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Gudrun Olsson

Relationen mellan forskning och praktik dr komplex. Forskning om praktiken
skall forbittra praktiken. Emellertid har det inom ménga omréden visat sig att
séddan paverkan inte sker. Inom pedagogik har forskningsbaserade innovationer i
mycket liten grad fordndrat konventionell skolpraktik (Carson 1986). Den arbets-
livsforskning, dir man anviént experimentella ansatser och en traditionell, allmén-
giltig teori (grand theory) som anger linjdra samband, har inte kunnat férindra
komplexa system (Gustavsen 2001).

Inom psykoterapi dr klyftan mellan praktik och forskning om praktiken minst
lika stor (Rennie 1994). Psykoterapeuter ldser inte forskningslitteratur, eftersom
de inte finner den relevant for sin praktik, och de bedriver i regel ingen egen
forskning (Morrow-Bradley och Elliott 1986). Detta giller frimst psykotera-
peuter inom den psykodynamiska traditionen. D4 dessa psykoterapeuter soker
kunskap, vinder de sig snarare till kollegor, till handledare, som de presenterar
fall for, de deltar 1 workshops eller gér pd foreldsningar med inslag av fallpresen-
tationer eller de genomgér egen psykoterapi eller psykoanalys. Tv4 olika virldar,
den akademiska virlden dér forskning bedrivs, och den praktiska vérlden dér
praktiken bedrivs, tycks inte motas. Tva olika sprik har utvecklats, “the language
of research” och the language of practice” (Carson 1986). Forskningens sprik
syftar till att ge generaliserad information till en bred publik konsumenter. Prak-
tikens sprék dr kontextuellt bundet till specifika situationer, i vilka den indivi-
duelle praktikern skall handla ansvarigt. Praktikern séger ofta om de generella
forskningsresultaten: ’Det later fint i teorin, men det fungerar inte i praktiken.”

Hur kan vi d& forstd den djupa klyftan mellan forskning och praktik? Varfor
fordndras inte praktiken utifrdn teori och forskning? Eller fordndras kanske prak-
tiken pa ngot annat sitt som ligger utanfor eller bortom bdde teori och forsk-
ning? Och vad &r fordndring? Det talas ofta om virdet av en forskningsbaserad
praktik. Implicit sdgs hir att forskningen skall utgora sjdlva basen for praktiken.
Men vad menar vi med forskning och vad menar vi med praktik? Kanske ldgger
olika ménniskor olika inneborder 1 dessa ord. I det foljande kommer jag att re-
flektera kring dessa frgor. Jag kommer ta min utgéngspunkt i de olika ontolo-
giska och epistemologiska antaganden som ligger till grund for forskningen res-
pektive praktiken. Jag kommer att argumentera for att praktikens vetenskapsteori
bor vigleda undersokningen av praktikens problem. I denna vetenskapsteori ut-
gor dialogen den grundliggande modellen for kunskapsbildning.



I mitt resonemang kommer jag att utgd frimst frdn psykoterapiforskning och
psykoterapipraktik. Det dr dessa verksamheter jag har erfarenhet av. Emellertid
tror jag att resonemanget dr tillimpbart pa praktiska kunskapstraditioner 1&ngt
utover psykologins och psykoterapins omrdde, exempelvis inom virdomrédet,
undervisningen, konsten, arbetslivet, arkitekturen.

Hur kan man forsti klyftan mellan forskning och praktik?

For att forstd klyftan mellan forskning och praktik tror jag att vi bor reflektera
over vilka antaganden vi gor om verkligheten och hur vi tinker oss att vi kan fa
kunskap om den. Hur gér sjdlva kunskapsproduktionen till? Vi har siledes tva
fundamentala filosofiska frigor att forhélla oss till. Hur forestéller vi oss att verk-
ligheten &r beskaffad (ontologi)? Vad dr kunskap och hur kan den uppnés (episte-
mologi)?

Vad giller ontologin, vira antaganden om vérlden, kan tv4 helt skilda positio-
ner intas. Vi kan tinka oss att den sociala och minskliga verkligheten existerar
oberoende av véra upplevelser av den. Begrinsningar 1 vr mojlighet att 1ira
kédnna yttervirlden och den “objektiva” verkligheten betraktas 1 denna position
endast som metodproblem. Om vi forfinar mitmetoderna kan vi fi kunskap om
virlden, tinker man sig. Yttervirlden finns dir utanfor oss.

Vi kan inta en motsatt ontologisk position och anta att verkligheten inte exis-
terar oberoende av vara upplevelser av den, utan att vi formar eller skapar verk-
ligheten. Genom vart engagemang, vart intresse, vart handlande 1 virlden formar
och utformar vi en virld &t oss. Yttervérlden ér inte skild frdn oss utan vi dr en
del av den.

De ontologiska stéllningstagandena avgor — eller borde avgora — hur vi forhal-
ler oss till de epistemologiska fradgorna, dvs hur vi kan fi kunskap om viérlden,
hur forskningsprocessen uppfattas och hur den genomférs. Om vi tinker oss att
verkligheten existerar oberoende av oss, dr det logiskt att forskningsprocessen
betraktas som ndgot som kan skiljas frin det som undersoks. Genom att inta
rollen av en utifrdn kommande betraktare kan forskaren fi sann kunskap om en
virld bestdende av fakta och om de objekt som studeras. Vad man vet ir skilt fran
den som vet. Aven metoden ses som skild fran forskaren. Genom metoden kan
forskaren folja etablerade procedurer och dirmed sékra objektiviteten. Egna in-
tressen och vérderingar kan héllas i styr. Valida instrument producerar riktiga re-
presentationer.

”Being objective can be defined as seeing the world free from one's own
personal place or particular situation in it” (Smith 1983, s 10).

