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Forord

Pedagogiska grunder ar Forsvarsmaktens (FM) grundbok 1
pedagogik. Den ar avsedd for utbildning av blivande larare.
Den kan anviandas som uppslagsbok, larobok och handled-
ningsmaterial. Den 4r emellertid ocksd ndgot annat. Den ar
resultatet av ett humanistiskt utvecklingsprojekt.

Boken har darfor betydelse for utvecklingsprocessen inom
FM bara genom sin existens. Processen att ta fram den har
givit viktiga insikter om hur man kan och bér arbeta med
fragestdllningar som ror minsklig samverkan.

Att det funnits en skillnad mellan mer humanistiskt ansatta
projekt och andra typer av projekt har man vetat sedan
lange. Den amerikanske organisationsforskaren Argyris
talar exempelvis om férsta och andra ordningens férdndring
(Argyris 1990). Marmgren och Ragnarsson (2001) beskriver
skillnaden mellan vad de kallar mekanistiska projekt och
organiskt ansatta projekt 1 produktutvecklingsarbetet. Hart
(1999) konstaterar att det tycks finnas en avgoérande skillnad
mellan programmatiska och larande forandringsprojekt . Ell-
strom (2003) skiljer mellan beméstringslarande och utveck-
lingsorienterat larande.



Nyligen har de foretagsekonomiska forskarna Blomgren och
Sahlin-Andersson (2003) inventerat utviarderingar av olika
projekt som ansatts inom landstingssektorn.

De har funnit att kopplingen mellan de atgarder man
kommer fram till genom dessa och de effekter som man slut-
ligen far pa grund av atgarderna ar synnerligen oklar. Man
far i stort sett aldrig de effekter man férviantar sig.

Om man far nagra effekter sa atergar situationen ofta till
det gamla efter en tid (Abrahamsson 2001). Samma ansatser
prévas om och om igen trots att man vet att sittet att arbeta
och de l6sningar man presenterar inte leder dit man vill. Var
slutsats ar darfor att dyrbara utvecklingsresurser och andra
maénskliga resurser forslésas 1 onédan.

Vad Blomgren och Sahlin Andersson kallar reformprojekt
skiljer sig i sitt uppliagg fran det vi 1 denna rapport kallar
humanistiska utvecklingsprojekt. Reformprojekt utgar fran
dtgdrden, dess genomforande och dess lamplighet. Reform-
projekt stravar efter att fordndra nagot.

Nar det géller sociala och samverkansfragor dr reformpro-
jektens syfte att ”fa manniskor att...” agera annorlunda 4n
de gor. Reformprojekt bygger 1 detta fall pA samma grund
som tekniska utvecklingsprojekt — ndmligen att om man
kan avlocka naturen dess hemligheter sa kan man ocksa ta
kontroll éver och fordndra den.



Projektet Pedagogiska Grunder har istallet sokt att formu-
lera procedurer och kunskaper som gor att de berérda perso-
nerna béttre forstar, kan samtala om och paverka den sociala
logik de medverkar i. I detta fall utbildningsaktiviteter.

For FM:s del 1 stort handlar humanistiska utvecklingspro-
jekt sjalvklart om att béattre forsta forekomsten av friktioner
1 ménniskors samverkan. Kan dessa friktioner inte hanteras
konstruktivt uppstar frustration, bristande fortroende, gnéll
och skéll, missnoje och konflikter. Ska vi 1 FM engagera oss
mer i fredsbevarande insatser och konfliktlosning s maste
vi darfor ocksa béattre forsta hur dessa friktioner ibland kan
bli sa allvarliga att de skapar valdsamma konfrontationer,
hot och krigshandlingar.

Humanistiska utvecklingsprojekt utgar fran att samver-
kansfragor bara kan hanteras inom det sociala systemet
sjalvt genom att de inblandade férstar hur de uppkommer
och ar vana vid att finna relevanta I6sningar. "Losning” ar
egentligen ett olampligt uttryck. Man borde istéllet tala om
“upplésning”.

Humanistiska utvecklingsprojekt har sidledes ambitionen att
finna sddan kunskap som frigér ménniskors sociala resurser
snarare dn att som reformprojekten strava efter att finna former
for att begransa méanniskors handlingsutrymme, kontrollera
deras agerande och styra dem dit man vill.

Pa sétt och vi ar det samma skillnad som finns mellan vipnad
strid dar det géller att besegra och sla ut en fiende och konflikt-



I6sning ddr man maste arbeta for att stédja nagon typ av stabil
forhandlingslosning.

Det finns manga som uttrycker samma humanistiska ambi-
tion som vi. Den verkar emellertid vara svar att forverkliga.
Av detta skél kallas den ofta av vissa "hardliners” fér orealis-
tisk och "flummig”.

Vi tror att en del av svarigheten med att forverkliga denna
ambition, och forsta dess mgjligheter, kan ligga just i det
faktum att vi generellt sett har en alltfér begrinsad erfaren-
het av hur man pa annat sétt 4n som nu ar vanligt kan driva
projekt och fa fram humanistisk kunskap.

Vi har déarfor sett det angelédget att med denna rapport och
genom ett konkret och praktiskt exempel — Pedagogiska
Grunder — beskriva hur vi genomfort ett humanistiskt utveck-
lingsprojekt.

Stockholm den 2 oktober 2006

Mikael Lindholm och Bengt-Ake Wennberg!

' Mikael Lindholm &r medarbetare i FM LOPE och har varit projektle-
dare och huvudredaktor for Pedagogiska Grunder sedan 1995. Under
projektets tva forsta ar 1993 — 1995 var han medlem i projektgruppen.
Bengt—Ake Wennberg ar grundare av Samarbetsdynamik AB och har 1
olika delprojekt medverkat i utvecklingsarbetet sedan starten av ACL.
Bengt-Ake Wennberg ar ocksa huvudforfattare till Kapitel 8 — organise-
ring och ledande — som refereras i texten.



Del 1

Det humanistiska utvecklingsprojektet






Om humanism

I Forsvarsmakten (FM) har mycket av den pedagogiska
utvecklingen handlat om utveckling och val av metoder.
Nar vi startade arbetet med Pedagogiska Grunder fanns det
darfor forvantningar pa att vi skulle presentera en ny och
battre utbildningsmetod. Da hade projektet blivit vad vi 1
forordet refererat till som reformprojekt.

Vi som arbetade med projektet kom istéallet att se det som
ett kunskapsbildningsprojekt. Det har for oss handlat om att
fa accept for en grundsyn snarare dn att bevisa vardet av en
metod. Det finns darfér anledning att belysa detta ndrmare
innan vi senare i1 rapporten beskriver arbetet med Pedago-
giska Grunder. Den grundfraga det handlar om 4r fragan om
den humanistiska kunskapen.

Vi borjar darfor med Sven-Erik Liedman (1995) — professor i
idé och lardomshistoria — som belyst denna fraga. Liedman
gor en skillnad mellan humanism, humaniora och humani-
tet. Om vi forstar honom ratt s4 kan man se humanitet som
en formaga att upptrdda med mildhet, medkénsla, empati
och barmhéartighet gentemot sina medméanniskor. Med
humaniora kan man mena studier som stéiller midnniskan
och hennes skapelser i centrum fér uppméarksamheten.



Humanism ar daremot enligt Liedman nagot annat. Huma-
nismen véxte fram ur tanken pa frihet. Under humanismen
pa 1400- och 1500-talen hivdades manniskans sarstillning.
Hon ar fri till allt. Andra m4 ha sina bestamda naturer,
manniskan kan gora allt till sin natur — skriver Liedman.

Liedman konstaterar att denna tidiga forestallning om mén-
niskans frihet tvingar fram en forstaelse for vad denna frihet
innebar for ménniskan sjalv. Med tanken pé frihet vicks
tanken pa méinniskans ansvar och duglighet. Man maste
visa sig “duga”. Det vill sdga klara av sin uppgift som mén-
niska. Manniskan maste utveckla sina dygder.?

Att humanism ofta uppfattas som en moralisk ansats ar latt
att forstd. Niar manniskor inte kan hantera de friktioner

som uppstar i mansklig samverkan sa upplever man ofta att
man inte kan ta ansvar for sig sjalv, uppfylla kraven fran
omvérlden och att man darfor inte kénner sig duglig nog som
manniska — eller att andra inte kan eller ar det.

Erfarenhetsméssigt vet vi att det finns atgdrder som av
ovanstaende skal leder till disharmoni, frustrationer, aggres-
sion och i andra fall till passivitet, apati och likgiltighet

for andra méanniskor. Utan att man egentligen forstar det
manskliga 1 att man gor pa detta satt betecknas ofta sadana
atgarder som “onda”. Man forbjuder och fortranger dem men

2 Vi anvinder begreppet "duglighet” dven om vi ocksa skulle kunna sdga
formaga eftersom det kénns naturligt att har knyta an till den s kal-
lade dygdetiken som sikert en del ldsare har mott i olika sammanhang.

10



kommer d& ocksa att délja en stor del av var "méansklighet”.
Skeendet blir darmed obegripligt och skrammande.

Vi gar en annan vag. Vi soker i1 vara projekt efter de insik-
ter och kunskaper som skulle behovas for att battre han-
tera svara sociala situationer och undvika att de leder in 1
destruktiva och fér manniskans kreativitet och produktivitet
blockerande skeenden. Liedman hinvisar nar det galler
denna typ av fragor till ett visdomsord som ségs harstamma
fran Menandros och som Liedman menar utgér grunden for
humanismen. Namligen

Inget mdnskligt ar mig fraimmande

En grundldggande forutsattning for att forsta det unikt
manskliga ar saledes erfarenheten av sig sjdlv och andra
som just mdanniskor. Ar inget méanskligt mig frimmande sa
ar jag beredd att ta till mig insikter om allt manskligt. Inte
bara om ménsklig godhet och offervilja utan d4ven om ménsk-
lig falskhet och grymhet. Jag maste forsta hur méanniskans
forutsattningar finns 1 mig sjalv och hur de tar sig uttryck 1
andra.

Darmed har vi ocksa faststallt forutsdttningarna for vart
arbete med humanistiska utvecklingsprojekt. Kunskapen bor
utga fran erfarenheter av mansklig samverkan sa som den
beskrivs och uttrycks i vara samtal med varandra. Darfor ser
vi ocksé kunskapsbildning som en fraga om att forma vél-
grundade samtal ur vilka man sedan kan astadkomma val
underbyggda resonemang.
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Vi skiljer saledes pa "samtal” som ar det konkreta tanke-
utbytet mellan olika aktorer i talad eller skriftlig form och
“resonemang”’. De samtalande refererar i sitt utbyte till egna
upplevelser, erfarenheter, tankar, fakta och andra kunska-
per. Dessa knyts samman med “resonemang”. Dessa resone-
mang gor det man samtalar om begripligt for varandra. Det
visar sig att man vanligen har olika ansatser och olika sitt
att angripa fragan. De som samtalar kan referera till helt
olika resonemang, upplevelser och fakta.

