige fglgende til de to peedagoger Anne og Tove, der alle er tilknyttet samme O.-

klasse:

“Jeg savner jer og har simpelthen snart brug for at se jer. Sddan rigtigt. Jeg har taenkt pd, om vi ikke pa

mandag i 4. lektion skal saette en film pd, og sa kan vi stille os pd gangen og fé planlagt KIK og alt det andet”.

(Kasper, paedagog til planleegningsmgde)
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| interviewet med Kasper spgrger jeg ham ind til ovenstaende udtalelse, og her fortzller han, at de tre
padagoger ender med at planlaegge KiK-aktionen, et foraeldremg@de og laeringssamtaler ude pa gangen foran
glasdgren til klasselokalet i en lektion, imens bgrnene ser film i klassen. Kasper begrunder dette med, at
"fabrikken jo skal kgre videre”, og at det derfor var den eneste made, de kunne fa planlagt de forskellige
aktiviteter pa, da de i denne periode ikke kunne na at planlaegge alt deres arbejde pa teammgderne eller i
pauserne. Kasper forteeller ligeledes, at det har vaeret hardt, fordi de har skullet handtere sa mange andre
arbejdsopgaver samtidig med KIK-forlgbet, og at deres andrede og indskraenkede betingelser for at deltage
i KIK-forlgbet har bidraget til, at det er endt med at blive en ekstraopgave. En lignende forstaelse kan udledes

hos Lea:

”Til trods for at jeg er en stor fortaler for KIK, sG har det sG ogsd bare givet nogle benspaend. Og det er i form
af, at det jo sa altid er vores teammgder, der bliver taget, og det koster jo bare pd teamtiden, for hvor meget
ndr vi sa at fa snakket om de forskellige barn, hvor meget ndr vi at ga i dybden med at sige, ‘nd, men, okay,
skal vi lave en handleplan pd Yrsa eller Bo’, "hvordan skal vi gribe dem an’, ’hvad har vi af gode erfaringer,
med de her barn’. Det har jo ikke noget med KIK eller PPR at ggre, men det kan godt give nogle gnidninger,
og det har jeg ogsd fornemmet pd selve drgangen, at det har givet [...]. PPR vil gerne i gang med KIK igen,
men det er ogsd lige sG meget de to indskolingsledere, pd henholdsvis Lilje- og Floraskolen, Mette og Brian,
og det jo fordi, at de synes, at der er rigtig meget godt i det her KIK. Vi star overfor, at der skal laves
leeringssamtaler, at der skal koordineres lzerer-elev samtaler, og vi skal forberede til skole-hjem-samtaler. Der
kommer ogsa et foraeldremgde, og ndr man sa far seks tirsdage af vores teamtid fjernet, fordi vi kgrer KIK-

forlgbet og leeringsmiljganalyser, sa kan det bare lige pludselig meget hurtigt maerkes.”
(Interview med Lea, paedagog)

Udfordringerne i samarbejdet om KIK bliver af Lea ikke kun knyttet til forlgbet, men de knyttes ogsa til de
mange andre arbejdsopgaver og betingelser herfor, som paedagogerne star over for. Derudover omtaler Lea,
at hun oplever, det er skoleledernes og PPR’s gnske, at forlgbet skal i gang igen. Ifglge Lea oplever hun dog
ikke, at hverken skolelederne eller de PPR-professionelle er opmaerksomme pa, hvordan pzaedagogernes
forskellige arbejdsopgaver far betydning for deres betingelser for at deltage i samarbejdet om KIK. Lea
oplever saledes ikke, at skolelederne eller PPR har blik for de mange arbejdsopgaver, padagogerne ma

handtere i skolens hverdagsliv. Om ledelsens rolle uddyber Lea:

“Jamen altsd, jeg har jo selv vaeret med til at sl et keempe slag for det her KIK, men ledelsens rolle synes jeg
har veeret, at de er gode til at stgtte op omkring KIK, men de har jo haft sveert ved at se, hvad vi ellers skulle
give afkald pd og ligesom vaere med til at Igse den situation. SG det med, at man sa@ blev pdlagt, at det var

teamtiden, det gik ud over, den del har sgu ikke fungeret ordentligt, for vi har ogsa brug for vores teetteste
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samarbejdspartner, som er de andre paedagoger i teamet. Sd ledelsen har jo selvfalgelig pravet at spille pa
det kort, der hedder: ‘Gud hvor er det fedt, det her projekt her’, og ‘s ma | ellers selv finde ud af, hvordan |
ligesom kan fa det hele koordineret og fa det hele til at gé op i en hgjere enhed.””

(Lea, paedagog)

Lea oplever altsa, at paedagogerne har staet alene med at udvikle betingelser for at kunne forberede KIK,
samtidig med at de har skullet tage sig af mange andre arbejdsopgaver. Lea oplever, at skolelederne har
bakket op om forlgbet, men at de samtidig ikke har kunnet hjaelpe med at skabe betingelser for, at Lea har
kunnet mgdes med de andre paedagoger i klassen for at forberede de mange forskellige arbejdsopgaver.
Dette kan samtidig knyttes til, at paedagogerne og skolelederne har forskellige perspektiver pa den falles
sag. Mens paadagogernes opgaver primaert er knyttet til denne 0.-klasse, og som bade indeholder
undervisning, foreeldremgder og leeringssamtaler, sa er skolelederne optagede af at drive og udvikle skolen,
som jeg udfoldede i forrige afsnit. Dette far for paedagogerne den betydning, at de oplever at veere overladt
til selv at skulle udvikle betingelser for at kunne arbejde med KIK-forlgbet og de mange andre arbejdsopgaver,
der ender med at blive forberedt pa gangen foran klasselokalet, mens bgrnene ser film. Pa dette tidspunkt
har skolelederne og PPR-konsulenterne afholdt et mgde, hvor de netop har udforsket og diskuteret, hvordan
de kan udvikle betingelser for, at paedagogerne kan genstarte KIK-forlgbet. Disse m@der er paedagogerne dog

som tidligere beskrevet uvidende om.

”En masse ovenfra kommende ting”
De mange andre arbejdsopgaver og oplevelsen af at have utilstraekkelige betingelser for at udfgre dem far,

ifglge Lea og Kasper, betydning for, hvordan de oplever forlgbet med KIK. Jeg har i afsnittet ovenfor
beskrevet, hvordan de mange arbejdsopgaver i klassen som fx skole-hjem-samtaler, laeringssamtaler og
foreeldremgder far betydning for deres muligheder for at deltage i KIK, men paedagogerne beskriver ogsa
andre arbejdsopgaver, der kommer “ovenfra”, og som presser deres betingelser i skolen yderligere. Vi skal
nu igen vende blikket mod laeringsmiljganalyserne, da dette forlgb ligeledes far betydning for paadagogernes
betingelser for at deltage i KIK. | et interview fortzeller Lea, hvordan hun oplever, at deres hverdagsliv i skolen

presses mange steder fra:

“Jamen det er presset, og det er ogsd rigtig meget presset, og det jo ikke kun mig, men jeg kan godt forsta
dem, som ikke har vaeret med i hele det her KIK-projekt fra starten af, hvor jeg jo falte det som en gave at fd
lov til at vaere med i det her projekt. Jeg kan godt forstd dem, fordi sG kom der laeringsmiljganalyserne, og vi
ndr ligesom ikke at fG det hele rodfeestet, inden det naeste kommer oveni. Sa der er bare en masse ovenfra
kommende ting, hvor gnsket jo er, at ting ogsd gerne ma gro nedefra, fra gulvet af, fra os der arbejder

dernede”
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(Interview med Lea, padagog)

Lea oplever saledes, at arbejdet med bade KIK og leeringsmiljganalyserne, der begge er forlgb udviklet pa
forvaltningsniveau, er opgaver, der kommer ovenfra, og hun oplever ikke, at de pa skolerne har betingelser
til at fa “rodfaestet” de enkelte forlgb, inden der kommer nye ind, eller at de har betingelser for selv at kunne
udvikle forlgb, der ”gror nedefra” fra skolens hverdagsliv. | interviewet fortzeller Lea videre, at, ligesom med
KIK-forlgbet, bidrager arbejdet med laeringsmiljganalyserne til, at endnu flere teammegder inddrages, der i
stedet bruges pa kompetenceudvikling med PPR-konsulenter og konsulenter fra skoleforvaltningen. Dette
far den betydning, at paedagogerne oplever, at deres hverdagsliv i skolen presses yderligere, og at det fortsat

er op til dem selv at handtere de mange andre opgaver og udvikle betingelser herfor.

Jeg har i ovenstaende afsnit prasenteret psedagogernes perspektiver pa KiK-forlgbet, og hvordan deres
betingelser for deltagelse indskraenkes undervejs, hvilket far den betydning, at KIK-forlgbet bliver til en kamp
om overlevelse. Gennem afsnittene har jeg vist, hvordan det skolelederne og de PPR-professionelle oplever
som pzadagogernes “modstand” mod KIK-forlgbet, fra peedagogernes perspektiver i stedet er begrundet i
deres indskraenkede betingelser for deltagelse, hvor “en masse ovenfra kommende ting” bidrager til et

yderligere presset hverdagsliv i skolen.

Opsummering
Jeg har i kapitlet vist, hvordan vi er ngdt til at ga mange steder hen for at forsta de praksisnaere samarbejder,

deres dilemmaer, og hvorfor bade paedagoger, PPR-konsulenter og skoleledere oplever store udfordringer

ved at udvikle disse samarbejdsformer.

For de PPR-professionelle er praksisnaerhed flertydigt, og det handler dermed ikke blot om at flytte
samarbejdet ud i klasselokalerne, da de bade skal narme sig de skoleprofessionelles og skolelederes
praksisser og de problemstillinger, de oplever heri. En stor del af det praksisnaere samarbejde er rettet mod
skolelederne, da de bliver afggrende for, om PPR kan komme ud i klasselokalerne, og hvilke betingelser der
kan udvikles herfor. Skoleledernes arbejde med at udvikle betingelser for samarbejde er dog en
problemstilling, som PPR ogsa skal stgtte skolelederne i at handtere. Skolelederes og skoleprofessionelles
problemstillinger i skolen kan dog se vaesentligt forskellige ud. | mine analyser af KIK-forlgbet har jeg vist,
hvordan PPR saledes ender i et krydspres mellem de skoleprofessionelle og skolelederne, hvor den ene part
gnsker at udskyde forlgbet, mens den anden part gnsker at genstarte det. | denne optik arbejder PPR saledes
med at skulle neerme sig flere og konfliktuelle perspektiver pa samme forlgb og med at handtere

modsatningsfulde gnsker og betingelser i samarbejdet.
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Gennem mine analyser af skoleledernes perspektiver har jeg vist, hvordan deres arbejde er knyttet til at drive
og udvikle skolen, og at retninger og betingelser herfor udvikles flere steder. Udviklingsarbejdet er blandt
andet rammesat af visitationsudvalget, der har ivaerksat KIK-forlgbet, og pa baggrund af kommunens bgrne-
og ungestrategi, hvor der er lavet faste mgdestrukturer mellem skolelederne og PPR og med arbejdet med
leeringsmiljganalyserne. Dette arbejde synes derfor at blive udfordret af, at peedagogerne gnsker at udskyde
forlgbet. Af et interview med en skoleleder fremgar det, at hun pa flere forskellige mader arbejder med at
udvikle betingelser for de praksisnaere samarbejder mellem skolen og PPR, og at hun ser dette som afggrende
for at kunne udvikle skolen, sa flere bgrn trives, og sa feerre elever henvises til specialpaedagogiske
institutioner. Skolelederen beskriver flere problemstillinger ved samarbejdet mellem skolen og PPR, der ofte
organiseres omkring mgder, som er sveere for de skoleprofessionelle at overszette til skolens hverdagsliv.
Derudover forteller skolelederen, at de skoleprofessionelle ikke bringer deres perspektiver og
deltagelseshistorikker med at have handteret de problemstillinger, PPR kaldes ud til, ind i samarbejdet. Ifglge
skolelederen betyder dette, at PPR’s radgivning enten bliver for ‘teoretisk’ eller for banal, hvilket betyder, at
den ofte ikke bliver relevant for skolens professionelle. Disse konfliktuelle aspekter af samarbejdet inddrages
dog ofte ikke, og skolelederen fortaeller, at hun ser det som en del af sin rolle at forbinde disse perspektiver.
For at overskride problemstillingerne i samarbejdet skal PPR derfor, ifglge skolelederen, mere ud i klasserne,
sa radgivningen kan udvikles derude, hvor den skal virke. Skolelederen beskriver dog, at flere institutionelle
betingelser besveaerligggr dette, og at hun derfor pa forskellige mader arbejder med at udvikle og udvide
betingelser for de praksisnaere samarbejder. Dette indebzerer bl.a., at skolelederen aflyser faste mgder med
PPR, sa PPR kan bruge tiden pa skolerne sammen med de skoleprofessionelle. Dette har bidraget til den
umiddelbare modsaetning, at mens de PPR-professionelle i deres arbejde er rettet mod skolelederne,
forspger skolelederne i stedet at forskyde PPR’s fokus til de skoleprofessionelle ud fra den samme
begrundelse — nemlig at udvikle betingelser for de praksisneere samarbejder mellem skolens og PPR’s

professionelle.

| den sidste del af kapitlet har jeg praesenteret mine analyser af paadagogernes perspektiver pa samarbejdet,
der indledningsvist beskrives som en gave, der bidrager i deres arbejde, men som andrer sig undervejs og i
takt med, at deres betingelser for samarbejdet med PPR indskraenkes. Paedagogerne oplever, at der kommer
mange arbejdsopgaver “ovenfra” fra kommunens forvaltninger med henvisning til bl.a. KIK og kommunens
lzeringsmiljganalyser, som er med til at presse deres hverdagsliv i skolen. Dette betyder, at psedagogerne
planlegger KIK-forlgbet, et foreldremgde og laeringssamtaler foran glasdgren til klasselokalet, imens
bgrnene ser film i klassen. Gennem kapitlet har jeg vist, hvordan skolelederne og de PPR-professionelles
oplevelser af, at paedagogerne har “modstand” mod forlgbet, fra paeedagogernes perspektiver kan begrundes

i deres indskraenkede betingelser i skolens hverdagsliv. Mens PPR holder flere mgder med skolelederen, hvor
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der arbejdes pa at udvikle og udvide psedagogernes betingelser for at kunne deltage i forlgbet, er
paedagogerne uvidende om disse mgder. | stedet oplever padagogerne, at de er overladt til selv at skulle
udvikle betingelser for at kunne handtere og forbinde deres mange forskellige arbejdsopgaver i et hverdagsliv

i skolen, som presses yderligere af de mange “ovenfra kommende ting”.

Gennem kapitlet har jeg ved at analysere forskellige perspektiver pa det samme forlgb vist, hvordan bade
PPR, skoleleder og paedagoger arbejder med at udvikle betingelser for praksisnaere samarbejder mellem
skolen og PPR, men jeg har samtidig vist, hvordan de forskellige perspektiver ikke synes at have viden om,
hvordan de pa hver deres mader arbejder med at udvikle betingelser for deres arbejde og samarbejdet pa

tveers.
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Kapitel 8 - Forumteater — samarbejde om bgrns konflikter i en 3.-klasse

Indledning
Jeg har i de to forrige analysekapitler vist begrundelserne for, at PPR skal mere ud i klasserne, hvordan

betingelser for de praksisnare samarbejder udvikles flere steder, og hvordan PPR i deres arbejde skal
forbinde og naerme sig flere parter og praksisser. Dette tredje empiriske analysekapitel handler om de
praksisnaere samarbejder mellem skolen og PPR, der er rettet mod bgrns fallesskaber, nar samarbejdet er
flyttet ud i klasselokalerne. Kapitlet tager empirisk udgangspunkt i et samarbejde mellem to laerere og to
PPR-konsulenter om et forlgb i en 3.-klasse, hvor der er mange konflikter mellem bgrnene. | forlgbet
udveelges interventionen forumteater (FT) til at udggre rammen for samarbejdet. Som jeg vil vise gennem
kapitlet, er de praksisnaere samarbejdsformer forbundet med flere problemstillinger, som synes at have fulgt
skolepsykologien, og som vi tilsyneladende bliver ved med at reproducere gennem vores mader at handtere
dem pa. | kapitlet vil jeg undervejs vise eksempler pa denne reproduktion i de praksisnaere samarbejder
mellem skolen og PPR, men jeg vil ogsa pege pa steder, hvor vi ma handtere samarbejdet pa nye mader, hvis
ikke de praksisnaere samarbejdsformer skal ende med at blive "'gammel vin pa nye flasker’. Jeg har i kapitel 6
vist, hvordan de praksisnare samarbejdsformer for de PPR-professionelle er forbundet med en usikker
professionalisme, og i dette kapitel vil jeg vise, hvordan praksisneerhed kraever, at begge parter stiller sig i
nye, og eventuelt usikre, positioner. | kapitlet vil jeg vise, hvordan denne usikkerhed blandt andet handteres
ved at organisere samarbejdet efter standarder, som i dette empiriske eksempel er FT, hvilket synes at fa den
betydning, at fokus rettes mod standarder og procedurer fremfor problemstillingers sociale udviklings- og
handteringshistorier. Dette far samtidig den betydning, at viden fra skolens hverdagsliv glider ud, og at der
udvikles gensidige udpegninger af de samarbejdende parter som barrierer. Det historiske dilemma mellem
individualisering overfor kontekstualisering i skolepsykologien, som de praksisnaere samarbejdsformer
blandt andet er udviklet for at fa greb om, synes derfor i stedet at blive reaktualiseret. Som jeg har vist i mine
analyser af forskningsfeltet, synes der inden for skolepsykologien at vaere udviklet en dualisme mellem det
almene og det seerlige, hvor PPR’s arbejde enten har rettet sig mod at udvikle skolens systemer og
faellesskaber eller mod enkelte bgrns udvikling. De praksisnaere samarbejdsformer kan ligeledes begribes
som et fors@g pa at overskride denne dualisme, da PPR og skolens professionelle her samarbejder i klasserne
om netop at udvikle skolens systemer, fallesskaber og de bgrn, der har brug for seerlig stgtte til deres
deltagelse i skolens praksisser. Som jeg vil vise i den sidste del af kapitlet, lader det til, at det store fokus pa
at arbejde med fallesskaber og dermed ikke at individualisere bgrns problemstillinger i skolen, far den
betydning, at samarbejdet om bgrns fellesskaber, bliver til subjekt- og kontekstlgse faellesskaber, hvor et

fokus pa bgrnene som deltagende subjekter forsvinder.
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Kapitlet indledes med en beskrivelse af forlgbet, og herefter analyseres fgrst PPR-konsulenternes, sa

lzerernes perspektiver, og afslutningsvis sammenholdes begge perspektiver i en opsummerende del.

Praesentation af forlgb
Forlgbet med FT initieres, efter at klasseleereren Stine en morgen mgder op pa skolelederen Mettes kontor

og fortzeller, at der er sa mange konflikter blandt bgrnene i klassen, at de ikke laengere selv kan klare
problemstillingerne og derfor har brug for hjaelp. Dette far skolelederen til at indkalde PPR til et mgde, der
afholdes ugen efter sammen med de to klasselaerere, hvor de drgfter, hvordan PPR kan hjzlpe skolens
professionelle med at handtere udfordringerne i klassen. Pa dagen for det fgrste mgde observerer jeg PPR-
konsulenten Lines arbejdsdag, og da vi mgder ind om morgenen, forteeller hun om dagens program. Line
fortaeller, at vi efter frokost skal til mgde med en skoleleder og to lzerere fra en 3.-klasse, hvor der “vist nok
er en mobbeproblematik”. Til det indledende mgde fortaeller laererne, at der er store udfordringer i klassen
med bgrnenes konflikter i frikvartererne, med forzeldres konflikter pa sociale medier og med en dreng i
klassen, som de ikke ved, hvordan de skal handtere. Til det indledende m@de bliver det aftalt, at samarbejdet
skal rammesattes om den teaterinspirerede intervention FT, hvor skuespil af forskellige konfliktsituationer
og efterfglgende drgftelser af handteringer med bgrnene skal bidrage med nye handlemuligheder hos bade
bgrnene og skolens professionelle. Jeg har fulgt samarbejdsforlgbet fra bade leerernes og PPR-
konsulenternes perspektiver med et fokus pa, hvordan de oplever forlgbet, dets problemstillinger, og hvilke

betingelser de oplever har betydning for deres made at deltage i samarbejdet.

Farste magde — afklaring og afgreensning af problemstillinger
Til det fgrste mgde om problemstillingerne i og omkring denne 3.-klasse deltager skolelederen Mette, de to

klasselzerere Stine og Jan samt PPR-konsulenten Line. Skolelederen Mette byder velkommen og forklarer, at
baggrunden for dette mgde er, at der nu i lang tid har veeret store udfordringer i klassen. Konsulenten Line
overtager herefter faciliteringen af mgdet, og hun spgrger leererne ind til problemstillingerne i klassen, imens
hun skriver deres svar pa en stor tavle i rummet, sa der dannes en form for overblik. Laererne forteeller, at
der er mange konflikter i klassen, hvilket har fgrt til, at der er opstaet to drengegrupper, der ofte ender i
konflikter. Leererne beskriver, at drengene er meget grove ved hinanden, hvilket har “smittet af” pa resten
af bgrnene, og at det ofte hverken er rart at vaere i klassen for bgrnene, laererne eller psedagogerne.
Problemstillingerne knytter sig saerligt til frikvartererne, hvor drengene nogle gange kommer op at slas, men
oftest er det konflikter og skaenderier, bgrnene tager med ind i klassen efter frikvarterernes afslutning, som
gor det sveert for laererne at undervise. Meget undervisning efter frikvarterer indledes derfor med at udrede
og handtere de konflikter, der er opstaet uden for klasselokalet. Laererne forteeller, at dette har staet pa i
flere ar, og at de har forsggt sig med mange forskellige tiltag, men at de ikke oplever, at det bidrager til at

handtere konflikterne. Stine forteeller, at de “har pravet alt, men intet virker”. Skolelederen Mette bekreefter,

167



at det er en problemstilling, der har staet pa i lang tid, og at hun derfor nu har taget fat i PPR for at fa hjzelp.
De to leerere Stine og Jan fortaeller videre, at konflikterne mellem bgrnene er forskudt til ogsa at vaere
konflikter mellem forzeldre, hvor der blandt andet pa Facebook har vaeret retorisk harde diskussioner om,
hvilke bgrn der er skyld i konflikterne, og hvilke bgrn nogle foraeldre mener “burde forflyttes til specialskoler”.
Ud over problemstillinger knyttet til bgrns og foraeldres konflikter beskriver laererne flere problemstillinger
knyttet til en dreng, som de ikke ved, hvordan de skal stgtte i klassen. Laererne fortzeller, at denne dreng ofte
er involveret i konflikterne, at han har svaert ved at deltage i undervisningen, og at de ikke ved, hvordan de
kan hjelpe ham. Efter at have drgftet problemstillingerne i og omkring denne 3.-klasse, har PPR-konsulenten
Line skrevet tre problemstillinger pa tavlen, der retter sig mod henholdsvis ‘drengen’, "bgrnenes feellesskaber
og klassekultur’ og ‘foraeldrekonflikter’. Efter ovenstaende drgftelser af problemstillingerne i og omkring
klassen, spgrger PPR-konsulenten Line, henvendt til leererne, hvad de kunne taenke sig i forhold til PPR’s
stgtte. Leereren Stine svarer med en opgivende tone, at PPR skal “fikse det”. Herefter fortaller Stine, at
leererne har forsggt at handtere problemstillingerne pa forskellige mader de seneste ar, men at det altid kun
virker en uges tid ad gangen, hvorefter "alt igen bliver til det gamle”. Stine udviser flere gange sine
frustrationer over problemstillingerne i klassen, hvilket pa mgdet kommer til udtryk ved, at flere af PPR-
konsulentens forslag til nye handteringer af bgrnenes konflikter afvises med, at “det har vi allerede forsggt”.
Efter kommentaren om, at PPR skal “fikse” problemerne, tilfgjer skolelederen, at ”det, vi godt kunne taenkte
os, er, at vi arbejder med klassemiljget, og at bgrnene laerer at respektere egne og andres graenser”. Den
anden leerer Jan tilfgjer, at han godt kunne taenke sig, at de arbejder med bgrnenes sprogbrug og mader at
vaere pa over for hinanden. Stine spgrger, om de ikke allerede har gjort det og henviser til et eksempel, hvor
de havde taget en tallerken med i klassen for at vise, hvordan det opleves at blive mobbet. Foran klassen
havde Stine og Jan gdelagt en tallerken ved at kaste den ned i gulvet, og efterfglgende snakkede de med
bgrnene om, at en gdelagt tallerken kan sammenlignes med det at blive mobbet, da man, ligesom en gdelagt
tallerken, "ikke kan blive den samme igen”. Til mgdet fortaller PPR-konsulenten Line, at forlgbet med FT er
en anden made at arbejde pa, end PPR traditionelt har gjort i skolen. Fglgende dialog udspiller sig om det

forestdende samarbejde mellem skolen og PPR:

“Line (PPR-konsulent): Det er jer [leererne], der skal lave det lange, seje traek. Jeg vil gerne hjeelpe og ogsa

gerne gd med ud i klasserne, men jeg er sGdan en, der kommer og gdr
Stine (lzerer): Ja, det er det, der er det aergerlige. Jeg sidder med den der, at det har vi alt sammen prgvet
Mette (skoleleder): Ja, men vi har bare ikke ramt den endnu

Stine (lzerer): Men sG er det jo sa der, vi skal overveje, om vi ikke skal have fat pd det enkelte barn”

(Uddrag fra indledende mgde)
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Til mg@det forteller PPR-konsulenten Line om PPR’s nye mader at arbejde med klasseindsatser frem for
enkeltbgrn, og at de fra andre skoler har erfaring med, at “det virker”. Problemstillingerne vedrgrende det
enkelte barn og konflikterne mellem foraeldrene drgftes ikke yderligere til mgdet, men det papeges af PPR-
konsulenten Line, at hvis de lykkes med at arbejde med bgrnenes feellesskaber, vil det ogsa raekke ind over
de andre problemstillinger knyttet til 'drengen’ og ‘foraeldrekonflikterne’. PPR-konsulenten Line fortzeller, at
de meget gerne vil arbejde med bgrnenes fzallesskaber, og hun foreslar, at interventionen FT skal danne
rammen for samarbejdet. Til mgdet besluttes det, at PPR og leererne skal lave FT med klassen, hvor PPR-
konsulenten Line og kollegaen Tina vil sta for det, mens laerernes opgave bliver at ”hjaelpe og veere med i

klassen”, som det beskrives af PPR-konsulenten.

Andet mgde — Introduktion til intervention
Til det andet planleegningsmgde mellem skolen og PPR deltager ogsa PPR-konsulenten Tina, der har flere ars

erfaring med at lave FT med bgrn. FT er en teaterform, der bruges til at gve konflikthandtering, hvor en aktuel
problemstilling ‘performes’ som et skuespil, der ender et sted, hvor konflikten er pa sit hgjeste niveau.
Herefter skal publikum, som i denne sammenhang er bgrnene i klassen, byde ind med Igsningsforslag til,
hvordan konflikterne kan handteres. Disse indspil kan performes af publikum, eller de kan formidles
mundtligt (se fx Hammond, 2015; Wagner, 2011). Det andet mgde indledes med en praesentation af PPR-
konsulenten Tina, der kort praesenterer sig selv og sin erfaring med FT. Herefter bruges store dele af mgdet
pa, at Tina giver de skoleprofessionelle en introduktion til interventionen FT. Tina fortaeller detaljeret om den
interaktive teaterform FT, dens oprindelse i Brasilien, og hvordan dens metodiske tilgang udfoldes, nar der
arbejdes med konflikter blandt bgrn. Efter Tinas metodiske rammesaetning af interventionen tales der kort
om bgrnenes konflikter i klassen. Her spgrger PPR-konsulenterne ind til konkrete eksempler, som FT kan tage
udgangspunkt i. Her naevnes boldbanen som et centralt omdrejningspunkt, da der opstar mange konflikter
ikke kun pa selve banen, men ogsa i bgrnenes overgange fra boldbanen og til klassen. Her beskrives et
eksempel, hvor en dreng tager halsgreb pa et andet barn, og et hvor en dreng kommer graedende ind i
klassen, fordi det samme barn har kritiseret hans boldkundskaber. Denne dreng er samtidig den dreng, som
af lzererne til det fgrste mg@de flere gange blev fremhavet som en dreng, de havde store udfordringer med
at stgtte i klassen. Disse to eksempler kommer til at udggre de fgrste skuespil til den fgrste gang med FT i
klassen, hvor de fremfgres i anonymiseret form af PPR-konsulenterne, der har taget hattetrgjer og
omvendte kasketter pa og praesenteret sig med to drengenavne, der ikke er repraesenteret i klassen, for ikke

at udpege enkelte bgrn som arsager til konflikterne i klassen.

| beskrivelserne af de konkrete eksempler pa bgrnenes konflikter omkring boldbanen fortaller de to leerere
til mgdet, at det fylder meget for bgrnene, hvem de efter skole skal fglges med til SFO’en, der er placeret et

stykke veek fra skolens matrikel. Leererne fortzeller, at bgrnene ofte gennem hele skoledagen kan vaere
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optagede af at aftale med andre bgrn, hvem de skal fglges med til SFO’en. De forteller videre, at bgrn kan
henvende sig greedende til dem i den sidste time, hvis de ikke har naet at lave en ‘gd-aftale’ til SFO’en. Dette
forfglges ikke yderligere til mgdet, da samtalen i stedet vender tilbage til at fokusere pa FT, og hvordan
skuespillene kan ggres autentiske i forhold til bgrnenes konkrete konflikter omkring boldbanen. Efter
introduktionen til FT og udviklingen af casene, spgrger PPR-konsulenten Tina henvendt til de to leerere, om
de har lyst til at deltage i skuespillene i klassen. Jan er ikke i klassen den fgrste dag, nar FT skal introduceres
for bgrnene, og Stine afviser at vaere med. | stedet retter Stine blikket mod mig og spgrger, om jeg ikke kan
lave FT med bgrnene. Jeg undskylder mig med, at jeg ikke kan deltage, da jeg sa ikke vil kunne observere
forlgbet, hvis jeg samtidig skal spille skuespil foran bgrnene. Begge PPR-konsulenter indskyder flere gange,
efter at Stine har meldt ud, at hun ikke vil spille teater foran b@rnene, at det er “helt fint”. PPR-konsulenterne
spgrger herefter Stine, om hun vil vaere med i de indledende lege med bgrnene. Dette indvilger Stine i, hvis

bare hun “ikke skal spille teater for nogen”, som hun udtrykker det.

Udfarelse og evaluering af FT
FT bliver udfgrt i klassen i 3 sessioner a 45 minutter, hvor PPR-konsulenterne faciliterer, mens leererne

primaert star langs vinduet og observerer. Imellem sessionerne i klassen afholdes der mgder mellem leererne
og PPR-konsulenterne, hvor erfaringer med FT drgftes, og de planleegger den kommende session. Som
afslutning pa forlgbet med FT afholdes der et evalueringsmgde. Til dette mg@de fortzeller lzereren Stine, at
forlgbet har vaeret godt, og at det har vaeret dejligt at se bgrnene, da det normalt er hende, der star for
undervisningen. Derudover tilfgjer Stine, at bérnene har hygget sig, da de "rigtig gerne vil, nar der kommer
nogen udefra og laver noget med dem”. Stine tilfgjer dog samtidig, at hun har set mange af de samme
konflikter og dynamikker mellem bgrnene, der stadig centreres omkring den samme dreng i klassen.
Fglgende afsnit er et uddrag fra evalueringsmgdet, hvor skolelederen Mette, leererne Stine og Jan samt PPR-

konsulenterne Line og Tina deltog:
”Stine (lzerer): Det er skide irriterende, fordi det er det, vi star i hver dag

Line, (PPR-konsulent): Har | set noget andet, efter at vi ikke er i klassen mere, og kan | bruge nogle af

redskaberne fra FT i andre sammenhaenge?

Stine (laerer): Det er det samme pop-op-system, som vi har keempet sG meget med, men om vi kan bruge det...

Det kan vi nok godt. Vi har faktisk brugt det en del, inden | kom ind med det
Tina (konsulent): Jeg synes, vi skal arbejde videre med klassen

Stine (lzerer): | skulle have lavet det her noget far, for vi fdr ikke blandet de her to drengegrupper. | skulle vaere

kommet minimum 1 Gr for
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Line (konsulent): Men skulle vi vaere startet tidligere og fx lave et obligatorisk forlgb i 2. klasse?
Tina (konsulent): Man kan lave FT helt ned i b@rnehaveklassen

Mette (skoleleder): Ja, det ved jeg, men der har vi et andet forlgb i bgrnehaveklassen, der ogsé kan noget”

(Uddrag fra evalueringsmgde)

Problemstillingerne i 3. klasse, som PPR er kaldt ind for at st@tte laererne i, er altsa stadig aktuelle, men udover
at Tina naevner, at hun synes, de skal arbejde videre med klassen, drgftes det ikke yderligere, hvordan de kan
samarbejde om, eller hvordan de skoleprofessionelle kan arbejde videre med, problemstillingerne
fremadrettet. | stedet bevaeger samtalen sig hen pa, hvordan PPR fremover kan arbejde med FT pa hele
argange pa skolen for at arbejde mere forebyggende med bgrns konflikthandtering. | denne del af mgdet
treekker laererne sig, og det er i stedet skolelederen og PPR-konsulenterne, der taler om, hvordan disse forlgb
kan udfoldes i det kommende skolear for hele 3. og 4. argang. PPR-konsulenterne Line og Tina kommer ikke
mere i klassen i den resterende tid, mit empiriske arbejde straekker sig over, og det bliver dermed op til de
skoleprofessionelle at arbejde videre med problemstillingerne i og omkring klassen. Tina skal arbejde videre
med FT pa andre skoler, mens Line er optaget af at udvikle forebyggende co-teaching-forlgb med

skoleprofessionelle pa forskellige skoler i kommunen.

