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Sammanfattning
Att ldra sig att bli psykoterapeut dr en komplicerad process. Forskning pa omréadet har historiskt
varit begransad och det finns inte idag en konsensus for hur psykoterapeutskicklighet ska
bedomas. SP/SR (Self-reflection/Self-practise) dr en teori och metod som visat sig betydelsefull
for att lara ut psykoterapi (Bennett-Levy, 2015). I denna uppsats har larande till psykoterapeut
studerats utifran ett fenomenologiskt perspektiv. Fem psykoterapeutstudenter intervjuades och
EPP-metoden (The Empirical Phenomenological Psychological Method) anvindes for att
analysera intervjumaterialet (Karlsson, 1993). Analysen resulterade 1 424 meningsbédrande
enheter som 1 sin tur utgjorde grunden for 12 kategorier. Resultatets kategorier delades 1 studien
in i tre indexkategorier: (1) Betydelserna att vara 6verens om vad KBT ir. (2) Betydelsen av att
blotta sig. (3) Att mogna som psykoterapeut. I diskussionen presenteras ett forsok till en
overgripande teoretisk modell dér ldrande till psykoterapeut och utmaningar i larprocessen
beskrivs pa tre sitt: (I) Lirande som trdningsvirk: larprocessen dr utmanande pa en for studenten
relevant niva. (II) Larande som tandlidkarbesok: ldrandet blir plagsamt nir underliggande
personliga och professionella problem inte hanteras. (III) Larande som teater. Bedomningen far
alltfor stort fokus och leder till att studenten pa ett teaterliknande satt visar upp det som forvéntas.
I diskussionen lyfts fram hur bland annat SP/SR och formativ beddmning kan vara anvdndbara

metoder for att hantera de utmaningar som studiens tre temata visar pa.

Nyckelord: 1arande till psykoterapeut, kognitiv-beteendeterapi, fenomenologi, self-practise/self-

reflection, beddmning.



Abstract
Learning to become a psychotherapist is a complicated process. Research on this topic has

historically been limited and there is no consensus on how to assess therapeutic skills. SP/SR
(Self-reflection/Self-Practise) has emerged as an interesting theory and method for learning
psychotherapy (Bennett-Levy, 2015). In this thesis learning how to become a psychotherapist has
been studied from a phenomenological perspective. Five psychotherapy students were
interviewed and the EPP-method (The Empirical Phenomenological Psychological Method) was
used to analyse the material (Karlsson, 1993). The analysis resulted in 424 meaning units, which
in turn formed 12 categories. In the result these 12 categories where divided into three index-
categories: (1) The importance of agreeing on what CBT is. (2) The importance of exposing
yourself. (3). To mature as a psychotherapist. In the discussion an attempt to form an overarching
theoretical model is presented in the form of three themes that describe how learning occurred
and challenges in this process. The themes are (I) Learning as muscle fever: when the learning
process is challenging on a relevant level. (II) Learning as a visit to the dentist: when learning
becomes painful because underlying personal and professional issues are not resolved. (I1I)
Learning as theatre: when assessment gets in the way of learning and leads to the student just
doing what is expected in order to pass. The results of this study are discussed and SP/SR and
formative assessment are described as useful theories for handling the challenges described in

this study.

Key words: learning to become a psychotherapist, cognitive-behavioral therapy, phenomenology,

self-practise/self-reflection, assessment.



Forord
Naér jag borjade pa psykoterapeutprogrammet varterminen 2014 kéndes examen avldgsen. Da var

min dotter Liv en ménad gammal och nu dr hon snart tre. Forsta kurstillféllet fick mina
medstudenter hora en personlig presentation som handlade om bristen pd sémn.

Jag vill borja med att tacka min dotter for att hon har haft talamod med sin far. Ja, fast nu
pa slutspurten sa borjade det tryta. ”Pappa inte skriva!” har jag fatt hdra mer é@n ett par ganger.
Tack ocksa till min sambo Lina Wahlén som stottat mig dag ut och dag in. Att bli fordlder och
samtidigt pdbdrja en sddan hér resa har inneburit uppoffringar for oss bada.

Den tre ar ldnga resan hade inte varit mojlig utan stdd frén en rad personer. Jag vill borja
med att tacka min nu pensionerade chef Anita Larsson som stittade mig i att gi bade
basutbildningen i KBT och senare psykoterapeutprogrammet. Jag vill tacka min mamma Ann-
Marie Sorensen som stdttat mig mycket under dessa tre ar. Tack till mina svarfordldrar Margaret
Nilsson och Tomas Wahlén som varit ett stort stdd till familjen. Tack till min styvmor Karin
Holm f6r stdd och praktisk hjdlp med korrekturldsningen. Jag vill tacka mina klasskamrater,
handledare och foreldsare. Sarskilt vill jag tacka docent Irena Makower for att hon stindigt
utmanade oss.

Slutligen vill jag tacka professor Torsten Norlander for att han visat ett sa stort fortroende
trots att jag inte dr den léttaste av studenter att handskas med. Nér de flesta i min klass hade
kommit en bra bit pa vigen hade jag knappt borjat. Trots det var Torsten talmodig, generds med

sin kunskap och uppmuntrande. Torsten &r en forebild bade som forskare och ldrare.



Inledning

Hur 14r man sig att bli psykoterapeut? Fragan kan besvaras pd manga stt. I en studie av
Nielsen (2008) liknas det vid en konstnérlig process. Andra forskare har fokuserat pd betydelsen
av att anvinda psykoterapeutiska metoder pa sig sjilv (Davis, Thwaites, Freeston, & Bennett-
Levy, 2015). En mgjlig ansats &r att undersoka det genom att lyssna till hur blivande
psykoterapeuter resonerar om vad de lért sig under psykoterapeutprogrammet. Vilka aspekter av
sina larprocesser dr det studenterna sjilva lyfter fram? I foreliggande uppsats har denna ansats
anvints utifran ett fenomenologiskt perspektiv (Englander, 2012; Karlsson, 1993; Kvale, 1996).

Larande till psykoterapeut ér ett omfattande omréde dér forskning historiskt inte varit sa
omfattande (Bennett-Levy, 2006). Det ror allt ifrén utbildningens plats i samhaillet, uppligg,
innehall och undervisningsformer till hur studenten bedoms och kvalité sakerstills. Larande till
psykoterapeut kan studeras utifrdn savil ett samhills-, 14rar- och studentperspektiv som ett
patientperspektiv. Bennett-Levy (2006) beskriver det som ett mycket méngfacetterat och

komplext forskningsomréde.

KBT som evidensbaserad praktik

Studiens huvudsakliga fokus 4r hur man lér sig kognitiv-beteendeterapi (Beck, 1976;
Beck, 1996; Padesky, 1996) i syfte att bli psykoterapeut med kognitiv-beteendevetenskaplig
inriktning. Historiskt har psykologi som vetenskaplig disciplin utformats med naturvetenskap
som forebild. Fokus har varit studiet av det observerbara och experimentell forskning har varit
”gold standard” (Nielsen, 2008; Willig, 2008). Efter andra vérldskriget blev en forskare-
praktiker-modell, den sa kallade ”Bouldermodellen”, dominerande inom universitetsvirldens
utbildningar 1 klinisk psykologi. Den bygger pa att studenten forst utbildas till vetenskapsman
och 1 andra hand till en behandlare. Modellen baseras pa antagandet att det dr genom forskning
som behandlaren far tillgang till redskap for bedomning och behandling av psykisk ohilsa
(Recker Rayburn & Davison, 2001). Den psykoterapeutiska processen kan utifran detta
perspektiv forstads som en fraga om att identifiera ritt evidensbaserad metod eller teknik och
anvéinda den for att fa basta mojliga behandlingsresultat (Berger, 2000). Det ska noteras att det
naturvetenskapliga perspektivet inte statt oemotsagt (Giorgi, 1970; Nielsen, 2008) och att inte
alla utdvare uppfattar att vetenskaplig kunskap &r praktiskt anvdandbar (Polkingthorne, 1992;



2004). Inte heller har det varit enkelt att kombinera kravet pa vetenskaplighet med praktisk
yrkesutbildning (Beck et al., 2014; Luebbe, Radcliffe, Callands, Green & Thorn, 2007). Aven
foresprékare av forskare-praktikermodellen har beskrivit hur det kan finnas utmaningar med
modellen. En sadan dr alltfor stort fokus pa kvantitativ (nomotetisk) vetenskap och ddarmed
mindre utrymme for kvalitativ (ideografisk) forskning (Recker Rayburn & Davison, 2001). Ett
exempel pa detta dr hur de senaste 70 aren av framforallt experimentell forskning har lett till att
forskning pa exempelvis reflektionsprocesser blivit eftersatt (Bennet-Levy, 2003b).

Eftersom foresprakare av KBT historiskt lagt stor vikt vid betydelsen av att vetenskapligt
utvérdera sina metoder (Clark & Beck, 2011) &r det inte ovéntat att utbildning till KBT-inriktad
psykoterapeut till uppldgg och innehéll ligger nira den naturvetenskapligt orienterade psykologin.
KBT bygger pa anvindandet av evidensbaserade metoder (Barlow, Levitt & Bufka, 1999;
Bennett-Levy, 2004; 2010) vilket innebér en sé kallad evidensbaserad praktik dédr behandlarens
val ska bygga pd att det finns vetenskapligt stod for en viss intervention eller strategi (Beck et al.,
2014). KBT har idag vetenskapligt stod for behandling av en rad psykiatriska tillstand frén
depression och angest till smértproblematik och personlighetsstorningar (Butler, Chapman,
Forman & Beck, 2006; Stewart & Chambless, 2009). Utbildning till psykoterapeut foljer liksom
annan utbildning 1 klinisk psykologi trenden att evidensbaserad praktik (Beck, et al., 2014)
integreras i psykoterapeututbildning sé att studenterna trénas i att anvénda evidensbaserade

metoder (Bennett-Levy, 2004; 2010).

Forskning om utbildning till psykoterapeut

I kontrast till det starka vetenskapliga stodet for kognitiv-beteendeterapi har forskning om
utbildning till psykoterapeut historiskt sett varit skral bade vad géller teoretisk utveckling och
empiriska studier (Bennett-Levy, 2006) och dven om sérskilda KBT-kompetenser har
identifierats (Roth & Pilling, 2007) finns det idag inte ndgon konsensus vad giller hur KBT-
kompetens ska bedomas (Muse & McManus, 2013). Tidigare forskning visar pa att
psykoterapeutstudenter genom utbildning far 6kad kompetens (Milne, Baker, Blackburn, James
& Reichelt, 1999) att kompetensen har betydelse for behandlingsresultat (Trepka, Rees, Shapiro,
Hardy & Barkham, 2004) och att samspelsfardigheter kan paverkas negativt i de tidiga stadierna
av utbildning till psykoterapeut (Bennett-Levy, 2006). Forskning visar dven att utbildning leder
till upplevelsen av att bli mer kompetent over tid (Bennett-Levy & Beedie, 2007). Muse och



McManus (2013) beskriver hur forskning pa relationen mellan kompetens och utfall inte ar helt
tillforlitlig och menar att 1g reliabilitet for hur man méter kompetens dr en mojlig anledning.
Sammantaget behdvs det mer forskning men ocksa ett teoretiskt enhetligt sétt att forstda KBT-
inriktad psykoterapeututbildning pé (Bennett-Levy, 2006).

Bennett-Levy (2006) beskriver hur det kan finnas flera skl till att forskning om
psykoterapiutbildning varit svar att genomfora: metodologiska svarigheter, att det &r ett mycket
komplext omrade som ofta behover studeras 6ver mycket lang tid och svérigheter att fa
forskningsmedel. En mojlig anledning till det senare kan vara att forskningen om
psykoterapeututbildning hamnar 1 en obekvém sits mellan psykologi och utbildningsvetenskap
(Bennett-Levy, 2006). Det finns flera skél varfor forskning om utbildning till psykoterapeut ar av
betydelse. Ett &r att det idag finns ett stort behov av evidensbaserad psykologisk behandling. I
Sverige ér psykisk sjukdom orsaken till 37 % av alla sjukskrivningar bland mén och 50 % bland
kvinnor (Forsdkringskassan, 2016). For att inte bara tillgingen men ocksé kvalitén pa
evidensbaserad psykologisk behandling eller psykoterapi ska sdkerstillas behovs forskning och
utveckling av teorier om savél undervisningsformer (Bennett-Levy, 2006) som hur kompetens
ska bedomas (Muse & McManus, 2013).

I Sverige har kritiken mot psykoterapeutprogrammet framforallt kommit fran statligt héll
och handlat om psykoterapeutprogrammets kvalité samt hur det till uppldgg och innehall ska
passa in i det svenska utbildningssystemet. Under 2000-talet har det pagatt en kontinuerlig
utvdrdering av psykoterapeutprogrammet. 2006 genomforde ddvarande Hogskoleverket (2007) en
utvédrdering av landets psykoterapeututbildningar (forutom Stockholms Universitet). Slutsatsen av
utredningen var att flera av utbildningarna hade sa pass allvarliga brister att examensrattigheterna
borde dras in. 2009 beslutade regeringen (Utbildningsdepartementet, 2009) att dterkalla
tillstdnden att utfirda psykoterapeutexamen for sju av de totalt 18 utvirderade utbildnings-
samordnarna. I samma regeringsbeslut gavs i uppdrag 4t Hogskoleverket att fortsétta utreda hur
kvalitén pé psykoterapeututbildningarna skulle kunna forbéttras. Hogskoleverket presenterade
2010 en rapport som innebar konkreta forslag pa hur psykoterapeutprogrammet kunde utvecklas
(Hogskoleverket, 2010). Efter att remissvar inhdmtats fick Hogskoleverket fortsatt uppdrag att
utreda psykoterapeutprogrammet (Utbildningsdepartementet, 2011). I slutet av 2011 lade
Hogskoleverket (Hogskoleverket, 2011) fram flera forslag pa hur psykoterapeutprogrammet

skulle kunna forbittras. Exempelvis foreslogs slopade krav pa deltidstjanstgoring, att antagnings-



kravet ska vara en examen pa grundniva, samt en forldngning av langden pa utbildningen med en
termin, séledes en 6kning frén 90 hp till 120 hp och att den sé kallade basutbildningen/grund-
utbildningen i psykoterapi dirmed byggs in i psykoterapeutprogrammet. Inte heller denna rapport
ledde till ndgra fordndringar av psykoterapeutprogrammet.