Denna olikhet skapar en spdnning mellan de samtalande.
Det dr denna spénning som &r den sociala drivkraft som gor
att man har anledning att gemensamt forsoka férena det
som sagts 1 nya och andra resonemang som 6verbryggar mot-
sdttningarna. Dessa nya resonemang — om samtalet férblir
valgrundat — kommer déa att bli bdttre underbyggda eftersom
de vilar pa en bredare erfarenhets- och kunskapsbas. Samta-
landet har ddrigenom skapat ny kunskap.

Den sprakliga process med vilket kunskap bildas beskrevs
redan 1935 av den tyske ldkaren och forskaren Ludwig Fleck
(1997). Det humanistiska utvecklingsprojektet Pedagogiska
Grunder foljer en process som liknar den Fleck beskriver.

Flecks resonemang finns atergivna i olika kunskapsfilo-
sofiska skrifter. Man visar i dessa att resonemang pa det
humanistiska omrade, som definieras av Liedman, lika
grundligt kan provas efter vetenskapliga principer som
resonemang och pastdenden inom andra vetenskapliga dis-
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cipliner (Rosengren 2002; Ramirez 2004). Arbetsséttet och
utgangspunkterna dr emellertid radikalt annorlunda 4n de
som vanligen anvénds.

Medan vi 4r vana vid en forskning som soker efter en objek-
tifierad bild av virlden sa ar syftet med det humanistiska
projektet att medverka till att géra det subjektivt och unikt
manskliga till ndgot gemensamt som vi alla kan kénna igen.?

Observera det lilla ordet "kan”. Det ar inte alls sékert att
alla kdnner igen det som blir resultatet av ett humanistiskt
utvecklingsprojekt. Det finns manga skal till detta. Den
som tar del av materialet har kanske inte haft anledning
att reflektera 6ver fragan. Man kanske inte har haft de
erfarenheter som projektet refererar till. Man kanske inte
heller 4nnu har tilldgnat sig de tankemodeller och sprakliga
uttryck som dr nédvandiga. Ordet “kan” ska saledes tolkas
som "skulle kunna” om alla forutsattningar ar for handen.

Ett humanistiskt utvecklingsprojekt ar saledes ett projekt
som syftar till att komma fram till godtagbara och allméangil-
tiga resonemang om olika typer av méanskliga samverkans-
fragor. Om det ar framgangsrikt ska det gora det mojligt

for manniskor att béattre 4n tidigare hantera stérningar och
andra samverkansproblem 1 sin vardag.

3  Det skulle bli fér omfattande att hiar ga djupare in pa de vetenskaps-
teoretiska och metodologiska aspekterna av denna fraga. Da vii vart
arbete tar utgdngspunkt i praktiken och dess fragor har vi istallet valt
att lata exemplet Pedagogiska grunder illustrera principerna och arbets-
sittet.
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Ett humanistiskt utvecklingsprojekt ska ocksa géra det
mojligt for manniskor att “vara sitt basta jag” — det vill saga
nyttja sin frihet pa ett sadant sétt som man kan kédnna sig
stolt 6ver och som har férutsattningar att visa sig vara fram-
gangsrikt. Det vill sdga bidra till att det man ser som den
gemensamma uppgiften loses effektivt och pa ett gott sétt.
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Komplexitet och osdkerhetsreduktion

En tdnkare som vidareutvecklat den humanistiska frihets-
tanken &r Immanuel Kant. Han forde fram uppfattningen att
méanniskan dr en sjalvstandigt tinkande, meningsskapande
och ansvarig aktor 1 det sociala samspelet. Enligt Kant ar
méanniskan autonom, sin egen laggivare. Detta betyder i sin
tur att hon ur denna aspekt ar ett fritt handlande véisen.*

Samtidigt tycks detta pastaende strida mot att sociala
skeenden verkar ha bestdmda och aterkommande monster
om man ser dem historiskt. De verkar trots allt pa nagot
sétt vara lagbundna. Fragar man dessutom personer om
deras autonomi sa ser dom sig heller inte alltid som fria. De
kénner sig tvingade att gora som de gor. Det 4r denna mot-
séttning mellan den humanistiska frihetstanken och erfa-
renheterna av sociala monster och socialt tvdng som under
1900-talet varit sociologins knéackfraga.

En tysk sociolog — Niklas Luhmann (1995;2005) — har belyst
denna knickfraga. Luhmann konstaterar att eftersom mén-

4 Immanuel Kant dr en tysk filosof (1724-1804). Som moralfilosof d&r Kant
beromd for sitt kategoriska imperativ: "Handla alltid pa ett sadant sétt
att du kan ténka dig att det blev allmén lag.” Detta forutsatter att man-
niskan ar fri att vilja. Médnniskans fria vilja 4r darfor en viktig tanke
hos Kant.
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niskor ar fria sa 6ppnas det upp en odndlig méngd alterna-
tiva handlingsmojligheter. Detta 6verskott av mojliga utfall
av ménsklig samverkan kallar Luhmann fér komplexitet.

Han anvinder saledes begreppet komplexitet pa ett annat
sétt 4n vi vanligen gor. Med komplexitet menar Luhmann
att det i princip dr omojligt att forutspa eller berdkna vilken
av alla tdnkbara framtida mojligheter som kommer att
manifesteras genom det fria mdnskliga valet.

Trots detta 6verskott av mdojligheter och trots manniskors
fria val sa visar det sociala samspelet upp aterkommande
monster. Det blir inte slumpmassigt och kaotiskt. Luhmann
papekar att monstret bestams av det sociala systemets egna
inbyggda forutsattningar och lagbhundenheter.

Systemet och dess manifestationer &r i sjalva verket en
direkt f6ljd av ménniskors fria val. Att det dessutom uppstar
ordnade ménster dr enligt Luhmann just en f6ljd av mén-
niskans autonomi. Detta abstrakta resonemang kan enklast
illustreras med hjélp av ett praktiskt exempel fran trafiken.

Ett korkort ar en fortroendehandling. Korkortet — i trafiken
— symboliserar att foraren ar beredd att hedra grundbestéam-

melsen:

"Visa varsamhet och hdansyn och inte i onodan stora eller
hindra”

Ovanstaende bestdmmelse 4r en sa kallad fordringssats.

16



Den beskriver de 6msesidiga forvantningar vi kan ha pa var-
andra och pa beteendet i trafiken (Lundqvist och Wennberg
2005).°

Fordringssatsen pa foregdende sida 4r byggd pa jamstalldhet
och partnerskap. Ingen dr undantagen. Endast utrycknings-
fordon anses beréttigade att bryta mot den.

Liknande fordringssatser existerar inom andra omraden

dir samverkan med varandra ar viktig. Detta géller forstas
alldeles séarskilt inom FM dar man &r beroende av varandra
bade for att 16sa sin uppgift och for att skydda varandras liv.
Ser man korkort och andra typer av betyg som fortroende-
handlingar 4r det saledes inte bara kunskaper och fardighe-
ter som ska Ovas och provas. Vad som ska utvecklas ar sjalva
omdomet 1 samspelet, det vill sdga att man har formaga att
anpassa sig till de fordringar som stélls pa en,

Ett skal till att samspelet kan samordnas ar att trafikan-
terna véaljer att kora utifran kommunikationen med andra
trafikanter. Vad andra gor tolkas som ”signaler” och ges en
"mening”.

5 Willy Strzelewicz (1905-1986) dr en tysk filosof som tillbringat femton
ar 1 exil i Sverige. Han knyter 1 sina resonemang om demokrati an till
Kants kategoriska imperativ (Strzelewicz 2001) . Han beskriver tva
olika typer av satser — pastaendesatser och fordringssatser. Péstaen-
desatser kan goras trovardiga genom att hanvisa till sidant i naturen
som inte kan vara annorlunda an det dr. Fordringssatser ar knutna till
maénsklig samverkan och kan goras troviardiga genom att de ar féren-
liga. Lararens forvantningar pa eleven och elevens forvantningar pa
lararen ar forenliga med och péa ett rimligt sétt knutna till varandra.
Darfor accepteras deras giltighet.
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I trafiken ar saledes férandringar i fordonens hastighet och
riktning bade fysiska ingrepp 1 trafikflédet och budskap

till varandra. Detta "samtal” 1 trafiken kallas pa fack- och
forskarsprak for "roadtalk”. Kommunikationen — som ju alla
deltar 1 — skapar en gemensam mening eller innebérd. Det ar
denna mening som leder till ett ordnat socialt ménster. Det
ar ocksa den som formar det sociala system som innesluter
de som kommunicerar.

Luhmann tar ytterligare steg i denna analys. Han konsta-
terar att kommunikationen formar de forvdantningar och
fordringar vi har pa varandra. Vi fangar upp dessa ur "sam-
talandet” och agerar i enlighet med dem. Detta ar klokt och
rationellt. Anpassar man sig till det kommunikativa budska-
pet sa uppfyller man de andras forvantningar.

Nar méanniskor pa detta siatt uppfyller varandras férvant-
ningar sa blir de palitliga. Det skapas ett fér-troende som gor
att ovisshet, otrygghet och osidkerhet reduceras. Genom att vi
4r palitliga — s& att medaktorer kan forutse hur vi kommer att
handla — kan vi leva 1 harmoni med varandra.

Den faktiska anpassningen av den egna korstilen till nagot
de andra trafikanterna ocksa forstar — medf6ér det Luhmann
kallar for komplexitetsreduktion. Vi kallar det ockséa for oviss-
hetsreduktion. Effekten 4r att den reducerar oro och angest.

Genom att monster och processer som man kédnner igen

reducerar ovisshet, otrygghet och osdkerhet 1 det manskliga
samspelet sa kommer de att vara mer énskvérda att gemen-
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samt astadkomma &n andra. Darfor valjer personerna i det
sociala system man ingar i att agera i enlighet med sadana
monster istéllet for att bryta sig ut och géra nagot annor-
lunda.

Vi stéaller oss 1 ko darfor att vi forstar att andra forstar att
detta ar lampligt och 4r beredda att folja denna princip. Vi
vdljer saledes att stélla oss 1 ko. Nar vi véljer detta agerar vi
autonomt. Om méanga av oss skulle vélja bort denna majlig-
het skulle ett kbande vara meningslost. Resultatet skulle bli
ett oforutsagbart och ndrmast kaotiskt skeende. Inom ramen
for detta kan vi visserligen handla "fritt” men begreppet
autonomt beteende kommer i ett kaotiskt forlopp att sakna
betydelse.

Forutbestdmda och palitliga ménster som vi av fri vilja
anpassar oss till reducerar saledes den otrygghet, ovisshet
och osédkerhet vi kan kidnna infér varandra. Genom var auto-
nomi medverkar vi alla till att ordna samspelet sa att det
blir palitligt och dérigenom reducerar varandras oro infor
framtiden.

Poingen ar att endast den som ar mottaglig for och formdr
deltaga i kommunikationen kan medverka till och skapa ett
konstruktivt monster. En person som ar oemottaglig for den
kommunikation som etableras, och inte kan deltaga 1 den,
blir darfor oférutsdgbar och opalitlig.

Om man ser sadant som ménniskor gor ocksa som en slags
signaler och inte bara fysiska skeenden sa kan man beskriva

19



samspelet som en "kommunikation” mellan de som samver-
kar. Denna har en inbyggd "mening”. Den formas ju av alla
dem som medverkar och som genom sin interaktion bildar
det sociala systemet.