PPR-professionelles perspektiver
| de fglgende afsnit udforskes samarbejdet om forlgbet med FT fra de PPR-professionelles perspektiver. Som

jeg vil vise i de kommende afsnit, oplever de PPR-professionelle flere udfordringer med at udvikle de
praksisnaere samarbejder i klasselokalerne, og de forsgger pa forskellige mader at handtere disse
udfordringer i forlpbet med FT. De PPR-professionelle beskriver i flere sammenhange, at et pejlemaerke for
de praksisnaere samarbejdsformer mellem skolen og PPR er, at samarbejdet indeholder felles planlaegning,
udfgrelse og evaluering. Undervejs i forlgbet udvikles der flere konflikter i samarbejdet, som fra de PPR-
professionelles perspektiver begrundes med forventninger til PPR’s arbejde, og hvad der kan beskrives som
lerernes engagement, da de ikke oplever, at leererne tager ejerskab eller deltager aktivt i forlgbet. | de
kommende afsnit vil jeg analysere, hvorfor "delt ejerskab”, ”samskabelsesprocesser” og ”felles planlaegning,
udfarelse og evaluering” ofte fra PPR’s perspektiver fremhaeves som afggrende for at udvikle de praksisnaere

samarbejder.

‘Dekonstruktion” af individfokus
De PPR-professionelle oplever flere udfordringer med at rette fokusset mod bgrnenes fellesskaber i

samarbejdet med skolens professionelle, da de oplever, at de skoleprofessionelle ofte knytter
problemstillinger i skolen til enkelte bgrn (ogsa fremhaevet hos Hylander & Guva, 2017). Dette beskriver PPR-

konsulenten Line pa fglgende made:
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“Det var en problematik, der jo handlede primeert om en dreng og hans udfordringer med at have nogen
hdndlangere med sig i frikvartererne, og han var meget dominerende for klassekulturen og mdske ogsé med
til, at der blev skabt noget utryghed i klasserummet, og at nogle havde sveert ved at sige fra. Jeg mener ogsd,
at der var to drenge, der var medligbere ift. noget af det, som han var med til at seette i gang. Fra mit
perspektiv var det ogsd en meget problemmaettet fortaelling om, hvad den her dreng ikke kunne eller hans
begraensninger, og hvor irriterende han var for leererne og for de andre bgrn”

(Line, PPR- konsulent)

Som det fremgar af citatet, oplever Line, at der hos leererne er et overvejende fokus pa en ‘problemmeettet
fortaelling’” om et enkelt barn i klassen, hvilket umiddelbart udfordrer PPR-enhedens ambitioner om og
strategier for at flytte fokus fra enkelte bgrn til i hgjere grad at arbejde med bgrns faellesskaber. Dette
forspger Line at handtere ved, hvad hun definerer som at arbejde med at “dekonstruere individfokusset” hos

leererne, hvilket ifglge Line gar nemmere i dette forlgb, end hun ofte oplever pa skolerne.

Udvikling af nye standarder for samarbejde — deltagelseshistorik som begrundelse
Til at handtere bgrnenes konflikter i klassen inddrages FT, der kan begribes som en standard for samarbejde.

Fra et PPR-perspektiv kan det at basere samarbejdet pa FT som en standard — udover at begrundes i deres
betingelser for at arbejde i skolen som beskrevet i forrige kapitel - begrundes i de PPR-professionelles
deltagelseshistorik med at handtere problemstillinger pa tvaers af skolepraksisser. For PPR-konsulenten Line
er de praksisnzere samarbejder og FT en ny made at samarbejde med skolens professionelle, og hun beskriver
det som, at hun er pa en "leeringsrejse”, der er forbundet med faglig usikkerhed. Dette kan knyttes til, hvad
jeg tidligere i analyserne har beskrevet som en ny og usikker PPR-professionalisme forbundet med de
praksisnaere samarbejdsformer. Line fortaller, hvordan de i PPR-enheden er i gang med, og ogsa bruger en
del ressourcer p3, at udvikle nye forlgb med de skoleprofessionelle i klasselokalerne som co-teaching eller
FT, da de i mange ar har forsggt at udvikle et samarbejde, som skolens professionelle oplever er relevante.
Line fortzeller, at det er hendes oplevelse, at der pa flere skoler er udviklet fortaellinger om, at PPR’s arbejde
ofte ikke bidrager med at handtere de problemstillinger, de kaldes ind i. Line beskriver derfor, at de i PPR er
i gang med "at bygge erfaringer op” i forhold til, hvordan de kan samarbejde med de skoleprofessionelle om
bgrns faellesskaber, sa skolens professionelle netop oplever, at stgtten relevant. En del af denne
erfaringsopbygning handler saledes om at udvikle og efterprgve standarder for samarbejde, der kan
handtere PPR-enhedens historiske problemstillinger knyttet til samarbejdet med skolens professionelle i
kommunen. PPR-konsulenten Tina har flere ars erfaringer med at arbejde med bgrns konflikthandtering
gennem FT pa skoler og med bgrn i forskellige aldersgrupper. Tina fortzeller om sine erfaringer med dette
arbejde, og at hun har oplevet flere eksempler p3, at "det virker”, og at bgrnene lzerer at handtere konflikter

pa nye mader gennem denne teaterinspirerede intervention. Tina har saledes udviklet en deltagelseshistorik
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med FT pa tvaers af forskellige skolepraksisser, som ikke kun bliver til en begrundelse for, at denne standard
inddrages, men ogsa for at standardens procedurer fglges i samarbejdet om at handtere bgrns konflikter i

denne 3.-klasse.

"Feelles  planleegning,  udfdgrelse  og  evaluering”  som  handtering af  historiske
inddragelsesproblematikker
Jeg har i mine analyser af skolepsykologiens udvikling vist, hvordan der i feltet er udviklet historiske

inddragelsesproblematikker. Et eksempel pa dette er PPR’s historiske rolle i skolen, hvor PPR hentes ind i
skolen som eksperter pa problemstillinger, hvilket har medfgrt sarlige forstaelser af, at skoleprofessionelles
inddragelse i samarbejdet handler om at bidrage med informationer eller fglge standarder for samarbejde.
Netop bevaegelsen vaek fra ekspertrollen omtales i PPR-enhedens egne beskrivelser af deres “omlaegning af
praksis”, men de PPR-professionelle fortzaeller ogsa i flere sammenhaenge til leererne og psedagogerne, at de
ikke leengere er eksperter i samarbejdet. | stedet fortzller de, at samarbejdet skal indeholde “felles
planlagning, udfarelse og evaluering”, "samskabelsesprocesser” eller "delt ejerskab”. Det bliver dog ikke
drgftet mellem de samarbejdende parter, hvad der ligger i disse pejlemaerker. | det fglgende vil jeg forsgge
at begrunde disse pejlemaerker fra de PPR-professionelles perspektiver ved at vise, hvordan de kan forstas

som PPR’s forsgg pa at handtere historiske problematikker med at inddrage de skoleprofessionelle i

samarbejdet.

| de praksisnaere samarbejdsformer gnsker PPR ikke laengere at veere eksperterne, hvilket kan begrundes i en
historisk ambition om at bevaege sig vaek fra ekspertrollen for i stedet at kunne udvikle en mere kontekstuel
og relevant stgtte for skolens professionelle, der udvikles i samarbejdet. Dette bringer PPR-konsulenten Line
ogsa op til det indledende mgde, hvor hun siger til leererne, at “det er jer, der skal lave det lange seje treek.
Jeg vil gerne hjeelpe og ogsd gerne ga med ud i klasserne, men jeg er sGédan en, der kommer og gér”. De PPR-
professionelle oplever dog, at arbejdet med at forlade ekspertrollen er udfordret af de skoleprofessionelles
forstaelser af PPR’s rolle i skolen, hvilket laereren Stines kommentar om, at PPR skal ”fikse” problemerne er
et eksempel pa. PPR-konsulenten Line udfolder endnu et aspekt af PPR’s ekspertrolle, som knyttes til en

mystik omkring PPR’s arbejde i skolen:

“Madske er det fordi, PPR stadig er en mystisk stgrrelse i deres gjne, og de ikke har nok kendskab til os endnu.
Sa er det bedre, at ‘PPR bare ggr det, for de kan jo finde ud af det, for de er jo eksperterne’, men jeg vil helst
ikke vaere eksperten. Det har jeg jo faktisk italesat. Jeg er ikke ekspert i det her.”

(Interview med Line, PPR-konsulent)

| citatet knyttes PPR’s ekspertrolle saledes ogsa til de skoleprofessionelles manglende kendskab til PPR’s nye

rolle i samarbejdet. Line gnsker ikke laengere at blive givet en position som ekspert, da det indebzerer, at de
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kommer ud som eksperter pa problemstillinger i skolen, hvilket i de praksisnaere samarbejdsformer betyder,
at de skal “fikse” de feellesskaber og problemstillinger, de kaldes ud til i skolen. | stedet gnsker Line, at de
skoleprofessionelle inddrages i “samskabelsesprocesser”, hvor skolens og PPR’s professionelle samarbejder
om bade at udvikle forstaelser og handteringer af de problemstillinger, PPR kaldes ud til. | interviewet med

PPR-konsulenten Line spgrger jeg ind til, hvordan de har inddraget de skoleprofessionelle i samarbejdet:

“Den made vi prgvede at komme taet pd deres praksis, det var ved et forberedende mgde, sG vi kunne laegge
os op ad det, de allerede ggr, ser osv. Sddan sa det ikke bare var sddan et uvedkommende dryp, og sd gik vi
igen, og sa skete der aldrig mere.”

(Line, PPR-konsulent)

Ifglge Line er det vigtigt, at PPR kommer tzettere pa de skoleprofessionelles praksis, sa deres stgtte ikke bliver
til “uvedkommende dryp”, og dette ggres ved til mgder at udvikle forstaelser af, hvad laererne allerede gar i
klassen, s& samarbejdet med PPR kan kobles pa det. Senere i kapitlet vil jeg vise, hvordan det fra de
skoleprofessionelles perspektiver ser ud til, at netop det at ”"leegge sig op ad det”, de skoleprofessionelle
allerede ggr, umiddelbart ikke bliver en del af samarbejdet. | interviewet med Line spgrger jeg ind til, hvordan
samarbejdet endte med at fokusere pa den problemstilling, der blev kategoriseret som ’bgrnenes

faellesskaber og klassekultur’:

“Altsa der var ligesom tre tangenter eller spor, vi kunne gé ud ad. Der var et, der hed foraeldrene og en indsats
omkring dem og ggre dem til en ressource. Jeg synes, jeg kan huske, at der var mange klager fra forzeldre
derinde, og at det ogsa var en del af problematikken. Og sa kunne man ga med det spor, der hed ’feellesskab
og klassekultur’, eller man kunne gd med det spor, der hed ‘det enkelte barn’, og arbejde med hans udvikling
og leeringsmal. Der valgte de jo heldigvis den, der hed faellesskabet”

(Line, PPR-konsulent)

Til det indledende m@de beskrives det antydningsvist, hvordan problemstillingerne i klassen treekker i flere
retninger, men det besluttes, at der skal arbejdes med den del af problemstillingen, der kategoriseres som
‘bgrnenes faellesskab og klassekultur’. De andre dele af problemstillingen udforskes eller behandles
umiddelbart ikke yderligere, hvilket jeg senere i kapitlet vil vende tilbage til betydningerne af. | stedet
begrundes beslutningen om at arbejde med ’bgrnenes fellesskab og klassekultur’ med, at de
skoleprofessionelle selv valgte det. | samtaler med flere PPR-konsulenter fortzeller de, at det pa tveers af
forlgb er afggrende for de praksisnaere samarbejder, at de skoleprofessionelle inddrages og fgler ejerskab i
samarbejdet, og at de PPR-professionelle gar med de skoleprofessionelle ud i klasselokalerne, da de oplever,
at flere leerere og paedagoger historisk i kommunen ikke har oplevet PPR’s stgtte i skolen som relevant. Dette

blev illustreret i kapitel 6, hvori PPR-konsulenten Hanne beskriver, at PPR i mange ar har mgdt leererne i
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mgdelokaler, og at det har bidraget til, at der pa nogle skoler er udviklet en fortzlling om, at PPR ”ikke kan
bruges til noget som helst”. For at overskride disse udfordringer forsgger de PPR-professionelle at udvikle et
samarbejde, der flyttes ud i klasselokalerne, og hvor de skoleprofessionelle i hgjere grad inddrages gennem
"samskabelsesprocesser” og "fzelles planlaegning, udfarelse og evaluering” af samarbejdet. Disse ambitioner
om inddragelse udfordres dog, fra et PPR-perspektiv, af, at laereren Stine ikke gnsker at deltage i udfgrelsen
af FT i klassen. | stedet beskriver Line leerernes deltagelse som veerende “statister”, der star langs vaeggen i

klassen. Line uddyber:

“Ja altsa, der synes jeg jo helt klart, at der er et arbejde forude i forhold til, at laererne kan indtage nogle mere
aktivt deltagende positioner i det arbejde, ndr vi er i klassen, men ogséd i arbejdet mellem de gange vi er i
klassen, sa vi ligesom kan samle op og vaere enige om at ‘det er det her, vi ggr naeste gang’, og ‘du gar det,
og jeg gar det’... altsd sadan lidt mere co-teaching, som jeg ogsd prgver at laegge op til pa vores sidste mgde.
Her var PPR’s rolle bdde at veere... jamen faktisk det hele jo... altsG bdde rammesaetter og deltagende og selv
spille roller og seette dem i gang med at udvikle roller og vaere jokeren, som jo er den, der stopper op og siger
“cut” og styrer dialogen med publikum [...] jeg synes faktisk, vi virkelig prgvede at lytte meget til deres
forestillinger og forstédelser af klassen og bruge det i vores forberedelse af de naeste gange i klassen. Vi lyttede
meget til dem, sddan ser jeg det i hvert fald. [...] jeg ville helst ikke have, de bare er statister eller
adfeerdsregulerende, jeg vil have, de er med i processen og er engageret, for det tror jeg ogsa smitter af pa
bgrnene”

(Line, PPR-konsulent)

Som det fremgar af citatet, oplever Line dermed ikke, at laererne tager ejerskab og deltager aktivt, hvilket
betyder, at PPR-konsulenterne oplever selv at skulle tage sig af udfgrelsen af FT. | interviewet beskriver Line,
hvordan laererne, i stedet for at veere med til at udfgre FT, ender med at blive adfeerdsregulerende for at fa

bgrnene til at deltage i FT. Dette resulterer blandt andet i, at et barn bliver sendt ud af klassen undervejs.

PPR som en midlertidig hjeelpepraksis
Nar PPR kaldes ind til at samarbejde med skoleprofessionelle om problemstillinger i skolen, har skolens

professionelle ofte en lang deltagelseshistorik med at have forspgt at handtere disse problemstillinger, men
uden at det umiddelbart er lykkedes dem, og derfor kaldes PPR ind. Fra et PPR-perspektiv kaldes de saledes
ind til at handtere komplekse problemstillinger, som er forsggt handteret over en lang periode og ofte pa
mange forskellige mader. PPR skal bidrage pa mader, der kan virke, efter at PPR har forladt skolens praksisser
igen. | denne optik skal PPR dermed ikke overtage skoleprofessionelles opgaver, men samarbejdet skal
organiseres pa mader, sa den ene part i samarbejdet, i form af PPR, efterfglgende kan trackke sig ud igen.

Dette grundforhold, at PPR er en midlertidig hjeelpepraksis i skolen, er endnu en begrundelse for, at
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samskabelse og delt ejerskab af flere PPR-professionelle omtales som vigtige elementer i de praksisnare

samarbejder.

Som afslutning pa samarbejdsforlgbet om FT afholdes der et evalueringsmgde, og til mgdet sp@grger PPR-
konsulenten Line de to leerere Stine og Jan, hvordan de har oplevet forlgbet. Stine svarer, at forlgbet har
vaeret godt, og at "bgrnene elsker, ndr der kommer nogen udefra og laver noget med dem”. | et interview
efter at forlgbet er afsluttet, spgrger jeg Line ind til hendes oplevelser af forlgbet med FT, status pa

problemstillingerne i klassen, og hvordan FT kan bidrage i laerernes videre arbejde med klassen. Line svarer:

“Vi kan hdabe pd, at mange af de Igsningsforslag kan have en transferveerdi ud i det virkelige liv, nar de har
brug for det... AltsG vi ved jo ikke, om det kan skabe nogle bevaegelser i forhold til klassen. Ellers tror jeg, at
det har skabt nogle gode fortzellinger om, hvad FT kan, sG der mdske er nogle andre klasser, der kalder pa os,
eller at ledelsen ggr til nogle andre klasser... Det tror jeg, det kan.”

(Line, PPR-konsulent)

Som det fremgar af citatet, er Line umiddelbart ikke helt afklaret omkring, hvorvidt arbejdet med FT har en
‘transferveerdi ud i det virkelige liv’, hvilket henviser til de skoleprofessionelles hverdagsliv i skolen, nar PPR
igen har forladt det. En central ambition i de praksisnaere samarbejdsformer beskrives flere steder at vaere
rettet mod at reducere mgdeaktiviteten mellem skolen og PPR, da der fra de skoleprofessionelles
perspektiver opleves udfordringer med at overfgre viden fra mgdeborde til “det virkelige liv” i forhold til at
handtere konkrete problemstillinger i skolens hverdagsliv (se fx Jensen & Tornelund, 2018; Mardahl-Hansen,
2019b; Mardahl-Hansen, 2021). De samme udfordringer ved at overfgre viden til konkrete handteringer i
skolens hverdagsliv lader saledes til ogsa at vaere pa spil i det praksisnaere samarbejde om FT i denne 3.-
klasse. Dette kan ligeledes kobles til det grundforhold i samarbejdet mellem skolen og PPR, at PPR er en
hjeelpepraksis med midlertidige organiseringer af samarbejde i skolens hverdagsliv. Dette grundforhold
betyder samtidig, at samarbejdet mellem skolen og PPR dermed altid vil indeholde overszttelser af viden og
handlinger, nar PPR har forladt samarbejdet igen. | kapitel 9 udfolder jeg, hvordan samarbejde om at udvikle

og oversezette viden og handlinger stiller nye krav til organiseringer af samarbejdet mellem skolen og PPR.

Om at komme ind og brede ud
Jeg har tidligere i afhandlingen beskrevet, hvordan PPR’s indsatser i skolen er blevet mere forebyggende (se

ogsa Gutkin, 2012; Kousholt, 2021; Mendes et al., 2017). Forebyggende organiseringer og arbejdsgange for
samarbejde mellem skolen og PPR lader dog til endnu ikke at vaere lige sa udviklede og formaliserede, som
de mere traditionelle former for samarbejde som udredning og konsultation. Dette lader til at fa den
betydning, at det praksisnaere samarbejde med FT ikke kun skal handtere nogle konkrete problemstillinger,

men samtidig skal det bruges som adgang til skolens praksisser til at brede samarbejdet ud, sa det bliver mere
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forebyggende, og dermed kan bidrage til at forhindre, at lignende problemstillinger udvikles fremadrettet.
PPR-konsulenten Tina forteeller, at de tidligere mest har arbejdet med “brandslukning” i PPR, men at de gerne
vil arbejde mere forbyggende med problemstillinger i skolen. Dette lader til at fa den betydning, at
samarbejde om konkrete problemstillinger som i eksemplet med forlgbet med FT, der i denne sammenhang
kan karakteriseres som en ”brandslukningsopgave”, bliver afseet for mere forebyggende forlgb. Dette
illustreres til evalueringsmgdet, hvor skolelederen og PPR-konsulenterne drgfter mulighederne for at lave FT
pa hele argange i det kommende skolear. FT bliver derfor en made at komme ind i skolen og arbejde med

berns faellesskaber, og herfra kan denne samarbejdsform bredes ud til forebyggende forlgb pa hele argange.

leg har i de ovenstaende afsnit preesenteret de PPR-professionelles perspektiver pa samarbejdet med de
skoleprofessionelle i forlgbet med FT rettet mod bgrns faellesskaber i klasselokalerne. | de kommende afsnit

vil jeg traede ud af de PPR-professionelles perspektiver og i stedet traede ind i de skoleprofessionelles.

Skoleprofessionelles perspektiver
| de felgende afsnit udforskes det tvaerprofessionelle samarbejde om forlgbet fra leerernes perspektiver, som

det opleves fra skolens hverdagsliv. Som jeg vil vise, har problemstillingerne i klassen en lang og kompleks
social udviklings- og handteringshistorie, hvor mange parter har bidraget til deres udvikling og Igbende
forsggt at handtere dem. Dette arbejde bliver dog, fra de skoleprofessionelles perspektiver, umiddelbart ikke

en del af samarbejdet med PPR.

Forumteater — en standardiseringsproblematik?
Som det fremgar af mine analyser af forskningsfeltet, har viden i skolepsykologien baseret pa teknisk

rationalitet historisk domineret over viden udviklet fra skolens hverdagsliv (se ogsa Lunt & Majors, 2000),
hvilket blandt andet har betydet, at samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle historisk ofte har
vaeret baseret pa standarder. Som jeg har beskrevet i afsnittet ovenfor med udgangspunkt i de PPR-
professionelles perspektiver, bliver samarbejdet i dette forlgb baseret pa standarden FT. | dette afsnit vil jeg
analysere, hvilke betydninger det far fra de skoleprofessionelle perspektiver. Som jeg vil vise, lader fokusset
pa standarden til at fa den betydning, at viden udviklet fra skolens hverdagsliv i og omkring denne 3. klasse
forstummes. | mine analyser af forskningsfeltet har jeg beskrevet standardiseringsproblematikker i
samarbejdet, nar standarder inddrages i praksis, og fokusset rettes mod, om standardernes procedurer
overholdes, hvilket ogsa synes at vaere pa spil i samarbejdet om FT. | forlgbet holdes der flere indledende
mgder, hvor PPR-konsulenterne indfgrer laererne i interventionen FT, og de fortzller om, hvilke rammer
denne intervention sztter for samarbejdet. PPR-konsulenterne er grundige i indfgringen, der kan
kategoriseres som sma kurser i interventionens historiske og teoretiske ophav, samt hvordan den kan

inddrages i arbejdet med bgrns konflikter i skolen. PPR-konsulenterne fortzller fx laererne om, hvordan en

177



brasiliansk psedagog, der var inspireret af Paulo Freires pedagogy of the oppressed (2017), har udviklet en
interaktiv teaterform, der kan fa de "undertryktes” perspektiver frem og pa den made bidrage til, at bgrn
udvikler nye forstaelser af konflikter, og hvordan de kan handteres (for uddybning af FT se Hammond, 2015;
Wagner, 2011). PPR-konsulenten Tina har til det andet mgde medbragt skriftligt materiale om
interventionen, som hun selv har veeret med til at udvikle. Dette materiale gennemgas med laererne, og Tina
udfolder de forskellige procedurer, de skal igennem i klassen. Dette indebaerer bade selve interventionen FT,
men de skal ogsa lave szerlige opvarmningsgvelser i en rundkreds med bgrnene inden. Bade til de indledende
og opfelgende m@der samt under udfgrelsen af selve interventionen i klassen, lader det til at vaere vigtigt for
PPR-konsulenterne, at interventionen fglger FT’s saerlige procedurer og retningslinjer (det jeg i kapitel 5 har
beskrevet som intervention integrity og fidelity). Bade laererne, skolelederen og bgrnene kommer flere gange
med forslag til @ndringer eller udvidelser af interventionen. Under udfgrelsen af det skuespil, der handler
om en dreng, der tager halsgreb pa en anden, spgrger en af leererne henvendt til bgrnene, da skuespillet
saettes pa pause: “Hvordan tror | drengen, der har taget halsgreb, har det indeni?”. Af mgdet hvor
skuespillene blev planlagt, fremgik det, at drengen, der tog halsgreb, var den samme dreng, som laererne
flere gange havde fremhavet som en dreng, de havde udfordringer med at stgtte og handtere i klassen.
Spergsmalet kan derfor begribes som et udtryk for leererens gnske om ogsa at rette fokus pa det barn, som
de flere gange har fremhavet, at de har store udfordringer med at stgtte i klassen. PPR-konsulenten Tina
svarer ud i klassen, at det er et godt spgrgsmal, men at det ikke er en del af FT, da fokus er pa ”den undertrykte
og ikke den, der mobber”. | flere andre eksempler foreslar bade lerere, skolelederen og bgrnene lignende
a2ndringer eller udvidelser af interventionen, men de afvises af PPR-konsulenterne med svaret om, at det
“kan man ikke i FT”. Fra de skoleprofessionelles perspektiver far det, at samarbejdet tager udgangspunktien
standard, den betydning i denne sammenhang, at det opleves som ufleksibelt i forhold til at udvikle
standarderne efter problemstillinger i skolens hverdagsliv. Standardiseringsproblematikkerne synes dermed
i samarbejdet om FT at blive reproduceret, da viden fra skolens hverdagsliv om konkrete problemstillinger
og deres sammenhaenge umiddelbart ikke inddrages grundet standardens ufleksible rammeszaetning.
Standardiseringsproblematikker, og bud pa hvordan de kan handteres i de praksisnaere samarbejdsformer,

udfoldes i kapitel 9.

Leerernes deltagelseshistoriske begrundelser
Til de indledende mg@der beskriver leererne Stine og Jan, hvordan de oplever, at problemstillingerne i og

omkring klassen bade er knyttet til en enkelt dreng, til bgrnenes og forzldres konflikter. Gennem
udforskninger af laerernes perspektiver uden for mgderne mellem skolen og PPR samt udfgrelsesdelen i
klasserne bliver det tydeligt, hvordan problemstillingerne er forbundet i praksis, og hvordan de peger mange

forskellige steder hen. Derudover bliver det tydeligt, hvordan udforskninger af laerernes deltagelseshistorik
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viser, hvordan de pa mange forskellige mader og over flere ar har forsggt at handtere problemstillingerne i
klassen. Problemstillingerne har med andre ord en lang social udviklings- og handteringshistorie, hvor mange
subjekter har veeret en del af bade udviklingen og forsgg pa at handtere dem, og det er saledes med dette
udgangspunkt, at PPR kaldes ind for at stgtte laerernes arbejde. Problemstillingernes forbundethed lader dog
ikke til at blive en del af samarbejdet om denne 3.-klasse, da det i stedet fokuserer pd den del af
problemstillingen, der pa tavlen blev kategoriseret som "bgrnenes fallesskaber og klassekultur’. | samtaler
med Stine fortaeller hun, at problemstillingerne i klassen traekker trade helt tilbage til fgr, hun overtog
klasselaererfunktionen i 1.-klasse for mere end to ar siden, at der bade har vaeret udfordringer i skolen og i
SFO’en, og at ogsa foraeldrene har vaeret involverede i og har forsggt at handtere konflikterne gennem flere
ar. Til det indledende mgde beskriver laererne foraeldrenes Facebookstrid, hvor klassens problematikker og
enkelte bgrn er blevet diskuteret med en hard retorik. Nar jeg snakker med Stine og spgrger ind til disse
foraeldrekonflikter, forteeller hun, at foraeldregruppen pa flere forskellige mader bade har bidraget til at
udvikle problemstillingerne, men samtidig ogsa har forsggt at handtere dem i og omkring klassens
feellesskaber. Som det allerede fremgar, har der vaeret mange konflikter forbundet med bgrnenes overgange
fra skolen til SFO’en, der er placeret to forskellige steder, og overgangen derfor kreever en gatur. Leererne
fortzeller, at bgrn kan komme graadende i den sidste lektion, hvis de ikke har nogen at fglges med til SFO’en,
og de forteeller, at der ogsa har veeret mange konflikter mellem bgrnene, nar de har skullet ga fra skolen til
SFO’en. De mange konflikter knyttet til denne overgang har faet foreeldrene til at forsgge at handtere dem
pa egen hand. Dette har betydet, at de har koordineret og udviklet, hvad Stine beskriver som
“vagtordninger”, hvor foraeldre pa skift mgder op og fglger bgrnene fra skolen til SFO’en for at modvirke, at
der opstar konflikter mellem bgrnene. Derudover fortaeller Stine, at nogle foraeldre tidligere over laengere
perioder har opholdt sig pa gangen foran klasselokalet i hele skoledage, da deres bgrn ellers ikke har villet
komme i skole. At sidde ude pa gangene kan ligeledes forstas som foreeldres forsgg pa at handtere
problemstillinger i og omkring klassen. Problemstillingerne i klassen kan dermed ikke kun begribes ud fra
konflikter i frikvarterer og undervisningen, men de har en social udviklings- og handteringshistorie, der
treekker trade flere ar tilbage i bgrnenes hverdagsliv i bade skolen og SFO’en samt til overgangene
herimellem, og de indeholder mange parters som lxreres, forzldres, skolelederens og bgrns

deltagelseshistorik med at handtere dem.

Som det fremgar af beskrivelserne af det indledende mgde mellem skolen og PPR, beskriver leererne tre
problemstillinger, der relateres til henholdsvis et enkelt barn, klassens ‘faellesskaber og klassekultur’ og
foraeldrene, men til mgdet besluttes det, at der arbejdes videre med 'bgrnenes fellesskaber og klassekultur’
med FT. De tre problemstillinger bliver saledes umiddelbart ikke forbundet i samarbejdet, men i stedet siger

PPR-konsulenten, at hvis de lykkes med fallesskabsarbejdet, sa Igser de andre problemstillinger sig “nok
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ogsd”. Det er, fra et PPR-perspektiv, netop en central begrundelse i de praksisnaere samarbejdsformer, at
problemstillinger i skolen i hgjere grad skal handteres ved at arbejde med bgrns feellesskaber. Fra de
skoleprofessionelles perspektiver opleves det i forlgbet med FT i hgjere grad som, at problemstillingerne
handteres adskilte, og at PPR dermed bliver en hjaelpepraksis, der kun kan inddrages til at stgtte dele af
sammensatte problemstillinger. Denne handtering, hvor arbejdet med faellesskaber og enkelte bgrn udfgres
adskilt, illustrerer og reproducerer samtidig den udviklede dualisme i forhold til, at PPR’s arbejde i skolen
enten er rettet mod individuelle bgrn eller skolens systemer og feellesskaber. Dette synes i forlgbet at fa den
betydning, at det bliver op til laererne selv at hdndtere de andre 'dele’ af de sammensatte problemstillinger,

der knytter sig til foraeldrene, det enkelte barn i klassen og overgangen mellem skolen og SFO’en.

Nar stgtten afkobles hverdagslivet i skolen
Ved det indledende m@de mellem skolen og PPR fortaeller leererne Stine og Jan, at de har forsggt sig med

flere forskellige tiltag i klassen, men at de ikke oplever, det har hjulpet. Til mgdet bliver deres perspektiver
pa problemstillingerne og deres deltagelseshistorik med at handtere dem umiddelbart ikke givet szerlig stor
opmaerksomhed. Det bliver jeg opmaerksom pa i mine observationer i klasserne, da jeg ser, at laererne pa
mange forskellige mader arbejder med at udvikle bgrnenes feellesskaber, men dette bliver ikke bragt ind til
megderne. | frikvarterer koordineres legegrupper, sa alle bgrn har nogen at vaere sammen med, og efter de
fleste frikvarterer snakker leererne med bgrnene om, hvordan deres frikvarter har veeret. Her drgftes det,
hvordan konkrete konflikter kan handteres fremadrettet, ligesom det drgftes, hvordan man kan veere en god
kammerat i og uden for klassen. Dette bakkes op af plakater, der haenger flere steder i klassen, hvor der er
fokus pa b@rns sprogbrug og mader at vaere sammen med hinanden pa. | en spisepause sidder leereren Stine
og bgrnene i en rundkreds, hvor de taler om diversitet og bgrns forskelligheder. Her tales blandt andet om
forskelle i etnisk oprindelse og familieformer. Under mit fgrste besgg i klassen har Stine arrangeret en
aktivitet, der kaldes “udsagn og problemlgsninger”, som de har leget siden 1.-klasse. Aktiviteten foregar ved,
at Stine laeser et udsagn op om en problemstilling, fx hvor en pige kommer ud pa en boldbane og afvises af
drengene med en begrundelse om, at piger ikke kan spille fodbold. | flere hjgrner af klassen er der placeret
tal, der hvert repraesenterer en problemlgsning, og bgrnene skal sa stille sig hen til det tal, der repraesenterer
den Igsning pa problemstillingen, de finder bedst. | dette eksempel er den fgrste I@sning en afvisning af pigens
tilneermelser, den anden at hun gerne ma vaere med, mens den tredje er valgfri, som bgrnene sa skal
praesentere for resten af klassen. Stine bruger ikke meget tid pa at forklare fremgangsmaden, men henviser
til at bgrnene allerede kender legen, da de har prgvet den flere gange fgr. Nar alle bgrn har valgt et tal,
drgftes de forskellige Igsninger, dilemmaer og mulige konsekvenser i en felles dialog. Bgrnene virker meget
optagede af aktiviteten, og der foregar en engageret dialog i klassen om bgrns forskellige begrundelser for

at handle, samt hvordan det kan opleves for bgrn at blive afvist eller holdt ude af fellesskaberne i
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frikvartererne. Stine fortaeller efterfglgende, at det er en aktivitet, de ofte laver, da bgrnene er glade for den.
leg sp@rger Stine i interviewet, om denne aktivitet ikke minder om FT, da der ogsa her bliver sat nogle
dilemmaer pa spil, hvor eleverne bidrager med mulige handteringer af konflikterne, hvortil Stine svarer: ”Jo,

praecis. Og som vi sG med FT, er det ogsd her kun de samme bgrn, der siger noget”.