Varje ihopblandning mellan forskaren, hans/hennes forskningsprocedurer och
studieobjekten gor studien virdelos enligt denna epistemologiska utgdngspunkt.
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Om vi tinker oss att vi ir medskapare av verkligheten, kommer forsknings-
processen att betraktas annorlunda och fi en annan utformning 4n i foregdende
ontologiska utgéngspunkt. Forskningsprocessen paverkar det som undersoks.
Processen maéste vara intern, en inre process, en del av forskarens aktiva delta-
gande i och formande av virlden. Ndgon objektiv verklighet finns inte. Sett frin
detta perspektiv dr det inte mojligt att undersokningsinstrumenten dr oberoende
av forskaren. De dr en forldngning av honom/henne och anvinds i strédvan att
konstruera verkligheten. Instrumenten intar heller inte en plats oberoende av de
fenomen som studeras. Var syn pé virlden och var kunskap om den &r oundvik-
ligen baserad pé véra intressen, virden, motiv. Om vi vill forstd ndgot om den
sociala virlden kan vi inte stélla oss utanfor denna, och vi kan inte g& utanfor oss
sjalva och bedriva studier som éar skilda fran vér speciella plats 1 vérlden. Det dr
inte mojligt att gora en dtskillnad mellan vad vi vet och den som vet. Enligt dessa
epistemologiska utgdngspunkter dar den enda meningsfulla forskningen om den
sociala virlden den som gir bortom myten om neutralitet, objektivitet och vérde-
ringsfrihet. ”Det gir inte att dolja att vart sétt att studera verkligheten 1 hog grad
préglas av vilka vi ar”, siger folklivsforskaren Billy Ehn (Ehn 1998, s 26). Kun-
skapen formas av forskarens liv och person. Forskarens sjdlvinsikt kan bli ett
skarpslipat instrument 1 forstdelsen av ménniskors villkor och handlande.

Kanske klyftan mellan forskning och praktik kan forstds mot bakgrund av
dessa olika ontologiska och epistemologiska antaganden. Under ménga ar har jag
levt i en konflikt mellan arbetet som psykoterapeut i1 den psykoanalytiska traditio-
nen & ena sidan och arbetet som forskare 4 den andra. Det som i1 den psykotera-
peutiska kulturen betraktas som kunskap, djup insikt om en ménniskas livsvirld,
betraktas i1 forskningskulturen (jag avser forskning inom omradet akademisk psy-
kologi men dven psykoterapiforskning) som subjektiva intryck. Det som i forsk-
ningskulturen uppfattas som universella sanningar, ses i psykoterapeutkulturen
som sjdlvklarheter och trivialiteter. Rdder det kanske olika uppfattningar i de
bada kulturerna om verkligheten och den virld vi lever i? Ar kanske de metoder
vi anvinder oss av 1 forskningen otillrackliga for att forstd méanniskors livsvirld,
ménniskors problem och upplevelser, vad det innebér att vara ménniska? Eller
handlar kanske frigan om mycket mer dn metoder?

Vad sker om vi utgdr frin ett vetenskapligt paradigm 1 forskningen och en helt
annan kunskapsteori 1 praktiken (Olsson 1997; Rennie 1994; Russell 1994)? Det
naturvetenskapliga synsittet har priglat akademisk psykologi under hela dess ut-
veckling, och psykoterapiforskningen har gitt i den akademiska psykologins fot-
spar. Aven om filosofi, psykoanalys och antropologi har lagt grunden for human-
vetenskapliga studier av méinniskor, har inkorporeringen av en naturvetenskaplig
approach i psykologi- och psykoterapistudier varit i det ndrmaste fullstindig
(Rennie 1994).

Schon (1983) har lagt fram en kunskapsteori for praktiskt kunnande, dir ett
nyckelbegrepp ir reflektion-i-handling. Denna kunskapsteori skiljer sig avsevirt
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frn den positivistiska kunskapsteorin med sitt exakthetsideal, dir "kunskap” har
kommit att handla om det exakt beskrivbara, berdkningsbara och métbara. Tradi-
tionellt har utvecklingen av forskningsstrategier varit forskarens uppgift. Strategi-
erna har sedan applicerats pd praktiken. Polkinghorne (1988) beskriver ett helt
annat forhdllningssitt. Han vinder sig till praktiken for att dédr soka kunskap om
hur forskningen skall bedrivas.

Vi skulle ocksé kunna tinka oss att klyftan mellan forskning och praktik vid-
makthdlls genom att de problemomraden som forskaren viljer att studera upplevs
som irrelevanta for praktikern (Morrow-Bradley och Elliott 1986). Enligt Edelson
(1992) inriktar sig psykoterapiforskaren pé stora teoretiska fragor eller bradskan-
de praktiska problem. Ett praktiskt problem dr exempelvis frigan om en terapi-
form &r bittre dn en annan. Psykoterapeuten didremot &r intresserad av att forsté
en speciell patient och att forstd vad patienten beréttar om sitt liv eller vad han
/hon gestaltar. Frdgan om vilken terapiform som ar bést for vilka patienter ir av
foga intresse for terapeuter som valt sin terapeutiska inriktning. Detta dr snarare
en politisk frdga. Att vilja en speciell terapeutisk inriktning dr for terapeuter en
personlig frdga och de dndrar inte sin inriktning om denna gér emot den person-
liga stilen dven om forskningslitteraturen skulle foreskriva det (Cohen m fl 1986).

Vad giller klinisk forskning bor den styras av principen att the question
emerging from clinical experience frame conversation and determine research
design” (Miller och Crabtree 1994, s 341). Emanerar forskningsfrigorna ur den
kliniska praktiska erfarenheten? Varifrdn far forskaren sina idéer? Stiles (1992)
papekar att forskningsidéerna produceras av praktikern. Forskaren konsumerar
dem. Emellertid producerar praktikern betydligt fortare &dn forskaren hinner kon-
sumera. Nar forskningsrapporten sedan nir praktikern finner han/hon den oin-
tressant. Den innehéller inget nytt. Han/hon har ju sjédlv producerat idéerna och
har dessutom gjort detta for linge sedan.

Praktikens vetenskapsteori bor vigleda undersokningen av
praktikens problem

Filosofer, psykoterapeuter och psykoterapiforskare (Hansen 1998; Kvale 1997;
Molander 1993; Nielsen 1988) har papekat att forskningsmetoder som avser
undersOka praktikens problem maéste std 1 samklang med praktikens vetenskaps-
teori. Den psykoterapeutiska praktiken handlar om att forstd ménniskors upp-
levelsevirldar, undersoka motiven bakom till synes obegripliga och irrationella
handlingar. Diarmed skulle en humanvetenskaplig, kvalitativ och tolkande forsk-
ningsansats vara den givna. Den humanvetenskapligt inriktade forskaren och
psykoterapeuten har i sitt arbetssidtt mdnga gemensamma beroringspunkter:
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- BAda anvinder sig av subjektivitet och forstielse. Den andres inre upplevel-
ser, som presenteras 1 verbala rapporter, utgor data. Terapeuten/forskaren
anvinder sig sedan av sina inre upplevelser for att forstd det som yttrats, i
tolkningen av utsagan. Terapeutens/forskarens egen subjektivitet spelar sd-
ledes en framtrddande roll 1 forstielsearbetet.

- Bdde forskaren och terapeuten engagerar den andre i en samarbetsrelation.
Patienten/intervjupersonen ir inget studieobjekt, som objektivt iakttages, utan
en samarbetspartner, diar kunskap konstrueras 1 den utforskande processen.

