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Pædagogisk indblik

Forskningsoversigten, du sidder med, er en del af 
en serie forskningsoversigter, der hedder Pædago-
gisk indblik. Med Pædagogisk indblik vil vi gerne 
give praktikere inden for henholdsvis dagtilbud, 
grundskole, ungdomsuddannelse og videregående 
uddannelse et let tilgængeligt indblik i og overblik 
over den eksisterende forskning på forskellige 
områder – i dette tilfælde Samarbejde mellem Pæ-
dagogisk Psykologisk Rådgivning og skole. Hver 
forskningsoversigt udarbejdes af forskere fra DPU, 
Aarhus Universitet, der selv forsker i det pågæl-
dende område. Forskningsoversigterne fagfælle-
bedømmes. Det betyder, at to andre forskere, der 
har indgående kendskab til forskningsområdet, har 
læst forskningsoversigten kritisk og kommenteret 
arbejdet, hvorefter forfatterne har gennemskrevet 
forskningsoversigten for at imødekomme kritikken. 
Formålet hermed er at sikre den videnskabelige 
kvalitet af forskningsoversigterne. Forskningsover-
sigterne bliver også læst og kommenteret af prakti-
kere. I dette tilfælde har teamleder i PPR Lise Kirke-
gaard og afdelingsleder i PPR Mette Hvitved Hove 
bidraget med værdifulde kommentarer. Mange tak 
for hjælpen. 

Vores ambition med forskningsoversigterne er, 
at de kan give praktikere adgang til ny viden og den 
indsigt, der skal til for selv at kunne tage stilling til 
forskningsresultaterne. Derfor har vi lagt vægt på, 
at forskningsoversigterne ikke bare skal formidle et 
overblik over eksisterende forskning, men også give 
et indblik i de forståelser og tilgange, der ligger bag 
de forskellige studier. I denne forskningsoversigt 
gælder det fx de tilgange til og perspektiver på 
samarbejdet mellem PPR og skole, som forskellige 
studier baserer sig på. 

Forskningsoversigterne i Pædagogisk indblik 
indeholder også opgaver eller spørgsmål og et pro-
dukt – i dette tilfælde en podcast – som praktikere 
kan arbejde med, fx på pædagogiske temadage. Vi 
håber, at Pædagogisk indblik dermed kan danne 

afsæt for at diskutere og videreudvikle praksis, og 
hvis du får lyst til at læse mere, kan du lade dig 
inspirere af referencerne i referencelisten.

Forskningsoversigten er baseret på et littera-
turstudie, hvor i alt 190 studier udgivet i perioden 
2000-2022 blev inkluderet. Hvis du vil læse mere 
om fremgangsmåden og se, hvilke studier der er 
inkluderet i forskningsoversigten, kan du gå ind på 
dpu.au.dk/pædagogiskindblik. Her finder du bl.a. 
en såkaldt protokol, dvs. et dokument, som inde-
holder oplysninger om undersøgelsesspørgsmål, 
definitioner og afgrænsninger, søgeord og søge-
strenge, litteraturstudiets design, kriterier for in- og 
eksklusion af studier og informationer om, hvordan 
studierne er læst. 

God læselyst.

https://dpu.au.dk/pædagogiskindblik
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Der har gennem de senere år været en 
del debat om, hvordan PPR (Pædagogisk 
Psykologisk Rådgivning) kan komme 

til at arbejde mere forebyggende med fokus på 
klassens fællesskaber, læringsmiljøet og den 
pædagogiske kontekst i bred forstand og i et 
tættere, mere gensidigt samarbejde med sko-
lens professionelle (fx Kousholt & Lentz 2021). 
Ærindet med denne forskningsoversigt er at 
få indblik i det samarbejde, som PPR-psykolo-
ger/-konsulenter indgår i med lærere og andre 
skoleprofessionelle (fx pædagoger, ledere, AKT- 
og inklusionsvejledere). Derfor retter vi fokus 
på studier, der bidrager til at belyse denne 
udfordring med at bevæge PPR’s indsatser i en 
mere forebyggende retning.

I en dansk sammenhæng signalerer PPR 
på den ene side noget genkendeligt på tværs 
af landets kommuner, da alle kommuner skal 
tilbyde pædagogisk psykologisk rådgivning til 
dagtilbud og skoler. På den anden side er PPR 
meget forskelligt organiseret rundtom i lan-
det (Deloitte 2020). Lovgrundlaget for PPR’s ar-
bejde er primært folkeskoleloven og tilhøren-
de bekendtgørelser om specialundervisning 
og specialpædagogisk bistand. Samtidig for-
ventes PPR at bidrage til forebyggende indsat-
ser for børn og unge med særlige behov med 
afsæt i serviceloven og lov om forebyggende 
sundhedsordninger for børn og unge (Under-
visningsministeriet 2000). PPR’s arbejdsopga-
ver går dermed på tværs af forskellige lovgiv-
ningskomplekser og involverer samarbejde 
på tværs af forskellige forvaltninger. PPR skal 
med andre ord operere i et komplekst felt 
på tværs af sektorer og professioner, hvor de 
enkelte kommuner har et stort råderum, i 
forhold til hvordan de organiserer og udfører 
de lovgivningsmæssige forpligtelser.

I engelsksproget litteratur bruges ofte 
betegnelsen school psychologist, dvs. skolepsyko-
log. I en dansk sammenhæng er vi gået bort 
fra betegnelsen skolepsykolog, da psykologer 
i PPR både betjener dagtilbud og skoler.1 I 
forskningsoversigten bruger vi betegnelsen 
PPR-psykolog/-konsulent for at favne de fag-
grupper, der arbejder med pædagogisk psyko-
logiske rådgivningsopgaver i samarbejde med 
skoler. PPR-konsulenter kan være forskelligt 
uddannet (fx pædagoger eller lærere med 
overbygningsuddannelser). I mange kommu-
ner samarbejder de med psykologer (og andre 
faggrupper som fx tale-/hørekonsulenter) i 
tværfaglige teams, i andre kommuner arbej-
der de to faggrupper mere adskilt (DPU 2022).

Samlet set dækker de studier, der indgår i 
forskningsoversigten, over meget forskellige 
nationale kontekster, hvor psykologer/konsu-
lenter har meget forskellige opgaver, og hvor 
samarbejdet mellem psykologer/konsulenter 
og skolens professionelle organiseres forskel-
ligt samt har meget forskellige vilkår. Med 
dette in mente har vi alligevel forsøgt at tegne 
et billede af nogle generelle tendenser.

Samarbejde mellem PPR og skole

1	 Til trods for denne 
udvikling beskæftiger 
langt den største del 
af litteraturen sig med 
PPR’s samarbejde 
med skolen. Vi fandt 
meget få studier, der 
omhandler PPR’s 
samarbejde med dag-
tilbud, og vi har derfor 
valgt at afgrænse os til 
skoleområdet.
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En meget stor del af de inkluderede stu-
dier beskæftiger sig med pædagogisk 
psykologisk rådgivning som praksisfelt 

og diskuterer historiske udviklingslinjer og 
forskellige rådgivnings- eller konsultative til-
gange.2 Der er også en stor del af litteraturen, 
der omhandler nationale eller regionale stra-
tegier til at forbedre pædagogisk psykologiske 
indsatser i skolen. Det er værd at bemærke, at 
de problemstillinger og diskussioner, der træk-
kes frem, fx knyttet til ambitioner om at be-
væge feltet mod mere forebyggende tilgange, 
samt de udfordringer, dette er forbundet med, 
har nogle fælles træk på tværs af lande og re-
gioner, der ellers er meget forskellige. Når det 
er muligt at fremskrive sådanne fælles træk, 
hænger det formentlig sammen med (mindst) 
to forhold: Dels knytter udviklingen af pæda-
gogisk psykologisk rådgivning i skolen an til 
internationalt samarbejde og tilslutning til 
udviklingen af en inkluderende skole, som fx 
Salamanca-erklæringen. Dels har programmer 
og tilgange fra angelsaksiske regioner haft 
stor indflydelse på udviklingen i feltet gene-
relt. Alligevel er det værd at holde sig for øje, 

at der bag ved ligheden i de store linjer ligger 
ret forskellige skolesystemer, fag- og uddan-
nelsestraditioner og praksisser for samarbejde. 

Størstedelen af de inkluderede studier an-
lægger, hvad man kunne kalde et skolepsyko-
logisk perspektiv, dvs. de beskæftiger sig med 
forskellige pædagogisk psykologiske tilgange 
og/eller har psykologer som primære infor-
manter. Det er langt mere sparsomt med litte-
ratur, der beskæftiger sig med læreres og an-
dre skoleprofessionelles perspektiver på PPR’s 
arbejde. Studier, der beskæftiger sig med for-
ældres og børns perspektiver, udgør en endnu 
mindre andel af litteraturen. For at imødegå 
denne tendens inden for forskningen har vi 
valgt at give de skoleprofessionelles, forældres 
og børns perspektiver lige så meget plads som 
psykologernes perspektiver. Det vil sige, at 
den måde, forskningsoversigten er opbygget 
på, ikke afspejler mængden af litteratur inden 
for de forskellige temaer. Det har været en ud-
fordring at skrive generelle tendenser i litte-
raturen frem i de afsnit, der omhandler børns 
og forældres perspektiver, da de er baseret på 
relativt få og ofte ret forskelligartede studier.

Generelle kommentarer til litteraturen
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2	 Konsultative 
tilgange dækker over 
forskellige former 
for rådgivning og 
vejledning af fx lærere 
og pædagoger, dvs. 
det er udvikling af 
de professionelles 
arbejdspraksis, der er i 
fokus.
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Forskningsoversigten er inddelt i seks te-
maer, som oversigten også er struktureret 
efter: 

 
PPR’s opgaver i et historisk perspektiv

Gennem de senere år har PPR bevæget sig 
væk fra et fokus på individrettede og medi-
cinske tilgange og hen mod en mere konsul-
tativ praksis og kontekstrettede indsatser. 
Denne udvikling har i høj grad hentet teore-
tisk inspiration fra økologiske og systemiske 
tilgange. Udviklingen hænger også sammen 
med skolepolitiske ambitioner om at udvikle 
en mere inkluderende skole. I et historisk 
perspektiv spænder PPR’s arbejdsopgaver 
over en psykometrisk funderet praksis med 
fokus på individrettede vurderinger til samar-
bejde om helhedsorienterede og forebyggen-
de tværprofessionelle indsatser. Forskningen 
peger dermed på et spændingsfelt mellem 
PPR-psykologen/-konsulenten som hhv. rådgi-
ver, vurderende ekspert, faciliterende konsu-
lent eller part i et gensidigt tværprofessionelt 
samarbejde. 
 
PPR’s opgaver som del af tværprofes-
sionelt og tværsektorielt samarbejde

PPR indgår i mange forskellige former for 
tværprofessionelt samarbejde. Der knytter sig 
en række udfordringer til disse samarbejder, 
både hvad angår forskellige og ofte modstri-
dende problemforståelser og organiseringen 
af samarbejdet. Et gennemgående fund i litte-
raturen er, at individfokuserede problemfor-
ståelser og udredningsforløb ofte dominerer 
samarbejdet trods ambitioner om mere kon-
tekstrettede tilgange og indsatser. Desuden 

peges på manglende koordinering på tværs 
af sektorer, fx på tværs af skoleområdet og 
sundhedsområdet og på tværs af regioner 
og kommuner, hvilket skaber øget risiko for 
ressourcespild og for meget langstrakte for-
løb, hvor brugere risikerer ikke at få rettidig 
hjælp. I litteraturen peges der på ressour-
cespørgsmål, forskelle i faglige tilgange og 
forståelser samt parternes ulige muligheder 
for indflydelse i samarbejdet som årsager til 
udfordringerne.
 