Leererne arbejder altsa pa mange forskellige mader med at udvikle bgrnenes feellesskaber, men i samarbejdet
med PPR inddrages laerernes deltagelseshistorik med at handtere problemstillingerne i og omkring klassen
umiddelbart ikke. Det er samtidig dette dbenlyse fravaer af laerernes deltagelseshistorik til mgderne med PPR,
som til et mgde far mig til at forteelle om, hvordan jeg har observeret, at leererne pa mange forskellige mader
forsgger at tage hand om problemstillingerne ved netop at arbejde med at udvikle bgrnenes feellesskaber.
Denne episode er udfoldet i kapitel 3. Som Stine forteeller i et interview, sa “vidste vi godt i forvejen”, hvordan
de kan arbejde med bgrns konflikter via rollespil og udsagnslege, og i stedet efterspgrger Stine perspektiver
pa, hvordan de kan fortseette med at udvikle dette arbejde. | interviewet udtaler Stine fglgende om, hvordan

samarbejdet om FT kan f& betydning for deres videre arbejde med klassen:

”Ja, det er lige det. Jeg ved, bgrnene nyder, ndr der sker noget andet, og bgrnene har synes, det var dejligt,
men bagefter sad jeg netop med en fglelse af: “Hvad gar vi sa?”... altsd “hvad skete der sa?... Hvad fik vi ud
af det [...]. Jeg synes ikke, at det var en helt fantastisk gjendbner, hvor jeg taeenkte “wow er det sddan vi skal,
jamen det prgver vi lige”, det synes jeg ikke. Jamen det er mdske fordi, vi ikke har fdet talt med dem om, hvad
de sd.... Men ellers sa taenker jeg lidt, de kom, de gjorde og de gik igen. Bgrnene har haft det dejligt, og det
er jo en gevinst i sig selv, men om der er et eller andet i starten med vores forventninger, der ikke er blevet

afstemt med, hvad forventer vi at fG ud af det...”

(Interview med Stine, laerer)

Som det fremgar af citatet, oplever Stine umiddelbart ikke, at samarbejdet om FT har bidraget med nye
handlemuligheder. Dette skyldes blandt andet, at laererne pa mange mader arbejder og har arbejdet med at
udvikle bgrnenes feellesskaber, hvilket endda ggres pa mader, der er besleegtede med interventionen FT, og
som ligeledes fokuserer pa bgrnenes konflikter uden for undervisningen. FT skal altsa, som det ogsa var
tilfeldet med udsagnslegen, bidrage til at handtere problemstillinger, der i leerernes beskrivelser udvikles
flere forskellige steder, men som interventionerne umiddelbart ikke synes at kunne fa greb om. FT bliver
saledes ikke koblet pa de aktiviteter, laererne allerede har gang i. | stedet kommer de PPR- professionelle og
laver aktiviteter med bgrnene, der minder om noget, de havde lavet dagen forinden, da jeg observerede
klassen. Dette inddrages ikke i samarbejdet, da PPR til de indledende m@der var optaget af at undersgge og
definere problemstillinger, hvilket fgrte til, at tre problemstillinger blev skrevet pa tavlen, mens de

skoleprofessionelles deltagelseshistorik med at handtere dem stort set ikke blev givet opmaerksomhed. De
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skoleprofessionelle bringer dog heller ikke denne viden ind til mgderne, og da PPR kun har lavet meget korte
observationer i klassen, bliver de skoleprofessionelles deltagelseshistorik derfor kun en meget lille del af

samarbejdet.

Af interviewet med Stine fremgar det, at hun er i tvivl om, hvad hun har faet med fra forlgbet, som hun kan
tage med i det videre arbejde. PPR er kaldt ud til dette samarbejde for at hjzlpe laererne i deres arbejde med
problemstillingerne i og omkring klassen, men det lader til, at Stine har opgivet, at forlgbet kan bidrage i
deres videre arbejde med problemstillingerne. Dette far den betydning, at forlgbet i stedet bliver vurderet
pa, om bgrnene har “haft det dejligt”. Da en af problemstillingerne i klassen netop handler om, at der er
mange konflikter mellem bgrnene, kan et vurderingskriterie af, om bgrnene ” har haft det dejligt” derfor veere
relevant, men Stine forteller samtidig, at hun stadig er i tvivl om, hvordan de skal arbejde med
problemstillingerne fremadrettet. Et andet sted i interviewet fortaeller Stine, at problemstillingerne stadig er
aktuelle, ogsa efter PPR ikke laengere samarbejder med laererne om problemstillingerne i klassen. PPR’s
funktion som en midlertidig hjaelpepraksis synes derfor at vaere udfordret, da problemstillingerne stadig er
aktuelle, da leererne ikke ved, hvordan de skal handtere dem, og da PPR-konsulenterne pa det tidspunkt er
optagede af andre arbejdsopgaver andre steder. | interviewet spgrger jeg Stine ind til hendes forstaelser af

samarbejdsforlgbet med PPR. Stine svarer:

“Det var ogsd lidt for at please dem eller for at anerkende, at de har veaeret der, og det de kom med, sa ikke at
det blev sadan lidt negativt, og at ‘jamen | kommer jo bare med noget, som vi har gjort hele tiden’ [...] Det er
den der fornemmelse af, at de kom stormende ind af dgren, s lavede de forumteater, og sa gik de igen.”

(Interview med Stine, laerer)

Citatet er endnu et eksempel p3, at samarbejdet om FT ikke kobles til laerernes deltagelseshistorik med at
handtere problemstillingerne i og omkring denne 3.-klasse, der har en lang og kompleks social udviklings- og
handteringshistorie. Det er dog samtidig inddraget for at vise, at samarbejdet, fra laereren Stines perspektiv,
trods PPR’s ambitioner om, at det skal vaere praksisnaert og relevant, umiddelbart ikke formar at blive det. |
stedet opleves PPR som nogle, der ”stormede” klasselokalet og herefter forlod skolen igen, mens
problemstillingerne stadig opleves som aktuelle, og leererne stadig ikke ved, hvordan de kan handtere dem
fremadrettet. Dette er samtidig et eksempel pa, hvordan der ogsa blandt de skoleprofessionelle udvikles
individrettede forklaringer pa et udfordret samarbejde. Tidligere i kapitlet har jeg vist, hvordan PPR-
konsulenterne fremhaever lazerernes manglende engagement som begrundelser for et udfordret samarbejde.
Fra laerernes perspektiver bliver PPR i stedet fremhavet som nogle, der kom og “stormede” klasselokalet,
men som ikke formdede at handtere problemstillingerne. Den gensidige udpegnhing og de

skoleprofessionelles begrundelser herfor udfoldes yderligere nedenfor.
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Statist eller observatgr?
Som det allerede fremgar, fremhaeves feelles planlagning, udfgrelse og evaluering i de praksisnaere

samarbejdsformer i bade forskningsfeltet og mit empiriske materiale fra de PPR-professionelles perspektiver
som afggrende for udviklingen af de praksisnsere samarbejdsformer. Det er derfor interessant at analysere
begrundelserne for, at begge laerere pa flere mader giver udtryk for, at de ikke gnsker at deltage i at udfgre
interventionen FT i klassen, hvilket jeg i mine analyser af PPR-konsulenternes perspektiver knytter til deres
oplevelser af lerernes manglende engagement. PPR-konsulenterne udtrykker flere gange over for laererne,
at det “er helt fint”, at de ikke gnsker at veere med i den udfgrende del af interventionen, men de spgrger
alligevel flere gange i andre sammenhange, om ikke de alligevel har lyst til at veere med, og de forteeller i
interviews, at det er problematisk, de ikke er mere aktive. Som det fremgar af afsnittet om PPR’s
perspektiver, beskriver PPR-konsulenten Line, at de fremover skal vaere bedre til at sikre, at laererne ikke
bliver statister i og har modstand mod forlgbet, men at larerne i stedet er mere aktive i udfgrelsen af
interventioner i klassen. | interviewet med Stine spgrger jeg ind til denne tilsyneladende modstand mod at

deltage i udfgrelsesdelen af FT. Stine svarer:

”Jeg fornemmede meget tydeligt farste gang, at deres idé var, at jeg skulle deltage pad lige fod med bgrnene,
og der valgte jeg jo simpelthen at sige: ‘Nej, jeg kigger lige’ [...] Jeg falte mig lidt presset, jeg synes, det var
rigtig irriterende, de ikke bare kgrte lortet af, ndr jeg nu havde valgt at traeekke mig lidt. Jeg ville gerne se,
hvad bgrnene gjorde, fordi hvis jeg stiller mig op og er der, sa er der jo ikke noget meget anderledes, end hvad
der plejer at veere, s vil det jo vaere mig igen pad en eller anden madde [...] jeg havde faktisk mdske endda habet
pd, at der stod én og gjorde det, og at der stod en af dem og lurede sammen med mig. Hvad sa de?’. Sddan
at de kunne forteelle os, om der er noget, vi ikke ser. Er der noget vi misser? Sker der noget, som vi ikke er klar
over i det her? Altsa fordi det blev bare sddan en underholdning af ungerne pd en eller anden mdde, og det
er det jo ikke i bund og grund, sa har de jo en idé med at ggre, som de gd@r og alt det der. Det ved jeg godkt...
Altsd jeg kunne jo nok have taenkt mig som voksen at fa deres voksen-faglige mening om, hvad de sd, og hvad
de oplevede. Det, jeg sidder med, er, at de [bgrnene] havde det dejligt, PPR sG bgrnene, men observerede de
overhovedet noget? Hvis de gjorde, og det gjorde de sikkert, synes jeg ikke, at jeg var god til at forstd, hvad
de sagde til mig om det i hvert fald... Det er en paen mdde at sige pd, man ikke synes, man har faet det ud af

det, man gerne ville.”
(Interview med Stine, laerer)

Der lader altsa til at veere forskellige forstaelser af, hvad de praksisnaere samarbejder er, og hvordan det kan
bidrage i leerernes arbejde med problemstillingerne i og omkring klassen. For PPR er det vigtigt, at PPR’s og

skolens professionelle er falles om at planlaegge, udfgre og evaluere interventioner med “delt ejerskab” og
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ved ”“samskabelsesprocesser”. Ud fra ovenstdende citat kan det dog udledes, at Stine umiddelbart
efterspgrger en anden form for samarbejde, hvor hun far mulighed for at observere bgrnene fra en anden
position end fra den, hun indtager, nar hun star foran klassen og underviser, og hvor hun samtidig far
mulighed for at diskutere dette med de PPR-professionelle. Hvad der for de PPR-professionelle bliver forstaet
som manglende engagement i samarbejdet om FT, er saledes begrundet i et gnske om at observere bgrnene
i deres aktiviteter i klassen sammen med PPR, som de efterfglgende kan have en dialog om. Citatet afsluttes
med, at Stine forteeller, at "det er en paen madde at sige pd, man ikke synes, man har fdet det ud af det, man
gerne ville”. Dette fortaeller Stine til mig i et interview, men det bliver ikke fortalt til de PPR-professionelle
undervejs i samarbejdet eller til evalueringsmgdet. Dette far den betydning, at bade leererne og PPR-
konsulenterne forlader samarbejdet med forstaelser af, at problemstillingerne stadig er aktuelle i og omkring
klassen, at samarbejdet ikke har bidraget med at handtere problemstillingerne, men at bgrnene har “hygget
sig undervejs”. De professionelles forstaelser nar dog umiddelbart ikke udover, at de samarbejdende parter
gensidigt udpeger hinanden som barriere, nar de forskellige perspektiver pa forlgbet ikke inddrages i

samarbejdet.

Obligatoriske og institutionelt adskilte laeringsmiljganalyser
| de naeste afsnit vil jeg vise, hvordan samarbejdet om FT ikke er den fgrste intervention i klassen, hvor

professionelle ansat uden for skolen kaldes ind for at stgtte leerernes arbejde med problemstillingerne i
klassen. Dette arbejde inddrages dog ikke i samarbejdet med PPR, hvilket kan begrundes i organisatorisk

adskilte institutioner og hjaelpepraksisser i kommunen samt i samarbejdet imellem disse.

Som en del af kommunens bgrne- og ungestrategi skal alle psedagoger og leerere ansat i kommunens
daginstitutioner, skoler og SFO’er deltage i et kompetenceudviklingsforlgb om analyser af leeringsmiljger og
bgrns fellesskaber. Til det indledende mgde fortaeller Stine, at klassens SFO-paedagog, som en del af dette
kompetenceudviklingsforlgb har vaeret med til at lave en laeringsmiljganalyse af drengegruppen sammen
med kolleger i SFO’en og en konsulent fra skoleforvaltningen. Disse analyser bliver dog ikke en del af
samarbejdet i dette forlgb til trods for, at problemstillingerne i klassen netop raekker ud over skolens
institutionelle organisering og traekker trade ind i SFO’en. SFO-padagogerne har saledes lavet analyser af og
faet sparring fra konsulenter i skoleforvaltningen om de mange konflikter blandt drengene, men dette
arbejde bliver ikke en del af samarbejdet med PPR. Begrundelserne for dette findes blandt andet i
paedagogen Lises ansaettelsesforhold, der ogsa er tilknyttet klassen, da hun er ansat halv tid i skolen og halv
tid i SFO’en. Pa denne skole holder SFO-paedagogerne derudover pauser for sig selv adskilt fra laererne, og de
bruger en del af deres tid i skolen sammen med bgrnene i frikvartererne. Pedagogen Lise har derfor viden
om bgrnenes hverdagsliv bade i frikvartererne og i SFO’en, men denne viden bliver ikke bragt ind i

samarbejdet med PPR. Dette kan begrundes i, at Lise ikke er med til at planlaegge forlgbet, og at hun heller
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ikke holder pauser sammen med Stine og Jan. De manglende perspektivudvekslinger mellem lzererne og
paedagogerne om denne 3.-klasse kan saledes begrundes i institutionelle betingelser for fx pausepraksis og i
organiseringer af tvaerprofessionelt samarbejde, da planlaagningsmgderne mellem skolen og PPR har ligget

pa tidspunkter, hvor padagogen Lise har vaeret sammen med bgrnene i SFO’en eller skolen.

"Kassen” der udvikler inkluderende lzeringsfeellesskaber
Som det fremgar af kapitlet, oplever leererne umiddelbart ikke, at forlgbet med FT kobles til deres

deltagelseshistorik og problemstillingernes sociale udviklingshistorie i og omkring klassen. De seneste to
skoledr har skolekonsulenter ansat i skoleforvaltningen pa opfordring af skolelederen vaeret i klassen med et
co-teaching-inspireret forlgb med henblik pa at stgtte leerernes arbejde med problemstillingerne i klassen
ved ligeledes at fokusere pa udvikling af bgrnenes fellesskaber. Dette forlgb har jeg tidligere praesenteret
som “kasse-forlgbet”, og det bliver af kommunens skoleforvaltning beskrevet som en mellemform, der skal
bidrage til at implementere kommunens bgrne- og ungestrategi og ambitionen om i hgjere grad at arbejde
med bgrns faellesskaber i bestraebelserne pa at udvikle en inkluderende skole. Fra et laererperspektiv lader
dette forlgbs formal dog ikke til at vaere helt sa tydeligt, eller hvordan det har kunnet bidrage i deres arbejde
med problemstillinger i skolen. | interviewet med Stine har hun saledes svzert ved at beskrive bade formal og

indhold, pa trods af at skolekonsulenten har vaeret i klassen otte gange. Stine beskriver forlgbet saledes:

”Stine: Jh vi har haft det, der hedder “kasse-forlgb”, hvor der kommer folk udefra og laver ting med os, altsé
sddan et forlgb pa otte gange mdske. Det havde vi sidste dr, og det havde vi igen i starten af i r, og sé ved
jeg ikke, hvordan Mette [skoleleder] har fundet ud af, at det var pd kommunen, og sa siger hun ‘var det ikke

en god idé?’... ’Jo, det er en fantastisk ide’, svarer jeg
C: Og hvad handlede det der med kassen om?

Stine: @h... Jamen det er jo sveert at sige (griner)... fordi det er jo lidt sédan diffust, men altsa det har vaeret

meget med... den fgrste gang vi havde det, var det rigtig, rigtig godt. Det var med falelser
C: Sa der var nogle ting i kassen, de skulle tale om, eller var det skuespil ogsa, eller hvad bestod forlgbet af?

Stine: Jo, jamen der kunne sagtens vaere noget rollespil og noget forskelligt. Det er naesten bedre, hvis du far
det katalog og ser, hvad det er, det indeholder det der ’kassen’. Jeg tror, de har et inde pd kontoret”

(interview med Stine, laerer)

Som det fremgar af interviewuddraget, og som jeg efterfglgende taler videre med Stine om, synes hun
umiddelbart ikke at veere helt klar over, hvad samarbejdet med udgangspunkt i denne co-teaching-
inspirerede mellemform handlede om, eller hvordan det kunne bidrage i leerernes arbejde med

problemstillingerne i klassen. Stine beskriver samtidig i interviewet, at forlgbet var godt, da bgrnene hyggede
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sig, og da skolekonsulenterne talte med bgrnene om forskellige fglelser. Dette forlgb er med i mine analyser,
da det viser, hvordan ogsa skoleforvaltningen har veeret involveret i problemstillingerne i denne 3.-klasse,
hvor de bade med et samarbejdsforlgb om en mellemform i klasselokalet og ved kommunens obligatoriske
leeringsmiljganalyser har vaeret inddraget til at stgtte de professionelles arbejde med problemstillingerne i
klassen og SFO’en. Dette arbejde bliver dog ikke inddraget som en del af samarbejdet mellem skolen og PPR.
Som beskrevet i kapitel 6, er der ifglge lederen af kommunens PPR-enhed forskellige forstaelser af, hvordan
henholdsvis skole- og PRR-forvaltningen gnsker at implementere kommunens bgrne- og ungestrategi, og
dette kan have haft betydning for, at de forskellige forvaltningers stgtte til laerernes handteringer af
problemstillingerne tilbydes adskilt fra hinanden. Forlgbet, der i afhandlingen omtales som ’kasse-forlgbet’,
bliver saledes endnu et eksempel pa, at stgtte fra hjaelpepraksisser med institutionel og organisatorisk
tilknytning uden for skolen indeholder flere problemstillinger i forhold til at blive koblet pa de aktiviteter, der
allerede erigang i skolens hverdagsliv. Forlgbet bliver ikke kun adskilt fra laerernes igangveerende aktiviteter,
men det bliver ogsa adskilt fra deres deltagelseshistorikker, hvor de pa mange forskellige mader og over lang

tid har arbejdet med at udvikle forstaelser af og handtere problemstillinger i skolen.

Opsummering
Jeg har i kapitlet analyseret samarbejde i forlgbet i en 3.-klasse fra henholdsvis PPR- og skoleprofessionelles

perspektiver, og hvordan de professionelles handlinger kan begrundes ud fra de samarbejdende parters
betingelser. | denne opsummerende del af kapitlet vil jeg forsgge at Ipfte mig over de forskellige perspektiver
og fremanalysere, hvordan de tilsammen peger pa flere problemstillinger i de praksisnaere samarbejder

mellem skolen og PPR.

‘Muting’ af hverdagslivet og individualiseringsprocesser
Som det fremgar af dette kapitel, er der flere konfliktuelle perspektiver, betingelser og dilemmaer knyttet til

samarbejdet om forlgbet med FT. Jeg har i kapitlet vist, hvordan bgrnenes konflikter i frikvartererne er
forbundet til andre problemstillinger i og omkring denne 3.-klasse, som bade laerere, peedagoger i SFO’en,
foraeldre, skolekonsulenter og PPR-konsulenter pa forskellige mader og over flere ar har forsggt at bidrage
til at handtere. | disse handteringer er der flere forskellige og konfliktuelle perspektiver pa de falles sager i
spil. Leererne er optagede af at handtere konflikterne i bgrnenes faellesskaber i frikvarterer og i
undervisningen. Skolekonsulenterne er optagede af at udvikle mellemformer i skolen som en praksisnaer
stgtte, hvor specialpaedagogisk viden og ressourcer inddrages og integreres i skoleprofessionelles arbejde
med inklusion. Foraldrene er optaget af at handtere bgrnenes konflikter i skolen, SFO’en og overgangen
herimellem, sa deres bgrn trives og udvikles. PPR-konsulenterne er optagede af at udvikle praksisnaere
samarbejder, der er relevante for de skoleprofessionelle, og hvor fokusset rettes mod at udvikle bgrns

faellesskaber fremfor mod enkelte bgrn i deres arbejde i skolen, som de historisk har haft en tradition for.
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Som en del af denne udvikling er PPR-enheden i gang med at udvikle forskellige forlgb, som kan bredes ud
pa skolerne som forebyggende tiltag fremadrettet. Dette er blandt andet begrundet i kommunens bgrne- og
ungestrategi, men ogsa ud fra begrundelser om og deltagelseshistorikker med, at denne samarbejdsform har

bidraget til at udvikle bgrns feellesskaber og handtere problemstillinger i andre sammenhaenge.

Undervejs i forlgbet med FT udvikler de skole- og PPR-professionelle en udpegning af hinanden som barrierer
i samarbejdet. PPR-konsulenten Line knytter udfordringerne i samarbejdet til leerernes engagement i FT,
mens laereren Stine beskriver PPR-konsulenterne som nogle, der “stormede” klasselokalet, men ikke bidrog
til at handtere problemstillingerne. Dette far den betydning, at hun oplever, at det bliver op til dem selv at
handtere de problemstillinger, som PPR var blevet kaldt ud pa skolen for at bidrage med at Igse. Fra de PPR-
professionelles perspektiver udvikler lzererne modstand mod samarbejdet om FT, men jeg har samtidig vist,
hvordan det fra de skoleprofessionelles perspektiver kan forstds som et gnske om at ville noget andet med
samarbejdet. Denne viden og disse gnsker til samarbejdet bliver dog hverken bragt ind i samarbejdet af de
skole- eller PPR-professionelle. | samarbejdet om forlgbet bliver disse konfliktuelle perspektiver og
individualiserede udpegninger saledes ikke udforsket eller inddraget i samarbejdet, selvom der Igbende
holdes flere mgder mellem parterne undervejs. Ingen af parterne bringer de konfliktuelle perspektiver ind i
samarbejdet, der ellers ville kunne nuancere de gensidige udpegninger med forstaelser af, hvilke betingelser
de forskellige parter har for at indga i samarbejdet, og hvordan de forskellige parter historisk og aktuelt har
forsggt at handtere forskellige og sammensatte problemstillinger i skolens hverdagsliv (se ogsa Hgjholt &
Kousholt, 2018b). I samarbejdet  forstummes disse konfliktuelle perspektiver  og
individualiseringsudpegningsprocesser hvilket far den betydning, at forlgbet i stedet vurderes pa, om
bgrnene hyggede sig, imens PPR’s og skolens professionelle samarbejdede om interventionen FT. Til
evalueringsmgdet bliver det fremhaevet af bade laererne og PPR-konsulenterne, at de oplever, at bgrnene
har hygget sig med FT, og Stine fortzeller, at “bgrnene elsker, ndr der kommer nogen udefra og laver noget
med dem”. Til evalueringsmgdet og til flere mgder undervejs inddrages bgrnenes perspektiver pa
samarbejdet om forlgbet med FT, men inddragelsen reduceres til at handle om, hvorvidt de har hygget sig,
og deres perspektiver kobles saledes ikke til de konkrete og sammensatte problemstillinger i og omkring
klassen. Problemstillinger som stadig er aktuelle, og som leererne ikke ved, hvordan de kan handtere

fremadrettet, da samarbejdet afsluttes.

Hdndteringer af tvaerkontekstuelle problemstillinger fra klasselokalet
Jeg har i kapitlet vist, hvordan PPR er en midlertidig hjalpepraksis i skolen hvilket betyder, at der skal skabes

et samarbejde, der kan udvikle skolens praksisser pa mader, sa PPR efterfglgende kan traekke sig ud, uden
problemstillingerne fortsat er aktuelle, eller sa de skoleprofessionelle har udviklet nye handlemuligheder til

at arbejde med dem fremadrettet. Dette samarbejde bliver dog yderligere kompliceret af, at det ofte udvikles
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i én kontekst, mens det skal virke pa tveers af kontekster. | de konsultative samarbejdsformer udspiller
samarbejdet sig ofte i et m@gdelokale, mens det skal have en betydning andre steder, hvilket jeg tidligere har
beskrevet, at der har veeret flere udfordringer forbundet med. Den samme problematik lader til at vaere fulgt
med i de praksisnaere samarbejder. De praksisnare samarbejdsformer, jeg har fulgt, rettes mod bgrns
faellesskaber og udfoldes i klasselokalerne, og de skal herfra handtere problemstillinger, der ofte raekker ud
over denne kontekst. | forlgbet med FT samarbejder leererne og PPR-konsulenterne om at handtere bgrns
konflikter, der primaert beskrives at udfolde sig i frikvartererne, men som forsgges handteret fra
klasselokalet. Problemstillingerne bliver dog umiddelbart ikke handteret, da leereren Stine forteeller, at de
stadig er aktuelle, efter at samarbejdet er stoppet, og da laererne stadig ikke ved, hvordan de skal handtere
dem fremadrettet. At handtere problemstillinger i et klasselokale, som raekker ud over denne kontekst, er
ligeledes en problemstilling, som leererne har svaert ved at overskride, da deres forsgg pa at udvikle bgrnenes
faellesskaber, ved fx udsagnslegen, ligeledes foregar fra klasselokalet, men som de tilsyneladende heller ikke
lykkedes med, da PPR ender med at blive kaldt ind for at stgtte dem i dette arbejde. Samarbejdet mellem
skolen og PPR lader saledes til stadig at veere udfordret i forhold til problematikkerne omkring, at
samarbejdet skal virke pa tvaers af kontekster. Dette er dog samtidig indveaevet i en grundproblematik i skolen,
hvor professionelles arbejde med bgrn primaert foregar i klasserne, mens bgrnenes deltagelse i hverdagsliv
foregar pa tvaers af bade undervisning og frikvarterer, men ogsa SFO’en, hjemmet og fritidsaktiviteter. Dette
far den betydning, at professionelle skal handtere problemstillinger et sted, mens bgrnene og deres
problemstillinger udvikles pa tveaers af steder i og omkring skolens praksisser (se ogsa Holm Poulsen, 2017;
Testmann, 2018). Det bliver samtidig fremhaevet som en central del af de praksisnaere samarbejdsformer, at
de netop skal flyttes ud i klasselokalet. Ud fra mine analyser af praksisneerhed og de praksisaere
samarbejdsformer kan det udledes, at PPR’s arbejde med praksisnaerhed er flertydigt og rettet mod flere
parter og praksisser, og dette arbejde er dermed ikke knyttet til en szerlig lokalitet som klasselokalet. Som
jeg har vist gennem analyserne, ma praksisnaerhed udvikles i forhold til de feelles sager, der samarbejdes om,

og som bade kan vaere rettet mod klasselokalet, frikvarterer, SFO’en, skolelederen eller visitationsudvalget.

PPR som eksperter pG komplekse og tveerkontekstuelle problemstillinger?
Som det fremgar af mine analyser af forlgbet med FT, far samarbejdet mellem skolen og PPR umiddelbart

ikke greb om praksis’ komplekse og interne relationer, problemstillingernes sociale og tvaerkontekstuelle
udviklingshistorie, og de forskellige parters deltagelseshistorikker med at handtere disse problemstillinger,
der gar pa tvaers af steder og forvaltningsmaessige organiseringer. Jeg har gennem analyserne vist, hvordan
det forventes, at PPR indtager en ekspertposition i samarbejdet, og hvordan PPR aktivt forsgger at udvide
disse forstaelser ved at organisere samarbejdet pa nye mader og italesaette overfor de skoleprofessionelle,

at de ikke laengere er eksperter. P4 samme tid lader PPR’s ekspertrolle til at blive reproduceret, nar de
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medbringer FT eller co-teaching i klasserne, og samarbejdet udfoldes efter pa forhand definerede rammer,
og hvad man “kan” og “ikke kan” i samarbejdet. Hvor PPR-professionelle historisk har vaeret eksperter pa
tests og organiseringer af konsultativt samarbejde og refleksionsprocesser, bliver de i stedet eksperter pa FT,
co-teaching og andre interventioner rettet mod bgrns fallesskaber. | kapitel 9 diskuterer jeg PPR’s historiske
ekspertrolle, hvordan de praksisnzere samarbejdsformer stiller nye krav til samarbejdet, og hvordan vi kan

forsta skole- og PPR-professionelles roller heri.

Subjekt- og kontekstlgse feellesskaber?
Af mine analyser af forlgbet med FT udleder jeg, at der i samarbejdet er udviklet en seaerlig forstaelse af

fellesskaber, der er institutionelt rammesat i form af klasseinddelinger, og hvor problemstillinger i
faellesskaber forsgges handteret med en standard, der i udfgrelsen ender med at afgraense fellesskaber
blandt bgrn til klasselokalet, frikvarterer og overgange imellem disse to steder. Gennem kapitlet har jeg vist,
hvordan denne forstaelse af faellesskaber, og mulighederne for at udvikle dem, er knyttet til de
professionelles betingelser for samarbejde. | dette forlgb far denne teoretisering af bgrns feellesskaber dog
den betydning, at det pa flere mader foregar Igsrevet fra skolens hverdagsliv, hvor problemstillinger er
forbundet gennem manges deltagelse og har en social udviklingshistorie, hvor mange parter, som fx lzerere,
foraeldre, skoleledere og bgrn har en deltagelseshistorik med pa forskellige mader at have bidraget til at
udvikle og handtere dem. En central ambition i de praksisnaere samarbejdsformer er at reducere omfanget
af mgdeaktiviteter og i stedet bruge PPR’s ressourcer i klasselokalerne sammen med de skoleprofessionelle.
| samarbejdet om FT bliver der dog stadig afholdt mange mgder, og til disse mgder rettes fokus pa at
planlaegge og uddanne de skoleprofessionelle i den standard og det faellesskab, samarbejdet er rammesat
omkring. Dette lader til at fa den betydning, at viden udviklet fra skolens hverdagsliv, hvor mange parter
netop deltager i udviklingen og handteringen af praksis og problemstillinger i skolen, ikke bliver givet den
samme opmaerksomhed. Leererne beskriver flere gange under forlgbet udfordringer knyttet til at stgtte en
enkelt drengs deltagelse i klassens faellesskaber, og flere af skuespillene i FT tager netop afszet i konflikter,
hvor han er involveret. Denne drengs og de andre bgrns deltagelse i klassens fallesskaber bliver kun i meget
lille grad en del af samarbejdet. Som laereren Stine beskriver det, oplever hun, at skuespillene i FT blev sa

anonyme, at “ingen vidste, hvad der foregik”.

Jeg har gennem analyserne vist, hvordan de mange parters betingelser og begrundelser for at deltage i at
handtere problemstillingerne i og omkring denne 3.-klasse ikke bliver en central del af samarbejdet. Jeg vil
derfor rejse spgrgsmalet, om feellesskaberne dermed bliver subjekt- og kontekstlgse, nar problemstillingers
sociale og tvaerkontekstuelle udviklingshistorie, samt bgrns, professionelles og foreeldres
deltagelseshistorikker og begrundelser for deltagelse pa tveers af steder ikke inddrages i samarbejdet om at

udvikle bgrns faellesskaber, som alle disse parter netop bidrager til at udvikle. Det kan se ud til, at de enkelte
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bgrn forsvinder ud af syne i bestraebelserne pa at arbejde med bgrns fallesskaber, ligesom de
problemstillinger, som over tid er udviklet gennem mange parters konflikter synes at blive reduceret til at

kunne lgses uden dem, det handler om, og som har vaeret en del af udviklingen.
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Kapitel 9 - Diskussion - Den praksisnere vending og udforskende
samarbejdspraksisser

Introduktion
| afhandlingen udforsker jeg betingelser for samarbejde mellem skolen og PPR, og hvordan de praksisnaere

samarbejder kan begribes som et forsgg pa at handtere historiske individualiseringsproblematikker ved at
rette fokus mod bgrns fellesskaber og i hgjere grad flytte samarbejdet ud i klasselokalerne. Gennem
afhandlingens analyser har jeg udforsket, hvilke betingelser der synes at have bidraget til det, der kan
defineres som en praksisnzer vending i skolepsykologien i samarbejdet mellem skolen og PPR, men ogsa
bredere set i skolen, i forvaltninger og i kommunal- og landspolitiske initiativer og strategier synes der at
veere udviklet tendenser til, at hjeelpepraksisser skal udvikles og flyttes taettere pa bgrns og unges hverdagsliv
i skolens praksisser. | dette kapitel forbindes afhandlingens forskellige analysedele og pointer, og jeg vil
diskutere, hvordan den kan bidrage teoretisk og i praksis til at forstd bevaegelserne mod mere praksisnaere

samarbejdsformer og professionelles betingelser for samarbejde mellem skolen og PPR.