Vid arsskiftet 2012/2013 lades Hogskoleverket ned och blev tillsammans med tva andra
myndigheter (Internationella programkontoret och Verket for hogskoleservice) tvd nya
myndigheter: Universitetskanslersimbetet (2016) (i det foljande: UKA) och Universitets- och
hégskoleradet (2016). UKA blev den myndighet som till stor del dvertog Hogskoleverkets
uppgift att kvalitetsutvirdera universitets- och hdgskoleutbildningar. 2014 publicerade UKA en
utvirdering av de svenska psykoterapeututbildningarna (Universitetskanslersdmbetet, 2014) dér

flera av utbildningarna kritiserades for bristande kvalité pa en rad olika omréaden.

Psykoterapeutprogrammets innehéll

Vad kinnetecknar dd modern psykoterapeututbildning? Utbildning i kognitiv-
beteendeterapi innebir vanligtvis en kombination av foreldsningar, workshops dér studenterna
tranar pé fardigheter, handledning pé verkliga patientfall och teoretiska studier genom ldsning av
relevant litteratur och forfattande av fallrapporter, paper och uppsatser (Cucciare, Weingardt &
Villafranca, 2008; McGinn, 2015; Turton, 2012). Studenten bedoms bade pa teoretiska
kunskaper, konceptuell forstaelse och praktisk skicklighet (Muse & McManus, 2013). Vanligt
forekommande metoder ar teoretiska prov, skriftliga inlimningsuppgifter och beddmning utifrdn
bandade psykoterapisessioner (Muse & McManus, 2013).

Under 2000-talet har betydelsen av erfarenhetsbaserat lirande uppmérksammats
(Feinstein, Huhn & Yager, 2015; Fernandez-Alvarez, Castaneiras & Wyss, 2015; Turton, 2012).
Det har inte alltid varit s&. Inom den kognitiva-beteendeterapin var det forst under 1990-talet som
tanken om erfarenhetsbaserad undervisning borjade fa genomslag. Fran 1990-talet och framat
lades stor vikt vid en kombination av erfarenhetsbaserad undervisning och reflektion (Turton,
2012) och bland andra Beck (1995) och Padesky (1996) foresprakade betydelsen av att ha
personlig erfarenhet av psykoterapeutiska metoder och att reflektera 6ver dessa erfarenheter. Det
till trots noterar Bennett-Levy (2006) att experimentell forskning i liten utstrackning dgnat sig &t
att studera reflektionsprocesser trots den uppenbara betydelsen for ldrandet till psykoterapeut och

framforallt utvecklingen av den livsvisdom och kliniska skicklighet som yrket krdver (Bennett-



Levy, 2003b). Senare studier har studerat betydelsen av reflektion samt personlig erfarenhet av
psykoterapeutiska metoder och hur de paverkat ldrande. En studie (Bennett-Levy, McManus,
Westling & Fennell, 2009) visade pa att larandemoment som ldsning, féreldsningar och
modellering framforallt bidrog till forklarande kunskap (eng. declarative knowledge). Ovningar
dar deltagarna fick utdva nagot (som rollspel eller att arbeta utifran personliga terapeutiska
erfarenheter) i kombination med modellering och reflektion var béttre for procedurinriktade
kunskaper (eng. procedural knowledge). Studien visade dven pé att personliga erfarenheter av
terapeutiska metoder och att 6va pa att reflektera var sérskilt viktigt for att utveckla
reflektionsformaga och samspelsfardigheter (eng. interpersonal skills).

En viktig teoretisk utgangspunkt for utvecklingen av utbildning i kognitiv-beteendeterapi
har varit en erfarenhetsbaserad inldrningsteori av David A. Kolb (Milne, Claydon, Blackburn &
James, 2001; Turton, 2012). Kolbs teori (1984) bygger pa en larandecirkel i fyra olika delar. I
Turton (2012) har den operationaliserats enligt foljande: (1) konkret erfarenhet av nagot (2)
reflektion (3) abstrakt konceptualisering och (4) aktivt experimenterande. Larandeprocesser kan
paborjas 1 ndgon av de fyra delarna men bor inkludera alla fyra. Modellens huvudsyfte ér att
uppmuntra reflektion over praktiska erfarenheter, exempelvis utifran rollspel eller annan
fardighetstraning, och att utifran reflektionen identifiera och fa mgjlighet att prova nya
fardigheter (Turton, 2012). Reflektionens betydelse for vuxenutbildning har beskrivits av flera
forskare och teoretiker (Kemmis & McTaggart, 2000; Kolb, 1984; Schon, 1983). Ett betydande
bidrag till forskningen om psykoterapiutbildning och vidareutveckling av Kolbs (1984)
larandeteori har gjorts inom ramen for SP/SR (self-reflection/self-practise). Det omrade dér
SP/SR sirskilt drivit forskningen framat ar sjalvreflektionen: alltsa reflektionen dver egna

erfarenheter av att anvinda psykoterapeutiska metoder pa sig sjilv (Bennett-Levy, 2015).

Sjilvreflektionens betydelse

Egenterapi (eng. personal therapy) dr en omdiskuterad del av utbildning till KBT-inriktad
psykoterapeut. Historiskt har inte egenterapi haft samma betydelse for utovare av KBT som for
andra psykoterapeutiska inriktningar (Orlinsky, Schofeld, Schroder & Kazantzis, 2011) och det &r
forst fran 2000-talet och framat som betydelsen av den KBT-inriktade psykoterapeutens egna,
sjdlvupplevda, psykoterapeutiska erfarenheter lyfts fram (Haarhoff, 2006). KBT-utdvare rankar

dessutom egenterapi som avseviart mindre betydelsefullt for sin professionella utveckling én
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utovare av andra psykoterapiinriktningar (Orlinsky, Botermans & Rennestad, 2001). Det ér 1 sig
kanske inte s& forvanande eftersom forskning inte har kunnat pavisa att egenterapin skulle ha
ndgon inverkan pa den egna kliniska verksamheten (Bennett-Levy, Thwaites, Chaddock & Davis,
2009). Trots det fann forskare i en omfattande studie av 3995 utdvare av psykologisk behandling
att 73 procent av KBT-utdvarna hade erfarenhet av egenterapi (Orlinsky et al., 2011).

En review Over artiklar som diskuterar olika forhdllanden till sjélvreflektion inom KBT-
utbildningar (Bennett-Levy et al., 2009) indikerar tydligt att det &r bade positivt och nddvandigt
att blivande KBT-inriktade psykoterapeuter far va sig 1 sjalvreflektion. Denna sjdlvreflektion
behover dock inte uppsta genom egenterapi utan andra metoder anses fungera lika bra eller
kanske béttre och ett flertal olika metoder har provats inom utbildning till KBT-inriktad
psykoterapeut. Betydelsen av sjdlvreflektionen har dven beskrivits i Davis, Thwaites, Freeston &
Bennett-Levy (2015) och géller inte bara blivande psykoterapeuter utan har visat sig betydelsefull
dven for erfarna behandlare.

Ett forsok till att skapa ett teoretiskt ramverk och metod for sjélvpraktiserande och
sjdlvreflektion &r SP/SR (Bennett-Levy, 2015). SP/SR ér inte designat for att ersétta egenterapin
utan ska fOrstds som en specifik metod for att ldra sig psykoterapi (Bennett-Levy, 2003a). SP/SR
bygger pa applicerandet av KBT-metoder pa sig sjélv: sjdlvpraktik (SP) samt reflektion dver
dessa erfarenheter: sjilvreflektion (SR) (Bennett-Levy, 2003). Det kan saledes kontrasteras mot
tidigare ndmnda erfarenhetsbaserade modell (Kolb, 1984; Turton, 2012) dér sjadlvreflektion inte ar
lika framtradande. Utdver att vara en metod for professionell utveckling dr SP/SR en metod for
att hjdlpa psykoterapeuter att ta hand om den personliga sidan av att vara psykoterapeut (Bennett-
Levy & Thwaites, 2007). Det ér en strukturerad process dédr anvdndandet av specifika KBT-
tekniker aterfoljs av reflektion och det finns en manual att f6lja (Bennett-Levy, 2015). SP/SR
bygger pa en modell dir larandet delas in i tre system: forklarande (eng. declarative),
procedurkunskaper (eng. procedural) och reflekterande (modellen forkortas: DPR). Modellen
bygger pé antagandet att med stigande skicklighet kommer psykoterapeuten kunna anvinda sin
formaga till reflektion for att forddla sina forklarande- och procedurkunskaper (Bennett-Levy,
2006). Reflektionens betydelse blir sérskilt viktig eftersom komplexa patienter kraver storre
flexibilitet frdn psykoterapeuten (Milne et al., 2001). En studie visade pa att anviandandet av

SP/SR-metoden ledde till att studenterna blev skickligare pé att gora fallkonceptualiseringar
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genom att SP/SR befdste sdvil forklarande-, procedur- och reflektionskunskaper (Hearhoff,
Gibson & Flett, 2011).

Alternativ eller komplement till egenterapin ar sérskilt viktiga i svensk kontext. I Sverige
har ndmligen egenterapin nyligen blivit foremal for debatt (Heinemann, 2015) pa grund av en
uppmadrksammad rittslig provning. En student vid ett psykoterapeutprogram ville fa ut sin
examen trots att hen inte fullgjort kravet pd egenterapi. Nar fragan vil avgjordes rittsligt
bedomdes det att ett ldrosite inte kan villkora examen med egenterapi eftersom egenterapin inte
formellt #r en del av utbildningen (Overklagandenimnden for hdgskolan, 2015). Saledes finns ett
behov av alternativ som sidkerstéller att psykoterapeutstudenter far mojlighet till sjilvreflektion.

Tidig forskning gjord pa SP/SR visade att metoden bidrog till forstaelse for terapeutrollen
och fordndringsprocesser (Bennett-Levy et al., 2001), terapeutfardigheter sa som att formedla
konceptuell kunskap om vad KBT é&r (Bennett-Levy, Lee, Travers, Pohlman & Hamernik, 2003)
samt battre sjdlvfortroende som psykoterapeut (Bennett-Levy, et al., 2001). Inte bara blivande
psykoterapeuter har nytta av metoden. I en studie av erfarna psykoterapeuter (Davis et al., 2015)
visade resultatet pa att SP/SR bidrog till sdvil teknisk skicklighet som samspelsfardigheter.
Liknande resultat aterfinns dven 1 Bennett-Levy et al. (2009) och av deras studie framgick det att
sjdlvreflektionen hade stor upplevd betydelse vad gillde utvecklingen av sévél procedurkunskap
som reflektionsformaga och samspelsfardigheter. Detta kan kontrasteras mot foreldsningar som
framforallt upplevdes bidra till forklarande kunskaper. I en senare studie av McGinn (2015)
beskrivs SP/SR som ett virdefullt redskap for att ldra sig KBT-fardigheter och minska risken for
utbriandhet. Studien lyfter d4ven fram att ett mojligt hinder &r att SP/SR &r en tidskrdvande metod.
En studie av Fernandez-Alvarez, Castaneiras & Wyss (2015) dir tre SP/SR studier analyserades
kom bland annat fram till att metoden bidrar till utvecklandet av metakompetenser och att den bor
vara sérskilt anvéindbar inom ramen for handledning. En studie som undersokte tio artiklar om
SP/SR kom fram till att SP/SR &r en virdefull metod for att 14dra sig KBT och for fortsatt
personlig och professionell utveckling (Gale, & Schroder, 2014). SP/SR forskningen har dock
kritiserats for att det finns skillnader i1 resultat mellan den kvantitativa och kvalitativa
forskningen, att forskningen generellt sett har metodologiska svagheter och att ytterligare
forskning dirfor behovs (McGillivray, Gurtman, Boganin & Sheen, 2015).

Intressant nog ligger resultaten fran studier av SP/SR néra forskning om egenterapins

effekter. Tidigare forskning har argumenterat att egenterapin ér virdefull for professionell
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utveckling, relationell kompetens, sjdlvinsikt men ocksa skydd mot utbrandhet (Norcross, 2005;
Orlinsky et al., 2011; Risq & Target, 2008). Utifran tidigare beskrivna forskare-praktikermodell
sa kan man argumentera for att SP/SR, genom sitt fokus pé reflektion dver sdvil praktik som
teori, ar en mojlig brygga mellan dessa tva ytterligheter (Bennett-Levy, 2003b) likvél som ett
mojligt alternativ till egenterapi (Bennett-Levy et al., 2009).

Syfte
Syftet med foreliggande studie dr att (a) undersoka hur studenter vid ett psykoterapeut-
program reflekterar 6ver hur de lért sig att bli psykoterapeut {for att (b) bidra till kunskap om och

utveckling av psykoterapeutprogrammet.