Luhmann anvénder hér en annan precisering av begreppet
“socialt system” 4n vi 4r vana vid. Han konstaterar att det ar
kommunikationen som definierar "det sociala system” som
personerna bildar med varandra och inte tvartom. Det &ar
saledes den av individerna skapade kommunikationen som
formar den gemenskap som ger trygghet och stabilitet.

Att inte kunna deltaga 1 kommunikationen &r liktydigt med
att bli utesluten ur det sociala systemet. Detta skapar ett
socialt tvang. Individen tvingas uppfylla de férvantningar
som kommunikationen férmedlar annars riskerar han eller
hon att forlora den trygghet och identitet man har i gemen-
skapen.

For att undvika en sadan uteslutning och utfrysning kan
manga personer under lang tid vilja att engagera sig 1 sam-
spelsmonster som, om de reflekterade 6ver det, starkt skulle
strida mot deras inre uppfattningar och varderingar. Man
kan till och med se sig nédtvungen att acceptera vald och
krankningar mot den egna personen.

Vare sig de socialt etablerade forestallningar som uttrycks 1
och genom kommunikationen ar vilgrundade eller inte sa ar
de darfor genom sin dngestreducerande funktion synnerligen
kraftfulla .
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Néar man inte delar den mening som ligger inbaddad i kom-
munikationen kan man komma 1 ett lage dar man har att
vilja mellan att deltaga 1 det man sjilv ser som menings-
10st, oonskat och kanske till och med destruktivt eller att bli
utesluten och utfrusen och ddrmed 4dndé inte kunna paverka
vad som héander.

Denna sociala "fix” dr valkdnd och ar svar att bryta for den
enskilde individen. Det ar dérfor denna fix sa ofta leder in 1
kénslor av vanmakt och hoppléshet vilka 1 sin tur leder in i
destruktiva sociala skeenden. (Gullmander 2006)

Denna fix dr utgdngspunkten féor humanistiska utvecklings-
projekt. Dessa syftar till att konfrontera manniskor med
deras delaktighet 1 oldmpligt uppbyggda samspels- och kom-
munikationsmonster.

Humanistiska utvecklingsprojekt vill saledes erbjuda en
alternativ forstaelse av det sociala skeendet. En sadan ny
forstaelse for det sociala skeendet gor det mojligt for de
inblandade att 6verge existerande och oldmpliga moénster och
genom sin egen kreativitet skapa nya och mer lampliga.

Diarmed minskas osdkerhet och angest. Forutsagbarheten
1 samspelsmonstren 6kar vilket bidrar till goda férutsatt-

ningar for att de uppgifter man gemensamt star infér blir
losta pa ett effektivt och gott satt.
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Den sprékliga aspekten

Kommunikation kan ta sig manga olika former. Framvéixten
av sociala férvantningar pa varandra kréaver att det skapas
en symbolisk bild av framtida sociala skeenden. En sadan
komplicerad tankeoperation forutsétter 1 sin tur existensen
av ett sprak och en formaga att formulera gemensamma
bilder av framtiden. Manniskan verkar vara ensam i natu-
ren om att ha just denna forméaga (Gardenfors 2000: 2004).

Vart spréak och vara samtal gor det sadledes mojligt att
komma i kontakt med varandra om den samverkan man ar
inblandad i eller den som man vill astadkomma. Om man 1
motet med andra upptéicker att man inte blir férstadd, inte
kan komma till tals, inte fir accept for att géra vad man
tycker behover goras och ndr man inte kan uppna samfor-
stand kring gemensamma férhallanden sa uppstar darfor
ovisshet, otrygghet och osdkerhet. Denna kan i sin tur
utmynna i frustration, angest och radsla.

Vi har tidigare anvént ordet "resonemang” som en vag
beskrivning av hur man logiskt knyter samman sin argu-
mentation och sin beréttelse. Ett annat ord som ofta anvands
for ”sa som man samtalar” &r ordet “diskurs”. Diskursen &r
vad en utomstaende kan observera. Diskursen ar det som
faktiskt ségs och som kan registreras och skrivas ner. Det
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betyder inte att den diskurs som visar sig i ett samtal alltid
maste aterges ordagrant. Vi forsoker i vart arbete fora fram
de grundldggande "resonemang” som tycks vara representa-
tiva for det samtal som kommit till stand. Det 4r denna text
vi kallar ”"diskursen”.

Samtalandet, eller diskursen, ar ett resultat av allas bidrag,
dven de tysta som genom att vara tysta later diskursen "ha
sin gang”. Resonemangen som formar och som formas av
diskursen har darfor en inbyggd och underférstadd mening
som sénder ett budskap till alla som deltar eller pa annat
sétt berors av den.

Ett sitt att forsta kopplingen mellan “diskursen” och vad
ménniskor valjer att gora dr att skilja mellan ”géra” och
“handla”. ”Gérandet” ar det fysiska uttrycket medan "hand-
landet” 4r den mening eller innebord som laggs 1 det som
gors. Diskursen blir da en mental modell som anvéands for
att gemensamt tolka och ta stallning till sociala uttryck och
andras goranden. Diskursen ér ett verktyg for att formulera
fordringar och krav pa varandra och visa pa hur det som
gors 1 nutid kan komma att uppfattas i en framtid.

Vart "gérande” ar sidllan medvetet 6verlagt. Det 4r snarare
vanemassigt och intuitivt. Nar det géller det sociala sam-
spelet kan vi agera snabbt och utan betdnkande pa grund av
att vi pa forhand antar att det vi gér kommer att forstas och
accepteras 1 det sociala systemet.
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Vi uppfyller andras forvantningar genom att halla oss 1 ett
handlingsutrymme inom vilket vi kan rdkna med att de
andra kommer att se vart handlande som berattigat, veder-
héftigt och socialt énskvart. Det dr en komplicerad mental
process men det dr egentligen samma simuleringsprincip
som ekorrens hjarna anvinder nir han ska avgéra om han
kan hoppa fran ett trad till ett annat.

Om man i och genom den diskurs som pagar forstar att det
finns en skillnad mellan vad man sjalv ser som nédvandigt
att gora och hur andra kommer att uppfatta detta gorande
sa skapas en mental och kinsloméssig obalans. Man vet da
med sig att man maste forklara sig for vad man gjort eller
tanker gora.

Man vet ockséa intuitivt att en sadan "férklaring” inte blir
begriplig eller forstadd om det inte finns en lamplig diskurs
— eller ett godtaget resonemang — som det man gor kan
“passa in 1”. Om man inte kan férklara sig kan man raka ut
for att kdnna sig “ordttmatigt anklagad” for nadgot som man
vid tillfallet det gjordes, och fran sin egen utgangspunkt, sag
som helt korrekt och oantastligt.

Ett av kommunikationens huvudsyften blir da att skapa ett
“larande” och en "kunskapsutveckling”. Det vill sdga att man
1 efterhand kommunicerar 6éver vad som gjorts och varfor.

Denna kommunikation erbjuder mgjligheter att vidga hand-

lingsutrymmet for alla, skapa storre trygghet och revidera
de resonemang som man tidigare anslutit sig till. Man ska
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saledes inte uppfatta kravet pa angestreduktion som att allt
man gor ska vara forutsdgbart. For att inte skapa forvirring
och angest bor det emellertid efterat vara 6ppet for samtal
och gemensamma 6verviganden.

Vad ar det da som krévs for att resonemang ska kunna
accepteras som trovardiga och rimliga fordringar pa varan-
dra? Lennart Lundquist, professor i statskunskap 1 Lund,
har formulerat tre principer for detta (Lundquist 1998).

. att vi uppfattar att de fordringar och krav pa oss
och andra som ligger inbdddade 1 samtalet ar legi-
tima, berdttigade och rdttvisa.

. att vi uppfattar att de sakfragor som man i samta-
let refererar till 6verensstammer med vad vi och
andra tror oss veta om saken och att de ar foren-
liga med den kunskap som finns.

. att vi uppfattar att den framtid som framstélls
genom samtalet ar bade realistisk och onskvdrd
for oss sjdlva och andra att uppna.

Vi bérjar med att det ska uppfattas vara berattigat. Detta
har att géra med de mer eller mindre formella 6verenskom-
melser och regler som man 1 6vrigt ansluter sig till 1 samhél-
let eller verksamheten.

Man konstaterar exempelvis att kdandet 1 vissa fall ar en

lamplig social procedur for att ordna tillgangen till nagot
som manga eftertraktar. Kéandet dr legitimt. Att inte stéilla
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sig 1 ko uppfattas illegitimt. Samma sak géller olika tjanster.
En ldkare har legitimitet att utféra behandlingar. Att andra
gor samma sak uppfattas illegitimt.

Lakaren ar saledes berdttigad att utféra en behandling. Det
ar faktiskt nagot som man direkt forvantar sig av honom.
Legitimiteten sdger emellertid ingenting om vilken behand-
ling som man ska kunna férvéanta sig. Vilken behandling
som lékaren viljer att géra maste 6verlatas till honom sjalv
att avgora. Men likaren ar trots detta inte fri.

Lakaren maste visa sig betrodd genom att demonstrera

att hon eller han vidtar sadana atgirder som i allménhet
och inom lakarskraet uppfattas som sakligt korrekta med
hénsyn till omstdndigheterna. Likaren maste saledes genom
och inom den diskurs som pagar om olika behandlingar och
deras effekt visa sin formdga (duglighet eller dygd). Detta
giller inte bara for professionella insatser. Aven i vardagen
och mellan vanner i allmédnhet maste man gora sig betrodd
genom att handla pa ett satt som andra uppfattar 4r omdo-
mesgillt och klokt 1 férhallande till omstédndigheterna.

Diskursen formar inte bara tolkningar av gérandet har

och nu. Diskursen formulerar ocksa dndamaélet, syftet och
gemensamma langsiktiga ambitioner med det som gors. Dis-
kursen formar sédledes en pil in i framtiden.

Den beskriver vad vi onskar av framtiden och vad som da 1

en sadan framtid kan komma att accepteras eller fordomas.
Den riktning som diskursen formar ska naturligtvis framja
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de deltagandes livsmal och kunna integreras i deras vane-
maissiga livsmonster. Pilen ska ocksa visa att utvecklingen
ror sig 1 en onskvéard riktning. Det dr darfér som man inte
bara kan hénvisa till hur det 4r och hur det varit for att
skapa trovéardighet i de framskrivningar man gor av sociala
skeenden.

Nar man hor ett resonemang eller deltar i ett samtal sa gors
sédllan ovanstaende tre 6vervidganden medvetet. Man upple-
ver snarare intuitivt om det som sidgs "stimmer”. Det spelar
emellertid ingen roll Aur de deltagande kommer fram till sin
standpunkt. Podngen ar att om man kommer fram till att
diskursen inte ar forenlig med ens standpunkter i ovansta-
ende tre fragor sa blir den osdkerhetsskapande snarare &n
trygghetsskapande.

Om man vid saddana tillfallen inte 1 vidare och fordjupade
samtal ges mojlighet att ventilera och komma till rdtta med
sina tveksamheter kommer man att tystna eller bli aggres-
siv. Om man hindras att deltaga 1 tankeutbytet kommer
motstandet och dissonansen att ga under jorden. Frustration
och missmod kommer att véxa till sig for att s smaningom
dventyra fortroendet och darmed hela samarbetet.