Dette kapitel er inddelt i 5 temaer. | det fgrste tema diskuteres den praksisnaere vending i skolepsykologien,
hvor samarbejdet mellem skolen og PPR flyttes ud i klasselokalerne og i hgjere grad rettes mod bgrns
faellesskaber. | dette tema diskuteres det, hvordan disse tendenser kan begribes som en vending, der er
udviklet for at handtere historiske problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR, men samtidig
hvordan der flere steder arbejdes med at etablere og flytte hjeelpepraksisser taettere pa bgrns hverdagsliv i
skolen og mod i hgjere grad at arbejde med udviklingen af bgrns faellesskaber. Under dette tema vil jeg
diskutere, hvordan praksisnaerhed og praksisnaere samarbejdsformer dermed ikke kun er forbeholdt
samarbejdet mellem skolen og PPR, men i stedet synes at veere tendenser, der skal bidrage til at handtere
flere problemstillinger knyttet til vores mader at organisere velfaerdsprofessionelles arbejde med komplekse

problemstillinger.

| det andet tema diskuterer jeg de tendenser, jeg har vist i afhandlingen til, at tvaerprofessionelt samarbejde
mellem skolen og PPR ofte bliver standardbaseret, og hvordan arbejdet med standarder ikke kun er
forbeholdt samarbejdet mellem skolen og PPR, men at det ligeledes er en bredere tendens i
velfeerdsprofessionelles arbejde. Det andet tema indledes med et genbesgg i mit empiriske materiale, hvor
jeg pa tveers af de forlgb, jeg har fulgt, kort vil analysere de PPR-professionelles forstaelser af og begrundelser
for at inddrage standardbaserede organiseringer i samarbejdet rettet mod bgrns fxllesskaber. Herefter
diskuterer jeg, hvordan arbejdet med standarder kan knyttes til samfundets udvikling og bevaegelser mod at
evidensbasere velfeerdsprofessionelles arbejde, og hvilke betydninger forskningen har fremhaevet, at

arbejdet med standarder kan fa for professionelles faglige skgn.
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| det tredje tema diskuterer jeg de praksisnaere samarbejdsformers rettethed mod bgrns fellesskaber. | de
praksisnaere samarbejdsformer er det en central ambition at forskyde fokusset til b@grns feellesskaber som et
led i at overskride historiske individualiseringsproblematikker i skolepsykologien. | dette tema diskuterer jeg,
hvordan det store fokus pa bgrns feellesskaber ligeledes kan forstds som bredere tendenser i
velfeerdsprofessionelles arbejde. Derudover diskuterer jeg med udgangspunkt i afhandlingens empiriske
analyser, om det store fokus pa bgrns feellesskaber — og de implicitte teoretiske forstaelser af

faellesskabsbegrebet, der er i spil — kan bidrage til et feellesskabsbegreb, hvori der ingen subjekter er.

| det fjerde tema diskuteres det, hvordan der i forskningsfeltet synes at veere udviklet en dualisme mellem,
at PPR’s arbejde enten er baseret pa standarder eller pa deres udforskende tilgange til skolens praksisser. |
dette tema preesenterer jeg en kritisk psykologisk teoretisk forstdelse af standarder, der bygger pa, at
standarder er en immanent del af subjekters deltagelse i praksisser. Med dette afsaet vil jeg diskutere, hvilke
muligheder og dilemmaer der er knyttet til standardbaserede organiseringer af samarbejde, og hvordan de i
hgjere grad kan udvikles ind i de konkrete praksisser og problemstillinger, de skal virke ind i. | dette tema vil
jeg ligeledes diskutere, hvordan vi kan forsta skole- og PPR-professionelles fagligheder knyttet til de
praksisneere samarbejder og arbejdet med at udvikle kontekstuelle forstaelser og handteringer af
problemstillinger i skolen. Som afslutning pa dette tema praesenterer jeg mit bud pa, hvordan samarbejdet
som et led i disse bestraebelser kan udvikles mod at etablere udforskende samarbejdspraksisser, hvor PPR
ikke lengere er eksperter i samarbejdet, men ekspertise i stedet begribes som distribueret mellem forskellige

parters deltagelse i og pa tvaers af praksisser.

Det femte tema tager udgangspunkt i mit metodiske greb med at treede ind og ud af forskellige
professionelles perspektiver pa de samme samarbejdsforlgb. Under dette tema vil jeg diskutere dette
metodiske greb, hvordan det har bidraget til at udvikle viden, og hvilke perspektiver jeg ikke har formaet at
inddrage i mine udforskninger af de forskellige forlgb. Under dette tema genbesgger jeg min kritik af
forskningsfeltet for ikke at inddrage bgrnenes perspektiver i forskning i samarbejdet mellem skole- og PPR-
professionelle. Her vil jeg diskutere, om jeg, med mit store fokus pa samarbejde mellem professionelle, er
havnet i den samme ’‘faelde’ som forskningsfeltet ved ikke at inddrage perspektiverne fra dem, som
samarbejdet (ogsa) skal ggére noget for. Jeg vil i dette tema derudover diskutere, hvordan dette metodiske
greb er et forskningsmaessigt bidrag, som kan inddrages i andre sammenhange til at udvikle viden om

forskellige subjekters betingelser og begrundelser for at tage del i sociale praksisser, som de ggr.
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Tema 1 — Den praksisnaere vending som almen problemstilling
Jeg har i mine analyser af skolepsykologiens udvikling vist, hvordan de praksisnaere samarbejdsformer

mellem skolen og PPR er begrundet i den historiske udvikling, hvor det Ipbende er blevet diskuteret, hvordan
individualiseringsproblematikker kan overskrides. | kapitlet 4 illustreres det, hvordan ambitioner om at
udvikle kontekstuelle forstaelser og handteringer af problemstillinger i skolen har drevet denne udvikling,
hvilket har bidraget til, at samarbejdet mellem skolen og PPR i dag flere steder forsgges flyttet taettere pa
b@rns og unges hverdagsliv i skolen, og hvor samarbejdet i hgjere grad rettes mod bgrns faellesskaber. | den
kommunale praksisanalyse i kapitel 6 har jeg vist, hvordan ambitioner om praksisneerhed og at flytte
hjeelpepraksisser teettere pa skolens hverdagsliv og mod bgrns feellesskaber ikke kun er en ambition hos PPR,
men at det er en central del af kommunens bgrne- og ungestrategi. Dette har medfgrt flere
forvaltningsmaessige initiativer som fx forebyggende forlgb rettet mod bgrns feellesskaber, som bade PPR og
skoleforvaltningerne pa forskellige mader byder ind i. Derudover har socialradgivere faet en mere fremskudt
funktion, sa de ligeledes kommer taettere pa skolens hverdagsliv, ligesom skolernes PLC er skal tilfgres flere
ressourcer og kompetencer. Jeg har i mine analyser saledes vist, hvordan der mange steder i kommunen
forsgges at etablere og udvikle praksisnaere hjelpepraksisser, og i det fglgende vil jeg koble denne udvikling

til bredere tendenser pa tveers af kommuner.

Jeg har i forbindelse med arbejdet med afhandlingen udviklet en opmaerksomhed mod kommunale
organiseringer og strategier inden for bgrne- og ungeomradet, og hvilke betydninger disse far for
samarbejdet mellem skolen og PPR. Dette har medfgrt, at jeg har leest mange kommunale strategier for
arbejdet med inklusion, og at jeg har diskuteret forskellige strategier og deres betydninger med
professionelle fra forskellige kommuner. | dette udforskende arbejde har det overrasket mig, hvor
enslydende kommunale strategier er, og hvor ofte begreber om deltagelse og feellesskaber fremhaeves som
centrale aspekter af de professionelles arbejde med bgrn og unge. Her ekspliciteres det ofte, hvordan
arbejdet med inklusion i hgjere grad skal rettes mod bgrns faellesskaber i de almene miljger fremfor et fokus
pa enkeltbgrn. Dette arbejde handteres pa mange forskellige mader pa tveers af kommuner. Nogle
kommuner reorganiserer deres forvaltninger, sa PPR-enheder fx sammenflettes med skoleforvaltninger eller
familieafdelinger i jagten pa at udvikle sammenhangende indsatser teet pa bgrns, unges og familiers
hverdagsliv, sa hjelpepraksisser hurtigt kan ivaerksaettes samt handteres forebyggende, nar problemstillinger
opstar. Det er ligeledes pa baggrund af disse reorganiseringer, at PPR nogle gange oplever navneskift, sa de
ikke leengere kaldes Paedagogisk Psykologisk Radgivning, men i stedet far andre betegnelser. Andre
kommuner andrer ikke bare forvaltningers organiseringer, men de eksperimenter ogsa med at udvikle
skoleomradets historiske opdelinger i almen- og specialpadagogiske institutioner, sa langt de fleste af en

kommunes bgrn i stedet gar i de almene skoler, og sa ressourcer flyttes og bruges pa at arbejde med at
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udvikle almenmiljgerne, lokale ressourcecentre og bgrnefeellesskaberne her (se fx Folkeskolen.dk, 2023). P3
tveers af kommuner arbejdes der i disse ar ligeledes med at etablere NEST-inspirerede organiseringer for at
udvikle hybrider mellem almen- og specialomradet, hvor fokusset i hgjere grad rettes mod at arbejde med
skolens organiseringer og feellesskaber (Kromann et al., 2022). Andre steder har skoler ud fra bestraebelser
om praksisnaerhed og at udvikle tidlige og forebyggende indsatser mod bg@rns mistrivsel ansat psykologer, sa
de hurtigt kan kaldes ud til at arbejde med "trivsel i klasserne og pG gangene” (Skolemonitor.dk, 2023).
Vendes blikket mod landspolitik ses der ogsa beveegelser mod, at der efterspgrges mere praksisnaere
samarbejdsformer i skolen. Regeringen har for nyligt fremlagt et nyt folkeskoleudspil, der skal “styrke
kvaliteten i folkeskolen”, og her beskrives PPR’s rolle i skolen. Af udspillet fremgar det eksempelvis, at PPR’s

I”

ressourcer skal “taettere pd eleverne i klasselokalet i stedet for i forvaltningerne” (Regeringen, 2023). En
lignende pointe kan udledes af en reformkommission, der tidligere i ar udgav deres anbefalinger til skolens
udvikling, hvor det bl.a. beskrives, at PPR i hgjere grad skal arbejde i de almene miljger med at “rddgive og
vejlede leerere og @vrigt paedagogisk personale om, hvordan de kan understgtte bgrnefeellesskaber og

leeringsmiljget” (Reformkommissionen, 2023).

Med afseet i afhandlingens analyser af samarbejdet mellem skolen og PPR og i ovenstaende praesentation af
bredere bevaegelser indenfor skoleomradet, vil jeg argumentere for, at der er udviklet en praksisnaer vending.
Den praksisnaere vending er ikke kun forbeholdt det skolepsykologiske felt, men det ma ogsa forstas som
bredere tendenser i vores mader at organisere skolen og de forskellige hjaelpepraksisser, der er eller skal
etableres. Praksisnaerhed og bestraebelserne om i hgjere grad at arbejde med bgrns feellesskaber kan saledes
betragtes som almene problemstillinger, og derfor er afhandlingens pointer ogsa relevante i andre
sammenhange og for andre hjaelpepraksisser, der skal flyttes teettere pa bgrns og unges hverdagsliv i skolen.
Der lader saledes til pa tvaers af disse steder at veere udviklet forstaelser af, at forskellige hjeelpepraksisser
skal teettere pa hverdagslivet i skolen for at blive relevante, og der eksperimenteres i disse ar mange steder
med dette. Arbejdet med at udvikle praksisnaere hjeelpepraksisser medfgrer mange problemstillinger, og
bade lokalt pa skolerne, i kommunale forvaltninger, pa regionalt niveau som i psykiatrien eller den nationale
videns- og specialradgivningsorganisation (VISO) samt landspolitisk og ministerielt arbejdes der med at
udvikle retninger og betingelser for dette arbejde. Hvordan det ggres — og betydningerne af dette arbejde -
mangler vi stadig mere viden om. Denne afhandling er et bidrag til at vise, hvordan den praksisnzere vending,
dens bestraebelser og betingelser for at udfgre dette arbejde ser ud fra forskellige perspektiver i praksis,
hvilke historiske problemstillinger der henholdsvis overskrides eller reproduceres, samt hvilke nye der opstar,
nar professionelt samarbejde flyttes taettere pa skolen og i hgjere grad rettes mod bgrns faellesskaber. Dette

uddybes og diskuteres i forskellige temaer i de fglgende afsnit.
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Tema 2 - Standarder som greb om praksis

Introduktion
| analyserne af skolepsykologiens udvikling har jeg vist, hvordan der er et stort fokus pa at udvikle modeller

og procedurer for samarbejdet mellem skolen og PPR. | analyserne af mit empiriske arbejde har jeg ligeledes
vist, hvordan denne made at organisere samarbejdet mellem skolen og PPR synes at vaere fulgt med i de
praksisnaere samarbejdsformer. | dette kapitel vil jeg diskutere den tilsyneladende udbredte tendens til, at
samarbejdet baseres pa modeller, metoder og pa forhand definerede procedurer. Dette vil jeg gore ved at
begribe modeller, metoder og procedurer som standarder forstaet som subjekters subjektive og faelles
akkumuleringer af viden og erfaringer, der er udviklet pa tvaers af praksisser. | kapitlet vil jeg vise, hvordan
dette greb kan bidrage til, at de historiske problemstillinger med at overfgre og ensrette standarder pa tvaers
af praksisser i stedet kan blive til spgrgsmal om, hvordan standarder som en del af samarbejdet kan udvikles
ind i de praksisser og i forhold til de problemstillinger, de skal bidrage til at handtere. | det fglgende vil jeg
saledes diskutere standarder i professionelles (sam)arbejde, og hvordan denne udbredte inddragelse - og
problemstillinger herved - rejser nye spgrgsmal til samarbejdet mellem skolen og PPR, til professionelles

faglighed, og hvordan samarbejdet kan udvikles i mere udforskende retninger.

Standardbaseret samarbejde udfoldes ikke kun mellem skolen og PPR, men det taler ind i bredere beveegelser
i skoler, i daginstitutioner og mere generelt i vores samfund. Der er forsket en del i standardbaseret arbejde
hos lzerere og paedagoger, og dette vil jeg inddrage i forhold til samarbejdet mellem skolen og PPR, da det
ser ud til at vaere nogle af de samme problemstillinger, der er pa spil. Denne bevaegelse er blandt andet blevet
beskrevet som en programinvasion i leereres og paedagogers arbejde pa skoler og i dagtilbud (Pettersvold &
@strem, 2019a; @strem, 2010, p. 40). Som vist i afhandlingens analyser arbejder PPR-enheden pa flere mader
med “at dekonstruere” det historiske individfokus, som en PPR-konsulent formulerer det, og dette ggres ved
at flytte samarbejdet ud i klasselokalerne og i hgjere grad rette fokus mod bgrns faellesskaber. | de forlgb,
jeg har fulgt i mit empiriske arbejde, bliver denne form for samarbejde udfoldet ved inddragelsen af
forskellige standarder, der skal bidrage med at Igse problemstillinger i skolen. Jeg har i analyserne vist,
hvordan der er flere problemstillinger knyttet til denne made at organisere samarbejdet, der udfoldes ved,
at pa forhand definerede rammer og procedurer bliver styrende for de professionelles deltagelse i det. Jeg
har i kapitel 7 og 8 analyseret samarbejdsforlgb, der er rammesat ud fra interventionerne co-teaching og FT,
og som jeg vil vise i de kommende afsnit, illustrerer analyserne mere almene problemstillinger knyttet til
inddragelse af standarder i professionelles (sam)arbejde. Som beskrevet i afhandlingens metodekapitel, har
jeg fulgt flere andre forlgb, der ikke direkte er inddraget i analyserne, og disse har alle veeret rammesat ud
fra pa forhand definerede standarder. Faktisk har jeg i mit empiriske arbejde kun observeret eller hgrt skole-

og PPR-professionelle beskrive forskellige praksisnaere samarbejdsforlgb, der tager udgangspunkt i disse
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standardbaserede organiseringer af samarbejde. Dette gaelder ikke kun de forlgb, PPR-lederen og de PPR-
professionelle indledningsvist prasenterede mig for, men det gaelder ogsa de forlgb, der Ipbende er udviklet
pd baggrund af skolelederes eller skoleprofessionelles henvendelser med aktuelle og akutte
problemstillinger. | mit empiriske arbejde er jeg stgdt pa standarder som co-teaching, KIK-forlgbet,
forumteater, Diamantforigb, De Utrolige Ar, angstprogrammer, laeringsmiljganalyser og mellemformen
“kassen”. | kommunen, men ogsa i flere andre, jeg har veeret i kontakt med i Igbet af mit arbejde med
afhandlingen, lader seerligt co-teaching til at vaere en standard, der bruges mange ressourcer pa at brede ud
i skolen og ofte inddrages PPR i dette arbejde. Jeg har endnu ikke talt med nogen PPR-enheder, der ikke pa
en eller anden made er inspireret af eller arbejder med co-teaching pa skolerne. Hvis blikket vendes mod
forskellige offentlige og private videreuddannelses- og kursusudbydere samt konsulentydelser, lader co-
teaching da ogsa til at vaere en udbredt og efterspurgt made at organisere samarbejde mellem forskellige
professionelle i skolen. At de praksisneere samarbejdsformer udvikles med afseet i standarder, har jeg
undervejs drgftet med bade skole- og PPR-professionelle. En dag stopper en PPR-konsulent mig pa gangen
pa en skole og fortaxller, at de i deres PPR-team har tankt over og snakket om vores drgftelser om
tendenserne til at standardbasere samarbejdet. PPR-konsulenten fortzeller, at de i et forlgb, de skal til at
starte op i udskolingen, har besluttet at observere flere dage pa skolerne, end de plejer i bade undervisning
og frikvarterer over den naeste maned, og at de fgrst herefter vil beslutte, hvilken standard samarbejdet skal
tage udgangspunkt i. Dette eksempel illustrerer, hvordan fokusset pa at basere samarbejde pa standarder
tilsyneladende er temmelig rodfaestet i de professionelles forstaelser og i hjeelpepraksisserne omkring skolen.
Jeg har gennem mit empiriske arbejde pa tveers af forlgb udforsket de PPR-professionelles begrundelser for
at standardbasere samarbejdet med skolens professionelle. En del af dette har ikke fundet vej til
analysekapitlerne grundet deres opbygning omkring enkelte forlgb, og derfor vil jeg i stedet kort genbesgge

min empiri. Inden jeg vender blikket mod empirien, vil jeg kort definere standardbaseret samarbejde.

Standardbaseret samarbejde — et bud pa en bred definition
Inden jeg udfolder forskellige diskussioner knyttet til standardbaseret samarbejde, vil jeg kort beskrive,

hvordan jeg definerer standardbaseret (sam)arbejde i skolen, der i forskningslitteraturen er beskrevet med
forskellige termer som programmer, koncepter, manualbaserede metoder, kontekstuafhaengige Igsninger og
evidensbaserede interventioner (Pettersvold & @strem, 2019b; Aabro, 2019). | afhandlingen er jeg inspireret

af Redls definition af koncepter i paedagogisk arbejde:

“Et koncept er ifslge ordbogen ‘en grundlaeggende idé eller plan for et produkt’. Paedagogiske koncepter kan
sammenlignes med paedagogiske opskrifter, f.eks. pa et godt lseringsmilj@, klassekultur o.l. Peedagogiske
koncepter er ofte baseret pa et eklektisk vidensgrundlag, og deres fortalere betoner typisk, at de er

forskningsbaserede og har evidensbaseret grundlag [...] Koncepter er kendetegnet ved et intentionelt aspekt:
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De virker. Eller rettere: De lover effekt under forudsaetningen af, at teknikker og metoder forfalges loyalt [...]

og de bevaeger sig i et krydsfelt mellem private og offentlige aktgrer” (Réol, 2022)

Réol bruger termen koncept, men jeg bruger i stedet standarder om den samme betydning, da concept
oversat til engelsk henviser til et teoretisk begreb, som jeg ikke gnsker forveksling med. | stedet anvendes
termen standarder om samarbejde mellem professionelle i skolen, der er rammesat ud fra nogle pa forhand
definerede arbejdsgange og procedure, og som undervejs bliver styrende for, hvordan samarbejdet udfoldes.
Senere i kapitlet vil jeg videreudfolde min teoretiske forstaelse af standarder, og hvordan den kan bidrage

med udvidede forstdelser af, hvordan de kan udvikles i de praksisser, de skal bidrage ind i.

Et genbesgg i empirien
| mine interviews med de PPR-professionelle spgrger jeg ind til deres oplevelser af og begrundelser for, at

samarbejdet om bgrns fellesskaber tager udgangspunkt i standardbaserede organiseringer af samarbejdet.
PPR-konsulenten Hanne svarer indledningsvist til min overraskelse, at “vi har ingen faste koncepter i PPR. Vi
har kun det, de beder os om”. Ifglge Hanne arbejder de saledes ikke med faste standarder. Hanne fortzeller
herefter om, hvordan visitationsudvalget i forbindelse med udviklingen af KIK-forlgbet oprindeligt havde
foreslaet PPR, at kommunen kunne kgbe et allerede etableret forlgb fra en ekstern og privat kursusudbyder,
hvor der medfulgte bade metodebgger og manualer. Dette blev afvist af bade PPR-lederen og PPR-
konsulenterne i projektgruppen med begrundelse om, at hverken PPR’s eller skolens professionelle ville fa
nogen indflydelse pa samarbejdets udfoldelse. Ifglge Hanne skal samarbejdet med skolens professionelle
veere fleksibelt, men der er samtidig et gnske om, at det skal udvikles ud fra nogle faste rammer og
retningslinjer. Det forggede fokus pa at arbejde med bgrns fallesskaber omtaler de PPR-professionelle som
en stor udfordring, som de i denne kommune eksperimenterer med og bruger mange ressourcer pa at udvikle
i disse ar. Dette er bade KIK-forlgbet og FT eksempler pa, og som jeg vil vise i det fglgende, far denne udvikling
betydning for PPR-konsulenternes professionsforstaelse, der ifglge flere af dem er forbundet med
professionel usikkerhed i de praksisnaere samarbejdsformer. Denne usikkerhed forsgges dog handteret ved

inddragelse af standarder i samarbejdet, hvilket begrundes af PPR-konsulenten Hanne pa fglgende made:

”Sa det skaber jo ogsa for os i PPR noget tryghed ved at sige, at det er det, vi gdr ud og ggr. | KIK-forlgbet har
vi bgvlet med, skal vi kalde det co-teaching, det gjorde vi i pilotprojektet, eller skal vi kalde det aktionslaering?
Vi vil sG gerne kalde det noget, men de var begge metoder og rammer, og det var begraensende for det, vi
gerne ville lykkedes med, og der synes jeg, der kommer dilemmaet, der hedder, jamen hvad sd nar vi ingenting
har? Hvad kan vi s, og hvordan argumenterer vi sa for det, vi gar? Skal vi vaelge en metode? Fordi sa kan vi
argumentere for, det er det, vi arbejder ind i. Det er et keempe dilemma”

(Hanne, PPR-konsulent)
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Af citatet udleder jeg, at standarder inddrages i samarbejdet som en made at handtere professionel
usikkerhed pa og for at udvikle en ny form for samarbejde med skolens professionelle, hvor PPR i hgjere grad
skal veere i klasselokalerne. Som Hanne udtrykker det, bidrager det med tryghed at sige til de
skoleprofessionelle, at samarbejdet organiseres efter disse sarlige rammer som fx co-teaching eller

aktionslaering (se ogsa Gunnarsson, 2018). En lignende pointe fremhaves hos PPR-konsulenten Line:

“Det afspejler jo ogsd, hvem vi er i PPR. Er vi sddan nogle Igse kanoner, der bare sddan, jamen sa tager vi den
lidt pa gefiihl, og sa finder vi ud af sammen med dem, hvad der virker, eller er der nogen af dem, som mdske
er en lille bitte smule mere struktureret og siger ‘aarg, der skal vaere en eller anden ramme indenfor, hvordan

vi er sammen om opgaverne’... det jo det, der clasher, lige nu kan man sige”
(Line, PPR-konsulent)

Line oplever et “clash” mellem, at de PPR-professionelle pa den ene side gnsker at ga abent til samarbejdet
med skolens professionelle, med hvad der kan karakteriseres som et gnske om kontekstsensitivitet og
fleksibilitet, men pa samme tid gnsker de, at samarbejdet skal have en eller anden form for ramme. Som jeg
har vist gennem afhandlingens empiriske analyser, er der flere udfordringer forbundet med at udvikle en

fleksibel og kontekstsensitiv ramme for samarbejdet.

Undervejs i mit empiriske arbejde har jeg udviklet en opmaerksomhed mod standardbaseret samarbejde
mellem skolen og PPR, og dette har jeg ogsa spurgt skolens professionelle ind til, hvordan de oplever. | et
interview med paedagogen Kasper spgrger jeg saledes ind til hans oplevelser af KIK-forlgbet, og hvilke
betydninger det har faet, at forlgbet har indeholdt pa forhand definerede rammer for samarbejdet i form af

blandt andet manualer, projekt- og procedurebeskrivelser. Kasper svarer:

”De [PPR] kommer med en vare, og sd kan det ikke hjaelpe noget, at man sidder og laver... man bliver ngdt til
at smage pd meelken. Hvad er det, der er der? Kan det vaere, der skal saettes noget til, skal der mere fedt i eller
mere kakao i eller... altsG og det er jo sd det, vi har gjort hen ad vejen, altsd det er jo det, der hedder et
samarbejde”

(Kasper, paedagog)

Som det fremgar af uddraget fra interviewet, forstas det at smage pa varen — eller at afprgve standarden —
som en del af samarbejdet med PPR, og standarder forstas saledes ikke i udgangspunktet som problematiske.
| stedet fremhaever Kasper fleksibilitet og de skoleprofessionelles muligheder for at bidrage som vaerende
vigtige i samarbejdet. Forholdet mellem standarder som faste procedurer over for fleksibilitet i samarbejdet

vender jeg tilbage til senere i kapitlet.
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Standarder som samfundsmaessig tendens
Kritikken af standardbaseret professionelt arbejde i skolen er fremhavet flere steder. Ifglge flere forskere er

standarder veldig udbredte, hvilket er blevet beskrevet som udviklingen af en ‘programinvasion’ eller
'projektitis’ i professionelles arbejde i daginstitutioner og skoler (Englund & Englund, 2012; Pettersvold &
@strem, 2019a). Ifglge Englund et al. (2009) er det dog uklart, hvem der efterspgrger disse standarder, og
hvorfor de opleves som ngdvendige. Ifglge Pettersvold og @strem (2019a) bidrager skolepolitiske,
forvaltningsmaessige og institutionelle organiseringer til, at standarderne ofte besluttes, finansieres og
udvikles langt vaek fra de steder og de professionelle, bgrn og unge, som de skal virke ind i og ggre noget for.
| 2013 udgav tidsskriftet Unge Peedagoger temanummeret “Peedagogiske faerdigretter. Spise — Med hjem?”,
der kritisk udforsker og problematiserer standardbaseret psedagogisk arbejde i skoler og daginstitutioner,
hvis standarderne taenkes som paedagogiske faerdigretter, som de professionelle blot skal udrulle i deres
praksisser. | indledningen til temanummeret beskriver Dahlbaek et al. (2023) en udbredt standardbasering af
paedagogisk arbejde i skolen og kalder det ironisk, at vi i dag omtaler vores samfund som " hyperkomplekst”,
men pa samme tid forsgger at handtere komplekse problemstillinger ud fra en logik om, at de kan ordnes pa
forhand ved udviklingen af forskellige standarder for professionelles arbejde. | temanummeret praesenteres
og analyseres flere eksempler pa, hvordan mange forskellige standarder i professionelles arbejde bliver set
som Igsninger pa problemstillinger i praksis. Som eksempler, om end lidt forenklet gengivet her, analyseres
Positiv Adfaerd i Laering & Samspil (PALS) (Laursen, 2013) som en standard til handtering af problemstillinger
knyttet til bgrns adfeerd i skolen og i undervisningen og LP-modellen (Wick, 2013) som en standard til at
handtere problemstillinger knyttet til professionelles analyse af egen praksis. Derudover analyseres den
varme stol, som en standard til at handtere problemstillinger i bgrns faellesskaber i skolen, og Cooperative
Learning (Buchardt & Laursen, 2013) til at handtere problemstillinger knyttet til udvikling af
undervisningsaktiviteter og faglige gruppedynamikker i klasserummet. Hansen og Iskov (2013) beskriver
ligeledes et dilemma knyttet til udviklingen og inddragelsen af standarder i professionelles arbejde i skolen,
da det altid har vaeret en del af professionelles arbejde at udvikle forstaelser og begreber, der kan bruges pa
tveers af sammenhange. Det nye er, at disse padagogiske processer i hgjere grad udvikles som standarder
af andre end de udgvende professionelle ud fra forstaelser af, at disse processer kan planlaegges, forstas og
udvikles uafhaengigt af de kontekster, de skal virke i. For de professionelle i skoler og dagtilbud, og som jeg
har vist i afhandlingens forskellige analyser, far det den betydning, at deres rolle bliver at overfgre
standarderne til praksis. Hansen og Iskov (2013) knytter dilemmaet til udviklinger i vores samfund rettet mod
en malingskultur med afsaet i New Public Management og gnsker om forgget styring og maling af den
offentlige sektor pa den ene side (se ogsa Biesta, 2021), mens professionelles arbejde med paedagogik i skoler

og daginstitutioner pa den anden side flere steder fremhaeves som vaerende komplekst, foranderligt og urent
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(se ogsa Remer et al., 2012), som ikke kan adskilles fra dets “indhold og forankring i kulturelle, etiske og
politiske aspekter” (Hansen & Iskov, 2013). Kristensen et al. (2022) beskriver en eskalering af standarder i
leereres og paedagogers arbejde og fremhaever et lignende dilemma ved kritisk at stille spgrgsmalet: “Hvordan
kan koncepter og diskurser vaere egnet for paedagogisk praksis, hvor alt er relativt — ikke absolut - og hvor
ikke to barn eller to klasser er ens?”. Dette spgrgsmal vil jeg vende tilbage til, nar jeg udfolder begrebet om
udforskende samarbejdspraksisser senere i kapitlet, men det er inddraget her for at illustrere, hvordan der
ogsa er beskrevet problemstillinger knyttet til, at standarder forstas som nogle, der kan overfgres useendrede

pa tveers af praksisser i laereres og psedagogers arbejde i skoler og daginstitutioner.

Ifglge Pettersvold og @strem (2019a) samt Ottesen et al. (2013) er professionelles arbejde i skoler og
bgrnehaver blevet en vare, der forhandles pa markedsvilkar blandt private og offentlige aktgrer, hvilket stiller
krav til de professionelle om at kunne vurdere, hvilke aspekter af standarderne der er fagligt underbyggede,
og hvilke der i hgjere grad er begrundet i gkonomiske og politiske interesser. De padagogiske standarder
kommer ifglge Dahlbaek et al. (2023) ud i institutionerne i, hvad de definerer som modebglger, der
indledningsvist vinder popularitet og udfoldes mange steder i bade obligatoriske og mere frivillige former,
men hvor interessen efter nogle ar ofte langsomt rinder ud, og nye opstar. Ifglge Laursen (2022) er standarder
ikke kun forbeholdt professionelles arbejde i skolen, da det ligeledes er en bredere samfundstendens.
Laursen sammenligner standarder i professionelles arbejde i skoler og daginstitutioner med tv-koncepter,
der ofte holder i 10-15 ar, men herefter mister sin interesse igen. Laursen sammenligner dem herudover med
franchisevirksomheder som McDonald’s, hvor der er et stort fokus pa markedsfgring, og hvor en stor del af
de ansattes arbejde er procedurefastlagt ned til mindste detalje. Dahlbak rejser ligeledes en kritik af nogle
af standarderne for at markedsfgre sig med “urealistiske Igfter om, hvor solidt forskningsmeaessigt funderet,
de er, og hvad de kan udrette” (Dahlbak et al., 2023), men som udbredes af private og offentlige aktgrer, og

hvor certificeringer bliver brugt til at bekraefte deres berettigelse (Laursen, 2022; Réol, 2022).