PPR-psykologer/-konsulenters per-
spektiver på deres arbejdsopgaver 

Mange PPR-psykologer/-konsulenter vil gerne 
bevæge deres opgaver i en mere forebyg-
gende retning og arbejde mere med børns 
trivsel og med skoleudvikling i et bredere 
perspektiv. Der er dog også en lang række 
udfordringer forbundet med denne bevægel-
se. PPR-psykologer/-konsulenter håndterer 
dagligt krydspres og forskellige forventninger 
til deres opgavevaretagelse, som stiller dem i 
en række dilemmaer, fx i forhold til hvordan 
de skal prioritere mellem arbejdsopgaver. 
PPR må navigere i sådanne dilemmaer ved fx 
at finde måder at integrere vurderende, kon-
sulterende og praksisnære tilgange på. Flere 
studier peger på, at PPR-psykologer/-konsu-
lenter oplever, at de har kompetencer til at 
medvirke til forandringer på systemniveau, 
men at det kræver støtte fra ledelsesniveauet, 
langtidsplanlægning og rum til at eksperi-
mentere og justere. Desuden er mange af de 
aspekter ved PPR-psykologer/-konsulenters 
arbejde, der er nødvendige for at sikre hel-
hedsorienterede løsninger, ofte ikke synlige i 
formelle arbejdsbeskrivelser. 

Forskningen kort fortalt
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Skoleprofessionelles perspektiver på 
pædagogisk psykologisk rådgivning

Skolens professionelle vurderer, at PPR 
udfører vigtige arbejdsfunktioner, men ef-
terspørger en større og mere stabil tilgænge-
lighed og fysisk tilstedeværelse. Fra skolens 
side peges der på en række udfordringer i 
samarbejdet, fx at lærerne kan opleve sig 
underkendt i samarbejdet og har svært ved 
at se, hvordan de kan bruge rådgivning og 
anbefalinger i udviklingen af deres arbejde. 
Flere studier peger på et behov for, at lærer-
nes perspektiver i højere grad inddrages i 
udviklingen af PPR’s opgaveløsning. Tilsva-
rende peger forskningen på, at der er brug 
for et tættere samarbejde mellem lærere og 
PPR om, hvordan pædagogisk psykologiske 
rapporter kan skrives, så de faktisk er brug-
bare i praksis, og hvordan der kan udvikles 
interventioner på baggrund af den viden, 
rapporterne rummer.3 

Forældres perspektiver på pædago-
gisk psykologisk rådgivning

Forældre fremhæver generelt PPR’s arbejde 
som vigtigt, og når de bliver spurgt i spør-
geskemaer, er forældrene i overvejende 
grad tilfredse. De kvalitative studier viser 
dog en del flere nuancer ift. forældrenes 
tilfredshed, når man følger sagsforløb over 
tid. Når forældre skal vurdere kvaliteten af 
den rådgivning, de har modtaget, lægger de 
vægt på, at de oplever at blive lyttet til, at 
der er tillid og kontinuitet i samarbejdet, og 
at der bliver fundet gode løsninger på deres 
barns problemer. Når forældre rapporterer 
om utilfredshed med PPR’s indsats, handler 

det om, at de ikke oplever at blive lyttet til 
og taget alvorligt, at de ikke får tilstrække-
lig eller anvendelig feedback, at de oplever, 
at problemer bliver forskudt fra skolen til 
hjemmet, at deres barn bliver beskrevet ensi-
digt negativt, at hjælpen kommer for sent, at 
der ikke iværksættes tilstrækkelige eller rele-
vante interventioner, samt at der ikke følges 
op. Forskningen peger på, at der er brug for 
i større grad at inddrage forældre som med-
skabere af løsninger. 

Inddragelse af barnets perspektiv

I et norsk studie, hvor børn er blevet inter-
viewet om betydningen af ’hjælpetjenester’ 
(dækker over både barnevern4 og Pedago-
gisk-psykologisk tjeneste (PPT)), fortæller 
de, at deres perspektiv og viden ikke bliver 
efterspurgt i særlig høj grad, og at de derfor 
oplever, at de har meget lidt indflydelse på, 
om de har brug for hjælp, hvilke spørgs-
mål de har brug for hjælp til, og hvordan 
hjælpen skal foregå. Børnene er optaget af, 
hvordan hjælpen griber ind i deres hverdag, 
fx om de kommer til at skille sig ud, hvis 
de skal gå fra klassen i skoletiden. Et tema, 
som går igen i litteraturen, er, hvordan PPR 
kan inddrage barnets perspektiv i udred-
ningsprocesser. Her peger flere studier på, 
at inddragelse af børnenes perspektiver i 
undersøgelsesprocesser ofte mere er en am-
bition end reel praksis. Litteraturen peger 
desuden på, at der er en række etiske di-
lemmaer forbundet med at inddrage børn i 
undersøgelsesprocesser, fx om/hvornår børn 
skal deltage i tværfaglige møder om deres 
sag.

3	 Denne betegnel-
se henviser til det, der 
i den internationale 
litteratur betegnes 
som ”psychological 
reports”. I en dansk 
sammenhæng vil det 
svare til både pæda-
gogisk psykologiske 
vurderinger (PPV) og 
andre skriftlige tilbage-
meldinger i forbindelse 
med undersøgelses- 
og udredningsproces-
ser.

4	 Barnevernet i 
Norge svarer til de 
kommunale familieaf-
delinger i Danmark, 
hvor der kan træffes 
beslutninger om at 
igangsætte psykologi-
ske undersøgelser og 
træffes afgørelse om 
indsatser ift. at sikre 
barnets tarv.
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Idette afsnit præsenteres et kort overblik 
over PPR’s opgaver i et historisk perspektiv 
og relateret til skolepolitiske bevægelser. 

Afsnittet bygger primært på historiske over-
sigtsartikler, men inddrager også spørgeske-
maundersøgelser. Afsnittets formål er at vise 
bevægelser i opgaver og tilgange, og hvordan 
de historiske linjer i opgaveporteføljen hænger 
sammen med samfundsmæssige og skolepoliti-
ske bevægelser.

Pædagogisk psykologisk rådgivning har hen 
over de lidt mere end 100 år, den har eksisteret, 
leveret et videnskabeligt grundlag for elevdif-
ferentiering (Hamre 2019). Både dansk og inter-
national forskning viser, at skolepsykologien, 
som professionen oprindeligt blev benævnt, fra 
den blev etableret har været afgørende for sko-
lernes segregerings- og differentieringspraksis. 
Skolepsykologien blev etableret ud fra et medi-
cinsk og psykometrisk grundlag, og skolepsy-
kologers opgaver bestod særligt i de tidligste år 
primært i at udføre intelligenstest (Hamre 2019; 
Hughes et al. 2020; Leadbetter 2011). Den tidlige 
skolepsykologi omfattede, ud over psykome-
triske målinger, også rådgivning til lærerne og 
terapi til eleverne. 

I den del af litteraturen, der diskuterer 
PPR’s opgavehåndtering, skelnes der mellem 
direkte og indirekte rådgivning. Hvor den di-
rekte rådgivning typisk er monofaglig og rettet 
mod barnet i form af test, undersøgelse eller 
lettere behandling, er den indirekte rådgivning 
typisk af konsultativ og tværfaglig karakter og 
tager form af samarbejde med forældre, lærere 
og andre fagpersoner (Mendes et al. 2017).

I anden halvdel af det 20. århundrede ud-
vides PPR’s fokus med inspiration fra økologi-
ske og systemiske tilgange (Szulevicz & Tang-
gaard 2015).5 Dette bidrager til en konsultativ 

vending i opgavehåndteringen, samtidig med 
at der stadig i nogen grad inkluderes tera-
peutiske interventioner (D'Amato et al. 2012; 
Hughes et al. 2020; Leadbetter 2011; Norwich 
2013). Det intensiverede fokus på inklusion 
igennem 1980’erne og 1990’erne medvirker 
til, at PPR’s opgaver knyttes til ambitioner om 
at udvikle en inkluderende skole i samarbejde 
med lærere, pædagoger, skoleledere og ekster-
ne samarbejdsparter (Annan & Priestley 2012; 
Farrell 2004; 2006; Forlin 2010; Specht 2013). 

Samlet set kan man derfor i et historisk per-
spektiv tale om en bevægelse fra en primært 
psykometrisk og medicinsk funderet praksis 
med fokus på test og vurdering af enkeltbørn 
til en orientering mod systemiske og hel-
hedsorienterede tilgange. I nyere tid udvikles 
konsultative og praksisnære tilgange rettet 
mod inklusionsproblematikker og samarbejde 
om skoleudvikling med lærere og andre sko-
leprofessionelle. Skoleudvikling kan her både 
handle om udvikling af undervisningsmetoder, 
samarbejde i lærerteams, trivselsindsatser mv. 
PPR-psykologen/-konsulentens rolle spænder 
dermed fra at være placeret som en ekstern fag-
lig ekspert til at skulle indgå i skolen som del 
af et gensidigt samarbejde med en bred vifte af 
andre fagprofessionelle (Alexander 2018; Morin 
2021; Shahidullah 2019; Thielking et al. 2018).

PPR’s udvidede opgaveportefølje og fokus på 
forebyggelse og skoleudvikling i et bredere per-
spektiv kommer fx i USA til udtryk i udbredel-
sen af MTSS (Multi-Tiered System of Supports) 
og RTI (Response To Intervention) (Hughes et al. 
2020; Loftus-Rattan et al. 2021). MTSS kan ses 
som en videreudvikling af RTI, der er en inter-
ventionsmodel, hvor alle elever screenes tidligt 
og løbende med henblik på at identificere de 
elever, der har brug for ekstra faglig støtte. 

PPR’s opgaver i et historisk perspektiv

5	 I økologiske og 
systemiske tilgange 
lægges der vægt 
på at forstå barnet i 
sammenhæng med 
konteksten eller syste-
met familien/skolen. 
Fokus rettes desuden 
ofte på at arbejde med 
at skabe forandringer 
på forskellige system-
niveauer – familien, 
klasserummet, skolen, 
lokalområdet – da for-
andringer på et niveau 
tænkes at indvirke 
på de andre niveauer 
(Annan & Priestley 
2012; Moen 2018).
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MTSS har et bredere perspektiv og retter fokus 
på både faglige, socioemotionelle og adfærds-
mæssige vanskeligheder (Loftus-Rattan et al. 
2021). Ambitionen med begge modeller er at 
involvere lærere og andre skoleprofessionelle i 
at indsamle data om elevernes skolegang med 
det formål tidligt at identificere de elever, der 
har brug for ekstra indsats, og at målrette res-
sourcerne mod disse. Grundideen er, at indsat-
ser tilrettelægges på forskellige niveauer: fra 
brede indsatser rettet mod alle elever til mere 
intensive indsatser for de elever, der vurderes 
at have behov for ekstra støtte. 