Nar man finner fysiska destruktiva uttryck i mansklig sam-
verkan &r det saledes inte 1 forsta hand det aktuella fysiska
skeendet som ska paverkas, kontrolleras och fordndras. Det
ar istéllet den pagaende eller framviaxande diskursen som
maste observeras, forstas och paverkas.
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Darfor genomférs humanistiska utvecklingsprojekt alltid
med hjalp av samtal som dokumenteras. Samtalen och doku-
mentationen av dem gor det mojligt att observera den dis-
kurs som pagar och som man 4r med att skapa. Syftet med
ett humanistiskt utvecklingsprojekt blir da att gemensamt
forsta och fordjupa de samtal som fors och av detta forma vél
underbyggda resonemang.

Om man kan fullf6lja denna ambition sd kommer varje
deltagare att genom de samtal som arrangeras att bidra
till 6kande och gemensamma insikter om det sant socialt
manskliga utifran sina egna erfarenheter och tolkningar av
vad som hinder i det sociala systemet.

Genom att ta vara pa varje enskild persons bidrag kan sedan
de forvantningar och fordringar som man stéller pa varandra
anpassas till allt béattre insikter om den stora variationen i
vad som kan uppfattas som beréttigat, sant manskligt och
onskvart.

Diskursen kan med hjilp av sddana insikter paverkas i
onskad riktning. Insikterna kan 16sa upp det vaneméssiga
beteendet och frigéra autonomin. Genom att om och om igen
arbeta med samtalsprocessen med olika personer och grup-
peringar och prova resonemangen 1 allt fler sammanhang
kan fordningssatserna bli allt mer allméngiltiga. De blir da
lattare att formedla och acceptera for alla. De framvaxande
resonemangen kommer darmed att bli allt mer relevanta
och kommer att kunna tillampas pa allt stérre omraden av
mansklig samverkan.
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Det &r viktigt att konstatera att vi har talar om en uppévad
vana eller snarare en kollektiv kompetens. En tillfallig disso-
nans kan naturligtvis uppstd under en pressad uppgiftslos-
ning. Det kanske inte finns méjligheter att komma till réatta
med denna dissonans omedelbart fore eller under situatio-
nen. Da maste var och en handla sa gott man kan.

Om man hamnar i pressade situationer, diar fordjupade
samtal inte kan genomf6ras, sa dr det darfér en fordel om
man redan tidigare inom det sociala systemet har tillgang
till diskurser som man vet gemensamt kan accepteras.
Déarmed skapas trygghet. Man kan da rdkna med att det
agerande man véljer, i efterhand och 1 kommande samtal,
ska kunna bli begripligt och kunna berattigas.
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Del 2

Framvaxten av Pedagogiska Grunder
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Resonemang om kompetens

Om vi vill komma till tals om méanskliga samverkansfragor
s& maste detta géras genom resonemang som utgar fran
Menandros uttalande att inget ménskligt 4r mig fraimmande.

Hur bra vi &n tror att vi sjdlva férstar nagot sa kan var for-
stdelse och vara insatser bara bli accepterade av andra om
de kan forklaras med hjialp av val underbyggda resonemang.
Ibland ar det sa att vi maste fora samtal om nagot gemen-
samt viktigt. For att sddana dialoger och 6verlaggningar
skall bli vdlgrundade och produktiva méaste ocksa de bygga
pa och referera till val underbyggda resonemang. Det ar
dessa resonemang vi velat fa fram 1 projektet.

Sjalva podngen med det humanistiska utvecklingsprojektet
ar darfor att tillsammans med allt flera erfarna och kunniga
personer formulera och prova olika forekommande resone-
mang utifran de principer vi beréattat om i del 1.

Pedagogiska Grunder har saledes vuxit fram genom att

vi undan fér undan prévat och reviderat resonemang om
utbildning, samverkan, organisering och ledning. Néar vi har
beskriver projektet sa ar det saledes inte de olika fysiska
stegen och atgirderna som &r intressanta att formedla utan
hur de olika resonemangen vuxit fram och hur de prévats.
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En viktig fraga som det géller att komma till samstdmmig-
het om nér det géiller utbildning ar fragan om kompetens.
Ett resonemang som vi sett som grundldggande for sadana
samtal ar att kompetens visar sig i relation till en viss
uppgift/situation.

For att observera kompetens méaste man darfor ga via en
aktivitet — exempelvis en 6vning, ett prov, ett samtal etc. 1
vilket den person det 4r fraga om deltar. Kompetensen visar
sig genom det satt personen deltar i och férstar denna akti-
vitet. Fragan ar da hur dessa aktiviteter ska konstrueras sa
att de visar vad de ska visa.

Om det vore sa att uppgifterna som skulle utforas var stan-
dardiserade och latta att definiera och f6lja upp skulle saken
vara enkel. Da skulle de aktiviteter som kan visa pa kom-
petens likna de standarduppgifter som ska utforas i fram-
tiden. Det skulle da ridcka med att observera om personen
“klarade” den standardiserade examensuppgiften eller inte.
En sadan “rattning” av uppgifterna skulle nastan kunna ske
standardiserat och maskinellt.

Det stod emellertid tidigt klart for oss att detta var en alltfor
begriansad syn pa kompetens i det krig som kunde tdnkas
komma. Det var inte mgjligt att enkelt urskilja standardi-
serade uppgifter som pa detta sitt kunde f6ljas upp. Det
kravdes mer av vara soldater 4n att de kunde marschera och
gbra “patron ur”.
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Detta stéllde till problem fér oss néar vi gemensamt skulle
overlagga om denna typ av fragor. Det blev da ocksa svart
att ta stallning till vilken kunskapsmaissig kvalitet som
fanns i1 vara forband. Uppfyllde utbildningen verkligen de
krav skarpa uppgifter stillde pa forbanden? Just denna osa-
kerhet 1 samtal om utbildning blev sjdlva startpunkten for
projektet Pedagogiska Grunder.

Vi tog relativt snart stéllning till att en bedémning av
kompetens inte kan goras "mekaniskt”. Det skulle vara
svart att faststélla stereotypa prov for hela FM som hade
nagon relevans for de skiftande férhallanden och de manga
komplexa uppgifter som vi sag att personalen skulle behéva
klara av. Det maste darfor alltid till en subjektiv bedomning.
Vi visste ocksa att en sddan bedomning inte kan bli entydig.
En erfaren pedagog, forbandschef, handledare etc. gér andra
bedémningar 4n vilken som helst annan person.

Vi 6vergav darfor tanken pa att uppfinna standardiserade
matverktyg for kompetens eller skapa béttre artificiella prov.
Vi sag det istillet som angelédget att forbattra berérda per-
soners bedomningsformdaga. Kanske skulle till och med den
studerande sjdlv kunna beddma om man hade den duglighet
som kravdes.

En fraga som man ldnge stillt sig inom FM var hur man
kunde resonera om ”duglighet” och hur man kunde koppla
det man gjorde 1 utbildningen till "skarpa situationer”. For
att komma vidare med denna fragestillning tog FM i slutet
pa 1980-talet utgangspunkt i "Blooms taxonomi”.
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Benjamin Bloom® skapade sin taxonomi genom att fora
samtal med erfarna larare och handledare. Han 14t dem
beréatta om hur de bedéomde sina elever och vilka kunskaps-
krav de utifran sin praktiska erfarenhet stillde pa dem.

Bloom arbetade ocksa 1 samarbete med olika handledare
fram olika procedurer och aktiviteter genom vilka de olika
aspekterna av elevens kompetens skulle kunna visa sig

— alltsa en slags examinationsprinciper.

Blooms taxonomi blev mycket anviand for en mangd — ofta
olikartade — &ndamal. Blooms eget arbete syftade till att 6ka
utbildarnas enskilda formaga att skapa bra utbildning men
ocksa till att stodja deras formaga att gora goda subjektiva
bedémningar.

Blooms uppfattning var att den subjektiva bedémningen var
noédvéandig just pa detta omrade eftersom det var osannolikt

» »

att man med mekaniska, “objektiva”, "administrativa” och
opersonliga medel skulle kunna astadkomma en rattvisande
bedémning av kompetens. Detta passade oss bra.

6 Benjamin Bloom (1913-1999) dr en amerikansk psykolog med pedago-
gisk inriktning som var verksam vid University of Chicago. B. arbetade
bl.a. med att klassificera pedagogiska mal och formulerade en taxonomi.
Enligt B:s taxonomi definieras kunskap hierarkiskt fran lagre till hogre
nivé enligt foljande: faktakunskap, forstielse, tillampning, analys,
syntes och vardering. B. utvecklade tillsammans med Robert Gagné
(1916-2002) idén om mastery learning, dar den barande tanken ar att
kunskapsstoffet maste brytas ned i sma enheter. Var och en av dessa
ska eleverna behérska helt innan de kan ga vidare for att sedan kunna
behérska helheten. Hamtat fran NE.
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FM tog taxonomin till sitt hjarta. Den blev grunden for ett
samarbete mellan Borje Erntsson och bland annat Bjorn
Swirdenhem och Jan Lindstrom inom FM (Erntsson 1989;
1991) Det var detta samarbete som sa smaningom ledde till
den sa kallade "Duglighetsmodellen” (Férsvarsmakten 1988).
Duglighetsmodellen faststélldes 1988.

Redan vid denna tidpunkt sag vi som arbetade med dessa
fragor en klar oférenlighet mellan Blooms kvalitativa ansats
inriktad pa utbildarnas egna subjektiva bedémningar och
utbildningsplanerarnas mera mekanistiska installning.

Man arbetade ofta som om man med hjalp av Blooms taxo-
nomi kunde faststédlla en "modell” som alla borde f6lja och
som angav allméngiltiga normer for hur olika "kompetenser”
skulle viarderas och hur utbildningen borde struktureras.
Begreppet "duglighetsmodellen” var symptomatiskt for
denna typ av resonemang.
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Den pedagogiska frigdrelsen

I FM genomf6rdes under 80-talet ett omfattande utvecklings-
projekt. I detta hade man malsdttningen att varnpliktiga,
befal och féorbandschefer redan under utbildningen skulle
samtranas si att de larde kdnna varandra och fick 6kat "flyt”
1l6ésandet av sina uppgifter.

Man hade da kommit s ldngt i sina resonemang att man
insag att utbildning inte kunde vara standardiserad och

lika pa alla férband. Sag man — liksom vi — kompetens som
en individs férmaga 1 relation till en viss uppgift/situation
sa skulle en mer effektiv ordning vara att férbandscheferna
i samtal med utbildarna arbetade fram kvalitativa utbild-
ningsmal for just den verksamhet man som férbandschef var
ansvarig for.

Har fick vi forstas ett visst aterfall 1 de mekanistiska
resonemangen. Mélen skulle sedan, i samarbete med de
utbildningsansvariga, struktureras i1 enlighet med duglig-
hetsmodellen. Detta spelade emellertid ingen roll eftersom
hela proceduren medgav att man frigjorde sig fran tidigare
resonemang om kompetens och "betyg”.