Standarder begrundet i forsknings- og evidensbasering
Standarder indgar ofte som led i bestreebelserne pa at udvikle evidensbaserede praksisser i daginstitutioner

og skoler samt i PPR’s arbejde disse steder (Gravois, 2012; Pettersvold & @strem, 2019b). Ifglge Dahlbaek
(2023) er der inden for offentlige forvaltninger og institutioner udviklet logikker og fordringer om
evidensbasering, udvikling af ‘viden der virker’ og at 'best practice’ skal styre professionelles arbejde i
velfeerdsstaten. Egelund (2011) har forsket i evidens i velfeerdsprofessionelles arbejde, seerligt inden for
socialt arbejde, og hun beskriver, at evidens er blevet en "begrebsmaessig magnet”, der far betydning for,
hvordan politik, forskning og praksis udvikles. Ifglge Egelund er der udviklet en ’accountability-kultur’ i
Danmark, hvor flere kommuner, ministerier og styrelser efterspgrger kvalitet gennem systematik og

vidensbaseret arbejde. Som eksempel stiller nogle kommuner krav til, at deres velferdsprofessionelles
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arbejde kan effektdokumenteres, og der foretages derfor ofte effektmalinger af deres arbejde. Evidens bliver
derfor bade stillet som krav til og som begrundelse for politiske initiativer og nye organiseringer af
samarbejdet mellem velfaerdsprofessionelle. Ifglge Egelund er der dog inden for socialt arbejde med udsatte
bern meget fa studier, hvor det reelt kan haevdes, at indsatser virker, hvilket betyder, at “et evidensbaseret
socialt arbejde pa dette felt i bedste fald er en fremtidsforestilling” (Egelund, 2011, p. 40). Forsknings- og
evidensbaserede standarder bliver ifplge Pettersvold og @strem (2019a) ofte forstdet som
kontekstuafhaengige standarder, der enkelt kan overfgres pa tvaers af sammenhaenge. Flere har ligeledes
rettet kritik mod forskningsbaserede standarder, da de, som forsker i dem og finder positive effekter ved
dem, ofte selv er involverede i at udvikle og implementere dem (Ottesen et al., 2013; Pettersvold & @strem,
2019a). Aabro har ligeledes forsket i standardbaserede organiseringer af professionelles arbejde, og han
fremhaver med udgangspunkt i de utrolige dr, at det bygger pa uigennemsigtige generaliseringer, da denne
standard fx haevder at vaere forskningsbaseret pa “psykologiske principper om, hvordan adfaerd laeres og
a&ndres”, men der opgives ingen referencer pa denne pastand (Aabro, 2016, p. 159). Inddragelse af
standarder begrundes saledes i gnsket om at evidensbasere og for efterfglgende at kunne traekke erfaringer
ud, sa der kan sammenlignes pa tveers af forskellige forlgb. Der er dog tilsyneladende forskellige forstaelser
af evidens i velfaerdsprofessionelles arbejde, og hvordan effekter og betydninger af disse standarder males
og vurderes (Haase, 2018; Krejsler, 2013; Aabro, 2019). Det kan derfor synes paradoksalt, at evidensbaseret
samarbejde fremhaeves som et pejlemaerke i professionelles arbejde med standarder i skoler og
daginstitutioner, nar der tilsyneladende bade er forskellige forstaelser af, hvad det er, og hvordan det kan

males.

Ifglge Aabro bliver standarder i professionelles arbejde ofte fremhaevet som evidensbaserede, men der er
ofte tale om "eksotiske” anvendelser af begrebet, der bryder med traditionelle forstaelser, ”“hvor man ser
evidens som et instrumentelt begreb, der beskriver tydelige eller indlysende sammenhaenge mellem en
etableret intervention og en registrerbar effekt af selvsamme intervention.” (Aabro, 2019). Aabro peger
ligeledes p3a, at evidensbegrebet inddrages med flere forskellige betydninger. Aabro beskriver et intentionelt
evidensbegreb, der inddrages til at betone forventningerne om, at den standard, der anvendes, vil komme
til at virke, hvis den anvendes stringent, hvilket kan kobles til Egelund (2011), der i citatet ovenfor beskriver,
at evidensbegrebet i nogle sammenhange bliver til en ”fremtidsforestilling”. Dette far i praksis den
betydning, at hvis de professionelle stringent fglger procedurer inden for en given intervention, vil
problemstillingerne Igse sig i praksis, hvilket kan kobles til mine analyser af forskningsfeltet, hvor jeg har vist,
hvordan der er udviklet szerlige begreber til at beskrive, hvor stringent der arbejdes med en standard i praksis.
Derudover inddrages evidens ifglge Aabro som et “oplevelsesbegreb”, nar professionelles erfaringer

inddrages som argumenter for, at standarderne virker. | PPR-enheden er de ogsd optagede af at
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evidensbasere samarbejdet med skolens professionelle, og her kan der traekkes trade til evidens som et
oplevelsesbegreb, da evidens dermed kommer til at handle om at skabe stringens i arbejdet med
standarderne, sa erfaringer kan indsamles og sammenlignes pa tvaers. | den optik bliver evidens som
oplevelsesbegreb dermed inddraget som argument for, at arbejdet med standarder virker. | mit empiriske
arbejde oplever jeg i flere sammenhange PPR italesaette overfor skolens professionelle, at “der er evidens
for” FT og co-teaching, da "vi ved, det virker”, uden at udtalelserne blive begrundet yderligere eller koblet til
de PPR-professionelles deltagelseshistorik. Ifglge Aabro siger evidens forstaet som et oplevelsesbegreb dog
ikke ngdvendigvis noget om sammenhange mellem standarder og den faktiske effekt for de bgrn, den skal

gore noget for (Aabro, 2019).

Som det fremgar af det ovenstdende, er der saledes flere forstaelser af evidens, ligesom Egelund (2011) har
peget pa inden for socialt arbejde, at der er meget fa studier, der reelt paviser, at indsatser virker, sa lader
evidensbegrebets magnetiske tiltraekning tilsyneladende til at vaere svaer at undslippe. Ifglge Haase (2018) er
der omkring det traditionelle evidensbegreb udviklet en oplevet uantastelighed, der far den betydning, at
evidensbaserede standarder i politiske og forvaltningsmaessige beslutningsprocesser opleves at hvile pa et
sikkert fundament af viden, der dermed inddrages som argumenter for politiske beslutninger, der herfra skal
udbredes og sive ned i skoler og daginstitutioner. Ifglge Haase er dette dominerende evidensbegreb dog
begraensende for de professionelles arbejde og muligheder heri, da de professionelles arbejde dermed bliver
rammesat efter, hvilke standarder der indfgres og eventuelt ggres obligatoriske. Den samme pointe er
fremhaevet hos Grimen (2009), der fremhaever, at de professionelles skgn inden for denne forstaelse af
evidens ofte reduceres til at blive ‘synsninger’, som det geelder om at undgd eller begraense. Det
professionelle skgn bliver i denne optik dermed betragtet som noget personligt, subjektivt og ikke-evidens-
eller forskningsbaseret (Pettersvold & @strem, 2019a; @strem, 2010). Ifglge Dreier (2011a) blev rationalerne
om evidensbaserede praksisser netop udviklet pa baggrund af en kritik af professionelles arbejde, der blev
vurderet til i for hgj en grad at vaere baseret pa holdninger. Ifglge Gravois (2012) er det gennem de sidste to
artier blevet diskuteret, hvordan professionelles arbejde i skolen kan ggres mere forsknings- og
evidensbaseret. Ifglge Gravois mangler der ikke viden om evidensbaserede praksisser, men vi mangler stadig
at acceptere, at "education is a mediated profession”, hvor skoleprofessionelle skal mediere mellem bgrn —
og deres adfeerdsmaessige, sociale og emotionelle forudsatninger — og den forsknings- og evidensbaserede
viden, der er udviklet om laering (Gravois, 2012, p. 86). Dette underbygges af Egelund (2011, p. 39), der
beskriver, hvordan det store fokus pa "hvad der virker’ rettes mod at “videnskabsfundere interventionerne,
men ikke problembedgmmelsen” forstaet som de konkrete problemstillinger og sammenhange, de skal virke

ind i. Forholdet mellem standardbaseret arbejde og det faglige sk@n udfoldes yderligere i naeste afsnit, men
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det er inddraget her for at vise, hvordan standarder er vaevet ind i diskussioner om evidens, kvalitet i

professionelles arbejde og professionelles vurderinger heraf.

Standarder og det faglige skgn
Udviklingen mod i hgjere grad at standardbasere professionelles arbejde med problemstillinger i skolen har

som beskrevet faet en del kritik, og seerligt synes den at rette sig mod de professionelles faglige skgn, som
standarder bade kan begraense og fastlase. Ifglge Dahlbaek et al. (2023) viser disse logikker sig ved de mange
forskellige standarder, som professionelle i deres arbejde skal implementere i praksis, som ofte kommer som
“manual-defineret paedagogisk adfaerd”, der er med til at udfordre de professionelles faglige skgn. Dette er
af Laursen blevet beskrevet som, at det indskraenker “de professionelles frihed og begraenser
mangfoldigheden i mdden at arbejde pa til en deklareret og mdske certificeret standardvare” (Laursen, 2022).
Kristensen et al. (2022) kalder den udbredte standardbasering for en styringsteknologi og stiller videre det
polemiske sp@rgsmal, om professionelle i skoler og daginstitutioner er ved at blive til robotter. Ifglge Hansen
og Iskov (2013) kan standarder blive en udfordring i praksis, da de for de professionelle bade kan opleves
som et middel til professionalisering, der kan bidrage i deres arbejde, men det kan ogsa opleves som en de-
professionalisering af det arbejde, der udfoldes i skolens hverdagsliv, da det forsgges styret et andet sted fra.
Dette er af Pettersvold og @strem (2019a) beskrevet som, at inddragelse af standarder kan begribes som et
forsgg pa at hjeelpe professionelle med at handtere problemer i et komplekst hverdagsliv, men som ofte
ender med at undervurdere de professionelle, der bliver reduceret til at fglge procedurer og krydse af pa
tjeklister. Dette dilemma er af Karnge (2022) blevet beskrevet som, at standarder kan “vaere smukke idealer,

der clasher med hverdagens praksis”.

Ifglge Holst (2013) kan standarder ligeledes blive problematiske, da det risikerer at fastlase de professionelle
i de problemforstaelser og handteringer, som de leegger op til. De professionelle kan saledes forblindes af
standarder, nar fokusset rettes mod, hvorvidt de handler i overensstemmelse med de retningslinjer, der pa
forhand er defineret. Dette kan udfordre professionelles refleksioner, sassom om de er lykkes med at
handtere de problemstillinger i skolens hverdagsliv, som standarderne er bragt ind for at Igse. Dette kan
kobles til mine analyser af forskningsfeltet, hvor jeg har beskrevet, hvordan begreber som fidelity og integrity
er blevet udviklet for at analysere, om og hvordan professionelle er stringente i forhold til interventioners
rammer og retningslinjer, men som ikke beskaeftiger sig med, hvilke problemstillinger de er inddraget for at
handtere, og hvilke betingelser de forskellige professionelle har for at indga i samarbejdet om at anvende

standarder.

Der er saledes flere steder rettet stor kritik mod tendenserne til at standardbasere professionelles arbejde i

daginstitutioner og skoler. Hedegaard-Sgrensen (2022) skriver sig med artiklen “Kan vi helt undgd de
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udskaeldte specialpaedagogiske koncepter?” ind i debatten. | artiklen nuanceres kritikken af standarder, der
ofte er rettet mod ’enten-eller-rationaler’, hvor standarder begribes som modsaetninger til professionelles
sk@n og vurderinger af praksisser og problemstillinger heri. Hedegaard-Sgrensen beskriver med begrebet om
situeret professionalisme, hvordan skgn, vurderinger og justeringer af praksisser hele tiden er en del af
professionelles arbejde — ogsa nar det tager udgangspunkt i standarder. Ifglge Hedegaard-Sgrensen er
standarder og professionelles faglige skan derfor ikke sa stor en modsaetning i praksis, som det fremhaves
andre steder i forskningslitteraturen. Standarder er en stor del af professionelles arbejde og deres faglighed,
men bgr ikke — og gar det heller ikke i hendes empiriske forskning — udelukke eller blokere for laereres faglige
skgn (Hedegaard-Sgrensen, 2022). Aabro (2016; 2017) har forsket i psedagogers arbejde med standarder i
daginstitutioner, og han beskriver, hvordan de ikke blot ”siver rent ned”, men at de kraever en situeret
tilpasning. Ifglge Aabro er paedagoger hele tiden i feerd med at udvikle og koble standarder til de praksisser,
de skal virke ind i, og her far det professionelle skgn stor betydning for, om standarderne udvikles til at blive
meningsfulde, og om de kommer til at bidrage. Det faglige skgn i forhold til standarderne beskrives som “en
faglig situeret evne til at modulere koncepterne ndr de ikke vurderes til at passe til praksis”, hvilket ifglge
Aabro ofte forekommer (Aabro et al., 2017, p. 52). Det bliver saledes paedagogernes professionelle skgn, der
far standarder til at tilpasses de kontekster, de skal virke ind i. Dette formuleres af Aabro som, at de
professionelles skgn ggr standarder til et ”paedagogisk anvendeligt og veldefineret redskab — hvilket vil sige,
at det transformerer sig fra en udefra kommende (og politisk initieret) systematik til en langt mere

vedkommende paedagogisk metode” (Aabro et al., 2017, p. 52).

Jeg har i afhandlingens analyser beskrevet, hvordan de praksisneere samarbejdsformer fra de PPR-
professionelles perspektiver er forbundet med faglig usikkerhed. | samtaler med de PPR-professionelle
beskriver de, at de oplever det som at “komme tomhaendet” ud til samarbejdet med skolens professionelle,
hvis de ikke “medbringer” en standard. Inddragelse af standarder bliver derfor et redskab til at handtere
denne usikkerhed. Udtrykket “at komme tomhaendet” kan kobles til diskussioner om professionelles faglige
ske@n, der her kan forstas som, at PPR-professionelle implicit underkender deres faglige sk@n og vurderinger,
nar samarbejdet flyttes ud i klasselokalerne og rettes mod bgrns faellesskaber. Aabro et al. (2017) beskriver
et dilemma ved inddragelsen af standarder i paedagogers arbejde, da de er inddraget for at give de
professionelle en sikkerhed i, at de m@gder bgrnene pa fagligt underbyggede, kvalificerede og dokumenterede
mader. Dette er dog samtidig med til at reproducere nye faglige usikkerheder i forhold til, om paedagogerne
har fulgt standardernes faser og procedurer. Usikkerheden har altsa faet et nyt ansigt, som i stedet er rettet

mod, om standarderne fglges efter deres egne forskrifter (se ogsa Dreier, 2011b).
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Paedagogisk Psykologiske feerdigretter?
I  mine analyser af forskningsfeltet har jeg vist, hvordan der  historisk er udviklet

standardiseringsproblematikker i forhold til, at PPR’s arbejde i skolen pa den ene side ofte er baseret pa
standarder, men samtidig er det kontinuerligt blevet efterspurgt, at PPR’s arbejde kontekstualiseres til
skolens hverdagsliv og de professionelles arbejde heri. | afhandlingens analysekapitler har jeg vist, hvordan
standardbaseret samarbejde lader til at vaere dominerende pa flere forskellige institutionelle niveauer pa
tveers af forvaltninger, PPR-enheden og skoler samt ude i klasserne. Derudover har jeg vist, hvordan
standardbaserede organiseringer af samarbejdet som co-teaching og forumteater bliver vaerktgjer til at flytte
samarbejdet ud i klasserummene og til at fokusere pa bgrns feellesskaber. | analysekapitlerne har jeg
illustreret, hvordan der ved disse standardbaserede organiseringer opstar flere udfordringer ved at fa greb
om problemstillinger i skolens tvaerkontekstuelle og komplekse forgreninger i og uden for skolens
hverdagsliv, som mange parter er en del af. Ifplge Pettersvold og @strem (2019a) er mange professionelle i
skoler og bgrnehaver abne overfor at inddrage standarder i deres arbejde, da de kan bidrage med
handleanvisninger i et travlt hverdagsliv med ofte darlige betingelser for, at de professionelle selv kan indga
i udviklingsprojekter rettet mod at udforske og udvikle praksisser og handteringer af problemstillinger. |
denne optik kan standarder i samarbejdet mellem skolen og PPR saledes begribes som (mere eller mindre)
paedagogisk psykologiske feerdigretter, som de professionelle kan inddrage i samarbejdet, nar de ikke selv
har mulighed for at udvikle dem. Pettersvold og @strem (2019a) fremhsever dog samme sted, at
standardbaseret arbejde af flere professionelle opleves som, at de bidrager med ekstra arbejdsopgaver i et i
forvejen presset hverdagsliv. For at blive i analogien kan disse faerdigretter dermed blive en ekstra ret, som
de professionelle hverken har bestilt eller har appetit til at indtage. Ifglge Kristensen et al. (2022) lover
standarderne ”gode Igsninger og faste retningslinjer for de udfordringer, som mdtte opstad i den paedagogiske
verden”, hvilket for mig rejser det spgrgsmal, hvad vi kan udlede om standardbaseret samarbejde, nar de
gode Igsninger umiddelbart ikke bidrager med at handtere de problemstillinger i skolen, de er bragt ind for
at Igse, som jeg har vist i forlgbet med FT. Det kan derfor synes naerliggende, ud fra mine analyser, at drage
en konklusion, der peger i retning af, at den aktuelle udbredelse og implementering af forskellige
standardbaserede organiseringer af samarbejde mellem skolen og PPR ngdvendigvis er en udvikling, vi bgr
undga. Denne konklusion @nsker jeg imidlertid ikke at bidrage til, da det dels ville vare en
kompleksitetsreducering af feltet, dets udviklinger og problemstillinger og dels ville bidrage til at forskyde de
historiske individualiseringsprocesser i samarbejdet mellem skolen og PPR til at udpege standarderne (fx co-
teaching og FT), som arsager til et (fortsat) udfordret samarbejde. Jeg @nsker i stedet med afhandlingen at
bidrage til at nuancere diskussionerne af, hvordan standarder i de praksisnaere samarbejdsformer kan

kontekstualiseres og udvikles ind i konkrete praksisser og problemstillinger i skolens hverdagsliv. Senere i

205



kapitlet vil jeg preesentere mit bud pa, hvordan udviklingen af udforskende samarbejdspraksisser kan forstas

som et bidrag til dette.

Tema 3 - Subjektlgse feellesskaber — historiske ambitioner om at overskride individualisering
Jeg har i afhandlingen vist, hvordan den praksisnaere vending og ambitionerne om at arbejde med bgrns

faellesskaber kan begribes som det seneste eksempel i skolepsykologiens udvikling pa at overskride historiske
individualiseringsproblematikker. Jeg har derudover illustreret, hvordan det i hgjere grad at arbejde med
bgrns fellesskaber ikke kun er en ambition i PPR, men er en kommunal prioritering, som gennemsyrer
kommunalstrategien, og som har ivaerksat et vaeld af indsatser i forskellige forvaltninger og herunder PPR.
Jeg har i analyserne af samarbejdsforlgbet om FT vist, hvordan det store fokus pa ikke at individualisere bgrn
handteres ved at rette fokus pa berns faellesskaber. Jeg har samtidig vist, hvordan arbejdet med fallesskaber
synes at blive afgraenset fra sine interne relationer til andre sammenhange, hvilket far den betydning, at
samarbejdet ikke far greb om problemstillingers tvaerkontekstuelle og komplekse forgreninger, hvilket blandt
andet betyder, at et barn, der keemper med at udvikle sin deltagelse i en 3. klasses fallesskaber, og som de
professionelle ikke ved, hvordan de skal handtere, ikke inddrages i samarbejdet. Et centralt
opmeerksomhedspunkt i de praksisnaere samarbejdsformer rettet mod bgrns faellesskaber, der kan rejses ud
fra mit materiale, er saledes, at vi skal passe pa ikke at ‘ende i den modsatte grgft’, sa arbejdet med bgrns
faellesskaber bliver uden blik for de subjekter, deres betingelser, begrundelser og problemstillinger knyttet
hertil, som netop er med til at udvikle faellesskaberne. Jeg har i mine analyser af forskningsfeltet henvist til
Moen (2018), der kritisk rejser spgrgsmalet, om der ikke ved det store fokus pa skolens systemer og
kontekster er en risiko for, at enkelte bgrns vanskeligheder kastes under teeppet. Fallesskaber bestar af
subjekter (bgrn, foraeldre og professionelle) — og deres perspektiver pa, deltagelseshistorikker og eventuelle
udfordringer knyttet til deltagelse i disse faellesskaber ma saledes inddrages i samarbejdet om at udvikle dem,
og dette ma ggres pa mader, der ikke bidrager til reproduktion af individualisering (Hgjholt, 2014; Kousholt
& Testmann, 2017; Schwartz, 2020). Som en laerer beskriver det, “md vi ikke laengere tale om enkelte bgrn,
for nu snakker vi kun om faellesskaber”, hvilket illustrerer et stort dilemma i forhold til, hvordan vi kan begribe
og arbejde med bgrns problemstillinger i skolen, sa det bade kobles til individuelle udfordringer og
faellesskabers betingelser. Madsen (2023, p. 303) beskriver ligeledes dette dilemma i hendes afhandling med

en laerers oplevelse af, at det fgles forkert at tale om enkeltbgrn, da det bidrager til individualisering.

Individualisering, og forsgg pa at overskride dette, er knyttet til institutionelle organiseringer og logikker samt
hjeelpepraksissers betingelser. Som jeg har vist i afhandlingen, er der staerke historiske traditioner og
betingelser for, at PPR’s arbejde i skolen er rettet mod enkelte bgrn. Dette ses blandt andet ved PPR’s
indstillingsprocedurer, der i flere kommuner ofte baseres pa et cpr-nummer og ved bade interne mgder i PPR

og til PPR’s mgder med skolelederne, som tager afseet i enkeltbgrns problemstillinger i skolen. Det samme
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synes at veere geeldende for PPR’s arbejde med bgrns fallesskaber, som ofte iveerkszettes pa baggrund af
akkumuleringer af enkeltsager. Hvis der er flere bgrn i samme klasse, der er indstillet til PPR, bliver
handteringen saledes at arbejde med bgrnenes fallesskaber. | afhandlingen har jeg vist, hvordan de PPR-
professionelle arbejder med at overskride nogle af de betingelser, der synes at fordre, at samarbejdet mellem
skolen og PPR fortsat centreres om enkeltbgrn. Som en PPR-psykolog udtaler, ville vedkommende gnske, at
de psykologiske tests kunne braendes, fordi de er med til at fastholde et individfokus, ligesom en PPR-
konsulent fortzeller, at de mest arbejder med ”brandslukning”, og at der ofte er udviklet forstaelser af, omend
lidt polemisk opstillet, at disse brande er lokaliseret omkring, eller maske ligefrem pasat af, et enkelt barn.
Der er sdledes i og omkring skolens hjaelpepraksisser udviklet betingelser, der synes at fordre at fokusere pa
problemstillinger som vaerende rettet mod enkelte bgrn, og de PPR-professionelles arbejde med, hvad der
kan karakteriseres som et subjektlgst faellesskabsbegreb, kan saledes begribes som et forsgg pa at overskride
disse betingelser. Det kan derfor synes paradoksalt, at et samarbejde, der er rettet mod bgrns feellesskaber,
bliver til faellesskaber, hvor deringen bgrn er. | forlgbet med FT har jeg vist et eksempel pa, hvordan det store
fokus pa at overskride individualisering tilsyneladende bidrager til, at personlige og subjektive
deltagelsesvanskeligheder overses og ikke bliver en del af samarbejdet mellem skolen og PPR. Dette peger
pa, at vi teoretisk og i praksis ma blive klogere pa, hvordan vi kan forsta og arbejde med bgrns fallesskaber,
dets dynamikker og forholdet mellem enkeltbgrn og bgrns faellesskaber, nar der skal samarbejdes om at

handtere problemstillinger i skolen.

Tema 4 - Udforskende samarbejdspraksisser

Introduktion
I mine analyser af forskningsfeltet har jeg vist, hvordan PPR’s arbejde i skolen ofte tager afsaet i forskellige

standarder, som PPR bringer ind i samarbejdet, og hvordan forskning peger pa ngdvendigheden af, at PPR er
udforskende pa de praksisser og problemstillinger, samarbejdet skal virke ind i. Gennem mine empiriske
analyser har jeg ligeledes illustreret, hvordan standarder fra de skoleprofessionelles perspektiver
umiddelbart ikke opleves at handtere de problemstillinger, som PPR er kaldt ind for at bidrage til at afhjaelpe.
| analyserne har jeg knyttet dette til standardiseringsproblematikker i forhold til at udvikle standarder for
samarbejdet, der opleves som relevante for begge parter. Som en PPR-konsulent beskriver, opleves det som
at komme “tomhaendet” ud til samarbejdet med skolens professionelle i de praksisnaere samarbejdsformer,
hvis der ikke "medbringes” en standard som fx co-teaching eller forumteater. Det kan derfor fremsta
paradoksalt, nar de skoleprofessionelle i flere sammenhange giver udtryk for, at standarderne enten ikke
bidrager med at handtere aktuelle problemstillinger i skolens hverdagsliv, eller at de opleves som ekstra
arbejdsopgaver, der kommer ovenfra og indskraenker deres betingelser for at udfgre andre arbejdsopgaver.

Dette rejser flere spgrgsmal til standardbaseret samarbejde mellem skolen og PPR, fx om standarder
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overhovedet skal inddrages, og hvis de skal, hvordan kan de sa udvikles, sa de fra de skoleprofessionelles
perspektiver opleves som relevante i forhold til at bidrage i skolens hverdagsliv? Disse spgrgsmal er genstand
for dette tema i kapitlet, som jeg vil jeg diskutere ud fra bade teoretiske og praksisrettede perspektiver med
udgangspunkt i, hvordan vi kan forstd forholdet mellem standarder, sociale praksisser og subjekters

samarbejde om at udvikle dem.

| de kommende afsnit vil jeg indledningsvist teoretisere standarder, og hvordan de kan forstas som en
grundlaeggende del af subjekters liv, der udvikles pa tvaers af praksisser, og som kan opleves forskelligt ud fra
subjekters perspektiver. Denne teoretiske forstdelse vil jeg knytte til det standardbaserede samarbejde
mellem skolen og PPR, og hvordan det kan bidrage til, at modeller og procedurer ikke blot skal overfgres pa
tveers af praksisser, men de skal i stedet udvikles i forhold til de praksisser, de skal virke ind i. Dette kraever i
min optik en gentankning af PPR’s aktuelle hjaelpepraksisser, hvor PPR stadig ender med at blive eksperter
pa problemstillinger i skolen, og hvordan de skal handteres. Jeg vil pa baggrund heraf argumentere for,
hvordan der i hgjere grad ma udvikles udforskende samarbejdspraksisser omkring problemstillinger i skolen,
hvor problemstillingerne og den feelles sag bliver omdrejningspunktet, og hvor PPR ikke hentes ind for at
ordne problemstillinger med en pa forhand defineret standard. Dette kraever, at vi ma udvide traditionelle
forstaelser af samarbejdet, hvor PPR-professionelle kommer med standardbaseret ekspertviden om,
hvordan problemstillinger i skolen skal Igses, og at de skoleprofessionelles opgaver dermed defineres ud fra
de medbragte standarder. | stedet ma de forskellige professionelles opgaver i samarbejdet knyttes til og
udvikles ud fra de problemstillinger, som PPR kaldes ind for netop at stgtte og udvikle — og ikke ordne.
Forskning i samarbejde mellem skolen og PPR har illustreret, hvordan en udforskende PPR-faglighed kan
bidrage til at udvikle betingelser for samarbejde om problemstillinger i skolen, men den udforskende
faglighed i samarbejdet er ikke kun forbeholdt PPR-professionelle. | stedet kraever det, at de samarbejdende
parter udvikler udforskende samarbejdspraksisser, hvor de professionelle feelles udforsker de
problemstillinger, deltagelseshistorikker og forskellige handteringer, der allerede er forsggt. | en sadan
tilgang rettes fokus i samarbejdet mellem skolen og PPR pa falles at udforske problemstillinger,
sammenhange og relevante handlemuligheder i og pa tvaers af praksisser, hvilket stiller krav til bade skole-

og PPR-professionelles deltagelse i samarbejdet.

Teoretisering af standarder
Jeg har i afhandlingen vist, hvordan forskellige modeller og procedurer inddrages i samarbejdet mellem

skolen og PPR for at fa greb om og handtere forskellige problemstillinger i skolen. Jeg har samtidig vist,
hvordan denne organisering af samarbejde er forbundet med flere problemstillinger. | forleengelse af
afhandlingens centrale begreb om konfliktuel kooperation, peger dette pa, at vi ma forsta modellernes

funktioner og betydninger, som de opleves af de mange forskellige parter, der er involverede i og skaber
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betingelser for samarbejdet mellem skolen og PPR. | dette afsnit vil jeg udfolde, hvordan standarder teoretisk
kan begribes, og hvordan denne forstaelse kan bidrage med nye perspektiver pa, hvordan de kan inddrages
og udvikles i de praksisser, de skal virke ind i, som i denne afhandling er centreret om samarbejdet mellem

skolen og PPR, der flyttes ud i klasselokalet og rettes mod bgrns faellesskaber.

For teoretisk at begribe standarder har jeg fundet inspiration i forskere, der arbejder med et dialektisk
praksisbegreb og forstar standarder som en grundlaeggende del af subjekters deltagelse i praksisser (Busch,
2011; Jensen, 1999; Nissen, 2016). | denne forstaelse er standarder ikke kun knyttet til professionelles
arbejde med specifikke modeller og procedurer, men de er en fundamental del af sociale praksisser, som pa
den ene side former subjekters deltagelse, men som subjekter samtidig hele tiden forholder sig til og
videreudvikler. Sociale praksisser er sdledes indrettet ud fra standarder, som pa forskellige mader regulerer
og far betydning for, hvordan subjekter deltager i dem (Bank & Nissen, 2016; Busch, 2011; Nissen, 2016). |
denne optik er der udviklet mange standarder i samarbejdet mellem skolen og PPR, som fx at PPR-psykologer
(og ikke PPR-konsulenter) primaert tester bgrn med afsaet i de samme tests, at en del af samarbejdet udfoldes
ved mgdeborde efter sarlige retningslinjer, eller at der udarbejdes PPV'er som en del af
undersggelsesarbejdet knyttet til et barns problemstillinger i skolen. Dette er eksempler pa, hvordan
professionelles deltagelse i samarbejdet mellem skolen og PPR er reguleret — men ikke determineret — af
standarder, da standarderne gives subjektive udtryk i arbejdet med dem (Jensen, 1999; Nissen, 2016). At PPR
er en kommunalt organiseret og tveerprofessionel enhed, kan dermed ogsa forstas som en historisk udviklet
standard for at handtere problemstillinger i skolen, men som gennem den historiske udvikling Igbende har
a&ndret udtryk. De mange modeller for samarbejde kan ligeledes forstas som standarder, der er historisk
udviklet for at handtere problemstillinger pa tvaers af praksisser. Nar co-teaching inddrages i samarbejdet
mellem skolen og PPR, er denne standard saledes udviklet ved mange subjekters deltagelse i at handtere
problemstillinger pa tveers af praksisser. Dette indebeerer bade forskeres og konsulenters bidrag til
udviklingen af co-teaching, hvor der fx i disse ar udgives mange bgger og tilbydes konsulentydelser om denne
standard (Friend et al., 2010; Hgjholdt, 2018; Karten & Murawski, 2020; Sunesen, 2021). Pa samme made har
PPR-konsulenterne, der bringer co-teaching med ind i samarbejdet i KIK-forlgbet, udviklet standarden pa
baggrund af deres deltagelseshistorik med fx kurser, deres laesning af forskning og deres arbejde med co-
teaching og problemstillinger i andre sammenhange og dermed givet den subjektive udtryk. | denne
dialektiske forstaelse af standarder er de saledes en immanent del af sociale praksisser, og de udvikles — og

videreudvikles - gennem subjekters situerede deltagelse i historisk udviklede praksisser.