MTSS og RTI kan ses som eksempler på 
skolepolitiske ambitioner om at implementere 
screeningsbaserede og systematiske tilgange 
til den pædagogisk psykologiske indsats i sko-
len. Det er ambitioner, som kan genkendes i 

en dansk sammenhæng. Eksempelvis minder 
’indsatstrappens’ opdeling i forebyggende, 
foregribende og indgribende indsatser, som 
anvendes i mange kommuner (Deloitte 2020), 
på mange måder om RTI/MTSS-modellernes tre 
indsatsniveauer. Generelt viser litteraturen, at 
der både nationalt og internationalt er et stort 
politisk fokus på at styrke det forebyggende og 
helhedsorienterede arbejde, men også at den-
ne ambition er forbundet med mange udfor-
dringer og er vanskelig at realisere i praksis.

På tværs af forskellige skolesystemer og 
andre nationale forskelle ses altså nogle 
fælles træk i udviklingen af de opgaver, PPR 
forventes at løfte. Opgaver, der spænder over 
både udredende og vurderende opgaver i 
forhold til enkeltbørns vanskeligheder og 
konsulterende opgaver med henblik på at 
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opkvalificere skolens personale og udvikling 
af skolens praksis bredere set. Denne dobbelt-
hed ses også i en dansk sammenhæng, hvor 
PPR forventes både at bidrage til at udvikle 
en inkluderende skole for alle elever og til 
at sikre elever med skolevanskeligheder den 
rette støtte (Undervisningsministeriet 2000). 

Aktuelt ses i en dansk sammenhæng 
en efterspørgsel efter mere ’praksisnære’ 
samarbejdsformer, der organiseres i tættere 
dialog mellem skole og PPR med større fokus 
på kontekstuelle forhold (fx organisering af 
undervisningen, sociale dynamikker mellem 
børnene i og uden for klassen, samarbejdet 
i lærerteams og med forældrene) (Borring 
2021). Borring (2021) peger på, at det ikke ale-
ne handler om at flytte samarbejdet tættere 
på praksis, men også om at udforske, hvilke 
betingelser i skolens hverdag – og i samarbej-
det – der medvirker til, at børns vanskelighe-
der i skolen stadig ofte knyttes til mangler og 
problemer hos enkeltindivider.

PPR forventes at medvirke til både at 
sikre elevernes faglige og sociale udvikling, 
afhjælpe mistrivsel, rådgive elever og foræl-
dre samt bidrage til udvikling af skolen som 
organisation. Den brede opgaveportefølje har 
løbende medført modstridende forventninger 
til PPR’s opgaveløsning samt diskussioner 
om og kritik af PPR-psykologer/-konsulenters 
fokus i arbejdet og deres opgave- og tidsprio-
riteringer.

PPR set i lyset af samfundsmæssige 
og skolepolitiske dagsordener og 
krydspres

I både en dansk og en international kontekst 
peger forskningen på, hvordan uddannelses-

politiske dagsordener og spændingsfelter har 
betydning for PPR-psykologer/-konsulenters 
muligheder og udfordringer i samarbejdet 
med skolerne (fx Fallon et al. 2010; Szulevicz 
2018; Szulevicz & Tanggaard 2014).

Litteraturen peger generelt på, at der trods 
en bred opgavebeskrivelse ofte sker en ind- 
snævring af PPR’s opgaver til test og rådgiv-
ning rettet mod enkeltelever. Fallon viser i en 
britisk kontekst, hvordan dét, at PPR har væ-
ret placeret centralt i forhold til vurderings-
praksis og myndighedsbetjening, har været 
med til at begrænse og ensrette PPR’s funk-
tion til at være gatekeeper for specialpæda-
gogisk ressourcetildeling (Fallon et al. 2010). 
Baseret på en portugisisk spørgeskemaun-
dersøgelse påpeger Mendes en tendens til, at 
psykologerne arbejder ud fra en traditionel 
direkte rådgivning rettet mod barnet baseret 
på test, undersøgelse eller lettere behandling 
(Mendes et al., 2017). På samme måde viser 
mange studier, at psykologer traditionelt for-
ventes primært at arbejde med enkeltelever, 
der er i sociale og/eller faglige vanskeligheder 
(Bourke & Dharan 2015; Law & Woods 2019; 
Mendes et al. 2017).

Morins forskning (2015) viser i en dansk 
kontekst, at en individfokuseret henvisnings- 
og udredningsproces har store konsekvenser 
for den måde, indsatser tilrettelægges på. Når 
der primært anvendes individrettede udred-
ningsprocedurer, har indsatserne ofte fokus 
på ’indre’ mangler hos eleven i stedet for at 
udforske vanskelighedernes kontekstuelle 
forankring og i højere grad inddrage dette i 
henvisningsprocessen (Morin 2015). Forsknin-
gen peger desuden på, at når der fra skolen 
eller forældrenes side efterspørges individo-
rienterede tilgange, kan det skabe pres på 
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PPR’s prioriteringer (fx Annan et al. 2008; 
Atkinson et al. 2006; Røn-Larsen & Jørgensen 
2018).

Mange studier diskuterer, hvordan PPR’s 
arbejdsopgaver er udspændt mellem flere, 
ofte modstridende skolepolitiske agendaer; fx 
på den ene side konkurrencestatslige logik-
ker og deraf følgende high-stake testpraksis,6 
som har til formål at sortere og vurdere, og 
på den anden side et inklusionsmål om, at 
alle børn skal kunne deltage i almenundervis-
ningen (Morin & Hedegaard-Sørensen 2018; 
Schulze et al. 2019; Szulevicz 2018). Szulevicz 
belyser fx, hvordan konkurrencestaten og 
dens resultatorienterede skolesystem skaber 
nye udfordringer for PPR i Danmark. Han på-
peger, at PPR spiller en vigtig rolle i forhold 
til at yde støtte til lærere og børn, der ople-

ver vanskeligheder, men at PPR-psykologer 
derudover bør forstå deres faglige rolle som 
modvægt til neoliberale resultatorienterede 
tilgange til uddannelse ved at fokusere fx på 
demokratisk dannelse (Szulevicz 2018). 

Ruff (2011) er i et amerikansk interview-
baseret studie med psykologer og rådgivere 
på lignende vis optaget af den indvirkning, 
politiske krydspres har på pædagogisk psy-
kologiske indsatser i skolen. Han diskuterer, 
hvordan politiske reformer, både i USA men 
også globalt, med fokus på at hæve faglige 
standarder i skolen kan risikere at indvirke 
negativt på elevernes trivsel. I artiklen be-
skrives det, hvordan de politiske reformer, 
der har som mål at hæve faglige standar-
der på baggrund af test, er i modstrid med 
forskning, der viser vigtigheden af at støtte 

6	 High-stake test-
ning refererer til stan-
dardiserede test, hvor 
resultatet anvendes til 
at evaluere testperso-
nens faglige niveau. FO
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elevernes socioemotionelle udvikling, også i 
forhold til deres faglige læring. Flere under-
søgelser viser, at et politisk fokus på faglig-
hed, test og sammenlignende kvantitative 
målinger af børns niveau afføder tidstunge 
opgaver, som gør et stort indhug i den sam-
lede tid, PPR-psykologer/-konsulenter har til 
rådighed. Det får betydning for, hvor meget 
tid og hvor mange ressourcer PPR har til an-
dre typer af opgaver, ligesom det kan få util-
sigtede konsekvenser for forholdet mellem 
lærere, elever og PPR. 

En newzealandsk spørgeskemaundersøgel-
se har undersøgt, hvilke tilgange og metoder 
pædagogiske psykologer arbejder ud fra. I 
New Zealand kræves der ikke psykometriske 
test for at henvise til eller ansøge om tilde-
ling af omfattende ressourcer, hvilket bety-
der, at vurderinger baseret på psykometriske 
test ikke er afgørende i indstillingsprocessen. 
Det har medført, at der er udviklet en bred 
vifte af tilgange til vurdering og problemud-
redning (Bourke & Dharan 2015).

Moen (2018) viser i et norsk studie, at både 
de individfokuserede og de systemiske, kon-
sultative tilgange kan føre til en uhensigts-
mæssig reduktion af problemforståelsen, og 
hun argumenterer for, at der er behov for en 
helhedsorienteret tilgang, hvor hver sag an-
skues både ud fra et individuelt, et situations- 
og et kontekstspecifikt perspektiv. 

Samlet peger litteraturen på, at de ar-
bejdsopgaver, psykologer bruger mest tid på 
i samarbejdet med skolen, er rådgivning med 
fokus på test, udredning og individrettede 
indsatser. Derfor er det interessant, at en del 
studier viser, at hvis der skal opnås resultater 
i forhold til større grupper af elever i skolen, 
så er den direkte rådgivning ikke den mest ef-

fektive. Snarere peger forskningen på, at po-
sitiv udvikling opnås gennem forebyggende 
og indirekte indsatser, fx i form af konsulta-
tion med fagpersoner, systemisk inspirerede 
interventioner eller organisationsudvikling 
(fx Farrell 2010; Hartnell 2010; Law & Woods 
2019).

Arbejdsspørgsmål

	9 Hvordan oplever I betydningen af 
skolepolitiske og organisatoriske 
forandringer i forhold til PPR’s 
opgaver i jeres kommune? 

	9 Hvilke (måske modstridende?) 
forventninger møder I til 
opgavehåndteringen i PPR fra 
forskellige sider? Giv eksempler på, 
hvordan forskellige samarbejdsparters 
forventninger, jeres egne 
arbejdsrutiner eller skolepolitiske 
dagsordener får betydning for den 
måde, I kan tilrettelægge jeres 
arbejdsopgaver og samarbejde på (fx i 
forhold til tidsforbrug).

	9 Diskuter, om I kunne ønske en anden 
vægtning af PPR’s arbejdsopgaver 
– og hvilken? Hvilke skridt kunne 
I tage, hvis I ønsker at udvikle 
samarbejdet mellem skole og 
PPR i mere helhedsorienterede, 
kontekstrettede og praksisnære 
retninger? 
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Pædagogisk psykologisk rådgivning har 
tradition for at være tværdisciplinær og 
for at hente inspiration fra både filoso-

fi, psykologi, pædagogik og sundhedsfaglige 
traditioner. Det fremhæves desuden, at den 
kompleksitet, der kendetegner feltet, bedst 
kan gribes i et samspil mellem flere fagtradi-
tioner (Alexander 2018; Norwich 2013). Litte-
raturen afspejler, at en betydelig del af PPR’s 
arbejde netop er organiseret i samarbejde 
med andre professioner og på tværs af sekto-
rer. Der kan i forskningen spores et stigende 
fokus på at mindske silotænkning og forbin-
de sektorer, der på forskellig vis har forebyg-
gende og behandlende opgaver i forhold til 

børn og unge. Flere studier peger på, at de 
komplekse og sammensatte problemer, som 
kan iagttages blandt en stadig større andel af 
børn, kalder på, at indsatser iværksættes tid-
ligt og bygger på helhedsorienterede tilgange 
og tværprofessionelle samarbejdsformer (fx 
Bourke & Dharan 2015; Hartnell 2010; Shahi-
dullah 2019). Det fremhæves desuden, at PPR 
har en central position i forhold til at kunne 
kommunikere og koordinere på tværs af de 
samarbejdende parter (Shahidullah 2019). 