Ur detta arbete foddes darfor utifran deltagarnas egen
kreativitet konkreta utbildningsaktiviteter som kunde
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foljas upp och utviarderas mot satta méal. En viktig princip
som ofta fordes fram i samtal med utbildarna var att malen
genom detta forberedelsearbete skulle kunna upplevas mera
meningsfulla for de varnpliktiga. Dessa skulle i ett idealt
fall kunna f6lja upp och utvéardera sin egen utbildningspro-
cess. Detta vickte stor entusiasm och omfattande aktiviteter
igangsattes darfor for att formulera sddana duglighetsmal.

Omstéllningen och forandringsarbetet innebar en enorm
frigorelse for det pedagogiska arbetet. Detta behovde inte
langre bedrivas efter en av HKV faststalld och detaljerad
plan utan kunde formas med utgadngspunkt fran pedagogisk
skicklighet, existerande lokala forhallanden och olika krea-
tiva lésningar i varje enskilt fall.”

Den taxonomi som lag till grund fér duglighetsmodellen gav
darvid ett gott stéd 1 kommunikationen mellan praktiker och
utbildare pa alla nivaer eftersom den sa att sdga tvingade
fram resonemang som forenade flera tidigare oférenliga
perspektiv. Forbandschefens praktiska, utbildarens peda-
gogiska och den studerandes eget intresse. Resonemangen
hade visserligen presenteras i Erntssons (1991) skrift men
fick sin relevans forst nir de provades i praktiken.

7 Som exempel kan ndmnas att i bérjan pa attiotalet tickte de regler,
bestammelser, instruktioner etc som styrde den grundlédggande soldat-
utbildningen néra en hyllmeter. Hyllmetern upphéavdes och ersattes
med ett 25 sidigt dokument i vilka utbildningens Gvergripande mal
framgick.
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Frigorelsen ledde till en mer omfattande pedagogisk diskus-
sion inom FM 4n man tidigare hade haft. Erfarenheterna
foljdes bland annat upp av davarande ACL (Armens centrum
for ledarskap). Man konstaterade vid sin analys att man
centralt hade lagt allt for mycket arbete pa att klassificera
och f6lja upp det som 1 modellen kallades kunskaper och
fardigheter.

Ett skal till detta var att dessa faktorer var latta att cen-
tralt klassificera, standardisera och “méta”. Detta gjorde det
frestande for centrala enheter att anvénda tid och energi pa
just dessa faktorer. Man fann emellertid inom ACL att en
ensidig fokusering pa dessa variabler inte var avgérande for
att beframja den hoga kompetens som man efterstriavade.

Utbildare och praktiker ansag istillet att det grundlédggande
utbildningsproblemet var att astadkomma en narmare kopp-
ling mellan duglighet och de uppgifter utbildningen skulle
forbereda for — det vill sdga att battre an tidigare knyta
utbildning och framtida kontext ndrmare samman. Detta
ville man ldgga energi och utvecklingsresurser pa.
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En ny utbildningsprincip formas

ACL genomférde darfor 1991-1993 en forstudie som fokuse-
rade pa de variabler i modellen som kallades kreativitet och
sjalvstandighet samt anpassning och forstaelse®. Om dessa
fanns bara mycket ytliga resonemang presenterade 1 de
skrifter som fanns.

Ett skal till detta var att denna typ av variabler uppfattades
som “for svara” att ta hansyn till 1 det praktiska arbetet med
utbildningsmal. De var viktiga men ingen kunde precisera
hur just denna kompetens kunde observeras eller 6vas upp.
Man kunde ur manga resonemang utlésa att de oftast sags
som statiska och opaverkbara personlighetsegenskaper.

Svarigheten visade sig ligga 1 att de resonemang man férde
refererade till utbildningssituationer man var bekant med.
De refererade inte till den typ av utbildning dér de énskade
effekterna kunde observeras. Det var forst om man samta-
lade utifran sddana erfarenheter och utgdngspunkter som
det var mdgjligt att fa fram en annan bild.

Vi forstod darfor snart att man 1 dessa analyser maste ta
hénsyn till ett larande av en helt annan karaktéir dn det

8 Dessa bendmndes i Duglighetsmodellen for "utvecklade egenskaper”.
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bemaéistringslarande som alla byggde sina resonemang pa
och som traditionellt &r grunden for férvarvet av kunskaper
och fardigheter. Beméstringslarande (Ellstrom 1992; 2003)
visade sig vara ett avsiktligt larande dir den studerande
larde sig var lararen ansag eleven behévde kunna beméstra.

Annat var det med kreativitet, sjalvstdndighet, anpassning
och forstaelse. Detta larande verkade uppsta oavsiktligt och
osynligt genom det sdtt som utbildningen genomférdes pa.
Genom sjdlva uppléagget och lararnas personliga inverkan
kunde siledes den utveckling som vi 6nskade oss antingen
framjas eller blockeras. S4 smaningom kom det ocksé forsk-
ning som bekréiftade vara resonemang (Sandberg 1994;
Sandberg och Targama 1998).

Vi blev déarfor allt sédkrare pa att vi var pa réatt spar. Detta
ledde fram till fortsatta studier och samtal om hur sittet att
leda och ldgga upp utbildningen kunde stimulera ett utveck-
lingsinriktat larande. Genom samtal med olika aktérer som
framgéangsrikt tillampat duglighetsmodellen, och genom
egna fordjupade kvalitativa studier, férsokte vi tillsammans
med dem klargéra vad som var nyckeln i det larande som
medforde att den studerande skulle utveckla den forméga
uppgiften kravde.

Genom dessa samtal fick vi klart for oss att ett arbetssatt
som dessa utbildare och forbandschefer tillampade var att
integrera momenten planering, genomférande, uppfoljning
och utvardering. Dessa hade 1 den tidigare pedagogiska
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praktiken utfoérts sa att utbildningsledningen ansvarade for
planering, uppféljning och utvardering och de studerande
stod for "genomférandet”.

Under en intensiv utvecklingsperiod 1994-95 provade och
utvecklade vi denna integrering vid ett kompani under
grundutbildning. Vid de avslutande férbandsproven noterade
oberoende utvarderare att forbandet uppvisade en niva pa
egenskaperna kreativitet, sjalvstdndighet, anpassning och
forstaelse som man normalt inte sag. Efter det arbetet var
vi tamligen sdkra pa att en viktig orsak till framgéngen var
att de studerande sjalvstandigt och 1 samarbete med ldrarna
formade sitt larande for att inrikta detta mot den givna
malbilden. Vi definierade da tillsammans med dessa erfarna
utbildare sex moment, eller faser 1 arbetet, vars goda genom-
forande starkt paverkade utbildningskvaliteten.

Dessa faser var

. Utforskande

. Organisering
. Planering
. Genomférande

. Uppfoljning

. Utvardering?®

9 Framgar av Pedagogiska Grunder (2006) sid. 223. Jmf ocksa sidan
386-389.
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Behovet av Pedagogiska Grunder

Vi var 6vertygade om att framgangen inte handlade om en
atgérd eller en "metod” som slaviskt kunde aterupprepas av
vem som helst. Resonemangen gav emellertid inte s& manga
ledtradar om vad som var viktigt mer 4n att man inte gjort
s& som man brukade gora. De positiva erfarenheterna av
dessa kreativa ansatser inspirerade oss darfor att ga vidare
i vara forsok att formulera den nya syn pa utbildning inom
FM som huvuddelen av dessa praktiker stod for.

Det viktigaste skélet till att forsoka beskriva och férdjupa
var kunskap om denna nya syn var att vi insag att FM hade
formanen att under en begriansad tid fa arbeta med med-
borgare som lever ett annat liv utanfoér sin militara giarning.
Vi sag det darfér som nédvandigt att vi inom FM férstod
och foljde med i den samhéllsutveckling som skedde. Vi

sdg exempelvis di — precis som fallet 4r nu — en dramatisk
forandring 1 ungdomars installning till olika foreteelser 1
samhallet och till de former som man bérjade valja for att
organisera och leda "civila” verksamheter.

Vi ansag ocksa att den nya laroplan for grundskolan som da

var under arbete skulle ge de varnpliktiga nya erfarenheter
av hur utbildning kunde organiseras. De skulle antagligen
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komma in till sin varnpliktstjanstgéring med andra forvant-
ningar an tidigare arskullar.

Att lata dem méta utbildare och forbandschefer som de
ansag sta for en foraldrad och gammalmodig syn pa utbild-
ning och ledning skulle enbart skapa frustration och bris-
tande effektivitet. Vi ville darfor gora det mojligt for utbil-
dare att genom en 6kad forstaelse for utbildningens sociala
logik utveckla en béttre effekt 1 utbildningen och samtidigt
skapa ett bra klimat och en god kultur inom FM.

For att fullfélja denna ambition maste vi séka oss nya vigar
och forma nya resonemang. Vi var exempelvis tvungna att
frigora oss fran tanken pa och behovet av standardiserade och
detaljerade utbildningsplaner som repetitivt skulle tillampas
pa kurs efter kurs. Vi var ocksa tvungna att frigéra oss fran
tron pa nédviandigheten av en begrinsande och kontrolle-
rande ledar/lararroll. Vad kunde vi da tanka oss istéllet och
hur skulle ett sddant angreppssatt kunna forklaras inom FM?

Detta var en verklig knackfraga och svaret var inte litt att
komma fram till. Férverkligandet av det nya och integrerade
arbetssitt som vi fatt beskrivet av insiktsfulla férbandsche-
fer och utbildare visade sig ndmligen stélla mycket storre
krav an tidigare bade pa utbildare och pa dem som skulle
dra nytta av utbildningen. Det var inte "bara att” kopiera
séttet att arbeta. Ville man gora det méaste man ha en betyd-
ligt storre insikt om larandets processer och den "ménskliga
sidan” dn vad som var fallet tidigare.
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I linje med ambitionen med humanistiska utvecklingspro-
jekt och 1 enlighet med var forstudie sag vi det darfor som
nodvéandigt att 1 utbildningsverksamheten fora in allménna
kunskaper om larande och om ménniskan som reflekterande
individ. Dessa teman férenades i vad vi inom ACL kallade en
“pedagogisk grundsyn”.

For att samla de resonemang som genom forstudien och vara
andra studier vuxit fram 1 arbetet med projektet gjordes en
forhandsutgava av Pedagogiska Grunder 1996. For att déaref-
ter fa fram de kapitel som skulle inga 1 den slutliga utgavan
skapades en serie humanistiska delprojekt kring olika teman.
Den forsta fullstdndiga utgavan kom sedan ut 1998.

Det var saledes redan fran borjan underforstatt att texterna
1 Pedagogiska Grunder inte var modeller av samma typ

som duglighetsmodellen'®. De var istédllet den gemensamma
resonemangsplattform fran vilket utbildare, forbandschefer,
befél och varnpliktiga kunde ta stillning till och utforma de
moment som ingick 1 att “ordna” utbildningen.

10 Fér att fullstdndiga historiebeskrivningen bér det tillaggas att duglig-
hetsmodellen upphivdes av Overbefdalhavaren den 19 oktober 2000.