Med dette teoretiske udgangspunkt udvikles og tilleegges standarder betydninger i praksis ud fra forskellige

parters perspektiver pa selvsamme praksisser. Nissen (2016) inddrager begrebet om standpunkter til at
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beskrive, hvordan standarder hele tiden udvikles og far betydninger ud fra subjekters standpunkter i praksis.
Her kan traekkes flere trade til Marx’ abstraktionsbegreb, der beskriver, hvordan subjekter erkender praksis
ud fra deres position i dem. | Ollmans analyser af Marx’ abstraktionsbegreb beskriver han, at Marx anvender
et abstraktionsbegreb med flere betydninger, og en af dem har, i min optik, flere ligheder med Nissens begreb
om standarder. | denne forstdelse beskriver Marx, hvordan mange subjekters abstraktioner er med til at
udvikle praksisser, og hvordan vi handler i dem (Ollman, 2003). | en samarbejdsoptik kan standarder forstas
pa den made, at de kontinuerligt udvikles gennem subjekters samarbejde om at udvikle praksis, hvilket jeg
gennem afhandlingen har vist, at professionelle har forskellige perspektiver pa, opgaver i forhold til og
betingelser for at tage del i. Samarbejdet mellem skolens- og PPR’s professionelle er i denne forstaelse af
standarder saledes i sit udgangspunkt standardbaseret, da bade de udredende-, konsultative- og praksisnaere
samarbejdsformer kan begribes som standarder, som de professionelle kontinuerligt arbejder med at
udvikle. Vendes blikket mod forskningsfeltet synes saerlige standarder, der indebaerer specifikke modeller og
procedurer for samarbejde at have faet meget opmaerksomhed. Som jeg laeser Nissens begreb om
standpunkter i forhold til de forskellige standarder, sa rettes opmaerksomheden mod standardernes
funktioner og betydninger, som de opleves fra de forskellige parters perspektiver, som er en del af
samarbejdet. Gennem afhandlingen har jeg vist, hvordan netop standardernes funktioner og betydninger
opleves forskelligt fra de forskellige professionelles perspektiver, og hvordan disse konfliktuelle perspektiver
og manglende inddragelse af dem, bidrager til barrierer i samarbejdet. Ifglge Nissen skal standarders
udvikling, funktioner og betydninger begribes ud fra forskellige parters konkrete standpunkter og
perspektiver pa praksis, hvilket dermed udfordrer forstaelsen af, at standarder direkte kan overfgres pa tvaers
af praksisser uden at andre form. Dette kalder Nissen (2016) for standarders indeksikale kompleksitet
(indexical complexity), hvilket jeg forstar som, at praksissers kompleksitet betyder, at standarder ikke blot
kan overfgres pa tvaers af dem, medmindre overfgrslen indeholder analyser af forholdet mellem standarder,
subjekters standpunkter og de praksisser og problemstillinger, de skal udvikles ind i (Samme pointe er

fremhaevet vedr. interventionsbegrebet, se Dreier 2008, 2011a).

Jeg har gennem afhandlingen beskrevet, hvordan der bade i forskningsfeltet og i mit empiriske materiale pa
forskellige mader er udviklet standardiseringsproblematikker med at overfgre standarder i samarbejdet
mellem skolen og PPR. | forskningsfeltet har dette fgrt til udviklingen af forskellige begreber til at vurdere,
hvor stringent standarderne overholdes, nar de inddrages i praksis, mens jeg i analyserne af mit empiriske
materiale har vist, hvordan denne standardiseringsproblematik i forhold til co-teaching og FT har bidraget til
gensidige udpegninger af de samarbejdende parter. Med teoretiseringen af standarder som beskrevet
ovenfor, rettes opmaerksomheden i stedet mod, at standarder ngdvendigvis ma udvikles ind i de komplekse

praksisser og i forhold til de problemstillinger, de skal virke ind i. Dette kraever, at standardernes funktioner
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og betydninger for de forskellige professionelle inddrages, hvilket jeg ovenfor har beskrevet med begrebet
om standpunkter. Dette har selvsagt ikke Igst standardiseringsproblematikkerne i skolepsykologien eller de
forskellige barrierer, jeg har vist i de empiriske forlgb, men det kan, i min optik, alligevel veere produktivt at
forsta arbejdet med standarder ud fra deres indeksikale kompleksitet. Dette betyder, at arbejdet med
standarder som udgangspunkt kun er muligt ved, at de udvikles og gives subjektive udtryk, og hvor forskellige
perspektiver pa praksis og problemstillingerne, som standarderne skal bidrage til at handtere, bliver genstand
for analyse. For forlgbet med FT betyder denne forstdelse, at bade PPR-konsulenterne og leererne pa
forskellige mader har forsggt at give standarden subjektive udtryk, men dette arbejde bliver ikke gjort til
genstand for analyse i samarbejdet. Ifglge Bank og Nissen (2016) skal standarder i professionelles arbejde
udvikles og transformeres ind i de praksisser og i forhold til de problemstillinger, de skal bidrage til at
handtere. En made at ggre dette pa er, ifglge Bank og Nissen, at udvikle brugerdrevne standarder, der
udvikles i et samarbejde mellem professionelle og dem, de skal ggre noget for. Jeg har gennem afhandlingen
vist, hvordan netop sp@grgsmalet om, hvem standarder skal ggre noget for er komplekst, da mange parter er
involverede i bade udviklingen og vurderingen af dem. | afhandlingen har jeg fx i KIK-forlgbet vist, hvordan
mange parter som visitationsudvalg, skoleforvaltning, PPR-ledere, skoleledere og professionelle pa
forskellige mader er brugere af standarder og involverede i bade udvikling og vurderingen af, hvordan

standarder har bidraget til at handtere de faelles sager, som de netop har vidt forskellige perspektiver pa.

| ovenstaende afsnit har jeg praesenteret begreberne standarder og standpunkter, og hvordan de kan bidrage
med nye forstaelser af standardbaseret samarbejde, og hvordan standarder kan kontekstualiseres ind i de
praksisser og i forhold til de problemstillinger, de skal virke ind i. Jeg vil senere i kapitlet vise, hvordan denne
teoretisering af standarder kan inddrages i udviklingen af udforskende samarbejdspraksisser mellem skolens

og PPR’s professionelle.

Skoleprofessionelles udforskende faglighed
Flere har beskrevet, hvordan en del af leerere og paedagogers arbejde tager afseet i en udforskende faglighed.

Mardahl-Hansen (2018) har udforsket laererfaglighed med afszet i laereres hverdagsliv i skolen, og hun peger
pa, at vi ma forsta leereres faglighed bredere end som kun knyttet til undervisning, da den ma forbindes til
leereres forskelligartede opgaver, hvor mange bade faglige, sociale og materielle betingelser er pa spil.
Mardahl-Hansen udvikler begrebet om udforskende lzererfaglighed til at beskrive og betone, hvordan lzerere
kontinuerligt arbejder med at undersgge, forsta og handtere problemstillinger, som der udvikles i fx
undervisningssituationer og frikvarterer. Dette bliver beskrevet som leereres sociale mellemregninger, nar de
samtidig med at skulle undervise i fagligt indhold ma handtere, at nogle bgrn skal have saerhensyn, eller at
konflikter fra frikvarterer er fulgt med ind i undervisningen. En del af laereres faglighed er saledes knyttet til

at udvikle betingelser for undervisningen (Hgjholt & Mardahl-Hansen, 2021; Mardahl-Hansen, 20193, 2021).
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Flere forskere har ligeledes inden for paedagogers arbejde i vuggestuer, bgrnehaver, skoler og SFO beskrevet,
hvordan padagoger som en del af deres arbejde med at understgtte og vurdere bgrns udvikling ma udforske
og udvikle sociale processer og barns betingelser for deltagelse i faellesskaber. En del af dette arbejde handler
for paedagogen om at udvikle betingelser og radighed for at kunne udfgre dette udforskende og udviklende
arbejde (Bendix-Olsen, 2018; Hviid & Hgjholt, 2012; Kousholt, 2012; Stanek et al., 2018). | mit empiriske
arbejde har jeg ligeledes oplevet, hvordan laerere og paedagoger kontinuerligt og pa forskellige mader
arbejder med at udvikle betingelser for undervisningen, og hvordan en del af dette bliver til forsgg pa at
handtere forskellige og sammensatte problemstillinger, som nogle gange vokser sig sa store, at PPR kaldes
ind for at samarbejde med skolens professionelle om at handtere dem. | forlgbet med FT har jeg beskrevet,
hvordan en larer pa mange forskellige mader forsgger at handtere og udvikle bgrns fallesskaber i en 3.-
klasse, hvor der er mange konflikter, og hvor leererne ikke ved, hvordan de skal handtere dem. Selvom PPR
er kaldt ind for at bidrage med at handtere problemstillingerne, arbejder laererne pa mange forskellige mader
med allerede at handtere dem. Dette indebaerer at arrangere legeaftaler i frikvarterer, at udvikle
retningslinjer for bgrns samvaer med hinanden og for at veere en god kammerat, og det indebarer at
arrangere rundkreds-dialoger med bgrnene om madpakkekulturer og familieformer — alt sammen i forsgget
pa at udvikle bgrnenes fallesskaber. De skoleprofessionelle er saledes hele tiden i gang med at arbejde
udforskende med de problemstillinger, de oplever i deres hverdagsliv i skolen, og de forsgger samtidig
Ipbende at handtere disse problemstillinger ved at inddrage og udvikle standarder som fx udsagnslegen i
undervisningen. De skoleprofessionelle arbejder dermed kontinuerligt med at udvikle betingelser for deres
arbejde i skolen, og dette foregar bade i samarbejde med bgrnene, de andre professionelle i teamet,
skolelederen og PPR, nar de kaldes ind i skolen. Som jeg har vist i analyserne, ser alt dette arbejde dog ud til
ikke at blive inddraget i samarbejdet med PPR. Jeg har tidligere i kapitlet henvist til Hedegaard-Sgrensen
(2022), der beskriver lzereres situerede professionalisme om det arbejde, hvor de med udgangspunkt i faglige
skgn, vurderinger og justeringer videreudvikler standarder ind i deres praksisser. Pa lignende vis har Aabro
et al. (2017) beskrevet en psedagogisk faglighed og “situeret evne til at modulere” standarder i praksis, sa de
udvikles ind i de sammenhange, de skal virke i. Der er sdledes bade inden for paedagogers og leereres arbejde
beskrevet, hvordan arbejdet med standarder indeholder en udforskende faglighed, hvor de
skoleprofessionelle udvikler og tilpasser standarderne ind i de sammenhange, de trakkes ind i. Dette
arbejde har jeg ikke oplevet er blevet givet meget opmaerksomhed i mit empiriske materiale, da fokus i de
forskellige samarbejdsforlgb i hgjere grad er rettet mod, at standarderne skal overfgres, sa de anvendes ens
pa tveers af praksisser. Dette betyder, at laereres og psedagogers faglighed i samarbejdet i stedet primaert er

blevet knyttet til at arbejde med og overholde standarders procedurer.
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PPR-professionelles udforskende faglighed
Jeg har i mine analyser af forskningsfeltet vist, hvordan noget forskning har haft fokus pa og beskrevet,

hvordan en del af PPR-psykologers/-konsulenters arbejde handler om at veere udforskende pa skolens
hverdagsliv og bgrns og professionelles betingelser heri. Rgn Larsen og Hgjholt (2019) har fx udviklet
begrebet om mellemsrumsarbejde til at beskrive, hvordan en stor del af PPR’s arbejde i skolerne handler om
at udvikle betingelser for samarbejde og for at kunne udforske de problemstillinger, PPR kaldes ind i skolen
for at stgtte skolens professionelle i at handtere. Pa samme vis har Tanggaard og Szulevicz (2015) beskrevet
PPR-psykologen/-konsulenten som en hverdagslivsforsker, hvis funktion blandt andet er at vaere udforskende
pa skolens hverdagsliv og de problemstillinger, der udvikles heri. Der er saledes flere forskere, der har
beskrevet en udforskende PPR-faglighed, der knytter PPR’s arbejde til at udvikle betingelser for samarbejde
og for at kunne udforske de problemstillinger, skolens og PPR’s professionelle skal samarbejde om. | mit
arbejde med afhandlingen har jeg observeret og hgrt PPR-professionelle beskrive, hvordan de i forbindelse
med udviklingen af de praksisnaere samarbejdsformer pa flere mader arbejder i mellemrummene og med at
udvikle betingelser for, at PPR kan samarbejde med de skoleprofessionelle om at handtere problemstillinger
i klasselokalerne. De PPR-professionelle gar rundt pa gangene pa skolerne, de arrangerer abne sparringer, de
spiser frokost i personalerummene pa skolerne, og de holder ekstra uformelle opstarts-, proces- og
krisemgder, nar de oplever, at betingelserne for samarbejdet udfordres. Mellemrumsarbejde og
udforskninger af betingelser for samarbejde er saledes en del af de PPR-professionelles arbejde med at
udvikle praksisnaere samarbejdsformer, og det foregar pa flere niveauer i forvaltningen og pa skolerne og
med bade skoleprofessionelle, skoleledere, PPR-ledere samt PPR-professionelle samt professionelle og
ledere ansat i andre forvaltninger. Det at PPR er en hjalpepraksis, der er institutionelt adskilt fra skoler,
daginstitutioner og andre forvaltninger far samtidig den betydning, at tvaerprofessionelt og tvaersektorielt
samarbejde for de PPR-professionelle saledes er et grundvilkar, og som jeg i afhandlingens analyser har vist,
kraever udforskende tilgange. Dette arbejde har en PPR-psykolog beskrevet som PPR’s “lobbyarbejde”, og i
afhandlingen har jeg vist, hvordan en stor del af PPR’s arbejde handler om at udvikle betingelser for, at
professionelle i skolen, i forvaltninger og i psykiatrien kan samarbejde pa tvaers, sa samarbejdet kan flyttes

taettere pa bgrns og unges hverdagsliv i skolen.

Jeg har i afhandlingen vist, hvordan der bade i forskningen og i mit empiriske arbejde synes at veere et stort
fokus pa PPR-professionelles arbejde med standarder i skolen. Jeg er i mine analyser af forskningsfeltet dog
ikke stgdt pa forskning, der udforsker det arbejde, hvor standarder udvikles og kontekstualiseres ind i de
praksisser, de skal virke ind i. Dette udviklingsarbejde har jeg ligeledes heller ikke oplevet, er blevet givet
meget opmaerksomhed i de forlgb, jeg har fulgt i mit empiriske arbejde. Forholdet mellem, at PPR’s arbejde

pa den ene side tager afsat i modeller, metoder og procedurer, men at de pa den anden side skal veere
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udforskende pa skolens konkrete praksisser, er saledes et forhold, som hverken i forskningen eller i de
konkrete forlgb, der er inddraget i afhandlingen, er blevet givet saerlig stor opmaerksomhed. Det er derfor
mit indtryk, at der i feltet er udviklet en modsatning — eller dualisme - mellem, at PPR’s arbejde skal tage
udgangspunkt i evidensbaserede modeller eller pa forhand definerede procedure for samarbejdet, eller om
de skal komme “tomhaendet” med en udforskende tilgang. Jeg har tidligere i afhandlingen henvist til
Rasmussens (2010) beskrivelse af skole- og PPR-professionelles samarbejde i skolen med analogien om et
jazzensemble, hvor samarbejdet tager udgangspunkt i en standard, der udggr “et mulighedsrum og afseet,
hvorudfra der kan skabes kreative udtryk”. Rasmussens analyse af samarbejdet mellem skolen og PPR fgres
pa et teoretisk niveau, og det er ikke uddybet, hvordan konkrete standarder udvikles og gives subjektive og
kreative udtryk. | det fglgende afsnit vil jeg give mit bud pa, hvordan denne modsatning kan overskrides ved

udviklingen af mere udforskende samarbejdspraksisser.

Om udforskende samarbejdspraksisser og distribueret ekspertise
Jeg har i afthandlingen vist, hvordan en del af bade PPR’s og skoleprofessionelles arbejde handler om at

udvikle betingelser for, at de kan udfgre forskellige arbejdsopgaver. Dette foregar for de skoleprofessionelle
i skolen, mens det for de PPR-professionelle foregar pa tvaers af praksisser. | dette afsnit vil jeg traekke ideen
om udforskende fagligheder knyttet til de enkelte professioner ind i samarbejdet mellem skolen og PPR, da
det netop ikke er fagligheder, der udgves hver for sig, men som i samarbejdet formes af hinanden. Som jeg
vil vise, kan udforskende fagligheder i hgjere grad danne grundlag for samarbejdet mellem skolen og PPR.
Dette kalder jeg udforskende samarbejdspraksisser, der bade indebarer udforskende processer samt
inddragelse og felles udvikling af standarder. | det fglgende afsnit vil jeg med afszet i en forstaelse af
samarbejde som udforskende samarbejdspraksisser diskutere og give mit bud pa, hvordan samarbejdet kan
udfoldes, sa de forskellige parters perspektiver og betingelser i hgjere grad inddrages, og hvordan dette kan
bidrage til en faelles udforskning af problemstillinger samt udvikling og afprgvning af standarder og nye

handlemuligheder i samarbejdet.

Ifglge Hpjholt og Kousholt (2018b, 2023) udvikles individualiserede forstaelser af bgrns problemstillinger i
skolen, nar kontekstuelle betingelser udelades i samarbejde. Nar individualiseringsprocesser udvikles,
kommer det dermed ofte til at se ud som om, at problemstillinger er Igsrevet fra de historiske og politiske
betingelser, de er udviklet i blandt. Samme pointe kan udledes af mine analyser, hvor jeg har vist, hvordan
individualiseringsprocesser udvikles i samarbejdet mellem skolen og PPR, nar historiske og politiske
betingelser for samarbejde udelades. | analyserne har jeg fx illustreret, hvordan PPR’s fastholdelse pa at
arbejde med bgrns faellesskaber fremfor enkelte bgrn kan begrundes i feltets historiske udvikling og i
kommunale strategier for at handtere et stigende antal bgrn, der segregeres til specialpaedagogiske

institutionelle arrangementer. Derudover har jeg vist, hvordan en laerers gnske om at observere i et
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klasserum ligeledes er begrundet i historiske problemstillinger i samarbejdet mellem skolen og PPR og
politiske beslutninger pa skoleomradet, der betyder, at hun sjeldent har mulighed for at observere
bornefaellesskabers dynamikker i klassen. | analyserne har jeg ligeledes illustreret, hvordan disse
kontekstuelle og forskellige betingelser ikke inddrages, og at det far den betydning, at
individualiseringsprocesser accelererer, og at de forskellige parter udpeger hinanden som barrierer for
samarbejdet. | afhandlingen har jeg udforsket disse individualiseringsprocesser med begreberne om
konfliktuel kooperation, feelles sager, praksis’ interne relationer og subjekters deltagelseshistorikker, hvor
viden om skolens hverdagsliv samt professionelles betingelser og begrundelser for udviklingen af
problemforstdelser og for at indgd i samarbejdet begribes fra de samarbejdende parters forbundne
perspektiver. De faelles sager ma saledes begribes med udgangspunkt i de perspektiver og kontekster, som
de er forbundet til gennem praksis’ interne relationer, og betingelser for samarbejde ma udforskes og forstas
ud fra de situationer og problemstillinger, samarbejdet skal virke i. Ifglge Hgjholt og Kousholt (2023) kan vi
gennem faelles udforskning af feelles problemstillinger i hverdagslivet udvikle nye forstaelser af konflikter og
modsaetninger i praksis. Dette betyder, at samarbejdet mellem skolen og PPR ngdvendigvis ma beskaeftige
sig med problemstillinger i skolen, som de opleves fra de forskellige parter, hvorfor de opleves som
problemstillinger, hvilke betingelser de forskellige professionelle har for at udforske og handtere dem, og

hvordan de allerede har arbejdet med dem.

Udforskende samarbejdspraksisser handler sdledes om, at professionelle er feelles om at udforske og forsta
de komplekse sammenhange, problemstillinger i skolen udvikles i, og hvilke betingelser de hver iszer har for
at samarbejde om at udforske og handtere dem. Udforskende samarbejdspraksisser er dermed et begreb om
samarbejde, der betoner de processer, der handler om at udforske problemstillinger i skolen, hvilke
betingelser de er udviklet i, og hvordan de kan handteres i samarbejdet ved at inddrage de forskellige
professionelles perspektiver pa og modsaetningsfulde betingelser for samarbejde, samt deres erfaringer som
deltagelseshistorikker med at have forsggt at forsta og handtere dem pa tveers af praksisser. Jeg har i
afhandlingen vist, hvordan standarder ofte inddrages i samarbejdet mellem skolen og PPR, men jeg har
samtidig vist, hvordan der er flere problemstillinger knyttet til at udvikle dem ind i de praksisser, de skal virke
ind i. Med begrebet om udforskende samarbejdspraksisser skal standarder ikke forlades — hvilket fra et
teoretisk perspektiv ogsa er en umulighed - da de i denne optik begribes som subjekters faelles og subjektive
akkumuleringer af viden og erfaringer udviklet ved deres historiske deltagelse pa tveers af praksisser. |
udforskende samarbejdspraksisser ma standarder begribes ud fra deres funktioner og de betydninger, de far
for forskellige parters standpunkter. Som en del af dette ma de professionelles deltagelseshistorikker med at
udvikle og arbejde med standarder inddrages i samarbejdet. PPR-professionelles arbejde foregar pa tveers af

praksisser og problemstillinger, og deres udforskende tilgang i samarbejdet ma bade vaeret rettet mod de
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praksisser og problemstillinger samt de skoleprofessionelles erfaringer med at have forsggt at handtere de
aktuelle, men ogsa andre problemstillinger, samt deres betingelser for at kunne deltage i samarbejdet. Dette
vil kunne bidrage med viden om problemstillingers sociale udviklings- og handteringshistorie, og hvordan
mange parter har forsggt at handtere dem, men det vil samtidig bidrage med viden om, hvilke betingelser
parterne aktuelt har for at arbejde med dem. De PPR-professionelles viden om og deltagelseshistorikker med
at arbejde med bgrns udvikling, skoleudvikling og problemstillinger i skolen ma ligeledes inddrages i
samarbejdet. Dette kan indeholde viden om organiseringer af samarbejde som fx co-teaching, FT eller
konsultation samt viden om bgrns udvikling, fellesskabsdynamikker, og hvordan der kan samarbejdes om at
udvikle dem. | udforskende samarbejdspraksisser ma PPR’s viden og forskellige standarder - forstdet som
akkumuleringer af viden og erfaringer - udvikles og tilpasses de praksisser og problemstillinger, de skal virke
ind i. Dette udfordrer PPR’s funktion som en historisk hjalpepraksis, der (stadig) kommer ud i skolen som
eksperter pa problemstillinger, da PPR ved denne form ikke laengere entydigt kan vaere eksperterne, men i
stedet er en samarbejdspart, der har viden om og erfaringer fra forskellige praksisser og problemstillinger,
der skal videreudvikles for at virke ind i nye sammenhange. Jeg har i mine analyser af forskningsfeltet
beskrevet, hvordan der er udviklet PPR-centriske tilgange i forskningsfeltet, hvilket betyder, at vi ikke ved ret
meget om de skoleprofessionelles roller i samarbejdet, og at de derfor ofte bliver objekter for samarbejdet
og modtagere af eksperthjzelp. | udforskende samarbejdspraksisser skal de i stedet samarbejde med de PPR-
professionelle om at udvikle PPR’s bidrag, sa de bliver relevante og praksisnzre i deres arbejde i skolens
hverdagsliv. | denne optik kan samarbejdet og inddragelse af standarder dermed kun udvikles til at blive
relevant, hvis de skoleprofessionelle tager del i udforsknings- og udviklingsprocesserne. PPR kan saledes ikke
komme og “fikse” problemstillinger, da PPR’s og skolens professionelle som en del af de udforskende
samarbejdspraksisser i faellesskab skal udvikle problemforstaelser, handlemuligheder for at handtere
problemstillingerne og udvikle betingelser for dette arbejde. | udforskende samarbejdspraksisser er
ekspertise saledes ikke forbeholdt de PPR-professionelle, der skal flyttes taettere pa skolens hverdagsliv for
at ordne problemstillinger, da den i stedet er distribueret blandt de forskellige samarbejdende parter. |
udforskende samarbejdspraksisser er ekspertisebegrebet dermed centralt, og i det fglgende afsnit udfoldes
begrebet om distribueret ekspertise, ved at jeg kort beskriver dets teoretiske inspirationskilde, og hvordan

jeg har arbejdet med at videreudvikle dette begreb.

Distribueret ekspertise
Som jeg har vist gennem afhandlingen, er PPR’s ekspertfunktion i skolen blevet fremhaevet mange steder,

siden de fgrste skolepsykologer blev tilknyttet skolen for mere end 100 ar siden, selvom denne funktion
Ipbende er blevet kritiseret og forsggt overskredet. | afhandlingens empiriske analyser har jeg illustreret,

hvordan denne ekspertfunktion stadig synes at veere aktuel. De PPR-professionelle forsgger pa flere mader
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at overskride dette, men alligevel ender ekspertfunktionen med at blive reproduceret i samarbejdet om
bgrns fellesskaber. | stedet for at blive rettet mod testning eller konsultative samarbejdsformer, som den
historisk er blevet, bliver den rettet mod standarder som fx co-teaching eller forumteater. | mine analyser —
og i diskussionerne fremfgrt ovenfor — har jeg preesenteret et bud pa, hvordan nogle af problemstillingerne
forbundet med de praksisnaere samarbejdsformer, der er rettet mod bgrns fallesskaber, kan overskrides
ved, at samarbejdet i hgjere grad inddrager de samarbejdende parters forskellige perspektiver pa de
problemstillinger, de samarbejder om at handtere. | denne form for samarbejde stilles der andre krav til bade
skole- og PPR-professionelle, da PPR ikke leengere entydigt er eksperter pa problemstillinger i skolen, da
ekspertisen i stedet udvikles distribueret blandt de samarbejdende parter. Begrebet om udforskende
samarbejdspraksisser og forstaelsen af, at ekspertise er distribueret, er udviklet undervejs i arbejdet med
analyserne, og det finder teoretisk inspiration i Anne Edwards (2010, 2011a; 2010) forskning i
tveerprofessionelt samarbejde. Edwards har med teoretisk afsaet i kulturhistorisk psykologi og
virksomhedsteorien med inspiration i Marx, Leontjev, Vygotsky og Engestrom forsket i tveerprofessionelt
samarbejde, og her har hun peget pa, hvordan ekspertise og handlemuligheder udvikles i samarbejdet
mellem professioner. Ifglge Edwards er problemstillinger i velfeerdsprofessionelles arbejde komplekse, og
derfor ma de i hgjere grad handteres i samarbejde mellem forskellige professioner, hvilket hun beskriver som
en relationel vending i professionelle praksisser (Edwards, 2011a). Ifglge Edwards udvikler professionelle,
hvad der beskrives som kernekompetencer indenfor deres fagomrader pa baggrund af bl.a. uddannelse, men
de skal samtidig udvikle, hvad hun beskriver som en relationel ekspertise, hvilket henviser til professionelles
kompetencer til at indga i relationer og samarbejde med andre. Forskellige professionelle samarbejder
dermed om komplekse problemstillinger i skolen, hvor de — med henvisning til virksomhedsteorien - er
forbundet igennem virksomhedssystemer — som fx at den samfundsmaessige arbejdsdeling er organiseret
omkring forskellige professioner, hvor nogle uddannes som laerere, mens andre uddannes som pzedagoger
eller PPR-psykologer med forskellige arbejdsopgaver samt forstaelser af og perspektiver pa det, der
samarbejdes om. De professionelle har derfor, ifglge Edwards, som udgangspunkt forskellige objektmotiver
i samarbejdet, men de tager alle del i at handtere historisk udviklede opgaver og problemstillinger (Edwards,
2011b). Objektmotiver forstar jeg her som professionelles overordnede rettetheder og grundopgaver, hvor
lzerere arbejder med undervisning, mens paedagoger arbejder med bgrns udvikling og fellesskaber. Gennem
tveerprofessionelt samarbejde om problemstillinger i skolen ma professionelle udvikle, hvad Edwards
begrebsligggr som common knowledge, som kan beskrives som en faelles udviklet viden, hvor de
professionelle inddrager hinandens forskellige faglige perspektiver pa og problemforstaelser af de faelles
opgaver og problemstillinger og derudfra i faellesskab udvikler nye forstaelser og handlemuligheder i praksis.

| denne forstaelse af samarbejde bringer professionelle saledes forskellige former for ekspertise ind i det
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rum, hvor der skabes common knowledge, hvor forskellige forstaelser inddrages, og hvor der ud fra disse
udvikles nye handlemuligheder. Ifglge Edwards er ekspertise saledes distribueret, da forskellige
professionelle bringer forskellige former for ekspertise ind i samarbejdet og dermed bidrager med nye
forstaelser og handlemuligheder, som det monoprofessionelle samarbejde ikke pa samme made kan. Ifglge
Edwards kan tvaerprofessionelt samarbejde, hvis der etableres et rum for at skabe common knowledge,
bidrage til, at der udvikles relational agency — som kan oversaettes til en form for kollektiv handleevne — hvor
professionelle samarbejder om at udvikle problemforstaelser ved aktivt at inddrage de forskellige
professionelles perspektiver og pd baggrund heraf udvikler nye handlemuligheder (Edwards, 2010, 20113,
2011b). Jeg har i udviklingen af begrebet om udforskende samarbejdspraksisser og herunder en forstaelse
af, at ekspertise er distribueret blandt forskellige professionelle fundet inspiration i Edwards forskning, men
der er alligevel steder, hvor jeg teoretiserer og forstar samarbejde pa andre mader. Disse ligheder og forskelle

udfoldes i fglgende afsnit.

Ifglge Edwards (2011b) udvikles relational agency kollektivt i samarbejdet mellem professionelle, og det er
saledes ikke en individuel handleevne, men den udvikles i de sociale praksisser — eller kollektive
samfundsmaessige arbejdsdelinger - subjekter deltager i og om at udvikle. Dette er samtidig en fzelles
grundforstaelse for bade virksomhedsteorien og kritisk psykologi, at handleevne ikke kan begribes Igsrevet
fra de praksisser, den udvikles i og fra de subjekter, der deltager i denne udvikling (se fx Dreier, 2020;
Hedegaard & Chaiklin, 1997; Vygotskij et al., 1987). Ifglge Edwards opnas relational agency i samarbejde, der
er “aligned around a common purpose, resourced by mutual understanding of motives, and enabled by the
relational expertise of the practitioner” (Hopwood et al., 2016, p. 4). Af citatet fremgar det, at denne
handleevne udvikles omkring et feelles mal og en felles forstaelse af de professionelles motiver, der udvikles
pa baggrund af de professionelles relationelle — eller samarbejdsmaessige - kompetencer. Faelles mal er
indenfor forskning i tveerprofessionelt samarbejde, udover hos Edwards, flere steder fremhaevet som
afggrende for at handtere komplekse problemstillinger (se fx Hgjholdt, 2016; Villumsen et al., 2015). Hgjholdt
(2016, p. 34) har beskrevet tvaerprofessionelt samarbejde med analogier, der tager udgangspunkt i forskellige
sportsgrene som roning, fodbold eller stafetlgb, og her bliver faelles mal, strategier og regler fremhaevet som
afggrende. En af disse analogier er tvaerprofessionelt samarbejde som en robadsdisciplin, hvor forskellige
professionelle samarbejder om at ro en bad fra A til B. Ifglge Hgjholdt handler samarbejde her om, at
forskellige professionelle skal ro ”i takt som en fasttgmret enhed” ud fra de indledningsvist besluttede falles
mal og strategier, og der argumenteres for, at det vil vaere en uhensigtsmaessig strategi, hvis der stoppes op
undervejs i Igbet for at diskutere de feelles mal og taktikker (Hgjholdt, 2016, p. 34). | denne forstaelse af
samarbejde — og som jeg ligeledes udleder af Edwards’ begreber - skal det faelles mal defineres tidligt i

samarbejdet, hvilket ifglge Edwards udvikles i processerne omkring etableringen af common knowledge pa
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baggrund af professionelles relationelle ekspertise. Dette er der som udgangspunkt ikke noget problematisk
i, men i min optik er der alligevel en fare for, at vi, ved at betone falles mal, strategier og taktikker, misser,
at professionelle — som PPR- og skoleprofessionelle - ikke bare har forskellig viden og kerneekspertiser, men
de har ogsa vidt forskellige betingelser for at kunne udvikle viden og for at tage del i samarbejdet. Det feelles
mal og den fzelles sag, som er et centralt begreb i afhandlingen, kan dermed lyde ens — og de er da ogsa
beslaegtede, hvis der tages udgangspunkt i Edwards virksomhedsteoretiske og mit kritisk psykologiske afseet,
men det er vigtigt at fastholde forskelligheden, da begrebet om falles sager netop indeholder den
grundforstaelse, at de professionelle har vidt forskellige betingelser for at kunne deltage i tvaerprofessionelt
samarbejde, og at udforskningen af problemforstaelser og nye handlemuligheder ngdvendigvis ma indeholde
dette fokus (Hgjholt & Kousholt, 2018b). Vendes blikket mod virksomhedsteoriens grundlagger Leontjevs
arbejde kan et efterhanden bergmt eksempel inddrages for at illustrere, hvordan subjekter samarbejder om
at udvikle faelles handleevne ud fra faelles mal eller motiver. Leontjev (Leontjev, 1977; Nielsen & Tanggaard,
2012) har beskrevet, hvordan jaegere og klappere i ur-samfundet samarbejdede om at ga pa jagt, hvor
arbejdsdelingen blev fordelt saledes, at nogle opgaver bestod i at drive dyrene i en bestemt retning
(klapperne), mens andre (jeegerne) var placeret med vaben de steder, hvor dyrene blev drevet hen, sa de
kunne nedleegge dyrene, nar klapperne havde drevet dem i den retning, det var blevet besluttet. Ifglge
Leontjev giver disse forskellige handlinger kun mening grundet deres koordinerede aktiviteter rettet mod et
faelles mal, da hverken jeegernes eller klappernes handlinger kan begribes Igsrevet fra hinanden, ligesom det
faelles mal kun kan realiseres ved, at aktiviteterne udfgres koordineret. Disse kollektive handlinger er
begrundet i jeegere og klapperes objektmotiver, der er rettet mod et feelles mal om at skaffe fgde og sikre
overlevelse, men de har forskellige opgaver i arbejdet med og viden knyttet til at realisere dette. | forhold til
dette afsnits fokus pa distribueret ekspertise, er det jaeger-klapper-koordinerede samarbejde inddraget som
eksempel, da det kan illustrere, hvordan udviklingen af relational agency sker pa baggrund af kollektivt
udviklede samarbejdsstrukturer, hvor forskellige subjekter bringer deres kerneekspertise ind i forskellige —
men feelles udviklede - arbejdsopgaver. Hvad eksemplet ikke kan beskrive, og som jeg ligeledes argumenterer
for Edwards heller ikke giver meget opmaerksomhed, er, hvordan der er udviklet vidt forskellige betingelser
for professionelles/jeeger-klapperes deltagelse i arbejdet med at handtere faelles problemstillinger, der

udvikles mange steder fra, og som far forskellige betydninger.