Baseret på et kvalitativt casestudie sætter 
Hartnell (2010) i britisk sammenhæng fokus på, 
hvordan man i tværprofessionelle teams kan 
arbejde med problemstillingernes kompleksi-
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tet. Hartnell tager afsæt i forskning, der viser, 
at indsatser udviklet i samarbejde mellem pro-
fessionelle med forskellige faglige baggrunde, 
metoder og tilgange giver bedre resultater, 
selvom det tværprofessionelle samarbejde kan 
være udfordrende. Studiet fremhæver betyd-
ningen af at udvikle et samarbejde præget af 
dialog, tillid og respekt mellem elever, skole 
og familie. En hjørnesten i etableringen af en 
sådan form for samarbejde er, at børn/forældre 
oplever, at de professionelle er tilgængelige, 
særligt når konflikter spidser til. Ifølge Hartnell 
understreger resultaterne af studiet behovet for 
forebyggende og proaktive tilgange, som støtter 
familier og skoler i at identificere problemom-
råder og udvikle færdigheder og strategier til at 
håndtere dem. Feedback fra børn, forældre og 
lærere tidligt i forløbet understreger betydning-
en af det tværdisciplinære samarbejde samt en 
holistisk og systemisk tilgang. 

Betydningen af det forebyggende, tværpro-
fessionelle samarbejde fremhæves ligeledes 
i et dansk studie (Morin 2021). Med afsæt i 
mødeobservationer og interview med de in-
volverede professionelle undersøger studiet 
muligheder og dilemmaer, der opstår i samar-
bejdet mellem PPR, skole og børnepsykiatri i 
forbindelse med ambitioner om at overskride 
monofaglighed og adskillelsen mellem de 
forskellige sektorer. Studiet viser, at organi-
seringen af samarbejdet rummer udfordrin-
ger, der hænger sammen med en traditionel 
forståelse af ekspertise som en monofaglig 
afgrænset opgavehåndtering i sideløbende 
processer. Tværfaglige og tværsektorielle 
mødefora er helt centrale i forhold til at få 
fordelt opgaver og ansvar. Men fordi tværpro-

fessionelle møder ofte er del af langvarige 
forløb, hvor andre processer foregår parallelt, 
afhænger samarbejdet på tværprofessionelle 
møder også af, hvad der er foregået i andre 
sammenhænge, hvor de forskellige parter har 
samarbejdet med barnet/familien og med hin-
anden. Morin (2021) fremhæver betydningen 
af, at PPR i højere grad får en opsøgende, ko-
ordinerende og faciliterende rolle i forhold til 
at gå på tværs af kontekster som fx skole, PPR 
og psykiatri og bringe de forskellige parter og 
professioner sammen på tværs af sektorer i 
samarbejdet om barnet og familien. En vigtig 
del af den faglige opgave bliver dermed at 
analysere samarbejdets organisatoriske be-
tingelser, forskellige mål for indsatsen, inte-
resser, arbejdsgange og opgavefordelinger på 
tværs af forskellige kontekster. Det indebærer 
at rette fokus mod, hvordan møder kan virke 
sammen med og ind i alt det, der allerede 
er i gang i praksis. Denne faglige opgave bør 
således også organisatorisk understøttes af 
anerkendelse og ressourcer.

Forskningen viser generelt, at PPR-psyko-
loger/-konsulenters muligheder for at lykkes 
med deres indsats i samarbejdet med lærere i 
høj grad afhænger af relationen til lærerne og 
muligheden for at etablere en gensidig for-
ståelse af deres respektive roller og opgaver i 
samarbejdet (Bell & McKenzie 2013; Beltman 
et al. 2016; Thielking et al. 2018).

Udfordringer i det tværprofessionelle 
samarbejde

Trods udbredte visioner om samarbejdets 
positive effekter peger forskningen på, at 
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udfordringerne i det tværprofessionelle 
samarbejde kan hænge sammen med både 
ressourcespørgsmål, forskelle i faglige 
forståelser og konflikter om, hvordan pro-
blemer skal forstås, hvordan ansvaret for 
dem skal placeres, og med parternes ulige 
muligheder for indflydelse i samarbejdet 
(fx Hjörne & Säljö 2014; Højholt & Kousholt 
2018; Moen & Szulevicz 2021). Samarbejdet 
udfordres også af, at sagsforløb strækker 
sig over lang tid og ofte rummer parallelle 
udredningsprocesser i forskellige sektorer, 
hvilket har konsekvenser for, om børn/fa-
milier tilbydes rettidig hjælp (Morin 2023; 
Shahidullah 2019).

Hjörne og Säljö (2014) finder i et svensk 
etnografisk studie, at det tværprofessionelle 
samarbejde ikke synes at bidrage med alter-
native ideer eller problemløsninger, men 
fortsat baseres på forståelser af, at vanske-
lighederne ’bor’ i det enkelte barn. Denne 
form for faglige ræsonnementer hænger 
sammen med en dominerende diagnosekul-
tur og stærke traditioner for at individua-
lisere skolevanskeligheder (Hjörne & Säljö 
2014). Morin (2016; 2023) peger tilsvarende 
på, at det tværprofessionelle samarbejde 
ikke er et magtfrit rum. Diagnostisk viden 
kommer i nogle tilfælde til at dominere 
beslutningsprocesserne, mens andre former 
for viden, fx lærernes praksisnære viden, 
tillægges mindre betydning. En lignende 
pointe findes hos Hamre et al. (2018), der i 
et dansk interviewstudie fokuserer på sam-
arbejdet mellem PPR, skole og psykiatri. 
Studiet viser, at de medicinske og kliniske 
forståelser af børns vanskeligheder præ-
ger det tværfaglige samarbejde, og at det 
medfører en risiko for, at PPR-psykologerne 

blot bliver formidlere af diagnostisk viden 
mellem det psykiatriske system og lærerne. 
Hamre et al. (2018) påpeger vigtigheden af, 
at diagnoser og problembeskrivelser relate-
res til praksis og lærernes arbejde og over-
skrider det, som beskrives som psykiatriske 
adfærdsbeskrivelser og fejlsøgningskultur.

Kjær & Dannesboe (Dannesboe & Kjær 
2016; Kjær & Dannesboe 2019) undersøger 
udfordringer knyttet til den konsultative 
arbejdsform i Danmark. På baggrund af 
observationer af otte konsultative møder 
problematiserer forfatterne, at den konsul-
tative tilgang fjerner sig fra arbejdet med 
de konkrete børn og i stedet kommer til at 
handle om de skoleprofessionelles arbejde 
med sig selv. Både PPR- og skoleprofessi-
onelle giver udtryk for, at de ofte oplever 
en uklar rollefordeling i de konsultative 
processer. Dannesboe og Kjær (2016) peger 
på, at den konsultative praksis med fordel 
kunne tænkes som en mulighed for, at PPR- 
og skoleprofessionelle sammen undersøger, 
hvad der konkret udspiller sig i skolens 
hverdag. 

I en norsk undersøgelse beskæftiger 
Hermstad et al. (2020) sig også med forskyd-
ninger i opgaver og rollefordelinger mel-
lem psykologer og lærere, når pædagogisk 
psykologisk rådgivning kommer tættere 
på skolen. Studiet beskriver resultater fra 
interview med lærere, pædagoger, forældre, 
skole- og børnehaveledere samt PPT-ledere. 
Studiet viser, at en større tilstedeværelse af 
PPT på skolen fører til nye dynamikker og 
grænsedragninger mellem psykologer og 
lærere. Når samarbejdet på den måde op-
leves som tættere og mere samstemt, giver 
det nye muligheder. Men samtidig øges 



16 – 38

SAMAR B EJ DE M E LLE M PPR OG S KOLE

Pædagogisk indblik 22

konfliktpotentialet mellem forskellige in-
stitutionelle logikker, fx ved at de grænser, 
der ellers er mellem lærere og PPT-psyko-
loger/-konsulenters faglighed og opgaver, 
bliver mere uklare. Desuden kan forskellige 
syn på og forventninger til PPT’s opgaver i 
samarbejdet også være potentielt konflikt-
skabende (se også Moen & Szulevicz 2021).

Højholt & Kousholt (2018) peger på, at 
de voksnes indbyrdes samarbejde har stor 
betydning for børns muligheder for at 
deltage meningsfuldt i skolens forskellige 
fællesskaber. Samarbejdet om skolevan-
skeligheder udfordres ofte af, at det ikke 
formår at inddrage de forskellige perspek-
tiver på problemerne som forskellig viden 
om en ’fælles sag’ (fx at sikre, at alle børn 
får et godt skoleliv), men i stedet kommer 
det ofte til at handle om at undersøge børns 
individuelle problemer og placere ansvar. 
Når konflikter i samarbejdet spidser til, 
hænger det ofte sammen med tiltagende 
opgivelse og afmagt over for problemerne, 
hvilket medvirker til problemforskydninger 
og gensidige beskyldninger (fx om mang-
lende kompetencer eller samarbejdsvillig-
hed). Forfatterne påpeger, at konflikter kan 
ses som muligheder for at blive klogere på, 
hvilke udfordringer de forskellige parter 
oplever på baggrund af de forskellige typer 
af ansvar og opgaver. Det kræver, at samar-
bejde tilrettelægges, så problemer og kon-
flikter kan udforskes fra alle de forskellige 
parters perspektiver.

Forskningen peger på en række centra-
le forhold, der har betydning for at skabe 
et godt samarbejde på tværs af forskellige 
positioner, ekspertiseområder og faglige 
opgaver:

1.	 gensidig respekt, tillid og åben udfor-
skende dialog

2.	 kendskab til hinandens fagligheder og 
opbygning af relationer over tid

3.	 mulighed for at tage problemer op i 
samarbejdet og få indflydelse på samar-
bejdets organisering og processer. 

Diskuter med både interne og 
eksterne samarbejdspartnere

	9 Hvordan vurderer I betydningen 
af disse forhold for jeres konkrete 
samarbejde? 

	9 Er der forhold ved samarbejdet, som I 
kunne ønske mere fokus på?

	9 Oplever I udfordringerne forskelligt ud 
fra jeres forskellige faglige baggrunde 
og positioner i samarbejdet? 

	9 Hvilke betydninger har de forskelle for 
jeres samarbejde? 

	9 Er der forskelle, I skal være bedre til at 
udnytte eller tage højde for på anden 
vis?

	9 Reflekter over, hvad I oplever 
karakteriserer ’de gode forløb’ i det 
tværprofessionelle samarbejde. 

	9 Noter ud fra diskussionen, hvilke 
forhold i samarbejdet I ønsker at 
udvikle på, og hvordan I kunne tage 
de første skridt. 