49



50



Kapitel 8 - Organisering och ledande

Ett sédrskilt kapitel — kapitel 8 —i den ursprungliga utgdvan
av Pedagogiska Grunder fokuserade pa den nya ledar/larar
rollen. Vi insag att denna nya roll skulle véicka en stor dis-
kussion. Det var viktigt att kunna foéra vilgrundade samtal
om den. Kapitel 8 syftade darfor 1 forsta hand till att lyfta
upp till en gemensam diskussion den férandrade uppgift som
larare fatt genom den nya utbildningsprincip som Pedago-
giska Grunder férde fram,

Kapitlet visade sig ocksa ha en sa kallad "undertext”. Genom
att tala om lararen som ledare formades helt nya resone-
mang om organisering och ledning av utbildning. Dessa
skiljde sig fran dem som man var van vid i den ordinarie
verksamheten. Principen kallades i borjan for HBL (Helhets-
baserat Larande).!!

11 Det ar frestande att sitta en etikett pa nagot nytt for att forenkla
budskapet. Detta visade sig vara en fara. Enskilda och grupper kan
utveckla en innebord i1 begreppet som gar pa kontrakurs med det som
var avsikten. Sidana inneboérder blir da som stenar i stromfaran som
hindrar det fria tankevattnet att rinna vidare. HBL blev med tiden en
boja om foten pa hela den utvecklingsidé vi arbetade med. Vi lyckades
inte forklara vad vi menade med HBL. HBL blev istéllet ett begrepp som
manga forknippade med en ny utbildningsmetod — helt i motsats till vad
vi egentligen ville kommunicera. Numera ar begreppet bortplockat. HBL
har 1 Pedagogiska Grunder 2006 helt ersatts med begreppet Pedagogisk
grundsyn.
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Denna bendmning maste senare éverges darfor att den
skapade missforstand i samtalen om utbildningsprinciperna.
Dessa fastnade ofta 1 metodfragor och da var man genast
tillbaka till utgangspunkten. Det var nagot helt annat som
vi menade att resonemangen borde fokusera pa. Det nya var
att organisering och ledning av en enskild kurs inte ensidigt
1 forvag kunde faststéllas av lararen.

Vara samtal med framgangsrika forbandschefer, utbildare
och studenter hade visat att om lararen valde att anvinda
ett arbetssitt 1 utbildningen som var avpassat for att stodja
formedlandet till studenterna av vad han sjalv "visste” sa
blev innehallet 1 utbildningen alltfér inskrankt och larmajlig-
heterna alltfor begransade.

Fér manga lag det néra till hands att tro att 16sningen lag

1 att abdikera fran all styrning och alla ingrepp och aterge
eleverna det fulla ansvaret for sitt eget lirande. Om eleverna
emellertid gavs obegransad "frihet” att sjdlva organisera sin
utbildning sa skapades ovisshet, otrygghet och osidkerhet.
Detta kunde 1 ogynnsamma fall leda in 1 triviala larsitua-
tioner och oonskade sociala monster (Wennberg och Hane
1999). Den kompetensutveckling som man onskade intraf-
fade inte.

Vilken av dessa tva strategier — struktur eller frihet — som
an valdes sa resulterade den sdledes inte till att det uppstod
den stabilitet och effektivitet som goda utbildare rapporterat
till oss. Det var ndgot annat som kravdes. Vad hade da hant
dir man lyckats?
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Vi kom fram till att den stabilitet 1 samarbetet som duktiga
utbildare och férbandschefer hade rapporterat maste ha
skapats genom de samtal som lopande vaxte fram 1 lararens
mote med de studerande om uppgiften och férutsattning-
arna. Detta var 1 6verensstimmelse med Luhmanns resone-
mang om ovisshetsreduktion. Man hade lyckats skapa realis-
tiska och hallbara férvantningar och fordringar pa varandra.

Vi menade att detta skett genom att utbildaren 1 samtalen
anvinde sig av den “pedagogiska grundsynen” och de reso-
nemang som presenterades 1 Pedagogiska Grunder. Man
kunde med hjalp av materialet forma valgrundade samtal
om ménniskan och dennes larande som for alla var igenkan-
ningsbara och godtagbara.

Genom att engagera de studerande 1 samtal under hela pro-
cessen visade det sig ocksa vara mojligt for lararen/ledaren
att fanga upp eventuella skillnader 1 dennes och de studeran-
des férvantningar och fordringar pa varandra. Dessa kunde
sedan provas och belysas i forhallande till det faktiska skeen-
det och de reaktioner som de studerande gav uttryck for.

Processen med samtal som grund gjorde det majligt att
hantera samverkansfriktioner och diarmed reducera ovisshet,
otrygghet och osdkerhet. Den gav ocksa stora mojligheter

till en larar/ledarutveckling i1 vilken de humanistiska aspek-
terna sattes 1 fokus.

Vid tiden for arbetet med den forsta utgavan av "Pedago-
giska Grunder” 1998 sa var emellertid de praktiska erfaren-
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heterna av denna nya lednings/larar- strategi begriansade.
Det var darfor svart att mer konkret veta vad man borde
rikta sin uppmarksamhet pa och vad som darfor borde
belysas 1 kapitlet. Vi kunde inte vid detta tillfalle formulera
stodjande resonemang pa en humanistisk grund.

Vi konstaterade bara i texten att de erfarenheter man som
utbildningsansvarig gjorde genom att tillampa den utbild-
ningsprincip som da kallades HBL sannolikt var en vardefull
erfarenhet nar man utévade ledarskap 1 andra sammanhang,
t ex 1 internationella insatser.

Vi tyckte heller inte att det var brattom. Situationen under
invasionsférsvarets dagar medgav ett evighetsperspektiv.
Man kunde forestélla sig att erfarenheterna av denna nya
utbildningsprincip i kombination med en férandrad pedago-
gisk grundsyn sakta skulle kunna penetrera verksamheten
inom FM. Ledarperspektivet skulle genom ett antal utbild-
ningsinsatser och andra aktiviteter underifran och inifran
forandra sig i énskad riktning.

Allt detta forandrades drastiskt genom den sa kallade
omriktningen fran invasionsférsvar till insatsférsvar. Nu var
det allvar. Utbildning och verksamhet maste intimt kopplas
samman. Det man larde sig 1 utbildningen maste man direkt
kunna tillimpa i1 verksamheten. Det man larde sig under
sina uppdrag maste direkt kunna omséattas 1 utbildning.
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Forekomsten av sjalvsynkronisering,
sjalvorganisation och sjalvstyrning

Overgéngen fran invasionsforsvar till insatsforsvar medforde
en méngd forandringar 1 de resonemang som fordes om orga-
nisering och ledande. Den for FM LOPE mest viktiga forand-
ringen var de nya kraven pa samverkan over organisatoriska
granser 1 sd kallade natverksstrukturer.

Med néatverk menade man horisontella relationer mellan
berérda personer och enheter. Ingen enskild bestammer 6ver
den andre. Beslut fattas genom dialog och férhandlingar.
Natverken ansags vara sjilvorganiserande. Det vill séga de
skulle formas, omformas och upplésas pa initiativ av néatver-
kets aktorer.

Vad vi motte 1 ndtverkstankandet var saledes helt nya
resonemang kring organisering och ledande. Man stéllde 1
dessa tvanget i den hierarkiska strukturen mot friheten 1
natverksstrukturen. Darfor anvéndes ofta begreppen sjdlv-
synkronisering, sjdlv-organisering och sjdlv-styrning.

Tar man utgangspunkt i de resonemang som fors inom den
humanistiska traditionen blir det lilla ordet ”sjalv’ menings-
16st. Inom denna tradition utgdr man ju fran att méanniskor
véljer fritt. Om vi ville halla fast vid var humanistiska
utgangspunkt sa var det saledes inte mojligt att enkelt
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och tillfredsstéllande skilja mellan den gamla och den nya
samverkansformen. For att angripa denna fraga valde vi ett
enkelt exempel fran var egen erfarenhet. Vart exempel blev
en charterresa till Kanarieéarna. Alltsa:

Om synkronisering
Nar vi flyger till Las Palmas pa Gran Canaria maste manga
personer synkronisera sitt handlande sa att planet kommer
ivag pa avtalad tid.

Om organisering

I resandet ingar en méngd olika uppgifter som maste utfo-
ras och som olika personer maste ta ansvar for. Ett gift par
som reser kan exempelvis organisera sitt resande sa att den
ene tar hand om pengar, biljetter och pass medan den andre
skéter turistguide och kartor. Hela resan fran borjan till slut
blir mgjlig for att var och en av personalen har en roll och en
uppgift och genomfor den.

Om styrning

Vi forutséatter ocksa att flygplanet kommer att styras av pilo-
ter och navigationssystem och genom denna aktiva samver-
kan till slut kommer att landa pa Las Palmas och inte nagon
annanstans.

Vi tyckte att detta enkla exempel gav tillrackligt stoff for
funderingar. Den samordning som sker under resan till Las
Palmas ar egentligen forbryllande. Det finns inte sarskilt
goda resonemang som belyser hur och varfor samordningen
egentligen sker. Den kan exempelvis inte férklaras med
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hierarkiska resonemang. Ingen av de inblandade ar fysiskt
tvungna att géra som de gor. Det finns ingen diktator som
héller dem 1 6rat. Vad som hidnder — och som tycks gora
samordningen mojlig — ar att de berérda personerna socialt
knyts samman av 6msesidiga forvintningar pa varandra.
Vad som dessutom gor sjdlva resan mojlig dr att den perso-
nal som &r inblandad har den kompetens och den kunnighet
som behovs.

Samordningen av resan kan heller inte forklaras med nagra
av de gruppdynamiska resonemang som vixt fram ur UGL
(Utveckling Grupp Ledare). Sddana resonemang forklarade
samordningen genom den sammanhdllning som uppstatt 1
gruppen eller teamet (FM LIC 2000).

Inte ens i1 detta enkla exempel med charterresan kunde vi tro
att samordningen uppstod enbart for att personerna kande
varandra personligen eller hade utvecklat en "gruppkénsla”.
Inte heller vanliga resonemang om “kultur” passade in. Det
verkade heller inte sannolikt att resan till Las Palmas gjorts
mojlig for att man genom arbetsséattet frigjort en kreativitet
som tidigare varit fortrangd. De flesta som dr engagerade 1
charterresan ar framlingar for varandra, och 4nda samarbe-
tar dom.

Till och med bussen till hotellet finns pa plats som férvantat
utan att busschafféren kéinner nagon av oss eller ar bekant
med eller sléakting till ledningen for resebolaget. Han kan
till och med vara av en helt annan nationalitet, ha en helt
annan religion och strdva mot helt andra politiska mal dn vi.
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Aven om han personligen ser turistindustrin pa Kanarie-
arna som nagot synnerligen negativt och skadligt sa ar det
fullt mojligt att han dnda gor sitt jobb.

Detta enkla exempel visar att férvantningarna pa att
beroérda personer samarbetar sa att vi verkligen kommer

till Las Palmas baseras pa en stor méngd sociala forutsatt-
ningar och komplexitetsreduktioner som vi alla tar for givna
utan att egentligen ha klarat ut vilka de &ar. Detta var den
fraga som vi maste brottas med i projektet.

Vi ville forsoka fa syn pa vilka dessa grundférutsattningar
var, formulera dem och sd smaningom kanske gora det moj-
ligt att fa ett sddant grepp om dem att vi kunde forsta hur
de kunde anvéandas 1 operationer under insatsforsvaret — det
vill sdga under mycket mer komplexa forhallanden &n vad
som géller under en charterflygning till Las Palmas.