Edwards’ begreber om samarbejde samt denne afhandlings begreb om fzlles sager kan dermed bruges til at
Igfte forskelle mellem problemforstaelser frem i tveerprofessionelt samarbejde, og hvordan forskelle og
forskellige perspektiver kan bidrage til udvikling af nye handlemuligheder. Ved begge tilgange forstas
forskelle i tveerprofessionelt samarbejde dermed ikke som en fejl, men de begribes som generative og

mulighedsskabende. Forskellen i de to tilgange kan i stedet begrundes i deres videnskabsteoretiske ophav,
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idet begge bygger pa Marx, men som de er forskellige videreudviklinger af. Hos Edwards er der fokus pa
professionspraksisser som virksomhedssystemer, og hvordan der pa baggrund af disse systemer er udviklet
forskellige arbejdsdelinger, forstdelser og tilgange i arbejdet samt perspektiver pa problemstillinger i praksis,
og som i samarbejdet ma inddrages i arbejdet mod et falles mal. | afhandlingen har jeg udforsket
professionelles perspektiver pa samarbejde med et szerligt fokus pa de historisk udviklede betingelser for
samarbejdet mellem skolen og PPR, og hvordan de stiller sig forskelligt for de professionelle ud fra begrebet
om fealles sager. Derudover har jeg i mit teoretiske udviklingsarbejde udviklet et begreb til at beskrive,
hvordan subjekters deltagelse i tveerprofessionelt samarbejde bade er begrundet i, hvad Edwards beskriver
som udviklingen af historiske virksomhedssystemer — som fx i udviklingen af forskellige professioner — men
at subjekters handlinger i samarbejde ogsa er begrundet i deres personhistoriske deltagelseshistorik, som
udvikles pa tvaers af praksisser, og som ligeledes far betydning for professionelles mader at forsta og deltage
i samarbejdet med hinanden. At inddrage begrebet om professionelles deltagelseshistorikker bidrager
saledes med perspektiver pa, hvordan professionelle har forstaet og handteret problemstillinger tidligere, og
hvordan denne erfaring far betydning for, hvordan de forstar og deltager i samarbejdet om faelles sager. |
denne forstaelse kan objektmotiver saledes ikke reduceres til feelles mal, da subjekters deltagelse i
samarbejde bade er begrundet i de samfundsmaessigt og historisk udviklede praksisser som udviklingen af
forskellige professioner samt i organiseringen af kommunale organiseringer og af skolen og dens
hjeelpepraksisser, men ogsa er begrundet i deres subjektive deltagelseshistorikker, der udvikles i og pa tveers
af sociale praksisser. Denne erfaring er dermed ogsa en del af professionelles ekspertise, som aktivt ma
inddrages i samarbejdet om at udvikle nye handlemuligheder. | denne forstaelse af samarbejde kan fzelles
mal derfor kun defineres abstrakt indledningsvist i samarbejdet, og i stedet bliver processerne og arbejdet
med undervejs at udforske problemforstaelser og betingelser afggrende. For at vende tilbage til
robadsanalogien og argumentet om, at samarbejde handler om at ro i takt, og at det er uhensigtsmaessigt at
stoppe op undervejs for at diskutere strategier og taktikker, sa argumenterer jeg med begreberne om
udforskende samarbejdsprocesser og distribueret ekspertise for det modsatte. | afhandlingen har jeg vist,
hvordan de forskellige professionelle har vidt forskellige betingelser for at tage del i roningen, da de har
forskellige og skiftende laengder af pagajer, de oplever forskellige og varierende stremforhold, og de har
forskellige strategier for og erfaringer med at ro. De professionelle ma derfor ngdvendigvis ofte stoppe op
undervejs for at diskutere strategier, erfaringer samt nye teknikker, og de ma Igbende skifte pladser for at

kunne samarbejde om at fa en robad hen mod en malstreg, der ikke pa forhand kan defineres.

Jeg har i dette tema praesenteret mit bud pa, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR kan udvikles i mere
udforskende retninger, hvordan standarder kan inddrages og udvikles i samarbejdet mellem skolen og PPR,

og hvordan ekspertise ma begribes — og udvikles — distribueret. Det skal som afslutning pa dette tema
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nevnes, at dette teoretiske arbejde og dets betydninger for samarbejdet mellem skole- og PPR-
professionelle er en introducerende praesentation — og en analytisk spire — som jeg har udviklet i Ipbet af mit
arbejde med denne afhandling, og som bade abner for og opfordrer til, at der forskes videre i, hvordan der

kan udvikles udforskende samarbejdspraksisser og distribueret ekspertise.

Tema 5 — Refleksioner om at traede ind og ud af perspektiver
Jeg har i afhandlingen udviklet en metodologi, der har gjort det muligt at udforske samarbejdet mellem

skolen og PPR, som det opleves fra de forskellige parters perspektiver. Til dette har jeg udviklet et metodisk
greb, jeg har kaldt at treede ind og ud af perspektiver. Under dette tema vil jeg genbesgge, diskutere og kritisk
forholde mig til denne made at udvikle viden om professionelles samarbejde samt dens fremtidige

anvendelsesmuligheder som forskningstilgang.

Ambitionen om at udforske begrundet deltagelse
Jeg har i mit empiriske arbejde fulgt skole- og PPR-professionelles perspektiver pa samarbejdet om de samme

forlgb. Det har jeg gjort ud fra den overordnede ambition om ikke at udpege enkelte professionelle som
arsager til et udfordret samarbejde, som det bade historisk og aktuelt bliver fremhavet i meget forskning. |
stedet har jeg gnsket at udforske forskellige professionelles perspektiver pa samarbejdet ved at begrunde
deres handlinger i de konkrete betingelser, de oplever, far betydning. Jeg har i afhandlingen arbejdet med et
emergerende forskningsdesign, hvilket har betydet, at jeg undervejs har besluttet ogsa at udforske
skoleledernes perspektiver pa samarbejdet mellem skolen og PPR. Dette er begrundet i, at jegi de indledende
analyser endte med at fremhave skolelederne som begrundelser for et udfordret samarbejde. Mit arbejde
med at treede ind og ud af perspektiver er saledes undervejs blevet udvidet ved, at jeg ogsa har inddraget
skoleledernes perspektiver for ikke at individualisere og udpege dem. Gennem afhandlingen har jeg
fremhavet mange forskellige, men sammenhangende, betingelser, og hvordan de far betydninger for de
professionelle som fx kommunale strategier og organiseringer. Dette metodiske design har bidraget med
viden om forskellige professionelles perspektiver pa de samme forlgb, og det har bidraget med analyser, der
viser, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR indeholder historisk udviklede og konfliktuelle betingelser
for samarbejde, og at konflikter i samarbejde dermed ikke kan reduceres til entydigt at handle om relationer
mellem enkeltindivider eller forhold pa enkelte skoler, men at de i stedet ma kontekstualiseres bredere og

til de historiske sammenhange, de er udviklet i.

Gennem afhandlingen har jeg argumenteret for og illustreret, at hvis vi skal udforske professionelles
betingelser for samarbejde om komplekse problemstillinger, ma vi ogsa udvikle en metodologi, der kan
bevaege sig rundt om problemstillingerne og udforske betingelser og begrundelser, som de opleves fra

forskellige professionelles perspektiver. Dette greb indeholder — som med al anden forskning i samarbejde
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valg og fravalg i forhold til, hvilke perspektiver pa samarbejdet, der skal forfglges. | afhandlingen har jeg
udforsket tveerprofessionelt samarbejde fra udvalgte skole- og PPR-professionelles samt skolelederes
perspektiver, men der er samtidig perspektiver, det ikke har veeret muligt ogsd at inddrage. Dette er
begrundet i bade forskningsprojektets rammer og i forhold til pragmatiske overvejelser omkring, hvilke og
hvor mange perspektiver det har vaeret muligt at fglge pa samme tid uden at miste det samlede overblik. Jeg
har undervejs i mit empiriske arbejde samtidig erfaret, hvor ressourcekraevende det er at fglge et forlgb fra
forskellige perspektiver, hvilket derfor har faet betydning for, hvor mange samarbejdsforlgb mellem skolen
og PPR, det har vaeret muligt for mig at fglge. At traede ind og ud af perspektiver pa de felles sager og dermed
analysere forskellige subjekters deltagelse som begrundet i deres betingelser, der udvikles pa tveers af lokale
praksisser og kommunale organiseringer samt pa baggrund af landspolitiske beslutninger og initiativer,
mener jeg med afhandlingen at have vist, hvordan dette metodiske greb indeholder potentialer for at udvikle
kontekstuelle forstaelser af subjekters mader at forsta og deltage i samarbejde om at handtere komplekse

problemstillinger.

Udfordringer med at udveelge og forfglge flere perspektiver samtidig
Som beskrevet ovenfor, har mit arbejde med at traede ind og ud af perspektiver muliggjort, at jeg har kunnet

udforske forskellige perspektiver pa samarbejde om de samme forlgb. | afhandlingens metodekapitel har jeg
beskrevet, hvordan mit empiriske arbejde og valg om, hvilke perspektiver jeg har skullet forfglge, samt
hvornar jeg har skullet skifte perspektiv, er blevet besluttet ud fra, hvornar jeg har oplevet, at de
samarbejdende parters handlinger har fremstdet ubegrundede eller mystiske. | mit empiriske arbejde har
dette betydet, at jeg Ipbende har foretaget perspektivskifter, hvilket samtidig har besveerliggjort at lave taette
og laengerevarende etnografiske udforskninger af de samme perspektiver, da jeg fx den ene dag har fulgt
leereres arbejde i skolens praksisser, mens jeg dagen efter har fulgt en PPR-konsulents arbejde til et
netvaerksmgde i en daginstitution og til distriktsmgder i PPR-enheden. Mit arbejde med at traede ind og ud
af perspektiver har saledes bidraget med viden om flere professionelles perspektiver, men det har samtidig
betydet, at der er viden jeg ikke har kunnet udvikle, og at jeg i mit empiriske arbejde kontinuerligt har skullet
overveje, om jeg har placeret mig de rigtige steder i og pa tveers af skolens og andre kommunale praksisser
for at kunne fa greb om, hvilke betingelser der far betydning for de professionelles samarbejde i konkrete

forlgb i skolen.

Hvor blev bgrnenes perspektiver af?
I mine analyser af forskningsfeltet har jeg beskrevet, hvordan bgrns perspektiver sjeldent inddrages i

forskning i samarbejdet mellem skolen og PPR, og i mine empiriske analyser har jeg vist, hvordan det store
fokus pa at rette samarbejdet mod bgrnenes fellesskaber far den betydning, at bgrnene stort set ikke

inddrages. | dette afsnit vil jeg kort genbespge mine analyser af de umiddelbart fravaerende
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b@rneperspektiver og diskutere, hvorfor vi tilsyneladende ofte undlader at inddrage perspektiverne fra dem,
samarbejdet mellem skolen og PPR (ogsa) skal have betydning for. Dette kan beskrives som udfordringer ved

at ggre de praksisnaere samarbejder mellem skole- og PPR-professionelle bgrnenzere.

Jeg har tidligere i afhandlingen begrundet fraveeret af bgrneperspektiver i forskningen med et historisk fokus
pa PPR-psykologen/konsulentens rolle i skolen samt med udviklingen af de mange modeller og PPR- og
skoleprofessionelles forstaelser af og roller i denne form for samarbejde. Dette lader til at fa den betydning,
at nar bgrn inddrages i forskningen, kommer det i stedet til at handle om, hvilket informationer fra bgrnene,
de professionelle skal bruge i deres samarbejde (Aston & Lambert, 2010; Hgjholt, 1993; Tveitnes, 2018). | mit
empiriske arbejde har jeg vist et eksempel pa, hvordan bgrns perspektiver pa samarbejdet bliver reduceret
til at handle om, hvorvidt “de har hygget sig”, imens PPR og de skoleprofessionelle har lavet FT med dem i
klassen. At vurdere samarbejde pa om bgrn har hygget sig kan veere et relevant parameter, nar
problemstillingerne i forlgbet netop er knyttet til bgrnenes konflikter. Som tidligere beskrevet bliver det barn,
som de skoleprofessionelle oplever problemstillinger med at stgtte, stort set ikke inddraget i samarbejdet.
Det betyder, at de skoleprofessionelle stadig ikke ved, hvordan de kan stgtte drengens deltagelse, da
samarbejdet med PPR afsluttes. Denne problemstilling, knyttet til at arbejde med individuelle bgrn overfor
feellesskaber, formar jeg umiddelbart heller ikke at overskride, da jeg ikke har fulgt denne drengs perspektiv
pa forlgbet. Dette illustreres ved, at det fgrst er efter flere dages observationer i klassen, at jeg bliver klar
over, hvilken dreng de har talt om til flere mgder, men dette perspektiv forfglger jeg ikke yderligere. Gennem
mit empiriske arbejde er jeg tradt ind og ud af forskellige professionelles perspektiver pa de samme forlgb
ud fra fordringer om hverken at sympatisere med de skole- eller PPR-professionelles perspektiver. | mit
arbejde har jeg haft fokus pa at udforske samarbejdet, og betingelser herfor, som de opleves fra de forskellige
parter og med et blik p3, hvilke parter der er med til at udvikle betingelser for, at skole- og PPR-professionelle
kan samarbejde i klasserne. Dette store fokus pa at udforske de praksisneere samarbejdsformer fra
professionelles perspektiver har samtidig bidraget til, at mit materiale ikke kan bidrage med meget viden om
bgrnenes perspektiver pa forlgbene - udover den centrale pointe, at deres perspektiver glider ud. Det er
derfor neerliggende at stille spgrgsmalet, om jeg er endt i den samme ’faelde’, som jeg har kritiseret det
skolepsykologiske forskningsfelt for ikke at inddrage b@grnenes perspektiver i udforskninger af samarbejdet

mellem skolen og PPR.

Jeg har tidligere i kapitlet henvist til Bank og Nissens (2016) begreb om brugerdrevne standarder, hvor
standarder for professionelt arbejde udvikles i et samarbejde mellem professionelle og dem, de skal ggre
noget for. Som jeg har vist gennem afhandlingen skal PPR forbinde mange parter og praksisser, og de skal

derfor ggre noget for mange ‘brugere’ som fx lands- og kommunalpolitikere, bgrne- og ungdomspsykiatrien,
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visitationsudvalg, forvaltninger, skoleledere, skoleprofessionelle og bgrnene. Det er sadledes ikke enkelt at
udvikle brugerdrevne standarder, nar der er sa mange brugere, og i afhandlingen har jeg vist, hvordan szerligt
bgrnene som ”“brugere” glider ud af samarbejdet. Jeg har tidligere i dette kapitel beskrevet begrebet om
udforskende samarbejdspraksisser, og her kan bgrnenes perspektiver inddrages som centrale 'brugere’ af
samarbejdet mellem skolen og PPR. Min afhandling laegger dermed op til, at der forskes videre i bgrnenes

perspektiver pa det samarbejde mellem skolen og PPR, der rettes mod bgrns faellesskaber og flyttes ud i

klasselokalet.
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Kapitel 10 - Konklusion og bidrag

Jeg har gennem afhandlingen udforsket og diskuteret de praksisnaere samarbejdsformer mellem skolen og
PPR, og i dette sidste kapitel vil jeg samle de vaesentligste analysepointer og diskussioner, samt pege pa
hvordan min afhandling skriver sig ind i det skolepsykologiske forsknings- og praksisfelt. Gennem
afhandlingen har jeg vist, hvordan der i feltet og i mit empiriske materiale er mange udfordringer og barrierer
i samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle. | dette kapitel vil jeg ligeledes forsgge at samle nogle
af disse samt diskutere, hvordan de ogsa kan pege pa udviklingsmuligheder for samarbejdet mellem skolen

og PPR.

Hvad bliver praksisnaerhed til?

Gennem afhandlingen har jeg analyseret historiske og aktuelle udviklinger i samarbejdet mellem skolen og
PPR, og jeg har peget pa, hvordan der synes at vaere udviklet en praksisnaer vending, der kan begribes som
endnu et forsgg pa at overskride og handtere historiske individualiseringsproblematikker og dilemmaer med
at udvikle kontekstuelle forstaelser og handteringer af problemstillinger i skolen, der ikke udpeger bgrn,
foraeldre, skole- eller PPR-professionelle som arsager til problemerne. De historiske
individualiseringsproblematikker handteres aktuelt ved, at samarbejdet mellem skolen og PPR flyttes ud i
klasselokalerne og rettes mod bgrns feellesskaber, og i afhandlingen har jeg analyseret, hvordan disse
individualiseringsproblematikker har fulgt med i de praksisnaere samarbejdsformer. Jeg har i afhandlingens
analysekapitler vist, hvordan der er flere udfordringer og dilemmaer forbundet med at udvikle praksisnzere
samarbejdsformer mellem skolen og PPR, og at de praksisnzaere samarbejdsformer og praksisnaerhed ser vidt
forskelligt ud fra de samarbejdende parters perspektiver. Netop spgrgsmalet om, hvad praksisnaerhed bliver
til, er en central pointe i afhandlingen, da det ser vidt forskelligt ud fra de forskellige perspektiver. Dette
hanger sammen med, at skolen er en kompleks og heterogen praksis, hvor mange parter har forskellige
opgaver og betingelser for at handtere dem. | forskningen er det flere steder blevet fremhaevet, at PPR’s
arbejde skal flyttes taettere pa skolens praksisser, ligesom det i politiske drgftelser og forskellige rapporter
ofte fremhaeves som et pejlemaerke, at PPR skal ud i skolens praksisser og herunder arbejde med bgrns
faellesskaber. Derudover har jeg i afhandlingen vist, hvordan ambitionen om praksisnaerhed og at flytte
hjeelpepraksisser taettere pa bgrns og unges hverdagsliv i skolen ikke kun er en ambition, der er forbeholdt
PPR, men at den ogsa kan udledes flere steder i kommunens organisatoriske landskab. | afhandlingens
kommunale praksisanalyse har jeg saledes vist, hvordan der flere steder i kommunen forsgges at udvikle
hjeelpepraksisser, der rykkes teettere pa bgrn og unges hverdagsliv i skolen. Dette indebaerer fx, at skolernes
PLC’er skal oprustes, sa stgttemuligheder og ekstra ressourcer rykkes taettere pa skolen, og det indebaerer,

at socialradgivere har faet fremskudte funktioner, sa de er mere til stede og taettere pa skolens praksisser. |
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afhandlingen har jeg saledes vist, hvordan praksisnaerhed er flertydigt, og at det dermed ikke blot kan
reduceres til et spgrgsmal om at flytte samarbejdet mellem skolen og PPR ud i klasselokalerne. | det fglgende

opsummeres praksisnarhed med afsat i hver af de samarbejdende parters perspektiver.

PPR-professionelles perspektiver
PPR er en hjalpepraksis, der skal naerme sig mange parters praksisser og problemstillinger, og jeg har gennem

afhandlingen vist, hvordan PPR-professionelles betingelser udvikles pa tveers af steder og arbejdsopgaver.
PPR’s arbejdsopgaver udfoldes pa tvaers af daginstitutioner, skoler, specialpadagogiske institutioner,
forvaltninger, visitationsudvalg og bgrne- og ungepsykiatrien. PPR samarbejder saledes med mange
forskellige parter pa tveers af organisatoriske betingelser, og disse parter har forskellige perspektiver pa
skolens problemstillinger. PPR skal naerme sig flere parters praksisser, da de skal taettere pa
skoleprofessionelles hverdagsliv og veere med i klasselokalerne. PPR skal derudover naerme sig skoleledernes
praksisser og stgtte dem i deres arbejde med at handtere problemstillinger i skolen. PPR skal ligeledes naerme
sig kommunalpolitikeres og kommunale forvaltningers praksisser, nar de skal arbejde med at implementere
bgrne- og ungestrategier i skoler og daginstitutioner. PPR skal samtidig naerme sig visitationsudvalget, og i
afhandlingen har jeg vist, hvordan PPR pa baggrund af visitationsudvalget har udviklet et forebyggende forlgb
i skolen, der skal bidrage til, at visitationsudvalget far feerre sager fremadrettet. PPR’s arbejde med lettere
behandling er ligeledes et eksempel pa, at PPR ogsa skal naerme sig psykiatrien ved at udvikle en praksisnaer
psykiatri, sa den flyttes teettere pa skolens hverdagsliv. PPR skal saledes narme sig mange parter og
praksisser, og en stor del af dette arbejde handler om skabe adgang til og bygge broer mellem praksisser

samt skabe betingelser for samarbejde pa tveers.

Gennem afhandlingen har jeg vist, hvordan PPR skal forbinde og skabe betingelser for samarbejde mellem
flere parter og praksisser. | afhandlingen har jeg illustreret, hvordan der er flere udfordringer forbundet med
at naerme sig skoleprofessionelles, skolelederes, forskellige kommunale forvaltningers og bgrne- og
ungepsykiatriens praksisser og samtidig forbinde dem til skolens hverdagsliv. PPR skal stgtte skolens
professionelle i deres arbejde med problemstillinger i klasserne, men de skal samtidig understgtte
skolelederes arbejde med skoleudvikling og de problemstillinger, de oplever i deres praksisser. Som det
fremgar af afhandlingen, kan skolelederes, skoleprofessionelles og PPR-professionelles problemstillinger i
praksis veere modsaetningsfulde, hvilket skaber dilemmaer for PPR, nar de fx skal udvikle betingelser for, at
et co-teaching-forlgb skal udskydes og igangsattes pa samme tid. PPR bliver altsa stillet overfor to forskellige
og umiddelbart modstridende interesser, hvor der er flere forskellige betingelser og dagsordener pa spil, som
PPR skal navigere i og pa tveers af. Disse modstridende dagsordener, interesser og perspektiver foregar dog
ofte i det skjulte, og det bliver dermed PPR’s opgave at forbinde noget, som i udgangspunktet ikke kan

forbindes.
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En stor del af det praksisnaere samarbejde handler for de PPR-professionelle om at udvikle betingelser for
denne form for samarbejde, og her bliver skolelederne afggrende. Gennem skolepsykologiens historiske
udvikling er PPR-psykologer ofte blevet fremhavet som vaerende gatekeepere for specialpsedagogiske
ressourcer og stgtteforanstaltninger til enkelte bgrn. | de praksisnaere samarbejdsformer oplever de PPR-
professionelle, at skolelederne har en gatekeeperfunktion, da de bliver afggrende for, om PPR kan komme
ud at samarbejde med skolens professionelle i klasselokalerne, og hvilke betingelser der i sa fald udvikles
herfor. Dette far den betydning, at en stor del af PPR’s arbejde med de praksisnaere samarbejdsformer er
rettet mod at samarbejde med skolelederne. Skoleledernes gatekeeperrolle er dog ikke en rolle, de har
overtaget fra PPR-psykologerne, men der lader i stedet til at vaere udviklet endnu en gatekeeperrolle, som
skifter alt afhaengig af, hvilke problemstillinger der er tale om. Den historiske gatekeeper rolle hvor PPR bliver
ressourceudlgsende, lader til stadig at vaere pa spil, da PPR-enheden stadig bruger meget tid pa individrettet
arbejde som testning og behandling, og her bliver PPR afggrende for, hvad der kan lade sig ggre, om der skal
udarbejdes en PPV, og om et barns sag skal sendes videre til visitationsudvalget og eventuelt bgrne- og
ungepsykiatrien til videre udredning. Hvem der har gatekeeperrollen lader saledes til at blive afgjort af, om
der er tale om individrettede problemstillinger, eller om problemstillingerne skal handteres forebyggende
og/eller med fokus pa skolens systemer og faellesskaber. Som jeg har argumenteret for gennem afhandlingen,
kan arbejdet med skolens systemer og feellesskaber forstas som forebyggelse, da det skal bidrage til, at PPR
skal arbejde mindre med enkelte bgrn og henvise feerre til specialpaedagogiske institutioner. | den optik ser
der saledes ud til at veere en indbygget modsaetning i organiseringerne omkring PPR’s arbejde i skolen, nar
PPR er gatekeepere for det arbejde, de skal lave mindre af, mens skolelederne er gatekeepere for det arbejde,
der skal udvikles og udbredes. | afhandlingen har jeg vist, hvordan denne modsaetning forsgges handteret,

ved at PPR bruger meget tid pa at samarbejde med skolelederne.

For de PPR-professionelle er de praksisnaere samarbejder rettet mod bgrns faellesskaber forbundet med en
ny og usikker professionalisme, hvilket jeg i afhandlingen har begrundet med, at denne form for samarbejde
er et forsgg pa at overskride og udvide PPR’s historiske funktioner, som pa mange mader har set ens ud i
mere end 100 ar, og hvor samarbejdet primaert har vaeret rettet mod enkelte bgrn. De praksisnaere
samarbejdsformer er dermed et forsgg pa at gere noget andet, og de PPR-professionelle oplever flere
udfordringer knyttet til at overskride deres historiske funktioner knyttet til at arbejde med enkeltbgrns
problemstillinger i skolen. Som en PPR-psykolog fortzeller, ville hun gnske, man kunne "braende de der
kognitive tests, fordi det er det, der efterspgrges”. Det individrettede arbejde har jeg i afhandlingen knyttet
til flere grundlaeggende betingelser og materialiteter, der er udviklet for samarbejdet mellem skolen og PPR.

Her kan bl.a. naevnes de individrettede tests, at indstillingsprocedurer til PPR er rettet mod enkelte bgrn, at
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stptte ofte kraever en PPV med et cpr-nummer, og at mgder internt i PPR samt mellem skoleledere og PPR er

dagsordensat efter enkeltbgrns navne.

Med de praksisnaere samarbejdsformer skal PPR saledes forsgge at udvikle et samarbejde, der aendrer ved
disse grundlaeggende betingelser, hvilket jeg har oplevet flere eksempler pa, at de i PPR-enheden forsgger at
gore. De PPR-professionelle holder abne sparringer, de tilbyder at komme med til team-, personale- og
foraeldremgder, og de forsgger at udvikle PPV’er, sa de i hgjere grad har et faellesskabsfokus, og sa de bruger
mindre tid pa at udarbejde dem. De PPR-professionelle drikker kaffe med skolelederne, de snakker med de
skoleprofessionelle i personalerummet, og de forsgger at finde tid til at ga rundt pa gangene i frikvartererne.
Derudover har de udviklet forskellige forebyggende co-teaching-forlgb, som de tilbyder at komme ud med
pa skolerne. De PPR-professionelle forsgger saledes at udvide de grundlaeggende betingelser, hvilket er en
stor og sveer opgave, som de oplever mange udfordringer ved. Nar betingelser for at arbejde med skolens
systemer og feellesskaber ikke fglger med til at udfgre dem, bliver det op til de enkelte professionelle — og
PPR-enheder og skoler — at handtere og udvikle overskridelser. Dette arbejde med at udvikle betingelser for
at samarbejde pa nye og praksisneere mader, der er rettet mod bgrns faellesskaber, kan for de PPR-
professionelle medfgre professionel usikkerhed. Denne usikkerhed forsgger de PPR-professionelle blandt
andet at handtere, ved at samarbejdet mellem skolen og PPR organiseres omkring standarder, hvilket i
afhandlingen er blevet eksemplificeret empirisk i to forlgb, der tager afszet i henholdsvis co-teaching og

forumteater. Standardbaseret samarbejde — betingelser og begrundelser herfor - uddybes senere i kapitlet.

Skoleprofessionelles perspektiver
Fra de skoleprofessionelles perspektiver skal de praksisnaere samarbejdsformer bidrage med at handtere

problemstillinger i skolens hverdagsliv, som for de skoleprofessionelle udspiller sig i klasselokalerne, men
samtidig ofte har tveerkontekstuelle forgreninger til andre steder og praksisser. | afhandlingen har jeg
analyseret et forlgb, hvor PPR kaldes ind for at st@tte laerernes arbejde med at handtere problemstillinger i
en 3.-klasse, som fra de skoleprofessionelles perspektiver bade er knyttet til et enkeltbarns deltagelse og til
konflikter i bgrns faellesskaber og mellem forzeldre. Samarbejdet organiseres omkring forumteater, og i
forlgbet har jeg vist, hvordan der udvikles et stort fokus pa bgrnenes fzllesskaber — og konflikterne her —
hvilket betyder, at de andre problemstillinger knyttet til et enkelt barns deltagelse og konflikter mellem
forzeldrene glider i baggrunden. Dette far den betydning, at det bliver op til de skoleprofessionelle selv at
handtere de andre aspekter af problemstillingen, som de ikke ved, hvordan de skal handtere, og dermed er

problemstillingerne i og omkring denne 3.-klasse stadig aktuelle, da samarbejdet med PPR afsluttes.

Jeg har i afhandlingen udforsket de skoleprofessionelles arbejde i skolens hverdagsliv, hvor de har mange

forskellige opgaver, som er forbundet, og dermed far de forskellige opgaver betydning for samarbejdet
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mellem skolen og PPR. | afhandlingen har jeg vist, hvordan der bringes mange arbejdsopgaver ind fra bade
skole- og PPR-forvaltninger — grundet blandt andet kommunens bgrne- og ungestrategi -, og hvordan disse
opgaver synes at trumfe andre arbejdsopgaver. | afhandlingen har jeg fremanalyseret, hvordan
arbejdsopgaver, der kommer “ovenfra”, rydder de skoleprofessionelles teammgder, sa andre
arbejdsopgaver som fx forberedelse af foraeldremgder og leeringssamtaler forberedes pa gangene foran
klasselokalerne, imens bgrnene ser film i klassen. | afhandlingen har jeg saledes vist, hvordan samarbejdet
med PPR dermed fra de skoleprofessionelles perspektiver kan opleves som ekstra opgaver, som de ikke har
tilstreekkelige betingelser til at kunne Igse, og hvordan indskraenkningen af deres betingelser i skolen
medfgrer, at forstaelserne af samarbejdet med PPR udvikler sig fra at veere et samarbejde om “et fantastisk

projekt” til at veere et projekt “de skal overleve”.
Problemet med de subjektlgse faellesskaber

Som jeg har vist gennem afhandlingen, kan forskydningen af samarbejdet til klasselokalerne og til at fokusere
pa bgrns fallesskaber begribes som et forsgg pa at handtere historiske individualiseringsproblematikker i
skolen og skolepsykologien. Der er dog flere betingelser, der besvaerligggr overskridelsen af
individualiseringsproblematikkerne. | afhandlingen har jeg peget p3, at den historiske udvikling af PPR som
en hjaelpepraksis rettet mod enkelte bgrn har bidraget til, at der er udviklet betingelser pa tvaers af skoler,
forvaltninger, skolepolitiske initiativer og lovgivninger, som synes at fastholde fokusset pa enkelte bgrn. Det
historiske fokus pa enkeltbgrn i samarbejdet far saledes betydninger for de professionelles muligheder for at
arbejde med bgrns feellesskaber. Af afhandlingen fremgar det, hvordan sagsgange, indstillingsprocedurer og
organiseringer af samarbejde, pa trods af ambitioner om det modsatte, er med til at understgtte, at
samarbejdet rettes mod enkelte b@grn og deres problemstillinger i skolen. Dette ses fx til forskellige mgder
bade internt i PPR og mellem PPR og skoleledere, hvor mgderne dagsordenszttes efter enkelte bgrns
fornavne og klassetilknytninger. Dette ses ligeledes i de interne organiseringer af samarbejdet i PPR-
enhederne, hvor PPR-psykologerne oftest tager sig af arbejdet med enkelte bgrn, mens PPR-konsulenter
arbejder med bgrns faellesskaber. Betingelser, der tilskynder til individrettet arbejde, betyder, at samarbejdet
der rettes mod bgrns feaellesskaber, i stedet er noget, de PPR-professionelle skal forhandle med bade
skoleprofessionelle og skoleledere, da opgaverne oftest kommer ind som individrettede opgaver. En PPR-
konsulent fortaeller, hvordan hun oplever, at det kraever, at der arbejdes med at “dekonstruere” forstaelserne
af PPR’s traditionelle arbejde pa skolerne, for at de kan komme til at arbejde med bgrns faellesskaber. En
anden PPR-psykolog fortzeller, at det ofte bliver pa baggrund af akkumuleringer af enkeltsager, at
samarbejdet rettes mod bgrns faellesskaber. Der er sdledes mange betingelser, som er med til at fastholde

individfokusset, som PPR som historisk hjaelpepraksis i mange ar har arbejdet med at udvikle greb om. De
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PPR-professionelle  arbejder  pa mange mader med at handtere de historiske
individualiseringsproblematikker, og forskydningen i samarbejdet mod udviklingen af bgrns fllesskaber kan
begribes som endnu en. Som en PPR-konsulent fortaeller, var der, da hun startede i PPR-enheden et stort
individfokus, mens der i dag er et stgrre feellesskabsfokus, men som hun siger: “Hvad er sé det? Altsa det er
jo det, jeg praver at arbejde med, ndr jeg er derude”. Ud fra afhandlingens analyser kan det udledes, at der
er mange svar pa det spgrgsmal, og et afggrende tillaegsspgrgsmal bgr vaere, hvilke betingelser skolens og

PPR’s professionelle har for at samarbejde om bgrns faellesskaber.