- BAde forskaren och terapeuten intar ett holistiskt forh&llningssitt. De forhéller
sig till hela komplexiteten och till motstridigheterna i1 de minskliga upplevel-
serna, och de forsoker inte reducera dem genom fragmentering. De forhéller
sig till bdde det som sdgs manifest och till det som kan ldsas mellan raderna.

Forskarens tolkande process, sjidlva forstdelsearbetet, spelar sdledes en viktig roll
1 forskningsprocessen. Hur vet vi d4 att forskaren presenterar rimliga tolkningar?
En tolkning anses ofullstindig sé ldnge den inte paverkar ldsaren/mottagaren pé
nigot konkret sétt. Om inte han/hon péverkas av tolkningen, krévs bittre me-
ningstolkningar. Det som leder till fordndring ar sant, enligt det pragmatiska
sanningskriteriet (Dewey 1999; James 2000; Lewin 1935). Enligt detta kriterium
forstar vi ett system forst d& vi forsokt att fordndra det. Fordndring och forstielse
iar sdledes oupplosligt forenade.

Vad éar praktisk kunskap?

Béde psykologpraktiken och psykoterapipraktiken utgdr exempel pa praktiska
kunskapstraditioner sdsom de beskrivs av bl a Polanyi (1966, 1978), Schon
(1983, 1987), Molander (1993) och Josefsson (1991). En kunskapsteori for
praktiskt kunnande har vuxit fram. Kan praktisk kunskap beskrivas pd ndgot
allmént sétt? Ménga utbildningar inom vardomradet och undervisningen syftar
till det praktiska omdomets skolning, dér syftet dr att behirska sakliga samman-
hang (Bergendal 1996). Om ldkaren vet vilka tecken som en speciell sjukdom
forvéntas uppvisa, kinner begreppet, kiinner teorin, men inte kinner igen sjuk-
domen hos den patient han/hon har framfor sig, dr ldkaren inte till stor hjélp.
Man brukar skilja mellan pdstdendekunskap och fortrogenhetskunskap 1 yrkes-
kunnandet (Josefson 1996). Universitetsutbildningar erbjuder i allménhet pasta-
endekunskap, som 1 huvudsak &r teoretisk kunskap, visserligen ibland praktikan-
knuten. Péstiendekunskapen ir systematisk och generaliserad, men fér liv forst
da den fylls med praktisk erfarenhet. Fortrogenhetskunskap dr ndgot mer én
tillimpad teori. Snarare handlar fortrogenhetskunskap om att uppticka hur en-
skilda, unika fenomen ej stimmer med teorin. Utgdngspunkten for fortrogen-
hetskunskapen ir en kritisk reflektion kring praktikens problem. Josefson (1996)
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ser inte pastiendekunskap och fortrogenhetskunskap som tva olika typer av
kunskap, utan snarare samma kunskap betraktad ur olika perspektiv. Det bor
finnas en dynamisk relation mellan dessa bdda aspekter. Kanske forhéller det sig
sé att en kritisk reflektion kring praktikens problem dr omgjlig utan teori, utan
pastdendekunskap?

Ar det mojligt att gora den praktiska kunskapen explicit, allmén, tillginglig for
alla, utan forlust av avgorande inslag 1 skeenden? Enligt Perby (1995) finns det
grianser for den praktiska kunskapens tillgdnglighet. Varfor? Den praktiska kun-
skapen handlar om relationen mellan det vardagliga och det of6rutsedda. Det var-
dagliga ligger hitom det uttalade, det oforutsedda bortom. Visserligen kan vi kal-
kylera risker, men det eliminerar inte det ofdrutsedda. Kalkyler inbegriper bara
det vi redan vet. Konsten ir inte att berdkna sannolikheter utan att mota det ofor-
utsedda di det intrédffar. Sjilva det misterliga yrkeskunnandet ligger i motet med
det ovéntade.

Kvalificerad praktikerkunskap innebir att veta, att kunna och att géra. Den
bygger pa formdgan att urskilja det vdsentliga 1 en situation. En sddan forméga
kriver fortrogenhet, tyst kunskap, ndgot som redan &r en vardaglig erfarenhet.
Det idr fortrogenheten som gor att vi kan handla p4 rétt sétt, vid rétt tillfdlle med
riktning mot rétt objekt med ritt syfte. Vidare bygger fortrogenhetskunskapen pa
att vi kan sétta oss in 1 andras stindpunkter, erfarenheter och upplevelsevirldar.
Vi kan inte gora om en persons erfarenhet, experimentera med den. Daremot dr
det mojligt att leva sig in 1 den andres erfarenhet. Kunskapen erhélls i direkt-
kontakt.

Praktiken kan vara dalig (Bergendal 1996). Den kan forfalla till slentrian. Vi
gOr pé ett visst sitt, darfor att vi alltid gjort sd. Egentligen har praktiken d& upp-
hort att vara praktik. Vi kan ocksd frestas att anvdnda slentrianens motsats, total
improvisation. Man skjuter forst och siktar sedan. De som vi kallar improvisatio-
nens mastare har i regel 1 tankarna provat alla mojligheter, forberett sig pé allt.
Diremot har de inte i forvdg bestdmt sig for en specifik handling. De véljer hand-
ling 1 situationen. Om praktiken ar total improvisation har den ocksd upphort att
vara praktik. D4 har man underkastat sig det oforutsedda istillet for att handla 1
ansvarighet. Praktiken kan forfalla till blind lydnad. Langt driven planering och
okritiskt anvindande av forskningsresultat kan vara uttryck for lydnad, liksom ett
slaviskt regelfoljande. Ibland kriver situationen att vi handlar mot reglerna.

Fortrogenhet dr sdledes ndgot annat dn slentrian. Daremot &r en viss rutin for-
utsdttningen for skapande initiativ. Arbetets rutin ir en standig forberedelse, 1
vilken vi utforskar vad som &r praktiskt gorligt. Varje praktik innehdller inslag av
givna handlingsmonster, men samtidigt pekar varje levande praktik utdver det
vedertagna, utdver sig sjalv. Skall vi realistiskt bedoma en mojlighet, méste vi
overskrida granser, ge oss ut i1 det okénda.

Fortrogenhet dr ndgot annat én att kdnna till. Att kinna till hor samman med
ett flyktigt, ytligt mote. Fortrogenhetskunskap ar byggd pé att kdnna vdl. Turist-
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resenidrens resa under strikt guidning ger honom/henne kénna-till-kunskap. An-
tropologen, som lever 1 djungeln med stammens medlemmar, &tervander med
genomlevd erfarenhet, kiinna-vél-kunskap (Kvale 1997). Psykoterapeuten, som i
manga ar ’levt med” sina patienter, har ocksd kinna-vil-kunskap, forutsatt att
praktiken ej forfallit till slentrian, total improvisation eller blind lydnad.