Vi upptéckte att runt denna fraga trangdes en stor méangd
myter och forestallningar. Nagra personer visste “precis”
men vid ndrmare samtal sa borjade de svédva pa malet. De
hade forestallningar om vad det kunde vara. De resonemang
de presenterade var 1 allmédnhet oprévade, ganska begrin-
sade och inte tillrdckligt forankrade 1 annan kunskap.

De vanligaste forklaringarna till uppkomsten av samarbete
kretsade kring fragan om hierarki, lydnad, disciplin, ledning
och ledarskap. Det vill sdga resonemang som inte oférand-
rat kunde tillampas i den nya situation som insatsférsvaret
hade att hantera.
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Grunderna fér en ny samverkan inom
Forsvarsmakten

Vi stod ocksa infor ett mer grundldggande problem. Erfa-
renheten visar att mindre fordndringar inom ramen for
vanemassigt tillaimpade monster ar relativt l1dtta att anpassa
sig till. Om man emellertid som FM tvingas att radikalt
forandra hela samarbetsmonstret och “sjalva meningen” med
samspelet sa dr det mycket svarare. De gamla samarbets-
monstren och féorvantningarna pa varandra maste da dndras.

Sakfragorna — det vill sédga vad som forandrats — var inte
svart att samtala om. Sovjetunionen Ar just nu inte ett hot
vilket det var forr. De stora slagens tid ar forbi. Ny teknik
mojliggor 6kad precision, rorlighet och koncentration. Man
kan numera klara sig med mindre styrkor men maste ha
overlagsen teknik.

En avgorande faktor for slagkraft och effektivitet ar "flyt”,
det vill sdga att allt agerande integreras och fogas in i vart-
annat utan friktioner och stérningar. Samspelet mellan de
olika vapenslagen maste d& forbéttras och bli tatare. Aven
om vi behallit tanken péa ett invasionsférsvar hade FM sa
som den tekniska utvecklingen blivit ha beh6vt vara mindre,
mangsidigare, snabbare och flexiblare.
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Insatsforsvaret ska emellertid nu ocksé forbereda sig for
fredsbevarande insatser och konfliktlosning snarare an att
bara utéva vapnad strid for att forsvara vart land. Kraven
pa kompetens och kunnighet hos soldater och officerare, och
deras formaga att sjalvstandigt sitta sig in 1 och forsta situa-
tionen de befinner sig 1, 6kar darfér dramatiskt.

Det ar darfor inte svart att forstd att det som en konsekvens
av 6vergangen till ett insatsférsvar naturligt vixte krav pa
och behov av en sjalvsynkronisering, sjalvorganisation och
gjalvstyrning — utéver vad vi tidigare hade raknat med och
kunde férvanta oss av vara kolleger och befal.

De nya kraven var emellertid ocksa en f6ljd av att vi hade
svart att tdnka oss att dagens ungdom skulle kunna anpassa
sig till och acceptera styrande, foraldrade och auktoritiara
ledningsmodeller. Fragan for oss var saledes om man pa
ndgon punkt kunde 6verge de inom FM fast etablerade hie-
rarkiska ledningsformerna och hur detta kunde ske.

Ett viktigt argument fér mojligheten av en sadan "frigérelse”
var att man faktiskt i manga andra situationer kan “lita pa” att
manniskor samordnar sig och samarbetar utan att de standigt
styrs och 6vervakas. Detta talar for att det borde ga att ocksa 1
den nya situationen skapa det fortroende som Luhmann talar
om och som kunde forma en stabil samordning.

Fragan ar da forstas 1 vad man soldater och befél — precis
som fallet var vid charteresan — 1 en nédtverksliknande

60



struktur kommer att (eller kan) anvénda en 6kad frihet
(autonomi) pa ett fornuftigt satt.

Skulle man alltsa vaga sig pa att avsta fran att tillampa en
del av de styrande regler, direktiv, normer och planer som
man tidigare arbetat efter? Kunde man tro att om man bara
erbjod en storre frihet sa skulle en flexiblare, snabbare och
mer effektiv samordning automatiskt upptrada?

Kring denna typ av resonemang fanns manga kritiska roster.
Professor Bengt Abrahamsson pa Forsvarshogskolan hav-
dade exempelvis 1 ett memorandum om NBF (Abrahamsson
2001) att erfarenheten visar att:

. Komplexiteten 1 de kommunikativa aktiviteterna
okar drastiskt ju fler som ar engagerade. Vad man
vinner i anpassningsformaga och flexibilitet 1 for-
héallande till en hierarkisk kommunikationsform
kan man foérlora genom att stérre resurser och
energl maste ldggas ner pa att sakra ett korrekt
informationsutbyte och bra kommunikation.

. Man kan visserligen rikna med att beslut 1 en
friare samverkansform véxer fram inifran och
darmed blir lattare att anpassa sig till och accep-
tera 4n sddana som bestdms av enstaka 6ver-
ordnade personer eller grupper. Samtidigt visar
erfarenheten att sa kallade direktdemokratiska
processer ar tidsodande vilket 1 sin tur 4r motriktat
onskemalet om béttre anpassning och flexibilitet.
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Strukturléshet och en borjan av samarbetet som
liknar "hela havet stormar” kan leda till att man
forlorar 1 snabbhet och funktion snarare én att
man vinner nagot. Det kan sdledes ta tid innan
samordningen stabiliseras och kan bli funktions-
duglig.

Strukturléshet kan ocksa vara ett medel for for-
tryck och illegitim maktutévning eftersom det inte
finns etablerade ansvarsférhallanden och 6ver-
enskommelser med vilka en sddan maktutévning
kan konfronteras. Vissa personer kan i skydd av
friheten komma att anvéanda strukturlésheten for
egna syften.

De sociala processerna tenderar att knyta vissa
personer och grupper titare samman 4n andra.
Det bildas kdnsloméssiga band och vanskapsfor-
hallanden som leder in i kotterier och avskiljan-
det av grupper inom gruppen. Detta kan leda till
ett fatalsvilde istéllet for den 6kade flexibilitet
som man strivar efter. Ett fatalsvéilde innebér
dessutom interna stridigheter och lasningar som
motverkar den effektivitetsvinst man tror sig gora.

Friheten innebéar ocksa 6kade mojligheter for
nagra fa att aka snalskjuts pa de andra eller att
abdikera fran det gemensamma atagandet vilket
riskerar att rasera den sammanhallning och
gemenskap som ar en forutsédttning for att den
friare formen ska fungera.



Det ar inte svart att halla med Abrahamsson. Att friktio-
nerna skulle kunna klaras automatiskt bara genom att
skapa mer 6ppna och tillitande regelsystem och lednings-
former dr — med de erfarenheter vi hade fran utbildningen

— inte att tdnka pa. Vart och ett av ovanstaende pastaenden
ar forstas ett tema for ett humanistiskt utvecklingsprojekt.

Vi provade Abrahamssons punkter pa var charterresa och
kom fram till att hans punkter inte kan vara absoluta san-
ningar. Om de vore det sa skulle det vara forvanande att vi
vid var resa kommer fram till Las Palmas och inte stannar
kvar pa marken eller hamnar nagon annanstans.

Varfor bryter inte kommunikationen runt resan samman ?
Varfor kraver inte passagerare och besittning att man rostar
om vart man ska aka, vem som ska sitta var och vilken tem-
peratur det ska vara i kabinen? Hur kommer det sig att det
inte 4r kaos vid incheckningen och att alla kommer nar dom
har lust, tid och mgjlighet och kraver att planet ska véanta?

Varfor kéanner vi inte nagon stor risk for att nagon obehérig
“tar befdlet” och for planet nagonstans dit vi inte vill? Varfor
ar vi inte sarskilt storda av symoétestanterna som 1 sin lilla
avgriansade grupp ser fram emot en stor upplevelse pa Gran
Canaria? Hur kommer det sig att vi trots allt accepterar
olika prisklasser och kategorier? Néagra aker for delar av det
pris andra far betala.

Vara resonemang ledde fram till att Abrahamssons kritiska
punkter inte ska kopplas till skillnaden mellan frihet och
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ofrihet eller mellan struktur och franvaron av struktur, De
pekar istéllet pa det faktum att vi &r ménniskor och att vi
alla bar det socialt destruktiva inom oss.

Vare sig vi agerar efter en hierarkisk modell eller agerar

1 friare samverkansformer sa kan denna ménskliga natur
sticka upp huvudet. Det dr den konstruktiva sidan av var
natur — var duglighet och vart ansvar — som gor att vi skapar
samordning, samarbete och 6nskvarda forhallanden med
hjalp av de rutiner, formalia och forestallningar som &r till-
gangliga. Det 4r ocksa var gemensamma formaga att undvika
att den destruktiva sidan av var sociala samverkan aktiveras
som gor att samarbetet far en mojlighet att fungera.

Vill vi forsta skillnaden mellan samarbete 1 de situationer
som vi kdnner till och 4r vana vid och i1 nya situationer som
vi dnnu inte mott maste vi darfor ndrma oss den fraga som
ett humanistiskt utvecklingsprojekt utforskar — ndmligen
fragan om méanniskans sociala natur och hur vi kan gora
kunskapen om denna sociala natur till en fordel for att
astadkomma det vi gemensamt stravar efter.
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Nyutgdvan av Pedagogiska Grunder
2006 och autonomibegreppet

I arbetet med den nya utgavan av Pedagogiska Grunder
2006 blev en grundldggande fraga den om autonomi. Diskus-
sionen runt begreppet blev stundtals het. Begreppet tillhor
en typ av begrepp som ofta kallas diffusa till skillnad fran
kompakta.

Kompakta begrepp ar kunskap om ting — till exempel en stol.
De lampar sig for matningar och kalkyler. Diffusa begrepp
kan inte pa samma satt kopplas till nagot konkret. De tjanar
bara sitt syfte om de bryts ner 1 allt mer precisa, situations-
och individrelaterade begrepp som kopplas till praktiska
handlingssitt och l6sningar (Ramirez 2000). Vi insag déarfor
att, om ett begrepp som autonomi ska fa ndgon mening, si
maste det preciseras genom beréttelser, exempel och resone-
mang.

For att ndarmare belysa hur autonomibegreppet kunde vara
av varde anvéinde vi ett stort antal m6ten, seminarier och
sammankomster inom FM LOPE"? for att utifridn existerande
texter, erfarenheter och annat underlag samtala om och f6r-

12 Arméns Centrum for Ledarskap (ACL) ombildades 1999 till FM LIC och
fick ett ansvar mot hela Férsvarsmakten. Ar 2000 skedde en ny omor-
ganisation, enheten fick da namnet Forsvarsmaktens Ledarskaps- och
Pedagogikenhet (FM LOPE).
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soka beskriva vad vi menade med begreppet autonomi inom
ramen for insatsforsvarets krav'.

Innan kapitel 8 — som &r centralt for 2006 ars inriktning av
Pedagogiska Grunder — slutligen skulle formuleras avsluta-
des det tvaariga arbetet med tva seminarier. I dessa skulle
vi gemensamt reflektera 6ver de texter som producerats.