Metod

Design

Studien dr en fenomenologiskt grundad intervjustudie. Att genomfora en fenomenologisk
studie innebdr att fanga rika beskrivningar av fenomen och dess sammanhang (Groenewald,
2004). Metoden som anvénts dr en kombination av kvalitativ forskningsintervju (Kvale, 1996;
Kvale & Birkmann, 2009) och en fenomenologisk analys genom den sé kallade EPP-metoden
(Empirical Phenomenological Psychological Method) som utvecklats av Karlsson (1993). Det dr
mojligt att genomfora savil fenomenologiska studier som Karlssons (1993) specifika metod pé
andra killor 4n intervjumaterial. Valet av intervju foll sig naturligt da forfattaren till denna
uppsats sjalv var student pa ett psykoterapeutprogram och hade nira tillgang till personer som
kunde ge rika och meningsfulla redogérelse for vad och hur de tycker att de lért sig under
psykoterapeutprogrammet.

Den utbildning dir studien genomfordes hade ett upplédgg som liknar det som beskrivits i
teorikapitlet. Foreldsningar varvades med workshops och gruppuppgifter. Handledning bedrevs
med patientfall och videofeedback utifran inspelade terapisessioner. Bedomning skedde genom
teoretiska prov, fallrapporter och bedomning utifran CTS-R-skalan (Blackburn et al., 2001;
Reichelt, James, & Blackburn, 2003).
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Deltagare

Studien baseras pa intervjuer med fem psykoterapeutstudenter vid Hogskolan Evidens.
Alla studenter gick termin fem av sex och hade sdledes genomgatt den storsta delen av bade teori
och praktik. Urvalsprocessen var andamalsenlig. I denna studie innebar det att deltagarna valdes
utifran att de hade den erfarenhet av fenomenet som studerades: erfarenheten av att vara student
under ett pagdende psykoterapeutprogram (Englander, 2012). Utifrén att det fanns flera
yrkesbakgrunder representerade 1 klassen tillfrdgades fem personer med olika
utbildningsbakgrund om de kunde ténka sig att stilla upp. Antalet deltagare baserades pa att ett
urval av 4-6 personer i en klass pa 19 studenter skulle ge ett tillrickligt omfangsrikt material for
att uppna studiens syfte. Deltagarna hade foljande utbildningsbakgrund: sjukskdterska, psykolog
och annan akademisk utbildning relevant fér ménniskovardande yrke. Det var fyra kvinnor och
en man i aldrarna 31 till 51 ar. Studiens deltagare kallas i det f6ljande for respondenter.

Ett andamalsenligt urval i kvalitativ forskning kan jamforas med ett representativt urval
inom kvantitativ forskning (Englander, 2012). I den kvantitativa forskningen urval handlar ytterst
om att urvalet dr representativt for den population man 6nskar undersoka. Resultatet av en
kvantitativ studie kan utvérderas utifrén sitt urval. Resultatet i en fenomenologisk studie kan inte
utvérderas utifran sitt urval eftersom man omgjligen pa forhand kan veta vilka individer som har
vilken kunskap om fenomenet. Det gar alltsd inte att pd forhand avgora distribution av kunskap
om ett fenomen 1 en population. Detta skiljer sig fran en kvantitativ studie dar man kan utga fran
distribution av exempelvis inkomst 1 en population for att gora ett representativt urval
(Englander, 2012).

Hur manga respondenter en fenomenologisk studie ska ha diskuteras av savil Kvale
(1994, 1996; Kvale & Birkmann, 2009) som Englander (2012). Kvale (1994, 1996; Kvale &
Birkmann, 2009) menar att man ska vélja det antal som gor att man far veta det man ar
intresserad av. Englander (2012) problematiserar Kvales position och nedan beskriver jag de fyra
huvudsakliga argument han anvénder: 1) Deltagarantal 4r ointressant eftersom det dr kvalitativ
forskning och inte kvantitativ (se tidigare resonemang om representativt urval). 2) Det finns en
felaktig forestéllning om att ett storre sample, fler respondenter, innebér béttre mojlighet att

generalisera resultatet. Englander (2012) argumenterar att eftersom representativet dr mélet, och
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representativitet i sig sjélvt inte forutsétter ett stort sample, sa kan fenomenologiska metoder 1 sig
sjdlva vara bade representativa och leda till viss generaliserbarhet. Englander (2012) tar upp
exempel som Freud, Piaget och Skinner som byggde sina modeller utifran studier med fa
respondenter utan att bygga det pa statistisk analys. Modeller som senare fatt stor betydelse for
att gora generella utsagor om ménsklig utveckling och beteende. 3) Kvalitativ forskning som
syftar till att forstd en erfarenhet av nigot, dess mening eller innebord for en individ, ér
intresserad av just det. Inte hur manga som haft den erfarenheten. 4) Saledes ar antalet

respondenter 1 sig sjdlvt en icke-fraga for kvalitativ forskning av detta slag.

Datainsamlingsmetod

Studiens metod for insamling av data dr kvalitativ forskningsintervju (Kvale, 1996; Kvale
& Birkmann, 2009). Ord som datainsamling (intervju) och instrument (intervjufragor) bor forstas
utifrén ett fenomenologiskt perspektiv. I kvantitativ forskning innebér insamling av data att det
finns ett subjekt-objektforhallande mellan subjektet som samlar in (metod) och objektet som
samlas in (data). Intervjumetodik s& som den anvénds i denna studie innebér inledningsvis en
subjekt-subjekt relation och intervjun syftar inte till att samla in information om “virlden som
sddan”. Vad intervjuaren gor &r att under intervjun rora sig mellan relationen subjekt-subjekt till
subjektets relation till fenomenet. Det dr viktigt att understryka att det dr fenomenet som studeras
genom den intervjuades beskrivning, inte personen 1 sig (Englander, 2012).

Studiens huvudsyfte var att undersdka hur studenter vid ett psykoterapeutprogram
resonerar om hur de lart sig att bli psykoterapeut. Utifran detta syfte togs tva intervjufragor fram:
(1) Kan du beskriva nagonting som du lart dig under psykoterapeutprogrammet som du sjalv
upplever som betydelsefullt? (2) Kan du beskriva ndgonting som du lart dig under
psykoterapeutprogrammet som du inte upplevde som betydelsefullt? Frdgorna varierades i
praktiken ndgot for varje respondent men beholl den huvudsakliga inneborden av att be studenten
beritta om stunder av betydelsefullt lirande. Huvudfragorna beskrivna ovan ar i linje med Kvale
(1996) och Englanders (2012) resonemang om att intervjun bor pabdrjas genom att respondenten
f&r mojlighet att beskriva en situation dér hen upplevt fenomenet.

Att studiens syfte och intervjufragor skiljer sig dt resonerar Groenewald (2004) och Kvale
(1996) om pa foljande sitt: att genomfora en fenomenologisk studie handlar inte om att fa svar pa

en rad frdgor. Det dr inte en subjekt-objektrelation. Istéllet syftar studien till att samla in rika
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beskrivningar av ett visst fenomen. I denna studie &r det tvd huvudsakliga fenomen, ndmligen vad
larande till psykoterapeut &r (fenomenet) och hur det gar till (erfarandets process). Nagot som
ocksa blir viktigt &r att deltagarna far mdjlighet att utveckla sitt resonemang inte bara kring
fenomenet utan ocksa i vilket ssmmanhang det framtrdder och hur. For att intervjuerna skulle ge
mojlighet for ett sa rikt material som mojligt anviandes ostrukturerad kvalitativ djupintervju
(Groenewald, 2004; Kvale 1996). Vad som kénnetecknar den hér typen av intervjumetodik &r att
det dr lag grad av struktur och systematik bakom genomforandet. En strukturerad intervju
kdnnetecknas av att fragorna fran bdrjan ar tydligt formulerade och att de stélls i samma ordning.
En ostrukturerad intervju baseras istéllet pa att en huvudfraga stélls och att forskaren dr 6ppen for
att f6lja med i respondentens beréttelse utifran vad denne spontant véljer att ta upp (Englander,
2012).

Att anvénda ostrukturerade intervjuer var ett medvetet val for att fa till en sa avslappnad
dialog som mgjligt. Dialogen mgjliggjorde sedan att intervjuerna blev rika pa information om de
studerade fenomenen och dess sammanhang. Kvale (1996) beskriver att den kvalitativa intervjun
kinnetecknas just av dmsesidigheten. Tva personer konverserar om ett &mne eller tema for att
forskaren ska kunna forstd virlden utifrdn respondentens perspektiv. Allt for att {2 tillgang till

betydelsen av olika erfarenheter.

Genomforande

Som Englander (2012) argumenterar for borjade den fenomenologiska
forskningsprocessen med att formulera ett 6vergripande syfte: hur l4r man sig att bli en
psykoterapeut? Dérefter tillfragades studenter vid ett psykoterapeutprogram om de ville delta och
information skickades ut till hogskolans personal som informerade om studien och dess syfte.
Intervjuerna genomfordes i Hogskolan Evidens lokaler. Deltagarna fick skriva under
samtyckesavtal (se bilaga 1). Intervjuerna bandades pa digital bandspelare. Det inspelade
materialet fordes over till dator forsedd med kodlas. Intervjuerna genomfordes pa sa vis att en
inledande fréaga stélldes och dérefter foljdes upp med fragor utifrdn vad deltagarna valde att
berdtta om. Intervjuerna pégick till dess att méttnad uppnétts, vilket betyder att intervjun
avslutades nér inga nya perspektiv togs upp (Groenewald, 2004). Fenomenologiska intervjuers
langd diskuteras av savil Kvale (Kvale, 1996; Kvale & Birkmann, 2009) som Englander (2012)

och ingen specifik ldngd foreslds utan snarare att intervjun pagar till dess att inget nytt lyfts.
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Langden pa intervjuerna som genomfordes var mellan 40 och 52 minuter. Intervjuerna
avslutades med att respondenterna fick reflektera Gver om det var ndgot de ville tilldgga, forklara
eller pd annat vis kommentera. Samtliga respondenter gavs mdjlighet att boka en eller flera
uppfoljande intervjuer om fanns behov att pa ndgot vis diskutera eller fortydliga det som sagts

under intervjun.

Dataanalys

Termen analys anvinds hdr men det ska noteras att det inom fenomenologin &r ett
kritiserat begrepp dé det for tankarna till en reduktionistisk process dir nadgot sonderdelas for att
forstas utifran sina delar (Groenewald, 2004). Den fenomenologiska processen kan snarast forstés
som det omvénda: forstaelsen for ett fenomen expanderas utifran respondenternas beskrivning av
det. Beskrivningarna dr inte att forstd som enskilda delar utan forstés alltid 1 ljuset av en helhet.

I denna studie har Karlssons (1993) EPP-metod anvints. Metoden innebaér att
intervjutranskriptionerna har analyserats utifran fem steg. Groenewald (2004) och Englander
(2012) manar till viss forsiktighet nér fenomenologi reduceras till en steg-for-steg process
eftersom det litt kan feltolkas som ett recept som kan f6ljas utan nddvéndig forstéelse for
fenomenologin som saddan. Aven Karlsson (1993) lyfter detta och understryker vikten av den
fenomenologiska hallningen &r av storst vikt samt att processen kan varieras utifran studerat
fenomen och forskarens preferenser. Karlsson (1993) menar dven att resultatet maste forstas och
ldsas utifrdn ett fenomenologiskt perspektiv da spraket och dess innebord dr annat én det
vardagliga.

(1) EPP-metodens (Karlsson, 1993) forsta steg innebar att forskaren ldser
intervjutranskriptionen noggrant for att fa tillrackligt god forstielse for innehallet for att kunna
fortsitta. I detta steg antar forskaren en empatisk, forstdende, hallning till materialet och forsoker
forsta innehdllet utifran respondentens perspektiv. Delarna 1 intervjun ska genom hela 1dsningen
forstas utifrdn helheten, vilket kallas for den hermeneutiska cirkeln (Karlsson, 1993; Kvale,
1996).

(2) Det andra steget innebér att forskaren identifierar meningsenheter, eng. meaning units
(i det foljande: MU). Texten delas alltsa in dér forskaren bedomer att inneborden av vad som
sagts fordndras. Indelningen 1 meningsenheter gors framforallt eftersom det ér av stor praktisk

hjilp. Genom att pa ett grafiskt sétt dela in en text 1 enheter blir det ldttare for forskaren att tydligt
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identifiera fordndringar 1 innebord och mening i protokollet. Det &r viktigt att notera att en
indelning i MU inte foljer grammatiska regler. Det kan exempelvis innebéra att en mening bryts
upp 1 flera mindre enheter.

(3) I steg tre tar analysen vid och forskaren antar en mer tolkande héllning. Fokus ar att
forstd den implicita och explicita psykologiska inneborden eller meningen av den 1 protokollet
beskrivna erfarenheten. Det dr under steg tre som respondentens sprak omformuleras till
forskarens sprak.

(4) Steg fyra innebdr att de transformerade meningsenheterna syntetiseras till en situerad
struktur (eng. situated structures). Dessa situerade strukturer formuleras i en form av synopsis
som beskriver fenomenets process och struktur. Process avser hur fenomenet ar levt, och dess
struktur vad fenomenet dr (Karlsson, 1993). I processen att ga ifrdn meningsenheter till situerade
strukturer gor forskaren en noggrann genomgéang av materialet. Uppenbart dverflodiga
meningsenheter tas bort genom att forskaren 6verviger deras innehill, hur ofta de forekommit,
och hur de har uttryckts (Groenewald, 2004).

(5) Det femte och sista steget innebér att forskaren ror sig fran den situerade strukturen till
en generell struktur. Denna struktur innefattar manga situerade strukturer. Det dr dessa generella
strukturer som ofta presenteras i form av olika teman (Karlsson, 1993). I formulerandet av
slutliga teman gér forskaren bortom vad de intervjuade har sagt ordagrant for att uttrycka det pa
ett sdtt som ar relevant for att beskriva resultatet av den fenomenologiska processen. Det
forekommer ofta att teman 1 ndgon man dverlappar varandra. (Groenewald, 2004, Karlsson
1993).