Fortrogenhet 4r ndgot annat dn information. Det &r létt att forestélla sig att om
vi bara blir informerade om allt, kommer vi att veta allt. Ett 6verflod av informa-
tion, som bygger pd andras rapporter, blir dock som en skdrm mot virlden. Erfa-
renhet, iakttagelse, handling, nirvaro, uppméirksamhet kan ses som aspekter av
fortrogenhet. Kanske vi kan ténka oss att fortrogenhet har ndgot med inforlivande
att gora. Ndgot ges en speciell innebord i vart inre referenssystem (Crafoord
2001). Vi inforlivar vissa hindelser medan andra gér oss sparlost forbi. Vissa
ménniskor glommer vi aldrig. De lever inom oss, dven om de dr doda for linge
sedan. V1 inforlivar fardigheter, virderingar, normer, forebilder och ideal.

Fortrogenhet dr ndgot annat &dn beprovad erfarenhet, om vi med beprovad er-
farenhet menar ndgot som 6verlevt generationer av yrkesmén och yrkeskvinnor.
Beprovad erfarenhet blir slentrian om den inte provas av var och en i sin egen
ansvarighet. Sant dr det vi erfarit. Men, sdger Gadamer (1960), den goda erfaren-
heten pekar ocksé framét. Man blir erfaren genom att vara Oppen mot nya erfa-
renheter. Erfarenhet forvarvas. Det innebdr att vi tar risker, utsatter oss for lidan-
de. Det dr kanske inte mojligt att forvirva ndgon ny kunskap utan smérta. En
obalans 1 sjidlvkénslan dr en konsekvens av nya erfarenheter (Olsson 1996). Att
inse att vi tidigare inte hade kunskap, innebir en krinkning.

Om forstéelse, utveckling, forandring

Vi kan forstd endast inom ramen av det vi redan har forstatt, men det kan dnda
intrédffa att vi kommer over ndgot nytt. Det nya kan foréndra var forforstielse,
men det nya kan endast verka i forhdllande till det som redan fanns. Hur kan vi da
komma Over ndgot nytt? Andersen (1994) reflekterar kring vad det dr som gor att
minniskor paverkas:

”Om ménniskor utsitts for det vanliga brukar de forbli desamma. Om de
moter ndgot ovanligt kan detta ovanliga framkalla en fordndring. Om det

nya de moter dr (alltfor) mycket ovanligt stanger de av for att inte bli pé-
verkade” (s 49).

Det blir séledes den professionella hjdlparens uppgift att ge ndgot ovanligt men
inte alltfor ovanligt till de ménniskor han/hon avser att hjilpa.

Att det rdder en spidnning mellan det vi redan vet och det nya, oférutsedda, det
vi dnnu inte vet antyds i distinktionen mellan anpassningsinriktat och utveck-
lingsinriktat larande (se bidraget av Svensson, Brulin och Ellstrém 1 denna bok).
Det anpassningsinriktade ldrandet ger trygghet och stabilitet. Man vilar i rutiner

77



och ett vanemdssigt handlande. Man lir sig utifrdn givna uppgifter och givna mél
utan att ifrigasitta dessa. Det utvecklingsinriktade ldrandet ddremot innebér ett
ifrigasittande och 6verskridande av det givna. Med hjilp av reflektion och kri-
tisk analys kommer man att utvidga sitt handlingsutrymme och man 6ppnar sig
for det ovéntade.

Andersen (1994) talar om tva typer av foridndring. En typ av fordndring inne-
bir begrinsning och den andra typen utveckling. Begrinsningsfordndringen
hénger samman med att nigot kommer utifrdn som verkar kontrollerande och
styrande. Det som fanns dér pa forhand begrinsas. Exempelvis kan den andre
skrimmas till att inte prata mer. Personen begréinsar sin repertoar av handlingar.
Utvecklingsfordandringen ddaremot kommer inifrén. Handlandets premisser bred-
das. Man utvidgar eller fornyar det som fanns dér fran forr. Fordndringen upp-
triader dé det finns frihet att utbyta idéer. Denna fordndring kan inte forutsigas
varken med avseende pd vad den kommer att bli eller ndr den kommer att upp-
trida.

Hur avgor man dé vad for typ av fordndring vi har att gora med? Vem avgor?
Vi talar ofta om kvalitetskriterier. Vem formulerar dessa? Hur vet vi nér en per-
son, en praktik eller en organisation &r 1 utveckling eller har slutat att utvecklas?
Rolf (1995) utgar frdn Polanyis teori om den professionella kunskapens tysta di-
mension, nir han reflekterar kring de “regler” eller kvalitetskriterier, som skiljer
en god handing frn en dalig; praktisk kunskap kan ju beskrivas som forméga till
goda handlingar. Regler eller kvalitetskriterier kan siledes helt enkelt innebéra
standard for riktighet. Reglerna hjélper till att skilja goda handlingar frén déliga.
Frigan handlar nu inte bara om vem som formulerar dessa regler utan ocksd om
vem som kontrollerar att de efterfoljs. Rolf (1995) urskiljer tre typer av praktisk
kunskap dir man forhaller sig olika till kvalitetsreglerna:

1. Skicklighet, som dr en slags fardighet. Man lir genom egen erfarenhet och
genom kontakt med verkligheten. Man lér sig exempelvis att cykla genom att
just cykla. Hér kan jaget sjédlvt avgora om reglerna efterlevs. Cyklisten mirker
sjdlv om han/hon héller balansen eller e;].

2. ”"Know-how”. Denna typ av kunskap tillignar man sig genom trining men det
sker utan reflektion. Skimt, innovationer eller bergsbestigning ir exempel pé
handlingar som kraver “"know-how”. Handlingarna forknippas med kvalitets-
kriterier och det &dr det sociala kollektivet som bidrar med reglerna. Omgiv-
ningen, grupper, institutioner, organisationer, traditioner avgor ytterst om
kriterierna efterfoljs. Det dr siledes inte personen sjilv som avgor detta. Reg-
lerna kan appliceras utan att man har ett reflekterat vetande 6ver dem. En
institutionaliserad, kollegial bedomning sker exempelvis av sokande till uni-
versitetstjanster. Det dr en omgivande social gemenskap som bedomer om den
sOkande har kunskap eller ej.
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3. Kompetens, som bestar av know-how och reflektion. Professionell kompetens
handlar inte bara om personens forméga att handla i enlighet med sociala reg-
ler for kvalitet, utan genom reflektion kan personen paverka och forbittra kol-
lektivets regler for kvalitet. Reglerna vid kvalificerad praktisk kunskap ar 1
ringa grad fixerade; de &r situationsberoende och méste modifieras infor nya
situationer som dyker upp. De ér, liksom kunskapen, alltid 1 vardande och har
en tyst dynamisk funktion inom ménniskan. De dr inforlivade 1 hennes sitt att
vara.