	9 Hvilke forhold skal ændres, og hvad 
kan I bygge videre på?
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Mange PPR-psykologer/-konsulenter 
ønsker at flytte deres opgaver i en 
mere forebyggende retning, dvs. ar-

bejde bredere med børns trivsel og mere hel-
hedsorienteret med skoleudvikling, men der 
er også en lang række udfordringer forbundet 
med denne bevægelse. En række studier be-
skriver, hvordan PPR-psykologer/-konsulenter 
navigerer i de dilemmaer, de oplever i deres 
daglige arbejde som følge af forskellige for-
ventninger fra forvaltning, ledelse, skolens 
professionelle og forældre. Fx oplever mange 
psykologer et pres fra skoleprofessionelle 
(som fx skoleledere eller lærere) i forhold til 
at foretage psykometriske vurderinger af bør-
nene og dermed efterkomme en diagnostisk 
efterspørgsel (Annan et al. 2008; Atkinson et 

al. 2006; Røn-Larsen & Jørgensen 2018). Psy-
kologer håndterer dette pres på forskellige 
måder ved at kombinere test, kollektive test-
former, individuelle interview, observation 
mv., men langt størstedelen rapporterer om et 
behov for at arbejde med udredning og vurde-
ring på en måde, hvor det blik, som det ska-
ber for elevens styrker og udfordringer, ikke 
står alene, men ses som en del af en samlet 
proces, der også rummer konsultation og an-
det samarbejde. Litteraturen viser, at PPR-psy-
kologer generelt anvender en stor del af deres 
tid på at udforme individuelle vurderinger af 
eleverne, som fx det, der i Danmark betegnes 
en PPV (Pædagogisk Psykologisk Vurdering) 
(Bourke & Dharan 2015; Davies et al. 2008; 
Szulevicz & Arnfred 2022).
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Derfor er det interessant, at Bahr et al. (2017) 
på baggrund af en amerikansk spørgeske-
maundersøgelse beskriver, at de adspurgte 
psykologer giver udtryk for, at problemløsen-
de konsultation er det, de ved mest om og 
bruger mest tid på. Forfatterne fremhæver 
selv, at studiet er det første af sin art, der 
finder, at psykologer bruger mere tid på 
konsultation end på diagnostisk fokuseret 
udredning. Bell & McKenzie (2013) finder i en 
australsk spørgeskemaundersøgelse, at be-
grænsende arbejdsforhold (såsom når antallet 
af elever stiger ift. antallet af psykologer) 
medfører, at psykologerne i højere grad an-
vender udredning og i mindre grad konsulta-
tion. Det er en sammenhæng, der genfindes 
i flere andre studier (fx Farrell et al. 2005; 
Thielking & Jimerson 2006; Worrell 2004). 
Bell & McKenzie (2013) konkluderer, at disse 
begrænsende faktorer knyttet til arbejdsfor-
hold har større betydning for, i hvilken grad 
systemiske og klientcentrerede praksisser 
benyttes, end faktorer knyttet til erfaring og 
uddannelse. 

Flere studier peger på, at PPR-psyko-
loger/-konsulenter efterspørger at kunne 
integrere forskellige tilgange i samarbejdet 
med skolerne. Det gør sig bl.a. gældende i 
Bourke & Dharans (2015) studie, hvor langt 
størsteparten af psykologerne rapporterer, at 
der er brug for en integration af vurderende, 
konsulterende og samarbejdende tilgange, 
hvis der skal skabes sammenhængende og 
inkluderende indsatser. Studiet viser, at man-
ge psykologer i højere grad ønsker at arbejde 
med rådgivning tæt på almenmiljøet ud fra 
kontekstuelle og konsultative forståelser og 
tilgange, men føler sig begrænset af, at man-

ge af deres psykologkolleger inden for sam-
me team hovedsageligt vælger at arbejde ud 
fra individorienterede tilgange.

Usynlige arbejdsopgaver 
og daglige dilemmaer

I et amerikansk interviewstudie peger Maki 
et al. (2019) på, at opgaver i forhold til at 
bidrage til skoleudvikling bredere set forud-
sætter en række proces- og organisatoriske 
kompetencer, som ikke eksplicit indgår som 
en del af psykologers uddannelse. Det hand-
ler især om projektledelseskompetencer som 
processtyring og planlægning, men også for-
hold som selvomsorg, vedholdenhed og kom-
munikative kompetencer fremhæves som 
afgørende for, at de kan få succes med denne 
del af deres arbejde. Psykologerne i dette stu-
die fremhæver desuden betydningen af, at de 
har kendskab til skolen, og at de får mulig-
hed for at udvikle positive samarbejdsrelatio-
ner med mange forskellige samarbejdsparter. 
Tilsvarende beskriver Røn Larsen og Højholt 
(2019) ud fra et etnografisk studie i Danmark 
betydningen af det arbejde, PPR-psykologer 
udfører mellem de mere formelle arbejdsop-
gaver, samt at meget af dette arbejde ofte er 
usynligt i de officielle arbejdsbeskrivelser. De 
peger på, at PPR’s muligheder for at få ad-
gang til en bredere viden om barnets skoleliv, 
fx viden om klassefællesskaber, bliver afgø-
rende for, hvordan vanskeligheder forstås og 
håndteres.

Flere studier peger på, at PPR-psykolo-
ger/-konsulenter selv mener, at de har kom-
petencer til at medvirke til forandringer på 
systemniveau, men at det kræver støtte fra 
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ledelsesniveauet (forvaltning og skoleledelse), 
hvis de skal lykkes med det (fx Einarsson 2011; 
Maki et al. 2019; Martens et al. 2017). Martens 
et al. (2017) påpeger på baggrund af et ameri-
kansk studie, at forandringer på systemniveau 
kræver langtidsplanlægning, og at der er 
plads til at eksperimentere og lave kontinuer-
lige justeringer, dvs. de kan ikke gennemføres 
ud fra en forhåndsbestemt manual. I den sam-
menhæng er det interessant, at Bell & McKen-
zie (2013) i en australsk spørgeskemaundersø-
gelse kan pege på, at psykologer, som i højere 
grad engagerer sig i forandringer på systemni-
veau, har større grad af jobtilfredshed.

I mange af studierne peger psykologerne 
på vigtigheden af det tværprofessionelle og 
tværsektorielle samarbejde i forhold til at 
lykkes med mere forebyggende og helhedsori-
enterede indsatser (Hamre et al. 2018; Law & 
Woods 2019; Thielking et al. 2018). De udpeger 
dog også en række udfordringer i det tværsek-
torielle samarbejde. Det gælder fx forskellige 
børnesyn og faglige opfattelser, forskellige 
forventninger til positioner og roller i sam-
arbejdet (Moolla & Lazarus 2014), manglende 
tid og adgang til samarbejde, manglende 
kendskab til hinanden samt personaleud-
skiftninger. Hertil kommer udfordringer med 
videndeling, fortrolighed og etik (Thielking et 
al. 2018). Psykologer peger i den forbindelse 
på, at det er vigtigt at afklare terminologi og 
forståelser, og hvordan disse skal operationali-
seres i samarbejdet mellem forskellige sekto-
rer, samt på betydningen af at arbejde ud fra 
en fælles forståelse af samarbejdet og fælles 
holdninger til og mål for elevtrivsel (Moolla & 
Lazarus 2014; Thielking et al. 2018).

Gaskell & Leadbetter (2009) undersøger i et 
engelsk interviewstudie psykologers oplevelse 

af forandringer i deres professionelle identitet 
i forbindelse med deres arbejde i tværprofes-
sionelle teams. Psykologerne i dette studie 
arbejder på halv tid i et ’multi-agency team’ 
og på halv tid i det traditionelle skolepsykolo-
giske tilbud, og resultaterne viser overordnet 
set, at arbejdet i det tværprofessionelle team 
giver psykologerne en oplevelse af styrket 
professionel identitet. Forfatterne peger bl.a. 
på følgende forhold, der medvirker til at styr-
ke denne identitet: 

•	 muligheder for at engagere sig i kreati-
ve måder at arbejde på

•	 oplevelsen af at levere et unikt bidrag 
til det tværprofessionelle samarbejde

•	 mulighed for at opbygge og anvende 
psykologfaglige færdigheder i forskelli-
ge sammenhænge (på individ-, gruppe- 
og organisationsniveau)

•	 muligheden for at udvikle forståelser 
for andre faglige perspektiver og roller

•	 udvikle fælles mål og procedurer, der 
løbende kan diskuteres. 

 
Det krydspres, PPR-psykologer/-konsulenter 
skal navigere under, medfører, at de ofte kom-
mer til at stå i en række dilemmaer i deres 
daglige arbejde. Mercieca et al. (2018) beskri-
ver psykologens opgave som at lave ‘oversæt-
telser’ (fx gennem udtalelser og rapporter), 
så andre kan få en bedre forståelse af barnets 
vanskeligheder. Det indebærer, at psykologen 
skal håndtere det dilemma, at oversættelsen 
altid indebærer en reduktion af barnet, og 
at den skal formuleres i et sprog, der gør, at 
den kan forstås og bruges af andre, fx på et 
visitationsmøde. Røn Larsen & Højholt (2019) 
beskriver, hvordan PPR-psykologer må manøv-
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rere i et spændingsfelt mellem at være åbent 
udforskende, i forhold til hvad vanskeligheder 
i skolelivet handler om, og at skulle levere 
endelige svar, der kan træffes beslutninger ud 
fra. På den måde kan psykologen selv blive 
en del af eksklusionsprocesser, da deres vur-
deringer kan være afgørende for beslutninger 
om ’særlige indsatser’. Forfatterne opfordrer 
derfor til, at PPR-psykologer arbejder eksplicit 
med deres egne positioneringer (Røn-Larsen & 
Højholt 2019).

Boccio et al. (2016a) beskriver på baggrund 
af en amerikansk spørgeskemaundersøgelse, 
hvordan psykologer oplever at være udsat for 
pres til at handle på måder, de opfatter som 
uetiske. Knap en tredjedel af psykologerne 
angiver, at de har oplevet pres fra ledelsen til 
at handle uetisk, som fx at anbefale et tilbud, 
som de reelt ikke mener er tilstrækkeligt i 
forhold til barnets vanskeligheder, fordi der 
er mangel på passende tilbud. Lidt over en 
tredjedel angiver, at de er blevet opfordret 
til at overtræde lovgivningen. Studiet viser 
desuden, at psykologer anvender flere strate-
gier for at modvirke pres til at handle uetisk, 
fx rådføring med/involvering af kolleger, 
information til ledelsen samt brug af åben 
kommunikation og kompromiser. Boccio et 
al. (2016b) fremhæver desuden, at psykologer, 
som oplever at være under pres fra ledelsen, 
oftere fortæller om udbrændthed, mindre 
jobtilfredshed og et større ønske om at finde 
et andet arbejdsfelt.

Etiske dilemmaer beskrives også i Ecker-
sley og Deppelers studie fra 2013 fra Austra-
lien, hvor psykologerne giver udtryk for et 
stærkt ønske om at bevæge sig væk fra det 
snævre fokus på udredning af elevers ’mang-
ler’ hen mod mere forebyggende og samar-

bejdende tilgange. De giver desuden udtryk 
for værdien af at udvikle et fagligt fællesskab 
med supervision og kompetenceudvikling 
(Eckersley & Deppeler 2013).

Arbejdsspørgsmål til PPR-psykologer/ 
-konsulenter

	9 Hvilke forhold oplever I som 
psykologer/konsulenter er fremmende 
hhv. hæmmende for, at I kan lykkes 
med jeres arbejde? 