Sammanfattningsvis kan sdgas att processen gar ut pa att inom ramen for helheten forsoka
fa fram essensen i meningsenheterna for att bilda situerade strukturer, vilka ofta presenteras i
form av kategorier, och slutligen generella strukturer vilka i en resultatredovisning eller
diskussion ofta kallas teman (Karlsson 1993). Det innebér att forskaren avkravs bade skicklighet
och gott omdome. Detta arbete kan forstds som en kreativ process (Groenewald, 2004).

I analysen 1 av studiens fem intervjuer identifierades 424 meningsenheter och utifran
dessa kunde sedan 12 kategorier tas fram. Utifran dessa 12 kategorier kunde 6vergripande teman

identifieras vilka presenteras i diskussionskapitlet.
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Etiska overviganden

Forskningsetiska riktlinjer (Helsingforsdeklarationen, 2013) foljdes i alla avseenden vid
design och genomforande av denna studie. Respondenterna fick skriva pa samtyckesavtal (bilaga
1) och gavs dven mojlighet att fi genomfora en uppfoljande intervju om nagon kinde ett behov
att diskutera eller klargdra nagot som sagts. Deltagarna informerades om att de kunde dra sig ur

studien ndr som helst och utan att behdva motivera anledningen.

Trovirdighet

Da fenomenologisk forskning bygger pa att sitta sin forforstielse i parentes och inte tolka
materialet utifrén ett teoretiskt perspektiv paborjades skrivandet av teorikapitel efter det att
resultatet bearbetas. Detta fOr att minska risken att resultatet skulle rdka tolkas utifrén de teorier

som lyfts.

Resultat
Resultat dr disponerat sa att forst beskrivs och motiveras resultatets form, darefter
presenteras en overgripande bild av resultatet foljt av en resultatgenomgang pé kategoriniva. I
diskussionsavsnittet provas sedan mdjligheterna att identifiera 6vergripande teman som sedan

satts 1 relation till befintlig forskning.

Resultatets form

Resultatet redovisas med en huvudrubrik som representerar en indexkategori foljd av
beskrivande text som sammanfattar indexkategorins huvudsakliga innehéll och vad som forenar
dess underliggande kategorier. Diarefter dr texten indelad utifran kategorier som har en direkt
relation till indexkategorin. I texten anvinds meningsenheter (MU) f6r att exemplifiera
kategorier. Utifran indexkategorier och kategorier har sedan tre dvergripande teman kunnat
identifieras. Teman ska fOrstds som mer abstrakta och teoretiska dn indexkategorier och

kategorier. I likhet med Nielsen (2008) redovisas inte vilken intervju vilket exempel ir taget
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ifran. Detta for att minska risken for att enskilda respondenter ska kunna identifieras och for att

analysforfarandet varit sddant att intervjuerna behandlats som en helhet.

Overblick av resultatet
I tabell 1 redovisas en overblick av resultatets meningsbarande enheter (MU:n) som sedan
har samlats forst i kategorier och sedan indexkategorier. Analysen genererade 424 antal MU, 12

kategorier och tre dvergripande indexkategorier.

Infoga Tabell 1 ungefar har

Resultatets logiska struktur

Den logiska struktur som valts for resultatredovisningen beror pa hur de 6vergripande
indexkategorierna relaterar till varandra. Ordningsfoljden ar inte slumpmaéssig utan foljer en
logisk struktur som &terfanns i intervjuerna. Respondenternas berittelser indikerar att 1drandet till
psykoterapeut inbegriper en process diar man gar ifrén att forst ha en klar uppfattning om vad
KBT ér (indexkategori 1), for att darefter genom att blotta sig bli medveten om utvecklings-

omraden (indexkategori 2), vilket i sin tur mgjliggér mognad som terapeut (indexkategori 3).

Indexkategori 1: Betydelsen av att vara overens om vad KBT ér

I intervjuerna beskriver respondenterna att det finns olika sétt att forstd vad kognitiv-
beteendeterapi (i det foljande anvinds forkortningen KBT) ar. Det far betydelse for det egna
larandet eftersom olika definitioner paverkar hur respondenterna bedéms av handledare och
kurskamrater. I denna indexkategori illustreras olika definitioner av KBT och hur definitionerna
innebdr en prioritering av vad som blir viktigt 1 framforallt handledningssammanhang,
Avslutningsvis beskrivs hur respondenterna stills infor en férhandlingssituation nér det finns
olika uppfattning om vad KBT ar. Utfallet av forhandlingen tycks paverka hur fortsatt 1arande
mojliggors.

Kategori 1: Definitionen av KBT. En aterkommande beskrivning &r att det finns flera

sitt att forstd vad KBT dr. Aven om nyanser och variationer beskrivs i intervjuerna s
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aterkommer respondenterna ofta till sina respektive idéer om vad KBT dr eller inte dr. 1
situationer dir den egna definitionen potentiellt utmanas av, eller star i kontrast till, andras
tillskrivs den egna definitionen sirskilt stor betydelse. I intervjuerna beskrivs fyra huvudsakliga
sdtt att definiera KBT: (A) KBT ér en strukturerad process. (B) KBT ar en samspelsprocess (C)
KBT ér en vetenskaplig process (D) KBT é&r en utforskande process. Notera att namn for varje
definition valdes eftersom de symboliserar hur respondenterna i studien beskriver processen och
ska inte forvaxlas med hur begreppen definieras i andra sammanhang. I det foljande redogors for
de fyra definitionerna, som ocksa kan forstas som fyra aspekter av vad KBT é&r for
respondenterna:

(A) KBT ér starkt forknippat med den struktur som pa forhand definierar sessionens
innehall och terapins uppldgg. Det ska exempelvis finnas en agenda for varje session och problem
och mal ska identifierats. Terapisessionernas innehall prioriteras utifran att ett mal ska uppnas.
Nér samtalet eller psykoterapin i sin helhet hamnar utanfor ramen &r det psykoterapeutens uppgift
att ateruppritta strukturen. Hanvisningar till psykoterapins struktur innebér att avgrdnsningar blir
tillatna: Avgrénsningar gentemot sig sjalv (minskat personligt ansvar genom mer realistiska
forvantningar), tydligare granser for sessionen (vad man dgnar sig at) och terapin i sin helhet
(mélorienterat), tydligare grinser for nir terapin bor avslutas (om méluppfyllelse beddms som ej
mdjlig). Sammantaget beskrivs strukturen som svér att uppratthélla, ofta i kontrast till patienters
onskemal, behov eller beteende, men ocksa som en vinst for psykoterapeuten i form av 6kad
frihet. Friheten att stilla tydliga krav, avgrinsa terapin eller avsluta terapin. Det blir d&ven en vinst
1 form av att det blir lattare for psykoterapeuten att motivera svira utmaningar med hinvisningar
till vad som &r dverenskommet, vilket 1 sin tur beskrivs som en vinst for patienten som 1 storre
utstrackning klarar att genomfora nagot utmanande.

Exempel ur en intervju dér en respondent pratar om KB7T som struktur, avgrdnsningar och
dess vinster.

"F: Vad innebdr det for dig att du nu kinner en storre frihet att, att avsluta?

I: Innebdr ju att mitt arbete blir roligare men ocksa mindre ansvarstyngt pd ett sdtt, att

det finns en borjan och ett slut och ocksa att det blir ldttare om ndgonting inte kdnns som

att det gar framat. Att ha den diskussionen mycket mer oppet. Vi har ju bestimt att vi ska
gora det héir men vi hamnar inte ddr’, eller ’det héinder ingenting dir, ska vi fortsdtta

eller?’ "Jag tror att det skulle vara biittre for dig att ga hos ndgon annan.’ Eller. 'Nu ser
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jag inte att det hdr leder framdt.” Det dr ldttare att ha den typen av diskussioner. Sd jag

hamnar mindre i omdjliga drenden.”

(B) KBT som struktur kan kontrasteras mot KBT som samspelsprocess: respondenter som
lyfter detta perspektiv beskriver det som en prioritering av relationen till klienten. Det gors
genom att strukturen, bade for enskilda sessioner och terapin i sin helhet, blir sekundér till det
aktuella samtalet. Samspelsdefinitionen lyfts ofta fram i kontrast till struktur och struktur ses som
nagot som kan ha negativ inverkan pa samspelet. Ofta motiveras det genom att patienten har en
svér problematik dir det blir svart att halla en struktur och ibland genom att vissa patienter har ett
storre behov av att etablera en trygg relation snarare an att forhélla sig till strukturen. Vinsten
som lyfts fram &r framforallt att det underlattar att 14ta patienten vara mer styrande i samtalet nér
man vill bygga fortroende i relationen. P4 sd vis beskrivs psykoterapeuten som mer foljsam
utifran patientens aktuella behov @n fokuserad pa att uppratthalla en struktur.

(C) KBT som en vetenskaplig process beskrivs utifran att det finns vetenskapliga
metoder, modeller och manualer som ska anvidndas och det dr dessa som ska utgdra grunden for
vad som sker 1 sessionen. Utifrdn en diagnossittning dr det valet av vetenskapligt grundad metod
som forefaller viktigast. Nér deltagarna pratar om KBT och dess vetenskaplighet beskrivs det ofta
1 kontrast till att inte veta vart man ar pa vag. Att vilja exempelvis en manual for att behandla ett
visst problem beskrivs som tryggt och effektivt. En vetenskapligt grundad process beskrivs som
en effektiv process i kontrast till kategori (D) dir tidsaspekten inte végs in pa samma vis.

Exempel ddr respondenten beskriver hur det dr att kunna anvinda dessa vetenskapligt
grundade metoder:

“I: En tydlighet, att jag vet mer vad jag haller pa med, jag visste liksom inte riktigt det.

(...) Jag blir ocksd trygg ddrfor att jag vet att det har forskningsstod pd ett annat sdtt.”

(D) KBT som en utforskande process: i kontrast till den vetenskapligt grundade processen
beskrivs en utforskande héllning som en samtalsform dér psykoterapeuten ej utgér frén en
forgivettagen behandlingsmetod, modell eller manual och forsoker istéllet att tillsammans med
patienten konstruera en gemensam forstaelse av problemet. Att utga fran en manual forstés
utifran detta perspektiv som att gora vissa antaganden om patientens problematik som inte

nodvindigtvis stimmer. Tyngdpunkt laggs istéllet pa behovet av tid: tid att utforska, tid att
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gemensamt forsta och tid att arbeta med problemet. I kontrast till kategori (C) forflyttas fokus
fran rétt diagnos och behandlingsmanual till rétt forstaelse av andra aspekter av personen:
empatiskt bemdotande, kroppsspréak, ordval och exempelvis barndom tillskrivs storre betydelse
och blir foremal for granskning 1 handledningssituationen. I kontrast till kategori (C) beskrivs
processen inte som effektiv utan snarare som ett forsok att forsta patienten i sin helhet”.

Dessa fyra olika sétt att forstd vad KBT ar ska inte forstas som diskreta viarden, utan kan
ses som kontinuerliga viarden. Utifran intervjuerna kan vi bildligt forsta intervjudeltagarnas
definitioner som ytterligheter pa en graf med tva axlar. Ldngs med den ena axeln, Y, positionerar
sig deltagarna sig utifran antingen ett fokus pé (A) struktur eller (B) samspelsprocess. Lings med
andra axeln, X, positionerar deltagarna sig at antingen (C) en vetenskaplig process eller (D) en
utforskande process. Ingen av deltagarna uttrycker en statisk uppfattning om definitionerna utan
ror sig lings med axlarna beroende pé vad man talar om, som patienter, diagnoser eller olika
situationer.

I ett exempel fran en intervju synliggdrs hur en respondent upplevde sig sta langt ifrdn
handledaren pd X-axeln (C och D). Konflikten utgjordes hir inte av att handledare och
respondenten hade olika uppfattning om strukturens betydelse (A) kontra samspelets (B) utan
snarare huruvida fokus for terapin skulle ha ett fokus pa att behandla patienten utifran diagnosen
(C) eller fokusera pa barndom och kroppssprék (D).

”I: Och det var ocksa i relation till nar anknytning kom in som jag blev vdildigt frustrerad,

att, for det var som att dra bort mattan, for mig, att men okej, men vad dr en bra terapi,

liksom?

I: Nu vet jag att jag dr vildigt strukturerad. Alltsd det dr kartldggningsfas,

behandlingsfas, avslutningsfas och man har liksom agendasdttande, sen har man liksom,

senaste sessionen, och ndr det inte finns i handledningen och man gdr in och pratar
kroppssprak, och, det dr inte for mig relevant. Det dr inte det vi dr hdr for, vi dr hdr for

att lira oss KBT-terapi”

Ett annat exempel visar pa en situation dér respondenten, som i denna specifika situation lutade
mer at D, och ndgra kurskamrater inte var dverens.
"F: Blev det jobbigt pa ndgot sdtt for dig att du inte, att det inte bara gick och applicera

metoden sdddr som forvintades?
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I: Jo, jo. Det blev det ju for att det... Det fanns, det dr ju inte bara, det hinger inte bara
pd handledaren. Det handlar ju om hur de reflekterar i gruppen, och om de inte riktigt dr
med pd hdr beskrivningen, och att det hdir dr komplicerat och sdnt va. Men i det ldget sd
tycker jag att handledaren tog ett bra ansvar och begrinsade och liksom dnda stottade i
att nu fortsdtter vi med det hdr. Jag kom till den punkten, och sen kunde jag fortsdtta
utan, utan metodhandledningen da, med patienten. Alltsd gd in i en mer friare process dd
ddr vi inte skulle styras av alla mallar eftersom vi dndd skapat en terapeutisk grund och

patienten dr vildigt nojd med det.”