Ytterst handlar professionell kompetens om att ha makt dver sin egen praktiska
kunskap, alltsd det regelsystem som avgor vad kvalitet dr. Endast dd den enskilde
har sddan makt kan det sociala systemet ldra av hans/hennes erfarenheter och
endast da personen har den makten kan han/hon beskrivas som kompetent. Kom-
petens ir séledes inte ndgon egenskap hos personen utan kompetens ir en rela-
tionsterm och vilar pé relationen mellan individen och ett socialt regelsystem.
Egentligen ar det inte korrekt att tala om en person som kompetent eller inkom-
petent. Vi skulle lika girna kunna séga att regelsystemet 1 en organisation eller
profession dr kompetent eller inkompetent 1 forhillande till personen. Vi kan sé-
ledes tinka oss en situation dér en person i en stor organisation gors oformogen
att genom reflektion dndra systemets tyst fungerande regler, medan en och sam-
ma person i ett litet, obyrdkratiskt foretag kan foridndra reglerna och villkoren. En
person kan sakna kompetens 1 forhdllande till ett regelsystem men ha kompetens 1
forhallande till ett annat. All fordndring &r forvisso inte av godo och kompetens
kan ocksé innebira att man paverkar regelsystemet genom att forhindra dess for-
dndring. Man har formégan att forsvara ett socialt regelsystem mot vad som upp-
fattas som en 6deldggande fordandring.

Det dr sdledes uppenbart att sociala regelsystem kan komma i konflikt med
varandra. En praktik kan enligt e#f regelsystem ségas vara en god, "kompetent”
praktik, medan samma praktik enligt ett annat socialt regelsystem betraktas som
en dalig, "inkompetent” praktik. Jag kommer 1 det foljande ge ett exempel pé en
sddan konflikt mellan tva sociala regelsystem.

Konflikt mellan tvd sociala regelsystem: ett exempel

I samband med att en ny lag om yrkesverksamhet pa hélso- och sjukvirdens om-
rdde tridde 1 kraft (1/1 1999) gav regeringen Hogskoleverket 1 uppdrag att be-
doma vilka privata psykoterapiutbildningar som skulle erhdlla ritt att utfarda
psykoterapeutexamen. Tidigare hade Socialstyrelsen gjort sddana bedomningar.
Enskilda utbildningsanordnare kunde nu hos regeringen ansoka om rétt att utfir-
da psykoterapeutexamen. Nistan alla de 15 enskilda utbildningsanordnare som
sokte om examensritt hade tidigare givit utbildningar som av Socialstyrelsen
godkints som legitimationsgrundande. Det rorde sig sdledes om etablerade prak-
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tiker, som arbetat tillsammans 1 grupper p& mindre eller storre institut oftast under
ldng tid. Med kraft och stort engagemang hade man genomfort dessa utbildning-
ar, som préiglades av befrielse frén onddig administration och byrékrati. Besluts-
végarna var korta och kontakterna var uppbyggda pé vardagens informella moten.

Hogskoleverket tillsatte nu en sakkunniggrupp, vars uppdrag var att bedoma
utbildningarnas kvalitet. Sakkunnigas bedomning skulle sedan ligga till grund for
beslut om examensritt skulle ges eller ej. Kvalitetskriterier utarbetades av grup-
pen. Man var angelidgen om att alla kriterier skulle vara typiska for utbildningar
pa hogskolenivd. Helt medvetet valde sdledes de sakkunniga att bedoma utbild-
ningarnas hogskolemissighet. Enligt min uppfattning utgick man oreflekterat
frin att en psykoterapiutbildnings kvalitet och hogskoleméssighet dr samma sak.
Det problematiska blev att mdnga av kriterierna horde hemma i e#f socialt regel-
system, det akademiska, men var frimmande i ett annat regelsystem, det som
anvinds 1 den professionella praktiken. Exempelvis krivdes att den person som
skulle vara examinator, ansvarig for hela utbildningen, var disputerad och helst
skulle flera av ldrarna, &minstone huvudlidrarna, ha avlagt doktorsexamen. S& sdg
den praktiska verkligheten inte ut. Utbildningarna leddes i regel av psykotera-
peuter som under hela sitt yrkesliv arbetat just i praktiken, och det var psykotera-
peuter som var lidrare och handledare, d@ven om det pé alla utbildningar ocksa
fanns disputerade psykoterapeuter, som exempelvis examinerade uppsatser. En-
ligt det sociala akademiska regelsystemet dr den lidrare som disputerat en bittre
larare 1 psykoterapi. Enligt det praktiskt professionella regelsystemet behover
detta inte vara givet. Den psykoterapeut som viljer att disputera betalar ett pris
for detta. Priset dr att han/hon helt enkelt inte har samma maojlighet som sin hel-
tidsarbetande psykoterapeutkollega att utvecklas i sin praktiska profession, &t-
minstone inte under de ar som doktorandstudierna pdgr. Om man inte dvar sin
fingertoppskénslighet, forsvinner den. Praktiken ovas 1 praktiken.

Vidare betonades forskning 1 hela sakkunnigutldtandet. Man talade om forsk-
ningsanknytning. Utbildningsorganisationen skulle stirkas genom att knyta an till
olika universitet. Kontakter med forskningsmiljoer skulle uppritthillas och fler-
talet av utbildningarna skulle bredda innehdllet 1 forskningsavsnittet si att det
skulle omfatta sdvil kvantitativa som kvalitativa metoder. Man fick ett intryck av
att psykoterapiutbildningen skulle vara en slags forberedande forskarutbildning,
och man tycktes bortse frin att de som soker till en psykoterapiutbildning 6n-
skade utbilda sig just till psykoterapeuter. Motet mellan forskare och psykotera-
peuter skulle pa ndgot sitt administreras fram. Enligt det akademiska regelsys-
temet dr forskning ndgot mycket efterstravansvért. Det dr forskningen, inget
annat, som utgor sjilva kirnan i det akademiska meriteringssystemet. Den pro-
fessionella psykoterapeuten har ofta ett annat regelsystem. Han eller hon dras till
yrket utifrin ett intresse for méanniskor, onskan att lyssna, att vara i narkontakt, att
vara till hjilp. Formigan att pd djupet relatera och att sitta sig in i hur en annan
ménniska har det inombords ar sjdlva grunden 1 yrket. De regler som skiljer goda
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handlingar frén déliga handlar just om denna férméga att relatera och att kunna
Inta en annan persons perspektiv.