	9 Oplever I, at der er overensstemmelse 
mellem de opgaver, I bruger mest tid 
på, og de opgaver, I vægter højest?

	9 Hvilke daglige dilemmaer fylder mest, 
og hvad har I evt. brug for i forhold til 
at kunne håndtere dem bedre? 

	9 Diskuter, hvilke arbejdsbetingelser 
I gerne vil ændre på. Hvad kræver 
det af jer selv som faggruppe, og 
hvad kræver det af jeres ledelse og 
samarbejdsparter?
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sionelle vurderer generelt, at PPR udfører 
væsentlige arbejdsfunktioner, og de har et 
ønske om en større og mere stabil tilgænge-
lighed til og fysisk tilstedeværelse af psyko-
loger/konsulenter (fx Dimakos 2006; Gilman 
& Gabriel 2004; Watkins et al. 2001). Blandt 
forskellige grupper af skoleprofessionelle er 

Dette afsnit redegør for, hvordan skole-
professionelle oplever og forholder sig 
til de arbejdsfunktioner, der udføres 

af PPR, og som flere forskere har fundet, er 
der relativt få empiriske studier, der anlæg-
ger denne vinkel (Borring 2021; Gilman & 
Gabriel 2004; Moen et al. 2018). Skoleprofes-
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der ret forskellige holdninger til og viden om 
PPR’s arbejde, men der er også en gennem-
gående tendens til at forbinde samarbejdet 
med forskellige udfordringer. For lærerne 
handler udfordringerne fx om, hvorvidt de 
oplever at blive anerkendt og respekteret i 
samarbejdet, og hvordan de kan bruge råd-
givning og anbefalinger i udviklingen af de-
res arbejde. Flere studier berører det forhold, 
at lærere giver udtryk for, at det kan være 
svært at overføre rådgivning og anbefalinger 
fra møder til den konkrete hverdag, pro-
blemerne skal håndteres i (fx Borring 2021; 
Mardahl-Hansen & Schwartz 2017). Flere stu-
dier peger derfor også på, at der er behov for, 
at lærernes perspektiver inddrages i højere 
grad i udviklingen af PPR-psykologer/-kon-
sulenters opgaveløsning, samt at lærere og 
PPR-psykologer/-konsulenter får mulighed for 
at samarbejde om udvikling af indsatser, fx 
ift. klassefællesskabet.

Skoleprofessionelles viden om og 
erfaringer med samarbejde med 
psykologer/konsulenter

På linje med flere andre studier peger Gilman 
& Medway (2007) på, at lærere generelt mang-
ler viden om PPR’s arbejdsfunktioner, og an-
befaler på den baggrund, at lærerne informe-
res bedre om psykologens rolle og opgaver (fx 
Anderson et al. 2007; Mägi & Kikas 2009).

Litteraturen viser lidt forskellige tenden-
ser, i forhold til om lærere og skoleledere 
efterspørger, at PPR bruger mere eller mindre 
tid på hhv. udredning, rådgivning og system-
rettet arbejde. Gilman & Medway (2007) har 
via spørgeskema spurgt skoleprofessionelle 
i USA og peger på, at lærerne primært efter-

spørger udredning og konsultation i forhold 
til børns adfærd og læring, mens de i mindre 
grad efterspørger individuel rådgivning og 
grupperådgivning. Forfatterne konkluderer i 
forlængelse heraf, at mange lærere ikke ken-
der til eller overser væsentlige dele af PPR’s 
arbejdsfunktioner. Tilsvarende peger Bell 
& McKenzie (2013) i et australsk studie på, 
at lærerne i højere grad efterspørger udred-
ning, og at dette kan stå i vejen for at udvikle 
mere systemiske og forebyggende praksisser. 
Derimod finder Farrell et al. (2005) i en spør-
geskemaundersøgelse med lærere fra otte 
forskellige lande (Cypern, Danmark, England, 
Estland, Grækenland, Sydafrika, Tyrkiet og 
USA), at lærerne ønsker, at psykologerne 
varetager flere konsultative opgaver, og at 
de bruger mere tid på forældresamarbejde 
og rådgivning i forhold til undervisning, og 
at de bruger mindre tid på udredning af en-
keltbørn. Samlet set viser dette studie en stor 
tilfredshed med psykologernes arbejde, men 
også at lærerne gerne vil have mere direkte 
kontakt. 

I en spørgeskemaundersøgelse fra 2009 
blev skoleledere i Estland spurgt om deres 
vurderinger af og ønsker til psykologernes 
arbejdsfunktioner (Mägi & Kikas 2009). Skole-
lederne vurderer kvaliteten af psykologernes 
arbejde mest positivt, når de giver sparring 
og vejledning til forældre, og når de vejleder 
lærere og skoleledelse i forhold til, hvordan 
skolens læringsmiljø kan forbedres. De ar-
bejdsfunktioner, skolelederne efterspørger 
mest, er individuel rådgivning af børn og 
sparring og vejledning af lærere og forældre. 
Rådgivning i forhold til skolen som organisa-
tion efterspørges i mindre grad. Mägi & Kikas 
(2009) påpeger, at skoleledere ikke er direkte 
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sig ansvaret for at arbejde med skolen som 
organisation. 

De kvalitative studier kan belyse for-
skelle i, hvad der bliver efterspurgt, ved at 
pege på nogle af de dilemmaer eller spæn-
dingsforhold, skolens professionelle står i. 
Fx beskriver Davies et al. (2008) i et studie 
fra England det dilemma, at lærerne ønsker 

modstandere af det mere systemorientere-
de arbejde, men at de virker til at mangle 
viden om dets potentialer. I den forbindelse 
påpeger forfatterne, at ledernes position og 
holdninger kan være en mulig barriere for 
forandringer i psykologens rolle og funktion, 
men at der også kan være tale om, at psyko-
logerne ikke er tilstrækkelig klar til at påtage 
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mere tid til konsultation, samtidig med at 
de har svært ved at finde tid til sådanne op-
gaver, der ligger ud over undervisningen i 
en presset skolehverdag. Ligeledes forklarer 
skolelederne i samme studie, at de gerne 
vil have mere systemorienterede indsatser, 
men ikke på bekostning af arbejdet med 
enkeltbørn, da de har mange børn ’i kø’, og 
at det derfor ville kræve, at psykologerne får 
mere tid. Når de skoleprofessionelle efter-
spørger, at psykologerne bruger mere tid på 
udredning, kan det altså forstås i lyset af, at 
skolerne er presset af, at de har mange børn 
med brug for ekstra støtte. I den forbindel-
se er det interessant, at Davies et al. (2008) 
også finder, at de psykologer, som forsøger 
at indarbejde systemrettede tilgange i deres 
opgavehåndtering, også er dem, der oplever 
de største udfordringer med prioritering af 
deres tid.

Nogle studier tegner et mere negativt 
billede af skoleprofessionelles vurdering 
af PPR’s arbejde. I en australsk spørgeske-
maundersøgelse (Anderson et al. 2007) bliver 
lærere, der er i gang med at udvikle inklude-
rende indsatser i undervisningen, spurgt om 
deres holdninger til psykologernes bidrag til 
dette arbejde. Kun 10 % af lærerne angiver, 
at psykologerne bidrager til inkluderende 
praksis, og kun 4 % efterspørger mere støtte 
fra psykologerne. Undersøgelsen peger på, 
at lærerne ikke vurderer, at psykologernes 
traditionelle funktioner (test, identifikation 
og placering) understøtter udviklingen af 
mere inkluderende undervisning. Forfatterne 
finder selv undersøgelsens resultater overra-
skende og konkluderer, at psykologer skal 
være mere proaktive, ligesom de må lytte 
mere til, hvad lærerne har brug for.

Flere studier peger på, at ønsker og forvent-
ninger til PPR’s arbejde kan se ret forskellige 
ud mellem forskellige grupper af lærere og 
mellem lærere og skoleledere. Gilman & Ga-
briel (2004) peger fx på store forskelle mellem 
læreres og skolelederes opfattelser af, hvad 
pædagogisk psykologisk rådgivning indebæ-
rer, og hvad psykologer laver i praksis. De 
baserer dette på en spørgeskemaundersøgelse, 
hvor lærere og ledere i fire stater i USA bliver 
spurgt om deres viden om, tilfredshed med 
og fremtidige ønsker til psykologers arbejde. 
Deres svar sammenlignes med psykologernes 
svar. Lærerne giver udtryk for en betydeligt 
lavere tilfredshed med psykologernes arbejde, 
end skolelederne gør, og ligeledes betragter 
lærerne i væsentlig mindre grad end lederne 
psykologernes arbejde med børn og lærere 
som brugbart. Forfatterne konkluderer, at 
lærerne fortsat primært ser psykologerne som 
eksperter i udredning. Studiet viser desuden 
betydelige forskelle mellem, hvad psykologer 
hhv. lærere svarer, og hvad lederne svarer. 
Hvor fx størsteparten af psykologerne og 
lærerne efterlyser mere tid til individuel råd-
givning samt flere indsatser på gruppeniveau, 
efterlyser skolelederne det i langt mindre 
grad. Selvom skolelederne samlet set er mere 
tilfredse med psykologers arbejde, ser det på 
andre punkter ud til, at psykologer og lærere 
ligger tættere på hinanden i vurderingerne 
af, hvad der er brug for fremover. Forfatterne 
konkluderer, at lærerne er en 'overset alliance-
partner' for psykologerne, og at det er vigtigt 
at inddrage lærerne i fremtidige reformer af 
den pædagogisk psykologiske rådgivning.

Ahtola & Kiiski-Mäki (2014) har gennem-
ført en spørgeskemaundersøgelse med en 
bred gruppe af skoleprofessionelle i Finland. 
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ne finder brugbare, og som er målrettet den 
konkrete skolekontekst. Lindelauf et al. (2018) 
fremhæver i et australsk studie baseret på 
semistrukturerede interview, at samarbejdet 
med psykologen om rapportens indhold giver 
lærerne mulighed for at forstå meningen og 
integrere rapporten med deres egen viden og 
med de informationer, de har fra andre lære-
re, forældre og eleven. På linje med Pelco et 
al. (2009) anbefaler Lindelauf et al. (2018), at 
psykologer udvikler deres rapportskrivning, 
så den henvender sig mere specifikt til den 
sammenhæng, den skal anvendes i. Det kan 
ske ved, at de samarbejder med lærerne, både 
når de skriver rapporten, og når de skal for-
midle indholdet. Lindelauf et al. (2018) frem-
hæver desuden, at når psykologer arbejder 
i ’partnerskab’ med lærerne om at udvikle 
interventioner på baggrund af rapporten, så 
får de mulighed for at vurdere brugbarheden 
af deres rapporter og sikre, at de fortolkes og 
bruges i overensstemmelse med intentionen.

De fleste studier i denne tematik har fo-
kus på lærernes vurderinger af, hvilke typer 
af rapporter og anbefalinger de finder mest 
brugbare. Resultaterne fra en canadisk spør-
geskemaundersøgelse peger på, at lærere 
foretrækker anbefalinger med høj grad af 
specificitet (Mallin et al. 2012). Studiets resulta-
ter bakkes op af tidligere undersøgelser, som 
også finder, at lærere værdsætter detaljerede 
rapporter (også selvom de bliver længere) med 
konkrete og sammenhængende forslag til 
interventioner (Pelco et al. 2009). Mallin et al. 
(2012) påpeger, at en høj detaljeringsgrad giver 
længere og mere komplekse rapporter, og at 
psykologerne derfor skal være opmærksomme 
på, at rapporterne ikke bliver for lange, og at 
de er konkret anvisende i deres anbefalinger.  

Dette studie viser ligeledes, at de forskellige 
faggrupper har ret forskellige opfattelser af 
psykologernes arbejde, men generelt set er 
der en sammenhæng mellem graden af sam-
arbejde med psykologer og de skoleprofessi-
onelles opfattelser af vigtigheden af psykolo-
gens arbejdsfunktioner: Jo mere samarbejde 
skoleprofessionelle har haft med psykologer, 
jo vigtigere anser de psykologens funktioner 
for at være.

Læreres vurderinger og anvendelse af 
pædagogisk psykologiske rapporter

Forskellige former for skriftlig rapportering 
udgør en stor del af PPR’s arbejde. Derfor er 
det et væsentligt spørgsmål, hvordan sådanne 
rapporter bruges og får betydning i skole-
praksis. Der er imidlertid forholdsvis få studi-
er, der beskæftiger sig med dette tema.