Syftet var att formulera de grundlaggande resonemang som
borde inga 1 kapitlet. Detta visade sig stéta pa problem. Vid
en genomgang av referaten fran dessa samtal visade det sig
att vi 1 princip bara upprepat vad vi tidigare sagt. Nagot
ytterligare steg hade inte tagits pa viagen. Detta var en
smula deprimerande.

Vi kom fram till att den "logik” som samtalen hade byggt pa
tillhorde invasionsférvarets vaneméssiga sprakbruk. Var
logik utgick fortfarande fran mojligheten att faststéilla tank-
bara och allméngiltiga scenarios som FM:s personal skulle
utbildas for att klara.

Viinsag att vi maste bryta denna logik for att komma
vidare. Var utgangspunkt blev istéllet att berérda personer

13 Under arbetet dokumenterades varje samtal och samlades l6pande i ett
grundmaterial som tillsammans med de texter som anvints som under-
lag till samtalen omfattade flera A4-parmar. Nar man léser igenom
dessa gar det att utldsa en slags rod trad dar de olika resonemangen
knyter 1 varandra utifran vad man lépande kommer fram till. For att
gora underlaget hanterbart utarbetades darfoér en slags huvudberat-
telse baserad pa denna dokumentation. Denna fardigstalldes 041010 och
innehaller ett forsta forslag till kapitel 8 som sedan under féljande ar
provades, redigerades och bearbetades.
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1insatsstyrkan mycket friare &n tidigare maste medverka 1
utforskandet och preciserandet av den uppgift som var for
handen. Detta géllde alla — inte bara befilet. Detta stéllde
nya krav bade pa soldater och pa befal. Det var for att forsta
hur detta i praktiken kunde g till som autonomibegreppet
maste preciseras bittre.

Autonomibegreppet kom efter ett fordjupat arbete och flera
ytterligare samtal att betyda att den som agerar autonomt
har hittat ett siatt att agera som forenar hur man sjalv ser
situationen med vad organisationens formalia kraver. Hon
eller han har sjalv tagit stallning till hur formalia ska tolkas
och inom ramen for detta tagit stallning till sitt agerande.
Den som misslyckas med att uppfylla detta krav pa auto-
nomi kommer antingen tvingas handla efter sin 6vertygelse
och riskera att stillas utanfér organisationen eller sa tvingas
hon eller han att handla mot sitt battre vetande.

I det forsta fallet upplever hon ett framlingskap, medan

hon i det andra fallet kommer att agera som en robot. Bada
dessa situationer ar angestfyllda och osdkra, vilket leder till
att envar som hamnar i dem stravar efter att undvika dem.
Det finns da risk att man blockeras, passiviseras eller ser sig
tvungen att géra nagot desperat. Detta kan motverkas om
procedurerna i samspelet och om den kommunikation som
skapas kan erbjuda en lamplig komplexitetsreduktion och
ddrmed bli den férlésande kraften.

Eftersom det uppenbarligen handlade om att komma fram
till en autonom standpunkt kunde vi inte se autonomi som
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en personlig egenskap eller ett absolut tillstdnd. Autono-
min “blir till” 1 och genom den kommunikation man deltar i.
Mojligheterna att komma fram till autonomi férédndras ocksa
med de erfarenheter som gors och den utveckling som sker.
Vad som éar kloka stallningstaganden ar inget som ar pa
forhand bestdmt. De uppstar ndr man kan férena sin egen
uppfattning med de samtal om uppgift, forviantningar och
ansvar som fors.

Autonomi — sa som vi anviander begreppet — ar saledes alltid
beroende av sammanhanget och hur man formulerar och for-
star "meningen” med det man medverkar 1. Att medverka 1
sadana samtal ar ndgot som man inom FM sténdigt behéver
Ova, lara och prova. I utbildningen bor det darfor alltid inga
moment som kréver av den studerande att denna funderar
over "varfor jag gor som jag gor”.

Vad som nu kvarstar 1 arbetet med att skapa en relevant
utbildning ar att 6versitta de principer som finns i kapitel
8 till konkreta utbildningsaktiviteter. Dessa ska innebéra
en produktiv forberedelse for att forverkliga en konstruktiv
ledning och ett bra ledande i de insatser som de studerande
senare forvintas medverka 1. Fragan ar saledes; vad blir da
problematiskt, vad skulle man behéva forbereda sig pa och
vilka resonemang skulle behéva sitta i ryggméargen”?
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Svdrigheten att férandra en sprdklig
logik/topik:=

Erfarenheten av att till och med vi sjdlva i vara samtal i FM
LOPE "fastnade” i en olamplig logik var ett observandum.
Logiken som vi samtalade efter byggde som sagt pa forestill-
ningen att planering, organisering, genomférande, uppfolj-
ning och utvéardering kunde utga fran en pa forhand kiand
och given situation som utbildaren eller FM:s ledning kunde
formulera och beskriva.

Var analys visade att det inte fanns nagon saddan given mal-
bild som kunde laggas till grund fér utbildningen. Aven i de
konkreta och existerande insatser som vi kénde till var den
lampliga malbilden oklar. Detta géillde ocksa de insatser som
vi 1 framtiden kunde forestéilla oss.

Fragan var komplex (jdmfér Luhmanns definition av kom-
plexitet). Det fanns ett 6verskott pd maojligheter. Malbilden
och uppgiften borde darfor 1opande véaxa fram 1 samtal under
forberedelsernas och insatsens gang om inte samspelet
skulle storas av ovisshet, otrygghet och osdkerhet.

14 Vi har dr anvéant uttrycket "spraklig logik”. Ett korrektare uttryck ar
kanske topik som &r ett retoriskt begrepp som betyder “platsen dar man
hamtar sina argument”. Andra begrepp for samma sak ar "viasensfoérkla-

ringar”, grundantaganden” och “forgivettaganden” det vill sédga sadana
osynliga grundforutséittningar som samtalen bygger pa.
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Insatserna som man redan under grundutbildningen skulle
forbereda sig for maste déarfor vid utbildningstillfdllet sna-
rare ses som ett "vitt papper”. Malet maste man komma
fram till under hand néar det val var dags. Vi kunde direkt
konstatera att detta "vita papper” skapade ovisshet, otrygg-
het och osédkerhet. Sadana utbildningssituationer riskerade
att bli angestfyllda.

Angest dr ingen bra grund, vare sig for larande eller for ett
effektivt agerande. Man tvingas fortranga sadana kénslor.
Mojligheterna att komma till tals med varandra minskar. Vi
letade darfor efter en procedur som kunde fungera oséker-
hetsreducerande och stabiliserande bade i utbildningssam-
manhanget och 1 de skarpa ldgen i vilka man skulle verka.

Intervjuer kring hur chefer och enheter forberedde uppgifter
under internationella insatser dar komplexiteten var stor
visade att de genomforde nagot som vi kom att kalla en "upp-
giftsdialog” under vilken man tillsammans.

. Utforskade uppgiften (situationen)

. Utvecklade forstaelsen for innebérden 1 det man
forvantades astadkommal/gora

. Inventerade idéer, funderingar, erfarenheter etc

. Mentalt och — kanske ocksa praktiskt — provade
nagra lésningar

. Ibland for-6vade och darvid kritiskt granskade de
forestallningar om uppgiften som man haft.
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Proceduren visade sig vara densamma som den som vi upp-
tackt och beskrivit i Pedagogiska Grunder. Uppgiftsdialogen
bestar saledes av att 1 samtal, gemensamt och integrerat,
genomfora samma moment som den nya utbildningsprinci-
pen forde fram — ndmligen aktiviteterna planering, organise-
ring, genomférande och utviardering.'®

Vi drog slutsatsen att uppgiftsdialogen sa som den redovi-
sats ovan fyllde en viktig funktion fér att stabilisera sam-
arbetet och reducera eventuell angest pa grund av ovisshet,
otrygghet och osédkerhet.

Uppgiftsdialogen gjorde det mojligt att etablera rimliga
grunder for forvantningar och krav pa varandra. Darmed
var det ocksa majligt att etablera det fortroende som krav-
des. Det ar denna procedur som man enligt var uppfattning
maste ova sig pa och forbereda sig for redan under utbild-
ningen.

15 Dessa intervjuer anviandes sedan som grund for de exempel som finns pa
sidorna 361-364 i Pedagogiska grunder (2006).
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Mot det nya insatsférsvarets krav

I vapnad strid bestar kommunikationen av stridshandlingar.
Det pagar ett "samtal” 1 vilket kontrahenterna férstar var-
andras agerande som olika forsok att skada varandra eller
skydda sig sjdlv. Personer som deltar 1 detta utbyte tvingas
se verkligheten genom en tunn spalt. Vissa delar av det
kognitiva och empatiska systemet inaktiveras. For att klara
stridssituationens kdnsloméssiga pafrestningar tvingas
man agera och kommunicera som en automat eller robot.
Man maste till och med kanske lara sig att se dem man
bekrigar som oménskliga. Kommunikationen blir stereotyp
och olamplig for forhandling.

I samtalen inom FM LOPE kom vi fram till att vi inte kan
och inte ska forvianta oss att en svensk soldat som star 6ga
mot 6ga med en motstandare — eller ska ingripa i en situa-
tion som kan utmynna 1 en vipnad strid — ska agera som en
automat eller robot. Soldaten och officeren ska inte endast ta
stallning till hur man bést ska kunna besegra motstandaren
eller bast skydda sig sjalv och ”de sina”. Atgérder som vidtas
av en enskild soldat kan ndmligen fa strategiska implikatio-
ner. Darfor maste ocksa soldaten tinka “strategiskt”. Man
brukar i detta sammanhang tala om den ”strategiska kor-
pralen”.
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Att skylla pa att man bara agerade pa order eller f6ljde givna
regler ar bara ett sitt att skjuta upp det stallningstagande
till det egna agerandet som man som fri aktor &nda slutligen
maste formulera. Vi konstaterade darfoér att den svenske
soldaten maste forbereda sig pa att ta sjalvstandig stdllning,
t ex till varfér man agerar som man gor, vad man kan och
inte kan gora och nar man ska skjuta.

Detta leder in 1 behovet av en uppgiftsdialog av den typ vi
skisserar 1 Kapitel 8. Det 4r d& inte bara fraga om hur man
ska samtala. Det blir ocksé viktigt att ta stallning till vad
som kan uppfattas som vélgrundade resonemang ocksa ur
mansklig och humanistisk synpunkt.

Pa samma sétt som nér vi formulerade kapitlen 1 Pedago-
giska Grunder kommer det sannolikt att krdvas humanis-
tiska kunskaper och humanistiska utvecklingsprojekt for att
precisera vilka dessa resonemang ar.

Fragan &r saledes obesvarad. Vad maste man 6va sig i och
hur kan man forbereda sig for en sadan uppgiftsdialog? Héar
slutar berattelsen om projektet "Pedagogiska Grunder”.

Det kidnns nu angelédget att inom en snar framtid kunna
redovisa ett nytt humanistiskt utvecklingsprojekt, vilket pa
samma satt som 1 Pedagogiska Grunder beskriver hur man
genom olika utbildningsaktiviteter kan férbereda oss alla
inom FM f6r de stora samordningskrav som stélls pa insats-
forsvaret.
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