“Kvalitetssdkringen” av utbildningarna skulle enligt de sakkunniga ske i form
av utvirdering frin utomstdende institutioner och kursutvirderingarna skulle ge-
nomfdras anonymt. Det akademiska systemets regler tillimpas hir fullt ut. Kun-
skap blir ndgot utifrinkommande, mycket skilt frn reflektion-i-handling. Troli-
gen finns en forestédllning om “objektiv’”’ kunskap. Det “utomstéende institutio-
ner” (man talar inte ens om personer) anser om nigot, betraktas som “sant”. Det
en person med genomlevd erfarenhet i praktiken anser om sin egen praktik, be-
traktas som forvriangt. Vad for forestillning finns bakom tanken att kursutvarde-
ringarna skall genomforas anonymt? Den blivande psykoterapeuten skall vil tri-
nas 1 att kunna tala oppet, att kunna framfora kritik, positiv sdvil som negativ.
Miljon borde vil kunna tilldta det. Léarare och handledare pd utbildningen skall
vil ocksd ha mod att tala Oppet. Strivan efter att kunna samtala, tala sig samman,
préiglar den professionella praktikens regelsystem. Att ndgot skall framforas ano-
nymt betyder formodligen att man utglr frin att vederborande ar skrimd till tyst-
nad och vigar avsldja sina tankar utan risk for bestraffning endast under forut-
sdttning att han/hon forblir ”okénd”.

Resultatet av granskningen blev att alla 15 utbildningarna fick avslag pa sin
ansokan om examensrétt, eftersom ingen hade tillrackligt god kvalitet hogskole-
maéssigt sett. Fem utbildningar bedomdes dock kunna gora sddana fordndringar att
de inom en sexmanadersperiod kunde rétta till bristerna och efter ny kontroll er-
héalla examensritt.

Utredarna lade ner ett stort arbete pé att bedoma hogskolemissigheten. De
ldaste noggrant alla kursplaner, antagningsbestimmelser och litteraturlistor, de
gjorde platsbesok och samtalade med lirare, handledare och elever. Likvil kunde
det uppfattas som om de hade ett ’felsokningsschema” i sin hand. Schemat hade
sina forutbestimda kategorier med det sociala akademiska regelsystemet som
utgdngspunkt. Felen och bristerna prickades av som vid en bilprovning. Sedan
skulle bildgaren infinna sig for en extra bilprovning for att fi kontrollerat att
felen var dtgirdade. Agaren kunde inte sjilv avgdra omfattningen av rostska-
dorna eller lackagen. Han eller hon kunde kanske inte ens se dem med blotta
ogat, dven om kontrollanten pekade ut dem med hela handen. Om inte felen var
synliga, var det svart att dtgdarda dem.

Vad sker nir Hogskoleverket kriver att psykoterapiutbildningar skall vara
formellt akademiska for att ges examensritt? Vad ar det for kunskap som be-
doms? Dessa frdgor har jag diskuterat i en annan framstéllning (Olsson 1999a).
Vet man om de psykoterapeuter som gick pé utbildningarna gjorde goda hand-
lingar, var bra for sina patienter? Den fordndring som foreslogs, var det en be-
gransningsfordndring med starka inslag av styrning och kontroll, eller var det en
fordandring som kan komma inifrdn och utveckla det 1 praktiken som fanns dér
innan? Hur ser plattformen for ldrande ut? Det ar létt att forestélla sig att den
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kreativa spanningen mellan det grinsoverskridande utvecklingsldarandet och det
trygga anpassningsldrandet slétas ut, di kravet pd anpassning tar overhand. Det ar
létt att forestélla sig att reflektionen dé inte ges ndgot utrymme. Hade psykotera-
peuterna 1 praktiken kompetens i forhéllande till regelsystemet, kvalitetsreglerna?
Vem formulerade kvalitetsreglerna och vem 6vervakade dem? Hade de makt over
sin praktiska kunskap och var de formogna att padverka och fordandra systemets
regler? For mig tycks det som om de motte ett for dem frimmande systems reg-
ler, det akademiska, och de kénde inte igen sina egna regler om kvalificerad prak-
tikerkunskap 1 detta system. Inte heller kunde de paverka reglerna.

Svensson, Brulin och Ellstrom papekar i sitt bidrag att praktiker utesluts 1 tra-
ditionell akademisk kunskapsbildning och de betonar vérdet av en gemensam
kunskapsbildning, dér det sker ett samtidigt och 6msesidigt ldrande hos prak-
tikern och forskaren. Béda parter medverkar aktivt i laroprocessen. Praktikern
kan bidra med den kontextbundna genomlevda erfarenheten, medan forskaren
kan bidra med att synliggdra praktikerns erfarenhetsbaserade kunskap, skapa
utrymme for reflektion och distans till erfarenheterna. I reflektionen kring egen
erfarenhet kan antaganden som man ldnge utgtt frn bli utmanade och leda till
att handlingen dndras. Reflektionen kan 0ka insikten om de egna motiven och
den egna kunskapens grédnser. Vi ser i exemplet hur praktiker utesluts i kunskaps-
bildningen. Ett fritt utbyte av idéer mellan praktiker och forskare (sakkunniggrup-
pen bestod av tva professorer, en docent och en chefsoverldkare) hade kunnat
leda till gemensam kunskapsbildning. Exempelvis hade man kunnat fordjupa for-
stdelsen av vad som utmérker en god psykoterapiutbildning och hur psykotera-
peutisk kunskap kan erdvras. Kvalitetsbedomningen blev nu en bedomning av
hogskolemissighet med fokus pa kvantitet (antal timmar, poing, sidor, antal dis-
puterade, antal anstillda och antal datorer). Platsbesoket, som skulle kunna ha
blivit en plats for jamlika parter att motas pd, priaglades av obalans 1 makt.