Mastoras et al. (2011) peger på, at den 
måde, psykologiske rapporter skrives på, 
ikke har ændret sig væsentligt over de sid-
ste årtier. Selvom der gennem mange år har 
været behov for mere ’forbrugerorienterede’ 
rapporter, synes det meget svært at ændre 
(Mastoras et al., 2011; Rahill, 2018).

Nogle studier peger på, at der er brug for 
en højere grad af samarbejde mellem lærere 
og PPR om, hvordan rapporter kan skrives, 
så de er brugbare i praksis, og hvordan der 
kan udvikles interventioner på baggrund 
af den viden, rapporterne rummer. Fx an-
befaler Pelco et al. (2009) på baggrund af 
en amerikansk spørgeskemaundersøgelse, 
at psykologer bør gå i dialog med lærerne, 
efter at lærerne har læst rapporten, så de 
kan svare på spørgsmål og i fællesskab med 
lærerne planlægge interventioner, som lærer-
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danske PPR-kontorer; nemlig at der på tværs 
af alle rapporterne ses ret enslydende anbefa-
linger om at anvende ’mere struktur’ i under-
visningen. Dvs. at anbefalingerne ofte bliver 
generelle og abstrakte. Man kan dermed forstå 
lærernes efterspørgsel af børnecentrerede rap-
porter som et ønske om rapporter, der beskri-
ver barnet som aktør og deltager og kommer 
med konkrete anvisninger på, hvordan bar-
nets deltagelsesmuligheder kan understøttes.

Flere studier peger på det forhold, at psy-
kologiske rapporter ofte rummer en høj grad 
af psykologisk jargon med fokus på testscorer 
og kognitive funktioner frem for informati-
on, der understøtter en forståelse af barnet i 
et helhedsperspektiv. Rahills studie fra 2018 

Flere studier fremhæver, at lærere ønsker 
’børnecentrerede’ rapporter, forstået på den 
måde, at de retter sig mod den elev, det hand-
ler om. I den forbindelse er det interessant, at 
nogle studier peger på, at psykologer ofte selv 
mener, at de anlægger et børnecentreret fokus 
i deres rapporter. Men det børnecentrerede 
tager her mere form af formidling af testresul-
tater end af en beskrivelse af barnet i et hel-
hedsperspektiv (fx Mastoras et al. 2011; Rahill 
2018). At lærerne efterspørger, at rapporter 
omhandler det barn, som er i fokus for udred-
ningen, kan synes paradoksalt. Dette paradoks 
kan måske meningsfuldt forstås i sammen-
hæng med, hvad fx Szulevic & Arnfred (2022) 
fremhæver i deres analyse af 111 PPV’er fra to 

FO
TO

: 
C

O
LO

U
R

B
O

X
.D

K



27 – 38

SAMAR B EJ DE M E LLE M PPR OG S KOLE

Pædagogisk indblik 22

viser, at både lærere og forældre udtrykker et 
ønske om at modtage resultater, der er lettere 
at forstå, og som har fokus på konkrete tiltag, 
der kan gavne barnets udvikling. Rahill (2018) 
diskuterer desuden det forhold, at psykolo-
giske rapporter ofte skrives i et tværfagligt 
team (bestående af fx tale-/hørekonsulenter, 
ergoterapeuter, psykologer m.fl.), hvor for-
skellige faglige perspektiver og anbefalinger 
skal integreres i et samlet dokument. Dette 
indebærer adskillige dilemmaer, fx i forhold 
til hvordan forskellige faglige perspektiver 
prioriteres, og hvordan forskellige anbefalin-
ger kan integreres i en samlet indsats. Rahill 
påpeger, at der findes meget lidt forskning, 
der adresserer disse spørgsmål.

Lindelauf et al. (2018) retter fokus på, 
hvordan lærere anvender psykologers rap-
porter i deres daglige undervisning. Forfat-
terne peger på, at tidligere undersøgelser har 
fokuseret på, hvordan lærere foretrækker, at 
rapporter bliver skrevet, mens spørgsmålet 
om, hvordan rapporten faktisk anvendes til 
at udvikle undervisningen, er underbelyst. 
Studiet viser, at lærerne opfatter rapporter-
nes primære funktion som et middel til at 
skaffe ekstra ressourcer til eleven, men at 
rapporterne også indgår i lærernes arbejde 
med at udvikle undervisningen. Lærerne er 
primært optaget af rapporternes ’anbefa-
lingssektion’, men de er også interesserede i 
andre sektioner – særligt dem, der omhand-
ler elevens baggrund. Rapporterne bliver 
således brugt som én ud af mange kilder til 
viden, som et arbejdsdokument, som lærerne 
fortolker og anvender ud fra den specifikke 
kontekst, som klassen og skolen udgør, samt 
ud fra deres egne professionelle erfaringer 
og præferencer.

Arbejdsspørgsmål

	9 Hvilke muligheder har PPR for at 
få viden om lærere, pædagoger og 
skolelederes perspektiver på PPR’s 
arbejde? 

	9 Får PPR systematiske tilbage-
meldinger på, hvordan rådgivning og 
anbefalinger opleves og bliver brugt? 

	9 Diskuter sammen, hvilke forventninger 
og ønsker I som fx lærere, pædagoger 
og skoleledere har til PPR’s 
opgaveløsning. Læg vægt på at 
konkretisere jeres ønsker. Hvis ønsket 
fx er 'mere tilstedeværelse på skolen', 
hvad ville da være tegn på, at det var 
lykkedes? Hvordan kunne det se ud 
konkret? 

	9 Læg op til, at de forskellige 
parter giver eksempler på et 
samarbejdsforløb eller en indsats, 
som har gjort en forskel i forhold til at 
arbejde med at støtte børns trivsel og 
fællesskaber.

	9 Fremlæg for hinanden, hvilke 
dilemmaer I ser i samarbejdet. Fx 
hvordan I finder balancen mellem, at 
skolen på den ene side kan profitere 
af, at PPR kommer ind i skolen ’udefra’ 
og kan bringe andre perspektiver i 
spil, og at PPR på den anden side 
skal være ’tæt nok på’ til at kende 
hverdagen i skolen for at kunne rådgive 
relevant ind i det, der allerede foregår.
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der ender med at klage (Anthun 2000; Cuckle 
& Bamford 2000).

Anthun (2000) peger på følgende forhold 
som betydningsfulde for, om forældrene har 
en positiv vurdering af kvaliteten af den råd-
givning, de har modtaget:

•	 at de oplever at blive lyttet til og konti-
nuerligt informeret

•	 at de føler tillid til den rådgiver, de er i 
kontakt med

•	 at det er den samme rådgiver, de har 
kontakt med gennem hele forløbet

•	 at der findes gode – varige – løsninger på 
deres barns problemer. 

Ifølge en række studier (Anthun 2000; Cuckle 
& Bamford 2000; Kousholt 2019; Sandbæk 
2002) handler forældrenes utilfredshed med 
PPR’s indsats om, at:

•	 de ikke oplever at blive lyttet til og taget 
alvorligt

•	  de ikke får tilstrækkelig eller anvendelig 
feedback

•	 de oplever, at problemer bliver forskudt 
hjem i familien

•	 deres barn bliver beskrevet ensidigt ne-
gativt

•	 hjælpen kommer for sent
•	 der ikke iværksættes tilstrækkelige eller 

relevante interventioner
•	 der ikke følges op. 

I et norsk kvalitativt studie af forældreper-
spektiver på ’hjælpetjenester’, som dækker 
både barnevern og PPT, peger Sandbæk 
(2002) på, at forældrene bliver undervurderet 
af de professionelle ift. deres viden, deres for-

De studier, der undersøger forældres 
perspektiver, er meget forskellige med 
hensyn til fokus og design, og det er 

derfor begrænset, hvilke samlede konklusi-
oner der kan uddrages. Med dette forbehold 
in mente peger litteraturen på, at det er 
forbundet med en høj grad af bekymring fra 
forældrenes side (bl.a. for stigmatisering) at 
henvende sig til og modtage pædagogisk psy-
kologisk rådgivning, og at der er adskillige 
udfordringer, ift. om indsatsen vurderes som 
hjælpsom. 

Det er desuden gennemgående i littera-
turen, at en positiv relation til og et godt 
samarbejde med de professionelle på skolen 
har stor betydning for, om forældre beder 
om hjælp fra PPR (Ohan et al. 2015), og om 
de oplever, at hjælpen gør en forskel (Kous-
holt 2019; Squires et al. 2007). På tværs af 
litteraturen fremgår det, at forældre generelt 
oplever PPR’s arbejde som vigtigt, og flere 
spørgeskemaundersøgelser viser en høj grad 
af tilfredshed hos forældrene (Anthun 2000; 
Cuckle & Bamford 2000; Squires et al. 2007). 
Dog viser kvalitative studier en del flere nu-
ancer ift. forældrenes tilfredshed, når man 
følger forløb over tid. Fx påpeger Kousholt 
(Kousholt 2019) i et dansk kvalitativt studie, 
at forældrene i første omgang oplever, at den 
rådgivning, de får fra psykologen, er relevant 
og brugbar, hvorimod de senere i forløbet 
vurderer, at psykologens indsats ikke gjorde 
den store forskel i forhold til barnets sko-
leliv, da der ”ikke blev fulgt op”. Dette un-
derbygges af to spørgeskemaundersøgelser, 
hvor forældrene ligeledes rapporterer om høj 
grad af tilfredshed i begyndelsen. Studierne 
konkluderer, at tilfredsheden falder senere i 
forløbet, på baggrund af antallet af forældre, 

Forældres perspektiver på pædagogisk 
psykologisk rådgivning
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til at opsøge skolepsykologisk bistand eller 
engagere sig i samarbejdet med psykologen. 
Bekymringen for stigmatisering bliver frem-
hævet som den største barriere – mere end 
en tredjedel af forældrene angiver, at bekym-
ringen for stigmatisering (særligt fra barnets 
lærere) forhindrer dem i at søge hjælp. Blandt 
de forældre, der rapporterer, at de er åbne for 
at søge hjælp, er forklaringen en positiv rela-
tion til de professionelle på deres barns skole. 
På denne baggrund anbefaler Ohan et al. 
(2015), at der rettes fokus på at styrke relatio-
nen mellem forældrene og skolens personale.

I Sandbæks (2002) og Kousholts (2019) 
kvalitative studier fremgår det ligeledes, at 
forældre oplever relationen til lærerne som 
afgørende for, om pædagogisk psykologiske 

søg på at håndtere vanskelighederne og de-
res forslag til løsninger. Forældre udtrykker 
ønske om indflydelse på den måde, proble-
merne defineres på, og på, hvilke løsninger 
der iværksættes. 