En stor del af de praksisnaere samarbejder handler om at arbejde med bgrns faellesskaber i klasserne, men i
kraft af den made, det udfoldes pa i afhandlingen, kommer det meget lidt til at handle om bgrn og deres
konkrete udfordringer med at deltage i skolens fallesskaber. Jeg har i afhandlingen vist, hvordan
faellesskabsfokusset i samarbejdet mellem skolen og PPR er forbundet med flere problemstillinger, og
hvordan disse synes handteret ved inddragelse af forskellige former for standarder for samarbejde. |
afhandlingen har jeg analyseret, hvordan samarbejdets overvejende fokus pa ikke at individualisere og
udpege enkeltbgrn har bidraget til et feellesskabsbegreb, hvori der ingen deltagende subjekter er.
Bestraebelserne mod at rette fokusset i samarbejdet pa bgrns feellesskaber lader saledes til i afhandlingens
empiriske materiale at fa den betydning, at blikket fikseres mod bgrns feellesskaber, der primaert forstas som
en klasse, imens problemstillingers tvaerkontekstuelle forgreninger og problemstillinger knyttet til
enkeltbgrns deltagelse i skolens feellesskaber ikke inddrages i samarbejdet. Dette rejser spgrgsmalet om,
hvilket fzellesskabsbegreb, skolen og PPR’s professionelle samarbejder om at udvikle. Som med
praksisnerhed bliver fallesskaber ofte fremhavet som en made at handtere historiske
individualiseringsproblematikker i skolen, hvilket ses i forskningen og i mange kommuners inklusions- eller
bgrne- og ungestrategier, hvor arbejdet med feellesskaber de senere ar er blevet fremhaevet som afggrende.
| afhandlingen har jeg vist, hvordan samarbejdet om at udvikle b@rns faellesskaber iveerksaettes pa baggrund
af mange enkelte — og problematiske — bgrn i en klasse eller pa baggrund af, at visitationsudvalget modtager
mange sager om enkelte bgrn med de samme problemstillinger. Arbejdet med feellesskaber i de praksisnaere
samarbejdsformer tager saledes udgangspunkt i enkelte bgrn, og det kan se ud til, at der ’kompenseres’ for
dette ved, at samarbejdet om bgrns fellesskaber bliver til faellesskaber, hvori der ingen subjekter er. Som en
leerer beskriver det i afhandlingen, “ma vi ikke leengere tale om enkelte bgrn, for nu snakker vi kun om

feellesskaber”.

Standarder som et greb om praksis og bgrns fellesskaber

At arbejde med bgrns faellesskaber i klasselokalerne er mange steder en ny made at organisere samarbejdet

mellem skolen og PPR. Som en PPR-konsulenter forteeller, har PPR ”i mange Gr magdt dem der, hvor vi godt
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kunne taenke os” med henvisning til de konsultative samarbejdsformer, hvor samarbejdet primaert udfoldes
ved mg@deborde, der af de skoleprofessionelle og skoleledere kan opleves at veere langt vaek fra skolens
hverdagsliv. Samarbejde i klasselokalerne om bgrns fellesskaber er en ny form for samarbejde, som de PPR-
professionelle i flere ar - og med en del ressourcer - har arbejdet med at udvikle. Som jeg har vist i
afhandlingen, handteres det i den kommune, hvori jeg har lavet empirisk arbejde med inddragelse af
forskellige standardbaserede organiseringer af samarbejde, som i analysekapitlerne er eksemplificeret med
henholdsvis et co-teaching-inspireret forlgb og et forlgb med forumteater (FT). | afhandlingen har jeg
undersggt, hvilke betydninger det far, at samarbejde organiseres omkring standarder, nar fokusset rettes

mod bgrns fellesskaber, samt hvilke betingelser der synes at tilskynde til denne form for samarbejde.

Jeg har i afhandlingen illustreret og diskuteret, hvordan co-teaching og FT forstdet som standarder kan
begribes som padagogisk psykologiske faerdigretter. Hvis de forstas sadan, bliver det dermed PPR’s rolle at
bringe dem og deres procedurer ind i skolen. PPR’s ekspertrolle, som PPR i mange ar har arbejdet med at
overskride, reproduceres saledes til, at de bliver eksperter pa standardbaserede organiseringer af
samarbejde. | denne optik kan co-teaching, forumteater og andre standarder rettet mod bgrns faellesskaber
saledes forstas som PPR’s nye tests. De PPR-professionelle leegger mange ressourcer i at forskyde fokusset til
bgrns fxllesskaber og klasseindsatser. Fra de PPR-professionelles perspektiver begrundes
standardbaseringen bl.a. i en faglig usikkerhed forbundet med at arbejde i klasserne og med at have fokus
pa bgrns feellesskaber. Standarderne begrundes samtidig med, at de og deres tilbagevendende karakter skal

veere med til at afmystificere og genkendeligggre de PPR-professionelles arbejde i skolen.

De praksisneere samarbejdsformer er udviklet med udgangspunkt i kritikker af de konsultative
samarbejdsformer, hvor samarbejdet primzert udfoldes ved mgdeaktivitet, men i afhandlingen har jeg vist,
hvordan mgder stadig udggr en stor del af samarbejdet mellem skolen og PPR. En stor del af disse mgder er
rettet mod de standarder, der inddrages i samarbejdet, da mgder ofte bruges pa, at de PPR-professionelle
afholder minikurser for de skoleprofessionelle, hvor de indfgres i samarbejdsformens grundantagelser og
procedurer. Mgderne bruges derimod sjaldent pa at koble de forskellige professionelles forstaelser af og
deltagelseshistorikker med at arbejde med problemstillingerne. Det store fokus pa samarbejdsformen som
en standard, skoleprofessionelle skal lzere og dermed undervises i til mgderne lader dog til at fa den
betydning, at de professionelles forstaelser af samarbejdet, problemstillingernes sociale udviklingshistorie,
og de samarbejdende parters deltagelseshistorik med at handtere dem, kun inddrages i meget lille grad. Som
jeg harvistianalyserne inddrages standarderne i samarbejdet, uden at der i samarbejdet bruges szerlig meget
tid pa at drgfte, hvordan de kan udvikles ind i de kontekster og i forhold til de konkrete problemstillinger, de

skal bidrage til at handtere. Dette bidrager til nye individualiseringsprocesser, hvor PPR (igen) bliver til en
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hjelpepraksis, der kommer med ekstra arbejdsopgaver og ikke kender skolens praksisser, mens de

skoleprofessionelle bliver til professionelle, der har modstand mod samarbejdet.

Afhandlingen skal hverken leeses som et argument for eller imod, at samarbejde mellem skolen og PPR
organiseres omkring standarder som fx co-teaching eller FT i bestraebelserne pa at udvikle praksisnaere
samarbejdsformer og handtere problemstillinger i skolen. Afhandlingen skal i stedet laeses som et forsgg pa
at vise, hvorfor standarder bliver inddraget som et vaerktgj til at handtere problemstillinger i skolen, og
hvordan der synes at vaere udfordringer med at udvikle dem ind i konkrete praksisser, sa de opleves relevante
for de skoleprofessionelle. Dette er ikke kun en opgave for PPR, da de skoleprofessionelle ogsa ma byde ind
med deres perspektiver pa de problemstillinger, standarderne inddrages for at skulle hdndtere. Som jeg har
vist i afhandlingen er der ikke szerlig meget forskning, der udforsker de skoleprofessionelles rolle i
samarbejdet mellem skolen og PPR. | afhandlingen har jeg peget pa, hvordan de skoleprofessionelle kan tage
en mere aktiv rolle i samarbejdet, da samarbejdet ma indebzere, at de forskellige parter bringer deres
forstaelser af standarderne og problemstillingerne samt deres deltagelseshistorikker knyttet til deres
deltagelse i og pa tveers af forskellige praksisser ind i samarbejdet. Dette vil dermed kunne overskride de
historiske problemstillinger, der er udviklet i dele af samarbejdet, hvor PPR leverer en ekspertydelse, som de

skoleprofessionelle er passive modtagere af.

Udforskende samarbejdspraksisser

Det har veeret en central ambition i afhandlingen at bidrage til forstaelser af samarbejde og handteringer af
problemstillinger i skolen, der ikke fremhaver professionelles utilstraekkeligheder som begrundelser for et
udfordret samarbejde, som det g@res i store dele af forskningslitteraturen. Jeg har gennem afhandlingen vist,
hvordan der i samarbejdet mellem skolen og PPR opleves flere barrierer fra de forskellige professionelles
perspektiver, og hvordan samarbejdet i flere forlgb ender med, at parterne udpeger hinanden som
begrundelser for et udfordret samarbejde. Af mine analyser fremgar det, hvordan disse
individualiseringsprocesser kan knyttes til de professionelles betingelser for samarbejde og

deltagelseshistorikker med at have arbejdet med problemstillinger i og omkring skolens praksisser.

I afhandlingen har jeg udviklet et bud pa, hvordan disse individualiseringsprocesser kan overskrides ved i
hgjere grad at begribe samarbejde og organisere det efter at udvikle, hvad jeg kalder udforskende
samarbejdspraksisser, hvor de feelles sager — og de forskellige perspektiver pa dem — inddrages i feelles
udforskende processer. Dette kraever, at vi taenker hjalpepraksisser pa udvidede mader, og det kraever, at
professionelle ma overskride og udvide traditionelle forstaelser af faglighed og samarbejdet mellem skolen
og PPR, hvor de PPR-professionelle kommer med ekspertviden om, hvordan problemstillinger i skolen kan

Igses ved tests, konsultation eller co-teaching, mens laererne og paedagogerne bliver modtagere af denne
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ekspertviden. Denne forstaelse af faglighed er inspireret af andre forskere, der ligeledes teoretisk tager afszet
i den kritiske psykologi og social praksisteori, og som pa forskellige, men beslaegtede mader knytter faglighed
til professionelles arbejde med at udforske og udvikle betingelser i sociale praksisser (Bendix-Olsen, 2018;
Hgjholt & Kousholt, 2018b; Mardahl-Hansen, 2021; Rgn Larsen, 2011; Stanek et al., 2018; Testmann, 2018).
Udforskende samarbejdspraksisser handler saledes om, at skole- og PPR-professionelle er feelles om at
udforske problemstillinger i skolen, som de opleves fra de forskellige perspektiver, hvorfor de opleves som
problemstillinger, og hvilke betingelser de forskellige professionelle har for at udforske og handtere dem,
samt hvordan de allerede har arbejdet med dem. | udforskende samarbejdspraksisser kan PPR dermed ikke
komme og “fikse” problemer i skolen, da de forskellige parter i samarbejdet skal udvikle problemforstaelser,
mulige handteringer og betingelser for dette arbejde. | denne forstaelse bliver PPR dermed ikke entydigt
ekspertleverandgrer i samarbejdet, men ekspertisen er i stedet distribueret blandt forskellige professionelle

i og omkring skolens praksisser.

Deltagelseshistorik — et teoretisk bidrag

leg har i mit empiriske arbejde oplevet, hvordan professionelle udvikler vidt forskellige forstaelser af
samarbejdet i de forlgb, som jeg har analyseret som falles sager. | mine analyser har jeg udforsket de
professionelles begrundelser for udviklingen af disse forskellige forstaelser, og her har jeg faet blik for,
hvordan de professionelles forstaelser ofte har vaeret begrundet i deres handlinger og engagementer i
forskellige praksisser og ikke kun i de praksisser og sammenhange, hvor konkrete samarbejdsforlgb
udfoldes. | afhandlingen oplevede jeg fx, hvordan lzereres erfaringer med undervisning, med arbejdet med
berns feellesskaber i forskellige klasser, og deres arbejde med at handtere foreeldrekonflikter blev til
begrundelser for deres deltagelse i samarbejdet med PPR. Gennem afhandlingen har jeg derfor udviklet et
begreb om subjekters deltagelseshistorik til at begribe, hvordan subjekters personhistoriske deltagelse i og
pa tvaers af praksisser far betydning for, hvordan de udvikler problemforstaelser og deltager i samarbejdet.
Dette greb har i analyserne bidraget til at rette fokus pa, hvordan problemstillinger i skolen har en
udviklingshistorie, hvor ofte bade elever, lzerere, paedagoger, skoleledere og foraeldre pa forskellige mader
har deltaget i udviklingen og handteringen af problemstillingerne, og som far betydning for, hvordan
professionelle deltager i samarbejdet fremadrettet. For analyserne har dette bidraget med at udvikle
forstaelser af, hvordan professionelle ofte pa mange forskellige mader har arbejdet med at handtere
problemstillinger i skolen, og hvordan disse erfaringer far betydning for deres forstaelser og mader at tage
del i samarbejdet mellem skolen og PPR. Begrebet er udviklet med afsaet i kritisk psykologisk teoridannelse
(Dreier, 2008; Schwartz, 2019), Marx’ abstraktionsbegreb (Ollman, 2003) og Deweys begreb om erfaring
(Brinkmann, 2006; Dewey, 1965). Subjekters deltagelse er situeret i skolens hverdagsliv, men de bringer

samtidig erfaring med sig fra andre sammenhange, som ligeledes far betydning for, hvordan de forstar og
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handler i samarbejdet, hvilket jeg i analyserne netop har vist, kan se meget forskelligt ud. Gennem
afhandlingen har jeg saledes forsggt at vise, hvordan vi ogsa ma forsta subjekters deltagelse ud fra, hvordan
erkendelses- og erfaringsprocesser er udviklet over tid i og pa tveers af praksisser. Begrebet om subjekters
deltagelseshistorik er udviklet med empirisk afszet i samarbejdet mellem skole- og PPR-professionelle, men
det er min overbevisning, at det kan inddrages i bredere sammenhaenge til at begribe, hvordan subjekters
situerede deltagelse i sociale praksisser er historisk begrundet i bade praksissers historiske udvikling og

subjekters deltagelseshistorikker med at begribe og udvikle dem.
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Resumé
| afhandlingen En praksisnaer vending i skolepsykologien? - udforskning af betingelser for samarbejde mellem

skolen og PPR undersgges det tvaerprofessionelle samarbejde mellem lzerere og paedagoger ansat i skolen
og PPR-psykologer og padagogisk psykologiske konsulenter ansat i PPR. Historisk har samarbejdet mellem
skolen og PPR varet rettet mod individuelle bgrn, hvor det har taget udgangspunkt i udredning eller
konsultation, men der er i de seneste ar udviklet bevaegelser mod, at det i stedet skal flyttes ud i
klasselokalerne og rettes mod bgrns faellesskaber. | afthandlingen udforsker jeg disse beveegelser, og det
diskuteres, om der kan defineres en praksisneer vending i skolepsykologien. Derudover udforskes det,
hvordan disse samarbejdsformer organiseres i praksis, og hvordan de kan forstas som en del af historiske
ambitioner i skolepsykologien om at udvikle kontekstuelle forstaelser og handteringer af problemstillinger i
skolen. | de praksisnaere samarbejdsformer forsgges samarbejdet saledes flyttet ud i de kontekster, hvor
problemstillinger i skolen udvikles og skal handteres. Det er med dette afsaet, at afhandlingen “udforsker det
tveerprofessionelle samarbejde mellem skolen og PPR, hvor fokusset flyttes fra enkeltbgrn til bgrns

feellesskaber i klasselokalerne”.

Afhandlingens forskningsspgrgsmal udforskes med afszet i den kritiske psykologi og social praksisteori, hvor
samarbejdet undersgges fra skole- og PPR-professionelles forskellige perspektiver, men som analyseres og
begribes som vaerende forbundne gennem praksis’ interne relationer (Oliman, 2015). Afhandlingens centrale
begreb er konfliktuel kooperation (Axel, 2008, 2009, 2011, 2020), som har haft betydning for bade det
metodiske design og afhandlingens analyser. Begrebet om konfliktuel kooperation henviser til, at
professionelle deltager i samarbejde ud fra hver deres forankring i sociale praksisser, og at disse perspektiver
som udgangspunkt er forskellige og potentielt i konflikt med hinanden. Samarbejdet udforskes derfor i
afhandlingen bade fra PPR-psykologers, PPR-konsulenters, laereres og paedagogers perspektiver pa
samarbejdet i de sociale praksisser, de deltager i og samarbejder om at udvikle. | afhandlingen udforskes
forskellige samarbejdsforlgb fra bade skole- og PPR-professionelles perspektiver for at udvikle forstaelser af
de forskellige parters betingelser og begrundelser for at deltage i samarbejdet. Afhandlingen bygger empirisk
pa et ars feltarbejde i en kommune, der arbejder med at udvikle samarbejder mellem skolen og PPR, der
flyttes teettere pa skolens praksisser og tager metodologisk udgangspunkt i en praksisforskningstradition,
hvor viden udvikles i et samarbejde med subjekter i sociale praksisser (Holzkamp, 1998; Hgjholt, 2001;

Kousholt & Hgjholt, 2011; Schraube, 2010).

Afhandlingen er inddelt i 10 kapitler, hvor kapitel 1 indeholder en indledning, hvor afhandlingens

forskningsspgrgsmal, problemstillinger og baggrund praesenteres. | kapitel 2 prasenteres afhandlingens
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videnskabsteoretiske grundforstaelser, begreber, og hvordan samarbejde begribes teoretisk. | kapitel 3
praesenteres afhandlingens metodologi, forskningsdesign og metoder samt etiske aspekter af det empiriske
arbejde. | kapitel 4 analyseres skolepsykologiens historiske udvikling fra de fgrste skolepsykologer blev ansat,
til i dag mere end 100 ar senere. | kapitlet beskrives udviklingen af forskellige samarbejdsformer mellem
skolen og PPR, og det vises, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR synes at keempe med de samme
problemstillinger pa tveers af samarbejdsformer, som da de fgrste PPR-psykologer blev ansat. | kapitel 5
prasenteres afhandlingens analyser af forskning i samarbejde mellem skolen og PPR, og hvordan tendenser,
problemstillinger og barrierer, der er fremhavet i det skolepsykologiske forskningsfelt, far betydning for
samarbejdet mellem skolen og PPR i en dansk sammenhang og i de praksisnaere samarbejdsformer. Herefter
felger kapitel 6, der indeholder en kommunal praksisanalyse, der analyserer og kontekstualiserer PPR-
enheden i det kommunale organisatoriske landskab, de PPR-professionelles arbejdsopgaver og betingelser
for at udfgre dem der, hvor afhandlingens empiriske materiale er udviklet. | kapitel 7 prasenteres og
analyseres et eksempel pa de praksisnaere samarbejdsformer. Eksemplet er et forebyggende og co-teaching-
inspireret forlgb rettet mod bgrns kropslighed i undervisningen. | kapitlet analyseres forlgbet fra bade
paedagogers, PPR-konsulenters og skolelederes perspektiver. Dette gg@res for at vise, hvordan betingelser for
samarbejde mellem skolen og PPR dels udvikles flere steder, men ogsa for at vise, hvordan PPR’s praksisnaere
arbejde i skolen er rettet mod at naerme sig flere forskellige parter og praksisser pa samme tid. | kapitel 8
analyseres endnu et eksempel pa de praksisnaere samarbejdsformer. Dette eksempel tager udgangspunkt i
et samarbejde mellem laerere og PPR-konsulenter i en 3.-klasse, hvor PPR kaldes ud for at stgtte laererenes
arbejde med at handtere konflikter i bgrns faellesskaber. | kapitlet analyseres bl.a. betydningerne af, at
samarbejdet om bgrns feellesskaber tager udgangspunkt i standardbaserede organiseringer af samarbejde
mellem skolen og PPR. Derudover analyseres det, hvordan samarbejdet mellem skolen og PPR forsgger at fa
greb om at arbejde med bgrns faellesskaber, som for begge parter er en ny made at organisere samarbejde
om problemstillinger i skolen. | kapitel 9 diskuteres og forbindes afhandlingens analyser af det empiriske
materiale, skolepsykologiens historiske udvikling og det skolepsykologiske forskningsfelt. Her diskuteres
blandt andet den tilsyneladende udbredte tendens til, at de praksisnaere samarbejde tager udgangspunkt i
standardbaserede organiseringer af samarbejde som fx co-teaching eller forumteater, og hvordan der
tilsyneladende er flere betingelser, der synes at tilskynde til dette greb om samarbejde. Det diskuteres
derudover, om der kan defineres en praksisnaer vending i skolepsykologien og i samarbejdet mellem skolen
og PPR. | kapitel 10 praesenteres afhandlingens konklusioner og diskussioner af bidrag til forsknings- og
praksisfeltet, og der samles op pa de mest centrale analytiske pointer om de praksisneere samarbejder,
teoretiske perspektiver i forhold til at forsta samarbejde og diskussioner om potentielle udviklinger af

samarbejdet mellem skolen og PPR.
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Abstract

The thesis “A ’practice-near turn’ in school psychology? — exploring conditions for collaboration between
school and Educational Psychological services” explores interprofessional collaboration between teachers
and pedagogues, employed in school, and school psychologists and educational psychological consultants
employed in the educational psychological services (PPR). In a historical perspective, the collaboration
between schools and PPR has been focused on individual children, where the collaboration has been based
on assessment or consultation. However, in recent years, there has been a movement towards bringing the
collaboration into the classrooms and focusing on children's communities. In the thesis, it is explored and
discussed whether this movement can be defined as a ‘practice-near turn’ in school psychology. The thesis
explores how this form of collaboration is organized in practice and how it can be understood as part of
historical ambitions in school psychology to develop contextual understandings and approaches to problems
in schools. In the practice-near form of collaboration, the collaboration is thus moved into the contexts where
problems in schools are developed and need to be handled. It is within this departure, the thesis "explores
the interprofessional collaboration in schools when PPR are brought into the classroom to support the work

of teachers and pedagogues when the focus shifts from individual children to children's communities".

The thesis’ research questions are explored within a critical psychological and social practice-theoretical
framework, where collaboration is examined from the different perspectives of school professionals and PPR
professionals. The different perspectives of the collaboration is understood and analyzed as interconnected
through the internal relations of practices (Ollman, 2015). The central concept of the thesis is conflictual
cooperation (Axel, 2011), which has influenced both the methodological design and the analysis. The concept
of conflictual cooperation refers to professionals engaging in collaboration based on their respective
anchoring in social practices, and these perspectives are as a starting point different and therefore with a
constant possibility for conflict. In the thesis, collaboration is explored from the perspectives of school
psychologists, PPR-consultants, as well as teachers and pedagogues in the social practices they participate in
and collaborate to develop in order to develop understandings of the different parties' conditions and
reasons for participation in the collaboration. Empirically, the thesis is based on one year of fieldwork in a
Danish municipality that is working to develop a more practice-near collaboration between the school and
PPR. The thesis it methodologically grounded in a practice research tradition where knowledge is developed
in collaboration with subjects in social practices (Holzkamp, 1998; Hgjholt, 2001; Kousholt & Hgjholt, 2011;
Schraube, 2010).

The thesis is presented in 10 chapters. Chapter 1 introduces the research questions and the background of

the thesis. Chapter 2 introduces the theoretical foundations and concepts and includes the thesis’ theoretical
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conception of collaboration. In chapter 3, the methodology of the thesis is presented and it is elaborated
how collaboration is explored from different perspectives through a methodology called “stepping-in-and-
out-of-perspectives”. Chapter 4 analyzes the historical development of school psychology from the
employment of the first school psychologists in school more than 100 years ago and to the contemporary
practices of collaboration between school and PPR. The chapter analyzes the development of different forms
of collaboration between schools and PPR and demonstrates how the collaboration between schools and
PPR seems to struggle with the same issues across different forms of collaboration as when the first PPR
psychologists entered the school. Chapter 5 presents the thesis's analysis of school psychology research
examining collaboration between schools and PPR and how trends, issues, and barriers highlighted in the
research field impact the collaboration in a contemporary Danish context. Following that is Chapter 6, which
presents and contextualizes the PPR unit in which the empirical material is developed. In the chapter, the
organization of the PPR unit within municipal practices, the different tasks of PPR professionals as well as
their conditions under which they perform them are presented and analyzed. Chapter 7 presents and
analyzes an example of the practice-near form of collaboration. The example is a preventive and co-teaching-
inspired intervention focused on children's embodiment in education. The chapter analyzes the collaboration
processes from the perspectives of pedagogues, PPR-consultants, and school leaders. This is done to
demonstrate how conditions for collaboration between schools and PPR are developed in multiple places
and to show how PPR's ‘practice-near’ work in schools is not only connected to the classroom but includes
approaching multiple parties and practices simultaneously. Chapter 8 analyzes another example of the
practice-near form of collaboration. This example involves collaboration between teachers and PPR-
consultants in a 3rd-grade class, where PPR is called in to support teachers in working with conflicts within
children's communities. The chapter show and analyzes the significance of basing collaboration on standard
frameworks between schools and PPR. Additionally, it examines how the collaboration between schools and
PPR attempts to address working with children's communities, which represents a new way of organizing
collaboration about handling school problems for both school and EPS-professionals. In Chapter 9, the thesis
discusses and connects the analysis of the empirical material, the historical development of school
psychology, and contemporary school psychology research. The chapter discusses the apparent widespread
tendency in practice-near collaboration to be based on standard frameworks such as co-teaching or Forum
Theater, and the various conditions within school psychology practices that seem to encourage this approach
to collaboration. In the chapter, it is also discussed whether ‘a practice near turn’ in school psychology in
contemporary practices in a Danish context can be defined. Chapter 10 presents the conclusion and
discussions of the thesis's contributions to school psychology research and practice. In the chapter, the thesis

summarizes the most significant analytical points about practice-near collaboration, theoretical perspectives
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on understanding collaboration, and discussions on potential developments in collaboration between
schools and PPR in order to develop more contextualized approaches to understand and work with school

problems.
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Bilag 1 — Samtykkeerklzering

SAMTYKKEERKLARING TIL DELTAGELSE | FORSKNINGSPROJEKT OM TVARPROFESSIONELT SAMARBEJDE
MELLEM SKOLE OG PPR

Ph.d.-projektet undersgger tvaerprofessionelt samarbejde mellem laerere, paeedagoger, PPR-psykologer og
paedagogisk-psykologiske konsulenter om inklusion, hvor fokus er pa udviklingen af barns fallesskaber.

Dette undersgger jeg det naeste ar i XX, og jeg vil derfor meget gerne falge jeres arbejde. Bade nar skole og
PPR samarbejder, men ogsa i jeres gvrige arbejde. Udover at jeg observerer jer i jeres arbejde, sa vil jeg ogsa
gerne have lov til at interviewe jer. Formalet er at skabe mere viden om, hvad der karakteriserer samarbejde
mellem skolens parter og PPR, hvornar samarbejdet opleves relevant, og hvilke samarbejdsprocesser og
betingelser, der har betydning for jeres samarbejde.

Forskningsdata vil blive behandlet efter nationale standarder og procedurer for fortrolighed. Alt materiale vil
blive anonymiseret, sa det ikke kan spores tilbage, og opbevaret pa et sikkert sted efter geldende regler om
elektronisk dataopbevaring.

Du kan stille spgrgsmal til forskningsprojektet pa et hvilket som helst tidspunkt. Du kan ogsa fa tilsendt mere
information om det overordnede projekt (’Tverprofessionelt samarbejde om born i vanskeligheder ). Du kan
henvende dig til mig i lgbet af forskningsprojektets varighed frem til marts 2023 pa mobil 28188899 eller e-
mail cg@edu.au.dk.

Hvis du har spgrgsmal, eller der er noget, der bekymrer dig i forhold til dine rettigheder og deltagelse i et
forskningsprojekt, kan du ogsa kontakte min forskningsleder Dorte Kousholt pa e-mail dkou@edu.au.dk

Jeg haber pa jeres samtykke, og jeg ser frem til et spendende samarbejde.
Mange hilsner,

Christoffer Granhgj Borring
Cand. Pad. i Paedagogisk Psykologi og pt. i gang med en forskeruddannelse (ph.d.) pd DPU, Aarhus Universitet og UCL
Erhvervsakademi og Professionshgjskole.

*hkkkhkhhkkkhkhkkhkhhkhkkhkhkhhhkhkhkhkhkhhhkhkhkhrhhkikhkhiiiiikihikx
SAMTYKKE til deltagelse i forskningsprojektet > Tvaerprofessionelt samarbejde om bern i

vanskeligheder”
Hvis du beslutter at deltage i dette forskningsprojekt, vil jeg bede dig udfylde og underskrive nedenfor:

Navn

Uddannelse

Underskrift Dato
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Bilag 2 — eksempel pa interviewguide med skoleprofessionelle
Interviewguide med X, laerer — Forlgb: Forumteater i 3. klasse

Introduktion:

Rammesatning af interview — optagelse, varighed, transskribering af studentermedhjzelper, fortrolighed,
frivilligt at svare
Uddannelse og ansezettelser?

3. klasse:

Hvor laenge har du veeret klasselzerer for klassen?

Hvad er det for en klasse?

Hvad er det for problemstillinger, PPR er blevet kaldt ind til at hjeelpe med at handtere?
Evt. rammesaetning: Til mgdet blev naevnt flere problemstillinger?

Hvordan har | selv arbejdet med problemstillingerne i klassen?

Hvordan blev PPR kaldt ind?

Forumteater:

Hvorfor blev det FT?

Hvordan skal det bidrage til at handtere problemstillingerne i klassen?
Hvad er jeres roller? Og hvad er PPR’s?

Hvordan blev roller defineret/udviklet?

Status pa FT og problemstillingen i klassen?
Skal | arbejde videre med klassen sammen med PPR?

Evt. rammesaetning af spgrgsmal: Uklart til mgdet, hvad der skal ske fremadrettet?
Hvad er din oplevelse af forlgbet?

Har FT bidraget til at handtere problemstillingen?
Hvordan/hvorfor ikke?
Hvad har skolelederens rolle vaeret i samarbejdet?

Arbejdet med fellesskaber (mine observationer)

| arbejder meget med bgrnenes faellesskaber (rundkredse, frikvarterer og udsagnsleg)
(evt. rammesaetning: Udsagnsleg lignede FT?

Hvordan oplever du FT Bidrager ind i det arbejde, | allerede ggr?

Samarbejde med PPR:

Har du samarbejdet med PPR fgr om denne klasse?

Hvordan har du oplevet samarbejdet med PPR i dette forlgb?
Har du samarbejdet med PPR i andre sammenhaenge?
Hvornar oplever du, at samarbejdet gar godt?
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Bilag 3 — eksempel pa interviewguide med PPR-professionelle
Interviewguide med X, PPR-konsulent— Forlgb: Forumteater i 3. klasse

Introduktion:

Rammesaetning af interview — optagelse, varighed, transskribering af studentermedhjalper, fortrolighed,
frivilligt at svare

Uddannelse og anszettelser?

Arbejdsopgaver i PPR?

3. klasse

Hvad er det for en klasse?
Hvad er det for problemstillinger, | er blevet kaldt ind til at hjeelpe med at handtere?
Hvordan blev | kaldt ind?

Forumteater:

Hvorfor FT?

Hvordan skal det bidrage til at hdndtere problemstillingerne i klassen?

Hvad er jeres roller? Og hvad er leerernes

Hvordan blev roller defineret/udviklet?

Status pa FT og problemstillingerne i klassen?

Skal | arbejde videre med klassen sammen med laererne?
Evt. rammesaetning af spgrgsmal: Uklart til mgdet, hvad der skal ske fremadrettet?
Hvad er din oplevelse af forlgbet?

Hvad har skolelederens rolle vaeret i samarbejdet?

Spergsmal til observationer: FT — fokus pa konflikter og ikke sa meget pa, hvad laererne i forvejen har
forsggt, og hvilken betydning det far?

Faellesskaber vs. Individfokus

Hvordan arbejder | med det i X kommune?

Praksisnaert samarbejde:

Hvordan arbejder i med at udvikle det praksisnzere samarbejde i x kommune?
Er FT en made at samarbejde mere praksisnaert? Hvordan?

Hvilke forlgb arbejder du ellers med?

De mange mgder vs i klasselokalerne?

De mange metoder i samarbejdet?
Mange metoder/modeller der i en eller anden udstraekning fglger skabeloner og rammer for det
praksisnaere samarbejde.

o Fx Forumteater, co-teaching, KIK, laeringsmiljganalyser, “kassen”
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Hvad har | gjort jer af tanker bag at organisere samarbejdet med laerere og paedagoger pa den made?

Samarbejde mellem PPR og skolen
Hvordan kommer opgaver ind til jer?
Aben sparring vs. Fredagsmgder med ledelsen?

Det gode samarbejde:

Hvornar oplever du, at samarbejdet fungerer godt?

Hvornar oplever du, at det der opstar udfordringer?
Sperg til eksempler
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