Kategori 2: Prioritering. Att definiera vad KBT é&r innebér en process dir en prioritering
av vad som dr viktigt sker. Det dr en process som beskrivs som socialt betingad. Den blir synlig
for deltagarna framforallt i situationer dir de moter andras perspektiv. Ingen tillskriver den egna
prioriteringen nagon storre betydelse annat dn 1 mdtet med andra: pa foreldsningar, i
grupparbeten, vid examinationer och i handledning. Det &r i dessa situationer som deltagarna blir
medvetna om i vilket utstrickning deras prioritering delas av andra. Att det forekommer olika
prioriteringar utgdr inte nddvéandigtvis ndgot problem i sig sjilvt. Deltagarna i studien beskriver
samtliga betydelsen av att ta del av andras sikter, bdde under foreldsning och 1
handledningssituation. Det ar forst 1 beddmningssituationer som olika prioriteringar kan utgdra
ett potentiellt hinder eller problem.

Kategori 3: Att forhandla om vad KBT ér. Deltagarna beskriver hur
handledningssituationen medfor en forhandling med handledare savél som andra kursdeltagare
om vad KBT ir. Forhandlingen kan beskrivas som en process dér det avgors vilka aspekter av
psykoterapiutovande som har hogst prioritet. Det kan forstds som nagot pagaende snarare dn
nagot som bestdmts en géng for alla. Processen aterfinns under foreldsningar och i grupparbeten
men tillskrivs 14gre betydelse 4n i handledningssituationen. Foérhandling ska inte forstés 1
bokstavlig bemérkelse. Deltagarna 1 studien beskriver olika sétt varigenom deras egna
prioriteringar av vad som &r viktigt mdter andras och leder till antingen kompromiss, konflikt
eller kapitulation.

”I: Man har ju en bild av att sa hdr dr en bra terapi. Sda hdr ser det ut ndr det dr KBT och

det dr ju liksom, och ndr nagon gar in och slar hdl pd den bubblan och sdger att det dr

helt fel, du ska jobba pa det hdr sdttet... Det var for liksom... Och jag kan tycka att det dr
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handledarens roll att liksom ga bort till mig ddr borta nagonstans och locka ut mig, till
att liksom vilja, istdllet blev det bara motstdand och jag kéinde att jag ville inte, och jag gor
inte mer dn jag mdste. Och det dr inte riktigt jag egentligen. Men det viickte den

’

handledaren hos mig, sd det dr viktigt med bra handledare.’

Att forhandla beskrivs som en emellanat positivt utmanande process, en ibland plagsam process
och en ibland hindrande process. Ibland ar den mer explicit i form av exempelvis en 6ppen
diskussion (se exempel ovan). Ibland ar forhandlingen mindre synlig 1 form av ett budskap om
vad som édr ritt KBT som formedlas genom tydligt gillande/ogillande fran handledare eller
kursdeltagare. Ibland véljer respondenter att avbryta férhandlingen och utan stdrre engagemang
arbeta utifran nigon annans prioritering. Forhandlingen blir negativ for 1arandet framforallt néir
ingen kompromiss nds och den ena parten méste kapitulera utan att ha fitt ndgon djupare
forstéelse for den andres prioritering. I exemplet nedan beskrivs en situation dér olika
prioriteringar ledde fram till att respondenten kénde sig hindrad:
”(...) men ndr man mdrker att allting man gor sd blir det dndad fel. Eh. Da hamnar jag i
att, nd men jag gor bara det jag mdste gora. Jag ska visa max tio minuter film. Visa en
snutt. Tog det som de sa fast jag tog inte emot det. Och skrev min rapport och den blev
godkdind. Sd att det. Jag kan inte sdga att jag ldrde mig sd mycket under den tiden

)

egentligen.’

Indexkategori 2. Betydelsen av att blotta sig

Att blotta sig ir nagot som beskrivs som en betydande del av ldrandet till psykoterapeut.
Att blotta sig kan vara att genomfora rollspel infor helklass, att bli bedomd pé fallrapporter eller
visa film pa patientarbete i handledningssituationen. Det dr i denna uppvisning som deltagarna
upplever att de blir varse sina egna tillkortakommanden eller forbattringsomraden vilket ger
upplevelsen en blottande kvalité. For att mota dessa problem behdvs andra 1 form av foreldsare,
kursdeltagare och handledare som kan stédja, bekrdfta och legitimera. Handledaren har en
sarskild roll eftersom hen ocksd bedomer deltagarna. Detta kan forstds som att det upplevs som
att det dr handledaren som avgoér huruvida en respondent &r en tillrackligt god psykoterapeut for

att klara utbildningen.
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Kategori 4: Vad ir att blotta sig? Respondenterna beskriver alla olika
beddmningssituationer dar man visat upp sig sjélv eller nigot man producerat (exempelvis en
text) infor andra kursdeltagare och/eller larare/handledare. Det som kénnetecknar att det blir
blottande &r att det man visar upp i ndgon man &r representativt for den egna psykoterapeutrollen
och pa sa vis blir ens yrkeskunskap foreméal for andras bedomning. Det beskrivs i en direkt form
som exempelvis rollspelsdvningar under forelédsningar och workshops, grupparbete eller
handledningssituationen dér inspelade terapisessioner med handledningspatienter visades upp for
gruppen. Det beskrivs dven i en indirekt form nér fallrapporter ska granskas av handledare. I
foljande exempel illustreras hur en respondent beskriver en situation dédr hon pa ett direkt sitt
blottade sig:

"F: Ja jag forstar, och ndr... De hdr rollspelen. Som vi gjort da, i, hur blev de for dig?

1: Ganska stressande och pdfrestande. Ritt sd exponerande. Men jag lyckades samtidigt

dnda, alltsd, fardighet. Upprdtthdlla firdigheter i den situationen jag skulle rollspela

kring. Det var ju i och for sig. Det dr ju aldrig sd att jag bedriver terapi for 20 personer.

Publik. Man sitter ju egentligen alltid i verkligheten med bara en person. Kanske nagra

’

anhériga men egentligen inte. Sd det var. Det var vil lite speciellt forstds.’

I f6ljande exempel illustreras hur en respondent pratar om hur fallrapporter pé ett indirekt sétt blir
blottande:
"F: Vad dr det som dr obekvimt med skrivandet [av fallrapporter]?
I: Ja. Det var en vildigt bra fraga. Jag har nog inte funderat i de termerna. Men det kan
nog vara prestation i sd fall. Att jag kinner mig granskad. Det, det dr nog, det dr det jag
brukar ga igang pd sd ddr. Och bli nervés i det da. Att jag... Kdnner mig inte bekvim.

I: Och att jag inte riktigt vet heller vad det dr som forvintas... Det det dir en osdkerhet i

det.”

Kategori 5: Betydelsen av att blotta sig. Respondenterna beskriver tillfdllen dar man
blottar sig som péfrestande och samtidigt kan de vara mycket betydelsefulla for det egna larandet.
Respondenterna beskriver hur rapportskrivande, 6vningstillfdllen och videofeedback i

handledningssituationen kan ga frin att vara milt stressande till att viicka negativa tankar, dngest
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och skam. Att hantera dessa reaktioner beskrivs som en central del av att utveckla sig som
psykoterapeut. En respondent beskriver det som en traningsvérk:
”I: Jag ser det som en, att, ungefdr, som att, att man fdr trdaningsvdrk ndr man borjar
promenera. Det kanske inte dr skont men det dr inte farligt utan det kan vara okej liksom.
Och jag skulle inte vilja ha gjort det ndgon annanstans utan detta dr nog det mest trygga

stdllet jag har, skulle kunna tdnka mig att gora det pd.”

En annan illustrerar att bli beddmd som ett nddvandigt ont som hen helst skulle slippa:
"l: (...) Ja, ja. Det dr vil det. Det dr som att gad till tandldikare. Det dir ndgot man mdste

gora. Sd att inte tdnderna ruttnar.”

Vad som gor situationerna utmanande tycks vara flera saker: dels forekomsten av egna negativa
tankar om sin person (t.ex. att inte duga), prestation (t.ex. att gora fel) eller hur gruppen ska
respondera pa det som visas upp (t.ex. att bli hart bedomd av sina kurskamrater). Dels beskrivs
ocksa att det ibland finns obehag infor hur handledaren ska bedéma, i synnerhet da handledaren
beskrivs som en person med stor makt och inflytande 6ver huruvida man blir godkand i
processen. En respondent uttrycker det senare sahér:

”I: Och man dr ju sd utlimnad pd ndgot sdtt. For handledarna har sadan makt. De sdtter

betyg typ och liksom sdtter om rapporten dr godkdnd eller inte. Man dr ju vdildigt... Det

’

dr ju en maktobalans egentligen.’

En betydande delforklaring till att dessa situationer blir si patagligt laddade kan vara att
relationen mellan personen, rollen som psykoterapeut och utévande av psykoterapi framstar som
tatt ssmmanflitade. Flera av deltagarna beskriver hur deras utévande av psykoterapi och deras
person ir titt sammanldnkade.

Négot som aterkommer ar flera respondenter inte har pratat 6ppet med respektive
handledare om vad som besvirat dem. Nedan ges ett exempel pa hur en student valde att inte
berdtta om sina tankar, trots att hen plagades mycket av dem:

"F: Har du kdnt att de [handledarna] kunna? Att de kunnat hjdilpa dig med den hér

problematiken?
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I: Ja. Alltsa. Jag har nog inte sagt hur usel jag tycker jag dr. For det har jag liksom inte

riktigt velat ta, det har jag pratat om i egenterapin, men eh, alltsa, jag tycker ju inte det ”

Samtidigt som processer beskrivs som bade utmanande och i vissa fall plagsamma sa beskrivs
ocksa tydliga vinster med att genomgé den. Respondenterna beskriver vinsterna pa olika sétt. Det
kan handla om att arbeta med sina problem eller brister: att arbeta med egna terapistorande
beteenden, att komma till ritta med negativa tankar, att lira sig att std ut med egna kénslor som
skam och angest. Det kan ockséd handla om att forvérva och uppritthélla fardigheter som
respondenten behdver for att anvidnda i1 arbetet med det aktuella patientfallet. En respondent
uttrycker sig sa hiar om en lardom:

”I: Ddr var vissa beteendestorningar i rummet som jag inte hade noterat att jag dgnade

mig dt, men som jag hjdlpsamt fick veta, tack vare videofeedback. Och som jag har

kunnat férsoka sldcka ut, eller dtminstone tinka pa.”

Kategori 6: Betydelsen av att andra blottar sig. Nér andra kursdeltagare, forelésare
eller handledare védgat blotta sig har det haft stor betydelse for de intervjuade. Nér respondenterna
haft mojlighet att observera, genom exempelvis rollspel eller handledningsfilm, hur ndgon annan
genomfort ndgot, var det for respondenterna enklare att sjidlva prova ett nytt sétt. Ett exempel ar
nir en respondent beskriver hur hen fatt brottas med att tydligt visa empati. Genom att flera
kamrater visade tydligt hur de gjorde fick hen forebilder att inspireras av:

’I: Jag lyssnar och... Ja men om man tar exempel som kollegor jag har som dr vdldigt

varma och omhuldande. Det dr jdttebra for mig att titta pd henne. Hur hon gor. Hur hon

12

liksom stannar upp och ’jaa, hhhmm.’

Att se hur andra gor blir sérskilt viktigt nir det 4r ndgot som respondenten sjélv har svarigheter
med. Det kan ske genom en foreldsning dér en foreldsare illustrerar hur hen arbetar med en
sdrskild metod. Det kan vara ett rollspel dir en respondent fir 6va pa en teknik som hen inte alls
kénner sig bekvam med. Eller i handledningssituationen nér ndgon visar sitt sitt att genomfora
ndgot. I foljande exempel beskriver en respondent hur viktigt det har varit for hen med ldrare som

har personifierat vissa inslag och hur det ger innehéllet en storre betydelse:
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“Jag tdanker mer specifikt da pa en lirare. Liksom tydlighet med 'de hdr fragorna har
varit vildigt bra’. Det hdr... 'Utan detta sd blir det ingen terapi alls.’ Det dr ju en hjdlp.
Att ndgon personifierar sd tydligt. Det hdr. Sahdr. Eller kan formedla det. Att det hdr dr
ett inslag... Som... Ja... Hon.

F: Varfor dr det viktigt for dig att nagon personifierar det?

I: Jag tror ocksa for minnet, jag minns mycket i bilder och jag hor hur hon har sagt det
och i vilket sammanhang sd blir det littare att komma ihag och att minnas. Och att det far

en annan laddning sjdilva innehdllet.”