Flere studier beskæftiger sig med, at for-
ældre har begrænset viden om, hvad pædago-
gisk psykologisk rådgivning er, og hvad det 
indebærer. Fx peger et australsk studie på, at 
forældre mangler information om psykolo-
gens rolle og arbejdsfunktioner, og at det der-
for ville gavne psykologernes arbejde at styr-
ke den generelle forståelse i samfundet af, 
hvad pædagogisk psykologisk rådgivning kan 
indebære (Bell & McKenzie 2013). Et andet 
australsk studie (Ohan et al. 2015) undersøger, 
hvilke barrierer forældre oplever i forhold 
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indsatser formår at støtte barnets udvikling. 
Disse studier rummer gennemgående beskri-
velser af familier, der er under stort pres i 
forhold til at få hverdagen til at fungere. Ofte 
er der flere hjælpeinstanser i spil samtidig, 
og forældrene, oftest mødrene, står med et 
stort koordineringsansvar i et system, der op-
leves som fragmenteret og svært at navigere 
i. Forældrene efterlyser et fokus på barnets 
positive sider og på, hvad der virker i forhold 
til at håndtere problemerne – i stedet for et 
ensidigt fokus på barnets problemer og på 
dét, barn og forældre gør forkert. Både Sand-
bæk og Kousholt peger på behovet for at se 
på forældrene som medskabere af løsninger, 
frem for at se dem som årsag til problemer-
ne. Forældrenes oplevelse af, at de selv kan 
bidrage til at løse problemerne, kan danne 
grobund for bedre samarbejde mellem foræl-
dre og skoleprofessionelle.  

I de få studier, der omhandler forældre-
samarbejde, er der fokus på samarbejdet 
med forældrene til det barn, der er under 
udredning. Kousholts studie peger på mulig-
heder ved at inddrage PPR i det bredere for-
ældresamarbejde på klasseniveau. Kousholt 
viser, at det har stor betydning for indsatsen 
i forhold til børn i vanskeligheder, hvordan 
forældrenes indbyrdes forhold er, og hvordan 
de oplever at kunne samarbejde med hinan-
den. Forældre til de ’indstillede børn’ oplever 
at stå alene med barnets problemer, og de pe-
ger på, at problemerne også hænger sammen 
med konflikter, utryghed og uro i klassen. De 
savner forældremøder, hvor klassens trivsel 
kan diskuteres som en fælles udfordring for 
at modvirke, at problemerne gøres til indivi-
duelle problemer hos børnene og i de famili-
er, hvis børn oplever vanskeligheder. 

Arbejdsspørgsmål til PPR-psykologer/ 
-konsulenter

	9 Hvordan bliver forældre informeret 
om PPR i jeres kommune? Tænker I, 
at forældre ved tilstrækkeligt om det, 
PPR kan tilbyde?

	9 Hvordan er jeres muligheder for at få 
viden om forældres perspektiver på 
PPR’s arbejde og om, hvordan de 
oplever samarbejdet og betydningen 
af de indsatser, der sættes i værk? 

	9 Hvilke forventninger har I til 
samarbejdet med forældre? Hvad ser 
I som jeres opgaver i samarbejdet, 
og hvad forventer I, at fx lærere, 
pædagoger og skoleledelse gør? 

	9 Fremlæg for hinanden, hvad I 
oplever der karakteriserer gode 
samarbejdsforløb, og hvad I kan 
gøre for at styrke samarbejdet med 
forældre. Hvilke dilemmaer oplever 
I, der kan være i samarbejdet? Og 
hvad har I brug for, hvis I skal kunne 
håndtere disse dilemmaer bedre?

	9 Del erfaringer om, hvordan I 
arbejder med at inddrage forældre 
i, hvordan problemet omkring 
barnet forstås, og hvordan det skal 
håndteres. Hvad er jeres erfaringer 
med inddragelse af forældre som 
medskabere af løsninger? Arbejder I 
med forældregrupper, fx ved at støtte 
lærere i forældresamarbejde?
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vurderingerne mellem skolerne. Kikas frem-
hæver, at næsten halvdelen af eleverne ikke 
kendte til skolepsykologens arbejdsopgaver, 
samt at eleverne generelt havde en meget 
smal forståelse af, hvad skolepsykologer laver 
– således nævner eleverne kun aktiviteter 
rettet mod et enkelt barn såsom rådgivning 
og testning.

I norsk sammenhæng har Sandbæk 
(2002) interviewet børn om deres oplevelse 
med ’hjælpetjenester’ og finder, at mange 
af børnene havde utilstrækkelig eller ingen 
information om kontakten med hjælpetje-
nester. De havde derfor uklare forestillinger 

I et estisk studie påpeger Kikas (2003), at 
skolepsykologer i Estland til forskel fra 
andre lande primært arbejder med unge 

og også varetager opgaver som fx karriere-
vejledning i skolen. Studiet, der er baseret 
på spørgeskemaer uddelt til elever i 9. og 12. 
klasse, viser, at elever, som modtager psyko-
loghjælp i skolen, oftere er i dårligt humør, 
betragter sig selv som mindre succesfulde og 
har flere konflikter med forældre (sammen-
lignet med de elever, som ikke har gået til 
psykolog). Flertallet af eleverne vurderede 
psykologernes arbejde som tilfredsstillende 
eller godt, men der var store forskelle på 

Inddragelse af børns perspektiver
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medicinsk-psykologisk sprogbrug med fokus 
på børnenes vanskeligheder, hvorimod deres 
styrker og udviklingsmuligheder sjældent be-
skrives. Analysen viser, at børnenes perspek-
tiver rangeres lavt, at børnene kun i enkelte 
tilfælde blev inddraget og hørt i udrednings-
processen, samt at deres perspektiv sjældent 
blev inddraget i den sagkyndiges rådgivning. 
Kolnes og Midthassel (2022) beskriver i et 
norsk interviewstudie, at psykologerne/kon-
sulenterne oplever, at det er vanskeligt at få 
barnets stemme frem i udredningsprocessen. 
Tilsvarende beskriver Mitchell & Colville 
(2022) i et skotsk studie, at inddragelse af bør-
nenes stemme kan virke mere symbolsk end 
reel, samt at der kan være etiske dilemmaer 
forbundet med, at børnene fx deltager i tvær-
faglige møder om deres sag.

Barnets Stemme er et eksempel på en 
indsats, der skal understøtte en systematisk 
inddragelse af barnets perspektiv. Barnets 
Stemme er udviklet med inspiration fra det 
skotske program Getting It Right For Every 
Child (GIRFEC) og har siden 2014 været af-
prøvet i PPR i Københavns Kommune (Lentz 
2015). Indsatsen har som målsætning, at 
der gennemføres børneinterview, når der 
opstår en bekymring for et barn, at viden 
fra børneinterviewet indgår i drøftelserne i 
forskellige fora med henblik på at afdække 
problemstillingen, samt at barnets perspektiv 
er repræsenteret på tværfaglige møder, enten 
ved at barnet deltager eller gennem børnein-
terview forud for mødet (Lentz, 2015). Evalu-
eringen af Barnets Stemme peger på, at når 
børneinterviewene anvendes systematisk i en 
afsøgning af problemstillingen, kan de bidra-
ge til, at børn kan dele deres bekymringer og 
opleve sig set og hørt. Børnene giver udtryk 

om, hvorfor kontakten var kommet i stand, 
og hvad den drejede sig om. Sandbæk peger 
desuden på, at interviewene generelt gav ind-
tryk af, at børnenes perspektiv og viden ikke 
blev efterspurgt i særlig høj grad, og at det 
dermed så ud til, at børnene havde meget lidt 
indflydelse på, om de havde brug for hjælp, 
hvilke forhold de havde brug for hjælp til, og 
hvordan hjælpen skulle foregå. Børnene var 
optaget af, hvordan hjælpen indgik i deres 
hverdag, fx hvornår på dagen aftalerne lå, da 
de var bekymret for, om de ville ’skille sig 
ud’, hvis de skulle gå fra klassen i skoletiden, 
eller om de skulle undvære samvær med ven-
ner eller fritidsaktiviteter, hvis aftaler lå om 
eftermiddagen. 

Et tema, som går igen i litteraturen, er, 
hvordan PPR kan inddrage barnets perspek-
tiv i udredningsprocesser. Det kan fx være 
spørgsmålet om, hvordan der kan skabes 
mulighed for, at børn kan kommentere på 
eller komme med indvendinger mod psyko-
logens tolkninger (Ingram 2013). Temaer om 
inddragelse af barnets perspektiver rejses 
ofte i forbindelse med en kritik af, at viden 
fra børnenes hverdagsliv kun inddrages 
sporadisk (Morin 2015), eller at pædagogisk 
psykologiske undersøgelser ikke lever op til 
internationale konventioner og/eller national 
lovgivning om børns rettigheder ift. at blive 
hørt og få indflydelse på afgørende beslutnin-
ger vedrørende deres eget liv (Herlofsen 2013; 
Mitchell & Colville 2022; Tveitnes 2018).

I en norsk undersøgelse tager Tveitnes 
(2018) afsæt i Barneombudets (2017) kritik af 
PPT’s manglende fokus på at inddrage bør-
nene i udredningsprocessen. Tveitnes har 
analyseret 153 udredninger og vurderinger og 
peger på, at PPT kendetegnes ved at have et 
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for en positiv oplevelse af børneinterviewe-
ne og forbinder dem med en interesse for 
deres trivsel og et ønske om at hjælpe dem. 
Børneinterviewene kan også bidrage til, at 
forældre oplever, at de indgår som ressource 
i samarbejdet, hvor børneinterviewet funge-
rer som et ’fælles tredje’, som de involverede 
voksne må forholde sig til. Evalueringen viser 
desuden, at de professionelle får en bred ind-
sigt i barnets situation, og at de dermed kan 
udvikle indsatser, der opleves mere relevante 
og brugbare set fra barnets perspektiv (EVA 
2022).

I en dansk sammenhæng er der litteratur, 
der beskæftiger sig med, hvordan barnets 
perspektiv kan inddrages gennem observa-
tioner. Fx har Vassing (2011) med afsæt i den 
interaktive observationsmetode (Hedegaard 
1994) forsket i, hvordan PPR-psykologer kan 
arbejde med deltagerobservationer, der retter 
sig mod at beskrive børnenes intentioner 
og interaktioner med de andre børn og med 
lærere, herunder lærerens mål og krav i 
situationen. Vassing beskriver dette som et 
opgør med tilgangen i traditionel indirekte 
konsultativ praksis og fremhæver, at brug af 
deltagende observationer kan være med til at 
sikre barnets perspektiv i konsultativ praksis. 
Højholt og Szulevicz (2013) argumenterer på 
lignende vis for at anvende deltagerobserva-
tioner som en del af undersøgelsesprocesser. 
De knytter undersøgelser af børns perspekti-
ver til at følge børnenes blikke, optagethed 
og engagementer samt deres sociale mulig-
heder i de sammenhænge, de indgår i. Dette 
fokus giver central viden om, hvad der har 
betydning for det enkelte barn, og nye forstå-
elser af, hvad vanskeligheder kan handle om 
(se også Højholt & Kousholt 2012).

Arbejdsspørgsmål

	9 Hvordan arbejder I med at inddrage 
barnets perspektiv i udredningsforløb 
såvel som i konkrete indsatser. Hvilke 
erfaringer har I fx med børneinterview/
observationer? Diskuter, hvilke 
muligheder og dilemmaer I oplever i 
den forbindelse.

	9 Diskuter, hvordan I oplever, at 
indsatser og hjælp til børn indgår i 
børnenes samlede hverdagsliv. 

	9 Hvilke muligheder og/eller dilemmaer 
kan der knytte sig til at tilrettelægge 
indsatser/hjælp, så de spiller sammen 
med barnets øvrige hverdagsliv? 

	9 Hvordan får I viden om de sociale 
sammenhænge, børnene indgår i, og 
om betydningen af, hvad der fx foregår 
i børnenes fællesskaber i klassen og i 
SFO’en?
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