Nedvirdering av praktisk kunskap

Den praktiska kunskapen, eller som Molander (1993) kallar den, kunskap-i-hand-
ling har i allmé@nhet underordnats teoretisk kunskap och forskning. Bergendal
(1996) konstaterar att i den vésterlindska kulturen har praktiken forknippats med
nédgot konkret och smutsigt och déarfor ansetts vara mindre vird. Teori och forsk-
ning associeras med ndgot abstrakt, rent och hogtstdende. Praktiken innehéller
alltid moment av oforutsdgbarhet. Det oforutsédgbara, det ofullstindigt kénda,
anses vara mindre virt dn det forutsdgbara. Det finns en virdering runt teoretisk
kunskap som har med makt att gora. Teoretisk kunskap gor ansprik pé allmén-
giltighet och uppfattas darfor innebidra makt dver ett storre omréde dn partikulér
kunskap. Séledes hor den hoga virderingen av teorin samman med den teoretiska
kunskapens allmingiltighet, dess objektivitet och vérderingsfrihet. Den kan an-
vindas for allehanda syften.
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I en kvalitativ studie (Olsson 1999b) stillde jag mig frdgan hur praktisk kun-

skap vérderas inom universiteten. Rader det en forestillning om att akademisk
kompetens dr en sak och praktisk kunskap en helt annan sak? Om det rdder en
sddan forestédllning torde detta kunna avsldjas 1 de utlditanden som sakkunniga ger
vid tillsdttning av akademiska tjinster. Jag undersokte foljaktligen hur sakkun-
niga resonerar om psykologpraktik och psykoterapipraktik vid tillsdttning av aka-
demiska tjanster i psykologi (18 universitetstjinster 1 psykologi utlysta vid sven-
ska universitet och hogskolor, med 133 sokande och 27 sakkunniga personer som
bedomde de sokandes meriter). Vad betraktas som meriter, och hur virderas den
praktiska erfarenheten i jimforelse med ovriga meriter? Kan akademisk kompe-
tens dven rymma praktisk kunskap? I det foljande ger jag en sammanfattning av
resultaten:

1. Praktisk erfarenhet tycks sakna meritvirde for akademiska tjanster 1 psyko-

logi; detta géller psykologpraktik sdvil som psykoterapeutisk praktik. Exem-
pelvis skriver en sakkunnig: ”Det direkta virdet av klinisk psykologisk verk-
samhet, dit naturligtvis psykoterapi riaknas, for en forskar/ldrartjanst i klinisk
psykologi ér enligt de kriterier som géller for tjdnsten relativt litet. Den klinis-
ka tjinstgoringens betydelse avgors genom att se om man lyckats omsitta sina
kliniska erfarenheter i meningsfull och bred forskning av god kvalité eller ej,
snarare dn genom att ge den ett oberoende meritvirde”. Praktiken reduceras
séledes till ndgot som skall omsittas i bred forskning. I andra utldtanden kan
praktisk erfarenhet i princip tillskrivas ett visst virde, men bara i teorin, €j i
praktiken.

. Forskningsproblem som emanerar ur tillimpning och praktik vicker ambi-
valenta kinslor. A ena sidan uppmirksammas att “flera av de sékande har sin
bakgrund i ett tillimpat sammanhang, dir de funnit problemstéllningar som &r
vil tillrittalagda for ett vetenskapligt angreppssiitt”. A andra sidan foreslis
inte dessa personer till tjdnster, trots att de har likvirdiga kvalifikationer i
ovrigt.

. Det rdder en forestillning om att praktisk erfarenhet kan erhallas p4 annat sitt
dn genom praktik. Man ténker sig att klinisk psykologisk forskning automa-
tiskt leder till klinisk praktisk erfarenhet. Exempelvis skriver en sakkunnig om
en sokande som foreslés till ett kliniskt lektorat: ”Den sokande har genom sin
kliniska psykologiska forskning och datainsamling med intervjuer och klinis-
ka bedomningar fatt en nira kiinnedom om kliniskt arbete och klinisk teori.
Han har emellertid en begrinsad erfarenhet som praktiserande psykolog”.

. Tillimpad forskning beskrivs oftast som ateoretisk, foga generaliserbar och
sniv. Ju mer specialiserad forskningen &r, desto sndvare bedomer man den
vara. Att vilja sin utgdngspunkt frin en enda teori, exempelvis psykoanalytisk
teoribildning, anses gora forskningen snév. Ibland betraktas psykoterapi som
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ett centralt kliniskt omride, men det &dr dnd& begrinsat: "Hennes forskning
som rOr psykoterapi dr givetvis ocksd relevant. Den dr djupborrande och av
god metodologisk klass. Man bor dock pdpeka att hennes pedagogiska som
vetenskapliga inriktning dr begrinsad till ett enda, 14t vara ett traditionellt sett
centralt, kliniskt omrade”.

5. Det finns en misstro mot andra vetenskapsideal @n det forhdrskande. Exem-
pelvis bedomer man en kvalitativ studie, dér forskaren syftar till att forsta ett
fenomens innebord och mening 1 sitt sammanhang, utifrén ett naturveten-
skapligt, kvantitativt ideal. En kvalitativ studie framstir d4 som metodologiskt
sndv. Resultaten framstér som foga generaliserbara 1 statistisk mening, dven
om de &r generaliserbara 1 analytisk mening.

6. Framst dr det vetenskapliga meriter och 1 viss mén pedagogiska meriter som
konkurrerar ut praktisk erfarenhet. Det frimsta kriteriet pa vetenskaplig kva-
litet dr ett kvantitativt matt: antalet publikationer i internationella vetenskap-
liga tidskrifter. De personer som ansdgs bist vetenskapligt meriterade hade i
regel ingétt i forskarlag och publikationerna hade flera forfattare. Visserligen
ifrgasattes ofta sjilvstindigheten hos dessa personer, da varje enskild for-
fattares bidrag ej kunde urskiljas. Trots svirbedomd sjalvstandighet fann
sakkunniga argument for att dessa sokande var sjdlvstdndiga, eller skulle
komma att bli. Sjilvstindighet i termer av ensamforfattarskap gavs inget
specifikt virde.

Att personer med praktiska sdvil som vetenskapliga meriter inte foreslds till
tjAnster kan naturligtvis sammanhénga med deras svagare vetenskapliga merite-
ring. Exempelvis har de svart att hivda sig vetenskapligt da det dr kvantiteten i
produktionen som giller. Praktikern har mindre tid 6ver for forskning. Vi bor
dock inse att meriteringssystemet ger signaler om vad som betraktas som kun-
skap. Praktisk erfarenhet och vetenskapliga meriter skulle kunna ges lika vikt-
ning.