Att observera andra beskrivs som en bekridftande, stodjande och legitimerande process. Att bli
bekrdftad innebir att respondenten far en bekréftelse pa att det egna tillvigagangséttet dr korrekt
eftersom betydande andra gor pd ett liknande sétt. Att bli sté¢tad beskrivs som att {4 alternativ till
hur man kan gora. Att ndgot legitimeras innebdr att en foreldsare eller handledare, 1 egenskap av
att vara ndgon med sirskild kompetens, foresprakar eller visar pa nagot som respondenten vill
prova men inte vagar eftersom det framstar som pa nagot vis normbrytande. Ett exempel pa en
legitimerande process dr nér en foreldsare beskriver hur en psykoterapeut kan avgrinsa en terapi
sa att den avslutas om inte patienten &r villig att arbeta mot satta mél. I exemplet nedan beskriver
en respondent betydelsen av att en foreldsare visade hur hon gjorde:
”I: Ja, men det dr nog sd jag tycker jag funkar generellt sa att. Eh. Jag tycker om att hora
andra berdtta om hur de gjort. Jag upplevde henne som éppen for det forsta. Att hon var
oppen med vem hon var. Hennes erfarenheter. Hon kom inte bara med massa slides (...).
Utan att hon ville berdtta en historia om sig sjdlv, och det, det tycker jag om. Det. Jag
tror vi mdnniskor tycker om det generellt sett, ddr nagon vill berdtta och dela med sig om

ndgonting ur sitt liv”

Sammantaget tycks dessa tre processer medfora en 6kad trygghet att viga prova sjdlva med sina
egna patienter. En respondent beskriver det sdhir:
’I: Kanske ddrfor ocksd som jag blivit djdrvare? For man ser liksom att ndagon annan
hdller pd och gor konstiga grejer, liksom, sa vagar man sig pa det sjdilv liksom. Jag tycker

att jag ldrt mig jdttemycket av att bade se pd deras filmer och att fa feedback.”
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Kategori 7: Betydelsen av handledaren. Néar en respondent visar upp sig i rollen som
psykoterapeut har handledarens respons pa detta stor betydelse, i synnerhet i
bedomningssituationer. Da tycks andra kursdeltagares perspektiv bli mindre viktigt. Det kan hér
forstas som ytterligare en dimension till de tidigare tre (bekrdftande, stodjande, legitimerande)
ndmligen en bedomande. 1 respondenternas berittelser skiljer sig betydelsen av bedomningen at
beroende péd huruvida de ser det som en bedomning av “kursdeltagaren-som-psykoterapeut”, eller
som “’kursdeltagaren-som-student”. Nar respondenten upplever sig bedomd som student tycks den
emotionella laddningen 1 att visa upp sig minska. Nir respondenten istéllet beskriver
beddmningen i termer av att vara en beddmning av respondenten-som-psykoterapeut okar
upptagenheten vid den egna prestationen nagot som kan hérledas tillbaks till den niarhet mellan
person och utovande av psykoterapi som beskrivits tidigare.

For att bedomningen ska vara hjélpsam beskriver deltagarna olika typer av hjélp
handledaren kan erbjuda. Att betydelsen av att feedback till 6vervigande del ar fokuserad pd vad
kursdeltagaren kan gora annorlunda beskrivs av flera respondenter och star i kontrast till
feedback dér handledaren fokuserar pa vilka fel man gjort. Stort fokus pa fel och brister tycks for
somliga respondenter innebéra att bedomningen tolkas som en beddémning av respondenten-som-
psykoterapeut snarare én som-student.

En annan betydelsefull aspekt &r att handledaren behdver kunna hantera de kénslor som
videofeedbacken kan utldsa, exempelvis skam eller angest, genom att validera eller uppmuntra.
Att bli stottad av handledaren beskrivs som viktigt i processen att viga visa upp sina brister och

problem.

Kategori 8. Hinder kopplade till att blotta sig. Ett &terkommande inslag i beréttelserna
ar att ndr respondenterna stoter pa svarigheter, hinder eller problem hos sig sjdlva i
handledningen sé fir man inte alltid stodet att mota det. Ett sdidant exempel 4r nér den
respondentens prestation ska bedomas med CTS-R-skalan:

“I: Jo, fast i den situationen sd var det ju inte sd hjdlpsamt da for dd var det inte. Att...

Ehm... Som man kanske tinker att handledaren ska vara saddr att. "Men oj! Ddr gick du

in i den fillan, sdg du det nu?’ 'Nd, nd. '2.5 far du nu... 3... 1..." Vaaa? Jag fattar

ingenting da. For mig dr det obegripligt.”
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Nar hen visade en filmsekvens dér ett problem blev tydligt fick hen inte stodet att arbeta
med det. Istéllet blev det en podngsittning eftersom det var det som var syftet med att visa film
vid det tillfallet. Att filmer ska beddmas utifran en mall kan paverka hur bedomningen av filmer
gors Overlag, och kan leda till ett storre fokus pa kortsiktiga processer sa som det enskilda
samtalets struktur. Det kan i sin tur leda till mindre fokus pa handledningsterapins dvergripande,
mer langsiktiga, processer, som exempelvis den personliga utvecklingen eller hur forstaelse for
en patient utvecklas over tid.

En nackdel som beskrivs dr hur det blir svarare att hantera problem som respondenters
negativa tankar eller psykoterapeutiska processer som striacker sig over flera sessioner,
exempelvis nir det handlar om patienter som har en svérare problematik, kraver ett mer
utforskande forhallningssétt, eller dér stor hinsyn till relationsarbetet kravs (jamfor kategori 1). I
sddana ldgen beskrivs det som ibland svért att 4 stod eftersom handledningen fatt ett
kortsiktigare fokus i och med beddmningsmallen, vilket i sin tur kan pdverka vad respondenterna
upplever dr mojligt att visa upp for handledaren och gruppen.

Ett annat hinder som beskrivs uppstar nir handledaren inte kan mota respondenten dér
hen befinner sig” (kategori 3). Det beskrivs pé séddant sétt att respondenten hamnar 1 ett
underlidge gentemot handledaren och ibland &ven andra medstudenter. Det blir di svart for
respondenten att visa upp det som hen sjélv 6nskar eftersom upplevelsen ér att bedomningen
kommer bli alltfor jobbig att hantera, eller som bist ohjélpsam for fortsatt 1drande.
Respondenterna kan hir uppleva det som att de maste anpassa vad de véljer att visa sa att det

passar den prioritering som uppmuntras i handledningsgruppen.

Indexkategori 3. Att mogna som psykoterapeut

Ett terkommande resonemang &r att utbildningen till psykoterapeut 4r en del av en
mognadsprocess. Mognad beskrivs som en kunskapsutveckling dér nya fardigheter men ocksa
personlig utveckling dr betydelsefull. Kunskapsutvecklingen beskrivs frimst som 1 att dver tid
repetera fardigheter sé att de blir en del av ens terapeutiska verktygsldda. Mognaden beskrivs
ocksa som att under utbildningen bli mer 6ppen for att 1dra sddant som man tidigare inte provat,
inte velat prova, eller till och med ogillat. Dér det finns motsténd till att l4ra nytt sker inldrningen
ofta genom en process i vilken man utmanas att prova och visa upp nya fardigheter. Den

personliga utvecklingen genomsyrar alla f6ljande kategorier 1 form av att respondenten genom att
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over tid utmanas att prova nya fardigheter och nya perspektiv far mojlighet bade att utveckla sina
kunskaper gentemot patienten men ocksé hantera egna problem eller brister.

Kategori 9. Att repetera firdigheter. De intervjuade studenterna aterkommer ofta till
betydelsen av att under sé lang tid, tre ar, repetera vad som beskrivs som bade nya och gamla
kunskaper. Repetitionen beskrivs i sig som en form av nétning, dar nagot upprepas till dess att
det sitter. Ett betydande inslag for att detta ndgot ska sitta ér att respondenten utmanas att
verkligen visa upp sig och sin kunskap. Det gors framforallt genom att man i 6vningar (t ex.
rollspel) eller filmade terapisessioner utmanas att visa pa att man repeterar en viss fardighet jmf
indexkategori 2). Flera respondenter understryker att en betydande del av utbildningen till just
KBT-inriktad psykoterapeut bygger pa att lara sig att gora nigot, och att detta gorande repeteras
over tid sd att det blir en del av ens repertoar.

Repetitionsprocessen kan beskrivas pa foljande sétt: Nigot introduceras pa en foreldsning,
foljs upp 1 exempelvis ett 1 en vningssituation (t.ex. rollspel), i grupparbete eller i handlednings-
situationen. Framforallt handledningssituationen beskrivs som sérskilt betydelsefull for
repeterandet. Situationer dir ndgot som tidigare dvats kan anvéindas i relation till handledningen
beskrivs som sérskilt lirorika. Att betydelsen av att praktisera det teoretiska tillskrivs betydelse
kan forstds utifran tidigare resonemang om hur just KBT-inriktad psykoterapi till stor del
beskrivs i termer av ett gérande och att ldra sig att gora pa fler sétt, fa fler verktyg, beskrivs som
en betydande del av utbildningen.

Respondenterna aterkommer ofta till betydelsen av att i sddan detalj betrakta enskilda
sessioner. Det beskrivs som ett betydande inslag i utbildningen for att utveckla just nddvéndiga
fardigheter i att bedriva en KBT-terapi pa ett strukturerat sitt. Nar dessa fordelar med
videofeedback lyfts beskrivs dven CTS-R-skalan och bedomningen som hjdlpsamma verktyg for
att identifiera och fordndra beteenden. CTS-R-skalan blir hér ett verktyg for att identifiera och
avgransa nagot som kan repeteras.

Att 6vandet tillskrivs stor betydelse kan ocksa forstds utifran att respondenterna beskriver
just hur viktigt det &r att kunna ta med sig nagot fran utbildningen och prova i sin
yrkesverksamhet. Att respondenten dvar pd ndgot i relation till arbetet med
handledningspatienten upplevs som en 6kad sannolikhet att prova det med andra patienter. Den
repetition av ny och gammal kunskap som sker i arbetet med handledningspatienten beskrivs som

en modell som kan anvindas 1 arbetet med andra patienter. Att kunna generalisera sina kunskaper
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och fora 6ver dem till andra patienter utanfor utbildningen beskrivs som viktigt for att uppleva att
en utveckling skett.

Kategori 10. Att hantera egna problem och brister. Pa fragor om vad de tycker att de
lart sig under psykoterapeutprogrammet sd har langt beskriver alla respondenter att de blivit
medvetna om och fatt hjdlp att hantera olika brister eller problem relaterade till hur de utdvar
psykoterapi. Bilden som ges ér att det ldggs stor vikt vid att i handledning identifiera personliga
forbattringsomraden for att sedan med stod av handledare och kurskollegor arbeta for att utveckla
sina kunskaper, vilket ofta sker i form av att gora nagot pa ett annat sétt. Inspelade terapisessioner
med handledningspatienter utgdr en betydande kélla. Genom att titta pd egna och andras
terapisessioner blir respondenten antingen sjialv medveten om ett problem eller sé lyfts det av
handledaren.

Kategori 11. Att prova nya saker. I kategori 1 beskrivs hur respondenterna positionerar
sig i relation till (A) strukturfokus (B) samspelsfokus (C) den vetenskapliga metoden (D) det fria
upptdckandet. Att positionera sig i en given situation innebér en prioritering av vad som ir
viktigt. Utbildningen innebér att respondenten utmanas att forhalla sig till andras perspektiv pa
vad KBT ir och didrmed utséttas for andra virderingar av vad som &r betydelsefullt i ett givet
psykoterapeutiskt 6gonblick. Genom att ndgot visas upp for klassen eller handledningsgruppen
gors det uppvisade till foremal for andras bedomning. Respondenten kan dé bli medveten om
andra prioriteringar som dr mojliga att géra. Som beskrivits tidigare (jmf indexkategori 1) ér inte
processen fran att ndgot visats upp till att respondenten tar till sig av andras perspektiv linjér. Det
kan istillet beskrivas som en process dér 1) ndgot visas upp 2) gors till foremal for en bedomning
3) prioriteringar synliggdrs 4) och om avstandet mellan respondentens prioritering och en
foreslagen prioritering inte ar alltfor stort, eller kan Gverbryggas, sé skapas 5) en mojlighet att ta
till sig av den andres perspektiv. Det spelar ocksa stor roll vem som foreslar prioriteringen dar
handledarens ésikt har en klart 6verordnad betydelse for att det ska anammas. En respondent som
varit mycket skeptisk till flera inslag 1 utbildningen beskriver hur hen successivt blivit mer 6ppen
for att ta in ett nytt perspektiv:

”I: Barndom och KBT har inte varit precis sjdilvklart. (...) Forst sa svarade jag bara lite

att det dr inte KBT. Det dir ska jag inte ha nagot med att géra. Da blev jag vl lite

provocerad av att va? Ska vi ha med det? I vara terapier?
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I: Sa det dr ett omrdde som jag tagit till mig vildigt och ddr jag har fat tinka om, min
liksom, fordom egentligen hindrade mig. Jag skulle aldrig dykt ner i det om det inte vore
for den hdr utbildningen.

I: Forr kanske jag forenklat tinkte depression eller dngest. Men nu tinker man att eh det
dr kanske depression, men det dr sekunddr effekt av barndomsupplevelser. Assa man har.

Man blir mer nyanserad.”

Mognad till psykoterapeut innebdr genom denna process att ndmnda positionering
(kategori 1) mjukas upp. Detta sker genom att respondenten fér ta del av andras perspektiv pa
nagot. Dels genom att respondenterna sjélva blottar sig, dels genom att andra gor det. Det leder
sammantaget till en process vilken kan beskrivas som ett uppluckrande av den starka relationen
mellan den egna personen och sitt yrkesutdvande som psykoterapeut, studenten-som-
psykoterapeut. Processen varigenom den egna dvertygelsen mjukas upp beskrivs pd ett sddant sétt
att tidsaspekten, att utbildningen sker under tre ar, och repetitionsaspekten, att respondenterna
utmanas att repetera, dr viktiga.

Kategori 12. Hinder i mognadsprocessen. Ett hinder avser i denna kategori ett antal
aspekter av larandet till psykoterapeut dir det uppstod sa pass patagliga svarigheter att den
kunskapsmassiga eller personliga utvecklingen hindrades. Denna kategori dr uppdelad 1 tre delar
som representerar tre aspekter av att bli hindrad.

(1) Den forsta av dessa aspekter dr nir avstandet mellan handledarens uppfattning och
studentens &r alltfor stort. Det beskrivs redan under indexkategori 1 och dér avses den process
varigenom respondenten blir varse att handledaren inte delar ens uppfattning och dérfor far
problem i forhandlingen om vad som ska prioriteras. Hér forstds fenomenet utifran att denna
forhandling kan vara en pagaende process och respondenterna kunde bli patagligt hindrade av att
handledaren inte kunde méta dem i deras prioriteringar eller forklara sina egna pa ett tillriackligt
tydligt sitt.

(2) En andra aspekt ar att mycket av det beskrivna forandringsarbetet har tagit sin
utgangspunkt i respondenters svagheter, brister eller problem. Beskrivningarna som ges av
larandet tecknar bilden av en problemfokuserad process dér ldrande ofta definieras utifrdn
formagan att ritta till fel. Betydelsefullt lirande beskrivs ofta i termer av att identifiera ett

forbattringsomride och dtgdrda det. Séllan definieras ldrande som identifierande av styrkor och
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att arbeta utifran dessa. Detta beskrivs inte som nagot i sig sjalvt problematiskt utan som en
forgivettagen aspekt av larande. Samtidigt forekommer beskrivningar av hur processen varit
plagsam, som ett mer eller mindre nddvandigt ont. Sammantaget ges bilden av att larande till
psykoterapeut delvis handlar om att identifiera egna brister och atgdrda dem for att pa sa vis bli
skickligare psykoterapeut. Vilket kan fungera hindrande i situationer dér ett sndvt fokus pa
enskilda delar i den psykoterapeutiska processen inte leder till den kunskaps- eller personliga
utveckling respondenter 6nskat. En respondent beskriver hur fokus pa enskilda brister ledde till
en omdjlig figur déar hens forsok att ritta till enskilda delar inte sammantaget ledde till 6nskad
utveckling:
”I: Om det fanns ndagon pollett som skulle trillat ner sa borde den ha trillat ner nu tinker
man ju. Jag kan inte kdnna att det gor det. Det kinns som en sadan ddr... Omdjlig figur.
Du vet en sadan ddr trappa eller nagot sadant ddr som... Ddr ena trappan gar dt det
hdllet och sa plétsligen gdr den dat det hallet. I verkligheten sd gar det ju inte att géra
ndgot sadant. Det blir en Harry Potter-virld. Ingenting stimmer. Det ser logiskt ut.”

(3) Ett tredje hinder utgdrs av att uppvisandet av sig sjdlv i psykoterapeutrollen kan bli en
teatralisk uppvisning. Detta tycks vara ett led 1 en process dér svérigheter att forhandla om vad
som ska prioriteras leder till en kapitulation hos respondenten samtidigt som det upplevs som ett
krav att visa upp det som forvintas eller ndgot som kan godtas. I denna process gér studenten fran
att vara student-som-psykoterapeut med stark personlig anknytning till det uppvisade, till att gd in
1 en ytterlighetens studentroll dir kunskapsutveckling upplevs underordnas beddmning. I nedan
exempel illustreras hur en av respondenterna resonerar om detta 1 relation till att visa upp vad
som forvéntas av handledaren:

”I: Da kdnns det mer som det blir ett skddespel. Inte det hiir som jag egentligen ska ha en

som terapeutisk fardighet. Jag visar fram nagonting for nan som ska granska den hdr och

dd ser det plotsligen rdtt ut. Fast det dr ju en anpassad verklighet. Det dr ingen verklig

verklighet.”

Det avgorande tycks vara hur respondenten upplever sig beddmd, pd vad man bedoms,
och hur detta stér 1 relation till egna dvertygelser om vad som &r viktigt. Nér det uppstér ett stort

avstand mellan handledaren och den handledde sa riskerar det att leda till att den handledde visar
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upp nagot som inom ramen for handledningen &r ritt, bedoms som bra eller korrekt, &ven om det
inte alls star for en utveckling hos den handledda utan snarare representerar ett tyst motstand eller

en uppgivenhet.

Diskussion

I arbetet med att analysera materialet blev det tydligt att tre aterkommande teman tradde
fram 1 sdvél indexkategorier som kategorier och som dessutom dven var rikligt representerade pa
MU-niva. De tre temata illustrerade ndgot betydelsefullt om l4randet till psykoterapeut: (I)
Larande som triningsvirk. En utmanande men ocksé utvecklande process. (II) Lirande som ett
tandlékarbesok. En alltfor smartsam process. (IIT) Larande som teater. Dessa tre teman kan
forstds som ytterpunkterna 1 en liksidig triangel (se figur 1) med tema I i toppen som ett exempel
pa nér ldrandet fungerade bra, och tema II och III i botten som exempel pa nér ldrandet blev svart.

De tre temata utgor resultatets mest abstrakta niva, steg 5 (Karlsson, 1993), och
presenteras hiar som en mojlig teoretisk forklaringsmodell. Det bor hir understrykas att liksom i
tidigare fenomenologiska studier som anvént EPP-metoden (Bergman & Norlander, 2005;
Ingvarsson, Nordén & Norlander, 2014; Kjellgren, Buhrkall & Norlander, 2010) sa dr dessa tre
teman inte statiska fenomen, utan snarare levda erfarenheter dir en students erfarenhet av att visa
upp négot kan skifta fran utmanande till teatralisk mycket snabbt beroende pa omstiandigheter,
vilket 1 forlangningen far betydelse for ldrandet till psykoterapeut. I det f6ljande anvénds ordet
student istdllet for respondent for att indikera att abstraktionsnivan nu ar hogre och att exempel

som ges inte ska forvéaxlas med citat i tidigare genomgéng.

Tema I. Larande som triningsvirk - en utmanande process

Nir larandet till psykoterapeut beskrivs som mest utvecklande dr det anda inte en 1att
process. Det dr ndgot utmanande och kan, {or att 1dna en respondents uttryck, liknas vid
traningsvérk. Ett slags nddvéandigt ont for att utveckling ska ske. For att larandet ska vara
utmanande maste forhandlingsprocessen (kategori 3) préglas av eller resultera i samforstand: man
ar overens om vad som ska vara i fokus. Problemidentifikationen (kategori 10) leder till att ett for
studenten relevant problem identifieras pé rétt psykologisk nivd. Med rdtt psykologisk nivé avses

att det som gors till foremal for en larprocess speglar studentens verkliga behov. Om ett beteende
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identifieras och bearbetas genom fardighetstraning ska det representera en relevant problemniva
sa att det inte finns underliggande psykologiska problem vilka forblir obearbetade.

Blottandet (indexkategori 2) blir pa s vis en utmanande men inte alltfér smartsam
process som préglas av visst méatt av stress och mojligen milt obehag. Som beskrivs 1 kategori
(11) ar utmanandet i sig en process som kan innebdra visst obehag eller stress just eftersom det ar
att ga bortom vad man som student redan vet eller kan. Mognad (indexkategori 3) innebér att
repetitionen (kategori 9) blir meningsfull d& 6vandet speglar accepterade problem eller
utvecklingsomraden som bearbetas pa rétt niva.

Betydelsefullt for att processen ska bli utmanande tycks vara (1) Att forhandlingen leder
till verkligt samforstand. (2) Att problemidentifikation sker pa rétt psykologisk niva. (3) Att
studenten utmanas att prova perspektiv eller fardigheter. (4) Att repetition dver tid speglar

verkliga behov.

Tema II. Lirande som tandlikarbesok - en smartsam process

Nér ldrandet blir alltfor smértsamt kan det liknas vid ett oonskat tandldkarbesok. Utfallet
kan vara utvecklande men processen praglas av obehag. I forhandlingen (kategori 3) har ett
problem eller fokus identifierats och det finns samforstdnd men studenten inte har berittat om
vad problemet representerar for hen alternativt 4r omedveten om dess betydelse. Nér studenten
borjar arbeta med problemet genom att blotta sig (indexkategori 2) sa triggas patagliga negativa
upplevelser: katastroftankar, nedstimdhet, rddsla eller angest. Ett blottande sker alltsd men den
som visas upp representerar olika saker for studenten sjdlv och for handledare/medstudenter.

Problemidentifikation (kategori 10) sker hiar men pé en alltfor ytlig niva. Ett exempel pa
detta kan vara att ett fardighetsproblem identifierats men bakom det ligger ett problem pa djupare
niva som gor att arbetet med fardigheterna och den 6ver tid kridvande repetitionen blir en pldgsam
process. Larandeprocessen blir dirmed inte bara utmanande: den blir smértsam.

Fyra saker tycks forvirra denna process: (1) Att problemidentifikation sker pé en ytlig
niva. (2) Att det ar svart for studenten att lyfta dessa djupare problem i handledningen innebar att
studenten blir ensam att hantera problemet och de kdnslor som vicks. (3) Ett alltfor stort fokus pé
identifikation av problem hos studenten utan tillrdcklig identifikation av styrkor (jamfor kategori

10 och 12). (4) Att identifierandet av egna problem, svagheter, tillkortakommanden tas for givet
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som en betydande del av att ldra sig till psykoterapeut vilket tycks leda till att det inte ifragasatts

dven nér processen blir plagsamt.

Tema III. Lirande som teater — en rokrida.

Nar forhandlingsprocessen (kategori 3) praglas av konflikt eller kapitulation riskerar
efterfoljande processer att i en teatralisk priagel. Fokus for studenten blir inte verklig
kunskapsutveckling eller personlig utveckling utan beddmningsprocessen i sig sjilv och vad som
ska visas upp for att klara utbildningen. Problemidentifikationen (kategori 10) sker och leder till
att studenten kapitulerar infér ndgon annans definition och prioritering. Det leder till att studenten
visar upp det som forvéntas vilket i sin tur inte leder till en verkligt blottande process
(indexkategori 2). Att studenten viljer att inte blotta sig kan forstas utifran att blottandet &r en sé
pass kénslig process dir man visar upp sina egna problem och tillkortakommanden. Nér kraven
inte Overensstimmer med egna behov uppstér en svarighet att visa det upp sig sjalv. Da blir en
teatralisk uppvisning av det som forvéntas ett skydd for att undvika att utsitta sin person for
angrepp, en rokrida bakom vilken studenten kan gémma sig.

Dér tema II handlar om att sjélv hantera starka negativa emotioner praglas tema III
snarare av avsaknad av kénslor alternativt en lagintensiv uppgivenhet: en kapitulation infor
andras prioriteringar (kategori 3). Tre processer tycks Oka risken for att en student ska égna sig at
teatralisk uppvisning 1) Bristande samforstdnd. 2) En problemformulering som inte ar forankrad i
studentens verkliga behov. 3) Alltfor stort fokus pa bedomningsprocessen i kontrast till den mer

overgripande kunskapsutvecklingen.

Tematiken i forhallande till tidigare forskning

I det f6ljande kommer tema I, IT och III kopplas till relevant litteratur i syfte att diskutera
hur resultatet kan forstds utifran forskning och teori.

En erfarenhetsbaserad modell (Turton, 2012) stimmer vil 6verens med ldrandet som tema
I beskriver men innebér inte per automatik en fullstdndig sjdlvpraktik eller sjalvreflektion enligt
SP/SR (Bennett-Levy, 2015). Det som tycks ske &r att den exponerande aspekten av att visa upp
sig sjélv for andra innebdr att man speglas av andra men ocksa aktivt speglar sig sjilv i det
uppvisade. En slutsats &r saledes att nir studenten visar upp ett genuint problem uppstar genom

sjélva blottandets process en mdjlighet for sjédlvpraktik och sjdlvreflektion eftersom studenten da
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kan komma 1 kontakt med bade personliga och professionella aspekter av det uppvisade. Som kan
utldsas av indexkategori 2 dr blottandet sirskilt betydelsefullt for att identifiera utvecklings-
omraden. Bennett-Levy (2006) beskriver betydelsen av fokuserad uppmaérksamhet for att
reflektion ska uppsta. I tema I tycks blottandet leda till en tydligt fokuserad uppmaérksamhet
framforallt genom att det uppstar diskrepanser mellan studentens egna férvantningar och den
verklighet som studenten, medstudenterna och handledaren ser nér nagot blottats.

Tema I indikerar i likhet med tidigare forskning att det dr svart praktiskt skilja pa ett
personligt jag (eng. personal self) och ett psykoterapeut-jag (Bennett-Levy, 2005). Nér
studenterna blottar sig 1 rollen som psykoterapeut s far de sjdlva och andra se delar av bdde det
professionella och personliga. | DPR-modellen (Bennett-Levy, 2015; Haarhoft, 2015) sirskiljs
dessa tva jag teoretiskt och centralt for modellen dr hur studenten utifran terapeut-jaget kan
reflektera Over hur personliga sidor av jaget inverkar 1 yrkesutdvningen. Det har betonats att det
ar sérskilt viktigt med en sddan reflektion nér rupturer i alliansen till patienten uppstér eller andra
konflikter som kan tdnkas ha pataglig personlig paverkan (Haarhoff, 2015).

Att det endast ér en delvis utvecklad sjilvpraktik och sjélvreflektion kan mojligen
forklaras av att det 4r kombinationen av utmaning och repetition (indexkategori 3) som lyfts fram
som betydelsefullt for lirandet, inte reflektion. Bennett-Levy (2003b) har argumenterat for att
reflektion, pd grund av att det dr en inre och svarobserverad process, behandlats styvmoderligt
inom psykologin. Att respondenterna i sa stor utstrackning beskriver sin larandeprocess som ett
gorande kan tolkas som ett resultat av en utbildning som lagt storre vikt vid utférande &n
reflektion och da i synnerhet sjdlvreflektion. Alternativt har reflektionen inte tydligt
sammankopplats med praktiserandet utan forlagts till ndgon annan del av utbildningen.