Dualismen

Vi erfar en klyfta mellan praktik och teori/forskning, som ir svér att dverbrygga
(Molander 1993). Vi skapar dock flera klyftor, flera dikotomier. En dualistisk
tankestruktur firgar vara forestillningar och véra liv (Damm 1996). Dualismen
finns stdndigt som en understrom; den genomtrianger vart sprédk och véart tinkan-
de. I denna tankestruktur utgdr man frdn motsatser som ir skilda frén varandra —
praktik och teori, sjdl och kropp, omedvetet och medvetet, subjekt och objekt,
subjektiv och objektiv, kidnsla och fornuft, kvalitativ och kvantitativ, djup och
bredd, kvinnligt och manligt, tillimpad forskning och grundforskning. Dessa fran
varandra skilda enheter styrs av skilda principer, tinker man sig. Dessutom fyller
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dikotomiserandet funktionen att befista det ena ledets dominans pa bekostnad av
det andra. Det som beskrivs som praktiskt, sjilsligt, omedvetet, subjektivt, kédns-
londra, kvalitativt, djupt, kvinnligt och tillimpat har ett l4gre vérde i forsknings-
sammanhang och 1 samhéllet 1 stort. Etiketterna dr mer &n etiketter. Vilken etikett
nigot far avgdr om det riknas som kunskap eller ej. Dikotomier har en sddan
makt over oss, darfor att de har en strukturerande verkan. Genom att tala och tian-
ka 1 dessa dikotomier riskerar vi emellertid att cementera konventioner. Om inte
dualismen 6verskrids och om inte 6msesidig sammanfldtning dr mojlig, kommer
forskarsambhiillet att reproduceras i termer av kopiering snarare dn nyskapande.

Dialogen

Universiteten bidrar enligt Schon (1983) till att sidosétta praktisk kompetens och
professionell konst. Det beror inte pa ointresse 1 storsta allménhet utan mer pé
den kunskapsteori som dominerar inom universiteten, ndmligen teknisk ratio-
nalitet eller den positivistiska kunskapsteorin 1 vid mening. Det stora problemet
uppstér d& man forsoker forstd praktiken utifrdn den positivistiska kunskaps-
teorin, inte utifrdn en egen kunskapsteori. Enligt den positivistiska kunskaps-
teorin reduceras praktiken till en slags instrumentell problemldsning, som gjorts
rigords genom tillampning av vetenskaplig teori och teknik. Men praktikern
sysslar inte med problemldsning i den meningen att 10sa ett vildefinierat, for-
mulerat problem. Snarare skall praktikern hantera problematiska situationer,
situationer som dr forbryllande, bekymmersamma, osdkra. Han/hon méste skapa
sammanhang i frdn borjan obegripliga situationer.

Meningsskapandet sker i interaktion med sjélva situationen och med de per-
soner som befinner sig i den. I kunskapsteorin for praktiskt kunnande betraktas
dialogen som den grundldggande modellen for kunskapsbildning. Genom ref-
lektion, en vixling mellan inlevelse och distans, mellan del och helhet, hélles
kunskapen levande. Det handlar om “knowing” snarare dn om “knowledge”.
Kunnande ses som en form av uppmaérksamhet. Praktikerns kunnande ir per-
sonligt och “’tyst”. Att se, att gora och att vara dr kunskapens tysta former. Schon
(1983) menar att den positivistiska kunskapsteorin potentiellt innebér ett tving
och fortryck om den tillimpas pd praktiken. Om praktikern patvingar en teori pa
den situation han/hon befinner sig 1, reduceras praktisk kunskap till tillampad
teori.

Hur kan d& praktikern dverhuvudtaget orientera sig 1 den komplexa situatio-
nen? Han/hon har tillgéng till en repertoar av exempel, bilder, tolkningar, hand-
lingar, men dven formulerade teorier, forskningsresultat och regler. Dessa senare
ar dock sekundéra och kommer in forst d& meningsskapandet och struktureringen
ar igdng. Nar praktikern skapar mening i en situation ser han/hon situationen som
om den redan finns i repertoaren och samtidigt ses situationen som unik. Det tra-
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nade Ogat ser likheter och olikheter. Flera alternativ hélls 6ppna som levande
mojligheter 1 handling.

Teorier, forskningsresultat och regler dr mer eller mindre generellt formulera-
de. Teorivirldar kan byggas upp. Fran praktikerns synpunkt utgor dessa teori-
virldar dock inte avbildningar av en given virld. Snarare uttrycker de forestéll-
ningar om vad som kan skapas. Teorins funktion &r att vara tjanare, inte herre.
Teorin ger inte absoluta sanningar utan som Crafoord (1999) uttrycker det:

”...teorin kan snarare beskrivas som ett antal hjilplinjer for att i arbetet hélla
sina rader raka ungefér pd samma sitt som man i dldre tider lade ett kraftigt
linjerat papper bakom det blanka ark pé vilket man skrev sin prydliga text”
(s 39).

Teorier och forskningsresultat blir ett slags orienteringssystem. Lite tillspetsat
kan man sédga att forbindelsen mellan teori och praktik existerar i och genom
praktiken. Teorier innebér en méngd tankemdojligheter. Praktiken har ndgot defi-
nitivt 6ver sig. Praktiken dr den punkt d4 vi lamnar mgjligheternas rum och be-
slutar att gora pd ett sitt.

Vad giller relationen mellan teoretisk kunskap och forskning & ena sidan och
praktiken & den andra, sdger Van Manen (1990) att praktiken kommer forst,
sedan forskningen och teorin. Forskningen och teorin kommer alltid for sent for
att vigleda praktiken 1 en teknisk, instrumentell mening. Andersen (1994) menar
att det dr obehaget, frustrationen i en praktisk situation som leder till fordndrad
praktik. Forst i ndsta vinda kan dessa fordandringar f& en teoretisk forstéelse. Ny
forstielse kan sedan bli utgdngspunkten for ny praktik. P4 det sittet blir praktik
och forstéelse, praktik och teori, invivda i varandra och oskiljaktigt forenade.

Ur det dualistiska tankesystemet har en icke-dialogisk forskning vuxit fram
med en uppbyggnad av statiska begrepp (orsak-verkan, fore-efter) snarare dan
processbegrepp. Subjektiva dimensioner sdsom kinslor, virderingar, upplevelser,
vilka ju dr centrala for vad det innebdr att vara ménniska, har forkastats som icke-
forskningsbara foreteelser. Man ténker sig att forskaren, ett helt medvetet subjekt,
1akttar ett objekt. Det objektivt iakttagna objektet dr ibland en patient som ytterli-
gare fortingligats genom diagnoser. Men forskaren, subjektet, dr kanske inte
herre 1 eget hus. Den andre, det observerade objektet, bor ses som ett levande
subjekt. Tva subjekt mots 1 ett samspel. De skapar ett intersubjektivt filt emellan
sig, ett filt som 1 sin tur paverkar och fordndrar subjekten (Kvale 1997). Kunskap
skapas 1 dialogen och i samhandlingen.
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