Tema II synliggor att utbildning till psykoterapeut kan vara en smértsam process. Sarskilt
smértsam tycks processen bli nér ett problem identifieras och bearbetas utifrdn psykoterapeut-
jaget (t.ex. en fardighetsbrist) men utan en explicit reflektion 6ver hur det problemet kan ha
grund 1 det personliga-jaget (t.ex. katastroftankar) (Haarhoft, 2015). Det d&r mgjligt att inte
tillracklig vikt lagts vid analys av jag-scheman och psykoterapeut-scheman (Davis et al, 2015).
Utifran DPR-modellen (Bennett-Levy, 2006) kan tolkas att forklarande kunskaper och
procedurkunskaper mojliggdrs i tema II men att inte tillricklig reflektion sker inom ramen for
utbildningen. Detta tycks bero pé att sjilvreflektionen dver vad problemen representerar for

studenten uteblivit och fokus legat pa en ytligare problemniva. Tema II visar pé att vad som
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saknas ar en strukturerad och djuplodande genomgang av problem och vad de representerar for
studenten. SP/SR &r en metod dir den typen av strukturerade sjdlvanalys dr mojlig (Bennett-
Levy, 2006). I den arbetsbok som tagits fram for SP/SR finns tydlig genomgéang av sévil
personliga som professionella problem, malséttningsarbete och arbetet med sjdlv-schema samt
psykoterapeut-scheman (Bennett-Levy, 2015).

Det kan finnas flera skil till att en student viljer att inte berétta om det smértsamma. En
mojlig teoretisk infallsvinkel ar att det ibland kan finnas en avsaknad av trygghet med gruppen:
om inte studenten upplever att handledaren eller lararen kan begrénsa hur sarbar studenten gor sig
infor gruppen, eller klassen, s& minskar villigheten att drligt dela med sig. I synnerhet om det
uppvisade representerar ndgot som dr smartsamt (Laura & Steinberg, 2008). Ett mdjligt alternativ
till att blotta den personliga dimensionen av problemet infor en grupp ar att fora dagbok 6ver sina
psykoterapeutiska erfarenheter (Turton, 2012) och en sddan dagbok skulle kunna innehélla fragor
som mojliggor sjélvreflektion. Ett annan och mer modern metod dr SP/SR-bloggar dir
studenterna far mojlighet att reflektera over sitt larande (Farrand, Perry & Linsley, 2010).

Négot som beskrivits som viktigt i tidigare forskning dr att i handledningssituationen fa se
handledaren utfora psykoterapi. Utdver att det finns klara ldrandevinster sa inverkade det positivt
pa studenterna att se handledaren géra misstag och forsoka hantera konsekvenserna. Dels for
larandet i sig, dels for att utveckla realistiska forestéllningar om vad som ar rimliga krav att pa sig
sjalv (Feinstein, Huhn & Yager, 2015). I kategori 6 beskrivs betydelsen av att andra, framforallt
medstudenter och foreldsare, visar upp och dédrigenom blottar sig. Om handledare gjorde det i
storre utstrickning dr det majligt att det skulle minska det sméartsamma inslaget i den studerade
psykoterapeututbildningen. Andra studier har lyft fram betydelsen av att hantera skam 1
handledningssituationen (Adelson, 1995; Yourman, 2003). Skam kan vara ett skél till att inte
avsldja for mycket om sig sjdlv eller de problem man upplever i relation till psykoterapeutrollen
och patientarbetet. Yourman (2003) menar att skam i handledningen framforallt speglar
relationen mellan handledd och handledare och att handledaren bor vara uppmérksam pa om den
handledde kan vara spontan och 6ppen i relationen. Identifikation av eventuell skam skulle kunna
leda till ett meningsfullt arbete med bade sjdlv-scheman och psykoterapeut-scheman och
utvecklandet det som inom SP/SR kallas for New ways of being (Bennett-Levy, 2015).

Tema III beskriver hur en alltfér konfliktfylld forhandlingsprocess (kategori 3) leder till

att studenten viljer att kapitulera och gora det som forvéntas utan verkligt engagemang. Tidigare
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forskning har diskuterat att detta kan bero pa dngest vilket leder studenten till att vdlja ut material
som hen tror passar handledaren i syfte att skydda sig sjdlv och minska angesten (Coburn, 1997;
Laura & Steinberg, 2008). Aven tidigare resonemang om skam kan vara anvindbart for att forsta
behovet av att undanhalla information (Adelson, 1995; Yourman, 2003). I denna studie tycks den
huvudsakliga anledningen till att den teatraliska situationen uppstar vara att forhandlingen
(kategori 3) 1 kombination med beddmningsprocessen inte skapar ett tillrdckligt meningsfullt
utrymme for att studenten ska kunna visa upp det hen behdver hjdlp med. I resultatet illustreras
denna relation 1 kategori 12 dar bedomningens fokus pa enskilda delar kan bli ett hinder som
bidrar till det teatraliska. Sett till de vanligaste beddmningsinstrument som anviands (Muse &
McManus, 2013) dr en majlig kritik att de i stor utstrickning dr summativa och préiglade av en
reduktionistiskt synsitt. Studenten bedoms utifran olika items och en snittpodng talar om grad av
skicklighet som psykoterapeut. Detta kan kontrasteras mot formativ bedomning (Black, Harrison,
Lee, Marshall & Williams, 2003; Black & Wiliam, 2009). Aven om summativa instrument (Muse
& McManus, 2013) kan anvdndas inom ramen for en formativ beddmning (Black & Wiliam,
2009) finns ett grundldggande problem: flera av beddmningsinstrumenten (Muse & McManus,
2013) gor ingen aktiv avvigning vilka av psykoterapeutfardigheterna som har storre eller mindre
betydelse. Det instrument som anvénds inom ramen for den studerade utbildningen &r CTS-R
(Blackburn, et al. 2001; Reichelt, James, & Blackburn, 2003) vilken innehéller 12-items som alla
har samma virde. Det leder till att exempelvis fardighet i att halla tiden far samma vérde som
konceptuell forstdelse eller en vil utford intervention. Detta kan problematiseras som att
anviandandet av instrumentet kan leda till brister i bedomningens validitet (Thornberg, 2015).
Tidigare bedomningsforskning har noterat att studenter generellt sett 14r sig det som de
uppfattas att de bedoms pa (Black, et al. 2003; Black & Wiliam, 1998) vilket kan forklara varfor
tema III uppstar. Studenter som anvénder sig av det teatraliska har ett huvudsakligt behov att bli
godkénd och eftersom det bedoms av handledare blir badde vilka beddmningsinstrument som
anvands (jmf kategori 12) och handledarens prioritering avgérande (jmf kategori 3). Trots att vi
inte har exakta instrument for bedomning av psykoterapeutiska kunskaper (Muse & McManus,
2013) sa visar resultatet av denna studie att fokus dnda ofta hamnar pé det observerbara: det som
gar att méta och repetera. Det som gar att synliggora pa film eller infor andra. Risken finns dé att

reflektionsprocessen hamnar i skymundan (Bennett-Levy, 2003b).
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Slutsatser

Denna studie bygger pa att enskilda personers resonemang samlats in genom intervju och
sedan behandlats som en enhet och tolkas av forskaren. Detta kan kritiseras som en subjektiv
process. Karlsson (1993) ifragasitter inte detta utan omfamnar det istéllet och papekar hur det
anda kan leda till mycket betydelsefulla upptiackter som kan ligga till grund for vidare
experimentella studier. Samtidigt ska studiens resultat och diskussion forstis utifran ett
fenomenologiskt perspektiv. Det dr ingen dvergripande utvérdering av en utbildning utan en
studie av psykoterapeutstudenters ldrandeprocesser: vilka fenomen som framtrader som
betydelsefulla, hur fenomenen upplevs och deras process.

Utifran studiens resultat och diskussion kan ett par 6vergripande slutsatser formuleras:
Betydelsen av att ldrare och student, men ocksa medstudenter, skapar en gemensam forstaelse for
vad KBT ir och vad som ska prioriteras inom ramen for utbildningen och varfor. De positioner
som angivits i resultatets forsta indexkategori (A, B, C och D) kan utgéra grunden till en
didaktisk modell att anvinda i ett sddant arbete. En framtida mgjlighet ar att en saidan modell
skulle kunna provas i andra studier. Resultatet visar ocksé pa betydelsen av att uppvisandet av
psykoterapeutfirdigheter far en blottande karaktér. I resultatet beskrivs meningsfullt ldrande ofta
i relation till just att visa upp fardigheter pa ett sétt som blottar studentens svarigheter eller
problem vilket blir en process dér bade personliga och professionella aspekter av yrkesrollen kan
fokuseras.

I diskussionens presenteras tre temata och utifrdn dessa kan foljande slutsatser goras: dven
nér ldrandet var meningsfullt och utmanande fanns ett utrymme att gora sjélvpraktiken och
sjalvreflektionen mer explicit (tema I). Nér larandet var sméartsamt (tema II) hade storre fokus pa
sjalvreflektion dver relationen mellan psykoterapeut-jaget och det personliga jaget potentiellt
mildrat det smértsamma och mojliggjort ldrande. Handledarens betydelse i detta arbete &r sarskilt
betydelsefullt med tanke pa den eventuella angest och skam som kan behdva hanteras. Tema II
belyser hur SP/SR som metod for sjdlvpraktik och sjdlvreflektion skulle kunna vara sirskilt
anvéandbar for att mota smirtsamma inslag (Bennett-Levy, 2015).

Att larande kan riskera att bli en teatralisk uppvisning (tema III) visar pa betydelsen av att
vara dverens om prioriteringar men ocksa om betydelsen av att ha bedomningsformer vilka
mdjliggor ett utrymme for studentens verkliga utvecklingsbehov. En teoribildning som skulle

kunna vara anvédndbar dr formativ bedomning (Black et al., 2003; Black & Wiliam, 1998) som
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lagger stor vikt vid att bedomningsform, larandeprocess och larandemal ska 6verensstimma.
SP/SR (Bennett-Levy, 2015) dr en metod som 1 sin uppbyggnad stimmer vil 6verens med
formativa larandeprinciper genom att den utgér sa tydligt fran individuella personliga och
professionella lirandebehov (Chaddock, Thwaites, Bennett-Levy & Freeston, 2014) och kan
darfor vara anvandbar for att hantera tema III utmaningen.

Framtida forskning skulle kunna genomforas inom en rad omraden. Eftersom KBT som
paraplybegrepp inbegriper allt fler teoribildningar kan det vara betydelsefullt att studera hur man
inom hogre utbildning hanterar olika definitioner av KBT: hur skapas samforstand och vilken
betydelse har det for larandet? Framtida forskning péd betydelsen av exponerande, blottande,
processer inom psykoterapeututbildning skulle vara virdefull for att battre forsta dess betydelse 1
kontrast till traditionell teoretisk undervisning. Sarskild viktig blir sddan forskning i svensk
kontext dir debatten om psykoterapeutprogrammet till stor del handlar om hur utbildningen kan
akademiseras. Med ett mer traditionellt akademiskt uppldgg av utbildningen finns risken att den
blottande aspekten i handledningen kan minska.

Avslutningsvis kan sigas att ytterligare studier pa betydelsen av SP/SR som metod for
psykoterapeututbildning &r av stort virde d& denna studie tyder pa att i synnerhet
sjdlvreflektionen kan ha en stor betydelse for att hantera en rad utmaningar i larandet till

psykoterapeut.
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Bilaga 1 — informerat samtycke

Informerat samtycke
Examensarbete psykoterapeutprogrammet vid Hogskolan Evidens, start vt14

Studenten som genomfor studien:
Den intervjuades namn:
Allmdin information
Studiens syfte: att studera hur studenter pa psykoterapeutprogrammet vid Hogskolan Evidens
reflekterar Over sin egen larandeprocess. Det avser bade teoretisk undervisning, handledning och
egenterapi.
Metod: datainsamlingen sker genom intervjuer som bandas med digital bandare.
Informerat samtycke
Hérmed informeras du som deltagare om att:
- All hantering av insamlad data sker pa ett helt konfidentiellt satt.
- Du har ritt att avbryta ditt deltagande nér du vill utan att ange ndgon orsak.
- Théndelse av att du avbryter ditt deltagande kommer all data kopplat till dig raderas.
- Naér uppsatsen skrivs och presenteras rader fullstindig anonymitet for dig som deltagare.
- Nir uppsatsen skrivs och presenteras rdder fullstindig anonymitet for ndgon annan

person, exempelvis handledare eller foreldsare, som kan ha namngivits under intervjuerna.

Underskrift av detta dokument innebér att du tagit del av ovanstdende information och ger ditt
samtycke till att vara med 1 studien.

Undertecknat
Studenten som genomfor studien, Bo Nurmi

Namnteckning: Datum:

Deltagare 1 studien:

Namnteckning: Datum:



Tabell 1. Overblick av resultatet. Indexkategorier, kategorier och antal MU:n

Indexkategorier Kategorier MU
1. Betydelsen av att vara 1. Definitionen av KBT 19
overens om vad KBT éar 2. Prioritering 15
3. Att forhandla om vad KBT ar 13
2. Betydelsen av att blotta sig 4. Vad ar att blotta sig? 18
5. Betydelsen av att blotta sig 26
6. Betydelsen av att andra blottar sig 17
7. Betydelsen av handledaren 41
8. Hinder kopplade till att blotta sig 14
3. Att mogna som psykoterapeut | 9. Att repetera fardigheter 23
10. Att hantera egna problem och brister | 21
11. Att prova nya saker 14
12. Hinder i mognadsprocessen 31
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Figur 1. Overblick av temata I, II, och III.

Tema I: Larande som
utmanande process.

Tema III; Larande som
teater.

Tema II: Larande som
smartsam process.
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